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ZUSAMMENFASSUNG

Wie die Integration von Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund in das Bildungssystem des
Aufnahmekontexts gelingen kann, ist eine Frage von betréchtlicher gesellschaftspolitischer Bedeutung
und eine zentrale Fragestellungen der Akkulturationsforschung. Die vorliegende Dissertation hat das
Ziel, zur Klarung dieser Frage beizutragen. Im Rahmen von vier empirischen Teilstudien untersucht
sie drei Forschungsanliegen: erstens geht sie der Frage nach, wie sich Sprachkompetenzen von
Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund, die fir den Bildungserfolg von hoher Relevanz
sind, adaquat erfassen lassen (Teilstudie | und Il); zweitens untersucht sie, welche Bedeutung das
Horverstehen in der Erstsprache (L1) fur den Bildungserfolg von Jugendlichen aus zugewanderten
Familien hat (Teilstudie 111) und drittens tberprift sie, welche Rolle die kulturelle Identitat fir den
Bildungserfolg dieser Gruppe spielt (Teilstudie V).

Ziel von Teilstudie | ist es, Tests zu entwickeln, die zur Erfassung der L1-Kompetenz der
beiden groften in Deutschland lebenden Zuwanderergruppen im Rahmen von Large-Scale-
Untersuchungen geeignet sind, und die Validitat dieser Instrumente zu Uberpriifen. Die Teilstudie
beschreibt die Konstruktion von Horverstehenstests zur Erfassung der Russisch- bzw.
Tiurkischkenntnisse von Jugendlichen und bestatigt basierend auf den Daten von zwei unabhangigen
Stichproben die Konstruktvaliditét dieser Instrumente.

Teilstudie Il Uberprift die Validitat selbsteingeschatzter Sprachkompetenzen, die haufig zur
Erfassung sprachlicher Kompetenzen von Heranwachsenden aus zugewanderten Familien verwendet
werden. Die Studie zeigt, dass auf Selbsteinschdtzungen beruhende Befunde bedeutsam von den
Befunden, die mit objektiven Kompetenztests ermittelt werden, abweichen. Zudem weisen die
Ergebnisse der Studie darauf hin, dass selbsteingeschatzte Sprachkompetenzen in manchen Gruppen
besonders verzerrt sind. Insgesamt legt die Studie nahe, dass selbsteinschétzte Sprachkompetenzen in
ihrer Validitdt eingeschrankt und somit wenig geeignet zur Erfassung tatsachlicher
Sprachkompetenzen sind.

Ziel von Teilstudie I11 ist es, die Rolle des Horverstehens in der L1 fiir den Bildungserfolg von
Heranwachsenden aus zugewanderten Familien zu untersuchen. Die Ergebnisse der Studie zeigen
einen bedeutsamen Zusammenhang zwischen der L1-Horverstehenskompetenz und dem
Leseverstehen in der Zweitsprache (L2), einem wichtigen Indikator des Bildungserfolgs, in beiden
untersuchten Sprachgruppen (Russisch bzw. Turkisch als L1). Dieser Befund bleibt bestehen, wenn
Alternativerklarungen fir die beobachteten Zusammenhénge durch die Kontrolle von Drittvariablen
ausgeschlossen werden. Zudem weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die Assoziation zwischen der
L1-Kompetenz und der L2-Kompetenz auf hoheren L1-Niveaus besonders ausgepragt ist
(Schwellenannahme), zumindest in Sprachen mit geringer Ahnlichkeit wie Tirkisch und Deutsch.
Indem die Studie einen Transfereffekt mindlicher Kompetenzen in der L1 auf das Leseverstehen in
der L2 belegt und die Schwellenannahme empirisch berprift, erweitert sie den Forschungsstand zum

Sprachtransfer bedeutsam.



Teilstudie 1V untersucht die Bedeutung der kulturellen Identitat fir den Bildungserfolg von
Heranwachsenden aus zugewanderten Familien. Sie zeigt, dass Jugendliche mit einer assimilierten
Identitatsstrategie die besten Lesekompetenzen erreichten; nach Kontrolle von Hintergrundmerkmalen
ubertreffen ihre Leistungen sogar die ihrer Altersgenossen ohne Zuwanderungshintergrund. Demnach
scheint fiir den Bildungserfolg von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund an deutschen Schulen
die Identifikation mit dem Aufnahmekontext besonders forderlich zu sein, wéhrend die Identifikation
mit dem Herkunftskontext keinen zuséatzlichen adaptiven Vorteil bietet.



ABSTRACT

The integration of children and adolescents with an immigrant background into the education system
of their receiving context is a pressing societal concern and a key issue in acculturation research. The
present dissertation aims to contribute to the clarification of this issue. Based on four empirical
studies, it addresses three research questions: First, it examines how the language skills of students
with an immigrant background, which are a key to educational success, can be adequately assessed
(study I and Il); second, it investigates the impact of first language (L1) listening comprehension on
the educational success of students with an immigrant background (study I11) and third, it determines
the role of cultural identity in the educational success of these students (study 1V).

The aim of study | is to develop tests that are suitable to assess the L1 listening comprehension
of the two largest immigrant groups in Germany within large-scale assessments and to determine the
validity of the developed instruments. The study describes the construction of the listening
comprehension tests in Russian and Turkish. Subsequently, it confirms the construct validity of the
tests based on the data of two independent samples.

Study Il examines the validity of immigrant adolescents’ self-assessed language proficiency;
an indicator which is commonly applied in research on immigrants and their descendants to assess
their language skills. The study reveals that self-assessments yield different results than test scores. In
addition, the findings of the study suggest that self-assessed language skills are systematically biased
in some groups. Self-assessments thus do not seem to be valid measures of language skills and are
therefore inappropriate to assess actual language proficiencies.

The aim of study Ill is to determine whether L1 listening comprehension predicts the
educational success of students with an immigrant background. The results of the study show a
significant relationship between students’ L1 listening comprehension and their reading
comprehension in the second language (L2)—an important indicator of their school success—in both
language groups that were examined (Russian or Turkish as L1). This is also true when analyses
control for important third variables, so that alternative explanations for the observed relationships are
ruled out. In addition, the findings suggest that that the relationship between L1 proficiency and L2
proficiency was stronger at higher levels of L1 proficiency (threshold assumption) in languages with a
low degree of similarity, such as Turkish and German. In demonstrating a transfer effect from oral
language skills in L1 on reading comprehension in L2 and in investigating the rarely studied threshold
assumption, the study extends previous knowledge on linguistic transfer.

Study IV examines the role of cultural identity in the educational success of students with an
immigrant background. It demonstrates that students with an assimilated cultural identity attained the
highest reading comprehension scores; after controlling for background characteristics they even
outperformed their peers without immigrant background. Thus, the identification with the receiving
context seems to be pivotal for the educational success of immigrant students in Germany, whereas the

identification with the context of origin does not entail an additional adaptive advantage.
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10 THEORETISCHER RAHMEN

1 THEORETISCHER RAHMEN DER ARBEIT

1.1  Einleitung

In Deutschland hatte im Jahr 2014 etwa jede bzw. jeder dritte Jugendliche (32% im Alter von 10 bis
15 Jahren und 36% im Alter von 15 bis 20 Jahren) einen Zuwanderungshintergrund (Statistisches
Bundesamt, 2015). Durch die auBergewéhnlich hohe Zahl von Geflichteten, die seitdem nach
Deutschland gekommen sind, durfte sich dieser Anteil mittlerweile noch erhoht haben. Deutschland
stellt keine Ausnahme dar: Weltweit und besonders in 6konomisch gut entwickelten Léndern lebt eine
groe Zahl von Menschen, die im Ausland geboren sind bzw. deren Eltern (oder Grof3eltern)
immigriert sind, und dieser Trend scheint sich in den letzten Jahre sogar noch verstarkt zu haben
(OECD, 2013; United Nations, 2013).

Der dadurch entstehende Kontakt zwischen Menschen aus unterschiedlichen Herkunftslandern
und -kulturen® bedeutet sowohl fiir die Zuwanderer und ihre Nachkommen als auch fir die
Majoritatsgesellschaft eine mafigebliche Veranderung, die insbesondere flr die zugewanderte Gruppe
als besondere Herausforderung gilt (Arends-T6th & van de Vijver, 2006b; Berry, 1990). Fir sie stellt
sich etwa die Frage, inwieweit sie Verhaltensweisen und Uberzeugungen aus ihrer Herkunftskultur
beibehalten und inwieweit sie diese an den neuen kulturellen Kontext anpassen (Berry, 1997). Zudem
stehen Menschen mit Zuwanderungshintergrund oft vor besonderen Herausforderungen bei der
Adaption an die Aufnahmegesellschaft?. Haufig erschweren beispielsweise mangelnde
Sprachkenntnisse oder Bildungsvoraussetzungen die Integration in das Bildungssystem, den
Arbeitsmarkt und die Aufnahmegesellschaft — und nicht immer gelingt die Integration. Eine der
gesellschaftspolitischen Kernfragen im Hinblick auf die Integration von Zuwandern und ihrer
Nachkommen ist, wie es gelingen kann, Heranwachsende mit Zuwanderungshintergrund in das
Bildungssystem des Aufnahmelandes zu integrieren.

Aus wissenschaftlicher Perspektive stellt die Integration von Heranwachsenden aus
zugewanderten Familien in das Bildungssystem ein fruchtbares Forschungsfeld dar. In Deutschland
besuchen Heranwachsende mit Zuwanderungshintergrund haufig niedrigere Schulformen, erreichen
geringere Schulabschliisse und erwerben geringere schulische Kompetenzen als ihre Peers aus nicht
zugewanderten Familien (vgl. Kapitel 1.2.4). Zur Erklarung der bildungsbezogenen Disparitaten haben
sich humankapitaltheoretische Ansatze bewéhrt, die Bildungserfolg als Resultat von individueller
Motivation, institutionellen Bedingungen und der individuellen und familidren Ressourcenausstattung
verstehen (Becker, G. S., 2009; Bourdieu, 1983; Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson, R. & Jonsson,

! Die Begriffe Herkunftskontext, -land, -gesellschaft und -kultur einerseits, sowie Majoritats- bzw.
Aufnahmekontext, -land, -gesellschaft und -kultur andererseits werden in der vorliegenden Dissertation synonym
verwendet.

2 Die Begriffe Aufnahmekontext, -land, -gesellschaft, und -kultur werden teilweise kritisiert, da sie implizierten,
dass Verdanderungen ausschlieflich auf Seiten der ethnischen Minoritédt, nicht aber auf Seiten der Majoritét,
stattfanden bzw., dass ausschliellich die Majoritat die ethnische Minoritét beeinflusse (vgl. Zick, 2010). In der
vorliegenden Arbeit wird der Begriff ,,Aufnahme-* als Bezeichnung des Kontexts verwendet, in den die
Zuwanderer migrieren; die genannten Implikationen sind nicht intendiert.
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1996). Demnach beruhen die Bildungsnachteile von Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund
zu einem erheblichen Anteil auf einem Mangel an sozio6konomischen, kulturellen und sozialen
Ressourcen in ihrer Herkunftsfamilie. Unter sozio6konomischen Ressourcen ist der Besitz materieller
Guter und der soziale Status der Familie zu verstehen; bei kulturellen Ressourcen handelt es sich um
nicht-monetére, bildungsrelevante Ressourcen wie Bildungsabschliisse und Sprachkenntnisse; soziale
Ressourcen umfassen das soziale Netz, auf das eine Person zurtickgreifen kann (vgl. Stanat & Edele,
2015). Empirische Befunde stutzen die humankapitaltheoretische Perspektive. So lasst sich ein
betréchtlicher Anteil der bildungsbezogenen Disparitaten auf den im Durchschnitt niedrigeren
soziodkonomischen Status der Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund zurtickfihren
(Heath, Rothon & Kilpi, 2008; OECD, 2010, 2013; Segeritz, Walter & Stanat, 2010).
Bildungsbezogene Disparitdten zwischen Heranwachsenden mit und Heranwachsenden ohne
Zuwanderungshintergrund sind also zu einem erheblichen Anteil auf allgemeine Effekte sozialer
Ungleichheit zurtickzufthren (Kalter, 2007).

Allerdings lassen sich die Bildungsdisparitdten zwischen Heranwachsenden aus
zugewanderten und nicht zugewanderten Familien nicht vollstandig auf soziodkonomische
Unterschiede zuriickfiihren (Edele & Stanat, 2011; Haag, B6hme & Stanat, 2012; OECD, 2010, 2013;
Péhlmann, Haag & Stanat, 2013; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Vielmehr scheinen den
Unterschieden auch zuwanderungsspezifische Mechanismen bzw. ethnische Effekte, also
Bedingungen, die genuin Zuwanderer und ihre Nachkommen betreffen, zugrundeuzuliegen.

Ein zuwanderungsspezifischer Mechanismus von zentralem Stellenwert fir ethnische
Bildungsungleichheiten sind die besonderen Spracherwerbsbedingungen von Heranwachsenden mit
Zuwanderungshintergrund (Esser, 2006b). In ihren Familien und in ihrem auBerfamilidaren Umfeld
wird oftmals die Sprache des Aufnahmekontexts — im Folgenden als L2 bezeichnet® — nur selten
verwendet. Somit haben sie hdufig wenig Gelegenheiten zum Erwerb dieser Sprache (Strobel &
Kristen, 2015; Strobel & Seuring, 2016). Aufgrund dieses Mangels an Lerngelegenheiten erwerben
Heranwachsende mit Zuwanderungshintergrund im Mittel geringere Kompetenzen in der L2 als ihre
Peers ohne Zuwanderungsgeschichte (z.B. OECD, 2013; Prevoo, Malda, Mesman & Van lJzendoorn,
2015). Die Beherrschung der L2 ist jedoch eine wichtige Voraussetzung fir den Bildungserfolg von
Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund. Es ist gut belegt, dass die L2-Kompetenz fiir den
Erwerb schulischer Kompetenzen und fur den Bildungserfolg eine zentrale Rolle spielt (Barrett,
Barile, Malm & Weaver, 2012; Beal, Adams & Cohen, 2010; Prevoo et al., 2015). Somit kénnen die
geringeren Kenntnisse in der L2 als wichtige Bedingung flr ethnische Bildungshachteile angesehen

werden.

3 Die Bezeichnungen Herkunftssprache/Erstsprache (auch mit L1 abgekirzt) bzw. Sprache des
Aufnahmelandes/Zweitsprache (auch mit L2 abgekurzt) werden in dieser Arbeit jeweils synonym verwendet.
Dabei bezeichnet L1 die Sprache des Landes, aus dem die Heranwachsenden oder ihre Familien zugewandert
sind und L2 die Sprache des Aufnahmelandes, unabhéngig davon, ob die Sprachen sukzessiv oder simultan
erworben wurden.
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Dass sich die L2-Kompetenzen auf den Bildungserfolg von Heranwachsenden mit
Zuwanderungshintergrund auswirken, erschlie3t sich unmittelbar. Insgesamt besteht weitgehend
Einigkeit darlber, dass die Verteilung solcher auf den Aufnahmekontext bezogener Ressourcen fir
den Bildungserfolg von Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund von hoher Relevanz ist. Die
Bedeutung von sogenannten ethnischen Ressourcen, die sich auf den Herkunftskontext bzw. die im
Aufnahmekontext lebende eigenethnische Gruppe beziehen, wie etwa Kenntnisse in der
Herkunftssprache (L1), ethnische Netzwerke oder die Identifikation mit der ethnischen Gruppe, ist
hingegen strittig (vgl. Kristen et al., 2011). Die klassische Assimilationstheorie (Gordon, 1964; Park,
1928, 1950) sowie neoassimilationstheoretische Positionen (Esser, 2004, 2006b) postulieren, dass
ethnische Ressourcen im Aufnahmekontext irrelevant oder sogar hinderlich fur den Bildungserfolg
sind (vgl. Zhou, 2015 sowie Kapitel 1.2, Kapitel 1.2.2 zur Bedeutung der Akkulturationsorientierung
fir die Akkulturationsoutcomes und Kapitel 1.4.2 zu Ethnischer Identitdt und Bildungserfolg).
Pluralistische Ansatze gehen hingegen davon aus, dass die Einbettung in die eigenethnische Gruppe
und der damit verbundene Erwerb ethnischer Ressourcen auch im Aufenthaltsland Vorteile mit sich
bringen und folglich positive Effekte auf den Bildungserfolg haben kénnen (Portes, 1995; Portes &
Rumbaut, 2001b; Zhou, 1997). Empirisch wurden Effekte herkunftsbezogener Ressourcen bislang
jedoch wenig untersucht.

Die vorliegende Dissertation beschaftigt sich mit der Bedeutung von zwei ethnischen
Ressourcen, L1-Kenntnissen und ethnischer Identitét, fur den Bildungserfolg von Heranwachsenden
mit Zuwanderungshintergrund. Insbesondere wird die Bedeutung dieser Ressourcen fir die schulische
Kompetenzentwicklung betrachtet. Der theoretische Rahmen der Arbeit (Kapitel 1) geht zunachst auf
grundlegende Annahmen und Befunde der Akkulturationsforschung ein, die das ubergeordnete
Forschungsfeld der vorliegenden Arbeit darstellt (Kapitel 1.2). AnschlieRend werden theoretische
Annahmen zur Rolle der L1 fir den Bildungserfolg beschrieben und die entsprechenden Befunde
dargestellt (Kapitel 1.3). Kapitel 1.4 beschreibt das Konzept der kulturellen Identitdt und den
theoretischen sowie empirischen Forschungsstand zur Bedeutung der kulturellen Identitat fir den
Bildungserfolg. AnschlieBend werden die Ziele und Fragestellungen der Arbeit expliziert (Kapitel 2).

Im Anschluss werden die vier Teilstudien der Dissertation dargestellt (Kapitel 3-6). Eine
Voraussetzung, um die Bedeutung der L1 fur den Bildungserfolg klaren zu konnen, ist eine valide
Erfassung dieser Sprachkompetenzen. Dazu besteht allerdings noch erheblicher Forschungsbedarf.
Insbesondere mangelt es bislang an Instrumenten, mit denen sich die L1-Kompetenzen der grofiten
Zuwanderergruppen in Deutschland adéquat erfassen lassen. Dariiber hinaus ist unklar, ob die haufig
verwendeten Selbsteinschdtzungen sprachlicher Kompetenzen belastbare Befunde liefern. Die
Teilstudien 1 und Il widmen sich diesen Forschungsdesiderata und prifen, wie sich sprachliche
Kompetenzen von Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund angemessen erfassen lassen. In
Teilstudie Il wird anschlieRend die Bedeutung der L1-Horverstehenskompetenz fiir den

Bildungserfolg untersucht. Teilstudie 1V geht der Frage nach, welche Rolle die kulturelle Identitét,
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also die Identifikation mit dem Herkunftskontext sowie die Identifikation mit dem Aufnahmekontext,
fiir den Bildungserfolg von Jugendlichen aus zugewanderten Familien spielt. In der Gesamtdiskussion
(Kapitel 7) werden die Befunde der Studien in das jeweilige Forschungsfeld eingeordnet und vertieft
diskutiert sowie ihre Implikationen fur Forschung und Praxis analysiert.

Die vorliegende Arbeit bezieht sich in erster Linie auf psychologische Forschung. Allerdings
handelt es sich bei der Akkulturationsforschung und der Frage, welche Rolle die L1 bzw. die
kulturelle Identitat fir die Bildungsintegration von Heranwachsenden aus zugewanderten Familien
darstellt, um ein interdisziplindres Forschungsfeld, mit dem sich auch Nachbardisziplinen wie die
Soziologie, die Anthropologie und die Erziehungswissenschaften intensiv auseinandersetzen. Wirde
die Forschung aus diesen Disziplinen zu den Themen der vorliegenden Arbeit konsequent
ausgeblendet, blieben zentrale Erklarungsansatze und Befunde unerwéhnt. Daher geht die vorliegende
Dissertation auch auf Theorien und Befunde aus anderen Disziplinen als der Psychologie ein.

1.2 Akkulturation

Durch die gegenwartig stark ausgepragten Migrationsbewegungen in aller Welt, aber auch als (Spat-)
Folge von Kolonialisierung und Eroberungen, kommen Menschen aus unterschiedlichen Kulturen
heute in nie dagewesenem Ausmaf miteinander in Kontakt. Was Kultur bedeutet, ist allerdings schwer
zu bestimmen und es existiert eine Vielzahl von Definitionen des Begriffs (z.B. Messerschmidt, 2008;
Olmedo, 1979; Rudmin, 2009). Zahlreiche Disziplinen, darunter die Philosophie, die
Kulturwissenschaft, die Biologie und die Anthropologie, haben sich intensiv mit dem Konzept Kultur
auseinandergesetzt (z.B. Bohme, 1996; Luhmann, 1985; McFarland, 1999; Schultz & Lavenda, 2009).
Die Betrachtung dieser vielféltigen Perspektiven wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit
allerdings sprengen. Eine in der psychologischen Forschung einflussreiche Definition von Kultur
lautet: ,,a set of human-made objective and subjective elements that in the past have increased the
probability of survival and resulted in satisfaction for participants in an ecological niche, and thus
became shared among those who could communicate with each other because they had a common
language and they lived in the same time and place” (Triandis, 1994, S. 22). Demnach entsteht Kultur
zwischen Menschen, die miteinander in Kontakt stehen und kommunizieren und einander Bewahrtes
Ubermitteln. Insbesondere geben sie Fertigkeiten, typische Verhaltensweisen, unausgesprochene
Annahmen, Kategorisierungen, Definitionen, soziale Normen und Wertliberzeugungen aneinander
weiter (Triandis & Trafimow, 2001). In jeder kulturellen Gruppe bildet sich dadurch eine einzigartige
Kombination dieser Attribute heraus (Triandis, 1967). Nach Triandis und Trafimow (2001, S. 368)
gibt es so viele Kulturen wie es Sprachen und innerhalb der Sprachen Lebensweisen gibt. Folglich
liegt innerhalb von Herkunftsgruppen bzw. Sprachgruppen nicht unbedingt eine homogene Kultur vor,
vielmehr kann auch innerhalb dieser Gruppen erhebliche Varianz bestehen (Rudmin, 2009).

Trotz der begrifflichen Unschérfe und der Heterogenitét innerhalb von kulturellen Gruppen

herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, dass zwischen verschiedenen Herkunftsgruppen kulturelle
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Unterschiede bestehen, die sich beispielweise in den Essgewohnheiten, der Sprache und den religiésen
und sonstigen Uberzeugungen ihrer Mitglieder manifestieren. Die Interkulturalitat der Lebenssituation
von Zuwanderern, die aus einem anderen Herkunftskontext in den Aufnahmekontext eingewandert
sind, sei es um zu arbeiten, um zu studieren oder um vor Verfolgung, Armut oder Krieg zu fliehen, ist
besonders offensichtlich. Aber auch die Nachkommen der ersten Zuwanderergeneration, die selbst im
Aufnahmeland geboren sind, deren Eltern (zweite Zuwanderergeneration) oder GrofReltern (dritte
Zuwanderergeneration) jedoch im Ausland geboren sind, befinden sich aufgrund ihrer familidren
Herkunft in einer interkulturellen Situation.

Die Akkulturationsforschung beschéftigt sich mit den Veranderungsprozessen, die auftreten,
wenn Menschen aus unterschiedlichen Kulturen in dauerhaften Kontakt miteinander treten. Eine viel
zitierte Definition der Akkulturation lautet: “Acculturation comprehends those phenomena which
result when groups of individuals having different cultures come into continuous first-hand contact,
with subsequent changes in the original cultural patterns of either or both groups.” (Redfield, Linton &
Herskovits, 1936, S. 149). GemaR dieser anthropologischen Definition wird Akkulturation als
Gruppenphanomen aufgefasst. Theoretisch werden durch die Akkulturationserfahrung sowohl
Veranderungen in den ethnischen Minoritatsgruppen, also bei den Zuwanderern und ihren
Nachkommen, als auch in der im Aufnahmeland ansdssigen Majoritatsgruppe erwartet. Allerdings
geht die Akkulturationsforschung tblicherweise davon aus, dass der interkulturelle Kontakt groRere
Veranderungen in den Minoritatsgruppen als in der Majoritatsgruppe anstoft und konzentriert sich
meist auf die Akkulturationsprozesse der ethnischen Minoritdten (vgl. Arends-Téth & van de Vijver,
2006b; Berry, 1990).

1.2.1 Psychologische Konzeptionen der Akkulturation

In den letzten Jahrzehnten hat sich der urspriingliche gruppenorientierte Fokus der anthropologischen
bzw. soziologischen Akkulturationsforschung mehr und mehr in Richtung psychologischer
Akkulturation (Graves, 1967) verschoben. Dieses Forschungsfeld befasst sich mit den
Verénderungsprozessen, denen Individuen aufgrund von anhaltendem Kontakt mit einer anderen
Kultur (oder mehreren anderen Kulturen) sowie aufgrund der durch die Akkulturationserfahrung
angestoRenen Veranderungen in ihrer ethnischen Gruppe unterliegen (Arends-T6th & van de Vijver,
2006b, S. 3; Berry, 1990, S. 235). Der Ansatz nimmt in Betracht, dass die Akkulturationserfahrungen
von Individuen sehr unterschiedlich verlaufen konnen, selbst wenn sie derselben Herkunftsgruppe
angehdren und in denselben Aufnahmekontext einwandern. Frilhe Ansétze der psychologischen bzw.
individuellen Akkulturation beschéftigten sich vor allem mit den Pathologien, die eine
Akkulturationserfahrung auslésen kann, beispielsweise Angstzustanden oder Neurosen, die aus einem
Kulturschock bzw. einer Fluchterfahrung resultieren koénnten (Oberg, 1960; Pedersen, 1949).
Zeitgenossische Ansétze der psychologischen Akkulturation kniipfen hingegen an nichtklinische
Perspektiven der Psychologie, wie etwa der Sozialpsychologie, der Lernpsychologie oder der
Kognitionspsychologie, an (vgl. Arends-T6th & van de Vijver, 2006b; Ward, 1996, 2001).



THEORETISCHER RAHMEN 15

Der soziale ldentitatsansatz (Ward, 2001; Ward, Fox, Wilson, Stuart & Kus, 2010) basiert auf
Forschung zur sozialen Kognition und konzentriert sich auf die Frage, wie Menschen sich selbst und
andere in interkulturellen Situationen wahrnehmen. Im Zentrum steht einerseits die individuelle
kulturelle Identitdt der Zuwanderer und ihrer Nachkommen, also etwa die Frage, wie sie ihre
Gruppenzugehorigkeit bewerten. Andererseits ist auch die Gruppenebene von Interesse, insbesondere
die Frage, wie die Minoritatsgruppen und die Majoritatsgruppe einander wahrnehmen, wie das
Verhaltnis zwischen den Gruppen ist und wodurch es beeinflusst wird. Haufig werden die
Beziehungen zwischen den Gruppen aus dem Blickwinkel der sozialen ldentitatsperspektive (Tajfel,
1981; Tajfel & Turner, 1979; Turner, 1999; Turner, Hogg, Oakes, Reicher & Wetherell, 1987; vgl.
Kapitel 1.4.1) betrachtet.

Der von der (experimentellen) Sozialpsychologie und dem Paradigma des sozialen Lernens
(z.B. Argyle, 1969) beeinflusste Ansatz des kulturellen Lernens geht davon aus, dass Schwierigkeiten
in interkulturellen Situationen vor allem darauf zuriickzufiihren sind, dass Zuwanderer (und andere
Personen in interkulturellen Situationen, etwa Geschaftsreisende) nicht die notwendigen Fahigkeiten
besitzen, um sich in der neuen Kultur sozial angemessen zu verhalten. Folglich wird im Erwerb von
sozialen und interpersonalen Fertigkeiten, die ein angemessenes Verhalten im neuen Kontext
ermdglichen, der Schliissel zur Bewéltigung interkultureller Situationen gesehen (z.B. Bochner, 1986;
Furnham & Bochner, 1986; Rudmin, 2009). Laut Rudmin (2009) kénnen diese Fertigkeiten im
Wesentlichen auf vier Arten erlernt werden: erstens durch Informationen Uber die neue Kultur,
beispielsweise aus den Medien, zweitens durch direkte Instruktion, beispielsweise in Form von
interkulturellen Trainings, drittens durch Imitation von fiir die neue Kultur typischen
Verhaltensweisen und viertens durch mit der Aufnahmekultur vertraute Mentorinnen und Mentoren,
die die akkulturierende Person persénlich unterstiitzen. Dieses Paradigma hat besonders die Forschung
zur interkulturellen Kompetenz und zum Training kultureller Kompetenzen inspiriert (vgl. Ward,
2001; Ward & Kennedy, 1994). Insgesamt wurde der Ansatz des kulturellen Lernens innerhalb der
Akkulturationsforschung bislang jedoch wenig beachtet (vgl. Rudmin, 2009).

Der wohl einflussreichste Ansatz der psychologischen Akkulturation, dessen bekanntester
Vertreter John W. Berry ist (z.B. Berry, Phinney, Sam & Vedder, 2006a, 2006b; Berry & Sam, 1997),
baut auf Lazarus und Folkmans (1984) Stress- und Copingmodell auf. GeméaR dieser Perspektive
handelt es sich bei der Akkulturationserfahrung um ein potenziell Stress auslésendes Lebensereignis,
das vom Individuum eine Anpassungsleistung erfordert. Wenn das Individuum nicht Gber die
notwendigen Ressourcen (beispielsweise Sprachkenntnisse oder soziale Unterstiitzung) verfugt, um
die Anforderungen zu bewaéltigen, entsteht als unmittelbare Reaktion akkulturativer Stress (Berry,
1970), der sich beispielsweise in geringerem Wohlbefinden oder Gesundheitsproblemen aufiern kann.
Im Laufe der Zeit miindet der Akkulturationsprozess in eine mittel- bzw. langfristige Adaption an den
neuen Kontext. Mit Adaption ist nicht notwendigerweise eine gelungene Anpassung an die neue

Situation gemeint, vielmehr kann jeder Zustand zwischen einer rundum erfolgreichen und einer
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vollstdndig misslungenen Adaption eintreten. Dieses Paradigma betrachtet die psychologische
Akkulturation als umfassenden Prozess und bezieht sowohl individuelle Charakteristika als auch
Charakteristika der Situation, die die Akkulturation beférdern oder behindern kénnten, ein. Der Ansatz
dominiert die Akkulturationsforschung seit einigen Jahrzehnten. Das in der Stress- und
Copingforschung stark ausgeprégte Interesse an den psychischen Folgen von Stress erklért, warum
sich die Akkulturationsforschung besonders intensiv mit den Folgen der Akkulturation fir die
psychische Gesundheit auseinandergesetzt hat (Rudmin, 2009).

Ein Begriff, der der Akkulturation verwandt ist und in &lteren Publikationen teilweise
synonym verwendet wird, ist Assimilation. Allerdings bestehen entscheidende Unterschiede zwischen
beiden Konzepten. Anders als die Akkulturationsforschung betrachtet die Assimilationstheorie den
Ausgang der Akkulturation nicht als offen. Vielmehr charakterisieren die klassische
Assimilationstheorie (Gordon, 1964; Park, 1928, 1950) und die neoklassische Assimilationstheorie
(Alba & Nee, 2003) die Situation von Zuwanderern und ihren Nachkommen als eine fortschreitende
und irreversible Absorption in die dominante Aufnahmekultur, in deren Verlauf sie die
Herkunftskultur vollstandig aufgeben und die Kultur der Majoritéat ibernehmen. Eine Orientierung an
beiden Kontexten ist gemaR dieser Perspektive also ein Ubergangsphanomen. Die klassische
Assimilationstheorie betrachtete die Zugehorigkeit zu zwei Kontexten als marginalisierten Zustand,
der mit nachteiligen Effekten, wie etwa innerpsychologischen Konflikten und dem Verlust von Werten
und Normen, assoziiert ist (vgl. LaFromboise, Coleman & Gerton, 1993). Der Gebrauch des Begriffs
Assimilation ist seit einigen Jahrzehnten sehr kontrovers, hdufig wird er als normativ konnotiert im
Sinne einer erzwungenen Anpassung an die Majoritat verstanden (vgl. Zhou, 2015). In der
vorliegenden Arbeit wird Assimilation, wie in der Akkulturationsforschung tblich (Arends-Téth &
van de Vijver, 2006b; Berry, 1997; Phinney, Berry, Vedder & Liebkind, 2006), als eine bestimmte
Akkulturationsstrategie (vgl. Kapitel 1.2.5) aufgefasst und wird nicht im assimilationstheoretischen

Sinn gebraucht.

1.2.2 Ein Rahmenkonzept der Akkulturation

Die Akkulturationsforschung hat mehrere Rahmenkonzeptionen hervorgebracht, um den
Akkulturationsprozess und die fiir die psychologische Akkulturation als zentral erachteten Faktoren zu
systematisieren. Arends-T6th und van de Vijver (2006b) etwa schlagen ein Rahmenkonzept vor, das
drei Ubergeordnete Aspekte unterscheidet, namlich Akkulturationsbedingungen,

Akkulturationsorientierungen und Akkulturationsoutcomes (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1. Rahmenkonzept der Akkulturation nach Arends-Téth & Van de Vijver (2006b)

Das Konzept scheint am starksten vom stress- und copingbezogenen Paradigma beeinflusst zu
sein, wie man beispielsweise an der expliziten Betrachtung der psychologischen Outcomes sieht, es
kann jedoch muhelos auch Konzepte integrieren, die in den anderen Paradigmen der psychologischen
Akkulturation im Mittelpunkt stehen. Ubereinstimmend mit kontextuellen Akkulturationskonzepten
(z.B. Berry, 1997; Bourhis, Moise, Perreault & Senécal, 1997; Motti-Stefanidi et al., 2012; Ward et
al., 2010) hangt die psychologische Akkulturation laut Arends-T6th und van de Vijver (2006b)
maligeblich von den Bedingungen der Akkulturation ab. Zentrale Akkulturationsbedingungen sind
demnach die Opportunitaten und Einstellungen, die in der Aufnahmegesellschaft, in der
Herkunftsgesellschaft sowie in der im Aufnahmekontext anséssigen eigenethnischen
Zuwanderergruppe vorliegen. Aber auch Merkmale der Person, etwa das Alter oder die
Aufenthaltsdauer, zahlen zu den Akkulturationsbedingungen. Die Akkulturationsoutcomes bilden ab,
wie gut einer Person mit Zuwanderungsgeschichte die Adaption an den Aufnahmekontext mittel- bzw.
langfristig gelingt. Dies kann anhand von sehr unterschiedlichen Kriterien beurteilt werden, etwa der

psychischen Gesundheit oder der gesellschaftlichen Position (z.B. Ward et al., 2010). Arends-Toth
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und van de Vijver (2006b) unterscheiden drei tbergeordnete Outcomes, namlich das psychologische
Wohlbefinden, die soziokulturelle Kompetenz in der Herkunftskultur und die soziokulturelle
Kompetenz in der Aufnahmekultur. Die Akkulturationsorientierung (in der Akkulturationsforschung
auch als Akkulturationsstrategie, Akkulturationseinstellung oder Akkulturationspréferenz bezeichnet),
beschreibt, inwiefern eine Person sich an ihrer Herkunftskultur bzw. an der Aufnahmekultur orientiert.
Sie wird als vermittelnde Instanz zwischen den Bedingungen und den Outcomes der Akkulturation
betrachtet (z.B. Arends-T6th & van de Vijver, 2006b; Berry & Sam, 1997). Dadurch kommt ihnen
innerhalb der Akkulturationsforschung eine Schliisselbedeutung zu.

Zwischen den einzelnen Aspekten der Akkulturation werden Wechselwirkungen
angenommen. In erster Linie postuliert Arends-Toths und van de Vijvers (2006b) Konzept Effekte der
Akkulturationsbedingungen  auf  die  Akkulturationsorientierungen  und  Effekte  der
Akkulturationsorientierungen auf die Akkulturationsoutcomes. Aber auch direkte Effekte von den
Akkulturationsbedingungen auf die Akkulturationsoutcomes sind mit den Annahmen des Modells
vereinbar. Zusatzlich wird eine Rickkopplungsschleife von den Outcomes auf die Orientierungen und
Bedingungen sowie von den Orientierungen auf die Bedingungen der Akkulturation angenommen.

Das in Abbildung 2 dargestellte Rahmenkonzept der Akkulturation, das der vorliegenden
Arbeit zugrunde liegt, unterscheidet wie das Konzept von Arends-Téth und Van de Vijver (2006b)
Akkulturationsbedingungen,  Akkulturationsorientierungen und  Akkulturationsoutcomes  als
Uibergeordnete Aspekte des Akkulturationsprozesses und nimmt dieselben Wechselwirkungen
zwischen diesen Komponenten an. Ubereinstimmend mit diesem Ansatz betrachtet es die
individuellen Akkulturationsumstande und Merkmale der Person sowie die Charakteristika der
eigenethnischen Gruppe und des Aufnahmekontexts als wichtige Akkulturationsbedingungen. Im
Unterschied zu Arends-T6ths und van de Vijver (2006b) weist das Rahmenkonzept angelehnt an die
Akkulturationskonzeptionen von Motti-Stefanidi et al. (2012) sowie Schachner, van de Vijver und
Noack (2014b) jedoch explizit die Familie und die Schule als wichtige Akkulturationskontexte fr
Heranwachsende aus. Zudem wird, wie in den beiden letztgenannten Konzeptionen, berlcksichtigt,
dass die individuellen Akkulturationsumstdnde sowie die proximalen Kontexte Familie, Schule und
eigenethnische Gruppe in den ubergeordneten Kontext der Aufnahmegesellschaft eingebettet sind
(genaueres dazu in Kapitel 1.2.3).

Hinsichtlich der Akkulturationsoutcomes orientiert sich das vorgeschlagene Rahmenkonzept
an Wards (1996) prominenter Unterscheidung zwischen der soziokulturellen und psychologischen
Adaption (vgl. Kapitel 1.2.4). Im Gegensatz zu Arends-To6th und Van de Vijver (2006b) differenziert
es nicht zwischen der soziokulturellen Kompetenz bezogen auf die Herkunftskultur und der sozialen
Kompetenz bezogen auf die Aufnahmekultur, da auf die Herkunftskultur bezogene Kompetenzen bzw.
die soziokulturelle Adaption im Herkunftskontext nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit sind. Bei
den Akkululturationsorientierungen wird wie auch bei Arends-Té6th und Van de Vijver (2006b) die

Orientierung am Herkunftskontext und die Orientierung am Aufnahmekontext einbezogen.
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Die fur die Forschungsanliegen der vorliegenden  Dissertation  relevanten
Akkulturationsbedingungen, Akkulturationsorientierungen und Akkulturationsoutcomes lassen sich
alle in dem vorgeschlagenen Rahmenkonzept verorten. Fir die der vorliegenden Arbeit nachgeordnete
Aspekte klammert es hingegen aus Griinden der Ubersichtlichkeit weitgehend aus. Dass weitere
Faktoren die individuelle Akkulturation mafligeblich beeinflussen koénnen bzw. Teil des
Akkulturationsprozesses sind, soll durch den gewéhlten Fokus nicht in Abrede gestellt werden. Im

Folgenden werden die einzelnen Aspekte des Akkulturationsprozesses néher beschrieben.
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Abbildung 2. Rahmenkonzept der Akkulturation, angelehnt an Arends-T6th & Van de Vijver, 2006b;
Motti-Stefanidi et al. (2012) und Schachner, van de Vijver & Noack (2014b).

1.2.3 Akkulturationsbedingungen

Die meisten Modelle der psychologischen Akkulturation nehmen an, dass Prozess und Ausgang der
Akkulturation mal3geblich von bestimmten Rahmenbedingungen abhangen (z.B. Arends-T6th & van
de Vijver, 2006b; Berry, 1997; Bourhis, Moise, Perreault & Senécal, 1997; Ward, 2013). Sie
fokussieren dabei unterschiedliche Aspekte. Weitgehend Ubereinstimmend erachten sie individuelle
Faktoren, d.h. Merkmale der Person und ihre individuellen Akkulturationsumstinde, sowie den
Kontext bzw. verschiedene Kontexte, in denen die Akkulturationserfahrung stattfindet, als relevant
(Arends-Téth & van de Vijver, 2006b; Berry, 1997).

Als wichtige individuelle Akkulturationsumstdnde gelten das Alter zum Zeitpunkt der
Zuwanderung, die Aufenthaltsdauer, der Generationsstatus, der Zugang zu sozialer Unterstltzung und

der Bildungsgrad der Person (z.B. Arends-Téth & van de Vijver, 2006b). Beispielsweise wird h&ufig
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angenommen, dass der Akkulturationsprozess umso unproblematischer verlauft, je jlinger die Person
zum Zeitpunkt der Zuwanderung ist (Berry, 1997; Esser, 2006b). Nach Berry gilt dies insbesondere,
wenn Kinder bereits vor dem Schulalter einwandern, da die Anpassungsfahigkeit von Kindern hoher
ist als die von Jugendlichen und Erwachsenen und da es in diesem Alter am leichtesten fallt, den
Herkunftskontext zu verlassen.

AuBerdem werden individuelle Merkmale der Person, also bestimmte Uberzeugungen,
Copingstrategien und Eigenschaften, als wichtige Faktoren im Akkulturationsprozess betrachtet.
Beispielsweise gilt eine interne Kontrolluberzeugung als adaptiv (Berry, 1997, Ward, 2001).
Allerdings hangt die Adaptivitat von Personlichkeitsmerkmalen laut Berry auch von ihrer Passung mit
dem Aufnahmekontext ab. AuRerdem wird hdufig angenommen, dass der Bildungsgrad den
Akkulturationsprozess von Zuwandern und ihren Nachkommen positiv beeinflusst (Berry, 1997;
Esser, 2006). Personen mit hoherem Bildungsgrad besitzen = demgemdall  bessere
Problemlosefahigkeiten und bekommen leichter Zugang zu solchen Ressourcen wie hdheren
Einkommen oder Bildungsabschliissen. Ein hoher sozialer Status im Herkunftsland kann laut Berry
den Akkulturationsprozess ebenfalls beglnstigen. Gleichzeitig birgt er jedoch das Risiko eines
Statusverlusts, was psychologische Anpassungsprobleme nach sich ziehen kann. Auch die
Migrationsgriinde und die damit verbundenen Erwartungen an den Aufnahmekontext spielen nach
Berry (1997) eine wichtige Rolle fur den Akkulturationsprozess. In Anlehnung an Richmond (1993)
unterscheidet Berry zwischen einer Push-Motivation und einer Pull-Motivation. Die Push-Motivation
ist typisch fir Zuwanderer, deren Auswanderung aus dem Herkunftskontext erzwungen wurde. Berry
nimmt an, dass sie mit negativen Erwartungen an den Aufnahmekontext einhergeht und den
Anpassungsprozess erschwert. Eine Pull-Motivation besitzen Zuwanderer, die sich freiwillig zur
Migration entschieden haben und positive Erwartungen an den Aufnahmekontext mitbringen.
Urspriinglich wurde die Pull-Motivation als besonders adaptiv erachtet. Allerdings werden laut Berry
die hohen Erwartungen von Zuwanderern und ihren Nachkommen mit Pull-Motivation oft enttduscht,
was sie anfallig fiir psychologische Anpassungsprobleme macht.

Als wichtige kontextuelle Einfliisse werden in der psychologischen Akkulturationsforschung
sowohl die Aufnahmegesellschaft als Ganzes als auch verschiedene proximalere Kontexte diskutiert.
Da die Familie fur Heranwachsende den proximalsten Kontext darstellt, wird sie als zentrale
Determinante des Akkulturationsprozesses gesehen (z.B. Schachner, van de Vijver & Noack, 2014a;
Ward et al, 2010) Empirisch ldsst sich beispielsweise ein Effekt der elterlichen
Akkulturationserwartungen sowie des Stellenwerts der Religion in der Familie auf die
Akkulturationsorientierung von Jugendlichen aus zugewanderten Familien beobachten (Schachner et
al., 2014b). Der familidfre Kontext scheint aber auch fur die Outcomes der Akkulturation
ausschlaggebend zu sein. Insbesondere fir das psychische Wohlbefinden wird die Familie als zentral
erachtet. So wird etwa argumentiert, dass sie soziale Unterstitzung biete und das

Zusammengehorigkeitsgefuhl starke (z.B. Ward et al., 2010). Aber auch der Bildungserfolg von
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Heranwachsenden aus zugewanderten Familien scheint von ihren familidren Umstdnden abzuhéangen.
Als besonders zentral haben sich der soziobkonomische Status der Familie und die in der Familie
gesprochene Sprache erwiesen (z.B. Haag et al., 2012; OECD, 2013; Péhimann et al., 2013; Stanat et
al., 2010). Auch das Interesse der Eltern am schulischen Leben ihrer Kinder und deren akademischem
Erfolg (Schachner et al., 2014b) sowie die elterliche Akkulturationsorientierung (Becker, B., Klein &
Biedinger, 2013) scheinen die schulischen Kompetenzen von Heranwachsenden aus zugewanderten
Familien zu beeinflussen.

Viele Autoren sehen in der Schule einen besonders wichtigen Akkulturationskontext fur
Heranwachsende (Horenczyk & Tatar, 2012; Motti-Stefanidi et al., 2012; Sam, Vedder, Ward &
Horenczyk, 2006; Vedder & Horenczyk, 2006; Ward et al., 2010). Insbesondere sollte die schulische
Umgebung den Bildungserfolg und andere Aspekte der schulischen Anpassung, beispielsweise die
schulische Motivation oder die schulbezogenen Einstellungen beeinflussen. Wie kein anderer
proximaler Kontext reprasentiert die Schule die Aufnahmegesellschaft und die dort vorherrschende
Ideologie (Horenczyk & Tatar, 2012; Motti-Stefanidi et al., 2012). Die Ideologie eines
Aufnahmekontexts spiegelt nach Bourhis et al. (1997) die Uberzeugungen wider, die in der im
Aufnahmeland in wirtschaftlicher, demographischer und politischer Hinsicht dominierenden Gruppe
verbreitet sind; fur die vorliegende Arbeit sind insbesondere die auf die Zuwanderung und Integration
bezogenen Aspekte relevant. Die Ideologie des Aufhahmekontexts sollte sich beispielsweise im Schul-
und Klassenklima niederschlagen, welches wiederum unmittelbar die schulische Adaption von
Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund beeinflusst (Schachner, Noack, van de Vijver &
Eckstein, 2016; Schachner et al., 2014a). Aber auch andere Merkmale der Schule, wie die ethnische
Zusammensetzung der Schiilerschaft, haben sich fiir die Adaption von Heranwachsenden mit
Zuwanderungshintergrund, insbesondere ihre schulische Motivation und Schulleistung, als relevant
erwiesen (z.B. Rjosk et al., 2014; Rjosk, Richter, Hochweber, Lidtke & Stanat, 2015; Stanat &
Christensen, 2006). Gemessen an der groflen Bedeutung, die die Schule fiir die Entwicklung von
Heranwachsenden haben sollte, wurde sie in der Akkulturationsforschung bislang allerdings wenig
beachtet.

Ein weiterer Kontext, den psychologische Akkulturationsmodelle als relevant fiir Menschen
mit Zuwanderungshintergrund betrachten, ist die im Aufnahmekontext ansassige eigenethnische
Gruppe (z.B. Arends-T6th & van de Vijver, 2006b; Berry, 1997; Ward et al., 2010). Die Modelle
nehmen mehrheitlich an, dass die Einbindung in die eigenethnische Gruppe und die damit verbundene
soziale, emotionale und praktische Unterstiitzung die Adaption an den Aufnahmekontext begiinstigen
(vgl. Kapitel 1.2.6 und Kapitel 1.4.2). Als wichtige EinflussgroBe auf die Einbindung in die
eigenethnische Gruppe gilt unter anderem die ethnische Zusammensetzung der Wohnumgebung
(Ward et al., 2010). Diese Annahme bestatigte sich auch empirisch (Berry, Phinney, et al., 2006b;
Phinney, Berry, Vedder, et al., 2006): Heranwachsende, in deren Nachbarschaft die eigenethnische

Gruppe dominierte, besaRen tberproportional hdufig eine Akkulturationsorientierung, die durch eine
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starke Identifikation mit der eigenethnischen Gruppe, viele eigenethnische Freunden und hohe L1-
Kompetenzen gekennzeichnet ist. Allerdings wird eine ausschlieBliche Einbindung in die
eigenethnische Gemeinschaft oft als problematisch erachtet, eine Einbettung in die eigenethnische
Gruppe bei gleichzeitigem Kontakt zur Majoritatsgruppe gilt hingegen als besonders adaptiv (vgl.
Kapitel 1.2.6 und Kapitel 1.4.2).

Die meisten Akkulturationsansdtze nehmen zudem einen Einfluss der in der
Aufnahmegesellschaft vorherrschenden kulturellen, sozialen, wirtschaftlichen, historischen und
politischen Rahmenbedingungen auf den individuelle Akkulturationsprozess an (Arends-T6th & van
de Vijver, 2006b; Berry & Sam, 1997; Bourhis et al., 1997; Ward et al., 2010). Sie postulieren, dass
der Makrokontext die Akkulturationserfahrungen nicht nur direkt beeinflusst, sondern auch vermittelt
Uber die proximalen Kontexte, die im Makrokontext eingebettet sind und mafgeblich von ihm
abhangen (Motti-Stefanidi et al., 2012; Schachner et al., 2014b). Besonders detailliert beschreibt das
Interaktive Akkulturationsmodell von Bourhis, Moise, Perreault und Senécal (1997) den Einfluss des
Aufnahmekontexts auf den individuellen Akkulturationsprozess. Nach dem Modell beeinflussen
Einwanderungspolitik und Integrationspolitik maRgeblich die Akkulturationsorientierung von
Mitgliedern der Majoritatsgruppe, aber auch von Menschen mit Zuwanderungshintergrund. Die
Einwanderungspolitik von Landern unterscheidet sich beispielweise darin, wie vielen Menschen die
Immigration erlaubt wird, nach welchen Kriterien Zuwanderer ausgewéhlt werden und welchen
rechtlichen, sozialen sowie 0©konomischen Status Zuwanderer und ihre Nachkommen im
Aufnahmeland erhalten. Insbesondere die Integrationspolitik spiegelt laut Bourhis et al. (1997) die
zuwanderungsbezogene ideologische Orientierung der Aufnahmegesellschaft wider. Sie kann auf
einem Kontinuum zwischen den Polen Pluralismus und Ethnizismus angesiedelt werden. Insgesamt
unterscheidet Bourhis vier zuwanderungsbezogene Ideologieformen.

Die pluralistische ldeologie verlangt, wie die anderen drei ldeologieformen auch, dass
Zuwanderer und ihre Nachkommen die 6ffentliche Werte (Public Values) des Aufnahmekontexts, z.B.
die Verfassung des Landes, die Demokratie oder die allgemeinen Menschenrechte, anerkennen. Der
Staat wird jedoch nicht als berechtigt angesehen, auf die privaten Werte (Private Values) der
Menschen mit Zuwanderungshintergrund, etwa religidse Angelegenheiten oder Sprachgebrauch,
Einfluss zu nehmen, solange die Rechte anderer Birgerinnen und Bilrger gewahrt bleiben. Zudem
bewerten pluralistische Aufnahmegesellschaften es positiv, wenn Zuwanderer die Sprache und
kulturellen Gewohnheiten ihrer Herkunftskultur beibehalten und leisten finanzielle und institutionelle
Unterstiitzung fiir entsprechende Aktivitéten.

Die staatsbirgerliche ldeologie betrachtet ein Eingreifen des Staates in die privaten Werte
seiner Birger grundsatzlich ebenfalls als illegitim. Allerdings unterstiitzt der Staat das
Aufrechterhalten der Herkunftskultur und —sprache nicht aktiv, sondern nimmt eine
noninterventionalistische Haltung ein. Zwar wird versucht, die Integration von Zuwanderern und ihren

Nachkommen durch Antidiskriminierungsgesetze zu verbessern, ethnische Minoritdten erhalten
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jedoch keine finanzielle Férderung, um ihre Herkunftskultur aufrechtzuerhalten, und erfahren keine
besondere offentliche Anerkennung.

Assimilatorische Ideologien erkennen grundsétzlich ebenfalls an, dass der Staat sich nicht
unndtig in die privaten Angelegenheiten der Birgerinnen und Birger einmischen sollte. Allerdings
sind bestimmte Doménen ausgenommen. Beispielsweise wird erwartet, dass Personen mit
Zuwanderungsgeschichte ihre kulturellen Gewohnheiten und ihre L1 zugunsten der Kultur und
Sprache des Aufnahmekontexts aufgeben. Manche assimilatorischen Staaten gehen davon aus, dass
die Zuwanderer und ihre Nachkommen im Laufe der Zeit automatisch in die Aufnahmekultur
absorbiert werden, andere Staaten forcieren diesen Prozess explizit durch Regeln und Gesetze, die die
Manifestation von kulturellen, sprachlichen und religiésen Besonderheiten im Offentlichen Raum
einddmmen sollen.

Ethnizistische Ideologien schlieflich betrachten es als legitim, dass private Werte staatlich
vorgegeben werden. Manche ethnizistisch geprégte Gesellschaften erwarten von Zuwanderern und
ihren Nachkommen, dass sie ihre privaten Werte komplett zugunsten der in der Aufnahmegesellschaft
vorherrschenden Normen aufgeben. Andere lehnen es hingegen generell ab, Menschen, die ethnisch
oder religios abweichen, als Mitglieder zu akzeptieren. Sie versuchen, die Anpassung von
Zuwanderern und ihren Nachkommen an die Majoritatsgruppe zu verhindern und schlieRen sie von
der Vergabe vollwertiger burgerlicher Rechte aus.

Laut dem Interaktiven Akkulturationsmodell hédngen die Beziehungen zwischen Mitgliedern
der Aufnahmegesellschaft und Menschen mit Zuwanderungshintergrund bzw. zwischen den Gruppen
auf kollektiver Ebene maBgeblich davon ab, wie gut die Akkulturationsorientierung der Gruppen
zueinander passt. Eine konsensuelle Beziehung, die durch positive Einstellungen gegeniber der
anderen Gruppe, wenig Spannungen und wenig wechselseitige Diskriminierung zwischen den
Gruppen gepragt ist, sagt das Modell fur den Fall vorher, dass beide Gruppen eine Orientierung an
beiden Kontexten praferieren (Integration, vgl. Kapitel 1.2.5) oder dass beiden Gruppen eine
ausschlie3liche Orientierung am Aufnahmekontext favorisieren (Assimilation). Auch flr den Fall, dass
die Mitglieder beider Gruppen sich vornehmlich als Individuen und nicht als Mitglieder von
kulturellen Gruppen begreifen (Individualismus), werden konsensuelle Beziehungen angenommen.

Fur alle anderen Kombinationen sagt das Modell problematische oder stark konflikthafte
Beziehungen vorher. Insbesondere wenn die Zuwanderer und ihre Nachkommen sich ausschliel3lich
am Herkunftskontext orientieren (Separation) bzw. wenn die Majoritat nicht mochte, dass ethnische
Minoritaten ihre Kultur Ubernehmen und dies aktiv verhindert (Segregation), werden Konflikte
erwartet. Eine Studie mit Studierenden in den USA, die der Majoritatsgruppe bzw. verschiedenen
ethnischen Minoritatsgruppen angehdrten, deutet darauf hin, dass die Akkulturationsorientierungen
tatséchlich in der vorhergesagten Weise mit den Beziehungen zwischen Majoritatsgruppe und
ethnischen Minoritatsgruppen zusammenhéngen (Bourhis, Barrette, El-Geledi & Schmidt, 2009).

Studierende mit einer integrierten bzw. individualistischen Akkulturationsstrategie berichteten positive
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Einstellungen gegeniiber Mitgliedern anderer Gruppen (Outgroups), haufigen Kontakt zu Mitgliedern
von Outgroups und eine geringe Bedrohung durch Mitglieder von Outgroups. Die anderen
Akkulturationsstrategien (Assimilation, Separation und Marginalisierung; vgl. Kapitel 1.2.5) hingen
hingegen fast durchgehend negativ mit diesen Indikatoren zusammen. Aufgrund des querschnittlichen
Charakters der Studie und der spezifischen Population bleiben die Wirkrichtung der Zusammenhange
und die Generalisierbarkeit der Befunde allerdings unklar.

1.2.4 Akkulturationsoutcomes

Um zu beurteilen, wie gut Zuwanderern und ihren Nachkommen die Adaption an die Situation im
Aufnahmeland gelingt, zieht die Akkulturationsforschung eine Vielzahl von Indikatoren heran. Dazu
zahlen das psychische Wohlbefinden, die korperliche Gesundheit, die Qualitdt und der Umfang der
sozialen Beziehungen mit Mitgliedern des Aufnahmekontexts, der Erwerb von im Aufnahmekontext
relevanten Verhaltensweisen und Fertigkeiten, die Integration in den Arbeitsmarkt und der
Bildungserfolg. Zur Systematisierung der verschiedenen Facetten der Adaption wurden sowohl
empirische als auch theoretische Vorgehensweisen gewahlt. Eine wegweisende empirische Studie
identifizierte beispielsweise mittels Faktorenanalysen drei Ubergeordnete Dimensionen der
,Intercultural Effectiveness“: die Fahigkeit, psychologischen Stress zu bewiltigen, die Fahigkeit,
effektiv zu kommunizieren und die Fahigkeit, interpersonale Beziehungen herzustellen (Hammer,
Gudykunst & Wiseman, 1978).

Am verbreitetsten ist jedoch der theoretisch fundierte Ansatz von Ward (Searle & Ward, 1990;
Ward, 1996, 2001; Ward et al., 2010; Ward & Kennedy, 1993), der zwei Ubergeordnete Aspekte
unterscheidet, anhand derer sich die Anpassungsleistung von Zuwanderern an die Aufnahmekultur
bemessen lasst: die soziokulturelle Adaption und die psychologische Adaption. Das Konzept der
soziokulturellen Adaption ist im Paradigma des kulturellen Lernens verortet und bezieht sich auf
Wissen, Fahigkeiten und Verhaltensweisen, die es einem Individuum ermdglichen, sich in der
Aufnahmegesellschaft zurechtzufinden und erfolgreich einzubringen. Zentrale Aspekte der
soziokulturellen Adaption sind beispielsweise Kontakte und Freundschaften mit Mitgliedern der
Majoritatsgruppe, die Integration in den Arbeitsmarkt oder der Bildungserfolg. Manche Ansatze
betrachten auch die soziokulturelle Adaption an den Herkunftskontext (z.B. Arends-T6th & van de
Vijver, 2006b) als relevant, dieser Aspekt der Adaption ist fir Zuwanderer und ihre Nachkommen, die
sich dauerhaft im Aufnahmekontext niederlassen, jedoch von nachrangiger Bedeutung. Wie gut die
soziokulturelle Adaption an den Aufnahmekontext gelingt, hangt laut Ward et al. (Searle & Ward,
1990; Ward, 2001; Ward & Kennedy, 1993, 1996) insbesondere von Umfang und Qualitat der
Kontakte mit Mitgliedern der Aufnahmegesellschaft, der Aufenthaltsdauer, der kulturellen Distanz
zwischen Aufnahme- und Herkunftskultur (vgl. Markus & Kitayama, 1991) und den Kompetenzen in
der Sprache des Aufnahmelandes ab. Laut Ward (2001) verbessert sich die soziokulturelle Adaption
ublicherweise nach der Einwanderung schnell, entwickelt sich dann langsamer und pendelt sich

schlieRlich auf einem individuellen Niveau ein.
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Ein Aspekt der soziokulturellen Adaption, der fur Heranwachsende eine herausragende
Bedeutung hat, ist ihr Bildungserfolg (z.B. Phinney, Horenczyk, Liebkind & Vedder, 2001).
Internationale Schulleistungsstudien zeigen, dass sich der Schulerfolg von Heranwachsenden mit
Zuwanderungshintergrund oft von dem ihrer Altersgenossen ohne Zuwanderungshintergrund
unterscheidet. Wahrend sie in einigen Landern hohere schulische Kompetenzen als ihre autochthonen
Peers erreichen, bleibt ihre Schulleistung in der Mehrzahl der Staaten, auch in den meisten
europdischen Staaten und in Deutschland, signifikant hinter den Leistungen der Vergleichsgruppe
ohne Zuwanderungshintergrund zurtick (OECD, 2010, 2013). In Deutschland sind Heranwachsende
mit Zuwanderungshintergrund auch hinsichtlich ihrer Bildungsbeteiligung, der erreichten
Schulabschliisse und beim Ubergang in die Berufsausbildung benachteiligt: verglichen mit ihren
Altersgenossen ohne Zuwanderungshintergrund besuchen sie z.B. hdufiger die Hauptschule und
seltener ein Gymnasium (Olczyk, Seuring, Will & Zinn, 2015), erreichen seltener das Abitur (Stanat &
Edele, 2011; Stanat & Edele, 2015) und koénnen ihre Ausbildungswinsche seltener realisieren
(Bundesinstitut fir Berufsbildung, 2013; Stanat & Edele, 2015). Allerdings bestehen deutliche
Unterschiede zwischen verschiedenen Zuwanderergruppen. Mehrere Schulleistungsstudien zeigen
Ubereinstimmend, dass Heranwachsende, deren Familien aus der Tirkei zugewandert sind, in
Deutschland besonders benachteiligt sind. Deutlich geringere Nachteile bestehen bei Kindern und
Jugendlichen, deren Familien aus der ehemaligen Sowjetunion eingewandert sind, Heranwachsende
polnischer Herkunft nehmen eine mittlere Position ein (Gebhardt, Rauch, Mang, Salzer & Stanat,
2013; Haag et al., 2012; Pohlmann et al., 2013; Stanat et al., 2010).

Die psychologische Adaption fokussiert sich auf die affektive Reaktion von Individuen in
interkulturellen Situationen und steht insbesondere im stress- und copingorientierten Paradigma der
Akkulturationsforschung im Mittelpunkt. VVon zentralem Interesse sind die psychische Gesundheit und
Lebenszufriedenheit von Zuwanderern und ihren Nachkommen. Laut Ward (2001) ist die
psychologische Adaption haufig direkt nach der Einwanderung am schlechtesten, unterliegt insgesamt
aber auch spéater deutlichen Schwankungen. Kilassische Indikatoren sind das psychische
Wohlbefinden, der Selbstwert und die allgemeine Lebenszufriedenheit.  Bestimmte
Personlichkeitsmerkmale, wie eine interne Kontrolliiberzeugung sowie wahrgenommene soziale
Unterstiitzung, scheinen die psychologische Adaption zu begunstigen (Searle & Ward, 1990; Ward &
Kennedy, 1993, 1996; Ward, Leong & Low, 2004). Eine grof3e Distanz zwischen der Aufnahme- und
der Herkunftskultur scheint hingegen auch die psychologische Anpassung zu erschweren.

Die Befundlage zur psychologischen  Adaption von Heranwachsenden  mit
Zuwanderungshintergrund ist insgesamt nicht eindeutig. Einige Studien legen nahe, dass sie ahnlich
oder sogar besser angepasst sind als ihre autochthonen Peers. Eine in Spanien durchgefiihrte
Untersuchung ergab beispielsweise, dass Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund zufriedener mit
ihrer schulischen Situation waren als ihre autochthonen Peers (Briones & Tabernero, 2012). In einer

groB angelegten Studie, die 5366 Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund und 2631 Jugendliche
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ohne Zuwanderungshintergrund in dreizehn Landern untersuchte (International Comparative Study of
Ethnocultural Youth, ICSEY), zeigten sich keine Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne
Zuwanderungshintergrund in der allgemeinen Lebenszufriedenheit und im Selbstwert. Jugendliche mit
Zuwanderungshintergrund berichteten jedoch weniger psychologische Probleme als ihre autochthonen
Peers (Sam et al., 2006). Die Auswertung einer Teilstichprobe der ICSEY-Studie, die 1479
Jugendliche mit Zuwanderungsgeschichte und 1223 Jugendliche ohne Zuwanderungsgeschichte aus
fiinf europdischen Landern umfasste und gemeinsam analysierte, ergab, dass Jugendliche der ersten
Zuwanderergeneration psychologisch schlechter angepasst sind als einheimische Jugendliche und die
zweite Zuwanderergeneration, wéhrend die zweite Zuwanderergeneration eine signifikant bessere
psychologische Adaption aufweist als die anderen beiden Gruppen (Sam, Vedder, Liebkind, Neto &
Virta, 2008). Dieser Befund widerspricht der als Immigrant Paradox bezeichneten Annahme, dass die
erste Zuwanderergeneration trotz ihrer durchschnittlich geringeren sozio6konomischen Ressourcen oft
besser adaptiert ist als die zweite Generation (vgl. Sam et al., 2008; Sam et al., 2006).

Andere Studien haben hingegen Nachteile in der psychologischen Anpassung von
Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund festgestellt. Der deutschlandweit durchgefiihrte
Kinder- und Jugendgesundheitssurvey (KiGGS), in dem Heranwachsende im Alter von 3 bis 17 Jahren
bzw. ihre Eltern befragt wurden, ergab, dass Kinder und Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund
insgesamt mehr zu emotionalen Problemen neigen als ihre autochthonen Peers (Holling, Erhart,
Ravens-Sieberer & Schlack, 2007). In den Analysen wurde allerdings nicht der soziale Hintergrund
der Familien kontrolliert, obwohl ein niedriger soziotkonomischer Status als Risikofaktor fiir die
psychische Adaption von Heranwachsenden gilt (Goodman, 1999; Spencer, Kohn & Woods, 2002).
Daher ist es moglich, dass die zuwanderungsbezogenen Unterschiede in der psychologischen Adaption
mit dem soziodkonomischen Hintergrund der Familien konfundiert sind und zumindest teilweise auf
den im Mittel niedrigeren soziobkonomischen Status von zugewanderten Familien (z.B. Haag et al.,
2012; Pohlmann et al., 2013) zuruckzufiihren ist (vgl. Schachner et al., 2014a). Ein Erklarungsansatz
fur die differenziellen Befunde in verschiedenen Studien sind Unterschiede zwischen den
Aufnahmekontexten und den Bedingungen, die sie Zuwanderern und ihren Nachkommen bieten,
sowie in den Zuwandererpopulationen (vgl. Frankenberg, Kupper, Wagner & Bongard, 2013).

Die psychologische Adaption und die soziokulturelle Adaption sind empirisch moderat positiv
assoziiert (Sam et al., 2006; Ward, 2001). Es handelt sich laut Ward (1996) jedoch trotzdem nicht um
zwei disjunkte Entitaten, vielmehr beeinflussen sich beide Aspekte wechselseitig. Beispielsweise kann
ein Mangel an sozialen Fahigkeiten, die im Aufnahmekontext wichtig sind, zu sozialer Isolation
fihren, was psychologische Anpassungsprobleme begunstigt. Andersherum koénnten aber auch
psychologische Schwierigkeiten das Verhalten beeintrachtigen, was die soziale Anpassung behindert.
Auch scheinen die psychologische und die soziokulturelle Adaption von unterschiedlichen Faktoren
beeinflusst zu werden (s.0. im selben Kapitel und Kapitel1.2.6). Ein Faktor, der als wichtige

Determinante beider Facetten der Adaption gilt, ist die Akkulturationsorientierung einer Person.
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1.2.5 Akkulturationsorientierungen

Inwieweit sich Zuwanderer und ihre Nachkommen an ihrer Herkunftskultur bzw. an der
Aufnahmekultur orientieren, wird haufig als wichtigster Aspekt des Akkulturationsprozesses
angesehen (z.B. Berry, 1997). Berry (1974, 1980, 1990, 1997) versteht unter der Orientierung am
Herkunftskontext das Ausmalf3, in dem eine Person mit Zuwanderungshintergrund ihre Herkunftskultur
beibehalten mochte und unter der Orientierung am Aufnahmekontext das Ausma@, in dem sie sich
Kontakt mit Mitgliedern des Aufnahmekontexts winscht. Wahrend bei der Orientierung am
Herkunftskontext also dessen Kultur im Vordergrund steht, bemisst sich die Orientierung am
Aufnahmekontext vor allem am Kontakt zu dessen Mitgliedern. Andere Ansatze konstruieren die
Orientierung an beiden Kontexten analog und messen sowohl die Orientierung am Herkunftskontext
als auch die Orientierung am Aufnahmekontext daran, wie sehr ein Individuum zentrale Aspekte der
jeweiligen Kultur beibehélt bzw. tbernimmt (Bourhis et al., 1997; Liebkind, 2001). Das urspriingliche
Konzept von Berry (Berry, 1980, 1997) bezog sich in erster Linie auf die Einstellungen einer Person,
mittlerweile hat sich aber ein breiteres Verstandnis der Akkulturationsorientierung durchgesetzt, das
neben den Einstellungen auch Verhaltensweisen und die ldentitat einer Person einschliet (Berry,
2009; Ward, 2013).

Anders als bei den Outcomes der Akkulturation, fiir die weitgehend unstrittig ist, dass eine
bestimmte Auspragung wiinschenswert ist, beispielsweise ein hohes psychisches Wohlbefinden oder
ein hoher Bildungserfolg, ist den Akkulturationsorientierungen per se keine solche Valenz inhérent.
Teils werden von Gesellschaften, Gruppen, Individuen und sogar theoretischen Ansétzen, wie der
Assimilationstheorie, zwar spezifische Akkulturationsorientierungen praferiert, etwa eine
ausschlieBliche Orientierung am Aufnahmekontext. Diese Praferenzen werden jedoch iblicherweise
durch erwartete positive Effekte auf die Akkulturationsoutcomes begriundet. Wird eine bestimmte
Akkulturationsorientierung fur sich genommen als wiinschenswert erachtet, so handelt es sich dabei

um einen normativen Standpunkt.

Theoretische Konzeptualisierungen von Akkulturationsorientierungen.

Es existieren verschiedene theoretische Konzeptualisierungen von Akkulturationsorientierungen. Nach
Arends-Téth und Van de Vijver (2006b) unterscheiden sie sich malgeblich in zwei zentralen
Aspekten, namlich ihrer Dimensionalitat und ihrer Doménenspezifizitat. Urspriinglich wurde die
Akkulturation (bzw. Assimilation) als eindimensionales, bipolares Konstrukt betrachtet (Park, 1928;
Stonequist, 1935). Die eindimensionalen Ansétze erachteten die Orientierung an der Herkunftskultur
und die Orientierung an der Aufhahmekultur als gegensétzliche Pole eines Kontinuums und schlossen
eine gleichzeitig stark ausgepragte Orientierung an beiden Kontexten folglich aus. Theoretisch basiert
diese Sichtweise auf der von der Assimilationstheorie vertretenen Annahme, dass Uber die
Lebensspanne bzw. im Verlauf der Generationen die Werte, Normen und Verhaltensweisen der

Herkunftskultur aufgegeben und durch die entsprechenden Aspekte der Aufnahmekultur ersetzt
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werden (z.B. Gordon, 1964). Eine Orientierung an beiden Kontexten tritt dann auf, wenn ein
Individuum bereits einige Elemente der Aufnahmegesellschaft tbernommen hat, aber noch an
Aspekten der Herkunftskultur festhalt, und stellt demnach also lediglich ein Ubergangsphanomen dar.
Das eindimensionale Modell der Akkulturation wurde jedoch zunehmend kritisiert, da es
Verénderungsprozesse in der Majoritatsgruppe, die durch den interkulturellen Kontakt mit ethnischen
Minoritaten angestoBen werden, nicht erkléren kann (Bourhis et al., 1997). Vor allem aber wurde die
zugrunde liegende Annahme, dass Zuwanderer und ihre Nachkommen letztlich alle von der
Aufnahmegesellschaft absorbiert werden und dass die Orientierung an der Aufnahmekultur
zwangslaufig mit der Aufgabe der Herkunftskultur einhergehe, zunehmend angezweifelt (z.B. Berry,
Phinney, Kwak & Sam, 2006).

Sogenannte Fusionsmodelle nehmen hingegen an, dass Personen in interkulturellen
Situationen die beiden Kulturen auch mischen kénnen bzw. sich eine Kultur mit neuen, einzigartigen
Elementen entwickelt, die fur beide Kontexte atypisch sind (Coleman, 1995; Flannery, Reise & Yu,
2001; LaFromboise et al., 1993; Padilla, 1995). Demnach umfasst die Akkulturationsorientierung drei
Dimensionen, namlich die Orientierung am Herkunftskontext, die Orientierung am Aufnahmekontext
sowie die Orientierung an der neu entstandenen Fusionskultur. Dieses Modell wurde empirisch bislang
jedoch kaum untersucht (Arends-T6th & van de Vijver, 2006b; Maehler & Shajek, 2015). Die
wenigen existierenden Befunde aus qualitativen Studien legen allerdings nahe, dass Menschen mit
Zuwanderungshintergrund als Strategie zum Umgang mit ihrer interkulturellen Situation nicht nur
zwischen der Herkunfts- und der Aufnahmekultur hin und her wechseln, sondern tatsachlich auch —
wie von den Fusionsmodellen vorhergesagt — beide Kulturen mischen (Phinney & Devich-Navarro,
1997; Stuart & Ward, 2011).

Mittlerweile am verbreitetsten und am eingehendsten untersucht ist das bidimensionale Modell
der Akkulturationsorientierung, welches erstmals von Berry (1974, 1980) vorgeschlagen wurde.
Demnach handelt es sich bei der Orientierung an der Herkunftskultur und der Orientierung an der
Aufnahmekultur um eigensténdige Prozesse, die sich unabhéngig voneinander entwickeln. Die beiden
Dimensionen werden als theoretisch unabhéngig angesehen, sodass jede beliebige Kombination von
Auspragungen maoglich ist. Individuen kdnnen sich also sowohl stark am Herkunftskontext und am
Aufnahmekontext orientieren, sich an keinem der beiden kulturellen Kontexte orientieren oder
lediglich an einem von beiden. Je nachdem, wie stark die Orientierung am Herkunftskontext und die
Orientierung am Aufnahmekontext ausgepragt sind, ergeben sich nach Berry (Berry, 1980, 1997,
2003) vier Akkulturationsstrategien (auch als Akkulturationsmuster bezeichnet, s. Abbildung 3). Eine
starke Orientierung an beiden Kontexten wird in Anlehnung an Berry meist Integration genannt,
manchmal jedoch auch als Bikulturalitat bezeichnet (LaFromboise et al., 1993; Padilla, 1980). Eine
starke Orientierung am Aufnahmekontext bei gleichzeitig geringer Orientierung am Herkunftskontext
entspricht der Assimilation. Die Separation beschreibt einen Zustand, bei dem eine Person die

Herkunftskultur weitgehend beibehélt und sich nur wenig am Aufnahmekontext orientiert. Bei der
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Marginalisierung gibt eine Person ihre Herkunftskultur weitgehend auf, orientiert sich aber auch nicht
an der Aufnahmekultur.
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Abbildung 3. Akkulturationsstrategien nach Berry, 1980, 1997, 2003

Bourhis et al. (1997) erweiterten Berrys Ansatz und postulieren flinf verschiedene
Akkulturationsstrategien. Sie argumentieren, dass eine gering ausgepragte Orientierung an sowohl
dem Herkunfts- als auch am Aufnahmekontext nicht automatisch einen Zustand der kulturellen
Entfremdung (Anomie) reflektiert, wie in Berrys Konzept der Marginalisierung angenommen.
Vielmehr konne eine geringe Orientierung an beiden Kontexten auch ausdriicken, dass eine Person
sich in erster Linie als eigenstandiges Individuum und nicht als Mitglied einer kulturellen Gruppe
definiert. Laut den Autorinnen und Autoren ist das Auftreten dieser individualistischen
Akkulturationsstrategie, das auch als indifferent bezeichnet wird (z.B. Maehler, 2012), besonders in
individualistischen Kulturen (Triandis, Bontempo, Villareal, Asai & Lucca, 1988) wahrscheinlich, in
denen Gruppenzugehdrigkeiten verglichen mit kollektivistisch gepragten Kulturen eine geringere
Relevanz beigemessen wird.

Empirisch hat sich gezeigt, dass die Integration die am stérksten verbreitete
Akkulturationsstrategie ist. Beispielsweise wurden in der ICSEY-Studie 36% der Jugendlichen als
integriert klassifiziert und 19% bis 22% den anderen drei Orientierungen zugeordnet (Phinney, Berry,

Vedder, et al., 2006). Mehrere Studien ergaben, dass auch in Deutschland die Integration die am
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weitesten verbreitete Akkulturationsstrategie unter Kindern und Jugendlichen ist (Berry, Phinney, et
al., 2006a, 2006b; Frankenberg et al., 2013; Hannover et al., 2013; Pfafferot & Brown, 2006).
Allerdings hing die ermittelte Verteilung maRgeblich von den eingesetzten Skalen und der
verwendeten Methode zur Uberfiihrung der Skalenwerte in Akkulturationsstrategien ab (vgl. Abschnitt
zur Erfassung und Auswertung von Akkulturationsorientierungen im selben Kapitel). Zudem ist die
Repréasentativitdt der Stichproben, die in den Studien verwendet wurden, eingeschrankt, sodass es sich
um vorldaufige Befunde handelt (vgl. Maehler & Shajek, 2015).

Welche Akkulturationsorientierung eine Person (bernimmt, h&ngt gemal zentralen
Akkulturationsansatzen (Berry, 1974, 1997; Bourhis et al., 1997) nicht nur von ihrer individuellen
Préaferenz ab, sondern auch von kontextuellen Einfliissen, insbesondere der im Aufnahmekontext
vorherrschenden zuwanderungsbezogenen Ideologie (vgl. Kapitel 1.2.3). Nach Berry (1997)
beglnstigt es die Separation, wenn die Aufnahmegesellschaft Hurden aufbaut, die der ethnischen
Minoritat den Zugang und die gesellschaftliche Teilhabe erschwert (Segregation). Die Assimilation
wird durch einen Aufnahmekontext forciert, der einen starken Anpassungsdruck ausiibt (Pressure
Cooker). Eine integrative Akkulturationsstrategie wird durch einen pluralistisch orientierten
Aufnahmekontext begiinstig (multikulturelle Gesellschaft). Insbesondere die Marginalisierung wird
laut Berry nicht freiwillig gewéhlt. Sie entstent, wenn die Mehrheitsgesellschaft die
Zuwanderergruppe einerseits dazu zwingt, ihre Herkunftskultur aufzugeben und ihr andererseits den
Zugang zur Aufnahmekultur verwehrt (Kombination von Segregation und Pressure Cooker), was
Anpassungsschwierigkeiten und, im Extremfall, Psychopathologien beglnstigt.

Eine Studie, die Zuwanderer turkischer Herkunft in den Aufnahmekontexten Australien,
Frankreich, Deutschland und in den Niederlande verglich, analysierte den Zusammenhang zwischen
der Ideologie des Aufnahmekontexts und der Akkulturationsorientierung der Zugewanderten (Yagmur
& van de Vijver, 2012). In allen Kontexten waren die Orientierung am Aufnahmekontext und die
Orientierung am Herkunftskontext negativ korreliert, allerdings war dieser Zusammenhang in den
pluralistischeren Aufnahmekontexten Australien und Niederlande schwécher ausgeprégt als in
Deutschland und Frankreich. In Deutschland, das laut Bourhis et al. (1997) ein ethnizistischer Kontext
ist (vgl. Kapitel 1.2.3), war die Orientierung der turkischen Zuwanderer und ihrer Nachkommen am
Aufnahmekontext geringer ausgepragt als in den anderen Kontexten, die Orientierung am
Herkunftskontext hingegen vergleichsweise hoch. Dieser Befund wurde von der Autorin und dem
Autor als Separation gedeutet und als erwartungskonform eingestuft. In Australien orientierten sich
die Menschen mit tirkischem Zuwanderungshintergrund hingegen stark am Aufnahmekontext und
hatten eine eher geringe Orientierung am Herkunftskontext. Insgesamt bestatigen die Befunde der
Studie die Annahme, dass der Aufnahmekontext die Akkulturationsorientierung von Personen mit
Zuwanderungshintergrund beeinflusst.

Ein weiteres wichtiges Merkmal von Konzeptualisierungen der Akkulturationsorientierungen

ist, ob sie domdanenspezifisch oder domanenunspezifisch sind. Domanenunspezifische Modelle sehen
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Akkulturationsorientierungen als Uberdauernd und weitgehend situationsunabhéngig an, vergleichbar
mit einem Personlichkeitsmerkmal (vgl. Arends-T6th & van de Vijver, 2006b). Folglich gehen sie
davon aus, dass Akkulturationsorientierungen 0ber verschiedene Lebensbereiche bzw. Kontexte
hinweg kohdrent sind. Als Konsequenz differenzieren solche Ansétze entweder nicht zwischen
verschiedenen Doménen oder betrachten die untersuchten Doménen als austauschbar und befassen
sich daher nicht eingehender mit der Frage, welche Doménen betrachtet werden sollten, um die
jeweilige theoretische Fragestellung zu untersuchen. Demnach nehmen diese Ansétze also an, dass die
Ergebnisse einer Doméne auf andere Doménen Ubertragbar sind. Empirisch hat sich jedoch gezeigt,
dass die Akkulturationsorientierungen in unterschiedlichen Doménen durchaus voneinander
abweichen (Arends-Toth & van de Vijver, 2006b). Zudem sind die Reliabilitaten
domanenubergreifender Akkulturationsskalen hdufig unbefriedigend, wie beispielsweise in der
ICSEY-Studie (Berry, Phinney, et al., 2006a, 2006b).

Doménenspezifische Ansatze knipfen an diese Befunde an und postulieren, dass in einzelnen
Lebensbereichen, etwa im  Arbeitsumfeld und in der Familie, unterschiedliche
Akkulturationsorientierungen auftreten konnen. Folglich unterscheiden sie verschiedene Doméanen der
Akkulturation. Arends-Toth und van de Vijver (2007) unterscheiden etwa zwischen den sechs
Domanen Sprache, Nachrichtenkonsum, soziale Kontakte, Kindererziehung, kulturelle Gewohnheiten
und Feste, in einer anderen Teilstudie unterscheiden sie sogar 15 Doménen. Im Mittelpunkt des
domanenspezifischen Ansatzes von Arends-Toth und van de Vijver (2007) stehen jedoch nicht diese
einzelnen Domaénen, sondern die Differenzierung zwischen den beiden (bergeordneten Doménen
offentlich und privat. Die 6ffentliche Doméane umfasst Lebensbereiche, die fir das Individuum in
erster Linie funktional bzw. instrumentell gepragt sind, wie beispielsweise die Arbeit oder die Schule,
die private Domane hingegen sozial-emotionale und wertorientierte Lebensbereiche wie
Kindererziehung oder kulturelle Identitat. Die spezifischeren Doménen lassen sich laut der Autorin
und dem Autor in diese ibergeordneten Aspekte einordnen. Explorative Faktorenanalysen stiitzten die
Annahme einer genesteten Struktur der Akkulturationsdoménen (Arends-T6th & van de Vijver, 2007).
Wéhrend beispielsweise die Doménen Kindererziehung, kulturelle Gewohnheiten und Feste hoch auf
einen Faktor luden, der als private Doméne interpretiert wurde, luden Sprache, Nachrichten und
soziale Kontakte hoch auf einen zweiten Faktor, welcher als 6ffentliche Domane interpretiert wurde.

Dariiber hinaus wird argumentiert, dass die Akkulturation auf verschiedenen inhaltlichen
Dimensionen, auf denen sie sich manifestieren kann, etwa in den Einstellungen, im Verhalten oder in
der Identifikation, unterschiedlich ausgepragt sein kann* (Maehler & Shajek, 2015; Snauwaert,
Soenens, Vanbeselaere & Boen, 2003). Entsprechend liegt es nahe, nicht nur nach verschiedenen

Domanen, sondern auch nach verschiedenen Dimensionen der Akkulturation zu unterscheiden.

4 Die inhaltlichen Dimensionen sind von der Dimensionalitat der Akkulturationskonzepte (eindimensional vs.
zweidimensional, s.0.) zu unterscheiden. Die inhaltlichen Dimensionen stellen einen Aspekt der
Doménenspezifitat dar und werden hier konsistent mit der Literatur (Birman & Trickett, 2001; Esser, 2006b)
ebenfalls als Dimensionen bezeichnet.
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Birman und  Trickett  (2001) unterscheiden  beispielsweise  zwischen  den  drei
Akkulturationsdimensionen Verhalten, Sprachkompetenz und kulturelle Identitat. Maehler und Shajek
(2015) ermittelten funf zentrale Akkulturationsdimensionen aus der Literatur, ndmlich Einstellungen
gegenuber der Herkunftskultur bzw. der Aufnahmekultur, Verhaltensrepertoire, Identifikation,
Kontakt und Sprachkenntnisse. Insgesamt wird die Auswahl der untersuchten Doménen bzw.
Dimensionen jedoch selten schlussig begrundet und erscheint daher zu einem gewissen Grad
willkirlich.

Ein domadnenspezifischer Ansatz (worunter hier auch Ansdtze gefasst werden, die
verschiedenene Akkulturationsdimensionen unterscheiden), der dezidiert auf konzeptionell-
theoretischen Uberlegungen beruht, ist Essers (2006b, S. 26ff.) Ansatz der individuellen
Sozialintegration von Migranten”. Er unterscheidet vier Dimensionen. Die Kkulturelle Dimension
umfasst das Wissen, die Fertigkeiten und die kulturellen Vorstellungen einer Person; wichtige Aspekte
sind beispielsweise Sprachgebrauch und Sprachkompetenzen. Freundschaften, soziale Netzwerke, die
Familie und die Partnerschaft bilden die soziale Dimension. Zur emotionalen Dimension z&hlen die
Identifikation mit dem Aufnahmekontext bzw. dem Herkunftskontext und die Ubernahme von
Wertvorstellungen, die diesen Kontexten zuzuordnen sind. Die strukturelle Dimension bezeichnet die
rechtliche Stellung und die Position, die ein Individuum innerhalb der Gesellschaft einnimmt, etwa in
den Bildungseinrichtungen und auf dem Arbeitsmarkt. Typische Indikatoren sind der Bildungserfolg
oder das Einkommen. Diese Dimension hebt sich von den anderen Dimensionen ab, da sie, in Essers
Worten, ,,vertikal* (S. 28) ist. Demnach sind unterschiedliche Ausprigungen auf dieser Dimension
nicht nur andersartig (,,horizontal®), sondern auch anderswertig. Ein hoher Bildungsstand, ein hohes
Einkommen oder eine rechtliche Gleichstellung mit Mitgliedern der Mehrheitsgesellschaft sind
beispielsweise klar vorteilhaft fur die Betroffenen. Somit entspricht Essers strukturelle Dimension im
Sinne des hier dargestellten Rahmenkonzepts der Akkulturation eher einem Akkulturationsoutcome
als einer Akkulturationsorientierung. Allerdings sind auch die anderen Dimensionen nicht unbedingt
wertneutral. So wird etwa die Beherrschung der L2 in aller Regel positiv beurteilt, und zwar weil sie
die strukturelle Integration erleichtert. lhre Wertigkeit erwéchst also, anders als bei den strukturellen
Aspekten, erst aus ihrer Adaptivitét fur die strukturelle Domane. Hingegen l&sst sich kaum sinnvoll
begriinden, dass die Beherrschung einer speziellen Sprache per se hoherwertig sei als die
Beherrschung einer anderen Sprache. Somit ist diese Dimension nicht an sich anderswertig, sondern
lediglich aufgrund ihrer Bedeutung fiir die horizontale strukturelle Dimension.

Welche Dimension bzw. Domdne der Akkulturationsorientierung betrachtet wird, ist insofern
eine wichtige theoretische Frage, als die Akkulturation in verschiedenen Dimensionen nicht unbedingt
simultan verlduft. Je nachdem, welche Dimension erfasst wird, ergeben sich teils drastische
Unterschiede in den Haufigkeitsverteilungen der einzelnen Akkulturationsstrategien. Beispielsweise
tritt die Integration deutlich haufiger auf, wenn die Orientierung an der Aufnahmekultur im Sinne

Berrys als Kontakt zu Mitgliedern der Majoritatsgruppe erfasst wird, als wenn sie als Ubernahme der
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Kultur des Aufnahmelandes operationalisiert wird (Snauwaert et al., 2003; Ward & Kus, 2012).
Snauwaert et al. (2003) fanden beispielsweise, dass 82% ihrer Stichprobe als integriert klassifiziert
wurde, wenn der Kontakt zur Menschen aus dem Aufnahmekontext als Indikator fiir die Orientierung
an der Aufnahmekultur verwendet wurde, 37%, wenn sie als Ubernahme der Aufnahmekultur
operationalisiert wurde und nur 10%, wenn sie als Identifikation mit der Aufnahmekultur
operationalisiert wurde. Auch Maehler (2012) fand, dass sich die Mehrheit der Befragten
verhaltensméaRig sowohl am Herkunftskontext als auch am Aufnahmekontext Deutschland orientierte,
aber nur eine Minderheit sich auch stark mit Deutschland identifizierte. Demnach scheinen Befragte
sich deutlich seltener mit dem Aufnahmekontext zu identifizieren, als dass sie sich in anderer Form an
diesem Kontext orientieren (vgl. Berry & Sabatier, 2011). Eine weitere Studie ergab, dass die
Befragten im Hinblick auf den 6ffentlichen Kontext Schule die Integration bevorzugten, im Hinblick
auf den privaten Kontext Familie jedoch die Separation (Andriessen & Phalet, 2002). Insgesamt
machen diese Befunde deutlich, wie wichtig eine gezielte, theoriegeleitete Auswahl der erfassten
Akkulturationsdoménen und -dimensionen ist.

Dass Sprache einen zentralen Aspekt der Akkulturation darstellt, ist weitgehend Konsens (z.B.
Rudmin, 2009). Insbesondere die Beherrschung der L2 gilt als unverzichtbar, um in Kontakt mit
Mitgliedern der Majoritatskultur zu treten, sowie Zugang zu den Ressourcen der Majoritat zu erhalten,
und somit als wichtige Voraussetzung einer erfolgreichen Integration (vgl. Esser, 2006b; Maehler &
Shajek, 2015). Insofern Uberrascht es nicht, dass Sprache eine der am hdaufigsten untersuchten
Dimensionen der Akkulturation ist (Jasinskaja-Lahti & Liebkind, 2007; Kim, Laroche & Tomiuk,
2001). Trotz des hohen Stellenwerts der Sprache in der Akkulturationsforschung ist ihre konzeptuelle
Bedeutung nicht eindeutig. Sprachliche Aspekte lassen sich sowohl als verhaltensbhezogene Dimension
der Akkulturationsorientierung als auch als Akkulturationsoutcome deuten (vgl. Arends-T6th & van
de Vijver, 2006b). Ob eine Person es préferiert, die L1 oder die L2 zu verwenden und die damit eng
verbundene Frage, in welcher Sprache sie ihre Kompetenzen erhélt bzw. ausbaut, kann zum einen als
Teil ihrer Akkulturationsorientierung aufgefasst werden. Zum anderen kann der Sprachgebrauch bzw.
die Sprachkompetenz, insbesondere die Beherrschung der L2, auch als Akkulturationsoutcome
angesehen werden, da die Kompetenz in der Unterrichtsprache einen wichtigen Aspekt des
Bildungserfolgs und somit der soziokulturellen Adaption darstellt. Gleichzeitig konnen L1 und L2 nur
dann verwendet und auf einem hohen Niveau erworben werden, wenn dazu in den Kontexten einer
Person, etwa ihrer Familie, der Schule und der eigenethnischen Gruppe, ausreichend Gelegenheiten
bestehen. Demnach gibt es also einen engen Zusammenhang zwischen den Akkulturationskontexten
und der sprachlichen Akkulturation von Individuen. Dieses Beispiel macht deutlich, dass die
Unterscheidung zwischen den Aspekten der Akkulturation keineswegs trivial oder eindeutig ist und

von der jeweiligen Fragestellung abhangt.
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Erfassung und Analyse von Akkulturationsorientierungen

Zwischen der theoretischen Konzeptualisierung der Akkulturationsorientierung (vgl. Kapitel 1.2.5)
und ihrer Erfassung besteht ein enger Zusammenhang (Arends-T6th & van de Vijver, 2006b, 2007;
Maehler & Shajek, 2015). Bislang hat sich keine Methode =zur Erfassung der
Akkulturationsorientierung allgemein durchgesetzt und die existierenden Verfahren unterscheiden sich
konzeptionell stark. Verfahren, denen das eindimensionale Modell unterliegt, erfassen die
Akkulturationsorientierung anhand einer einzelnen Skala, die die Befragten auf einem Kontinuum
zwischen der vollstandigen Orientierung am Herkunftskontext (Separation) und der vollstandigen
Orientierung am Aufnahmekontext (Assimilation) verortet (sogenannte Eine-Aussage-Methode). Der
Vorteil dieser Methode ist ihre Effizienz. Allerdings ist die Interpretation mittlerer Auspréagungen
nicht eindeutig, da nicht zwischen einer starken Orientierung an beiden Kontexten (Integration) und
einer schwachen Orientierung an beiden Kontexten (Marginalisierung) unterschieden werden kann.
Der gewichtigste Kritikpunkt an dieser Methode ist jedoch, dass das zugrundeliegende theoretische
Konstrukt mittlerweile Gberholt ist (s. oben im selben Kapitel).

Instrumente, die die Akkulturationsorientierungen zweidimensional erfassen, enthalten
entweder zwei Skalen (Zwei-Aussagen-Methode) oder vier Skalen (Vier-Aussagen-Methode). Bei der
Zwei-Aussagen-Methode erfasst eine Skala die Orientierung am Aufnahmekontext (z.B. Es ist mir
wichtig, Kontakte zu Menschen aus [Aufnahmekontext] zu haben), die andere die Orientierung am
Herkunftskontext (z.B. Es ist mir wichtig, Kontakte zu Menschen aus [Herkunftskontext] zu haben).
Der empirische Zusammenhang zwischen den beiden Skalen ist von groRem theoretischem Interesse.
Eine perfekte oder zumindest hohe negative Korrelation wiirde das eindimensionale Modell der
Akkulturation  unterstiitzen, wohingegen ein gering ausgepragter Zusammenhang das
zweidimensionale Modell stiitzen wiirde. Empirisch zeigen sich heterogene Befunde, die von moderat
negativen Assoziationen (ber geringe, nicht-signifikante Zusammenha&nge bis zu positiven
Zusammenhéngen reichen und mit dem Aufnahmekontext variieren.

In der internationalen ICSEY-Studie zeigten sich beispielsweise moderat positive
Zusammenhénge in klassischen Einwanderungslandern wie Australien, Neuseeland und den USA
(Phinney, Berry, Sam & Vedder, 2006). In anderen Landern waren die Orientierungen hingegen nicht
signifikant assoziiert (z.B. in Finnland und Kanada) oder hingen moderat negativ zusammen (z.B. in
Deutschland und Israel). Darliber hinaus variierte der Zusammenhang zwischen verschiedenen
Zuwanderergruppen. In Deutschland zeigte sich beispielsweise ein negativer Zusammenhang bei
Zuwanderern aus der ehemaligen Sowjetunion, bei Zuwanderern aus der Tirkei war er hingegen
neutral. Insgesamt legen die Befunde nahe, dass die beiden Dimensionen zwar nicht immer
vollkommen unabhéngig voneinander sind, sie stiitzen insgesamt jedoch das zweidimensionale Modell
der Akkulturationsorientierungen. Darlber hinaus haben sich fur verschiedene Domanen
unterschiedliche Befundmuster gezeigt (Arends-Téth & van de Vijver, 2007), was fir eine

domanenspezifische Erfassung spricht (vgl. Kapitel 1.2.5).
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Eine Schwierigkeit der Zwei-Aussagen-Methode besteht darin, die kontinuierlichen
Skalenwerte in diskrete Akkulturationsstrategien zu Uberfihren. Ein modgliches Vorgehen ist es, einen
Cut-Off-Wert festzulegen, Uber dem Skalenwerte als hoch und unter dem Skalenwerte als gering
eingestuft werden. Erreicht eine Person bzw. Stichprobe beispielsweise auf beiden Skalen einen Wert
Uber dem Cut-Off, liegt eine integrierte kulturelle Identitat vor. Als Cut-Off wird in der Literatur
ublicherweise entweder der theoretische Mittelwert der Skala verwendet oder das arithmetische Mittel
bzw. der Median der jeweiligen Stichprobe (vgl. Maehler & Shajek, 2015). Die Orientierung an
empirischen Werten ist aufgrund ihrer Stichprobenabhédngigkeit allerdings angreifbar. Sie liefert
verzerrte Ergebnisse, wenn die Stichprobe im Mittel auf einer oder beiden Dimensionen sehr hohe
oder niedrige Werte aufweist. Die Orientierung am theoretischen Mittelwert hat hingegen den
Nachteil, dass sehr ungleich groRe Gruppen entstehen kénnen, was fur viele Auswertungsverfahren
problematisch ist. Zudem ist unklar, wie mit der Ausprdgung umgegangen werden soll, die exakt dem
Skalenmittelwert entspricht.

Alternativ werden auch empirische Prototypen fiir jede Akkulturationsstrategie festgelegt und
fiir jeden Personenschétzer die euklidische Distanz zu den Prototypen ermittelt (Proximitatsmethode,
vgl. Arends-T6th & van de Vijver, 2006a, 2007). Auf einer siebenstufigen Skala von 1 bis 7 hétte
beispielsweise der Prototyp der Assimilation den Wert 1 auf der Skala, die die Orientierung am
Herkunftskontext misst, und den Wert 7 auf der Skala, die die Orientierung am Aufnahmekontext
erfasst. Anschlielend kann entweder jeder Person die Akkulturationsstrategie zugewiesen werden, die
ihren Angaben am ehesten entspricht, oder jeder Person kann fur jede Akkulturationsstrategie ein
Punktewert zugewiesen werden, der die Ahnlichkeit zum jeweiligen Prototyp ausdriickt. Eine weitere
Auswertungsmethode ist die Clusteranalyse (Maehler, 2012; Maehler & Shajek, 2015). Dabei werden
Personen aufgrund der Ahnlichkeit ihrer Antworten gruppiert, ohne dass die Anzahl der Gruppen a
priori festgelegt wird.

Eine empirische Untersuchung aus Deutschland konnte zeigen, dass die ermittelten
Haufigkeiten der Akkulturationsstrategien von der gewahlten Auswertungsmethode abhangt (Maehler,
2012). Beispielsweise wurden durch die Clusteranalyse bzw. einen Cut-Off am theoretischen
Mittelwert deutlich mehr Personen als integriert klassifiziert als beim Mediansplit. Auch andere
Autoren berichteten Unterschiede in den Haufigkeitsverteilungen je nach verwendeter Methode zur
Uberfihrung der Skalenwerte in Akkulturationsstrategien, zumindest die ermittelten Rangreihen
stimmten jedoch Uberein (Arends-T6th & van de Vijver, 2007). Insgesamt scheint keins der
skizzierten Verfahren den anderen generell Gberlegen zu sein, was sich auch darin widerspiegelt, dass
sich empirisch bisher keines klar durchgesetzt hat (Maehler & Shajek, 2015).

Instrumente, die die Vier-Aussagen-Methode verwenden, enthalten Items, die sowohl die
Orientierung am Herkunftskontext als auch die Orientierung am Aufnahmekontext erfassen (z.B. Ich
identifiziere mich mit der Kultur des Herkunftslands meiner Familie und mit der deutschen Kultur).

Der Vorteil dieser Methode ist, dass die einzelnen Akkulturationsstrategien unabh&ngig voneinander
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erfasst werden. Ihr Nachteil besteht darin, dass die Items komplex formuliert sind, wobei Items, die
die Marginalisierung abbilden und zwei Negationen enthalten besonders schwer verstandlich sind
(Rudmin & Ahmadzadeh, 2001; Ryder, Ryder, Alden & Paulhus, 2000). Zudem ist unklar, ob die
Befragten tatséchlich beide Aussagen in Betracht nehmen (Arends-T6th & van de Vijver, 2006a).
Empirisch zeigte sich bei Verwendung der Vier-Aussagen Methode mehrfach nicht die erwartete
faktorielle Struktur (Arends-Téth & van de Vijver, 2007; van de Vijver, Helms-Lorenz & Feltzer,
1999). Arends-Toth und Van de Vijver (2007) raten daher von der Verwendung dieser Methode ab.
Insgesamt wird, trotz der damit verbundenen methodischen Herausforderungen, die Zwei-Aussagen-
Methode meist als Verfahren der Wahl zur Erfassung von Akkulturationsstrategien angesehen
(Arends-Téth & van de Vijver, 2007; Rudmin, 2009; Ryder et al., 2000).

Manche Autorinnen und Autoren ermitteln auch keine diskreten Akkulturationsstrategien,
sondern nehmen direkt die kontinuierlichen Skalen (und teilweise ihren Interaktionseffekt) in die
Analysen auf (z.B. Esser, 2006b; Horenczyk, 2010; Yoon et al., 2013). Dadurch wird der mit einer
Dichotomisierung einhergehende Verlust an Informationen und Teststdrke vermieden. Allerdings
lassen sich die Akkulturationsstrategien im Sinne Berrys durch dieses Vorgehen nicht direkt abbilden,
sodass Annahmen, die sich auf die einzelnen Strategien beziehen, nicht direkt gepruft werden kdnnen.

Zur Erfassung von Akkulturationsorientierungen existiert eine Vielzahl von Instrumenten.
Taras (2008) listet 59 unterschiedliche Akkulturationsskalen, wahrscheinlich gibt es jedoch noch
deutlich mehr. Theoretisch bedeutsame Unterschiede zwischen diesen Instrumenten bestehen
hinsichtlich der verwendeten Erfassungsmethode (Ein-/Zwei- oder Vier-Aussage-Methode) und im
Hinblick auf die erfassten Domanen und Dimensionen. Haufig scheint die Auswahl der Doméanen
bzw. Dimensionen nicht theoretisch begriindet zu erfolgen, sondern willkirlich, was aufgrund der
Varianz der Befunde je nach untersuchter Domane bzw. Dimension (vgl. Kapitel 1.2.5) problematisch
ist. Ein weiteres Problem bei der Erfassung von Akkulturationsorientierungen besteht darin, dass viele
Skalen nicht eindeutig zwischen verschiedenen Aspekten der Akkulturationsorientierung trennen und
beispielsweise Verhalten und Einstellungen innerhalb einer Skala erfassen oder sogar
Akkulturationsbedingungen, -orientierungen und —outcomes vermischen (Arends-Toth & van de
Vijver, 2006a). Auch dies kann die Befunde beeinflussen. Insgesamt ist es aufgrund dieser
methodischen Schwachen und aufgrund der Heterogenitat in den Erfassungs- und Analysemethoden
kaum mdglich, die existierenden Befunde narrativ oder metaanalytisch zu systematisieren (vgl.
Rudmin, 2009). Die Heterogenitit der Erhebungs- und Auswertungsmethoden, die auch das Resultat
einer fehlenden, allgemein anerkannten theoretischen Konzeptualisierung sind (vgl. Kapitel 1.2.5), ist
laut Rudmin (2009) ein wesentlicher Grund dafiir, dass die Akkulturationsforschung trotz ihrer langen

Tradition bislang nur erstaunlich wenige verlassliche und unstrittige Erkenntnisse hervorgebracht hat.

1.2.6 Die Bedeutung der Akkulturationsorientierung fir die Akkulturationsoutcomes

Wie in den vorausgehenden Kapiteln bereits mehrfach angedeutet, nimmt die Akkulturationsforschung

Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Aspekten der Akkulturation an. Insbesondere an der
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Bedeutung der Akkulturationsorientierungen flr die Akkulturationsoutcomes, also an der Adaptivitat
der Akkulturationsorientierungen, besteht ein grofes Interesse. Zu diesem Zusammenhang existieren
unterschiedliche, oft widerspriichliche Annahmen. Haufig wird angenommen, dass die Orientierung
am Aufnahmekontext adaptiv ist, da sie den Erwerb von im Aufnahmekontext wichtigen Fahigkeiten
erleichtert (vgl. Berry, 1997; Liebkind, 2006; Ward & Kennedy, 1993). Deutlich kontroverser wird
dagegen die Frage diskutiert, wie adaptiv die Orientierung am Herkunftskontext ist (vgl. Kristen et al.,
2011).

In der Akkulturationsforschung ist die Annahme weit verbreitet, dass die Orientierung am
Herkunftskontext adaptiv ist und einen zusatzlichen positiven Effekt auf verschiedene
Akkulturationsoutcomes, wie etwa die psychologische Adaption, ausiibt, auch tber die Orientierung
am Aufnahmekontext hinaus (Bankston & Zhou, 1995; Berry, 1997, 2005; Berry, Phinney, et al.,
2006b; LaFromboise et al., 1993; Liebkind, 2006; Ward, 2013). Dahinter steckt die Annahme, dass es
Menschen mit Zuwanderungshintergrund, die sich an beiden Kulturen orientieren, besonders leicht
fallt, sich in beiden Kulturen zurechtzufinden (LaFromboise et al., 1993) und dass die Orientierung an
beiden Kontexten ihnen Zugang zu besonders vielen protektiven Faktoren bzw. Ressourcen ertffnet,
nédmlich denen der Herkunftsgruppe und denen der Aufnahmegruppe (z.B. Berry, 1997; Portes &
Rumbaut, 2001a). Dariiber hinaus wird argumentiert, dass die kontinuierliche Auseinandersetzung mit
zwei kulturellen Kontexten die intellektuelle Flexibilitdt und die Kreativitat fordere (z.B. Benet-
Martinez, Lee & Leu, 2006). Gemal dieser Sichtweise, die auch als Integrationshypothese bezeichnet
wird, bietet die integrierte Akkulturationsstrategie einen adaptiven Vorteil gegeniber allen anderen
Akkulturationsstrategien. Fir die Marginalisierung werden hingegen besonders problematische
Effekte erwartet, da die wahrgenommene Ablehnung durch die Aufnahmegesellschaft in Kombination
mit dem Verlust der Orientierung an der eigenen Herkunftsgruppe den Zugang des Individuums zu
Ressourcen stark einschrankt. Die Adaptivitat der Separation und Assimilation sollte zwischen diesen
beiden Extremen liegen. Laut Berry (2005, S. 709) tritt der adaptive Vorteil der Integration
,remarkably consistent” auf und gilt sowohl fiir die soziokulturelle als auch fiir die psychologische
Anpassung.

Dartber hinaus wird oft eine differenzielle Wirkung der beiden Orientierungen angenommen,
nédmlich, dass sich die Orientierung am Aufnahmekontext besonders giinstig auf die soziokulturelle
Adaption auswirkt, wahrend die Orientierung am Herkunftskontext besonders férderlich fiir die
psychologische Adaption ist (Berry, Phinney, et al., 2006b; Berry & Sam, 1997; Ward, 2001; Ward et
al., 2010; vgl. Kapitel 1.2.4). Eine weitere Zusatzannahme ist, dass die Adaptivitat der
Identitatsorientierungen vom jeweiligen Aufnahmekontext beeinflusst wird (Berry, 1997; Bourhis et
al.,, 1997; Liebkind, 2006; Phinney et al., 2001; Ward, 2013). Demnach ist eine integrierte
Orientierung besonders adaptiv, wenn der Aufnahmekontext pluralistisch ausgerichtet ist und eine

bikulturelle Orientierung akzeptiert bzw. aktiv fordert. Erwartet der Kontext hingegen eine separierte
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bzw. assimilierte Orientierung und ist die entsprechende Orientierung flr die Person akzeptabel, so
konnen auch diese Orientierungen mit besonders positiven Outcomes assoziiert sein.

Die klassische Assimilatationstheorie (Gordon, 1964; Park, 1928, 1950) sowie
neoassimilationsthereotische Anséatze (Alba & Nee, 2003; Esser, 2006b) legen hingegen nahe, dass fir
die Adaption im Aufnahmekontext lediglich die Orientierung an diesem Kontext und der daraus
resultierende Ressourcenzugang relevant ist. Die ethnischen Ressourcen, etwa die Beherrschung der
L1, Kontakte zur eigenethnischen Gruppe oder die Identifikation mit dem Herkunftskontext, verlieren
gemal dieser Perspektive im Aufnahmekontext ihren Wert, sodass die Orientierung am
Herkunftskontext fiir die Adaption irrelevant ist (Esser, 2006b, 2009). Teilweise werden sogar
negative Effekte einer Orientierung am Aufnahmekontext angenommen, da zwischen der Orientierung
am Herkunftskontext und am Aufnahmekontext eine konkurrierende Beziehung bestiinde. Gemal
dieser Argumentation kénnten beispielsweise Zeit und Ressourcen, die in den Erwerb der L1 investiert
werden, ansonsten in den Erwerb der L2 und anderer, relevanterer Fertigkeiten investiert werden (z.B.
Gathercole, 2002; vgl. Kapitel 1.3.1). Folglich wird die Assimilation von diesem Ansatz als
mindestens genauso adaptiv angesehen wie die Integration. Fir eine geringe Orientierung am
Aufnahmekontext, wie sie bei Separation und Marginalisierung vorliegt, wird hingegen eine geringere
Anpassung erwartet. Ein weiteres Argument gegen den adaptiven Vorteil einer bikulturellen
Orientierung liefern Perspektiven, die in der Orientierung an zwei Kontexten eine emotionale
Belastung sehen (z.B. Gordon, 1964; Rudmin, 2003; Vivero & Jenkins, 1999; vgl. Kapitel 1.4.2).

Die Annahme, dass die Orientierung am Aufnahmekontext adaptiv fir die soziokulturelle
Adaption bzw. die schulische Anpassung ist, ist empirisch relativ gut belegt (z.B. Berry, Phinney, et
al., 2006b; Birman, Trickett & Vinokurov, 2002; Motti-Stefanidi, Pavlopoulos, Obradovi¢ & Masten,
2008). Aber auch fiir die psychologische Anpassung wurden teilweise positive Zusammenhange mit
der Orientierung am Aufnahmekontext identifiziert (Birman et al., 2002; Frankenberg et al., 2013).
Mehrere Studien bestétigten zudem die Annahme einer differenziellen Wirkweise der Orientierung am
Herkunftskontext bzw. Aufnahmekontext und fanden, dass die Orientierung am Herkunftskontext
besonders positiv mit der psychologischen Adaption und die Orientierung am Aufnahmekontext
besonders positiv mit der soziokulturellen bzw. schulischen Anpassung zusammenhéngt (Berry,
Phinney, et al., 2006b; Motti-Stefanidi et al., 2008; Ward & Rana-Deuba, 1999). Auch der allgemein
angenommene nachteilige Effekt der Marginalisierung wurde mehrfach bestétigt (z.B. Berry, Phinney,
et al., 2006b; Yoon et al., 2013)

Ubereinstimmend mit der Integrationshypothese hat sich auRerdem haufig gezeigt, dass die
Integration adaptiver ist als andere Akkulturationsstrategien es sind. Beispielsweise zeigten in der
internationalen ICSEY-Studie Jugendliche mit einem integrierten Akkulturationsstrategie sowohl
soziokulturell als auch psychologisch die beste Anpassung (Berry, Phinney, et al., 2006b; Sam et al.,
2006). Auch die Ergebnisse einer Metaanalyse, die auf 325 Studien basiert und den Zusammenhang

zwischen der Orientierung am Aufnahmekontext (als Akkulturation bezeichnet), der Orientierung am
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Herkunftskontext (als Enkulturation bezeichnet) sowie den vier Akkulturationsstrategien nach Berry
(1997) auf der einen Seite und der psychologischen Adaption auf der anderen Seite untersuchte, stiitzt
die Integrationshypothese (Yoon et al., 2013). Es zeigte sich, dass die Orientierung am
Aufnahmekontext negativ mit Merkmalen einer schlechten psychischen Anpassung wie Depression,
Angsten und negativem Stress zusammenhing und positiv mit Merkmalen, die fir eine gute
psychische Anpassung sprechen, wie Selbstwert, Wohlbefinden und positive Affekte. Die
Orientierung am Herkunftskontext hing nicht mit den Merkmalen einer schlechten psychischen
Anpassung zusammen, war jedoch positiv mit den Merkmalen einer guten psychologischen
Anpassung assoziiert. Moderatoranalysen ergaben, dass der vorteilhafte Effekt der Orientierung am
Aufnahmekontext insbesondere auf die Dimension Sprache zuriickzufiihren war, also auf
Kompetenzen in der Sprache des Aufnahmelandes, und dass der vorteilhafte Effekt der Orientierung
am Herkunftskontext insbesondere auf der identifikativen Dimension beruhte, also einer ausgeprégten
Identifikation mit dem Herkunftskontext. Hinsichtlich der Akkulturationsstrategien zeigte sich die
beste psychologische Anpassung fiir die Personen mit einer integrierten Strategie, wahrend die
Marginalisierten tendenziell die schlechteste psychologische Adaption aufwiesen.

Eine weitere Metaanalyse, die 83 Studien mit 23.197 Befragten einschloss, fand ebenfalls
einen adaptiven Vorteil fir die integrierte Akkulturationsstrategie, und zwar im Hinblick auf beide
Aspekte der Adaption (Nguyen & Benet-Martinez, 2013). Sie ermittelte einen deutlich positiven
Zusammenhang zwischen der integrierten Akkulturationsstrategie und der psychologischen sowie der
soziokulturellen Adaption, der signifikant stiarker ausgepragt war, als der zwischen der Orientierung an
jeweils einem der beiden Kontexte (Assimilation und Separation) und den untersuchten Outcomes.
Dariiber hinaus zeigte sich, dass der Zusammenhang zwischen Integration und Adaption in den USA
stiarker ausgepragt war als in anderen Aufnahmekontexten, was die Annahme stiitzt, dass das
Aufnahmeland den Zusammenhang zwischen der Akkulturationsorientierung und den Outcomes
moderiert.

Allerdings gibt es auch Untersuchungen, insbesondere aus dem deutschen Kontext, die die
positivsten Outcomes fur die assimilierte Akkulturationsstrategie fanden und somit der
Integrationshypothese widersprechen. Beispielsweise zeigten in einer Studie von Hannover et al.
(2013) Schiilerinnen und Schiler, die sich ausschlielich mit dem Aufnahmekontext Deutschland
identifizierten, die hochste Lesekompetenz (vgl. Kapitel 1.4.3). Auch Frankenberg et al. (2013)
fanden, dass Heranwachsende mit einer assimilierten Orientierung sowohl soziokulturell als auch
psychologisch am besten angepasst waren. Insgesamt hat sich die Integration also haufig, aber nicht
ausnahmslos, als die adaptivste Akkulturationsstrategie erwiesen und es ist fraglich, ob dies auch im
deutschen Kontext zutrifft.

Allgemein ist bislang wenig bekannt dariiber, wie sich der Kontext auf die Adaptivitat der
Akkulturationsstrategien auswirkt. Zudem wurde bereits hdufig der Zusammenhang zwischen den

Akkulturationsstrategien und der psychologischen Anpassung betrachtet. Die Bedeutung der
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Akkulturationsstrategien fir die schulische Anpassung — insbesondere fiir die Schulleistung — wurde
hingegen deutlich seltener untersucht. Eine weitere Einschrankung des Forschungsstandes ist, dass die
meisten der bisherigen Untersuchungen auf kleinen, selektiven Stichproben beruhen und nicht klar ist,
inwiefern ihre Befunde generalisierbar sind.

In diesem Kapitel wurde die Frage nach der Adaptivitat der Orientierung am Aufnahme- bzw.
Herkunftskontext theoretisch und empirisch nur knapp skizziert. Fur einzelne Dimensionen der
Akkulturationsorientierung wie die Sprache und die kulturelle Identitét lassen sich noch spezifischere
theoretische Annahmen identifizieren und Vorhersagen treffen. Die Annahmen zur Rolle der L1 bzw.
der kulturellen Identitét fur die Adaption, insbesondere fir das Outcome Schulerfolg, werden deshalb
in den entsprechenden Teilkapiteln (Kapitel 1.3 und 1.4) vertiefend behandelt. Dasselbe gilt fiir die
entsprechenden empirischen Befunde, die ebenfalls nicht Uber die verschiedenen Dimensionen der
Akkulturation generalisierbar sind. Auch die Einschrankungen des Forschungsstands werden
detaillierter in den folgenden Teilkapiteln behandelt, da sie meist spezifisch fur die jeweils betrachtete

Akkulturationsdimension sind.

1.3  Die Rolle der Herkunftssprache (L1) fur den Bildungserfolg®

Dass die Beherrschung der L2, die hdufig gleichzeitig die Unterrichtssprache darstellt, fur eine
erfolgreiche Bildungslaufbahn von Kindern und Jugendlichen aus zugewanderten Familien eine
entscheidende Rolle spielt, ist grundsatzlich unstrittig und empirisch gut belegt (fur einen Uberlick s.
Kempert et al.,, 2016). Der Forschungsstand zeigt eindeutig, dass Heranwachsende mit
Zuwanderungshintergrund durchschnittlich Gber geringere Kompetenzen in der L2 verfligen als ihre
Peers aus nicht zugewanderten Familien und dass ihre niedrigeren F&higkeiten in der L2 mit
geringeren Schulleistungen einhergehen (z.B. OECD, 2013; Prevoo et al., 2015). Auch ihre Nachteile
in der Bildungsbeteiligung, etwa die geringere Ubergangswahrscheinlichkeit auf das Gymnasium,
lassen sich zu erheblichen Teilen auf die niedrigeren Kompetenzen in der Unterrichtssprache
zurtickfiihren (z.B. Gresch & Becker, 2010).

Die Bedeutung der L1 fur den Bildungserfolg wird hingegen kontrovers diskutiert und wurde
bislang weniger untersucht (vgl. Dollmann & Kristen, 2010; Kristen et al., 2011). Zunéchst werden im
Folgenden zentrale theoretische Positionen zur Rolle der L1 fur den Bildungserfolg bzw. fir den
Erwerb der L2 dargestellt. Im Anschluss wird der Forschungsstand zu diesem Thema

zusammengefasst.

5 Kapitel 1.3 der vorliegenden Dissertation Uberschneidet sich mit Teilkapitel 3.1 und 3.2 in folgender
Veroffentlichung: Kempert, S., Edele, A., Rauch, D., Paetsch, J., Darsow, A. Wolf, K., Maluch, J., & Stanat, P.
(2016). Die Rolle der Sprache fiir zuwanderungsbezogene Ungleichheiten im Bildungserfolg. In C. Diehl, C.
Hunkler & C. Kristen (Hrsg.), Ethnische Ungleichheiten im Bildungsverlauf: Mechanismen, Befunde, Debatten.
Wiesbaden: VS Verlag. http://dx.doi.org/10.1007/978-3-658-04322-3 5 (© 2016 Springer, with permission of
Springer). Textteile aus diesen Teilkapiteln, welche von der Autorin der vorliegenden Dissertation verfasst
wurden, wurden hier wortlich Gbernommen, ohne diese im Einzelnen zu kennzeichnen.
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1.3.1 Theoretische Annahmen zur Bedeutung der L1 flr den Bildungserfolg

Zum Zusammenhang von L1-Kompetenzen und Bildungserfolg existieren theoretische Positionen, die
die Beherrschung der L1 als Ressource fir den Bildungserfolg ansehen. Andere Positionen
argumentieren im Gegensatz dazu, die L1 sei irrelevant oder sogar hinderlich fur den Bildungserfolg.

Im Wesentlichen lassen sich zwei Positionen unterscheiden, die positive Effekte der L1 auf
den Bildungserfolg nahelegen, die sogenannte kognitive Perspektive und die sogenannte kulturelle
Perspektive (vgl. Mouw & Xie, 1999). Die kognitive Perspektive nimmt an, dass sich die
Beherrschung der L1 positiv auf verschiedene Aspekte der Kognition beziehungsweise des Erwerbs
der L2 auswirkt. Ein zentrales Argument liefert hierfir die Transferhypothese beziehungsweise die
linguistische Interdependenzhypothese (Cummins, 1979, 2000, 2008). Sie postuliert, dass Kinder aus
zugewanderten Familien, die die L1 gut beherrschen, Vorteile beim Erwerb der L2 haben. Genauer
genommen nimmt die Transferhypothese an, dass das sprachliche Niveau, das ein Kind in der L2
erreicht, auch davon abhéngt, wie gut die L1 zu dem Zeitpunkt entwickelt ist, zu dem das Kind
beginnt, die L2 intensiv zu erwerben. Grundlage dieser Annahme ist, dass die Kompetenz in beiden
Sprachen (sowie ggf. in weiteren Sprachen) durch die Common Underlying Proficiency (CUP)
beeinflusst wird. Diese gemeinsame sprachliche Basis macht konzeptuelles, metasprachliches,
pragmatisches und phonologisches Wissen dem jeweils anderen Sprachsystem zugéanglich (Cummins,
2008). Somit kdnnen sowohl Kenntnisse, die zuerst in der L1 erworben wurden, auf die L2 {bertragen
werden, als auch umgekehrt Kenntnisse, die zuerst in der L2 erworben wurden, auf die L1 transferiert
werden. Da die CUP grundsétzlich allen Sprachen unterliegt, sollte linguistischer Transfer zwischen
beliebigen Sprachkombinationen stattfinden (sprachunabhangiger Transfer). Davon zu unterscheiden
ist sprachspezifischer Transfer, welcher abhangig ist von der strukturellen Ahnlichkeit der
involvierten Sprachen. Beispielsweise existieren zwischen manchen Sprachen viele Kognaten, also
Worter, die sich aus demselben Ursprungswort entwickelt haben und sich daher dhneln, sodass das
Wortschatzwissen zwischen diesen Sprachen teilweise transferierbar ist (Goodrich, Lonigan, Kleuver
& Farver, 2016, vgl. die genaueren Ausfiihrungen dazu in Teilstudie I11).

Eine Erweiterung der Transferannahme stellt die sogenannten Schwellenhypothese dar
(Cummins, 1979). Sie besagt, dass positive Effekte der Bilingualitat auf Kognition und Sprache nur
dann zu erwarten sind, wenn eine hohe Kompetenz in beiden Sprachen erlangt wird. Bezogen auf die
Interdependenz zwischen Kompetenzen in der L1 und L2 kann diese Hypothese einerseits
dahingehend ausgelegt werden, dass Personen, die eine L2 erwerben, in dieser Sprache erst ein
gewisses Niveau erreichen missen, ehe sich Kompetenzen aus der L1 transferieren lassen.
Beispielsweise nehmen Lee und Schallert (1997) an, dass bei Fremdsprachenlernern mit geringen
Kompetenzen in der L2 keine oder nur geringe Zusammenhéange zwischen der Lesekompetenz in L1
und L2 bestehen, wohingegen ein deutlicher positiver Effekt zwischen der Lesekompetenz in der L1
und der L2 besteht, wenn sie ber hohere L2-Kompetenzen verfugen. Im Hinblick auf die Frage,

welche Rolle die L1 fiir den Bildungserfolg von Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund
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spielt, ist jedoch die umgekehrte Implikation der Schwellenannahme relevanter, namlich, dass in der
L1 eine bestimmte Schwellenkompetenz erreicht werden muss, damit positiver Transfer auf die L2
erfolgen kann (vgl. Prevoo et al., 2015).

Aktuellere Transferkonzeptionen nehmen eine bedingte Sichtweise ein und betonen, dass das
Ausmal} des Zusammenhangs zwischen L1 und L2 flr verschiedene Aspekte der Sprachkompetenz
variiert. So betont die Task-Dependent-Bidirectional-Transfer-Hypothese (Prevoo et al., 2015), die
ihre Annahmen aus den Befunden einer Metaanalyse zur Rolle mindlicher L1-Fahigkeiten auf den
Bildungserfolg ableitet, dass die Starke des Zusammenhangs zwischen L1 und L2 bzw. zwischen L1
und Bildungserfolg davon abhéngt, welche Aspekte der Sprachkompetenz bzw. welche Indikatoren
des Bildungserfolgs betrachtet werden, da die L1 nicht fur alle Aspekte der L2-Kompetenz bzw. des
Bildungserfolgs niitzlich ist. Beispielsweise gibt es demnach einen moderat positiven Effekt der L1
auf basale Lesefahigkeiten in der L2, wahrend sich ein Effekt auf die Mathematikkompetenz oder den
Schulerfolg in Form von Noten nicht nachweisen lasst. Dariiber hinaus hebt dieser Ansatz die
bidirektionale Wirkweise der linguistischen Interdependenz hervor.

Ahnlich, jedoch etwas differenzierter, argumentiert der Interdependenzkontinuumsansatz
(Proctor, August, Snow & Barr, 2010). Er baut auf Uberlegungen von Snow und Kim (2006) auf,
wonach sich Sprachkompetenzen auf einem Kontinuum von Problemraumen (Problem Spaces)
abbilden lassen. Ein Ende des Kontinuums stellen Kompetenzen mit einem vergleichsweise kleinen
Problemraum dar, die einen eingeschrénkten Gegenstandsbereich umfassen und relativ leicht erlernbar
sind, etwa basale Lesekompetenzen wie Buchstabenwissen oder Wortleseféhigkeiten. Das andere
Ende des Kontinuums bilden Sprachkompetenzen, die einen grofRen Problemraum umfassen, etwa das
Verstehen von Texten. Der Interdependenzkontinuumsansatz postuliert, dass Sprachfahigkeiten mit
kleinen Problemraumen mehr Gelegenheiten fiir sprachlichen Transfer bieten als solche mit groRRen
Problemraumen und somit das Ausmal der Interdependenz umso grofRer ist, je kleiner die
Problemraume der betreffenden Sprachkompetenzen. Allerdings bezieht sich diese Annahme explizit
auf den Zusammenhang zwischen Leseféhigkeiten in der L1 und der L2 und es bleibt offen, inwiefern
sie auf andere Aspekte der Sprachkompetenz (ibertragbar ist.

Andere theoretische Ansétze zur Rolle der L1 fiir die L2 beziehen sich auf einen relativ
eingeschrankten Gegenstandsbereich, namlich basale Lesefahigkeiten. Die Central Processing-
Hypothese (Durgunoglu, Nagy & Hancin-Bhatt, 1993; Geva & Siegel, 2000; Gholomain & Geva,
1999) nimmt an, dass das Dekodieren in jeder Sprache auf denselben kognitiven und sprachlichen
Prozessen, etwa dem verbalen Kurzzeitgedéchtnis oder der phonologischen Bewusstheit, basiert.
Personen mit Defiziten in diesen zugrundeliegenden Fahigkeiten sollten entsprechend mit dem Erwerb
von Lesefdhigkeiten in beiden Sprachen Schwierigkeiten haben. Gleichzeitig sollten Kinder mit guten
L1-Lesefahigkeiten auch Uber hohe entsprechende Fahigkeiten in der L2 verfugen. Allgemein legt
dieser Ansatz also einen deutlichen Zusammenhang von basalen Lesefahigkeiten in der Erst- und

Zweitsprache nahe, unabhangig davon, um welche Sprachen es sich handelt.
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Die Script Dependent-Hypothese (Geva & Siegel, 2000; Gholomain & Geva, 1999; Ryan &
Meara, 1991) nimmt hingegen an, dass es von der Orthographie des jeweiligen Sprachsystems
abhangt, genauer gesagt davon, ob Buchstaben und Phoneme direkt korrespondieren oder ob diese
Beziehung komplexer und weniger regelhaft ist, wie einfach basale Leseféhigkeiten erworben werden
kénnen. Ein Transfer basaler Lesefahigkeiten von der L1 auf die L2 sollte diesem Ansatz zufolge
inshesondere zwischen Sprachen mit ahnlicher orthographischer Struktur stattfinden. Kenntnisse in
der L1 kénnen gemall dem Ansatz jedoch auch fur Fehler beim Lesen in der L2 verantwortlich sein,
und zwar dann, wenn sich die Orthographie von Sprachen unterscheidet und das in der L1 Erlernte
falschlicherweise auf die L2 tibertragen wird.

Neben diesen Ansédtzen zur linguistischen Interdependenz nimmt auch die kulturelle
Perspektive positive Effekte der L1 auf den Bildungserfolg an. Im Kern besagt dieser soziologische
Ansatz, dass die Herkunftssprache Zugang zu verschiedenen Formen von Sozialkapital sowohl
innerhalb der Familie als auch in der ethnischen Gemeinschaft eréffnen kann, was sich gulnstig auf den
Schulerfolg und die strukturelle Integration im Allgemeinen auswirken sollte. Vertreter der Theory of
Segmented Assimilation (TSA) haben diese Argumentation besonders differenziert ausgearbeitet
(Portes, Fernandez-Kelly & Haller, 2009; Portes & Rumbaut, 2001a; Portes & Zhou, 1993; Zhou,
1997, 2015). Die TSA geht im Gegensatz zu klassischen Assimilationstheorien nicht davon aus, dass
sich die Nachkommen von Zuwanderern nach einigen Generationen unweigerlich kulturell sowie
strukturell an die Mehrheitsgesellschaft anpassen und schlief3lich in ihr aufgehen (Full Acculturation).
Vielmehr nimmt dieser Ansatz an, dass neben dem sozialen Aufstieg in die Mittelschicht alternative
Wege der Akkulturation existieren, und dass eine Reihe von kritischen Faktoren beeinflusst, welcher
Weg eingeschlagen wird. Zu diesen Faktoren gehéren das Humankapital der Zuwandererfamilie und
der ethnischen Gemeinschaft im Aufnahmeland, die Haltung der Mehrheitsgesellschaft gegentiber der
jeweiligen Zuwanderergruppe und deren Kontakt zu marginalisierten Subkulturen. Typische Wege der
Akkulturation fiir Nachkommen von Zuwanderern mit geringem Sozialkapital bestehen laut TSA
darin, wenig Bildung zu erwerben und anschlieBend entweder &hnlich einfache Téatigkeiten auszutiben
wie die Elterngeneration (Stagnation) oder sich an deviante, marginalisierte Subkulturen anzupassen
(Downward Assimilation). Letzteres sei besonders dann wahrscheinlich, wenn die Nachkommen von
Zuwanderern mit niedrigem Humankapital in einem sozial benachteiligten Kontext aufwachsen, in
dem eine oppositionelle Haltung gegenuber der Mehrheitsgesellschaft verbreitet ist und in dem Werte
und Normen, die den sozialen Aufstieg begtinstigen, abgelehnt werden.

Allerdings ist laut der TSA unter &hnlichen Bedingungen auch ein glnstigerer Ausgang
moglich. Im Fall einer Selective Acculturation sind Heranwachsende eng in ihre ethnische
Gemeinschaft eingebunden und steigen im Aufnahmeland gleichzeitig in die Mittelschicht auf. Dabei
schutze die Einbindung in die eigene ethnische Gruppe, die auch das Beibehalten der
Herkunftssprache beinhaltet, die Jugendlichen vor der Downward Assimilation. Die ethnische

Gemeinschaft vermittelt demnach bestimmte soziale Erwartungen und stellt sicher, dass die
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Heranwachsenden sich konform mit diesen Normen verhalten. So bieten die Familie und die ethnische
Gemeinschaft einerseits soziale Unterstiitzung, etwa in Form von Anerkennung fir gute schulische
Leistungen, und tben andererseits eine Kontrollfunktion aus, indem sie zum Beispiel Misserfolg oder
mangelnde Anstrengungsbereitschaft sozial sanktionieren (Zhou, 1999; Zhou & Bankston, 1994). Die
Beherrschung der L1 ermoglicht der TSA zufolge, durch eine verbesserte Kommunikation das
Sozialkapital der Familie und der ethnischen Gemeinschaft zu mobilisieren. Dies wiederum sollte sich
positiv auf den Bildungserfolg der Kinder und Jugendlichen aus zugewanderten Familien auswirken.

Die TSA legt allerdings nicht zwingend positive Effekte des Beibehaltens der
Herkunftssprache und der Einbindung in die Herkunftskultur nahe, sondern impliziert eine bedingte
Sichtweise (vgl. Kroneberg, 2008). Positive Effekte der L1 seien insbesondere dann zu erwarten, wenn
fiir die Jugendlichen die Gefahr der Downward Assimilation besteht. In einer Umgebung, die durch
eine marginalisierte Subkultur geprégt ist, komme die schiitzende Wirkung einer engen Bindung an
die Herkunftsgruppe und die Familie zum Tragen, wohingegen dies in einer der Integration
zutraglichen Umgebung nicht notwendig sei. Zudem sollte die Einbindung in die Herkunftskultur nur
dann von Vorteil sein, wenn die ethnische Gemeinschaft viele Ressourcen bereithélt, also
beispielsweise Uber ausreichend Sozialkapital verfligt, um den sozialen Aufstieg der Jugendlichen
unterstlitzen zu kénnen, oder Werte vermittelt, die den Schulerfolg besonders begtnstigen. Darlber
hinaus argumentieren einige Autoren, dass die L1 nur Ubergangsweise eine Ressource fiir den
Bildungserfolg der Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund darstellt. Demnach profitieren
Kinder aus zugewanderten Familien so lange vom Beibehalten der L1, wie ihre Eltern die L2 nicht
ausreichend gut beherrschen, um sich in dieser Sprache mit ihren Kindern verstandigen zu kdnnen
(Mouw & Xie, 1999; Portes & Hao, 2002).

Im Gegensatz zur kognitiven und kulturellen Perspektive, die der Beherrschung der
Herkunftssprachen grundsétzlich positives Potenzial zuschreiben, nehmen andere Autoren keine
positiven Effekte der Herkunftssprache auf den Bildungserfolg an. Fir den Erfolg in der
Aufnahmegesellschaft sind dieser Position zufolge in erster Linie Ressourcen notwendig, die sich
direkt auf diesen Kontext anwenden lassen, insbesondere die Sprache des Aufnahmelandes (Esser,
2004, 2006a, 2009; Kalter, 2007). Ethnische Ressourcen, wie etwa die Herkunftssprache, werden
hingegen nicht als forderlich fir den Erfolg im Aufnahmekontext erachtet, da sie im neuen Kontext
ihren Wert weitgehend verloren. So sei in den Bildungsinstitutionen (wie auch auf dem Arbeitsmarkt)
die L1 dUblicherweise nicht nutzbar. Dieser Sichtweise folgend ist die Beherrschung der
Herkunftssprache zwar nicht nachteilig, jedoch irrelevant fur den Bildungserfolg und die strukturelle
Integration. Demnach sollten mehrsprachige Kinder und Jugendliche also keine schulischen Vorteile
gegenuber Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund haben, die lediglich die L2 gut
beherrschen.

Die sogenannte Time-on-Task-Hypothese nimmt hingegen eine konkurrierende Beziehung

zwischen der L1 und der L2 an und sagt somit negative Effekte fiir den Erwerb beziehungsweise



THEORETISCHER RAHMEN 45

Gebrauch der Herkunftssprache auf den Bildungserfolg vorher (z.B. Gathercole, 2002; Leseman,
Scheele, Mayo & Messer, 2009; Scheele, Leseman & Mayo, 2010). Dabei wird Time-on-Task
verstanden als ,,Lernzeit, die ein Schiiler aktiv mit der jeweiligen Sache verbringt (Hopf, 2005, S.
241). Aufgrund der begrenzt zur Verfligung stehenden Lernzeit seien negative Konsequenzen fiir den
Erwerb der L2 und den Bildungserfolg zu erwarten, wenn ein Kind zusétzlich die L1 erlerne. Denn die
Zeit, die fir den L1-Erwerb aufgewendet wird, stehe weder fur den L2-Erwerb noch fur den Erwerb
anderer schulischer Kompetenzen zur Verfligung.

Das Time-on-Task-Konzept wurde erstmals in einer padagogisch-psychologischen
Lerntheorie von Carroll (1963, 1973) als relevanter Faktor fur den Lernerfolg eingefihrt. Carroll
definiert Lernerfolg als eine Funktion des Verhaltnisses der Zeit, die Schilerinnen und Schiiler aktiv
mit dem Lernen verbringen, eben der Time-on-Task, und der Zeit, die sie fir den Erwerb eines
Lerninhaltes bendtigen. Erfolgreiches Lernen hé&ngt demnach einerseits von der aufgewendeten
Lernzeit und andererseits von der bendtigten Lernzeit ab (vgl. Carroll, 1963). Wie viel Zeit fiir das
Lernen aufgewendet wird, werde wiederum durch interne und externe Faktoren beeinflusst. Zu den
internen Faktoren werden die Bereitschaft und die zeitliche Ausdauer gezéhlt, die Schilerinnen und
Schiiler einem Lerngegenstand entgegen bringen (Carroll, 1963, 1973, 1985). Zudem werden in der
Literatur die Faktoren Intelligenz (Lahaderne, 1968) und Geschlecht (Karweit & Slavin, 1981) der
Lernenden genannt. Zu den externen Faktoren zahlen Lerngelegenheiten, das heif3t die im schulischen
Kontext zur Verfugung stehende Lernzeit und die Qualitat der Instruktion (Carroll, 1963, 1973;
Karweit, 1989). Wenn Heranwachsende zusétzlich zur L2 die L1 erlernen, stehen ihnen jedoch
weniger Gelegenheiten zum Erwerb der L2 zur Verfiigung. Das Erlernen der L1 in der Familie und vor
allem die institutionelle Foérderung der L1 sollten sich demzufolge nachteilig auf den Bildungserfolg

auswirken.

1.3.2 Befunde zur Bedeutung der L1 fiir den Bildungserfolg

Empirisch lasst sich die Rolle der L1 fir die Kompetenzentwicklung in der L2 und den Bildungserfolg
von Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund mit unterschiedlichen Forschungsdesigns
untersuchen. Zum einen sind fur diese Frage Untersuchungen relevant, die den Effekt der
Familiensprache auf den Spracherwerb der Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund
analysieren. Auch Studien, die die Annahme prifen, dass der Gebrauch der L1 beziehungsweise die
L1-Kompetenz den Zugang zum Sozialkapital der Familie beziehungsweise allgemein der
Herkunftsgruppe erleichtere, liefern in diesem Zusammenhang aufschlussreiche Ergebnisse. Dartiber
hinaus sind vor allem Untersuchungen informativ, die die Rolle der L1-Kompetenz fiir die Kompetenz
in der L2 prifen. Diese kann einerseits mit Forschungsdesigns geprift werden, die den
Zusammenhang zwischen Kompetenzen in der L1 und in der L2 analysieren, und andererseits mit
Untersuchungsansatzen, die die sprachlichen Kompetenzen monolingualer und bilingualer Personen

anhand von Gruppenmittelwerten vergleichen. Der Effekt der L2-Kompetenz auf die L1-Kompetenz,
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der von der Transferhypothese ebenfalls angenommen wird, ist fir den Bildungserfolg von
Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund hingegen weniger zentral, da die L1 in der Regel nicht
Unterrichtssprache ist, und wird deshalb in der vorliegenden Arbeit nicht behandelt. Ein weiterer
Ansatz ist, die Effekte von bilingualem Unterricht, also von Instruktionen sowohl in der L1 als auch in
der L2, mit den Effekten monolingualen Unterrichts in der L2 zu vergleichen. Die direkteste Priifung
der Forschungsfrage besteht schlielflich darin, die Effekte der L1-Kompetenz beziehungsweise der
Bilingualitdt auf den Schulerfolg zu untersuchen. Die umfangreiche Literatur zu den Effekten der
Bilingualitdt auf ausgewahlte kognitive Teilfahigkeiten, insbesondere die Exekutivfunktionen (fur
einen Uberblick s. Adesope, Lavin, Thompson & Ungerleider, 2010; Bialystok, Craik & Luk, 2012)
werden hier hingegen nicht behandelt, da bisher nur selten untersucht wurde, ob diese unter
Laborbedingungen nachweisbaren kognitiven Vorteile das schulische Lernen erleichtern. Die wenigen
Untersuchungen, die sich mit dieser Frage beschaftigt haben, konnten kaum Hinweise fur einen
entsprechenden Zusammenhang identifizieren (vgl. Kempert et al., 2016, S. 198).

Die meisten der genannten Untersuchungsdesigns berprifen nicht ausschlieflich eine der
oben beschriebenen theoretischen Positionen, sondern koénnen als Beleg beziehungsweise
Gegenargument fir mehrere Ansdtze gedeutet werden. So lassen sich etwa Studien, die den
Zusammenhang zwischen Kompetenzen in der L1 und der L2 untersuchen oder die Effekte bilingualen
Unterrichts priifen, einerseits als Uberpriifung der Transferannahme und andererseits als Testung der
Time-on-Task-Hypothese deuten. Ahnlich kénnten Vorteile von Bilingualen gegeniiber
Monolingualen sowohl auf den von der kognitiven Perspektive angenommenen Mechanismen als auch
auf den von der kulturellen Perspektive postulierten Wirkungen beruhen. Eine direkte Priifung der
Position der kulturellen Perspektive erfolgt in Studien, die die Rolle der L1 fiir den Zugang zum
sozialen Kapital der Familie beziehungsweise der Herkunftsgruppe untersuchen.

Im Folgenden werden zentrale Befunde zu jedem der beschriebenen Untersuchungsansétze
dargestellt. Die Qualitat der dargestellten Studien ist dabei recht heterogen. Etliche Studien versaumen
es, relevante Drittvariablen, wie den sozialen Hintergrund oder die kognitiven Grundféhigkeiten, zu
kontrollieren. Darlber hinaus verwenden viele Studien lediglich selbstberichtete Sprachkompetenzen
anstelle von objektiven Testergebnissen. Selbstberichtete Sprachkompetenzen haben sich jedoch als
wenig valide erwiesen und kénnen zu verzerrten Befunden fiihren (vgl. Teilstudie I1), sodass darauf
basierende Ergebnisse nur eingeschrénkt interpretierbar sind. Zudem mangelt es insgesamt an Studien,

die grolie, représentative Stichproben langsschnittlich untersuchen.

Die Rolle der Familiensprache fur die Sprachkompetenz

Wie sich die in der Familie gesprochene Sprache auf den sprachlichen Kompetenzerwerb von
Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund auswirkt, ist fur die Klarung der Rolle, die die L1
fir die L2 beziehungsweise den Bildungserfolg spielt, eine zentrale Frage. Mehrere Studien weisen
darauf hin, dass eine konkurrierende Beziehung zwischen den in der Familie verwendeten Sprachen

besteht. So fanden Leseman et al. (2009) in einer langsschnittlichen Studie in den Niederlanden, die
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Kinder mit Zuwanderungshintergrund im Vorschulalter untersuchte, dass einige Indikatoren des L2-
Inputs in der Familie negativ mit den L1-Kompetenzen der Kinder korrelierten, insbesondere mit den
drei Jahre spater gemessenen Kompetenzen. Vereinzelt zeigten sich zudem negative Zusammenhange
des L1-Inputs mit der L2-Kompetenz; fur die meisten Indikatoren des L1-Inputs lieBen sich jedoch
keine Effekte auf die L2 feststellen. Da diese Analyse keine Drittvariablen kontrollierte, ist sie
allerdings nur bedingt aussagekréaftig. In einer Analyse desselben Datensatzes unter Kontrolle des
soziodkonomischen Status (SES) der Familie zeigte sich, dass der L1-Input und der L2-Input positiv
mit der Kompetenz in der jeweiligen Sprache korreliert, der Input in den beiden Sprachen jedoch
negativ miteinander assoziiert ist (Scheele et al., 2010). Allerdings untersuchte diese Studie den Effekt
des Inputs in einer Sprache auf die Kompetenz in der jeweils anderen Sprache nicht direkt, sodass
auch sie nur bedingt Aufschluss (ber Effekte des familidren Sprachgebrauchs auf den
Kompetenzerwerb und die Annahme einer konkurrierenden Beziehung der Sprachen gibt.

In einer weiteren Studie, die in den USA Funftklasslerinnen und Finftklassler mit
Zuwanderungshintergrund aus spanischsprachigen Landern Lateinamerikas untersuchte, war die
elterliche Praferenz fur den Gebrauch von Englisch (L2) negativ mit der Kompetenz der Kinder in
Spanisch und positiv mit der Englischkompetenz assoziiert (Duursma et al., 2007). Der negative
Zusammenhang zeigte sich auch unter Kontrolle von familiaren Hintergrundvariablen, er trat jedoch
nur dann auf, wenn die Kinder keinen Unterricht in der jeweils getesteten Sprache erhielten. Demnach
scheint der Zusammenhang zwischen familidrem Sprachinput und Sprachkompetenz vom sprachlichen
Input auBerhalb der Familie moderiert zu werden: Der Gebrauch einer Sprache in der Familie ist
anscheinend besonders dann zentral fur ihren Erwerb, wenn die Heranwachsenden nur wenig
Gelegenheit zum Erwerb dieser Sprache aufRerhalb der Familie haben.

Insgesamt ist die Aussagekraft der beschriebenen Studien, die gezielt die Rolle der
Familiensprache fiir die sprachliche Entwicklung untersuchen, aufgrund des geringen Umfangs und
der Selektivitdt der untersuchten Stichproben eingeschrankt. Repréasentative Datensétze, wie die
internationale Schulleistungsstudie PISA, deuten jedoch ebenfalls darauf hin, dass ein haufiger L1-
Gebrauch in der Familie negativ mit den erworbenen Lesekompetenzen in der L2 der Jugendlichen mit
Zuwanderungshintergrund assoziiert ist (z.B. OECD, 2010). Demnach zeichnet sich also insgesamt
der Befund ab, dass der hdufige Gebrauch der L1 beziehungsweise L2 in der Familie unter bestimmten
Bedingungen zulasten der jeweils anderen Sprache gehen konnte. Entsprechend sollten
Bildungssysteme versuchen, die fehlenden familidren Lerngelegenheiten insbesondere fiir den Erwerb
der Instruktionssprache institutionell zu kompensieren. Dariiber hinaus sollte die Forschung der
bislang weitgehend vernachlé&ssigten Frage nachgehen, welche Bedeutung die Qualitat des
sprachlichen Inputs in der Familie firr die sprachliche Entwicklung von Heranwachsenden aus

zugewanderten Familien hat.
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Zugang zu Sozialkapital durch L1

Die Frage, ob die Beherrschung der L1 Heranwachsenden aus zugewanderten Familien den Zugang
zum Sozialkapital der Familie beziehungsweise der eigenethnischen Gruppe erleichtert und dadurch
ihren Bildungserfolg fordert, hangt eng mit der allgemeinen Fragestellung zusammen, ob und in
welcher Weise sich die Einbettung in eigenethnische Netzwerke auf den Bildungserfolg auswirkt. Eine
groBRere Anzahl von Studien hat sich mit dieser Frage befasst (vgl. Kristen & Olczyk, 2013; Schulz,
2013, fir einen Uberblick tber Theorie und Forschungsstand), wobei die Befundlage insgesamt
uneinheitlich ist. Allenfalls zeichnet sich ein bedingter Zusammenhang ab, das heifit nur unter
bestimmten Umstanden scheinen aus einer Einbettung in die eigenethnische Gruppe positive Effekte
zu resultieren, etwa wenn die Gruppe den Heranwachsenden Einstellungen vermittelt, die dem
Bildungserfolg zutraglich sind (Kristen & Olczyk, 2013).

Ob speziell die Beherrschung der L1 Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund
den Zugang zum Sozialkapital der Familie oder der eigenethnischen Gruppe erleichtert, wurde
empirisch bisher kaum direkt geprift. In einer Studie mit Jugendlichen, deren Familien aus den
Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjetunion nach Israel zugewandert waren, berichteten
Jugendliche mit einer engen Bindung an die Eltern eine erhohte Bereitschaft, ihre L1 zu verwenden
und den Willen, die L1 kompetent zu beherrschen. Dieser Befund legt einen positiven Zusammenhang
zwischen dem Gebrauch der L1 und der Qualitat der Eltern-Kind-Beziehung nahe. Allerdings war die
selbstberichtete L1-Kompetenz nicht mit der Bindung an die Eltern assoziiert (Tannenbaum &
Berkovich, 2005). Auch diese Studie ist in ihrer Aussagekraft allerdings eingeschrankt, da sie nur
wenige potenziell relevante Drittvariablen kontrollierte und selbstberichtete Sprachkompetenzen
verwendete.

In einer Analyse von CILS-Daten (Children of Immigrants Longitudinal Study), die relevante
Hintergrundvariablen wie den SES der Familie kontrollierte, berichteten kompetent bilinguale
Jugendliche eine hohere Qualitat ihrer familidren Beziehungen und eine hohere psychosoziale
Anpassung als Jugendliche, die nur die L2 gut beherrschten (Portes & Hao, 2002). Allerdings basiert
auch in dieser Studie die Klassifikation der Jugendlichen als kompetent bilingual lediglich auf
Selbstangaben und es ist durchaus mdglich, dass die Einschatzung der eigenen Sprachkompetenz mit
den familiaren Beziehungen konfundiert ist.

Teilweise werden auch Untersuchungen, die die Rolle der L1 fir den Bildungserfolg von
Heranwachsenden aus zugewanderten Familien untersuchten, als Beleg fiir die Annahme gedeutet,
dass die L1 den Zugang zu sozialem Kapital der Familie oder ethnischen Gemeinschaft erleichtert und
dadurch den Bildungserfolg fordert. Allerdings sind solche Studien nur sehr eingeschrénkt
aussagekraftig, da sie die angenommenen Mechanismen nicht direkt prifen. Direkte Belege, wonach
sich die L1 uber einen verbesserten Zugang zum sozialen Kapital der Familie oder eigenethnischen
Gruppe vermittelt positiv auf den Schulerfolg auswirkt, fehlen jedoch bislang. Somit kann diese

Annahme gegenwartig nicht als belegt gelten.
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Der Zusammenhang zwischen Kompetenzen in der L1 und L2

Fir die Frage, welche Rolle die L1 fur die Kompetenz in der L2 spielt, sind insbesondere Studien
relevant, die den Zusammenhang zwischen objektiv getesteten erst- und zweitsprachlichen
Kompetenzen analysieren. Bei der Sichtung des Forschungsstandes sticht zunédchst ins Auge, dass eine
Vielzahl verschiedener sprachlicher Teilkompetenzen und Populationen untersucht wurden und sich
die Studien erheblich darin unterscheiden, welche Drittvariablen sie kontrollieren. Entsprechend
uberrascht es nicht, dass auch die Befunde dieser Studien heterogen ausfallen.

Vergleichsweise viele Untersuchungen haben den Zusammenhang analoger Féhigkeiten in der
L1 und der L2 untersucht. Insbesondere die Interdependenz basaler Lesefdhigkeiten bzw.
Dekodierféhigkeiten in der L1 und L2 wurde haufig analysiert. Diese Studien zeigen, dass
Buchstabenwissen, Wortlesefahigkeit und Pseudowortlesefahigkeit sowie Leseflissigkeit in L1 und
L2 bedeutsam miteinander assoziiert sind (z.B. Da Fontoura & Siegel, 1995; Dominguez de Ramirez
& Shapiro, 2007; Durgunoglu et al., 1993; Lindsey, Manis & Bailey, 2003).

Fur den Zusammenhang zwischen der phonologischen Bewusstheit, einer zentralen
Vorlauferfertigkeit des Dekodierens, in L1 und L2 sowie zwischen phonologischer Bewusstheit in der
L1 und Dekodierfahigkeiten in der L2 gibt es besonders gute Belege (Dickinson, McCabe, Clark—
Chiarelli & Wolf, 2004; Durgunoglu et al., 1993; Gottardo, Yan, Siegel & Wade-Woolley, 2001;
Reese, Garnier, Gallimore & Goldenberg, 2000; Verhoeven, 2007). Dass sich diese Fahigkeiten von
der L1 auf die L2 (bertragen lassen, wurde in mehreren sorgféltig durchgefiihrten, teilweise
langsschnittlich angelegten Studien gezeigt, die etablierte Testverfahren zur Messung sprachlicher
Kompetenz verwendeten. Beispielsweise untersuchten Lindsey, Manis und Bailey (2003) Kinder aus
spanischsprachigen Familien in den USA am Ubergang vom Kindergarten in die erste Klasse. Die
phonologische Bewusstheit in der L1 Spanisch sagte die phonologische Bewusstheit in der L2
Englisch sowie basale Lesefahigkeiten in Englisch vorher.

Auch dass Dekodierfahigkeiten in der L1 positiv mit dem Leseverstehen in der L2 assoziiert
sind, ist relativ gut belegt (Reese et al., 2000). Ein Studie, die Viertklasslerinnen und -klassler mit
Spanisch als L1 und Englisch als L2 untersuchte, konnte zeigen, dass die L1-Pseudowortlesefahigkeit
zusétzliche Varianz im L2-Leseverstehen erklart, tber den Einfluss der Dekodierfahigkeiten und der
mundlichen Fahigkeiten in der L2 hinaus (Proctor, August, Carlo & Snow, 2006).

Basale Lesefahigkeiten scheinen insbesondere dann transferierbar zu sein, wenn sich die
Sprachen hinsichtlich ihrer Orthographie &hneln. So fand eine Studie, die den Zusammenhang der
Wortlesefahigkeiten in der L1 und der L2 in verschiedenen Sprachgruppen analysierte, ndmlich bei
Kindern, die entweder Spanisch oder Hebréisch oder Chinesisch als L1 sprachen und Englisch als L2,
einen deutlichen Zusammenhang zwischen der Wortlesefahigkeit in Englisch und Spanisch, also in
zwei Sprachen, deren Orthographie sich stark &hnelt. Die Wortlesefahigkeit in Englisch und
Hebréisch, deren Orthographie sich insofern &hnelt, als beide alphabetische Sprachen sind, hing

moderat zusammen. Kein Zusammenhang zeigte sich hingegen in der Wortleseféhigkeit zwischen
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Chinesisch und Englisch, welche sich orthographisch stark unterscheiden, da Chinesisch eine
logographische Sprache ist (Bialystok, McBride-Chang & Luk, 2005).

Daruber hinaus erwies sich in mehreren Studien, die teilweise im L&ngsschnitt durchgefihrt
wurden, das L1-Leseverstehen als préadiktiv fir das L2-Leseverstehen (Hulstijn & Bossers, 1992;
Proctor et al., 2006; Royer & Carlo, 1991; Verhoeven, 1994). Insgesamt kann es als relativ gut
gesicherter Befund gelten, dass Lesefahigkeiten von der L1 auf die L2 transferiert werden (vgl.
Dressler & Kamil, 2006; Genesee, Geva, Dressler & Kamil, 2006). Das gilt besonders fir basale
Lesekompetenzen und ihre Vorlauferfahigkeiten. Aber auch der Zusammenhang von
Leseverstehenskompetenzen in der L1 und der L2, einer komplexen sprachlichen Fahigkeit, die die
Integration einer Vielzahl von basalen Teilkompetenzen erfordert, ist einigermalien gut belegt.

Weniger gut untersucht ist hingegen, ob auch mundliche Fahigkeiten, wie etwa das
Wortschatzwissen oder das Horverstehen, transferiert werden konnen, und die Befundlage hierzu ist
nicht eindeutig (vgl. Genesee et al.,, 2006). Einige Studien berichten positive Zusammenhange
zwischen dem Umfang des Wortschatzes in der L1 und der L2 (z.B. Scheele et al., 2010; Umbel &
Oller, 1995). Eine vergleichsweise groBe Zahl von Studien fand jedoch keinen positiven
Zusammenhang zwischen dem Umfang des Wortschatzes in der L1 und der L2 und folgerte, dass sich
das lexikalische Wissen in der Erst- und Zweitsprache weitgehend unabhangig voneinander entwickelt
(z.B. Carlisle, Beeman, Davis & Spharim, 1999; Goodrich, Lonigan & Farver, 2013; Gottardo &
Mueller, 2009; Ordoéfiez, Carlo, Snow & McLaughlin, 2002; Proctor et al., 2010; Verhoeven, 1994).

Goodrich, Longian, Kleuver und Farver (2016) unternahmen eine differenzierte und
langsschnittliche Analyse des Transfers von Wortschatzwissen und untersuchten zwei unabhéngige
Stichproben von Kindern mit Spanisch als L1 und Englisch als L2 zu zwei Messzeitpunkten, die
jeweils 9-12 Monate auseinander lagen. Sie fanden keinen konsistenten Zusammenhang zwischen dem
Umfang des Wortschatzwissens in der L1 und der L2. Zudem sagte der exklusive L1-Wortschatz zu
Messzeitpunkt 1, d.h. die Worter, die zu diesem Zeitpunkt in der L1, nicht aber in der L2 bekannt
waren, den Umfang des L2-Wortschatzes zu Messzeitpunkt 2 nicht vorher, wobei die Analysen
zusatzlich den Umfang des L2-Wortschatzes zu Messzeitpunkt 1 kontrollierten. Allerdings zeigte sich
erwartungskonform in beiden Stichproben, dass die Wahrscheinlichkeit hoher war, ein bestimmtes
Wort in der L2 zu Messzeitpunkt 2 zu beherrschen, wenn die Kinder dieses Wort zum ersten
Messzeitpunkt in ihrer L1 bereits beherrscht hatten, als wenn sie es zu Messzeitpunkt 1 noch nicht
gekannt hatten. Die Autoren fiihren diesen Befund darauf zuriick, dass das konzeptuelle Wissen, das in
der L1 bereits erworben wurde, transferiert werden kann und somit nur noch das eigentliche Wort
erworben werden muss. Dazu passt auch der Befund von Ordéfiez et al. (2002), dass die Tiefe des
Wortschatzwissens, die anhand der Fahigkeit, Worter angemessen zu definieren, erfasst wurde, in der
L1 und der L2 positiv assoziiert ist. Dieser Zusammenhang bestand auch nach Kontrolle der
kognitiven Fahigkeiten und des Umfangs des Wortschatzes. Insgesamt deuten die Befunde dieser

Studien darauf hin, dass sich das konzeptuelle Wissen transferieren lasst, wohingegen der Umfang des
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Wortschatzes in einer Sprache nicht positiv mit dem Umfang des Wortschatzes in einer anderen
Sprache assoziiert zu sein scheint.

Auch flr den Transfer von Horverstehensfahigkeiten zwischen der L1 auf der L2 gibt es
einige Hinweise. Eine langsschnittliche Studie aus den Niederlanden, die 47 Kinder mit Tarifit-Berber
als L1 und 57 Kinder mit Tidrkisch als L1 untersuchte, fand, dass ein Indikator mindlicher L1-
Fahigkeiten (bestehend aus Wortschatz, Konzeptwissen und Horverstehen) den Wortschatz und das
Horverstehen in der L2, jedoch nicht syntaktische Kompetenzen in der L2, vorhersagten (Leseman et
al., 2009). Die Starke dieser Untersuchung liegt darin, dass sie — anders als die meisten anderen
Studien — die allgemeinen kognitiven Fahigkeiten sowie das Vorwissen in der L2 kontrollierte und
somit einen besonders belastbaren Beleg fur den Transfer von L1-Fahigkeiten auf die L2 liefert.

Vergleichsweise wenige Erkenntnisse liegen zum Transfer sprachlicher Fahigkeiten Uber
verschiedene Modalitaten der Sprache hinweg vor. Dies gilt auch fiir die Ubertragbarkeit mindlicher
Sprachkompetenzen in der L1 (z.B. Wortschatzwissen und Horverstehen) auf das Leseverstehen in der
L2 (Geva & Genesee, 2006), und die existierenden Befunde sind uneinheitlich. Einige
Untersuchungen legen nahe, dass sich mindliche Fahigkeiten in der L1 nicht fir die Lesekompetenz
in der L2 nutzen lassen. So identifizierte etwa eine Studie, die Schiulerinnen und Schiler der zweiten
Klassenstufe mit Spanisch als L1 und Englisch als L2 untersuchte und die Daten mittels eines
Strukturgleichungsmodells auswertete, keinen Effekt der mindlichen L1-Fahigkeit auf das
Leseverstehen in der L2 (Gottardo & Mueller, 2009). Allerdings wies die Studie einige methodische
bzw. konzeptionelle Unzulénglichkeiten auf. Die Reliabilitdt des Tests, der die syntaktische
Verarbeitung in der L1 erfasste und zusammen mit dem L1-Wortschatzwissen einen Sammelindikator
fiir die mindlichen Fahigkeiten in der L1 bildete, war eher gering (Cronbachs Alpha = .64). Dartiber
hinaus waren die untersuchten Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihres geringen Alters noch eher
unerfahren im Lesen, der Einfluss mindlicher Sprachfahigkeiten scheint jedoch bei geringer
Leseerfahrung eine untergeordnete Rolle zu spielen und erst bei fortgeschrittenen Lesekompetenzen an
Einfluss zu gewinnen (Hoover & Gough, 1990). Diese Limitationen schrénken die Belastbarkeit der
Studie mafRgeblich ein.

Eine langsschnittliche Studie, die keinen Zusammenhang zwischen dem Niveau des
Horverstehens zu Messzeitpunkt 1 und 2 und dem Leseverstehens zu Messzeitpunkt 3 feststellte
(Royer & Carlo, 1991), ist ebenfalls eingeschrénkt in ihrer Aussageféhigkeit. Sie untersuchte eine sehr
kleine Stichprobe (N = 28) und die Eignung der eingesetzten Instrumente bleibt unklar, da sie speziell
fir den Einsatz in dieser Studie entwickelt und keine Gltekriterien berichtet wurden. Eine weitere
Untersuchung, die etablierte Testinstrumente einsetzte und 91 Viertklasslerinnen und Viertklassler mit
Spanisch als L1 und Englisch als L2 untersuchte, fand jedoch ebenfalls keinen bedeutsamen
Zusammenhang zwischen den miindlichen Fahigkeiten in der L1 und dem Leseverstehen in der L2
(Proctor et al., 2010).
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Andere Studien legen hingegen nahe, dass Heranwachsende beim Erwerb der Zweitsprache
von ihren mundlichen Féhigkeiten in der Erstsprache profitieren kdnnen. Dufva and Voeten (1999),
die finnischsprachige Grundschulerinnen und Grundschiler untersuchten, die Englisch als
Fremdsprache erwarben, fanden einen Effekt des L1-Hdrverstehens in Klassenstufe 1 auf das L2-
Leseverstehen in Klassenstufe 3, welches Uber das Leseverstehen in der L1 vermittelt wurde. In einer
Studie, die spanischsprachige Grundschlerinnen und Grundschiler in den USA untersuchte, leistete
das Wortschatzwissen in Spanisch (L1) einen signifikanten Beitrag zur VVorhersage das Leseverstehens
in Englisch (L2) sechs Monate spater (Carlisle et al., 1999). Dabei handelte es sich um einen
vergleichsweise robusten Befund, da ausgeschlossen werden konnte, dass er auf Aspekte der L2-
Kompetenz zuriickzufthren ist, die zentrale Determinanten des Lesens darstellen: der Umfang des
Wortschatzes, die Fahigkeit, Worter angemessen zu definieren und die phonologischen Bewusstheit in
der L2 wurden in den Analysen kontrolliert. In einer weiteren Untersuchung, die Schilerinnen und
Schiler der vierten Klassenstufe mit Spanisch als L1 und Englisch als L2 untersuchte, erklarte der
Umfang des Wortschatzes in der L1 Varianz am Leseverstehen in der L2 (Proctor et al., 2006). Dies
traf auch dann zu, wenn wichtige Determinanten des Leseverstehens, ndmlich die
Dekodierfahigkeiten, das Wortschatzwissen und das Horverstehen in der L2 sowie die L1-
Dekodierfahigkeiten, welche ebenfalls einen signifikanten Anteil der Varianz am Leseverstehen
erklarten, in den Analysen bertcksichtigt wurden. Der Zusammenhang des L1-Horverstehens mit dem
L2-Leseverstehen war etwas schwacher ausgepragt und liel sich nach Kontrolle der Determinanten
des Lesens in der L2 auf dem 5%-Niveau knapp nicht gegen den Zufall absichern.

Interessant sind die beiden letztgenannten Studien nicht nur, da sie eine bislang wenig
untersuchte Forschungsfrage untersuchen, ndmlich den Effekt miindlicher L1-Kompetenzen auf das
Leseverstehen in der L2, sondern auch, da sie theoretische Modelle des Leseverstehens in einer
Zweitsprache aufgreifen und die zentralen Komponenten dieser Modelle in ihren Analysen
beruicksichtigen (vgl. Proctor et al., 2010). Dadurch kann der relative Einfluss der einzelnen
Komponenten miteinander verglichen und festgestellt werden, ob einzelne Komponenten unabhdangig
von den anderen Komponenten einen eigenstandigen Beitrag zur Erklarung des L2-Leseverstehens
leisten.

Eine aktuelle Metaanalyse, die den Zusammenhang zwischen mindlichen Fahigkeiten in der
L1 und Lesen in der L2 analysierte, berichtet Befunde, die zwischen leicht negativen
Zusammenhé&ngen, Nullbefunden und moderat positiven Zusammenhéngen variieren (Prevoo et al.,
2015). Insgesamt konstatiert die Studie einen moderat positiven Zusammenhang zwischen miindlichen
Fahigkeiten in der L1 und Lesefahigkeiten in der L2 (r = .21 fir basale L2-Lesekompetenzen und r =
.12 fir L2-Leseverstehen).

Somit legt der aktuelle Forschungsstand insgesamt nahe, dass auch mundliche Féhigkeiten in
der L1 flr das Lesen in der L2 nitzlich sein kdnnten. Allerdings ist diese Schlussfolgerung noch mit

Unsicherheit behaftet, da die Befundlage, anders als die zum Transfer von L1-Leseféhigkeiten, eher
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dinn ist. Zudem ist der Grofteil der vorliegenden Studien methodisch eingeschrénkt und somit nur
bedingt belastbar, beispielsweise weil die Kontrolle zentraler Drittvariablen versaumt wurde. Die
Fragestellung ist jedoch von hoher praktischer Bedeutung: da Heranwachsende, in deren Familie eine
andere Sprache als die Unterrichtssprache gesprochen wird, diese oft ausschliellich in der Familie
bzw. im privaten Umfeld verwenden und keinen Unterricht in der L1 erhalten, beherrschen sie diese
Sprache oft nur mindlich. Umso wichtiger ist es, die Effekte der mundlichen Fahigkeiten auf das
Lesen in der L2 einschatzen zu konnen.

Aber auch insgesamt besteht zum Zusammenhang von Fahigkeiten in der L1 und der L2 bei
Zweitsprachlernenden noch erheblicher Forschungsbedarf. Existierende Studien stiitzen sich oft auf
vergleichsweise kleine, willkirlich zusammengestellte Stichproben. AulRerdem erheben sie die
Kompetenzen in der L1 und der L2 oft lediglich im Querschnitt und versdumen meist, relevante
Drittvariablen, wie etwa zentrale Aspekte der Zweitsprachkompetenz, kognitive Grundféhigkeiten der
Heranwachsenden oder den soziodkonomischen Hintergrund der Familie, zu kontrollieren. Dadurch ist
fraglich, ob die Fahigkeiten in der L1 und der L2 tatsachlich unmittelbar zusammenh&ngen und ob der
Zusammenhang, sofern er existiert, kausaler Natur ist. Zudem wurden die meisten Studien bisher in
den USA durchgefiihrt mit Heranwachsenden, in deren Familie Spanisch als L1 gesprochen wurde und
die Englisch als Zweitsprache erwarben (z.B. Genesee et al., 2006). Somit bleibt unklar, ob sich die
Befunde zur linguistischen Interdependenz auch auf andere Sprachen (bertragen lassen, die sich
beispielsweise in ihrer Struktur und ihrem Wortschatz weniger ahneln als Englisch und Spanisch bzw.
die auf unterschiedlichen Schriftsystemen beruhen.

Auch mangelt es an Studien, die Transfereffekte anhand verschiedener Sprachgruppen
untersuchen. Eine Ausnahme stellt eine Untersuchung dar, die Transfereffekte von Lesefliissigkeit und
Lesegenauigkeit von Schiilerinnen und Schiler mit Spanisch bzw. Chinesisch als L1 und Englisch als
L2 miteinander verglich (Pasquarella, Chen, Gottardo & Geva, 2015). Es zeigte sich, dass die
Leseflussigkeit in der L1 und L2 in beiden Sprachgruppen miteinander assoziiert war, wahrend die
Lesegenauigkeit nur in der spanischsprachigen Gruppe transferierte, nicht jedoch in der
chinesischsprachigen Gruppe. Die Autoren schlossen, dass der Transfer der Lesegenauigkeit von der
Ahnlichkeit der Orthographie der Sprachen abhangt, wahrend der Transfer von Leseflussigkeit
weitgehend sprachunabhéngig zu sein scheint. Auch die oben bereits erwéhnte Studie von Bialystok et
al. (2005), die mehrere Sprachgruppen untersuchte, ergab differenzielle Befunde je nach Ahnlichkeit
der untersuchten Sprachen. Der zentrale Nutzen solcher Studien liegt darin, dass sie Hinweise darauf
geben, ob es sich bei den beobachteten Transfereffekten um universale Prozesse handelt, die zwischen
allen Sprachen unabhingig von ihrer Ahnlichkeit auftreten, oder ob es sich um sprachspezifische
Transfereffekte handelt.

Eine weitere Liicke in der Transferforschung stellt die Untersuchung der Schwellenannahme
dar (vgl. Kapitel 1.3.1). Einige wenige Studien haben untersucht, ob Zweitsprachlernende eine

Schwellenkompetenz in der Zweitsprache erreichen missen, um von ihren L1-Kompetenzen
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profitieren zu koénnen (Lee & Schallert, 1997; Lindholm & Aclan, 1991; Schoonen, Hulstijn &
Bossers, 1998). Die Befunde dieser Studien lassen sich als Bestatigung dieser Annahme interpretieren.
So fanden etwa Lee und Schallert (1997), dass das Leseverstehen von Kindern und Jugendlichen in
ihrer L1 Koreanisch und das Leseverstehen in der L2 Englisch hoher korrelierten, wenn die Kinder
uber ein hoheres Kompetenzniveau in der L2 verfiigen. Auch der bereits erwéhnte Befund von Proctor
et al. (2006), dass der Effekt des L1-Wortschatzwissens auf die L2-Lesekompetenz umso stérker war,
je hoher ausgepragt die Lesefliissigkeit der Schilerinnen und Schiler in der L2 war, stitzt die
Annahme, dass Transfereffekte von der L1 auf die L2 umso deutlicher ausfallen, je hoher die
Kompetenzen in der L2 ausgepragt sind.

Allerdings lasst sich die sehr vage formulierte Schwellenhypothese auch anders deuten,
namlich dahingehend, dass ein bestimmtes Niveau in der L1 erreicht werden muss, damit sich L1-
Fahigkeiten auf die L2 transferieren lassen bzw. dass der Zusammenhang zwischen Kompetenzen in
der L1 und der L2 umso enger ist, je hoher die L1-Kompetenz ausgepragt ist. Diese Frage wurde
bislang jedoch empirisch kaum Uberprift. Eine Ausnahme stellt die wegweisende Publikation von
Skutnabb-Kangas und Toukamaa (1976) dar, die als Ausgangspunkt der Schwellenannahme gelten
kann. Sie berichtete Befunde, wonach Schiilerinnen und Schiler, die bereits im Vorschulalter aus ihrer
Heimat Finnland nach Schweden (bergesiedelt waren, oft geringere schulische Kompetenzen in der
L2 Schwedisch erreichten, als ihre monolingualen Peers. Schilerinnen und Schiler, die zum Zeitpunkt
der Einwanderung bereits alter waren und entsprechend bereits ein hoheres sprachliches Niveaus in
ihrer L1 Finnisch erlangt hatten, erreichten hingegen signifikant ofter ein sprachliches Niveau in der
L2, das mit dem ihrer autochthonen Peers vergleichbar war.

Auch die Befunde einer Studie von Lanauze und Snow (1989) koénnen als Beleg fur die
Annahme interpretiert werden, dass hthere Kompetenzen in der L1 sich eher in der L2 anwenden
lassen. Sie untersuchten die Schreibfahigkeiten von Schilerinnen und Schilern, in deren Familien
Spanisch (L1) gesprochen wurde, in ihrer L2 Englisch. Ausgehend von ihrer mindlichen
Sprachkompetenz sowie ihrer Leseféhigkeit schétzten die bilingualen Lehrpersonen die generellen
Sprachfahigkeiten der Schilerinnen und Schiler in beiden Sprachen ein. Auf Basis dieser
Einschatzungen wurden die Kinder in drei Gruppen eingeteilt: Die erste Gruppe wies in beiden
Sprachen hohe Fahigkeiten auf (HH), die zweite Gruppe besa in beiden Sprachen niedrige
Fahigkeiten (NN) und die dritte Gruppe zeigte hohe Fahigkeiten in der L1 und niedrige Féhigkeiten in
der L2 (HN). Erwartungsgemaf? waren die L2-Texte der NN-Gruppe syntaktisch weniger komplex und
inhaltlich weniger vollstdndig als die Texte der HH-Gruppe. Die L2-Texte der HN-Gruppe zeichneten
sich hingegen durch ein vergleichsweise hohes Mal} an syntaktischer Komplexitit und inhaltlicher
Falle aus, vergleichbar mit dem Niveau der HH-Gruppe. Anscheinend konnten die Schilerinnen und
Schiller der HN-Gruppe also Fahigkeiten, die sie in der L1 bereits erworben hatten, trotz ihrer
eingeschrénkten L2-Fahigkeiten in ihren L2-Texten anwenden. Schilerinnen und Schilern der NN-

Gruppe stand diese Ressource hingegen nicht zur Verfugung, so dass sie nur vergleichsweise wenig
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komplexe und unvollstandige Texte in der L2 verfassen konnten. Allerdings schrianken die kleine
Stichprobe sowie das Fehlen einer objektiven Messung zur Ermittlung der L1-Fahigkeit die
Aussagekraft der Studie erheblich ein. Es ist bis dato also weitgehend ungeklért, ob ein Transfer von

L1-Fahigkeiten auf die L2 insbesondere auf htheren L1-Komptenzniveaus stattfindet.

Vergleich der Sprachkompetenz von bilingualen und monolingualen Personen
Auch Vergleiche der sprachlichen Féhigkeiten von Bilingualen und Monolingualen konnen
Aufschluss dartiber geben, wie sich die Beherrschung der L1 auf die sprachlichen Fahigkeiten in der
L2 auswirkt. Studien, die den Wortschatz von bilingualen und monolingualen Personen verglichen,
weisen einerseits darauf hin, dass Bilinguale Uber beide beherrschte Sprachen hinweg betrachtet zwar
einen mindestens ebenso groRen Wortschatzumfang haben wie Monolinguale, dass dieser je Sprache
jedoch hinter dem von Monolingualen zuriickbleibt (Bialystok, 2009; Bialystok & Luk, 2012;
Bialystok, Luk, Peets & Yang, 2010; Oller & Eilers, 2002; Oller, Pearson & Cobo-Lewis, 2007;
Pearson, Fernandez & Oller, 1993). Zudem scheinen Bilinguale Nachteile in anderen sprachlichen
Bereichen wie Morphologie, Syntax und Textverstehen zu haben (Leseman et al., 2009; Oller &
Eilers, 2002). Laborstudien zeigen darlber hinaus, dass Bilinguale mehr Zeit als Monolinguale
benétigen, um Bilder zu benennen (Bialystok, Craik & Luk, 2008; Costa & Santesteban, 2004; Gollan,
Montoya, Fennema-Notestine & Morris, 2005) und dass sie in Aufgaben, in denen innerhalb von 60
Sekunden so viele semantisch verwandte Worter wie moglich zu einem vorgegeben Begriff produziert
werden sollen, schlechter abschneiden, als Monolinguale (Gollan, Montoya & Werner, 2002; Luo,
Luk & Bialystok, 2010; Portocarrero, Burright & Donovick, 2007). Bilingualen scheint es also
schwerer zu fallen als Monolingualen, Worter aus dem Gedéachtnis abzurufen (Bialystok et al., 2012).
Insgesamt scheinen bilinguale Zweitsprachlerner insbesondere lber geringere Kompetenzen im L2-
Horverstehen und in Determinanten des Horverstehens, wie etwa dem Wortschatzwissen, zu verftigen,
was sich wiederum nachteilig auf ihre L2-Lesekompetenz auswirkt (z.B. Aarts & Verhoeven, 1999;
Fry, 2007; OECD, 2010). lhre Dekodierfahigkeit, welche leicht vereinfachend als Wortlesefahigkeit
verstanden werden kann (Gough & Tunmer, 1986), scheint sich hingegen nicht von der ihrer
monolingualen Peers zu unterscheiden (z.B. Droop & Verhoeven, 2003; Lesaux, Koda, Siegel &
Shanahan, 2006; Lesaux & Siegel, 2003, vgl. Teilstudie 111).

Zudem scheinen Bilinguale Gber Vorteile in der metasprachlichen Bewusstheit zu verfugen.
Unter metasprachlicher Bewusstheit wird die ,,Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf Sprache als Objekt
zu fokussieren oder iiber Sprache abstrakt nachzudenken® (Jessner, 2006, S. 42) verstanden. Im
Vergleich zu Monolingualen besitzen Bilinguale hohere metasprachliche Fahigkeiten, wie eine
Metaanalyse zeigen konnte (Adesope et al., 2010). Dieser Effekt lasst sich bereits im Kindesalter
beobachten (Barac & Bialystok, 2012; Bialystok et al., 2012). Allerdings wurde er von einer Vielzahl
von Faktoren moderiert, etwa dem Kompetenzniveau in der Testsprache (Bialystok & Barac, 2012)
oder der Sprache, in der die Testpersonen unterrichtet werden (Barac & Bialsytok, 2012).

Insbesondere héngt es vom Aufgabenformat ab, ob Bilinguale eine hohere metalinguistische
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Bewusstheit zeigen: wéhrend sich meist keine Unterschiede zwischen Monolingualen und Bilingualen
beim Losen von Aufgaben zeigen, die lediglich die Kenntnis und Anwendung von Regelwissen
erfordern, erzielen Bilinguale bessere Ergebnisse in Aufgaben, die zusétzlich interferierende
Informationen enthalten, welche ignoriert werden missen (Bialystok, 1986). Bilinguale scheinen sich
also weniger durch saliente, aber irrelevante Informationen beirren zu lassen (Bialystok, 2015). Diese
Schlussfolgerung passt gut zu den Befunden, die zeigen, dass Bilinguale auch in nonverbalen
Aufgaben Uber Vorteile in der Aufmerksamkeitskontrolle bzw. Exekutivfunktionen verfiigen
(Adesope et al., 2010; Bialystok, 2015). Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass es Bereiche
gibt, in denen die sprachlichen Ressourcen Bilingualer in der L1 und der L2 in einer konkurrierenden
Beziehung zueinander stehen, dass Bilingualitdt in anderen Bereichen jedoch mit sprachlichen

Vorteilen verbunden ist.

Effekte bilingualen Unterrichts auf die Sprachkompetenz und den Bildungserfolg
Ob sich die Instruktion in der L1 auf den Erwerb der L2 auswirkt, wurde in zahlreichen Studien
untersucht, die vornehmlich aus dem nordamerikanischen Raum stammen. Diese Studien gingen
mdglichen Effekten bilingualen Unterrichts auf die Schulleistungen und Sprachkompetenzen von
Zweitsprachlernenden nach. Es wurden darin Zweitsprachlernende, die in einsprachigen Programmen
Unterricht erhielten, mit Schiilerinnen und Schilern verglichen, die bilinguale Programme besuchten.
In einsprachigen Programmen findet der Unterricht ausschlieflich in der L2, also der
jeweiligen Majoritatssprache, statt (Immersion) und es wird erwartet, dass die Zweitsprachlernenden
schulische Kompetenzen von Anfang an in der L2 erwerben. Der L1 wird zur Vermittlung der L2-
Kompetenzen kein nennenswerter Stellenwert eingerdumt. Die Immersion kann in Form von
strukturierten Programmen erfolgen, in denen Zweitsprachlernende systematisch beim Erwerb von
Sprach- und Lesekompetenzen in der L2 unterstiitzt werden, beispielsweise durch zusétzlichen
Unterricht speziell fir Zweitsprachlernende. Teilweise werden die Zweitsprachlernenden in
Immersionsprogrammen jedoch auch nur informell von den Lehrpersonen unterstitzt. In bilingualen
Programmen erhalten Zweitsprachlernende hingegen zu bedeutsamen Anteilen Unterricht in der L1,
wobei sich verschiedene Typen von zweisprachigen Programmen unterscheiden lassen. In
Transitionsprogrammen werden die Zweitsprachlernenden wahrend der ersten Schuljahre vornehmlich
in ihrer L1 unterrichtet, insbesondere die Leseinstruktion erfolgt in der L1, erhalten aber sukzessive
mehr Unterricht in der L2 und werden schliellich, wenn sie Uber ausreichende L2-Kompetenzen
verfligen, nur noch in der L2 unterrichtet. In dualen Immersionsprogrammen erhalten sowohl
Zweitsprachlernende als auch Schiilerinnen und Schiler, die zuhause die Majoritatssprache sprechen,
Unterricht in der L1 und in der L2 der Zweitsprachlernenden. Ziel ist, dass sowohl die
Zweitsprachlernenden als auch die Schilerinnen und Schiler, die zuhause die Majoritatssprache
sprechen, mindlich und schriftsprachlich bilinguale Sprachkompetenzen entwickeln. Bei einem dritten
Typ bilingualer Programme (Paired Bilingual Programs) erhalten Zweitsprachlernende zu

unterschiedlichen Tageszeiten Unterricht, insbesondere Leseinstruktion, in der L1 und in der L2.
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Dieser Typ unterscheidet sich insofern von den dualen Immersionsprogrammen, als Schilerinnen und
Schiler, die die Majoritatssprache beherrschen, nicht in der L1 unterrichtet werden (vgl. Cheung &
Slavin, 2012; Slavin, Madden, Calderén, Chamberlain & Hennessy, 2011).

Somit prifen Studien, die die Ergebnisse von einsprachigen und bilingualen Programmen
miteinander vergleichen, mogliche Effekte von Instruktion in der Herkunftssprache, und der damit
verbundenen Reduktion der Unterrichtszeit in der L2. Die Befunde dieser Studien wurden in mehreren
Metaanalysen zusammengefiihrt. Die Mehrzahl der Uberblicksarbeiten wurde in Nordamerika
durchgefuihrt und kommt zu dem Ergebnis, dass sich bilingualer Unterricht positiv auf den Erwerb der
L2 und andere schulische Kompetenzen auswirkt (Greene, 1998; Rolstad, Mahoney & Glass, 2005;
Willig, 1985). Eine aktuelle Metaanalyse, die funf Studien aus dem europdischen Raum auswertete,
identifizierte ebenfalls einen positiven, wenn auch kleinen, Effekt bilingualen Unterrichts (Relji¢,
Ferring & Martin, 2015). Die Analysen anderer Metastudien kamen hingegen zu dem Schluss, dass die
Annahme eines positiven Effekts des L1-Unterrichts nicht haltbar sei (Rossell & Baker, 1996; Rossell
& Kuder, 2005). Die meisten Studien zu diesem Thema weisen zudem grundlegende methodische
Einschrankungen auf. So enthalten die Studien oft keine Kontrollgruppe oder es erfolgte keine
zufallige Zuweisung zur Kontroll- bzw. Treatmentgruppe, sodass die Vergleichbarkeit der
untersuchten Gruppen nicht gegeben ist. Auch begleiteten kaum Studien die teilnehmenden Kinder
lang genug, um mittelfristige Effekte der Unterrichtssprache feststellen zu kénnen (vgl. Slavin et al.,
2011).

Eine Metastudie, die lediglich Untersuchungen aufnahm, die die Vergleichbarkeit der
untersuchten Gruppen Uber Matchingverfahren oder Randomisierung sicherstellte bzw. die
Gruppenunterschiede in den Ausgangswerten in den Analysten kontrollierte, ermittelte Vorteile im
Lesen in der L2 flr bilinguale Programme, wobei es sich jedoch nur um einen kleinen Effekt handelte
(Cheung & Slavin, 2012). Allerdings wurde die Mehrzahl der inkludierten Studien, wie auch in den
alteren Uberblicksarbeiten aus dem nordamerikanischen Raum, bereits in den 1970er Jahren
durchgefiihrt. Da sich sowohl der gesellschaftliche Kontext als auch die Unterrichtspraktiken seitdem
grundlegend verdndert haben, ist ihre Aussagekraft fiir die heutige Situation fraglich.

Ein jingeres Feldexperiment, das den Effekt eines einjahrigen bilingualen und monolingualen
Vorschulprogramms untersuchte, fand, dass sich die L2-Kompetenz sowie die Mathematikkompetenz
in beiden Programmen vergleichbar gut entwickelten (Barnett, Yarosz, Thomas, Jung & Blanco,
2007). Zu einem é&hnlichen Ergebnis kommt eine Studie mit randomisierter Gruppenzuweisung, die
drei aufeinander folgende Jahrgangsstufen von Vorschiilerinnen und Vorschilern tiber einen Zeitraum
von drei Jahren (alteste Kohorte) bis funf Jahren (jungste Kohorte) begleitete. Um die
StichprobengrolRe zu erhéhen, wurden die Ergebnisse der drei Kohorten in den Klassenstufen jeweils
gepooled. In der ersten Klasse erreichten die monolingual unterrichten Schilerinnen und Schiiler

bessere Ergebnisse in ihrer Zweitsprache Englisch als die bilingual unterrichteten. Allerdings
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reduzierten sich diese Unterschiede in den folgenden beiden Schuljahren und in der vierten Klasse
waren keine Unterschiede zwischen den Gruppen mehr feststellbar (Slavin et al., 2011).

Insgesamt ist es gegenwartig nicht moglich, endgultige Schlisse aus dem Forschungsstand zu
ziehen (Limbird & Stanat, 2006; Séhn, 2005). Hinweise darauf, dass bilingualer Unterricht schadliche
Auswirkungen auf den Zweitspracherwerb oder den Schulerfolg haben konnte, wurden nicht
identifiziert (Esser, 2006a; Sohn, 2005). Gleichzeitig legt der Forschungsstand jedoch auch keine
deutlichen Vorteile des bilingualen Unterrichts fiir den Erwerb der L2-Kompetenz nahe. Somit ist ein
naheliegender Schluss aus der aktuellen Datenlage, dass die Unterrichtssprache eine nachgeordnete
Rolle fir den Bildungserfolg von Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund spielt und dass es
zielfihrender sein durfte, auf andere Aspekte des Schulkontextes, insbesondere auf die

Unterrichtsqualitat, zu fokussieren (vgl. Slavin et al., 2011).

Effekte der L1 auf den Bildungserfolg

Waéhrend sich die bisher beschriebenen Untersuchungsansatze auf die Rolle der L1 fiir die L2
konzentrierten und somit nur indirekt Auskunft Uber die Rolle der L1 fur den Bildungserfolg von
Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund geben kénnen, analysierten andere Untersuchungen
die Rolle der Sprache fiur den Schulerfolg direkt. Dazu zédhlen Studien, die entweder den Schulerfolg
von bilingualen Schilerinnen und Schilern mit dem von monolingualen Schiilerinnen und Schiilern
verglichen, oder den Effekt des Sprachgebrauchs in der Familie beziehungsweise der L1-Kompetenz
auf den Schulerfolg untersuchten. Als typische Indikatoren des Schulerfolgs dienen einerseits
Schulnoten und andererseits schulische Kompetenzen, wobei hier insbesondere die Mathematiknote
eine zentrale Rolle spielt, wahrend die Kompetenz in der Unterrichtssprache bzw. L2 ja bereits in den
vorausgehenden Abschnitten behandelt wurde.

Tatsachlich suggerieren einige Studien, dass sich das Beibehalten der Herkunftssprache
positiv auf den Schulerfolg auswirkt. Jugendliche aus verschiedenen Zuwanderergruppen erreichten in
mehreren Untersuchungen, von denen einige groRe Stichproben analysierten, bessere Noten, héhere
schulische Leistungen und hatten héhere schulische Aspirationen, wenn sie die L1 gut beherrschten
(Bankston & Zhou, 1995; Hao & Bonstead-Bruns, 1998; Lutz & Crist, 2009; Zhou & Bankston,
1994). Allerdings ist die Aussagekraft auch dieser Studien eingeschrénkt, da oft versaumt wurde,
relevante Drittvariablen wie den SES der Familie oder die Kompetenzen in der L2 konsequent zu
kontrollieren. Zudem wurden ausschlieBlich Selbstberichte als Indikatoren der Sprachkompetenz
verwendet und es ist fragwirdig, ob diese so adaquat erfasst werden (vgl. Teilstudie II).

Andere Untersuchungen, die ebenfalls Daten aus Large-Scale-Studien auswerteten,
identifizierten keine positiven Effekte der L1 auf den schulischen Erfolg. In einer Re-Analyse eines
grolRen US-amerikanischen Datensatzes (CILS), die wichtige Drittvariablen beriicksichtigte, erreichten
Jugendliche, die angaben, kompetent bilingual zu sein, keine hdéheren schulischen Kompetenzen als
Jugendliche, die berichteten, lediglich die L2 gut zu beherrschen (Esser, 2006a, 2006b). Eine weitere

Studie, die Jugendliche asiatischer Herkunft in den USA untersuchte, konnte ebenfalls keine
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konsistenten Kompetenzvorteile fir Bilinguale im Vergleich zu Gleichaltrigen, die nur die L2 gut
beherrschten, identifizieren (Mouw & Xie, 1999). Wahrend sich die beiden Gruppen hinsichtlich ihrer
Noten nicht unterschieden, wiesen die Bilingualen in der Mathematikkompetenz sogar geringfligige
Nachteile auf. Allerdings identifizierte diese Untersuchung unter bestimmten Bedingungen positive
Effekte der L1 auf den Bildungserfolg: Der Gebrauch der L1 war dann positiv mit den schulischen
Leistungen assoziiert, wenn die Eltern Uber geringe Kenntnisse der L2 verfiigten. Dies kdnnte den
Autoren zufolge auf ein Ubergangsphanomen hinweisen, wonach positive Effekte der L1 nur solange
auftreten, bis auch die Eltern der Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund die L2 ausreichend
gut beherrschen, um in dieser Sprache mit ihren Kindern kommunizieren zu konnen. Eine andere
Studie ergab jedoch keine Hinweise darauf, dass diese bedingte Sichtweise zutrifft (Portes & Hao,
2002), sodass offen bleibt, ob sie haltbar ist. Zudem beruhen die Befunde allesamt auf
selbstberichteten sprachlichen Fahigkeiten und nicht auf objektiven Testergebnissen. Eine aktuelle
Metaanalyse, die sowohl Studien mit selbstberichteten als auch mit getesteten Sprachkompetenzen
einschloss, von denen jedoch nur eine vergleichsweise kleine Anzahl auch Indikatoren des
Schulerfolgs als abhéngige Variablen beinhaltete, fand ebenfalls keinen Effekt der L1- Kompetenz auf
die Mathematikkompetenz oder den allgemeinen Schulerfolg (Prevoo et al., 2015).

Eine in Deutschland durchgefiihrte Studie, die objektive Kompetenzdaten verwendete und den
SES der Familien beriicksichtigte, konnte ebenfalls keine Vorteile in den kognitiven
Grundféhigkeiten, der mathematischen Kompetenz, der Lesekompetenz oder der Mathematiknote fur
kompetent bilinguale Kinder im Vergleich zu Schiilerinnen und Schilern feststellen, die ausschlieBlich
die L2 gut beherrschten (Dollmann & Kristen, 2010). Allerdings untersuchte diese Studie eine recht
kleine Stichprobe und schloss lediglich Kinder aus einer Sprachgruppe ein, namlich Kinder mit
tirkischem Zuwanderungshintergrund, so dass unklar ist, inwiefern ihre Befunde generalisierbar sind.
Insgesamt deutet der Forschungsstand aktuell nicht darauf hin, dass sich Sprachkenntnisse in der L1
positiv auf den Schulerfolg auswirken. Fir eine verlassliche Aussage fehlt es jedoch an einer breiteren

Basis methodisch hochwertiger Studien.

Effekte der L1 auf den Drittspracherwerb

Ein etwas anderes Bild als flir den allgemeinen Schulerfolg bzw. die Mathematikkompetenz zeigt sich
fur den Erwerb von Drittsprachen (L3), die in der Regel ebenfalls in der Schule unterrichtet werden
und somit einen weiteren Indikator des Schulerfolgs sind. Mehrere Untersuchungen haben gezeigt,
dass Bilinguale, die in einer zweisprachig gepragten Umgebung aufwachsen und in beiden Sprachen
unterrichtet werden, Vorteile beim Erwerb einer Drittsprache haben (Brohy, 2001; Cenoz, 2003;
Cenoz & Valencia, 1994; Sanz, 2000). Dabei konnte ausgeschlossen werden, dass der Effekt auf
Unterschieden in zentralen Drittvariablen, wie den allgemeinen kognitiven Fahigkeiten oder dem
sozio-6konomischen Status, beruht, da er auch dann bestehen blieb, wenn diese Einflussgréfien in den

Analysen kontrolliert wurden.
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Fur Schalerinnen und Schiler mit Zuwanderungshintergrund, die aufgrund ihrer
herkunftssprachlichen Fahigkeiten ebenfalls bilingual sind, in ihrer L1 jedoch typischerweise nicht
formal unterrichtet werden, ist die Befundlage hingegen weniger eindeutig. In der fir Deutschland
reprasentativen DESI-Studie zeigten Schulerinnen und Schiler, die von Anfang an mehrsprachig
aufgewachsen waren, sowie Schilerinnen und Schuler, die zuerst eine andere Sprache als Deutsch in
ihrer Familie gelernt und Deutsch als Zweitsprache erworben hatten, nach Kontrolle zentraler
Hintergrundmerkmale hohere Kompetenzen in der L3 Englisch als ihre monolingualen
Mitschilerinnen und Mitschiler, wobei der Vorteil der Mehrsprachigen deutlicher ausgeprégt war
(Hesse & Gaobel, 2009; Hesse, Gobel & Hartig, 2008). Eine Re-Analyse dieser Daten, die nach
Herkunftsgruppen differenzierte und ebenfalls Hintergrundmerkmale kontrollierte, fand hingegen
keine Vorteile in den Englischkompetenzen fiir Heranwachsende, die zuerst Turkisch, Russisch oder
Polnisch in ihrer Familie gelernt hatten, wohl aber fiir diejenigen, die zuhause eine ,,andere Sprache
gelernt hatten und fir die Gruppe der Mehrsprachigen (Gébel, Rauch & Vieluf, 2011). Eine weitere
Studie mit einer vergleichsweise groRen Stichprobe konnte nach statistischer Kontrolle von
Hintergrundmerkmalen ebenfalls Vorteile beim Drittspracherwerb fiir bilinguale Sechstklasslerinnen
und Sechstklassler identifizieren (Maluch, Kempert, Neumann & Stanat, 2015). Allerdings zeigten
sich Unterschiede zwischen verschiedenen Herkunftsgruppen: wahrend etwa Schiilerinnen und
Schiler mit Polnisch oder Chinesisch als L1 hohere L3-Kompetenzen aufwiesen als ihre einsprachigen
Peers, war dies fur Heranwachsende mit Turkisch oder Arabisch als L1 nicht der Fall.

Die Studie von Rauch, Jurecka und Hesse (2010) untersuchte die Kompetenz von
Jugendlichen mit Tdrkisch als L1 und Deutsch als L2 in der Drittsprache Englisch im deutschen
Kontext. Wéhrend die bisher berichteten Studien die erklarenden Variablen, also die Kompetenzen in
der L1 und L2, (ber selbstberichteten Sprachgebrauch bzw. selbstberichtete Sprachkompetenz
erhoben, zeichnet sich diese Studie dadurch aus, dass sie die Kompetenzen in L1, L2 und L3 anhand
von objektiven Kompetenztests erfasste. Sie identifizierte einen Effekt der L1-Lesekompetenz auf die
L3-Lesekompetenz, unabhangig von der Lesekompetenz in der L2 wund den kognitiven
Grundféhigkeiten. Allerdings zeigte sich kein Gruppenunterschied zwischen Schilerinnen und
Schilern, die in ihrer Familie Turkisch gelernt hatten (und daher zumindest tUber miindliche
Kompetenzen in Tirkisch verfuigen dirften) und Deutsch als L2 erworben hatten und denjenigen, die
in ihrer Familie nur Deutsch gelernt hatten. Das Befundmuster deutet darauf hin, dass der Vorteil beim
Drittspracherwerb nur dann auftritt, wenn Lese- und Schreibféhigkeiten in der L1 erworben wurden.
Dieser Befund &hnelt den Ergebnissen einer &lteren Untersuchung, die nur dann Vorteile fur den
Erwerb einer Drittsprache bei Kindern, die einer ethnischen Minderheit angehorten, fand, wenn diese
nicht nur in der L2, sondern auch in der L1, Lese- und Schreibfahigkeiten besalen (Swain, Lapkin,
Rowen & Hart, 1990). Dariiber hinaus scheinen auch die Spracherwerbsbedingungen in der Familie
den Zusammenhang von Bilingualitdt und Drittspracherwerb zu beeinflussen. So fand eine Studie

Hinweise darauf, dass Bilinguale mit Zuwanderungshintergrund in der Drittsprache nur dann hdhere
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Kompetenzen erwerben als ihre monolingualen Peers, wenn in ihrer Familie beide Sprachen
regelmaRig verwendet werden (Mégiste, 1984).

Als vermittelnder Mechanismus fiir die Vorteile im Drittspracherwerb von Bilingualen werden
héufig ihre besonders gut ausgepragten metasprachlichen Fahigkeiten angenommen (Cenoz, 2003, vgl.
Abschnitt zum Vergleich der Sprachkompetenz von Bilingualen und Monolingualen oben). Diese
theoretisch Uberzeugende Annahme wird gestiitzt durch den Befund, dass die Vorteile im Erlernen
einer Drittsprache von Schilerinnen und Schiilern mit guten Lese- und Schreibfahigkeiten in der L1
und der L2 tber ihre metasprachliche Bewusstheit mediiert wird (Rauch, Naumann & Jude, 2011).

Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass fir Bilinguale, die in einer zweisprachigen
Umgebung aufwachsen, sowie fir Heranwachsende mit Zuwanderungshintergrund, die tber Lese- und
Schreibfahigkeiten in sowohl der L1 als auch der L2 verfugen oder die in ihrer Familie mindestens
zwei Sprachen simultan erworben haben, Vorteile beim Erwerb einer dritten Sprache relativ gut belegt
sind. Ob auch Schulerinnen und Schiiler aus zugewanderten Familien, die zuerst die L1 in der Familie
lernen und die L2 erst spéter erwerben und die nicht Uber Lese- und Schreibféhigkeiten in der L1
verfugen, ebenfalls leichter eine Drittsprache erlernen, ist hingegen nicht eindeutig geklart.

Zusammenfassung des Forschungsstands zur Rolle der L1 fiir den Bildungserfolg
Insgesamt ist auf der Grundlage des aktuellen Forschungsstands nicht eindeutig feststellbar, welche
Rolle die L1 fur den Kompetenzerwerb in der L2 und den Schulerfolg von Heranwachsenden mit
Zuwanderungshintergrund spielt. Einerseits liegen Befunde vor, die positive Effekte der L1 nahelegen.
Dies gilt insbesondere fur den Transfer von bestimmten komponentenbezogenen Sprachfahigkeiten,
also relativ eingegrenzten Fahigkeitsbereichen, wie etwa basale Lesefahigkeiten und phonologische
Bewusstheit. Zur Interdependenz dieser Sprachfahigkeiten in L1 und L2 liegen zahlreiche und relativ
belastbare empirische Studien vor, in denen sich meist deutliche Effekte zeigen. Ob sich auch
komplexere Fahigkeitsgefiige, wie das Lese- und Horverstehen, sogenannte funktional-integrative
Sprachkompetenzen, die verschiedene sprachkomponentenbezogene Fahigkeiten einschliefen und
realen sprachlichen Anforderungen entsprechen, transferieren lassen, ist hingegen weniger eindeutig
belegt (fur weiterfuhrende Informationen zur Unterscheidung funktional-integrativer und
komponentenbezogener Sprachfahigkeiten vgl. Berendes, Weinert, Zimmermann & Artelt, 2013;
Heppt, 2016; Weinert, 2004, 2010). Insbesondere ist unklar, ob sich funktional-integrative mindliche
Fahigkeiten in der L1, namentlich das L1-Hdrverstehen, fiir das Leseverstehen in der L2 nutzen lassen.
Die Befunde hierzu sind heterogener und die Effekte fallen oft weniger klar aus. Diese Befundlage
stiitzt den Interdependenzkontinuumsansatz (Proctor et al., 2010; vgl. Kapitel 1.3.1), der deutlichere
Transfereffekte fir sprachliche Doménen mit kleinen Problemrdumen annimmt, welche konzeptuell
weitgehend mit den sprachkomponentenbezogenen Fahigkeiten tbereinstimmen, als fur Doméanen mit
groReren Problemrdumen, die in etwa den funktional-integrativen Sprachkompetenzen entsprechen.
Andererseits gibt es aber auch Hinweise darauf, dass die L1 und die L2 in einer konkurrierenden

Beziehung zueinander stehen kdnnen, wie es die Time-on-Task-Hypothese vorhersagt. So weist der
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empirische Forschungsstand darauf hin, dass in mehrsprachigen Kontexten der haufige Gebrauch einer
Sprache in der Familie zulasten der anderen Sprache gehen kann. Zudem scheint es im Bereich
Wortschatz eine konkurrierende Beziehung zwischen L1 und L2 zu geben, da Bilinguale verglichen
mit Monolingualen im Durchschnitt Uber einen geringeren Wortschatz verfiigen. Studien, die den
Effekt bilingualen Unterrichts untersuchen, ergeben hingegen keine Hinweise darauf, dass sich
Unterricht in der L1 negativ auf den Erwerb der L2 auswirkt, was im Widerspruch zu den Vorhersagen
der Time-on-Task-Hypothese steht. Somit kann die Time-on-Task-Annahme weder als belegt noch als
widerlegt gelten. Insgesamt deutet die Befundlage zur Rolle der L1 fur den Erwerb der L2 darauf hin,
dass sowohl Prozesse wirken, durch die sich die L1 positiv auf die Kompetenz in der L2 auswirkt, als
auch Mechanismen eine Rolle spielen, die entgegengesetzte Wirkungen haben (vgl. Leseman et al.,
2009).

Ob die L1, wie von der kulturellen Perspektive beziehungsweise der TSA angenommen,
Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund tatsachlich Zugang zu Ressourcen ihrer Familie und
ethnischen Gruppe erleichtert, die den Bildungserfolg unterstiitzen, ist gegenwartig ebenfalls nicht
eindeutig geklart, da die existierenden Studien zu dieser Fragstellung kaum belastbar sind. Dass sich
die Beherrschung der L1 generell positiv auf den schulischen Erfolg auswirkt, ist nach dem
gegenwartigen Forschungsstand jedenfalls nicht naheliegend. Die Studien, die entsprechende Befunde
berichten, haben methodisch erhebliche Einschrankungen. Aussagekraftigere Studien, wie die von
Esser (2006a) und insbesondere von Dollmann und Kristen (2010), identifizierten tbereinstimmend
keine positiven Effekte der L1 auf die L2 und andere Indikatoren des Bildungserfolgs, was der
Annahme entspricht, dass ethnische Ressourcen im Aufnahmekontext an Wert verlieren.

Allerdings scheinen sich L1-Kompetenzen positiv auf den Erwerb einer Drittsprache auszuwirken,
zumindest dann, wenn die L1 und die L2 simultan erworben wurden oder wenn die Heranwachsenden
in beiden Sprachen schriftsprachliche Fahigkeiten besitzen. Ob Schiilerinnen und Schiiler aus
zugewanderten Familien, die in ihrer Familie zuerst die L1 erworben und erst spater die L2 erlernt
haben und die keine schriftsprachlichen Fahigkeiten in der L1 besitzen, beim Erwerb einer dritten
Sprache von ihren erstsprachlichen Fé&higkeiten profitieren, ist nach dem gegenwartigem
Forschungsstand hingegen nicht eindeutig feststellbar.

An dieser Stelle sei jedoch angemerkt, dass neutrale oder negative Befunde weder die kulturelle
Perspektive noch die kognitive Hypothese eindeutig widerlegen. Da die kulturelle Perspektive nur
unter bestimmten Voraussetzungen positive Effekte der L1 annimmt (z.B. wenn die Gefahr einer
Downward Assimilation besteht), sind auch neutrale oder negative Effekte mit ihr vereinbar. Und auch
Transfereffekte von der L1 auf die L2 missen sich nicht unbedingt in héheren Schulleistungen von
Bilingualen im Vergleich zu Monolingualen niederschlagen. Vielmehr konnten ausgepragte L1-
Fahigkeiten die Heranwachsenden zwar dabei unterstiitzen, ein hohes sprachliches Niveau in der L2

zu erwerben und somit die Entstehung kompetenter Bilingualitat begiinstigen, dies muss sich jedoch
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nicht zwingend auf den schulischen Kompetenzerwerb oder andere Indikatoren des Bildungserfolgs
wie Schulnoten oder Schulabschliisse auswirken.

Zur fundierten Klérung der Frage, welche Rolle die L1 fiir den Schulerfolg hat, bedarf es
insgesamt weiterer, qualitativ hochwertiger Studien, die reprasentative Stichproben untersuchen,
sprachliche sowie schulische Kompetenzen mit geeigneten Testverfahren messen und potenziell
konfundierte Drittvariablen kontrollieren. Diese Studien sollten zudem Bedingungsfaktoren
berucksichtigen, die die Wirkung der L1 moderieren kdnnten, wie z. B. die familidren Ressourcen, die
kognitiven Kompetenzen des Kindes und die Qualitét des sprachlichen Inputs in der Familie. So wére
es etwa denkbar, dass der Gebrauch der L1 in der Familie nur dann positive Effekte hat, wenn der
sprachliche Input von hoher Qualitét ist. Abschlielend sei noch darauf hingewiesen, dass nicht nur
Effekte auf den Schulerfolg, sondern auch andere Griinde dafiir sprechen kénnen, die Beibehaltung der
Herkunftssprache zu unterstiitzen. Einerseits scheint sich die L1 ndmlich positiv auf andere Bereiche,
wie die psychosoziale Anpassung, auszuwirken (z.B. Berry, Phinney, et al., 2006b). Andererseits kann
Mehrsprachigkeit auch als ein Wert an sich gesehen werden, der nicht durch positive Effekte auf

andere Bereiche weiter begriindet werden muss.

1.4 Kulturelle Identitat und Bildungserfolg

Die kulturelle Identitéat stellt eine der zentralsten Dimensionen der Akkulturationsorientierung dar
(Liebkind, 2006; Phinney et al., 2001; Ward, 2001). Im Folgenden wird zundchst das Konzept der
kulturellen Identitat naher beschrieben (Kapitel 1.4.1). Kapitel 1.4.2 geht auf die theoretischen
Annahmen zur Bedeutung der kulturellen Identitat fur die Adaption von Heranwachsenden aus
zugewanderten Familien ein. Im Anschluss wird in Kapitel 1.4.3 die Befundlage zum Zusammenhang

von kultureller Identitat und Bildungserfolg dargestelit.

1.4.1 Das Konzept der kulturellen Identitat

Die kulturelle Identitat ist ein schillerndes, facettenreiches Konstrukt, fir das keine allgemein
anerkannte Definition existiert (z.B. Liebkind, 2001, 2006). Viele Konzeptualisierungen der
kulturellen Identitat bauen auf der sozialen Identitatsperspektive auf (vgl. Turner, 1999), die neben der
sozialen Identitatstheorie (Tajfel, 1981; Tajfel & Turner, 1986; Turner, 1999; Turner et al., 1987) auch
die verwandte Selbstkategorisierungstheorie (Turner et al., 1987) einschlieft. Phinney (1990; Phinney
& Ong, 2007) beschreibt die kulturelle Identitat als das Zugehérigkeitsgefiihl einer Person zu einer
oder mehreren kulturellen Gruppen und ihren damit verbundenen Gefiihlen. Diese Definition ist gut
vereinbar mit der verbreiteten Perspektive, die in der kulturellen Identitdt einen Teilaspekt der sozialen
Identitat sieht. Laut der sozialen ldentitatstheorie (Tajfel, 1981; Tajfel & Turner, 1986) besitzen
Personen neben ihrer personlichen Identitét, die aus dem Wissen einer Person uber ihre einzigartigen
Merkmale resultiert, eine soziale Identitdt. Die soziale Identitét ist der Teil des Selbstkonzepts, der auf

der wahrgenommenen Mitgliedschaft einer Person in einer sozialen Gruppe (bzw. in mehreren
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sozialen Gruppen) beruht, sowie dem Wert und der emotionalen Bedeutung, den sie der
Gruppenzugehorigkeit beimisst (Tajfel, 1981, S. 225). Grundlegende Annahmen der sozialen
Identitatsperspektive sind, dass Personen nach einer positiven sozialen Identitat streben und dass sie
dazu neigen, Menschen, die sie als Mitglieder der eigenen Gruppe (Ingroup) wahrnehmen, gegentiber
Mitgliedern anderer Gruppen (Outgoups) zu bevorzugen (Ingoup Favoritism; Tajfel, 1981; Tajfel &
Turner, 1979).

Allerdings kann das Geflhl der Zugehorigkeit zu einer Gruppe die positive soziale Identitét
eines Individuums auch bedrohen, namlich dann, wenn es sich um eine Gruppe mit niedrigem
sozialem Status handelt. In diesem Fall kdnnen verschiedene Strategien angewendet werden, um das
positive Selbstkonzept aufrechtzuerhalten bzw. wiederherzustellen (Crocker & Major, 1989;
Mummendey, Kessler, Klink & Mielke, 1999; Tajfel & Turner, 1986). Wenn die Gruppengrenzen
durchlassig sind, kann die Person Mitglied einer statushoheren Gruppe werden. Werden die
Gruppengrenzen als undurchdringlich wahrgenommen, die Statusunterschiede zwischen den Gruppen
jedoch als unbestandig, so kann ein sozialer Wettbewerb mit der Outgroup aufgenommen werden,
wobei die Gruppe versucht die Outgroup in relevanten Vergleichsdimensionen zu tbertrumpfen. Eine
weitere Strategie, die vor allem dann angewendet wird, wenn die Statusunterschiede zwischen den
Gruppen als stabil wahrgenommen werden, ist die sogenannte soziale Kreativitat. Sie besteht darin,
auf alternative, fur das eigene Selbstbild dienlichere Vergleichsdimensionen zu fokussieren, flr den
Selbstwert weniger bedrohliche Gruppen zum Vergleich heranzuziehen oder bestimmte Attribute der
eigenen Gruppe, die ursprunglich negativ beurteilt wurden, ins Positive umzudeuten (Crocker &
Major, 1989; Mummendey et al., 1999; Tajfel & Turner, 1986).

Ein wichtiges Merkmal, auf das sich die soziale Identitat beziehen kann, ist die Ethnizitat.
Allerdings ist es schwieriger, zu definieren, was Ethnizitat bzw. eine ethnischer Gruppe ist, als es auf
den ersten Blick den Anschein macht (Hutchinson & Smith, 1996). Nach Liebkind (1996, 2006)
beruht Ethnizitat auf dem Bewusstsein einer gemeinsamen Herkunft bzw. Geschichte und Kultur und
ubt eine bindende Funktion zwischen Personen aus. Phinney et al. (2001) verstehen unter einer
ethnischen Gruppe eine Subgruppe innerhalb eines groReren Kontexts, die sich auf eine gemeinsame
Kultur, Religion, Sprache oder einen gemeinsamen Herkunftsort beruft. Die kulturelle Identitét bezieht
sich auf diesen Aspekt der sozialen Identitat, genauer gesagt darauf, inwieweit sich Mitglieder einer
ethnischen Minoritdt der Minoritatsgruppe bzw. der Kultur der eigenethnischen Gruppe zugehérig
fiihlen (ethnische Identitat) und inwieweit sie sich der Majoritatsgruppe, also den Menschen, die den

Aufnahmekontext reprasentieren bzw. der Aufnahmekultur, zugehérig fiihlen (nationale Identitat)®’.

6 Teilweise wird auch ethnische Identitét als Uberbegriff fiir die Identifikation mit der Herkunftsgruppe und mit
der Aufnahmegruppe verwendet (z.B. Phinney et al., 2001). In der vorliegenden Arbeit bezeichnet die ethnische
Identitat jedoch lediglich die ldentifikation mit der eigenethnischen Gruppe, als Uberbegriff fiir beide
Dimensionen wird der Begriff kulturelle Identitat verwendet.

" Verschiedene Ansitze der kulturellen Identitat betonen verstarkt entweder den kulturellen Aspekt oder den
gruppenbezogenen Aspekt, hdufig werden aber, wie auch in der vorliegenden Arbeit, beide Aspekte synonym
verwendet.
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Selbstverstandlich kénnen sich auch Menschen, die der Majoritdt angehéren, mit ihrer
ethnischen Gruppe identifizieren und besitzen somit eine ethnische Identitat (die gleichzeitig die
nationale ldentitat ist). Ublicherweise wird das Konzept der kulturellen Identitat jedoch nur auf
Personen angewendet, die einer ethnischen Minoritdt angehdren, also auf Menschen mit
Zuwanderungshintergrund, auf Mitglieder von indigenen Volkern oder auf Personen, die sich einer
ethnischen Gruppe zugehérig fuhlen, die bereits langer im Aufnahmekontext ansassig ist, wie die
afroamerikanische Minderheit in den USA.

Wihrend die ethnische und die nationale Identitdt urspringlich als Pole ein und derselben
Dimension aufgefasst wurden, hat sich mittlerweile Berrys (1980, 1997) zweidimensionales Konzept
der Akkulturation (vgl. Kapitel 1.2.5) auch in Konzeptionen der kulturellen Identitét etabliert (z.B.
Benet-Martinez & Haritatos, 2005; Hutnik, 1986; LaFromboise et al., 1993; Phinney & Devich-
Navarro, 1997; Phinney et al., 2001; Phinney & Ong, 2007). Je nachdem, wie stark die Identifikation
mit der ethnischen Minoritatsgruppe bzw. der Herkunftsgruppe einerseits und die Identifikation mit
der Majoritatsgruppe andererseits ausgeprégt ist, kdnnen analog zur Akkulturation die vier Strategien
der kulturellen Identitdt Integration, Assimilation, Separation und Marginalisierung (Berry, 1980,
1997; Phinney et al., 2001) bzw. Akkulturation, Assimilation, Dissoziation und Marginalisierung
(Hutnik, 1986, 1991) unterschieden werden. Die integrierte Identitatsstrategie wird teilweise auch als
bikulturelle Identitdt bezeichnet (Benet-Martinez & Haritatos, 2005). Empirisch hat sich die
zweidimensionale Erfassung der kulturellen Identitat bewéhrt (z.B. Phinney, Berry, Vedder, et al.,
2006; Phinney et al., 2001).

Die Literatur hat sich allerdings deutlich intensiver mit der ethnischen Identitat und ihrer
Bedeutung flir die Anpassung von Heranwachsenden aus zugewanderten Familien auseinandergesetzt
als mit der nationalen Identitat (Liebkind, 2001; Phinney, 1990; Phinney, Berry, Vedder, et al., 2006;
Phinney & Ong, 2007; Verkuyten, 2005). Haufig wird ausschliel3lich diese Dimension der kulturellen
Identitét betrachtet. Entsprechend umfénglich ist der theoretische und empirische Forschungsstand zur
ethnischen Identitat.

In den USA existiert neben der Forschung zur ethnischen Identitét (ethnic identity) auch eine
umfangreiche Literatur zur Racial Identity (z.B. Caldwell, Kohn-Wood, Schmeelk-Cone, Chavous &
Zimmerman, 2004; Chavous et al., 2003; Sellers, Smith, Shelton, Rowley & Chavous, 1998).
Wiéhrend die Forschung zur ethnischen Identitét insbesondere auf positive Affekte fokussiert, die das
Verbundenheitsgefuhl mit der eigenethnischen Gruppe mit sich bringt, konzentriert sich die Forschung
zur Racial Identity auf die (haufig benachteiligte) gesellschaftliche Stellung der ethnischen
Minoritatsgruppe, der sich ein Individuum zugehdrig fuhlt, und auf die aus der Benachteiligung
erwachsenden Konsequenzen (vgl. Cokley, 2007; Helms, 1990). Darlber hinaus konzentrieren sich
die beiden Forschungslinien auf unterschiedliche Populationen. Forschung zur ethnischen ldentitat

beschaftigt sich vornehmlich mit Zuwanderern aus Asien und Lateinamerika, die Forschung zur Racial
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Identity bezieht sich hingegen vor allem auf die afroamerikanische Population. Zudem verwenden die
beiden Forschungslinien typischerweise unterschiedliche Instrumente (vgl. Rivas-Drake et al., 2014).

Trotz dieser Unterschiede bestehen groRe konzeptuelle Uberschneidungen zwischen beiden
Konstrukten (Cross & Cross, 2008; Rivas-Drake et al., 2014; Umafa-Taylor et al., 2014). Auch
empirisch decken sich die Ergebnisse fur die jeweils typischen Instrumente weitgehend (Casey-
Cannon, Coleman, Knudtson & Velazquez, 2011). Vor diesem Hintergrund scheint es konsequent,
dass die beiden Forschungstraditionen theoretisch mittlerweile zusammengefuhrt wurden und auch
ihre Befunde teilweise in Metaanalysen zusammengefasst werden (z.B. Rivas-Drake et al., 2014). Das
vorliegende Kapitel geht auf Theorien und Befunde aus beiden Forschungstraditionen ein und
verwendet den Begriff ethnische Identitat als Sammelbegriff fur beide Konstrukte.

Komponenten der kulturellen Identitat

Meist wird die kulturelle Identitat als multidimensionales Konstrukt aufgefasst (Ashmore, Deaux &
McLaughlin-Volpe, 2004; Cameron, 2004; Liebkind, 2006; Phinney & Ong, 2007). Es besteht jedoch
keine Einigkeit dartiber, welche Dimensionen Teil der kulturellen Identitat sind. Phinney und Ong
(2007) diskutieren in Anlehnung an Ashmore et al. (2004) mehrere Aspekte der ethnischen Identitéat,
die in der bisherigen Forschung untersucht wurden. Diese Aspekte lassen sich weitgehend auch auf die
nationale Identitdt und somit auf die Kkulturelle Identitit insgesamt (bertragen. Der elementarste
Aspekt ist die Selbstkategorisierung (Labeling), also die Frage, als Mitglied welcher kulturellen
Gruppe sich eine Person sieht (z.B. Deutsche, Tirkin oder Deutschtiirkin). Studien, insbesondere
grofRangelegte Untersuchungen, verwenden die Selbstkategorisierung héaufig als Indikator der
kulturellen Identitat (z.B. Rumbaut, 1994, 2004). Dieses Vorgehen scheint jedoch wenig geeignet, um
der Komplexitat des Konstrukts gerecht zu werden (Liebkind, 2006; Phinney & Ong, 2007). Auch
empirisch hat die Selbstkategorisierung nur ein begrenztes Erklarungspotenzial (z.B. Fuligni, Witkow
& Garcia, 2005). Folglich stehen Phinney und Ong (2007) der Reduktion der ethnischen Identitét auf
die Selbstkategorisierung kritisch gegendiiber.

Als wichtigste Komponente der ethnischen Identitat bezeichnen sie das Commitment, also das
Ausmal der Verbundenheit mit der ethnischen Gruppe. Es lasst sich unabhéngig vom Inhalt bzw. der
Bewertung der Identitat feststellen (Cokley, 2005). Daher sehen Phinney und Ong (2007) die
Bewertung der eigenen Gruppe als weiteren Aspekt der kulturellen Identitdt (vgl. Umafa-Taylor,
Yazedjian & Bamaca-Gomez, 2004). Viele Ansédtze betrachten die positive Bewertung der
eigenethnischen Gruppe als zentrale Komponente der ethnischen Identitat (z.B. Phinney, 1992; Sellers
et al., 1998; Umana-Taylor et al., 2004). Laut der sozialen Identitatsperspektive (Tajfel & Turner,
1986; Umanfa-Taylor et al., 2004) bringt das Zugehdrigkeitsgefihl zu einer Gruppe aufgrund des
Ingoup Favoritism meist positive Gefiihle mit sich. Allerdings sind ethnische Minorititen h&ufig
Vorurteilen ausgesetzt und werden diskriminiert, sodass die Identifikation mit der eigenethnischen

Gruppe auch mit negativen Gefiihlen verbunden sein kann (Phinney, 1992).
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Eine weitere Komponente der ethnischen Identitdt ist laut Phinney und Ong (2007) die
Zentralitdt und Salienz, die die ethnische Identitdt fir ein Individuum hat. Wahrend fir manche
Minoritatsgruppenmitglieder die ethnische Identitét ein zentraler Aspekt ihres Selbstkonzepts ist, hat
sie fir andere kaum eine Bedeutung. Auch Werte und Uberzeugungen, die einer bestimmten
ethnischen Gruppe wichtig sind, werden teilweise zur kulturellen Identitat gezahlt. Phinney und Ong
(2007) erachten Werte und Uberzeugung zwar ebenfalls als relevant fiir die kulturelle Identitat,
problematisieren jedoch, dass sie gruppenspezifisch sind und somit weder gruppentbergreifend erfasst
noch Uber verschiedene ethnische Minoritatsgruppen hinweg verglichen werden konnen. Ein noch
grundlegenderes, konzeptionelles Problem besteht darin, dass oft nicht klar ist, welche Werte und
Uberzeugungen (iberhaupt typisch fiir eine bestimmte kulturelle Gruppe sind bzw., dass innerhalb von
Gruppen dartber oft kein Konsens besteht. Deshalb raten Phinney und Ong (2007) davon ab, Werte
und Uberzeugungen in das Konstrukt der kulturellen Identitat zu inkludieren.

Als weitere wichtige Komponente der kulturellen Identitét sehen sie, anders als Ashmore et al.
(2004), die Exploration, also das Suchen nach Informationen und Erfahrungen, die relevant fir die
eigene ethnische Identitét sind. Dieser Aspekt nimmt eine Sonderstellung ein, da er nur im Hinblick
auf die ethnische Identitét sinnvoll anwendbar ist, im Hinblick auf die nationale Identitét jedoch wenig
Aussagekraft hat. Es ist insofern verwunderlich, dass Phinney und Ong (2007) die Exploration als
zentralen Aspekt der ethnischen Identitat ansehen, als es sich dabei um eine verhaltensbezogene
Komponente handelt. Die Autorin und der Autor sprechen sich ndmlich ansonsten explizit dagegen
aus, Verhaltensaspekte zur ethnischen Identitdt zu zéhlen. Diesbezuglich scheint sich die Auffassung
von Phinney im Laufe der Zeit verandert zu habe. In ihren friheren Ansatzen und Instrumenten zur
Erfassung der ethnischen Identitat zahlte Phinney (1992) bestimmte Verhaltensweisen, wie etwa den
Sprachgebrauch und den Kontakt zu Gruppenmitgliedern, noch zur kulturellen ldentitat. Spater
betonte sie hingegen, dass es sich bei der ethnischen Identitdt um eine interne Struktur handelt, die, um
konzeptionelle Unklarheit zu vermeiden, separat von Verhaltensaspekten betrachtet werden sollte,
welche einen anderen Teilaspekt der Akkulturation darstelle (Phinney & Ong, 2007). Anscheinend
handelt es sich bei der Exploration um eine Hinterlassenschaft aus Phinneys friihen Arbeiten, auf das
sie die konzeptuelle Trennung zwischen innerer Struktur und Verhalten nicht konsequent anwendet.
Sie sieht die Exploration zusammen mit dem Commitment nédmlich als wichtigsten Aspekt der
ethnischen Identitat (z.B. Ong, Fuller-Rowell & Phinney, 2010). Schliellich betonen Phinney und Ong
(2007), dass ein umfassendes Verstdndnis der kulturellen Identitdt von Mitgliedern ethnischer
Minoritaten nur dann erlangt werden kann, wenn nicht nur ihre Identifikation mit der Minoritatsgruppe
betrachtet wird, sondern auch ihre Identifikation mit der Majoritatsgruppe, sprich die nationale
Identitat.

Das Konzept der bikulturellen Identitatsintegration (Benet-Martinez & Haritatos, 2005;
Benet-Martinez, Leu, Lee & Morris, 2002; Nguyen & Benet-Martinez, 2013) bezieht sich auf die

Frage, inwiefern Individuen, die sich sowohl mit der eigenethnischen Gruppe als auch mit der
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Majoritatsgruppe identifizieren, diese beiden Identitatsaspekte als vereinbar wahrnehmen. Personen
mit hoher bikultureller Identitatsintegration empfinden beide Aspekte als gut miteinander vereinbar
und es fallt ihnen leicht, die ethnische und die nationale Identitdt in ihrem Alltag zu integrieren.
Personen mit geringer bikultureller Identitdtsintegration empfinden die beiden Aspekte ihrer
kulturellen Identitdt hingegen als gegensatzlich und schwer miteinander vereinbar. Benet-Martinez et
al. (2002) zeigten, dass sich die bikulturelle Identitatsintegration auf das Cultural Frameswitching
auswirkt. Darunter wird der Wechsel zwischen verschiedenen kulturellen Bedeutungssystemen und
den entsprechenden Interpretationen und Verhaltensweisen verstanden, was fir Menschen mit
Zuwanderungshintergrund eine wichtige, alltdgliche Anforderung ist. Personen mit hoher bikultureller
Identitatsintegration verhielten sich in der Primingstudie kongruent mit der jeweils induzierten Kultur
(Amerika oder China). Personen mit niedriger bikultureller Identitatsintegration zeigten hingegen
Verhaltensweisen, die der induzierten Kultur entgegengesetzt waren. Dies liegt laut Benet-Martinez et
al. (2002) daran, dass Personen mit einer niedrigen bikulturellen Identitétsintegration aufgrund der
engen kognitiv-emotionalen Verkniipfung zwischen den beiden kulturellen Bedeutungssystemen
erhdhten kognitiven Aufwand betreiben missen, um kulturelle Hinweise verarbeiten zu kénnen.
Insgesamt deutet das Befundmuster darauf hin, dass die bikulturelle Identitatsintegration die kognitive
Verarbeitung und das Verhalten beeinflusst. Eine ausgepragte bikulturelle Identitatsorientierung
scheint Verhaltensweisen zu beginstigen, die im jeweiligen kulturellen Kontext angemessen sind.
Spater differenzierten Benet-Martinez und Haritatos (2005) das Konzept der bikulturellen
Identitatsorientierung weiter aus und unterschieden zwei Aspekte: Die Dimension kulturelle Harmonie
(vs. kultureller Konflikt) beschreibt, inwieweit eine Person die nationale und die ethnische Identitét als
vereinbar bzw. unvereinbar ansieht; die Dimension kulturelle Distanz (vs. kulturelle Uberschneidung)
erfasst, inwieweit die beiden Identitétsaspekte als voneinander getrennt bzw. als ineinander aufgehend
wahrgenommen werden. Empirisch zeigte sich, dass die beiden Aspekte unabh&ngig voneinander sind
und differenziell mit verschiedenen Personlichkeitsmerkmalen bzw. Aspekten der Akkulturation
zusammenhéngen. Insgesamt verdeutlicht das Konzept der bikulturellen Identititsintegration, dass
sich auch innerhalb der an Berry angelehnten ldentitatsstrategien weitere Aspekte der kulturellen
Identitdt sinnvoll unterscheiden lassen, die die Wahrnehmung und das Verhalten einer Person

beeinflussen kdnnen.

Entwicklung der ethnischen Identitat

Laut Phinney verandert sich die ethnische Identitat ber die Lebensspanne (Phinney, 1989, 2003;
Phinney et al., 2001; Phinney & Ong, 2007). Phinneys Konzept der ethnischen Identitét hat also auch
eine entwicklungstheoretische Fundierung und knupft an Eriksons (1968) Modell der Entwicklung der
personlichen Identitat an (vgl. Phinney & Ong, 2007). Obwohl es durchaus mdglich ist, dass zwischen
der Entwicklung der ethnischen und der nationalen Identitdt Unterschiede bestehen, existiert bislang
hingegen keine fundierte Entwicklungstheorie fur die nationale Identitat (Barret, Lyons & del Valle,

2004). Nach Erikson besitzt ein Individuum nicht einfach eine Identitdt, sondern erwirbt sie
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stufenweise im Laufe seiner Entwicklung. Die Identitatsentwicklung beginnt in der Kindheit, ist
besonders salient in der Adoleszenz und im jungen Erwachsenenalter, dauert jedoch auch in spateren
Lebensphasen noch an.

Marcia (1980) entwickelte Eriksons Modell weiter und machte das Modell der persdnlichen
Identitdt empirisch Uberprufbar. Nach Marcia lasst sich Identitatsentwicklung einer Person anhand von
zwei Prozessen beschreiben, ndmlich der Exploration von Lebensbereichen und Themen, die fur die
Identitdt relevant sind, und dem Commitment, also dem AusmaB der Verbundenheit mit diesen
Lebensbereichen. Aus der Kombination verschiedener Auspragungen dieser Prozesse lassen sich vier
Identitatszustande unterscheiden. Eine Person, die ihre Identitat weder exploriert hat noch ein starkes
Commitment zeigt, besitzt eine diffuse Identitat. Zeigt sie Commitment, hat ihre Identitdt aber nicht
exploriert, liegt eine bernommene ldentitat vor, die beispielsweise der der Eltern entspricht. Eine
Person, die ihre Identitat exploriert, aber (noch) kein starkes Commitment aufweist, befindet sich im
Moratorium. Dieser Identitatszustand wird als Phase des Experimentierens und Erkundens
beschrieben. Personen, die zentrale Identitatsaspekte exploriert haben und bei denen ein Commitment
vorliegt, verfligen Uber eine erarbeitete ldentitat. Sie besitzen ein stabiles Selbstbild, das ihre
Entscheidungen in zentralen Lebensbereichen leitet. Eine erarbeitete Identitat wird allgemein als
erwiinschtes Ziel der Identitatsentwicklung angesehen und als besonders forderlich fur verschiedene
Outcomes erachtet, insbesondere fiir die psychische Anpassung (Erikson, E., 1968; Marcia, 1980).

Phinney (1989, 1990, 1993) nimmt an, dass sich auch die ethnische Identitat im individuellen
Lebensverlauf entwickelt. Laut dem Drei-Stufen-Modell-der-ethnischen-ldentitatsentwicklung
(Phinney, 1989, 1990, 1993) ist die Adoleszenz auch fiir die Genese der ethnischen Identitédt die
kritischste Lebensphase, in der Heranwachsende die diffuse bzw. die tbernommene ethnische Identitét
ihrer Kindheit hinter sich lassen. Im Jugendalter begreifen die Heranwachsenden zunehmend die
Relevanz ihrer Gruppenzugehdrigkeit. Sie beginnen, ihre Zugehorigkeit zur eigenethnischen Gruppe
zu explorieren und treten ins Moratorium ein. In dieser Phase zeigen die Jugendlichen laut Phinney
(Phinney, 1989, 1993) ein starkes Interesse an ihrer Herkunftskultur (s. auch Oyserman, Harrison &
Bybee, 2001). Angeregt wird diese Entwicklung durch die zunehmenden kognitiven Fahigkeiten, die
vermehrte Interaktionen mit Personen auBerhalb der eigenen Familie und eigenethnischen
Gemeinschaft sowie die verstirkte Beschaftigung mit dem eigenen Aussehen und Aspekten des
Soziallebens in diesem Alter. Im jungen Erwachsenenalter haben nach Phinney die meisten Personen
eine vergleichsweise stabile, erarbeitete ethnische Identitdt entwickelt, die durch ein Klares,
selbstbewusstes Gefuihl der eigenen Ethnizitdt gekennzeichnet ist (Phinney, 1993, S. 71). Die
Entwicklung der kulturellen ldentitat kann jedoch auch wahrend des Erwachsenenalters noch anhalten
(Phinney & Ong, 2007).

Laut Liebkind (2001, 2006) ist die ethnische Identitat jedoch im Vergleich zu anderen
Aspekten der Akkulturation, wie beispielsweise Sprachgebrauch, Sprachkompetenz oder Anteil an

Freunden aus dem Herkunfts- bzw. Aufnahmekontext, relativ robust. Insbesondere fir Personen mit
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eigener Migrationserfahrung (1. Generation) ist es laut der Autorin wahrscheinlich, dass sie ihre
ethnische Identitat weitgehend beibehalten. Sie konnen sich jedoch durchaus zusétzlich mit der
Aufnahmekultur identifizieren. Fur nachfolgende Generationen sei es hingegen typisch, sich (auch)
mit dem Aufnahmekontext zu identifizieren. Allerdings kdnnen die Nachkommen von Zugewanderten
gemal Liebkind (2001, 2006) ihre ethnische Identitit Giber mehrere Generationen beibehalten, vor
allem dann, wenn sie als Mitglieder einer ethnischen Gruppe erkennbar sind. Insgesamt betont
Liebkind (2006), dass die ethnische ldentitat zwar veranderlich, aber nicht grenzenlos flexibel ist, da
man sich nicht aussuchen kann, in welche kulturelle Gruppe man hineingeboren wird. Worauf eine
Person jedoch Einfluss habe, ist, wie sehr sie sich ihre ethnische Identitat erarbeitet und welchen
Stellenwert sie ihr einraumt, bzw. ob sie ihr tberhaupt einen Stellenwert einraumt.

Wie sich die kulturelle Identitét eines Individuums ausprégt, wird haufig auch als Resultat der
im Aufnahmekontext vorherrschenden Einwanderungs- und Integrationspolitik sowie der spezifischen
Akkulturationsumstande der Zuwanderergruppe gesehen (Liebkind, 2006; Phinney et al., 2001).
Liebkind (2006) argumentiert, dass sich eine ausgeprédgte ethnische Identitat insbesondere dann
entwickelt, wenn der Aufnahmekontext diese lIdentifikation unterstiitzt oder zumindest toleriert.
Nehmen Menschen mit Zuwanderungsgeschichte den Aufnahmekontext hingegen als ablehnend
gegenuber ihrer ethnischen Identitat wahr, so konnen sie diesen Aspekt ihrer Identitat entweder
ablehnen und verneinen oder aber eine besonders starke Identifikation mit der ethnischen Gruppe
ausbilden, um der ablehnenden Haltung der Mehrheit etwas entgegensetzen zu kénnen. Allerdings ist
die empirische Evidenz fiir die erwarteten Zusammenhdnge zwischen der im Aufnahmekontext

vorherrschenden Ideologie und der kulturellen Identitét eher schwach (z.B. Phinney et al., 2001).

Erfassung der kulturellen Identitat und grundlegende Befunde

Es gibt eine Vielzahl von Instrumenten zur Erfassung der kulturellen Identitdt. Viele dieser
Instrumente wurden entwickelt, um die kulturelle Identitét spezifischer ethnischer Gruppen zu erfassen
(z.B. Felix-Ortiz, Newcomb & Myers, 1994; Suinn, Ahuna & Khoo, 1992). Phinney (1992)
entwickelte mit dem Multigroup Ethnic Identity Measure (MEIM) eine Skala, mit der sich die
kulturelle bzw. ethnische Identitit verschiedener Gruppen erfassen lasst. Die urspriingliche Skala
enthielt 14 Items, die das Zugehorigkeitsgefiihl zu einer kulturellen Gruppe im Sinne der sozialen
Identitatstheorie (Tajfel & Turner, 1986), das Konzept der erarbeiteten Identitdt im Sinne Marcias
(1980) und das Ausiiben ethnischer Praktiken erfasste. Eine Weiterentwicklung des Instruments
enth&lt nur noch sechs Items, die die Dimensionen Exploration und Commitment umfassen (Phinney
& Ong, 2007). Haufig wird jedoch auch lediglich das Zugehorigkeitsgefiihl zu einer kulturellen
Gruppe und die damit verbundene Bewertung erfragt, um die kulturelle Identitat zu erfassen. Dieses
Vorgehen wurde beispielsweise bei der ICSEY-Studie gewéhlt und ist insofern gerechtfertigt, als
Commitment und Bewertung oft als wichtigste Aspekte der kulturellen Identitdt angesehen werden.

Andere Instrumente setzen auf eine graphisch unterstiitzte Erfassung der ethnischen Identitat (z.B.
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Hannover et al., 2013), was insbesondere fur Befragte, deren Beherrschung der Erhebungssprache
nicht sichergestellt sind, entscheidende Vorteile bietet.

Empirisch hat sich gezeigt, dass bei Personen mit Zuwanderungsgeschichte die ethnische
Identitdt meist starker ausgepragt ist als die nationale Identitat (z.B. Phinney, Berry, Vedder, et al.,
2006). Die ethnische Identitat scheint fir viele Menschen mit Zuwanderungshintergrund also ein
wichtiger Aspekt ihres Selbstkonzepts zu sein. Darliber hinaus stiitzen empirische Befunde die
Annahme, dass die Identifikation mit dem Herkunfts- bzw. Aufnahmekontext weitgehend unabhéangig
voneinander sind. In der ICSEY-Studie korrelieren die beiden Dimensionen je nach Aufnahmekontext
und Herkunftsgruppe moderat positiv bis moderat negativ miteinander, haufig bewegten sich die
Korrelationskoeffizienten um Null (Phinney, Berry, Vedder, et al., 2006). Auffallend ist, dass die
Korrelationen in klassischen Einwanderungsldndern wie Kanada, Australien oder den USA
durchgehend positiv ausfallen. In Landern, in denen es erst seit vergleichsweise kurzer Zeit
nennenswerte Zuwandererpopulationen gibt und deren Selbstverstdndnis als Einwanderungsland
schwacher ausgepragt ist, wie etwa in Deutschland, Frankreich, den skandinavischen L&ndern oder
Israel, traten hingegen mehrheitlich negative Korrelationen auf. Diese Befunde stutzen den theoretisch
angenommenen Einfluss des Aufnahmekontexts auf die kulturelle Identitdt. Zudem zeigten sich
erhebliche  Unterschiede zwischen einzelnen Individuen und zwischen verschiedenen
Herkunftsgruppen innerhalb der Aufnahmeldnder. Diese Varianz verdeutlicht, dass die kulturelle
Identitdt auch von den persénlichen Umstanden und Merkmalen einer Person sowie den Eigenheiten

der jeweiligen Herkunftsgruppe abhéngt.

1.4.2 Theoretische Annahmen zur Rolle der kulturellen Identitét fir den Bildungserfolg

Verschiedene Positionen legen einen Einfluss der kulturellen Identitdt auf die Adaption von
Zuwanderern und ihren Nachkommen bzw. Mitgliedern ethnischer Minderheiten nahe. Sie machen
teils Obereinstimmende, teils divergierende Vorhersagen (vgl. Kapitel 1.2.6 und Kapitel 6.1). Die
meisten Ansatze beziehen sich entweder auf die Rolle der ethnischen Identitét oder auf die Rolle der
nationalen lIdentitat, einige nehmen jedoch auch beide Dimensionen simultan in Betracht. Obwohl die
vorliegende Arbeit auf die Bedeutung der kulturellen Identitat fur den Bildungserfolg fokussiert,
werden im Folgenden zundchst Annahmen zur Bedeutung der ethnischen Identitat fiir die
psychologische Anpassung dargestellt, da Ansatze zur Bedeutung der ethnischen Identitat fir den
Bildungserfolg hdufig auf dieser Literatur aufbauen und die Argumente teilweise direkt tbernehmen.
AnschlieBend wird auf die Bedeutung der ethnischen Identitat, der nationalen Identitat sowie der
Identifikation mit beiden Kontexten (integrierte kulturelle Identitat) fir den Bildungserfolg

eingegangen.

Annahmen zur Bedeutung der ethnischen ldentitat fir die psychologische Anpassung.
Es werden sowohl positive als auch negative Effekte der ethnischen Identitat auf die psychologische

Anpassung postuliert. Insbesondere die Forschung zur Situation der afroamerikanischen Minderheit in
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den USA hat sich mit der Rolle der ethnischen Identitdt fir die psychologische Anpassung von
Mitgliedern ethnischer Minoritdten auseinandergesetzt (Cross, 1991; Sellers & Shelton, 2003; Sellers
et al., 1998). Diese Argumentationen lassen sich nicht uneingeschrénkt auf die Situation von
Zuwanderern und ihren Nachkommen (bertragen. Zuwanderer sind jedoch, &hnlich wie die
afroamerikanische Minoritat, im Vergleich zur Majoritatsgruppe haufig strukturell benachteiligt. So
sind sie beispielsweise in den meisten Landern hinsichtlich ihrer Bildung benachteiligt (OECD, 2010)
und es wird hdufig diskutiert, dass Stereotype und Vorurteile der Majoritatsgesellschaft ihren
Bildungserfolg beeintrachtigen kénnten (z.B. Diehl & Fick, 2016; Garcia Coll et al., 1996; Schofield,
2006). Daher sind die oben genannten Uberlegungen zumindest teilweise tbertragbar.

Mehrere sozialpsychologische Ansétze, die sich mit Intergruppenbeziehungen, Stereotypen,
Diskriminierungsprozessen und deren Wirkung auf betroffene Personen beschéftigen, sagen negative
Effekte der ethnischen Identitét auf die psychologische Anpassung vorher (z.B. Cooley, 1902; Gecas
& Schwalbe, 1983; Turner et al., 1987). Diese Ansédtze legen nahe, dass die empfundene
Zugehorigkeit zu einer Gruppe, die negativen Stereotypen ausgesetzt ist, den Selbstwert und das
Wohlbefinden beeintrachtigt. Beispielsweise wird laut der Looking-Glass-Self-Perspektive (Cooley,
1902) das Selbstkonzept maligeblich davon beeinflusst, dass sich Personen durch andere bewertet
fihlen und diese Bewertung internalisieren. Mitglieder von (negativ) stereotypisierten ethnischen
Gruppen, die sich der Bewertung durch die Majoritat bewusst sind und diese negative Bewertung in
ihr Selbstkonzept inkorporieren, sollten daher einen verminderten Selbstwert besitzen. Auch Ansatze,
die das Selbstkonzept als Produkt mehr oder weniger erfolgreicher Interaktionen mit der Umgebung
sehen, suggerieren einen negativen Effekt der Identifikation mit einer stigmatisierten Minderheit auf
die psychologische Anpassung (Gecas & Schwalbe, 1983; White, 1959). Geméal dieser Perspektive
entsteht das Selbstkonzept durch die Erfahrung, die Umwelt kontrollieren und erfolgreich
manipulieren zu konnen. Fir Mitglieder stigmatisierter Minderheiten sollten die Gelegenheiten fir
solche Kompetenzerfahrungen einschrankt sein, da die Majoritat ihre Moglichkeiten dazu begrenzt,
wodurch ihr Selbstwert reduziert wird. Auch aus der Selbstkategorisierungstheorie (Turner et al.,
1987), laut der Individuen ihr Selbstkonzept an relevante Hinweise aus der Umwelt anpassen, lassen
sich negative Effekte der ethnischen ldentitat ableiten; identifiziert sich ein Individuum stark mit
seiner stigmatisierten ethnischen Gruppe, sollte es empfanglicher fur negative Erfahrungen wie
Diskriminierungen sein, die das psychische Wohlbefinden beeintrachtigen (McCoy & Major, 2003;
Sellers & Shelton, 2003).

Aufgrund dieser Uberlegungen wurde lange angenommen, die ethnische Identitét,
insbesondere die Identifikation mit einer gesellschaftlich benachteiligten und stereotypisierten Gruppe,
wirke sich negativ auf den Selbstwert aus. Oft wurde diese Annahme sogar als Fakt dargestellt (vgl.
Crocker & Major, 1989). So schrieb etwa Erikson: ,,There is ample evidence of ,inferiority* feelings
and of morbid self-hate in all minority groups® (1956, S. 155, zitiert nach Crocker & Major, 1989).

Als sich die angenommenen negativen Zusammenhénge zwischen ethnischer Identitdt und
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psychologischer Anpassung empirisch jedoch nicht uneingeschrankt bestétigten (z.B. Crocker &
Major, 1989; van Laar, 2000), begann die Sozialpsychologie, verstarkt nach Erklarungen fiir die
unerwartet gefundenen positiven Zusammenhange zu suchen.

Tatsachlich lassen sich mehrere Griinde dafiir identifizieren, dass sich die ethnische Identitat
positiv auf die psychologische Anpassung auswirken koénnte. Solche positiven Effekte kdnnen
beispielsweise aus der sozialen Identitatstheorie abgeleitet werden, nach der die Zugehérigkeit zu einer
Gruppe grundsatzlich mit positiven Geflihlen verbunden ist (Tajfel & Turner, 1986; vgl. Kapitel
1.4.1). Insbesondere beglnstigt laut der sozialen Identitatstheorie die positive Bewertung der
eigenethnischen Gruppe ein positives Selbstkonzept. Ausgehend von dieser Annahme wird héufig
angenommen, dass die positive Bewertung der eigenethnischen Gruppe der psychologischen
Anpassung besonders zutraglich ist (Rivas-Drake et al., 2014; Umafia-Taylor, 2011). Auch Phinney
(1990, 1996; Phinney et al., 2001) postuliert einen positiven Effekt der erarbeiteten ethnische Identitét,
die eine positive Bewertung der eigenen Ethnizitét einschlief3t, auf die psychologische Adaption. Diese
Argumentationen gelten unabhangig vom gesellschaftlichen Status der Gruppe.

Im Hinblick auf Mitglieder stereotypisierter bzw. benachteiligter ethnischer Minoritatsgruppen
sind insbesondere Ansétze relevant, die in der ethnischen Identitét einen psychologischen Schutzfaktor
sehen, der die negativen Effekte von selbstwertgefahrdenden sozialen Vergleichen, Vorurteilen und
Diskriminierungserfahrungen abwehren und dadurch den Selbstwert und das Wohlbefinden schiitzen
kann (z.B. Branscombe, Schmitt & Harvey, 1999; Crocker & Major, 1989). Crocker und Major (1989)
beschreiben mehrere Mechanismen, durch die die Identifikation mit der eigenethnischen Gruppe eine
protektive Wirkung auf den Selbstwert von Mitgliedern in einer stereotypisierten Gruppe entfalten
kann. Eine Mdglichkeit besteht darin, Misserfolge als Resultat von Vorurteilen zu interpretieren. Die
ethnische Identitdat ermdglicht es demnach, negatives Feedback external zu attribuieren und dadurch
den eigenen Selbstwert zu schitzen. Die Autorinnen betrachten diesen Mechanismus als besonders
wirkungsvoll, da er sich nicht nur auf selbstwertgefahrdende Erlebnisse, die tatsachlich
vorurteilsbedingt sind, anwenden lasst, sondern auch auf Misserfolge, die andere Ursachen haben. Der
zweite selbstwertschiitzende Mechanismus besteht darin, sich mit Mitgliedern der eigenethnischen
Gruppe zu vergleichen anstatt mit Mitgliedern der Majoritdt. Gehort eine Person einer strukturell
benachteiligten Gruppe an, die beispielsweise durchschnittlich geringere Bildungserfolge oder
Einkommen erreicht als die Majoritétsgruppe, so fallt der Vergleich mit Mitgliedern der Ingroup eher
selbstwertdienlich aus als der Vergleich mit Mitgliedern der Outgroup. Als dritten Mechanismus
nennen Crocker und Major (1989) das Umdeuten von Bewertungsdimensionen (soziale Kreativitat,
vgl. Kapitel 1.4.1). Mitglieder benachteiligter Gruppen kénnen die Relevanz von Dimensionen, auf
denen der Vergleich mit Mitgliedern der Majoritat nachteilig ausféllt (z.B. Schulerfolg) abwerten und
die Relevanz von Dimensionen, auf denen sie gut abschneiden (z.B. Sport), aufwerten. Dahinter steckt

die Annahme, dass der Effekt von negativem Feedback auf das Selbstkonzept durch die Zentralitat der
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Doméne fir das Individuum moderiert wird und nur Dimensionen, die fur das Individuum zentral sind,
den Selbstwert maf3geblich beeinflussen.

Auch das Rejection-ldentification-Modell (Branscombe, Schmitt, et al., 1999) legt nahe, dass
die ethnische Identitdt die psychologische Anpassung von Mitgliedern stereotypisierter ethnischer
Minoritdten schitzen kann. Das Modell beschreibt, wie es sich auf das psychische Wohlbefinden
auswirkt, wenn Mitglieder ethnischer Minderheiten Misserfolge als Resultat von stabilen Vorurteilen
gegenuber ihrer Gruppe auffassen. Einerseits nimmt das Modell einen negativen Effekt der
wahrgenommenen Vorurteile auf das psychische Wohlbefinden an, da sie Stress ausldsen.
Andererseits postuliert es, dass die Wahrnehmung von stabilen Vorurteilen die ethnische Identitét
verstarkt, welche wiederum einen positiven Effekt auf das Wohlbefinden ausiibt. Wie aber entsteht
dieser indirekte positive Effekt? Die soziale ldentitatstheorie legt nahe, dass negative Stereotype
gegenuber der eigenen Gruppe und Ausgrenzungserfahrungen die Identifikation mit der Ingroup
verstarken (Tajfel & Turner, 1986). Wenn es Mitgliedern von Minderheiten unmdglich erscheint, von
der Majoritat akzeptiert und anerkannt zu werden, so stellt die Identifikation mit der eigenen,
benachteiligten Gruppe eine vielversprechende Strategie dar, um das grundlegende menschliche
Bedurfnis nach Zugehdrigkeit zu erfullen, Akzeptanz zu erfahren und die schmerzhafte Erfahrung von
Ausgrenzung zu vermeiden. Laut Branscombe und Kolleginnen und Kollegen (1999) gehért die
Identifikation mit der eigenethnischen Gruppe fiir Mitglieder benachteiligter Gruppen zu den
wirkungsvollsten Mitteln zum Schutz ihres Wohlbefindens. Das Rejection-ldentification-Modell legt
also positive Effekte der ethnischen Identitat auf die psychologische Anpassung insbesondere fiir
Kontexte nahe, in denen Menschen mit Zuwanderungshintergrund allgemein bzw. bestimmte
Zuwanderergruppen stigmatisiert und exkludiert werden. Mehrere Ansédtze suggerieren also einen
positiven Effekt der Identifikation mit der eigenethnischen Gruppe auf die psychologische Anpassung,
von denen sich einige speziell auf die Situation von stigmatisierten ethnischen Minoritaten beziehen,
wéhrend andere annehmen, dass es sich um einen generellen Effekt handelt (z.B. Phinney, 1990, 1996;
Phinney et al., 2001). Die Befundlage bestatigt insgesamt die Annahme einer positiven Assoziation
zwischen ethnischer Identitdt und psychologischer Anpassung, was auch die Befunde zweier
Metanalysen bestatigen (Rivas-Drake et al., 2014; Smith & Sylva, 2011).

Annahmen zur Bedeutung der ethnischen Identitat fir den Bildungserfolg.

Einige Ansétze legen zudem nahe, dass die ethnische Identitdt auch den Bildungserfolg und andere
Aspekte der schulischen Anpassung, die neben dem Bildungserfolg auch motivationale Faktoren und
schulbezogene Einstellungen umfasst, beeinflusst. Die vorhergesagten Effekte sind jedoch
widersprichlich, da die ethnische Identitat sowohl als Risikofaktor als auch als begiinstigender Faktor
gesehen wird. Nachteilige Effekte der ethnischen Identitat auf den Bildungserfolg lassen sich unter
anderem aus der in Kapitel 1.4.2 in Abschnitt zur Rolle der ethnischen Identitét fur die psychologische
Anpassung geschilderten Annahme ableiten, dass sich die Identifikation mit einer stigmatisierten

eigenethnischen Gruppe negativ auf den Selbstwert auswirkt. Demnach kdnnte die Identifikation mit
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einer Gruppe, die von der Majoritat als wenig leistungsféahig angesehen wird, nicht nur das
Selbstkonzept beeintréchtigen, sondern, dartiber vermittelt, auch den Bildungserfolg.

Die Forschung zum Stereotype Threat hat diese Argumentation besonders pointiert
herausgearbeitet (Aronson & Inzlicht, 2004; Steele, 1997; Steele & Aronson, 1995). Nach diesem
Ansatz kann die Wahrnehmung des Stereotyps, die akademische Leistungsfahigkeit der
eigenethnischen Gruppe sei eingeschrankt, Selbstzweifel und Angst, das Stereotyp zu bestatigen,
erzeugen. Diese negativen Affekte beeintrachtigen ihrerseits die Performanz betroffener Schiilerinnen
und Schuler in Leistungssituationen, was zur Folge hat, dass sie hinter ihrem Potenzial zuruickbleiben.
Diese Annahme wurde vielfach in experimentellen Untersuchungen bestétigt. Bereits eine beildufige
Erwéhnung der Zugehdrigkeit zu einer stereotypisierten Gruppe beeintrachtigte die Testleistungen von
Personen, die sich dieser Gruppe zugehorig flhlten. Langsschnittliche Befunde deuten zudem darauf
hin, dass Stereotype Threat die Leistungsfahigkeit nicht nur in experimentellen Situationen sondern
auch im Schulalltag beeintréchtigen kann (Massey & Fischer, 2005). Dies kann durch kumulative
Effekte des Stereotype Threat erklart werden. Bleibt eine Person aufgrund von Stereotype Threats
mehrfach hinter ihrem Leistungspotenzial zurlck, kann diese Erfahrung ihr akademisches
Selbstkonzept beeintrachtigen und ihre schulische Motivation unterminieren (Oyserman,
Kemmelmeier, Fryberg, Brosh & Hart-Johnson, 2003; Steele, 1997), was wiederum den Erwerb
schulischer Kompetenzen behindern sollte.

Mitglieder einer negativ stereotypisierten ethnischen Minoritdt mit einer ausgepragten
ethnischen Identitat kénnten besonders anféllig flir Stereotype Threat sein, da Personen, die sich stark
mit einer Gruppe identifizieren, besonders vulnerabel fiir eine Bedrohung ihrer sozialen Identitat durch
die Abwertung dieser Gruppe sind (Branscombe, Ellemers, Spears & Doosje, 1999; Cole, Matheson &
Anisman, 2007; Ellemers, Spears & Doosje, 2002). Zudem sollten bei einer ausgepréagten ethnischen
Identitdt die mit der Gruppen assoziierten negativen Stereotype in Leistungssituationen besonders
salient sein (vgl. Chavous et al., 2003). Der Stereotype-Threat-Ansatz legt also nahe, dass die
Identifikation mit der eigenethnischen Gruppe an sich zwar mit einer hohen Bildungsmotivation und
guten schulischen Leistungen gut vereinbar ist, der Bildungserfolg von Heranwachsenden, die sich
einer stigmatisierten Minderheit zugehorig fuhlen, jedoch durch die Vorurteile der
Majoritatsgesellschaft bedroht wird.

Andere Ansatze postulieren hingegen, dass die ethnische Identitat bzw. die Identifikation mit
bestimmten ethnischen Gruppen per se schlecht mit guten schulischen Leistungen bzw.
Verhaltensweisen, die dem Schulerfolg zutrdglich sind, vereinbar sind. Laut Crocker und Major
(1989) wirken sich die Mechanismen, durch die die Identifikation mit der eigenethnischen Gruppe den
Selbstwert schitzt, gleichzeitig negativ auf den Bildungserfolg aus. Sie argumentieren, dass
insbesondere die soziale Kreativitat die schulische Motivation, die Bildungsaspirationen und letztlich
den Kompetenzerwerb  beeintrachtigen kann.  Wenn Heranwachsende  alternative

Bewertungsdimensionen, wie etwa sportliche oder musikalische Leistungen als relevanter fiir ihr
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Selbstkonzept erachten als den Schulerfolg, sollte dies ihr schulisches Engagement senken und
letztlich ihren Bildungserfolg beeintrachtigen. Zudem konne die externale Attribution wvon
schulischem Misserfolg die Leistungsmotivation untergraben, da die Situation im Sinne einer erlernten
Hilflosigkeit (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978) als external, stabil und global interpretiert und
somit als unverénderbar eingeschatzt wird. Aus Crocker und Majors (1989) Ansatz leiten sich also
differenzielle Vorhersagen fir die psychologische Anpassung und den Bildungserfolg ab. Wéhrend
sich die Identifikation mit der eigenen stigmatisierten Gruppe positiv auf den Selbstwert und das
psychische Wohlbefinden im Allgemeinen auswirkt, sollte sie den Bildungserfolg beeintrachtigen.

Eine &hnliche Argumentation findet sich in Ogbus (Fordham & Ogbu, 1986; Ogbu, 1995,
2004; Ogbu & Simons, 1998) kulturdkologischer Theorie zur Erklarung des geringen Schulerfolgs von
afroamerikanischen Schulerinnen und Schiilern. Der Ansatz betont, dass die Bildungsnachteile dieser
Minoritat nur vor dem Hintergrund ihrer Geschichte und der daraus resultierenden Haltung gegeniber
Bildung zu verstehen sind. Demnach haben sich zwischen der afroamerikanischen Minderheit (sowie
anderen ,,unfreiwilligen Minoritdten”, die gegen ihren Willen in den Aufnahmekontext gebracht
wurden, von der Majoritat erobert wurden oder freiwillig einwanderten, jedoch strukturell
benachteiligt wurden) und der Majoritdt im Laufe der Zeit sekundare kulturelle Unterschiede
entwickelt (Ogbu, 1995, S. 586). Sekundare kulturelle Unterschiede entstehen im Gegensatz zu
primaren kulturellen Unterschieden erst nach dem Kontakt ethnischer Minorititen zur Majoritat und
unterstiitzen unfreiwillige Minoritdten bei der Bewaéltigung ihrer benachteiligten Situation. Ein Typ
von sekundéren Unterschieden sind kulturelle Inversionen (Ogbu, 1995, S. 586). Darunter ist die
Tendenz zu verstehen, Verhaltensweisen, die typisch fir die Majoritdt sind (Acting White),
beispielsweise sich anzustrengen, um erfolgreich in der Schule zu sein, fir Mitglieder der
eigenethnischen Gruppe als unpassend anzusehen und stattdessen alternative, oft oppositionelle
Verhaltensweisen zu etablieren.

Sekundére kulturelle Unterschiede werden laut Ogbu von den Mitgliedern ethnischer
Minoritdten nicht als Barriere, die Uberwunden werden muss, sondern als Merkmal ihrer ethnischen
Identitdt gedeutet, das das Zugehorigkeitsgefihl und den Selbstwert stdrkt. Acting White wird
hingegen als unvereinbar mit der ethnischen Identitdt und als Bedrohung des Selbstkonzepts
aufgefasst. Zudem ube die ethnische Gruppe héufig sozialen Druck auf ihre Mitglieder aus und
sanktioniere dem Bildungserfolg zutrdgliche Verhaltensweisen. In der Konsequenz riefen solche
Verhaltensweisen ,,affektive Dissonanzen* (Fordham & Ogbu, 1986, S. 177) hervor, da sie zwar als
von der Majoritat anerkanntes Verhalten, das niitzlich fiir die persénliche Zukunft ist, erkannt werden,
gleichzeitig aber fiir die Aufgabe der ethnischen Identitdt und den Verrat an der eigenen Gruppe
stunden.

Aufgrund dieser Prozesse engagieren sich laut Ogbu afroamerikanische Heranwachsende in
der Schule oft wenig und bleiben hinter ihren akademischen Méglichkeiten zurtick. Dabei betont der

Autor, dass die afroamerikanische Minderheit Bildungserfolg an sich, z.B. das Erreichen guter Noten
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oder hoher Abschliisse, durchaus erstrebenswert findet. Was sie ablehne, seien Verhaltensweisen, die
als Acting White gelten, beispielsweise Hausaufgaben machen, sich aktiv am Unterricht beteiligen und
Standardenglisch sprechen. Ogbu betrachtet die Ubernahme einer oppositionellen Haltung aber nur als
eine mogliche Strategie zum Umgang mit der strukturellen Benachteiligung. Eine andere
Copingstrategie sieht er beispielsweise darin, sich in der eigenethnischen Gruppe gemafR des dort
vorherrschenden Referenzrahmens zu verhalten, sich in der Schule und anderen, von der Majoritat
gepragten Kontexten, hingegen an den Normen der Majoritat zu orientieren (Ogbu, 2004). Insgesamt
legt der Ansatz nahe, dass die ethnische Identitdt insbesondere dann negative Effekte auf den
Schulerfolg ausubt, wenn Verhaltensweisen, die den Bildungserfolg beginstigen, als unvereinbar mit
der ethnischen Identitit angesehen werden.

Es werden aber auch positive Effekte der ethnischen Identitdt auf den Bildungserfolg
angenommen. Einen solchen Effekt suggeriert unter anderem die in Kapitel 1.3.1 erl&uterte kulturelle
Perspektive bzw. die Theory of Segmented Assimilation (vgl. auch Kapitel 6.1.2). Nach dieser
Perspektive kann die ethnische Identitat und die damit verbundene Einbindung in die ethnische
Gemeinschaft Zugang zum Sozialkapital dieser Gruppe eroffnen. Beispielsweise kann die
eigenethnische Gemeinschaft schulischen Erfolg mit sozialer Anerkennung belohnen und so die
schulische Motivation ihrer heranwachsenden Mitglieder erhéhen oder durch soziale Kontrolle ihr
Abgleiten in deviante Subkulturen verhindern (Portes & Fernandez-Kelly, 2008; Zhou, 1999; Zhou &
Bankston, 1994). Allerdings gilt diese Annahme nur unter bestimmten Umstanden, ndmlich dann,
wenn Heranwachsende in einem Kontext leben, in dem ansonsten eine Downward Assimilation droht
und wenn die eigenethnische Gruppe ber das notwendige Sozialkapital verfligt. Dieses Szenario stellt
gewissermafen einen Gegenentwurf zum oben beschriebenen Acting-White-Ansatz dar.

Positive Effekte der ethnischen Identitat auf den Bildungserfolg lassen sich auch aus der
psychologischen Annahme ableiten, die ethnische Identitat fungiere als Schutzfaktor vor schadlichen
Einflissen. Laut Oyserman (z.B. Altschul, Oyserman & Bybee, 2008; Oyserman et al., 2001;
Oyserman et al., 2003) (ibernehmen Personen Stereotype, die ihre Gruppe betreffen, nicht automatisch,
sondern entwickeln Strategien zum Umgang damit, die sie vor deren negativen Effekten schiitzen. Sie
sieht in der ethnischen Identitdt bzw. in bestimmten Formen der ethnischen Identitdt (vgl. Kapitel
1.4.2) einen wirksamen Schutzfaktor vor negativen Effekten von Vorurteilen auf den Bildungserfolg.
Auch den negativen Einfluss von Diskriminierungserfahrungen auf den Bildungserfolg konnte die
ethnische Identitat abschwéchen (z.B. Eccles, Wong & Peck, 2006). Diskriminierungserfahrungen
werden héufig als ernstzunehmender Risikofaktor fur den Bildungserfolg von Heranwachsenden, die
einer stereotypisierten Minderheit angehdren, angesehen, da sie das schulische Engagement senken
und, dartiber vermittelt, die Schulleistungen beeintrachtigen konnen (Caldwell et al., 2004; Crocker,
Major & Steele, 1998; Eccles et al., 2006; Osborne, 1995; Purdie-Vaughns, Steele, Davies, Ditimann
& Randall-Crosby, 2008; Wong, Eccles & Sameroff, 2003). Wong et al. (2003) sehen in der

ethnischen Identitdt nicht nur einen wirksamen Schutz des Selbstwerts vor Vorurteilen und
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Diskriminierungserfahrungen (vgl. Kapitel 1.4.2), sondern Ubertragen diese Argumentation auch auf
den Bildungserfolg. Sie postulieren, dass ein stark ausgeprdagtes Zugehorigkeitsgefiihl zur
eigenethnischen Gruppe die negativen Effekte der Diskriminierung auf die schulische Motivation und
den akademischen Erfolg verhindern kann.

Ward (2013) nimmt an, dass besonders die religiose Komponente der ethnischen Identitét,
etwa die Identitat als Muslima bzw. Muslim, den Bildungserfolg férdern kann. Ausgehend von dem
Befund, dass die muslimische Identitdt, nicht aber die ethnische Identitdt, von muslimischen
Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund in Neuseeland mit einer hohen schulischen Anpassung
und geringen Verhaltensproblemen assoziiert war, argumentiert sie, dass die religiose Identitat dazu
beitragen kann, sozial addquates Verhalten zu regulieren. Ward postuliert also, dass die religiose
Komponente der ethnischen Identitdt die schulische Anpassung von Heranwachsenden mit
Zuwanderungshintergrund verbessern kann. Ob sich diese Annahme sinnvoll auf andere
Einwanderergruppen und vor allem auf andere Aufnahmekontexte als Neuseeland mit seiner stark
pluralistischen Ausrichtung Ubertragen lasst, ist allerdings offen.

Insgesamt werden also sowohl positive als auch negative Effekte der ethnischen Identitat auf
den Bildungserfolg angenommen, wobei mehrere Ansétze, insbesondere die TSA und Ogbus
kulturbkologischer Ansatz, eine bedingte Perspektive einnehmen, laut der die Bedeutung der

ethnischen Identitat von der Situation der ethnischen Gruppe im Aufnahmekontext abhangt.

Annahmen zur Bedeutung der nationalen Identitét fir den Bildungserfolg.

Ansdtze zur Adaptivitdt der nationalen Identitdt fokussieren meist auf ihre Bedeutung fir die
soziokulturelle Anpassung. Zusammenhange mit der psychologischen Anpassung werden hingegen
kaum angenommen. Die Identifikation mit dem Aufnahmekontext wird meist mit positiven
Bildungsergebnissen in Verbindung gebracht. Beispielsweise missen Zuwanderer und ihre
Nachkommen laut der klassischen Assimilationsthoerie (z.B. Gordon, 1964; Park, 1928; vgl. Kapitel
Kapitel 1.2.1, 1.2.6 und 1.4.2) die Einflusse ihrer Herkunftskultur ablegen, um ihre gesellschaftliche
Benachteiligung zu Uberwinden und eine vollstdndige Integration in die Majoritatsgesellschaft zu
erreichen. Demnach sollte eine assimilierte kulturelle Identitdt mit den besten Bildungsergebnissen
assoziiert sein. Auch die Neoassimilationstheorie (Alba & Nee, 2003) erachtet ausschlieRlich die auf
den Aufnahmekontext bezogenen Ressourcen als relevant fir die Anpassung im Aufnahmekontext.
Demnach sollte eine ausgepréagte Identifikation mit dem Aufnahmekontext, wie sie bei einer
assimilierten oder integrierten kulturellen ldentitat vorliegt, den Bildungserfolg begunstigen. Eine
Identifikation mit der ethnischen Gruppe zusétzlich zur nationalen Identifikation (Integration) sollte
hingegen keinen zusatzlichen Effekt haben. Allerdings legt Gordons (1964) Ansatz, der einen
stufenweisen Assimilationsprozess postuliert, nahe, dass nicht die Identifikation mit dem
Aufnahmekontext den Bildungserfolg fordert, sondern dass umgekehrt die strukturelle Integration, und
somit der Bildungserfolg, der Identifikation mit dem Aufnahmekontext zeitlich vorausgeht und ihn

bedingt. Auch wenn die Wirkrichtung nicht eindeutig aus der (neo-)assimilationstheoretischen



THEORETISCHER RAHMEN 79

Perspektive hervorgeht, postuliert sie zweifelsfrei eine positive Assoziation zwischen nationaler
Identitdt und Bildungserfolg.

Aus psychologischer Perspektive lassen sich ebenfalls positive Effekte der nationalen Identitét
auf den Bildungserfolg ableiten. Aus der Perspektive der sozialen Identitatstheorie stellt die
Identifikation mit der Majoritatsgruppe statt mit der Minoritatsgruppe (Assimilation) fir Mitglieder
einer benachteiligten ethnischen Minoritat eine Mdglichkeit dar, sich von der identitatsgefahrdenden
Zugehorigkeit zur Minoritatsgruppe zu distanzieren und Mitglied einer statush6heren Gruppe zu
werden (Baysu, Phalet & Brown, 2011). Einige Autorinnen und Autoren argumentieren zudem, dass
die Identifikation mit der Majoritatsgruppe, &hnlich wie die Identifikation mit der eigenethnischen
Gruppe (vgl. Kapitel 1.4.2 zum Zusammenhang von nationaler Identitdt und Bildungserfolg), vor
nachteiligen Einflissen schutzen kann (Baysu et al., 2011; Hannover et al., 2013). Demnach sollten
Schilerinnen und Schiiler, die einer stigmatisierten Minderheit angehdren und sich stark mit dem
Aufnahmekontext identifizieren, weniger vulnerabel fir die negativen Effekte von
Diskriminierungserfahrungen, negativen Intergruppenbeziehungen und Stereotype Threat sein.

Besonders adaptiv konnte die Identifikation mit dem Aufnahmeland in Kontexten sein, die
einen starken Assimilationsdruck ausiiben (Phinney et al, 2001; Hannover et al., 2013). Es wird h&ufig
angenommen, dass dies in Deutschland und insbesondere an deutschen Schulen der Fall ist (Hannover
et al., 2013; Schachner et al., 2014a; vgl. Kapitel 7.1.4). Daher stimme in Deutschland bzw. an den
hiesigen Schulen eine assimilierte kulturelle Identitdt am besten mit den Erwartungen der schulischen
Umgebung Uberein und sei fur die schulische Adaption und den Schulerfolg besonders férderlich.

Ausgehend von der Annahme, dass Selbstbild und kulturelle Identitdt doménenspezifisch sind
und sich deutlich unterscheiden kénnen zwischen verschiedenen Lebensbereichen bzw. Kontexten,
wird zudem argumentiert, dass sich besonders die Identifikation mit dem Aufnahmekontext, die
wahrend des Schulbesuchs empfunden wird, positiv auf den Schulerfolg auswirken sollte (z.B.
Hannover et al., 2013). Ob sich die Schilerinnen und Schiler mit dem Aufnahmekontext
identifizieren, wenn sie sich in auRerschulischen Kontexten aufhalten, wie etwa in der Familie, sollte
hingegen weitgehend irrelevant fur den Bildungserfolg sein. Demnach sollte also nur die
schulbezogene nationale Identitdt den Bildungserfolg beeinflussen, wahrend dieser weitgehend
unabhangig von der kulturellen Identitit im privaten Kontext sein dirfte. Insgesamt legen also sowohl
soziologische als auch psychologische Ansétze positive Effekt der nationalen Identitat auf den
Bildungserfolg nahe, wobei teilweise angenommen wird, dass die Effekte von solchen
Kontextbedingungen wie dem gesellschaftlichen Ansehen der ethnischen Gruppe oder der im
Aufnahmekontext vorherrschenden zuwanderungsbezogenen Ideologie moderiert werden.

Schadliche Effekte der Identifikation mit dem Aufnahmekontext auf den Bildungserfolg sind
kaum begriindbar und werden entsprechend selten postuliert. Eine Ausnahme stellt der in der Theory
of Segmented Assimilation beschriebene Spezialfall der Downward Assimilation dar (vgl. Kapitel

1.3.1). Bei einer Downward Assimialation orientieren sich  Heranwachsende mit
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Zuwanderungshintergrund an einer Subkultur, die gesellschaftlich marginalisiert ist und deren
Mitglieder sich deviant verhalten, beispielsweise h&ufig die Schule schwédnzen und Drogen
konsumieren. Eine Orientierung an einer solchen Gruppe kann offensichtlich den Bildungserfolg
geféahrden. Allerdings handelt es sich bei diesem Spezialfall nicht um eine Form der nationalen
Identitét in eigentlichen Sinne, worunter die Identifikation mit der Majoritatsgruppe selbst verstanden
wird und nicht die Identifikation mit einer stark von der Majoritit abweichenden Subkultur. Somit legt
die Theorie insgesamt einen positiven Effekt der nationalen Identitat auf den Schulerfolg nahe.

Annahmen zur Bedeutung der integrierten kulturellen Identitat fir den Bildungserfolg.
Urspriinglich war in der Akkulturationsforschung die Uberzeugung verbreitet, dass Menschen, die sich
sowohl mit der Herkunftsgruppe als auch mit der Majoritatsgruppe identifizieren, vermehrt
psychologische Konflikte erleben, unter Identitétsverwirrung leiden und gesellschaftlich marginalisiert
sind (Gordon, 1964; Park, 1928; Stonequist, 1935). Auch die zeitgendssische Literatur warnt
vereinzelt vor negativen Effekten einer ,kulturellen Heimatlosigkeit™, die emotionale und soziale
Verwirrung begunstige und, wenn sie internalisiert wird, Selbstvorwirfe und Schamgefiihle nach sich
ziehen konne (Vivero & Jenkins, 1999). Wesentlich verbreiteter ist jedoch die Integrationshypothese,
nach der eine Orientierung an beiden Gruppen den Konigsweg darstellt und adaptive Vorteile im
Vergleich zu allen anderen Steategien der kulturellen Identitat mit sich bringt (vgl. Kapitel 1.2.5).
Entsprechend wird fiir eine integrierte kulturelle Identitat haufig ein adaptiver Vorteil angenommen,
insbesondere im Hinblick auf die psychologische Anpassung (z.B. LaFromboise et al., 1993;
Liebkind, 2006; Ward, 2013).

Auch flr den Schulerfolg wird die Integration hdufig als das adaptivste ldentitatsmuster
gesehen (z.B. Nguyen & Benet-Martinez, 2013; Phinney et al., 2001). Nach dem Modell der
bikulturellen Kompetenz (LaFromboise et al., 1993), das im Paradigma des sozialen Lernens verortet
ist (Argyle, 1969; Furnham & Bochner, 1986; vgl. Kapitel 1.2), ist eine integrierte kulturelle Identitat
eine wichtige Komponente der kulturellen Kompetenz. Wichtige Bestandteile der bikulturellen
Kompetenz sind auch Aspekte der kulturellen Identitit, insbesondere eine positive Einstellung
gegeniiber der Mitgliedschaft in beiden sozialen Gruppen und die Uberzeugung, dass die
Identifikation mit beiden Kontexten das Selbstkonzept nicht beeintréchtigt. Menschen mit
Zuwanderungshintergrund mit einer hohen bikulturellen Kompetenz sind nach LaFromboise et al.
(1993) nicht nur psychologisch besonders gut angepasst, sondern erreichen auch bessere
Bildungsergebnisse und sind auf dem Arbeitsmarkt erfolgreicher als Zuwanderer, die nur in einer der
beiden Kulturen kompetent sind. GeméaR diesem Modell ist die Integration also adaptiver als andere
Muster der kulturellen Identitét es sind, sowohl fiir die psychologische Anpassung als auch fir den
Bildungserfolg.

Ein weiterer Ansatz legt nahe, dass eine integrierte kulturelle Identitadt den Bildungserfolg
dadurch begunstigt, dass sie ein besonderes Potenzial fur soziale Unterstltzung bietet. Gemal Mok et

al. (2007) ist bei Zuwanderern der ersten Generation die bikulturelle Identitatsintegration (vgl. Kapitel
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1.4.1) positiv mit der Zahl der Freunde aus der Majoritatsgesellschaft sowie der Dichte dieses
Netzwerks assoziiert. Ein groRes und enges soziales Netzwerk sollte die Mdglichkeiten der sozialen
Unterstitzung verbessern, was auch dem Bildungserfolg zutraglich sein dirfte.

Ein weiteres Argument konzentriert sich auf die kognitiven Effekte einer integrierten
kulturellen Identitat. Bikulturelle Erfahrungen werden unter anderem mit kognitiver Flexibilitat (Chiu
& Hong, 2005) und Kreativitat (Leung & Chiu, 2010; Leung, Maddux, Galinsky & Chiu, 2008) in
Verbindung gebracht. Das Akkulturationskomplexitatsmodell (Tadmor & Tetlock, 2006; Tadmor,
Tetlock & Peng, 2009) liefert eine potenzielle Erkl&rung fir diese Befund. Demnach sind Zuwanderer
mit einer integrierten ldentitdt besonders hdufig kulturellen Dissonanzen ausgesetzt, da sie die
inkonsistenten Kognitionen zweier verschiedener Kulturen internalisiert haben und ihr Verhalten
gegenuber den Mitgliedern beider sozialer Gruppen mit ihren jeweiligen Wertesystemen rechtfertigen
mussen, was zu internalen Konflikten fiihren kann. Die Bewéltigung kultureller Konflikte beglnstigt
nach dem Modell die Entwicklung einer ausgepréagten integrativen Komplexitat, worunter die
Fahigkeit bzw. Bereitschaft verstanden wird, die Legitimitat von zwei konkurrierenden Sichtweisen
anzuerkennen (Differentiation) und konzeptuelle Verbindungen zwischen ihnen herzustellen
(Integration; Suedfeld, Tetlock & Streufert, 1992). Zuwanderer mit separierter oder assimilierter
Identitét sind hingegen deutlich weniger kulturellen Konflikten ausgesetzt und entwickeln daher dem
Modell nach keine so ausgepréagte integrative Komplexitat.

Ahnlich argumentieren auch Benet-Martinez, Lee & Leu (2006), laut denen Wechsel zwischen
zwei verschiedenen kulturellen Bedeutungssystemen (Cultural Frameswitching, vgl. Kapitel 1.4.1), die
bikulturell Identifizierte besonders haufig vollziehen, die Integration unterschiedlicher kultureller
Schemata sowie eine intensivere Verarbeitung von kulturellen Hinweisreizen erforderlich machen,
was wiederum die integrative Komplexitat fordere. Integrative Komplexitat wird mit einer Reihe von
kognitiven und sozialen Vorteilen in Verbindung gebracht, die den Bildungserfolg beglinstigen
kdnnten (Streufert & Nogami, 1989). Dazu zdhlen eine effektive Informationssuche, Kreativitat,
Teamfahigkeit und ein konstruktiver Umgang mit negativen Stereotypen.

Auch Oyserman (Altschul et al., 2008; Oyserman et al., 2003) sieht eine kulturelle Identitét,
die sowohl die eigenethnische Gruppe als auch die Majoritét einschlief3t, als besonders forderlich fiir
den Bildungserfolg. Ihr Ansatz bezieht sich auf die Situation von Heranwachsenden, die einer
ethnischen Minoritat angehdren, deren akademische Leistungsfahigkeit von der Majoritat angezweifelt
wird. Oyserman unterscheidet vier Typen der ethnischen lIdentitat (von ihr als Racial-Ethnic-Self-
Schemata, RES bezeichnet®). Der erste Identitatstyp (aschematische Identitat) fihlt sich keiner

kulturellen Gruppe zugehorig bzw. erachtet Ethnizitat als irrelevant fur die eigene Identitdt. Sie

8 Die Forschung zu Selbstschemata und kultureller Identitat hat sich weitgehend unabhéngig voneinander
entwickelt und wurde von Oyserman (Oyserman et al., 2003) zusammengefiihrt. Entsprechend sind die Konzepte
nicht vollkommen bedeutungsgleich. Wenn die Selbstschemata im Hinblick auf die eigenethnische Gruppe und
die Majorititsgruppe betrachtet werden, weisen die jedoch eine hohe konzeptionelle Ubereinstimmung mit der
kulturellen Identitdt auf; folglich verwendet Oyserman die Begriffe ,,Racial-Ethnic-Self-Schema* und ,,Racial-
Ethnic Identity” synonym.
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entspricht im Wesentlichen der marginalisierten bzw. indifferenten ldentitatsstrategie (vgl. Kapitel
1.2.2). Der zweite ldentitatstyp (Ingoup-ldentitat) fiihlt sich ausschlieRlich der eigenethnischen
Gruppe zugehorig, da er von ihren Mitgliedern am meisten Verstandnis erwartet und eine gleichzeitige
Orientierung an der eigenethnischen Gruppe und an der Majoritét als schwer vereinbar betrachtet. Die
Majoritat sieht er hingegen als irrelevant fiir das eigene Selbstbild an. Dieser Typ hat starke
konzeptionelle Uberschneidungen mit der separierten Identititsstrategie. Der dritte Typ (duale
Identitat) identifiziert sich mit der eigenethnischen Gruppe und der Majoritatsgruppe und assoziiert
diese doppelte Identifikation mit Vorteilen. Er ist nicht deckungsgleich mit einer integrierten
kulturellen Identitat, weist jedoch deutliche Uberschneidungen damit auf. Fir das Selbstbild des
vierten ldentitatstyps (Minoritétsidentitat) ist sowohl die Majoritatsgruppe als auch die ethnische
Minoritatsgruppe relevant. Fir diesen Typ steht allerdings die Uberzeugung im Vordergrund, dass die
eigene ethnische Gruppe von der Majoritat kritisch beurteilt wird und dass ihre Mitglieder sich
besonders anstrengen mussen, um gesellschaftliche Hirden und Vorurteile zu tberwinden und im
Aufnahmekontext erfolgreich zu sein. Da fur die kulturelle Identitét dieses Typs sowohl die ethnische
Gruppe als auch die Majoritatsgruppe zéhlen, dhnelt er der integrierten Identitatsstrategie. Allerdings
weicht er insofern von der Integration ab bzw. geht dariiber hinaus, als er einerseits Annahmen Uber
das Verhaltnis der ethnischen Minoritatsgruppe und der Majoritatsgruppe beinhaltet und andererseits
der ethnischen Minoritat besonders hohe Aspirationen zuschreibt.

Oyserman (Altschul et al., 2008; Oyserman et al., 2003) nimmt an, dass diese Identitatstypen
unterschiedlich gut vor den negativen Effekten von Vorurteilen gegentiber der eigenethnischen Gruppe
schiitzen und dadurch die Verminderung des akademischen Engagements verhindern konnen (vgl.
Kapitel 1.4.2). Personen mit aschematischer Identitét sieht sie als anféllig fir die schéadlichen Effekte
der negativen Stereotype, da ihnen kaum Abwehrmechanismen zur Verfligung stiinden. Auch
Personen mit Ingroup-ldentitdt laufen Gefahr, sich schulisch wenig zu engagieren, da die
Identifikation mit einer benachteiligten Gruppe eine oppositionelle Haltung bzw. eine verstarkte
Identifikationen mit alternativen Doménen als dem Schulerfolg fordern kann (vgl. Mummendey et al.,
1999; Ogbu & Matute-Bianchi, 1986; Tajfel & Turner, 1986). Eine duale Identitat wird hingegen als
wirksamer Schutz vor negativen Stereotypen angesehen, da sie es einerseits erlaubt, sich mit den
positiven Werten der ethnischen Gruppe und positiven Stereotypen gegeniber dieser zu identifizieren
und andererseits eine stark ausgeprégte Identifikation mit der nationalen Gruppe ermdglicht. Ihre
nationale Identitét stellt demnach fur Personen mit dualer Identitat einen protektiven Faktor dar, dank
derer sie beispielsweise negative Stereotype gegeniber ihrer ethnischen Gruppe als irrelevant fir sich
selbst deklarieren kénnen. Auch Personen mit Minoritatsidentitat kénnen laut Oyserman (Altschul et
al.,, 2008; Oyserman et al.,, 2003) Vorurteile effektiv abwehren, da sie durch ihre erhohte
Aufmerksamkeit fur Diskriminierungsprozesse und Madoglichkeiten, ihnen entgegenzuwirken,
besonders wirkungsvolle Strategien zum Umgang mit Vorurteilen entwickelt haben. Gleichzeitig sind

sie motiviert, sich gemessen an den MaRstaben der Majoritat zu bewahren.
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Mehrere Ansétze legen also eine besondere Adaptivitat einer integrierten kulturellen Identitét
fir den Bildungserfolg nahe, wobei sie unterschiedliche Mechanismen annehmen. Die bikulturelle
Identitdt kdnnte die kulturelle Kompetenz erhéhen, den Zugang zu sozialer Unterstiitzung erleichtern,
die soziale und kognitive Fahigkeiten verbessern oder besonders wirksam vor schadlichen Einflissen
wie Vorurteilen schitzen.

Vereinzelt wird die integrierte Identitatsstrategie jedoch auch als Risikofaktor betrachtet. Laut
Baysu et al. (2011) kann sie nachteilige Effekte ausliben, wenn die Mehrheitsgesellschaft die
Identifikation an beiden Kontexten ablehnt, beispielsweise, weil sie eine ausschlieBliche Identifikation
mit dem Aufnahmekontext erwartet. Baysu et al. (2011) argumentieren, dass Personen mit
bikultureller Identitdt unter solchen Bedingungen Schwierigkeiten haben, eine positive soziale
Identitat zu entwickeln und besonders vulnerabel fiir die Bedrohungen ihrer sozialen Identitdt durch
Diskriminierungserfahrungen sind. Daher sollten sich laut  den Autorinnen
Diskriminierungserfahrungen in assimilativen Kontexten besonders negativ auf Personen mit
integrierter Identitat auswirken und ihre psychologische Anpassung sowie ihre schulische Motivation
und Performanz beeintréchtigen. Demnach héngt die Adaptivitat der integrierten kulturellen ldentitét
also von der im Aufnahmekontext vorherrschenden Ideologie ab (vgl. Kapitel 7.1.4).

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf der Bedeutung der kulturellen Identitét fiir den
Bildungserfolg und tatsachlich legen die meisten theoretischen Ansatze diese Wirkrichtung nahe.
Allerdings ist auch die Annahme eines umgekehrten Effekts von der Adaption auf die kulturelle
Identitdt plausibel (z.B. Leszczensky, 2013). Beispielsweise konnten schulische Misserfolge die
Identifikation mit dem Aufnahmekontext schwéchen. Am naheliegendsten scheint es daher, eine
reziproke Beziehung zwischen kultureller Identitdt und Adaption anzunehmen. Dies sollte auch bei
den im Folgenden beschriebenen Befunden zum Zusammenhang zwischen kultureller Identitat und
Adaption nicht aus den Augen verloren werden; viele Studien lassen allerdings keine Aussage Uber die

Wirkrichtung der Zusammenhange zu.

1.4.3 Befunde zum Zusammenhang von kultureller Identitat und Bildungserfolg

Oben (Kapitel 1.2.6) wurden bereits Befunde zum Zusammenhang von Akkulturationsorientierungen
und psychologischer bzw. soziokultureller Anpassung skizziert. Die folgenden Abschnitte fokussieren
speziell ~—auf  Zusammenhdnge  zwischen  der identifikatorischen  Dimension  der
Akkulturationsorientierung und dem Bildungserfolg. Zuerst werden die Befunde zur ethnischen
Identitét dargestellt, anschlieBend die Ergebnisse zur nationalen Identitat und schlieBlich die Befunde
zur Kombination beider Identitatsorientierungen (Integration). Dabei werden neben dem
Bildungserfolg auch andere Merkmale der schulischen Anpassung, wie etwa schulbezogene

Einstellungen oder die akademische Motivation, einbezogen.
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Befunde zum Zusammenhang von ethnischer Identitat und Bildungserfolg.

Die empirische Forschung zur Bedeutung der kulturellen Identitat fur die Adaption hat sich bislang
insbesondere auf die Frage konzentriert, welche Rolle die ethnische Identitét fiir die psychologische
Anpassung von Heranwachsenden spielt. Mittlerweile liegt allerdings auch eine Reihe von
Untersuchungen zum Zusammenhang der ethnischen Identitat mit der schulischen Anpassung vor,
insbesondere zu schulbezogenen Einstellungen (Berkel et al., 2010; Byrd & Chavous, 2009; Chavous
et al., 2003; Fuligni et al., 2005; Gillen O’Neel, Ruble & Fuligni, 2011; Huo, Molina, Binning &
Funge, 2010; Hurd, Sanchez, Zimmerman & Caldwell, 2012; Oyserman et al., 2001; Perreira, Fuligni
& Potochnick, 2010) und Schulnoten (Adelabu, 2008; Altschul, Oyserman & Bybee, 2006; Altschul et
al., 2008; Chavous et al., 2003; Oyserman et al., 2003; Umafia-Taylor, Wong, Gonzales & Dumka,
2012; Wong et al., 2003). Nur wenige Studien haben hingegen Schulabschliisse (z.B. Baysu et al.,
2011; Chavous et al., 2003; Hurd et al., 2012) oder objektiv gemessene Kompetenzen (z.B. Hannover
et al., 2013; Smith, C. O., Levine, Smith, Dumas & Prinz, 2009; Smith, E. P., Atkins & Connell, 2003)
als Indikatoren des Bildungserfolgs verwendet.

Die Befundlage zur Bedeutung der ethnischen ldentitat fur die schulische Anpassung ist
uneinheitlich; es zeigen sich sowohl positive als auch negative und neutrale Assoziationen (z.B.
Makarova & Birman, 2015). Uberwiegend zeichnet sich jedoch ein positiver Zusammenhang ab. Eine
Metaanalyse, die sich auf Kinder und Jugendliche konzentrierte, untersuchte den Zusammenhang eines
Unteraspekts der ethnischen Identitat, ndmlich der positiven Bewertung der eigenen ethnischen
Identitét (also wie zufrieden bzw. stolz die Befragten auf die Zugehorigkeit zu ihrer ethnischen Gruppe
waren), mit der schulischen Anpassung (Rivas-Drake et al., 2014). Die Studie wertete 25 Studien zum
Zusammenhang von ethnischer Identitdt und schulischer Anpassung aus; die Befragten gehorten
verschiedenen ethnischen Gruppen in den USA an. Sie ermittelte einen moderat positiven
Zusammenhang zwischen der positiven Bewertung der eigenen ethnischen Identitdt und der
schulischen Anpassung. Ein Sammelindikator des Schulerfolgs, der Indikatoren der Schulleistung
(meist Noten) sowie schulbezogene Einstellungen enthielt, war zu r = .18 mit der ethnischen Identitat
assoziiert. Fur die beiden Einzelindikatoren Schulleistung und schulbezogene Einstellungen zeigten
sich Koeffizienten in vergleichbarer Grofie. Moderatorenanalysen ergaben dariiber hinaus, dass die
Befunde davon abhdngen, welches Instrument zur Messung der ethnischen Identitdt verwendet wird.
Besonders deutliche Effekte zeigten sich in Studien, in denen das von Phinney (1992) entwickelte
Multigroup Ethnic Identity Measure (MEIM) verwendet wurde. Insgesamt liefert diese Metastudie
belastbare Belege dafiir, dass die positive Bewertung der eigenethnischen Gruppe und die schulische
Anpassung positiv assoziiert sind. Ob dieser Befund auch auf andere Aspekte der ethnischen ldentitét
sowie auf andere Aufnahmekontexte als die USA Ubertragbar ist, bleibt offen. Da die meisten Studien,
die in der Metastudie analysiert wurden, querschnittliche Designs verwendeten, bleibt zudem die

Wirkrichtung der Zusammenhange unklar. Darliber hinaus konnen die bivariaten Befunde den Einfluss
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von alternativen Wirkmechanismen (Drittvariablen) nicht ausschlieBen und lassen keine Rickschlisse
auf die zugrundeliegenden Mechanismen zu.

Einige Studien verwendeten langsschnittliche Designs, kontrollierten wichtige Drittvariablen
und liefern Hinweise auf zugrundeliegende Wirkmechanismen. Eine Studie aus den USA, in der Daten
von 529 afroamerikanische Jugendlichen zu zwei Messzeitpunkten erhoben wurden, prifte, inwieweit
die ethnische Identitét als Schutzfaktor gegeniiber Diskriminierungserfahrungen durch Lehrkrafte und
Peers wirkt (Wong et al., 2003). Die ethnische Identitat wurde als positives Verbundenheitsgefiihl mit
Mitgliedern der eigenethnischen Gruppe operationalisiert. Die Regressionsanalysen schétzten den
Effekt der ethnischen Identitat zum ersten Messzeitpunkt auf mehrere Outcomes zum zweiten
Messzeitpunkt. Neben soziodemographischen Merkmalen und familidren Hintergrundmerkmalen
wurden die Outcomes zum ersten Messzeitpunkt kontrolliert, sodass die Ergebnisse Veranderungen
auf den Outcomevariablen abbilden. Es zeigte sich, dass eine starke ethnische ldentitat eine positive
Entwicklung der Schulnoten und des Anteils an Freunden mit guten Schulleistungen bzw. hohen
Aspirationen beglinstigt (Haupteffekte). Zudem ergaben sich mehrere Interaktionseffekte: Je hoher die
ethnische Identitat der Jugendlichen ausgepragt war, desto geringer fielen die negativen Effekte der
wahrgenommenen Diskriminierung auf die Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts, der
Schulnoten, des Anteils an Freunden mit guten Schulleistungen bzw. hohen Aspirationen und des
Problemverhaltens aus. Die Befunde der Studie deuten darauf hin, dass sich eine stark ausgepréagte
ethnische Identitat positiv auf die schulische Anpassung von Mitgliedern einer stereotypisierten
ethnischen Minoritat auswirkt und die negativen Effekte von Diskriminierung abschwécht.

Eine weitere sorgféltig konzipierte langsschnittliche Studie mit 606 afroamerikanischen
Jugendlichen, die verschiedene Aspekte der ethnischen Identitdt sowie mehrere Indikatoren des
Bildungserfolgs, darunter Bildungsabschliisse, erfasste, konnte ebenfalls positive Effekte der
ethnischen Identitat auf den Bildungserfolg identifizieren (Chavous et al., 2003). Korrelationsanalysen
zeigten, dass die Zentralitit der ethnischen Identitdt positiv. mit mehreren Skalen, die
bildungsbezogene Uberzeugungen erfassten (Verbundenheit mit der Schule, Relevanz der Schule,
schulische Selbstwirksamkeit und Wichtigkeit der Schule), assoziiert war, nicht jedoch mit dem
Notendurchschnitt. Der positive Affekt gegentiber der eigenen ethnischen Identitét korrelierte zudem
positiv mit der Wichtigkeit der Schule und der schulischen Selbstwirksamkeit, wéhrend sich keine
Zusammenhé&nge zur Verbundenheit mit der Schule, der Relevanz der Schule und den Noten zeigte.
Ein Follow-Up zwei Jahre spéter (N = 437) ergab, dass Jugendliche, die das College besuchten, eine
stérker ausgeprégte ethnische Zentralitdt und einen stérkeren positiven Affekt gegenuber ihrer
ethnischen Identitat aufwiesen als ihre Peers, die die Highschool abgeschlossen hatten, aber nicht aufs
College gingen. Daruber hinaus identifizierten die Autoren anhand von Clusteranalysen vier
Identitatsprofile, in die auller der ethnischen Zentralitit und dem positiven Affekt noch die
wahrgenommene Einschadtzung der eigenen Gruppe durch die Majoritat einfloss. Jugendliche, fur die

ihre ethnische Identitét zentral war, die diese positiv bewerteten und die annahmen, dass die Majoritat
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ihre Gruppe negativ einschétzte (Schutzfaktorprofil), verlieRen seltener ohne Abschluss die High
School und besuchten héaufiger das College als Jugendliche mit anderen Identitétsprofilen.
Heranwachsende, denen ihre ethnische Identitat wenig bedeutete, die ihre ethnische Identitat negativ
bewerteten und die von einer negativen Einschétzung ihrer Gruppe durch die Majoritdt ausgingen
(Entfremdungsprofil) hatten hingegen ein erhohtes Risiko, die Schule ohne Abschluss zu verlassen
und besuchten seltener das College als ihre Peers mit Schutzfaktorprofil. Darliber hinaus berichteten
sie weniger schulische Selbstwirksamkeit und weniger schulische Verbundenheit als ihre Peers mit
anderen Profilen. Insgesamt stitzen auch die Befunde dieser Studie die Annahme, dass sich die
ethnische Identitat fir Mitglieder einer ethnischen Minoritat, die sich benachteiligt bzw. diskriminiert
fuhlt, protektiv fur bzw. motivierend auf den Bildungserfolg auswirken kann.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Befundlage insgesamt auf einen positiven
Zusammenhang zwischen ethnischer Identitat und Bildungserfolg hindeutet. Insbesondere fiir
forderliche Effekte einer positiven Bewertung der ethnischen Identitat fanden sich Hinweise. Die
Befunde deuten zudem darauf hin, dass die ethnische Identitat, wie theoretisch angenommen (vgl.
Kapitel 1.4.2), den Schulerfolg von Jugendlichen, die einer stigmatisierten Minderheit angehéren, vor
negativen Einflissen schitzen kann. Allerdings haben bislang nur sehr wenige Studien den
Zusammenhang zwischen ethnischer Identitdt und schulischen Kompetenzen untersucht. Zudem
stammt die Uberwiegende Mehrheit der Studien aus den USA und es ist unklar, inwiefern sich die
Befunde auf andere Aufnahmekontexte und die dort lebenden Zuwandererpopulationen Ubertragen

lassen.

Befunde zum Zusammenhang von nationaler Identitat und Bildungserfolg.

Die Befundlage zum Zusammenhang zwischen schulischer Anpassung und nationaler lIdentitat ist
deutlich schwécher als die zum Zusammenhang zwischen schulischer Anpassung und ethnischer
Identitat. Anders als der Forschungsstand zur ethnischen ldentitat, der sich h&ufig auf bereits seit
mehreren Generationen im Aufnahmekontext anséssige ethnische Minorititen bezieht, konzentrieren
sich Studien zur nationalen Identitdt auf Heranwachsende der ersten und zweiten
Zuwanderergeneration. Ubereinstimmend mit dem Forschungsstand zu den
Akkulturationsorientierungen, der allgemein positive Assoziationen zwischen der Orientierung am
Aufnahmekontext und der schulischen Adaption feststellt (Berry, Phinney, et al., 2006b; Motti-
Stefanidi et al., 2008), ermittelten mehrere Studien positive Zusammenhénge zwischen der
Identifikation mit dem Aufnahmekontext und der schulischen Anpassung. Eine Studie, die 110
Jugendliche untersuchte, die aus den Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjetunion in die USA
migriert waren, identifizierte in multiplen Regressionsanalysen positive Effekte der nationalen
Identitat auf mehrere Indikatoren der schulischen Anpassung (Trickett & Birman, 2005). Eine stark
ausgepragte nationale Identitat war mit guten Schulnoten und einem starken Zugehdérigkeitsgefiihl zur

Schule sowie eine geringe Anzahl von DisziplinarverstdRen assoziiert.
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Auch eine Studie, die auf den Angaben von 270 aus der ehemaligen Sowjetunion nach Israel
ausgewanderten Jugendlichen basiert, berichtet positive bivariate Korrelationen zwischen der
Identifikation mit Israel und verschiedenen Aspekten der schulischen Zufriedenheit (Horenczyk &
Ben-Shalom, 2001). Horenczyk (2010) bestatigte und erweiterte diesen Befund anhand der Daten von
327 Jugendlichen, die aus den Nachfolgestaaten der Sowijetunion bzw. Athiopien nach Israel
eingewandert waren. Die nationale Identitat hatte einen positiven Effekt auf die schulische Anpassung,
die anhand einer Fragebogenskala erfasst wurde (z.B. Ich filhle mich unwohl dabei, morgens in die
Schule zu gehen). Dieser Effekt war deutlich starker ausgepragt als der Effekt der ethnischen Identitéat.
Allerdings weist die Operationalisierung, die vom Autor als Indikator der soziokulturellen Adaption
gedeutet wird, eine deutliche Uberschneidung mit Aspekten der psychologischen Akkulturation auf,
weshalb dieser Befund nur eingeschrankt informativ ist fir die Frage nach den Zusammenhéngen der
nationalen Identitat mit dem Bildungserfolg.

Eine Untersuchung basierend auf den Daten von 576 jungen Erwachsenen mit turkischem
Zuwanderungshintergrund in zwei belgischen Stédten weist ebenfalls auf einen positiven Effekt der
nationalen Identitdt auf den Bildungserfolg hin (Baysu et al., 2011). Multinomiale logistische
Regressionen ergaben, dass die nationale Identitat die Chance, einen mittleren Schulzweig statt einen
niedrigen Schulzweig zu besuchen, signifikant erhdhte. Tendenziell zeigte sich dieser Effekt auch fur
die Wahrscheinlichkeit, einen hohen Schulzweig statt einen niedrigen Schulzweig zu besuchen, dieser
Effekt verfehlte jedoch die statistische Signifikanz bei einer Fehlerwahrscheinlichkeit von 5% knapp.

Insgesamt bestatigt der Forschungsstand also die vorhergesagten positiven Zusammenhange
zwischen nationaler Identitdt und schulischer Anpassung (vgl. Kapitel 1.4.2). Allerdings liegen bislang
vergleichsweise wenige Befunde zur Bedeutung der nationalen ldentitat fur den Schulerfolg vor.
Insbesondere wurde die Frage bisher nicht anhand reprasentativer Stichproben untersucht und es
liegen keine Metaanalysen dazu vor, sodass unklar ist, wie robust die Befunde sind. Zudem ist nicht
geklart, durch welche Faktoren die Befunde moderiert werden, etwa, welche Rolle der

Aufnahmekontext spielt.

Befunde zum Zusammenhang von integrierter kultureller Identitat und Bildungserfolg.

Die Integrationshypothese (vgl. Kapitel 1.2.6 und Kapitel 1.4.2) legt nahe, dass eine bikulturelle
Identifikation besonders adaptiv flr die schulische Anpassung ist. Um diese Annahme zu prifen,
mussen die ldentifikation mit der Herkunftsgruppe und mit der Aufnahmegruppe simultan zur
Erklarung der schulischen Anpassung herangezogen werden. Allerdings liegen nur wenige Studien
vor, anhand derer sich der Zusammenhang zwischen bikultureller Identitat und schulischer Anpassung
feststellen l&sst. Das liegt vor allem daran, dass nur wenige Studien sowohl die ethnische als auch die
nationale Identitat zur Erklarung der schulischen Anpassung heranziehen. Zudem lassen mehrere
Untersuchungen (z.B. Birman & Trickett, 2001; Horenczyk, 2010; Horenczyk & Ben-Shalom, 2001),
die alle relevanten Konstrukte erfassen, keine Rlckschlisse auf die Integrationshypothese zu, da sie

die Effekte der beiden Identitatsdimensionen nur fur sich genommen ausweisen, jedoch nicht den
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Effekt der simultanen Identifikation mit beiden Kontexten priufen (z.B. anhand von
Interaktionseffekten oder Typenbildung nach Mediansplit).

Einige Befunde stlitzen die Annahme, dass eine kulturelle Identitét, die sowohl die ethnische
Gruppe als auch die Majoritét integriert, mit einer besonders guten schulischen Anpassung einhergeht.
Oyserman et al. (2003) zeigten, dass Jugendliche aus einer benachteiligten ethnischen Gruppe, die sich
zu Beginn des Schuljahres sowohl mit der eigenethnischen Gruppe als auch mit der Majoritatsgruppe
identifizierten, am Ende des Schuljahrs bessere schulische Leistungen erreichten als Jugendliche, die
sich lediglich mit einer Gruppe identifizierten. Insbesondere erzielten Heranwachsende mit einer
dualen Identitat (ldentifikation mit ethnischer Gruppe und Majoritdt; positive Interpretation der
doppelten Identifikation) bzw. einer Minoritatsidentitat (ethnische Gruppe und Majoritat relevant fur
eigene ldentitat; negative Beurteilung der eigenen Gruppe durch Majoritat steht im Mittelpunkt)
bessere Noten als Jugendliche mit einer aschematischen Identitat (sowohl ethnische Gruppe als auch
Majoritat irrrelevant flir die eigene ldentitat) bzw. einer Ingroup-ldentitdt (ausschliellich ethnische
Gruppe relevant flr eigene Identitat). Zudem waren die duale Identitat und die Minoritatsidentitat mit
einer positiveren affektiven Einstellungen zur Schule und starkerem Engagement auf der
Verhaltensebene assoziiert als die anderen beiden Identitatstypen (Oyserman et al., 2003).

Auch experimentelle Studien mit einer Manipulation durch Priming ergaben in zwei
unabhéngigen Stichproben, dass Jugendlichen mit aschematischer Identitat bzw. Ingroup-Identitét in
der Bedingung, die die Salienz der ethnischen Identitdt erhohte, weniger Persistenz bei der
Bearbeitung einer Mathematikaufgabe zeigten als ihre Peers mit dualer Identitdt bzw.
Minoritatsidentitat (Oyserman et al., 2003). In der Bedingung mit geringer Salienz der ethnischen
Identitdt unterschieden sich die Gruppen hingegen nicht signifikant, die Differenzen zeigten jedoch in
dieselbe Richtung wie in der Bedingung mit hoher Salienz. Dieses Befundmuster untermauert die
Annahme eines kausalen Effekts der kulturellen Identitit auf das schulische Engagement. Dariiber
hinaus gibt es Hinweise darauf, dass eine bikulturelle Identitdt nur unter bestimmten Umstédnden
adaptiv ist.

In der Untersuchung von Baysu et al. (2011; vgl. Abschnitt zu den Befunden von nationaler
Identitdt im selben Kapitel) zeigten Befragte mit einer integrierten kulturellen ldentitat, die wenig
Diskriminierungserfahrungen berichteten, gute Schulerfolge. Waren ihre Diskriminierungserfahrungen
dagegen stark ausgeprégt, war ihr Risiko, eine niedrige Schulform zu besuchen, hingegen deutlich
erhéht. Die Autorinnen bezeichnen die integrierte kulturelle Identitdt daher als zweischneidiges
Schwert, das in einem Kontext, der die bikulturelle Identitdt von Mitgliedern ethnischer
Minoritatsgruppen bedroht, die Vulnerabilitat erhdhe, sich in einem pluralistischen Kontext hingegen
forderlich auswirken konne.

Andere Befunde sprechen gegen die Annahme, dass die integrierte kulturelle Identitét
besonders adaptiv fur die schulische Anpassung sei. Beispielsweise erfassten Altschul, Oyserman und

Bybee (2008) die kulturelle Identitdt von Jugendlichen lateinamerikanischer Herkunft in den USA



THEORETISCHER RAHMEN 89

anhand von vier Skalen, zu denen die Jugendlichen ihre Zustimmung angeben sollten. Die vier Skalen
reprasentierten die von Oyserman postulierten beschriebenen Racial-Ethnic Self-Schemata (vgl.
Kapitel 1.4.2). Strukturgleichungsmodelle ergaben positive Zusammenhdnge zwischen
Minoritatsidentitdt und Notendurchschnitt, negative Zusammenhange zwischen aschematischer
Identitdt bzw. Ingroup-ldentitit und Notendurchschnitt und tendenziell negative, aber nicht
signifikante Zusammenhénge zwischen dualer Identitdt und Notendurchschnitt. Das Selbstschema, das
einer integrierten kulturellen Identitdt am né&chsten kommt (duale Identitat), war also nicht bzw.
tendenziell sogar negativ mit dem Schulerfolg assoziiert.

Auch eine Studie, die erstmals den Zusammenhang zwischen beiden Dimensionen der
kulturellen Identitat mit dem Schulerfolg von Heranwachsenden in Deutschland untersuchte, konnte
keine Hinweise auf einen adaptiven Vorteil der Integrationsstrategie feststellen (Hannover et al.,
2013). Eine besondere Starke der Untersuchung besteht darin, dass ein standardisierter Leistungstest,
ndmlich ein Lesekompetenztest, als Indikator des Schulerfolgs verwendet wurde. Die Stichprobe
umfasste 556 Neuntkl&sslerinnen und Neuntklassler mit Zuwanderungshintergrund. Ihre kulturelle
Identitat wurde anhand eines Instruments erfasst, das vier grafisch dargestellte kulturelle Identitaten
vorgab, wovon die Schillerinnen und Schiler diejenige auswéhlen sollten, durch die sie sich am
zutreffendsten charakterisiert fithlten. Die erste Grafik stellte einen Kreis dar, der als ,,Mein ethnisches
Ich* bezeichnet wurde; sie wurde mit der Aussage ,,Ich fithle mich nur als Mitglied meiner kulturellen
Gruppe* beschrieben (ethnische Identitét). Die zweite Grafik bestand aus zwei nicht tberlappenden
Kreisen, die als ,,Mein ethnisches Ich® bzw. ,,Mein deutsches Ich* benannt waren, und wurde mit der
Aussage “Ich wechsle zwischen beiden Ichs hin und her* erlautert (nichtiiberlappende Identitat). Die
dritte Grafik zeigte zwei teilweise liberlappende Kreise, die als ,,Mein ethnisches Ich* bzw. ,,Mein
deutsches Ich“ bezeichnet wurden und wurde mit der Aussage ,,Ich fithle mich sowohl als Mitglied
meiner kulturellen Gruppe als auch als Deutsche/r* beschrieben (Uberlappende Identitét). Die vierte
Graphik zeigte einen Kreis, der als ,,Mein deutsches Ich* bezeichnet und mit dem Satz ,,Ich fithle mich
nur als Deutsche/r* (deutsche Identitat) erlautert wurde. Zudem konnten die Befragten eine Aussage
erginzen, die besagte ,,Ich fithle mich anders, ndmlich so...” (andere Identitdt). Ausgehend von der
Annahme, dass sich die kulturelle Identitat bzw. Akkulturationsorientierung in verschiedenen
Domaénen unterscheiden kann (vgl. Kapitel 1.2.5), wurden die Schiilerinnen und Schiler gebeten, ihr
Selbstbild separat zu berichten fiir Situationen, in denen sie sich im schulischen Kontext aufhalten
(schulbezogene Identitat) und in denen sie sich im familidren Kontext aufhalten (familienbezogene
Identitat).

Die Ergebnisse der Mehrebenenregressionsanalysen, die die Lesekompetenz unter Kontrolle
von relevanten Drittvariablen anhand der schulbezogenen kulturellen Identitat vorhersagten, ergaben,
dass Schilerinnen und Schuler mit einer assimilierten kulturellen ldentitét (dort als deutsche Identitat
bezeichnet) die besten Schulleistungen erreichten. Sie erreichten signifikant bessere Leseleistungen als

ihre Peers mit separierter Identitat (ethnische ldentitat genannt), die als Referenzgruppe dienten. Fir
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die beiden Identitatsmuster, die sowohl die nationale als auch die ethnische Identitdt umfassten
(Uberlappend und nicht Uberlappend), lieRen sich hingegen keine bzw. nur marginal signifikante
Vorteile im Vergleich zur Separation feststellen. Dieser Befund spricht gegen die Annahme eines
adaptiven Vorteils der integrierten kulturellen ldentitat. Tendenziell zeigten auch Schilerinnen und
Schiller mit anderer Identitat hdhere Lesekompetenzwerte als ihre Peers mit ethnischer Identitét, wobei
sich jedoch auch dieser Effekt bei einem Signifikanzniveau von 5% nicht gegen den Zufall absichern
lieR.

Eine zusatzliche Analyse, die die schulische und die familienbezogene kulturelle Identitat
simultan einbezog, zeigte zudem, dass nur die schulbezogene Identitat, nicht aber die
familienbezogene Identitdt mit dem Bildungserfolg assoziiert ist. Die schulbezogene ethnische
Identitdt war, verglichen mit den anderen Identifikationsmustern, mit denen sie kontrastiert wurde, mit
Nachteilen im Lesen assoziiert; fiir die familienbezogene ethnische Identitét zeigte sich dieser Effekt
hingegen nicht. Dieser Befund verdeutlicht, dass insbesondere die schulbezogene kulturelle Identitét
fiir den Schulerfolg relevant ist, die auf die private Doméane Familie bezogene kulturelle Identitat
jedoch nicht. Insgesamt deutet das Befundmuster der Studie darauf hin, dass im deutschen Kontext
inshesondere die (schulbezogene) Identifikation mit dem Aufnahmekontext den schulischen Erfolg
von Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund beglnstigt. Eine mdgliche Erklarung flr diesen
Befund konnte laut Hannover und Kolleginnen der an deutschen Schulen vorherrschende
Assimilationsdruck sein.

Insgesamt stiitzen die vorliegenden Befunde die Annahme eines adaptiven Vorteils der
integrierten kulturellen Identitat fur die schulische Anpassung nur zum Teil. Die Befundlage zum
Zusammenhang zwischen integrierter kultureller ldentitat ist allerdings unzureichend. Nur wenige
Studien haben simultan die ethnische Identitdt und die nationale Identitat erfasst und mit dem
Bildungserfolg in Zusammenhang gesetzt. Mit wenigen Ausnahmen (z.B. Hannover et al., 2013)
beruhten sie auf kleinen, selektiven Stichproben. Zudem wurde der Bildungserfolg bislang meist
anhand von Noten operationalisiert, deren Validitat eingeschréankt ist (Kuncel, Credé & Thomas,
2005). Die viel zitierte Integrationshypothese ist also, zumindest im Hinblick auf die kulturelle
Identitdt und den Bildungserfolg, erstaunlich schlecht belegt.
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2 ZIELE UND FRAGESTELLUNGEN DER VORLIEGENDEN
ARBEIT

Wie Menschen mit Zuwanderungshintergrund die Integration bzw. Adaption im Aufnahmekontext
gelingen kann, ist nicht nur eine Frage von groRer gesellschaftspolitischer Bedeutung, sondern auch
eine der wesentlichen Fragestellungen der Akkulturationsforschung. Die Schule stellt fiir
Heranwachsende einen zentralen Lebensbereich dar (Horenczyk & Tatar, 2012; Motti-Stefanidi et al.,
2012) und Bildungserfolg ist eine wichtige Bedingung fir gesellschaftliche Teilhabe. Somit ist der
schulische Erfolg ein zentraler Aspekt der Akkulturationsoutcomes von Heranwachsenden mit
Zuwanderungshintergrund. Jugendliche aus zugewanderten Familien erreichen allerdings oft
niedrigere Bildungsergebnisse als ihre Peers ohne Zuwanderungshintergrund. Daher ist es ein
wichtiges Forschungsanliegen, Faktoren zu identifizieren, die zum Bildungserfolg von
Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund beitragen. Dass verschiedene auf den
Aufnahmekontext bezogene Ressourcen, insbesondere eine kompetente Beherrschung der L2, welche
ublicherweise gleichzeitig die Unterrichtssprache darstellt, wichtige Determinanten des
Bildungserfolgs von Kindern und Jugendlichen aus zugewanderten Familien sind, ist allgemein
anerkannt. Die Rolle ethnischer Ressourcen, beispielsweise der L1 oder der Identifikation mit der
eigenethnischen Gruppe, wird hingegen sehr kontrovers diskutiert (vgl. Kristen et al., 2011).

Das Hauptanliegen der vorliegenden Arbeit ist es, zur Klarung der Frage beizutragen, welche
Bedeutung zwei aus Sicht der Akkulturationsforschung zentrale ethnische Ressourcen flr den
Bildungserfolg von Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund haben, namlich einerseits ihre
L1-Kenntnisse und andererseits ihre ethnische Identitat. Eine unverzichtbare VVoraussetzung dafir, die
Bedeutung der L1-Kompetenz fiir den Bildungserfolg untersuchen zu kénnen, ist eine valide Messung
dieser Sprachkenntnisse. Daher besteht ein weiteres Anliegen der Arbeit darin, zu kléaren, wie die
sprachlichen Kompetenzen von Heranwachsenden angemessen erfasst werden kdnnen.

Die Arbeit umfasst vier empirische Teilstudien, deren Fragestellungen und Methodik im
Folgenden kurz skizziert werden. Die erste und zweite Teilstudie widmen sich Forschungsfragen, die
sich auf die Erfassung der sprachlichen Kompetenzen beziehen. Diese Teilstudien adressieren
eigenstandige Fragestellungen, schaffen jedoch gleichzeitig die Ausgangsbasis fur die dritte
Teilstudie, in der die Bedeutung der L1-Kompetenz fir den Schulerfolg in den Blick genommen wird.
In Teilstudie 1V wird anschlieRend die Rolle der kulturellen Identitdt fur den Bildungserfolg
untersucht.

In der psychologischen Forschung und in der empirischen Bildungsforschung werden
Kompetenzen Ublicherweise mit standardisierten Leistungstests erfasst, die grundlegenden
psychometrischen Anforderungen an ihre Objektivitat, Reliabilitdit und Validitdt gerecht werden
mussen. Allerdings existieren bislang keine Kompetenztests, die geeignet wéren, die L1-Kenntnisse
von Heranwachsenden, die in ihren Familien Russisch bzw. Turkisch sprechen, im Rahmen einer

Large-Scale-Untersuchung zu erfassen. Daher bestand die erste Zielsetzung dieser Arbeit darin,
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Kompetenztests zur Erfassung der L1 der beiden grofiten in Deutschland lebenden
Zuwanderergruppen zu entwickeln und ihre Validitat zu Gberprifen. Die erste Teilstudie (Edele,
Schotte & Stanat, 2016) der vorliegenden Arbeit beschreibt die Konstruktion von zwei
Horverstehenstests zur Erfassung der Russisch- bzw. Turkischkenntnisse von Jugendlichen und
uberprift die Konstruktvaliditat dieser Instrumente. Die Tests wurden im Rahmen des Projekts
,»National Educational Panel Study — NEPS* [Nationales Bildungspanel] (Blossfeld, RoRbach & von
Maurice, 2011) entwickelt’, Teilstudie I entstand im Rahmen des Projekts , Immigrants' first and
second language proficiency and social integration“®. Die Validierung der Tests beruht auf Daten
einer Pilotierungsstudie, die im Rahmen des NEPS mit 224 russischsprachigen und 310
tlrkischsprachigen Schilerinnen und Schiilern der neunten Klassenstufe durchgefihrt wurde, sowie
auf den Daten einer Substichprobe der Haupterhebung des NEPS in der neunten Klassenstufe
(Startkohorte 4), in der die L1-Kenntnisse von 502 russischsprachigen und 662 tlrkischsprachigen
Schilerinnen und Schiilern getestet wurden. Zundchst untersuchte die Teilstudie mittels einer
Messinvarianzprifung, inwieweit die Ergebnisse des Russischtests und des Tirkischtests vergleichbar
sind. AnschlieBend wurde zur Konstruktvalidierung die Dimensionalitat der Tests analysiert und ihre
konvergente sowie diskriminante Validitat anhand einer Vielzahl von Kriterien tberprift.

Die zweite Teilstudie (Edele, Seuring, Kristen & Stanat, 2015) dient ebenfalls dem Anliegen,
festzustellen, wie die sprachlichen Kompetenzen von Heranwachsenden angemessen erfasst werden
kdnnen. Insbesondere geht sie der Frage nach, wie valide selbsteingeschatzte Sprachkompetenzen sind
und pruft, welche Konsequenzen es hat, wenn Sprachkompetenzen anhand von Selbstauskiinften statt
mit objektiven Kompetenztests erfasst werden. Hintergrund dieser Fragestellung ist, dass ein
betréchtlicher Teil der Befunde zur Bedeutung von Sprachkompetenzen fur die Adaption von
Zuwanderern und ihren Nachkommen, insbesondere Befunde aus Large-Scale-Untersuchungen, auf
selbsteingeschétzten Sprachkompetenzen beruht (vgl. Kapitel 4.1). Die Validitat dieser
Selbsteinschatzungen ist allerdings fragwirdig. Ziel von Teilstudie Il ist es daher, zu klaren, wie
belastbar der bisherige Forschungsstand ist sowie Empfehlungen fir die zukiinftige Forschung zu
generieren. Die Datenbasis dieser Studie bildet ebenfalls die Haupterhebung des NEPS in der neunten
Klassenstufe (Startkohorte 4), in der die L1-Kompetenzen und L2-Kompetenzen der Schilerinnen und
Schiller einerseits anhand von Kompetenztests erfasst wurden und andererseits anhand von zwei
Typen von Selbsteinschatzungen. Zur Erfassung der L1-Kompetenz wurden die in Teilstudie |
entwickelten und validierten Russisch- und Turkischtests verwendet. Die Analysen zu den L1-
Kompetenzen beruhen auf den Daten von insgesamt 1164 Schilerinnen und Schilern (davon 502

russischsprachige und 662 turkischsprachige); die Analysen, die sich auf die L2-Kompetenzen

® Das Projekt ist ein Teilprojekt des Nationalen Bildungspanels, wo es innerhalb der Siule 4 ,,Bildungserwerb
von Personen mit Migrationshintergrund im Lebensverlauf angesiedelt ist und wird im Rahmen einer
Konsortialpartnerschaft von Prof. Dr. Petra Stanat geleitet.

10 Das Projekt wird mit Mitteln der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) unter den Férderkennzeichen
STA-626/8-1 (Humboldt-Universitdt zu Berlin) und KR 3766/4-1 (Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg)
gefordert und unter der Leitung von Prof. Dr. Petra Stanat und Prof. Dr. Cornelia Kristen durchgefiihrt.
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beziehen, basieren auf den Daten von 4078 Schiilerinnen und Schilern mit Zuwanderungshintergrund.
In einem ersten Schritt wurden die bivariaten Zusammenhange zwischen den Sprachtests und den
Selbsteinschatzungen untersucht. Anschliefend wurde anhand multivariater Verfahren gepriift, ob
Analysen, die Selbsteinschatzungen als Indikatoren der Sprachkompetenz verwenden, andere Befunde
ergeben als Analysen, die Ergebnisse von Kompetenztests als Indikatoren der Sprachkompetenz
verwenden.

Die dritte Teilstudie (Edele & Stanat, 2016) untersucht, welche Bedeutung die L1-Kompetenz
fur den Bildungserfolg von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund hat. Bisherige Forschung zum
Sprachtransfer hat sich vor allem auf den Transfer schriftsprachlicher Féhigkeiten konzentriert und
mundliche F&higkeiten weitgehend vernachléssigt. Die vorliegende Studie adressiert dieses
Forschungsdesiderat und untersucht die Bedeutung des Horverstehens in der L1 fir den
Bildungserfolg von Heranwachsenden aus zugewanderten Familien hat. Als Indikator des
Bildungserfolgs wird die Lesekompetenz herangezogen, welche nicht nur an sich eine zentrale
schulische Kompetenz darstellt, sondern auch eine wichtige Voraussetzung fur den Erwerb anderer
schulischer Kompetenzen ist. Theoretisch baut die Studie auf den Vorhersagen des Simple View of
Reading (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990) auf, demgemdaR das Horverstehen ein
wichtiger Préadiktor der Leseverstehens ist. Diese Annahme wird mit der Transferhypothese
(Cummins, 1979, 2000) kombiniert, die besagt, dass Kompetenzen, die in der L1 erworben wurden,
auf die L2 Ubertragbar sind. Darlber hinaus pruft die Studie die selten untersuchte Schwellenannahme
(Cummins, 1979; Skutnabb-Kangas & Toukamaa, 1976), laut der sprachlicher Transfer insbesondere
auf héheren Kompetenzniveaus der L1 erfolgt. Bei der Datenbasis dieser Untersuchung handelt es sich
ebenfalls um die Substichprobe von Startkohorte 4 des NEPS, fiir die die getesteten L1-Kompetenzen
in den Sprachen Russisch (N=502) und Tirkisch (N = 662) vorliegen. Der Effekt der L1-Kenntnisse
auf das Leseverstehen wurde fiir jede Sprachgruppen separat mit linearen multiplen
Regressionsanalysen untersucht. Die Schwellenannahme wurde mittels polynomialer multipler
Regressionsanalysen geprift. Um Alternativerklarungen fur die beobachteten Zusammenhédnge
auszuschlieRen, kontrollierten die Analysen den Einfluss relevanter Drittvariablen.

Die vierte Studie (Edele, Stanat, Radmann & Segeritz, 2013) untersucht die Rolle der
kulturellen Identitét fur den Bildungserfolg von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund. Mehrere
theoretische Positionen legen einen Effekt der kulturellen Identitat auf den Bildungserfolg nahe, wobei
insbesondere fur die ethnische Identitat divergierende Vorhersagen gemacht werden (vgl. Kapitel
1.4.2). Datengrundlage dieser Studie ist die deutsche Erganzungsstichprobe der PISA-Erhebung aus
dem Jahr 2009, die 9461 Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund umfasste. Die kulturelle Identitat
wurde zweidimensional anhand der ethnischen Identitdt und der nationalen Identitdt erfasst. Je
nachdem, wie stark die ethnische Identitit und die nationale Identitit der Befragten ausgepragt waren,
wurden die vier kulturellen Identitdtsstrategien Integration, Assimilation, Separation und

Marginalisierung unterschieden. Anschliefend wurde in multiplen linearen Regressionsanalysen, die
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eine Reihe zentraler Drittvariablen kontrollierten, der Zusammenhang der Identitdtsmuster mit der
Lesekompetenz in Deutsch untersucht, die auch in dieser Untersuchung als Indikator des
Bildungserfolgs diente.

In den folgenden Kapiteln werden der theoretische Hintergrund, die Forschungsfragen, das
methodische VVorgehen und die Befunde der vier Teilstudien dargestellt und diskutiert. Es schlief3t sich
eine Gesamtdiskussion der einzelnen Untersuchungen an, in der die Befunde zusammengefihrt und

kritisch diskutiert sowie ihre Implikationen fir die Forschung und die Praxis dargelegt werden.
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Abstract

In large-scale studies, immigrant students’ first-language (L1) proficiency is typically measured with
subjective instruments, such as self-reports, rather than with objective tests. The National Educational
Panel Study (NEPS) addresses this methodological limitation by testing the L1 proficiency of the two
largest immigrant groups in Germany, namely students whose families have immigrated to Germany
from the area of the Former Soviet Union or Turkey. Listening comprehension tests in Russian and
Turkish were developed for this purpose. The current paper describes the general framework and
requirements for testing first-language proficiency within the NEPS and describes the construction of
the L1 tests for 9th-grade students. Subsequently, the paper reports on analyses of measurement
equivalence indicating that the Russian and Turkish tests assess the same construct (configural
equivalence). The ability scores and their correlations with other variables are, however, not directly
comparable. Analyses of construct validity confirm the unidimensional structure expected for the test.
In addition, the L1 test scores correlate with other indicators of L1 proficiency as well as with factors
regarded as crucial for L1 acquisition, such as exposure to L1, in the expected way (convergent
validity), and they are not substantially related to measures of general cognitive abilities (discriminant
validity). We conclude that the listening comprehension tests developed in the NEPS are valid

measures of L1 proficiency.
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3 ASSESSMENT OF IMMIGRANT STUDENTS’ LISTENING
COMPREHENSION IN THEIR FIRST LANGUAGES (L1)
RUSSIAN AND TURKISH IN GRADE 9: TEST CONSTRUCTION
AND VALIDATION (TEILSTUDIE I)*

3.1 Introduction

The effects immigrant students’ first-language (L1) proficiency may have on their social integration
and educational success are highly disputed.’®* On the one hand, some theoretical perspectives and
findings suggest positive effects of L1 proficiency on second-language acquisition (e.g., Cummins,
2000; Scheele, Leseman, & Mayo, 2010; Verhoeven, 2007) as well as on third-language learning
(Hesse, GoObel, & Hartig, 2008; Rauch, Jurecka, & Hesse, 2010), and bilingualism is assumed to
promote cognitive development (Adesope, Lavin, Thompson, & Ungerleider, 2010; Bialystok, 2007).
On the other hand, neutral or negative effects of proficiency in L1 are proposed (e.g., Dollmann &
Kristen, 2010; Esser, 2006; Mouw & Xie, 1999).

The empirical evidence necessary to elucidate this controversy is, however, inconclusive. This
is also a result of the methodological constraints of most studies on this issue. In particular, there is a
lack of investigations assessing L1 proficiency with objective tests rather than with subjective
measures, especially when it comes to analyses with larger sample sizes. Previous large-scale studies
have typically relied on self-report measures of L1 proficiency (e.g., Mouw & Xie, 1999; Portes &
Rumbaut, 2012). The National Educational Panel Study (NEPS; Blossfeld, Rof3bach, & von Maurice,
2011) set out to address this research gap by measuring the L1 proficiency of students from the two
largest immigrant groups in Germany with objective tests. The project assesses the listening
comprehension proficiency of children and adolescents whose families immigrated to Germany from
the area of the Former Soviet Union or Turkey. As no suitable instruments for this purpose were
available, tests in Turkish and Russian were developed by the Berlin project team within Pillar 4 of the
NEPS.™

This paper describes the construction of the L1 tests for 9th-Grade students and reports
analyses exploring the tests’ validity. The following section delineates the general framework for
testing L1 within the NEPS and the requirements the instruments had to meet in order to be suitable
for implementation in the study. In section 3, we describe the tests developed for students in Grade 9.

Section 4 reports analyses pertaining to the tests’ validity.

12 The content of this article significantly overlaps with the following publication; parts of the text have been
incorporated verbatim without any further indication: Edele, A., Schotte, K., & Stanat P. (2015). Listening
comprehension tests of immigrant students’ first languages (L1) Russian and Turkish in grade 9: Extended
report of test construction and validation (NEPS Working Paper No. 57). Bamberg: University of Bamberg,
National Educational Panel Study.

13 In line with the terminology commonly used in the literature, the term immigrant students refers to the first,
second, and third immigrant generation in this paper. The term first language (L1) is used here interchangeably
with the language spoken in an immigrant family’s country of origin, regardless of whether this language was
actually acquired prior to the language of the destination country (in our case, German) or simultaneously.

14 The tests for Grade 9 were developed by Aileen Edele and Petra Stanat.
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3.2  General Framework and Requirements for Assessing L1 Proficiency within
the NEPS

The NEPS assesses L1 proficiency with objective tests at three measurement points. More specifically,
the instruments capture listening comprehension skills in Russian and Turkish in Grade 9 (starting
cohort 4 and later in starting cohort 3%), in grade 7 (starting cohort 3), and in grade 2 (starting cohort
2). The current paper focuses on the tests developed for the 9th grade.

3.2.1 Defining and ldentifying the Target Population

The NEPS set out to assess the L1 proficiency of the two largest immigrant groups in Germany,
namely students from families who have immigrated to Germany from the area of the Former Soviet
Union (e.g., Russia, Kazakhstan) or from Turkey. To ensure that all students from these immigrant
groups participating in the NEPS are included in the initial sample, the target population is defined as
students of the first, second, and third immigrant generation.®

However, not all immigrants maintain their heritage language (Rumbaut, Massey, & Bean,
2006, Strobel & Kristen, 2015), and competence testing is, of course, only meaningful if test-takers
possess some proficiency in the tested domain. Therefore, we implemented screening tests with very
low item difficulty prior to L1 testing. Only students who demonstrated a minimal level of listening
comprehension in these tests were asked to participate in the actual L1 assessment (see section 3.4.2

for further information).

3.2.2 Efficiency

As the NEPS assesses a large number of constructs, the testing time available for each competence
domain is limited. As a consequence, it was impossible to include multidimensional L1 tests that
separately measure the various components of language proficiency, such as vocabulary and grammar.
Instead, global and efficient but also comprehensive measures of L1 proficiency had to be developed.
Listening comprehension constitutes a complex process requiring the integration of phonological,
syntactic, semantic, and pragmatic skills (Anderson, 1995; Flowerdew & Miller, 2005). We therefore
decided to assess this aspect as a unidimensional indicator of general language proficiency.

In order to limit the testing time and financial costs, moreover, the NEPS L1 tests were
required to be applicable in group settings and to use a paper-and-pencil format. Additionally, in order
to avoid costs associated with coding open-response items, all test items had to be in a multiple-choice

format.

15 See Blossfeld, von Maurice, and Schneider (2011) for a description of the starting cohorts and project structure
in general.

16 To include all students whose L1 is potentially Russian or Turkish, we initially defined the target population
based on country of birth even though Russian or Turkish is not necessarily the L1 of all families from the
Former Soviet Union or Turkey.
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3.2.3 Focus on Listening Comprehension

Models of language proficiency and language testing often distinguish between four basic dimensions
of language proficiency: listening, reading, speaking, and writing (Harris, 1969; Lado, 1961). Large-
scale studies assessing language proficiency focus mainly on reading comprehension. However,
children of immigrants typically acquire the L1 in the family context, and the L1 is rarely used in
school instruction. A large proportion of immigrant students are therefore unable to read or write in
this language. To ensure that students at all levels of L1 proficiency can participate in the assessment,
we decided to test the domain of listening comprehension.

Including students who are unable to read and write in their L1 and who may have limited L1
skills overall is important because analyses on most research questions require that a broad spectrum
of L1 proficiency be represented in the data. For instance, to identify factors predicting the
maintenance or loss of L1, it is crucial to include lower proficiency levels in L1. Similarly, in
estimating effects of L1 proficiency on L2 or L3, it may be informative to differentiate between effects

of lower and higher levels of L1 proficiency (e.g., Dollmann & Kristen, 2010; Edele & Stanat, 2016).

3.2.4 Coverage of Proficiency Distribution

In order to ensure that the L1 tests developed for the NEPS would cover a broad range of proficiency
levels, we developed listening comprehension texts with varying linguistic difficulty. Based on data
from a preliminary study and a larger pilot study, we also ensured that the difficulty of the items
varied substantially (for details, see Edele, Schotte, Hecht, & Stanat, 2012; Edele, Schotte, & Stanat,
2015). Due to the tests’ limited number of items, however, the instruments differentiate most
accurately at intermediate proficiency levels, while their capacity to precisely measure very high or

low proficiency levels is somewhat restricted.

3.2.5 Independence of Test Performance from Previous Knowledge

The L1 tests aim at assessing students’ ability to understand spoken language in L1. To ensure that the
test does, in fact, measure language proficiency rather than prior knowledge, we used either texts that
cover topics that should be familiar to all students alike, such as everyday situations in school and
family contexts, or topics that are likely to be equally unfamiliar to all participants, such as events in a
fictitious narration written specifically for the test.

One aspect that needs to be taken into account in testing immigrant students is the possible
impact of cultural knowledge on their performance. There is evidence that text processing is
contingent upon the fit between cultural knowledge and the content of the text. Steffensen, Joag-Dev,
and Anderson (1979), for instance, found in their study that participants recalled more information and
needed less time when the text they read described content consistent with their cultural knowledge
rather than content typical of another culture. Thus, it can be assumed that a text is easier to process

when it is in line with test takers’ culturally shaped prior knowledge.
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This knowledge is likely to vary considerably in the target population for testing L1 in the
NEPS, depending on such factors as students’ immigrant generation status and acculturation strategies
(Berry, Phinney, Sam, & Vedder, 2006; Edele, Stanat, Radmann, & Segeritz, 2013). In order to avoid
biases associated with students’ culturally shaped knowledge, the stimuli in the L1 tests were chosen
such that they should be equally familiar or equally novel to students with different cultural

backgrounds.

3.2.6 Comparability of the Russian and Turkish Test

Some research questions only focus on one of the two first languages assessed in the NEPS and the
respective immigrant group. For other research questions, however, it may be important or interesting
to determine whether the expected pattern of findings generalizes across both L1s and immigrant
groups. To ensure that the relationships between L1 proficiency and other constructs can be compared
across the two groups, the tests in Russian and Turkish need to capture the same construct. We
therefore developed tests in Russian and Turkish that are equivalent with regard to the content of the
texts, the questions, and the response options. In addition, we tried to keep linguistic features
comparable that are likely to affect the difficulty of the texts.

Even the most careful translation process, however, does not necessarily ensure measurement
equivalence. Measurement equivalence can be tested with multigroup confirmatory factor analyses
(MGCFA). Different forms of equivalence can be distinguished (see Schroeders & Wilhelm, 2011 for
a detailed description of testing invariance with categorical data). If configural equivalence is given, it
can be assumed that an instrument assesses the same construct in two or more groups or—in our
case— that the instruments assess the same construct in the respective target population. Strong
invariance is necessary to directly compare the latent means of a test and its correlations with external
criteria. In strictly invariant tests, even raw test scores are comparable. Due to the pronounced
linguistic differences between the Russian and the Turkish languages on the one hand and the limited
time and financial resources for test development on the other hand, it would have been unrealistic to
expect strong or even strict invariance of the two tests. We did, however, strive for configural

invariance.

3.3 Test Construction

The L1 tests developed for Grade 9 consist of short texts that are orally presented to students from a
CD. The students are subsequently asked to answer questions about what they have heard. All items
have a multiple-choice format. To assess listening comprehension broadly, the tests include dialogues,
expository texts, and narrative texts. The text types differ in their linguistic features. While the
dialogues have features typical of informal oral language, such as repetitions, redundancies, ellipses,
breaks, and fragmented language, the expository and narrative texts involve linguistic features typical

of written language, such as more explicit vocabulary, correct grammar, and a lack of redundancy or
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repetition (Grotjahn, 2005; Shohamy & Inbar, 1991). A preliminary version of the tests was included
in a pilot study (see Sections 3.4.1 and 3.4.4 for more details on the pilot study) for the purpose of item
selection.

The final tests for Grade 9 consist of seven text units, namely two dialogues, two narrative
texts, and three expository texts. The audio-recorded texts and questions are presented to the students
once before they answer the questions about what they have heard. Every text unit is followed by three
to six multiple-choice questions, resulting in a total of 31 test items?’, each with four or five response
options. The administration of the tests takes 30 minutes (Russian version) and 32 minutes (Turkish
version). For further details on the test construction, see Edele, Schotte, et al. (2015).

3.4 Validity of the L1 Tests

3.4.1 Validation Strategy

To investigate the construct validity of the L1 tests, we examined their dimensionality and correlated
students’ scores with other indicators of L1 proficiency as well as with a nomological net of relevant
constructs (Cronbach & Meehl, 1955).

As a first step, we tested whether our L1 tests possess the expected unidimensional structure.
To establish the convergent validity (Campbell & Fiske, 1959) of our L1 measures, we then correlated
the test scores with another indicator of proficiency in Russian or Turkish. As both instruments are
objective tests of language proficiency, we expected the correlations to be substantial. However, as the
instruments examine different aspects of language proficiency (see section 4.3), we did not expect a
particularly close association between them.

As another indicator of convergent validity, we correlated our L1 test scores with subjective
measures of L1 proficiency. Even though subjective assessments, and particularly self-assessments,
are susceptible to biases (Edele, Seuring, Kristen, & Stanat, 2015), we expected at least a moderately
high correlation.

General cognitive abilities served as criteria in our analyses of discriminant validity.
Reasoning ability, which constitutes a key aspect and prototypical indicator of general cognitive
abilities, is assumed to influence the efficiency of language acquisition and should therefore relate
positively with L1 proficiency (e.g., Esser, 2006; Spolsky, 1989). In addition, text comprehension
requires deductive reasoning. However, listening comprehension depends on a multitude of other
factors and should be clearly distinguishable from reasoning. We therefore expected a significant yet
moderate relationship between listening comprehension in L1 and reasoning ability. Speed of
perception, by contrast, should be unrelated to performance in our L1 tests as they do not contain a

speed component.

17 Of the 32 items originally included in the final test version, one item was later excluded due to a poor model
fit in the main study (see Edele et al., 2012 for further information on the scaling of the tests).
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To extend the nomological net for the construct validation of the L1 tests, we draw on models
of language acquisition from different disciplines. These models suggest a number of conditions that
should foster the acquisition and maintenance of L1 proficiency in immigrants and their children, such
as exposure and motivation for language acquisition and improvement (e.g., Chiswick & Miller, 2001;
Esser, 2006; Spolsky, 1989).

Immigrant students are exposed to their L1 in different contexts. The most important
environment for the acquisition and improvement of L1 skills is typically the family. In addition,
children and adolescents from immigrant families may have the opportunity to improve their L1 in
interactions with co-ethnic peers. The use of media in L1 can also present an important opportunity for
L1 acquisition. Therefore, students’ exposure to L1 in the family, in the peer group, and in the media
should be positively related to their L1 proficiency (e.g., Duursma et al., 2007; Scheele et al., 2010).

The immigrant generation status can also be assumed to affect exposure to L1 (e.g., Chiswick
& Miller, 2001). Generally, a decrease in L1 use and proficiency and an increase in L2 use and
proficiency can be observed in immigrants over time (Rumbaut, 2004; Stanat, Rauch, & Segeritz,
2010; Strobel & Kristen, 2015). First-generation immigrant students thus typically have more
opportunities to acquire the L1 in their family context than do students who were born in the country
of residence. Moreover, first-generation immigrants may have acquired the L1 in their heritage
country. Accordingly, we expected first-generation immigrants to be more proficient in L1 than
successive immigrant generations.

Within the first immigrant generation, students who immigrated at an older age were
extensively exposed to L1 while they lived in the heritage country—and the quality of the language
input can be assumed to be relatively high. Therefore, we expected age at migration to correlate
positively with L1 test scores.

In addition to providing learning opportunities, using L1 with family and peers and in media
can foster immigrant students’ motivation to further improve their L1 skills. As a strong identification
with the heritage culture should boost the motivation to improve in L1, it should be positively related
to L1 proficiency.

3.4.2 Study Design

We draw on data from two studies to examine the validity of our tests. This allows us, on the one
hand, to cross-check the findings, as most validation criteria were measured in both studies. On the
other hand, the two studies complement each other as some validation criteria were assessed in only
one of the studies. In addition, the second study includes a larger sample (for further details on
sampling within the NEPS, see ABmann et al., 2011).

The first investigation (Study 1) is a pilot study that was carried out within the NEPS to select
items for the final L1 tests. On the test day, students filled out a questionnaire and subsequently

completed a preliminary version of an L1 test in their respective first language. The analyses presented
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in this paper are based on the texts and items included in the final test version that was subsequently
administered in the second study (see below). The L1 tests in both studies are largely identical, with
the only exception being that a few false response options (distractors) were excluded from some
items in the final tests. This should not substantially affect the patterns of findings relevant for
validating the tests. A few months after the assessment, a sub-sample of the students completed
another test measuring proficiency in Russian or Turkish.

The second study (Study 2), on which we draw in the following analyses, is the main study of
the NEPS for the 9th-grade sample of starting cohort 4 (school and vocational training—education
pathways of students in 9th grade and higher, http://dx.doi.org/10.5157/NEPS:SC4:4.0.0;'® see Frahm
etal., 2011; von Maurice, Sixt, & Blossfeld, 2011, for further information on this starting cohort). The
L1 tests were administered on a separate test day. To ensure that the students had at least a very basic
proficiency level in Russian or Turkish, they completed a screening test in the respective language
prior to the L1 test. These screening tests consist of recordings of eight simple spoken sentences, such
as “the dog walks.” Participants were asked to relate each sentence to the corresponding picture among
five options. Test administrators instantly scored the screening tests using a template. Students who

answered a minimum of three items correctly were eligible for participation in the L1 tests.

3.4.3 Assessment of Validation Criteria

For the validation analyses, we draw on a number of variables measured with student questionnaires,

student competence tests, and computer-assisted telephone interviews (CATIs) with students’ parents.

Objective measure of L1 proficiency

Proficiency in Russian and Turkish was tested in individual testing sessions with the Bilingual Verbal
Ability Test, BVAT (Mufioz-Sandoval, Cummins, Alvarado, & Ruef, 1998). The goal of the BVAT is
to capture bilingual participants’ overall language ability— and to thereby avoid underestimating their
linguistic capacity—by taking into account language proficiency in L1 and L2. More specifically, the
BVAT begins by examining participants’ proficiency in L2, typically English. If they fail to solve an
item in L2, it is presented in the respective L1. The test results consequently reflect the additive
language ability in L1 and L2. The BVAT is available for 17 languages besides English, among them
Russian and Turkish. The target population of the test ranges from 5 years to old age. The instrument
examines productive language proficiency and includes the four subscales picture vocabulary,
synonyms, antonyms, and verbal analogies. The test is adaptive by specifying starting items according
to participants’ age as well as termination criteria after a series of eight (picture vocabulary, verbal

analogy) or six (synonyms, antonyms) unsolved items.

18 From 2008 to 2013, NEPS data were collected as part of the Framework Programme for the Promotion of
Empirical Educational Research funded by the German Federal Ministry of Education and Research (BMBF). As
of 2014, the NEPS survey is carried out by the Leibniz Institute for Educational Trajectories (LIfBi) at the
University of Bamberg in cooperation with a nationwide network.
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As we are specifically interested in students’ L1 proficiency, we presented students only with
items in Russian or Turkish. In addition, we refrained from adaptive testing and instead presented the
same item set to all participants in order to obtain comparable test scores. Due to time constraints, we
only employed the subscales picture vocabulary and synonyms. The picture vocabulary scale requests
participants to name drawings of objects or activities, while the synonyms scale requires an active
production of synonyms for verbally presented words. We excluded the first eight items of the picture
vocabulary subscale as we considered them too easy for the targeted age group. In total, we
administered 51 items from the subscale picture vocabulary and 20 items from the subscale synonyms
of the BVAT.

Trained test administrators, who were native speakers of Russian or Turkish, coded students’
responses during the test session. The test sessions were recorded, and 61 % (Russian sample) or 66 %
(Turkish sample) of answers were additionally coded by two other native speakers. Inter-rater
reliability was very high, with Yules Y = .88 in the Russian sample and Y = .87 in the Turkish sample,
confirming that the test administrators coded answers adequately.

To deviate as little as possible from the original BVAT, we kept items even if their
discriminatory power was lower (.30 > d > 0) than would usually be considered acceptable for
psychometric tests (Bortz & Doring, 2002). Only items with a discrimination < 0 in the picture
vocabulary scale were excluded from further analyses (five items in the Russian test, eight items in the
Turkish test), leaving 66 items in the Russian test and 63 items in the Turkish test in total. The sum of
the correctly answered items from both scales served as the validation criterion for our L1 proficiency
tests.

Despite its limitations (see Edele, Schotte et al., 2015), we decided to use the BVAT as a
validation criterion for our L1 tests because, to our knowledge, no other instruments suitable for

testing oral language proficiency in Russian and Turkish exist for the target population of our study.

General cognitive abilities

The NEPS examines perceptual speed and nonverbal reasoning as indicators of general cognitive
abilities (Lang, Kamin, Rohr, Stlinkel, & Williger, 2014). The perceptual speed test requires students
to allocate numbers to symbols according to a provided key. The reasoning test consists of matrices
similar to those of the RAVEN test (Raven, 1977). In our analyses, we use the sum of correct answers

for each scale as ability estimates.

Subjective indicators of L1 proficiency
The validation analyses also draw on several subjective indicators of students’ L1 proficiency. First,

the student questionnaires measured self-reported L1 proficiency of students with a first language
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other than German (“How good is your command of the other language?”®) for the dimensions of
listening, speaking, reading, and writing. The 5-point response scale was very good—rather good—
rather poor—very poor— not at all. For the analyses, the arithmetic mean of students’ ratings across
the four dimensions was computed, resulting in the scale self-estimated global L1 proficiency, which
could vary from 0 (not at all) to 4 (very good).

Students were additionally asked to estimate the number of items they had answered correctly
in the L1 test. The self-estimated number of items solved is contingent upon the total number of items
in the test and could thus range from 0 — 32% (see Lockl, 2013 for further information on the
assessment of procedural metacognition in the NEPS). We interpret this scale as another subjective
indicator of L1 proficiency.

Parents’ estimates of their children’s L1 proficiency on the dimensions of speaking and
writing served as a third subjective indicator of students’ L1 proficiency. The rating scale was the

same as for the students’ self-reported L1 proficiency, and the two dimensions were averaged.

Patterns of language use
Another set of items in the student questionnaires measured the patterns of language use in the family
(with mother, with father, with siblings) and with peers (with best friend and with classmates) for
students with a first language other than German. An example of these questions is: “What language
do you speak with your mother?”. The 4-point response scale was only German—mostly German,
sometimes the other language—mostly the other language, sometimes German—only the other
language. Students’ ratings of language use with the mother and with the father were averaged.
Similarly, the ratings of language use with the best friend and with classmates were combined into an
indicator of the language used with peers.

The student questionnaires further assessed the language of media consumption with seven
items capturing the language in which, among other things, students read books, watch television, or
surf the web. The same 4-point scale as that for language use with family and peers was employed. We

averaged the seven items to a single indicator of language in media use.

Immigrant generation status and age at immigration

We defined the target persons’ immigrant generation status based on the country of birth of the
students themselves, of their parents, and of their grandparents. We classified students who were born
abroad along with their parents as first generation; students who were born in Germany but whose
parents were both born abroad as second generation; and students who were born in Germany, whose
parents were born in Germany, and whose grandparents (at least two) were born abroad as third

generation. We further defined students with one parent born abroad and one parent born in Germany

19 Before students reached this item, the questionnaire had defined “the other language.” Specifically, students
were asked to indicate the language other than German they had learned as a child in their family. Afterwards,
they were informed that the questionnaire would subsequently refer to this language as “the other language.”

20 Students estimated the number of solved items on the basis of the 32 items originally included in the test of
which one was eliminated later on due to poor model fit.



108 TEILSTUDIE |

as one parent born abroad. Students’ immigrant generation status was only classified when all data
necessary for its univocal identification were available. The student questionnaires also assessed the

age at which students who were born abroad immigrated to Germany.

Identification with heritage culture
Four items captured students’ emotional identification with the heritage culture of their families. One
item, for instance, states: “I feel closely attached to this culture™?. The 4-point response scale was
does not apply—partially applies—mostly applies— fully applies.

While most validation criteria (particularly the information from the student questionnaires)
were measured in both studies, the BVAT was only administered in Study 1, whereas parents’
estimates of students’ L1 proficiency, the self-estimated number of items solved in the L1 test, as well

as general cognitive abilities were only included in Study 2.

3.4.4 Sample

Both studies tested L1 proficiency of immigrant students (first, second, and third generation) whose
families immigrated to Germany from the area of the Former Soviet Union (e.g., Russia, Kazakhstan)
or Turkey.? Table 1 presents descriptive information on the samples of Studies 1 and 2.

Study 1 is based on data from schools located in four federal states (Bavaria, Berlin, Hamburg,
North Rhine-Westphalia) attended by high percentages of students speaking Turkish and/or Russian.
The Russian L1 test was conducted in 17 schools, and the Turkish L1 test in 15 schools.

Study 1
The Russian sample consists of 224 participants (53% female). On average, students were 16 years old
at the time of data assessment. Of these students, 3% were enrolled in a Hauptschule (lowest school
track of German secondary education), 31% in a Gesamtschule (comprehensive school), 17% in a
Schule mit mehreren Bildungsgangen (school with several educational tracks), and 15% in a
Gymnasium (highest track leading to university-entrance degree). More than two-thirds (71%) were
classified as first-generation immigrant students, while only 20% were second generation.

The Turkish sample consists of 310 participants (50% female). Participants’ mean age was
15.7 years. The majority of students either attended the Hauptschule (28%) or the Gesamtschule
(31%), while a somewhat lower proportion of the students attended a Schule mit mehreren
Bildungsgangen (20%) or a Gymnasium (22%). The majority of students in the Turkish sample (66%)

were second generation, while only 7% were first-generation immigrants.

21 Before students reached the item, the questionnaire requested students to indicate the country other
than Germany from which their family originates. Afterwards, it explained that subsequent questions
would refer to the culture of this country as students’ “heritage culture.” An example for this

was presented.

22 For the sake of brevity, the former group is subsequently referred to as “the Russian sample,” and the
latter as “the Turkish sample.” These terms do not allude to citizenship or the like, but rather to the

L1 that was tested in the sample.
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Table 1. Gender, Age, Attended School Track and Immigrant Generation Status of the Russian and
Turkish Samples in Study 1 and in Study 2

Study 1 Study 2
Russian Turkish Russian Turkish
n % n % n % n %
Total 224 310 502 662
Gender
male 106 47.3 155 50.0 248 49.4 342 51.7
female 118 52.7 155 50.0 254 50.6 320 48.3
School track
Hauptschule 82 36.6 87 28.1 206 41.0 330 49.8
Realschule 124 24.7 130 19.6
Gymnasium 34 15.2 67 21.6 98 195 94 14.2
SMB 38 17.0 61 19.7 27 5.4 11 1.7
Gesamtschule 70 31.2 95 30.6 47 94 97 14.7
Immigrant
generation
1%t generation 159 71.0 23 7.4 233 46.4 62 9.4
2"generation 44 19.6 205 66.1 206 41.0 430 64.9
39 generation - - 3 1.0 2.9
One parent born 6 2.7 52 16.8 28 5.6 132 19.9
abroad
Not determinable 15 6.7 27 8.7 35 7.0 19 2.9

Note. SMB = Schule mit mehreren Bildungsgangen (school with several educational tracks).

A subsample of 79 participants in the Russian sample and of 101 participants in the Turkish
sample completed the BVAT.

Study 2
Study 2 draws on data from schools located in all federal states of Germany. The Russian L1 tests
were administered in 257 schools, and the Turkish L1 tests in 237 schools.

The Russian sample includes 502 students in total (51% female) (for details on missing values,
see Edele, Schotte, et al., 2015). On average, the students were 15.8 years old at the time of testing.
The largest proportion of students attended the Hauptschule (41%), followed by students attending the
Realschule (25%) and the Gymnasium (20%). Almost equal proportions of students belonged to the
first immigrant generation (47%) and to the second generation (41%). On average, the students born
abroad were 5.3 years old when they came to Germany.

The Turkish sample consists of 662 students (48% female). On average, students in this
sample were 15.7 years old. Half of them attended the Hauptschule (50%), 20% the Realschule, and
14% the Gymnasium. In this sample, the majority of students (65%) were second-generation

immigrants; only 9% were first generation
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3.4.5 Results

We analyzed the data from the Russian and Turkish samples separately as these groups differ with
regard to several important characteristics, such as the proportion of first and second immigrant

generation students and the attended school types.

Scaling, item difficulty, and reliability

IRT scaling and item analyses show that the L1 tests fit the Rasch model well. In addition, the item
difficulty and the target populations’ L1 proficiency generally matches well. In Study 1, the mean item
difficulty was b = —0.57 for the Russian test and b = —0.17 for the Turkish test. In Study 2, the mean
item difficulties were b = —0.12 (Russian test) and b = —0.23 (Turkish test). The range of item
difficulty is, however, somewhat limited. It ranges from —2.01 to 0.61 (Russian test) and from —2.61 to
1.23 (Turkish test) in Study 1 and from —1.48 to 1.41 (Russian test) and —1.78 to 1.30 (Turkish test) in
Study 2. The tests proved to be highly reliable. In Study 1, the WLE-reliability was .86 for the Russian
test and .79 for the Turkish test. In Study 2, the reliability coefficients were .85 for the Russian test
and .83 for the Turkish test (see Edele, Schotte, et al., 2015, and Edele et al., 2012 for more details on
scaling, item difficulty, and reliability).

Measurement equivalence

To test for measurement equivalence, we conducted a MGCFA on the L1 tests in Study 2 (see Table
2). The results show that the fit indices of the model assuming configural invariance are acceptable
(see Yu, 2002). The more restrictive models assuming strong and strict invariance, however, do not

hold since the model fit indices are not satisfactory and the test of change in model fit is significant.

Table 2. Tests of Measurement Equivalence of the Russian and the Turkish L1 Tests

x2/df p CFl  TLI RMSEA  Ay2/ Adf p
Configural Equivalence 1315.8/868 00 95 95 .03
Strong Equivalence 1714.0/898 00 91 91 .04 367.72/30 .00
Strict Equivalence 1775.3/929 00 91 91 .04 108.39/31 .00

Note. In computing these models with MPlus 6.1 (Muthén & Muthén, 2009), we employed a robust weighted
least squares approach (estimator: WLSMV) and estimated model parameters based on Theta parameterization.
df = degrees of freedom; CFl = comparative fit index; TLI = Tucker-Lewis Index; RMSEA = root mean square
error of approximation.

These findings confirm configural equivalence of the Russian and the Turkish tests, implying that they
measure the same construct. Because more restrictive models of equivalence are not supported,
however, neither the ability scores from the Turkish and the Russian tests nor their correlation

coefficients with other variables are directly comparable.
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Dimensional structure

To examine whether our L1 tests exhibit the expected unidimensional structure, a 1-dimensional
model was tested against an alternative, theoretically plausible 2-dimensional model. The 2-
dimensional model assigns items on dialogues to the first dimension and items on expository as well
as narrative texts to the second dimension. We computed these models with ConQuest 2.0 (Wu,
Adams, Wilson, & Haldane, 2007), using Marginal Maximum Likelihood (MML) estimation with
Gauss-Hermite quadrature.

In Study 1, the two dimensions correlate very highly, with .97 in the Russian sample and .94
in the Turkish sample. The 1-dimensional model fits the data better than the 2-dimensional model in
both language groups, as is demonstrated by two indicators of model fit, namely Akaike’s information
criterion (AIC; Akaike, 1974) and the Bayesian information criterion (BIC; Schwarz, 1978) (see Table
3). The two dimensions are also highly correlated in Study 2, with .94 in the Russian sample and .98 in
the Turkish sample. The model fit indices suggest that the 2-dimensional model fits negligibly better
according to the AIC and slightly more poorly according to the BIC in the Russian sample. In the
Turkish sample, the 2-dimensional model fits somewhat more poorly, as indicated by both indicators
(see Table 3). The very high correlation between the two dimensions, which indicates their near
identity, and the very similar model fit, which is slightly in favor of the 1-dimensional model, suggest
that the construct measured with the L1 tests is unidimensional rather than 2-dimensional.

Table 3. Results of the 1-Dimensional and 2-Dimensional Scaling: AIC and BIC Model Selection
Criteria

Study | Study 2
Russian Sample Turkish Sample Russian Sample Turkish Sample
1-dim  2-dim 1-dim 2-dim 1-dim 2-dim 1-dim  2-dim
AlIC 77209 7724.0 11466.2  11468.7 192015 19196.3 257679 257721
AIC-Diff 3.1 25 -5.1 4.2
BIC 7830.1  7840.0 11585.8  11595.7 19340.7  19344.0 25916.2  25929.4
BIC-Diff 9.9 9.9 3.3 13.2

Note. AIC = Akaike information criterion; BIC = Bayesian information criterion.

Criterion validity: Other indicators of L1 proficiency and general cognitive abilities
To examine the convergent validity of the L1 tests, in a first step, we correlated the L1 test scores with
students’ scores on the BVAT. In the Russian sample, the two objective indicators correlate quite
highly; in the Turkish sample, the correlation is moderate (see Table 4).

In a second step, we correlated immigrant students’ L1 test scores with a number of subjective
indicators of L1 proficiency. As expected, students’ self-estimated global L1 proficiency is positively
related to their L1 test score. Students’ self-estimated number of items solved in the test is also

substantially related to their results in the L1 tests, strong correlations emerged in both language
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Table 4. Pairwise Correlations between Immigrant Students’ L1 Test Scores (WLEs) and Validation Criteria

L1 test score (WLE)

Study 1 Study 2
Russian Turkish Russian Turkish

BVAT J2%** (79) A1*** (101)
Subjective measures of L1 proficiency

Self-estimated global L1 proficiency 0.50*** (220) 0.28*** (302) 0.43*** (426) 0.26*** (572)

Self-estimated number of solved items 0.59*** (488) 0.54*** (636)

Parents’ estimates of L1 proficiency 0.57*** (182) 0.40*** (232)
General cognitive abilities

Perceptual speed 0.11* (483) 0.03 (632)

Reasoning 0.16*** (482) 0.28*** (628)
Age at migration 0.49***(140) 0.04 (14) 0.34*** (263) 0.30* (48)
Language use

with parents 0.38*** (224) 0.09 (305) 0.31*** (437) 0.14*** (581)

with siblings 0.27*** (205) 0.07 (293) 0.31*** (399) 0.17*** (545)

with peers 0.34*** (223) 0.18** (304) 0.10* (437) 0.04 (572)

in media 0.46*** (222) 0.23*** (304) 0.28*** (420) 0.23*** (559)
Identification with heritage culture 0.12 (212) 0.17** (290) 0.17*** (465) 0.15*** (566)

Note. Correlations are given as Pearson’s r. Spearman’s rank correlation coefficients which we additionally computed because of the non-normal distribution of some validation

criteria yielded almost equal results. Number of cases (N) in parentheses.

*p < .05, **p < .01, ***p < .001.
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groups. Similarly, parents’ estimates of their children’s L1 proficiency are also strongly (Russian
sample) or moderately (Turkish sample) associated with the L1 test scores.

Analyses exploring the discriminant validity of the L1 tests indicate that, as expected, the L1
test scores correlate moderately with reasoning but only weakly and inconsistently with perceptual
speed.

Criterion validity: L1 exposure and motivation

Analyses of the L1 tests’ validity with indicators of exposure to L1 and motivation for L1 acquisition
as criteria generally also show the expected pattern of results. In the Russian group, students’ L1 test
scores in both studies correlate substantially with their age at immigration as well as with the language
they use with parents, siblings, peers, and in media consumption. In the Turkish group, the age at
immigration is also positively related to L1 test scores in Study 2 but not in Study 1. However, the
coefficient in Study 1 is based on a very small number of students and may therefore not be reliable.
The language of media use also shows the expected correlation with the L1 test scores in the Turkish
group. Overall, language use in the family and with peers also shows the expected pattern, yet the
correlation coefficients are somewhat smaller and less consistent in the Turkish group than in the
Russian sample.

In a next step, we examined whether the duration of the family’s residence in Germany is
associated with the L1 test scores. Because the number of third-generation students is very small, the
analyses focus on the first and second generations. As expected, the test scores in Russian are higher
for first immigrant generation students than for second-generation students (see Table 5). In the
Turkish sample, however, the first generation does not show higher L1 test scores than the second

generation.

Table 5. L1 Test Scores (WLESs) by Immigrant Generation Status

Study 1 Study 2
First Second First Second
generation generation generation generation
M SE M SE M SE M SE
Mean L1 test score Russian .31 .10 -.81*** A7 .39 .08 -34*** 07
Mean L1 test score Turkish .27 .23 .09 .06 -.19 13 .07 .05

Note. We tested differences between the first and second immigrant generation status separately within the
Russian and the Turkish group with Mann-Whitney U-tests.
***p < .001.

In addition, we expected that students’ identification with the heritage culture should motivate
them for L1 acquisition and should consequently correlate with L1 test scores. The expected pattern

emerges in both groups, although the coefficients are rather small (see Table 4).
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35 Discussion

The analyses presented in this article confirm that the L1 listening comprehension tests developed for
the NEPS are valid measures of 9th-grade students’ proficiency in Turkish and Russian. The L1 tests
show convergent validity as evidenced by correlations with another L1 test (BVAT) as well as with a
number of subjective estimations of L1 proficiency. As expected, the correlations of our tests with the
subjective indicators are somewhat weaker than those with the BVAT, once again suggesting that the
subjective proficiency estimates are biased (see also Edele, Seuring, et al., 2015; Finnie & Meng,
2005).

The correlations of our tests with the BVAT are more substantial. However, given that both
instruments are objective tests of proficiency in Russian or Turkish, even higher correlations could
have been expected, particularly in the Turkish group, for which we only observed a moderate
correlation. However, unlike our L1 tests, the BVAT assesses productive language proficiency and
examines a linguistic subcomponent (vocabulary). In addition, the BVAT suffers from a number of
conceptual and psychometric limitations (for further details, see Edele, Schotte, et al., 2015). These
factors most likely limited the correlations with our tests.

Further validation analyses using indicators of exposure to L1 and motivation to acquire L1 as
criteria generally also yielded the expected pattern of results, thereby corroborating the tests’ validity.
In the Turkish group, however, some criterion variables did not show the expected correlations with
the L1 test scores. In particular, the first generation did not score higher on the Turkish test than the
second generation. This could indicate that the construct validity of the Turkish test is limited.
However, the Turkish test was correlated with various other validation criteria in the predicted way,
particularly with other subjective as well as objective indicators of Turkish proficiency. The lack of
significant relationships with some of the criteria may therefore instead indicate that some of our
theoretical assumptions do not fully apply to the Turkish group. Indeed, we found some evidence that
second-generation students of Turkish origin may not have significantly fewer opportunities for L1
acquisition than first-generation students (for further details, see Edele, Schotte, et al., 2015),
suggesting that this group was more reluctant to give up the use of Turkish than assumed by the
models of language acquisition (e.g., Chiswick & Miller, 2001).

In general, the correlations of our L1 tests with the criterion variables were higher for the
Russian than for the Turkish test. As strong measurement equivalence could not be confirmed for the
two tests, however, these correlations are not directly comparable.

Our L1 tests assess listening comprehension, which allows them to be administered to students
at practically all levels of L1 proficiency, including those with low skills in reading and writing.
Moreover, the tests assess students’ L1 proficiency efficiently and comprehensively. To further extend
the analytical potential of the NEPS, it would be interesting to develop tests of students’ reading and
writing proficiency in Russian and Turkish, which may be particularly relevant for certain outcomes

like labor market success. Tests assessing linguistic subcomponents, such as grammar and vocabulary,
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as well as tests of other L1s frequently spoken by immigrants in Germany, such as Polish, would
further complement the database.

Taken together, our tests present valid measures of an important aspect of L1 proficiency. The
instruments will facilitate research on the effects of L1 proficiency on immigrant students’ educational
development and other outcome variables in a methodologically more sound way than was possible in
the past.
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