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O Einleitende Gedanken

Verschenkte Chancen — Schiulerinnen und Schuler als Gestal-

ter ihrer Schulkarrieren?

Optimierung der Zusammenarbeit von Schule, Eltern und ihren Kindern —
eine Befragung von Schulerinnen und Schilern mit tirkischem Migrationshin-
tergrund bezlglich der Einstellung zu ,schilerorientierter Elternarbeit’ an

Gymnasien
Eine explorative Studie

Das Anliegen der Studie ist es, ansatzweise zu klaren, ob Schulerinnen und
Schiler mit tirkischem Migrationshintergrund sich selbst als Gestalter ihrer
Schulkarriere begreifen, in welchem Umfang sie dabei die Faktoren fir eine
erfolgreiche Schulkarriere wahrnehmen und benennen kdénnen und welchen
Spielraum sie im Bezugsfeld Eltern-Schule-Schulerin/Schiler fur eigenes
Handeln sehen, um in Zusammenarbeit mit ihren Eltern ihren Schulerfolg

steigern zu kénnen.

0.1 Wahl des Themas

Elterliche Unterstiitzung und schulbezogen férderliche Lernbedingungen im
Elternhaus sind mit die einflussreichsten Faktoren fur den Schulerfolg ihrer
Kinder. Diese Faktoren hangen aber von den Moglichkeiten der Eltern ab,
und diese sind in der Regel umso besser, wenn die Eltern eine Bildungsbio-
graphie aufweisen, die sie mit héherer (formaler) Bildung ausgestattet hat
(zum Beispiel hinsichtlich des Wissens zu Bildungssystemstrukturen, der ha-
bituellen Vertrautheit im Umgang mit Akteuren des Schulsystems, der Be-
deutung von Lernprozessen, usw.). Unterschichtenfamilien, Familien in pre-
kédren Lebenslagen und/oder Familien mit Migrationshintergrund haben oft

andere Mdglichkeitsraume, sehen sich mit besonderen Behinderungen kon-



frontiert und scheinen kaum erfolgreich darin zu sein, in der Schule als mit-
gestaltende Akteure aufzutreten. In den gymnasialen Schulstufen und Schul-
formen scheint sich dies in besonderer Weise zuzuspitzen. Haufig entspre-
chen die Erwartungen der Schule in Bezug auf Lernen und Unterstitzung
nicht den Vorstellungen, die Eltern haben und umgekehrt. Schilerinnen und
Schiler sind dabei eher Objekt der beidseitigen Bemuhungen, statt ernst ge-
nommenes, reflektierendes Subjekt zur Vermittlung und Angleichung von

Erwartungen und Bedingungen.

Im Fokus des Projekts stehen deshalb Schilerinnen und Schiler, ihre Sicht-
weisen auf und Erfahrungen mit Schule und Elternhaus und ihre Erwartun-
gen und Erfahrungen im Hinblick auf die Bedingungen fir einen erfolgreichen

Schulabschluss.

Da in der Bildungsberichterstattung Schulerinnen und Schiler mit tlrkischem
Migrationshintergrund regelméf3ig als solche ausgewiesen werden, die in
ihrer Schullaufbahn in besonderer Weise mit Bildungsbenachteiligung zu
rechnen haben (zuletzt Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S.
76), wird es sich bei den befragten Schilerinnen und Schilern um solche mit
tirkischem Migrationshintergrund handeln. Allerdings wird die Forschung an
einem Gymnasium stattfinden. Es werden also Schilerinnen und Schuler
befragt, die in der Forschungsliteratur meist als Angehdrige von Problem-
gruppen wahrgenommen werden, die in ihrer bisherigen Schullaufbahn aber
relativ erfolgreich waren und das Gymnasium besuchen. Mit diesem For-
schungsdesign soll vermieden werden, dass bereits durch die Anlage der

Forschung eine einseitige Defizitorientierung unterstitzt wird.

Es wird hierbei davon ausgegangen, dass in der Analyse der Interviews nicht
nur fir den Schulerfolg ungtinstige, sondern auch ginstige Konstellationen
ermittelt werden kénnen. Von besonderer Bedeutung ist dabei die Rolle von
Schilerinnen und Schulern als Mittler zwischen Schule und Elternhaus und
der mogliche Spielraum, der ihnen im Rahmen der Schule als in Grenzen

selbststdndig und verantwortlich Handelnde bei Lehrer- und Elterngespra-



chen u.a. zukommt. Die Ergebnisse sollen zeigen, ob es mdglich ist, die El-
ternarbeit insbesondere mit sogenannten bildungs- und schulfernen Schich-
ten und damit die Lernbedingungen, das Selbstwertgefihl und die Selbst-
standigkeit von Schilerinnen und Schilern zu verbessern und Eltern zu be-
fahigen, ihre Kinder auf dem Weg zu besseren Lernbedingungen zu unter-

stutzen.

0.1.1 Warum schulische Zusammenarbeit mit Eltern?

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule scheint an den meisten
Schulen recht unsystematisch und punktuell abzulaufen. Neben den klassi-
schen Elternabenden, deren Planung, Strukturierung und Schwerpunktset-
zung meist den Lehrkraften Gberlassen bleibt, sind es hauptsachlich Eltern-
sprechtage und Konferenzen, bei denen Eltern mit der Schule in eher rituali-
sierten Kontakt treten, oder eher, die Schule mit Eltern in Kontakt tritt. Schu-
lerinnen und Schiler haben zwar ihren schulverfassten Platz, sind aber in
der Regel Gegenstand von Gesprachen, selten gestaltende, gleichberechtig-

te Partner.

Auch eine Ausweitung der Zusammenarbeit (Schilerberatung mit Eltern, pa-
dagogische Konferenzen, Individualberatung von Schilern, Eltern und Leh-
rern durch Beratungslehrkrafte und Sozialpadagogen, regelméRige Anrufe
der Klassenlehrkrafte bei Eltern) fuhrt nicht zu einer befriedigenden Zusam-

menarbeit der drei Gruppen.

Wie die Forschung zeigt, ist dies aber eine Voraussetzung dafir, dass Eltern
ihr Unterstutzungspotential voll ausschépfen kénnen, denn sie sind ein ent-

scheidender Faktor fir den Schulerfolg ihrer Kinder.

Auch wenn John Hattie in seiner 2008 verdffentlichten Metastudie ,Visible
Learning“ die Lehrkraft als den Uberragenden Faktor fur die Leistungsent-
wicklung von Schulerinnen und Schulern hervorhebt, so ist die Bedeutung
der Familie flir den Lernerfolg nicht zu vernachlassigen. ,Der Einfluss der

Familie auf die Leistungs- und Verhaltensentwicklung von Kindern ist mehr



als doppelt so stark wie derjenige von Schule, Unterricht und Lehrkréaften zu-
sammen. Das ist in der einschlagigen Forschung seit einem halben Jahrhun-
dert bekannt® fasst Werner Sacher (Sacher 2009, 7) das Ergebnis zahlrei-
cher Studien zusammen. Er weist auf die Pisa-Begleitforschung hin, nach der
die Lesekompetenz zu 66,1% von Einflissen der Familie und nur zu 31,0%
von solchen der Schule, des Unterrichts und der Lehrkréafte abhangt (OECD
2001, 256) und fuhrt als weitere Bestatigung fur den starken Einfluss von
Eltern die Studien von Dave 1963, den Coleman-Report 1966, den Plowdon-
Report 1967, die Untersuchungen von Jencks 1972, Krumm 2003 und die
PISA-Studie von 2000 an (vgl. Sacher, Elternarbeit, 2008a 48 ff). William H.
Jeynes kommt in seiner breit angelegten Metastudie ebenfalls zu dem Er-
gebnis, dass ,nearly every study examining the effects of parental involve-
ment concludes it considerably influences the lives and education of children,

regardless of race, gender, and socioeconomic status® (Jeynes 2011, 164).

Bei né&herer Betrachtung zeigt sich allerdings eine betrachtliche Uneindeutig-
keit der Studien: Sowohl in Bezug auf die Definition des Begriffs ,Elternarbeit’
als auch was die Erfolgskriterien von Elternarbeit angeht, besteht Uneinigkeit
in der Forschung. Dass das Elternhaus einen groR3en Einfluss hat, kann als
bestétigt angesehen werden; welcher Effekt aber im Einzelnen erzielt wird,
ist nicht klar beantwortet. Denn wenn man davon ausgeht, dass Elternarbeit
das ,kulturelle Kapital® der Familien aktiviert, so ist damit auch die Gefahr
verbunden, dass dies nicht in allen Familien zur Leistungssteigerung in der
Schule fiihrt. Familien, die nur Uber ein begrenztes oder unpassendes ,kultu-
relles Kapital* verfligen, geraten u. U. ins Hintertreffen und schichtenspezifi-
sche Unterschiede werden verstarkt, statt mehr Chancengleichheit zu erzie-

len.

Was die direkten Auswirkungen von Elternarbeit auf Schulleistungen und
Schulerfolg anbetrifft, l&sst sich trotz z.T. widerspriichlicher Forschungser-
gebnisse feststellen, dass ,das schulische Engagement von Eltern auf allen
Altersstufen Leistungsverbesserungen ihrer Kinder bewirkt, und zwar vor al-
lem dann, wenn es in unmittelbarem Zusammenhang mit dem Lernen der
Kinder steht* (Sacher 2008, 50-51). Eine Steigerung dieses Effekts ist dann



festzustellen, wenn Eltern ein Elterntraining durchlaufen. Bemerkenswert und
fur diese explorative Studie bedeutsam ist ebenso, dass ,die Leistungen von
alteren Kindern, die keine Leistungsprobleme haben, (...) sich (...) gunstiger
(entwickeln), wenn man sie in ihrer Selbststandigkeit fordert, statt Unterstit-

zung der Eltern zu organisieren (Sacher 2008, 51).

Wenn Eltern dartiber hinaus spurbar Leistungserwartungen gegenuber ihren
Kindern hegen und durch ihr Elternengagement auch zeigen, dass sie die
Anstrengungen ihrer Kinder in der Schule wertschéatzen, dann steigen auch
deren Leistungen. Der Effekt dieser Anerkennung Ubersteigt dabei den der
unmittelbaren Hilfe bei der h&uslichen Lernarbeit (Majoribanks 2002, 166;
Keith & Keith 1993, 207).

Dieses Ergebnis lasst Sacher hoffen, ,dass auch Eltern bildungsferner
Schichten und Gruppen ihre Kinder wirksam unterstitzen kénnen. Manche
Forscher kommen sogar zu dem Ergebnis, dass gerade Kinder solcher Eltern
am meisten von elterlicher Unterstitzung profitieren. Cotton & Wikelund
(2002) berichten, solche Kinder wirden dann die grof3ten Leistungsverbesse-
rungen erzielen, wenn man ihre Eltern zur Unterstitzung ermutigt und sie
entsprechend anleitet” (Sacher 2008, 51).

Dies setzt allerdings voraus, dass Eltern auch von der Wirksamkeit ihres En-
gagements in der Schule Uberzeugt sind. Offenbar, so zeigt ein Blick in die
Forschungsliteratur, ist dies nicht in allen sozialen Schichten gegeben. Gera-
de Unterschichtenfamilien, Familien in prekdren Lebenslagen, Familien mit
Migrationshintergrund und mit Bildungssystemstrukturen unvertraute Eltern
scheinen wenig erfolgreich darin zu sein, in der Schule als mitgestaltende
Akteure aufzutreten. Grinde dafir kbnnen z.T. frustrierende Erfahrungen in
der eigenen Schulzeit, mangelnde Vertrautheit mit Bildungssystemstrukturen,
ein mittelschichtsorientierter und monolingualer Habitus von Schule, man-
gelnde soziale Anerkennung, negative Signale des Systems Schule, Uber-
forderung oder andere Wertsysteme sein. Gegenuber den gymnasialen
Schulstufen und Schulformen kdnnte sich dies in besonderer Weise zuspit-

zen.
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Aber nicht nur diese Erziehung und schulische Unterstiitzung erschwerenden
Bedingungen machen es Eltern nicht leicht, ihrem Erziehungsauftrag nach-
zukommen. Vielmehr haben o6ffentliche Aufmerksamkeit und Professionali-
sierung in den meisten Gesellschaftsbereichen Auswirkungen auf die familia-
le Erziehung. ,Nicht selten flhlen sich Eltern vom Alltag mit Kindern, den Er-
ziehungsaufgaben und den wachsenden Anforderungen an die Elternrolle
Uberfordert. Den Eltern wird heute ein Mal3 an Verantwortung und Mitsprache
fur ihre Kinder zugewiesen, das es in friiheren Elterngenerationen so nicht
gab®, resumiert die Studie ,Eltern unter Druck’ (Merkle 2008, 1).

Dies muss Schule berlcksichtigen, um das Potential des Elternbeitrags fur
bessere Schilerleistungen und adéaquates Verhalten zu erschlie3en. Voraus-
setzung dafur ist die Akzeptanz von Eltern als gleichwertige Partner bei der

Unterstlitzung des Lernprozesses durch die Lehrkrafte und die Schule.

Um allerdings Eltern erfolgreich zu motivieren, ist es unerlasslich, auch die
Rolle und Bedeutung von Schilerinnen und Schilern zu untersuchen. Sie
sind Objekte der Bemuhungen, sie fungieren als Mittler zwischen Schule und
Elternhaus und sie sind Akteure in ihrer eigenen Schulkarriere. Welchen Ein-
fluss sie mdglicherweise auf ihre Eltern haben, welche Rolle sie bei der Akti-
vierung ihrer Eltern fur die schulische Unterstitzung spielen kénnen und wie
ihre Erwartungen an Eltern und Schule fir schulischen Erfolg sind, ist noch
nicht hinreichend gekléart.

Insbesondere die Kommunikation zwischen Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, deren Eltern und der Schule bedarf der Optimierung.
Hier liegen nur punktuelle, nicht systematisierte Erfahrungen vor. Es fehlt an
Untersuchungen, die Auskunft dartiber geben, in welchem Mal3e Schulerin-
nen und Schilern eine aktive Rolle in der Elternarbeit zugestanden wird, in
welchem Malie diese neue Rolle zu optimierter Begleitung durch Lehrkrafte

und verbesserter Beratung der Eltern fuhrt.
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0.1.2 Warum schilerorientierte Elternarbeit?

Elterliche Unterstiitzung und Bereitstellung guter Lernbedingungen im El-
ternhaus sind, wie oben umrissen, auf3erordentlich einflussreiche Faktoren
fur den Schulerfolg von Kindern. Haufig entsprechen die Erwartungen der
Schule aber nicht den Vorstellungen, die Eltern von optimalen Lernbedin-
gungen haben und umgekehrt. Schilerinnen und Schiler sind dabei eher
Objekt der einseitigen oder beidseitigen Bemihungen, statt ernst genomme-

nes, reflektierendes Subjekt des Bildungsprozesses.

Die Forschung sagt wenig aus Uber Potential, Interesse, Wahrnehmungs-
und Selbstreflexionsniveau von Schilerinnen und Schilern. Hinweise auf
Motivation liegen allerdings vor. Werner Sachers Untersuchung von 2009 zur
Einstellung von Grundschulern zur Elternarbeit belegt dies: ,Eines der er-
staunlichsten Ergebnisse des genannten Modellprojekts besagt, dass schon
mehr als die Halfte der Grundschiler ihre Angelegenheiten in der Schule am
liebsten alleine regeln mochte. Diesen Anspruch auf Selbstbestimmung (Er
wird in der Sekundarstufe nur noch geringflugig starker....) mag man belé&-
cheln. Aber er weist durchaus in die richtige Richtung. Das Leitziel des min-
digen Menschen fordert, dass wir die Schiler darin unterstitzen. Wir missen
sie in den Stand versetzen, ihre Schulangelegenheiten zunehmend eigen-
verantwortlich zu regeln. Schulerorientierte Elternarbeit, welche die Kinder
als gleichwertige Partner einbezieht, ist der Weg zu diesem Ziel“(Sacher
2009, 29).

Unterstutzt wird die Realisierung dieses Anspruchs durch die didaktische und
methodische Entwicklung in der padagogischen Forschung und Praxis und
der Bildungspolitik der letzten Jahrzehnte, trotz kontraproduktiver und inzwi-
schen z.T. revidierter Entscheidungen zu Gunsten von G 8! und Zentralabi-
tur, die der Selbststandigkeit der Schilerinnen und Schiler bei der Entschei-
dung Uber Inhalte und Methoden sowie der Bestimmung des Lerntempos

! Einige Bundesliander reduzierten die Schulzeit am Gymnasium von 9 auf 8 Schuljahre (G8). Diese
Entscheidung wurde z. T. wieder riickgiangig gemacht.
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gréReren Spielraum einraumt. Die Starkung der Verantwortung fur den eige-
nen Lernprozess, die Entwicklung der Féahigkeit, sein Schulpensum effektiv
zu planen und selbststandig Hilfen in Anspruch zu nehmen, Ansatze zur
Selbstdiagnose durch Evaluationsangebote zu nutzen und seine Erfolgs-
chancen besser einzuschatzen, zeichnen ein Schulerbild, das — wenn es
denn in den Schulen konsequenter umgesetzt und gelebt wird — einen min-
digeren Schiiler erahnen lasst, der sich im Schulleben besser verorten kann.
Die Schule als nach wie vor hierarchisches System bedarf hier der Verande-
rung zugunsten der Schilerinnen und Schuler, die hier nicht als Marktzurich-
tung gewertet werden kann (vgl. hierzu Pongratz 2004, 25-36).

Die zunehmenden Erwartungen an die Selbststandigkeit und Eigenverant-
wortung von Schilerinnen und Schilern kontrastiert auffallig mit der einge-
schrankten Fahigkeit und mangelnden Bereitschaft vieler Eltern, zu Hause
die erzieherischen Voraussetzungen fir gute Leistungen und angemessenes
Verhalten in der Schule zu schaffen. Mehrere Untersuchungen (Mairinger
1984, Neubauer 1989, Sacher 2004, Sacher 2006, zitiert nach: Sacher 2008,
196) belegen, dass ,die Mehrheit der Eltern (...) auch heute noch eine Ar-
beitsteilung zwischen Schule und Elternhaus (favorisiert) und (...) den Be-
reich der Erziehung fir sich reklamieren (mochte)“ (Sacher 2008, 196). Neu-
bauer sieht in seiner Untersuchung von 1989 ebenfalls bei den Eltern einen
klaren Trend, nach dem die Aufgabe der Lehrer die Wissensvermittlung, die
Aufgabe der Eltern aber die Personlichkeitserziehung des Kindes sei (Neu-
bauer 1989, 81) und Sacher resumiert: ,Lehrkrafte haben offenbar die nach-
haltige Erfahrung gemacht, dass eine Arbeitsteilung der genannten Art nicht
mehr funktioniert und nicht mehr zeitgemalf ist (...). Durchschnittlich in jedem
zweiten Fall treffen erziehungsbereite Lehrkréafte, die eine Mitverantwortung
fur thre Schiler zu Gbernehmen bereit sind, auf nicht kooperative Eltern, die

eine Einmischung der Schule in die Erziehung ablehnen® (Sacher 2008, 197).
Kooperation in der Erziehung scheint aber notwendig, denn nach Wahrneh-

mung der Lehrkrafte, Schulsozialarbeiter und mit Erziehung befasster Institu-

tionen gelingt die elterliche Erziehung nicht mehr in gleichem Mal3e wie fru-
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her. Schwindende Erziehungskompetenz und —willigkeit sei festzustellen.
Podiumsdiskussionen mit Themen wie ,Elternhaus versagt — Schule repa-
riert? (Bildungsmesse 2007, Hannover) benennen die Defizite besonders im
Bereich der ,Sekundartugenden“ wie Disziplin, Punktlichkeit, Zuverlassigkeit,
Hoflichkeit, Fleil3, Genauigkeit, Anstrengungsbereitschaft, u.a. und konstatie-
ren die auseinander triftenden Konzepte von Erziehung fur die Schule. Eltern
scheinen dabei, einem gesamtgesellschaftlichen Trend folgend, eher Erzie-
hungsziele in den Vordergrund zu stellen, die die Selbstverwirklichung und
Unabhangigkeit der Kinder fordern, die genannten ,Sekundartugenden‘ und
Pflichten, die fur einen effektiven Lehrbetrieb unabdingbar sind, aber hintan
zu stellen (vgl. Sacher 2008, 197). Die weithin kolportierten Griinde wie z. B.
hohe Scheidungs- und Trennungsraten, abnehmende Beratung und Anlei-
tung durch Grol3eltern, Eltern, weil die Kleinfamilie die Grol3familie ablgst,
Ablenkung durch schwer kontrollierbare Medieneinflisse, Wertepluralismus,
zunehmend ein Leben an der Armutsgrenze sind aus Sicht der Schule weder
zu beklagen noch von der Hand zu weisen. Eltern stehen unter verstarktem
Druck und brauchen Hilfe — méglicherweise auch von ihren Kindern.

Denn diese erleben sich taglich als an der Schnittstelle zwischen elterlichen
und schulischen Einwirkungen und Erwartungen stehend. Die Untersuchun-
gen von Beveridge Uber die Einstellung englischer Schilerinnen und Schiler
beziglich ihrer Beteiligung an Dreiergesprachen (Lehrkraft-Schiler-Eltern)
belegen, dass sie der Ansicht sind, dass Eltern und Lehrkrafte in ihrer Ge-
genwart nicht ganz offen sprechen. Trotzdem mdchten die meisten Schile-
rinnen und Schiler bei den Gesprachen dabei sein, um aus erster Hand die
Meinung von Eltern und Lehrkraften tber sie zu erfahren. Sie sind sich ihrer
Bedeutung als Objekt von Bildung und Erziehung in hohem MalRe bewusst
und mochten vollstandig und tber alle Einzelheiten informiert werden. Uber
norwegische Schulerinnen und Schiiler berichtet Beveridge, dass sie sich als
Beteiligte bei Dreiergesprachen sicherer fuhlen und es wagen, haufiger als

im Unterricht zu fragen und auch zu widersprechen (Beveridge 2005, 87 f.).

Werner Sacher kommt nach Auswertung des Projektes ,Vertrauen in Part-
nerschaft Il zu dem Ergebnis, dass Initiativen zur Optimierung der Elternar-
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beit auf die Einstellung von Schilerinnen und Schilern durchaus ambivalent
wirken. Je nach Intensitat und Zielrichtung kann die Verbesserung der Kom-
munikation mit Eltern positiv aber auch negativ auf die Einstellung zur Eltern-

arbeit wirken.

Verstarkt man aber die Initiativen zur Optimierung der Schuilereinstellungen
zur Elternarbeit, so wirkt dies positiv: ,Akzeptieren die Schiler den Kontakt
und die Kooperation zwischen ihren Eltern und Lehrkraften starker, so erhal-
ten ihre Eltern durch die Lehrkrafte mehr Informationen tber ihr Verhalten in
der Schule und ihre Leistungen — vermutlich deshalb, weil die Schiler diese
Informationen dann vollstandiger und unverfalschter Uberbringen. AuRerdem
verbessert sich die Atmosphéare zwischen Schule und Elternhaus, die Eltern
werden kooperationsbereiter und die Lehrkrafte nehmen haufiger individuelle
Kontakte mit Eltern auf. Zu mehr individuellen Kontakten der Lehrkrafte
kommt es auch, wenn sich Misstrauen und Beflrchtungen der Schiler, unter
Druck zu geraten, verringern. Auch wenn dazu erst vorlaufige Forschungser-
gebnisse vorliegen, kann man doch sagen: Malinahmen, die auf die Eltern
zielen, kdnnen die Einstellung der Schiler guinstig oder ungunstig beeinflus-
sen. MalRnahmen, die bei den Schilern ansetzen, haben auf jeden Fall posi-
tive Effekte. Es ist demnach erfolgversprechender, nicht nur ,Eltern-
MaRnahmen’ zu ergreifen, sondern auch solche, die auf eine bessere Akzep-
tanz der Elternarbeit durch die Schuler zielen“ (Sacher 2009, 31-32).

Eine explorative Studie wie diese soll deshalb ausloten, welche Malinahmen
in welchen Bezugsfeldern diesen positiven Effekt bewirken.

Von besonderem Interesse sind dabei die Erfahrungen und Sichtweisen von
Kindern mit Migrationshintergrund. Hier kommen zu schichtenspezifischen
Einflussen noch besondere herkunftsspezifische Erwartungen, andere famili-
ale Traditionen und Werte sowie ein deutsches Schulsystem, das noch nicht
optimal auf eine ethnisch und kulturell heterogene Schilerschaft eingestellt
ist. Fur diese Schilerinnen und Schuler ist die Mittlerrolle zwischen Eltern-

haus und Schule mit zusatzlichen Schwierigkeiten verbunden.
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0.1.3 Warum Befragung von Schiulerinnen und Schilern mit tirkischem Mig-

rationshintergrund?

Schilerinnen und Schiler mit tirkischem Migrationshintergrund stellen die
grodte Gruppe unter Migrantenkindern in Deutschland dar (Statistisches
Bundesamt, Mikrozensus 2009). Was ihren Schul- und Bildungserfolg an-
geht, so finden sie sich aber nur im unteren Bereich oder am Ende einer Er-
folgsskala der gro3ten Migrantengruppen. Die NRW-Schulstatistik von
11/2012 (www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulsystem/Statistik/20011_12)
weist folgende Rangfolge aus, wenn man den Besuch eines Gymnasiums als
Mald fur den Schulerfolg betrachtet: deutsche Vergleichsgruppe 28%, Grie-
chen 14.5%, Spanier 12,7%, Portugiesen 11.3%, Polen 10,3%, Italiener
7,7%, dt. Spataussiedler 6.9%, Turken 6,2%, Serben 4,5%, Albaner 4,5%.
Die Zahlen des Statistischen Bundesamtes stutzen diesen Befund ebenso.
Die Schulerinnen und Schiler mit tirkischem Migrationshintergrund befinden
sich im Vergleich mit sieben anderen nach Staatsangehorigkeit erfassten
Migrantengruppen mit 16,5% Anteil am Ende der Erfolgsskala (Statistisches
Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, Schuljahr 2009/2010, Anteil der Schiler

an weiterfihrenden Schulen).

Die Griunde fur den relativen Misserfolg der grof3ten Migrantengruppe werden
breit diskutiert (vgl. Diefenbach 2010, Kinder und Jugendliche aus Migranten-
familien im deutschen Bildungssystem: Erklarungen und empirische Befunde,
3. Auflage, VS Verlag). Einen Hinweis auf einen Erklarungsansatz unter an-
deren gibt die Meta-Studie Uber ,Muslimische Kinder und Jugendliche in
Deutschland von El-Mafaalani/Toprak (2011), die die Schwierigkeiten der
Vereinbarkeit von Lebenswelten, Denkmustern und Herausforderungen zwi-
schen Herkunfts- und Zielkultur beschreibt. Nach Einschatzung der Autoren
erschweren Rollendissonanzen, interkulturelle Defizite bei Lehrern und Eltern

u.v.a. in dieser Migrantengruppe den Schulerfolg.

Trotz unbestreitbarer Erfolge vieler junger Schilerinnen und Schiler mit Mig-

rationshintergrund kann eine an Chancengleichheit ausgerichtete Padagogik
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nicht darauf verzichten, jedem Schiler und jeder Schilerin die schulischen
Entwicklungsmoglichkeiten zu bieten, die eine weitgehende Entfaltung des

individuellen Potentials ermdglicht.

DarlUber hinaus wiegt das bildungsékonomische Argument schwer, dass die
Bundesrepublik Deutschland es sich nicht leisten kann, die Kinder und Ju-
gendlichen der gréf3ten Emigrantengruppe nicht so zu férdern, dass jeder
seine Potentiale voll ausschopft und dem zu erwartenden Fachkraftemangel
damit entgegenwirkt.

Ebenso ist zu bedenken, dass enorme Kosten im Bereich Sozialleistungen

entstehen, wenn die Integration in den Berufsbereich nicht gelingt.

Welche Aspekte sind also zu beriicksichtigen, wenn man Elternarbeit mit sol-
chen Familien mit Aussicht auf Erfolg angehen will und welche Rolle kommt
deren Kindern als Mittler zwischen Schule und Elternhaus zu?

»1rotz zahlreicher Analysen wissen wir wenig Uber die Lebenswelt mehr oder
weniger muslimisch? erzogener Jugendlicher in Deutschland. Wir haben
kaum Einblick in ihre Alltagswelt, die Erziehungsstile und Erziehungsprakti-
ken ihrer Eltern, mit denen sie heranwachsen. Vor allem dann, wenn die Ju-
gendlichen die Hauptschule besuchen und ihre Eltern die deutsche Sprache
nicht beherrschen, ist uns ihre Lebenswelt weitgehend verschlossen. Ihre
Eltern bleiben fur viele Lehrerinnen und Lehrer nahezu ,unsichtbar”.

Die heutigen Jugendlichen sind in der Regel in Deutschland geboren und
nehmen es als Diskriminierung wahr, anders behandelt zu werden als Ju-
gendliche, die in einem deutschen Umfeld sozialisiert wurden. Ihre Erfahrun-
gen beziehen sich auf Deutschland und nur mittelbar auf das Herkunftsland
ihrer Eltern. Unmittelbare Migrationserfahrung haben sie eher selten ge-
macht.

Die Integration dieser Jugendlichen steht und fallt mit der Mdglichkeit, eine
sichere materielle Existenz aufzubauen. Dadurch gewinnen Themen wie

Schulabschluss, Berufsausbildung und Studium an Bedeutung. Wie in ande-

2 E-Mafaalani/Toprak konzentrieren sich bei ihrer Untersuchung auf Kinder und Jugendliche in
traditionell-muslimischen Milieus aus arabisch- und tiirkischstimmigen Familien. Zum einengenden
Charakter dieses Zuschreibungsbegriffs vgl. Kapitel ,Relevante Begrifflichkeiten’.
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ren Migrantengruppen und auch bei autochthonen Jugendlichen, sind Mad-
chen hinsichtlich der Bildungsabschlisse erfolgreicher als Jungen. Allerdings
fallt auf, dass im spateren Lebensverlauf fast jede zweite junge Frau Uber
keine abgeschlossene Berufsausbildung verfugt. Damit liegt der Anteil der
jungen Frauen ohne Berufsabschluss etwas hoher als bei den jungen Man-
nern.

Bildung wird jedoch nicht von allen Familien in gleicher Weise wertgeschatzt.
Wahrend Kinder in vielen autochthonen Mittelschichtsfamilien im Rahmen
frihkindlicher Bildung die friihe Forderung erfahren, findet in der Uberwie-
genden Mehrheit muslimischer Familien keine Auseinandersetzung mit frih-
kindlicher Bildung statt.

Die deutschen Bildungseinrichtungen setzen strukturell eine Basis von Spra-
che, Motivation, Kommunikation und Disziplin voraus, die Kinder bereits im
Elternhaus mitbekommen haben und die in der Schule nicht mehr systema-
tisch gefordert werden muss. Uber diese Kompetenzen, die in autochthonen
Mittelschichtsfamilien Kindern mehrheitlich ,mitgegeben’ werden, verfligen
Kinder aus sogenannten bildungsfernen Familien, zu denen eine grof3e Zahl
der muslimischen Familien gehort, nicht. Umso schwieriger gestaltet sich die
spatere Jugendphase, in der die Jugendlichen den unterschiedlichen Logiken

der Familie einerseits und der Schule andererseits gerecht werden mussen.

Angesichts dieser beiden kontraren Lebenswelten, die flr sich selbst das
richtige ldeal beanspruchen, geraten Jugendliche in den kaum lésbaren
Spagat, beidem gerecht werden zu wollen. Fur Lehrer und Lehrerinnen stel-
len diese Jugendlichen eine grol3e Herausforderung dar, auf die sie nicht
immer eine passende padagogische Antwort haben® (El-Mafaalani 2011, 5-
6).

Dies gilt besonders fur die Schulform Gymnasium, in der die Erwartungen an

eine mittelschichtenspezifische Sozialisation hoch, Effektivitat des Lernpro-

zesses und Fachorientierung vorrangig sind und damit die Probleme von
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Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund, die diese Vorausset-

zungen nicht mitbringen, besonders deutlich werden.

Zu beachten ist dabei die Verschréankung von geschlechts-, schicht- und mig-
rationsspezifischen Bedingungen, unter denen sich Jungen und Madchen
entwickeln.

,Daher wird die Verbesserung der sozialen Lebensbedingungen nur dann
gelingen, wenn die milieuspezifischen Rahmenbedingungen in ihrer Gesamt-
heit erkannt und berlcksichtigt werden. Das Bildungs- und Erziehungssys-
tem ist fur die Integration der Kinder mit Migrationshintergrund die zentrale
Instanz. Hier werden Chancen generiert oder blockiert. Und genau hierin lie-
gen die Probleme begrtindet: In Deutschland haben sich noch keine Struktu-
ren etabliert, die mit Diversitat und Ungleichheit erfolgreich umgehen® (El-
Mafaalani 2011, 10).

Im Fokus des Projekts stehen deshalb Schilerinnen und Schiler mit tirki-
schem Migrationshintergrund an Gymnasien und deren Eltern. Schilerinnen
und Schiuler sollen zu ihren Erfahrungen und Erwartungen im Hinblick auf die
Bedingungen fur einen erfolgreichen Schulabschluss befragt werden. Von
besonderer Bedeutung ist dabei die Rolle von Schiilerinnen und Schilern als
Mittler zwischen Schule und Elternhaus und der mogliche Spielraum, der
ihnen als im Rahmen der Schule selbststandig und verantwortlich Handelnde
bei Elterngesprachen und anderen Handlungsraumen zukommt.

Dariiber hinaus kommt Schilerinnen und Schilern im Rahmen der Elternar-
beit deshalb eine bedeutende Rolle zu, weil sie haufig — besser als ihre El-
tern und erfahrener als viele ihrer Lehrer — mit beiden Lebenswelten, Lern-
traditionen und Wertsystemen vertrauter sind und mit Einschrankung durch-
aus in der Lage sind, Verbesserungsvorschlage fiur ihre héusliche und schu-

lische Lernsituation zu machen.
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0.1.4 Warum die Schulform Gymnasium als Ort der Exploration?

Seit Jahrzehnten steigt die Anzahl von Schilerinnen und Schilern, die nach
der Grundschule auf das Gymnasium wechseln. Auch in Bundeslandern, die
statt des Elternwillens die Verbindlichkeit des Grundschulgutachtens fir die
Zuweisung an eine weiterfihrende Schule gesetzlich festgeschrieben haben,
ist dieser Trend festzustellen. So stieg die Ubertrittquote laut Bayrischem
Landesamt fUr Statistik und Datenverarbeitung/Volksschule in Bayern von
2002/03 bis 2008/09 um nahezu 5% an. In Sachsen-Anhalt stieg die Quote
der Grundschuler, die das Abitur machen wollen, 2012/13 auf 45,6% und
Kultusministerin Brigitta Wolff hat Zweifel, ob der Ansturm auf das Gymnasi-
um gebremst werden kann. Die Ubertrittquoten in gréReren Stadten und Uni-
versitatsstadten ubersteigen in Deutschland in der Regel schon die 50%-
Marke. Der Trend scheint sich fortzusetzen.

Zieht man die ausgepragten Bildungsambitionen von Eltern mit tlrkischem
Migrationshintergrund in Betracht, so kann man davon ausgehen, dass in
Landern mit freiem Elternwillen bei der Wahl der weiterfihrenden Schule der
Anteil an Kindern mit tirkischem Migrationshintergrund weiter ansteigt. Umso
bedenklicher ist dann der Befund von Wippermann u. a., die auf der Grund-
lage des Mikrozensus von 2010 und eigener Berechnungen zu dem Ergebnis
kommen, dass ,(j)Junge Migranten mit turkischem Migrationshintergrund die
schlechtesten Aussichten (haben), das Abitur zu machen. Uber die Halfte
erreichen maximal den Hauptschulabschluss® (Wippermann 2013, 253).

Gymnasien sind im Vergleich zu anderen Schulformen auf die Aufnahme und
Forderung dieser Schiler noch nicht optimal vorbereitet. Sie gehen davon
aus, dass Schulerinnen und Schiler bereits im Elternhaus die fir effektives
Lernen und schulischen Erfolg notwendigen Sozialisationsvoraussetzungen
mitbringen wie z. B. eine differenzierte Beherrschung der deutschen Spra-
che, Motivation, Selbstdisziplin, entwickelte Verhaltens- und Kommunikati-
onsformen, also eher einen mittelschichtorientierten Wertekanon verinnerlicht
haben. Diese Voraussetzungen bringen in Vollstadndigkeit nur wenige Schile-

rinnen und Schaler mit turkischem Migrationshintergrund mit. Sie mussen
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versuchen, den unterschiedlichen Erwartungen von Schule und Familie dann
mit grofl3er Anstrengung gerecht zu werden. Eine zusatzliche Erschwernis
kann es flur Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund bedeuten,
wenn die Lehrerschaft ausschlie3lich oder fast ausschlie3lich aus Lehrkraf-
ten ohne Migrationshintergrund besteht und diese deshalb als ,gated com-
munity’ wahrgenommen wird. Rudolf Leiprecht macht an zwei Beispielen
deutlich, wie dadurch Interaktions- und Kommunikationsverhaltnisse in der
Schule unginstig beeinflusst werden kénnen: “Ein erstes Moment bezieht
sich auf die Erkenntnis, dass institutionelle Anordnungen selbst eine eigene
Sprache sprechen (...). Sowohl fur Kinder und Jugendliche, die sich in den
Biografien, Lebenswelten und Lebenslagen dieser ,umzaunten Gemein-
schaft' wiederfinden kdonnen, als auch flr solche, bei denen dies nicht der
Fall ist, kann die Botschaft lauten:* Hier kommen nicht alle rein‘ (Leiprecht
2014, S 6). Ein zweites Moment, das Leiprecht anfuhrt, bezieht sich auf die
wechselseitigen Erwartungen, die auf der Basis des ungleichen Verhaltnis-
ses zwischen Lehrerschaft und Schulerschaft zu Lernbeeintréachtigungen fiih-
ren kdnnen. Er bezieht sich dabei ,auf die Wirkung von stereotypen Negativ-
Bildern. (...) (die Turken, die Russen, die Siedlungskinder, usw.) (...) Solche
Gruppenkonstruktionen, Bilder und Erwartungen (...) kbnnen von denen, auf
die sie gerichtet sind, als regelrechte Bedrohung empfunden werden (stereo-
type threat). Es kommt (...) zu einem Zustand psychischen Unbehagens (...).
Das empfundene Unbehagen kann zu einer mentalen Belastung werden und
sich als erheblicher Stéreffekt bei Aufgaben und Herausforderungen erwei-
sen (Leiprecht 2014, S. 7).

Diese Untersuchung kdnnte hier moglicherweise praziser beschreiben, in
welchen Bereichen das Gymnasium als Schulform die Lernbedingungen fur

Kinder mit tirkischem Migrationshintergrund verbessern kann.

Dies wirde ebenso fir den Bereich des geschlechtsspezifischen Verhaltens
und der Motivation von Jungen und Madchen mit tirkischem Migrationshin-
tergrund gelten. Treffen die Zuschreibungen fir die unterschiedlichen Rol-

lenerwartungen an Jungen und Madchen zu (vgl. El-Mafaalani 2011, 42-44,
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58 und Wippermann 2013, 257), so erklart sich zum Teil auch der unter-
schiedliche Schulerfolg von Jungen und Madchen und die besonderen
Schwierigkeiten, die Jungen am mittelschichtorientierten Gymnasium haben

kdnnen.

Haufig droht dann die Abschulung. Die Bertelsmann-Stiftung hat in ihrer im
Oktober 2012 vorgestellten Untersuchung festgestellt, dass allein im Schul-
jahr 2010/11 rund 50.000 Schuilerinnen und Schiler auf eine niedrigere
Schulform heruntergestuft wurden, dagegen aber nur 23.000 aufstiegen.
Deshalb fordert Jorg Drager, der fur den Bereich Bildung zustandige Ber-
telsmann-Vorstand, die individuelle Férderung zu intensivieren. In welcher
Form, mit welchem Schwerpunkt und welchen Methoden hier aber gezielt fur
Jugendliche mit tirkischem Migrationshintergrund am Gymnasium gefdrdert
werden kdnnte, ist bisher nicht hinreichend beantwortet.

Erfolgreiche Abschliisse im Gymnasium sind aber erstrebenswert, denn
,(@)us sozialstrukturanalytischer Perspektive (ist) festzustellen, dass kein an-
derer Aspekt von Bildung die Lebenschancen und die Lebensqualitdt von
Individuen so stark beeinflusst wie die in der Sekundarstufe erworbenen Bil-
dungszertifikate. Sekundarschulabschlisse determinieren namlich weitge-
hend die Mdoglichkeiten der Nutzung weiterfihrender Bildungsgange ebenso
wie berufliche Bildungsgange und damit die spatere berufliche Stellung, das

Arbeitslosenrisiko und das Erwerbseinkommen® (Diefenbach 2011, 139).

Eine Fokussierung der Untersuchung auf die Schulform Gymnasium scheint
deshalb sinnvoll, weil hier die Erwartungen vieler Eltern mit Migrationshinter-
grund besonders hoch sind (vgl. Kapitel ,Aktueller Forschungsstand‘) und die
Enttauschung bei nicht erfolgreichem Verlauf der Bildungskarriere ihrer Kin-
der sich in einem Geflihl der Benachteiligung oder in Ubersteigerten Erwar-
tungen an ihre Kinder auf3ert. Dariber hinaus nimmt der Anteil an Kindern
mit Migrationshintergrund am Gymnasium zu. Diese Schulform ist aber noch

nicht optimal auf diese Schiulerklientel eingestellt.
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Eine Eingrenzung auf Schulerinnen und Schuler mit tirkischem Migrations-
hintergrund ergibt sich aus der Tatsache, dass hier das grof3te Sample fir
eine Untersuchung an ein oder zwei Gymnasien zur Verfigung steht und
Untersuchungen Uber Bildungsambitionen und Wertesystem vorliegen. Dar-
Uber hinaus stellen sie die grof3te Gruppe mit Migrationshintergrund an deut-
schen Schulen dar, nicht aber die erfolgreichste, wenn Schulabschliisse als

Mal3stab flr gelungene Integration herangezogen werden.
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1 Hauptteil | Grundlegende Gedanken

1.1 Relevante Begrifflichkeiten

Der Migrationshintergrund von Schilerinnen und Schilern kann unter-
schiedlich definiert werden. Je nach Untersuchungsziel kdnnen Herkunft,
Sprache, Kultur, Religion u.a. Indikatoren sein (zur Komplexitat des Terminus
vgl. BMBF (Hrsg.), 2007, Band 14, 5 - 6 und Statistisches Bundesamt, Mikro-
zensus 2010, Fachserie 1, Reihe 2.2, S. 6). In Anlehnung an die PISA-Studie
von 2003 und die Untersuchung von Pfaller-Rott (Pfaller-Rott 2010, 17) wird
der Begriff in dieser Studie fur Kinder und Jugendliche verwendet, wenn ein
oder beide Elternteile die Turkei als Herkunftsland nennen, auch wenn es
sich bereits um die zweite und dritte Generation handelt, wenn Turkisch als
Sprache in der Familie teilweise oder ausschlief3lich gesprochen wird und
eine muslimische religiése Einstellung unabhangig vom Intensitatsgrad vor-
handen ist. Da diese Studie neben anderen Fragen auch Fragen zu Identitéat
und Teilhabe im deutschen Schulsystem zum Thema hat, ist die Verwendung
des Begriffs ,Auslander’ wenig hilfreich. Staatsburgerschaftskriterien tragen
nicht zur Erhellung des Problemfeldes bei. Eher erweckt dieser Begriff nega-
tive Assoziationen und Emotionen. Ganz im Gegenteil wird in dieser Studie
nicht von einem klassischen Belastungs-Bewaltigungsparadigma als Unter-
suchungsansatz ausgegangen, ,wobei fur Menschen mit Migrationshinter-
grund grundsatzlich ein Plus an Belastung und ein Minus an Bewaltigungs-
maoglichkeiten behauptet wird“; stattdessen ,wird (...) die Frage gestellt, ob
und in welcher Weise Migrationserfahrung, Mehrsprachigkeit, Mehrfachiden-
titat oder Multiperspektivitat wichtige Ressourcen sein kdnnten (Leiprecht

2012, 3)“, um erfolgreiche Teilhabe und den Bildungserfolg zu beférdern.

Der in dieser Studie verwendete Begriff Elternarbeit greift weiter aus als im
Niedersachsischen Schulgesetz (NSchG) und im ,Leitfaden zur Elternarbeit
in Niedersachsen® des Landeselternrats (LER) beschrieben. Das Nieder-

sachsische Schulgesetz, die Verordnungen, Erlasse, Kerncurricula und
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Rahmenrichtlinien beschreiben den Rechtsrahmen, innerhalb dessen die
,Mitwirkung“ von Eltern moglich ist. Hier finden sich Bestimmungen Uber die
rechtlichen Befugnisse, in den Gremien Klassenelternschaft, Schulelternrat,
in Konferenzen, dem Schulvorstand, der Vertretung in Gemeinde, Stadt,
Kreis, Land und Bund tatig zu werden. Die 8 55, § 71 und § 96 verweisen
auf die Pflichten der Erziehungsberechtigten und der Schule, im Dialog zu
bleiben, die Schulpflicht zu erfillen und im Schulleben auf der Basis schuli-
scher Informationen mitzuwirken. Der Landeselternrat verweist in seiner El-
terninformation auf die gesetzlich festgelegte Moglichkeit, ,die Schule ge-
meinsam mit Schilern und Lehrern in den verschiedenen Schulgremien zu

gestalten® (www.landeselternrat-nds.de) und betont dartber hinaus die Mithil-

fe bei Klassen- und Schulfesten, in Cafeterien, Mensen und Schulbibliothe-
ken. Fur Werner Sacher ist dieser reduzierte Begriff von Elternarbeit bedenk-
lich: ,In den rechtlichen Bestimmungen zur Elternmitwirkung (...) spiegelt
sich ein Verstandnis von Elternarbeit, das diese hauptséchlich als Pflege von
Kontakten zwischen Schule und Elternhaus und Erbitten und Geben von In-
formationen Uber die Lernfortschritte der Kinder und tber schulische Ereig-
nisse sowie als Beratung und Unterstitzung der Lehrkréfte, der Schulen und
der Schuladministration durch Elternvertreter begreift. Ein solches Verstand-
nis ist bedenklich verklrzt, ja letztendlich obsolet. Das zeigt vor allem der
Blick in die USA, wo man schon seit einiger Zeit zunehmend von ,school and
family partnership‘ oder gar ,school, family and community partnership’
spricht” (Sacher 2008, 28). Dies impliziert, dass nicht nur die gewahlten El-
ternvertreter und engagierten Mithelfer, sondern auch die Schilerinnen und
Schuiler sowie andere Familienmitglieder und schulunterstiitzenden Akteure
wie Schulpsychologischer Dienst, Erziehungsberatung, Schulsozialarbeit,
Jugendamt, Sozialamt, Gesundheitsamt, Kirchen, Betriebe und lokale Verei-

ne Kooperationspartner sind.

Schilerorientierte Elternarbeit als Begriff erweckt die Assoziation, als soll-
ten Schulerinnen und Schuler helfen, die feststellbaren Defizite von Elternar-

beit zu kompensieren, indem man ihnen ein wenig mehr Beachtung schenkt
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als in der bisherigen Konstellation Schule/Lehrer/Eltern Ublich. Dies wére
sowohl eine Herabwurdigung ihrer Person als auch eine Unterschatzung ih-
rer Kompetenzen. ,Kinder und Jugendliche stehen im Fokus der Kommunika-
tion zwischen Schule und Elternhaus, d.h. es geht zentral um ihre Férderung,
und sie haben das Recht, bei Angelegenheiten gehort zu werden, die sie be-
treffen — zumal junge Menschen oft eigene Sichtweisen, Erwartungen und
Bedurfnisse haben, die Erwachsene nicht ohne weiteres erahnen oder nach-
vollziehen kénnen. Zudem stéarkt es das Selbstvertrauen der Schiler, wenn
sie in Beratungen und Entscheidungen eingebunden werden® (Sacher 2008,
259). Daruber hinaus ,widerspricht dem Erziehungsziel des mundigen Men-
schen, wenn Eltern und Lehrkrafte Uber die Schiler hinweg kooperieren —
und sei es auch in bester Absicht. Die Schiiler sollten vielmehr zunehmend in
die Lage versetzt werden, ihre Angelegenheiten in die eigene Hand zu neh-
men und zusammen mit ihren Lehrkraften an ihrer Leistungsentwicklung zu
arbeiten® (Sacher 2008, 259). Dazu sind sie durchaus in der Lage, denn sie
reflektieren nicht nur ihre eigene Lage, sondern fungieren auch auf mehreren
Wegen als Informationsuberbringer und -veranderer zwischen Elternhaus
und Schule und umgekehrt. ,Schuler (beeinflussen) massiv und nachhaltig
im Guten wie im Bosen die Qualitdt der Kommunikation und der Beziehung
zwischen Schule und Elternhaus, so dass es grob fahrlassig ware, sie nicht
ausdricklich in die Partnerschaft zwischen Schule und Familie einzubezie-
hen“ (Sacher 2008, 260).

Gymnasium im Zusammenhang mit dieser Studie meint die Schulform
Gymnasium nach den Regelungen der jeweiligen Landesschulgesetze. Sie
umfasst gegenwartig die Jahrgange 5 oder 7 bis 12 oder 13. Der Begriff Se-
kundarstufe bezieht sich auf die Jahrgange 5/7 bis 10/13, wobei der Jahr-
gangsstufe 10 in manchen Bundeslandern eine Gelenkfunktion zwischen
Mittel- und Oberstufe zukommt. Die der Studie zu Grunde liegenden Inter-
views fanden mit 13-14Jahrigen statt. Die fur die Untersuchung ausgewahl-

ten Gymnasien werden als Offene Ganztagsschulen geflhrt und haben einen
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betrachtlichen Anteil von Schilerinnen und Schulern mit Migrationshinter-
grund.

Wenn in dieser Studie von Integration gesprochen wird, so sind die Teilas-
pekte strukturelle, kulturelle, soziale und emotionale Integration gemeint (Es-
ser 2000, 287). Der strukturelle Aspekt beschreibt die Arbeitsmarktintegration
und Bildungsbeteiligung und ist damit nicht zentral fir die Fragestellung; die
anderen Aspekte sind es sehr wohl. Kulturelle Integration bezieht sich auf die
Akzeptanz oder Ablehnung die sozialen Beziehungen konstituierenden Werte
in der Herkunfts- wie Zielkultur sowie die Beherrschung von Herkunfts- und
Lebensortsprache. Die sozialen Beziehungen werden mit dem Begriff ,sozia-
le Integration® beschrieben und emotionale Integration beschreibt den Grad
der Identifikation der Individuen mit der peer-group, der Ethnie, der Klassen-
gemeinschaft, der Schulgemeinschaft, der Wohngemeinde etc. Diese kbénnen

erheblichen Einfluss auf Schulleistung und Verhalten haben.

Die Studie von El-Mafaalani/Toprak verwendet den Begriff ,muslimische Kin-
der und Jugendliche in Deutschland“ und beschreibt deren Lebenswelten
und Denkmuster vor dem Hintergrund islamischer religioser und kultureller
Einflisse. Bedenkt man die kulturelle und schichtenspezifische Heterogenitat
von Schilerinnen und Schilern mit tirkischem Migrationshintergrund, die ein
Gymnasium besuchen, so konnte der unreflektierte Gebrauch der beiden
Bezeichnungen ,muslimisch’ und ,islamisch’ allzu vereinfachenden Erklarun-
gen Vorschub leisten. ,Mit der Muslimisierung von Menschen durch essentia-
lisierte, dichotome und hierarchisierte Zuschreibungen und Markierungen
wird jedwedes Verhalten von Menschen auf den ,Islam‘ zurtickgefuhrt (...).
Vernachlassigt bzw. ignoriert werden dabei jedoch Selbstpositionierung und
gesellschaftspolitische Zustande. Um hier zu intervenieren und diesen As-
pekten gerecht zu werden, ist — auch bezogen auf die padagogische Praxis —
eine intersektionelle Perspektive erforderlich, mit der verschiedene Ebenen in
den Blick genommen werden, um die Situationen religios und kulturell zu
.entkleiden*(Lingen-Ali 2012, 26). Diesem Aspekt kommt in dieser Studie

besondere Bedeutung zu, da Schuilerinnen und Schiler mit tirkischem Mig-
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rationshintergrund eine erhebliche Differenzierungsbreite in Bezug auf die
familiare religiose Orientierung erwarten lassen. lhre Eltern oder Grof3eltern
emigrierten aus einer Turkei mit damals noch Klarer laizistischer Ausrichtung,

die einen erhdhten Spielraum fur religiése Orientierungen ermdoglichte.

1.2 Zielsetzung der Studie

Die vorliegende Studie richtet sich vor allem an Lehrkrafte in Gymnasien mit
steigendem Anteil von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund,
an Schulleitungen und Elternvertreter, insbesondere Eltern und Familien mit

turkischem Migrationshintergrund.

Sie dient der besseren Gestaltung der Zusammenarbeit von Schule und EI-

tern durch verstarkte Einbeziehung von Schilerinnen und Schilern.

Sie mochte informieren Uber kindliche Potentiale, die eigene Situation als
Lernender/Lernende besser einzuschatzen, den Handlungsspielraum zwi-

schen Schule und Elternhaus auszuloten und Mut machen, diesen zu nutzen.

Sie mochte einen Beitrag dazu leisten, elterliche Unterstiitzung und Bereit-

stellung guter Lernbedingungen in Elternhaus und Schule zu verbessern.

Die Ergebnisse sollen zeigen ob es mdglich ist,

- die Elternarbeit insbesondere mit sogenannten bildungs- und schulfernen
Schichten und damit die Lernbedingungen, das Selbstwertgefihl und die
Selbststandigkeit von Schilerinnen und Schilern zu verbessern und Eltern

zu beféhigen, fir bessere Lernbedingungen zu sorgen.

- Schulerinnen und Schiler dazu zu bringen, Eltern als effektive und fordern-

de Mentoren ihres eigenen Bildungsgangs zu gewinnen.
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- in Erfahrung zu bringen, ob und wo Schilerinnen und Schiuler willens und
befahigt sind, Verantwortung fir ihren eigenen Lernprozess zu tubernehmen

und als Mittler zwischen Schule und Elternhaus zu fungieren.

- die Handlungsfelder zu bestimmen, in denen Schilerinnen und Schiler mit

Aussicht auf Erfolg aktiv werden kdénnen.

- einzuschatzen, wie weit die kulturelle (Werte und Sprache), soziale (soziale
Beziehungen) und emotionale (ldentifikation) Integration als Voraussetzung

fur Lernerfolg gelungen ist.

1.3 Aktueller Forschungsstand

Wird Elternarbeit intensiviert, so bedeutet dies fur Lehrerinnen und Lehrer
sowie Eltern eine erhebliche und zusatzliche Mehrarbeit. Ob sich dieser Auf-
wand lohnt, ist zu fragen. Werner Sacher weist in seiner Theorie der Eltern-
arbeit (Sacher 2008, 47) darauf hin, dass Lehrkrafte nur einen geringfligigen
Teil ihrer Arbeitszeit fir Gesprache und Beratung verwenden. Er bezieht sich
dabei auf eine Erhebung des Dachverbandes Schweizer Lehrerinnen und
Lehrer von 2001, die zu dem Ergebnis kommt, dass nur 2.8 % von deren Ar-
beitszeit auf Beratung und Betreuung von Eltern, Schilern und Praktikanten
sowie auf die Zusammenarbeit mit schulischen Spezialdiensten entfallen.
Fur Elterngesprache werden nur 0.9 % der Arbeitszeit investiert (Lafranchi
2001). Er vermutet, dass die Werte fiur deutsche Lehrkréfte nicht wesentlich
davon abweichen. Die zunehmend erhobene Forderung nach Ausweitung
dieser Tatigkeiten wirde zu einer ,grundstlirzenden Veranderung“ sowohl
inhaltlich wie mit Bezug auf das Zeitbudget der Lehrkrafte fihren und ob die-
se ihnen ,zugemutet werden darf, hangt nicht zuletzt davon ab, ob dadurch

winschenswerte Effekte zu erzielen sind“ (Sacher 2008, 47).

Weitet man den Begriff Elternarbeit’ - insbesonders mit Blick auf die anglo-

amerikanische Forschung — zu ,parental involvement’, family school partner-
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schip‘ oder gar ,school family community partnership‘ aus, so kommen auch
auf Eltern erheblich anspruchsvollere Belastungen inhaltlicher wie zeitlicher
Art zu, die von Schule und Gesellschaft an sie herangetragen werden. Es
genugen dann nicht mehr die gesetzlich geregelte Partizipation durch Eltern-
vertretung und die Gremienarbeit sowie die Teilnahme oder Mitarbeit bei
Schulveranstaltungen. Hier sind dann Kooperationsbereitschaft und beson-
dere Anstrengungen bei der Erziehung und der Begleitung des hauslichen

Lernens gefordert.

Um dies zu leisten, sollte die Schule Familien bei der hauslichen Erziehungs-
und Lernarbeit in weit umfangreicherer Weise unterstiutzen und beraten als

bisher.

Ob sich dieser Einsatz lohnt und welche Effekte mit welchen Mitteln erzielt
werden konnen, muss eine Auswertung des gegenwartigen Forschungs-

stands zeigen.

Die Studien zur Wirkung von Elternarbeit sind auf3erst zahlreich. Sich einen
strukturierten Uberblick zu verschaffen, fallt schon deshalb schwer, weil ne-
ben der Vielzahl von quantitativen wie qualitativen Untersuchungen keine
Einigkeit bezuglich des Begriffs ,Elternarbeit’ besteht. Meint man Elternarbeit,
Elternmitarbeit, ‘parental involvement’, ‘family school partnership’ oder gar
‘school family community partnership’? Die Fragestellungen und Unter-
suchungsbereiche variieren betrachtlich. William H. Jeynes weist in seiner
grof3 angelegten Meta-Studie (Jeynes 2011) darauf hin: ,After all, parental
involvement can be a nebulous term, which can mean considerably different
things to different people“ (Jeynes 2011, 59). Werner Sacher teilt diese Ein-
schatzung, indem er feststellt, dass man sich ,beim Vergleich von For-
schungsarbeiten Uber Effekte von Elternarbeit immer in der Gefahr (befindet),
zu vergleichen, was eigentlich nicht vergleichbar ist” (Sacher 2008, 48). Aber
nicht nur bei der Definition von Elternarbeit finden sich erhebliche Unter-
schiede. Es herrscht auch betréachtliche Uneinigkeit Gber die Erfolgskriterien
von Elternarbeit: ,Ist die Haufigkeit der Kontakte zwischen Lehrkraften und
Eltern der Mal3stab und Elternarbeit somit erfolgreich, wenn es gelingt, die

Besuchshaufigkeit von Klassenelternabenden, Elternsprechtagen, Sprech-

30



stunden, Schulfesten und Schulfeiern zu verbessern? Oder mussen die Kon-
takte daruber hinaus auch von Nutzen sein? Wer beurteilt dann aber solchen
Nutzen — Eltern oder Lehrkrafte? Kann solcher Nutzen schon konstatiert
werden, wenn die Kontakte zu atmospharischen Verbesserungen fiuhren,
mehr ,social’ werden, oder miussen sie dartuber hinaus auch mehr ,educatio-
nal° werden ..., d.h. sich auch in Erziehungs- und Schulerfolgen der Kinder
und Jugendlichen niederschlagen? Welche Verhaltensanderungen gelten als
Erziehungserfolge? Wie misst man Schulerfolg? Sicherlich nicht einfach nur -
wie es gelegentlich auch geschah (...) - Uber Notenverbesserungen: Ganz
abgesehen davon, dass Noten kein absolut verlasslicher Indikator fur Schul-
leistungen sind, ist ja auch nicht auszuschlie3en, dass Lehrkrafte bei einer
besseren Beziehung zu den Eltern wohlwollender bewerten (...). Ergebnisse
von standardisierten Leistungstests sind zweifellos aussagekraftiger. Nur —
welche verwendet man?“ (Sacher 2008, 48).

Sucht man gezielt nach Studien, die vergleichend etwas Uber die Wirkungs-
starke bestimmter Formen von Elternarbeit aussagen oder gar eine Gewich-
tung der Wirkung unterschiedlicher Formen wagen, so fallt die begrenzte
Aussagefahigkeit ins Auge: eine grol3e Zahl von Studien konzentriert sich nur
auf eine Form von elterlicher Einwirkung oder untersucht nur Einzelaspekte
(z.B. Muller 1998), so dass eine Aussage uber starke oder schwache Wir-
kung unterschiedlicher Elternarbeit nicht mdglich ist. Andere wiederum arbei-
ten mit so kleinen Untersuchungsgruppen, dass es schwierig wird, die Er-
gebnisse auf eine gréfRere Population von Schilerinnen und Schiilern zu be-
ziehen (z. B. Bauch & Goldring 1995; Bronstein et al. 1994). Eine weitere
Schwierigkeit besteht in der Fokussierung einer grol3en Zahl von Studien auf
nur eine besondere Schulergruppe in einer besonderen Situation (z. B.
McBride & Linn 1996). Verstandlicherweise lassen sich daraus keine Katego-
rien ableiten, mit deren Hilfe dann Aussagen uber die Wirkung einzelner
Formen von Elternarbeit gemacht werden kdénnen. Um wenigstens einen
Uberblick uber vorliegende Untersuchungen zu bekommen, veréffentlichten
Mattingly et al. eine Metaanalyse, die aber keine Aussagen uber die Wirkung
von Elternarbeit zuldsst, sondern eher einem Forschungsbericht gleicht (Mat-
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tingly 2002). Jeynes kritisiert daran, dass dieser erste Versuch einer Ge-
samtdarstellung angloamerikanischer Forschung mehrere Defizite aufweist.
So werden einige wichtige Studien Uberhaupt nicht erfasst, dafiir aber eine
erhebliche Zahl unverdéffentlichter Studien ausgewertet, deren statistische
Signifikanz zweifelhaft ist. Ebenso ist die Bandbreite der Studien beschrankt,
auf die sich Mattingly et al. stutzen, da sie hauptsachlich veritable Elternar-
beitsprogramme auswerten und nicht die Wirkung von singulérer Elternarbeit
untersuchen (vgl. Jeynes 2011, 57-58). Immerhin hat sich seit den 1990er
Jahren in der angloamerikanischen Forschung eine Tendenz verstéarkt, nédher
zu definieren, welche Facetten der Begriff ,Elternarbeit’ umfassen kann: ,Pa-
rental expectations, parental interest, parental involvement in school und fa-
mily community’ werden hier genannt. Die Diskussion aber um deren Wir-
kung auf Schulerinnen und Schiler bleibt auf Grund der Begrenztheit der
Studien und der relativen Unscharfe der Begriffe widersprichlich. Dass El-
ternarbeit die Schulleistungen maf3geblich beeinflussen kann, legen die hau-
fig zitierten Forschungen seit den 60iger Jahren nahe: ,So ergab schon eine
Studie von Dave im Jahre 1963, dass Unterschiede in den Schulerleistungen
zu 64% auf die Lernbedingungen im Elternhaus zuriickzufihren sind. Zu
ahnlichen Ergebnissen kamen der Coleman-Report von 1966, der Plowdon-
Report von 1967, die von Jencks 1972 durchgefuhrten Realanalysen und die
Coleman-Studie von 1996. (...) Wiederholt wurde nachgewiesen, dass der
Einfluss von Familie und Elternhaus auf die Schulleistungen erheblich grol3er
ist als derjenige von Schul-, Lehrer- und Unterrichtsmerkmalen. (...) Auch die
PISA-Studie (PISA 2000, 29ff.) belegt wieder eindrucksvoll, dass die Unter-
stutzung durch die Eltern und das sogenannte ,kulturelle Kapital® des Eltern-
hauses mal3gebliche Bedingungsfaktoren von Schulleistungen sind“ (Sacher
2008, 48 — 49). Damit bleibt die Frage nach der Wirkung bestimmter Formen
von Elternarbeit aber immer noch unbeantwortet, denn viele dieser Studien
sind Korrelationsstudien. Sie belegen zwar den Zusammenhang zwischen
dem Ausmald guter Schulleistungen und Erziehungserfolgen und hohem
schulischen Engagement von Eltern. Daraus aber einen kausalen Zusam-
menhang abzuleiten, der den spezifischen Erfolg von Elternarbeit belegt, ist

kaum maoglich. Jeynes weist darauf hin, dass unterschiedliche Formen von
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Elternarbeit und deren Intensitat durchaus kontraproduktive Ergebnisse zeiti-
gen konnen oder auch ohne Wirkung bleiben, je nachdem aus welcher sozia-
len Schicht die Familien kommen, welcher Ethnie sie angehéren und wel-
chem Immigrationshintergrund sie zugeordnet werden kdénnen. So zeigen
einige Untersuchungen, dass elterliche Erwartungen zwar wichtig seien, die
elterliche Uberwachung der Hausaufgaben aber den Schulerfolg der Kinder
betrachtlich steigere. Legt man aber die ethnische Herkunft zu Grunde, kann
man unterschiedliche Wirkungen von Elternaktivitaten feststellen: angloame-
rikanische Eltern sind starker engagiert, was die Teilnahme an Schulveran-
staltungen angeht, als Eltern mit asiatischem oder asiatisch-amerikanischem
Hintergrund. Die Kinder dieser Eltern aber sind durchweg erfolgreicher und
erledigen Hausaufgaben besser, was Zweifel an der Wirksamkeit schuli-
schen Engagements bezlglich Hausaufgabenbegleitung aufkommen lasst
und den Faktor ,elterliche Erwartungshaltung‘ in den Vordergrund rickt. An-
dere Studien nehmen ,elterliche Erwartungen‘ in den Fokus und stellen fest,
dass diese — wenn sie nicht in eine hilfreiche, wohlwollende elterliche Beglei-
tung eingebettet sind — durch den erhdhten psychischen Druck auf die Kin-
der keineswegs zu einer Leistungssteigerung fuhren missen (Jeynes 2011,
58). Sacher fugt diesen Relativierungen noch andere hinzu: Wenn ein hohes
elterliches Engagement mit guten Schulleistungen und Erziehungserfolgen
einhergeht, beweist das nicht unbedingt einen Erfolg von Elternarbeit, denn
es ist bekannt, dass Eltern aus ,bildungsfernen‘ unterprivilegierten Schichten
schwerer zu erreichen sind als Mittel- und Oberschichteneltern. ,Es ware ein
Trugschluss, daraus zu folgern, groReres schulisches Engagement der Eltern
bewirke bessere Schulleistungen ihrer Kinder. In Wahrheit ist es wohl so,
dass sowohl das schulische Engagement der Eltern als auch der Schulerfolg
ihrer Kinder durch ihre Schichtenzugehérigkeit bedingt ist“ (Sacher 2008, 49).
Ebenso irrefihrend, was die Richtung der Folgerung angeht, ist der vermeint-
liche Zusammenhang zwischen Elternaktivitdt und guten Leistungen beim
Phanomen, dass gute schulische Leistungen ihrer Kinder Eltern dazu animie-
ren, sich ofter in der Schule einzubringen. Sie fuhlen sich in ihrer Erzie-
hungsarbeit bestatigt und wollen dies auch durch die Institution Schule hono-

riert sehen. Der gegenteilige Effekt ist bei Eltern zu beobachten, die erst rea-
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gieren, wenn die schulischen Leistungen ihrer Kinder zurtickgehen und Ver-
setzungsprobleme drohen. lhr Engagement wird dann wieder zurtickgefah-
ren, wenn die Probleme behoben sind. ,Bei solcher ,Defizitorientierung’ der
Kontakte zwischen Schule und Elternhaus geht stéarkeres schulisches Enga-
gement der Eltern mit schlechten Leistungen und geringeres mit guten ein-
her. Man wirde aber wiederum Ursache mit Wirkung verwechseln, wenn
man daraus den Schluss z6ge, das Engagement der Eltern sei kontraproduk-
tiv und fuhre zur Verschlechterung der Schulleistungen® (Sacher 2008, 50).
Versuchte man, Elternarbeit undifferenziert zu forcieren, so kdnnte dies die
Benachteiligung sogenannter ,bildungsferner’ Schichten sogar noch verstar-
ken, denn erfolgreiche Elternarbeit zielt ja darauf ab, das ,kulturelle Kapital’
des Elternhauses zu mobilisieren. Wo aber nur unpassendes ,kulturelles Ka-
pital’ vorhanden ist, wird der Effekt gering sein, ja sogar kontraproduktiv. So-
ziale Ungleichheit wirde damit verstarkt und die Chancen von Kindern ,bil-
dungsferner’ Schichten im Vergleich zu anderen noch vermindert werden.
Dies kann nicht Ziel von Elternarbeit sein. Umso dringlicher ist deshalb eine
Wirkungsanalyse, die genauer bestimmt, welche Form von Elternarbeit wel-
che Effekte in welcher Starke hervorbringt.

Die Metastudie von Jeynes konzentriert sich dabei auf drei Analyseschwer-
punkte: erstens den Wirkungsgrad von Elternarbeit insgesamt tberprifen,
zweitens den Zusammenhang zwischen besonderen Formen von Elternar-
beit und Schulerleistungen beschreiben und drittens die Beziehung zwischen
Elternarbeit und Schulerleistung unter Bertcksichtigung von ,race” und Ge-
schlecht untersuchen. Die Studie umfasst 52 Forschungsbeitrdge aus dem
angloamerikanischen Raum, die den Kiriterien flr eine ergebnistrachtige
guantitative Analyse gentgen und bezieht sich auf mehr als 300.000 befragte
Schulerinnen und Schiler der Sekundarstufe. Elternarbeit wurde definiert als
,Parental participation in the educational processes and experiences of their
children” (Jeynes 2011, 62) und die Bestimmung der Variablen geschah auf
der Grundlage weitgehend Ubereinstimmend gebrauchter Kategorien ftr El-
ternarbeit. Dabei handelt es sich um Elternaktivitaten insgesamt (general pa-

rental involvement), elterliche Erwartungshaltung (parental expectations),
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regelméaiiges Lesen (Reading), Prasenz und Teilnahme an Schulaktivitaten
und Gremienarbeit (attendance/participation), elterliche Gesprache mit Kin-
dern und Schule (communication), Hausaufgabenkontrolle (homework) und
elterliche Firsorge und familiale Werte (parental style) wie z.B. liebevolle
Unterstitzung und Entgegenkommen, gegenseitiges Vertrauen und trotzdem
Disziplin und Selbstverantwortung als Werte.

Die Ergebnisse der Studie belegen, dass Elternarbeit einen messbar positi-
ven Einfluss auf die Leistungen von Sekundarschilern hat. Dies gilt zwar in
unterschiedlichem Mal3e aber doch fir alle untersuchten Kategorien und es
gilt auch fur ,minority students‘ (Jeynes 2011, 70, 83,168). Auch wenn sich
diese Aussagen auf die Vereinigten Staaten von Amerika beziehen und unter
,minority students’ die Gruppierungen ,African Americans, Latinos, Asian
Americans, Asians’ gefasst werden, ist dieses Ergebnis fur dieses laufende
Forschungsvorhaben von Bedeutung. Es legt namlich nahe, dass elterliches
Engagement uber alle Bevolkerungsgruppen hinweg schulische Leistungen
positiv beeinflusst. Das wirklich Neue an dieser Metaanalyse aber ist, dass
Uberpruft wird, welche elterlichen Aktivitaten die Schulleistungen von Kindern
und Jugendlichen am wirkungsvollsten steigern kénnen. Und hier zeigt sich,
dass diejenigen Faktoren, die am schwersten durch Programme und pada-
gogisches Engagement von Lehrkraften, Schule und Staat zu beeinflussen
sind, die groRte Wirkung auf eine Leistungssteigerung der Schulerinnen und

Schiller haben.

Der mit Abstand einflussreichste Faktor ist die elterliche Erwartungshaltung
(parental expectations), dessen Wirkung durchgangig nachgewiesen werden
konnte. Dies gilt auch, wenn die Wirkung getrennt im Hinblick auf Noten und
standardisierte Tests untersucht wird. Bei beiden Formen der Leistungsmes-
sung zeigen sich gleich starke Effekte. Dies unterstreicht noch die umfas-
sende Wirkung dieses Faktors, denn in dieser und vielen anderen Untersu-
chungen (vgl. Jeynes 2011, 66,71) wurden Abweichungen in Bezug auf No-
ten und standardisierte Tests festgestellt. Elterliches Engagement, auch we-

nig zielgerichtet, wird von Lehrkraften als positive Unterstitzung wahrge-

35



nommen und kann sich positiv auf die Notenvergabe auswirken. Standardi-

sierte Tests sind dagegen immun.

Als zweitwichtigster Faktor wurde elterliche Fursorge/familiale Werte und
Umgang miteinander (parental style) identifiziert. Hier liegen ebenfalls tber
alle Untersuchungsobjekte hinweg konsistente Werte als Beleg fiir hohe Wir-
kung vor. Die Abweichungen in Bezug auf Noten und standardisierte Test

sind minimal.

An dritter Stelle, aber in der Wirkung geringer, liegt ,family communication’,

also das hausliche Gespréach tber Schule mit den Eltern.

Im Vergleich zu den oben genannten subtileren einflussreichen Faktoren fal-
len die mehr sichtbaren, einfacher zu organisierenden, punktueller wirksa-
men und in der Schule deutlicher wahrnehmbareren Faktoren deutlich ab.
Hierzu zahlen an vierter Stelle z. B. ,checking homework®. Hier ist noch eine

Wirkung feststellbar.

Ohne Wirkung auf die Leistungsentwicklung von Schilerinnen und Schilern
sind die Kategorien ,houshold rules’ und die Elternprasenz bei Schulaktivita-
ten und der Mitarbeit in Gremien (attendance/participation). Es lohnt sich
aber, die Ergebnisse bezuglich der letzten Kategorie genauer zu betrachten,
denn Jeynes stellt fest: ,Parental participation and attendance had no statis-
tically significant effect impact on overall academic achievement whether or
not sophisticated controls were used. However, parental participation did
have an impact on grades® (Jeynes 2011, 71). Als mdgliche Erklarung fir
dieses Phdnomen kann der schon erwahnte positive Eindruck, den engagier-
te Eltern bei Lehrkréften hinterlassen und der sich in einer wohlwollenden
Notengebung niederschlagt, angefuhrt werden. Jeynes vermutet dariber
hinaus durch die elterlichen Einblicke in die Schulorganisation und Unter-
richtsgestaltung einen Informationsvorsprung fur deren Kinder, der sich in

Schulnoten, nicht aber in standardisierten Tests (s.0.) zeigt.

Zusammenfassend kann man feststellen, dass erstens ein positiver Einfluss
elterlichen Engagements auch bei unterschiedlichen Schilergruppen nach-

gewiesen werden kann, dass zweitens die komplexeren und schwieriger zu
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beeinflussenden Faktoren wie elterliche Erwartungen (parental expectations)
und elterliche Fursorge und familiale Werte (parental style) am wirkungs-
machtigsten sind, und dass drittens sich die Leistungssteigerungen eher in
Schulnoten und anderen Schulbewertungen niederschlagen als in standardi-

sierten Vergleichstests.

Es Uberrascht nicht, wenn Jeynes feststellt, dass diese Ergebnisse relativiert
werden, wenn man den soziobkonomischen Status der Eltern mit einbezieht,
denn dass eine hohe Korrelation zwischen hohem oder héherem soziotko-
nomischen Status der Eltern und dem Umfang und der Intensitat elterlichen
Engagements besteht, gilt als nachgewiesen (Legutko1998; Portes &
MacLeod 1996). Die gegenwartige Forschungslage gibt es aber nach Jeynes
noch nicht her, genauer zu bestimmen, in welchem Ausmald der soziodko-
nomische Faktor Elternarbeit und deren Auswirkungen auf Schulleistungen
beeinflusst (vgl. Jeynes 2011, 72, 105).

Um einen praziseren Blick auf diejenigen Faktoren werfen zu kénnen, die die
Schulleistungen von Kindern und Jugendlichen steigern, helfen die beiden
Studien weiter, die John Hattie 2009 (Visible Learning. A Synthesis of over
800 Meta-Analyses relating to Achievement) und 2012 (Visible Learning for
Teachers) veroffentlicht hat. Er konzentriert sich nicht nur auf die Einflisse
von Eltern bezlglich der Steigerung der Schulleistungen ihrer Kinder, son-
dern erweitert den Blick auf zahlreiche Einflussfaktoren auf den Lernerfolg
von Schilerinnen und Schilern. Er strebt an, die gesamten Ergebnisse der
bestehenden Unterrichtsforschung zusammenzufassen. Seine Studie um-
fasst mehr als 800 Meta-Analysen, bestehend aus rund 60.000 Einzelunter-
suchungen mit den Lernergebnissen von 240 Millionen Schilerinnen und
Schulern. Die Untersuchung von 2012, quasi eine Meta-Meta-Analyse, greift
noch weiter aus und umfasst 931 Meta-Analysen (Hattie 2012, 1, 11). Diese

Erweiterung bestatigt im Wesentlichen die Aussagen der Studie von 2009.

Mit seinen Ergebnissen justiert er die Bedeutung der Bedingungsfaktoren
schulischen Lernens neu und belegt eine Tendenz in den Ergebnissen der
Wirkungsforschung, die sich bereits seit den 90er Jahren des letzten Jahr-

hunderts verstarkt gezeigt hat. Die Meta-Analyse von Wang, Haertel und
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Walberg (1990) zeigt, dass ,Variablen wie Schilermerkmale, Merkmale des
Unterrichts sowie des Elternhauses und der Gemeinde einen deutlich grol3e-
ren Einfluss auf das Lernen der Schilerinnen und Schiler hatten, als distale
Faktoren wie Politik und Verwaltung im Sozial- und Bildungsbereich* (Koller
2013, 13). Auch Gruehn (2000), Helmke (2009) und Hilbert Meyer (2004)
betonen, dass vor allem der Unterricht auf das Lernen von Schulerinnen und

Schillern einwirkt.

Nimmt man eine Varianzzerlegung der Bedingungsfaktoren schulischen Ler-
nens nach Hattie vor, so rangieren Schilermerkmale mit 50% an erster Stel-
le, es folgen Unterricht und Lehrkraft mit 30%, Peers und Familie mit 10 bis
20% und Schule mit 5 bis 10% (vgl. Koller u.a. 2013, 14). Hattie ordnet die
unterschiedlichen Einfliisse in einer 150 Faktoren umfassenden Rangliste

nach Effektstarken an.

Interessant flr unsere Untersuchung ist dabei die Starke der familiaren Ein-
flussgrofRen auf den Schulerfolg. Den groRten Einfluss haben hier der sozio-
okonomische Status (SOS) der Familie (Rang 45, d = 0.52) und gleichge-
wichtig das hausliche Anregungsmilieu (home environment) (Rang 44, d =
0.52). Elterliches Engagement (parental involvement) rangiert auf Platz 51
mit einer Effektstarke von d = 0.49. Hausbesuche durch Lehrer haben einen
geringen Effekt (Rang 95, d = 0.29) und die Faktoren Scheidung, alleiner-
ziehende Eltern (family structure, 122) sowie extensives Fernsehen (149)
sind kontraproduktiv fir den Schulerfolg (Hattie 2012, 252-254).

Der soziobkonomische Status einer Familie bezieht sich auf deren materielle
sowie immaterielle Ressourcen (Einkommen, Berufstéatigkeit der Eltern, Bil-
dungsabschlisse, Erwartungen an die Bildung der Kinder usw.). Seine Be-
deutung fir schulisches Lernen wurde bereits in den PISA-Studien von 2000
bis 2009, in den Schulleistungsstudien TIMMS und IGLU hervorgehoben.
,Danach zeigt sich, dass sozial privilegierte Schulerinnen und Schiler ge-
genuber sozial benachteiligten Klassenkameraden hohere schulische Kom-
petenzen aufweisen und auch héaufiger hohe Bildungsabschlisse wie das
Abitur erreichen. Hattie berichtet Uber vier Meta-Analysen, die ihrerseits fast

500 Einzelstudien zusammenfassen und einen beachtlichen Effekt des SOS
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ergeben. Wenn man die Ergebnisse etwas aufschlisselt, findet man, dass
die Effekte sowohl fiur sprachliche als auch mathematisch-
naturwissenschaftliche Facher gelten (...). Berichtet wird auch, dass der Ef-
fekt des durchschnittichen SOS der gesamten Schilerschaft einer Schule
noch hoéher ist (d = 0.73) als der SOS der einzelnen Schiilerin oder des ein-
zelnen Schulers (d = 55). Dies deutet moéglicherweise darauf hin, dass auch
die Gruppe der Mitschiler das eigene Lernen beeinflusst. Um die Wirkme-
chanismen der sozialen Herkunft und der Zusammensetzung der Klasse
besser zu verstehen, lohnt es sich, die vertiefenden Analysen der PISA-
Studien 2000 bis 2009 nachzulesen. In diesen Analysen wurden zusétzlich
zum SOS der Eltern Indikatoren des kulturellen Kapitals (...) sowie kognitive
Grundfahigkeiten berticksichtigt. Dabei zeigte sich, dass die Effekte des SOS
der Schilerin/des Schilers sowie der Klasse auf die Leistungen drastisch
zuruckgingen. Somit scheint der Effekt der Zusammensetzung der Klasse
eher auf die kognitive als auf die soziale Zusammensetzung zuriickzufihren
zu sein“ (Koller u.a. 2013, 32). Konzepte von Elternarbeit sollten deshalb
zwar die materielle Seite der Bereitstellung von Ressourcen nicht vernach-
lassigen, denn Schilerinnen und Schiler aus Familien mit niedrigem SOS
zeigen einen Uberdurchschnittlich guten Lernzuwachs durch die Nutzung
bisher nicht vorhandener Lernhilfen (vgl. Kéller, u.a. 2013, 32), lohnender fir
schilerorientierte Elternarbeit aber ist die Starkung der Verbindung von
Schule und Elternhaus, die Unterstutzung von Eltern, Lernprozesse zu ver-
stehen, damit héhere und realistische Erwartungen an das Lernen ihrer Kin-
der zu entwickeln und damit zu einem héheren Wissenszuwachs ihrer Kinder
beizutragen. Hattie leitet dies nicht nur von seiner Flaxmere-Studie mit unter-
privilegierten Schulen in Neuseeland ab, sondern verweist auf den Stellen-
wert des Home Environment (familiales Anregungsmilieu, sozial-emotionales
Klima in der Familie, elterliches Engagement, Eltern-Kind-Interaktion etc.). In
seinen Studien von 2009 und 2012 findet er einen Effekt von d = 0.57 und d
= 0.52 (Hattie 2012, 252).

Fasst man Hatties Ergebnisse zu den Effekten elterlichen Engagements auf

die Leistungen ihrer Kinder zusammen, so zeigen sich weitgehende Uber-
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einstimmungen mit der Meta-Analyse von Jeynes. Er betont, wie Jeynes,
,dass hohe Bildungserwartungen in diesem Bereich am einflussreichsten
erscheinen (und viel wichtiger sind als die Struktur der Familien), wahrend
elterliche Hausaufgabentberwachung und vielerlei Reglementierungsversu-
che eher weniger gunstige Wirkungen zeigen. Hattie bezeichnet es als Auf-
gabe der Schulen, dass sie selbst und die Eltern hohe Bildungserwartungen
ausbilden und diese Erwartungen dann mit Eltern und Schilerinnen und
Schilern gemeinsam zu realisieren bzw. zu Ubertreffen® (Kéller et al. 2013,
34).

Bestéatigt wird diese Folgerung durch Forschungsergebnisse im deutschspra-
chigen Raum. Elke Wild und ihre Forschungsgruppe (Wild & Lorenz, 2009)
untersuchten die Auswirkungen hauslichen Lernens auf die Lernmotivation
von Drittklasslern und deren Eltern, in Bezug auf das Fach Mathematik. Die
Untersuchung umfasste 200 Schilerinnen und Schuler sowie ihre Eltern und
bezog sich auf einen Zeitraum von funf Jahren. ,Dabei zeigte sich, dass El-
tern, die den kindlichen Wunsch nach Selbstbestimmung respektieren und
eine unterstitzende, aber nicht bevormundende Form der Unterstitzung bei
den Hausaufgaben realisieren, haufig selbst auch Interesse an den Lernin-
halten und den schulischen Erfahrungen ihres Kindes bekunden. Ein sol-
ches, die kindliche Autonomie unterstiitzendes und emotional zugewandtes
Elternverhalten im Umgang mit schulischen Belangen fuhrt dazu, dass sich
Schilerinnen und Schuler aus Interesse und unabhangig von aul3eren Anrei-
zen wie Belohnungen und Bestrafungen mit mathematischen Inhalten be-
schaftigen. Kinder solcher Eltern entwickeln auch positivere Emotionen zu
den Hausaufgaben. Umgekehrt erwiesen sich — wie bei Hattie — stark kontrol-
lierende Formen der elterlichen Instruktionen oder leistungsorientierter Druck
durch Eltern fur die Motivation als schadlich. Dieses Ergebnis fligt sich ein in
Befunde anderer Arbeiten, wonach sich ein hohes Mal3 an elterlicher Einmi-
schung und Kontrolle (z.B. Helmke, Schrader & Hosenfeld 2004, Niggly,
Trautwein, Schnyder, Lidtke & Neumann 2007, Trautwein, Koller & Baumert

2001) negativ auf die Leistungsmotivation und Leistungsentwicklung von
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Schulern auswirkt® (Koller 2013, 34-35). Denselben Effekt beschreibt die Ber-

telsmann-Studie ,Chancengleichheit” vom 24. Juni 2013.

Elternarbeit kann sich also lohnen, wenn die wirkungsméachtigsten Faktoren
wie ,parental expectations, parental style, home environment, parental invol-
vement' im Zentrum schulischer Elternarbeit stehen. Gerade diese aber von
Jeynes mit ,subtle’, also ,heikel, schwierig, differenziert, feingegliedert’ be-
zeichneten Einflussfaktoren entziehen sich auf Grund ihrer Komplexitat eines
direkten Zugangs. Elterliche Werte, Einstellungen, Verhaltensweisen und
Handlungen, die der Steigerung der schulischen Leistung und Verbesserung
des Verhaltens ihrer Kinder nicht férderlich sind, fuRen eben auf Unkenntnis,
Schulsystemferne und/oder einer tradierten und langfristig wirksamen Sozia-
lisation, die durch punktuelle schulische Elternarbeit nur schwer beinflussbar
ist. Geht man aber tber den Ublichen Rahmen schulischer Elternarbeit hin-
aus und weitet die Kontakte durch Einbeziehung von Schilerinnen und Schu-
lern aus, so besteht durchaus Hoffnung, Elterneinstellungen und —verhalten
und Lernbedingungen zu Hause positiv zu beeinflussen. Grund zu dieser
Annahme ist Hatties Forschungsergebnis, dass der weitaus wirkungsmach-
tigste Faktor zur Leistungssteigerung die Selbsteinschatzung von Schilerin-
nen und Schilern und ihre Erwartungen an sich selbst ist (self-reported gra-

des/student expectations) (d = 1.44).

Diese beiden Aspekte durch Schulerbeteiligung in die Elternarbeit mit einzu-
beziehen, konnte die haufig durch unterschiedliche Erwartungen anzutref-
fende konfrontative Einstellung von Lehrkraften/Schule und Eltern mildern,
weil Gesprache auf einer besseren informationellen Basis stattfanden. Be-
sonders hilfreich ist dies bei Gesprachen mit Eltern mit hohen Erwartungen
und Migrationshintergrund und gleichzeitiger Unvertrautheit mit dem Schul-
system und schulischen Werten. Deren Kinder kdnnten ihre Erfahrungen aus
beiden Lebenswelten einbringen, um im ginstigsten Fall selbst positiven Ein-

fluss auf die Bedingungen ihres Lernprozesses auszutben.

Wendet man sich nun der Gruppe der Schilerinnen und Schiler mit ttrki-
schem Migrationshintergrund zu, so bekommt diese Uberlegung der Mitein-

beziehung von Schuilerinnen und Schilern besondere Bedeutung, denn die
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Allensbach-Studie zu ,Bildungsambitionen von Eltern aus verschiedenen so-
zialen Schichten® (Kocher 2011) hat fur Eltern mit tirkischem Migrationshin-
tergrund ein auffallendes Ergebnis erbracht: ,Die Mehrheit aller Eltern (53
Prozent) ware zufrieden, wenn es ihren Kindern spater genauso geht wie
ihnen selbst im Moment. 41 Prozent wiinschen sich hingegen eine bessere
Zukunft fur ihre Kinder. Besonders auffallig ist dies unter Eltern mit turki-
schem Migrationshintergrund (71 Prozent) sowie unter sozial schwéacheren
Eltern (59 Prozent)“ (Kécher 2011, S. 4). Dieser ausgepragten Aufstiegsori-
entierung der Eltern stehen allerdings erhebliche Zweifel entgegen, was die
Erfullung dieser Erwartungen angeht. ,Zwar sehen 43 Prozent aller Eltern die
Chancengleichheit an deutschen Schulen fur Schiler mit Migrationshinter-
grund gegeben, allerdings haben auch 38 Prozent nicht diesen Eindruck. Mit
59 Prozent sind Eltern mit trkischem Migrationshintergrund hier besonders
skeptisch (...). In Zuwandererfamilien (...) werden (...) dort auch die Lehre-
rinnen und Lehrer ausdricklich fur die fehlende Chancengleichheit verant-
wortlich gemacht. 63 Prozent der Eltern mit tirkischem Migrationshintergrund
glauben, dass viele Lehrer gegeniber ihren Kindern Vorurteile haben, dass
sie diese zu wenig fordern (54 Prozent) oder dass sie diese bei gleicher Leis-
tung schlechter beurteilen als deutsche Schiler (51 Prozent). Vor diesem
Hintergrund fallt auf, dass die Befragten mit tlrkischem Migrationshinter-
grund Uberdurchschnittlich engagiert bei der Unterstiitzung ihrer Kinder sind.
64 Prozent helfen ihren Kindern wenigstens gelegentlich bei den Hausaufga-
ben - acht Prozentpunkte mehr als der Gesamtdurchschnitt -, obwohl sich
diese Eltern damit wesentlich schwerer tun (48 Prozent) als das Mittel aller
Eltern (35 Prozent)* (Kdcher 2011, S. 4 - 5). Trotz dieser Zweifel und des
Misstrauens gegenuber Lehrkraften ist umso verbluffender, dass die Eltern
die Integrationsleistung von Schulen Uberwiegend positiv beurteilen. ,,72 Pro-
zent aller Eltern von Schulkindern, in deren Klassen Schiler mit Migrations-
hintergrund lernen, schéatzen dies so ein, bei Eltern mit tirkischem Migrati-

onshintergrund sind es sogar 79 Prozent® (Kocher 2011, S 5).

Schulerinnen und Schiler mit tirkischem Migrationshintergrund befinden

sich also in einer besonders spannungsreichen Situation in der Schule: Die
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Eltern haben eine tberdurchschnittlich hohe Erwartungshaltung an ihre Kin-
der; engagieren sich bei Hilfen, tun sich aber schwer, ihnen fachliche Unter-
stitzung zukommen zu lassen; sie misstrauen den Lehrkraften bei der
Gleichbehandlung ihrer Kinder, trauen der Schule aber zu, ihre Kinder trotz-

dem zu integrieren.

Unter diesen Bedingungen kommt Schulerinnen und Schiilern als mdgliche
Mittler zwischen Eltern, Lehrkréaften und Schule besondere Bedeutung zu.
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2 Hauptteil I Untersuchungsdesign

2.1 Empirische Studie

2.1.1 Forschungsstrategie und Ablauf der empirischen Unter-

suchung

Verschenkte Chancen — Schulerinnen und Schiler als Gestalter ihrer
Schulkarrieren? Eine Befragung von Schilerinnen und Schilern mit turki-
schem Migrationshintergrund beziglich der Einstellung zu ,schulerorientier-

ter* Elternarbeit.

In den folgenden Kapiteln wird die empirische Studie zu Einstellungen von
Schulerinnen und Schilern in Bezug auf eine starkere Einbeziehung in Schu-
le-Elterngesprache und Kontakte sowie zur Wahrnehmung eigener Hand-
lungsspielraume beschrieben und ausgewertet. Die Erfahrungen mit und Er-
wartungen an eine ,schilerorientierte’ Elternarbeit stehen im Fokus dieser
empirischen Erhebung mit explorativem Charakter an einem Gymnasium mit
Offenem Ganztagsangebot in einer mittelgrof3en niedersachsischen Stadt.
Die ausgewahlte Schule weist einen uberdurchschnittlich hohen Anteil an

Kindern mit Migrationshintergrund auf.

In den jeweiligen Abschnitten werden die Fragestellung prazisiert, die Me-
thode der Befragung begriindet, die Auswahl von Institution, Sample und In-
terviewer dargestellt und das Untersuchungsdesign sowie das Auswertungs-
verfahren festgelegt. Es folgen die Auswertung der Interviews und die Kom-
mentierung zuerst nach Probanden und dann nach Kategorien. Im letzten

Kapitel werden ausgewéhlte deskriptive Ergebnisse dargestellt.

2.1.2 Prazisierung der Untersuchungsfragestellung

Nach Darstellung der Begriindung fir die Wahl des Themas, der Nennung

der relevanten Begrifflichkeiten, der Benennung der Zielsetzung der Studie,
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der theoretischen Grundlagen zu den Themen Elternarbeit und dem aktuel-
len Forschungsstand wird in diesem Abschnitt die Préazisierung der For-

schungsfrage vorgenommen.

Das Anliegen der Studie ist es, ansatzweise zu klaren, ob Schulerinnen und
Schiler mit tirkischem Migrationshintergrund sich selbst als Gestalter ih-
rer Schulkarriere begreifen, in welchem Umfang sie dabei die Faktoren fur
eine erfolgreiche Schulkarriere wahrnehmen und benennen kénnen und
welchen Spielraum sie im Bezugsfeld Eltern-Schule- Schiulerin/Schuler
fur eigenes Handeln sehen, um in Zusammenarbeit mit ihren Eltern ih-

ren Schulerfolg steigern zu kdnnen.

Voraussetzung fur die Beantwortung dieser Frage ist dabei die Eruierung der
Erfahrungen, die sie in ihrer bisherigen Schullaufbahn gemacht haben. Dazu
zéhlen z.B. die erlebten Konflikte, die schulischen Erfolge und Misserfolge,
die erlebten Angste und Freuden, die erfahrenen Widerstande und ihre
Uberwindung oder das Scheitern an ihnen, die widerfahrene Unterstiitzung
oder Behinderung, die Wahrnehmung unterschiedlichen Lehrerverhaltens,
die erfahrenen Behinderungen oder Chancen durch Schulstrukturen, das
stitzende oder hilflose Verhalten der Eltern und die Akzeptanz oder Ableh-
nung durch Mitschilerinnen und Mitschiler. Ebenso interessieren die Verar-
beitung dieser Erfahrungen, die Folgerungen, die daraus fur die Veranderung
von Einstellungen und Handeln gezogen werden und nicht zuletzt, welche
Perspektiven fir einen erfolgreichen Schulabschluss und Wuinsche fir ein
Schulleben als respektiertes und anerkanntes Mitglied der Schulgemein-
schaft entwickelt werden. Auf diese Weise kann ein Datengrundstock gelegt
werden, der es ermoglicht, die Spielraume von Schilerinnen und Schilern im
Beziehungsdreieck Eltern-Schiler/Schilerin-Schule naher zu bestimmen und

die Faktoren ansatzweise zu isolieren, die den Schulerfolg steigern kénnten.
Drei thematisch abgrenzbare Bereiche formen dabei den Fragehorizont:

| Der Stellenwert von Schule bei den Eltern In welchem Umfang, auf wel-

che Art und Weise und bezogen auf welche Inhaltsbereiche nehmen Schile-
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rinnen und Schiler wahr, welche Bedeutung die Eltern der Schule beimes-

sen?

Il Der Einfluss von Eltern bzw. der Familie auf die Schule Was wissen
Schillerinnen und Schuler tber die Einflussnahme von Eltern auf die Schule,
wie reagieren sie darauf und wie schatzen sie die Wirkung dieser Interventi-

on ein?

Il Die Bedeutungsselbstzuschreibung von Schulerinnen und Schilern
im Beziehungsfeld Schule-Eltern und Familie Wie stark oder wie schwach
nehmen sich Schilerinnen und Schiler gegenuber Eltern/Familie und der
Schule wahr und wo und wie sehen sie Chancen fir selbstbestimmtes Han-

deln, um ihren Schulerfolg zu steigern?

Diese drei Bereiche und die daraus formulierten Hauptfragen dienen als

Grundlage fir die nahere Bestimmung folgender Eruierungsbereiche:

Die Bedeutung, die die Eltern der Schule zumessen
Der/die bevorzugte/n Gesprachspartner zu Hause
Schulisch bedingte Gesprachsthemen zu Hause

A

Emotionale Belastung oder Entlastung durch hausliche Gesprache mit

den Eltern

5. Unterstitzung durch die Eltern bei schulischen Belangen

6. Elterliche/familiare Adressaten aus Sicht der Schule (Va-
ter/Mutter/Geschwister/Verwandte)

7. Erfahrungen mit Kontakten zwischen Lehrkraften und Eltern

8. Haufigkeit, Inhalte und Konstellation von Konfliktgesprachen in der
Schule

9. Elternverhalten bei und nach solchen Gesprachen

10.Wirkung von Schulgespréachen auf schulische Leistungen

11.Wirkung von Schulgesprachen auf die Einstellung zu Schule und
Lehrkraften

12.Emotionale Befindlichkeit bei Eltern-Lehrergesprachen

13.Erfahrungen und Wiuinsche bezuglich Teilnahme an Eltern-

Lehrergespréachen
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14.Stellenwert und Strategie von Schiler-Lehrergesprachen

15.Stellenwert von Eigenstandigkeit und Verschwiegenheit bei Schuler-
Lehrergesprachen

16.Informationsgrenzen fur Eltern beziglich schulischer Angelegenheiten

17.Informationsgrenzen fur Lehrer beziglich familiarer Angelegenheiten

18.Erwiinschtes Engagement von Lehrkraften

19.Vorstellungen zur férdernden Zusammenarbeit von Schiler/-innen-
Eltern-Lehrkréaften

Auf diese Eruierungsbereiche bezogen, kdnnen in einem vierten Schritt der
Leitftaden und die konkreten Fragen des Interviews generiert werden (vgl.

Interviewleitfaden).

Die Festlegung der drei thematischen Bereiche und der ausdifferenzierten
Eruierungsbereiche orientiert sich dabei an den vorliegenden Studien zur

Wirkungsforschung (vgl. Kapitel ,Aktueller Forschungsstand).

Hierbei sind die Einflisse der Familie und deren Einflussmdglichkeiten zu
nennen. Zu den wirkungsmaéachtigsten Faktoren gehéren der sozio6konomi-
sche Status wie das hausliche Anregungsmilieu. Unter Status sind dabei
nicht nur materielle (Einkommen, Berufstatigkeit der Eltern), sondern auch
immaterielle Ressourcen (Bildungsabschlisse, Erwartungen an die Bildung
der Kinder) zu verstehen. Zum hauslichen Anregungsmilieu zahlen das sozi-
al-emotionale Klima, das elterliche Engagement, die Eltern-Kind-
Interaktionen und auch die Bereitstellung von Lernmaterial (vgl. Kéller 2013,
S. 33). In dieser Studie mit Jugendlichen mit tlrkischem Migrationshinter-
grund spielt die in der Familie gesprochene Sprache noch eine besondere
Rolle, denn es kann durchaus sein, dass die Sprache der Schule und des
Lernens von der in der Familie gesprochenen Sprache in zweifacher Hinsicht
abweicht: einmal in der Adressaten bezogenen Wahl zwischen Deutsch oder
Turkisch und dartber hinaus noch als Soziolekt. Eher kleine negative Effekte
zeigen die Faktoren ,Scheidung der Eltern’, extensives ,Fernsehen‘ und ,al-
lein erziehende Eltern’. Besonders positiv einflussreich erscheinen hohe Bil-

dungserwartungen der Eltern.
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Auf Seiten der Schulerinnen und Schiler finden sich neben physischen Fak-
toren, die zu einem erheblichen Lernerfolg beitragen, vor allem Motivation,
Ausdauer und ein hohes Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten sowie

ein Selbstkonzept bezilglich der Gestaltung des eigenen Lernprozesses.

Auf Seiten der Schule werden neben einer effektiven Unterrichtsplanung
einem inhaltlichen Feedback und einem positiven Lehrkraft-Schuler-
Verhaltnis besonders effektstarke Wirkungen bezuglich des Lernerfolgs zu-
gesprochen. Zeigen Lehrkrafte hinreichende Empathie, sich auch in die Per-
spektive von Schilerinnen und Schilern zu versetzen, so steigt deren Be-
reitschaft, sich angstfrei selbst im Lernprozess zu tberprifen und motivierter

zu arbeiten.

2.1.3 Methode der Befragung

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, wie Schilerinnen und Schiler mit
tirkischem Migrationshintergrund verstarkt und eigenverantwortlich ihren
Lernprozess beeinflussen und am Kommunikationsprozess zwischen Schule
und Eltern teilnehmen konnen, bedarf es einer Herangehensweise, die -
wenn sie der Fragestellung angemessen sein soll - mehrere Kriterien erfillen
muss. Will man verstehen, was Schilerinnen und Schiler denken, wie sie
handeln, wie sie Erlebtes verarbeiten und was sie filhlen, dann muss die ge-
wahlte Methode gewahrleisten, dass ihre subjektive Sichtweise moglichst
unverfalscht wahrgenommen werden kann. lhre schriftlichen und miindlichen
AuRerungen, eventuell auch ihr Verhalten wahrend des Interviews miissen
deshalb in ihrer Ganzheit dokumentiert werden. Dem Forschenden ist dabei
bewusst, dass Protokolle als Datenbasis - auch mit Transkriptionserganzun-
gen zu Pausen, Tonfall und Betonung - nur Momentaufnahmen einer speziel-
len Gesprachssituation sind, nicht aber Dokumente von Ganzheit. Sie erlau-
ben nur eine Anndherung. Dariber hinaus muss die Methode erlauben, Neu-

es zu entdecken, das bisher nicht im Fokus des Forschenden stand.
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In diesem Kapitel folgen deshalb auf die allgemeinen forschungsmethodi-
schen Uberlegungen die Begrundung fiir ein qualitatives Untersuchungsdes-
ign und eine Beschreibung des Untersuchungssamples mit dem dazu geho-

rigen Kontext. Das Untersuchungsinstrument wird danach vorgestellt.

2.1.4 Forschungsmethodische Uberlegungen

Sucht man nach einer methodologisch begriindeten Herangehensweise zur
Beantwortung der Forschungsfrage, so weisen die im vorigen Kapitel ge-
nannten prazisierten Fragestellungen auf ein qualitatives Forschungsdesign
hin. Wenn geklart werden soll, ob Schilerinnen und Schuler mit tirkischem
Migrationshintergrund sich selbst als erfolgreich Handelnde in ihrer Schulkar-
riere begreifen, in welchem Umfang sie dabei die Faktoren fir eine erfolgrei-
che Schulkarriere wahrnehmen und benennen kdénnen und welchen Spiel-
raum sie im Bezugsfeld Eltern-Schule-Schulerin/Schiler fur ihr eigenes Han-
deln sehen, dann ist eine Methode zu wahlen, die sie in ihrer subjektiven
Wahrnehmung der Welt ernst nimmt, die dieses Denken, Handeln und Ver-
arbeiten dokumentiert und eine Interpretation zu ihrem Verstehen zulasst und
die die Moglichkeit eroffnet, auch nicht Erwartetes und Ungeplantes fruchtbar

herauszuarbeiten.

Unter den Schriften, die die Grundlagen qualitativen Forschens zum Thema
haben, ist u.a. Mayring zu nennen, der in seiner Darstellung qualitativer So-
zialforschung die Kriterien ,Subjektbezogenheit der Forschung, die Betonung
der Deskription und Interpretation der Forschungssubjekte, Subjekte auch in
ihrer natdrlichen, alltdglichen Umgebung (statt im Labor) zu untersuchen®
(Mayring 2002, 19) besonders hervorhebt. Er stellt finf handlungsorientierte

Postulate auf:

,Postulat 1: Gegenstand humanwissenschaftlicher Forschung sind immer
Menschen, Subjekte. Die von der Forschungsfrage betroffenen Subjekte

missen Ausgangspunkt und Ziel der Untersuchungen sein.
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Postulat 2: Am Anfang einer Untersuchung muss eine genaue und umfas-

sende Beschreibung (Deskription) des Gegenstandsbereiches stehen.

Postulat 3: Der Untersuchungsgegenstand der Humanwissenschaften liegt
nie vollig offen, er muss immer auch durch Interpretation erschlossen wer-

den.

Postulat 4: Humanwissenschaftliche Gegenstande missen immer maoglichst

in ihrem natdrlichen, alltaglichen Umfeld untersucht werden.

Postulat 5: Die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse humanwissenschaftli-
cher Forschung stellt sich nicht automatisch tber bestimmte Verfahren her;

sie muss im Einzelfall schrittweise begriundet werden® (Mayring 2002, 20-23).

Ahnliche Aussagen trifft Reinders. Er zitiert Flick, von Kardorff & Steinke, die
als Ziele von qualitativer Forschung benennen, ,Lebenswelten ,von innen
heraus‘ aus der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben. Damit soll
sie zu einem besseren Verstandnis sozialer Wirklichkeit(en) beitragen und
auf Ablaufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale aufmerksam machen®
(Reinders 2012, 20). Ebenso zielt qualitative Forschung darauf ab, Neues zu
entdecken. Auch quantitative Herangehensweisen kdnnen selbstverstandlich
Neues entdecken, sind allerdings etwa durch relativ starre Frage-
Antwortschemata mit meist vorformulierten Antwortmaoglichkeiten in Frage-
bdgen, aber auch dadurch, dass kein Dialog zur inhaltlichen Bedeutung von
ltems mit den Befragten wahrend der Datenerhebung stattfinden kann, in
besonderer Weise gerahmt. Qualitative Forschung kann zudem aufgrund des
dynamischen Forschungsprozesses Fragestellungen im Laufe der Untersu-
chung flexibler modifizieren und damit Bereiche bearbeiten, zu denen weni-
ger bekannt ist. Wenn sich also dem Untersuchungsgegenstand explorativ
genahert werden soll, weil eine Hypothesenbildung noch nicht mdglich ist,
liegt qualitatives Vorgehen nahe, denn ,(s)tandardisierte Methoden bendtigen
fur die Konzipierung ihres Erhebungsinstruments (...) eine feste Vorstellung
Uber den Untersuchungsgegenstand, wogegen qualitative Forschung fir das
Neue im Untersuchten, das Unbekannte im scheinbar Bekannten offen sein
kann“ (Flick, von Kardorff & Steinke 2000, 17).
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Fasst man diese Aussagen zusammen, reduziert sie auf vier grundlegende
Bestimmungsmerkmale qualitativer Forschung und ordnet sie neu mit Blick
auf den Ablauf dieses Forschungsprozesses, so lasst sich ihre Eignung als

maogliche Methode zur Beantwortung der Fragestellung besser beurteilen:

,1. Qualitative Forschung eignet sich besonders gut zur Erforschung wenig
bekannter Bereiche. Sie beginnt zumeist mit einer mehr oder weniger prazi-
sen Fragestellung (...) und zielt nicht selten darauf ab, die neuen Informatio-
nen in eine Theorie zu Uberfuhren (...). Am Beginn qualitativer Forschung
steht also keine Annahme (Theorie oder Hypothese), sondern eine Frage-

stellung.

2. Qualitative Sozialforschung versucht das Handeln, Denken etc. des Ein-
zelnen zu verstehen. Hierzu muss der Forschende in Dialog mit dem zu Er-
forschenden treten und durch Kommunikation dessen Sicht der Dinge nach-
vollziehen. Der direkte, personliche Austausch (...) ist also wesentlicher Teil

des Forschungsprozesses.

3. Aus dem zweiten Punkt folgt, dass die subjektive Sichtweise des Einzel-
nen bedeutsam ist. Nicht wie die Welt, wie sie der Forscher konzipiert, son-
dern so, wie sie der Beforschte sieht, ist wesentlich zum Verstéandnis fir des-
sen Handeln, Denken und Fihlen. Im qualitativen Paradigma wird nicht von
einer objektiv existierenden, sondern von einer subjektiv konstruierten Welt

ausgegangen.

4. Damit diese Subjektivitat erhalten bleibt, ist es wichtig, die vom Befragten
gegebenen Informationen in ihrer inhaltlichen Ganzheit zu erhalten. Der
transkribierte Text eines Interviews oder Tagebucheintrdge bilden die ,Daten’
des qualitativen Forschers. Diese werden zwar im Verlauf der Auswertung
zumeist verdichtet, aber moglichst unter Beibehaltung der wesentlichen In-
formationen® (Reinders 2012, 21).

Der Ruckblick auf die Ausgangsfragestellung macht deutlich, dass eine quali-
tative empirische Ausrichtung der Untersuchung am ehesten sowohl einen
kontrollierten Forschungsprozess, einen wertschéatzenden und angemesse-

nen Umgang mit den Untersuchungssubjekten sowie eine Mdglichkeit des
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Verstehens erotffnet. Von daher kdnnen die Grundséatze qualitativer For-
schung als Grundlage fur die Gestaltung des Forschungsdesigns akzeptiert
werden, vorausgesetzt, die erkenntnistheoretische Verortung der Methode ist

zutreffend.

2.1.4.1 Erkenntnistheoretische Grundlagen fir qualitative Forschung

Qualitativ ausgerichtete Forschung bedarf eines methodologischen Bezugs-
rahmens, der nachvollziehbar Erkenntnisse zuldsst und die aus der Theorie
abgeleiteten Methoden fir den Forschungsprozess legitimiert. Unter den viel-
faltigen methodologischen Positionen bieten sich Symbolischer Interaktio-
nismus und teilweise Hermeneutik am ehesten an, einen qualitativen For-

schungsansatz fir die vorliegende Studie zu begrinden.

Diese Studie hat zum Ziel herauszufinden, ob und in welchem MalR3e Schile-
rinnen und Schiler sich selbst als Handelnde begreifen, wenn es um ihren
Schulerfolg geht. Dazu mussen sie in der Lage sein, diejenigen Faktoren und
Einflisse zu erkennen und benennen zu koénnen, die sie beféahigen, gute
Leistungen zu erzielen. Ebenso missen sie einschatzen kénnen, welche
Handlungsfelder im Bezugsfeld Eltern-Schule-Schulerin/Schiler ihnen offen
stehen und insbesondere, welchen Faktoren sie die grof3tmogliche Wirkung
zuschreiben, um ihre Leistungen zu steigern. Diese Zuschreibung setzt vo-
raus, dass sie den jeweiligen Faktoren unterschiedliche Bedeutungen bei-
messen, nach denen sie ihr Handeln ausrichten. Die subjektive Sichtweise
auf ihre Welt und die Folgen fiur Bedeutungszuschreibung und Handlungs-

strategien interessieren den Forscher.

Genau dies entspricht der Annahme des Symbolischen Interaktionismus als
Theorie des menschlichen Handelns. Herbert Blumer hat in seinem Aufsatz
,D0er methodologische Standort des symbolischen Interaktionismus® die
Grundprinzipien zusammengefasst und stellt die Frage nach der Entstehung
der Bedeutungen an den Anfang. Menschen schreiben anderen Menschen,
Ereignissen, Institutionen usw. subjektiv begriindete unterschiedliche Bedeu-

tungen zu und danach richtet sich, wie sie mit diesen umgehen. Er formuliert:

52



,Die erste Pramisse besagt, dass Menschen ,Dingen‘ gegenuber auf der
Grundlage der Bedeutungen handeln, die diese Dinge fir sie besitzen“ (Blu-
mer, 1973, 81).

Wie aber kommen Bedeutungen zustande? Der Symbolische Interaktionis-
mus beschaftigt sich mit dem sozialen Handeln der Menschen und ihrer Ent-
wicklung hin zu einem gesellschaftlich mehr oder weniger integrierten und
handlungsfahigen Subjekt. Mittel der Verstandigung ist dabei die Sprache,
die aber selbst unterschiedlichen Bedeutungszuschreibungen unterliegt, tber
die sich die Beteiligten wiederum verstandigen mussen. Sprache ist also das
komplexe symbolische System, mit dem Menschen in Beziehung treten. Mit
dessen Hilfe kdnnen ,die an der Interaktion Beteiligten ihre Handlungen auf-
einander beziehen und abstimmen, - wobei sie zunachst die soziale Hand-
lung identifizieren, an der sie im Begriffe sind sich zu beteiligen, um sodann,
in der Ausbildung der gemeinsamen Handlung, wechselseitig die Handlun-
gen der einzelnen Beteiligten zu interpretieren und zu definieren® (Blumer
1966, zitiert nach Wilson 1973, 59).

Fur die in dieser Studie zu untersuchende Gruppe Jugendlicher mit tarki-
schem Migrationshintergrund kommt neben der Sprache als symbolisches
System allerdings noch ein weiterer Aspekt in Betracht, der Beziehung und
Abstimmung erst ermgglicht: die Identifikation von Erwartungen der Kommu-
nikationspartner und an die Kommunikationspartner als konstituierendes
Element von Bedeutung. Die Jugendlichen befinden sich in einem Prozess
der Identitatsfindung, der zwangslaufig Unsicherheiten Uber das eigene Ver-
halten und diesem zugrunde liegende Wertorientierungen mit sich bringt. Das
Bedurfnis nach Orientierung und Akzeptanz ist besonders ausgepragt. Die
augenscheinlich haufige soziale Interaktion in dieser Alterskohorte kann die-

sem Bedurfnis entgegenkommen und bestatigt Blumers zweite Festlegung:

,Die zweite Pramisse besagt, dass die Bedeutung solcher Dinge aus der so-
zialen Interaktion, die man mit seinem Mitmenschen eingeht, abgeleitet ist
oder aus ihr entsteht® (Blumer 1973, 81).
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Diese Bedeutungszuschreibungen sind aber nicht unabanderlich. Trifft man
neue Kommunikationspartner mit abweichenden Einstellungen, erhalt man
neue Informationen durch unterschiedliche Medien, wechseln Umgebung
und peer group, so steht die bisherige Bedeutung, die man den Dingen zu-

geschrieben hat, auf dem Prufstand. Deshalb formuliert Blumer:

,Die dritte Pramisse besagt, dass diese Bedeutungen in einem interpretati-
ven Prozess, den die Person in ihrer Auseinandersetzung mit den ihr begeg-
nenden Dingen benutzt, gehandhabt und abgeandert werden“ (Blumer 1973,
99).

Anderungen von Bedeutungszuschreibungen dirften bei der zu untersu-
chenden Gruppe zu erwarten sein, denn sowohl entwicklungspsychologisch
wie sozialisationsbedingt werden Bedeutungen wechseln. ,Sie entstehen in
sozialen Interaktionen und werden durch die Situation beeinflusst. Handlun-
gen, die von diesen Bedeutungszuschreibungen abhangen, sind demnach
auch immer situativ. Sie kdnnen nur im Kontext der situativen, subjektiven
Bedeutungen und intersubjektiven Bedeutungsaushandlungen verstanden
werden. Mit der Aufldsung einer Situation, dem Abbruch einer Handlung oder
veranderten Interaktionen &ndern sich Bedeutungen und mit ihnen wieder
Handlungen® (Reinders, 2012, 25). Und damit werden Veranderungen von
Regeln des Zusammenlebens, der Wertschatzung etc. veranderbar. Blumer

formuliert die vierte Pramisse wie folgt:

,ES ist der soziale Prozess des Zusammenlebens, der die Regeln schafft und
aufrecht erhélt, und es sind nicht umgekehrt die Regeln, die das Zusammen-
leben schaffen und erhalten® (Blumer 1973, 99).

Von daher gibt es fir den Symbolischen Interaktionismus keine zu untersu-
chende objektiv existierende Welt, sondern es sind die Interaktionen der
Menschen, die die Bedeutungen konstituieren. Diese wiederum formen

Handlungen, die das menschliche Zusammenleben gestalten.

,Deshalb ist es aus Sicht von qualitativer Forschung, die sich diesem theore-

tischen Zugang verschrieben hat, so wichtig, die Bedeutungen - im Sinne der
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Beforschten - zu verstehen. Denn es sind diese Bedeutungen, die deren
Handlungen bestimmen® (Reinders 2012, 25).

Ist Interaktion die Basis fur Bedeutungszuschreibung, so ist bei den Folge-
rungen fur die Erstellung des Forschungsdesigns darauf zu achten, dass
nach dem ,Wie‘ von Interaktion gefragt wird und nicht nach dem ,Warum'.
Fragen sollten deshalb z.B. folgendermaf3en lauten: Wie unterstitzen dich
Deine Eltern in der Schule? Wie kommt es, dass Du gerade mit dieser Per-
son redest? Wie wirken sich diese Gesprache auf Deine schulischen Leis-

tungen aus?

2.1.4.2 Methodische Konsequenzen aus dem Symbolischen Interaktio-

nismus fur ein qualitatives Forschungsdesign

Wenn es subjektive Bedeutungszuschreibungen sind, die das Handeln be-
grianden, dann muss der Forschende auch bereit und willens sein, diese Zu-
schreibungen ohne Kategorisierung oder Bewertung als Datenmaterial zu
akzeptieren. Auch wenn Jugendliche Unwahrscheinliches erzéhlen oder nicht
nachvollziehbar Verkntpfungen und Folgerungen vornehmen, so obliegt es
dem Forschenden, auf Kategorien wie ,falsch“ oder ,richtig“ oder ,zutreffend*
oder ,unzutreffend” zu verzichten. Nicht Bewertung ist das Mittel zur Bedeu-
tungserschlielung, sondern nachvollziehende Interpretation auch auf den
ersten Blick befremdlich erscheinender Aussagen. Dann erst knnen die Hin-
tergrinde fur Einstellungen oder Handlungen verstanden werden. Somit ist
Offenheit fir die subjektive Bedeutungszuschreibung durch die Untersu-
chungssubjekte und das damit einhergehende Ernstnehmen der Inter-
viewpartner eine Folgerung aus dem Symbolischen Interaktionismus und

damit eine Voraussetzung qualitativen Forschens.

Eine zweite Voraussetzung ist Offenheit gegentber Unerwartbarem. Explora-
tiv angelegte Studien wie diese, uber deren Forschungsfeld wenig oder
nichts bekannt ist, wirden auf Erkenntnismaoglichkeiten verzichten, wirden
sie sich am Vorgehen theoriegeleiteter Forschung orientieren. Diese geht ja

davon aus, dass im Vorfeld der Untersuchung Hypothesen formuliert werden
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konnen, die schon kausale Beziehungen antizipieren, um diese dann zu falsi-
fizieren oder zu verifizieren. Dies wirde aber die Erkenntnismoglichkeiten bei
dieser Studie erheblich einschranken, denn ,pointiert ausgedrtckt: Nicht der
Forscher, sondern die zu Erforschenden bringen durch ihre Aussagen Ord-
nung in das anfanglich unbekannte soziale Terrain® (Reinders 2012,34) und
,(d)urch die Formulierung von Fragen soll sichergestellt werden, dass eine
groRtmogliche Offenheit gegentber den Deutungsmustern und Interpretatio-

nen der Befragten gewahrleistet wird“ (Reinders 2012, 34).

Eine dritte Voraussetzung ist besonders am Anfang einer Auswertungsphase
Offenheit in Bezug auf die Gewichtung von AuRerungen als wichtig oder un-
wichtig fur die Untersuchung. Bedeutsamkeit kann erst im Laufe der Studie
und der weiteren Schéarfung der Fragestellung ermittelt werden, denn es
konnen im Verlauf der Studie Informationen hinzukommen, die bewirken,
dass sich anfangliche Eindriicke oder gar Annahmen als nichtig erweisen

oder modifiziert werden mussen.

Alle drei Varianten von Offenheit durfen aber nicht so verstanden werden,
dass der Forschende planlos und ohne Ziel und Struktur vorgeht und es den
Beforschten uberlasst, uferlos zu berichten. Allein schon aus forschungsprak-
tischen Grinden (investierte Zeit, Umfang der Transkription, beteiligte Per-
sonen etc.) mussen Fragestellungen eingegrenzt und Auswertungsmodi ge-
plant werden. Ebenso muss man davon ausgehen, dass sowohl Vorwissen
Uber das Thema als auch Annahmen des Forschenden vorhanden sind und
nicht ausgeblendet werden kdénnen. Diese sollten aber offengelegt werden,
damit die Balance zwischen Offenheit und doch strukturiertem, zielgerichte-
ten Vorgehen gewahrt bleibt (vgl. Reinders 2012, 29).

Eine vierte abgeleitete Voraussetzung fir qualitatives Forschen ist, durch
adaquate Methodenwahl sicherzustellen, dass die Ver&nderung sozialer
Konstrukte bei den Befragten erfasst und nachgezeichnet werden kann. Ju-
gendliche unterliegen entwicklungspsychologisch wie sozialisationsbedingt in
dieser Lebensphase starken Einfliissen, die in kurzer Zeit zu Veranderungen
von Bedeutungszuschreibungen fuhren kdnnen. Gerade bei dieser Studie

sind Veranderungen im Verhaltnis zu Mitschilern und Lehrkréften, zu den
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Eltern und insbesondere bei der Herausbildung des Selbstbildes zu erwarten.
Bei einer einmaligen Befragung gingen diese verloren. Das Prozesshafte
jeder Bedeutungszuschreibung sollte aber abgebildet werden, damit mogli-
che Erkenntnisse aus der Exploration oder gar Generalisierungen nicht nur
auf einem Schnappschuss von Realitatswahrnehmung beruhen. Die Forde-
rung der Hermeneutik, den Forschungsprozess zirkular anzulegen, also nach
Formulierung der Fragestellung, dem Sammeln von Informationen und deren
Auswertung die Ausgangsfragestellung erneut zu Uberprifen, zu verandern
und den Forschungsprozess erneut und wiederholt ablaufen zu lassen, bildet
zwar den Prozess des Entstehens der sozialen Wirklichkeit ab, ist aber mit
erheblichem Aufwand verbunden. Eine singulare Studie wie diese wird des-
halb wegen begrenzter Ressourcen nur mit zwei Interviewserien auskommen

mussen.

Die funfte Folgerung aus dem symbolischen Interaktionismus lasst sich aus
dem Begriff selbst herleiten: ,Wenn Bedeutungszuschreibungen symbolisch
Uber Kommunikation hergestellt werden, ist der adaquate Weg, diese nach-
zuvollziehen, jener der Kommunikation selbst. Praziser musste von der syn-
chronen Kommunikation oder vom direkten Dialog die Rede sein“ (Reinders
2012, 30). Im weiteren Verlauf seiner Ausfuhrungen beschreibt Reinders
dann Mindestvoraussetzungen dafir, wie eine Forschung im Kontext des
Symbolischen Interaktionismus aussehen muss: ,Forschung als Kommunika-
tion heildt dann erstens, sich in der Form mit den Interviewten auseinander-
zusetzen, die dieser (diese) im Alltag zur Bedeutungsaushandlung nutzt
(nutzen): dem Gesprach. Zweitens folgt daraus, dass diese Kommunikation
den Regeln folgen muss, die der Interviewte kennt und denen er folgen kann.
Drittens missen auch die Inhalte der Kommunikation verstandlich und nach-
vollziehbar sein. Umgekehrt muss auch der Forschende die vom Interviewten

transportierten Inhalte verstehen® (Reinders 2012, 37).

Besteht das Sample, wie bei dieser Studie aus Schilerinnen und Schilern
mit tdrkischem Migrationshintergrund an einem deutschen Gymnasium, so
kommt der Umsetzung dieser Folgerung in ein Forschungsdesign besondere

Bedeutung zu. Wenn Alltagssprache das Medium der Kommunikation ist,
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dann ist davon auszugehen, dass fur alle Beforschten nicht nur Deutsch im
Alltag genutzt wird, sondern auch Turkisch oder Kurdisch. Dabei ist je nach
Bildungsgrad und sozialem Status der Eltern, dem Zeitpunkt der Emigration
und der Integrationstiefe von einer groRen Bandbreite der Alltagssprachbe-
herrschung in den Sprachen auszugehen. Schilerinnen und Schiler missen
in unterschiedlichen Kommunikationssituationen mit Verwandten, Eltern, Ge-
schwistern, Lehrkraften, Mitschilern und Mitschilerinnen vermutlich schnell
wechselnde Gesprache auf unterschiedlichem Niveau in beiden Sprachen
fuhren. FUr manche stellt diese Herausforderung einen Anreiz zu komplexer
Sprachbeherrschung dar, andere erreichen in beiden Sprachen nur unzu-
reichende Kompetenzen. Bei der Wahl der Methodenform zur Datenerhe-
bung muss dies berlcksichtigt werden, damit symmetrische Kommunikation
ermoglicht wird. Ebenso ist bei der Wahl des Interviewers darauf zu achten,
dass er moglichst mehrere Sprachen beherrscht, um bei inhaltlichen Miss-
verstandnissen oder sprachlichen Unzulanglichkeiten den strittigen Sachver-

halt klaren zu kénnen.

Neben der Form ist sicherzustellen, dass auch die Regeln der Kommunikati-
on den Anforderungen der Fragestellung und den Annahmen der Symboli-
schen Interaktion geniigen. Wenn Alltagssprache das Medium der Kommuni-
kation ist, dann muss auch im wissenschaftlichen Interview die Regelhaf-
tigkeit der Alltagssprache gelten: auch die Beforschten sollen nicht nur rea-
gieren durfen, sondern auch aktiv werden und Themen ansprechen, das Ge-
sprach in eine anderen Richtung lenken oder es verweigern, in Details gehen
oder auch die Gesprachsfuhrung in Teilen ibernehmen kénnen. Bei gegen-
seitigem Nichtverstehen oder Missverstehen muss jeder die Mdglichkeit ha-
ben, nachzufragen und Themen zu ergdnzen, um sich der subjektiven Be-

deutung des Gesagten sicher sein zu kénnen.

Deshalb ist auch beiden Interviewpartnern zu ermdéglichen, tber die Ge-
sprachsinhalte mitzubestimmen, um damit das Aushandeln der Wirklichkeits-
definition zwischen Fragendem und Befragten zu erméglichen und Aspekte
zu erfassen, die der Interviewende mdoglicherweise vernachlassigen wiirde.

Forschungshandeln wird damit zu Kommunikationshandeln, das aber dann
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besonders ertragreich wird, wenn die Gesprachssituation von beiden als

weitgehend naturlich empfunden wird.

» Naturlich® heif3t, eine Kommunikationssituation zu schaffen, die jener nahe
kommt, die der Befragte aus seinem Alltag kennt, sich also den ihm gewohn-
ten Formen, Regeln und Inhaltsaushandlungen moglichst stark annahert"
(Friedrichs 1990, zit. nach Reinders 2012, S. 39).

Die Annaherung an eine natdrliche, dem Befragten vertraute Kommunikati-
onssituation bedeutet fur diese Studie, Uber die alltagssprachliche Kommuni-
kation hinauszugehen und durch angepasste Wahl von Interviewer, Zeit-
punkt, Ort und Umgebung das Vertrauen zu schaffen, das nétig ist, um er-

tragreiche Interviews flihren zu kénnen.

2.1.5 Qualitatives Untersuchungsdesign

2.1.5.1 Festlegung der Erhebungsmethode

Fuhrt man die methodischen Konsequenzen aus dem Symbolischen Interak-
tionismus flr ein qualitatives Forschungsdesign weiter, so ist absehbar, dass
die Erhebungsform des Interviews, wie im vorhergehenden Kapitel angedeu-
tet, die gréfdten Chancen bietet, die gesuchten Informationen zu gewinnen.
Andere qualitative Erhebungsformen wie Bildanalyse, teilnehmende Be-
obachtung oder Dokumentenanalyse wirden nicht den Kriterien geniigen,

die die Erhebungsform ,Interview’ erfillen kann.

Auf den ersten Blick scheint das Interview eine naheliegende und einfache
Methode zur Informationsgewinnung zu sein, denn ,Informationen sind ver-
gleichsweise schnell und umfassend erhéltlich und diese Informationen sind
dauerhaft als Video-, Audio- und/oder Transkript-Datei verfigbar, was Aus-
wertung und Interpretation sowie intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Er-
gebnisse erleichtert. Zudem sind Interviews verfuhrerisch, weil sie der alltag-
lichen Gesprachssituation recht nahe kommen und vermeintlich ohne (...)

Expertise durchfihrbar sind“ (Reinders 2012, 84). Diese praktischen Erwéa-
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gungen koénnen aber keine hinreichenden Kriterien fiur die Wahl der Methode
sein. Ebenso kann als Auswahlkriterium nicht gelten, dass sich Varianten des
qualitativen Interviewverfahrens als sehr haufige Herangehensweise in der
Forschung etabliert haben (vgl. Lamnek 1995, 35 - 37). Viel entscheidender
ist, ob das qualitative Interview die am besten geeignete Methode zur Be-
antwortung der Fragestellung dieser Studie ist und den héchstmdoglichen Er-

kenntnisgewinn verspricht.

Wie schon hervorgehoben zielt die Fragestellung darauf ab, in Erfahrung zu
bringen, ob und in wieweit Schilerinnen und Schiiler sich selbst als Gestalter
ihrer Schulkarrieren begreifen, in welchem Umfang sie dabei die Faktoren fur
eine erfolgreiche Schulkarriere wahrnehmen und welchen Spielraum sie im

Bezugsfeld Eltern-Schule-Schilerin/Schiler fir eigenes Handeln sehen.

Voraussetzung fur die Beantwortung dieser Frage ist dabei die im vorherigen
Kapitel ausfuhrlich dargestellten Eruierungsbereiche wie z.B. die erlebten
Konflikte, die schulischen Erfolge und Misserfolge, die erlebten Angste und
Freuden, die erfahrenen Widerstande und ihre Uberwindung oder das Schei-
tern an ihnen, die erlebte Unterstiitzung oder Behinderung usw.

Dies alles in Erfahrung zu bringen gelingt nach Meinung von Reinders u.a.
am besten mit qualitativen Interviews, denn diese ,eignen sich in besonde-
rem MalRe, Meinungen, Werte, Einstellungen, Erlebnisse, subjektive Bedeu-
tungszuschreibungen und Wissen zu erfragen. Sie eigenen sich nicht dazu,
tatsachliches Verhalten zu erfassen (wie etwa Beobachtungsstudien). Sie
versetzen dazu in die Lage, diese Informationen aus Sicht der Befragten zu
erheben und deren Bedeutungszuschreibungen interpretativ zu rekonstruie-
ren. Sie eignen sich nicht fir objektivierende und generalisierende Aussagen
(wie etwa Experimente). Sie ermdglichen die kommunikative Aushandlung
Uber Bedeutungszuschreibungen und kénnen den Prozess verédnderter Be-
deutung erfassen® (Reinders 2012, 84). Ebenso verweist er auf Flick, von
Kardoff und Steinke (2000), die hervorheben, dass qualitative Interviews in
der theoretischen Tradition des Symbolischen Interaktionismus verankert
sind und nach Lamnek (1995b: 55) in besonderer Weise den Kriterien quali-
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tativer Forschung Offenheit, Kommunikation und Prozesshaftigkeit entspre-

chen.

Die Entscheidung fur die Wahl des Interviews als Erhebungsmethode fiir die-
se Studie ist also naheliegend. Auf3erdem erlauben die definitorischen
Merkmale eines Interviews in der Durchfiihrung ein gutes Planen und flexib-
les Datenerheben: Interviews sind geplante Begegnungen, die die beidersei-
tige Bereitschaft zum Gespréch voraussetzt und man deshalb mit mitteilsa-
men und offenen Interviewpartnern rechnen kann. Kommunikation erfolgt
direkt und kann deshalb klarend, nachhakend, provozierend den Gesprachs-
fluss befordern. Interaktion ist synchron und erlaubt damit unmittelbare
wechselseitige Reaktionen von Interviewer und Interviewtem zur Beeinflus-
sung des Gesprachsverlaufs. Und Interviews sind asymmetrisch, indem sie
dem Interviewer die Funktion zuschreiben, Fragen zu stellen und damit die

Richtung des Datenerhebungsprozesses zu steuern.

Sowohl im Hinblick auf die Ergebnistrachtigkeit bezlglich der Fragestellung,
der Praktikabilitat und Effektivitat der Durchfuhrung wie auch beziglich der
Adressatengruppe scheint die Datenerhebungsmethode ,Interview* also an-
gemessen. Nur, welche Variante des qualitativen Interviews ist durch ihre
formalen Implikationen am ehesten geeignet, interpretationsfahige Daten

hervorzubringen?

Die in der Sozialforschung gangigsten Varianten sind das narrative, das fo-
kussierte, das problemzentrierte, das Tiefen- und das themenzentrierte Inter-
view. Sucht man nach Kriterien, die die Auswahl einer dieser Varianten in
Hinblick auf die Ziele dieser Studie begrinden kénnen, so kann der Grad der

Strukturiertheit als erstes Bestimmungskriterium herangezogen werden.

Stark strukturierte Interviews, bei denen Fragen wie Antworten weitgehend
oder ganz vorgegeben sind (z.B. Fragebogen), eignen sich zwar gut, um
grof3e Gruppen zu untersuchen und Vergleiche anzustellen, auch mit Blick
auf Generalisierungsmoglichkeiten, verhindern aber differenzierte Antworten,

sprechen nur die Sprache des Interviewers und lassen keine Formen von
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Empathie zu, die Voraussetzung fur eine erhdhte Mitteilungsbereitschaft und
Ehrlichkeit bei der Beantwortung auch als heikel empfundener Fragen ist.

Das andere Extrem stellen unstrukturierte Methoden wie z.B. das narrative
Interview dar, das dem Interviewten alle Mdglichkeiten gibt, nach mdglicher-
weise nur einer Impulsfrage nicht nur den Verlauf des Interviews zu bestim-
men, sondern auch Umfang, Schwerpunktsetzung, sprachliche Form, Bedeu-
tungsverleihung u.a. nach eigenem Ermessen und weitgehend ohne Len-
kung festzulegen. Nicht nur die Auswertung solcher Interviews erfordert be
sondere kategoriale Anstrengungen und eine Verarbeitung grol3er Daten-

mengen. Auch Vergleichbarkeit ist kaum gegeben.

Interviewvarianten, die sowohl dem einen wie dem anderen Extrem stark an-
gendhert sind, waren ungeeignet fur diese Studie. Geeigneter ware eine In-
terviewvariante, die die Vorteile beider - namlich strukturierter wie unstruktu-
rierter Interviews - zusammenfasst. Dann kénnte man thematisch schon ein-
grenzend vorformulierte Fragen stellen, trotzdem den Gesprachsverlauf wéah-
rend des Interviews offen lassen oder je nach Situation steuern. Nach Rein-
ders bietet diese Kombination erweiterte Chancen fur die Informationser-
schlieBung: ,Der Befragte hat also im Vergleich zu strukturierten Interviews
einen gréReren und im Vergleich zu unstrukturierten Befragungen einen ge-
ringeren Einfluss auf die Interviewgestaltung. Vorteile dieser Vorgehensweise
sind die Eingrenzbarkeit der Themen und damit der Daten, die Vergleichbar-
keit der Antworten unterschiedlicher Personen auf ahnliche Stimuli sowie
Beibehaltung der alltagssprachlichen Néhe. Auch individuelle Bedeutungs-
systeme finden begrenzt Bertcksichtigung. Trotz der mdglichen Vergleich-
barkeit ist das Ziel teil-strukturierter Interviews nicht der Rickschluss auf
Grundgesamtheiten (Generalisierung), sondern entweder (in seltenen Fallen)
die Einzelfallanalyse, die Typenbildung oder aber die an Kategorien orientier-
te Auswertung der Informationen, um subjektive Bedeutungszuschreibungen
systematisch verschiedenen Themenbereichen zuordnen zu kénnen® (Rein-
ders 2012, 86).

Einen solchen methodischen Mittelweg zu wéhlen, ware der Studie ange-

messen. Er wirde es ermdglichen, den Kriterien gerecht zu werden, die man
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an eine Interviewvariante anlegen muss, um zu uberprifen, ob sie fur diese

Studie geeignet ist.

Ein erstes Kriterium ist der Umfang des Vorwissens, Uber das der Forschen-

de verfugt.

Fur diese Studie liegen umfangreiche Ergebnisse zum Thema Elternarbeit,
der Situation Jugendlicher mit Migrationshintergrund und im Bereich Wir-
kungsforschung zur Einschatzung von Determinanten schulischen Lernens
vor (vgl. Kapitel ,Aktueller Forschungsstand‘). Unbearbeitet ist bisher die
Frage nach den Erfolgsmdglichkeiten solcher Jugendlichen in der Schulform
Gymnasium. Es liegt also ein Forschungsfeld vor, das zwar in vielen Berei-
chen bearbeitet ist, in diesem speziellen aber noch der Untersuchung harrt.
Je geringer aber das Wissen in einem Forschungsfeld ist, umso eher sollte
man auf Verfahren zuruckgreifen, die Offenheit garantieren, also dem Be-
fragten ermdglichen, die Art des Mitteilens selbst zu gestalten und fiir den
Forschenden Neues zu artikulieren. Andererseits lassen sich aus den For-
schungsergebnissen zu Elternarbeit, Jugend- und Wirkungsforschung sehr
wohl die Bereiche eingrenzen, in denen Faktoren wirksam sind, die den
Schulerfolg von Schilerinnen und Schilern beeinflussen. Es wéare also eine
Interviewvariante zu bevorzugen, die Offenheit fur das Unerforschte und Vor-
strukturierung fir die ergebnistrachtigen Bereiche kombiniert. Hier béte sich
ein flexibel zu handhabender Leitfaden zur Bestimmung der Bereiche und

grof3e Offenheit bei der Gesprachsfihrung innerhalb dieser Bereiche an.

Ein zweites Kriterium ist es festzustellen, auf welcher Forschungstradition die
gewéhlte Methode ful3t und ob sie mit den erkenntnistheoretischen Grundla-

gen ubereinstimmt, auf der diese Studie aufbaut.

Fur diese Studie gelten die Prinzipien des Symbolischen Interaktionismus
(vgl. Kapitel ,Forschungsmethodische Uberlegungen) und damit werden
auch in gewissen Grenzen die Ubergeordneten Erkenntnisziele festgelegt.
Die zu wahlende Interviewvariante muss also neben anderen ermoéglichen,
subjektive Bedeutungszuschreibungen von Jugendlichen und deren Gewich-

tung zu erfassen, die Veranderung sozialer Konstrukte bei den Befragten zu
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dokumentieren, das Prozesshafte jeder Bedeutungszuschreibung abzubilden
(evtl. durch einen zirkularen Prozess), direkte Kommunikation in Alltagsspra-
che und Regelhaftigkeit der Kommunikation zu garantieren und Jugendlichen
erlauben, Gber Gesprachsinhalte mitzubestimmen, damit das Aushandeln der

Wirklichkeitsdefinition zwischen Fragendem und Befragten ermdglicht wird.

Ein drittes Auswahlkriterium fir eine Interviewvariante ist, ob diese zu den

Bestimmungsmerkmalen der Befragtengruppe passt.

Das Sample besteht aus Schuilerinnen und Schilern mit tirkischem Migrati-
onshintergrund an einem deutschen Gymnasium. Ihr Alter variiert zwischen
13 und 14 Jahre. Sie wurden alle in Deutschland geboren, ihre Eltern aber
z.T. in der Turkei. Sie sprechen alle Deutsch mit ihren Geschwistern, mit den
Eltern Deutsch und/oder Turkisch. Das Ausdrucksniveau ist unterschiedlich,
ebenso ihre Fahigkeit, Uber ihre eigene Situation zu reflektieren. Die auszu-
wahlende Interviewvariante muss deshalb gewéhrleisten, die zu erwartende
Heterogenitat in sprachlicher Ausdrucksfahigkeit und Reflexionsniveau in
Génze zu erfassen und missverstandliche Passagen zu klaren. Nicht alle
Befragten werden alters- und entwicklungsbedingt in der Lage sein, ihre Re-
debeitrédge so zu strukturieren, dass das Erkenntnisziel der Studie im Fokus
bleibt. Deshalb sollte die Interviewvariante eine grob vorgegebene Fra-
gestruktur aufweisen, gleichzeitig aber bei erhéhter Redebereitschaft inhaltli-
che Nischen o6ffnen, in denen die Befragten ausfuhrlich und selbststrukturie-
rend zu Wort kommen. Entscheidend fur die Redebereitschaft ist dabei die
Motivation der Befragten, denn die grundsatzliche Bereitschaft, an der Studie
teilzunehmen, bedeutet noch lange nicht, auch ausfuhrlich Uber Privates,
Belastendes oder vermeintlich Peinliches zu berichten. Hier muss die Inter-
viewvariante durch teilweise Aufhebung der vorherrschenden asymmetri-
schen Kommunikation angstfreie Raume eroffnen und Mitteilungsformen von

Empathie enthalten.

Als viertes Kriterium ist die inhaltliche und kommunikative Kompetenz des

Interviewers/Forschers zu nennen.
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Nicht jede Form des Interviews kann vom Fragenden gemeistert werden. Tritt
der Autor dieser Studie selbst als Interviewer auf, so kann die eigene berufli-
che, umfangreiche kommunikative Erfahrung und das selbst aufgearbeitete
Vorwissen durchaus eine unstrukturiertere Gesprachsfilhrung zulassen, da
er ja jederzeit flexibel auf die erkenntnistrachtigen Bereiche zuriicksteuern
und den Gesprachsfluss durch geschickte Einwiirfe und Uberleitungen trotz-
dem am Laufen halten kann. Die Chance, zu neuen Einsichten in die Bedeu-
tungszuschreibung von Schilerhandeln zu kommen, ist damit gesteigert. Bei
dieser Befragtengruppe aber ist von Bedeutung, dass sie in einem Transiti-
onsprozess in besonderer Weise unterwegs ist, damit einhergehend die
Identitatsbildung erschwert ist und das ,Sich sicher Sein“ im Alltag z.T. sich
noch nicht eingestellt hat. Dann von einem deutschen Lehrer, der dazu noch
der eigene Schulleiter war, zu Familie, Werten, inter-ethnischen und intra-
ethnischen Beziehungen, Problemen und Zukunftshoffnungen befragt zu
werden, hemmt sehr wahrscheinlich die Sprechmotivation und verhindert
damit tiefergehende Erkenntnisse. Bei der Wahl eines anderen Inter-
viewpartners, der dieses Defizit durch seine turkische Herkunft und seine
Kenntnis von Sprache, Werten, Milieus etc. kompensiert, kdnnen sich eine
ganz andere Vertrautheit und ein gegenseitiges Verstandnis entwickeln, was
zu ergiebigeren Interviews fuhren kann. Ausgepragte Empathie und Ver-
standnis, gepaart mit nicht detaillierter Kenntnis des Forschungsvorhabens,
bergen aber auch die Gefahr in sich, den Befragten zu viel Gelegenheit zu
geben, sich ausfihrlich zu fur die Studie nicht relevanten Sachverhalten zu
aufRern. Ein solcher Interviewer ist deshalb darauf angewiesen, eine Inter-
viewvariante umzusetzen, die eine vorgegebene Struktur hat, einem Leitfa-

den folgt, um ergebnisorientiert zu interviewen.

Anhand dieser Kriterien lasst sich die Eignung verschiedener Varianten von

qualitativen Interviews tberprufen.
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2.1.5.2 Auswahl der Interviewvariante

In der qualitativen Forschung hat sich das Interview als die am haufigsten
verwendete Erhebungsform herausgebildet. Je nach unterschiedlichen Er-
kenntnisinteressen, Erkenntnismoéglichkeiten und damit Eignung ausgerich-

tet, etablierten sich neben anderen:

das fokussierte, das narrative, das problemzentrierte, das themen-

zentrierte und das Tiefeninterview.

Legt man die oben ausgefiuhrten vier Kriterien an, um die Eignung fir dieses
Forschungsvorhaben zu uberprifen, so scheint das leitfadengestitzte
problemzentrierte Interview am ehesten geeignet zu sein, die erwinschten

Daten zu erheben.

Von der methodologischen Ausrichtung her passt es zu dieser Studie,
denn der Symbolische Interaktionismus bildet den erkenntnistheoretischen
Bezugsrahmen. Das problemzentrierte Interview zielt auf die Erforschung
von Prozessen und Auswirkungen der Individualisierung im Verlauf von So-
zialisation, denn ,Die Konstruktionsprinzipien des problemzentrierten Inter-
views (...) zielen auf eine mdglichst unvoreingenommene Erfassung indivi-
dueller Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungs-
weisen gesellschaftlicher Realitat® (Witzel 2000, keine Seitenangabe). In sei-
ner entwickeltesten Form, durch wiederholte Préazisierung der Fragestellung
und einen zirkularen Interviewverlauf, erlaubt es auch, Daten zur Entwicklung
einer Theorie zu erfassen. Diese, von Glaser & Strauf3 (1967) in ihrer Groun-
ded Theory fur eine verlassliche und nachvollziehbare qualitative Forschung
geforderte Vorgehensweise, kommt allerdings in dieser Studie nicht in Be-
tracht. Ein kleines Sample und ein nur zweistufiger Interviewzyklus erlauben
lediglich ein exploratives Vorgehen ohne den Anspruch einer umfassenden
Generalisierungsmoglichkeit oder gar Theoriebildung. Das Erkenntnisziel
beschrankt sich darauf, “das subjektive Erleben gesellschaftlicher Probleme
in theoretische Aussagen Uber den Umgang mit der Lebenssituation zu Uber-
fuhren“ (Reinders 2000, 101).
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Die methodischen Charakteristika des problemzentrierten Interviews
schlie3en nicht nur den Leitfaden als strukturierendes Element der Befra-
gung mit ein, sondern erlauben auch die Erganzung der Interviews durch
einen Kurzfragebogen, z.B. zu biografischen Grunddaten oder durch einen
ergadnzenden Beobachtungsbogen, der die Randbedingungen und ersten
Eindrticke des Interviewers festhalt. Hiermit kann das Interview selbst entlas-
tet werden und der Interviewer kann sich durch seine Konzentration auf die
Leitfadenfragen den schwieriger zu erschlieBenden Problembereichen zu-
wenden. Die Fragen selbst stellen eine Mischung aus offenen, den Erzahl-
fluss beférdernden und steuernden Nachfragen dar, die dem Interviewer er-
lauben, sich in die Situation der Befragten einzufiihlen und eher entgegen-
kommend bis aufmunternd zu agieren. Die Mdglichkeit, sensibel und flexibel
zu fragen, soll das Vertrauen in den Interviewer beférdern, um Uberhaupt

Daten zu erlangen, die interpretationswiirdig sind.

Diese methodische Herangehensweise ist fur die explorative Ausrichtung
dieser Studie deshalb vermutlich ergebnistrachtiger als andere Interviewvari-
anten, weil sowohl deduktiv als auch induktiv vorgegangen werden kann.
Das Vorwissen des Forschenden, die Aufarbeitung des aktuellen Wissens-
standes, seine Problemdefinition sind Grundlage fur die Erstellung des Leit-
fadens. Sie erlauben die Festlegung von Einstiegs- und Kernfragen zur Er-
offnung des Forschungsfelds, geben ein Strukturmuster fur die Gliederung
des gesamten Interviews ab, machen die Ausdifferenzierung von zentralen
Fragen moglich und geben dem Forschenden Hinweise auf die Leerstellen,
die nicht mit durch Vorwissen gesteuerte Fragen gefillt werden kénnen. Die-
se deduktive Herangehensweise an die Gestaltung des Interviews gibt rela-
tive strukturelle Sicherheit. Sie kann aber, tritt keine induktive Option hinzu,
zur Verengung des Forschungsfelds und Einschrankung der Erkenntnismog-
lichkeiten fuhren. Erst durch die in den Interviews gewonnenen Informatio-
nen ergibt sich die Mdglichkeit, missverstandliche Fragen zu I6schen, andere
zu prazisieren oder neu zu gliedern und auszudifferenzieren. Am bedeut-
samsten ist aber, und das betont den explorativen Charakter dieser Studie,
dass bisher nicht im Fokus des Forschenden stehende Bereiche erkannt
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werden und so in eine neuen Interviewserie aufgenommen werden konnen.
Damit wird die Chance erh6ht, dass vom Forschenden anfanglich als bedeu-
tungslos oder nebensachlich betrachtete Aspekte des Themas im zweiten
Interviewdurchgang gebihrend beachtet werden und zu neuen Erkenntnis-
sen fuhren. Diese Gleichzeitigkeit von deduktiver und induktiver Herange-
hensweise fordert vom Interviewenden allerdings eine erhdhte Flexibilitat in
Bezug auf seine Interviewfihrung. Er muss einerseits dem Leitfaden folgen,
um das Ubergeordnete Forschungsziel im Auge zu behalten und andererseits
dem Interviewten durch Modifizierung von Leitfragen, Nachfragen und Anrei-
zen jede Mdglichkeit ertffnen, den Gesprachsverlauf selbst zu steuern und

Neues oder Unerwartetes zu prasentieren.

Durch diese Form des problemzentrierten Interviews (PZI) sind also dedukti-
ve wie induktive Erkenntniswege gleichzeitig mdglich. Witzel fasst diese
Kombination von Informationssammlung und -verarbeitung sowie Anderung

der Fragestellung folgendermal3en zusammen:

.Bezogen auf das PZI ist der Erkenntnisgewinn sowohl im Erhebungs- als
auch im Auswertungsprozess vielmehr als induktiv-deduktives Wechselver-
haltnis zu organisieren. Das unvermeidbare, und damit offenzulegende Vor-
wissen dient in der Erhebungsphase als heuristisch-analytischer Rahmen fir
Frageideen im Dialog zwischen Interviewern und Befragten. Gleichzeitig wird
das Offenheitsprinzip realisiert, indem die spezifischen Relevanzsetzungen
der untersuchten Subjekte insbesondere durch Narration angeregt werden*
(Witzel 2000, ohne Seitenangabe).

Setzt man diese methodologische Herangehensweise in Verfahrensschritte
um, so steht die Formulierung und Analyse des Problems am Anfang (Prob-
lemanalyse). Aus den dort gewonnen Einsichten werden die zentralen Fra-
gen fur den Leitfaden zusammengestellt (Leitfadenkonstruktion). Hier bereits
kann je nach Tiefe der Problemanalyse eine Differenzierung von Fragen er-
folgen. Ebenso kann man dem Interviewer inhaltliche oder adressatenbezo-
gene Alternativen bereitstellen, sollte die Hauptfrage nicht zur erwinschten
Gesprachsbereitschaft fihren oder nicht verstanden worden sein. In einer

Pilotphase mit wenigen zu Befragenden oder einem ersten Interviewdurch-
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gang mit zahlreicheren Teilnehmern kann der Leitfaden erprobt werden (Pi-
lotphase/Leitfadenerprobung). Die Interviewdurchfiihrung mit Sondierungs-
fragen, Leitfadenfragen und Ad-hoc-Fragen folgt als vorletzte Phase (Inter-
viewdurchfiihrung). Da bei dem Sample dieser Studie davon auszugehen ist,
dass die im Interview angesprochenen Themen sehr nahe am alltaglichen
Erfahrungsbereich der Interviewten angesiedelt sind und deren Zukunftsper-
spektiven tangieren, kdnnen Einstiegs- und Sondierungsfragen einen gerin-
geren Umfang haben. Zudem hat der Interviewer ebenfalls einen tirkischen
Migrationshintergrund und eigene Interviewerfahrung, so dass er mit genu-
gend Empathie vorgehen und mit einem Vertrauensvorschuss rechnen kann.
Deshalb werden die zentralen Leitfadenfragen und die Reaktionen der Be-
fragten darauf den gré3ten Zeitraum des Interviews umfassen. In dieser Stu-
die ist es angebracht, den Interviews noch einen Kurzfragebogen vorauszu-
schicken. Er dient dazu, Daten, die zur spateren Interpretation der Interviews
unerlasslich sind (soziodkonomischer Status, Familienstruktur, Sprachkom-
petenz, peer-group-Beziehungen etc.), zu erheben und damit das Interview
zu entlasten. Die Aufzeichnung der Interviews kennzeichnet die letzte Inter-
viewphase (Aufzeichnung). In dieser Studie wird aus der Tonbandaufzeich-
nung transkribiert (vgl. Sacher 2002, 69 - 71) Ebenso kann, wenn sinnvoll,
ein Nachinterview-Protokoll angefertigt werden, sollten dem Interviewer noch

relevante Informationen aus dem Riickblick erwachsen.

Mit dieser methodologischen Ausrichtung und der geschilderten Verfahrens-
weise lassen sich mit dem leitfadengestitzten problemzentrierten Interview

die Anforderungen qualitativer Forschung erfillen:

Zusammenfassend kann man feststellen: Das fur die Studie handlungslei-
tende Vorwissen wird expliziert. Es wird Uberpruft, ob die gewahlte Methode
mit den erkenntnistheoretischen Grundlagen, auf denen die Studie ful3t,
Ubereinstimmt. Es wird dargestellt, dass die Interviewmethode zu den Be-
stimmungsmerkmalen der Befragtengruppe passt und die Interviewmethode
den Erfahrungen und Fahigkeiten des Interviewers angepasst ist. Problem-

zentrierung, Gegenstandsorientierung und Prozessorientierung sind damit
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gegeben. Somit ist auch die Offenheit des Forschungsprozesses garantiert,

ohne den neue und unerwartete Ergebnisse nicht méglich sind.

Zieht man die anderen Interviewformen in Betracht, die im Rahmen einer
qualitativ angelegten Studie zu Verfugung stehen, so zeigt sich deren minde-

re Eignung fur diese Studie:

Das narrative Interview stellt eine weniger standardisierte Variante dar. Die
Grundidee ist, dass sich subjektive Bedeutungszuschreibungen besser und
authentischer durch freies Erzahlen erschlie3en lassen, statt den Interview-
ten mit einem vorgegeben Fragenkatalog ,einzuengen‘. Dabei obliegt es ihm,
seine Erzahlung zu strukturieren sowie Dauer und Schwerpunktsetzung zu
bestimmen. Der Interviewer greift moglichst nicht ein, um die Selbstentfaltung

nicht zu begrenzen.

Dieses Vorgehen hat zweifellos Vorteile in Bezug auf die Offenheit der Er-
zahlsituation. Uberraschendes, Unerwartetes kann voll entfaltet werden und
zu neuen Erkenntnissen fuhren. Exploration unbekannten Terrains ist also
madglich, eine Lenkung auf aus der Fragestellung abgeleitete Bereiche aber
aulRerst eingeschrankt. Vorhandenes Vorwissen ist lediglich beim Einstieg in
das Thema einbringbar, danach aber eher die Narration unterbrechend. Bei
der thematischen Ausrichtung dieser Studie auf unterschiedliche Erfahrungs-
bereiche ist nicht damit zu rechnen, dass alle Befragten dem gleichen oder
ahnlichen selbstgenerierten Erzahlmuster folgen. Schwierig wird deshalb die
Auswertung und Interpretation des Gesagten, denn Kategorienbestimmung
und Generalisierung stol3en bei stark voneinander abweichenden Erzahlun-
gen an ihre Grenzen. Ebenso setzt diese Interviewvariante voraus, dass Be-
fragte von sich aus bereit und Utber die gesamte Interviewzeit motiviert sind,
Uber ihre Erlebnisse zu reden. Dies kann beim Sample dieser Studie nicht
erwartet werden, da die Erklarung, an einem Interview teilnehmen zu wollen,
nicht automatisch auch eine gesteigerte Mitteilungsbereitschaft impliziert und
die Befragten trotz fast gleichen Alters in Geschlecht und kognitiver Entwick-

lung erheblich differieren. Ebenso weist die im Interview angelegte Themen-
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vielfalt weder dramatische Momente noch einen starken Handlungszusam-
menhang auf, der als roter Faden fur die Befragten dienen kénnte, um den

Gesprachsfluss aufrecht zu erhalten.

Das fokussierte Interview hat seinen Ursprung in der Erforschung von Pro-
paganda- und Medienwirkungen. Die Reaktion von Probanden auf Stimuli (z.
B. Film, Erlebnis, Werbespot) werden beobachtet, aufgezeichnet und ausge-
wertet. Das nachfolgende Interview dient dann dazu, die subjektiven Bedeu-
tungszuschreibungen zu eruieren und danach zu rekonstruieren. Die Aus-
richtung dieser Interviewvariante ist zwar ebenfalls als qualitativ zu bezeich-
nen, da subjektive Bedeutungszuschreibungen erfasst werden sollen, die
Eignung fir diese Studie aber ist durch die strenge Fokussierung auf einen
Stimulus oder ein Erlebnis stark eingeschrankt. Das Reiz-Reaktionsschema,
das dem Untersuchungsablauf zu Grunde liegt, lasst nur eine beschrankte
Reichweite zu und schrankt die Offenheit ein, die fur die Erlangung neuer
unerwarteter Informationen nétig ist. Wenn sich Schilerinnen und Schuler
mit tdrkischem Migrationshintergrund zur Unterstutzung durch Eltern, zur ei-
genen Lernmotivation oder zu schulischen Defiziten aufern sollen, dann
wirde die Konzentration auf nur einen Impuls und das nachfolgende Auswer-
tungsinterview zwar tiefergehende Erkenntnisse ermoglichen, die Herstellung
eines Zusammenhangs mit anderen Fragebereichen aber erschweren und

methodisch fragwirdig werden lassen.

Das themenzentrierte Interview ist auf den ersten Blick dem problem-
zentrierten Interview ahnlich. Ein Ubergeordnetes Thema wird nach Einbrin-
gung des Vorwissens in Einzelaspekte untergliedert und dient damit als
Grundlage fur die Erstellung eines Leitfadens. Das Erkenntnisinteresse ist
allerdings anders ausgerichtet. Es sind nicht so sehr gesellschaftliche Prob-
leme, sondern eher auf eine Einzelperson bezogene Problematiken, die er-
fasst werden sollen. Auch geht es nicht allein um die Beschreibung von Be-
deutungszuschreibungen, sondern um die Entschlisselung latenter Sinn-
gehalte, die entweder vom Befragten nicht mitgeteilt oder ihm selbst nicht
bewusst sind. Das methodische Vorgehen ist dem des problemzentrierten

Interviews vergleichbar, auch was die emphatische und unterstiitzende Hal-

71



tung des Interviewers angeht, es unterscheidet sich aber in einem zusatzli-
chen Aspekt: nach dem Interview erfolgt eine Supervisionsphase unter For-
schungskollegen. Hier sollen noch nicht angesprochene, verborgene Aspek-
te des Forschungsthemas ermittelt und interpretiert werden (vgl. Reinders
2000, 110). Das themenzentrierte Interview hat also eine stark psychoanaly-
tische Ausrichtung und ahnelt damit stark

dem Tiefeninterview, das ganz in der psychoanalytischen Tradition steht.
Hier gelten dem Klienten oder Befragten unbewusste Tiefenstrukturen als
handlungsleitende- und das Denken beeinflussende Krafte, die es durch Be-
fragung zu erkennen gilt. Das Verfahren zur Datenerhebung sieht das freie
Gespréach vor, bei dem durch den Interviewer zwar Impulse gegeben werden,
der Verlauf, die Emphase und Strukturierung aber durch den Probanden ge-
leistet werden. Durch Deutungsfragen und Spiegelungen des schon Erwéahn-
ten sollen Assoziationsketten hervorgerufen werden, die immer tiefer in bis-
her Unbewusstes vordringen lassen. Die Intention des Interviewers ist dabei,
einen moglichst tiefen Einblick in die Motivstrukturen des Befragten zu be-
kommen. Ziel dabei ist letztendlich, Daten zu erhalten, die insbesondere im
ambulanten und klinischen Bereich helfen, pathologisches und neurotisches

Verhalten von Patienten genauer zu diagnostizieren.

Beide Interviewvarianten, das themenzentrierte wie das Tiefeninterview, sind
wegen der erkenntnistheoretisch psychoanalytischen Ausrichtung nicht ge-
eignet, die in dieser Studie angestrebten Ziele zu erreichen. Sie Uberfordern
des Weiteren den Forschenden in Bezug auf Zeitaufwand und Ressourcen
durch die Forderung nach intensiver Auslegung des Datenmaterials im For-

scherkollegenkreis und einen tberdurchschnittlichen Zeitaufwand.

Das leitfadengestiitzte problemzentrierte Interview ist deshalb die fir diese
Studie geeignete Erhebungsform.
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2.1.5.3 Untersuchungssample und —kontext

Im folgenden Abschnitt wird der Zeitpunkt der Untersuchung angegeben und
begriindet; es folgen eine Beschreibung des Verfahrens zur Gewinnung der
Stichprobe, eine Beschreibung der Zusammensetzung der Stichprobe, sowie
eine nahere Beschreibung der interviewten Gesprachspartner in der Stich-

probe.

2.1.5.4 Zeitraum der Untersuchung

Der Messzeitraum fir diese Studie wurde so gewahlt, dass die interviewten
Schilerinnen und Schiler sich in einem Alter befinden (13 bzw. 14 Jahre),
das ihnen erlaubt, reflektiert Uber ihre ldentitat, tber Selbst- und Fremdwahr-
nehmung, Selbsteinschatzung, Belastbarkeit und Betroffenheit zu berichten.
Spéatere Schuljahrgange wurden nicht in Betracht gezogen. Diese hatten im
Ruckblick auf ihre Mittelstufenzeit vermutlich reflektierter aber damit auch
selektiver auf die Fragen des Interviewers geantwortet und damit die Unmit-
telbarkeit und Offenheit vermissen lassen, die Ruckschlisse auf die kritische
und problembelastete Mittelstufenzeit und den dortigen Schulerfolg bzw.
Misserfolg und die damit einhergehende Befindlichkeit erméglichen (vgl. Ka-
pitel ,Gewinnung des Untersuchungssamples:). Des Weiteren befinden sich
die zu Interviewenden in dieser Klassenstufe in einer stabilen Lerngruppe,
die bereits in der vorherigen Klasse gebildet wurde und nur in geringem Ma-
Be durch Wiederholer aus der héheren Jahrgangsstufe verandert wird. Der
Beginn des Schuljahrs liegt zum Zeitpunkt des Untersuchungsbeginns be-
reits dreieinhalb Monate zurlck, so dass sich die Beziehungen der Schiile-
rinnen und Schiler untereinander in der Regel stabilisiert haben und sie

selbst deshalb leichter ihren eigenen Lernprozess beschreiben kénnen.

2.1.5.5 Gewinnung des Untersuchungssamples

Mit der Entscheidung flr eine qualitative Herangehensweise ist eine be-

stimmte Art der Wahl der Befragtengruppe festgelegt. Nicht die Bestatigung
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von Hypothesen ist das vorrangige Ziel, nicht das Bemuhen um weitgehende
Generalisierung, sondern das Besondere des Einzelfalls herauszuarbeiten,
um maoglicherweise ,typische Falle zu finden, (...) eine oder mehrere Perso-
nen zu ermitteln, die typisch fir eine bestimmte Form von Bedeutungszu-
schreibungen oder Handlungsbegrindungen etc. sind“ (Reinders 2012, 115).
Uber die Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern mit tirkischem Migrations-
hintergrund am Gymnasium liegen keine Untersuchungen vor. Will man neue
Erkenntnisse gewinnen, sollte das ideale Sample mdéglichst nicht zu homo-
gen sein, denn je homogener ein Sample, umso unwahrscheinlicher ist es,
neue Erkenntnisse an Hand von abweichendem Verhalten zu gewinnen.
Stattdessen ist groRtmdagliche Varianz anzustreben, um die Chancen auf ei-

ne umfangreichere Typisierung zu erhéhen.

Grotmdogliche Varianz bedeutet aber nicht notwendigerweise eine grof3t-
maogliche Zahl von Personen zu interviewen. Es kommt vielmehr darauf an,
eine groRtmogliche Qualitat und Tiefe der Information zu erlangen, um viel-
leicht Typisierungen oder vorsichtige Vermutungen Uber Generalisierungen
abzusichern. Deshalb ist entscheidend, wer befragt wird und nicht wie viele

Personen befragt werden.

Gemal der Fragestellung stehen Schilerinnen und Schuler allgemeinbilden-
der Gymnasien im Fokus, die einen turkischen Migrationshintergrund haben.
Ein erstes naheliegendes Kriterium bei der Auswahl mdoglicher Inter-
viewpartner ware die Frage nach der Nationalitat, denn tber diese Informati-
on verfiigen Schulen. Diese zu nutzen ist aber wenig hilfreich, da aus diesem
Faktum allein nicht zu erschliel3en ist, wie ausgepragt der turkische Migrati-
onshintergrund bei Schilerinnen und Schilern ist. Es ist z. B. zu fragen, ob
das Familienleben der Probanden stark religios gepréagt ist und ob der regel-
mafRige Besuch der Moschee ein Orientierungsmuster fur die Bewaltigung
von Schul- und Lebensproblemen Jugendlicher bietet oder aber ob dieses
ersetzt wurde durch Regeln, die in der peer-group gelten. Ebenso stellt sich
die Frage, ob die Verantwortungs- und Aufgabenverteilung in der Familie und
Verwandtschaft eher einem traditionell-paternalistischen Rollenmodell folgt

oder sich ganz andere Rollenzuschreibungen ergeben haben, die den Schul-
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erfolg des Kindes unterstiitzen oder hemmen. In Erfahrung zu bringen ist
ebenfalls, ob der Wertekanon in der Familie, insbesondere was Kleidung und
Verhalten angeht, eher landlich-agrarisch/konservativ ausgerichtet oder aber
stadtisch und mittelschichtorientiert ist und dies die Akzeptanz in der Schule

fordert oder hindert.

Der Begriff ,turkischer Migrationshintergrund’ ist schillernd und entzieht sich
einer prazisen Definition. Die Festlegung darauf, dass ein Elternteil in der
Turkei geboren sein oder dessen Eltern eingewandert sein mussen, hilft hier
allein nicht weiter, da dieses Faktum der Schule und damit dem Forscher als
Auswahlkriterium zu Beginn der Untersuchung nicht bekannt ist. Ebenso
lasst sich an Hand des Namens nicht eindeutig auf einen turkischen Migrati-
onshintergrund schlieBen, da interkulturelle EheschlieRungen auch die Uber-
nahme des deutschen Familiennamens bedeuten kdnnen. Ein deduktives
Vorgehen zur Auswahl von Probanden stoR3t hier an seine Grenzen (vgl. Ka-
pitel ,Zusammensetzung der Stichprobe‘). Die Qualitat dieser Studie steigt
aber mit der Auswahl mdglichst unterschiedlicher Individuen, denn die zu
erhebenden Daten sollen Hinweise darauf geben, in welchem Mal3e z.B. so-
ziale Werte der Herkunftskultur weiter akzeptiert, verandert oder abgelehnt
werden, ob die Herkunftssprache weiterhin wesentliches Element der familia-
ren und offentlichen Kommunikation ist oder je nach Situation die Lebensort-
sprache dominiert, ob sich die sozialen Beziehungen nur auf Vertraute mit
ebenfalls tirkischem Migrationshintergrund beziehen, ob eine Identifikation
nur mit Mitgliedern der Herkunftskultur oder aber bereits mit schulischen
peer-groups mit unterschiedlichen kulturellen Hintergrinden, mit der Klas-

sengemeinschaft oder auch der Wohngemeinde stattfindet.

Diese Fragen taugen sehr wohl fiur die Erstellung eines Interviewleitfadens,
nicht aber als Auswahlkriterien fir das Sample, denn bereits bei der Befra-
gung von Klassenlehrern in Frage kommender Jahrgénge zeigte sich, dass
diese z.T. nur eingeschrankt in der Lage waren, aus ihren Klassen Schiile-
rinnen und Schiler mit tirkischem Migrationshintergrund zu benennen. Die

Auswahl von Interviewpartnern nach deduktiven Kriterien ist also wenig er-
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folgversprechend. Ein zusatzliches induktives, exploratives Auswahlverfah-

ren ist also notwendig (vgl. Kapitel ,Zusammensetzung der Stichprobe®).

Ein einfacher zu bestimmendes Auswahlkriterium ist das Alter der zu Befra-
genden. Ein mittlerer Schuljahrgang bietet sich fur diese Studie deshalb an,
weil im Alter von 13 bis 14 Jahren Schilerinnen und Schuler kognitiv so weit
entwickelt sind, dass sie ihre eigene Identitat, ihre bisherige Schullaufbahn,
ihre Starken und Schwachen, ihre Erwartungen an sich selbst bezuglich ihres
Schulerfolgs reflektieren und benennen kénnen. Sie befinden sich mitten im
Selbstfindungsprozess und nehmen Umwelt und eigenes Verhalten verstarkt
war. Sie haben nach rund drei Schuljahren bereits erfahren, welche Ziele die
Schulform Gymnasium vorgibt und wie erfolgreich sie in manchen Fachern
sind und wo sie mit Schwierigkeiten kampfen. Sie kennen mehr oder weniger
genau die Organisationsstruktur der Schule, wissen, wo sie Hilfe und Unter-
stitzung erwarten kdnnen und wo nicht. Sie verfligen nach zwei bis vier Jah-
ren Unterricht Uber ein hinreichend entwickeltes Sprachvermdgen in
Deutsch, um Interviewfragen zu verstehen und differenziert zu beantworten.
Zu erwarten sind dabei durchaus Unterschiede im Reflexionsgrad zwischen
Madchen und Jungen auf Grund unterschiedlich schneller Entwicklung der
emotionalen und kognitiven Fahigkeiten. Jingere Schilerinnen und Schiler
der Eingangsklassen erfiullen diese Kriterien nicht und &ltere (16-19Jahrige)
haben haufig schon Formen der eigenstandigen Bewaltigung von Schulprob-
lemen entwickelt, reflektiert, vielleicht verdrangt und interpretiert. Diese bie-
ten vermutlich in der Rickschau ergiebiges Datenmaterial, geben aber nicht
die Betroffenheit, Orientierungslosigkeit oder aber Zukunftsorientierung wie-
der, die ein 13- oder 14jahriger Proband in dieser schwierigen Schulphase
durchlebt.

2.1.5.6 Auswabhl der Institutionen

Fur die Auswahl der Schulen als Ort der Studie waren folgende Gesichts-
punkte mal3gebend: Die Orte der Untersuchung sollten Stadte sein, die, wie

viele andere, durch die Zuwanderung von Immigranten gepragt sind. Die
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grofdte Gruppe stellen die turkischen Blrger der Stadt dar. Was die Schiler-
Ubergangsquoten von den Primarstufen zu den Sekundarstufen angeht, lie-
gen diese Stadte eher im unteren Bereich deutscher Kommunen. Gemal der
Fragestellung dieser Studie ist die Schulform ,Gymnasium‘ vorgegeben. Um
eine ausreichend grof3e Anzahl an mdglichen Interviewpartnern mit tirki-
schem Migrationshintergrund ansprechen zu kénnen, mussten es Gymnasi-
en mit moglichst groRer Jahrgangsbreite sein. Ebenso sollte der Anteil an
Schilerinnen und Schilern mit tirkischem Migrationshintergrund an der Ge-
samtschulerzahl moglichst hoch sein, um eventuell auch Effekte der peer-
group-Bindung auf den schulischen Erfolg erfassen zu kénnen. Genauere
statistische Aussagen Uber Anteil und Schulerfolg von Schilerinnen und
Schilern mit tirkischem Migrationshintergrund liegen aus Mangel an Daten

nicht vor.

2.1.5.7 Zusammensetzung der Stichprobe

Die mittleren Jahrgange der ausgewahlten Schulen umfassen insgesamt
rund 200 Schilerinnen und Schiler. Nach vorsichtiger Einschatzung der
Klassenleitungen haben zwischen sechs und acht Jugendliche pro Klasse
einen Migrationshintergrund. Die Zahl der Schilerinnen und Schuler mit tir-
kischem Migrationshintergrund wird auf bis zu finfzehn im gesamten Jahr-
gang geschatzt. Die Widerspruchlichkeit und Unzuverlassigkeit dieser Anga-
ben zeigen, dass diese deduktive Vorgehensweise durch eine induktive er-

ganzt werden muss.

Die Ziele der Studie legen nahe, dass sich die Interviewfragen mehrheitlich
auf drei Bereiche beziehen: Erstens, welche Bedeutung Schule, bzw. der
Schulerfolg ihrer Kinder fir die Eltern hat, zweitens, inwiefern die Familie in
das Schulleben involviert ist und drittens, welche Stellung der Schiler, die
Schilerin im Beziehungsdreieck Eltern-Schule-Schilerin/Schiler einnimmt.
Infolge dessen werden viele Fragen den mittelbaren und unmittelbaren per-
sonlichen Bereich der Schilerinnen und Schuler tangieren, ihre Beziehung

zu Eltern und/oder Elternteilen ndher beleuchten wollen, nach Aussagen zum
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Verhalten gegenuber peers suchen und durch differenziertes Nachfragen die
Moglichkeit eroffnen, eigene Einschatzungen und Probleme zu artikulieren,

die eine Steigerung des Lernerfolgs behindern oder fordern.

Um verwertbare, ehrliche und in die Tiefe gehende Antworten zu bekommen,
ist es deshalb unabdingbar, eine vertrauensvolle Beziehung zu den zu Inter-
viewenden aufzubauen. Dies verlangt, Transparenz Uber Ziele, Verfahren
und Verwendung der Ergebnisse der Studie herzustellen, glaubwirdig Ano-
nymitat bei der Verwendung der Aussagen zu garantieren und nicht nur die
unmittelbar Beteiligten, sondern auch Mitschilerinnen und Mitschiler sowie

betroffene Lehrkrafte Gber das Vorhaben zu informieren.

2.1.5.8 Auswahl des Interviewenden

Die Rolle des Autors als alterer, in verschiedenen Aufgabenfeldern im Bil-
dungsbereich Tatiger, kann bei der Schaffung eines Vertrauensverhaltnisses
sowohl positive als auch negative Auswirkungen haben. Zu den positiven
Einflissen zahlt vermutlich das Vertrauen der Schilerinnen und Schiler in
die Angaben zu Zielen, Ablauf, Terminen und Garantie der Anonymitat sowie
in die Fahigkeit, Lehrkrafte zu motivieren und organisatorische Unterstiitzung
fur die Studie zu gewahrleisten. Fraglich ist allerdings, ob sich Schilerinnen
und Schuler bei sehr personlichen Fragen zu Elternbeziehungen, zum Ver-
halten von Lehrkraften im Unterricht oder der Qualitdt der Schulorganisation
ihrem externen Befrager gegenuber kritisch, klar und selbstbewusst auf3ern.
Hier dirfte auch eine sehr einfihlsame Interviewfihrung durch den Autor
dieser Studie nichts an der Wahrnehmung des Interviewenden als Unvertrau-

tem und Institutionsnahen andern.

Dartber hinaus ist eine gewisse Befangenheit des Autors selbst nicht auszu-
schliel3en. Gewissenhafte und engagierte Bildungsarbeit verlangt ein hohes
Malf3 an Identifikation mit Bildungsinstitutionen. Dies kann dann zum Problem
werden, wenn er nach recht kurzem zeitlichem Abstand von der Rolle eines
Gestaltenden in die Rolle eines innerlich distanzierten, moéglichst vorurteils-

freien wissenschaftlichen Untersuchers wechselt. Aussagen von Interview-
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ten, die Institutionen in einem schlechten Licht erscheinen lassen, die eine
kritische, ablehnende Haltung zu Lehrkraften, Organisation und Angebot von
Schulen zeigen, werden dann moglicherweise nicht gebihrend gewdrdigt
oder gar als nicht so ernst zu nehmende Extremposition, als vernachlassi-

genswert, betrachtet.

Um diese Gefahr der vorwissenschaftlichen Einschétzung oder gar Vorur-
teilsbildung zu mindern oder auszuschlieRen, empfiehlt es sich, einen nicht
durch Vorwissen, bewusste oder unbewusste Loyalitaten gebundenen oder
durch einengende, Interessen geleitete Wahrnehmung belasteten Interviewer

zu gewinnen.

Aus diesen Griunden verzichtet der Autor darauf, selbst als Interviewer zu
fungieren. Er nimmt die Hilfe eines promovierten Mitarbeiters der Universitat
Oldenburg in Anspruch, der sich bereits mit dem Themenfeld ,Jugendliche
mit Migrationshintergrund’ und ,Turkische Migranten der zweiten Generation’
beschaftigt und zu diesen Themen publiziert hat. Er verfigt zudem selbst
uber einen turkischen Migrationshintergrund. Seine Erfahrung mit der Durch-
fuhrung von Interviews und seine Empathie sowie sein reflektierter Zugang
zur Lebenswelt von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund
machen es wahrscheinlich, dass die Interviewpartner Vertrauen zu ihm fas-

sen, sich 6ffnen und klar, kritisch und differenziert antworten werden.

Der Einsatz eines externen Interviewers erfordert aber auch Vorkehrungen,
um seine Vorteile nicht in Nachteile zu verkehren. So ist es unbedingt erfor-
derlich, den Interviewer mit Ziel und Verfahren der Studie intensiv vertraut zu
machen und die Orientierung am Leitfaden vorzubereiten. Offenheit im Inter-
viewverlauf ist zwar fir die Erlangung neuer Erkenntnisse zwingend, zu viel
Offenheit und Gesprachsspielraum fir den Probanden kann aber leicht zu
nicht Verwertbarem fuhren. Lickenhafte Kenntnisse des Interviewers fuhren
dann zu falscher Schwerpunktsetzung. Ebenso muss sich der Interviewer frei
machen von seinem eigenen Vorverstandnis und seinen beruflichen For-
schungszielen. Beides muss vor dem Intervieweinsatz offengelegt werden,

um diese Einflisse zu minimieren.
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2.1.5.9 Auswahl der Interviewpartner

Mit Blick auf die zu interviewenden Schulerinnen und Schiler ist ebenfalls in
Betracht zu ziehen, dass es sich mit Bezug auf ein Merkmal um eine homo-
gene Gruppe handelt: ndmlich Schilerinnen und Schiler mit tirkischem Mig-
rationshintergrund. Schon bei der schul- und klassendéffentlichen Ankindi-
gung des Vorhabens stellt sich Lehrkraften, Mitschulerinnen und Mitschilern
sowie den potentiellen Interviewpartnern die Frage nach den Grinden fur
diese Diskriminierung im urspringlichen Wortsinn. Der ostentative oder auch
verhaltene Hinweis auf die wissenschaftlich belegten tendenziell schlechten
Schulleistungen von Schulerinnen und Schilern mit tirkischem Migrations-
hintergrund im deutschen Schulwesen und der Versuch, mit dieser Studie
vielleicht Grinde dafur zu finden, wie die Situation verbessert werden kann,
hat starke und unmittelbare Auswirkungen auf das Selbstwertgefuhl und die
Selbsteinschatzung der Betroffenen. Einige werden sich die Frage stellen, ob
sie per Definition zu den ,Versagern® gehéren und es ist nicht auszuschlie-
Ren, dass Mitschilerinnen oder Mitschtler ohne Migrationshintergrund diese
Fremdzuschreibung als Einladung zur Stigmatisierung verstehen und in Kon-

fliktsituationen davon Gebrauch machen.

Die Auswahl und Gewinnung von Interviewpartnern ist deshalb ein heikles
Unterfangen. Es setzt voraus, dass die Werbung um Interviewpartner mit
groem Einfihlungsvermégen und Offenheit erfolgt, um die genannten kont-
raproduktiven Effekte zu vermeiden oder zu mindern. Ebenso muss erreicht
werden, dass die in den Fokus genommenen Schilerinnen und Schiler ei-
nen Sinn darin sehen, an der Studie teilzunehmen, dass sie sich ernst ge-
nommen fuhlen und dass sie hinreichend Empathie erwarten kénnen, um
auch sehr personliche Fragen nach Familienbeziehungen, Elternverhalten,

eigenen Sehnsichten und Problemen und Versagen beantworten zu kdnnen.

Aus diesen Grinden empfiehlt sich ein stufenweises Informations- und An-

naherungsverfahren an Schule und potentielle Informationspartner.

In einer ersten Gesprachsrunde werden die Schulleiter/-innen und die Schul-

leitungsgremien tber Ziele und Verfahren der Studie informiert. Nach Erkla-
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rung der Bereitschaft zur Mitarbeit und Genehmigung des Vorhabens werden
Schulsozialpddagogin, Beratungslehrkrafte und Lehrkrafte mit tlrkischem
Migrationshintergrund in der Funktion als Gatekeeper nicht nur ausfihrlich
Uber das Vorhaben informiert, sondern auch um ihre Einschatzung gebeten,
auf welche Art und Weise Schulerinnen und Schiler am glaubwirdigsten und
mit Aussicht auf Zustimmung zur Teilnahme an der Studie gebeten werden
konnten. Um Transparenz zu gewahrleisten, die Bedeutung der Studie zu
verdeutlichen und die Akzeptanz des Vorhabens durch die Schule zu bele-
gen, entschied sich der Autor, der Empfehlung der Gremien zu folgen und
nach Information der jeweiligen Klassenleitungen die betreffenden Klassen
wahrend der Unterrichtszeit ausfuhrlich in Kenntnis zu setzen. Durch dieses
induktive Vorgehen liegt es bei den Betroffenen selbst, sich als Schilerinnen
und Schuler mit turkischem Migrationshintergrund zu identifizieren und damit
ohne Fremdbeeinflussung dariber zu entscheiden, ob sie an dieser Studie
teilnehmen mdchten oder nicht. Stimmen sie einer Teilnahme zu, so ist da-
von auszugehen, dass man ernsthafte Interviewpartner gewonnen hat, die
die Ziele der Studie fur sinnvoll halten und eine erhdhte Mitarbeitsbereitschaft
zeigen. Die Ruckfragen und Diskussionen von allen Schilerinnen und Schu-
lern der jeweiligen Klassen wahrend dieser Informationsstunden zeigten ein
ernsthaftes und deutliches Interesse an den Zielen und méglichen Ergebnis-

sen der Studie.

Den interessierten Schilerinnen und Schilern mit tirkischem Migrationshin-
tergrund wurde eine schriftliche Information fir sie selbst, ein Anschreiben an
die Eltern in Deutsch und Turkisch und ein Formular zur Erklarung des Ein-
verstandnisses ausgehandigt. Die Ubersetzung des Anschreibens ins Turki-

sche leistete eine turkische Lehrkraft.

Ohne Aufforderung durch den informierenden Autor der Studie erklarten sich

drei Schilerinnen spontan bereit teilzunehmen.

Der Rucklauf der Einverstandniserklarung der Eltern und die Erklarung der
Teilnahmebereitschaft der Schilerinnen und Schiler erfolgten innerhalb von
14 Tagen. Von den in Frage kommenden Schilerinnen und Schilern der

81



betreffenden Jahrgéange erklarten sich insgesamt zwei mannliche und drei
weibliche Jugendliche zur Teilnahme bereit.

Dies ist ein sehr begrenztes Sample. Da die Studie aber prozesshaft ange-
legt ist, um in einem ersten Interviewzyklus Vertrauen in den Interviewer zu
schaffen, die Fragen des Leitfadens zu erproben und in einem zweiten Inter-
viewzyklus differenzierter und tiefergehender zu fragen und Veranderungen
festzuhalten, wurde auf eine Ausweitung des Probandenkreises verzichtet. In
einer qualitativen Untersuchung ist die Qualitat der Interviews das entschei-
dende Kriterium fur Erkenntnisfortschritte, nicht die Anzahl der Interviews.

Insgesamt zehn Interviews stellen also die Datenbasis fur diese Studie dar.

Strebt man aber eine Varianzmaximierung an, um diese Erkenntnisfortschrit-
te zu ermdglichen, so ist zu uberprifen, ob diejenigen Schilerinnen und
Schuler mit turkischem Migrationshintergrund, die nicht bereit waren teilzu-
nehmen, nicht doch die interessanteren Gesprachspartner fur die Aufspirung
von Lernschwierigkeiten gewesen waren. Kénnte deren Verweigerung nicht
darin begrindet sein, dass sie diejenigen mit den gréf3eren Problemen und
Misserfolgen sind, dass sie sich scheuen, familiare Probleme, die ursachlich
fur mangelnde Motivation sein kdnnen, offentlich werden zu lassen? Kénnte
es sein, dass diejenigen, die gerne teilnehmen wollen, ausgesprochen erfolg-
reiche Schulerinnen und Schiler sind, die nur nach einer Buhne fur Selbst-
darstellung und Selbstbestatigung suchen?

Dies zu uberprifen macht interne Informationen nétig, die ein Gatekeeper
liefern kann. Hierzu standen die schon erwahnten Beratungslehrkrafte,
Schulsozialpddagogen und insbesondere Lehrkréafte mit tlirkischem Migrati-
onshintergrund zur Verfigung. Die Auswertung dieser Informationen ergab,
dass bei den selbstaktivierten Probanden nicht von einem homogenen
Sample gesprochen werden kann: Die schulischen Leistungen differieren
erheblich, Charakterprofil wie Kommunikationsverhalten sind sehr unter-
schiedlich, die hauslichen Lernbedingungen wie die Familiensituation — so-
weit Uberhaupt bekannt — sind sich nicht &hnlich, die Integration in die Klas-
sengemeinschatft ist unterschiedlich tief.
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Von daher scheint ein Untersuchungssample von funf Interviewpartnern und

insgesamt zehn Interviews fur eine qualitative Studie ausreichend zu sein.

2.1.5.10 Beschreibung des Datenblatts,

Die folgende Zusammenfassung beruht auf der Auswertung eines ,Daten-
blattes zur explorativen Interviewvorbereitung‘, das vor Beginn der ersten

Interviewserie ausgegeben und ausgewertet wurde.

Das Datenblatt enthalt Fragen nach Geburtsort, Schulabschluss, erlernten
Berufen, ausgelbten Tatigkeiten der Eltern, nach Anzahl, Alter und Tatigkeit
der Geschwister, nach dem Gebrauch von Deutsch und Turkisch, nach dem
hauslichem Lernumfeld und peer-group - Kontakten.

Es ist in einfacher Sprache abgefasst, um den Interviewpartnern eine eigen-
standige Beantwortung zu ermdglichen, ohne Eltern oder Geschwister kon-
taktieren zu mussen. Fragen zum Gebrauch der deutschen und/oder tirki-

schen Sprache kénnen durch Ankreuzen beantwortet werden.

Das Datenblatt dient dazu, erste Fakten zur familialen Situation und zum
Lernumfeld auf dem Erfahrungshintergrund der Interviewpartner zu erfassen.
Des Weiteren kann es erste Hinweise auf das soziale und kulturelle Kapital
enthalten, das die Eltern den Interviewpartner mitgeben. So wird ansatzweise
die soziale Stellung der Eltern sichtbar, deren Schulbildung und das Beherr-
schen der deutschen Sprache als Mittel zur Integration der Kinder. Ebenso
erhalt man erste Hinweise auf intergenerative Transmissionsprozesse und
auf die Geschwindigkeit des Integrationsprozesses, wenn man die Daten der
Eltern- mit denen der Kindergeneration abgleicht. Hier kann sichtbar werden,
in welchem Mal3e sich Kinder bereits von der eigenen Herkunftsgesellschaft
entfernt haben oder auch nicht und welche soziale Position sie fiur sich an-
streben bzw. schon erreicht haben. Auch sind Hinweise darauf zu erwarten,
in wieweit interethnische Sozialkontakte bereits bestehen oder angestrebt
werden. Darliber hinaus dient das Datenblatt zur Feinjustierung des Inter-

viewleitfadens insbesondere in Bezug auf den Fragenkomplex I, in dem nach
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der Bedeutung der Schule fur die Familie gefragt wird, denn die Schulbildung
der Eltern und deren Streben nach dem schulischen Vorankommen der Kin-
der ist ein entscheidender Faktor fir die Eingliederung in die Aufnahmege-

sellschatft.

2.1.5.11 Beschreibung der Stichprobe

Die Interviewpartner rekrutieren sich aus mittleren Schuljahrgdngen von
Gymnasien und wohnen im inneren Stadtgebiet. Sie sind 13 bzw. 14 Jahre
alt und wurden in Deutschland geboren. Zwei sind mannlichen, drei weibli-
chen Geschlechts. lhre Eltern wurden bis auf zwei Matter in der Tirkei gebo-
ren, leben aber seit mehr als 15 Jahren in Deutschland. Nur zwei Eltern ver-
fligen Uber einen deutschen Realschulabschluss. Alle anderen haben entwe-
der einen deutschen oder turkischen Hauptschulabschluss oder haben die
Schule in der Turkei abgebrochen. Uber zwei Vater liegen keine Angaben
vor. Als Tatigkeiten der Vater werden genannt: Kranfahrer, Autohandler, Fab-
rikarbeiter; die Mutter arbeiten als Hausfrau, Kellnerin, Putzfrau und Arzthel-
ferin. Alle Interviewpartner haben mehrere Geschwister, die bis auf eine
Ruckkehrerin in die Turkei (Blumenverkduferin und Hausfrau) Grundschler,
Realschuler, Studenten in Deutschland sind. Kommuniziert wird in den Fami-
lien mit den Eltern in Deutsch und/oder Turkisch, mit den Geschwistern bis
auf eine Ausnahme nur in Deutsch. Nicht alle Interviewpartner haben ein ei-
genes Zimmer, aber alle verfiigen tber Internetzugang und Computer oder
Laptop. Die jeweilige peer-group besteht mit Ausnahme einer Interviewpart-

nerin mehrheitlich aus deutschen Mitschlerinnen und Mitschilern.

2.1.6 Festlegung des Auswertungsverfahrens

2.1.6.1 Verfahren zur Datenaufbereitung

Die Datenbasis fur die Studie besteht aus zehn Interviews, die auch als Au-

diodatei vorliegt. Die Dauer der Interviews betrégt im Durchschnitt 20 Minu-
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ten. Dies ist ein recht begrenztes Korpus an Material, das nicht von vorn her-
ein eine Reduktion der Texte erzwingt, um sie Uberhaupt bearbeitbar zu ma-
chen. Bei der Entscheidung Uber die dem Gegenstand angemessene Form
der Transkription ist zusatzlich darauf zu achten, dass alles notwendige Ma-
terial in Géanze zur Verfugung steht, damit eine ausfuhrliche Interpretation
ermoglicht wird. Diese qualitative Studie ist explorativ angelegt, zielt also da-
rauf ab, die das Handeln begriindenden subjektiven Bedeutungszuschrei-
bungen der Schilerinnen und Schiler zu erfassen. Diese lassen sich nicht
nur durch inhaltlich klar erfassbare verbale AuRerungen erschlieBen, sondern
werden auch durch die Art und Weise der Sprachverwendung und der nicht-
sprachlichen Informationen erfassbar. Dieser Aspekt ist bei den Interviewten
mit tirkischem Migrationshintergrund besonders wichtig, da nicht davon aus-
gegangen werden kann, dass bei 13- bis 14Jéhrigen die Ausdrucksfahigkeit
in Deutsch wie auch in Turkisch hinreichend entwickelt ist, um sich prazise
und differenziert nur sprachlich zu auf3ern. Zégern, Betonungen, Tonfall, Un-
terbrechungen sind dann wesentliche Informationen fiir eine in den Kontext

eingebettete nachvollziehbare Interpretation.

Deshalb sind Verfahren wie das selektive oder das zusammenfassende Pro-
tokollieren weniger geeignet, da sie bereits in der ersten Phase der Daten-
aufbereitung durch eine Schwerpunktsetzung und/oder Weglassung von In-
terviewmaterial den Spielraum fir eine spatere umfassende und riuckblicken-
de Interpretation mdglicherweise eingrenzen und auf den Kontext teilweise

verzichten.

Zu bevorzugen ist eine wortliche Transkription, die allerdings modifiziert wer-
den muss, um alle Informationen zu erfassen. So empfiehlt es sich, das ge-
sprochene Wort nicht in korrektes Schriftdeutsch zu Ubertragen, sondern ei-
ne Form zu wahlen, die auch die dialektale und soziolektale Farbung der
Sprache berucksichtigt. Die literarische Umschrift* mit Hilfe des tblichen Al-
phabets und unter Verzicht auf phonetische Umschrift ist hier das Medium,
das einerseits die Lesbarkeit der Transkription erleichtert und andererseits
die Informationen zu Sprachkompetenz, Mitteilungsbereitschaft und kogniti-

ver Reife Ubermittelt.
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Erganzt werden muss diese Form der Transkription noch durch die Mdglich-
keit, zusatzliche Interpretationszeichen hinzuzufiigen. Viele Interviewfragen
zielen auf den personlichen Lebensbereich der Schilerinnen und Schiler ab.
Insbesondere das Verhalten der Eltern, der Geschwister und eigene Wert-
setzungen sind z.B. Thema des Interviews. Verstandlicherweise sind Ant-
worten dazu mit Zweifeln, Hemmungen, vielleicht sogar Angst oder aber Be-
freiung, endlich einmal reden zu kbnnen oder sogar mit Ironie, besetzt. Diese
Gemitszustande auf3ern sich durch Zégerlichkeit, Schweigen oder aber be-
schleunigten Redefluss, besondere Betonung und in dieser Untersuchung
nicht erfasste gestisch-mimische Ausdruckformen. Auf diese Informationen
kann nicht verzichtet werden, denn sie sind unerlasslich zur korrekten Inter-
pretation des Gesagten. Die Transkriptionsregeln - im Anhang dieser Studie

dokumentiert - ermoglichen das Notieren der Zusatzinformationen.

2.1.6.2 Auswahl der Auswertungsmethode

Zur Auswertung von Daten in der qualitativen Forschung stehen unterschied-
liche Verfahren zur Verfugung. Je nachdem, ob sie sich auf Beobachtungs-
material oder auf verbale Daten beziehen, sind sie starker oder schwacher

strukturiert.

Unter den textbezogenen Analyseverfahren ist zu Uberprifen, ob sie dem
Gegenstand angemessen, dem erkenntnistheoretischen Hintergrund ange-

passt und in Bezug auf das vorhandene Datenmaterial gut handhabbar sind.

Legt man diese Auswahlkriterien an, so scheint die psychoanalytische
Textanalyse weniger geeignet, die Erkenntnisse zu ermoglichen, die in der
Ausrichtung der Fragestellung aufscheinen. Es ware zwar interessant, wich-
tige Hinweise auf verdrangte Sinngehalte im gesellschaftlichen Kontext von
Schule und Familie zu erhalten, das Ziel der Studie ist aber nicht die Aufde-
ckung dieser Gehalte, sondern die Erkenntnis von Bedeutungszuschreibun-
gen durch Schilerinnen und Schiler. Auch ist dieses Verfahren stark an das
Begriffsrepertoire der Psychoanalyse gebunden und auch nicht vereinbar mit

der fur diese Studie gewéhlten Befragungsmethode des leitfadengestitzten
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problemzentrierten Interviews, da dessen erhebliche Strukturierung das freie
Assoziieren der Befragten nur begrenzt zulasst.

Eine explorativ angelegte Studie wie diese verlangt nach einer Auswer-
tungsmethode, die ihr Datenmaterial so strukturiert, dass am Ende im besten
Falle Typisierungen, generalisierende Vermutungen oder gar Hinweise auf
Hypothesen stehen kénnen. Auf den ersten Blick scheint dies mit der von
Glaser/Strauss entwickelten ,grounded theory‘ (Glaser/Strauss 1967) einlos-
bar. Bei naherer Betrachtung zeigt sich aber, dass dies nicht der Fall ist. Das
Verfahren lasst bereits wahrend der Erhebungsphase Theoriebildung be-
wusst zu, besteht auf deren Offenlegung und veréndert in einem schrittwei-
sen Prozess das theoretische Konzept so weit, bis dieses klar ausformuliert
werden kann. Besonders erfolgreich lasst sich diese Methode bei offener
Feldforschung, bei groRen, unstrukturierten Datenmengen, insbesondere mit

teilnehmender Beobachtung, anwenden.

Fur diese Untersuchung liegt am Anfang noch keine Theorie vor, wohl aber
ein Konzept, das schrittweise Uberprift und in Richtung einer generalisieren-
den Vermutung weiterentwickelt werden kann. Hier gibt es also Bertihrungs-
punkte mit der ,grounded theory‘. Der Strukturierungsgrad ist bei dieser Stu-
die allerdings hoher, so dass schon am Anfang mit aus der Fragestellung
abgeleiteten Auswertungskategorien gearbeitet werden kann. Die Eignung
der ,grounded theory‘ ist auch noch durch einen weiteren Aspekt einge-
schrankt. In dieser Untersuchung besteht das Datenmaterial aus transkribier-
ten Audiodateien, also Interviewtexten, und nicht aus Protokollen, Filmen etc.
aus teilnehmender Beobachtung. Das nicht sehr umfangreiche Datenmaterial
verlangt zwar einen nachvollziehbaren Auswertungsmodus, erfordert aber in
der ersten Phase der Auswertung keine grof3en Orientierungsanstrengungen,

wie sie die ,grounded theory fiir gro3e Datenmengen vorsieht.

Es empfiehlt sich deshalb eher eine Methode, die in Anlehnung an Husserls
,Ph&nomenologie‘ den Blick auf die Sichtweise der Schulerinnen und Schuler
lenkt. ,Der Grundgedanke dabei ist, dass an der Perspektive der einzelnen
Menschen angesetzt werden soll, an ihren subjektiven Bedeutungsstruktu-

ren, ihren Intentionen® (Mayring 2002, 107). Diese sollen in mehreren Analy-
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seschritten auf ihr eigentliches Wesen zurlckgefuhrt werden. ,Der Kernge-
danke ist dabei die Variation. Ein vorgegebenes Phanomen wird in unter-
schiedlichen Kontexten verglichen, oder die Kontexte werden gedankenexpe-
rimentell variiert. Was dabei invariant bleibt, gibt Hinweise auf das Wesen
des Phanomens® (Mayring 2002, 108).

Uberprift man die Eignung dieses Verfahrens im Hinblick auf die vorliegende
Studie, so ist die Deskription aus der Sicht des Subjekts zwar angemessen,
das Verfahren aber, durch Variation der Phanomene zu ihrem Wesenskern
vorzustof3en, methodisch zu unprazise. Auch bei einem schrittweisen Vorge-
hen — Durcharbeiten des gesamten Materials, Bedeutungseinheiten erfas-
sen, diese auf das Phanomen hin interpretieren, Verknipfung zu generellen
Phanomenen — mangelt es an methodischer Prazision und Nachvollziehbar-

keit des Forschungsprozesses.

Die Technik der qualitativen Inhaltsanalyse bietet hier eine strengere metho-
dische Vorgehensweise, gepaart mit einer schrittweisen Analyse des Materi-
als, die einen kontrollierten Auswertungs- und Interpretationsprozess ermog-
licht. ,Im Zentrum steht dabei ein theoriegeleitet am Material entwickeltes
Kategoriensystem; durch dieses Kategoriensystem werden diejenigen As-
pekte festgelegt, die aus dem Material herausgefiltert werden sollen® (May-
ring 2002, 114). Das Material wird in Einheiten zerlegt, die nacheinander be-
arbeitet werden. Dabei folgt man einem stufigen Aufbau:

Liegt sehr umfangreiches Datenmaterial vor, so kann durch eine Zusammen-
fassung das Material so weit reduziert werden, dass es uberschaubar wird,
gleichzeitig aber alle wesentlichen Elemente des urspringlichen Textkorpus
reprasentiert, um weiter analysiert werden zu konnen. Hierbei besteht die
Chance, Textteile deutlicher hervortreten zu lassen, aus denen induktiv Ka-
tegorien abgeleitet werden konnen, die bisher nicht im Erwartungshorizont
des Forschenden vorhanden waren. Gerade diejenigen Interviewtextteile, die
aufgrund offener Fragestellungen besonders umfangreich ausfallen kénnen,
bieten in einer Analyse die Chance, explorativ Neues aufzufinden. Da das

Datenmaterial dieser Untersuchung Uberschaubar ist, kann mdglicherweise
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auf eine Paraphrasierung und folgende Reduzierung verzichtet werden und
direkt mit dem Ursprungstext gearbeitet werden.

Diese Offenheit des Auswertungsverfahrens bedarf allerdings einer Ergan-
zung durch eine erweiterte Herangehensweise. Geht man nur den induktiven
Weg der Kategorienfindung, so verzichtet man auf die Méglichkeit einer star-
ker am Ziel der Studie ausgerichteten Analyse. Bereits in der Fragestellung
der Studie und dem davon abgeleiteten Interviewleitfanden ist schon eine
Struktur enthalten, aus der man deduktiv Kategorien ableiten kann, die zur
teilweisen Beantwortung der Forschungsfrage fuhren kénnen. (vgl. Kapitel
,Konstruktion des deskriptiven Systems — Bestimmung von Auswertungska-
tegorien‘). So beinhaltet z.B. die Frage nach der schulischen Unterstitzung
durch die Eltern die Kategorien ,hausliches Anregungsmilieu‘ und/oder ,kultu-

relles Kapital‘.

Es gilt also, mit Hilfe deduktiv abgeleiteter Kategorien eine bestimmte Struk-
tur aus dem Material herauszufiltern und durch Ankerbeispiele zu belegen
(vgl. Mayring 2002, 118). Nach einmaligem Materialdurchlauf lasst sich dann
bereits feststellen, ob diese abgeleiteten Kategorien gentigend prazise ge-
fasst sind, um in weiteren Durchgéngen — eventuell sogar in Form eines Ko-

dierleitfadens — angewendet werden zu kénnen.

,20er Materialdurchgang unterteilt sich dabei in zwei Arbeitsschritte. Zunachst
werden die Textstellen im Material bezeichnet, in denen die Kategorie ange-
sprochen wird. Diese ,Fundstellen® kdnnen durch Notierung der Kategorien-
nummern am Rande des Textes oder durch verschiedenfarbige Unterstrei-
chungen im Text bezeichnet werden. In einem zweiten Schritt wird je nach
Art der Strukturierung das gekennzeichnete Material dann herausgefiltert,

zusammengefasst und aufgearbeitet” (Mayring 2002, 120).

Mit dieser Kombination zweier Herangehensweisen innerhalb der qualitativen
Inhaltsanalyse wird einerseits dem Anspruch nach einer mehr theoriegeleite-
ten ErschlieBung des Materials gerecht. Die Deduktion der Untersuchungs-
kategorien macht dies deutlich. Andererseits ist der explorative Charakter der

Analyse gewahrleistet, da aus dem Textkorpus neue Kategorien induktiv ge-
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wonnen werden. DarlUber hinaus erlauben die explizit gemachten dokumen-
tierten Bearbeitungsschritte eine Uberpriifung und den Nachvollzug von Ana-
lyse und Interpretation und vermeiden damit die mégliche Vagheit mehr her-

meneutisch ausgerichteter Verfahren.

Diese systematische Bearbeitung kann noch ergénzt werden durch eine Sy-
nopse aller Antworten und Leerstellen zu den jeweiligen Fragen des Leitfa-
dens. Hier eroffnet sich die Mdoglichkeit durch Abgleichung der Antworten
auch bei diesem begrenzten Materialkorpus von nur zehn Interviews zu Vor-

formen generalisierender Aussagen zu kommen.

2.1.7 Konstruktion des deskriptiven Systems

2.1.7.1 Bestimmung von Auswertungskategorien

Der Ertrag einer Forschungsarbeit hangt nicht unwesentlich vom Abstrakti-
onsgrad und der Begriffsscharfe der Analysekategorien ab. Mit deren Hilfe
kann das Material unterschiedlichen Uberschriften zugeordnet werden. Die
Entwicklung dieser Kategorien ist auf unterschiedliche Weise méglich. Unab-
dingbar aber sind ein nachvollziehbarer Begriindungszusammenhang mit der
theoretischen Ausrichtung der Studie und die belegbare Beziehung der Ka-
tegorien zum Datenmaterial. Fir Mayring stellt sich der Entwicklungsprozess
folgendermalden dar: ,Durch den Vergleich der Indikatoren auf der empiri-
schen Ebene kristallisiert sich erst in Bruchstiicken, dann immer klarer die
allgemeine Kategorie heraus. Das bedeutet aber auch, dass die Kategorien
(Konzepte) zum einen in Verbindung gesetzt werden missen mit allen ande-
ren theoretischen Aussagen Uber den jeweiligen Gegenstand. Zum anderen
mussen sie auf das konkrete empirische Material passen. Die Konstruktion
deskriptiver Systeme steht also im Spannungsfeld zwischen Theorie und
Empirie. Der Schwerpunkt kann dabei zwischen Theorie und Empirie unter-
schiedlich gesetzt werden. Mehr theoretische Klassifizierungen werden direkt
aus theoretischen Vortberlegungen abgeleitet und auf das Material ange-

wandt. Starker empirische Klassifizierungen werden aus dem Material heraus
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entwickelt und dann in den theoretischen Zusammenhang eingeordnet® (Ma-
yring 2002, 100-101). Deduktion und Induktion als Zugang zur Gewinnung

von Analysekategorien stehen also gleichberechtigt nebeneinander.

Die mehr theoretischen Klassifizierungen lassen sich aus der Fragestellung
der Studie ableiten. Sucht man nach Bedeutungszuschreibungen fur Fakto-
ren, die den Schulerfolg von Schulerinnen und Schulern beeinflussen, so
kann die Auswertung von Studien zur Wirkung schulischer Determinanten
weiterhelfen (vgl. Kapitel ,Aktueller Forschungsstand’, auf das hier zurtickge-
griffen wird). Die daraus zu gewinnenden Kategorien helfen nicht nur, das
Datenmaterial zu ordnen, sondern geben auch Auskunft Uber deren Wir-
kungsmacht in Bezug auf den Schulerfolg.

Hierbei sind besonders die Einflisse und die Einflussmdglichkeiten der Fami-
lie zu nennen. Zu den wirkungsmachtigsten Faktoren gehéren der sozio-
okonomische Status wie das hausliche Anregungsmilieu. Unter Status
sind dabei nicht nur materielle (z.B. Einkommen, Berufstatigkeit der Eltern),
sondern auch immaterielle Ressourcen (z.B. Bildungsabschlusse, Erwartun-
gen an die Bildung der Kinder) zu verstehen. Zum hauslichen Anregungsmi-
lieu zahlen das sozial-emotionale Klima, das elterliche Engagement, die El-
tern-Kind-Interaktionen und auch die Bereitstellung von Lernmaterial (vgl.
Koller 2013, S. 33). In dieser Studie mit Jugendlichen mit tirkischem Migrati-
onshintergrund spielt die in der Familie gesprochene Sprache noch eine
besondere Rolle, denn es kann durchaus sein, dass die Sprache der Schule
und des Lernens von der in der Familie gesprochenen Sprache in zweifacher
Hinsicht abweicht: einmal in der Adressaten bezogenen Wahl zwischen
Deutsch oder Turkisch und dartber hinaus noch als Soziolekt. Eher kleine
negative Effekte zeigen die Faktoren ,Scheidung der Eltern’, extensives
,Fernsehen’ und ,allein erziehende Eltern. Besonders positiv einflussreich

erscheinen hohe Bildungserwartungen der Eltern.

Auf Seiten der Schilerinnen und Schiler finden sich neben physischen Fak-
toren, die zu einem erheblichen Lernerfolg beitragen, insbesondere Motiva-
tion, Ausdauer und ein hohes Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten

sowie ein Selbstkonzept der eigenen Begabung und Leistungsfahigkeit.
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Auf Seiten der Schule werden neben einer effektiven Unterrichtsplanung,
einem inhaltlichen Feedback und einem positiven Lehrkraft-Schuler-
Verhaltnis besonders effektstarke Wirkungen bezlglich des Lernerfolgs zu-
gesprochen. Zeigen Lehrkrafte hinreichende Empathie, sich auch in die Per-
spektive von Schilerinnen und Schilern zu versetzen, so steigt deren Be-
reitschaft, sich angstfrei selbst im Lernprozess zu Uberprifen und motivierter

Zu arbeiten.

Deduktiv abgeleitete Kategorien

S Determinanten fir Schulerfolg

Subdeterminanten/-kategorien fir Schulerfolg (deduktiv)
S ham H&ausliches Anregungsmilieu

Elterliches Engagement

Lernunterstiutzung

Eltern-Kind-Interaktion (Selbstverantwortung oder
Abhéangigkeit)

Sozial-emotionales Klima
S mo Motivation
Extrinsisch/intrinsisch
S be Bildungserwartungen der Eltern
Anerkennungskultur/psychischer Druck und Kontrolle
S soku Sozialbkonomischer Status/kulturelles Kapital
Bildungsabschluss Vater/Mutter/Geschwister
Berufstatigkeit Vater/Mutter
Einkommen
Familiares Netzwerk
Ssp Sprachgebrauch

S sv Selbstvertrauen
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S sk Selbstkonzept
Einschéatzung der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten
Erwartungen an Eltern/Lehrer/Schule
Einfluss auf Eltern/Lehrer/Schule
Verbesserungsvorschlage
Wahrnehmungs- und Reflexionsniveau

Sl/sv Lehrkraft-Schuler-Verhaltnis

S su Schule

Will man starker empirisch ausgerichtete Klassifizierungen entwickeln, so ist
man allein auf das erhobene Datenmaterial zur Kategorienbildung angewie-
sen. Nach einem Probedurchlauf durch einen Teil oder bei einem geringeren
Datenvolumen des gesamten Interviewmaterials, lassen sich erste Klassifi-
zierungen vornehmen, die begrifflich verdichtet, zu Kategorien fihren. Diese
sind in weiteren Durchlaufen zu prazisieren und dem Material anzupassen.
Dabei ist zu Uberprifen, ob die gefundenen Kategorien auch in das theoreti-
sche Konzept der Studie eingebettet sind. Je genauer Kategorien definiert
sind, umso eindeutiger lassen sich aussagekraftige Textstellen identifizieren
und auswerten. Ebenso ist darauf zu achten, dass ihr Abstraktionsgrad er-
heblich hoher als der des zu bearbeitenden Materials ist. Nur dann stellen sie
Verallgemeinerungen dar, die — hervorgegangen aus der Ebene konkreter
empirischer Tatbestande — zu einer generalisierenden Vermutung oder weit-
reichenderen theoretischen Aussage hinfihren kénnen (vgl. Mayring 2002,
100).

Induktiv abgeleitete Kategorien aus dem Datenkorpus der Interview
H Bereiche nachgewiesenen eigenen Handelns

O sich aktiv als Optimierer begreifen
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Subdeterminanten/-kategorien fur Schulerfolg (induktiv)

H us selbstorganisierte Unterstitzungssysteme (z.B. Nachhilfe;
Freunde, Verwandte etc.)
Oei Eigeninitiative
A Akzeptanz und Anerkennung
ID Identitat
Die Symbole +, ~, - in Verbindung mit dem Kategoriensymbol weisen auf

eine maoglicherweise positive, uneindeutige oder negative Wirkung in Bezug

auf den Schulerfolg der Probandin/des Probanden hin.

2.1.8 Beschreibung des Leitfadens

Die Konstruktion des Leitfadens stellt die Verbindung zwischen Theorie und
Empirie dar. In einem teilstrukturierten Erhebungsverfahren wie diesem fun-
giert er als eine Bricke zwischen der Fragestellung der Studie und den

durchzufiihrenden Interviews.

Sowohl in seiner kommunikativen Anlage wie in seiner inhaltlichen Struk-
turierung muss er die schon benannten Kriterien qualitativer Forschung erftl-

len:

Das gesamte Interview muss so angelegt werden, dass dem Interviewten
genugend Gelegenheit gegeben wird, die Bedeutungsstruktur der sozialen

Wirklichkeit selbst zu konstruieren und diese verstandlich abzubilden.

Er muss deshalb dem Interviewenden und in Grenzen dem Interviewten die
Maoglichkeit eréffnen, den Gesprachsverlauf entsprechend der Schwerpunkt-
setzung des Befragten zu variieren, Themen zu erweitern, zu vertiefen oder

in eine neue Richtung zu lenken.
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Er muss durch die Facherung der Fragen und, wenn sinnvoll, durch den
Bezug zur Vergangenheit, die Entstehung von Bedeutungen und subjektiven

Bedeutungszuschreibungen erklarbar und nachvollziehbar machen.

Er muss in einer dem Befragten und dem Studienthema angemessenen
Sprache formuliert werden. Dies bedingt Verstandlichkeit fir den Probanden
und eine solche Nahe zur Alltagssprache, die es ihm ermdglicht, seine eige-
nen Vorstellungen und Wertungen ohne Zwang zu gymnasialsprachlicher
Korrektheit zu &ulRern. Hier ist vom Interviewenden ein besonderes sprachli-
ches Entgegenkommen und Fehlertoleranz einzufordern, um tber die Aner-
kennung auch eines sprachlich fehlerhaften Beitrags die Mitteilungsbereit-
schaft des Interviewten zu férdern. Nachfragen miissen so gestaltet werden,
dass sie nicht als implizite Kritik am ,mangelhaften’ Ausdrucksvermégen des
Befragten verstanden werden kénnen. Gerade bei diesen Schilerinnen und
Schilern mit tirkischem Migrationshintergrund und damit einhergehender
mehr oder weniger entwickelter zwei- oder mehrsprachiger Kompetenz

kommt der Empathie des Fragestellers besondere Bedeutung zu.

Der Aufbau des Leitfadens folgt dem Schema Warm-Up-, Haupt- und Aus-

klangsfragen.

In der Warm-Up-Phase erfolgt, entgegen der Ublichen Intervieweinleitung,
bereits der Einstieg in das Thema mit einer Erzahlaufforderung tber die
Wichtigkeit von Schule bei den Eltern. Dieser scheinbar abrupte Einstieg in
das Thema ist deshalb méglich, weil die zu Interviewenden bereits in mehre-

ren Stufen auf das Interview vorbreitet wurden:

Das Thema der Studie wurde in den infrage kommenden Klassen durch den
Forschenden vorgestellt, das Erkenntnisinteresse offengelegt, Fragen be-
antwortet und die Sinnhaftigkeit der Studie diskutiert (vgl. Kapitel ,Gewinnung
der Untersuchungssample’ und ,Zusammensetzung der Stichprobe®). Eltern
und Schilerinnen und Schiler wurden durch separate Anschreiben Uber das
Vorhaben zusatzlich informiert und aufgefordert, zu Hause dartiber zu spre-

chen (vgl. Anhang). Diejenigen, die einer Teilnahme am Interview zuge-
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stimmt hatten und deren Elternzustimmung vorlag, wurden zu Getrank und
Kuchen in die Mensa der Schule eingeladen, um sich mit dem Interviewer mit
tirkischem Migrationshintergrund bekannt zu machen. Dieser stellte sich als
Person und in seiner Rolle als zukunftiger Interviewer vor und begrindete
sein Interesse. Der mogliche Ablauf eines Interviews (Dauer, Struktur) wur-
den von ihm erlautert und Beispielfragen sowie die voraussichtlichen Frage-
bereiche benannt. Als Ort der Befragung wurde der warm und anheimelnd
eingerichtete Beratungsraum der Schulsozialarbeiterin ausgewahlt. Dieser ist
Schulerinnen und Schilern als quasi exterritorialer Raum fur offene und ver-
trauliche Gesprache bekannt, deren Inhalt der Geheimhaltung unterliegt. Zu
Anfang der Interviews geht der Interviewer nochmals auf den voraussichtli-
chen Ablauf des Interviews ein, gibt die veranschlagte Zeitdauer an, fragt
nach Stimmung und emotionaler Befindlichkeit, versichert nochmals die Ver-
traulichkeit des Gesprachs und weist auf die Anonymisierung des Gesagten

hin. Der Autor der Studie ist bei diesem Gesprach nicht anwesend.

Der Hauptteil des Leitfadens ist nach deduktiv abgeleiteten drei Themenge-
bieten sortiert. In seiner inhaltlichen Strukturierung nimmt er Bezug auf die
Ergebnisse, die im Kapitel ,Prézisierung der Untersuchungsfragestellung’

dargestellt sind.
Drei Bereiche bilden dort den Fragehorizont:

,Der Stellenwert von Schule bei den Eltern‘: Die Fragen und Erzahlangebote
zielen darauf in Erfahrung zu bringen, in welchem Umfang Schilerinnen und
Schiler wahrnehmen, welche Bedeutung die Eltern der Schule beimessen
und wie sie selbst diese Bedeutung gewichten und bewerten. Die zu erstel-
lenden Fragen beziehen sich dabei auf die abgeleiteten Eruierungsbereiche
1 - 5 (Bedeutung der Schule fur die Eltern; bevorzugte Gesprachspartner zu
Hause; Gesprachsthemen zu Hause; emotionale Belastung und Entlastung

durch hausliche Gesprache; Unterstlitzung etc.).

[l ,Der Einfluss von Eltern und Familie auf die Schule‘: Hier soll Schilerinnen
und Schilern Gelegenheit gegeben werden, die Einflussnahme von Eltern

auf die Schule, ihre Reaktionen darauf darzustellen und eine Einschatzung

96



der Wirkung dieser Interventionen zu geben. Die Fragen zu den Eruierungs-
bereichen 6 - 11 (elterliche Adressaten fur die Schule; Erfahrungen mit Leh-
rer-Eltern-Kontakten; Haufigkeit, Inhalte und Konstellationen von Konfliktge-
sprachen in der Schule; Elternverhalten bei/nach solchen Gesprachen; Wir-
kung von Schulgesprachen auf schulische Leistungen und die Einstellung zur
Schule) sollen hier einen Einblick in die Breite und Differenziertheit von

Wahrnehmung und Bedeutungszuschreibung ermdglichen.

Il ,.Bedeutungsselbstzuschreibung von Schiilerinnen und Schilern im Bezie-
hungsfeld Schule — Eltern/Familie’: Die Fragen zu den Eruierungsbereichen
12 - 19 (emotionale Befindlichkeit bei Eltern-Lehrergesprachen; Erfahrungen
und Winsche; Stellenwert und Strategie; Wichtigkeit von Eigenstandigkeit
und Verschwiegenheit; Informationsgrenzen fur Eltern und Lehrer; erwiinsch-
tes Engagement; Vorstellungen und Winsche und Erwartungen) sollen eine
Einschatzung ermdglichen, wie stark oder wie schwach sich Schuilerinnen
und Schiler gegenuber Eltern und Schule wahrnehmen und auf welche Art
und Weise sie Spielraum fur selbstbestimmtes Handeln sehen.

Das in dieser inhaltlichen Ausrichtung durchscheinende deutliche Interesse
des Autors dieser Studie an einer starkeren Strukturierung des Leitfadens
birgt die Gefahr in sich, dass die Offenheit der Fragestellung z.T. zu Gunsten
einer verstarkten Zielorientierung eingeschrankt wird. Dies wirde der Studie
etwas von ihrem explorativen Charakter nehmen. Dieser aber ist ausdrick-
lich erwlnscht, da die nicht zu erwartenden Ergebnisse, die aulRerhalb des
eruierten Fragehorizonts liegen durften, vermutlich die forschungsrelevante-

ren, zukunftsweisenderen und interessanteren sind.

Um die Balance zwischen Zielorientierung und Offenheit zu halten, sind so-
wohl an den Interviewenden wie an den Aufbau des Leitfadens und damit

den Ablaufplan des Interviews erhéhte Anforderungen zu stellen.

Der Interviewende soll den Leitfaden mdglichst flexibel handhaben. Er soll
eher als Orientierungsrahmen denn als Frageliste fir die ErschlielRung von
Bedeutungszuschreibungen dienen und, wann immer mdglich, den Befragten

auf Augenhdhe begegnen, ihnen die Wertschatzung ihrer Beitrage signalisie-
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ren und sie zu eigenstandigen Ausfihrungen animieren. Dann erst kdnnen
auch die induktiv gewonnen Ergéanzungsfragen gestellt und die Themener-
weiterung ermdglicht werden, die die Bedeutungszuschreibungen deutlicher

werden lassen.

Der Ausklang des Interviews ist durch Fragen gekennzeichnet, die den Be-
fragten die Moglichkeit erdffnen, das bisher Gesagte nochmals zu reflektie-
ren und zu erganzen. Ebenso wird der Fragehorizont weit gedffnet, um Wun-
sche, Erwartungen und Verbesserungsvorschlage auf3ern zu kénnen. Das
Interview endet mit einem ,Danke‘ des Interviewers und in manchen Fallen

mit einer Replik der Interviewten zum Interview selbst.

Bei der Formulierung der Leitfragen wurde darauf geachtet, dass moglichst
stufig vorgegangen werden kann: Eine strukturierte Frage dient dazu, das
Vorhandensein eines Phanomens zu erfragen (z. B. Mit wem sprichst Du zu
Hause Uber Schule?). Darauf aufbauend folgt eine teilstrukturierte Frage, die
zwar den Themenbereich noch eingegrenzt lasst, aber den Antwortspielraum
erweitert (z.B. Wie kommt es, dass Du gerade mit dieser Person redest?). In
einer dritten Stufe folgt eine unstrukturierte Frage, die den gréf3ten Freiraum
fur die Beantwortung lasst und keine inhaltlichen Dimensionen vorgibt (z.B.

Wie ist es fir Dich, so Uber Schule zu sprechen? Was fuhlst Du dabei?).

Mit diesem Fragemuster lassen sich mit der strukturierten Frage die Existenz
und/oder Bedeutung eines Themas, mit der am haufigsten vorkommenden
Wie-Frage die Art und Weise des Phadnomens und mit der unstrukturierten

Frage die Bedeutung, die dem Phanomen zugeschrieben wird, erfassen.

2.1.8.1 Interviewleitfaden |

Welchen Stellenwert hat Schule bei den Eltern?

1. Erzdhl doch mal, welche Rolle spielt die Schule/wie wichtig ist sie bei Dir zu Hau-
se?

2. Mit wem sprichst Du zu Hause Uber Schule?
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3. Wer wendet sich an wen?

4. Wie kommt es, dass Du gerade mit dieser Person redest?

5. Uber was redet Ihr dann?

6. Wie ist das fir Dich, Uber Schule zu sprechen? Was fiihlst Du dabei?

7. Wenn lhr Zuhause nicht Gber Schule redet, kannst Du Dir vorstellen, warum?
8. Wie unterstutzen Dich Deine Eltern in der Schule?

9. Wie wiirdest Du Dir Unterstitzung winschen? (mehr/weniger, bei Hausaufgaben,

beim Lernen, bei Gesprachen mit Lehrern?

Welchen Einfluss nehmen Eltern und Familie in der Schule?

1. Wenn es etwas zu besprechen gibt, an wen wenden sich Deine Lehrer?

2. Kannst Du mir vielleicht mal eine Situation erzahlen, in der ein Lehrer Kontakt zu
Deinen Eltern aufgenommen hat?

3. Was weil3t Du sonst noch uber die Besuche Deiner Eltern an der Schule?
3.1 Wie oft kommt es vor, dass es Gesprache gibt?
3.2 Wer nimmt daran teil?
3.3 Geht es dabei auch um Deine schulischen Leistungen?

4. Wie verhalten sich Deine Eltern nach einem solchen Gesprach Dir gegeniiber?
(hilfreich? strafend?)

5. Wie wirken sich die Gesprache auf Deine schulischen Leistungen aus?

6. Andert sich Dein Gefiihl oder Dein Verhalten Deinen Lehrern gegeniiber durch
solche Gesprache?

6.1 Kannst Du sagen, wie das kommt?

Welche Rolle spielt der Schiiler/die Schulerin im Beziehungsfeld Schule-Eltern/ Fa-

milie?
1. Wie ist es fur Dich, wenn sich Lehrer/-innen an Deine Eltern wenden?
2. Warst du schon einmal bei einem Gesprach dabei?

2.1 Wie kam das?
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3. Warst Du gern bei den Gesprachen dabei?
3.1 Warum?
3.2 Kénnte das helfen oder hindert es eher?

4. Wie ist es fur Dich, wenn Deine Eltern an der Schule sind?

5. Gibst du Deinen Eltern etwas als Auftrag, was sie Deinen Lehrern sagen sollen?
5.1 Wenn ja, was hindert Dich daran, nicht selbst mit Deinen Leh-
rern/-innen zu reden?

6. Was willst Du, was Deine Eltern wissen und was sollen sie eher nicht wissen?

7. Was willst Du, was Deine Lehrer tGber Deine Familie erfahren und was eher nicht?

8. Wenn Du Dir etwas wiinschen kénntest, um in der Schule bei Leistungen erfolg-
reicher zu sein, was ware das?

9. Gibt es sonst noch etwas was Du mir gern erzahlen méchtest?

2.1.8.2 Interviewleitfaden I

Welchen Stellenwert hat Schule bei den Eltern?

1. Erzahl doch mal, welche Rolle spielt die Schule bzw. wie wichtig ist sie bei Dir zu
Hause?

2. Mit wem sprichst Du zu Hause (iber Schule?

3. Wer wendet sich an wen?

4. Wie kommt es, dass Du gerade mit dieser Person redest?

5. Uber was redet lhr dann?

6. Wie ist das fiir Dich, tGber Schule zu sprechen? Was fiihlst Du dabei?

7. Wenn lhr zu Hause nicht Giber Schule redet, kannst Du Dir vorstellen, warum?

8. Wie unterstiitzen Dich Deine Eltern in der Schule?
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9. Wie wiirdest Du Dir Unterstitzung wiinschen? (mehr/weniger, bei Hausaufgaben,

beim Lernen, bei Gesprachen mit Lehrern?

Welchen Einfluss nehmen Eltern und Familie in der Schule?

1. Wenn es etwas zu besprechen gibt, an wen wenden sich Deine Lehrer?

2. Kannst Du mir vielleicht mal eine Situation erzdhlen, in der ein Lehrer Kontakt zu
Deinen Eltern aufgenommen hat?

3. Was weil3t Du sonst noch uber die Besuche Deiner Eltern an der Schule?
3.1 Wie oft kommt es vor, dass es Gesprache gibt?
3.2 Wer nimmt daran teil?
3.3 Geht es dabei auch um Deine schulischen Leistungen?

4. Wie verhalten sich Deine Eltern nach einem solchen Gesprach Dir gegeniiber?
(hilfreich? strafend?)

5. Wie wirken sich die Gesprache auf Deine schulischen Leistungen aus?

6. Andert sich Dein Gefiihl oder Dein Verhalten Deinen Lehrern gegeniiber durch
solche Gesprache?

6.1 Kannst Du sagen, wie das kommt?

Welche Rolle spielt der Schiiler/die Schulerin im Beziehungsfeld Schule — El-

tern/Familie?

1. Wie ist es fur Dich, wenn sich Lehrer/-innen an Deine Eltern wenden?
2. Warst Du schon mal bei einem Gesprach dabei?
2.1 Wie war das?
3. Warst Du gerne bei den Gesprachen dabei?
3.1 Warum? Warum nicht?
3.2 Kénnte das helfen oder hindert es eher?
4. Wie ist es flir Dich, wenn Deine Eltern an der Schule sind?

5. Redest Du mit Deinen Eltern, bevor sie in die Schule gehen und mit Deinem Leh-
rer sprechen?
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5.1 Was besprecht |hr?
5.2 Warum redet lhr? Warum redet lhr nicht?
5.3 Wenn nicht, was hindert Dich daran, selbst mit Deinem Lehrer zu reden?

6. Was denkst Du, sollten Deine Eltern Uber Dinge wissen, die in der Schule passie-
ren/die Dich betreffen und welche schulischen Dinge sollten sie eher nicht wissen?

7. Was glaubst Du, sollten Lehrer Gber ihre Schiler wissen?

8. Wie gut sollten Lehrer die Schilerfamilie, ihre moglichen Probleme kennen?
9. Warum, glaubst Du, ist das wichtig/ unwichtig?

10. Wofdr sollten sich Lehrer bei Schiilern interessieren?

11. Wie kénntest Du Dir die Zusammenarbeit/das Zusammenwirken von El-
tern/Lehrern/Schule vorstellen, damit Du Dich an der Schule wohler fiihIst und bes-
sere Leistungen erzielst?

12. Wie konnte ein solches Zusammenwirken aussehen?
13. Warum konnte es wirken?

14. Wenn Du Dir etwas wiinschen konntest, um in der Schule bei Leistungen erfolg-
reicher zu sein, was ware das?

15. Gibt es sonst noch etwas, was Du mir gern erzdhlen méchtest?
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3 Hauptteil lll Ablauf der Untersuchung

In den folgenden Kapiteln werden die verschiedenen Auswertungsschritte mit
den jeweiligen Ergebnissen prasentiert. Fur die Vorstudie wie auch die
Hauptstudie sind nicht nur die Bedingungen, unter denen die Interviews statt-
fanden, beschrieben, sondern es wird auch statistisch ausgewertet, in wel-
chem Umfang und in welcher Eruierungstiefe es dem Interviewer gelingt, fur
die Studie ergiebiges Interpretationsmaterial zu gewinnen. Die Ruckschau
auf die erste Interviewserie gibt wieder, in welchem Umfang Leitfaden | er-
weitert und erganzt werden muss, um die Ziele der Untersuchung zu errei-
chen. Die Ruckschau auf die zweite Interviewserie erlaubt eine Einschatzung
der Interpretationswiirdigkeit des Datenmaterials. Nach einem Uberblick tiber
die Auswertungsstufen folgt die Begriindung der Auswertungskategorien. lhr
folgt die Auswertung der Interviews selbst (Auswertungsstufe Il), die in je-
weils drei Abschnitte gegliedert ist: einer Beschreibung der Dynamik des In-
terviewverlaufs, einer Darstellung der thematischen Nennungen und eines
Kommentars zum Verhalten des Interviewers. In Auswertungsstufe Il werden
die Ergebnisse der Auswertung der Einzelinterviews thematisch zusammen-

gefasst und nach Kategorien geordnet prasentiert.

3.1 Durchfihrung der Vorstudie

Die erste Serie von funf Interviews (1a — 5a) wurde an einem einzigen regu-
laren Schultag durchgefuhrt. Schulleitungen, betroffene Klassenleitungen
und Fachlehrkrafte wie auch Stundenplaner waren bereit, Unterrichtszeit fur
die Interviews zur Verfiugung zu stellen. Dies signalisierte den interviewten
Schulerinnen und Schilern die Bedeutung, die nicht nur der Forschende und
der Interviewer, sondern auch die Schule als Institution der Untersuchung
beimessen. Die Interviewten fuhlten sich sehr ernst genommen, was sich
auch in ihrer Haltung wahrend der Interviews zeigte. Dartiber hinaus erleich-
terte dieses schulische Entgegenkommen, die Interviews zeitlich so zu staf-
feln, dass weder die allgemeine Hektik des Schullebens noch individueller

Zeit- und Termindruck auf Schilerinnen und Schiler einwirkten und den ru-
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higen Verlauf der Interviews beeintrachtigten. Es wurde sichergestellt, dass
sich fur die Interviewten durch den versaumten Fachunterricht keine Nachtei-
le ergaben. Die betroffenen Fachlehrkrafte sorgten fir die spatere Vermitt-
lung des versaumten Unterrichtsstoffs ohne zeitliche Nachteile fir die Inter-

viewten.

Durch die verschiedenen Stufen der Vorinformation und des Kennenlernens
(vgl. Kapitel ,Auswahl der Stichprobe - Auswahl des Interviewenden - Aus-
wahl der Interviewpartner‘) waren die zu Befragenden mit dem voraussichtli-
chen zeitlichen Ablauf vertraut. Anonymitat war ihnen schriftlich und mandlich
zugesichert worden und Themenstellung wie Erwartungshaltung des Inter-
viewers waren bekannt. Die Interviews fanden im gemiutlichen Dienstraum
einer Schulsozialarbeiterin und einem Sozialraum statt, die einigen Schile-
rinnen und Schilern durch vertrauliche Beratungsgespréache schon bekannt
waren. Der Forschende begleitete jeweils die zu Interviewenden vom Klas-
senraum zum Zimmer des Interviewers. Dieser fuhrte die Interviews alleine

mit den zu Befragenden durch.

3.2 Ruckschau auf die 1. Interviewserie 1a bis 5a

Alle funf Interviews konnten wie geplant durchgeftihrt werden. Die Dauer der
Interviews schwankte zwischen 8 und 28 Minuten. Kein Proband verweigerte
die Antwort auf gestellte Fragen. Die Antworten zeigen, dass die Fragen

sprachlich angemessen gestellt wurden.

Die folgende Tabelle gibt die Haufigkeit und Ausfihrlichkeit der Antworten
wieder. Spalte 1 folgt der Struktur des Leitfadens Nr. 1 und zeigt an, in wel-
chem Mal3e der Interviewer Fragen geblndelt hat. Spalte 2 zeigt an, ob der
Interviewer die jeweilige Frage bzw. Fragenbindelung auch allen Probanden
gestellt hat. Die Spalten 3 bis 7 geben die Anzahl der Antworten pro Inter-
viewtem und die Ausfuhrlichkeit der Antworten an (+ = knappe Antwort,

++++++ = ausfuhrliche Antwort Gber mehrere Transkriptionsseiten).
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3.2.1 Statistische Auswertung

Fragen | Antwort
Leitfaden Nr.1 gestellt
+ Interview | Interview | Interview | Interview | Interview
Bereich | 1a 2a 3a 4a 5a
nicht
Stellenwert allen
von Schule bei Eltern? gestellt
Frage 1 + + + + ++ ++
2 ~ + + +
3,4,5 ~ + + +++
6 ~ + ++++
7,8 + +++ ++ + + +
9 ~ ++ +
4von 6 5 3 4 4
Bereich Il
Einfluss von Eltern und Familie
auf Schule?
Frage 1 ~ + ++ ++
2 ~ +
3,3.1,3.2 ~ ++ +
3.3 ~ +
4 ~ +
5 ~ + +
6, 6.1 ~ +
2von7 4 3 2 0
Bereich lll
Bedeutungsselbstzuschreibung
von Schilern/-innen im Bezie-
hungsfeld Schule und El-
tern/Familie?
Frage 1 ~ + ++++
2,2.1 ~ +++
3,3.1,3.2,4 ~ + +++
5,51 ~ ++
6 ~ +
7 ~ + +
8 ~ + + + ++++++
9 ~ +
3von 8 2 3 1 5
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Die quantitative Auswertung zeigt, dass der Interviewer da, wo es ihm sinn-
voll erscheint, Fragen zu Fragenkomplexen bundelt. Er reduziert damit die
ursprungliche Zahl von 32 Leit- und Erweiterungsfragen aus allen drei Berei-
chen auf insgesamt 21 Fragekomplexe (Spalte 1). Im Verlauf des Interviews
verzichtet er zunehmend darauf, allen Interviewpartnern die gleichen Fragen
zu stellen. So werden im Bereich | nur die Fragen 1 sowie 7/8 an alle gerich-
tet; alle weiteren Interviewpartner werden nur selektiv befragt. Dies gilt auch
verstarkt fir die Bereiche Il und Il (Spalte 2). Die Folge dieser selektiven In-
terviewpraxis ist eine verringerte Anzahl von Antworten (Bereich | 20 Antwor-
ten, Bereich Il 11, Bereich Ill 14), insbesondere in den Bereichen Il und III.
Das Datenkorpus aus diesen Bereichen ist aber besonders wichtig in Bezug
auf die Fragestellung der Studie und deren Beantwortung. Ebenso erschwert
die eher punktuelle Befragung und die daraus resultierende punktuelle Be-
antwortung die Moglichkeit zu Typisierung und eventuellen Generalisierung
von Aussagen. Die starke Konzentration auf die letzte Befragte in Bereich l1lI
(Interview 5a) gibt dieser viel Gelegenheit, die Fragestellung auf ihre person-
lichen Probleme hin zu erweitern und sich z.T. von der Fragestellung der

Studie zu entfernen.

Diese selektive Fragetechnik hat allerdings auch Vorteile. Wie die spéatere
Inhaltsanalyse und die Auswertung der Audiodatei zeigen, verfligt der Inter-
viewer Uber ausgepragte empathische Fahigkeiten. Er stellt sich auf die indi-
viduellen Interessen und emotional aufgeladenen Problemfelder der Inter-
viewten ein und gibt ihnen Gelegenheit, diese ausfuhrlicher darzustellen.
Dadurch wird die Forderung nach Offenheit in einer explorativen Stufe partiell
eingeldst und die Moglichkeit erhdht, Bereiche zu erschliel3en, die eine in-
duktive Kategorienbildung zur Textanalyse ermdglichen. Dartber hinaus ge-
lingt es mit dieser dem Interviewten entgegenkommenden Vorgehensweise,
dessen Vertrauen zu gewinnen und damit eine bessere Basis fur den zweiten

Interviewdurchgang zu schaffen.

Die Folgerungen aus dieser Analyse beziehen sich auf funf Felder:
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1. Schulerinnen und Schiler haben Vertrauen zum Interviewer gefasst
und scheinen bereit, umfassendere und auch sehr personliche Fragen
zu beantworten.

2. Die sprachliche Form der Fragestellung scheint angemessen. Das Ni-
veau kann fur den zweiten Interviewdurchgang beibehalten werden.

3. Um das Datenkorpus in den ergebnistrachtigen Bereichen Il und Il zu
erhohen, muss die Interviewpraxis dahingehend geandert werden,
dass der Interviewende moglichst vielen Probanden die gleichen Fra-
gen stellt.

4. Die Antworten zu Bereich | sind ergiebig. In Kombination mit den Er-
gebnissen der Kurzsteckbriefe sind die Daten interpretierfahig. Auf ei-
ne Wiederholung der Interviews zum Bereich | kann im zweiten
Durchgang verzichtet werden.

5. Die Leitfragen zum Bereich Il und besonders zu Bereich Il missen in-
haltlich Gberarbeitet werden. Ausdifferenzierung und Erweiterung sol-
len dem Interviewer Gelegenheit geben, alle untersuchungsrelevanten
Fragen als Option parat zu haben, andererseits aber ihm die Freiheit
lassen, Gesprachsfenster zu 6ffnen, um Schwerpunktsetzungen durch

die Interviewten zu erleichtern.

3.3 Durchfuhrung der Hauptstudie

Die zweite Serie von funf Interviews wurde ebenfalls an einem einzigen regu-
laren Schultag durchgefiihrt. Eine Interviewpartnerin konnte aus zeitlichen
Grinden nicht teilnehmen. lhr wurde die Mdglichkeit erdffnet, an einem spa-
teren Termin in einer schulischen Freistunde die Interviewfragen schriftlich zu
beantworten. Die Schulleitungen, Klassenleitungen wie betroffene Fachlehr-
krafte waren bereit, wie bei der ersten Interviewserie, Unterrichtszeit fur die
Interviews zur Verfuigung zu stellen. Dies signalisierte den interviewten Schu-
lerinnen und Schilern die Bedeutung, die nicht nur der Forschende und der
Interviewer, sondern auch die Schule als Institution der Untersuchung bei-

messen. Die Interviewten fuhlten sich sehr ernst genommen, was sich auch
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in ihrer Haltung wéahrend der Interviews zeigte. Auch erleichterte dieses
schulische Entgegenkommen, die Interviews zeitlich so zu staffeln, dass we-
der die allgemeine Hektik des Schullebens noch individueller Zeit- und Ter-
mindruck auf Schulerinnen und Schiler einwirkten und den ruhigen Verlauf
der Interviews beeintrachtigten. Wie bei den ersten Interviews wurde sicher-
gestellt, dass sich fur die Interviewten durch den versdumten Fachunterricht
keine Nachteile ergaben. Die betroffenen Fachlehrkrafte sorgten fur die spa-
tere Vermittlung des versaumten Unterrichtsstoffs ohne zeitliche Nachteile fur

die Interviewten.

Durch die Erfahrungen mit der ersten Interviewserie waren die Probanden
mit dem voraussichtlichen zeitlichen Ablauf vertraut. Anonymitat war ihnen
nochmals mundlich zugesichert worden und Themenstellung wie Erwar-
tungshaltung des Interviewers waren schon bekannt. Die Interviews fanden
wieder im gemdtlichen Dienstraum einer Schulsozialarbeiterin und einem
Sozialraum statt, die einigen Schilerinnen und Schilern durch vertrauliche
Beratungsgesprache und allen durch die erste Interviewserie bekannt waren.
Der Forschende begleitete wieder die zu Interviewenden vom Klassenraum
zum Zimmer des Interviewers. Dieser fuhrte die Interviews alleine mit den zu

Befragenden durch.

3.4 Ruckschau auf die 2. Interviewserie 1b bis 5b

Vier von funf Interviews konnten wie geplant durchgefihrt werden. Die Pro-
bandin des Interviews 2b konnte aus zeitlichen Griinden nicht zum Interview
erscheinen. Die Fragen wurden schriftlich beantwortet. Die Dauer der Inter-
views schwankte zwischen 12 und 27 Minuten. Niemand verweigerte eine
Antwort. Aus den Antworten lasst sich schlieRen, dass die Fragen bis auf

gelegentliche Rickfragen verstanden wurden.

Es wurde darauf verzichtet, die Interviews zum Bereich | nochmals zu fuhren,
da aus dem ersten Interviewdurchgang bereits gentigend interpretationsfahi-

ges Material vorlag.
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Die Fragen zu Bereich Ill wurden lberarbeitet und der Leitfragenkatalog er-

weitert.

Die folgende Tabelle gibt die H&aufigkeit und Ausfihrlichkeit der Antworten

wieder Spalte 1 folgt der Struktur des Leitfadens Nr. 2 und zeigt an, in wel-

chem Malie der Interviewer Fragen gebundelt hat. Spalte 2 zeigt an, ob der

Interviewer die jeweilige Frage bzw. Fragebindelungen auch allen gestellt

hat. Die Spalten 3 bis 7 geben die Anzahl der Antworten pro Interviewtem

und die Ausfuhrlichkeit der Antworten an (+ = knappe Antwort, +++ = aus-

fuhrliche Antwort Gber mehrere Transkriptionsseiten).

3.4.1 Statistische Auswertung

Leitfaden Nr. 2

Bereich |

Stellenwert von
Schule bei Eltern

Fragen
gestellt
+

nicht
allen

gestellt

Antwort

Interview
1b

Interview
2b

Interview
3b

Interview
4b

Interview
5b

Frage 1

Bereich Il

Einfluss von Eltern
und Familie auf Schule

Frage O

1

2

3

3.1,3.2,33
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++

6,6.1

++

++

++

8von 8

Bereich IlI

Bedeutungsselbstzuschreibung
von Schilern/-innen im
Beziehungsfeld Schule und
Eltern/Familie

Frage 1

2

21

3

3.1

3.2

4

++

5651

++

5.2

++

5.3

6

++

++++

7

++

+++

8

++

++

+++

9

++

10

++

++

++

11

++

++

12

++

+++

13

14

+++

++

++

++

15

16 von
19

14

17

14

16

Die quantitative Auswertung zeigt, dass der Interviewer, da wo es ihm sinn-

voll erschien, Fragen zu Fragenkomplexen blndelte. Er reduziert damit die

ursprungliche Zahl von 32 Leit- und Erweiterungsfragen aus den Bereichen Il
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und Il auf 28 (Spalte 1). Im Vergleich zur ersten Interviewserie gelingt es
dem Interviewer, fast allen Interviewpartnern die gleichen Fragen zu stellen
(Spalte 2). Damit kann er das Datenkorpus betrachtlich erweitern. Im Bereich
Il werden von 40 mdglichen Antworten 37 erreicht, im Bereich Il sind es 77
Antworten, die auf 95 Fragen gegeben werden. Bemerkenswert ist dabei,
dass der Interviewer durch seine Einfuhlsamkeit, seine angepasste Sprache
und (vgl. Audiodatei) sein Eingehen auf die von den Interviewten selbst ge-
setzten Schwerpunkte deren Gesprachsbereitschaft erhdht. So steigt die
Lange der eigenstandig strukturierten Redebeitrdge zum Ende der Interviews
betrachtlich an. Gerade im Bereich lll, der ja eine Einschétzung der eigenen
Handlungsmadglichkeiten von Schilerinnen und Schilern zum Thema hat und
in dem deren Optionen und Handlungen von ihnen selbst Bedeutung zuge-
schrieben werden soll, liegen damit die umfangreichsten Redebeitrage vor.
Auf dieser Datenbasis eroffnet sich die Wahrscheinlichkeit, zu nachvollzieh-

baren Typisierungen oder gar ansatzweise Generalisierungen zu kommen.

3.5 Auswertungsschritte

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgt in vier Stufen. In der ersten Stu-
fe werden die zehn Interviews daraufhin Gberprift, ob und in welcher Weise
sich Textpassagen finden, die auf diejenigen Auswertungskategorien ,reagie-
ren‘, die deduktiv auf Grundlage von gegenstandsbezogener Forschungslite-
ratur gebildet wurden (vgl. Kapitel ,Konstruktion des deskriptiven Systems —
Bestimmung von Auswertungskategorien®). Gleichzeitig gilt die Aufmerksam-
keit solchen Textpassagen, die noch nicht den bisherigen Auswertungskate-
gorien zugeordnet werden kdnnen und jetzt (in einer induktiven Form) zu
neuen Kategorien fihren. Diese werden zum einen in der Liste der Auswer-
tungskategorien sortiert und eingeordnet und zum anderen in den Interviews
entsprechend markiert. Im Folgenden findet sich eine entsprechende Uber-

sicht zu allen Kategorien mit den jeweiligen Kirzeln:
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Deduktiv abgeleitete Kategorien

S Determinanten fur Schulerfolg

Subdeterminanten/-kategorien fur Schulerfolg (deduktiv)
S ham H&ausliches Anregungsmilieu

Elterliches Engagement

Lernunterstitzung

Eltern-Kind-Interaktion (Selbstverantwortung oder Ab-
hangigkeit)

Sozial-emotionales Klima
S mo Motivation
Extrinsisch/intrinsisch
S be Bildungserwartungen der Eltern
Anerkennungskultur/psychischer Druck und Kontrolle
S soku Sozialokonomischer Status/kulturelles Kapital
Bildungsabschluss Vater/Mutter/Geschwister
Berufstatigkeit Vater/Mutter
Einkommen
Familiares Netzwerk

Ssp Sprachgebrauch

Ssv Selbstvertrauen

S sk Selbstkonzept
Einschatzung der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten
Erwartungen an Eltern/Lehrer/Schule
Einfluss auf Eltern/Lehrer/Schule
Verbesserungsvorschlage
Wahrnehmungs- und Reflexionsniveau

Sl/sv Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis
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Ssu Schule
Induktiv abgeleitete Kategorien aus dem Datenkorpus der Interview
H Bereiche nachgewiesenen eigenen Handelns

O sich aktiv als Optimierer begreifen

Subdeterminanten/-kategorien fur Schulerfolg (induktiv)

Hus selbstorganisierte Unterstitzungssysteme (z.B. Nachhilfe;
Freunde, Verwandte etc.)

Oei Eigeninitiative

A Akzeptanz und Anerkennung

ID Identitat

Die am Interview Beteiligten sind durch folgende Abkirzungen gekennzeich-

net:

I: = Interviewer

IPw: = Interviewpartner weiblich
IPm: = Interviewpartner mannlich

In einer zweiten Stufe werden die Ergebnisse aus Stufe 1 in einem Kom-
mentar zu jedem Interview zusammengefasst. Dabei werden die Haufigkeit
der Nennung und die Bedeutungen, die Schilerinnen und Schuler den ein-
zelnen Faktoren zuschreiben, herausgearbeitet. Die systematische Darstel-
lung folgt dabei dem Kategoriensystem bzw. Strukturmuster, das bereits bei
der ersten Stufe der Auswertung der Interviews handlungsleitend war. Wer-
den keine Bedeutungszuschreibungen zu Begriffen des Kategoriensystems
vorgenommen, so wird dies als Leerstelle gekennzeichnet. Der Kommentar
gibt also Auskunft Uber jeden einzelnen Interviewpartner. So wird z.B.
mit Hilfe der Kategorie ,Motivation' untersucht, ob extrinsische oder intrinsi-

sche Motivation vorliegt, wie oft der Interviewpartner sich selbst Motivation
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zuschreibt, wie stark er diese empfindet und in welchem Mal3e er sie als Fak-
tor zur Verbesserung seiner Schulleistungen betrachtet. Die Kommentierung
der Aussagen zu ,Selbstkonzept’ kann z. B. deutlich machen, welche Erwar-
tungen der Befragte an sich selbst, an Eltern, Lehrer und Schule als Instituti-
on richtet, welchen Einfluss auf diese er sich selbst beimisst, welche Verbes-
serungsvorschlage er hat und in welchen Feldern er sich die Ubernahme von
Verantwortung fir den eigenen Lernprozess zuschreiben oder vorstellen

kann.

In einer dritten Stufe werden die Kommentare im Hinblick auf die Ziele der
Untersuchung ausgewertet und mit einander verglichen. Dabei andert sich
die Perspektive der Auswertung. Nicht mehr das einzelne Interview und da-
mit der einzelne Interviewpartner steht als Ganzes im Fokus der Darstellung,
sondern die Kommentare werden daraufhin ausgewertet, zu welchen Kate-
gorien alle Interviewpartner Aussagen treffen. Die Darstellung folgt dabei
dem in Stufe 1 dargestellten Muster. So wird z. B. beschrieben, welches
,Selbstvertrauen® die Interviewten sich selbst beimessen und ob dieses als
stark genug eingeschatzt wird, ihre eigene Schulkarriere zu gestalten. Eben-
so wird durch Vergleich der ,Selbstkonzepte' dargestellt, wie eng oder wie
weit die befragten Schilerinnen und Schiiler den Spielraum fur selbststandi-
ges Handeln sehen, wie forderlich oder hinderlich sie die ,hauslichen Lern-
bedingungen‘ wahrnehmen und insbesondere welchen Stellenwert sie der
.elterlichen Unterstlitzung‘ beimessen und wie diese in Zusammenarbeit mit
der Schule gesteigert werden kann. Soll die Schule ihrer Ansicht nach Eltern
sehr viel starker informieren und in schulische Gespréache mit einbeziehen
oder sich besser zurtickhalten? Sollen die Eltern aktiv auf die Schule zuge-
hen und familiare Probleme artikulieren, um Verstandnis und Hilfe zu initiie-
ren? Diese Bedeutungszuschreibungen werden durch ausgewahlte Zitate
aus den Interviews verdeutlicht. Jeder vergleichenden Kommentierung der
jeweiligen Untersuchungskategorie geht eine Zusammenfassung voraus, in
der Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Bedeutungszuschreibungen

deutlich werden. Diese dienen als Textgrundlage fur moglicherweise genera-
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lisierende Vermutungen oder ansatzweise Typisierungen in der Ergebnisdar-
stellung.

In einer vierten Stufe werden alle Zusammenfassungen mit einander ver-
glichen und daraufhin ausgewertet, ob sie hinreichende Belege fur generali-
sierende Vermutungen oder gar Typisierungen enthalten, wie Schilerinnen
und Schiler ihren Gestaltungsspielraum in der Schule und ihre Zusammen-
arbeit mit inren Eltern zu Verbesserung ihrer Lernsituation sehen.

Der Ergebnisdarstellung folgen Empfehlungen, die moglicherweise das Ver-
haltnis zwischen Eltern und Kindern, das Lernklima in den Klassen verbes-
sern und den Lernerfolg von Schulerinnen und Schilern mit tirkischem Mig-

rationshintergrund steigern kénnen.

3.6 Auswertungsstufe Il (Einzelinterviews)

3.6.1 Kommentar zum Interview la

Beschreibung der Dynamik des Interviewverlaufs

Obwohl es sich um das erste Interview der Serie von zehn Interviews handelt
und man mit Anlaufschwierigkeiten wie Zurlckhaltung, Fremdeln oder gar
Verweigerung auf Seiten des Interviewten rechnen muss, sind die Kontinuitéat
des Gespréachsflusses und die Thematisierungsbereitschaft von Anfang an
ausgepragt. Die Audiodatei wie die Transkription zeigen eine gleichméafRige
Sprechgeschwindigkeit, keine abrupten Wechsel in der Mitteilungsbereit-
schaft, keine Unterbrechungen und Pausen und eine gleichméafige Lautstar-
ke. Die Antworten kommen prompt und tberlegt und die Lange der Aussa-
gen wird durch den Interviewten selbst bestimmt. Diese Sprecherhaltung
lasst auf einen selbstbewussten, gelassenen und mitarbeitsbereiten Inter-

viewpartner schliel3en, der seine mdglicherweise unangenehmen Schulerfah-
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rungen hinter sich hat und Uberlegte Vorschlage zur Verbesserung seiner
Lernleistung macht.

Beschreibung der thematischen Nennungen

Die Symbole beziehen sich auf die zuvor abgeleiteten Auswertungskatego-

rien.
S ham Hausliches Anregungsmilieu

Der Interviewte nimmt sein h&usliches Anregungsmilieu als Gberaus positiv
wabhr. Das elterliche Engagement scheint ihm deutlich ausgepragt, aber nicht
Ubergriffig: die Eltern nehmen beide an Lehrergesprachen teil (120). Er be-
schreibt seine Eltern dabei als problemlésungsorientiert, die sich um Tipps
zur Verbesserung der Leistungen ihres Sohnes bemuhen (122). Er hebt her-
vor, dass seine Mutter ihre Sprachkompetenz in Deutsch nutzt, um mit der
Schule im Gesprach zu bleiben (63) und bemerkt, dass sich beide Eltern in
ihren zeitlichen und sprachlichen Grenzen fir seinen Bildungserfolg engagie-
ren (120, 129).

Bei Lernschwierigkeiten werden die begrenzte Hilfe des Vaters (49) und die
qualifiziertere Hilfe der Mutter (63) positiv akzeptiert. Der Unterstitzungswille
der Eltern bei der Finanzierung von Nachhilfe wird vom Interviewten mehr-
fach positiv herausgestellt (100) und die Ubereinstimmung im Streben nach

beruflicher Hoherqualifikation hervorgehoben (101).

Die Eltern-Kind-Interaktion scheint aus der Sicht des Interviewten ungestort
und verlasslich zu funktionieren. Er tauscht sich mit den Eltern tGber Proble-
me rechtzeitig aus und vertraut auf deren Hilfe (179). Er sieht keinen Grund,
etwas zu verheimlichen und stellt dar, dass er auf wohlwollende Unterstit-
zung rechnen kann (76, 90). In Bereichen, die er selbst durchschauen und
nach eigener Einschatzung regeln kann, winscht er keine Information der
Schule an die Eltern (175).
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Das sozial-emotionale Klima erscheint dem Interviewten als warm, unterstt-
zend und wohlwollend. Selbst Erziehungsmalinahmen wie Handyverbot bei
Ubermaliger Nutzung werden als sinnvolle Verhaltenskorrektur durch die

Eltern akzeptiert und nicht als Bestrafung empfunden (167).

Smo Moaotivation

Elterliche Haltung und elterliches Verhalten werden als durchgangig motivie-
rend empfunden. Elterliche Erwartungen sind bereits internalisiert und fihren
zu eigenen Zielvorgaben (14) bezuglich Schulerfolg und Berufsorientierung.
Schlechtere schulische Leistungen erzeugen weder Schuldgefuhle noch
Frustration, sondern werden durch Trost, aufbauende emotionale Begleitung
und pauschale Lerntipps der Eltern als tUberwindbar empfunden (76,90).
Speziellere Lerntipps durch Lehrkrafte werden nach Eltern-Lehrergesprachen
weitergeleitet und stéarken die Motivation (122). Der berichtete Elternhinweis
auf den Zusammenhang zwischen gutem Schulabschluss und gesteigerten
Chancen auf dem Arbeitsmarkt wird als extrinsische Motivation angenommen
(102).

S be Bildungserwartungen der Eltern

Die erhohten Bildungserwartungen der Eltern an den Interviewten werden
von diesem als sehr deutlich artikuliert wahrgenommen (14). Er versteht die
hohe Bedeutung eines guten Schulabschlusses als Voraussetzung fur einen

gualifizierten Berufseinstieg und akzeptiert diese Verkntipfung (15).

S soku Sozialokonomischer Status/ kulturelles Kapital

Der Interviewte ordnet seine Eltern in das Arbeiter- (Vater) und Angestell-
tenmilieu (Mutter) ein (38, 42, 52, 55, 66). Er hat vage Vorstellungen von der
schulischen Qualifikation seines Vaters (in der Turkei erworben) (52) und

klare Vorstellungen von der Qualifikation seiner Mutter (Realschulabschluss)
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(55, 66). Uber das unterschiedliche Ausmaf} der Fahigkeiten beider, ihn
schulisch zu unterstitzen, ist er sich im Klaren (27). Er zeigt, dass er anhand
seiner eigenen schulischen Entwicklung am Gymnasium die Reichweite des
kulturellen Kapitals seiner Eltern einschatzen und den Zusammenhang von

schulischer Bildung und beruflicher Positionierung erkennen kann (15).

Ssp Sprachgebrauch

Die Auswirkungen der unterschiedlichen sprachlichen Kompetenz seiner El-
tern in Deutsch und seiner eigenen in Turkisch sind dem Interviewten be-
wusst. Er schétzt das sprachliche Niveau des Vaters in Deutsch als begrenzt
ein (45), spricht mit ihm meist auf Tarkisch, obwohl er diese Sprache nur in
Grenzen beherrscht (81) und kann deshalb schulische Probleme nur einge-
schréankt mitteilen. Im Gegensatz dazu sieht er seine Mutter als sprachlich
kompetent genug an, sich in Beruf, Gesellschaft und Schule zu artikulieren
und zu positionieren (63, 80). Der Zusammenhang zwischen mutterlichem
Realschulabschluss und erworbener Sprachkompetenz in Deutsch ist ihm

klar (66). Aussagen Uber seine eigene Sprachkompetenz liegen nicht vor.

S sv Selbstvertrauen

Der Interviewte au3ert sich gelassen und mit gefestigten Selbstvertrauen zur
Bewadltigung schulischer Aufgaben: Im Ruckblick auf den Ubergang von der
Grundschule zum Gymnasium und damit abnehmender fachlicher schuli-
scher Unterstitzung durch die Eltern, verweist er auf seine Fahigkeit, die zu-
nehmenden Anforderungen am Gymnasium durch eigene Anstrengung und
Inanspruchnahme von Nachhilfe gemeistert zu haben (95). Er zeigt auf, wie
es ihm durch vermehrte Anstrengung und Erhéhung seiner Arbeitszeit in den
Klassen 6, 7 und 8 gelungen ist, Klassenarbeiten und Hausaufgaben im We-

sentlichen erfolgreich zu bewaltigen (148).
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S sk  Selbstkonzept

Der Interviewte schreibt sich selbst die Fahigkeit zu, auf schwankende Belas-
tungen (z.B. mehrere Klassenarbeiten in einer Woche, Hausaufgaben nach
Nachmittagsunterricht) mit Anpassung seines Arbeitseinsatzes erfolgreich zu
reagieren (149). Er sieht sich als Planender im Mittelpunkt seines eigenen

und des elterlichen Interesses (173).

S l/sv -

S su -

H us Selbstorganisiertes Unterstitzungssystem

Bei Lernproblemen wird der Interviewte selbst aktiv und organisiert sich er-

folgreich Nachhilfe. Er verweist auf den dann einsetzenden Lernerfolg (95).

O ei  Eigeninitiative

Der Interviewte macht Verbesserungsvorschlage in den Bereichen Kommu-

nikation, Hausaufgaben und Unterrichtsorganisation (154, 175, 189, 191).

A Akzeptanz und Anerkennung

Der Interviewte beschreibt sich als jemand, der Schule mit ihrem Wertesys-
tem als Mittel zum beruflichen Erfolg und gesellschaftlichen Aufstieg ohne
grol3e Veranderungsvorschlage voll akzeptiert und in der Schule anerkannt

ist (145). Er sieht sich dabei mit seinen Eltern in Ubereinstimmung (101).
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ID Identitat -
Kommentar zum Verhalten des Interviewers

Durch die intensive Vorbereitung des Interviews (vgl. Kapitel ,Auswahl der
Stichprobe®) sind Interviewer wie Interviewter miteinander vertraut und die
Warm-Up-Phase kann praktisch Gbersprungen werden. Der Interviewer sig-
nalisiert durch seine freundliche und verbindliche Diktion, durch seine Gelas-
senheit und Ernsthaftigkeit, dass er Wert auf ein entspanntes aber doch ge-
wichtiges Gespréach. Legt. Seine Ausdrucksweise signalisiert Wertschatzung

fur den Interviewten und das Gesagte.

In der Phase der Sondierungsfragen hélt er sich im Groben an den Leitfaden,
bestétigt durch Wiederholungen oft die Aussagen des Interviewten und gibt
hier bereits Raum fir weiterfihrende Antworten. Seine Ad-Hoc-Fragen sind
angebunden an die Sondierungsfragen und bewegen sich im Erwartungsho-
rizont. Mit zunehmender Dauer des Interviews nehmen die Sprechanteile des
Interviewten zu, so dass sie insgesamt ungefahr 2/3 des Textkorpus umfas-
sen. Bei selten auftretender Zogerlichkeit des Interviewten bietet der Inter-
viewer Antworthorizonte, die aber die Eigendynamik des Probanden nicht
einschranken. Der Interviewer vermeidet Suggestivfragen und Belehrungen.
Er arbeitet zum Ende des Interviews nur noch punktuell mit dem Leitfaden,
so dass die tiefergehenden, problematisierenden, mehr Spielraum eréffnen-
den Fragen zum selbststandigen Handeln im Beziehungsfeld Schule-

Schuler-Eltern nicht mehr gestellt werden.

3.6.2 Kommentar zum Interview 1b

Beschreibung der Dynamik des Interviewverlaufs

Fur den Interviewten handelt es sich um sein zweites Interview mit demsel-
ben Interviewer. Die durchgéngig vorhandene und zunehmende Gespréchs-
bereitschaft des Befragten geht vermutlich auf die guten Erfahrungen zuruick,

die er mit dem Interviewer im ersten Durchgang gemacht hat. Eine Warm-
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Up-Phase zum Einstieg eribrigt sich deshalb. Der Interviewer steigt nach der
Begruf3ung sofort mit dem Leitfadenbereich Il in die Hauptphase | des Inter-
views ein. Wie im ersten Interview sind die Kontinuitat des Gesprachsflusses
und die Thematisierungsbereitschaft auch bei persénlicheren Themen aus-
gepragt. Die Audiodatei wie die Transkription zeigen eine gleichmalige
Sprechgeschwindigkeit, keine abrupten Wechsel in der Mitteilungsbereit-
schaft, keine Unterbrechungen oder Pausen und eine gleichmaRige Laut-
starke. Die Antworten kommen prompt, gut Gberlegt und zunehmend diffe-
renziert. Je langer das Interview dauert und je mehr die eigene Sichtweise
des Interviewten gefordert ist, umso konzentrierter, abwéagender und ausfihr-
licher antwortet der Befragte. Seine Sprecherhaltung lasst vermuten, dass er
das Interview als ernst zu nehmende Gelegenheit sieht, seine Einstellungen
und Sichtweisen mit Hoffnung auf Wirdigung zu &ufRern. Dies zeigt sich an
der Lange des Interviews. Mit 21 Minuten ist es fast doppelt so lang wie das

Interview der ersten Serie.

Beschreibung der thematischen Nennungen

Die Symbole beziehen sich auf die zuvor abgeleiteten Auswertungskatego-

rien.
S ham Hausliches Anregungsmilieu

Der Interviewte nimmt sein hausliches Milieu in Bezug auf sein Fortkommen
in der Schule als sehr anregend und unterstitzend wahr (16). Die Multter ist
fur ihn die verlassliche Kontaktperson zur Schule (27, 30), das Bemihen des
Vaters, trotz defizitdren Deutschs seinen Sohn zu unterstitzen, ist ihm préa-
sent (28).

Das elterliche Engagement zeigt sich fir den Befragten an der Intensitat der
elterlichen Lernbegleitung (17), an der Bereitschaft beider Eltern, trotz zeitli-
cher Belastung besonders des Vaters (54) an Elternsprechtagen und Eltern-

Lehrer-Gesprachen teilzunehmen. Ihm fallt auf, dass beide bemuht sind, dort
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besprochene Probleme und mit der Lehrkraft abgestimmte Lernstrategien zur
Verbesserung seiner schulischen Leistungen an ihn weiterzugeben (42).

Die Eltern-Kind-Interaktion scheint aus Sicht des Interviewten von gegensei-
tigem Vertrauen und Offenheit gepragt. Nehmen Lehrkrafte Kontakt zu den
Eltern auf, so erlauben diese die Teilnahme des Schillers am Gesprach, vo-
rausgesetzt, die Lehrkraft stimmt zu (58). Telefonieren Lehrkrafte mit den
Eltern, so erlauben diese, dass der Sohn das Gesprach mithort (90). Der In-
terviewte selbst stellt dar, wie er Eltern vor Eltern-Lehrer-Gesprachen tber
maogliche Problemfelder informiert oder seine Lernstrategien @ndert, so dass

diese keine unerwarteten Enttauschungen erleben mussen (125, 134).

Das sozial-emotionale Klima erscheint dem Interviewten als warm, wohlwol-
lend, unterstitzend und offen mit einer deutlich ausgepragten Erwartungshal-
tung seiner Eltern bezilglich seines schulischen Erfolgs (19, 44, 134). Er
nimmt die Zuneigung und Unterstitzung seiner Eltern (vgl. Elterliches Enga-
gement) in vielen Facetten wahr und bemuht sich, sie durch schulische An-
strengungen und Erfolge vor Enttduschungen zu bewahren bzw. durch posi-
tive schulische Rickmeldungen zu erfreuen (86, 134).

S mo Motivation

Der Befragte empfindet das Verhalten seiner Eltern als motivierend. Er weist
darauf hin, dass seine Eltern den Lernprozess begleiten, ihm Empfehlungen
zur Dauer seiner Anstrengungen geben, sich Uber Erfolg und Intensitat sei-
nes Lernprozesses informieren und ab und zu eine moderate Kontrolle ausu-
ben (17, 18). Er fuhlt sich von seinen Eltern Uber die Ergebnisse von regula-
ren Elternsprechtagen und die mit den Lehrern abgestimmten Verbesse-
rungsvorschlage gut informiert. Ebenso nimmt er die Ermutigung der Eltern
wahr, weiter erfolgreich zu lernen (43, 44). Er nimmt positiv auf, dass seine
Eltern nach themenorientierten Gesprachen mit den Lehrkraften ihm Uber
Positives und Negatives berichten und Hinweise auf Verbesserungsmaglich-
keiten weiterleiten (64). Er erkennt das der Situation angepasste Steue-

rungsverhalten der Eltern bei nachlassenden oder schlechten Schulleistun-
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gen (66), ordnet die Sanktionen als unangenehm aber notwendig ein (vgl.
Interview Nr. 1, 102) und versucht, seine Lernleistung zu steigern (74).

S be Bildungserwartungen der Eltern

Der Interviewte spurt die ausgepragte Erwartung seiner Eltern in Bezug auf
seinen Schulerfolg deutlich. Dies bezieht sich nicht nur auf die alltaglichen
Ereignisse wie Klassenarbeiten (44), sondern auch auf den erstrebten
Schulabschluss ,Abitur’ (19). Zumeist empfindet er die Erwartungen als moti-
vierend (vgl. ,Motivation‘), manchmal aber auch als belastend, wenn fehlen-
der Schulerfolg zu Enttauschungen bei den Eltern fihren kdnnte (134). Er
wendet dies aber positiv, indem er durch vorauseilenden Fleil3 den drohen-
den Leistungsabfall zu verhindern sucht, um damit die Erwartungen der El-

tern weiterhin erfillen zu kdnnen (136).

S soku Sozialokonomischer Status/kulturelles Kapital

Ssp Sprachgebrauch

Fur den Interviewten ist seine Mutter aufgrund ihrer Sprachkompetenz die
wichtigste Kontaktperson fir die Schule (27). Er schatzt die sprachlichen Fa-
higkeiten seines Vaters in Deutsch als unzureichend ein, um schulische
Probleme umfassend zu besprechen (27).

S sv Selbstvertrauen

Der Interviewte stellt sich durch seine AuRerungen und beschriebenen Hand-
lungen als recht selbstbewusst dar. Er verweist auf die dauerhafte Zufrieden-
heit der Lehrkréfte mit seinen Leistungen (47) und sieht sich als zukunftig
gualifiziert und flexibel genug an, um auch einen Wechsel in ein Arbeitsver-
haltnis in der Turkei fir moglich zu halten (181). Es stellt fiir ihn kein Problem

dar, sich zu seinem Migrationshintergrund zu bekennen. Ganz im Gegenteil
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erwartet er von der Institution Schule, sich Uber seinen Status zu informieren,
maogliche Defizite, die sich aus dem Migrationshintergrund ergeben kdnnten,
wahrzunehmen und mit kompensatorischen MafRnahmen fir gerechte Leis-
tungsmessung und Lernerfolg zu sorgen (150). Weitere Informationen aus

seinem Privatleben an die Schule lehnt er ab (220).

S sk Selbstkonzept

Der Bewadltigung schulischer Aufgaben begegnet der Interviewte mit ausge-
pragten realitdtsangemessenen Konzepten: Er misst dem Ergebnis von Leh-
rer-Eltern-Gesprachen fir sein zukinftiges Handeln erhebliche Bedeutung
bei und reagiert auf Elternrickmeldung selbststandig mit angemessenem
Lerneinsatz, um sich zu stabilisieren oder zu verbessern (73). Er reflektiert
positive wie negative Rickmeldungen mit Distanz und gibt Lehrkraften nicht
die Schuld bei schlechten Leistungen, sondern sucht eigene Verbesserungs-
strategien (79). Er akzeptiert lernbezogene Rickmeldungen und legt Wert
darauf, dass insbesondere positive Informationen von Lehrkraften an Eltern
flieBen (87), damit er seinen Eltern eine Freude Uber die Erfolge ihrer Erzie-
hungsanstrengungen machen kann. Die Teilnahme an Lehrer-Eltern-
Gesprachen sieht er allerdings zwiespaéltig: Bei schlechten Leistungen hat er
Bedenken teilzunehmen, da er sich nicht gerne Vorwirfen aussetzen méchte
(97). Andererseits aber sieht er die Notwendigkeit, sich dem Gesprach aus-
zusetzen, um eine Chance auf Verbesserung zu haben (109). Zu enge Kon-
takte zwischen Lehrern und Eltern versucht er zu vermeiden (113), um sei-
nen individuellen Handlungsspielraum und seine begrenzte Autonomie zu
wahren. Dies zeigt sich deutlich, wenn ein Leistungseinbruch droht; dann
strebt er danach, durch prophylaktisches Lernen Eltern vor Enttduschungen
zu bewahren (135), um ihre Zuneigung und Unterstitzung nicht zu gefahr-
den. Der Interviewte sieht sich im Zwiespalt zwischen dem Streben nach Ei-
genstandigkeit und Kontrolle der schulischen Informationen fir seine Eltern
und andererseits der Notwendigkeit elterlicher Kontrolle und Erhaltung des
Erwartungsdruck, um gute Leistungen zu erzielen (140), entscheidet sich
aber im Zweifel fur Eigenstandigkeit (145,147).
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Der Befragte &ufert sich klar zu Ausmald und Inhalt von Eltern-Lehrer-
Kontakten: Er mdchte keine personlichen und familiaren Informationen an
Lehrkrafte weitergeleitet haben (151, 202, 208, 214), aul3er wenn sie zur
besseren Lerndiagnostik taugen, zum Verstandnis flr Lernschwierigkeiten
bei ihm und bei Lehrkraften sowie zu Verbesserungsvorschlagen fir ihn und
seine Eltern fihren (153, 204).

Er erwartet von Lehrkraften, sich nur fir schulische Angelegenheiten, Noten,
Leistungen zustandig zu fuhlen (218, 227), Privates aber nicht in Erfahrung
bringen zu wollen (214). Seine Erwartungen an Lehrkrafte erweitert er noch
dahingehend, dass diese sich, sollten bei ihm Lernschwierigkeiten auftreten,
von selbst an seine Eltern und ihn wenden, um Verbesserungsvorschlage zu
machen (231, 235). Ebenso macht er einen Vorschlag, wie Lehrkrafte am
effektivsten und fur ihn schonendsten Kontakt mit den Eltern aufnehmen
kénnen (235).

Die weiteren Vorstellungen des Interviewten zur Erreichung besserer Schul-
leistungen gehen tber den personlichen Bereich hinaus. Er macht detaillierte
Verbesserungsvorschlage fur das Schulleben, die folgende Bereiche betref-
fen: Pausenaktivitaten, Kreativstunden, frei gestaltete schilergelenkte Stun-
den, Sportaktivitaten, Ausstattung, Freiraume fir Schilerentscheidungen,
Kritikstunden, Gruppenarbeit, Einzelarbeit (247-296).

S s/lv  Schiler-Lehrer-Verhaltnis

Der Befragte zeigt ein wenig emotional gepragtes, rationales Verhaltnis zu
Lehrkraften. Er wertet positiv, dass seine Lehrerin die Eltern bei Leistungsab-
fall kontaktiert (37) und registriert ihre hilfreichen Verbesserungsvorschlage
(38). Er sieht Lehrkrafte als neutrale Bewerter, nicht als Objekte fir Schuld-
zuweisungen bei eigenen schlechten Leistungen (79). Er erwartet von ihnen
gezielte Unterstitzung bei moglichen Defiziten, resultierend aus dem Migran-
tenmilieu (153, 160) und familiaren Belastungen (204). Der Interviewte lehnt
Informationen fur und Einmischung durch Lehrkrafte in Privates und Famili&-

res ohne Bezug zu Leistungsverbesserung ab (214,220, 227) und erwartet
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von den Lehrkraften, Eltern bei Lernschwierigkeiten zu informieren und Ver-
besserungsvorschlage zu machen (231, 235). Die zahlreichen Vorschlage
zur Anderung des Schullebens zeigen, dass der Proband mehr individuelle

Entscheidungsspielrdume fur Schilerinnen und Schiler wiinscht (295).

S su Schule

Hus  Selbstorganisiertes Unterstlitzungssystem

O ei Eigeninitiative

Der Interviewte beschreibt sein Lernverhalten bei drohendem Leistungsab-
fall. Er versucht, durch prophylaktisches Lernen ein absehbares schlechtes
Ergebnis zu verhindern, um seine Eltern vor Enttduschung zu bewahren
(136).

A Akzeptanz und Anerkennung

Fur den Befragten scheint die Integration in die deutsche Gesellschaft kein
Problem darzustellen. Er wurde hier geboren und wuchs hier auf (vgl. Daten-
blatt). Obwohl er sich eindeutig eine turkische ldentitat zuschreibt (vgl. ,Iden-
titat’), erwahnt er weder Spannungen noch Friktionen im Zusammenleben mit
seinen autochthonen Mitschulerinnen und Mitschilern. Seine Vorstellungen
zu schulischem Erfolg (vgl. ,Selbstkonzept’), sein hohes Mal an Selbstregu-
lierung (vgl. ,Schuler-Lehrer-Verhaltnis‘) und seine ausgepragte intrinsische
Motivation (vgl. ,Motivation‘) weisen darauf hin, dass er die geltenden schuli-
schen und gesellschaftlichen Werte internalisiert und akzeptiert hat und sich

in der Schule angenommen fihlt.
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ID |dentitat

Der Interviewte ist sich seiner Identitat sicher. Er sieht sich als Turke mit tir-
kischen Eltern, eingebettet in den turkischen Familienverband in Deutschland
und Uber seine Groleltern in der Turkei (167), aber mit deutschem Pass
(165). Er gibt religiose Bezugspunkte fir seine Identitat an (170) und weist
auf deren Bedeutung, auch als Mittel der Abgrenzung, fur ihn hin (187). Er
sieht seine Identitat durch das deutsche Umfeld und die christliche Religion
nicht beeintrachtigt (187) und kann sich ein Berufsleben in Deutschland und

auch in der Turkei vorstellen (181).

Kommentar zum Verhalten des Interviewers

Interviewer wie Interviewter sind durch den Kontakt im ersten Interview be-
reits vertraut mit einander. Deshalb kann sich der Interviewer im Gegensatz
zur ersten Interviewflhrung trotz seines intensiven Eingehens auf den Pro-
banden inhaltlich starker am Leitfaden orientieren. Er erdffnet dadurch mehr
Themenbereiche und steigert die Ergiebigkeit des Interviews. Sein Bemuhen,
maoglichst alle Bereiche anzusprechen, fihrt manchmal zu einer sanften Be-
schleunigung und leicht stakkatohaften Fragenfolge, die aber trotzdem nicht
zu einer Hemmung oder Verkirzung der Redebeitrage des Probanden fuhrt.
Dies liegt einerseits an der Mitteilungsbereitschaft des Befragten, der jede
Frage und jeden Redeanstol3 ernst nimmt und beantwortet, und an der Flexi-
bilitdt des Interviewers, der durch Ad-Hoc-Fragen und héufig bestatigende
Wiederholungen des vom Interviewten Gesagten sicher stellt, dass die Ant-
worten auf die Fragen recht klar und haufig eindeutig interpretierbar ausfal-
len. Der Interviewer vermeidet Suggestivfragen und Belehrungen. Bis zum
Ende des Interviews hin orientiert er sich weiterhin am Leitfaden und gibt
dem Interviewpartner zunehmend Gelegenheit, sich zu den tiefergehenden,
problematisierenden und den Handlungsspielraum des Schiilers betreffen-

den Fragen ausfihrlicher zu aul3ern.
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3.6.3 Kommentar zum Interview 2a

Beschreibung der Dynamik des Interviewverlaufs

Der sofortige Einstieg in das Interview unter Auslassung einer Warm-Up-
Phase erweist sich nicht als Nachteil. Die Mitteilungsbereitschaft der Schile-
rin ist ausgepragt und fuhrt dazu, dass sie versucht, jede Frage so gut es
geht und so gut wie sie sie versteht zu beantworten. Die Sondierungsfragen
und die Fragen zur Einschatzung der elterlichen Werthaltung zur Schule und
des elterlichen Engagements werden offen beantwortet. Ebenso gibt die Be-
fragte klare Auskunft Gber den vorhandenen sozialékonomischen Status wie
das kulturelle Kapital in der Familie. Ihre Antworten erfolgen Uberlegt und
ohne grof3e Verzoégerungen. Wird aber ein Bereich angesprochen, der den
Eltern moglicherweise als Nachteil bei der schulischen Forderung ihrer Toch-
ter angerechnet werden konnte, reagiert sie zogerlich und abwagend und
formuliert so, dass aus dem niedrigen sozialen Status und der von ihr emp-
fundenen bildungsmalfigen Hilflosigkeit der Eltern kein Vorwurf gegenuber
den Eltern erwachsen kann, ihrer Tochter nicht die bestmégliche Férderung
zu gewahren. Schwerpunkte des Interviews sind eher das Verhaltnis der Be-
fragten zur Familie und das elterliche Engagement und ihre Selbstverortung
in Familie und Schule. Aussagen zur Auseinandersetzung mit der Sozialisa-
tionsinstanz ,Schule’ und zu eigenen Zukunftsvorstellungen und Selbstkon-

zepten sind wenig entwickelt.

Beschreibung der thematischen Nennungen

Die Symbole beziehen sich auf die zuvor dargestellten abgeleiteten Auswer-

tungskategorien.

S ham Hausliches Anregungsmilieu

Was ihre Lernunterstlitzung angeht, so sieht die Schilerin ihre Eltern als en-

gagierte, verlassliche Unterstutzer (20, 107), die durch Nachhilfebeschaffung

128



und -finanzierung sowie Kauf von Lehr- und Lernmitteln umfassend zu helfen
bereit sind (21, 36, 212, 221). |hr ist klar, dass ihre Eltern durch den friihen
Schulabbruch der Mutter in der Turkei (45) und die spate Emigration des Va-
ters nach Deutschland (46) sprachlich und inhaltlich nur sehr begrenzt in der
Lage sind, ihr zu helfen (48). Umso mehr erkennt sie die hohe Unterstit-
zungsbereitschaft und tatige Hilfe der Eltern an (90) und dies, trotz deutlich
wahrgenommener relativer Hilflosigkeit der Eltern bei Schul- und Bildungs-
fragen (96). Sie ist darUber informiert, dass der Vater regelméfi3ig an Eltern-
sprechtagen teilnimmt (183) und dass ihre Eltern von sich aus Lehrkréafte
kontaktieren, wenn ein Gesprachsanlass vorhanden ist oder Lernschwierig-

keiten beseitigt werden sollen (187, 198).

Die Eltern-Kind-Interaktion zu Hause wird von der Tochter als intakt und nicht
angstbesetzt beschrieben. Sie nimmt das hausliche Gesprachsklima als nach
allen Seiten offen wahr und bespricht schulische Angelegenheiten nicht nur
mit Vater und Mutter, sondern auch mit dem alteren Bruder (30). Bei Lern-
schwierigkeiten schatzt sie die gelassene Reaktion beider Elternteile (34),
ihre wohlwollende Unterstitzungsbereitschaft (36) und den Verzicht auf
Druck als extrinsischen Motivationsversuch (39). Ebenso schétzt sie die Hilfe

ihres studierenden &lteren Bruders (269).

Das sozial-emotionale Klima in ihrer Familie beschreibt sie als warm und
entspannt. Sie fuhlt sich akzeptiert und aufgehoben (82). Aus Sicht der In-
terviewten sind Gesprache Uber Schule zu Hause emotional nicht belastend
oder Angst erzeugend (86). Sie empfindet ihr Verhaltnis zu den Eltern als so
positiv, dass Eltern alles Uber Schule erfahren sollen (236) und &uf3ert sich
insgesamt widerholt als sehr zufrieden mit ihrer Situation (90).

S mo Motivation

S be Bildungserwartungen der Eltern
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Die Interviewte nimmt die Erwartungen der Eltern differenziert wahr. Sie be-
trachtet die Reaktion der Eltern auf schlechte Noten als angemessen mode-
rat (34) und wohlwollend zurtickhaltend (35); sie sieht die Bereitschaft zur
Organisation und Finanzierung von externen Lernhilfen als Hinweis auf deren
unausgesprochene Bildungserwartungen an (36) und nimmt die Werthaltung
der Mutter, nicht zu viel Druck auf die Tochter austiben zu wollen, weil sie
Druck als Erziehungsmittel ablehnt, positiv zur Kenntnis (39). Die ausgespro-
chenen Bildungserwartungen der Eltern machen ihr deutlich, wie wichtig den
Eltern ihr schulischer Erfolg ist (109).

S soku Sozialokonomischer Status/kulturelles Kapital

Die Interviewte kann die soziale Position ihrer Eltern in der Gesellschaft ver-
orten. Sie weist auf den Schulabbruch ihrer Mutter in Klasse 7 in der Turkei
hin, beschreibt die spatere Emigration (46) und erkennt den Zusammenhang
zwischen dieser Biografie, ihrer Rolle als Hausfrau (61) und den defizitaren

Sprachkenntnissen in Deutsch (71).

Sie weil von der spaten Emigration ihres Vaters nach Deutschland (47) und
schéatzt seine Sprachkenntnisse im Vergleich zu sich als defizitar ein (47, 67).
Sie beschreibt seinen sozialen Status als Fabrikarbeiter, der in Nachtschicht
beschaftigt ist (52).

Sich selbst betrachtet die Schilerin bei Lernschwierigkeiten nicht als informa-
tions- und hilflos, sondern sie greift auf ein soziales Netzwerk (Familie,
Freunde) zurick und organisiert mit ihren Eltern zusammen qualifizierte
Nachhilfe (26).

Ssp Sprachgebrauch

Die Interviewte wertet die Deutschkenntnisse des Vaters als umgangs-
sprachlich hinreichend (69), gemessen an ihren Kenntnissen aber als defizi-

tar (46, 68). Sie weil3 um die bessere Kommunikationsfahigkeit des Vaters im
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Vergleich zur Mutter und erfahrt ihn als bevorzugten Ansprechpartner der
Schule (161)

Ihre Einschatzung seiner sprachlichen Fahigkeiten bei Gesprachen mit und
in der Schule erscheint zwiespaltig: sie bezeichnet seine deutschen Sprach-
kenntnisse zwar als ausreichend (69) aul3ert sich aber dartiber sehr zogerlich
und z.T. einschrankend (163). Sie versucht, diese explizite Kritik an der va-
terlichen Sprachkompetenz in Deutsch dann aber wieder abzuschwéachen,
indem sie wiederholt und betont deutlich auf seine doch hinreichenden

sprachlichen Fahigkeiten in Deutsch hinweist (161, 175).

Sie betrachtet die Sprachkenntnisse der Mutter trotz Volkshochschulzertifikat

als noch defizitarer (71).

In der Ruckschau stellt sie fest, dass Gesprache tUber Schule zu Hause be-

vorzugt in Turkisch, manchmal auf Deutsch gefuhrt werden (78).

S sv Selbstvertrauen

Was ihre Schulleistungen betrifft, so schatzt sich die Befragte in ihren Leis-
tungen als mittelm&Rig ein und identifiziert Lernprobleme nur in wenigen Fa-

chern. Ansonsten ist sie mit sich zufrieden (90, 204).

S sk Selbstkonzept

Die Interviewte schreibt der Schule als Sozialisations- und Qualifikations-
instanz eine groRe Bedeutung zu. Sie sieht ihre Zukunft weitgehend beein-

flusst durch die Institution Schule und ihren Schulerfolg (16).

Auch auf gezielte Nachfrage entwickelt sie keine Vorstellungen oder Erwar-
tungen zur Verbesserung ihrer Lernsituation (118). Lediglich Randphdnome-
ne wie zu schnelles Lerntempo im Unterricht und mangelnde ,Lockerheit’ der
Lehrkrafte werden moniert (243, 239).
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Die Schule als Institution erscheint ihr ansonsten in allen Aspekten als ak-
zeptabel (243).

Sl/sv  Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis

Ssu Schule

Die Interviewte betrachtet ihre Schule als kaum verdnderungsbedurftig, um
ihre Lernsituation zu verbessern (118, 243). Sie reflektiert ihr Verhaltnis zur
Schule als positiv stabil. Auch wenn sie sich in einigen Féachern als nicht sehr
erfolgreich beschreibt, sieht sie keine Beeintrachtigung ihrer sie selbst zufrie-

denstellenden Position durch schlechte Noten (207).

Hus  Selbstorganisiertes Unterstitzungssystem

Bei Leistungsabfall in der Schule betrachtet sich die Interviewte nicht als
hilflos, sondern organisiert aus ihrem sozialen Umfeld heraus qualifizierte
Nachhilfe (26). Ebenso weist sie darauf hin, dass ihr alterer studierender
Bruder als h&ufige und verlassliche Hilfe zur Verfigung steht (269).

O ei Eigeninitiative

A Akzeptanz und Anerkennung

ID Identitat
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Kommentar zum Verhalten des Interviewers

Der Interviewer hat durch seine Kontaktaufnahme und Information tber Sinn
und Zweck des Interviews vor Beginn der Aufzeichnung fir ein vertrauens-
volles Gesprachsklima gesorgt. Diese Vorbereitung spiegelt sich in der
durchgéngigen Mitteilungsbereitschaft der Befragten wieder, so dass er nicht
auf metakommunikative Strategien zuriickgreifen muss, um den Gesprachs-
fluss am Laufen zu halten. Er kann sich direkt auf zentrale Bereiche des Leit-
fadens beziehen. Diese werden von der Schilerin auch beantwortet; es un-
terbleibt aber eine Vertiefung durch Ad-hoc-Fragen, wenn sich zeigt, dass die
Befragte zogerlich oder nachdenklich nach einer adaquaten und nicht auf der
Hand liegenden Antwort sucht. Dies fuhrt manchmal zu etwas abrupten
Wechseln des Fragebereichs, der bei der Befragten zu Irritation fuhrt. Da sie
aber vertrauensvoll mit dem Interviewer kommuniziert, scheut sie sich nicht,
bei unklarer oder zu komplexer Fragestellung mit Gegen- und Nachfragen fur
eine Prazisierung der Fragestellung zu sorgen. Dadurch bleibt das Interview
bis zum Ende leitfragenorientiert. Durch die Konzentration des Interviewers
auf nur zentrale Fragen der drei Leitfadenbereiche fallt das Interview etwas
kurz aus und lasst eine hohere Ergiebigkeit im Fragebereich 1l zur Selbst-

standigkeit der Schulerin vermissen.

3.6.4 Kommentar zum Interview 2b

Beschreibung der Dynamik des Interviewverlaufs

Die Interviewfragen wurden schriftlich beantwortet, da die Schilerin aus zeit-
lichen Grinden nicht zum Interview erscheinen konnte. Sie umfassen in
manchmal vereinfachter Form die Bereiche Il und Il des Leitfadens. Die Be-
antwortung zeigt, dass die Interviewte die meisten Fragen bearbeitet, bei
weiterfihrenden Fragen zu eigenen Einstellungen, Begriindungen oder Hin-
tergriinden ihrer Haltung aber ofter auf eine Antwort verzichtet. Dies ist ver-
mutlich auf Unsicherheit in Bezug auf die moglichen Ebenen der Beantwor-

tung zurickzufuhren. Bereits im ersten Interview zeigte sich, dass die Be-
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fragte bei zentralen und Erweiterungsfragen zu Einstellungen und Hinter-
grinden manchmal tberfordert schien und ohne Erganzungsfragen des In-
terviewers oder Ruckfragen ihrerseits nur Teilauskinfte geben konnte. An
ihrer Bereitwilligkeit teilzunehmen ist allerdings nach dem ersten Interview

nicht zu zweifeln.

Beschreibung der thematischen Nennungen

Die Symbole beziehen sich auf die zuvor dargestellten abgeleiteten Auswer-

tungskategorien.
S ham Hausliches Anregungsmilieu

Die Interviewte sieht sich durch ihre Eltern in der Schule gut unterstitzt. Sie
nennt ihren Vater als denjenigen, der sich regelm&Rig (16, 19) bei Eltern-
sprechtagen und Elternabenden Uber ihren Lernfortschritt informiert. Sie er-
halt Lernunterstitzung, wenn nétig, durch von den Eltern organisierte Nach-
hilfe (29) und berichtet, dass sie nach Lehrer-Eltern-Gespréachen von den
Eltern Gber die besprochenen Themen unterrichtet wird (26). Sie betont aus-
dricklich das vertrauensvolle Verhaltnis zu ihren Eltern, indem sie fir offene
Information der Schule an ihre Eltern pladiert (33, 65). Die Eltern-Kind-
Interaktion wird von ihr selbst in einem moglichen Konfliktfeld wie Gesprache
in der Schule als harmonisch dargestellt (50). Sie vertraut auf die Korrektheit
der elterlichen Berichte uber sie nach Elternsprechtagen (45).

S mo Motivation

Die Interviewpartnerin lehnt zwar die direkte Beteiligung an Eltern-Lehrer-
Gesprachen ab, stuft aber die Ruckmeldung durch ihre Eltern als hilfreich

und damit motivierend ein (48).

S be Bildungserwartungen der Eltern
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S soku Sozialkonomischer Status/kulturelles Kapital

Ssp Sprachgebrauch

S sv Selbstvertrauen

Die Befragte beschreibt sich als recht couragiert. Sie wartet nach Eltern-
sprechtagen den elterlichen Bericht ab, um danach auf die Lehrer zuzugehen
und ein Nachgesprach tber Verhaltens- und Leistungseinschatzung aus Leh-
rersicht zu fuhren (53).

S sk Selbstkonzept

Die Interviewte misst dem direkten Gesprach mit den Eltern vor Elternsprech-
tagen keine grof3e Bedeutung bei (43), sondern verfahrt nach eigenem Plan
(vgl. ,Selbstvertrauen’) (53). Sie gesteht der Schule zu, Uber hausliche Prob-
leme in der Familie informiert zu sein, damit die Lehrkrafte padagogisch an-
gemessen reagieren konnen und erwartet von den Lehrern, bei ihren Aus-
kiinften an die Eltern auch deren Erziehungsmalf3stabe in Betracht zu ziehen
(68). Sie vertritt die Meinung, dass die Schule gut Uber die familiaren Ver-
haltnisse informiert sein muss, um bei ihren MalBnahmen Schaden von den
Kindern abzuwenden (73). Fir die Probandin ist ein besseres Nachhilfean-
gebot der Schule zur Leistungssteigerung von Bedeutung (89).

Sl/sv  Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis

Fur die Schulerin sind Lehrkrafte Gesprachspartner (53), gerechte Beurteiler

(34) und notwendige Informanten der Eltern (55).
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Ssu Schule

Das Verhaltnis zur Schule und den Lehrkraften ist aus Sicht der Interviewten
unbelastet (39, 50). Selbst bei mdglicher Kritik durch Lehrkrafte unterscheidet
sie zwischen berechtigter und unberechtigter Kritik und projeziert eigene
Frustrationen nicht auf Lehrkrafte (34). Sie macht Verbesserungsvorschlage

zur Leistungssteigerung bei Schilerinnen und Schulern (89).

Hus  Selbstorganisiertes Unterstitzungssystem

O ei Eigeninitiative

Die Interviewpartnerin sucht nach Elternsprechtagen und der Ruckmeldung
der Eltern das Gesprach mit den Lehrkraften zum Abgleich der Information
(53).

A Akzeptanz und Anerkennung

ID Identitat

Kommentar zum Verhalten des Interviewers

Die Fragen wurden von der Interviewten wahrend einer Freistunde in der re-
gularen Schulzeit in einem leeren Klassenzimmer beantwortet. Die Schulerin
sollte in Ruhe und unbeeinflusst von Eltern, Mitschilern oder Dritten Gele-
genheit zur Beantwortung erhalten. Der Interviewer war deshalb nicht zuge-
gen. Dies erwies sich als Nachteil fur den Umfang des Datenmaterials wie
auch fur die Tiefe der Bearbeitung. Da niemand als Berater zur Verfligung
stand, verzichtete die Schulerin bei weiter reichenden oder tiefer gehenden

Fragen auf eine ausfuihrliche Beantwortung.
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3.6.5 Kommentar zum Interview 3a

Beschreibung der Dynamik des Interviewverlaufs

Schon die Einstiegsphase in das Interview zeigt die hohe Bereitschaft der
Befragten, sich den Fragen des Interviewers zu 6ffnen und sich mitzuteilen.
Ohne jede weitere inhaltliche Einfuhrung oder ohne eine Warm-Up-Phase
stellt der Interviewer die erste Sachfrage und wird mit einer eindeutigen,
sprachlich pragnant formulierten und ausfihrlichen Antwort bedacht. Auch
hier scheint die grindliche Vorinformation tber Inhalt und Absicht des For-
schungsvorhabens wie auch die personliche Vorstellung des Interviewers
Vertrauen geschaffen zu haben. Ebenso zeigt die Lange der Antworten im
Vergleich zu den Fragen, dass die Befragte ein Bedurfnis hat, ihre Sicht ihres
Schilerinnenlebens darzustellen. Mehr als zwei Drittel des Textkorpus be-
stehen aus Antworten und die Interviewfragen haben eher den Charakter von
Impulsfragen, die oft eine ausfuhrlichere Antwort auslésen. Bis auf eine Situ-
ation (Zeile 50) treten keine Kommunikationsschwierigkeiten zwischen Inter-
viewer und Probandin auf. Nachdenklichkeit bei den Antworten, ein Bemiihen
um Differenzierung bei komplexen Fragebereichen (z. B. ldentitat) und ein
gleichmafiger und lebendiger Redefluss (vgl. Audiodatei) belegen die Ernst-
haftigkeit der Mitarbeit der Interviewpartnerin. Ihre kurze Dankesrede an die
Schule und den Interviewenden fur die Gelegenheit, gehdrt zu werden, am
Schluss des Interviews macht dies ebenfalls deutlich. Der Interviewende héalt
sich nicht kleinschrittig an den Leitfaden, sondern konzentriert sich auf die
Bereiche ,Familiensituation, Elternunterstlitzung und Selbsteinschatzung”
und ero6ffnet damit FreirAume, die von der Interviewten nicht fur Abschwei-
fungen, sondern auch im Sinne der Untersuchenden genutzt werden. Nach
zwei Dritteln des Interviews greift der Interviewende im Hinblick auf das
Thema ,Diskriminierung” starker lenkend ein und solidarisiert sich durch den
Gebrauch von Wir-Formulierungen mit der Schulerin. Dies fuhrt einerseits zu
einer Intensivierung des Vertrauensverhaltnisses und einer erhdhten Mittei-
lungsbereitschaft. Andererseits verstarkt es die Tendenz, dem dominanter
werdenden Interviewer sozial erwinschte Antworten zu geben, um seinen

Vertrauensvorschuss zu wirdigen und seine Sympathie zu erhalten. Die z.T.
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widersprichlichen Antworten zu den Bereichen ,ldentitdt und Diskriminie-

rung“ legen dies nahe.

Beschreibung der thematischen Nennungen

Die Symbole beziehen sich auf die zuvor dargestellten abgeleiteten Auswer-
tungskategorien.

S ham Hausliches Anregungsmilieu

Die Interviewpartnerin beschreibt das elterliche Engagement, das sich aller-
dings nur auf die Mutter bezieht, als sehr hilfreich. Bei abfallender Lernleis-
tung kann sie sich nach ihrer Darstellung darauf verlassen, dass die Mutter
auf ihr soziales Netzwerk, auf verwandtschaftliche Hilfe und Unterstiitzung
durch Freundinnen zuruckgreift (90). Die Mutter wird als alleinige Ansprech-
partnerin fur die Schule gesehen (123) und der Tochter féallt auf, dass die
Mutter haufig Gesprache mit der Schule initiiert, um den Leistungsstand der
Tochter in Erfahrung zu bringen (130). Ebenso registriert die Tochter, dass

die Mutter regelmé&Rig an Elternsprechtagen teilnimmt (147).

Braucht die Befragte Lernunterstitzung, so betrachtet sie ihre alteren
Schwestern als hilfreiche Stitze (25, 47, 98). Sie sieht deutlich deren schuli-
sche Belastung, nimmt die Hilfe trotzdem in Anspruch, aber anerkennt auch
deren Bereitschaft und die Begrenzung dieser Hilfe (99). Die psychologische
Unterstitzung und Hilfe der Mutter bezeichnet sie als besonders wertvoll
(85), weil diese bei Lernschwierigkeit informiert ist und ihr Netzwerk aktiviert
(91).

Bei Nachfragen nach der Eltern-Kind-Interaktion verfallt die Befragte in einen
resignierenden Tonfall (vgl. Audiodatei), da sie kaum Kontakt zu ihrem Vater
hat. Die Eltern leben seit ihrer Geburt getrennt (74). Sie beschreibt das Ver-
haltnis zu ihrer Mutter als sehr gut, betont die hohe Wertschéatzung ihrer Hilfe
und nimmt die miutterliche Verantwortungsbereitschaft als psychologische
Stutze wahr (53, 85).
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Durch die zdgerliche Beantwortung und den traurigen Tonfall bei Fragen
nach dem sozial-emotionalen Klima weist die Befragte auf emotionale Defizi-
te in der Familie hin (24). Sie berichtet, dass ihre Eltern Probleme in ihrer
Beziehung haben (75) und getrennt leben (71). Der Vater ist ihr erst seit kur-
zem bekannt (72). Sie bemerkt, dass sie kaum Kontakt zu ihm hat (74) und
infolgedessen auch kaum Informationen tber ihn vorhanden sind (71). Nach
ihrer Darstellung lebt sie konfliktfrei mit Mutter und Schwestern seit ihrer Ge-
burt (76) in hauslicher Gemeinschaft (25) und schatzt die emotionale und
schulische Unterstlitzung ihrer Schwestern (47, 98). Sie beschreibt ihre Mut-
ter als voller Wohlwollen, als ruhig, entspannt, geduldig und hilfreich durch
ihre Unterstitzung (130, 140).

S mo Motivation

Durch ihre AuBerungen kennzeichnet sich die Interviewte als hoch motiviert
(15). Sie mochte die Schule nicht nur mit dem Abitur abschliel3en, sondern
einen guten Schulabschluss erreichen (16). Sie hat hohe Berufserwartungen
an sich selbst und fasst ein Studium der Medizin oder Architektur ins Auge
(105).

S be Bildungserwartungen der Eltern

Laut der wiedergegebenen Empfindungen der Befragten liegen stark ausge-
pragte Bildungserwartungen beider Elternteile an sie vor (55). Sie nimmt
sensibel wahr, dass die Eltern sich von einer guten Schul- und Berufsausbil-
dung ihrer Tochter eine Vermeidung von Beziehungsproblemen, wie sie sie
selbst haben, erhoffen (56). Ebenso spiirt die Tochter die Erwartungen der
Eltern, als soziale Aufsteiger auf eine schulisch und beruflich erfolgreiche
Tochter stolz sein zu kdnnen (58). Auch liegt ihnen die Firsorge fur die Zu-

kunft der Tochter am Herzen, die selbststandig und sorgenfrei leben soll (59).
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S soku Sozialkonomischer Status/kulturelles Kapital

Die Interviewpartnerin kennt den sozio6konomischen Status der Eltern nur
unvollstandig: Der Vater wurde in der Turkei geboren, ist selbststandig und
repariert Autos in eigner Werkstatt (62). Uber seine Bildungskarriere liegen
ihr keine Informationen vor (71), da sie ihn erst vor kurzem kennengelernt hat
(72). Die Mutter ist in Deutschland geboren, hat einen Realschulabschluss
erworben (83) und arbeitet als Kellnerin (78).

Ssp Sprachgebrauch

Sprachlich sieht sich die Interviewte als sich in zwei Welten bewegend, aller-
dings mit einer klaren Option fir Deutsch als Umgangs- und Bildungsspra-
che. Tarkisch wird nach eigener Aussage nur unvollstandig beherrscht und
macht im Urlaub in der Turkei mutterliche Sprachunterstitzung noétig (159).
Nach Wahrnehmung der Tochter spricht die Mutter gut Deutsch (149) und
hat ein klares, konsequent durchgehaltenes und auch artikuliertes Sprachbil-
dungskonzept fur sie und ihre Geschwister: zu Hause wird ausschliel3lich
Deutsch gesprochen, damit die sprachliche Integration in Schule und Gesell-
schaft besser gelingt (150, 153, 156). Der Nachteil des Verlusts der Her-
kunftssprache fir die Tochter wird von der Mutter wie der Tochter bewusst in
Kauf genommen, um die Chancen auf schulischen und beruflichen Erfolg in

der deutschen Gesellschaft zu steigern (164).

S sv Selbstvertrauen

Die Interviewte hat hohe Erwartungen an sich selbst. Sie mochte sehr gern
mit einem guten Abiturdurchschnitt abschliel3en (15). Sie sieht sich selbst als
gute Schiulerin (20), die trotz teilweise widriger Bedingungen zu Hause gut
klar kommt (24) und sich zutraut, Medizin oder Architektur als Berufsziel an-
zustreben (105). Eine Einschrankung ihres Selbstvertrauens zeigt sich aber
bei anstehenden Konfliktgesprachen mit Lehrkraften oder Schulleiter, wenn

es um empfundene Diskriminierung bei der Notenvergabe geht (206). Auf
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Nachfrage stimmt sie dem Intervierer zu, dass man sich bei rassistisch moti-
vierter Diskriminierung ohnmachtig fuhlt (252). Sie beurteilt aber ihre eigene

Situation an der Schule als insgesamt positiv (291).

S sk Selbstkonzept

Die Interviewte schreibt der Schule eine sehr grof3e Bedeutung fiur ihre Zu-
kunft zu (12). Sie sieht sich selbst zukiinftig als alleine in der Gesellschaft
dastehend, ohne Hilfe von anderen und auf sich selbst zurtiickgeworfen, so-
wohl bei der Rollenfindung in der Gesellschaft wie auch bei der Erkdmpfung
beruflichen Erfolgs (14). Sie weist deshalb der Schule wiederholt (14) aul3er-
ordentliche Bedeutung zu, um ihren Platz in der Gesellschaft zu finden. Sie
sieht in der Schule die einzige Sozialisations- und Qualifikationsinstanz, die
ihr ein besseres Leben als jetzt und einen qualifizierten Beruf ermoglichen
kann (16). Ohne Frage akzeptiert sie schulische Unterstiitzung, um in ihrem
Bildungsprozess nicht auf sich selbst zurtickgeworfen zu sein (52). Ihre Em-
pathie in Bezug auf ihre Schwestern lasst sie deren Belastung erkennen und,
nur wenn notig, wendet sie sich an sie wegen Unterstitzung (101). Sie ent-
wickelt eine anspruchsvolle berufliche Perspektive, da sie beabsichtigt, Me-
dizin oder Architektur zu studieren (105). In Bezug auf ihre sprachliche Quali-
fikation folgt sie dem Konzept ihrer Mutter: Sie wagt die Vor- und Nachteile
von Deutsch als alleiniger Sprache zu Hause ab und entscheidet sich trotz
Nachteilen bei Besuchen in der Turkei fur Deutsch (164). Damit macht sie
ihre Integrationsbereitschaft und ihren Leistungswillen deutlich. Melden Lehr-
krafte bei der Mutter einen Gesprachswunsch an, so reagiert sie zuerst mit
Verunsicherung, entscheidet sich aber dann fir selbststandiges Handeln,
indem sie die betreffende Lehrkraft anspricht, um den Sachverhalt in Erfah-
rung zu bringen oder gar zu klaren (169). Die Art und Weise, wie sie mit per-
sonlichen Informationen umgeht, weist darauf hin, dass sie gelernt hat, die
Wirkung von Informationen auf Dritte einzuschétzen und ihren eigenen Per-
sonlichkeitsraum zu schitzen. Personliche Geheimnisse werden nicht an
Familienmitglieder, insbesondere die Mutter, weitergegeben (177). Was die

Schule anbetrifft, macht sie Reformvorschlage, die sich auf zwei Bereiche
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beziehen: Erdffnung von Moglichkeiten zur Leistungssteigerung durch
selbstgesteuerte Arbeitsgruppen und zusatzliche Vortragsmaoglichkeiten
(185) und den Abbau von Diskriminierung und Rassismus in der Schule (187,
190). Dabei misst sie den Gesprachen mit Lehrkraften und Schulleitung be-
sondere Bedeutung zur Klarung der Sachverhalte bei. Dies gilt besonders fur
empfundene Diskriminierung bei der Leistungsbewertung (200, 203, 236,
238). Auf Nachfrage des Interviewers, was man als diskriminierter Auslander
in Deutschland gegen Diskriminierung tun kénne, reflektiert sie Uber das
Verhalten von Auslandern und deren ungehemmte Umgangsformen und
macht den verhaltenen Vorschlag, zur Minderung alltaglicher Diskriminie-
rung, der autochthonen Bevdlkerung mit mehr Hoéflichkeit und Respekt zu
begegnen (259, 261).

Sl/sv  Lehrkraft-Schiler-Verhéaltnis

Die Befragte akzeptiert Lehrkrafte als Gesprachspartner und Helfer bei der
Abklarung von Problemen (206). Andererseits nimmt sie einige Lehrkrafte als
rassistisch wahr, die Mitschilerinnen und -schiler auf Grund von Religion
und Hautfarbe diskriminieren (187, 189). Insbesondere bei der Notenvergabe
sieht sie eine kollektive Diskriminierung der turkischen Schulerinnen und
Schiler durch schlechtere Noten (196, 244). Sie verlangt von Lehrkraften
mehr Respekt fur und Gleichbehandlung von Schilerinnen und Schilern mit
auslandischen Wurzeln (190).

Ssu Schule

Die Schule als Ort der Qualifizierung hat fur die Interviewte herausragende
Bedeutung und wird als einzig moglicher Weg zur personlichen Entwicklung
und Vorbereitung auf Studium und Beruf gesehen (12). Um bessere Leistun-
gen zu erzielen schlagt die Schulerin vor, Unterrichtsformen wie Schilervor-
trdge und schulergeleitete Arbeitsgruppen zu favorisieren, um damit Schi-

lerengagement und Selbstverantwortung zu steigern (184, 185). Die Erwar-
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tungen an die Lehrkrafte und die Schulleitung werden klar artikuliert, naAmlich
gegen rassistische Lehrkrafte vorzugehen (187, 189) und im Falle von Dis-
kriminierung bei der Notenvergabe zu reagieren, zu klaren, fur Gleichbe-
handlung zu sorgen und zu helfen (206). Die Befragte lobt die Schule wie-
derholt fur die Mdglichkeit, Probleme in vertrauensvoller Umgebung anspre-
chen zu kénnen (281, 286). Sie sieht sich in der Schule nicht als diskriminier-

te Auslanderin, sondern fuhlt sich akzeptiert und gleich behandelt (216, 218).

Hus  Selbstorganisiertes Unterstitzungssystem

Bei Lernschwierigkeiten greift die Interviewte auf die Hilfe ihrer 15- und
20jahrigen Schwestern zurtick. Beide besuchen weiterfihrende Schulen
(Gymnasium, Berufsbildende Schule) (26, 30).

Oei Eigeninitiative

Bei als Diskriminierung empfundener Notenvergabe an die Gruppe von
Schilerinnen und Schilern mit tirkischem Migrationshintergrund aktiviert die
Interviewte zusammen mit anderen die Eltern, um sich bei der Schule zu be-
schweren (248).

A Akzeptanz und Anerkennung

Die Interviewte betrachtet sich als in der deutschen Gesellschaft angekom-
men (230). Als hier Geborene, deren Mutter ebenfalls in Deutschland gebo-
ren und aufgewachsen ist (149) vertritt sie Werte (Individualitat, Leistungsori-
entierung, vgl. ,ldentitat”) und zeigt Verhaltensweisen (Eigeninitiative, diffe-
renziertes Denken, vgl. ,Selbstkonzept®), die mit anerkannten schulischen

und gesellschaftlichen Werten kompatibel sind.

ID Identitat
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Die Befragte sieht sich als gleichberechtigtes und akzeptiertes Mitglied der
Schulgemeinschaft (222, 225), danach als Birgerin ihrer Stadt, aber nicht als
Auslanderin (222, 223, 225). Sie betont ihre Bedeutung als Individuum (227)
und hebt deutlich hervor, dass sie der deutschen Gesellschaft zugehorig ist
(230). Trotzdem verweist sie auf Ausgrenzung in manchen Féllen aul3erhalb
der Schule (232).

Kommentar zum Verhalten des Interviewers

Der Interviewer zeigt sich von Anfang an der Probandin sehr zugeneigt. Der
gelingende unmittelbare Intervieweinstieg in Sachfragen belegt die erfolgrei-
che empathische Vorarbeit, die schnell zu einem tragfahigen Vertrauensver-
haltnis fuhrt. Die Befragte reagiert darauf mit Mitteilungsbereitschaft und Of-
fenheit, die sie auch sehr personliche Aussagen generieren lasst. Der Inter-
viewer orientiert sich nicht an Detail- sondern Hauptfragen des Interviewleit-
fadens und intensiviert seine Befragung, wenn Diskriminierung angespro-
chen wird. Die splrbare Steigerung des Interesses (vgl. Audiodatei) bei Fra-
gen zu Vorfallen von Diskriminierung nach zwei Dritteln des Interviews wird
von der Probandin wahrgenommen und am Anfang bestéatigend, dann diffe-
renzierter wiedergespiegelt (vgl. ,Beschreibung der Dynamik des Inter-
viewverlaufs®). Der Interviewer solidarisiert sich durch die ,Wir“-Formulierung
zeitweise mit der Interviewten. Der Verlust an Distanz und die damit einher-
gehende einengende Lenkung des Interviews wird aber kompensiert durch

die Ergiebigkeit der Antworten.

3.6.6 Kommentar zum Interview 3b

Beschreibung der Dynamik des Interviewverlaufs

Mit mehr als 22 Minuten Dauer gehdort das Interview zu den langsten der Se-
rie. Die Interviewpartnerin zeigt die schon in der ersten Serie deutlich gewor-

dene Mitteilungsbereitschaft und Ernsthaftigkeit. Die dort vom Interviewer
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gezeigte Empathie wirkt sich auch in diesem zweiten Interview aus. Ohne
besondere Warm-Up-Bemuhungen kann der Interviewer sofort mit Sondie-
rungsfragen beginnen und erhalt im Verlauf der Befragung von der Schilerin
immer umfangreichere und reflektiertere Antworten. Missverstandnisse zwi-
schen Probandin und Interviewer treten nicht auf. Die zentralen Themen des
Leitfadens finden sich im Verlauf des Interviews wieder. So wird intensiver
Uber Inhalte und Formen der Kommunikation zwischen Schule, Schilerin und
Elternhaus, tber Impulse zur Leistungssteigerung und das Wertesystem der
Probandin sowie Reformvorschlage zur Verbesserung von Schulklima und
Noten gesprochen. Unterbrechungen oder langere Pausen treten nicht auf.

Die Sprechgeschwindigkeit beider Interviewpartner ist angemessen.

Beschreibung der thematischen Nennungen

Die Symbole beziehen sich auf die zuvor dargestellten abgeleiteten Auswer-

tungskategorien Kategorien.
S ham Hausliches Anregungsmilieu

Die Interviewte auf3ert sich nur kurz zu elterlicher Unterstiitzung. Sie betrach-
tet die Unterstiitzung als eine Selbstverstandlichkeit (15) und verweist auf die
alleinerziehende Mutter als alleinige Ansprechpartnerin fir die Schule (20).
Sie sieht keinen Grund, der Mutter schulische Informationen zu verheimli-
chen (209); lediglich der Zeitpunkt der Mitteilung h&ngt von taktischen Erwéa-
gungen wie der Laune der Mutter ab (212). Das Gesprachsverhalten der
Mutter nach Lehrerkontakt wird von ihr unterschiedlich wahrgenommen. Ei-
nerseits hat sie den Eindruck, dass die Mutter ihr hier etwas verheimlichen
konnte (35, 44, 45), andererseits schreibt sie den Gesprachen mit ihrer Mut-
ter und deren Auswirkungen auf das Lehrerverhalten eine flr sie positive
Wirkung zu (64), denn sie hat die Erfahrung gemacht, dass Lehrkréfte sie
danach im Unterricht hdufiger wahrnehmen. Die Tochter empfindet die Reak-
tionen der Mutter nach Elterngesprachen sowohl bei kritischen Ténen als
auch bei Lob als unterstitzend und angemessen (51, 134). Sie besteht aber

deutlich darauf, dass sie von ihrer Mutter Uber das Ergebnis von Eltern-
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Lehrer-Gesprachen informiert werden sollte und wirde bei mangelnder Be-
reitschaft der Mutter die Initiative zu einem Gesprach ergreifen (178).

S mo Motivation

Extrinsische Impulse werden von der Interviewten als positiv motivierend
wahrgenommen. So empfindet sie Gesprache mit Mutter und Lehrkraft, bei
denen auf Defizite hingewiesen wird, als so motivierend, dass sie bei ihr zu
Verhaltensanderungen, namlich zu mehr Beteiligung im Unterricht und einer
intensiveren Bearbeitung der Hausaufgaben fihren (86, 88). Die Befragte
beschreibt, wie diese extrinsische Motivation so weit internalisiert wird, dass
sie in eine intrinsische umschlagt, die ihr dann erlaubt, durch Willensanstren-

gung kontinuierlich am Unterricht teilzunehmen (95, 150, 165).

S be Bildungserwartungen der Eltern

S soku Sozialkonomischer Status/kulturelles Kapital

Ssp Sprachgebrauch

Die Probandin schatzt die Deutschkenntnisse ihrer Mutter als gut ein, da sie
in Deutschland geboren und aufgewachsen ist (22, 23).

S sv Selbstvertrauen

Die Interviewte verfligt Gber gentigend Selbstvertrauen, um ihr eigenes Han-
deln selbstkritisch einzuschatzen und ihre Defizite zu benennen(163). Fur sie
bedeutet die Unterstitzung ihrer Mutter, dass sie sich ihres Selbstbildes als

im Grof3en und Ganzen erfolgreiche Schulerin sicher sein kann (162). Des-
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halb beteiligt sie sich auch dann im Unterricht, wenn sie nicht sicher ist, ob
ihre Beitrage positiv oder negativ bewertet werden (164).

S sk Selbstkonzept

Was ihre Selbstverortung in der Schule und die Vorstellungen und Lernstra-
tegien zum erfolgreichen Lernen betrifft, verfiigt die Schuilerin Gber ein diffe-
renziertes Wertesystem und Repertoire. Sie betrachtet die Lehrkrafte als ihr
wohlgesonnene, sie in ihrem Leistungsstreben unterstitzende Akteure ihres
Schullebens und Schulerfolgs (vgl. ,Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis®). Gespra-
chen mit Mutter und Lehrkraften misst sie eine betrachtliche Bedeutung in
Bezug auf die Steigerung ihrer Motivation und ihres Schulerfolgs bei (86, 88,
95, 150, 165), beansprucht aber, diese nach ihren Interessen zu beeinflus-
sen. So wagt sie differenziert ab, unter welchen Bedingungen sie an Gespréa-
chen teilnehmen will oder auch nicht (138ff) und, kalkuliert die psychischen
Folgen einer unmittelbaren Teilnahme im Gegensatz zu einer mittelbaren
(143) und entscheidet sich tendenziell fir eine mittelbare Teilnahme (153).
Sie sieht sich selbst im Mittelpunkt schulischer und elterlicher Bemihungen
(179) und besteht auf der Informationspflicht der Mutter ihr gegentiber (180).
Informationen Uber schulische Angelegenheiten und ihren Leistungsstand
gibt sie dosiert an die Mutter weiter (186) und scheut auch nicht den Konflikt
mit ihr Gber das Ausmald der Information (188). Wenn aus ihrer Sicht notig,
wendet sie sich direkt an Lehrkrafte, um sich das Zustandekommen von Be-
wertungen erklaren zu lassen (197) oder um der Lehrkraft Vorschlage zu
machen, mit welchen Zusatzleistungen sie ihre Noten verbessern kann (198).
Eine Begrenzung der Informationen, die von der Schule an das Elternhaus
flieBen, ist ihr wichtig. Sie beflirwortet, dass Eltern Gber den Leistungsstand
ihrer Kinder informiert werden sollten (204, 206), nicht aber Uber jedes Detalil.
Fur sich selbst sieht sie ein Vertrauensverhaltnis zur Mutter als gegeben an,
so dass sie nichts Wesentliches verheimlichen muss (209). Was den Infor-
mationsfluss vom Elternhaus an die Schule angeht, legt sie Wert auf eine
kontrollierte Informationspolitik des Elternhauses (238). Nur solche Informa-

tionen wie Krankheit oder Umzug sollten an Lehrkrafte weitergegeben wer-
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den, die die Belastbarkeit der Schulerinnen und Schiler beeintrachtigen,
damit die Lehrkrafte angemessen verstandnisvoll auf die verminderte Leis-
tungsfahigkeit reagieren konnen (225-235). Bei privaten individuellen Prob-
lemen spricht sich die Probandin fur die gezielte Information nur des Klas-
senleiters aus (248). Bei privaten familiaren Problemen lehnt sie die Informie-
rung des Klassenleiters oder der Schule ab (261). Was Lehrkrafte bei Schi-
lerinnen und Schilern interessieren darf, ist fur sie klar: Nur was Lernleistung
und Wissenstand angeht soll im Fokus der Lehrkrafte sein (264). Von ihrer
Seite erwiinscht wére, dass die Lehrkréfte sich noch fur auf3erschulische Ak-
tivitaten wie ehrenamtlichen Einsatz, Erteilung von Nachhilfe, erfolgreiche
Teilnahme an Sprachwettbewerben, Engagement in Sportvereinen oder or-
ganisierte Hilfen fur Mitblrger interessieren (271-276). Zur Verbesserung des
Schulklimas und zur Erzielung besserer Leistungen schlagt sie eine Intensi-
vierung der Gesprachskultur an der Schule vor (280). Sie sieht den Schulall-
tag als nicht so problembeladen an, als dass nicht Schilerinnen und Schler
die Gespréachsinitiative selbst in die Hand nehmen kénnten (281, 283, 285).
Eigeninitiative und die Probleme selbst zu benennen und zu bearbeiten, statt
auf Lehrerreaktionen zu warten, ist ihre Empfehlung (281, 285). Der Schule
schlagt sie vor, zur Leistungssteigerung fur Schilerinnen und Schiler die
Vertretungsstunden durch Wiederholung des Lernstoffs zur Vorbereitung auf
Klassenarbeiten effektiver zu nutzen und nach Fachunterricht Kurzinfos und
Ruckfragemoglichkeiten einzuplanen, um nicht Verstandenes zu klaren (318,
314).

Sl/sv  Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis

Lehrkrafte sind fur die Befragte rational und gerecht handelnde Personen.
Aus ihrer Sicht reagieren sie auf elterliche Kritik positiv, indem sie Schulerin-
nen und Schilern die Moglichkeit er6ffnen, sich am Unterricht starker zu
beteiligen (64), und sie sorgen fur gleiche Chancen auf Beteiligung (76), in-
dem sie abwagen, wer auf Grund von nachgewiesenem Wissen nicht so oft
eine Chance auf Beteiligung bekommen sollte (75) und wer aus unterschied-

lichen Griinden eine weitere Chance verdient (76). Eine Benachteiligung im
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Unterricht auf Grund ihres Migrationshintergrunds schlief3t die Interviewte fir
sich deutlich und wiederholt aus (78, 80, 82). Sie schreibt der Kritik der Lehr-
krafte sogar ein motivierendes Element zu (112), um sich zu verbessern und
zweifelt nicht an der Berechtigung der Kritik (92, 106, 111). Sie geht sogar so
weit, in den meisten Fallen den Lehrkraften fur konstruktive Kritik zu danken
(113). Was die Information von Lehrkraften tber ihr personliches Umfeld und
sie selbst angeht, vertritt die Interviewte die Meinung, dass hoéchstens der
Klassenlehrer Uber personliche und familiare Probleme informiert werden
sollte (248). Dies solle aber nur in Grenzen geschehen, denn private familia-
re Probleme gingen die Lehrkrafte nichts an (261). Ebenso wird ein kontinu-
ierlicher Informationsaustausch zwischen Schule und Elternhaus mit dem
Hinweis abgelehnt, nur bei wirklich ernsten Problemen in Kontakt zu treten
(304).

S su Schule

In Bezug auf die Selbstverortung in der Schule und die Angebote und Verhal-
tensweisen der Lehrkrafte schreibt die Schilerin der Schule eine eher for-
dernde Wirkung zu. Sie fuhlt sich auf Grund ihres turkischen Migrationshin-
tergrunds nicht diskriminiert, sondern gleichbehandelt (78, 80, 82), registriert
das Bemuhen der Lehrkrafte, sie durch positive Kritik zu besseren Leistun-
gen zu motivieren (112, 113) und definiert sich bei Nachfragen zu ihrer Iden-
titat zuerst als Mitglied der Schulgemeinschaft (332) und danach als ,ganz
normale Burgerin ihrer Stadt* (332, 352).

Hus  Selbstorganisiertes Unterstitzungssystem

O ei Eigeninitiative

Ein von ihr selbst teilweise gesteuerter Informationsfluss zwischen Schule,
Elternhaus und Schulerin ist der Interviewten wichtig. Steht ein Gespréach der
Lehrkrafte mit der Mutter an, so befragt sie die Mutter bezlglich der anste-

henden Themen (169) und ist die Mutter nach dem Gespréach nicht gentigend
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mitteilungsbereit, so ergreift die Tochter die Initiative zu einem Gesprach
(178).

A Akzeptanz und Anerkennung

Die Interviewpartnerin betrachtet sich als weitestgehend integriert und ak-
zeptiert (vgl. ,Identitat’). Die Schule sieht sie nicht als Problemfeld an, in dem
sie sich auf Grund ihres Migrationshintergrunds besonders bewahren muss
(78 ff, 283). Ihr Wertesystem, ihre Forderung nach religioser Toleranz, Fair-
ness und Gleichbehandlung scheint nicht von ihren Erfahrungen in der

Schule abzuweichen (vgl. ,Schule’ und ,Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis®).

ID Identitat

Die Befragte beschreibt sich selbst zuerst als Mitglied der Schulgemeinschaft
(332) und dann als Burgerin ihrer Stadt (332, 352). Bei Nachfrage nach ihrem
turkischen Migrationshintergrund als identitatsstiftendes Kriterium bezieht sie
diesen Hinweise nicht auf sich, sondern auf durch ihre Hautfarbe deutlich von
der Mehrheit der Delmenhorster Burger unterscheidbare Gruppen (344) und
sieht bei diesen abweichendes Verhalten (345), was aber toleriert werden
sollte (347).

Kommentar zum Verhalten des Interviewers

Der Interviewer verlasst sich zu Recht auf die im ersten Interview erreichte
gute Gesprachsatmosphaére. Er fragt ruhig und mit Uberblick, findet die richti-
ge Balance zwischen zentralen Fragen und ergdnzenden Ad-Hoc-Fragen,
halt die angemessene Distanz zur Probandin ohne ein Weniger an Empathie

zu signalisieren und erzielt damit ergiebiges Datenmaterial.
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3.6.7 Kommentar zum Interview 4a

Beschreibung der Dynamik des Interviewverlaufs

Das Interview uberrascht durch seine Kirze von nur rund acht Minuten. Trotz
des Bemuhens des Interviewers, mit einem schilerfreundlichen Einstieg und
der heimlichen Solidarisierung mit dem Interviewten, statt Mathematik sich
jetzt eine Stunde entspannt zu unterhalten, misslingt die Warm-Up-Phase als
Vorbereitung eines tiefer schirfenden Interviews. Der Schiiler bleibt Uber die
Dauer des ganzen Interviews hinweg freundlich-distanziert und einsilbig. Er
beantwortet die Fragen des Interviewers zwar bis auf wenige Ausnahmen,
behélt aber seine Reserviertheit bei und versteht Fragen nicht als Anregung
zu differenzierter Betrachtung seines Lernverhaltens und zur Darstellung sei-
ner Interessen und Erwartungen an die Schule. Der Interviewer bemuiht sich,
durch Zusammenfassungen des bereits vom Interviewten Gesagten und
durch Uberleitungen zu anderen Fragebereichen, diesen zu ausfiihrlicheren
Darstellungen zu motivieren, was aber misslingt. Deshalb erhoht sich der
Sprechanteil des Interviewers im Vergleich zum Interviewten zum Ende des
Interviews hin betrachtlich. Der Leitfaden wird durch Sondierungsfragen in
Kernbereichen wie ,Hausliche Unterstitzung‘ und ,Sozialokonomischer Sta-
tus/ kulturelles Kapital° zwar abgearbeitet, eine zweite Hauptphase mit Ad-
Hoc-Fragen als Anreiz zur Differenzierung der Antworten bleibt aber aus.

Beschreibung der thematischen Nennungen

Die Symbole beziehen sich auf die zuvor dargestellten abgeleiteten Auswer-

tungskategorien.
S ham Hausliches Anregungsmilieu

Der Befragte sieht in seinen Eltern eine wichtige emotionale Stitze fur seinen
Schulerfolg(32). Er macht zwar keine genaueren Angaben zu Art und Weise
dieser Lernunterstiitzung (32), verweist aber auf deren Bemihen, falls notig,

seine altere Schwester zur Hilfe zu aktivieren (57, 60) oder Nachhilfe zu fi-
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nanzieren (64). Ebenso verweist er auf seine zweite Schwester und den Bru-

der, auf die er sich als Ratgeber verlassen kann (47).

Das elterliche Engagement fur die Schule beschréankt sich nach seiner
Wahrnehmung auf die regelmafiigen Gesprache an Elternsprechtagen, die
von seinem Vater wahrgenommen werden (93, 118, 120). Da die Mutter
nach seiner Einschatzung nur dber ungenigende Sprachkenntnisse in
Deutsch verfugt und wegen ihres kurzen Schulbesuchs in der Tirkei wenig
Erfahrung mit Schulsystemen und dem deutschen Schulsystem hat, betrach-

tet er sie als nicht geeignete Gesprachspartnerin fur Lehrkrafte (96, 105).

Der Interviewte empfindet die Eltern-Kind-Interaktion als recht eingeschréankt.
Er berichtet, dass die Eltern selten mit ihm tber Schule reden (68), keines-
falls nach einzelnen Ereignissen im Schulalltag fragen (70, 73) und ihn trotz
hohen Stellenwerts der Schule zu Hause in Ruhe lassen (74).

Das sozial-emotionale Klima in seinem Elternhaus wird trotz Nachfrage durch

den Interviewer nicht thematisiert (78).

S mo Motivation

Der Interviewpartner betont die Bedeutung des Schulerfolgs fir seinen spéte-
ren beruflichen Erfolg (21).

S be Bildungserwartungen der Eltern

Der Befragte nimmt wahr, dass seine Eltern einen erfolgreichen Schulab-
schluss winschen (30) und daflr bereit sind, ihn zu unterstitzen (32, 53).
Auch wenn nicht viel Uber die Schule zu Hause gesprochen wird, empfindet

er den Stellenwert von Schule in der finfképfigen Familie als hoch (54).

S soku Sozialokonomischer Status/kulturelles Kapital
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Soweit der Befragte weil3, sind beide Eltern in der Turkei geboren (Fragebo-
gen) und leben seit rund 30 Jahren in Deutschland (101, 103). Die Mutter ist
Hausfrau (Fragebogen) und ist in der Turkei zur Schule gegangen, der Vater
hat einen deutschen Erweiterten Hauptschulabschluss erworben (110), eine
Automechanikerlehre gemacht (Fragebogen) und arbeitet als Autohandler
(35). Die 21 und 22 Jahre alten Schwestern studieren, der 16jahrige Bruder
besucht dasselbe Gymnasium. Eine Schwester und der Bruder leben noch in
der Familie (44).

Ssp Sprachgebrauch

Mit seiner Mutter spricht er nur Tlrkisch, mit seinem Vater und seinen Ge-
schwistern Deutsch. Der Interviewpartner wechselt seine Sprache je nach
Inhalt, Anlass und Adressat von Turkisch zu Deutsch und umgekehrt (Frage-
bogen).

S sv Selbstvertrauen

Der Interviewte sieht fur sich keinerlei Probleme in der Schule. Er kommt so
gut klar, dass noch keine auf3erplanmé&Rigen elterlichen Besuche in der
Schule nétig wurden (118, 121). Seine Schulleistungen schatzt er als so gut
ein, dass bisher noch keine externe Hilfe wie Nachhilfe nétig wurde (52). Er
spurt keine Form von Diskriminierung auf Grund seines turkischen Migrati-
onshintergrunds und empfindet sich von den Lehrern und dem Schulsystem
als gleich behandelt (125). Er charakterisiert seine Situation als ,Alles gut so,
wie es ist* (128) und betrachtet das Interview als umfangreich genug, damit
,alles geklart werden konnte (130).

S sk Selbstkonzept

Dem Befragten ist sein Schulerfolg sehr wichtig. Durch Wiederholung der
Aussage (22) und besondere Betonung (vgl. Audiodatei) ist hier, im Gegen-

satz zu seinen sonstigen, ruhig gegebenen Antworten sein emotionales En-

153



gagement fur seine Schullaufbahn erkennbar. Er beabsichtigt zu studieren

und ,Autoingenieur’ zu werden (24).

Sl/sv  Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis

Ssu Schule

Fur den Befragten ist die Schule der Ort der Selbstqualifikation (21), an dem
er gerecht beurteilt und behandelt wird (125) und an dem alles so gut organi-
siert und eingerichtet ist, dass es keiner Verbesserung bedarf (78, 128).

Hus  Selbstorganisiertes Unterstitzungssystem

Der Interviewte weist darauf hin, dass er bei eventuellen Lernschwierigkeiten
auf ein familiares Unterstitzungssystem zuriickgreifen kann. Sein alterer
Bruder an derselben Schule ist mit den Unterrichtsinhalten und dem System
vertraut (57, 61). Falls nétig, kann er auch auf durch seine Eltern finanzierte

Nachhilfe zurtiickgreifen (64).

O ei Eigeninitiative
A Akzeptanz und Anerkennung
ID Identitat
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Kommentar zum Verhalten des Interviewers

Der Interviewer bemiht sich redlich, den Probanden zu ausfihrlichen und
personlichen Aussagen beziglich seiner Lern- und Lebenssituation zu er-
muntern. Nach der Halfte der Zeit zeigt der Tonfall seiner Fragen, dass er
resigniert (vgl. Audiodatei) hat und sich nur noch auf die Zusammenfassung

der Schilerantworten und zentrale Fragen des Leitfadens konzentriert.

3.6.8 Kommentar zum Interview 4b

Beschreibung der Dynamik des Interviewverlaufs

Fir den Interviewten handelt es sich um das zweite Interview mit demselben
Interviewer. Eine Vertrautheit, die zu einer gesteigerten Mitteilungsbereit-
schaft und damit einem stetigeren Redefluss im Vergleich zum ersten Inter-
view fuhren koénnte, hat sich allerdings nicht eingestellt. Die Fragen und
Nachfragen des Interviewers werden in grofRer Zurtckhaltung z.T. mit
Schweigen oder einsilbigen Antworten bedacht. Der Interviewte macht einen
eingeschichterten Eindruck, der sich auch durch die empathische Grundhal-
tung des Interviewers im Laufe des Interviews nicht verandert. Die Tendenz
zu verkirzten und einsilbigen Antworten nimmt im zweiten Teil des Inter-
views zu, in dem der Interviewer eher auf die Beziehungen im Elternhaus, zu
Lehrkraften und Mitschilerinnen und Mitschilern eingeht. Da, wo der Inter-
viewte zu Einschéatzungen von Situationen oder einer eigenen Stellungnah-
me ermuntert wird, nimmt die Zurickhaltung noch spurbar zu und die Ant-
worten stellen nur noch kurze Repliken auf die Zusammenfassungen und
Fragen des Interviewers dar. Der Interviewte verzichtet entgegen der Auffor-
derung zu einer eigenstandigen Erganzung des Interviews auf die Mitteilung

jeglicher zusatzlicher Informationen.
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Beschreibung der thematischen Nennungen

Die Symbole beziehen sich auf die zuvor dargestellten abgeleiteten Auswer-

tungskategorien.
S ham Hausliches Anregungsmilieu

Fir den Befragten ist die Familie von ganz besonderer Bedeutung fir seinen
Schulerfolg (19). Bei Gesprachen mit der Schule ist der Vater der Hauptan-
sprechpartner (52); wenn dieser verhindert ist, Gbernimmt die Mutter diese
Aufgabe (23, 52). Weitere Kenntnisse Uber Besuche der Eltern in der Schule
liegen dem Probanden nicht vor (42, 45). Er empfindet die Hilfe seiner Eltern
bei Verschlechterung seiner Leistungen (mundliche Teilnahme am Unterricht,
Hausaufgaben) als unterstitzend (63, 65) und weist auf die Mut machende
Einstellung der Eltern bei solchen Gesprachen hin (60). Das Verhalten der
Eltern wird nicht als bestrafend empfunden (60, 106). Ganz im Gegenteil
nimmt der Interviewte wahr, dass die Eltern nach solchen Gesprachen uber
Leistungsabfall ihn aufmuntern und ihn auffordern, die Defizite selbst zu be-

heben und Konflikte mit Lehrkraften selbst zu regeln (120).

S mo Motivation

Extrinsische Motivation durch Lehrerkritik und Elternratschlage werden vom
Interviewten positiv aufgenommen. Nach Selbsteinschatzung strengt er sich
im Unterricht mehr an (70, 72) und versucht, seine Schichternheit generell

zu Uberwinden (197).

S be Bildungserwartungen der Eltern

S soku Sozialokonomischer Status/kulturelles Kapital
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Ssp Sprachgebrauch

S sv Selbstvertrauen

Das Selbstvertrauen des Interviewten ist nur in einigen Bereichen ausge-
pragt. Was die schulischen Leistungen insgesamt angeht, sieht er fir sich
keine Probleme. Im Bereich der miindlichen Beteiligung und der Selbstdiszip-
lin zur Erledigung der Hausaufgaben aber erkennt er Defizite bei sich (33, 35,
37, 65). Er bestatigt die Vermutung des Interviewers, in der Schule zu
schiichtern und zuriickhaltend zu sein (37). Bei Lehrer-Elterngesprachen oh-
ne sein Beisein hat er zwar ein ungutes Gefiuihl, was das Ergebnis angeht

(116), ansonsten aber sieht er darin kein Problem fir sich (129, 131).

S sk Selbstkonzept

Ein klares Selbstkonzept lasst sich an Hand der wenigen Aussagen des In-
terviewten kaum erkennen. Er schreibt seiner Présenz bei Eltern-Lehrer-
Gesprachen keine besondere Bedeutung zu, denn er kann nicht einschatzen,
ob ihm dies helfen wirde, seine Leistungen in der Schule zu verbessern
(127). Er macht aber deutlich, dass ihm seine Anwesenheit bei solchen Ge-
sprachen unangenehm sei (124). Was die Informationspolitik der Schule ge-
genuber seinem Elternhaus angeht, so mochte er die Information ausdrick-
lich nur auf die Mitteilung der Noten begrenzt sehen (142, 177). Privates, wie
Hobbies und andere Freizeitbeschaftigungen, sollen nicht Gegenstand von
Gespréachen sein. Ebenso ist er sich unsicher, ob mehr Informationen Uber
die Familie seinen Lehrkraften helfen kénnten, ihn besser zu férdern (167,
171). Insgesamt lehnt er eine erweiterte Kommunikation zwischen Elternhaus
und Schule durch mehr Gesprache und Telefonate als Uberflissig ab (184).
Wenn unbedingt nétig, sieht er die Eltern in der Pflicht, bei Leistungsabfall fur
Nachhilfe zu sorgen (194).
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Sl/sv  Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis

Bis auf eine Ausnahme ist aus Sicht des Schulers die Kritik der Lehrkréafte an
seinen Leistungen gerechtfertigt (77). Er schreibt es sich selbst zu, durch
eigene Anstrengung seine mundlichen Noten verbessern zu missen (197,
201).

S su Schule

Im System Schule sieht er keine Notwendigkeit, etwas zu reformieren. Fur
ihn ,machen die schon alles richtig“ (206). Er bestatigt, dass die Schule ihre
Pflichten sehr gut erflillt (208).

Hus  Selbstorganisiertes Unterstitzungssystem

Oei Eigeninitiative

Der Proband wird dann aktiv, wenn eine Einladung der Eltern zum Gespréch
in die Schule erfolgt (134) und informiert seine Eltern tiber moégliche Problem-
felder (139). Bei Konflikten mit Lehrkraften werden die bekannten Moglichkei-
ten der Problemlosung zuerst durch Beschwerden und dann durch Gespra-
che mit der Schulsozialarbeiterin und den Beratungslehrkréften nicht genutzt
(92, 94, 96).

A Akzeptanz und Anerkennung

ID Identitat
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Kommentar zum Verhalten des Interviewers

Dem Interviewer gelingt es nicht, durch einen tberaus freundlichen Einstieg
und seine empathische Grundhaltung die Schiichternheit des Probanden zu
reduzieren. Da auf die zentralen Fragen des Leitfadens insbesondere zu
Kommunikation, Konfliktverhalten und eigenstandigen Vorstellungen nur ein-
silbige Antworten gegeben werden oder gar geschwiegen wird, verzichtet der
Interviewer auf tiefergehende Ad-Hoc-Fragen, die den Interviewten voraus-
sichtlich noch mehr bedrangt hatten. Der Interviewer konzentriert sich daher
auf die wesentlichen Fragenbereiche des Leitfadens, arbeitet diese mit deut-
lichen Zeichen der Ermidung und Resignation ab und entlasst den Befragten

am Ende des Interviews mit den Worten ,Du bist befreit. Danke schon®.

3.6.9 Kommentar zum Interview 5a

Beschreibung der Dynamik des Interviewverlaufs

Das Interview ist mit rund 24 Minuten das zweitlangste der ersten Interview-
serie. Wie beim Einstieg in die meisten anderen Interviews wird dem Inter-
viewer durch seine gute Vorbereitung grof3es Vertrauen entgegengebracht.
Ohne eine Warm-Up-Phase ist die Interviewte sofort bereit, ausfihrlich Aus-
kunft Uber ihre Person und ihr Leben zu geben. lhre Antworten sind dabei
deutlich langer als die Fragen und Erlauterungen des Interviewers. Der
Textanteil der Befragten betrdgt ungefahr 70 % am gesamten Textkorpus.
Bereits auf die zweite Frage des Interviewers nach den familiaren Verhéltnis-
sen ist die Interviewte bereit, auch sehr heikle private Informationen Uber ihre
Familie preiszugeben und Uber ihre personlichen Probleme zu berichten. Der
Interviewer versucht zwar, sich am Leitfaden zu orientieren, die Interviewte
aber lenkt durch die Lange ihrer Beitrage das Interview in eine ihr genehme
Richtung. Dies fuhrt in der ersten Hélfte des Interviews zu einem ftir den For-
schenden ergiebigen Zwiegesprach und legt Tiefenstrukturen der Person-
lichkeit der Interviewten offen, die ihre Ansichten und Beweggrinde fur ihr

Handeln nachvollziehbar machen. Auf diesem Hintergrund sind die meisten
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Bedeutungszuschreibungen, die sie in Bezug auf ihren mdglichen Schuler-
folg vornimmt, nachvollziehbar. In der zweiten Halfte des Interviews kon-
zentriert sich die Interviewpartnerin auf die Probleme, die mit ihrer zuneh-
menden religidsen Ausrichtung verbunden sind, namlich der Frage, ob und
wann sie ein Kopftuch tragen will und wann der glinstigste Zeitpunkt fur die-
ses religiose Bekenntnis sein konnte. Missverstandnisse, die eine Wiederho-
lung von Fragen notig machen, treten auf Grund des Einfihlungsvermégens
des Interviewers und der Mitarbeitsbereitschaft der Interviewten nicht auf. Die
Bereitwilligkeit der Interviewten, im Laufe des Interviews Uber ihr Ringen um
soziale Anerkennung zu berichten und zunehmend Einblick in ihr Wertesys-
tem zu geben, zeigt, dass sie dieses Gespréach als eine seltene Gelegenheit
zu einer Aussprache mit einem Vertrauten begreift. Sie bedankt sich zum

Abschluss fur die ,guten Fragen“ (350).

Beschreibung der thematischen Nennungen

Die Symbole beziehen sich auf die zuvor dargestellten abgeleiteten Auswer-

tungskategorien.
S ham Hausliches Anregungsmilieu

Fur die Interviewte hat eine intakte Familie grof3e Bedeutung fir ihre Entwick-
lung. Umso schmerzlicher vermisst sie einen Vater als Unterstitzer in ihrer
Kindheit (27) und die mogliche Unterstitzung durch ihre schon ausgezoge-
nen erwachsenen Schwestern (36). Ihr ist bewusst, dass ihre alleinerziehen-
de Mutter ihren Verpflichtungen als Erziehungsberechtigte nach Kraften
nachkommt. So nimmt sie wahr, wie stark ihre Mutter durch die Nebentatig-
keit als Putzfrau zeitlich eingeengt und trotzdem aber bereit ist, ihr elterliches
Engagement durch Lehrergesprache, Elternabende oder beabsichtigte Gre-
mienarbeit in der Schule wahrzunehmen (133, 187, 188, 189, 228). Diese
Unterstltzung schatzt die Schilerin aber als wenig hilfreich ein, da sie der
Mutter auf Grund ihres zu kurzen Schulbesuchs (drei Jahre Grundschule in
der Turkei) keine Beratungskompetenz in Bezug auf ihr Schulleben an einem

deutschen Gymnasium zutraut (64). Die Besuche der Mutter in der Schule
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werden von der Tochter ebenso als wenig erfolgversprechend eingeschatzt,
da ihre Mutter die deutsche Sprache nach ihren Erfahrungen nur sehr einge-
schrankt beherrscht (64, 173). Sie entmutigt deshalb die Mutter, sich starker
einzubringen, da ihr deren Besuche in der Schule peinlich sind (131, 152,
190, 202), insbesondere dann, wenn sie bei Eltern-Lehrer-Gesprachen tber-
setzen muss (207) und die Gefahr besteht, dass Lehrkraften die vermutliche

Inkompetenz der Mutter bei Bildungsfragen deutlich wird.

Aus diesen Griinden nimmt die Interviewte die Bereitschaft der Mutter zu di-
rekter inhaltlicher Lernunterstiitzung als nicht aussichtsreich wahr (63), kann
sich aber auf die mehrfach betonte emotionale Unterstitzung und die Bereit-
stellung finanzieller Mittel verlassen (86). So hat die Mutter sie trotz knapper
Mittel mit Mobilfon und Computer ausgestattet und zugesagt, bei Bedarf an
Nachhilfe alles zu ermdglichen (86, 93, 96, 98).

Die Eltern-Kind-Interaktion wird von der Befragten als ambivalent erfahren.
Einerseits ist sie sich der emotionalen Zuneigung und des Willens zu finanzi-
ellem und schulischem Engagement der Mutter sicher und kommuniziert hier
offen mit ihr (86, 171), andererseits bezeichnet sie sich selbst als jemand,
der am liebsten fir sich alleine ist und nicht Uber seine Probleme sprechen
mdchte (152 ff). Auf Grund ihres Wissens- und Kommunikationsvorsprungs
traut sie sich besser als ihrer Mutter zu, ihre Lebens- und Lernsituation ein-
zuschatzen und versucht, die Mutter vor gut gemeintem, aber wenig Erfolg

versprechenden Engagement zu bewahren (131ff, 189).

Das sozial-emotionale Klima in der Mutter-Kind-Familie wird von der Inter-
viewten als nicht ganzlich zufriedenstellend erfahren. Trotz der aufopfernden
Unterstitzung der Mutter (97) in emotionaler und begrenzt finanzieller Hin-
sicht fuhlt sie sich recht einsam und vermisst einen liebevollen Vater (27). An
ihrer Mutter schatzt sie, dass diese aus der schmerzlichen Erfahrung mit dem
vaterlichen gewaltsamen Erzwingen von Verhaltenskonformitét in der Familie
gelernt hat und ihr einen grof3en Entscheidungsspielraum bei schulischen
und weltanschaulichen Fragen zubilligt (82, 310). So nimmt sie erleichtert
wabhr, dass die Mutter ihr jeglichen Schulerfolg wiinscht, nicht aber mochte,

dass die Tochter sich selbst zu sehr unter Druck setzt (81, 89). Ebenso ent-
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spannend wirkt auf sie die mutterliche Haltung zur Frage, ob sie sich fir oder
gegen das Kopftuchtragen entscheiden soll. Die Mutter lasst die Entschei-

dung darliber ganz allein bei ihr (310).

S mo Motivation

An ihrer Motivation, einen mdéglichst hohen Bildungsabschluss zu erreichen,
hegt die Interviewte keinen Zweifel. Sie ist sich zwar ab und zu unsicher, ob
sie ihr selbst gestecktes Ziel, ihren ,Traum® Abitur, erreichen kann, macht
aber ihren unbedingten Willen deutlich, ,Tag und Nacht zu Uben (und zu)
lernen” um ,diese Schule zu schaffen (59, 146). Bei Lerndefiziten, wie z.B.
im Fach Englisch, steigt sie hochmotiviert in die Arbeit ein und mochte ,un-

bedingt‘ gut werden (217).

S be Bildungserwartungen der Eltern

Obwonhl die Mutter der Interviewten wegen ihrer geringen Bildung und nicht
vorhandenen Ausbildung der Schulentwicklung ihrer Tochter recht hilflos ge-
genubersteht, spurt diese ihre Erwartungen, sich besonders als Frau (78)
und sozial Unterprivilegierte (94) mit Hilfe eines moglichst hohen Schulab-
schlusses zu emanzipieren und sich in der Gesellschaft héher zu positionie-
ren. Der Stolz der Mutter auf eine Tochter, die es alleine schon bis in die Mit-
telstufe des Gymnasiums geschafft hat, ist der Tochter bewusst (83). Am
deutlichsten wird der Tochter die Bildungserwartung der Mutter durch ihre
,unbegrenzten finanziellen und kommunikativen Hilfsangebote (vgl. ,Hausli-

ches Anregungsmilieu®) bei tatséchlich sehr begrenzten Ressourcen.

S soku Sozialokonomischer Status/kulturelles Kapital

Die Befragte stellt einen engen Zusammenhang zwischen ihrer familidren
Herkunft aus der Turkei und ihren Bildungschancen in Deutschland her. Sie

ist zwar in Deutschland geboren, bezeichnet aber ihre Familie als ,Gastarbei-
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terfamilie” (18) in der dritten Generation mit Herkunftsort XXX in der Turkei
(15). Sie ordnet ihre Familienmitglieder in die soziale Hierarchie ihres Leben-
sumfeldes ein: Der GroRRvater arbeitete als Hilfsarbeiter in der Textilindustrie;
Mutter und Grof3mutter sind spater nach Deutschland nachgezogen und sind
ohne Ausbildung und qualifizierten Beruf. Der Probandin ist bewusst, unter
welch schwierigen Bedingungen ihre Mutter lebt (41). Sie ist alleinerziehend
(38), bezieht Harz 1V und geht einem Nebenerwerb als Putzfrau nach (40),
der sie zeitlich stark belastet (42). Sie verfluigt weder Uber einen tirkischen
noch deutschen Schulabschluss, da sie nach dreijghrigem Schulbesuch in
der Tirkei die Schule abbrechen musste und der Familie nach Deutschland
folgte (20). Die Interviewte macht den GroRvater fur die mangelnde schuli-
sche und berufliche Qualifikation ihrer Mutter verantwortlich, da er in
Deutschland nicht fir den Schulbesuch seiner Tochter sorgte, sondern sie im
Alter von 11 oder 12 Jahren seiner Frau fir Hausarbeiten zuwies und so die
Schulpflicht unterlief (77, 180 ff). Sie macht ihm dartber hinaus den Vorwurf,
aus traditioneller patriarchalischer Sicht die Ausbildung seiner Tochter nicht
ernst genommen zu haben (78, 183). Das verantwortungslose und brutale
Verhalten des eigenen Vaters ist nach ihrem Empfinden fur die Probandin
nach wie vor eine schwere psychische Belastung, die ihr Verhalten auch
heute noch negativ beeinflusst (27). Nach ihrer Erinnerung lbte er standig
korperliche Gewalt gegeniiber der Mutter, den beiden &lteren Schwestern
und ihr aus und verliel3 die Familie, als die Probandin sechs Jahre alt war
(24, 29). Uber seine schulische Ausbildung, seinen Beruf und seinen Ver-
bleib ist der Interviewten nichts bekannt (24). Die alteste Schwester fuhrt
nach Einschatzung der Probandin als Ruckkehrerin in die Turkei ein gluckli-
ches Familienleben (33), die altere Schwester ist selbststandig und lebt allei-
ne (35). Sie selbst lebt mit der Mutter in einem Haushalt (36) und begreift
sich der Mehrheit der Mitschulerinnen und Mitschiler (den ,Normalen®, 94)
als nicht zugehorig. lhre Freundinnen sind bevorzugt russischer und turki-
scher Herkunft (328), sie legt aber Wert auf die Aussage, nichts gegen ihre
deutschen Freunde zu haben (330, 336, 341 ff).
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Ssp Sprachgebrauch

Die Interviewte nimmt die Sprachkompetenz ihrer Mutter in Deutsch als sehr
defizitar wahr. Sie stellt fest, dass die Mutter sich damit nur schwer verstan-
digen kann (173 ff) und ihr Anliegen nur bei groRem sprachlichen Wohlwollen
des deutschen Gesprachspartners erkennbar ist (175). Zu Hause kommuni-
ziert sie mit ihrer Mutter in Turkisch und Deutsch und mit ihren Schwestern,
als sie noch in der Familie lebten, nur auf Deutsch.

S sv Selbstvertrauen

Mut, schwankendes Selbstvertrauen und einen starken Willen, das Ziel , Abi-
tur zu erreichen, kennzeichnen die Interviewpartnerin. Im Ruckblick auf ihre
bisherige Schulzeit weist sie darauf hin, dass sie schon wahrend der Grund-
schulzeit den Wunsch entwickelte, das Gymnasium zu besuchen (49). Ihr
,rraum“ wurde realisiert, als sie entgegen der Grundschulempfehlung, die
auf Realschule lautete, die Anmeldung ans Gymnasium durchsetzte (58).
Dem Gutachten der Grundschullehrerin spricht sie eine korrekte Einschéat-
zung ihrer damaligen schlechten Leistungen zu, verweist dann aber auf ihren
besonderen Fleil3 und ihre auRerordentlichen Anstrengungen, die sie es bis
in die Mittelstufe haben schaffen lassen (59). Sie verhehlt nicht ihren Stolz
darauf (46) und macht deutlich, dass sie trotz Schwachen in zwei Fachern
,<diese Schule schaffen und das Abitur ablegen will (59, 146). Im Unterricht
sieht sie sich selbst ,ein bisschen ausgeschlossen® (105) und mit geringerem
Selbstvertrauen ausgestattet, wenn Mitschiler sie auslachen (297) und eini-
ge Lehrkrafte zu streng mit ihr sind (109) und ihr zu verstehen geben, dass
sie das Ziel ,Abitur® vielleicht doch nicht erreicht (113). Sie bezeichnet sich
selbst als sehr religios und plant, das Kopftuch zu tragen, zégert aber noch
den Zeitpunkt hinaus, weil sie sich noch nicht gentigend Selbstbewusstsein
zutraut, um ablehnende Bemerkungen zu ertragen (247). Bei Konflikten mit
Mitschilern beschreibt sie sich selbst als eher zégerlich, ihre Rechte durch-
zusetzen (138) und moéchte Lehrkréfte, die Mutter und/oder die Schulsozial-

arbeiterin nicht in die Konfliktklarung mit einbeziehen (159, 161). Sich selbst
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beschreibt die Interviewte als eher zurickgezogen, als ,fur (sich) allein in

ihrem Zimmer eingeschlossen. Also als ... sehr eingeschlossen® (154).

S sk Selbstkonzept

Die Befragte verfugt in einem Punkt tGber ein klares Selbstkonzept: Sie will
ihre Schulzeit am Gymnasium unter allen Umstdnden mit dem Abitur ab-
schlieBen (49). Dass sie Uberhaupt das Gymnasium besucht und nicht, wie
laut Schulgutachten empfohlen, die Realschule, geht laut ihrer Selbstbe-
schreibung auf ihre Entscheidung und Initiative zurtick (82). Sie ist sich ihrer
Defizite bewusst, versucht diese aber durch Fleil3, Ausdauer und selbst or-
ganisierte Nachhilfe zu kompensieren (212). Sie weil3 um die beschrankten
sprachlichen, finanziellen und kulturellen Mdglichkeiten ihrer Mutter und ver-
lasst sich bei der Einschéatzung ihrer Lernsituation auf sich selbst (134, 203).
Den Lehrkraften, den Mitschilerinnen und Mitschilern sowie der Schule be-
gegnet sie mit Zuriickhaltung, da sie sich nicht vollstandig angenommen fihlt
und auf Grund ihres schwankenden Selbstbewusstseins bei Konflikten mit
Verletzung ihres Selbstwertgefuhls rechnet (138). Sie definiert sich selbst als
eher schichtern und zuriickgezogen lebend (153) und nimmt die Ge-
sprachsangebote der Schule und der Mutter zur Verbesserung ihrer Situation
nicht an (159). Sie macht tberaus deutlich, dass die Verantwortung fur ihren
Lernprozess und Schulerfolg allein bei ihr liegt und nicht bei der Schule, den
Lehrkraften oder ihrer Mutter. Auf der Suche nach einer klareren Identitat hat
sie sich ihrer Religion starker zugewandt und fuhlt sich bereit, kraft eigener
Entscheidung das Kopftuch zu tragen (257), um sich ,wohler zu flhlen®
(261), erwartet aber moglicherweise Diskriminierung und Fragen von Lehrern
und Mitschilern (246, 248, 316). lhre Zerrissenheit macht sie deutlich, indem
sie diese Entscheidung wieder in Frage stellt (300) und erst nach Abschluss
der Schule erwagt, das Kopftuch zu tragen und sich fur ihren eigenen Weg,
auch gegen den Widerstand anderer, zu entscheiden (305). Der Religion

weist sie bei Zweifeln an ihrer Zukunft eine stabilisierende Funktion zu (322).
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Sl/sv  Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis

Die Interviewte ist sich unsicher, wie sie die Lehrkrafte einschéatzen soll. Sie
fuhlt sich ,ein bisschen ausgeschlossen® aus dem Klassenverband (105) und
beteiligt sich aus Angst vor BloRstellung durch Mitschiler nicht am Unter-
richtsgesprach. Sie bezeichnet zwei oder drei Lehrkrafte als zu streng, well
diese Zweifel am Schulerfolg der Schilerin durchscheinen lassen (113). Sie
unterstellt diesen ausdricklich keinen Rassismus (112, 117), ist sich aber
unsicher, ob deren Haltung vielleicht mit ihrem Status als Auslanderin zu-
sammenhangen konnte (118). Sie empfindet Hanseleien durch Mitschiler als
belastend, wendet sich zur Abhilfe aber nicht an Lehrkrafte, weil sie deren
Einschatzung furchtet. Sie stellt selbst fest, dass die Lehrkrafte ihre Be-
schwerde als sachlich nicht gerechtfertigt und eher als ein Problem ihrer

Selbsteinschatzung ansehen kdnnten (140).

S su Schule

Die Schule als Organisationsform zur Selbstqualifikation wird von der Inter-
viewten zwiespaltig erlebt. Einerseits ist sie stolz darauf, das Gymnasium
schon bis zur Mittelstufe erfolgreich bewaéltigt zu haben und ihr Traumziel,
das Abitur, voraussichtlich erreichen zu kénnen. Andererseits beschreibt sie
sich als jemand, der ,nicht zu dieser Schule passt“ (121), nicht zu den ,Nor-
malen“ gehort und sich in der Klassengemeinschaft wegen Hanseleien durch
wenige Mitschiler nicht wohlfuhlt (122, 129). Abmildernd beschreibt sie dann
wieder eine Form der Zugehdrigkeit, ndmlich ihre Freundschaften mit ande-
ren deutschen Mitschilerinnen und Mitschilern und solchen mit auslandi-
scher Herkunft (122, 330). Den vorhandenen Mdglichkeiten, ihre Situation
und Befindlichkeit in der Schule zu verbessern, misst sie nur geringe Wirkung
bei. So halt sie ihre Mutter davon ab, sich fir ihre Interessen an der Schule
einzusetzen, und mochte Probleme lieber alleine regeln (133), weil ihr die
mutterliche Prasenz in der Schule peinlich ist (205). Den Lehrkréften traut sie

keine entschiedene Vertretung ihrer Interessen zu, da sie deren abwagende
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Art verunsichert (138, 141), die Schulsozialarbeiterin kommt fur sie als Ver-

trauensperson, die Verschwiegenheit zusichert, auch nicht in Betracht (159)

Hus  Selbstorganisiertes Unterstitzungssystem

Die Befragte weil3 sich bei auftretenden Lernproblemen zu helfen. So ver-
weist sie auf die beim Jobcenter beantragte Nachhilfe fur die Facher Englisch

und Mathematik, in denen die Probandin Einzelunterricht wiinscht (213).

O ei Eigeninitiative

Die Befragte macht zwar keine konkreten Angaben zum Anmeldungsvorgang
zur Schulform Gymnasium, zeigt aber durch ihre Hinweise (,das ist allein
meine Entscheidung“ 82), dass sie die treibende Kraft bei dieser Entschei-
dung war. Sie ,wollte einfach aufs Gymnasium®, es ,war son Wunsch von
(ihr), son Traum® (49, 58). Dem Grundschulgutachten gesteht sie auf Grund
ihrer schlechten Leistungen in der Grundschule eine korrekte Empfehlung fur
die Realschule zu, ignoriert aber diese Empfehlung und lasst sich am Gym-
nasium anmelden. Bei Leistungseinbriichen weil3 sie sich durch die Organi-

sation von Nachhilfe, finanziert durch das Jobcenter, zu helfen (213).

A Akzeptanz und Anerkennung

Obwohl in Deutschland geboren und aufgewachsen, sieht sich die Interview-
te nicht in der Mitte der Gesellschaft angekommen. Schulische Werte, das
gesellschaftliche Aufstiegsszenario und die bildungsbezogene Emanzipation
der Frau sind ihr vertraut und werden akzeptiert, ihre materiell bescheidene
familiare Position und ihre Herkunft aus einer zerbrochenen Immigrantenfa-
milie und die damit einhergehende mangelnde gesellschaftliche Anerken-
nung werden diffus wahrgenommen. Sie macht deutlich, dass sie auf volles

Verstandnis fur ihre Entwicklungsprobleme nur bei einer tirkischen Freundin
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rechnen kann, ,die vielleicht das gleiche wie ich erlebt hat, statt mit einer

Deutschen, die nichts davon weil3, nicht weif3, wie sich das anfuhlt® (344).

ID Identitat

Die Interviewte ist noch auf der Suche nach einer gefestigten Identitat (vgl.
,Selbstkonzept’ und ,Akzeptanz und Anerkennung‘). Sie beschreibt sich

selbst als zunehmend religiés und sucht im Glauben Zuversicht (322).

Kommentar zum Verhalten des Interviewers

Sowohl Tonfall wie Fragetechnik und Antworten weisen von Anfang an und
auch im weiteren Verlauf des Interviews auf eine sich steigernde gegenseiti-
ge Sympathie von Fragendem und Antwortender hin. Dies geht sogar so
weit, dass der Interviewer der Interviewten Komplimente machen kann, ohne
damit seine distanzierte Haltung aufzugeben oder die Probandin durch zu
viel Nahe zu kompromittieren. Ganz im Gegenteil erschliel3t er damit Infor-
mationen, die ein tieferes Verstandnis fur die Zuschreibung von Bedeutungen
fur den Lernprozess der Befragten ermdglichen. Im Laufe des Interviews héalt
er sich grob an die Leitfragen des Fragenkatalogs fir die Bereiche | und Il
und verzichtet auf die Bearbeitung von Bereich lll, der die Eigeninitiative der

Schilerin in den Mittelpunkt stellt.

3.6.10 Kommentar zum Interview 5b

Beschreibung der Dynamik des Interviewverlaufs

Die im ersten Interview der Interviewten stark ausgepragte Mitarbeitsbereit-
schaft ist auch in diesem Interview zu spuren. Die Méglichkeit, mit einem ein-
fuhlsamen, Verstandnis fiur ihre Probleme signalisierenden und aus ihrer
Sicht einem ihrer Ethnie und Kultur Angehdrigen zu sprechen, wird weidlich

ausgenutzt. Das Interview ist vom Textkorpus her das umfangreichste der
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Serie und der Sprechanteil der Interviewten liegt im Vergleich zum Intervie-
wer bei Uber 70%. Der Interviewer knupft direkt an den Bereich Il des Inter-
viewleitfadens an, in dem die Rolle der Familie in der Schule Thema ist. Die
Befragte gibt umfangreiche und gut durchdachte Antworten, insbesondere
bei Fragen, die ihre Beziehung zu Lehrkraften, Mitschilerinnen und beson-
ders Mitschulern angehen. Ihr ist besonders wichtig, ihre eigene Position in-
nerhalb der Schulgemeinschaft zu verorten. Dabei sind ihr erfahrene Diskri-
minierung und Hanseleien besonders berichtenswert. Sie stellt die fur diese
Untersuchung wichtige Beziehung ihres schulischen Leistungsvermégens zu
diesen Einflussfaktoren her und beschreibt deren positive und negative Aus-
wirkungen auf ihre Lernfahigkeit, ohne dass der Interviewer durch Ad-Hoc-
Fragen nachsetzen muss, um klare Bedeutungszuschreibungen zu erlangen.
Im Bereich Ill des Leitfadens, der darauf abzielt, elterliche Hilfe und Eigen-
standigkeit bei der Lernentwicklung des Schulers/der Schulerin in Beziehung
zu setzen, gibt die Probandin differenzierte Einblicke in die Dissonanz von
Fremd- und Selbstwahrnehmung und macht Vorschlage fur eine Verbesse-

rung der Bedingungen fir erfolgreiches Lernen fir sich und andere.

Beschreibung der thematischen Nennungen

Die Symbole beziehen sich auf die zuvor dargestellten abgeleiteten Auswer-

tungskategorien.
S ham Hausliches Anregungsmilieu

Die Interviewpartnerin misst ihrer Familie keinen besonderen Stellenwert in
schulischen Angelegenheiten bei (19). Da der Vater die Familie verlassen
hat, sieht sie nur in der Mutter diejenige, von der sie elterliches Engagement
erwarten kann. lhre Hilfe besteht laut Wahrnehmung der Tochter in allgemei-
ner Unterstitzung, wie Schulmaterialien finanzieren oder ,besorgen, was halt
fehlt* (23).

Inhaltliche Lernunterstitzung erwartet sie nicht, da nach ihrer Einschatzung

der mutterliche Bildungsstand dazu nicht ausreicht (26). Die Interviewte erin-
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nert sich an die regelmaldige Teilnahme der Mutter an Elternsprechtagen,
behauptet zwar, dass die Mutter selbststandig mit den Lehrern auf Deutsch
kommunizieren kann, schrankt dieses aber wieder ein mit dem Hinweis, dass
ihre Mutter manches in der Schule nicht versteht und deshalb auf ihre Erkl&-

rungen und ihre Ubersetzungstatigkeit angewiesen ist (51).

Aus der Sicht der Tochter gestaltet sich die Eltern-Kind-Interaktion fir sie
positiv. Die Mutter interessiert sich ernsthaft fir das Fortkommen in der
Schule (66) und die Befragte schétzt das entspannte Verhalten ihrer Mutter
nach Gesprachen mit Lehrkraften, denn unabhéngig davon, ob die Informati-
onen positiv oder negativ sind, erlebt sie ihre Mutter als ,ganz lassig, lo-
cker...ganz offen und klar...nicht so streng“ (69, 152), die sie nicht anschreit,
.2anmeckert oder bestraft (74) sondern ihr im Rahmen ihrer Mdglichkeiten
Hilfestellung gibt (78). Bei schulischen Anrufen zu Hause empfindet sie ihre
eigene Reaktion als ,ganz normal“. Selbst bei negativen Informationen habe
sie ,keine Angst” (132).

Das sozial-emotionale Klima zu Hause stellt sich ebenso positiv flr sie dar.
Wenn ein Eltern-Lehrer-Gesprach uber Leistungsabfall in der Schule ansteht,
informiert die Schulerin die Mutter vorsorglich Uber Vorfalle und Hintergriin-
de, um sie vor unangenehmen Uberraschungen zu bewahren (164). Bei zu
erwartenden positiven Informationen gibt sie keine Hinweise, damit die Mut-
ter eine ,angenehme Uberraschung® erlebt und ,stolz und gliicklich® ist (168,
170). In geradezu einer Umkehrung der familialen Flrsorge vermeidet die
Tochter, dass die Mutter Uber ihre Probleme mit Mitschilern und empfunde-
ner Diskriminierung informiert wird, weil sie verhindern mdchte, dass ihre

Mutter sich sorgt und traurig ist (288).

S mo Motivation

Die Interviewte sieht sich selbst als in ihrer Motivation schwankend. Einer-
seits reagiert sie auf Lernschwierigkeiten und abfallende Leistungen mit Ei-
geninitiative, indem sie Lehrkrafte anspricht, zu Elterngesprachen mitkommt

und sich selbst Nachhilfe organisiert (vgl. ,Selbstkonzept’), andererseits
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macht sie neben selbst zu verantwortenden Griunden (91, 111, 117) das dis-
kriminierende Verhalten ihrer Mitschuler und teilweise das wenig engagierte
Lehrerverhalten (308, 409) verantwortlich fur ihre Motivationsschwankungen
(vgl. ,Schule).

S be Bildungserwartungen der Eltern

S soku Sozialokonomischer Status/kulturelles Kapital

Fur die Interviewte wird der geringe Bildungsstand der Mutter als einschran-
kend, ihr Aussehen und ihre Kleidung vor anderen an der Schule als peinlich
empfunden (253). Ebenso ordnet sich die Probandin und ihre Mutter wegen
des Fehlens von prestigetrachtigem Job, Haus und Auto ganz unten auf der
sozialbkonomischen Skala ein (255).

Ssp Sprachgebrauch

Fur die Interviewte stellen die geringen Sprachkenntnisse der Mutter in
Deutsch ein Problem dar. Bei Eltern-Lehrer-Gesprachen ist sie deshalb zu-
meist anwesend und versucht, der Mutter sprachlich und inhaltlich zu helfen
(50, 51, 146).

S sv Selbstvertrauen

Die Befragte sieht sich als ,halt nicht so selbstbewusst®. Sie kann die verlet-
zenden Bemerkungen anderer nicht leicht abschutteln und nicht sagen ,Ach,
sollen die sagen. was sie wollen. Ich weily wer ich bin“ (208). Sie beschreibt
sich selbst so: , ...bei jeder Kleinigkeit, wenn die sich lustig tber mich ma-
chen, Uber mich lachen oder meine Freunde, dann bin ich schon sehr stark
verletzt. Das ist mein Problem® (209 ff). Inre Reaktionen auf empfundene Be-

leidigungen betrachtet sie als mit der Zeit verénderlich. Als sie jinger war,
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schéatzte sie sich als aggressiv ein, jetzt ,bin ich eher eine Person, die dann
nach der Schule sich so zuriickzieht, dariiber nachdenkt, aber nicht aggres-
siv wird“ (231). Indirekt ausgegrenzt und in ihrem Selbstwertgefihl gemindert
fuhlt sie sich durch moégliche Reaktionen ihrer Mitschiler auf das Erschei-
nungsbild der Mutter. Kopftuch, sehr dunkle Haut und ,nicht den besten Job
und nicht das beste Auto und das beste Haus® (255) kdnnen ihrer Einschat-
zung nach zu diskriminierenden AuRerungen fiihren. Deshalb versucht sie,

die Mutter von Schulbesuchen abzuhalten (252).

S sk Selbstkonzept

Gesprache mit den Lehrkréften haben eine hohe Bedeutung fir die Inter-
viewte. Sie sieht in ihnen eine Mdglichkeit, durch die Rickmeldung der Lehr-
krafte ihre eigene Situation distanzierter zu sehen, die Perspektive der Lehr-
krafte nachvollziehen zu kénnen, dann ihre Einschatzung der Situation neu
zu justieren und damit ihr schwankendes Selbstvertrauen zu stabilisieren und
ihre haufige Verunsicherung zu mildern. Sie winscht ihre Teilnahme an El-
tern-Lehrer-Gesprachen ausdricklich (142), um einerseits Missverstandnisse
bei der Ubermittlung der Lehrerinformation durch die Mutter an sie zu ver-
meiden und andererseits die Bewertung ihrer Leistungen durch die Lehrkraf-
te aus erster Hand zu erfahren (138). Treten Lernprobleme auf oder hat die
Schulerin den Eindruck ,die Lehrerin hat einen schlechten Eindruck von mir*,
so geht die Befragte sogar so weit, Lehrkrafte direkt anzusprechen, ihre
Probleme zu schildern und auch auf ihre Eigeninitiative bezlglich einer
selbstorganisierten Nachhilfe hinzuweisen (174 ff). Weniger bedeutsam ist
der Interviewten die Information der Mutter Uber ihre Schwierigkeiten im Um-
gang mit ihren Mitschilern (185, 280). Von einigen fihlt sie sich wegen ihrer
Religion, ihrer Moscheebesuche mit Kopftuch und ihrer religiésen Vorschrif-
ten gemobbt (187). Da sie sich selbst als introvertiert und ,mehr fur mich so*
(190) beschreibt, die nicht mit anderen dariiber redet, legt sie keinen Wert
auf Hilfe von der Mutter und mochte ihre Angelegenheiten, trotz des Geflihls
stigmatisiert, ausgeschlossen und verletzt zu sein, lieber selber regeln (205).

Sie halt Informationen nur Uber Unterricht, Noten, Sozialverhalten und Ar-
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beitsverhalten an Eltern fir angemessen, nicht aber Berichte tber die kon-
fliktreichen Beziehungen zu Mitschilern (279 ff). Von den Lehrkraften erwar-
tet sie mehr Engagement bei der Aufdeckung von Fehlverhalten bei Mitschu-
lern (297), um Diskriminierung und Mobbing zu verhindern. Insgesamt sieht
sie die Lehrkréafte in der Pflicht, durch mehr Mitgefuhl, mehr Zeit und mehr
Verstandnis, Empathie und Initiative bei der Gesprachsanbahnung fir ein
besseres Schulklima zu sorgen (316 ff, 335). Sie selbst sieht sich nach z6-
gerlicher Abwéagung (324) nicht in der Rolle der das Gesprach Suchenden,
weil sie weder als Petzende (304) noch als Mitleid Erheischende (330) ange-
sehen werden will. Sie beflrwortet stark eine ausfiihrliche Information der
Lehrkrafte Gber die familidare Situation ihrer Schilerinnen und Schiiler, damit
sie bei Lern- und Entwicklungsproblemen mehr Verstandnis fir ihre Schile-
rinnen und Schiler aufbringen kénnen (353). Hierbei erwartet sie von den
Lehrkraften, dass diese die einzelne Schiulerin und den einzelnen Schuler in
den Fokus nehmen, ihre/seine Lernschwierigkeiten diagnostizieren und indi-
viduell zugeschnittene Hilfen und Nachbhilfetipps geben (365). Die Interviewte
winscht sich, dass Schule und Eltern in Zukunft starker mit einander kom-
munizieren (376 ff, 381, 398). Fur sie sind aber nicht die Lehrkrafte das Prob-
lem, die durch zu hohe Erwartungen, mangelndes Verstandnis, nicht ausrei-
chende Empathie und Mitgefiihl den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schuler
behindern, sondern das Verhalten der Mitschilerinnen und Mitschiler (386).
Ihr ,groRter Wunsch ist naturlich, dass die Schuler aufhéren mit der Mobbe-

rei, nicht nur mir gegentber, sondern gegenuber allen anderen® (411).

Sl/sv  Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis

Die Interviewte betrachtet Gesprache zwischen Eltern und Lehrkraften als
eine Mdglichkeit, ,Ungewissheiten® und unterschiedliche Wahrnehmungen
von Lehrkraften und ihr selbst abzuklaren und Lésungen zu finden (85). Sie
hat bereits gute Erfahrungen damit gemacht. So wertet sie es als fur ihr Leis-
tungsvermoégen in der Schule forderlich, dass wahrend einer personlichen
Lebenskrise durch die Gesprache von Mutter und Klassenlehrerin das Ver-

standnis der Lehrkrafte fir ihre Situation erhdht wurde und sie, als Reaktion
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auf die gesteigerte wohlwollende Aufmerksamkeit, sich daraufhin wieder
starker in den Unterricht einbringen konnte (95). Damit einhergehend entwi-
ckelte sie ihrerseits Verstandnis fir die vorherige aus ihrer Sicht negative
Reaktion der Lehrkréfte, konnte diese als unzutreffende Projektion ihrer
Angste identifizieren und sich damit psychisch stabilisieren (112, 117, 127).
Von den Lehrkraften erwartet sie, dass diese mehr Empathie entwickeln, da-
zu ,mehr Mitgefihl, mehr Zeit, mehr Verstandnis“ (316, 318) und sich ein
realistischeres Bild von Schulern machen, um deren diskriminierendes Ver-

halten zu sanktionieren (296).

S su Schule

Das Leben in der Schule wird von der Interviewten als ambivalent wahrge-
nommen. Wenn sie bemerkt, dass ihre Beteiligung im Unterricht und damit
ihre Leistungen — z.B. auf Grund familiarer Probleme — abfallen, sie sich ein-
sam und unverstanden fuhlt und die kritischen Ruckmeldungen der Lehrerin
auf ihr selbsteingestandenes freches Verhalten deutlich werden, dann be-
schreibt sie sich selbst als mit ,Hass“ auf die Lehrerin reagierend (112, 113)
und unterstellt ihr, dass sie sie vom Unterrichtsgeschehen ausschliel3en, sie
nicht verstehen will und tberhaupt ,nicht wollte, dass ich auf die Schule ge-
he“ (117). Sie reflektiert dartber, ob diese Unterstellung zutreffend ist und
akzeptiert Gesprache zwischen Mutter und Lehrkraft zur Klarung des Sach-
verhalts. Dem Ergebnis der Gespréache schreibt sie eine grof3e Bedeutung
zu, denn diese fuhren nach Darstellung der unterschiedlichen Beweggriinde
fur Schilerinnen- und Lehrerinnenhandeln zu einer Klarung und einer wie-
dergewonnenen positiven Einstellung zu einander (87, 125, 127). Von ihr
selbst initiierte Gesprache geben ihr Gber den metakommunikativen Aspekt
hinaus auch die Gelegenheit, bei Verstandnisschwierigkeiten mit dem Unter-
richtsstoff, die Lehrkrafte darauf hinzuweisen und bessere Lernstrategien zu

erproben oder Nachhilfe zu organisieren (178).

Hus  Selbstorganisiertes Unterstlitzungssystem

174



Die Interviewte sorgt selbst fur die Einrichtung von Nachhilfestunden und si-
chert die Finanzierung durch das Jobcenter (179).

O ei Eigeninitiative

Bei Lernschwierigkeiten wendet sich die Befragte selbststéandig an die Lehr-

krafte, um sie darauf hinzuweisen und fur Hilfe zu sorgen (182).

A Akzeptanz und Anerkennung

Die Interviewte sieht sich in die deutsche Gesellschaft nur gering integriert
(241, 248.) Sie fuhlt sich in der Schule bei ihren Mitschuilerinnen akzeptiert,
bei wenigen Mitschilern aber stark diskriminiert und in ihrer Akzeptanz am
Gymnasium durch Lehrkrafte latent bedroht (117). Sie hat die schulischen

Werte verinnerlicht und kampft um ihren Schulerfolg.

ID Identitat

Die Interviewte wurde zwar am Schulort geboren, definiert sich aber selbst
mehrfach als Auslanderin (241, 248). Sie fuhlt sich sozial, religios, kulturell
und durch ihre Hautfarbe ausgegrenzt und diskriminiert. Sie verweist auf den
dunklen Teint ihrer Mutter und die mehrfache rassistisch motivierte Diskrimi-
nierung in der stadtischen Offentlichkeit, bei der ihre Mutter als ,Neger” oder

~Schwarze“ bezeichnet wurde (266).

Kommentar zum Verhalten des Interviewers

Der Interviewer kann auf die im ersten Interview gelegte Vertrauensbasis zur
Interviewpartnerin aufbauen. Dies erlaubt ihm, auf metakommunikative Be-
merkungen und Warm-Up-Elemente zu verzichten. Er konzentriert sich so-

gleich auf die inhaltlichen Hauptfragen der Bereiche Il und Ill des Leitfadens
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und erhalt ergiebige Antworten. Durch seine geschickte Art, manche Aussa-
gen der Befragten zu wiederholen und verkirzt auf den Begriff zu bringen,
steigt bei dieser das Gefihl, richtig verstanden zu werden. lhre Mitteilungsbe-
reitschaft zu gut bedachten und differenzierten Antworten steigt dadurch an.
Missverstandnisse treten nicht auf und der Interviewer gibt in der Ausklangs-
phase der Probandin das Gefuhl, nicht nur ernst genommen worden zu sein,
sondern auch einen Beitrag zur Verbesserung des Lernens in der Schule

geleistet zu haben.

3.7 Auswertungsstufe Il (nach Untersuchungskate-

gorien)

Die Auswertung der Interviews fuhrt unvermeidlich zu Redundan-
zen, da bestimmte Interviewpassagen mehreren Untersuchungs-

kategorien zugeordnet werden kénnen.

3.7.1 Hausliches Anregungsmilieu
3.7.1.1 Elterliches Engagement und Lernunterstitzung

Welche Bedeutung messen Schilerinnen und Schiler dem hauslichen Anre-

gungsmilieu in Bezug auf ihren Schulerfolg bei?

Zusammenfassung

In allen zehn Interviews wird deutlich, dass die Interviewten nicht nur die un-
terschiedliche Starke des elterlichen Engagements und der Lernunterstit-
zung, sondern auch deren positive Wirkung auf ihre schulische Entwicklung
anerkennend wahrnehmen. Sie &uf3ern sich positiv tber das Bemuhen der

Eltern, ihren Verpflichtungen zur Information und der Teilnahme an Elternge-
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sprachen nachzukommen und wertschatzen deren aktive Rolle bei der Un-
terstutzung ihres Lernprozesses. Selbst in Familien, wo auf Grund der Abwe-
senheit des Vaters die Erziehungsarbeit allein bei der Mutter liegt, oder bei
mangelnder sprachlicher Kompetenz in Deutsch sowie eines niedrigen schu-
lischen Ausbildungsstands bei einem oder beiden Elternteilen, wird deren
Bemuhen um Begleitung des Lernprozesses — wenn auch mit kritischen Ein-
wanden — geschatzt. Alle Schilerinnen und Schuler bescheinigen ihren EI-
tern, unabhangig von ihrer ausreichenden oder prekaren ékonomischen La-
ge, wenn notig, fur bezahlte Nachhilfe zu sorgen. Da, wo familidre Netzwerke
und Freunde existieren, werden diese genutzt, um Defizite zu kompensieren
oder besondere Lernfortschritte zu erzielen. Alle Interviewten berichten, dass
ihre Eltern in mehr oder weniger engem Gesprachskontakt mit ihren Kindern

und der Schule stehen und ihren Lernprozess begleiten.

Trotz der durchgehend positiven Wahrnehmung des elterlichen Engage-
ments und der Lernunterstiitzung zeigen sich doch Abstufungen in den zehn
Interviews. Diese beziehen sich insbesondere auf die Qualitat der inhaltli-

chen Unterstiitzung und die Intensitat des elterlichen Engagements.

Fur Interviewpartner 1 sind die Eltern nicht nur anregend, sondern auch

unterstitzend.

IPm: Meine Familie unterstitzt mich sehr in der Schule, ahm, und ja, sagen
halt, wie lang ich noch lernen soll. Und sie wissen auch, ob ich gelernt hab
oder nich; kontrollieren mich ab und zu und meine Eltern, denk ich, nich,

dass ich in der Schule gut wer (Interview 1b, Zeile 16).

Er sieht sie ebenso als hilfreiche Probleml6ser, die sich aktiv um die Verbes-

serung der Leistungen ihres Sohnes bemuhen.

IPm: Da gehen meine Eltern halt hin, wenn sie Zeit haben. Dann sprechen
die halt mit den Lehrern, wo ich manchmal Probleme hab, und dann holen

die sich Tipps bei denen, wie man das unterstutzen kann, also... (1a, 120).

Bei Lernschwierigkeiten werden die durch sprachliche Unzulanglichkeit in

Deutsch begrenzte Hilfe des Vaters und die qualifiziertere Hilfe der Mutter
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positiv akzeptiert. Der Unterstitzungswille der Eltern bei der Finanzierung
von Nachhilfe wird vom Interviewten mehrfach positiv herausgestellt und die
Ubereinstimmung im Streben nach beruflicher Hoherqualifikation hervorge-

hoben.

IPm: Ja, sie wollen das. Fir die ist das ja kein Problem, sie wollen, dass ich
spater einen guten Job hab. Fur die ist das ja nich schlimm, sie wollen ja,
dass ich das mache (1a, 100).

Interviewpartnerin 2 sieht ihre Eltern ebenfalls als engagierte, verlassliche
Unterstutzer, die durch Nachhilfebeschaffung und Finanzierung sowie Kauf
von Lehr- und Lernmitteln umfassend zu helfen bereit sind. Aus ihrer Sicht

tun sie

IPw: Ja, eigentlich alles. Wenn ich Hilfe brauch, besorgen sie mir ne Nach-

hilfe, kaufen halt eben Bicher und um zu lernen (1b, 20).

Der Interviewten ist bewusst, dass ihre Eltern durch den frihen Schulabbruch
der Mutter in der Turkei und die spate Emigration des Vaters nach Deutsch-
land sprachlich und inhaltlich nur sehr begrenzt in der Lage sind, ihr zu hel-
fen. Umso mehr erkennt sie die hohe Unterstitzungsbereitschaft und tatige
Hilfe der Eltern an und dies trotz deutlich wahrgenommener relativer Hilflo-
sigkeit der Eltern bei Schul- und Bildungsfragen.

I:Versteh ich Dich richtig, Mama und Papa kénnen Dich selbst nicht unter-

stitzen, was Schule angeht?

IPw: Genau, vielleicht kénnten sie mich halt unterstiitzen. Ahm, mein Vater,
wenn er mir helfen kénnte, war das gut, aber wenn es nicht geht, dann geht

es nicht. Aber naturlich wird ich mich freuen, wenn er das machen wirde.
I: Aber er kann es nicht, weil er nicht die Bildung...

IPw: Genau (betont).

I: ...hat, aber dafur sagt er ,Ich bezahle oder...

IPw: Genau (betont).
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I: ...kuckt, wer dir helfen kann.
IPw: Ja (2a, 93).

Sie ist dartiber informiert, dass der Vater regelmalig an Elternsprechtagen
teilnimmt und dass ihre Eltern von sich aus Lehrkrafte kontaktieren, wenn ein
Gesprachsanlass vorhanden oder Lernschwierigkeiten beseitigt werden sol-

len. Sie fasst zusammen:

,Eigentlich ist bis jetzt alles so wie ich mdchte. Also ich bin ganz zufrieden
mit mein Eltern. Nur, eigentlich gibt’s nichts; ich bin ganz zufrieden damit, bin

sehr zufrieden (2a, 90).

Die Interviewpartnerin 3 beschreibt das elterliche Engagement, das sich
allerdings nur auf die Mutter bezieht, als sehr hilfreich. Bei abfallender Lern-
leistung kann sie sich nach ihrer Darstellung darauf verlassen, dass die Mut-
ter auf ihr soziales Netzwerk, auf verwandtschaftliche Hilfe und Unterstt-

zung durch Freundinnen zurtckgreift.

IPw: Also wenn‘s um die Schule geht, sagn wer mal, wenn ich mal schlechte-
re Noten hab, dann versucht gleich Hilfe fir mich zu besorgen, dann spricht
sie mit manchen, sie hat auch mehrere Freund.., die dabei helfen kénnen, sie
hat auch mehrere Freundinnen, die auch an die Uni gehen, dann ruft sie die
an und ob sie vielleicht mir helfen kdnnten, ja, und dann kriech ich manchmal
auch Hilfe (3a, 90).

Die Mutter wird von der Befragten, da der Vater die Familie verlassen hat, als
alleinige Ansprechpartnerin fir die Schule gesehen und der Tochter fallt auf,
dass die Mutter haufig Gesprache mit der Schule initilert, um den Leistungs-
stand der Tochter in Erfahrung zu bringen. Ebenso registriert die Tochter,

dass die Mutter regelmafig an Elternsprechtagen teilnimmt.

Braucht die Interviewte Lernunterstlitzung, so betrachtet sie ihre alteren

Schwestern als hilfreiche Stiitze.

IPw: Also ich hab auch Geschwister, die mir helfen konnen. Also, ahm, ich

hab, &hm, eine Schwester, die ist 15, geht in die 9.; von ihr lern ich auch mal
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mehr, wir unterhalten uns zu Hause mehr auch tber die Schule, dann erzéahlt
sie mir auch was sie machen, und dann hab ich noch eine 20jahrige Schwes-
ter, die kennt auch halt das Ganze, hat sie auch durchgemacht und falls

wenn ich Fragen habe, kann sie mir auch dabei helfen (3a, 25).

Interviewpartner 4 sieht in seinen Eltern eine emotionale Stitze fir seinen
Schulerfolg. Er macht keine genaueren Angaben zur Art und Weise dieser

Lernunterstitzung, sondern meint:
IPm: Irgendwie kiimmern sich drum, dass ich gute Noten kriege (4a, 32).

Er verweist aber auf deren Bemuhen, falls nétig, seine altere Schwester zur
Hilfe zu aktivieren oder Nachhilfe zu finanzieren. Ebenso erwahnt er seine
zweite Schwester und den Bruder, auf die er sich als Ratgeber verlassen

kann.
IPm: Mein Bruder und meine Schwestern helfen mir dabei (4a, 47).

Das elterliche Engagement fur die Schule beschréankt sich nach seiner
Wahrnehmung auf die regelmafligen Gesprache an Elternsprechtagen, die
von seinem Vater wahrgenommen werden. Er selbst betrachtet seine Situati-

on als
IPm: Alles gut so wie es ist (4a, 128),

obwohl aus seiner Sicht in seinem Elternhaus keine entwickelte Gesprachs-

kultur existiert.

I: Du schatzt, dass fur die Eltern Deine Schule sehr wichtig ist? Du sollst ei-
nen Beruf lernen, Dein Abitur machen. Redest Du zu Hause Uber die Schu-

le? Was Du hier so machst?
IPm: Eigentlich nicht so.
I: Warum?

IPm: Die fragen halt nicht so nach.

180



I: Das verstehe ich jetzt nicht. Du sagst, die Schule ist fir Deine Eltern ganz

wichtig?

IPm: Ja, also, die fragen mich nicht nach den einzelnen Tagen oder so (5),

also insgesamt so (4a, 65).

Bei Problemen empfindet er die Hilfe seiner Eltern bei Verschlechterung sei-
ner Leistungen (mindliche Teilnahme am Unterricht, Hausaufgaben) als un-
terstitzend und weist auf die Mut machende Einstellung der Eltern bei sol-

chen Gespréachen hin

IPm: Nein. Also die helfen mir, dass ich besser mitmachen bin (4b, 60).

Fir Interviewpartnerin 5 hat eine intakte Familie grof3e Bedeutung fir ihre
Entwicklung. Umso schmerzlicher vermisst sie einen Vater als Unterstltzer in
ihrer Kindheit und die mdgliche Unterstitzung durch ihre schon ausgezoge-
nen erwachsenen Schwestern. lhr ist bewusst, dass ihre alleinerziehende
Mutter ihren Verpflichtungen als Erziehungsberichtigte nach Kréaften nach-
kommt. So nimmt sie wahr, wie stark ihre Mutter durch die Nebentétigkeit als
Putzfrau zeitlich eingeengt und trotzdem aber bereit ist, ihr elterliches Enga-
gement durch Nachhilfefinanzierung, Lehrergesprache, Elternabende oder
beabsichtigte Gremienarbeit in der Schule wahrzunehmen.

IPw: Ja. sie hat gesagt, ,Wenn es um die Schule geht, egal was is, ich er-

madglich, versuch es zu ermoglichen (5a, 97).
und

IPw: Sie sagt ,Egal, wie viel das kostet, Nachhilfe, wenn du Nachhilfe
brauchst, besorg ich dir eine, privat oder Gruppennachhilfe, egal, Hauptsa-

che, du kommst voran und strengst dich nicht zu viel an“ (5a, 86).

Was die Teilnahme an Gremienarbeit in der Schule angeht, hat die Proban-

din wegen des Engagements ihrer Mutter Bedenken.

IPw: Ja, wenn es Elternsprechtage gibt, dann ist sie auch immer da, aber so

Tatigkeiten wie Elternrat oder so was, da macht se nich mit. Wirde sie ger-
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ne. Ich sag dann immer ,Eh, lass das. Deine Deutschkenntnisse sind eh nich
gut®. Ja (ba, 187).

Diese Unterstitzung schéatzt die Interviewte aber als wenig hilfreich ein, da
sie der Mutter auf Grund ihres zu kurzen Schulbesuchs (drei Jahre Grund-
schule in der Tirkei) keine Beratungskompetenz in Bezug auf ihr Schulleben

an einem deutschen Gymnasium zutraut.

IPw: Ja, sie unterstitzt mich natirlich, aber psychisch, dass sie mir so, sich
mit mir hinsetzt und mir irgendwas beibringt, weil, sie weil3 selber nichts. Ihr
Deutsch ist auch nicht so ganz OK, ja; sie war nur in der 3.Klasse. Bis zur
dritten Klasse ist sie zur Schule gegangen, und dann musste sie ja hier her-
ziehen und irgendwas war, dass sie nicht angenommen wurde, weil sie Aus-
landerin is (5a, 62).

Die Besuche der Mutter in der Schule werden von der Befragten ebenso als
wenig erfolgversprechend eingeschétzt, da ihre Mutter die deutsche Sprache

nach ihren Erfahrungen nur sehr eingeschrankt beherrscht.

IPw: Ja, also sie kann sich schon verstandigen, aber ist schwer. Sie schafft
es, irgendwas zu erklaren, man versteht sie auch, aber nich so, (2) also

schon schwer.... (5a, 173).

Sie entmutigt deshalb die Mutter, sich starker zu engagieren, da ihr deren
Besuche in der Schule peinlich sind, besonders dann, wenn sie bei Eltern-
Lehrer-Gesprachen Ubersetzen muss und die Gefahr besteht, dass ihren
Lehrerinnen und Lehrern die vorhandene Inkompetenz der Mutter bei Bil-
dungsfragen deutlich wird. Aus diesen Grinden nimmt die Probandin die Be-
reitschaft der Mutter zu direkter inhaltlicher Lernunterstiitzung als nicht aus-
sichtsreich wahr, kann sich aber auf die mehrfach betonte emotionale Unter-

stitzung und die Bereitstellung finanzieller Mittel verlassen.
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3.7.1.2 Eltern-Kind-Interaktion
Wie nehmen Schulerinnen und Schiler die Interaktion mit ihren Eltern wahr?
Zusammenfassung

Kein Interviewpartner und keine Interviewpartnerin empfindet die Interaktion
mit den Eltern als belastend und/oder den Lernfortschritt behindernd. Trotz
Nachfrage des Interviewers erwahnt niemand elterliche Strafen als Erzie-
hungsmittel bei schlechten Leistungen. Wird in einem Fall der Gebrauch des
Mobilfons eingeschrankt, wird dies als hilfreiche MalRhahmen zur Verhaltens-
korrektur im Hinblick auf bessere Noten verstanden. Ganz im Gegenteil
kommunizieren Eltern und Kindern durchgangig offen, vertrauensvoll und
haufig miteinander. Nur ein Proband weist auf die eingeschrankte Kommuni-
kation mit seinen Eltern hin, empfindet diesen Zustand aber als angenehm,
da er seinem Unwillen zu kommunizieren entgegenkommt und elterliche Un-
terstitzung trotzdem gegeben ist. Mehrere Probanden machen deutlich, dass
sie keinen Grund sehen, irgendeine Information aus der Schule zu verheimli-
chen. Bei zwei Probandinnen, deren Mitter nach Einschatzung ihrer Tochter
weder in Deutsch sprachlich kompetent noch informiert genug sind, um die
schulischen Probleme ihrer Tochter einordnen und I6sen zu kdnnen, werden
Informationen zuriickgehalten, um sie nicht in peinliche Situationen zu brin-
gen, die ihre vermutete Hilflosigkeit offenbaren koénnte. Hier liegt eine Um-

kehrung des Fursorgeprinzips zwischen Kindern und Eltern vor.

Aus der Sicht von Interviewpartner 1 scheint die Eltern-Kind-Interaktion un-
gestort und verlasslich zu funktionieren und von gegenseitigem Vertrauen
und Offenheit gepragt zu sein. Er tauscht sich mit den Eltern tber Probleme
rechtzeitig aus und vertraut auf deren Hilfe. Er sieht keinen Grund, mit Infor-

mationen zurlckhaltend zu sein.
I: Dann gibt’s ja nichts, was Du vor den Eltern verheimlichst?

IPm: Nein, eigentlich nich (1a, 179).
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Des weiteren stellt er dar, dass er auf wohlwollende Untersttitzung rechnen

kann.

IPm: Ja, die fragen halt wies lauft, gibt's Probleme? Noten? Ich sag denen
halt, wenn ich Arbeiten schreibe, und dann, wenn ich z.B. schlechte Arbeiten
schreibe, dann sagen die, nachstes Mal wird es besser, nachstes Mal wird’s

n bisschen mehr, ja (1a, 74).

In Bereichen, die er selbst durchschauen und nach eigener Einschéatzung

regeln kann, wiinscht er keine Information der Schule an die Eltern.

Nehmen Lehrkrafte Kontakt zu den Eltern auf, so erlauben diese die Teil-
nahme des Interviewten am Gespréch, vorausgesetzt, die Lehrkraft stimmt
zu. Telefonieren Lehrkrafte mit den Eltern, so erlauben diese, dass der Sohn
das Gesprach mithort. Der Interviewte selbst stellt dar, wie er Eltern vor El-
tern-Lehrer-Gesprachen uber mogliche Problemfelder informiert oder vorar-

beitet, so dass diese keine unerwarteten Enttauschungen erleben mussen.

IPm: Wenn ich weil3, was passiert ist, dann sag ich, dann sag ich ihr das halt.
Wenn ichs nich weiss, dann kommt dann halt dieses Bauchgrummeln (1b,
125).

Bei zu erwartenden schlechten Leistungen:

I: Ja, das is dann sehr Ubel, das zu sagen. Da hat man halt Angst, dass die
Eltern dann enttauscht sind von allem und deswegen versuch ich schon, be-

vor das passiert jetzt, mich davor schon anzustrengen (1b, 134

Die Eltern-Kind-Interaktion zu Hause wird von der Interviewpartnerin 2 als
intakt und nicht angstbesetzt beschrieben. Sie nimmt das h&ausliche Ge-
sprachsklima als nach allen Seiten offen wahr und bespricht schulische An-
gelegenheiten nicht nur mit Vater und Mutter, sondern auch mit dem alteren

Bruder. Sie kommuniziert
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IPw: (e)igentlich mit allen. So mit meinem Bruder, mit meiner Mutter, mein
Vater, meinem kleinen Bruder, also, mit dem sprech ich nich, aber halt je-

dem, mit mein Eltern (2a, 30).

Bei Lernschwierigkeiten schatzt sie die gelassene Reaktion beider Elterntei-

le, besonders des Vaters.

IPw: Er reagiert ganz normal. Falls schlechte Noten sind, sagt er ,Lern biss-
chen mehr® und sonst nichts, also ,Lern n bisschen mehr. Wenn Du Nachhil-
fe brauchst, besorg ich Dir Nachhilfe“. Ja, meine Mutter reagiert genauso.
Die sagt ,Lern bisschen mehr. Schreib gute Noten®. Ansonsten sagt sie auch
nicht viel. Sie méchte nich so viel Druck machen, weil, ja, weil sie find das au
nich gut (2a, 34).

Die Eltern-Kind-Interaktion wird von ihr selbst in einem mdglichen Konfliktfeld
wie bei Gesprachen in der Schule als harmonisch dargestellt.
I: Wie ist es fur Dich, wenn die Eltern in der Schule sind?

IPw: Es ist flr mich ganz normal (2b, 50).

und sie vertraut auf die Korrektheit der elterlichen Berichte Uber sie nach El-

ternsprechtagen.

Bei Nachfragen nach der Eltern-Kind-Interaktion verféllt die Interviewpartne-
rinin 3 in einen resignierenden Tonfall, da sie kaum Kontakt zu ihrem Vater
hat. Die Eltern leben seit ihrer Geburt getrennt. Sie beschreibt das Verhaltnis
zu ihrer Mutter als sehr gut, artikuliert die hohe Wertschatzung ihrer Hilfe und
nimmt die mutterliche Verantwortungsbereitschaft als psychologische Stiitze

wabhr.
I: Und unterstitzt sie Dich schulisch?

IPw: Ja, da ist eigentlich auch die Wichtigste, die das macht. Fur mich (3a,
85).
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Sie sieht keinen Grund, der Mutter schulische Informationen zu verheimli-
chen; lediglich der Zeitpunkt der Mitteilung hangt von taktischen Erwagun-

gen, wie der Laune der Multter, ab.

IPw: Also, so was Uber Schule zu verheimlichen hab ich eigentlich nichts,
aber aul3er halt, wenn man halt was Schlechtes hat, also ne schlechte Note,
oder so, dann uUberlegt man sich das erst, sollt ich das sagen, halt, ob das en
guter Zeitpunkt ist meiner Mutter zu sagen, oder soll ich erst mal abwarten,
wenn sie gut gelaunt ist (3b, 212).

Das Gespréachsverhalten der Mutter nach Lehrerkontakt wird von ihr unter-
schiedlich wahrgenommen. Einerseits hat sie den Eindruck, dass die Mutter
ihr hier etwas verheimlichen kdnnte, andererseits schreibt sie den Gespra-
chen mit ihrer Mutter und deren Auswirkungen auf das Lehrerverhalten eine
fur sie positive Wirkung zu, denn sie hat die Erfahrung gemacht, dass Lehr-
krafte sie danach im Unterricht haufiger wahrnehmen. Die Befragte empfin-
det die Reaktionen der Mutter nach Elterngesprachen sowohl bei kritischen
Tonen als auch bei Lob als unterstutzend und angemessen. Wird nach Be-

strafung gefragt, so antwortet sie:

IPw: Nein (gedehnt), nein. Halt nur nach nem Elternsprechtag, wenn sie was
Schlechtes gehdrt hat, dann versucht sie zu sagen, halt dass ich mich ver-

bessern sollte, oder dass ich mir mehr Mihe geben sollte.
I: Aber ne Bestrafung gibt’s nich?
IPw: Nein (betont) (3b, 50).

Die Kommunikationssituation bei Elternsprechtagen wird folgendermalien

eingeschatzt:

IPw: Erst so beadngstigend, wenn man alleine so da sitzt ist alles still im
Raum und dann beginnt der Lehrer und dann denkt man so, kommen jetzt
schlimme Worter raus, na, oder kommt was Gutes raus halt, man bekommt
einfach Panik. Also so was spir ich einfach. Aber nachdem wir dann rausge-
hen, bin ich eher erleichtert und wenn ich dann meine Mutter angucke, dann,
ja, sagst sie entweder ,Ja, bemuh Dich“ oder sie sagt ,Ja, gut weiter so“. Sie
muntert mich auf (3b, 128).
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Die Interviewte besteht aber deutlich darauf, dass sie von ihrer Mutter Uber
das Ergebnis von Eltern-Lehrer-Gesprachen informiert werden sollte und
wirde bei mangelnder Bereitschaft der Mutter die Initiative zu einem Ge-

sprach ergreifen.

IPw: Na ja, also...man muss..., man is ja auch neugierig. Wurde sie nich auf
mich zukommen und versuchen zu erzéhlen, wird ich sie schon ansprechen
und fragen, worum es ging, aber halt es geht um mich und da muss sie mir

doch Bescheid geben, worum es ging, was gesagt wurde (3b, 177).

Der Interviewpartner 4 empfindet die Eltern-Kind-Interaktion als recht ein-
geschrankt. Er berichtet, dass die Eltern selten mit ihm Uber Schule reden

und sich nicht fur einzelne Ereignisse im Schulalltag interessieren.

I: Du schatzt, dass fur die Eltern Deine Schule sehr wichtig ist? Du sollst ei-
nen Beruf lernen, Dein Abitur machen. Redest Du zu Hause uber die Schu-

le? Was Du hier so machst?

IPm: Eigentlich nicht so.

I: Warum?

IPm: Die fragen halt nicht so nach.

I: Das verstehe ich jetzt nicht. Du sagst, die Schule ist fur Deine Eltern ganz
wichtig?

IPm: Ja, also, die fragen mich nicht nach den einzelnen Tagen oder so, also

insgesamt so (4a, 66).

Das Verhalten der Eltern bei schlechten Noten wird nicht als bestrafend emp-
funden. Ganz im Gegenteil nimmt der Interviewte wahr, dass die Eltern ihn

nach Gespréachen uber Leistungsabfall aufmuntern.

I: Nach so einem Gesprach, wie verhalten sich Deine Eltern Dir gegeniber?
Wirst Du bestraft oder...?

IPm: Nein. Also die helfen mir, dass ich besser mitmachen bin.
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I: Bisschen deutlicher. Die helfen Dir, die unterstiitzen Dich? Wie sieht das

aus?

IPm: Die kimmern sich mehr da drum (4b, 58).

Die Eltern-Kind-Interaktion wird von der Interviewpartnerin 5 als ambivalent
erfahren. Einerseits ist sie sich der emotionalen Zuneigung und des Willens
zu finanziellem und schulischem Engagement der Mutter sicher und kom-

muniziert hier offen mit ihr:

IPw: Sie sagt ,Egal, wie viel das kostet, Nachhilfe, wenn du Nachhilfe
brauchst, besorg ich dir eine, privat oder Gruppennachhilfe, egal, Hauptsa-

che, du kommest voran und strengst dich nicht zu viel an® (5a, 86).

Andererseits bezeichnet sie sich selbst als jemand, der am liebsten fir sich
alleine ist und nicht Gber seine Probleme sprechen mochte. Auf Grund ihres
Wissens- und Kommunikationsvorsprungs traut sie sich besser als ihre Mut-
ter zu, ihre Lebens- und Lernsituation einzuschatzen und bemiht sich, die
Mutter vor gut gemeintem, aber wenig Erfolg versprechenden Engagement

zu bewahren.

Bei Problemen mit Mitschulern, wenn die Probandin sich gehanselt fuhlt, re-

agiert sie folgendermalf3en:

IPw: Ja, ich sag immer, ,Hort auf‘ oder so, aber so was sag ich nicht meiner
Mutter, weil dann macht sie sich Sorgen, dann will sie halt mit paar Lehrern
sprechen daruber, dann sag ich, ,Nee, lieber lass es. Ich klar das schon al-
leine” (5a, 131).

Aus der Sicht der Tochter gestaltet sich die Eltern-Kind-Interaktion fir sie im
Ruckblick tendenziell positiv. Die Mutter interessiert sich ernsthaft fur das
Fortkommen in der Schule und die Befragte schatzt ihr entspanntes Verhal-
ten nach Gesprachen mit Lehrkraften, denn unabh&ngig davon, ob die Infor-

mationen positiv oder negativ sind, erlebt sie ihre Mutter als
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IPw: (g)anz lassig, locker, auch wenn es, ahm, negative, ahm, Punkte gibt,
dann ist sie ganz offen und klar. Also, sie is jetzt nich so streng, dass, wenn
ich halt nich so gut bin in der Schule, oder wenn mal was falsch gelaufen ist,
dass sie mich dann irgendwie so anschreit oder anmeckert oder Hausarrest
gibt. So was gibt’s bei uns nich (5b, 69).

Bei schulischen Anrufen zu Hause empfindet sie ihre eigene Reaktion als

,ganz normal®. Selbst bei negativen Informationen habe sie ,keine Angst".

I: Wie ist das, wenn sich Lehrer/Lehrerinnen an Deine Eltern wenden? Du
sagst, dies Jahr kam es noch gar nich vor. Wenn Deine Lehrerin zu Hause

anruft, wie ist das fur Dich?

IPw: Dann is, Negatives, ne, dann is eigentlich ganz normal. Ich hab keine

Angst, (3) auch wenn es mal schlecht ist (5b, 128).

3.7.1.3 Das sozial-emotionale Klima

Wie empfinden die Schilerinnen und Schiler das sozial-emotionale Klima in

ihren Familien?
Zusammenfassung

Nach Darstellung aller Befragten empfinden sie die Beziehung zu ihren un-
mittelbaren Familienmitgliedern als gut. Niemand fuhit sich innerhalb der
Kernfamilie unglicklich. Stattdessen wird das Klima als warm, unterstiitzend,
wohlwollend und offen beschrieben. Einige Interviewte zeigen so viel Empa-
thie fur und Zuneigung zu ihre/n Eltern, dass sie sich in der Schule beson-
ders anstrengen, um ihren Eltern Freude zu bereiten und sie vor Enttau-
schungen zu bewahren. Sie fuhlen sich in ihrer Familie entspannt, akzeptiert
und aufgehoben. Die Familie scheint nach ihrem Empfinden ein angstfreier
Ort zu sein, in dem sie gestitzt und aufgemuntert werden. Lediglich Inter-
viewpartnerin 5 leidet unter der Situation, einen gewalttatigen Vater zu ha-
ben, der die Familie schon friih verlassen hat. Die Beziehung zur alleinerzie-

henden Mutter wird dagegen als sehr positiv beschrieben. Emotionale Stabi-
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lisierung, Hilfe und Unterstiitzung und besonders das Zugestandnis, in eige-
ner Verantwortung uber die eigene Zukunft entscheiden zu kdnnen und auch
eine religiose ldentitat zu entwickeln, werden von der Probandin als Ermuti-

gung und mit Stolz empfunden.

Das sozial-emotionale Klima erscheint dem Interviewpartner 1 als warm,
unterstitzend, wohlwollend und offen. Selbst Erziehungsmalinahmen wie
Handyverbot bei Gbermalliger Nutzung werden als sinnvolle Verhaltenskor-
rektur durch die Eltern akzeptiert und nicht als Bestrafung empfunden.

Die deutlich ausgepragte Erwartungshaltung seiner Eltern beziglich seines
schulischen Erfolgs verunsichert den Probanden nicht. Er nimmt die Zunei-
gung und Unterstutzung seiner Eltern (vgl. Elterliches Engagement) in vielen
Facetten wahr und bemuht sich, sie durch schulische Anstrengungen und
Erfolge, besonders an Elternsprechtagen zu erfreuen.

IPm: Also, meist, wenn es was Schlimmes ist, mocht ich das ja nicht so ger-
ne, aber wenn es was Gutes ist, dann ist es ja schon, wenn meine Eltern das

auch wissen.

Ihm liegt daran, die Eltern vor Enttduschungen zu bewahren bzw. durch posi-
tive schulische Riuckmeldungen zu erfreuen. Bei schlechten schulischen
Leistungen furchtet der Proband um eine Verschlechterung des guten sozial-

emotionalen Klimas.

I: Ja, das is dann sehr Ubel, das zu sagen. Da hat man halt Angst, dass die
Eltern dann enttduscht sind von allem und deswegen versuch ich schon, be-

vor das passiert jetzt, mich davor schon anzustrengen (1b, 134).

Das sozial-emotionale Klima in ihrer Familie beschreibt die Interviewpartne-

rin 2 als entspannt. Sie fuhlt sich akzeptiert und aufgehoben

I: Wie fuhlst Du Dich, wenn Du zu Hause Uber Schule erzahlst? Wie geht es

Dir?
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IPw: Ganz OK. Also, nich schlimm

I: Nich schlimm.

IPw: Nee.

I: Prima. Was meinst Du damit ,Nich schlimm®?

IPw: Das ich jetzt so angstlich bin, Angst hab oder so, ganz locker (2a, 80).

Sie empfindet ihr Verhaltnis zu den Eltern als so positiv, dass Eltern alles

Uber Schule erfahren sollen.

I: Wenn Du Dir die Schule noch mal ankuckst, was sollten Deine Eltern wis-
sen? Und was sollten sie tGberhaupt nicht wissen, was mit der Schule zu tun

hat?

IPw: Da muss ich uberlegen. (5), fallt mit grad nix ein, also alles. Sie solln

alles wissen (2a, 233).

Und sie aul3ert sich insgesamt wiederholt als sehr zufrieden mit ihrer Situati-

on.

IPw: Eigentlich ist bis jetzt alles so wie ich mochte. Also ich bin ganz zufrie-
den mit mein Eltern. Nur, eigentlich gibt’s nichts; ich bin ganz zufrieden da-

mit, bin sehr zufrieden (2a, 90).

Durch die zogerliche Beantwortung und den traurigen Tonfall bei Fragen
nach dem sozial-emotionalen Klima weist die Interviewpartnerin 3 auf emo-
tionale Defizite in der Familie hin. Sie berichtet, dass ihre Eltern Probleme in
ihrer Beziehung haben und getrennt leben. Der Vater ist ihr erst seit kurzem
bekannt. Sie bemerkt, dass sie kaum Kontakt zu ihm hat und infolgedessen
auch kaum Informationen Uber ihn vorhanden sind. Nach ihrer Darstellung
lebt sie konfliktfrei mit Mutter und Schwestern seit ihrer Geburt in hauslicher
Gemeinschaft und schatzt die emotionale und schulische Unterstitzung ih-
rer Schwestern. Sie beschreibt ihre Mutter als voller Wohlwollen, als ruhig,

entspannt, geduldig und hilfreich durch ihre Unterstitzung.
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IPw: Nein, also meine Mutter ist eher nicht bdse. Sie ist eher geduldig und
wenn dann etwas schief lauft bei mir, dann versucht sie erst immer zu reden.

Da ist doch eher geduldig, da ist sie eher ruhig.

Proband 4 macht keine detaillierten Aussagen zum sozial-emotionalen Klima

in der Familie. FUr ihn ist
IPm: Alles gut so wie es ist (4a, 128).

Das Verhalten der Eltern wird nicht als bestrafend empfunden. Ganz im Ge-
genteil nimmt der Interviewte wahr, dass die Eltern nach Gesprachen tUber
Leistungsabfall ihn aufmuntern und ihn auffordern, die Defizite selbst zu be-

heben.

Das sozial-emotionales Klima in der Mutter-Kind-Familie wird von der Inter-
viewpartnerin 5 als nicht ganzlich zufriedenstellend erfahren. Trotz der auf-
opfernden Unterstlitzung der Mutter in emotionaler und begrenzt finanzieller

Hinsicht, fuhlt sie sich recht einsam und vermisst einen liebevollen Vater.

IPw: Ahm, ich weilR nicht, er ist, als ich sechs Jahre alt war, kurz vor meiner
Einschulung einfach halt weggegangen. Das war schon ne schwere Zeit.
Kann ich immer noch nicht so richtig verkraften, dhm, fallt mich schon
schwer, ohne Vater, aber (3) ich hab, also er hat uns vieles angetan, hat uns

immer geschlagen und war schon keine schone Kindheit (5a, 24).

An ihrer Mutter schatzt sie, dass diese aus der schmerzlichen Erfahrung mit
dem vaterlichen gewaltsamen Erzwingen von Verhaltenskonformitat in der
Familie gelernt hat und ihr einen grof3en Entscheidungsspielraum bei schuli-

schen und weltanschaulichen Fragen zubilligt.

IPw: Ja, schon, &hm, also sie zwingt mich jetzt nicht, diese Schule zu schaf-

fen, weil das ist allein meine Entscheidung, aber sie unterstttzt mich dabei
und sie ist auch schon sehr stolz auf mich, dass ich das schon bis zur 8.
Klasse geschafft hab (5a, 81).
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Ebenso entspannend wirkt auf sie die mitterliche Haltung zur Frage, ob sie
sich fur oder gegen das Kopftuchtragen entscheiden soll. Die Mutter lasst die

Entscheidung dartber ganz allein bei ihr.

IPw: Sie is religids nich streng, sie is eigentlich Uberhaupt nich streng ...bei
mir. Sie sagt, ,Deine Entscheidung“. Ahm, weil sie hat das auch gesehen bei
meinem Vater und, ahm, halt so sehr gezwungen hat, irgendwas zu tun, was
wir nich wollten, uns geschlagen hat, wenn wir irgendwas falsch gemacht
haben und das mdchte sie jetzt nicht bei mir auch machen. Meine Geschwis-

ter tragen kein Kopftuch, aber ich habs...
I: ...fur mich entschieden (5a, 310).

Wenn ein Eltern-Lehrer-Gesprach tber Leistungsabfall in der Schule ansteht,
informiert die Probandin die Mutter vorsorglich tber Vorfalle und Hintergrtin-

de, um sie vor unangenehmen Uberraschungen zu bewahren

IPw: Wenn es negativ, also ein negatives Gesprach gibt, dann sag ich ihr
,Ja, pass mal auf, so und so, ich hab dies gemacht, und da, sie werden Uber
meine Noten reden“ und dann erklar ich ihr auch, warum es so ist, oder wenn
es gut ist, dann, ja, dann sag ich das manchmal nicht. Dann will ich, dass sie
so sich halt Uberrascht. Also bei negativen Gesprachen sag ich ihr das schon
voraus, dass es um ein negatives Gesprach geht, aber wenn’s positiv ist,

dann eher nich. Oder sag ich halt, die Lehrerin méchte mit Dir reden.
I: Damit sie dann stolz ist, gltcklich ist ...?
IPw: Ja (5b, 159).

In geradezu einer Umkehrung der familialen Fursorge vermeidet die Tochter,
dass die Mutter tber ihre Probleme mit Mitschilern und empfundener Dis-
kriminierung informiert wird, weil sie verhindern mochte, dass ihre Mutter sich

sorgt und traurig ist.

IPw: Ja (2), ahm (2), Probleme (2), ahm, von den Schuilern oder mit Perso-
nen, die Probleme sollte sie nicht wissen, muss sie nich wissen, aber Prob-

leme, die wirklich die Schule betreffen, so, &hm, Unterricht, Noten, &hm, So-
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zialverhalten, Arbeitsverhalten, sowas sollte sie wissen, muss sie auch wis-

sen. Irgendwann wird sie’s eh erfahren im Zeugnis, ja (5b, 279).

3.7.2 Motivation
Als wie stark motiviert betrachten sich Schilerinnen und Schiler?
Zusammenfassung

Keine Schilerin und kein Schuler bezeichnet sich selbst als unmotiviert oder
Uberfordert und unter dem Lerndruck am Gymnasium leidend. Hinweise auf
Lerndefizite und Schwierigkeiten im Zusammenleben mit den Mitschilerin-
nen und Mitschilern werden zwar gegeben, diese fihren aber in der Selbst-
beschreibung nicht zu einer Demotivierung, sondern verstarken sogar den
Willen, das Ziel ,Abitur' zu schaffen. Die positive Erwartungshaltung der EI-
tern scheint bei allen ein wichtiger extrinsischer Faktor fir die Selbstmotivie-
rung zu sein, da sich die Probanden von den elterlichen Zielen fir ihre Kin-
der, namlich das Gymnasium erfolgreich abzuschlie3en, nicht distanzieren,
sondern diese voll akzeptieren oder es sogar in einem Fall selbst in die Hand
nehmen, sich am Gymnasium anzumelden. Gesprache mit Lehrkraften im
Beisein von Eltern werden zwar z.T. als unangenehm empfunden, deren In-

formationsgehalt zur Verbesserung der Noten aber als sinnvoll betrachtet.

Interviewpartner 1 empfindet z.B. die elterliche Haltung und deren Verhalten
als durchgangig motivierend. Er beschreibt elterliche Erwartungen bereits als
internalisiert und formt sie zu eigenen Zielvorgaben beziiglich Schulerfolg

und Berufsorientierung um.

IPm: Also meine Eltern findens sehr wichtig, &hm, dass ich gut in der Schule
bin, um spéater einen guten Job zu haben. Ich mochte im Biro oder so (1a,
14).

Nach Darstellung des Probanden erzeugen schlechtere schulische Leistun-

gen weder Schuldgefihle noch Frustration, sondern werden durch Trost,
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aufbauende emotionale Begleitung und allgemeine Lerntipps der Eltern als

uberwindbar und motivierend empfunden.

Er weist darauf hin, dass seine Eltern den Lernprozess begleiten, ihm Emp-
fehlungen zur Dauer seiner Anstrengungen geben, sich tber Erfolg und In-
tensitat seines Lernprozesses informieren und ab und zu eine moderate Kon-
trolle austben. Er fuhlt sich von seinen Eltern tber die Ergebnisse von regu-
laren Elternsprechtagen und die mit den Lehrern abgestimmten Verbesse-
rungsvorschlage gut informiert. Ebenso nimmt er die Ermutigung der Eltern
wabhr, weiter erfolgreich zu lernen und setzt diese um. Er nimmt positiv auf,
dass seine Eltern nach themenorientierten Gesprachen mit den Lehrkraften
ihm Uber Positives und Negatives berichten und Hinweise auf Verbesse-
rungsmaoglichkeiten weiterleiten. Er erkennt das der Situation angepasste
Steuerungsverhalten der Eltern bei nachlassenden oder schlechten Schul-
leistungen, ordnet die Sanktionen als unangenehm aber notwendig ein (vgl.

Interview Nr. 1, 102) und versucht, seine Lernleistung zu steigern.

Interviewpartnerin 2 auf3ert sich nicht explizit zur eigenen Motivation. Sie
lehnt zwar die direkte Beteiligung an Eltern-Lehrer-Gespréachen ab, stuft aber

die Ruckmeldung durch ihre Eltern als hilfreich und damit motivierend ein.

Interviewpartnerin 3 kennzeichnet sich durch ihre AuRerungen als hoch
motiviert. Sie mochte die Schule nicht nur mit dem Abitur abschlieRen, son-

dern einen guten Schulabschluss erreichen.

IPw: Also, die Schule hat sehr grof3e Bedeutung fur mich. Sie ist der einzige
Weg, der Gberhaupt meine Zukunft retten kann. Also spater wird mir niemand
helfen, aulRer die Schule. Deswegen mocht ich sehr gern mit nem guten Abi
abschlieRen. Halt wegen guten Job haben, besseres Leben (3a, 12).

Sie hat hohe Berufserwartungen an sich selbst und fasst ein Studium der

Medizin oder Architektur ins Auge.
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IPw: Da kann ich mich noch gar nicht entscheidn. Also mal entscheid ich
mich fur Medizin, mal fir Architektur, weil3 ich auch nicht mehr (3a, 105).

Extrinsische Impulse werden von der Interviewten als positiv motivierend
wahrgenommen. So empfindet sie Gesprache mit Mutter und Lehrkraft, bei
denen auf Defizite hingewiesen wird, als so motivierend, dass sie bei ihr zu
Verhaltensanderungen, namlich zu mehr Beteiligung im Unterricht und einer

intensiveren Bearbeitung der Hausaufgaben, fuhren.

I: Wie wirken sich die Gesprache auf Deine schulischen Leistungen aus?

Wirst Du besser? Oder?

IPw: Also, eher besser. Dann krieg ich, dann werd ich so gestuppst und dann
komm ich dazu, mich 6fter zu melden und in den Hausaufgaben, wenn ich
was vergessen habe, setz ich mich auch hin und versuch das zu machen. Es
hat ne gute Wirkung auf mich (3b, 86, 88).

Die Probandin beschreibt, wie diese extrinsische Motivation so weit internali-
siert wird, dass sie in eine intrinsische umschlagt, die ihr dann erlaubt, durch

Willensanstrengung kontinuierlich am Unterricht teilzunehmen

I: Andert sich Dein Gefiihl oder Dein Verhalten Deinen Lehrern/Lehrinnen

durch solche Gesprache?

IPw: Also nein, aber wenn man sagt, dass ich mich selten melde, dann ver-
such ich, dann bekomm ich so, halt so ne Motivation und dann versuch ich
mich ofter zu melden, aber wenn ich im Unterricht sitze, versuch ich, auch
wenn es nich richtig ist, mich zu melden, halt, zwing ich mich also zu (3b,
95).

IPw: Also im Unterricht bin ich eher, ehrlich zu sagen, auch ein bisschen zu-
rickgezogen. Da bin ich mir nicht sicher, ob das richtig ist oder falsch, halt,

wie gesagt, versuch ich, das trotzdem zu sagen.
I: Du versuchst Dich zu beteiligen?

IPw: Ja (3b, 163).
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Interviewpartner 4 gibt sich sehr zurtickhaltend, wenn es um Bedeutungs-
zuschreibungen oder gar Selbstbeschreibungen geht, betont aber die Bedeu-

tung des Schulerfolgs fur seinen spateren beruflichen Erfolg.
I: Erzahl mal, wie wichtig ist die Schule fir Dich?

IPm: (2) Ganz wichtig (betont). Mit dem Beruf spater. Ganz wichtig fur mich.
(ernsthaft) (4a, 18).

Auch wenn ihm Gesprache insgesamt unangenehm sind, werden extrinsi-
sche Motivation durch Lehrerkritik und Elternratschlage vom Probanden posi-
tiv aufgenommen. Nach Selbsteinschatzung strengt er sich im Unterricht

mehr an,

I: Und wie wirken sich dann diese Gesprache auf Deine schulischen Leistun-

gen aus?

IPm: Ich versuch’s dann mehr.

I: Dadurch wird es dann besser.

IPm: Ja (4b, 70, 72).

und versucht, seine Schichternheit generell zu Uberwinden.

I: OK. Wenn Du Dir etwas winschen kdnntest, um in der Schule bei Leistun-

gen erfolgreicher zu sein, was ware das?

IPm: (lange Pause) Ahm, ich wiirde gerne miindlich mehr mitmachen, wenn
mindlich jetzt nich so gut (4b, 195).

Interviewpartnerin 5 lasst keinen Zweifel an ihrer Motivation aufkommen,
einen moglichst hohen Bildungsabschluss zu erreichen. Sie ist sich zwar ab
und zu unsicher, ob sie ihr selbst gestecktes Ziel, ihren ,Traum*“ Abitur, errei-
chen kann, macht aber ihren unbedingten Willen deutlich, ,Tag und Nacht zu

dben (und zu) lernen® um ,diese Schule zu schaffen®.

IPw: Ja, eigentlich schon, ich war auch nich so gut, war Gberhaupt nich gut,

aber, ahm, (Name unverstandlich) und ich wollte aufs Gymnasium. Ich hab
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gesagt, ich werd dann Tag und Nacht Giben lernen, aber ich will diese Schule
schaffen. Abitur (5a, 56).

Ihre Bestandigkeit bei der Verfolgung ihres Bildungsziels zeigt sich auch an
ihrer Darstellung, wie sie die Schullaufbahnempfehlung ,Realschule’ ignoriert

hat und sich selbst am Gymnasium in Begleitung ihrer Mutter anmeldet.

IPw: Ja, ich hatte eigentlich eine Realempfehlung, also Realschulempfeh-
lung, und (2), &hm, ich hatte so, son Gefihl, dass ich aufs Gymnasium, ich
weil3 nicht, ich wollt einfach aufs Gymnasium, war son Wunsch von mir, son
Traum, und dann (2), ja (3). Aber ich hatte immer son Zweifel, dass ich das
nicht schaffe, jetzt bin ich schon in der achten Klasse und einigermaf3en gut
(5a, 46).

Bei Lerndefiziten, wie z.B. im Fach Englisch, steigt sie hochmotiviert in die

Arbeit ein und moéchte ,unbedingt” gut werden.
I: Hast Du schulisch Probleme?

IPw: Ja, nur in zwei Fachern, Mathe und Englisch und geht schon einiger-

malfden gut (resignierend).
I: Was machst Du dagegen?

IPw: Ich krieg jetzt, bekomm jetzt Nachhilfe, ahm, Einzelunterricht. Das be-
zahlt Jobcenter. Ja, und wir haben jetzt schon ein Antrag gestellt, wenn die
zustimmen, dann fang ich nachste Woche schon so an. Mathe und Englisch.

I: Ja, Du willst doch so gut in Englisch werden.
IPw: Ja, unbedingt (5a, 208).

Die Interviewte sieht sich trotz ihres energisch verfolgten Ziels selbst als in
ihrer Motivation schwankend. Einerseits reagiert sie auf Lernschwierigkeiten
und abfallende Leistungen mit Eigeninitiative, indem sie Lehrkrafte anspricht,
zu Elterngesprachen mitkommt und sich selbst Nachhilfe organisiert (vgl.
Selbstkonzept), anderseits macht sie neben selbst zu verantwortenden
Grinden (91, 111, 117) das diskriminierende Verhalten ihrer Mitschiler und
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teilweise das wenig engagierte Lehrerverhalten (308, 409) fur ihre Motivati-

onsschwankungen verantwortlich.

3.7.3 Bildungserwartungen der Eltern

Welche Bildungserwartungen nehmen die Schilerinnen und Schiler in wel-

cher Starke bei ihren Eltern wahr?
Zusammenfassung

Alle Interviewten spiren, dass ihre Eltern groRen Wert auf den Schulerfolg
ihrer Kinder am Gymnasium legen. Sie erkennen dies z. T. daran, dass die
elterliche Unterstitzung in den gegebenen zumeist engen familiaren finanzi-
ellen und bildungsmaRigen Grenzen vorbehaltlos angeboten wird und dass
Eltern unterschiedliche Motive haben, ihren Kindern Schulerfolg zu wiin-
schen. Diese reichen von Stolz auf das eigene Kind tber zu erwartende be-
rufliche Erfolge bis hin zur Verbesserung von innerfamilidren Beziehungen

durch Bildung und finanzielle Absicherung.

Fur den Interviewpartner 1 sind die elterlichen Erwartungen an ihn klar er-
kenntlich. Der Interviewte spirt die ausgepragte Erwartung seiner Eltern in

Bezug auf seinen Schulerfolg deutlich.

IPm: Also meine Eltern findens sehr wichtig, &hm, dass ich gut in der Schule
bin, um spéater einen guten Job zu haben. Ich mdchte im Biro oder so (1a,
14).

Zumeist empfindet er die Erwartungen als motivierend (vgl. ,Motivation®),
manchmal aber auch als belastend, wenn fehlender Schulerfolg zu Enttau-
schungen bei den Eltern fihren kdnnte. Wenn schlechte Noten mitzuteilen

sind, empfindet er starkeren Druck.
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IPm: Ja, das is dann sehr Ubel, das zu sagen. Da hat man halt Angst, dass
die Eltern dann enttduscht sind von allem und deswegen versuch ich schon,

bevor das passiert jetzt, mich davor schon anzustrengen (1b, 134).

Er wendet dies also positiv, indem er durch vorauseilenden Flei3 den dro-
henden Leistungsabfall zu verhindern sucht, um damit die Erwartungen der

Eltern weiterhin erfilllen zu kénnen.

Interviewpartnerin 2 nimmt die Erwartungen der Eltern differenziert wahr.

Einerseits spurt sie die Bedeutung von Schulerfolg stark.

IPw: Es bedeutet schon viel. Weil, das ist sozusagen meine Zukunft spater.
Also spielt schon grof3e Rolle (2a, 15).

Andererseits betrachtet sie die Reaktion der Eltern auf schlechte Noten als
angemessen moderat und wohlwollend zurtickhaltend; sie sieht die Bereit-
schaft zur Organisation und Finanzierung von externen Lernhilfen als Hin-
weis auf deren unausgesprochene Bildungserwartungen an und nimmt die
Werthaltung der Mutter, nicht zu viel Druck auf die Tochter austuiben zu wol-
len, weil sie Druck als Erziehungsmittel ablehnt, positiv zur Kenntnis. Die
ausgesprochenen Bildungserwartungen der Eltern machen ihr deutlich, wie

wichtig den Eltern ihr schulischer Erfolg ist.
I: Und da machen Dein Mutter, Dein Vater alles fur Dich? Geld ist unwichtig?

IPw: Ja, genau (betont). Aber, (gedehnt) doch. Eigentlich ist Geld unwichtig
fur meine Eltern. Sie sagen ja, ahm, ,Hauptsache, Du schaffst Dein Abi, Du
bist gut in der Schule® und das (unverstandlich) fir meine Eltern ganz wichtig
(2a, 107).

Laut der wiedergegebenen Empfindungen von Interviewpartnerin 3 liegen
stark ausgepragte Bildungserwartungen beider Elternteile an sie vor, indem
die Eltern explizit die Wichtigkeit eines Schulabschlusses am Gymnasium

betonen.
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IPw: Also, genauso wie es eigentlich mir wichtig is. Sie wollen halt, ahm,
dass ich nur Erfolg habe, dass ich keine Probleme habe, die sie grade ha-
ben, sie wollen halt auch stolz auf mich sein, sagen kénnen, dass ich gut an-
gekommen bin, z.B. wenn sie nicht mehr bei mir sind, damit sie sich keine

Sorgen mehr um mich machen (3a, 55).

Sie nimmt sensibel wahr, dass die Eltern sich von einer guten Schul- und
Berufsausbildung ihrer Tochter eine Vermeidung von Beziehungsproblemen,
wie sie sie selbst haben, erhoffen. Ebenso spirt die Tochter die Erwartungen
der Eltern, als soziale Aufsteiger auf eine schulisch und beruflich erfolgreiche
Tochter stolz sein zu kdnnen. Auch liegt ihnen die Fursorge fir die Zukunft
der Tochter am Herzen, die selbststandig und sorgenfrei leben soll.

Interviewpartner 4 nimmt wahr, dass seine Eltern einen erfolgreichen

Schulabschluss wiinschen und dafur bereit sind, ihn zu unterstitzen.
IPm: Die wollen, dass ich es erreiche, also.

I: Erzahl mal.

IPm: Irgendwie kiimmern sich drum, dass ich gute Noten kriege (4a, 30).

Auch wenn nicht viel Uber die Schule zu Hause gesprochen wird, empfindet

er den Stellenwert von Schule in der flinfkopfigen Familie als hoch.
I: Die Schule spielt ne wichtige Rolle zu Hause?

IPm: Ja (4a, 54).

Obwohl die Mutter von Interviewpartnerin 5 wegen ihrer geringen Bildung
und nicht vorhandenen Ausbildung der Schulentwicklung ihrer Tochter recht
hilflos gegentbersteht, spirt diese ihre Erwartungen, sich vor allem als Frau
und sozio-kulturell Unterprivilegierte mit Hilfe eines moglichst hohen Schul-

abschlusses zu emanzipieren und sich in der Gesellschaft hoher zu positio-
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nieren. Sie nimmt Bezug auf das Verhalten ihres Grol3vaters, die Mutter der
Schulpflicht in Deutschland zu entziehen.

IPw: Ja, aber damals gab‘s die glaub ich..., also ich weil} es nicht, aber da
ist irgendwas vorgefallen, und mein Opa hat sich auch nicht, darum nicht so
gekiimmert; hat halt gesagt, dann bleibst du halt bei deiner Mutter. Ja, und

da war sie zu Haus.

I: Dann hat sie keine Schule besucht. Aber fir Deine Mutter ist das sehr

wichtig, dass Du auf die Schule gehst, oder?

IPw: Ja, schon, &hm, also sie zwingt mich jetzt nicht, diese Schule zu schaf-
fen, weil das ist allein meine Entscheidung, aber sie unterstitzt mich dabei
und sie ist auch schon sehr stolz auf mich, dass ich das schon bis zur 8.
Klasse geschafft hab (5a, 75).

Der Stolz der Mutter auf eine Tochter, die es alleine schon bis in die Mittel-
stufe des Gymnasiums geschafft hat, ist der Tochter gegenwartig. Am deut-
lichsten wird der Tochter die Bildungserwartung der Mutter durch ihre ,unbe-
grenzten finanziellen und kommunikativen Hilfsangebote (vgl. ,h&ausliches

Anregungsmilieu‘) bei tatsachlich sehr begrenzten Ressourcen.

3.7.4 Sozialokonomischer Status und kulturelles Kapital

Wie sehen Schuilerinnen und Schuler ihren sozialokonomischen familidren
Status und in wieweit erkennen sie, welches kulturelle Kapital die Familien

mitbringen oder aber vermissen lassen?
Zusammenfassung

Die Interviewten verfigen nicht alle Uber prazise Informationen, was Her-
kunft, Schulabschlisse, Berufsausbildung, Einkommen u. s. w. ihrer Famili-
enmitglieder angeht. In Fragebdgen und Interviews werden in Bezug auf die
schulische Laufbahn der Eltern drei Mal ,Hauptschulabschluss’, zwei Mal
,Realschulabschluss’ (in der Turkei und Deutschland erworben) und finf Mal
,kein Schulabschluss® genannt. Was die Berufsausbildung angeht, werden
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von den Befragten nur drei Berufe erwahnt: ,Arzthelferin’, ,Schlosser’ (in der
Turkei erworben) und ,Kraftfahrzeugmechaniker® (in Deutschland erworben).
Alle weiteren sieben Elternteile verfigen nach Auskunft ihrer Kinder Uber
keine abgeschlossene Berufsausbildung. Die im Augenblick von den Vatern
ausgeubten Tatigkeiten sind nach Kenntnis der Kinder ,Kranfahrer’, ,Fabrik-
arbeiter’ und zwei Mal ,Autohandler’; als von den Muttern ausgeubte Tatigkei-
ten werden ,Arzthelferin’, ,Kellnerin‘, ,Putzfrau’ und zwei Mal ,Hausfrau‘ ge-
nannt. Alle Interviewten beschreiben ihre Eltern als sehr unterstitzungsbereit
(vgl. ,Hausliches Anregungsmilieu‘), erkennen aber die begrenzten oder nicht
vorhandenen Kompetenzen, sie in ihrer Schullaufbahn zu beraten. Insbeson-
dere bei der Kommunikation der Eltern in deutscher Sprache (vgl. ,Sprach-
gebrauch’) empfinden sie deren eingeschrankte Fahigkeiten, Herausforde-
rungen in der Schule sprachlich zu meistern, als hinderlich bis peinlich. Bis
auf eine Probandin empfinden die Interviewten sich selbst nicht als gesell-
schaftlich isoliert, sondern im Gegenteil als akzeptiert bis hin zu voll integriert
(vgl. ,lIdentitat’). Nach Ansicht der Interviewten sind es eher die alteren Ge-
schwister in den Familien, die, wenn sie ebenfalls das Gymnasium besu-
chen, ihr Orientierungswissen und ihre schulische Fachkompetenz einbrin-
gen konnen. In einigen Fallen ist das familiare Netzwerk (Studierende, aka-
demisch ausgebildete Freundinnen) Ersatz fiir das fehlende oder defizitare

kulturelle Kapital der Eltern.

Interviewpartner 1 ordnet seine Eltern in das Arbeiter- (Vater) und Ange-
stelltenmilieu (Mutter) ein. Er hat vage Vorstellungen von der schulischen
Qualifikation seines Vaters (in der Turkei erworben) und klare Vorstellungen
von der Qualifikation seiner Mutter (Realschulabschluss). Uber das unter-
schiedliche Ausmal3 der Fahigkeiten beider, ihn schulisch zu unterstitzen, ist

er sich im Klaren.

IPm: Also auf der Grundschule, als ich auf der Grundschule war, da konnten
sie mir helfen, also aufm Gymnasium, da wurds ein bisschen schwerer, ei-
gentlich komm ich ganz gut klar, und sonst, wenn ich mal Probleme hab,

dann geh ich manchmal zur Nachhilfe (1a, 27).
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Er zeigt, dass er anhand seiner eigenen schulischen Entwicklung am Gym-
nasium die Reichweite des kulturellen Kapitals seiner Eltern einschatzen und
den Zusammenhang von schulischer Bildung und beruflicher Positionierung

erkennen kann.

IPm: Also meine Eltern findens sehr wichtig, &hm, dass ich gut in der Schule
bin, um spéater einen guten Job zu haben. Ich mochte im Biro oder so (1a,
15).

Interviewpartnerin 2 kann die soziale Position ihrer Eltern in der Gesell-
schaft verorten. Sie weist auf den Schulabbruch ihrer Mutter in Klasse 7 in
der Turkei hin, beschreibt die spatere Emigration und erkennt den Zusam-
menhang zwischen dieser Biografie, ihrer Rolle als Hausfrau und den defizi-

taren Sprachkenntnissen in Deutsch.

I: Wenn Du schulische Unterstitzung brauchst, konn Dir Deine Eltern, Dein

Vater, Deine Mutter, Dir schulisch helfen?

IPw: Nich wirklich, weil mein Bruder schon. Aber meine Eltern nich so, weil
meine hat jetzt auch kein (schwer zu verstehen) in der Turkei bis zur 7. Schu-
le, bis zur 7.Klasse und dann hat sie abgebrochen und mein Vater is sehr
spat hier hergekommen und sein Deutsch ist nich so, wie sag ich ma meins,
oder mein Bruder, ja, die kdnn mir nich so richtig helfen. So bei kleinen Sa-

chen schon, aber bei so groRen Sachen nich wirklich (2a, 41)

Sie weil3 von der spaten Emigration ihres Vaters nach Deutschland und
schatzt seine Sprachkenntnisse im Vergleich zu ihren eigenen als defizitar
ein. Sie beschreibt seinen niedrigen sozialen Status anhand seiner berufli-

chen Tatigkeit als Fabrikarbeiter, der in Nachtschicht beschéftigt ist.

Sich selbst betrachtet die Probandin bei Lernschwierigkeiten nicht als infor-
mations- und hilflos, sondern sie greift auf ein soziales Netzwerk (Familie,
Freunde) zuriick und organisiert mit ihren Eltern zusammen qualifizierte
Nachhilfe.
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Interviewpartnerin 3 kennt den sozio6konomischen Status der Eltern nur
unvollstandig: Der Vater wurde in der Turkei geboren, ist selbststéandig und
repariert Autos in eigener Werkstatt. Uber seine Bildungskarriere liegen ihr
keine Informationen vor, da sie ihn erst vor kurzem kennengelernt hat. Die
Mutter ist in Deutschland geboren, hat einen Realschulabschluss erworben

und arbeitet als Kellnerin.

Soweit Interviewpartner 4 weil3, sind beide Eltern in der Turkei geboren und
leben seit rund 30 Jahren in Deutschland. Die Mutter ist Hausfrau und ist in
der Turkei zur Schule gegangen, der Vater hat einen deutschen Erweiterten
Hauptschulabschluss erworben, eine Automechanikerlehre abgeschlossen
und arbeitet als Autoh&andler. Die 21 und 22 Jahre alten Schwestern studie-
ren, der 16jahrige Bruder besucht dasselbe Gymnasium. Eine Schwester und

der Bruder leben noch in der Familie.

Interviewpartnerinin 5 stellt einen engen Zusammenhang zwischen ihrer
familiaren Herkunft aus der Turkei und ihren Bildungschancen in Deutsch-
land her. Sie ist zwar in Deutschland geboren, bezeichnet aber ihre Familie
als Gastarbeiterfamilie in der dritten Generation. Sie ordnet ihre Familienmit-
glieder in die soziale Hierarchie ihres Lebensumfeldes ein: Der Grol3vater
arbeitete als Hilfsarbeiter in der Textilindustrie; Mutter und Grof3mutter sind
spater nach Deutschland nachgezogen und sind ohne Ausbildung und quali-
fizierten Beruf. Der Probandin ist bewusst, unter welch schwierigen Bedin-
gungen ihre Mutter lebt. Sie ist alleinerziehend, bezieht Harz IV und geht ei-
nem Nebenerwerb als Putzfrau nach, der sie zeitlich stark belastet. Sie ver-
fugt weder Uber einen tirkischen noch deutschen Schulabschluss, da sie
nach dreijgdhrigem Schulbesuch in der Turkei die Schule abbrechen musste
und der Familie nach Deutschland folgte. Die Probandin macht den Grof3va-
ter fur die mangelnde schulische und berufliche Qualifikation ihrer Mutter
verantwortlich, da er in Deutschland nicht fur den Schulbesuch seiner Toch-

ter sorgte, sondern sie im Alter von 11 oder 12 Jahren seiner Frau fur Haus-
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arbeiten zuwies und so die Schulpflicht unterlief. Sie macht ihm dartber hin-
aus den Vorwurf, aus traditioneller patriarchalischer Sicht die Ausbildung sei-

ner Tochter nicht ernst genommen zu haben.

IPw: Ich find‘'s schon schade, dass, als ich hierhergekommen (4), ist, dann
denke ich so, warum konnt es nicht anders laufen, warum is se nich zur
Schule gegangen, warum hat mein Opa nichts dagegen gemacht? Zu der
Zeit gab‘s nich so (5)...ja (resignierend). Da war schon die Vater so ,Mad-

chen, bleib mal zu Hause"“. Deswegen, is schon traurig (5a, 179).

Das verantwortungslose und brutale Verhalten des Vaters ist nach dem Emp-
finden der Befragten nach wie vor eine schwere psychische Belastung, die
ihr Verhalten auch heute noch negativ beeinflusst. Nach ihrer Erinnerung
Ubte er standig korperliche Gewalt gegentiber der Mutter, den beiden alteren
Schwestern und ihr aus und verliel3 die Familie, als die Befragte sechs Jahre

alt war.

IPw: Ahm, ich weilR nicht, er ist, als ich sechs Jahre alt war, kurz vor meiner
Einschulung einfach halt weggegangen. Das war schon ne schwere Zeit.
Kann ich immer noch nicht so richtig verkraften, ahm, fallt mich schon
schwer, ohne Vater, aber (3) ich hab, also er hat uns vieles angetan, hat uns

immer geschlagen und war schon keine schone Kindheit (5a, 24).

Uber seine schulische Ausbildung, seinen Beruf und seinen Verbleib ist der
Interviewten nichts bekannt. Die alteste Schwester fihrt nach Einschéatzung
der Befragten als Ruckkehrerin in die Turkei ein glickliches Familienleben,
die altere Schwester ist selbststdndig und lebt alleine. Sie selbst lebt mit der
Mutter in einem Haushalt und begreift sich der Mehrheit der Mitschilerinnen

und Mitschuler, den ,Normalen®, nicht zugehorig.

IPw: Nich so, also wir leben von Hartz IV, weil meine Mutter is ja Putzfrau
und davon kann man ja nich so richtig leben. Aber ich bekomm schon alles,
was ich will. Ich hab ein Laptop, ein Handy, aber mir geht es nicht so wie bei

den Normalen, die ein Haus haben...(5a, 91).
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Ihre Freundinnen sind bevorzugt russischer und tiurkischer Herkunft, sie legt
aber Wert auf die Aussage, nichts gegen ihre deutschen Freunde zu haben.

Fur die Interviewte wird der geringe Bildungsstand der Mutter als einschrén-
kend, ihr Aussehen und ihre Kleidung vor anderen an der Schule als peinlich
empfunden. Ebenso ordnet die Interviewte sich und ihre Mutter wegen des
Fehlens eines prestigetrachtigen Jobs, eines Hauses und Autos ganz unten
auf der sozialokonomischen Skala ein.

IPw: Weil meine Mutter (2), die ist auch mehr schwarz, also nicht génzlich
schwarz, sondern eher braunlicher, ahm, und dadurch, dass sie Kopftuch
tragt, will ich manchmal eher nich, dass sie auch zur Schule kommt, mich
abholen, oder so. Dann fuhl ich mich halt immer ausgeschlossen, weil meine
Mutter halt nicht den besten Job hat und nicht das beste Auto und das beste
Haus. Meine anderen Klassenkameraden schon. Dann fihl ich mich biss-
chen komisch (5b, 250).

3.7.5 Sprachgebrauch

Wie nehmen Schilerinnen und Schiler den Gebrauch der deutschen und
turkischen Sprache in ihren Familien und durch ihre Eltern wahr und welche

Bedeutung messen sie diesem bei der Férderung ihres Schulerfolgs bei?
Zusammenfassung

Bis auf zwei Interviewte, deren eine Mutter Uber einen deutschen Realschul-
abschluss verfugt und deren andere in Deutschland geboren ist, beschreiben
alle die deutschen Sprachkenntnisse ihrer Eltern als mehr oder weniger defi-
zitér. Die Einschatzungen schwanken dabei zwischen Aussagen, die Vatern
oder Muttern bescheinigen, im Alltag in Deutsch ganz ,gut klar® zu kommen
und Aussagen, die deren Sprachkenntnisse in Deutsch als nicht ausreichend
beschreiben, so dass sie die Ubersetzungs- und Interpretationshilfe ihrer
Kinder bengtigen, um bei Gesprachen z.B. in der Schule Missverstandnisse
zu vermeiden und sich klar ausdriicken zu kénnen. Vater und Mutter sind aus

Sicht der Kinder unterschiedlich kompetent. Die mehr oder weniger entwi-
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ckelten Sprachkompetenzen in Deutsch finden sich bei zwei Mittern und ei-
nem Vater, alle anderen haben nach Wahrnehmung ihrer Kinder erhebliche
Schwierigkeiten, sich in Deutsch verstandlich zu artikulieren. Bemerkenswert
ist, dass die Interviewten mit ihren Geschwistern in der Familie ausnahmslos
Deutsch sprechen und mit den Eltern je nach Sprachkompetenz zwischen
Tarkisch und Deutsch wechseln. Eine Befragte berichtet vom ausgepragten
Spracherziehungskonzept ihrer Mutter, die auch in der Familie auf Deutsch
als Kommunikationsmittel besteht, um die sprachliche Integration ins deut-
sche Umfeld und die Erweiterung der Sprachkompetenz zu férdern. Aussa-
gen zur Erhaltung ihrer sprachlichen Féahigkeiten in Turkisch machen die In-
terviewten bis auf eine nicht. Diese weist darauf hin, dass sie bei den regel-
mafigen Verwandtschaftsbesuchen in der Turkei Schwierigkeiten habe, ihre
Verwandten zu verstehen und sich zu verstandigen. Kein Interviewter auf3ert
sich Uber die Qualitat der Sprachbeherrschung in Turkisch bei den Eltern.
Zum Teil fallt es den Interviewten schwer, sich mit ihren Eltern, egal ob in
Tarkisch oder Deutsch, Uber diffizilere Sachverhalte in der Schule zu ver-
stéandigen. Dies konnte als Hinweis auf das Fehlen von Systemkenntnissen
und eines elaborierten Codes auch in Turkisch gewertet werden, da von den
zehn Elternteilen funf Gber keinen Schulabschluss und sieben Uber keine

Berufsausbildung verfliigen.

Interviewpartner 1 ist sich der Auswirkungen der unterschiedlichen sprachli-
chen Qualifikation seiner Eltern in Deutsch und seiner eigenen in Turkisch
bewusst. Er schatzt das sprachliche Niveau des Vaters in Deutsch als nicht
hoch ein,

IPm: (j)a, also fur den normalen Gebrauch reicht das schon halt, natdrlich
manchmal Fehler, ist doch normal, aber eigentlich kommt er da klar (1a, 45).

spricht mit ihm meist auf Tirkisch, obwohl er dies nur in Grenzen beherrscht
und kann deshalb schulische Probleme nur eingeschrankt mitteilen. Uber die

Schule spricht er zu Hause...
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IPm: (e)her mit meiner Mutter, weil meine Mutter kann halt besser Deutsch
als mein Vater, mit meinem Vater rede ich ja normalerweise turkisch. Ich
kann halt nicht Tarkisch perfekt, ich kann zwar flieRend, aber ganz gut, das in

der Schule en bisschen schwerer zu erklaren (1a, 88).

Im Gegensatz dazu sieht er seine Mutter als sprachlich kompetent genug an,
sich in Beruf, Gesellschaft und Schule in Deutsch auszudriicken und zu posi-
tionieren. Der Zusammenhang zwischen mutterlichem Realschulabschluss
und erworbener Sprachkompetenz in Deutsch ist ihm klar. Aussagen uber

seine eigene Sprachkompetenz liegen nicht vor.

Interviewpartnerin 2 wertet die Sprachkenntnisse des Vaters in Deutsch als
umgangssprachlich hinreichend, gemessen an ihren Kenntnissen in Deutsch

aber als defizitar.

IPw: ... und mein Vater is sehr spat hier hergekommen und sein Deutsch ist
nich so, wie sag ich ma, meins, oder mein Bruder, ja, die kbnn mir nich so
richtig helfen. So bei kleinen Sachen schon, aber bei so gro3en Sachen nich
wirklich (2a, 46).

Sie weild um die bessere Kommunikationsfahigkeit des Vaters in Deutsch im
Vergleich zur Mutter und erfahrt ihn als bevorzugten Ansprechpartner der
Schule.

Ihre Einschatzung seiner sprachlichen Fahigkeiten bei Gesprachen mit und
in der Schule erscheint zwiespaltig: sie bezeichnet seine deutschen Sprach-
kenntnisse zwar als ausreichend. Auf die Frage, ob sie gut seien, antwortet

sie mit;

IPw: Eigentlich schon, aber nich so richtig, so wie zum Beispiel wie bei mir,
so zum Beispiel mit der Grammatik und sonst so, aber sonst so spricht er
eigentlich ganz OK (2a, 67),

Sie aufert sich daruber in der Form sehr zogerlich und z.T. einschrankend
und versucht, diese explizite Kritik an der vaterlichen Sprachkompetenz in

Deutsch dann aber wieder abzuschwachen, indem sie mehrmals und betont
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deutlich auf seine doch hinreichenden sprachlichen Fahigkeiten in Deutsch

hinweist.

Sie betrachtet die Sprachkenntnisse der Mutter in Deutsch trotz Volkshoch-

schulzertifikat als noch defizitarer.

IPw: Die sind jetzt grad nich so gut. Zwar war sie in der Volkshochschule, um
Deutsch zu lernen, sie hat auch en Zertifikat und so bekommen, Grammatik
ist sie gut, nur halt mit der Aussprache nicht so wirklich, s klingt halt eben so
turkischmaRig (2a, 71).

In der Ruckschau stellt sie fest, dass Gesprache tber Schule zu Hause be-

vorzugt in Turkisch, manchmal auf Deutsch gefuihrt werden.

Sprachlich sieht sich Interviewpartnerin 3 sich in mehreren Welten bewe-
gend, allerdings mit einer klaren Option fur Deutsch als Umgangs- und Bil-
dungssprache. Turkisch wird nach eigener Aussage nur unvollstandig be-
herrscht und macht im Urlaub in der Turkei miutterliche Sprachunterstiitzung
notig. Nach Wahrnehmung der Tochter spricht die Mutter gut Deutsch und
hat ein klares, konsequent durchgehaltenes und auch artikuliertes Sprachbil-
dungskonzept fur sie und ihre Geschwister: Zu Hause wird ausschlief3lich
Deutsch gesprochen, damit die sprachliche Integration in Schule und Gesell-

schaft besser gelingt.

IPw: Sie ist halt hier geboren und (unverstandlich) zu Hause wird sowieso
auch nur Deutsch gesprochen, obwohl sie Turkin ist, das mag eigentlich
nicht. Deswegen achtet sie auch mehr auf die Schule. Sie sagt, sie spricht zu

Hause nur Deutsch, damit man sich erweitern kann.
I: Ach, das ist ja interessant. Also zu Hause wird Deutsch gesprochen...

IPw: ...damit wir uns erweitern kdnnen. Deswegen kenn ich mich mit Tur-
kisch nicht so sehr aus. Ein bisschen nur. Wenn wir in der Turkei z.B. im Ur-
laub sind, da brauch ich immer Unterstitzung von meiner Mutter, da frag ich

sie nach Wortern und was das Uberhaupt heil3t (3a, 149).
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Der Nachteil des Verlusts der Herkunftssprache fur die Tochter wird von der
Mutter wie der Tochter bewusst in Kauf genommen, um die Chancen auf

schulischen und beruflichen Erfolg in der deutschen Gesellschaft zu steigern.

Interviewpartner 4 spricht mit seiner Mutter nur Turkisch, mit seinem Vater
und seinen Geschwistern Deutsch. Der Proband wechselt die Sprache je

nach Inhalt, Anlass und Adressat.

Interviewpartnerin 5 nimmt die Sprachkompetenz ihrer Mutter in Deutsch
als sehr defizitdr wahr. Sie stellt fest, dass die Mutter sich nur schwer ver-
stéandigen kann und ihr Anliegen nur bei groRem sprachlichem Wohlwollen

des deutschen Gesprachspartners erkennbar ist.

IPw: Ja, also sie kann sich schon verstandigen, aber ist schwer. Sie schafft
es, irgendwas zu erklaren, man versteht sie auch, aber nich so, (2) also

schon schwer.... (5a, 173).

Zu Hause kommuniziert sie mit ihrer Mutter in Turkisch und Deutsch (Frage-
bogen) und mit ihren Schwestern, als sie noch in der Familie lebten, nur auf

Deutsch (Fragebogen).

Fur die Interviewte stellen die geringen Sprachkenntnisse der Mutter in
Deutsch ein Problem dar. Bei Eltern-Lehrer-Gesprachen ist sie deshalb zu-

meist anwesend und versucht, der Mutter sprachlich und inhaltlich zu helfen.

IPw: Ahm, da war am Elternsprechtag. Das war noch letztes Jahr. Ahm, da
war ich natlrlich dabei, weil, &hm, versteht paar Sachen meine Mama nich.
Und da hab ich ihr halt geholfen. Aber sie kann sich eigentlich schon selber
mit der Lehrerin verstandigen (5b, 49).

Uber die Hilfe fur die Mutter und die Verhinderung von Missverstandnissen
hinaus erkennt die Interviewte noch einen weiteren Vorteil: Sie erlebt ihre
Lehrerin als zugewandt und freundlich und erklart sich dies mit der verander-

ten Rolle in einem personlichen Gespréach.
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IPw: Ahm, weil es kdnnte auch sein, dass meine Mutter halt irgendwas miss-
versteht, ahm, (3) weil ihre Deutschkenntnisse sind ausreichend, also nich
gut, ausreichend und wenn ich dabei bin, &hm, dann merk ich auch, dass die
Lehrerin vielleicht ganz anders is, eigentlich, aber nur jetzt so in der Schule,
in der Klasse manchmal rumschimpft, weil das ihr Job is oder so. Ja (5b,
144).

3.7.6 Selbstvertrauen

Wie stark schatzen Schilerinnen und Schiller inr Selbstvertrauen ein und in

welchem Zusammenhang sehen sie dieses mit inrem Schulerfolg?
Zusammenfassung

Die Interviewten verfiigen in Bezug auf ihren erwiinschten Schulabschluss
Abitur’ Gber ein solides Selbstvertrauen. Niemand zweifelt ernsthaft daran,
diesen Abschluss zu erreichen. Bis auf eine Interviewte zeigen alle eine ge-
wisse Gelassenheit, sogar Stolz und z.T. Zufriedenheit mit ihren Leistungen
und ihrer Situation an der Schule. Sie sind selbstbewusst genug, um ihre De-
fizite zu sehen und trauen sich zu, diese durch eigene Anstrengung oder mit
externer Hilfe zu beheben. lhre Leistungen bezeichnen sie als ,gut®, ,nor-
mal“, ,mittelmafig“ und ,klarkommend®. Von Eltern und Schule erwarten sie
konstruktive Hilfe, wenn notig. Diskriminierung in Gesellschaft und Schule
durch Lehrkrafte und Mitschiler wird artikuliert und z.T. als das Selbstver-
trauen beeintrachtigend empfunden. Besonders eine Schilerin leidet stark
unter dem Gefiihl, aus der Klassengemeinschaft ausgeschlossen zu sein und
von Lehrkraften als nicht ins Gymnasium passend empfunden zu werden.
Sie selbst ist von Selbstzweifeln geplagt und gleichzeitig von aul3erordentli-

chem Bestreben erfillt, das , Abitur zu schaffen®.

Interviewpartner 1 &ufRert sich gelassen und mit gefestigtem Selbstvertrau-
en zur Bewaltigung schulischer Aufgaben. Im Riickblick auf den Ubergang

von der Grundschule zum Gymnasium und damit abnehmender fachlicher
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schulischen Unterstitzung durch die Eltern, verweist er auf seine Fahigkeit,
die zunehmenden Anforderungen am Gymnasium durch eigene Anstrengung

und Inanspruchnahme von Nachhilfe gemeistert zu haben.

IPm: Ja, also, wenn ich ganz grol3e, also jeder hat mal en Ausrutscher, ich
immer grofRe Probleme hab, z.B. in Latein, das kann ich halt nicht so gut, da

hab ich mir Nachhilfe genommen, und dann wird’s auch besser (1a, 95).

Er beschreibt, wie es ihm durch vermehrte Anstrengung und Erhéhung seiner
Arbeitszeit in den unteren Klassen der Mittelstufe gelungen ist, Klassenarbei-
ten und Hausaufgaben im Wesentlichen erfolgreich zu bewaltigen.

IPm: Also eigentlich hab ich’s noch immer hingekriegt mit den Arbeiten, also
wir schreiben, ich glaub, wir haben noch nie drei Arbeiten in ner Woche ge-
schrieben, das kommt nur ganz selten, sonst kann man halt durchs Wochen-
ende fur die nachste Arbeit lernen. Und die Hausaufgaben, na ja, das dauert
halt manchmal langer, manchmal langer, kommt halt drauf an (1a, 148).

Der Schiiler stellt sich durch seine AuRerungen und beschriebenen Handlun-
gen als recht selbstbewusst dar. Bei der Frage, wie oft elterliche Intervention
notig sei, verweist er auf die dauerhafte Zufriedenheit der Lehrkréfte mit sei-

nen Leistungen.

IPm: Also eigentlich ziemlich selten. Meine Lehrer warn eigentlich immer zu-
frieden mit mir, nur dieses Jahr nen bisschen nachgelassen, und dann halt

immer nur von Elternsprechtag zu Elternsprechtag (1b, 47).

Er sieht sich als zukunftig qualifiziert und flexibel genug an, um auch einen

Wechsel in ein Arbeitsverhaltnis in der Turkei fir moglich zu halten.

IPm: Also, vielleicht, wenn ich spater vielleicht einen guten Job in der Turkei
bekommen kénnte, kdnnte auch sein, dass ich in die Turkei ziehen will (2b,
181).

Es stellt fur ihn kein Problem dar, sich zu seinem Migrationshintergrund zu
bekennen. Ganz im Gegenteil erwartet er von der Institution Schule, sich

Uber seinen Status zu informieren, mogliche Defizite, die sich aus dem Mig-
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rationshintergrund ergeben kdnnten, wahrzunehmen und mit kompensatori-
schen MalRnahmen fur gerechte Leistungsmessung und Lernerfolg zu sor-

gen.

IPm: Ahm, sie sollten halt wissen, welchen Migrationshintergrund ich habe,
ahm, ob meine Eltern Turkisch oder Deutsch angehérig sind. Sonst brauchen

die eigentlich nichts zu wissen.
I: Warum sollten sie das mit dem Migrationshintergrund wissen?

IPm: Zum Beispiel, damit sie mich..., wenn sie merken, dass ich in Deutsch
z.B. nich so gut bin, dass die das halt mir sagen konnen, dass das vielleicht
dadurch kommt, dass ich zu Hause mehr tirkisch rede, oder so.

I: Ach, Du meinst, sollen die Lehrer Dich mit diesem Wissen besser verste-

hen?

IPm: Ja.

I: Dich unterstitzen, helfen, weil Du nen Migrationshintergrund hast?
IPm: Ja (1b, 150).

Geht es um weitere Informationen aus seinem Privatleben fiir die Schule, so

lehnt er diese selbstbewusst ab.
I: Warum, glaubst Du, ist es wichtig, dass die Schule nichts Privates weil3?

IPm: Weil sie das nichts angeht. Das ist ja mein...hat nichts mehr mit der

Schule zu tun.

I: OK. Wofir sollten sich Lehrer bei Schilern interessieren? Was denkst Du?
IPm: Fur meine Schulnoten.

I: Fur Deine schulischen Leistungen. Und sonst?

IPm: Eigentlich nichts (2b, 220).

214



Was ihre Schulleistungen anbetrifft, so schatzt sich Interviewpartnerin 2 in
ihren Leistungen als mittelm&Rig ein und identifiziert Lernprobleme nur in

wenigen Fachern.

IPw: Ahm, also nicht so ganz gut, aber es geht halt. Also normal, sag ich jetzt
mal, nur en paar Facher, so z.B. Mathe, bin ich nich so sehr, Franzdsisch
nich wirklich. Ansonsten in allen anderen Fachern ist eigentlich alles OK (2a,
204).

Fragt der Interviewer nach einer Gesamteinschatzung ihrer Leistungen und

ihrer Situation in der Schule, so ist sie mit sich zufrieden.
IPw: Eigentlich ist bis jetzt alles so wie ich mochte (2a, 90)

Bei Schwierigkeiten beschreibt sich die Befragte als recht couragiert. Sie
wartet nach Elternsprechtagen den elterlichen Bericht ab, um danach auf die
Eltern zuzugehen und ein Nachgesprach Uber Verhaltens- und Leistungsein-

schatzung aus Lehrersicht zu fuhren.

I: Redest Du mit Deinen Eltern, bevor sie in die Schule gehen und mit Deinen

Lehrern sprechen?
IPw: Nein, ich rede wenn, dann nach dem Gesprach mit meinen Lehrern.
I: Was besprecht Ihr?

IPw: Wie mich der Lehrer empfindet. Was der Lehrer Gber mich gesagt hat
(2b, 53).

Interviewpartnerin 3 hat hohe Erwartungen an sich selbst. Sie moéchte sehr
gern mit einem guten Abiturdurchschnitt abschliel3en und sieht sich selbst als
gute Schalerin.

IPw: Also, die Schule hat sehr grof3e Bedeutung fur mich. Sie ist der einzige
Weg, der uUberhaupt meine Zukunft retten kann. Also, spater wird mir nie-
mand helfen, aul3er die Schule. Deswegen mdocht ich sehr gern mit nem gu-

ten Abi abschlie3en. Halt wegen guten Job haben, besseres Leben.
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I: Du bist hier auf dem Gymnasium, welche Klasse?
IPw: Achte.

I: Wie schatzt Du Dich ein?

IPw: Hmm, Schon, denke ich, gut.

I: Ja?

IPw: Ja (betont). Ja. Ja (3a, 12).

Trotz teilweise widriger familidrer Bedingungen zu Hause sieht sie keine

Probleme, bei Lernschwierigkeiten Hilfe selbst zu organisieren.

IPw: Zu Hause? Ja (resigniered). Komm ich auch gut klar mit. Also ich hab
auch Geschwister, die mir helfen konnen. Also, ahm, ich hab, &hm, eine
Schwester, die ist 15, geht in die 9.; von ihr lern ich auch mal mehr, wir un-
terhalten uns zu Hause mehr auch Uber die Schule, dann erzahlt sie mir auch
was sie machen, und dann hab ich noch eine 20jahrige Schwester, die kennt
auch halt das Ganze, hat sie auch durchgemacht und falls wenn ich Fragen

habe, kann sie mir auch dabei helfen (3a, 24).

Ihren eigenen Schulerfolg stellt sie nicht in Frage und traut sich zu, Medizin
oder Architektur als Berufsziel anzustreben (3a, 105).

Eine Einschrankung ihres Selbstvertrauens zeigt sich allerdings bei anste-
henden Konfliktgesprachen mit Lehrern und/oder dem Schulleiter, wenn es

um empfundene Diskriminierung bei der Notenvergabe geht.

IPw: ... wenn‘s um Noten geht, dann seh ich schon, um wen es geht und
dann kriegt man eher schlechte Noten, weil man Auslander ist. Also das

merkt man schon bei einigen Lehrern (3a, 194).

IPw: Dagegen tun kann ich ja eigentlich nichts, aber man kdnnte mal drauf
ansprechen oder zum Schulleiter gehen, vielleicht was machen, ob man was
dran &ndern kann. Konnt man den Lehrer vielleicht mit dem Schulleiter an-
sprechen und dann halt etwas klaren, damit die nicht mehr so rassistisch auf

einen wirken.
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I: Hast Du das schon mal probiert?

IPw: Nein, hab ich nicht. Um ehrlich zu sein, trau ich mich das auch gar nicht.
I: Aber Du wurdest gerne...

IPw: Aber ich wirde es gerne, ja.

Auf Nachfrage stimmt sie dem Interviewer zu, dass man sich bei nach ihrer
Ansicht rassistisch motivierter Diskriminierung ohnmaéchtig fihlt, weil3 sich

aber zu helfen.

IPw: (...) Also wenn'‘s Arbeiten zurlick gibt, dann regen sich die meisten im-
mer auf, dann kommen wir in Gruppen, so die Auslander z.B., zusammen,
und ja, der hat uns doch nur schlecht gemacht, weil wir Auslander sind, hat
uns schlecht benotet, weil wir Turken sind, vielleicht, weil die uns nicht leiden
konnen, dann kommt schon so was, (2) in, (3), ja, (2), so Offentlichkeit, (2) ja,
und dann sprechen wir unsere Eltern drauf an, dann meinen sie, es ist nicht
fair, und dann telefonieren die Mutter z. B. und dann versuchen wir was zu

klaren, aber das bringt meistens auch nichts (leise) (3a, 241).

Interessant ist ihre Reaktion auf die Frage des Interviewers, was man gegen
die weit verbreitete Diskriminierung von ,Auslandern in Deutschland tun

konne. lhr Lésungsvorschlag:

IPw: (5) Obwohl, es konnt auch daran liegen, dass wir vielleicht nicht genug
Respekt zeigen. Vielleicht denken die auch, wir sind Auslander, wir tun alles,
was wir wollen, ja, vielleicht sollten wir einfach mehr Respekt zeigen, ja,

mehr hoflicher klingen, vielleicht kénnt das ja auch was bringen (3a, 258).

Fur sich selbst schliel3t sie eine Benachteiligung im Unterricht wegen ihres
Migrationshintergrundes aus (3b, 77) und beurteilt ihre eigene Situation an

der Schule als insgesamt positiv,
IPw: Sonst lauft eigentlich alles gut (3a, 291).

denn sie verfugt Gber genligend Selbstvertrauen, um ihr eigenes Handeln

selbstkritisch einzuschétzen und ihre Defizite zu benennen. Fir sie bedeutet
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die Unterstltzung ihrer Mutter, dass sie sich ihres Selbstbildes als einer im
Grof3en und Ganzen erfolgreichen Schiulerin sicher sein kann. Deshalb betei-
ligt sie sich im Unterricht auch dann, wenn sie nicht sicher ist, ob ihre Beitra-

ge positiv oder negativ bewertet werden.

IPw: Um die Noten? Ja, und da kommt es auf das Fach an. Aber wenn ich
vielleicht in einem schlechten Fach meine Mutter aufgerufen wird, dann
macht mir das schon Panik, aber meine Mutter kann sich auch schon vorstel-
len, wie ich halt bin und .... Deswegen weil} sie das auch. Also im Unterricht
bin ich eher, ehrlich zu sagen, auch ein bisschen zurtickgezogen. Da bin ich
mir nicht sicher, ob das richtig ist oder falsch, halt, wie gesagt, versuch ich,

das trotzdem zu sagen.
I: Du versuchst Dich zu beteiligen?

IPw: Ja (3b, 159).

Interviewpartner 4 sieht fur sich keinerlei Probleme in der Schule. Nach sei-
ner Aussage kommt er so gut klar, dass noch keine auf3erplanmé&Rigen elter-
lichen Besuche in der Schule nétig wurden (118, 121). Seine Schulleistungen
schatzt er als so gut ein, dass bisher noch keine externe Hilfe wie Nachhilfe

notig wurde.

I: Brauchst Du oft Unterstitzung?

IPm: Eigentlich nich, wir kriegen ja genug Unterstltzung in der Schule.
I: Du brauchst zu Hause keine Unterstitzung?

IPm: Noch nich (4a, 48).

Er spirt keine Form von Diskriminierung auf Grund seines selbst wahrge-
nommenen tirkischen Migrationshintergrunds und empfindet sich von den

Lehrern und dem Schulsystem als gleich behandelt.

I: (...) Hast Du das Gefuhl, dass Du hier anders behandelt wirst, weil Du Aus-

lander bist?
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IPm: Nein (4a, 123).

Er charakterisiert seine Situation als ,Alles gut so, wie es ist* (128) und be-
trachtet das kurze Interview als umfangreich genug, damit ,alles geklart®
werden konnte (130).

Das Selbstvertrauen des Interviewten ist nur in einigen Bereichen ausge-
pragt. Was die schulischen Leistungen insgesamt angeht, sieht er fir sich
keine Probleme. Im Bereich der mindlichen Beteiligung und der Selbstdiszip-
lin zur Erledigung der Hausaufgaben aber erkennt er Defizite bei sich (33, 35,
37, 65). Er bestatigt die Vermutung des Interviewers, in der Schule zu
schichtern und zuriickhaltend zu sein (37). Bei Lehrer-Elterngesprachen oh-
ne sein Beisein hat er zwar ein ungutes Gefiuihl, was das Ergebnis angeht

(116), ansonsten aber sieht er darin kein Problem fir sich.

I: Was wuirdest Du an der Schule gedndert haben, wenn Du kdnntest?
IPm: Alles gut so wie es ist.

I: Wirdest Du, hast Du noch irgendwas, was ich vergessen hab?

IPm: Alles geklart (4a, 126).

Mut und Selbstvertrauen und einen starken Willen, das Ziel ,Abitur zu errei-
chen, kennzeichnen die Interviewpartnerin 5 in Bezug auf ihr schulisches
Engagement. Im Rickblick auf ihre bisherige Schulzeit weist sie darauf hin,
dass sie schon wéahrend der Grundschulzeit den Wunsch entwickelte, das
Gymnasium zu besuchen. |hr ,Traum“ wurde realisiert, als sie entgegen der
Grundschulempfehlung, die auf ,Realschule‘ lautete, die Anmeldung am
Gymnasium durchsetzte. Dem Gutachten der Grundschullehrerin spricht sie
eine korrekte Einschatzung ihrer damaligen schlechten Leistungen zu, ver-
weist dann aber auf ihren besonderen Fleil3 und ihre auf3erordentlichen An-
strengungen, die sie es bis in die achte Klasse haben schaffen lassen. Sie
verhehlt nicht ihren Stolz darauf und macht deutlich, dass sie trotz Schwa-

chen in zwei Fachern ,diese Schule schaffen und das Abitur ablegen will.
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IPw: Ja, ich hatte eigentlich eine Realempfehlung, also Realschulempfeh-
lung, und (2), ahm, ich hatte so, son Geflhl, dass ich aufs Gymnasium, ich
weild nicht, ich wollt einfach aufs Gymnasium, war son Wunsch von mir, son
Traum, und dann (2), ja (3). Aber ich hatte immer son Zweifel, dass ich das

nicht schaffe, jetzt bin ich schon in der achten Klasse und einigermaf3en gut.
I: Wer hat Dir die Empfehlung gegeben fir die Realschule?

IPw: Meine Grundschullehrerin.

I: Und fandest Du die Einschatzung richtig?

IPw: Ja, eigentlich schon, ich war auch nich so gut, war Gberhaupt nich gut,
aber, &hm, (Name unverstandlich) und ich wollte aufs Gymnasium. Ich hab
gesagt, ich werd dann Tag und Nacht tben, lernen, aber ich will diese Schule
schaffen. Abitur (5a, 46).

Im Unterricht sieht sie sich selbst ,ein bisschen ausgeschlossen® (105) und
mit geringerem Selbstvertrauen ausgestattet, wenn Mitschiler sie auslachen
(297) und nach ihrem Empfinden einige Lehrkrafte zu streng mit ihr sind
(109) und ihr zu verstehen geben, dass sie das Ziel ,Abitur” vielleicht doch
nicht erreicht (113). Sie bezeichnet sich selbst als sehr religios und plant, das
Kopftuch zu tragen, zégert aber noch den Zeitpunkt hinaus, weil sie sich
noch nicht gentigend Selbstbewusstsein zutraut, um ablehnende Bemerkun-
gen zu ertragen (247). Bei Konflikten mit Mitschilern beschreibt sie sich
selbst als eher z6gerlich, ihre Rechte durchzusetzen (138) und mochte Lehr-
krafte, die Mutter und/oder die Schulsozialarbeiterin nicht in die Konfliktkl&-
rung mit einbeziehen (159, 161). Sich selbst beschreibt die Schilerin als e-
her zurlckgezogen, als ,fur (sich) allein in ihrem Zimmer eingeschlossen.

Also als ... sehr eingeschlossen® (154).

Die Interviewte sieht sich in Bezug auf ihre Mitschiler und Mitschilerinnen
als ,halt nicht so selbstbewusst” (5b, 207). Sie kann die verletzenden Bemer-
kungen anderer nicht leicht abschitteln und nicht sagen ,Ach, sollen die sa-
gen, was sie wollen. Ich weil3 wer ich bin“ (5b, 208). Sie beschreibt sich

selbst so:
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IPw: ... bei jeder Kleinigkeit, wenn die sich lustig Uber mich machen, Uber
mich lachen oder meine Freunde, dann bin ich schon sehr stark verletzt. Das
ist mein Problem (5b, 209).

Ihre Reaktionen auf empfundene Beleidigungen betrachtet sie als mit der
Zeit veranderlich. Als sie junger war, schatzte sie sich als aggressiv ein, jetzt
,bin ich eher eine Person, die dann nach der Schule sich so zuriickzieht,
daruber nachdenkt, aber nicht aggressiv wird“ (5b, 231). Indirekt ausgegrenzt
und in ihrem Selbstwertgefiihl gemindert, fihlt sie sich durch mégliche Reak-
tionen ihrer Mitschiler auf das Erscheinungsbild der Mutter. Kopftuch, sehr
dunkle Haut und ,nicht den besten Job und nicht das beste Auto und das
beste Haus® (5b, 255) kdnnen ihrer Einschatzung nach zu diskriminierenden
AuRerungen fiihren. Deshalb versucht sie, die Mutter von Schulbesuchen
abzuhalten (5b, 252).

3.7.7 Selbstkonzept

In wieweit sehen sich Schilerinnen und Schiler in der Lage, ihre Fahigkeiten
zu erkennen, sie einzusetzen und Lernkonzepte zu entwickeln, um ihr Ziel
,/Abitur’ zu erreichen und welchen Faktoren messen sie dabei besondere Be-

deutung bei?
Zusammenfassung

Alle funf Befragten verfiigen Uber Selbstkonzepte, die sich nach Selbstwahr-
nehmung, Realitditsangemessenheit, Komplexitat des Denkens, und Reflexi-

onsniveau unterscheiden.

Interviewpartner 1 sieht sich selbst als aktiv Steuernder und Planender im
Mittelpunkt des elterlichen Interesses. Er schreibt sich selbst die Fahigkeit
zu, Belastungen zu erkennen und durch flexible Verteilung seiner Energien
erfolgreich zu bewaltigen. Er betrachtet sich als motiviert und zielgerichtet
arbeitend und versucht, den Informationsfluss von Schule zu Eltern und um-
gekehrt so zu beeinflussen oder gar zu steuern, dass Angste und Verunsi-

cherungen minimiert, Motivationsaufbau und Stimulierung des Lernprozesses
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bei ihm unterstutzt werden. Er legt groRen Wert auf moglichst viel Selbstbe-
stimmung bei der Gestaltung seiner schulischen Verpflichtungen und gibt der
Schule Anregungen, Lernprozesse so zu gestalten, dass der Eigeninitiative
von Schilerinnen und Schilern mehr Raum gegeben wird. Von Lehrkréaften
erwartet er Zuruckhaltung in Bezug auf Informationen tber das Privatleben
von Schulerinnen und Schilern und mehr Engagement bei der Diagnose von

Lernschwierigkeiten sowie zielgerichtete Verbesserungsvorschlage.

Interviewpartnerin 2 weil3 zwar um die Bedeutung von Schule fur ihre Zu-
kunft, verfigt aber Uber kein zusammenhangendes Konzept. Sie benennt nur
punktuell Wirkungsfaktoren, die ihren Schulerfolg steigern kdnnen. Dazu zah-
len die Forderung nach mehr Nachhilfe und die grof3e Bereitschaft, auch pri-
vate und familiare Informationen an die Lehrkrafte weiterzugeben, damit die-
se, hoffentlich angemessen und schonend fur die Schilerin, Kontakt mit den
Eltern aufnehmen kénnen, um Lernprobleme zu besprechen. Eine unmittel-
bare Beteiligung an Lehrer-Eltern-Gespréachen lehnt sie ab und mdchte lieber
die Lehrereinschatzung durch ihre Eltern gespiegelt bekommen.

Interviewpartnerin 3 sieht sich trotz mutterlicher und schwesterlicher Unter-
stitzung als alleinstehend an, die mit Hilfe der Schule ihren Weg gehen
muss. Sie akzeptiert das Sprachintegrationskonzept ihrer Mutter, auch zu
Hause nur Deutsch zu sprechen und beschreibt, wie sie sich selbst um Un-
terstitzung bei Lernschwierigkeiten bemiiht. Sie betrachtet die Lehrkrafte als
ihr wohlgesonnene, sie in ihrem Leistungsstreben unterstitzende Akteure
ihres Schullebens und Schulerfolgs (vgl. ,Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis‘). Ge-
sprachen mit Mutter und Lehrkréften misst sie eine betrachtliche Bedeutung
in Bezug auf die Steigerung ihrer Motivation und ihres Schulerfolgs bei (86,
88, 95, 150, 165), beansprucht aber, diese nach ihren Interessen zu beein-
flussen. So wagt sie differenziert ab, unter welchen Bedingungen sie an Ge-
sprachen teilnehmen will oder auch nicht (138 ff), kalkuliert die psychischen
Folgen einer unmittelbaren Teilnahme im Gegensatz zu einer mittelbaren
(143) und entscheidet sich tendenziell fur eine mittelbare Teilnahme (153).
Sie sieht sich selbst im Mittelpunkt schulischer und elterlicher Bemthungen

(179) und besteht auf der Informationspflicht der Mutter ihr gegentiber (180).
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Informationen Uber schulische Angelegenheiten und ihren Leistungsstand
gibt sie dosiert an die Mutter weiter (186) und scheut auch nicht den Konflikt
mit ihr Gber das Ausmal der Information. Bei privaten Problemen spricht sich
die Befragte, wenn zwingend notig, fur die gezielte Information nur des Klas-
senleiters aus. Zur Vermeidung von Problemen beflirwortet sie eine Weiter-
entwicklung der Gesprachskultur zwischen Schulerinnen und Schilern und
Lehrkraften und eine starkere Wirdigung von auf3erschulischen Aktivitaten

zur Steigerung ihrer Motivation.

Interviewpartner 4 verfugt nur Gber ein rudimentares Konzept. Seine Prasenz
bei Eltern-Lehrer-Gespréachen ist ihm nicht nur nicht wichtig, sondern er
mochte sie vermeiden, um unangenehmer Kritik aus dem Wege zu gehen. Er
legt Wert darauf, dass sich Informationen von der Schule an die Eltern aus-
dricklich nur auf Noten beziehen und umgekehrt nichts Privates an Lehrkraf-
te mitgeteilt wird. Eine erweiterte Kommunikation zwischen Elternhaus und
Schule durch Gesprache und Telefonate lehnt er als Uberflissig ab und ver-
weigert im Gesprach mit dem Interviewer jegliche Reflexion tber die Wirkung
von Elementen eines Selbstkonzepts in Bezug auf eine Leistungssteigerung.
Von den Eltern erwartet er, bei Lernschwierigkeiten Nachhilfe organisiert zu
bekommen. Er verweist auf seine ihn zufriedenstellenden guten Leistungen,
die eine Veranderung seiner Einstellung zu Schule und Eltern tberflissig

machen.

Interviewpartnerin 5 leitet aus ihrer auf3erst starken Motivation, mit dem Abi-
tur abzuschlieBen, und ihrer prekaren Lebenssituation die Elemente eines
Lernkonzeptes ab, die ihr ermdglichen sollen, die erwarteten Leistungen zu
erbringen. Sie bescheinigt sich selbst Mut bei der Wahl und Anmeldung zur
Schulform Gymnasium, ohne die Schullaufbahnempfehlung dafir erhalten zu
haben und ist stolz darauf, es bis zur achten Klasse geschafft zu haben. Bei
empfundener Missachtung oder vermuteter Ablehnung durch Lehrkréafte
spricht sie diese direkt an, schildert ihre Probleme und weist auf ihre selbst-
organisierte Nachhilfe hin. Eltern-Lehrer-Schiler-Gesprache werden von ihr
nicht nur wegen der sprachlichen Defizite ihrer Mutter in Deutsch ausdrtck-

lich begrif3t. Sie mdéchte vielmehr aus erster Hand Uber die Lehrereinschéat-
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zung ihrer Leistungen informiert werden. Treten Konflikte mit Mitschilern auf,
so regelt sie diese moglichst selbst, da sie ihrer Mutter keine wirkungsvolle
Hilfe zutraut. Sie beflrwortet eine ausfuhrliche Information der Lehrkrafte
Uber ihre familiare Situation, damit diese bei Lern- und Entwicklungsproble-
men mehr Verstandnis aufbringen konnen (353). Hierbei erwartet sie von den
Lehrkraften, dass diese sie in den Fokus nehmen, ihre Lernschwierigkeiten
diagnostizieren und individuell zugeschnittene Hilfen und Nachhilfetipps ge-
ben (365). Die Schilerin winscht sich, dass Schule und Eltern in Zukunft
starker mit einander kommunizieren. Da die Interviewte sich auf sich alleine
gestellt sieht und von ihrer Mutter und ihrem sozialen Umfeld nur sehr be-
grenzt Unterstitzung erwarten kann und sich auch noch unsicher und nicht
akzeptiert fuhlt, wendet sie sich ihrer Religion starker zu und zieht daraus

seelische Starkung, um den Anforderungen der Schule besser zu gentigen.

Interviewpartner 1 schreibt sich selbst die Fahigkeit zu, auf schwankende
Belastungen (z.B. mehrere Klassenarbeiten in einer Woche, Hausaufgaben
nach Nachmittagsunterricht) mit Anpassung seines Arbeitseinsatzes erfolg-

reich zu reagieren.

IPm: Also eigentlich hab ich’s noch immer hingekriegt mit den Arbeiten, ...
kann man halt durchs Wochenende fiir die nachste Arbeit lernen. Und die
Hausaufgaben, na ja, das dauert halt manchmal langer, manchmal langer,
kommt halt drauf an (1a, 148).

Er sieht sich als Planenden im Mittelpunkt seines eigenen und des elterlichen
Interesses und mochte selbst entscheiden, welche Informationen an seine

Eltern flieRRen sollen und welche nicht.

IPm: Z.B., wenn man seine Hausaufgaben drei Mal vergessen hat, dann soll-
te man, z.B. mal zum Nacharbeiten muss, sollten das meine Eltern nicht mit-
bekommen (1a, 173).

Der Bewaltigung schulischer Aufgaben begegnet der Interviewte mit ausge-

pragten realitditsangemessenen Konzepten: Er misst dem Ergebnis von Leh-
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rer-Eltern-Gesprachen fir sein zukinftiges Handeln erhebliche Bedeutung
bei und reagiert auf Elternrickmeldung selbststandig mit angemessenem
Lerneinsatz, um sich zu stabilisieren oder zu verbessern (73). Er reflektiert
positive wie negative Rickmeldungen mit Distanz und gibt Lehrkraften nicht
die Schuld bei schlechten Leistungen, sondern sucht eigene Verbesserungs-
strategien (79). Er akzeptiert lernbezogene Ruckmeldungen und legt Wert
darauf, dass insbesondere positive Informationen von Lehrkraften an Eltern
flieRen (87), damit er seinen Eltern eine Freude Uber die Erfolge ihrer Erzie-

hungsanstrengungen machen kann.

IPm: Also z.B. wenn die halt sagen, ich bin halt gut in der Schule, dann mach
ich halt so weiter und wenn ich schlecht bin, dann versuch ich halt, mich ein

bisschen mehr anzustrengen.

I: Andert sich Dein Gefiihl oder Dein Verhalten den Lehrern gegeniiber durch

solche Gesprache?

IPm: Also, eigentlich, wenn ich nich schlecht bin, hab ich keine Probleme mit
den Lehrern; deswegen andert sich kein Verhalten mit den Lehrern, sondern

halt meine Schulleistung.

I: Also, Du sagst, dann geb ich mehr Gas, muss ich an mir arbeiten, ist aber
nicht der Lehrer dran schuld (1b, 73).

Die Teilnahme an Lehrer-Eltern-Gespréchen sieht er allerdings zwiespaltig.
Bei schlechten Leistungen hat er Bedenken teilzunehmen, da er sich nicht
gerne Vorwuirfen aussetzen mochte (97). Andererseits aber sieht er die Not-
wendigkeit, sich dem Gespréach auszusetzen, um eine Chance auf Verbesse-
rung zu haben (109). Zu enge Kontakte zwischen Lehrern und Eltern ver-
sucht er zu vermeiden (113), um seinen individuellen Handlungsspielraum
und seine begrenzte Autonomie zu wahren. Diese zeigen sich deutlich, wenn
ein Leistungseinbruch droht; dann strebt er danach, durch prophylaktisches
Lernen Eltern vor Enttduschungen zu bewahren (135), um ihre Zuneigung
und Unterstitzung nicht zu gefahrden. Der Interviewte sieht sich im Zwiespalt
zwischen dem Streben nach Eigenstandigkeit und Kontrolle der schulischen

Informationen fur seine Eltern und andererseits zwischen der Notwendigkeit
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elterlicher Kontrolle und Erhaltung des Erwartungsdruck, um gute Leistungen
zu erzielen (140), entscheidet sich aber im Zweifel fur Eigenstandigkeit.

I: Schén. Wenn Du mal Uber die Situation, wenn die Eltern in die Schule
kommen, nicht reden kannst, wenn Du weil3t, da ist was Bestimmtes pas-
siert, wie machst Du das dann? Oder meine schulischen Leistungen sind
schlecht, o Gott!

IPm: Ja, das is dann sehr Ubel, das zu sagen. Da hat man halt Angst, dass
die Eltern dann enttduscht sind von allem und deswegen versuch ich schon,

bevor das passiert jetzt, mich davor schon anzustrengen.

I: Was denkst Du, sollten Eltern Gber Dinge wissen, die in der Schule passie-
ren, die Dich betreffen und welche schulischen Dinge sollten sie eher nicht

wissen?

IPm: Ja, das ist halt so ein... Ja, wenn meine Eltern das wissen, dann ware
das fiur mich besser, aber ich will das eigentlich nicht, obwohl das fur mich
besser is, weil, wenn meine Eltern das wissen, dann sagen sie mir das halt,
dass ich mich mehr anstrengen soll, und wenn meine Eltern das nicht wis-
sen, gibt's keinen Arger, aber ich verbesser mich auch nich. Aber meistens
will ich das trotzdem nich (145,147).

Der Befragte aufRert sich klar zu Ausmald und Inhalt von Eltern-Lehrer-
Kontakten: er mdchte keine personlichen und familiaren Informationen an
Lehrkrafte weitergeleitet haben (151, 202, 208, 214), aul3er, wenn sie zur
besseren Lerndiagnostik taugen, zum Verstandnis flr Lernschwierigkeiten
bei ihm und bei Lehrkraften sowie zu Verbesserungsvorschlagen fir ihn und

seine Eltern fihren.
I: Was glaubst Du, sollten Lehrer tGber ihre Schiler wissen?

IPm: Ahm, sie sollten halt wissen, welchen Migrationshintergrund ich habe,
ahm, ob meine Eltern Turkisch oder Deutsch angehorig sind. Sonst brauchen

die eigentlich nichts zu wissen.

I: Warum sollten sie das mit dem Migrationshintergrund wissen?
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IPm: Zum Beispiel, damit sie mich..., wenn sie merken, dass ich in Deutsch
z.B. nich so gut bin, dass die das halt mir sagen konnen, dass das vielleicht

dadurch kommt, dass ich zu Hause mehr tirkisch rede, oder so.

I: Ach, Du meinst, sollen die Lehrer dich mit diesem Wissen besser verste-

hen?

IPm: Ja.

I: Dich unterstitzen, helfen, weil Du nen Migrationshintergrund hast?
IPm: Ja (1b, 148).

IPm: (...) Familiare Probleme sollten ja, missen ja die Lehrer nich wissen,
halt nur, weshalb ich vielleicht schlechter in der Schule bin; z.B. dass mich

mein Bruder stort, oder sowas. Was in die Schule sich einbezieht.

I: Und Du meinst, private Sachen von der Familie sollte die Schule nicht wis-

sen? Versteh ich Dich da richtig?
IPm: Ja (betont) (1b, 202).

Er erwartet von Lehrkraften, sich nur fir schulische Angelegenheiten, Noten,
Leistungen zustandig zu fuhlen (218, 227), Privates aber nicht in Erfahrung
bringen zu wollen (214). Seine Erwartungen an Lehrkrafte erweitert er noch
dahingehend, dass diese sich, sollten bei ihm Lernschwierigkeiten auftreten,
von selbst an seine Eltern und ihn wenden, um Verbesserungsvorschlage zu
machen (231, 235). Ebenso macht er einen Vorschlag, wie Lehrkrafte am
effektivsten und fir ihn schonendsten Kontakt mit den Eltern aufnehmen

kdnnen.

I: Wie konntest Du Dir die Zusammenarbeit, das Zusammenwirken von ElI-
tern, Lehrern und Schule vorstellen, damit Du Dich in der Schule wohler

fuhlst und bessere Leistungen erzielst?

IPm: Tja, dass die, wenn meine Noten schlechter werden, meine Eltern kon-

taktieren und sagen, wie sie mir helfen konnen.
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I: Wie soll das gehen? Sollen sie sich ofter sehen, ofter treffen? In Konferen-

zen oder hast Du ne Idee?

IPm: Also ich denk, also wenn meine Noten nicht schlecht sind, also gut sind,
dann brauch ich halt nicht, und wenn beispielsweise sie sind schlecht, dann
konnten die mal meine Eltern anrufen. Ich denke, dass dafir nicht extra eine
Konferenz abgehalten werden muss. Man kann auch einfach meine Eltern

anrufen und sagen, vielleicht, wie ich mich verbessern kann.

I: Also die unkomplizierten Wege, einfach anrufen, telefonisch. Wenn es

drauf ankommt, sollte der Kontakt sofort hergestellt werden.
IPm: Ja (1b, 228).

Die weiteren Vorstellungen des Interviewten zur Erreichung besserer Schul-
leistungen gehen Uber das personliche Umfeld hinaus. Er macht detaillierte
Verbesserungsvorschlage fur das Schulleben, die folgende Bereiche tangie-
ren: Pausenaktivitaten, Kreativstunden, frei gestaltete schilergelenkte Stun-
den, Sportaktivitaten, Ausstattung, Freiraume fir Schilerentscheidungen,
Kritikstunden, Gruppenarbeit, Einzelarbeit (247-296).

Interviewpartnerin 2 schreibt der Schule als Sozialisations- und Qualifikati-
onsinstanz eine grofRe Bedeutung zu. Sie sieht ihre Zukunft weitgehend be-

einflusst durch die Institution Schule und ihren eigenen Schulerfolg. Fir sie

IPw: ... bedeutet (es) schon viel. Well, das ist sozusagen meine Zukunft spé-
ter. Also spielt schon grof3e Rolle (2a, 15).

Trotz dieser klaren Zukunftsorientierung entwickelt sie auch auf gezielte
Nachfrage hin keine Vorstellungen oder Erwartungen zur Verbesserung ihrer
Lernsituation (118). Lediglich Randph&nomene wie zu schnelles Lerntempo
im Unterricht und mangelnde Lockerheit der Lehrkrafte werden moniert (243,
239).

Die Schule als Institution erscheint ihr ansonsten in allen Aspekten als ak-

zeptabel.

228



I: Wie wirdest du Schule gestalten, wenn Du kénntest?

IPw: Spaf3ig. Dass der Unterricht halt eben locker is, ja (3) halt eben spalig,
lockerer halt ebenso, dass wir en bisschen..., dass Lehrer lockerer sind,
nicht so streng, mein ich halt ebenso, kein ,Mach dies, lern Vokabeln®, son
bisschen lockerer, alles en bisschen langsamer angehen. Aber ansonsten is
alles gut (2a, 239).

Die Interviewte misst dem direkten Gespréach mit den Eltern vor Elternsprech-

tagen keine grof3e Bedeutung bei (53), sondern verfahrt nach eigenem Plan.
I: Warst Du gern bei den Gesprachen dabei?

IPw: Nein, eigentlich nicht.

I: Warum?

IPw: Weil ich gerne von meinen Eltern héren méchte, wie die Lehrer Uber

mich geredet haben.
I: Kbnnte das helfen, oder hindert das eher?
IPw: Es hilft eher (2b, 42).

Sie gesteht der Schule zu, tGber hdusliche Probleme in der Familie informiert
zu sein, damit die Lehrkrafte padagogisch angemessen reagieren kénnen
und erwartet von den Lehrern, bei ihren Auskinften an die Eltern auch deren
Erziehungsmal3stédbe in Betracht zu ziehen (68). Sie vertritt die Meinung,
dass die Schule gut Uber die familiaren Verhéltnisse informiert sein muss, um

bei ihren MalRhahmen Schaden von den Kindern abzuwenden.

IPw: Ich finde es wichtig, dass meine Eltern alles, was mit der Schule zu tun

hat, wissen.
I: Was, glaubst Du, sollten Lehrer Uber ihre Schiler wissen?

IPw: Ob sie zu Hause Probleme haben oder ob die Eltern streng sind, was

die Schule angeht.
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I: Wie gut sollten Lehrer die Schulerfamilie, ihre mdglichen Probleme ken-

nen?

IPw: Gut. Damit sie nicht sofort bei jeder Sache anrufen. Es kdnnte ja sein,

dass die Eltern dann streng werden.
I: Warum, glaubst Du, ist das wichtig?
IPw: Da die Lehrer dann eventuell netter mit den Eltern reden (2b, 59).

Zuséatzlich erwartet die Probandin von der Schule, ein besseres Nachhilfean-

gebot zur Leistungssteigerung anzubieten (89).

Interviewpartnerin 3 schreibt der Schule eine sehr grof3e Bedeutung fir ihre
Zukunft zu (12). Sie sieht sich selbst zukinftig als alleine in der Gesellschaft
dastehend, ohne Hilfe von anderen und auf sich selbst zurtickgeworfen, so-
wohl bei der Rollenfindung in der Gesellschaft wie auch bei der Erkdmpfung
beruflichen Erfolgs (14). Sie weist deshalb der Schule wiederholt (14) aul3er-
ordentliche Bedeutung zu, um ihren Platz in der Gesellschaft zu finden und
sieht in ihr die einzige Sozialisations- und Qualifikationsinstanz, die ihr ein

besseres Leben als jetzt und einen qualifizierten Beruf ermdéglichen kann.

IPw: Also, die Schule hat sehr grof3e Bedeutung fur mich. Sie ist der einzige
Weg, der Gberhaupt meine Zukunft retten kann. Also spater wird mir niemand
helfen, aulRer die Schule. Deswegen mocht ich sehr gern mit nem guten Abi

abschlieBen. Halt wegen guten Job haben, besseres Leben (3a, 12).

Ohne Frage akzeptiert sie schulische Unterstiitzung, um in ihrem Bildungs-

prozess nicht auf sich selbst zurickgeworfen zu sein.
I: Brauchst Du schulische Unterstitzung?

IPw: Ja, eigentlich schon. Also, dann fuhl ich mich eher besser, wenn ich

nicht alleine auf einem Weg bin (3a, 52).

Ihre Empathie in Bezug auf ihre Schwestern lasst sie deren Belastung er-

kennen und nur, wenn nétig, wendet sie sich an sie wegen Unterstlitzung
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(101). Sie entwickelt eine anspruchsvolle berufliche Perspektive, indem sie
beabsichtigt, Medizin oder Architektur zu studieren (105). In Bezug auf ihre
sprachliche Qualifikation folgt sie dem Konzept ihrer Mutter: Sie wagt die
Vor- und Nachteile von Deutsch als alleiniger Sprache zu Hause ab und ent-

scheidet sich trotz Nachteilen bei Besuchen in der Turkei fir Deutsch.
I: Und Mama spricht gut Deutsch?

IPw: Sie ist halt hier geboren und (unverstandlich) zu Hause wird sowieso
auch nur Deutsch gesprochen obwonhl sie Tirkin ist, das mag eigentlich nicht.
Deswegen achtet sie auch mehr auf die Schule. Sie sagt, sie spricht zu Hau-

se nur Deutsch, damit man sich erweitern kann.
I: Ach, das ist ja interessant. Also zu Hause wird Deutsch gesprochen...

IPw: ...damit wir uns erweitern konnen. Deswegen kenn ich mich mit Tur-
kisch nicht so sehr aus. Ein bisschen nur. Wenn wir in der Turkei z.B. im Ur-
laub sind, da brauch ich immer Unterstitzung von meiner Mutter, da frag ich

sie nach Wértern und was das tberhaupt heif3t.
I: Und ist das wirklich unangenehm?

IPw: Ach, so in der Turkei ist das schon unangenehm, aber hier brauch ich
das sowieso nich. Im Alltag wird sowieso nur Deutsch gesprochen. Deswe-

gen hab ich das auch nicht nétig (3a, 148).

Melden Lehrkrafte bei der Mutter einen Gesprachswunsch an, so reagiert sie
zuerst mit Verunsicherung, entscheidet sich aber dann fir selbststandiges
Handeln, indem sie die betreffende Lehrkraft anspricht, um den Sachverhalt

in Erfahrung zu bringen oder gar zu klaren.

I: Wenn Deine Lehrkrafte und Lehrer sagen, ,Ich mdchte gerne mit Deiner

Mutter reden®, wie fuhlst Du Dich dann?

IPw: Erstmal, soll... ah, ja (3), da hab ich kurz Panik, worum es eigentlich
gehen kénnte, ob ich was falsch gemacht habe, da meint sie, ja es ist nichts
Schlimmes. Man muss sie nur mal um was ansprechen, dann ises OK (3a,
169).
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Die Art und Weise, wie sie mit personlichen Informationen umgeht, weist da-
rauf hin, dass sie gelernt hat, die Wirkung von Informationen auf Dritte einzu-
schatzen und ihren eigenen Personlichkeitsraum zu schitzen. Personliche
Geheimnisse werden nicht an Familienmitglieder, insbesondere nicht an die
Mutter, weitergegeben (177). Was die Schule betrifft, macht sie Reformvor-
schlage, die sich auf zwei Bereiche beziehen: Erdffnung von Moglichkeiten
zur Leistungssteigerung durch selbstgesteuerte Arbeitsgruppen und zuséatzli-
che Vortragsmoglichkeiten (185) und den Abbau von Diskriminierung und
Rassismus in der Schule (187, 190).

IPw: Also zum Unterricht hatt ich mehr Selbstarbeits..., mehr Vortrage, damit
man sich vielleicht verbessern konnte, ne Chance zu haben und so, und eher
an die Lehrer wird ich mal sagen, einige Lehrer, die sind rassistisch, also so
was hat man auch nich nétig, so was hatt ich au nich gerne, also jeder hat
eine Religion, jeder kann auch ne andere Hautfarbe haben, ich find, also
man sollte trotzdem respektiert werden, so weil man Auslander (schwer ver-

standlich) sind.
I: Kennst Du hier Falle? Hast Du das Gefihl, dass Du diskriminiert wirst?

IPw: Das Gefuhl hab ich nicht immer, aber, aber wenn‘s um Noten geht,
dann seh ich schon, um wen es geht, und dann kriegt man eher schlechte
Noten, weil man Auslander ist. Also das merkt man schon bei einigen Leh-
rern (3a, 184).

Dabei misst sie den Gesprachen mit Lehrern und Schulleitung besondere
Bedeutung zur Klarung der Sachverhalte bei, zeigt aber gleichzeitig Hem-
mungen, die vorhandenen Konfliktklarungsinstrumente zu nutzen. Dies gilt
besonders fiir empfundene Diskriminierung bei der Leistungsbewertung (200,
203, 236, 238).

I: Und was wirdest Du dagegen tun?

IPw: Dagegen tun kann ich ja eigentlich nichts, aber man kénnte mal drauf
ansprechen oder zum Schulleiter gehen, vielleicht was machen, ob man was

dran andern kann. Konnt man den Lehrer vielleicht mit dem Schulleiter an-

232



sprechen und dann halt etwas klaren, damit die nicht mehr so rassistisch auf

einen wirken.

I: Hast Du das schon mal probiert?

IPw: Nein, hab ich nicht. Um ehrlich zu sein, trau ich mich das auch gar nicht.
I: Aber Du wurdest gerne...

IPw: Aber ich wirde es gerne, ja.

I: Weil es Falle gibt, wo Du sagst, Du kriegst ne schlechte Note?

IPw: Ja, das beeinflusst auch unser Zeugnis, unsere weitere, unsere weitere

Schulgénge, auch (3a, 198).

Auf Nachfrage des Interviewers, was man als diskriminierter Auslander in
Deutschland gegen Diskriminierung tun kénne, reflektiert sie Uber das Ver-
halten von Auslandern und deren nach ihrer Wahrnehmung freiztigige Um-
gangsformen und macht den verhaltenen Vorschlag, zur Minderung alltagli-
cher Diskriminierung der autochthonen Bevoélkerung mit mehr Hoflichkeit und

Respekt zu begegnen.

IPw: (5) Obwohl, es konnt auch daran liegen, dass wir vielleicht nicht genug
Respekt zeigen. Vielleicht denken die auch, wir sind Auslander wir tun alles,
was wir wollen, ja, vielleicht sollten wir einfach mehr Respekt zeigen, ja,

mehr hoflicher klingen, vielleicht kdnnt das ja auch was bringen (3a, 258).

Fur sich selbst kann die Probandin in der Schule keine Ausgrenzung erken-

nen.

I: ... Als was siehst Du Dich? Siehst Du Dich eher als diesen Auslander, den

man schlecht benoten muss, oder...

IPw: Nein, (3) so seh ich mich eigentlich nich. Wenn‘s um die Schule geht, da
hab ich eigentlich, da hab ich nich das Gefunhl, ich bin Auslanderin, da bin ich
Mensch wie jeder andere, auch ganz gleich, daflr es sollte jeder gleich be-

handelt sein.
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I: Und wenn ich Dich frage, was bist Du? Deutsch, Birgerin deiner Stadt,
turkisch?

IPw: Ich wirde einfach sagen, ich bin ein Mitglied der Schule (lacht). Also,
eher zu sagen, ja, auch Burgerin, aber jetzt keine, um so zu sagen, du bist

Auslander, du musst hier rauskommen, so was bin ich nich (3a, 213)!

Was ihre Selbstverortung in der Schule und die Vorstellungen und Lernstra-
tegien zum erfolgreichen Lernen angeht, verfugt die Interviewte Uber ein dif-
ferenziertes Wertesystem und Repertoire. Sie betrachtet die Lehrkrafte als
ihr wohlgesonnene, sie in ihrem Leistungsstreben unterstitzende Akteure
ihres Schullebens und Schulerfolgs (vgl. ,Lehrkraft-Schiler-Verhaltnis®). Ge-
sprachen mit Mutter und Lehrkréften misst sie eine betrachtliche Bedeutung
in Bezug auf die Steigerung ihrer Motivation und ihres Schulerfolgs bei (86,
88, 95, 150, 165), beansprucht aber, diese nach ihren Interessen zu beein-
flussen. So wagt sie differenziert ab, unter welchen Bedingungen sie an Ge-
sprachen teilnehmen will oder auch nicht (138 ff), kalkuliert die psychischen
Folgen einer unmittelbaren Teilnahmen im Gegensatz zu einer mittelbaren
(143) und entscheidet sich tendenziell fur eine mittelbare Teilnahme (153).
Sie sieht sich selbst im Mittelpunkt schulischer und elterlicher Bemihungen
(179) und besteht auf der Informationspflicht der Mutter ihr gegentber (180).
Informationen Uber schulische Angelegenheiten und ihren Leistungsstand
gibt sie dosiert an die Mutter weiter (186) und scheut auch nicht den Konflikt

mit ihr Uber das Ausmafl der Information.

IPw: ...Wdirde sie nich auf mich zukommen und versuchen zu erzahlen, wird
ich sie schon ansprechen und fragen, worum es ging, aber halt es geht um
mich und da muss sie mir doch Bescheid geben, worum es ging, was gesagt
wurde (3b, 177).

Wenn aus ihrer Sicht notig, wendet sie sich direkt an Lehrkrafte, um sich das
Zustandekommen von Bewertungen erklaren zu lassen (197) oder um der
Lehrkraft Vorschlage zu machen, mit welchen Zusatzleistungen sie ihre No-

ten verbessern kann.
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I: Suchst Du auch mal das Gesprach mit den Lehrern selbst? Dass Du sagst

,Ich mochte mal mit lhnen was klaren“ oder , Lassen Sie uns mal...“?
IPw: Nicht immer.
I: Aber wenn mal...?

IPw: ... aber wenn mal, dann sprech ich sie darauf an, wenn’s z.B. um ne
Note geht, auch ich vielleicht nen Vortrag halten kann, oder, &hm, die Mappe
abgeben kann, z.B. da versuch ich auch Sachen zu finden, wo ich noch Bo-

nuspunkte bekommen kann, solche Sachen, da frag ich sie auch (3b, 193).

Eine Begrenzung der Informationen, die von der Schule an das Elternhaus
flieBen, ist ihr wichtig. Sie beflirwortet, dass Eltern Gber den Leistungsstand
ihrer Kinder informiert werden sollten (204, 206), nicht aber Uber jedes Detalil.
Fur sich selbst sieht sie ein Vertrauensverhaltnis zur Mutter als gegeben an,
so dass sie nichts Wesentliches verheimlichen muss (209). Was den Infor-
mationsfluss vom Elternhaus an die Schule angeht, legt sie Wert auf eine

kontrollierte Informationspolitik des Elternhauses.

IPw: Ahm, ja ..., also meistens ist das ja so, wenn man Probleme hat, kann
man sich nicht auf das Unterricht konzentrieren, dann denken sie sich ja, sie
hat sich gar nich beteiligt, jetzt ne 6 oder ne 5 z.B., halt Probleme hat, sollte
man eher sagen halt, paar Probleme. Mit dem Klassenlehrer kdnnte man das
schon klaren, wenn‘s um..., wenn sie so was weil}, dann hat sie das auch im
Hinterkopf halt, die Problematik, dann ist es auch normal, dass sie sich nicht
konzentrieren kann (3b, 215).

Nur solche Informationen wie Krankheit oder Umzug sollten an Lehrkrafte
weitergegeben werden, die die Belastbarkeit der Schulerinnen und Schuler
beeintrachtigen, damit die Lehrkrafte angemessen verstandnisvoll auf die

verminderte Leistungsfahigkeit reagieren kénnen.

IPw: Halt man sollt jetzt nur, allgemein sollten sie nur wissen, dass man
Probleme hat. Also man muss sich ja nich vorstellen und die ganzen Proble-
me aufzahlen, sondern halt nur, dass sie im Kopf behalten, dass man zur
Zeit nich gut is, oder so. Also sagen wir z.B. mal beim Umzug, also wenn

man vor in an, in ein anderes Haus einzieht z.B., da ist man ja auch beschéaf-
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tigt. Man raumt die Sachen ein, und kann die Hausaufgaben z.B. nich zu-
sammenfinden. Halt in solchen Fallen sollte man vielleicht ausnahmsweise,
vielleicht doch Verstandnis haben und sagen, &hm, wenn man die Hausauf-
gaben nich hat, gleich loslegen und sagen, ahm, ja, ,Jetzt kriegst Du en
Strich“, sondern halt eher Verstandnis erwartet man schon vom Lehrer in
solchen Féllen (3b, 225-235).

Bei privaten Problemen spricht sich die Interviewte flr die gezielte Informati-
on nur des Klassenleiters aus (248). Bei privaten familidren Problemen lehnt
sie die Informierung des Klassenleiters oder der Schule ab (261). Was Lehr-
krafte bei Schulerinnen und Schulern interessieren darf, ist fur sie klar: Nur

was Lernleistung und Wissenstand angeht, soll im Blick der Lehrkréfte sein.
I: (...) aber die privaten familiaren Probleme gehen den Lehrer...?
IPw: ...nichts an.

I: So meinst Du das. OK. Woflir sollten sich Lehrer bei Schiilern interessie-

ren?

IPw: Ich find, einfach nur am Wissen, an ...(6) halt, ja, nur an den Leistungen

des Schulers, wurd ich sagen.

I: Woflr sollten sich Lehrer bei Schuilern interessieren? Du meinst, nur die

schulischen Angelegenheiten ...?
IPw: Ja (betont) (3b, 260).

Von ihrer Seite erwiinscht wére, dass die Lehrer sich noch fir au3erschuli-
sche Aktivitdten wie ehrenamtlichen Einsatz, Erteilung von Nachhilfe, erfolg-
reiche Teilnahme an Sprachwettbewerben, Engagement in Sportvereinen
oder organisierte Hilfen fir Mitburger interessieren (271-276). Zur Verbesse-
rung des Schulklimas und zur Erzielung besserer Leistungen schlagt sie eine
Intensivierung der Gespréachskultur an der Schule vor (280). Sie sieht den
Schulalltag als nicht so problembeladen an, als dass nicht Schilerinnen und
Schuler die Gesprachsinitiative selbst in die Hand nehmen kénnten (281,
283, 285). Eigeninitiative und die Probleme selbst zu I6sen versuchen, statt

auf Lehrerreaktionen zu warten, ist inre Empfehlung (281, 285).
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I: Wie kénntest Du Dir die Zusammenarbeit, das Zusammenwirken von Leh-
rern, Eltern und Schule vorstellen, damit Du Dich an der Schule wohlfihlst

und bessere Leistungen hast?

IPw: Viel zu vieles braucht mer eigentlich gar nich, also ne kleines Gespréach.
Also ich find, wenn schon, sollte der Schiiler versuchen, mit den Lehrern al-
leine klarzukommen, ohne dass die Lehrer erstmal eintreten missen. Halt,
ich find, ja, zum Thema Schule, da gibst es auch nich so heftige Sachen, wo
man nicht halt selber den Lehrer ansprechen kann. Also ich find, erst sollte

man das selber versuchen (3b, 277).

Der Schule schlagt sie vor, zur Leistungssteigerung fir Schilerinnen und
Schiler die Vertretungsstunden durch Wiederholung des Lernstoffs zur Vor-
bereitung auf Klassenarbeiten effektiver zu nutzen und nach Fachunterricht
Kurzinfos und Ruckfragemoglichkeiten einzuplanen, um nicht Verstandenes
zu klaren (318, 314).

Dem Interviewpartner 4 ist sein Schulerfolg sehr wichtig. Durch Wiederho-
lung der Aussage (22) und besondere Betonung ist hier, im Gegensatz zu
seinen sonstigen, ruhig gegebenen Antworten sein emotionales Engagement

fir seine Schullaufbahn erkennbar.
I: ... Erzahl mal, wie wichtig ist die Schule fur Dich?

IPm: (2) Ganz wichtig (betont). Mit dem Beruf spater. Ganz wichtig fur mich.
(ernsthaft) (4a, 19).

Er beabsichtigt zu studieren und Autoingenieur zu werden (24).

Ein klares Selbstkonzept lasst sich an Hand der wenigen Aussagen des In-
terviewten kaum erkennen. Er schreibt seiner Prasenz bei Eltern-Lehrer-
Gespréachen keine besondere Bedeutung zu, denn er kann nicht einschétzen,
ob ihm dies helfen wirde, seine Leistungen in der Schule zu verbessern
(127). Er macht aber deutlich, dass ihm seine Anwesenheit bei solchen Ge-

sprachen unangenehm ist.
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I: Warst Du gern bei dem Gespréach dabei gewesen?
IPm: Eigentlich nicht.

I: Warum nicht?

IPm: Weil ich das dann so direkt mitgekriegt hatte.

I: Und was hatte es mit Dir gemacht? Hatte es Dir geholfen oder hatte es
Dich gewundert?

IPm: Weil3 ich nich genau (4b, 121).

Was die Informationspolitik der Schule gegeniber seinem Elternhaus angeht,
so mdchte er die Information ausdricklich nur auf die Mitteilung der Noten
begrenzt sehen (142, 177). Privates wie Hobbies und andere Freizeitbe-
schéaftigungen sollen nicht Gegenstand von Gesprachen sein. Ebenso ist er
sich unsicher, ob mehr Informationen Uber die Familie seinen Lehrkraften
helfen kdnnten, ihn besser zu fordern (167, 171). Insgesamt lehnt er eine
erweiterte Kommunikation zwischen Elternhaus und Schule durch mehr Ge-
sprache und Telefonate als Uberfliissig ab (184). Wenn unbedingt nétig, sieht

er die Eltern in der Pflicht, bei Leistungsabfall fir Nachhilfe zu sorgen (194).

I: Nur schulische Leistungen sollten den Lehrer interessieren, nix Privates.

Bist Du der Meinung?
IPm: Ja (betont).

I: Wie konntest Du Dir die Zusammenarbeit zwischen Eltern, Lehrer und
Schule vorstellen? Wie konnte es perfekt laufen, dass die Eltern mit der

Schule, den Lehrer zusammenarbeiten?

IPm: Weil3 nich.

I: Weil3 Du nicht. Mehr Kontakt? Mehr sehen, mehr telefonieren?
IPm: Eigentlich brauch man das nich.

I: Und damit Deine schulischen Leistungen besser werden, was kann man da

machen?
IPm: Im Notfall Nachhilfe.

I: Wer sollte das denn organisieren?
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IPm: Die Eltern (4b, 175).

Interviewpartnerin 5 verfligt in einem Punkt Uber ein klares Selbstkonzept:
Sie will ihre Schulzeit am Gymnasium unter allen Umstanden mit dem Abitur
abschlieen und beschreibt dies als ,son Wunsch von mir, son Traum (49)".
Dass sie uberhaupt das Gymnasium besucht und nicht, wie gemaf3 Schul-
gutachten empfohlen, die Realschule, geht nach ihrer Selbstbeschreibung
auf ihre Entscheidung und Initiative zurlck (82). Sie ist sich ihrer Defizite be-
wusst, versucht diese aber durch Fleil3, Ausdauer und selbst organisierte
Nachhilfe zu kompensieren.

IPw: ... ich war auch nich so gut, war Uberhaupt nich gut, aber, &hm, (Name
unverstandlich) und ich wollte aufs Gymnasium. Ich hab gesagt, ich werd
dann Tag und Nacht Uben lernen, aber ich will diese Schule schaffen. Abitur
(5a, 56, 212).

Sie weil3 um die beschrankten sprachlichen, finanziellen und kulturellen M6g-
lichkeiten ihrer Mutter und verlasst sich bei der Einschéatzung ihrer Lernsitua-
tion auf sich selbst (134, 203) Den Lehrkraften, den Mitschilerinnen und Mit-
schilern sowie der Schule begegnet sie mit Zurtickhaltung, da sie sich nicht
vollstdndig angenommen fuhit und auf Grund ihres schwankenden Selbstbe-
wusstseins bei Konflikten mit Verletzung ihres Selbstwertgefuhls rechnet
(138). Sie definiert sich selbst als eher schiichtern und zuriickgezogen le-
bend (153) und nimmt die Gesprachsangebote der Schule und der Mutter zur

Verbesserung ihrer Situation nicht an.

I: Habt ihr an dieser Schule eine Schulsozialarbeiterin? Und hast Du mit ihr

mal geredet?
IPw: Nein.
I: Und warum machst Du das nich?

IPw: Ah, ne, (3) ich, ich trau mich nich; da méchte ich auch nich, dass...(5a,
159).
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Sie macht sehr deutlich, dass die Verantwortung fur ihren Lernprozess und
Schulerfolg allein bei ihr liegt und nicht bei der Schule, den Lehrkraften oder
ihrer Mutter. In ihrer Entwicklung fahlt sie sich besonders durch das Verhal-

ten ihrer Mitschuler behindert.

IPw: Ich fahl mich ein bisschen ausgeschlossen, weil, wenn ich jetzt mich in
der Klasse melde, irgendwas sagen mochte, dann lachen die Schiler mich
aus, irgendwas falsch sage oder so, deswegen trau ich mich nich. Paar Leh-
rer sind dann auch so streng, so, ich weifl3 nich, kommt mir so vor. Aber nur

zwei, drei.
I: Was denkst Du, warum die das machen?

IPw: Ich will jetzt nicht sagen, dass is Rassismus, glaub ich nich (betont),
aber die sagen schon, dass ich das vielleicht nicht schaffe auf dieser Schule

und das es schon traurig is.

I: Und Du sagst, die sagen das, weil Du Auslanderin bist, oder Turkin bist,

oder?

IPw: Weil3 ich nich, ich kanns nich wissen, aber ich will jetzt nicht sagen, die
sagen das nur, weil ich Auslanderin bin, (3) konnte sein. Weil3 ich nich.

I: Du fuhlst Dich ausgebremst. Von Schilern wie von Lehrern. Warum? Passt

Du nicht zu dieser Schule?

IPw: Ja, ich bin ja nicht die einzige Auslanderin, ich hab ja auch Freunde
hier, beste Freunde, und nur so paar Jungs, die mich nerven. Ja, das stort

mich schon.

Auf der Suche nach einer klareren Identitat hat sie sich ihrer Religion starker
zugewandt und fuhlt sich bereit, kraft eigener Entscheidung das Kopftuch zu
tragen (257), um sich ,wohler zu fihlen (261), erwartet aber moglicherweise
Diskriminierung und Fragen von Lehrern und Mitschilern (246, 248, 316).
Ihre Zerrissenheit macht sie deutlich, indem sie diese Entscheidung wieder in
Frage stellt (300) und erst nach Abschluss der Schule erwagt, das Kopftuch

zu tragen und sich fur ihren eigenen Weg, auch gegen den Widerstand ande-
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rer, zu entscheiden (305). Der Religion weist sie bei Zweifeln an ihrer Zukunft

eine stabilisierende Funktion zu.

IPw: Ja, ich gehe Samstag und Sonntag zur Moschee, ahm, wenn ich mir
die Geschichten hore, ahm, wen ich mir, &hm, die Ubersetzung vom Koran,
also, ich weil3 das, irgendwie, nich so, unbeschreiblich, ohne Religion, keine
Ahnung, wenn ich jetzt funf Mal am Tag bete, ja und, das gibt mir so ne Un-
terstitzung, beim Beten, dass ich die Schule schaffe, dass ich gute Noten
schreibe, ja (5a, 318).

Gesprache mit den Lehrkraften haben eine hohe Bedeutung fir die Schule-
rin. Sie sieht in ihnen eine Moglichkeit, durch die Rickmeldung der Lehrkraf-
te ihre Situation distanzierter zu sehen, die Perspektive der Lehrkrafte nach-
vollziehen zu kénnen, dann ihre Einschatzung der Situation neu zu justieren
und damit ihr schwankendes Selbstvertrauen zu stabilisieren und ihre haufi-
ge Verunsicherung zu mildern. Sie winscht ihre Teilnahme an Eltern-Lehrer-
Gesprachen ausdricklich (142), um einerseits Missverstandnisse bei der
Ubermittlung der Lehrerinformation durch die Mutter an sie zu vermeiden und
andererseits die Bewertung ihrer Leistungen durch die Lehrkréafte aus erster
Hand zu erfahren (138). Treten Lernprobleme auf oder hat die Befragte den
Eindruck ,die Lehrerin hat einen schlechten Eindruck von mir‘, so geht sie
sogar so weit, Lehrkrafte direkt anzusprechen, um ihre Probleme zu schil-
dern und auch auf ihre Eigeninitiative bezuglich einer selbstorganisierten

Nachhilfe hinzuweisen.

IPw: Ja (3), das war vor paar Wochen so. Ahm (2), ich kam mit dem Unter-
richt, also mit dem Stoff nicht mit. Ich hatte Schwierigkeiten. Ich hab mich im
Unterricht nicht beteiligt. Die Lehrerin hatte einen schlechten Eindruck von
mir, natdrlich, und dann hab ich ihr auch gesagt ,Pass ma auf, so und so, ich
komm nich mit. Ahm, wir kimmern uns schon darum, dass ich ne Nachhilfe

bekomme, weil ich das sonst allein nich schaffe, ja“.
I: Also, Du suchst schon das Gesprach?

IPw: Ja (5b, 174).
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Weniger bedeutsam ist der Interviewten die Information der Mutter Uber ihre
Schwierigkeiten im Umgang mit ihren Mitschilern (185, 280). Von einigen
fuhlt sie sich wegen ihrer Religion, ihrer Moscheebesuche mit Kopftuch und
ihrer religiésen Vorschritten gemobbt (187). Da sie sich selbst als introvertiert
und ,mehr fir mich so“ (190) beschreibt, die nicht mit anderen dartber redet,
legt sie keinen Wert auf Hilfe von der Mutter und méchte ihre Angelegenhei-
ten, trotz des Gefiihls, Opfer, ausgeschlossen und verletzt zu sein, lieber

selber regeln (205).

IPw: ... wenn ich halt mit Kopftuch bin, dann (3), ich weild nich, die gucken
mich dann komisch an, die sagen so ..., die machen sich halt lustig, so komi-

sche Worter, Begriffe sagen die dann so. Is nich nett.

I: Du fuhlst Dich ... als was flhlst Du Dich?

IPw: Na, ausgeschlossen, Opfer.

I: Warum fiihist Du Dich so ausgeschlossen und als ein Opfer?

IPw: Ja, weil, ich bin halt nich so selbstbewusst, dass ich dann sage ,Ach,
sollen die sagen, was sie wollen. Ich weil3, wer ich bin.“ Deswegen, bei jeder
Kleinigkeit, wenn die sich lustig tber mich machen, Gber mich lachen oder
uber meine Freunde, dann bin ich schon sehr stark verletzt. Das ist mein
Problem (5b, 200).

Sie halt Informationen nur tber Unterricht, Noten, Sozialverhalten und Ar-
beitsverhalten an Eltern fir angemessen, nicht aber Berichte Gber die kon-
fliktreichen Beziehungen zu Mitschilern (279 ff). Von den Lehrkréaften erwar-
tet sie mehr Engagement bei der Aufdeckung von Fehlverhalten ihrer Mit-
schuler (297), um Diskriminierung und Mobbing zu verhindern. Insgesamt
sieht sie die Lehrkrafte in der Pflicht, durch mehr Mitgefuhl, mehr Zeit und
mehr Verstandnis, Empathie und Initiative bei der Gesprachsanbahnung fur

ein besseres Schulklima zu sorgen.

IPw: Manche Lehrer haben ja einen schlechten Eindruck von mir. Denen
wurd ich dann gern schon meine Meinung sagen, wie ich mich in der Schule
fuhle, warum ich mich im Unterricht nicht beteilige wegen, &hm, gewisse Per-

sonen, sag ich ma, und wenn ich mich halt nich melde, gibt's auch Grinde,
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dass ich vielleicht wirklich nicht am Unterricht, also diesen Stoff manchmal
nich versteh, oder so, dass (4) die mir vielleicht helfen kbnnten oder so.

I: Versteh ich Dich richtig, meinst Du das so, dass die Lehrer mehr Mitgefuhl
.2

IPw: Genau.

I: ...mehr Zeit ...?

IPw: Ja.

I: ... mehr Verstandnis ...?
IPw: Ja (5b, 307).

I: ... Wie konnten Lehrer und Schiler besser miteinander klarkommen? Wie

kdnnte das aussehen?

IPw: Wenn die Lehrer mehr Verstandnis zeigen, mehr, also, sich in die Lage
der Schiler hineinversetzen (3), ja (5b, 333).

Sie selbst sieht sich nach zdgerlicher Abwagung (324) bei solchen Konflikten
nicht in der Rolle der das Gesprach Suchenden, weil sie weder als Petzende
(304) noch als Mitleid Erheischende (330) angesehen werden will. Sie befiir-
wortet stark eine ausfuhrliche Information der Lehrkrafte tGber die familiare
Situation ihrer Schilerinnen und Schuler, damit sie bei Lern- und Entwick-
lungsproblemen mehr Verstandnis fur ihre Schilerinnen und Schiler aufbrin-
gen konnen (353). Hierbei erwartet sie von den Lehrkraften, dass diese die
einzelne Schilerin und den einzelnen Schiler in den Blick nehmen, ih-
re/seine Lernschwierigkeiten diagnostizieren und individuell zugeschnittene
Hilfen und Nachhilfetipps geben (365). Die Interviewte winscht sich, dass

Schule und Eltern in Zukunft starker mit einander kommunizieren,

IPw: ... weil, wenn es da Probleme gibt, da sollte sie es wissen, ja, und schu-
lisch, wenn es, &hm, also wenn ich jetzt in einem Fach, einem bestimmten
Fach, in dem Fach jetzt, der die Lehrerin unterrichtet oder so, ahm, dass ich
da halt nich gut bin und sie mir dann vielleicht Hilfen zeigen kénnte, eine

Nachhilfe empfehlen kénnte, ja.
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I: OK. Wie konntest du Dir die Zusammenarbeit, das Zusammenwirken von
Eltern, Lehrern, Schule vorstellen, damit Du in der Schule gute Leistungen

erzielst?

IPw: Dass die Eltern und die Lehrer mehr Kontakt haben.
I: Ofter miteinander kommunizieren?

IPw: Ja.

I: Wie kdénnte das aussehen?

IPw: Ja, dass die Lehrerin, &hm, oder halt die Mutter, der Vater mal anruft
und die Neuigkeiten erzahlt, dass kann, bestimmte Neuigkeiten, ich weifld

jetzt nich so, familiarisch, psychisch, schulisch ...
I: Also besseren Austausch zwischen Lehrern und Schilern?
IPw: Genau (5b, 363

Fir sie sind aber nicht die Lehrkréafte das Problem, die durch zu hohe Erwar-
tungen, mangelndes Verstandnis, nicht ausreichende Empathie und Mitge-
fuhl den Lernerfolg der Schilerinnen und Schuiler behindern, sondern vor

allem das Verhalten der Mitschillerinnen und Mitschler.

IPw: ... Meine Probleme sind eigentlich Uberhaupt nicht mit den Lehrern,
sondern mit den Schilern, glaub ich mal. Deswegen méchte ich jetzt nicht,
dass die Schuler sich lustig machen. Es gibt (2) ja paar so welche Leute,

welche sich so cool fuhlen, wenn die jemanden auslachen, oder so (5b, 386).

Ihr ,grofter Wunsch ist natirlich, dass die Schiler authéren mit der Mobbe-

rei, nicht nur mir gegenuber, sondern gegenuber allen anderen (5b, 411).

3.7.8 Lehrkraft-Schiler/-innenverhaltnis

Wie bedeutsam ist Schilerinnen und Schilern ihr padagogisches Verhaltnis

zu ihren Lehrkraften in Bezug auf ihren Schulerfolg?
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Zusammenfassung

Fir die Interviewten hat die padagogische Beziehung zu ihren Lehrkréaften
einen hohen Stellenwert in Bezug auf ihr Fortkommen in der Schule. Die As-

pekte dieses Bezugs werden aber unterschiedlich gewichtet.

Eine Befragte weicht dabei durch Hervorhebung anderer Aspekte von ihren
Mitinterviewten ab. Ihre Selbstzweifel, ihre noch nicht gefestigte Identitat und
ihre Unsicherheit im Umgang mit ihren Mitschilern strahlen auch auf ihr Ver-
haltnis zu den Lehrkraften aus. Sie fihren zu einer Verunsicherung, die sie
an der Anerkennung ihrer Person und ihrer Leistung durch die Lehrkrafte
haufig zweifeln lasst. Erst durch Lehrkrafte initiierte Gesprache fihren nach
Einschéatzung der Schilerin zu einer Klarung, die dann motivierend wirkt und
damit zu einer Leistungssteigerung fuhrt. Sie fuhlt sich nicht stark genug, sol-
che Gesprache einzufordern, um Missverstandnisse zu klaren, hat aber ein
starkes Bedurfnis nach Gesprachskontakt und emotionaler Stutzung, ver-

misst diese bei ihren Lehrkraften und wiinscht sie sich fur die Zukunft.

Alle anderen Interviewten sind sich einig, dass ihre Lehrkrafte sie bis auf we-
nige Ausnahmen gerecht behandeln und ihren Lernprozess so unterstttzen,
dass sie bessere Leistungen erzielen. Die Wertschatzung schwankt dabei
zwischen einer sachlich rationalen Anerkennung dieses Verhaltens (Inter-
viewter 1) einerseits und ausdricklicher Dankbarkeit flur geauRerte konstruk-

tive Kritik (Interviewte 3) andererseits, die zu einem Motivationsschub fiihren.

Kein Interviewter nimmt bei Leistungsschwéachen Zuflucht zu Schuldzuwei-
sungen an die Lehrkrafte, sondern sucht ganz im Gegenteil nach Erklarun-

gen in seinem unzureichenden oder ineffektiven Lernverhalten.

Sehr dezidiert und einmutig lehnen die Interviewten Informationen durch
Lehrkrafte an die Eltern ab, die ihre personliche Lebensfiihrung angehen und
nach ihrer Einschatzung keinen Bezug zu Lernverhalten und Schule haben.
Sie unterscheiden recht genau, zwischen ,privat’ und ,schulisch bedeutsam’
und bestehen auf Erhaltung und Erweiterung ihres individuellen Entschei-
dungsspielraums, auch dann, wenn dies mdglicherweise nicht zu verbesser-

ten Leistungen in der Schule fuhrt.
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Gewunscht und z.T. geradezu gefordert wird, dass Lehrer Fingerspitzenge-
fuhl bei Umfang und Form zeigen, wenn sie Eltern informieren und dass sie
z. B. informiert darber sein sollten, wenn ein Migrationshintergrund vorliegt,

um durch padagogische MalRnahmen Nachteile zu vermeiden.

Fur eine Interviewpartnerin fehlt es bei einigen Lehrern an Respekt fir Schi-
lerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund. Fur sich selbst kann sie kei-
nerlei Diskriminierung feststellen, schreibt aber diesen Lehrern eine ,rassisti-
sche® Grundhaltung zu, die dazu fuhrt, dass sie ,Auslander” als Gruppe

schlechter benoten.

Der Interviewpartner 1 zeigt ein wenig emotional ausgepragtes, rationales
Verhaltnis zu Lehrkréaften. Er wertet positiv, dass seine Lehrerin die Eltern bei
Leistungsabfall kontaktiert und registriert deren hilfreiche Verbesserungsvor-
schlage.

IPm: (...) in der achten Klasse wurde ich halt bisschen schlechter. Danach
hat meine Lehrerin meine Mutter angerufen, um mit ihr zu besprechen, wie

ich wieder besser werden kann (1b, 38).

Er sieht Lehrkréfte als neutrale Bewerter, nicht als Objekt fur Schuldzuwei-
sungen bei eigenen schlechten Leistungen (79) und erwartet von ihnen ge-
zielte Unterstlitzung bei mdglichen Defiziten, resultierend aus dem Migran-

tenmilieu.

IPm: Ahm, sie sollten halt wissen, welchen Migrationshintergrund ich habe,
ahm, ob meine Eltern Turkisch oder Deutsch angehorig sind. ... wenn sie
merken, dass ich in Deutsch z.B. nich so gut bin, dass die das halt mir sagen
konnen, dass das vielleicht dadurch kommt, dass ich zu Hause mehr tirkisch

rede, oder so.

I: Ach, Du meinst, sollen die Lehrer dich mit diesem Wissen besser verste-

hen?

IPm: Ja.
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I: Dich unterstutzen, helfen, weil Du nen Migrationshintergrund hast?
IPm: Ja (1b, 149).

Ebenso verlangt er Verstandnis von Lehrkraften, wenn ihn familiare Belas-
tungen (ein storender Bruder) daran hindern, seine Hausaufgaben zu erledi-
gen (204). Der Interviewte lehnt aber dezidiert Informationen fur und Einmi-
schung durch Lehrkrafte in Privates/Familidares ohne Bezug zu einer Leis-
tungsverbesserung ab (214,220, 227) und erwartet von den Lehrkréaften,
Eltern bei Lernschwierigkeiten zu informieren und Verbesserungsvorschlage
zu machen (231, 235).

I: Warum, glaubst Du, ist es wichtig, dass die Schule nichts Privates weil3?

IPm: Weil sie das nichts angeht. Das ist ja mein...hat nichts mehr mit der

Schule zu tun.

I: OK. Wofir sollten sich Lehrer bei Schiilern interessieren? Was denkst Du?
IPm: Fur meine Schulnoten.

I: Fur Deine schulischen Leistungen. Und sonst?

IPm: Eigentlich nichts.

I: Ob Du Arger zu Hause hast, Unterstiitzung zu Hause hast? Ob Du Sport
treibst?

IPm: Ich denk mal, Sport, das hat ja nich viel mit dem Unterricht in der Schu-

le zu tun. Deswegen brauchen sie das nicht zu wissen.

I: Ausschlie3lich schulische Angelegenheiten, Noten, Leistungen in der

Schule?
IPm: Ja (1b, 213).

Von den Lehrkraften erwartet er, dass sie mit Augenmal3 vorgehen, wenn es

um Elterninformationen geht.
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IPm: Also ich denk, also wenn meine Noten nicht schlecht sind, also gut sind,
dann brauch ich halt nicht, und wenn beispielsweise sie sind schlecht, dann
konnten die mal meine Eltern anrufen. Ich denke, dass daftir nicht extra eine
Konferenz abgehalten werden muss. Man kann auch einfach meine Eltern

anrufen und sagen, vielleicht, wie ich mich verbessern kann (1b, 235).

Die zahlreichen Vorschlage zur Anderung des Schullebens zeigen, dass der
Befragte mehr individuelle Entscheidungsspielraume fur Schilerinnen und

Schiller wiinscht.

IPm: ... z.B. eine Stunde in der Woche kreatives Irgendwas, z.B. wo man
seinen Fahigkeiten einsetzen, z.B. die Fahigkeiten eines Kindes rausfinden
kann, so kreativer Malunterricht, wenn Sportunterricht, dass man sich selber

mal was aussuchen kann.
I: Du moéchtest individueller entscheiden?

IPm: Ja, z.B. eine Stunde pro Woche durfen sich die Schiler aussuchen,
was sie machen, halt z.B. malen, spielen, sich kennenlernen, oder nen Aus-

flug machen, um sich besser zu verstehen (1b, 247).

I: Wie konnte ein solches Zusammenwirken aussehen zwischen Lehrer und
Schiler, um zu entscheiden, damit Du Deine Stunde kriegst, damit die Pause

besser wird?

IPm: Vielleicht sollte die Schule, der Schulleiter sagen, ja, tUberall, in jeder
Klasse gibt es halt Stimmen, wo man entscheiden kann, also man kann dann
was vorschlagen, wie viele Schiler das mochten halt, damit was geandert
wird (1b, 266).

Fur Interviewpartnerin 2 sind Lehrkréfte gerechte Beurteiler (34) und not-
wendige Informanten der Eltern (55), denen sie auch kritische Bemerkungen
bei Elternsprechtagen nicht Gbel nimmt. Wird sie befragt, ob sich ihr Gefihl
oder ihr Verhalten gegenlber den Lehrern durch solche Gesprache andert,

so hat sie einen klaren Standpunkt:
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IPw: Nein. Ich finde es wichtig, dass meine Eltern wissen, wie ich in der

Schule bin. Auf meine Lehrer bin ich nicht sauer (2b, 28).

Sie gibt aber keine Antwort auf die Frage, warum sie nicht selbst an Lehrkraf-

te herantritt, um Informationen zu erhalten.

Interviewpartnerin 3 akzeptiert Lehrkrafte als Gesprachspartner und Helfer
bei der Abklarung von Problemen, auch wenn zuerst vor dem anstehenden

Gesprach eine starke Verunsicherung einsetzt.

IPw: Erstmal, soll... ah, ja (3), da hab ich kurz Panik, worum es eigentlich
gehen koénnte, ob ich was falsch gemacht habe, da meint sie, ja es ist nichts
Schlimmes. Man muss sie nur mal um was ansprechen, dann ises OK (3a,
167).

Andererseits nimmt sie einige Lehrkréfte als rassistisch wahr, die Mitschule-
rinnen und -schiler auf Grund von Religion und Hautfarbe diskriminieren
(187, 189). Besonders bei der Notenvergabe sieht sie eine kollektive Diskri-
minierung der turkischen Schulerinnen und Schiler durch schlechtere Noten
(196, 244). Sie verlangt von Lehrkraften mehr Respekt fir und Gleichbe-

handlung von Schulerinnen und Schilern mit auslandischer Abkunft (190).

IPw: ... die Lehrer wurd ich mal sagen, einige Lehrer, die sind rassistisch,
also so was hat man auch nich nétig, so was hatt ich au nich gerne, also je-
der hat eine Religion, jeder kann auch ne andere Hautfarbe haben, ich find,
also man sollte trotzdem respektiert werden, so weil man Auslénder (schwer

verstandlich) sind.
I: Kennst Du hier Falle? Hast Du das Gefihl, dass Du diskriminiert wirst?

IPw: Das Gefuhl hab ich nicht immer, aber, aber wenn‘s um Noten geht,
dann seh ich schon, um wen es geht, und dann kriegt man eher schlechte
Noten, weil man Auslander ist. Also das merkt man schon bei einigen Leh-
rern (3a, 186).
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In Bezug auf sich selbst sind Lehrkrafte fur die Interviewte rational, gerecht
und umsichtig handelnde Personen. Aus ihrer Sicht reagieren sie auf elterli-
che Kiritik positiv, indem sie Schilerinnen und Schilern die Méglichkeit eroff-
nen, sich am Unterricht starker zu beteiligen (64) und sie sorgen fur gleiche
Chancen auf Beteiligung (76), indem sie abwagen, wer auf Grund von nach-
gewiesenem Wissen nicht so oft eine Chance auf Beteiligung bekommen
sollte (75) und wer aus unterschiedlichen Griinden eine weitere Chance ver-
dient (76). Eine Benachteiligung im Unterricht auf Grund ihres Migrationshin-
tergrunds schlief3t die Interviewte fur sich deutlich und wiederholt aus (78, 80,
82).

IPw: Also, wenn sie..., also ich hab..., also ich vermute mal, wenn sie tGber
meine Note gesprochen haben, dann versucht mich meine Lehrerin nach
dem Gesprach ofter dranzunehmen. Weil, meistens also erzahl ich meiner
Mutter, wenn ich mich im Unterricht melde, dann werd ich nicht drangenom-
men. Also es kann ja sein, dass die Lehrer mich sehen, aber manchmal denk
ich, sehen sie mich nich oder sie wollen mich nich drannehmen, und sag ich
das eher und danach erzahlt sie das vielleicht der Lehrerin und dann, danach
versucht sie halt das zu klaren, sagt, dass ich mehr, 6fter drangenommen
werden soll, aber vielleicht auch, wenn ich mich nicht melde und das weil3,

dass ich mehr drangenommen werden soll.
I: Was denkst Du, warum nimmt Dich Dein Lehrerin oder Lehrer nicht dran?

IPw: Also, bei den meisten, also denk ich mal jetzt, entweder nimmt sie mich
nich dran, weil sie weil3, dass ich das kann, oder vielleicht versucht sie, an-
deren die Chance zu geben.

I: Aber das hat nichts damit zu tun, dass Du...
IPw: Nein (betont).

I: ...Migrationshintergrund..

IPw: Nein.

I: ...hast?

IPw: Nein, das nicht (3b, 62).
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Sie schreibt der Kritik der Lehrkréfte sogar ein motivierendes Element zu
(112), um sich zu verbessern und zweifelt nicht an der Berechtigung der Kri-
tik (92, 106, 111). Sie geht sogar so weit, in den meisten Fallen den Lehrkraf-
ten fur konstruktive Kritik zu danken (113) und beschreibt ihre Reaktion auf

Kritik nach Eltern-Lehrkraft-Gesprachen wie folgt:

IPw: ... aber wenn man sagt, dass ich mich selten melde, dann versuch ich,
dann bekomm ich so, halt so ne Motivation und dann versuch ich mich o6fter
zu melden, aber wenn ich im Unterricht sitze, versuch ich, auch wenn es nich

richtig ist, mich zu melden, halt, zwing ich mich also zu.

I: ...dich zu beteiligen?

IPw: Ja.

I: Aber dass jetzt die Lehrerin die doofe Kuh ist fur Dich, das gibt es nicht?
IPw: Nein.

I: Kannst du sagen, wie das kommt?

IPw: Wie ich mich melde, oder?

I: Nein, so dass Dein Verhalten Deinen Lehrerinnen und Lehrern gegentber

nicht verandert?
IPw: Nein, das tut es sich nicht. (...).

I: Die Situation ist auch, dass Du irgendwie denkst, die hat Recht, die Lehre-

rin.

IPw: Ja (betont). Ja, da geb ich den auch Recht. Das is nich schlimm, wenn
sie mir sagen, dass ich mich nich melde, sorgen sie auch damit, dass ich

was dafir tue. Also...da dank ich ihnen auch meistens.
I: ...is nicht bose Absicht?
IPw: Nein (betont) (3b, 92).

Was die Information von Lehrkraften tber ihr personliches Umfeld und sie

selbst angeht, vertritt die Interviewte die Meinung, dass
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IPw: ... sie nur wissen (sollten), dass man Probleme hat. Also man muss sich
ja nich vorstellen und die ganzen Probleme aufzéhlen, sondern halt nur, dass
sie im Kopf behalten, dass man zur Zeit nich gut is, oder so. Also sagen wir
z.B. mal beim Umzug, also wenn man vor in an, in ein anderes Haus einzieht
z.B., da ist man ja auch beschaftigt. Man raumt die Sachen ein, und kann die
Hausaufgaben z.B. nich zusammenfinden. Halt in solchen Fallen sollte man
vielleicht ausnahmsweise, vielleicht doch Verstandnis haben und sagen,
ahm, wenn man die Hausaufgaben nich hat, gleich loslegen und sagen, ahm,
ja, ,Jetzt kriegst Du en Strich“, sondern halt eher Verstandnis erwartet man

schon vom Lehrer in solchen Féllen (3b, 225).

Bei sehr personlichen und familiaren Problemen spricht sich die Befragte fir

eine striktere Informationskontrolle aus.

IPw: Na ja, also ich find also zu dem Thema ,Problem’, da wurd ich sagen,
eigentlich nur der Klassenlehrer. Die ganzen Sachen sollte man den Lehrern
nich erzahlen (3b, 247).

Ebenso wird ein kontinuierlicher Informationsaustausch zwischen Schule und
Elternhaus mit dem Hinweis abgelehnt, nur bei wirklich ernsten Problemen in
Kontakt zu treten (304).

IPw: Ich find einfach nur, wenn's um was, wenn‘s um ein groRes Thema
geht, wird ich sagen. Ansonsten halt nich. Also nich, dass die jetzt jede Wo-

che mal anrufen oder so halt ...
I: Nur bei grofRen, irgendwelchen ...?

IPw: Ja (3b, 303).

Interviewpartner 4 sieht das Verhaltnis zu seinen Lehrkréaften als eigentlich

kaum kommentierenswert an.

I: Du kommst in der Schule gut klar, versteh ich, es gibt keine Probleme. ...
Hast Du das Gefuhl, dass Du hier anders behandelt wirst, weil Du Auslander

bist?
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IPm: Nein.
I: Was wirdest Du an der Schule geandert haben, wenn Du kénntest?
IPm: Alles gut so wie es ist (4a, 121).

Erst auf genauere Nachfrage durch den Interviewer ist der Interviewte bereit,
sich weiter gehend zu &ulRern. Auf die Frage, ob Eltern-Lehrkraft-Gesprache
mit fur ihn kritischen Inhalten sich auf die schulischen Leistungen und sein

Verhaltnis zu den Lehrkraften auswirken, antwortet er:

IPm: Ich versuch’s dann mehr.
I: Dadurch wird es dann besser.
IPm: Ja.

I: OK (ermiidet). Andert sich Dein Verhalten den Lehrern gegeniiber, wenn

sie sagen ,Ali war ganz schlecht“?

IPm: Eigentlich nicht.

I: Du sagst, die Lehrer haben Recht?

IPm: Ja (gedehnt), kommt auf die Lehrer an (4b, 70).

Lediglich durch eine Lehrkraft fuhlt er sich ungerecht behandelt.

Stehen Gesprache mit Lehrkraften in Gegenwart der Eltern an, so sieht sich
der Interviewte einerseits psychischem Druck ausgesetzt und ist froh, diesem
ausweichen zu kénnen, empfindet aber andererseits die Anwesenheit der

Eltern in der Schule als fir ihn nicht belastend.

I: ... Wie ist das fur Dich, wenn sich Lehrer/Lehrerinnen an Deine Eltern

wenden?
IPm: Ja, das is bisschen blod, wenn ... dann...
I: Dann fiihlst Du Dich schlecht?

IPm: Ja, dann denkt man, hat was Schlimmes gemacht, oder...was ahnli-
ches. (...)

I: Warst Du schon mal bei einem Gespréch dabei?
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IPm: Ich sollte eigentlich am Dienstag, aber da war ich krank. ... Die Lehrerin
hat gesagt, wenn ich kann, soll ich mitkommen. Aber ich konnte nicht. Ich

hatte keine Zeit. Deswegen ist meine Mutter allein gegangen.

I: Und wie war's fur Dich?

IPm: Ich hab auf meine Mutter gewartet, damit sie mir das erzahilt.
[: Und mit Bauchweh?

IPm: Ja, bisschen. ...

I: Warst Du gern bei dem Gesprach dabei gewesen?

IPm: Eigentlich nicht.

[: Warum nicht?

IPm: Weil ich das dann so direkt mitgekriegt hatte.

I: Und was hatte es mit Dir gemacht? Hatte es Dir geholfen oder hatte es

Dich gewundert?

IPm: Weil3 ich nich genau.

I: Wie ist es fur Dich, wenn Deine Eltern an der Schule sind?
Ipm: Egal.

I: Dir macht das nichts?

IPm: Nein.

Uber weite Strecken des Interviews auRert sich der Interviewte nicht zu den
mdoglichen Auswirkungen eines engen oder weiten Kontakts zwischen ihm
und den Lehrkraften und auch den Eltern. Wenn es aber um den Austausch
von Informationen geht, ist er in der Lage, klare Grenzen zu ziehen. Seinen
Eltern gesteht er lediglich das Wissen um seinen Leistungsstand zu (142),
seine Lehrer und Lehrerinnen sollen nichts aus seinem personlichen oder

familiaren Umfeld erfahren.

IPm: Ich denke, das brauchen sie nicht wissen, dass man Playstation spielt,

also private Sachen eher nicht.

I: Was ist fur Dich privat?
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IPm: Was ich zu Hause mache, also. ...

I: Woflr sollten sich Lehrer bei Schilern interessieren? Was fir ein Interesse

sollte ein Lehrer an Dir haben?
IPm: Ahm, sollten nur am Unterricht, ... an den Noten.

I: Nur schulische Leistungen sollten den Lehrer interessieren, nix Privates.

Bist Du der Meinung?
IPm: Ja (betont) (4b, 155).

Betrachtet der Befragte seine schulischen Defizite — er wirde sich gerne
starker mundlich im Unterricht beteiligen -, so misst er der Beziehung zu sei-
nen Lehrkraften und deren padagogische Mdglichkeiten, seine Beteiligungs-
chancen zu erhohen, keine vorstellbare Wirkung bei. Er schreibt es sich
vielmehr selbst zu, durch eigene Anstrengung seine miundlichen Noten ver-

bessern zu mussen (197, 201).

I: Damit das funktioniert, was musste die Schule da machen? Was misste es

geben, damit Du miundlich mehr teilnimmst?

IPm: Die Schule kann ja eigentlich gar nichts dafur.
I: Da kannst Du was machen, meinst Du?

IPm: Ja.

I: Und was konnte die Schule machen, damit Deine Leistungen besser wer-

den?
IPm: Eigentlich machen die ja schon alles richtig.
I: Du sagst, die Schule tut ihre Pflicht sehr gut.

IPm: Ja (4b, 199).

Die Interviewpartnerin 5 ist sich unsicher, wie sie die Lehrkrafte einschét-
zen soll. Sie fuhlt sich ,ein bisschen ausgeschlossen® aus dem Klassenver-
band (105) und beteiligt sich aus Angst vor BloR3stellung durch Mitschtler

nicht am Unterrichtsgespréach. Sie bezeichnet zwei oder drei Lehrkrafte als
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zu streng, weil diese Zweifel am Schulerfolg der Probandin durchscheinen
lassen (113). Diesen unterstellt sie ausdriicklich keinen Rassismus (112,
117), ist sich aber unsicher, ob deren Haltung vielleicht mit ihrem Status als

Auslanderin zusammenhéngen konnte.

IPw: Ich fahl mich ein bisschen ausgeschlossen, weil, wenn ich jetzt mich in
der Klasse melde, irgendwas sagen mochte, dann lachen die Schiler mich
aus, irgendwas falsch sage oder so, deswegen trau ich mich nich. Paar Leh-
rer sind dann auch so streng, so, ich weil3 nich, kommt mir so vor. Aber nur

zwei, drei.
I: Was denkst Du, warum die das machen?

IPw: Ich will jetzt nicht sagen, dass is Rassismus, glaub ich nich (betont),
aber die sagen schon, dass ich das vielleicht nicht schaffe auf dieser Schule

und dass es schon traurig is.

I: Und Du sagst, die sagen das, weil Du Auslanderin bist, oder Turkin bist,

oder?

IPw: Weil3 ich nich, ich kanns nich wissen, aber ich will jetzt nicht sagen, die
sagen das nur, weil ich Auslénderin bin, (3) kdnnte sein. Weil3 ich nich (5a,
105).

Sie empfindet Hanseleien durch Mitschiler als belastend, wendet sich zur
Abhilfe aber nicht an Lehrkréafte, weil sie deren Einschatzung furchtet. Sie
stellt selbst fest, dass die Lehrkrafte ihre Beschwerde als sachlich nicht ge-
rechtfertigt und eher als ein Problem ihrer Selbsteinschatzung ansehen kénn-
ten. Ihre Unsicherheit in Bezug auf ihre Einschétzung von Lehrerreaktionen
und auf ihre Chancen, durch Lehrergesprache ihre Situation in der Klasse zu
verbessern, wird deutlich, wenn sie danach gefragt wird, ob sie das Lehrer-

gespréach bei Konflikten suchen wirde.
IPw: Ahm, trau ich mich nich.

I: Warum?
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IPw: Vielleicht werden die sagen, das stimmt nicht, das ist nur deine Selbst-

einschatzung, aber ...
I: Sie haben mehr Macht und dann kriegst Du vielleicht Arger, meinst Du?
IPw: (z6gerlich) Ja (5a, 138).

Die Interviewte betrachtet Gesprache zwischen Eltern und Lehrkraften als
eine Mdglichkeit, ,Ungewissheiten® und unterschiedliche Wahrnehmungen
von Lehrkraften und ihr selbst abzuklaren und Losungen zu finden (85). Sie

hat bereits gute Erfahrungen damit gemacht.

IPw: Ahm, es gab ja jetzt nich so viel Gesprache halt mit der Lehrerin, aber,
ahm, manchmal gibt’s halt so Ungewissheiten, dass meine Lehrerin irgendwo
so was falsch denkt oder so, und dann, ahm, also sucht sie Kontakt mit mei-

ner Mama, ja, und dann klart sich das halt auf und dann ises gut (5b, 83)

So wertet sie es als fur ihr Leistungsvermdgen in der Schule forderlich, dass
wahrend einer personlichen Lebenskrise durch die Gesprache von Mutter
und Klassenlehrerin das Verstandnis der Lehrkrafte fur ihre Situation erhoht
wurde und sie, als Reaktion auf die gesteigerte wohlwollende Aufmerksam-

keit, sich daraufhin wieder starker in den Unterricht einbringen konnte.

IPw: Ja, also ich hatte letztes Jahr, &hm, paar Probleme, aber das war mehr
familiar, hat nichts mit meiner Mutter zu tun sondern mehr mit meinem Vater,
ahm, und dann war ich halt auch abwesend in der Schule, hab mich kaum
gemeldet, meine Noten wurden schlechter, und da haben sich dann meine
Mutter und meine Klassenlehrerin zusammengesetzt, haben dartber geredet

und die haben halt auch Verstdndnis gezeigt, die Lehrer (5b, 95).

IPw: Ahm, (4) also ich hab mich, das war auch letztes Jahr, dieses Jahr gibt's
nich so viel Neues, ahm, mit meiner Klassenlehrerin nich so gut verstanden
und nach einem Gesprach mit meiner Mutter, warum ich so, ehrlich gesagt,
ein bisschen frech zu ihr bin, hat sich das so aufgeklart und jetzt versteh ich

mich gut mit meiner Lehrerin. Ein Glick (5b, 100).

Damit einhergehend entwickelte sie ihrerseits Verstandnis fur die vorherige

aus ihrer Sicht negative Reaktion der Lehrkrafte, konnte diese als unzutref-
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fende Projektion inrer Angste identifizieren und sich damit psychisch stabili-

sieren.

IPw: Ja, weil ich hab mich immer so halt einsam gefuhlt in der Klasse, &hm,
dass ich nich verstanden wurde, worden war, &hm, wenn ich Probleme hatte,
oder so. Dann dacht ich immer, die Lehrerin schlief3t mich aus, &hm, versteht
mich eh nich, und kam und dann hat ich so, so en bisschen Hass gegenuber

sie.
I: Warum hattest Du die Gefihle, weil Du...?

IPw: Ja, aber nich nur dewegen; weil ich ja auch nich gut war in der Schule
und hat sich das dann so entwickelt, dass ich dann dachte, dass (2) sie nicht
wollte, dass ich auf die Schule gehe, weil das, ich weil3 nich, das war halt so

ein ... so, ja, so ein (unverstandlich) ...ahm.

I: Bauchgefuhl. Weil das so ein Gefuhl, wo Du dachtest ...?
IPw: Ja, (3) ja.

I: Nich an die Schule ...?

IPw: Ja.

I: Und das hat sich alles zum Guten geklart?

IPw: Ja (betont) (5b, 109).

Von den Lehrkraften erwartet sie, dass diese mehr Empathie entwickeln, da-
zu ,mehr Mitgefihl, mehr Zeit, mehr Verstandnis“ (316, 318) und sich ein
realistisches Bild von ihren Mitschiilern machen, um deren diskriminierendes

Verhalten zu sanktionieren (296). Lehrer sollten wahrnehmen,

IPw: ... dass einige Schiler nicht so nett sind oder so brav sind wie sie den-

ken, a&hm, und dass sie mal, wirklich irgendwann mal was daftr tun (5b, 295).
und ihr die Chance geben, ihre Probleme besser zu artikulieren.

IPw: Manche Lehrer haben ja einen schlechten Eindruck von mir. Denen
wurd ich dann gern schon meine Meinung sagen, wie ich mich in der Schule
fuhle, warum ich mich im Unterricht nicht beteilige wegen, &hm, gewisse Per-

sonen, sag ich ma, und wenn ich mich halt nich melde, gibt's auch Griunde,
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dass ich vielleicht wirklich nicht am Unterricht, also diesen Stoff manchmal
nich versteh, oder so, dass (4) die mir vielleicht helfen kbnnten oder so.

I: Versteh ich Dich richtig, meinst Du das so, dass die Lehrer mehr Mitgefuhl
.2

IPw: Genau.

I: ...mehr Zeit ...?

IPw: Ja.

I: ... mehr Verstandnis ...?

IPw: Ja (5b, 307).

3.7.9 Schule

Welchen Stellenwert hat die Institution ,Schule” bei Schuilerinnen und Schi-

lern in Bezug auf ihre Erwartungen, mit dem Abitur abzuschliel3en?
Zusammenfassung

Fur alle Interviewten hat die Schule eine auB3erordentliche Bedeutung auf
dem Weg zu beruflicher Qualifikation und gesellschaftlicher Anerkennung.
Bis auf eine Interviewte ,die die Schule einerseits als zwingend notwendige
Herausforderung fur eine Verbesserung ihrer zukunftigen Lebensbedingun-
gen ansieht und andererseits ihre Situation als ambivalent und konfliktbela-
den erlebt, zeigt sich eine durchgéngige Zufriedenheit mit den eigenen Leis-
tungen und den Leistungen der Institution Schule. Die Interviewten beschrei-
ben resiimierend ihre Situation als ,eigentlich alles O.K.“, ,lauft eigentlich
alles gut, ,eigentlich machen die schon alles richtig“ und ,die Schule tut ihre
Pflicht sehr gut® bis hin zu Dankbarkeit flr konstruktive Kritik der Lehrkrafte.
Die Kritik an der Schule bezieht sich in einem Fall auf als rassistisch emp-
fundene Lehrer, die bei der Leistungsbeurteilung Schilerinnen und Schiler
mit Migrationshintergrund ungerecht benoten, auf mangelnde Lockerheit der
Lehrkrafte im Unterricht und bei Probandin 5 auf mangelnde Empathie und

Zuwendung bei Spannungen in der Klassengemeinschatft. Kein Schiler und
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keine Schulerin fuhlt sich auf Grund des Migrationshintergrunds personlich
diskriminiert. Die Verbesserungsvorschlage beziehen sich auf Forderungen
nach mehr Forderunterricht, erweiterten Mdglichkeiten der individuellen Leis-
tungsprasentation, selbstbestimmten schilerorientierten Arbeitsformen und
verstarktem Einschreiten von Lehrkraften bei Konflikten und Diskriminierung
unter Schulerinnen und Schulern (Probandin 5). Die Interviewten fuhlen sich

mehrheitlich selbst verantwortlich fir ihren Lernfortschritt.

Interviewpartner 1 &ufRert sich nicht direkt aus seiner Sicht zur Schule als
Ort der Qualifizierung, macht aber deutlich, dass seinen Eltern und damit

auch ihm ein erfolgreicher Schulabschluss ,sehr wichtig“ ist.

IPm: Also meine Eltern findens sehr wichtig, &hm, dass ich gut in der Schule
bin, um spéater einen guten Job zu haben. Ich mdchte im Biro oder so (1a,
14).

Interviewpartnerin 2 antwortet nur zoégerlich und mit Unsicherheit auf die
Frage, ob Schule verandert werden misse, um ihr eine bessere Entfaltung

und Leistungssteigerung zu ermdglichen.

IPw: lja (gedehnt), also (2) die Schule an sich (2) vielleicht nich so. Aber (2)
man kann nich alles so auf einmal. Das war eigentlich auch gut, (2) aber,
ansonsten (3), ja, also (2) wenn, wiirde man irgendwas andern, wurd ich sa-
gen, wird ich sagen, dass man eben nicht alles so auf einmal, so, (unver-
standlich) so alles hintereinander, so n bisschen lockerer, aber (gedehnt), ja
(2a, 118).

Sie reflektiert ihr Verhéaltnis zur Schule als positiv stabil. Auch wenn sie sich
in einigen Fachern als nicht sehr erfolgreich beschreibt, sieht sie keine Be-
eintrachtigung ihrer sie selbst zufriedenstellenden Position durch schlechte

Noten (207). Sie sieht ihren Leistungsstand als
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IPw: ... nicht so ganz gut, aber es geht halt. Also normal sag ich jetzt mal,
nur en paar Facher, so z.B. Mathe bin ich nich so sehr, Franzdsisch nich
wirklich. Ansonsten in allen anderen Fachern ist eigentlich alles OK (2a,
204).

Auf die Frage, ob sie Grundsatzliches an der Schule anders gestalten wiirde,
zielt ihre Antwort statt auf inhaltliche oder strukturelle Veranderungen eher

auf Atmospharisches.

IPw: Spaf3ig. Dass der Unterricht halt eben locker is, ja (3) halt eben spalig,
lockerer halt ebenso, dass wir en bisschen..., dass Lehrer lockerer sind,
nicht so streng, mein ich halt ebenso, kein ,Mach dies, lern Vokabeln®, son
bisschen lockerer, alles en bisschen langsamer angehen. Aber ansonsten is
alles gut (2a, 243).

Das Verhaltnis zur Schule und den Lehrkraften ist aus Sicht der Schulerin
unbelastet und erzeugt keine negativen Gefuhle. Selbst bei moglicher Kritik
durch Lehrkrafte unterscheidet sie zwischen berechtigter und unberechtigter
Kritik und projiziert eigene Frustrationen nicht auf Lehrkrafte.

IPw: ... Ich finde es wichtig, dass meine Eltern wissen, wie ich in der Schule

bin. Auf meine Lehrer bin ich nicht sauer.

I: Kannst Du sagen, wie das kommt?

IPw: (keine Antwort)

I: Wie ist es fur Dich, wenn sich Lehrer/Lehrinnen an Deine Eltern wenden?
Ipw: Ganz normal (2b, 33).

Ihre konkreten Verbesserungsvorschlage zur Leistungssteigerung bei Schi-

lerinnen und Schilern zielen nur auf eine einzige Strukturveranderung,

IPw: (d)ass es Forder gibt oder Nachhilfe, in der Schule, wo Lehrer Schiler
helfen (2b, 89).
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Die Schule als Ort der Qualifizierung hat fur Interviewpartnerin 3 herausra-
gende Bedeutung und wird als einzig moglicher Weg zur personlichen Ent-

wicklung und Vorbereitung auf Studium und Beruf gesehen.

IPw: Also, die Schule hat sehr grof3e Bedeutung fur mich. Sie ist der einzige
Weg, der Gberhaupt meine Zukunft retten kann. Also spater wird mir niemand
helfen, aulRer die Schule. Deswegen mdocht ich sehr gern mit nem guten Abi
abschlie3en. Halt wegen guten Job haben, besseres Leben (3a, 12).

Um bessere Leistungen zu erzielen, schlagt die Interviewte vor, Unterrichts-
formen wie Schilervortrage und schiilergeleitete Arbeitsgruppen zu favorisie-

ren, um damit Schilerengagement und Selbstverantwortung zu steigern.

IPw: Also zum Unterricht hatt ich mehr Selbstarbeits..., mehr Vortrage, damit
man sich vielleicht verbessern kénnte, ne Chance zu haben und so ... (3a,
184).

Die Erwartungen an die Lehrkrafte und die Schulleitung werden klar artiku-
liert, ndmlich gegen als rassistisch empfundene Lehrkrafte vorzugehen (187,
189) und im Falle von Diskriminierung bei der Notenvergabe zu reagieren, zu

klaren, fur Gleichbehandlung zu sorgen und zu helfen (206).

IPw: ... an die Lehrer wurd ich mal sagen, einige Lehrer, die sind rassistisch,
also so was hat man auch nich nétig, so was hatt ich au nich gerne, also je-
der hat eine Religion, jeder kann auch ne andere Hautfarbe haben, ich find,
also man sollte trotzdem respektiert werden, so weil man Ausléander (schwer
verstandlich) sind (3a, 186).

Auf die Nachfrage, ob die Interviewte auf Falle von Diskriminierung gestol3en

ist, antwortet sie abwagend.

IPw: Das Geflihl hab ich nicht immer, aber, aber wenn‘s um Noten geht,
dann seh ich schon, um wen es geht, und dann kriegt man eher schlechte
Noten, weil man Ausléander ist. Also das merkt man schon bei einigen Leh-

rern.

Und was wirdest Du dagegen tun?
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IPw: Dagegen tun kann ich ja eigentlich nichts, aber man kdnnte mal drauf
ansprechen oder zum Schulleiter gehen, vielleicht was machen, ob man was
dran andern kann. Kénnt man den Lehrer vielleicht mit dem Schulleiter an-
sprechen und dann halt etwas klaren, damit die nicht mehr so rassistisch auf

einen wirken (3a, 194).

Sie selbst sieht sich in der Schule nicht als diskriminierte Auslanderin, son-
dern fuhlt sich akzeptiert und gleich behandelt.

I: ... Als was siehst Du Dich? Siehst Du Dich eher als diesen Auslander, den

man schlecht benoten muss, oder...

IPw: Nein, (3) so seh ich mich eigentlich nich. Wenn‘s um die Schule geht, da
hab ich eigentlich, da hab ich nich das Gefuhl, ich bin Auslanderin, da bin ich
Mensch wie jeder andere, auch ganz gleich, dafir es sollte jeder gleich be-

handelt sein.

I: Und wenn ich Dich frage, was bist Du? Deutsch, Birgerin der Stadt, tir-
kisch?

IPw: Ich wirde einfach sagen, ich bin ein Mitglied der Schule (lacht). Also,
eher zu sagen, ja, auch Burgerin, aber jetzt keine, um so zu sagen, du bist

Auslander, du musst hier rauskommen, so was bin ich nich (3a, 213)!

Die Interviewte hebt von sich aus und ohne besondere Anregung durch den
Interviewer hervor, dass die Schule solche Mdglichkeiten, Probleme in ver-
trauensvoller Umgebung artikulieren zu kénnen, 6fter anbieten sollte, um das
Gefuhl der Ausgrenzung zu mindern und das Verstandnis fur Migrantenbio-

grafien zu erhdhen.

IPw: (5) Also, ums allgemein zu sage, fand ich's nett, dass es so eine Veran-
staltung in der Schule auch gibt. Ich hab mich auch sehr gefreut, dass man
endlich mit jemandem reden kann, der uns versteht, also, es hat mich echt

sehr gefreut.

I: Das sollte man mehr machen.
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IPw: Das sollte man o6fter machen. Ich find‘s sehr schén, dass man halt so
nicht ausgegrenzt wird, wirklich mit jemandem redet, der uns versteht und

sich auch in unsere Lage reinversetzen kann.
I: ... Und sonst?
IPw: Sonst lauft eigentlich alles gut (3a, 280).

In Bezug auf die Selbstverortung in der Schule und die Angebote und Verhal-
tensweisen der Lehrkréfte schreibt die Probandin der Schule eine eher for-
dernde Wirkung zu. Sie fuhlt sich auf Grund ihres tlrkischen Migrationshin-
tergrunds nicht diskriminiert, sondern gleichbehandelt. So sieht sie im Verhal-
ten der Lehrkrafte, andere Schulerinnen und Schiler bei Wortmeldungen
phasenweise zu bevorzugen, ein durchaus nachvollziehbares und padago-

gisch gerechtfertigtes Handeln.

IPw: Also, bei den meisten, also denk ich mal jetzt, entweder nimmt sie mich
nich dran, weil sie weil3, dass ich das kann, oder vielleicht versucht sie, an-

deren die Chance zu geben.

I: Aber das hat nichts damit zu tun, dass Du...
IPw: Nein (betont).

I: ...Migrationshintergrund..

IPw: Nein.

I: ...hast?

IPw: Nein, das nicht (3b, 74).

Ebenso registriert die Schilerin das Bemihen der Lehrkrafte, sie durch posi-
tive Kritik zu besseren Leistungen zu motivieren und akzeptiert dies nicht nur,

sondern ist den Lehrkraften auch daftr dankbar.

I: Die Situation ist auch, dass Du irgendwie denkst, die hat Recht, die Lehre-

rn?
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IPw: Ja (betont). Ja, da geb ich den auch Recht. Das is nich schlimm, wenn
sie mir sagen, dass ich mich nich melde, sorgen sie auch damit, dass ich

was dafir tue. Also...da dank ich ihnen auch meistens.
I: ...is nicht bose Absicht?
IPw: Nein (betont) (3b, 111).

Bei Nachfragen zu ihrer Identitat definiert sie sich zuerst als Mitglied der
Schulgemeinschaft und danach als ,ganz normale Blrgerin meiner Stadt"
(3b, 332).

Fur den Interviewpartner 4 ist die Schule der Ort der Selbstqualifikation, an
dem er gerecht beurteilt und behandelt wird. Fragt der Interviewer nach dem

Stellenwert von Schule fir ihn, so betont er:

IPm: (2) Ganz wichtig (betont). Mit dem Beruf spater. Ganz wichtig fur mich.
(ernsthaft) (4a, 21).

Fir sich selbst sieht er keine Anzeichen von Diskriminierung und betrachtet
Schule als einen Ort, an dem alles so gut organisiert und eingerichtet ist,

dass es keiner Verbesserung bedarf.

I: ... Hast Du das Gefihl, dass Du hier anders behandelt wirst, weil Du Aus-

l&nder bist?

IPm: Nein.

I: Was wirdest Du an der Schule geandert haben, wenn Du kénntest?
IPm: Alles gut so wie es ist.

Selbst wenn es um von ihm gewiinschte Leistungssteigerung bei Beteiligung
am Unterricht geht, erwartet er keine strukturelle oder personliche Unterstut-

zung durch die Lehrkrafte, sondern sieht die Verantwortung bei sich.

I: ... Wenn Du Dir etwas wiinschen konntest, um in der Schule bei Leistun-

gen erfolgreicher zu sein, was ware das?

265



IPm: (lange Pause) Ahm, ich wiirde gerne miindlich mehr mitmachen, wenn

mundlich jetzt nich so gut...

I: Damit das funktioniert, was musste die Schule da machen? Was misste es

geben, damit Du miundlich mehr teilnimmst?

IPm: Die Schule kann ja eigentlich gar nichts dafur.
I: Da kannst Du was machen, meinst Du?

IPm: Ja.

I: Und was konnte die Schule machen, damit Deine Leistungen besser wer-

den?

IPm: Eigentlich machen die ja schon alles richtig.
I: Du sagst, die Schule tut ihre Pflicht sehr gut?
IPm: Ja (4b, 195).

Im System ,Schule’ sieht er keine Notwendigkeit, etwas zu reformieren. Fur
ihn ,machen die schon alles richtig“ (206). Er bestatigt, dass die Schule ihre
Pflichten sehr gut erftllt (208).

Die Schule als Organisationsform zur Selbstqualifikation wird von der Inter-
viewpartnerin 5 zwiespaltig erlebt. Einerseits ist sie stolz darauf, das Gym-
nasium schon bis zur Mittelstufe erfolgreich bewaltigt zu haben und ihr
,Traumziel‘', das Abitur, voraussichtlich erreichen zu kdnnen. Andererseits
beschreibt sie sich als jemand, der ,nicht zu dieser Schule passt® (121), nicht
zu den ,Normalen® gehért und sich in der Klassengemeinschaft wegen Han-
seleien durch wenige Mitschiler nicht wohlfthlt (122, 129). Abmildernd be-
schreibt sie dann wieder eine Form der Zugehdrigkeit, n&mlich ihre latenten
Freundschaften mit anderen deutschen Mitschilerinnen und Mitschilern und
solchen mit auslandischem Hintergrund, die sie als angenehmer empfindet
(Fragebogen, 122, 330).

IPw: Ich fahl mich ein bisschen ausgeschlossen, weil, wenn ich jetzt mich in

der Klasse melde, irgendwas sagen mdchte, dann lachen die Schuiler mich
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aus, irgendwas falsch sage oder so, deswegen trau ich mich nich. Paar Leh-
rer sind dann auch so streng, so, ich weil3 nich, kommt mir so vor. Aber nur
zwel, drei (5a, 105).

I: Warum hast Du denn keine deutschen Freunde?

IPw: Hab ich, aber wir sind uns nich so sehr eng. Wir machen zwar irgend-

was, aber jetzt nich so, wie mit einer tirkischen Freundin, oder so.
I: Wie kommt das?

IPw: Ahm, vielleicht, also, ich weiR3, dass bei mir so, vielleicht verstehn die
mich nich so, wenn ich irgendwas erzahle tUber meine Religion, Uber mich
selber, dann sagen sie ,Ha“? Dann kann ich mich lieber mit einer turkischen
Freundin verstehn, die vielleicht das gleiche wie ich erlebt hat, statt mit einer

Deutschen, die nichts davon weil3, nicht weil3, wie sich das anfuhlt (5a, 335).

Den vorhandenen Mdoglichkeiten, ihre Situation und Befindlichkeit in der
Schule zu verbessern, misst sie nur geringe Wirkung bei. So halt sie ihre
Mutter davon ab, sich fir ihre Interessen an der Schule einzusetzen, und
maochte Probleme lieber alleine regeln (133), weil ihr die mitterliche Prasenz
in der Schule peinlich ist (205).

I: Was ist peinlich.

IPw: Ja, halt dass meine Mutter nich so gut Deutsch kann. Dann is dann
noch die Lehrerin da, und ich muss das dann Ubersetzen, dann is das n biss-

chen peinlich fir mich.

Den Lehrkraften traut sie keine entschiedene Vertretung ihrer Interessen zu,
da sie deren abwagende Art verunsichert (138, 141) und die Schulsozialar-
beiterin kommt fur sie als Vertrauensperson, die Verschwiegenheit zusichert,
auch nicht in Betracht (159).

Das Leben in der Schule wird von der Interviewten als ambivalent wahrge-
nommen. Wenn sie bemerkt, dass ihre Beteiligung im Unterricht und damit
ihre Leistungen — z.B. auf Grund familiarer Probleme — abfallen, sie sich ein-

sam und unverstanden fuhlt und die kritischen Rickmeldungen der Lehrerin
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auf ihr selbsteingestandenes freches Verhalten deutlich werden, dann be-
schreibt sie sich selbst als mit ,Hass" auf die Lehrerin reagierend (112, 113)
und unterstellt ihr, dass sie sie vom Unterrichtsgeschehen ausschliel3en, sie
nicht verstehen will und tberhaupt ,nicht wollte, dass ich auf die Schule ge-
he“ (117).

IPw: Ja, weil ich hab mich immer so halt einsam gefuhlt in der Klasse, ahm,
dass ich nich verstanden wurde, worden war, ahm, wen ich Probleme hatte,
oder so. Dann dacht ich immer, die Lehrerin schliel3t mich aus, ahm, versteht
mich eh nich, und kam und dann hat ich so, so en bisschen Hass gegenuber

sie.
I: Warum hattest Du die Gefuhle, weil Du...?

IPw: Ja, aber nich nur dewegen; weil ich ja auch nich gut war in der Schule
und hat sich das dann so entwickelt, dass ich dann dachte, dass (2) sie nicht
wollte, dass ich auf die Schule gehe, weil das, ich weil3 nich, das war halt so

ein ... so, ja, so ein (unverstandlich) ...ahm.

Sie reflektiert dartber, ob diese Unterstellung zutreffend ist und akzeptiert
Gesprache zwischen Mutter und Lehrkraft zur Klarung des Sachverhalts.
Dem Ergebnis der Gesprache schreibt sie eine groRe Bedeutung zu, denn
diese fuhren nach Darstellung der unterschiedlichen Beweggriinde fur Schu-
lerinnen- und Lehrerinnenhandeln zu einer Klarung und einer wiedergewon-

nen positiven Einstellung zu einander (87, 125, 127).

IPw: Ahm, es gab ja jetzt nich so viel Gesprache halt mit der Lehrerin, aber,
ahm, manchmal gibt’s halt so Ungewissheiten, dass meine Lehrerin irgendwo
so was falsch denkt oder so, und dann, &hm, also sucht sie Kontakt mit mei-

ner Mama, ja, und dann klart sich das halt auf und dann ises gut (5b, 83).

Von ihr selbst initiierte Gesprache geben ihr auch die Gelegenheit, bei Ver-
standnisschwierigkeiten mit dem Unterrichtsstoff, die Lehrkréfte darauf hin-
zuweisen und bessere Lernstrategien zu erproben oder Nachhilfe zu organi-
sieren (178).
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IPw: Ja (3), das war vor paar Wochen so. Ahm (2), ich kam mit dem Unter-
richt, also mit dem Stoff nicht mit. Ich hatte Schwierigkeiten. Ich hab mich im
Unterricht nicht beteiligt. Die Lehrerin hatte einen schlechten Eindruck von
mir, naturlich, und dann hab ich ihr auch gesagt ,Pass ma auf, so und so, ich
komm nich mit. Ahm, wir kiimmern uns schon darum, dass ich ne Nachhilfe

bekomme, weil ich das sonst allein nich schaffe, ja“.
I: Also, Du suchst schon das Gesprach?

IPw: Ja (5b, 174).

3.7.10 Selbst organisierte Unterstiitzungssysteme

In welcher Form werden Schilerinnen und Schiler selbst aktiv, um ihre

schulischen Defizite auszugleichen und ihre Leistungen zu steigern?
Zusammenfassung

Kein Interviewter muss auf Lernunterstlitzung verzichten. Soweit die Eltern
dazu in der Lage sind, wird deren finanzielle Hilfe angenommen oder die
staatlichen und schulischen Nachhilfeangebote beantragt. Ebenso greifen
die Interviewten, wenn sie schul- und studienerfahrene Geschwister oder
Freunde und Bekannte aus dem familiaren Umkreis haben, auf deren Exper-
tise zuriick. Bis auf Interviewpartner 4 ergreifen die Schilerinnen und Schiiler

auch selbst die Initiative, um Lerndefizite auszugleichen.

Bei Lernproblemen wird Interviewpartner 1 selbst aktiv und organisiert sich

erfolgreich Nachhilfe. Er verweist auf den dann einsetzenden Lernerfolg.

IPm: Ja, also, wenn ich ganz grol3e, also jeder hat mal en Ausrutscher, ich
immer grol3e Probleme hab, z.B. in Latein, das kann ich halt nicht so gut, da

hab ich mir Nachhilfe genommen, und dann wird’s auch besser (1a, 93).
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Bei Leistungsabfall in der Schule sieht sich Interviewpartnerin 2 nicht als
hilflos, sondern organisiert aus ihrem sozialen Umfeld heraus qualifizierte
Nachbhilfe.

IPw: Ich hab, ahm, von meiner Mama, deren Freundins Tochter, &hm, sie
war auch hier auf der Schule, die hat auch Abitur gemacht, ja, wir besorgen
halt 6fters bei Ihr die Nachhilfe, also, sie ist so unsere Nachhilfelehrerin (2a,
24).

Ebenso weist sie darauf hin, dass ihr alterer studierender Bruder als haufige

und verlassliche Hilfe zur Verfligung steht.

IPw: Er hilft mir eigentlich viel. Zeit kann er nicht so wirklich haben, weil er
selber schulische, er muss selber viel lernen. Ansonsten hilft er mir eigentlich
schon so (2a, 269).

Bei Lernschwierigkeiten greift Interviewpartnerin 3 auf die Hilfe ihrer 15-
und 20jahrigen Schwestern zurlick. Beide besuchen weiterfihrende Schulen

(Gymnasium, Berufshildende Schule).

IPw: Also ich hab auch Geschwister, die mir helfen kdnnen. Also, ahm, ich
hab, &hm, eine Schwester, die ist 15, geht in die 9.; von ihr lern ich auch mal
mehr, wir unterhalten uns zu Hause mehr auch tber die Schule, dann erzéahlt
sie mir auch was sie machen, und dann hab ich noch eine 20jahrige Schwes-
ter, die kennt auch halt das Ganze, hat sie auch durchgemacht und falls

wenn ich Fragen habe, kann sie mir auch dabei helfen (3a, 25).

Interviewpartner 4 weist darauf hin, dass er bei eventuellen Lernschwierig-
keiten auf ein familidres Unterstltzungssystem zuriickgreifen kann. Seine
alteren Schwestern an derselben Schule sind mit den Unterrichtsinhalten und
dem System vertraut (57, 61). Falls notig kann er auch auf elternfinanzierte

Nachhilfe zurtickgreifen (64). Seine Eltern sind fur ihn Ansprechpartner.
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IPm: Die wirden mich zu meiner Schwester schicken: Die hat ja schon alles
gemacht, die studiert ja. Die war auch auf dieser Schule.

I: Wenn Deine Schwester keine Zeit hatte?
IPm: Dann die andere Schwester.

I: Wirden sie fur Dich auch bezahlen, wirden sie auch fir Dich Nachhilfe

besorgen?

IPm: Wirden die schon (4a, 57).

Interviewpartnerin 5 weil3 sich bei auftretenden Lernproblemen zu helfen.
So verweist sie auf die beim Jobcenter beantragte Nachhilfe fir die Facher

Englisch und Mathematik, in denen die Probandin Einzelunterricht wiinscht.

IPw: Ich krieg jetzt, bekomm jetzt Nachhilfe, ahm, Einzelunterricht. Das be-
zahlt Jobcenter. Ja, und wir haben jetzt schon ein Antrag gestellt, wenn die
zustimmen, dann fang ich nachste Woche schon so an. Mathe und Englisch
(5a, 212).

Da ihre Mutter in Deutsch sprachlich relativ hilflos und mit dem Schulsystem
nicht vertraut ist, wird die Interviewte selbst aktiv und weist die betreffende

Lehrkraft auf ihre Initiative hin.

IPw: ... ich kam mit dem Unterricht, also mit dem Stoff nicht mit. Ich hatte
Schwierigkeiten. Ich hab mich im Unterricht nicht beteiligt. Die Lehrerin hatte
einen schlechten Eindruck von mir, nattrlich, und dann hab ich ihr auch ge-
sagt ,Pass ma auf, so und so, ich komm nich mit. Ahm, wir kiimmern uns
schon darum, dass ich ne Nachhilfe bekomme, weil ich das sonst allein nich
schaffe, ja“ (5b, 174).
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3.7.11 Eigeninitiative

Auf welche Art und Weise ergreifen Schilerinnen und Schiler die Initiative,

um ihre Lernbedingungen zu verbessern und ihre Leistungen zu steigern?
Zusammenfassung

Die von den Befragten beschriebenen Formen der Eigeninitiative sind je
nach Problemfeld und Interessenlage unterschiedlich. Interviewpartner 1 wird
dann aktiv, wenn seine Leistungen abzusinken drohen. Um dies zu verhin-
dern, intensiviert er seine Lernaktivitdt. Er méchte damit seine Eltern vor Ent-
tduschungen bewahren. Die Interviewpartnerinnen 2 und 3 suchen von sich
aus das Gesprach mit den Eltern, um die Informationen nach Elternsprechta-
gen mit ihrer Selbsteinschatzung abzugleichen. Vermutet man Formen von
Diskriminierung bei der Notenvergabe, so werden Eltern aktiviert, um sich bei
Lehrkraften und/oder Schulleitung zu beschweren. Bei anstehenden Besu-
chen der Eltern in der Schule sucht Interviewpartner 4 das Gesprach mit
ihnen und bereitet sie darauf vor. Interviewpartnerin 5 hat sich kraft eigener
Entscheidung und entgegen der Schullaufbahnempfehlung der Grundschule
am Gymnasium anmelden lassen. Treten Lernschwierigkeiten auf, so be-
sorgt sie sich Nachhilfe, klart die Finanzierung und wendet sich selbststandig
an Lehrkréafte, um den Sachverhalt mitzuteilen. Bei Konflikten mit Mitschilern
hindert sie ihre Mutter daran, in der Schule vorstellig zu werden und ver-

sucht, das Problem selbst in den Griff zu bekommen.

Interviewpartner 1 beschreibt sich als jemand der ,es noch immer hinge-
kriegt (hat) mit den Arbeiten“ (1a, 148), der sich selbst als gut organisiert be-
trachtet und auch behauptet, punktuell hohe Belastungen in den Griff zu be-
kommen. Er kritisiert die Neigung von Lehrkraften, trotz Ganztagsunterricht
umfangreiche Hausaufgaben zu geben und macht Verbesserungsvorschlage

auch in den Bereichen Kommunikation und Unterrichtsorganisation.

IPm: ... Und die Hausaufgaben, na ja, das dauert halt manchmal langer,

manchmal langer, kommt halt drauf an. Also z.B. wenn man bis halb vier
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Schule hat, dann soll man ein bisschen weniger Hausaufgaben aufgeben, die
zu morgen sind (1a, 152).

Was den Umgang der Schule mit Informationen an die Eltern angeht, pladiert
der Interviewte fur eingeschrankte Informationen, wenn es sich um Sachver-
halte handelt, die er gerne selbst mit der Schule bzw. den Lehrkraften kléaren

kann.

IPm: Z.B., wenn man seine Hausaufgaben drei Mal vergessen hat, dann soll-
te man, z.B. mal zum Nacharbeiten muss, sollten das meine Eltern nicht mit-
bekommen. Ist schon lange her, dass ich zum Nacharbeiten musste, in der

sechsten Klasse. Komme eigentlich gut mit den Hausaufgaben klar (1a, 173).

Sein Vorschlag zur Unterrichtsorganisation und Verbesserung des Unter-

richtsklimas bezieht sich nur auf zwei Aspekte:

IPm: ... Gruppenarbeit. Und ab und zu, wenn der Lehrer was an die Tafel
schreibt, dann sollte man ja auch reden kénnen, wie man kann doch reden
und gleichzeitig abschreiben. Dann schimpfen die Lehrer. Und sonst z.B. das
Basketballfeld (1a, 189).

Dem Befragten liegt viel am Erhalt einer guten Beziehung zu seinen Eltern
und er méchte ihre Erwartungen nicht enttduschen. Er beschreibt sein Lern-
verhalten bei drohendem Leistungsabfall als Bemihen, durch prophylakti-
sches Lernen ein absehbares schlechtes Ergebnis zu verhindern, um seine
Eltern vor Enttduschung zu bewahren. Eine Verschlechterung seiner Noten

flrchtet er.

IPm: Ja, das is dann sehr Ubel, das zu sagen. Da hat man halt Angst, dass
die Eltern dann enttduscht sind von allem und deswegen versuch ich schon,

bevor das passiert jetzt, mich davor schon anzustrengen (1b, 134).

Interviewpartnerin 2 sucht nach Elternsprechtagen aktiv die Rickmeldung

der Eltern zum Abgleich der Information.
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I: Redest Du mit Deinen Eltern, bevor sie in die Schule gehen und mit Deinen

Lehrern sprechen?

IPw: Nein, ich rede wenn, dann nach dem Gesprach mit meinen Lehrern.

I: Was besprecht Ihr?

IPw: Wie mich der Lehrer empfindet. Was der Lehrer tiber mich gesagt hat.
I: Warum redet Ihr?

IPw: Weil es mich neugierig macht (2b, 51).

Interviewpartnerin 3 empfindet die Notenvergabe an die Gruppe von Schi-
lerinnen und Schilern mit tirkischem Migrationshintergrund als Gruppendis-
kriminierung. Sie beschreibt, wie sie zusammen mit anderen Schulerinnen

und Schilern die Eltern aktivieren, um sich bei der Schule zu beschweren.

IPw: ... Also wenn's Arbeiten zurtck gibt, dann regen sich die meisten immer
auf, dann kommen wir in Gruppen, so die Auslander z.B., zusammen, und ja,
der hat uns doch nur schlecht gemacht, weil wir Auslander sind, hat uns
schlecht benotet, weil wir Turken sind, vielleicht, weil die uns nicht leiden
kénnen, dann kommt schon so was, (2) in, (3), ja, (2), so Offentlichkeit, (2) ja,
und dann sprechen wir unsere Eltern drauf an, dann meinen sie, es ist nicht
fair, und dann telefonieren die Mutter z.B. und dann versuchen wir was zu

klaren, aber das bringt meistens auch nichts (leise) (3a, 241).

Ein von ihr selbst gesteuerter Informationsfluss zwischen Schule, Elternhaus
und Schiilerin ist der Interviewten wichtig. Steht ein Gespréch der Lehrkréafte
mit der Mutter an, so befragt sie die Mutter beztiglich der anstehenden The-
men und ist die Mutter nach dem Gesprach nicht gentigend mitteilungsbereit,

so ergreift die Tochter die Initiative zu einem Gesprach.

I: Redest Du mit Deiner Mutter, bevor sie in die Schule geht?
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IPw: Also meistens schon, aber nicht immer. Also, ich frag sie dann, warum,
und sie sagt entweder ,Weil} ich noch nich“ oder sie sagt halt so, worum es

geht, so. Und das war’s halt.
I: Was besprecht Ihr da?

IPw: Ja, sie sagt erst nur halt, wenn es um die Note geht, dann sagt sie ,Mal
sehen was ich alles zu héren hab“, und dann kommt sie zurtiick und dann

reden wir halt.
I: Warum redet Ihr?

IPw: Na ja, also...man muss..., man is ja auch neugierig. Wurde sie nich auf
mich zukommen und versuchen zu erzéhlen, wird ich sie schon ansprechen
und fragen, worum es ging, aber halt es geht um mich und da muss sie mir

doch Bescheid geben, worum es ging, was gesagt wurde (3b, 168)

Interviewpartner 4 wird dann aktiv, wenn eine Einladung der Eltern zum
Gesprach in die Schule erfolgt und informiert seine Eltern tber mdgliche

Problemfelder.

I: Redest Du mit Deinen Eltern bevor sie in die Schule gehen und mit Deinen

Lehrern sprechen?

IPm: Ja.

I: Erzahl mal, was besprecht Ihr?

IPm: Die Situation, warum sie rufen, meine Mutter ruft, was ich gemacht hab.
I: Du bereitest sie en bisschen vor?

IPm: Ja (4b, 132).

Bei Konflikten mit Lehrkraften werden die bekannten Mdglichkeiten der Prob-
lemlésung durch Beschwerden und Gesprache mit der Schulsozialarbeiterin

und den Beratungslehrkraften aber nicht genutzt (92, 94, 96).

275



Interviewpartnerin 5 macht zwar keine konkreten Angaben zum Anmel-
dungsvorgang zur Schulform Gymnasium, zeigt aber durch ihre Hinweise
(,das ist allein meine Entscheidung®) (82), dass sie die treibende Kraft bei
dieser Entscheidung war. Sie ,wollte einfach aufs Gymnasium®, es ,war son
Wunsch von (ihr), son Traum® (49, 58). Sie ubernimmt in ihrem schulischen

Streben sowohl Verantwortung fur sich selbst als auch fur ihre Mutter.

IPw: ... also sie zwingt mich jetzt nicht, diese Schule zu schaffen, weil das ist
allein meine Entscheidung, aber sie unterstitzt mich dabei und sie ist auch
schon sehr stolz auf mich, dass ich das schon bis zur 8. Klasse geschafft hab
(5a, 81).

Den Grundschullehrkraften gesteht sie wegen ihrer schlechten Leistungen in
der Grundschule eine korrekte Empfehlung fir die Realschule zu, ignoriert
aber diese Empfehlung und lasst sich am Gymnasium anmelden. Bei Leis-
tungseinbrtichen weil3 sie sich durch die Organisation von Nachhilfe, finan-

ziert durch das Jobcenter, zu helfen.

IPw: ... Ja, und wir haben jetzt schon ein Antrag gestellt, wenn die zustim-
men, dann fang ich ndchste Woche schon so an. Mathe und Englisch (5a,
213).

Stehen Konflikte mit Mitschilern an, so spricht sie diese darauf an und ver-
sucht, sie ohne die Hilfe ihrer Mutter zu l6sen.

IPw: Ja, ich sag immer, ,Hort auf‘ oder so, aber so was sag ich nicht meiner
Mutter, weil dann macht sie sich Sorgen, dann will sie halt mit paar Lehrern
sprechen daruber, dann sag ich, ,Nee, lieber lass es. Ich klar das schon al-
leine” (5a, 131).

Bei Lernschwierigkeiten wendet sich die Probandin selbststédndig an die

Lehrkrafte, um sie darauf hinzuweisen und fur Hilfe zu sorgen (182).

IPw: Ja (3), das war vor paar Wochen so. Ahm (2), ich kam mit dem Unter-
richt, also mit dem Stoff nicht mit. Ich hatte Schwierigkeiten. Ich hab mich im
Unterricht nicht beteiligt. Die Lehrerin hatte einen schlechten Eindruck von

mir, naturlich, und dann hab ich ihr auch gesagt ,Pass ma auf, so und so, ich
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komm nich mit. Ahm, wir kimmern uns schon darum, dass ich ne Nachhilfe

bekomme, weil ich das sonst allein nich schaffe, ja“.
I: Also, Du suchst schon das Gesprach?

IPw: Ja (5b, 174).

3.7.12 Akzeptanz und Anerkennung

Wie aufgenommen und anerkannt sehen sich die Interviewten auf dem Hin-
tergrund ihres eigenen und familidren Wertesystems, ihres kulturellen Kapi-
tals, ihres sozialokonomischen Status, ihrer religiosen Orientierung und Pra-
xis an der Schulform ,Gymnasium’‘, um nach ihrer Einschatzung eine erfolg-

reiche Schulerin bzw. ein erfolgreicher Schiler zu werden?

Wo empfinden sie Ablehnung oder sehen Schwierigkeiten, ihr Potential voll

auszuschopfen?
Zusammenfassung

Das Gefuhl, als Mitglied der Schulgemeinschaft akzeptiert zu werden und
Anerkennung fur Haltung und Leistung zu bekommen, ist unterschiedlich
ausgepragt. Den Probanden 1 bis 4 ist gemeinsam, dass sie sich in der
Schule angenommen flihlen und sie als ,ihre* Schule erleben. Der Grad der
Identifikation mit der Schule ist dabei abhangig von der ersplrten Akzeptanz,
alle aber betonen die Zufriedenheit mit ihrer Situation und ihren Leistungen.
Bei Nachfragen nach Problemen oder notwendigen Veranderungen werden
Reslimees wie ,Eigentlich ist bis jetzt alles so, wie ich mochte” oder ,Alles
gut so, wie es ist* gegeben. Veranderungen werden nur in zwei Fallen an-
gemahnt: einmal bei der vermuteten Diskriminierung von Schulerinnen und
Schilern mit Migrationshintergrund durch als rassistisch empfundene Lehr-
krafte und von Probandin 5, die von den Mitschulerinnen und besonders den
Mitschilern mehr Toleranz einfordert und von den Lehrkraften, die fur ein
freundlicheres Klassenklima sorgen sollen sowie sehr viel mehr Empathie
zeigen und Unterstitzung anbieten sollen. Sie selbst sieht sich als weitge-

hend nicht akzeptiert und in ihren Leistungen kaum anerkannt an.
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Interviewpartner 1 beschreibt sich als jemand, der die Schule mit ihrem
Wertesystem weder als fremd noch als nicht vereinbar mit seiner Einstellung
betrachtet. Fur ihn ist sie Mittel zum beruflichen Erfolg und gesellschaftlichen
Aufstieg, die - so wie sie ist - ohne Veranderungsvorschlage akzeptiert wer-
den kann. Auf die Frage des Interviewers, ,ob die Schule irgendwie richtig
gemacht ist” und ,ob (er) irgendwas an der Schule andern wirde, wenn (er)

konnte® (142), antwortet er mit
IPm: Eigentlich nicht, nein (1a, 145).

Der Interviewte nennt keine weiteren Aktionsfelder wie Lehrer- oder Schullei-
tungsverhalten, in denen er sich nicht anerkannt oder behindert sieht, sein
Ziel ,Abitur' zu erreichen. Er wurde hier geboren und wuchs hier auf. Obwohl
er sich eindeutig eine turkische Identitat zuschreibt (vgl. ,Identitat’), erwahnt
er weder Spannungen noch Friktionen im Zusammenleben mit seinen au-
tochthonen Mitschilerinnen und Mitschilern. Seine Vorstellungen zu schuli-
schem Erfolg (vgl. ,Selbstkonzept’), sein hohes Mal} an Selbstregulierung
(vgl. ,Schuler-Lehrer-Verhaltnis‘) und seine ausgepragte intrinsische Motiva-
tion (vgl. ,Motivation‘) weisen darauf hin, dass er die geltenden schulerfolgs-
bezogenen und gesellschaftlichen Werte akzeptiert und internalisiert hat,
und, ohne sich verbiegen zu missen, die Schule als ein ihm ginstiges Hand-

lungsfeld sieht.

Interviewpartnerin 2 aul3ert sich nicht eindeutig auf die Frage, ob sie sich in
der Schule angenommen fuhlt und was an der Schule zu &ndern sei, um sich
wohlzufiihlen und erfolgreich zu lernen. Konkrete Probleme werden nicht an-
gesprochen, die Zufriedenheit mit den schulischen Bedingungen aber klar

ausgesprochen.

IPw: lja (gedehnt), also (2) die Schule an sich (2) vielleicht nich so. Aber (2)
man kann nich alles so auf einmal. Das war eigentlich auch gut, (2) aber,

ansonsten (3), ja, also (2) wenn wirde man irgendwas andern, wird ich sa-
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gen, wird ich sagen, dass man eben nicht alles so auf einmal, so, (unver-
standlich) so alles hintereinander, so n bisschen lockerer, aber (gedehnt), ja
(2a, 118).

Was ihre Geflihle bei Gesprachen Uber Schule angeht, beschreibt sich die

Probandin als nicht belastet. Sie fuhlt sich

IPw: Ganz OK. Also, nich schlimm.

I: Nich schlimm.

IPw: Nee.

I: Prima. Was meinst Du damit ,Nich schlimm®?

IPw: Das ich jetzt so angstlich bin, Angst hab oder so, ganz locker (2a, 82).

Wird sie gefragt, ob sie Hilfe und Unterstutzung bendtigt, um ihre Ziel zu er-

reichen, antwortet sie:

IPw: Eigentlich ist bis jetzt alles so wie ich méchte (2a, 90).

Interviewpartnerin 3 betrachtet sich in der deutschen Gesellschaft und in

der Schule als angekommen und angenommen.

Auf die Frage des Interviewers, ob sie sich eher als Auslanderin sieht, die in

der Schule schlechter benotet wird, gibt sie eine eindeutige Antwort.

IPw: Nein, (3) so seh ich mich eigentlich nich. Wenn‘s um die Schule geht, da
hab ich eigentlich, da hab ich nich das Gefuhl, ich bin Auslanderin, da bin ich
Mensch wie jeder andere, auch ganz gleich, dafir es sollte jeder gleich be-

handelt sein.

I: Und wenn ich Dich frage, was bist Du? Deutsch, Burgerin Deiner Stadt,

turkisch?

IPw: Ich wirde einfach sagen, ich bin ein Mitglied der Schule (lacht). Also,
eher zu sagen, ja, auch Blrgerin, aber jetzt keine, um so zu sagen, du bist

Auslander, du musst hier rauskommen, so was bin ich nich!
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I: Wenn du Dich vorm Spiegel siehst...

IPw: Da bin ich Axxxx. (betont, lacht)

I: ...siehst Du dann einen Typ, was nicht in diese Gesellschaft reingehort?
IPw: Nein (gedehnt), da seh ich nichts (3a, 216).

Gleichwohl empfindet sie die Notengebung mancher Lehrkrafte in Bezug auf
die Gruppe der Schilerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund als un-
gerecht und diskriminierend.

IPw: ... wenn's um Noten geht, dann seh ich schon, um wen es geht, und
dann kriegt man eher schlechte Noten, weil man Ausléander ist. Also das

merkt man schon bei einigen Lehrern (3a, 194).

Ruckblickend betrachtet sich die Schilerin als weitestgehend integriert (vgl.
Jdentitat’). Die Schule sieht sie nicht als Problemfeld an, in dem sie sich auf
Grund ihres Migrationshintergrunds besonders bewdhren muss. Bekommt
sie von den Lehrkraften nicht immer Gelegenheit, sich zu beteiligen, so fuhrt
sie das nicht auf diskriminierendes Verhalten zuriick, sondern auf nachvoll-

ziehbare padagogische Abwagungen der Lehrkrafte.

IPw: Also, bei den meisten, also denk ich mal jetzt, entweder nimmt sie mich
nich dran, weil sie weil3, dass ich das kann, oder vielleicht versucht sie, an-

deren die Chance zu geben.

I: Aber das hat nichts damit zu tun, dass Du...
IPw: Nein (betont).

I: ...Migrationshintergrund..

IPw: Nein.

I: ...hast?

IPw: Nein, das nicht (3b, 74).

Wird die zu Interviewende um eine Gesamteinschéatzung von Anpassungs-
problemen in ihrer Schule gebeten, so sieht sie keinen zwingenden Hand-

lungsbedartf.
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Ipw: ... ich find, ja, zum Thema Schule, da gibst es auch nich so heftige Sa-
chen, wo man nicht halt selber den Lehrer ansprechen kann. Also ich find,

erst sollte man das selber versuchen.

I: Also, wie kdnnte es, Du findest wie die Schule ist OK? Mit den Mdglichkei-

ten ...?

IPw: Mm, Mm (zustimmend) (3b, 283).

Fur Interviewpartner 4 gibt es nach eigener Einschatzung ,keine Probleme*
(122). Er hat auch nicht das Gefuhl, anders behandelt zu werden, weil er
Auslander’ ist (4a, 124) und Nachfragen nach Anderungswiinschen an der
Schule werden kurz und knapp mit ,Alles gut so, wie es ist* (4a, 128) beant-

wortet.

Obwohl in Deutschland geboren und aufgewachsen, sieht sich Inter-
viewpartnerin 5 nur in Bezug auf wenige Aspekte in der Mitte der Gesell-

schaft angekommen und in der Schulgemeinschaft akzeptiert.

Das gesellschaftliche Aufstiegsszenario und die bildungsbezogene Emanzi-
pation der Frau sind ihr vertraut und werden gelebt. Sie beschreibt am Bei-
spiel ihrer Mutter, deren Vater einen Schulbesuch in Deutschland verhindert
hatte und die Schulpflicht unterlief, wie eingeschrénkt und z.T. hilflos diese
ist, wenn es um Orientierung in der Gesellschaft und Verfolgung der eigenen
Interessen geht. Auf Grund dieser Erfahrung lasst die Probandin keine Zwei-
fel an ihrem Aufstiegswillen, Kampf um Anerkennung und Stolz tber das Er-

reichte aufkommen.

IPw: ... ich wollt einfach aufs Gymnasium, war son Wunsch von mir, son
Traum, und dann (2), ja (3). Aber ich hatte immer son Zweifel, dass ich das
nicht schaffe, jetzt bin ich schon in der Mittelstufe und einigermafien gut (5a,
48).

und
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IPw: Ich hab gesagt, ich werd dann Tag und Nacht tben, lernen, aber ich will
diese Schule schaffen. Abitur (5a, 58).

In Bezug auf die Lehrkrafte und deren Anerkennung ihrer Person und Leis-

tung nimmt sie eine zwiespaltige Haltung ein.

Einerseits aul3ert sie Zweifel an der Bereitschaft der Lehrkrafte, sie als Per-
son und auf Grund ihrer Leistungen anzuerkennen und sie in ihrem Bestre-

ben, das Abitur zu erreichen, zu unterstitzen.

IPw: Ich fahl mich ein bisschen ausgeschlossen, weil, wenn ich jetzt mich in
der Klasse melde, irgendwas sagen mochte, dann lachen die Schiler mich
aus, irgendwas falsch sage oder so, deswegen trau ich mich nich. Paar Leh-
rer sind dann auch so streng, so, ich weil3 nich, kommt mir so vor. Aber nur

zwei, drei.
I: Was denkst Du, warum die das machen?

IPw: Ich will jetzt nicht sagen, dass is Rassismus, glaub ich nich (betont),
aber die sagen schon, dass ich das vielleicht nicht schaffe auf dieser Schule

und dass es schon traurig is (5a, 105).

Andererseits schéatzt sie die Bereitschaft der Lehrkrafte, bei Lernschwierigkei-
ten auf die Mutter und sie zuzugehen und im Gesprach zusammen eine L0o-

sung zu finden.

IPw: Ahm, (...) manchmal gibt's halt so Ungewissheiten, dass meine Lehrerin
irgendwo so was falsch denkt oder so, und dann, ahm, also sucht sie Kontakt
mit meiner Mama, ja, und dann Klart sich das halt auf und dann ises gut (5b,
84).

und

IPw: ... also ich hab mich (...) mit meiner Klassenlehrerin nich so gut ver-
standen und nach einem Gesprach mit meiner Mutter, warum ich so, ehrlich
gesagt, ein bisschen frech zu ihr bin, hat sich das so aufgeklart und jetzt ver-
steh ich mich gut mit meiner Lehrerin. Ein Glick.

I: Warst Du denn frech?
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IPw: Ja, ein bisschen.
I: Wie kam das?

IPw: Ja, weil ich hab mich immer so halt einsam gefuhlt in der Klasse, ahm,
dass ich nich verstanden wurde, worden war, &hm, wen ich Probleme hatte,
oder so. Dann dacht ich immer, die Lehrerin schliel3t mich aus, ahm, versteht
mich eh nich, und kam und dann hat ich so, so en bisschen Hass gegenuber

sie.
I: Warum hattest Du die Geflhle, weil Du...?

IPw: Ja, aber nich nur dewegen; weil ich ja auch nich gut war in der Schule
und hat sich das dann so entwickelt, dass ich dann dachte, dass (2) sie nicht
wollte, dass ich auf die Schule gehe, weil das, ich weild nich, das war halt so

ein ... so, ja, so ein (unverstandlich) ...ahm.

I: Bauchgefuhl. Weil das so ein Gefuhl, wo Du dachtest ...?

IPw: Ja, (3) ja.

I: Nich an die Schule ...?

IPw: Ja.

I: Und das hat sich alles zum Guten geklart?

IPw: Ja (betont).

I: Jetzt ist das Verhéltnis zu der Lehrerin wieder gut?

IPw: Ja, ... (5b, 100).

Von ihren Mitschilerinnen und Mitschilern fuhlt sie sich ausgegrenzt,

IPw: ... weil halt bestimmte Schiiler mich mobben, oder wegen mein Ausse-
hen oder meiner Religion, ahm, sich lustig dariber machen, gibt's auch, aber
ich bin nicht so eine Person, die das halt den Eltern (2) so damit dartber re-

det. Ich bin mehr flr mich so.
I: Du sagtest ,wegen meinem Aussehen, wegen meiner Religion“?

IPw: Aussehen (2) is jetzt nich so stark, aber wenn ich mal, sagen wir mal so,

drauRen mit Kopftuch gesehen werde, weil ich auf dem Weg zur Moschee
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bin, oder so. Ahm, Religion, wenn die sich Uber Gott lustig machen oder,
ahm, dass wir kein Schweinefleisch essen, und so Kleinigkeiten.

I: Du sagtest ,Aussehen®. Wie siehst Du denn aus?

IPw: Eigentlich normal, aber wenn ich halt mit Kopftuch bin, dann (3), ich
weild nich, die gucken mich dann komisch an, die sagen so ..., die machen

sich halt lustig, so komische Warter, Begriffe sagen die dann so. Is nich nett.
I: Du fGhlst Dich ... als was fuhlst Du Dich?
IPw: Na, ausgeschlossen, Opfer (5b, 186).

Sie macht ihre Einschatzung deutlich, dass sie auf volles Verstandnis fur ihre
Entwicklungsprobleme nur bei einer ,tirkischen® Freundin rechnen kann, die
mdglicherweise Ahnliches erlebt hat, statt mit einer ,deutschen‘ Mitschdlerin,
die das Problem der Ausgrenzung nicht kennt und die emotionalen Folgen

nicht nachvollziehen kann.

I: Wenn Du um Dich herum guckst, hast Du dann auch so genannte deut-

sche Freunde?

IPw: Deutsch jetzt nich, aber ich hab russische Freunde, aber mehr turki-
sche, weil, ich versteh mich mit den mehr, oder. Aber ich bin nich, so mit

Deutschen will ich nich zu tun haben, nur tirkische, so bin ich nich.

I: Aber es gibt keine Freunde, Freundinnen um dich herum, die keinen Migra-
tionshintergrund haben, die Deutsche sind, sogenannte Deutsche sind. Du
bist ja auch Deutsche, Burgerin Deiner Stadt, Du weil3t, wie ich meine. Wa-

rum hast Du denn keine deutschen Freunde?

IPw: Hab ich, aber wir sind uns nich so sehr eng. Wir machen zwar irgend-

was, aber jetzt nich so, wie mit einer turkischen Freundin, oder so.
I: Wie kommt das?

IPw: ... vielleicht verstehn die mich nich so, wenn ich irgendwas erzahle tber
meine Religion, uber mich selber, dann sagen sie ,Ha“? Dann kann ich mich

lieber mit einer turkischen Freundin verstehn, die vielleicht das gleiche wie
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ich erlebt hat, statt mit einer Deutschen, die nichts davon weil3, nicht weil3,
wie sich das anfuhlt (5a, 340).

Das Gefuhl der Ausgrenzung wird nach Darstellung der Tochter noch ver-

starkt, wenn ihre Mutter in der Schul6ffentlichkeit auftritt.

IPw: Weil meine Mutter (2), die ist auch mehr schwarz, also nicht génzlich
schwarz, sondern eher braunlicher, ahm, und dadurch, dass sie Kopftuch
tragt, will ich manchmal eher nich, dass sie auch zur Schule kommt, mich
abholen, oder so. Dann fuhl ich mich halt immer ausgeschlossen, weil meine
Mutter halt nicht den besten Job hat und nicht das beste Auto und das beste
Haus. Meine anderen Klassenkameraden schon. Dann fihl ich mich biss-
chen komisch (5b, 250).

und

IPw: Also viele Afrikaner werden ja auch, also wurden, und jetzt manchmal
werden die auch voll als Schwarze, Neger oder so bezeichnet und meine

Mutter manchmal sogar auch (5b, 264).

Ihre materiell bescheidene familiare Position und ihre Herkunft aus einer zer-
brochenen Immigrantenfamilie und die damit einhergehende mangelnde ge-
sellschaftliche Anerkennung nimmt sie deutlich wahr und fuhlt sich in der

Klassengemeinschaft noch zusatzlich ausgegrenzt.

IPw: (...) wir leben von Hartz IV, weil meine Multter is ja Putzfrau und davon
kann man ja nich so richtig leben. (...) mir geht es nicht so wie bei den Nor-
malen, die ein Haus haben (5a, 91)

3.7.13 Identitat
Welche Identitaten schreiben sich Schuilerinnen und Schiler zu?
Zusammenfassung

Explizite Aussagen zur ldentitat und damit Selbstverortung in Schule und

Gesellschaft liegen nicht von allen Befragten vor. Die verwertbaren Selbstbe-
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schreibungen zeigen allerdings erhebliche Unterschiede. Interviewpartner 1
sieht sich zwar im Besitz eines deutschen Passes, definiert sich aber ohne
jeden Selbstzweifel als tirkisch. Sowohl seine familiare wie auch seine kultu-
relle und religiése Bindung werden von ihm als intakt und selbstverstandlich
beschrieben und geben ihm die Sicherheit, sich selbst ,eher als Turke" zu
definieren, der aber als deutscher Staatsburger in Deutschland lebt und sei-
ne Ausbildungsinteressen selbstbewusst und aktiv ohne Beeintrachtigungen
umsetzt. Interviewpartnerin 3 leitet ihre Identitat nicht so sehr aus familiaren
oder verwandtschaftlichen Bindungen ab, sondern bezieht sich auf ihr schuli-
sches und kommunales Umfeld. Sie sieht sich zu allererst als anerkanntes
Mitglied der Schulgemeinschaft, dann erst als Burgerin der Stadt Delmen-
horst und nicht als Auslanderin. Ein starker Bezug zur Herkunftskultur ihrer
Eltern oder der Turkei als Ort der Emigration wird von ihr nicht mehr herge-
stellt. Im Gegensatz dazu leitet Interviewpartnerin 5 ihre Identitat aus Negati-
verfahrungen in ihren Beziehungen zu anderen ab (vgl. ,Akzeptanz und An-
erkennung’). Sie fuhlt sich nicht als Blrgerin ihrer Stadt, nicht als anerkann-
tes Mitglied ihrer Schulgemeinschaft, nicht als respektierte Muslima, die ih-
ren Glauben unbehelligt leben kann, nicht als eingebettet in eine intakte Fa-
milien- und Verwandtschaftsstruktur, nicht als materiell vergleichbar mit Mit-
schilerinnen und Schilern ausgestattet und Uber ihre Mutter mit dunklerer
Hautfarbe nicht gesellschaftlich akzeptiert. Sie bezeichnet sich wiederholt als
Auslanderin und Opfer.

Interviewpartner 1 ist sich seiner Identitat sicher. Er sieht sich als Tirke mit
turkischen Eltern, eingebettet in den tirkischen Familienverband in Deutsch-
land und Uber seine Grol3eltern in der Tiarkei (167), aber mit deutschem

Pass.
IPm: Ich fahl mich nich als Deutscher, sondern eher als Tirke.

I: Warum?
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IPm: Meine Eltern sind Turken, meine ganze Familie ist tlrkisch. Deswegen
fuhl ich mich nich als Deutscher. Ich hab halt nur nen deutschen Pass. Aber
ich fahl mich soweit turkisch (1b, 163).

Er gibt religiose Bezugspunkte fur seine Identitat an (170) und weist auf de-
ren Bedeutung, auch als Mittel der Abgrenzung fur ihn, hin (187). Durch das
deutsches Umfeld und die christliche Religion sieht er seine Identitat nicht
beeintrachtigt. Auf die Frage, ob er sich durch Weihnachtstrubel und christli-
chen Gottesdienst in seinem personlichen und schulischen Lebensbereich

beeinflusst sieht, weist er dies zuriick.

IPm: Also, nein (betont). Das stort mich ja nich. Ahm, sie kbnnen ja machen,

was sie wollen. Kann mir ja egal sein (1b, 187).

Er behauptet von sich, sowohl in einem deutschen wie tirkischen Umfeld
leben zu kénnen und kann sich ein Berufsleben in Deutschland wie auch in

der Turkei vorstellen.

IPm: Also, vielleicht, wenn ich spater vielleicht einen guten Job in der Turkei
bekommen konnte, kdnnte auch sein, dass ich in die Turkei ziehen will (1b,
180).

Interviewpartnerin 2 macht keine Angaben zu ihrer Identitat

Interviewpartnerin 3 sieht sich vor allem als gleichberechtigtes und akzep-
tiertes Mitglied der Schulgemeinschaft (222, 225), danach als Burgerin ihrer
Stadt, aber nicht als Auslanderin, die Ausgrenzungen in der Schule zu spu-
ren bekommt (222, 223, 225). Sie betont ihre Bedeutung als zu respektieren-
des Individuum mit allen Rechten (227) und hebt hervor, dass sie der deut-
schen Gesellschaft zugehdrig ist (230). Trotzdem verweist sie auf Ausgren-

zung in manchen Féllen aul3erhalb der Schule (232).

Bei Nachfrage nach ihrem tlrkischen Migrationshintergrund als identitatsstif-

tendes Kriterium bezieht sie diesen Hinweis nicht auf sich.
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Den Auslanderstatus schreibt die Befragte eher o6ffentlich wahrnehmbaren
Gruppen zu, die durch ihre Hautfarbe und ihr als abweichend empfundenes

Verhalten von der Mehrheit der Einwohner unterscheidbar sind.

IPw: ... wenn ein Schwarzer z.B. vorbeilauft oder wenn die was tun, was z.
B. da sind sie eher ... noch lauter; die reden noch bisschen schneller und
so. Dann gucken die anderen die so an und denken ,Ja, sei doch ruhig“ oder
so. Aber ich find das eigentlich ganz normal halt. Jeder spricht laut, jeder
kann doch reden. Halt nur, weil die schwarz sind, sehe ich dort keinen Unter-
schied. Jeder Mensch ist gleich, jeder hat das Recht auf alles, was jeder an-
dere hat (3b, 344).

Interviewpartner 4 trifft keine Aussagen zu seiner Identitat.

Interviewpartnerin 5 ist noch auf der Suche nach einer gefestigten Identitat
(vgl. ,Selbstkonzept' und ,Akzeptanz und Anerkennung’). Sie beschreibt sich
selbst als ausgegrenzt und zunehmend religiés und sucht im Glauben Orien-

tierung und Zuversicht.

IPw: Ja, ich gehe Samstag und Sonntag zur Moschee, ahm, (...) wenn ich
jetzt funf Mal am Tag bete, ja und, das gibt mir so ne Unterstitzung, beim
Beten, dass ich die Schule schaffe, dass ich gute Noten schreibe, ja (5a,
318).

Die Probandin wurde zwar in ihrem Wohnort geboren, definiert sich aber
selbst mehrfach als Auslanderin (241, 248).

I: Als was fuhlst Du Dich denn, was bist Du? Birgerin Deiner Stadt?

IPw: Auslander.

I: Als Auslanderin.

IPw: Ja (5b, 239).
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Sie fuhlt sich sozial, religios, kulturell und durch ihre dunklere Hautfarbe aus-
gegrenzt und diskriminiert. Zur Bestatigung verweist sie auf den dunklen
Teint ihrer Mutter und die mehrfache rassistisch motivierte Diskriminierung,

bei der ihre Mutter als ,Neger” oder ,Schwarze” bezeichnet wurde (266).

I: Du fihlst Dich ...als was fuhlst Du Dich?

IPw: Na, ausgeschlossen, Opfer (5b, 186).

4 Deskriptive Ergebnisse der Untersu-

chung

Das Anliegen der Studie ist es, ansatzweise zu klaren, ob Schulerinnen und
Schiler mit tirkischem Migrationshintergrund sich selbst als Gestalter ih-
rer Schulkarriere begreifen, in welchem Umfang sie dabei die Faktoren fir
eine erfolgreiche Schulkarriere wahrnehmen und benennen kénnen und
welchen Spielraum sie im Bezugsfeld Eltern-Schule-Schilerin/Schiler
far eigenes Handeln sehen, um in Zusammenarbeit mit ihren Eltern ihren

Schulerfolg steigern zu kénnen.

4.1 Zusammenarbeit mit den Eltern

Wendet man sich dem zuletzt genannten Komplex, der Zusammenarbeit
mit den Eltern, zu, so ist zuerst danach zu fragen, wie die Schuilerinnen und
Schiler das Potential ihrer Eltern Gberhaupt einschatzen, ihnen bei der Stei-
gerung ihres Schulerfolgs behilflich sein zu kdnnen. Nehmen sie elterliches
Engagement in der Schule wahr und ist es nach ihrer Einschatzung auch
hilfreich? Bekommen sie Lernunterstiitzung ermdglicht und betrachten sie
diese als tatsachlich wirkungsvoll? Werden die Gesprache, die tbrigen Inter-
aktionsformen mit den Eltern, als eher unterstitzend oder eher behindernd
fur ihre Motivation zu lernen, angesehen? Stellt die Familie bei Konflikten

oder Schwierigkeiten in der Schule einen emotionalen Rickzugsraum dar,
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um sich gestarkt neuen schulischen Herausforderungen zu stellen und, be-
sonders bedeutsam, sind die Eltern sprachlich und inhaltlich kompetent ge-
nug, ihren Kindern Unterstiitzung zu gewahren, wenn diese in Lernschwie-

rigkeiten geraten oder schulisches Orientierungswissen benétigen?

Die Einschatzungen der Schulerinnen und Schuler bezuglich des elterlichen
Engagements und des Umgangs miteinander in den Familien fallen Uberra-
schend positiv aus, zeigen aber in Bezug auf die inhaltliche und sprachliche

Kompetenz der Eltern, helfen zu kdnnen, eine skeptische Haltung der Kinder:

In allen zehn Interviews wird deutlich, dass die Interviewten nicht nur die un-
terschiedliche Starke des elterlichen Engagements und der Lernunterstit-
zung, sondern auch deren positive Wirkung auf ihre schulische Entwicklung
anerkennend wahrnehmen. Sie &ufR3ern sich wohlwollend tber das Bemuhen
der Eltern, ihren Verpflichtungen zur Information und der Teilnahme an El-
terngesprachen nachzukommen und wertschatzen deren aktive Rolle bei der
Unterstutzung ihres Lernprozesses. Selbst in Familien, wo auf Grund der
Abwesenheit des Vaters die Erziehungsarbeit allein bei der Mutter liegt, oder
bei mangelnder sprachlicher Kompetenz in Deutsch sowie eines niedrigen
schulischen Ausbildungsstands bei einem oder beiden Elternteilen, wird de-
ren Bemihen um Begleitung des Lernprozesses — wenn auch mit kritischen
Einwanden — geschatzt. Alle Befragten bescheinigen ihren Eltern, unabhan-
gig von ihrer ausreichenden oder prekaren 6konomischen Lage, wenn notig,
fur bezahlte Nachhilfe zu sorgen. Alle Befragten berichten, dass ihre Eltern in
mehr oder weniger engem Gesprachskontakt mit ihren Kindern und der

Schule stehen und ihren Lernprozess begleiten.

Trotz der durchgehend positiven Wahrnehmung des elterlichen Engage-
ments und der Lernunterstiitzung zeigen sich aber doch Abstufungen. Diese
beziehen sich insbesondere auf die Qualitat der inhaltlichen Unterstiitzung
und die Intensitét des elterlichen Engagements.
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Betrachtet man die Beziehung zwischen den Generationen ndher, so fallt
auf, dass diese ebenfalls weitgehend positiv dargestellt wird, denn keine Be-
fragte und kein Befragter empfindet die Interaktion mit den Eltern als belas-
tend und/oder den Lernfortschritt behindernd. Trotz Nachfrage des Intervie-
wers erwahnt niemand elterliche Strafen als Erziehungsmittel bei schlechten
Leistungen. Ganz im Gegenteil kommunizieren Eltern und Kindern durch-
gangig offen, vertrauensvoll und haufig miteinander. Nur ein Interviewter
weist auf die eingeschrankte Kommunikation mit seinen Eltern hin, empfindet
diesen Zustand aber als angenehm, da er seinem Unwillen, allzu viel verbal
zu kommunizieren, entgegenkommt und elterliche Unterstitzung trotzdem
gegeben ist. Mehrere Interviewte machen deutlich, dass sie keinen Grund
sehen, irgendeine Information aus der Schule zu verheimlichen. Bei zwei
Befragten, deren Mitter nach Einschatzung ihrer Tochter weder in Deutsch
sprachlich kompetent noch informiert genug sind, um die schulischen Prob-
leme ihrer Tochter einordnen und I6sen zu kdénnen, werden Informationen
zurlckgehalten, um sie nicht in peinliche Situationen zu bringen, die ihre
vermutete Hilflosigkeit offenbaren kénnte. Hier liegt eine Umkehrung des

Fursorgeprinzips zwischen Kindern und Eltern vor.

Auch die Beziehungen zu ihren Ubrigen unmittelbaren Familienmitgliedern
werden von den Interviewten als gut empfunden. Niemand fiihlt sich inner-
halb der Kernfamilie unglicklich. Stattdessen wird das Klima als warm, un-
terstitzend, wohlwollend und offen beschrieben. Einige Befragte zeigen so
viel Empathie fir und Zuneigung zu ihren Eltern, dass sie sich in der Schule
besonders anstrengen, um ihren Eltern Freude zu bereiten und sie vor Ent-
tduschungen zu bewahren. Sie fuhlen sich in ihrer Familie entspannt, akzep-
tiert und aufgehoben. Die Familie scheint nach ihrem Empfinden ein angst-
freier Ort zu sein, in dem sie gestlutzt und aufgemuntert werden. Lediglich
eine Interviewte leidet unter der Situation, einen gewalttatigen Vater zu ha-
ben, der die Familie schon friih verlassen hat. Die Beziehung zur alleinerzie-
henden Mutter wird dagegen als sehr positiv beschrieben. Emotionale Stabi-
lisierung, Hilfe und Unterstiitzung und besonders das Zugestandnis, in eige-

ner Verantwortung uber ihre Zukunft entscheiden zu kénnen und auch eine
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religiose ldentitat zu entwickeln, werden von der Befragten als Ermutigung

und mit Stolz empfunden.

Die bisherige durchgangig positive Einschatzung elterlicher Unterstitzung far
den eigenen Lernprozess wird von einer skeptischen Haltung abgelost, wenn
es um den soziobkonomischen Status der Eltern und deren kulturelles Kapi-
tal geht, dass sie einbringen kdonnen, um ihren Kindern Schulerfolge leichter
zu ermoglichen.

Die Interviewten verfigen nicht alle tGber prazise Informationen, was Her-
kunft, Schulabschlisse, Berufsausbildung, Einkommen etc. ihrer Familien-
mitglieder angeht. Der Halfte der Befragten ist aber bekannt, dass ihre Eltern
keinen Schulabschluss vorweisen kdénnen. Was die Berufsausbildung an-
geht, werden von den Befragten nur drei Berufe erwéhnt. Alle weiteren sie-
ben Elternteile verfugen nach Auskunft ihrer Kinder tUber keine abgeschlos-
sene Berufsausbildung. Alle Interviewten beschreiben ihre Eltern als sehr
unterstitzungsbereit (vgl. ,Hausliches Anregungsmilieu‘), erkennen aber die
begrenzten oder nicht vorhandenen Kompetenzen, sie in ihrer Schullaufbahn
zu beraten. Insbesondere bei der Kommunikation der Eltern in deutscher
Sprache (vgl. ,Sprachgebrauch’) empfinden sie deren eingeschréankte Fahig-
keiten, Herausforderungen in der Schule sprachlich zu meistern, als hinder-
lich bis peinlich. Bis auf eine Probandin empfinden die Interviewten sich
selbst nicht als gesellschaftlich isoliert, sondern im Gegenteil als akzeptiert
bis hin zu voll integriert (vgl. ,Identitat’). Nach Ansicht der Interviewten sind es
eher die alteren Geschwister in den Familien, die, wenn sie ebenfalls das
Gymnasium besuchen, ihr Orientierungswissen und ihre schulische Fach-
kompetenz einbringen kénnen. In einigen Fallen ist das familiare Netzwerk
(Studierende, akademisch ausgebildete Freundinnen) Ersatz fur das fehlen-

de oder defizitare kulturelle Kapital der Eltern.

Wie schon oben angesprochen wird von den Schilerinnen und Schilern die
mangelnde Beherrschung der deutschen Sprache bei ihren Eltern als hinder-
lich bei der Unterstitzung in der Schule empfunden. Bis auf zwei Schulerin-

nen, deren eine Mutter Uber einen deutschen Realschulabschluss verfugt
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und deren andere in Deutschland geboren ist, beschreiben alle Interviewten
die deutschen Sprachkenntnisse ihrer Eltern als mehr oder weniger defizitar.
Die Einschatzungen schwanken dabei zwischen Aussagen, die Vatern oder
Mdattern bescheinigen, im Alltag in Deutsch ganz ,gut klar® zu kommen und
Aussagen, die deren Sprachkenntnisse in Deutsch als nicht ausreichend be-
schreiben, so dass sie die Ubersetzungs- und Interpretationshilfe ihrer Kinder
bendtigen, um bei Gesprachen z.B. in der Schule Missverstandnisse zu ver-
meiden und sich klar ausdriicken zu kénnen. Vater und Mitter sind aus Sicht
der Kinder unterschiedlich kompetent. Die mehr oder weniger entwickelten
Sprachkompetenzen in Deutsch finden sich bei zwei Muttern und einem Va-
ter, alle anderen haben nach Wahrnehmung ihrer Kinder erhebliche Schwie-
rigkeiten, sich in Deutsch verstandlich zu artikulieren. Bemerkenswert ist,
dass die Interviewten mit ihren Geschwistern in der Familie ausnahmslos
Deutsch sprechen und mit den Eltern je nach Sprachkompetenz zwischen
Tarkisch und Deutsch wechseln. Zum Teil fallt es den Interviewten schwer,
sich mit ihren Eltern, egal ob in Turkisch oder Deutsch, tber diffizilere Sach-
verhalte in der Schule zu verstandigen. Dies konnte als Hinweis auf das Feh-
len von Systemkenntnissen und eines elaborierten Codes auch in Turkisch
gewertet werden, da von den zehn Elternteilen finf Uber keinen Schulab-

schluss und sieben Uber keine Berufsausbildung verfigen.

Alle Teilnehmer an der Studie spuren, dass ihre Eltern groRen Wert auf den
Schulerfolg ihrer Kinder am Gymnasium legen. Sie erkennen dies z. T. da-
ran, dass die elterliche Unterstitzung in den gegebenen zumeist engen fami-
liaren finanziellen und bildungsmafigen Grenzen vorbehaltlos angeboten
wird und dass Eltern unterschiedliche Motive haben, ihren Kindern Schuler-
folg zu wiinschen. Diese reichen von Stolz auf das eigene Kind tber zu er-
wartende berufliche Erfolge bis hin zur Verbesserung von innerfamiliaren
Beziehungen durch Bildung und finanzielle Absicherung.

Fasst man die Aussagen der Schilerinnen und Schiler in Bezug auf das Un-
terstitzungspotential ihrer Eltern zusammen, so bescheinigen sie ihnen, das
in ihren Grenzen Mdgliche zu tun: Eltern engagieren sich fur sie, indem sie

den Kontakt zur Schule halten; sie sorgen fiur die Mdglichkeit, Nachhilfe und
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andere Formen von Lernunterstutzung in Anspruch zu nehmen; sie gestalten
ein familir positiv empfundenes Interaktionsklima nicht nur zwischen Eltern
und Schilerin bzw. Schiler, sondern zwischen allen Familienmitgliedern.
Geht es aber darum, ihren Kindern inhaltliche oder fachliche Hilfe zu geben
bzw. Orientierungswissen zu vermitteln, so haben die Schuilerinnen und
Schuler erhebliche Zweifel an der Kompetenz ihrer Eltern. Diese Zweifel
werden noch verstarkt, wenn es um die sprachliche Verstandigung zwischen
Schule und Elternhaus geht. Die Diskrepanz zwischen elterlicher Fursorge im
familiar-emotionalen Bereich und mehr oder weniger ausgepragtem Unver-
mogen, fachliche Unterstiitzung zu gewahren, wird noch verstarkt durch die
von den Probanden deutlich wahrgenommenen Bildungserwartungen der

Eltern.

Fazit: Elternarbeit, die das Ziel hat, Eltern zu qualifizierten Beratern und Hel-
fern ihrer Kinder zu machen, wirde durch die erforderlichen Lehrerbesuche
in den Familien erhebliche schulische Ressourcen binden und Eltern zuséatz-
lich belasten. Wie die Untersuchung zeigt, tun die Eltern aus Sicht der Kinder
schon ihr Bestes, indem sie flr eine unterstitzende familidre Atmosphéare
sorgen und ihre Erwartungen an ihre Kinder artikulieren. Schulische Unter-
stitzung ist vermutlich effektiver, wenn sie die Beratungsangebote flr Schi-
lerinnen und Schuler weiter ausbaut und individualisiert und damit die Eigen-
verantwortung fur den Lernprozess bei den Schilerinnen und Schilern

starkt.

4.2 Schule und Lehrkréafte

Wendet man sich dem nachsten Bezugsfeld Schule und besonders dem
Verhalten von Lehrkréaften zu und fragt danach, was die Schule aus Sicht
der Interviewten ,falsch® oder ,richtig’ macht, so zeigen deren AuRRerungen,
welch aulRerordentliche Bedeutung die Schule fir sie auf ihrem Weg zu be-

ruflicher Qualifikation und gesellschaftlicher Anerkennung hat.

Bis auf eine Interviewte, die die Schule einerseits als zwingend notwendige

Herausforderung fur eine Verbesserung ihrer zukinftigen Lebensbedingun-
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gen ansieht und andererseits ihre Situation als ambivalent und konfliktbela-
den erlebt, zeigt sich eine durchgangig relative Zufriedenheit mit den eigenen
Leistungen und den Leistungen der Institution Schule. Die Interviewten be-
schreiben resimierend ihre Situation als ,eigentlich alles O.K.%, ,lauft eigent-
lich alles gut®, ,eigentlich machen die schon alles richtig“ und ,die Schule tut
ihre Pflicht sehr gut® bis hin zu Dankbarkeit fir konstruktive Kritik der Lehr-
krafte. Die Kritik an der Schule bezieht sich in einem Fall auf als rassistisch
empfundene Lehrer (s. u.), auf mangelnde Lockerheit der Lehrkréafte im Un-
terricht und bei einer Probandin auf mangelnde Empathie und Zuwendung
bei Spannungen in der Klassengemeinschaft. Kein befragter Schiler und
keine befragte Schilerin fuhlt sich auf Grund des Migrationshintergrunds
personlich diskriminiert. Die Verbesserungsvorschlage beziehen sich auf
Forderungen nach mehr Forderunterricht, erweiterten Moglichkeiten der indi-
viduellen Leistungsprasentation, selbstbestimmten schilerorientierten Ar-
beitsformen und verstarktem Einschreiten von Lehrkraften bei Konflikten und
Diskriminierung unter Schilerinnen und Schilern. Die Interviewten fuhlen

sich mehrheitlich selbst verantwortlich fiir inren Lernfortschritt.

Fur die Interviewten hat die padagogische Beziehung zu ihren Lehrkraften
einen hohen Stellenwert in Bezug auf ihr Fortkommen in der Schule. Die As-

pekte dieses Bezugs werden aber unterschiedlich gewichtet.

Eine Schilerin weicht dabei durch Hervorhebung anderer Aspekte von ihren
Mitinterviewten ab. Ihre Selbstzweifel, ihre noch nicht gefestigte Identitat und
ihre Unsicherheit im Umgang mit ihren Mitschilern strahlen auch auf ihr Ver-
haltnis zu den Lehrkréften aus. Sie fuhren zu einer Verunsicherung, die sie
an der Anerkennung ihrer Person und ihrer Leistung durch die Lehrkrafte
haufig zweifeln lasst. Erst durch Lehrkrafte initiierte Gesprache fliihren nach
Einschatzung der Befragten zu einer Klarung, die dann motivierend wirkt und
damit zu einer Leistungssteigerung fuhrt. Sie fihlt sich nicht stark genug, sol-
che Gesprache einzufordern, um Missverstandnisse zu klaren, hat aber ein
starkes Bedirfnis nach Gesprachskontakt und emotionaler Stltzung, ver-

misst diese bei ihren Lehrkraften und wiinscht sie sich fiir die Zukunft.
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Alle anderen Interviewten sind sich einig, dass ihre Lehrkrafte sie bis auf we-
nige Ausnahmen gerecht behandeln und ihren Lernprozess so unterstitzen,
dass sie bessere Leistungen erzielen. Die Wertschatzung schwankt dabei
zwischen einer sachlich rationalen Anerkennung dieses Verhaltens einerseits
und ausdricklicher Dankbarkeit fir geauf3erte konstruktive Kritik anderer-
seits, die zu einem Motivationsschub fuhrt.

Kein Interviewter nimmt bei Leistungsschwéchen Zuflucht zu Schuldzuwei-
sungen an die Lehrkrafte, sondern sucht ganz im Gegenteil nach Erklarun-

gen in seinem unzureichenden oder ineffektiven Lernverhalten.

Sehr dezidiert und einmitig lehnen die Interviewten Informationen durch
Lehrkréafte an die Eltern ab, die ihre persénliche Lebensfihrung angehen und
nach ihrer Einschatzung keinen Bezug zu Lernverhalten und Schule haben.
Sie unterscheiden recht genau, zwischen ,privat’ und ,schulisch bedeutsam’
und bestehen auf Erhaltung und Erweiterung ihres individuellen Entschei-
dungsspielraums, auch dann, wenn dies moglicherweise nicht zu verbesser-

ten Leistungen in der Schule fuhrt.

Gewiulnscht und z.T. geradezu gefordert wird, dass Lehrkrafte zukinftig Fin-
gerspitzengefuhl bei Umfang und Form zeigen, wenn sie Eltern informieren
und dass sie z. B. informiert dariiber sein sollten, wenn ein Migrationshinter-
grund vorliegt, um durch padagogische MalRnahmen Nachteile zu vermei-

den.

Aus der Sicht einer Schulerin fehlt es bei einigen Lehrkraften an Respekt fir
Schulerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund. Fur sich selbst kann sie
keinerlei Diskriminierung feststellen, schreibt aber diesen Lehrern eine ,ras-
sistische“ Grundhaltung zu, die dazu fuhrt, dass sie ,Auslander” als Gruppe
schlechter benoten.

Fragt man danach, wie aufgenommen und anerkannt oder aber abgelehnt
sich die Interviewten auf dem Hintergrund ihres eigenen und familiaren Wer-

tesystems, ihres kulturellen Kapitals, ihres sozialokonomischen Status, ihrer
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religiosen Orientierung und Praxis an der Schulform ,Gymnasium’, fihlen, um
nach ihrer Einschatzung eine erfolgreiche Schulerin bzw. ein erfolgreicher

Schiller zu werden, so lassen sich erhebliche Unterschiede feststellen:

Vier Interviewten ist gemeinsam, dass sie sich in der Schule angenommen
fuhlen und sie als ,ihre* Schule erleben. Der Grad der Identifikation mit der
Schule ist dabei abhangig von der ersplrten Akzeptanz, alle aber betonen
die Zufriedenheit mit ihrer Situation und ihren Leistungen. Bei Nachfragen
nach Problemen oder notwendigen Veranderungen werden Resumees wie
,Eigentlich ist bis jetzt alles so, wie ich mochte” oder ,Alles gut so, wie es ist"
gegeben. Veranderungen werden nur in zwei Fallen angemahnt: einmal bei
der vermuteten Diskriminierung von Schulerinnen und Schilern mit Migrati-
onshintergrund ( s. 0.) durch als rassistisch empfundene Lehrkréafte und von
einer anderen Befragten, die von den Mitschulerinnen und besonders den
Mitschilern mehr Toleranz einfordert und von den Lehrkraften, die fir ein
freundlicheres Klassenklima sorgen sollen sowie sehr viel mehr Empathie
zeigen und Unterstiitzung anbieten sollen. Sie selbst sieht sich in ihrer peer-
group als weitgehend nicht akzeptiert und in ihren Leistungen kaum aner-

kannt an.

Resumiert man die Aussagen zu Schule und Lehrkraften, so werden beide
keineswegs als eine ,feindliche' Gegenwelt zur eigenen empfunden. Bei aller
Vorsicht, bei einem so geringen Sample generalisierende Vermutungen zu
wagen, kann man doch feststellen, dass Schilerinnen und Schuler die Schu-
le als eine Institution begreifen, die zwar noch verbesserungswiurdig ist, aber
durchaus hilft, die eigenen Lebensziele zu realisieren. Bei ihren Vorschlagen
zur Steigerung des eigenen Lernerfolgs wagen sie allerdings differenziert ab,
in wieweit solche erwarteten Bemiuhungen der Schule ihre Autonomie und

Personlichkeitsentwicklung beeintréachtigen kénnten.
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4.3 Leistungsorientierung und Gestaltungsspielraum fur eigenstandi-
ges Handeln

Der dritte Komplex der Untersuchung kann Antwort auf die Frage geben, wie
weit sich Schilerinnen und Schuler selbst als Gestalter ihrer Schulkarriere
sehen, welchen Faktoren sie besondere Bedeutung beimessen und wel-
chen Handlungsspielraum sie sich selbst zuschreiben.

Selbstzweifel an der Motivation, das Abitur erreichen zu wollen, bestehen bei
keiner Schulerin und keinem Schiler. Niemand bezeichnet sich selbst als
unmotiviert oder Uberfordert und unter dem Lerndruck am Gymnasium lei-
dend. Hinweise auf Lerndefizite und Schwierigkeiten im Zusammenleben mit
den Mitschilerinnen und Mitschilern werden zwar gegeben, diese fuhren
aber in der Selbstbeschreibung nicht zu einer Demotivierung, sondern ver-
starken sogar den Willen, das Ziel ,Abitur’ zu schaffen. Die positive Erwar-
tungshaltung der Eltern scheint bei allen ein wichtiger extrinsischer Faktor fur
die Selbstmotivierung zu sein, da sich die Probanden von den elterlichen Zie-
len fr ihre Kinder, namlich das Gymnasium erfolgreich abzuschliel3en, nicht
distanzieren, sondern diese akzeptieren oder es sogar in einem Fall selbst in

die Hand nehmen, sich am Gymnasium anzumelden.

Die schulische Zukunft erscheint den Schilerinnen und Schilern nicht als
bedrohlich, denn bis auf eine Interviewte verfuigen alle Interviewten tber ein
solides Selbstvertrauen. Niemand zweifelt ernsthaft daran, den Abschluss
,Abitur zu erreichen. Fast alle zeigen eine gewisse Gelassenheit, sogar Stolz
und z.T. Zufriedenheit mit ihren Leistungen und ihrer Situation an der Schule.
Sie sind selbstbewusst genug, um ihre Defizite zu sehen und trauen sich zu,
diese durch eigene Anstrengung oder mit externer Hilfe zu beheben. Ihre
Leistungen bezeichnen sie als ,gut, ,normal“, ,mittelmaflig“ und ,klarkom-
mend®. Von Eltern und Schule erwarten sie konstruktive Hilfe, wenn nétig.
Diskriminierung in Gesellschaft und Schule durch Lehrkrafte und Mitschler
wird artikuliert und z.T. als das Selbstvertrauen beeintrachtigend empfunden.
Besonders eine Schiilerin leidet stark unter dem Gefiihl, aus der Klassenge-
meinschaft ausgeschlossen zu sein und von Lehrkraften als nicht ins Gym-

nasium passend empfunden zu werden. Sie selbst ist von Selbstzweifeln ge-
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plagt und gleichzeitig von aufRerordentlichem Bestreben erfullt, das ,Abitur zu
schaffen®.

Das gefestigte Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten bei der Mehrheit
der Befragten spiegelt sich in den Selbstzuschreibungen wieder, wenn nach
der eigenen ldentitat gefragt wird. Die Selbstverortungen zeigen ein breites
Spektrum. Ein Befragter definiert sich ohne jeden Selbstzweifel als tlrkisch.
Sowohl seine familiare wie auch seine kulturelle und religiése Bindung wer-
den von ihm als intakt und selbstverstandlich beschrieben und geben ihm die
Sicherheit, sich selbst ,eher als Turke" zu definieren, der aber als deutscher
Staatsburger in Deutschland lebt und seine Ausbildungsinteressen selbstbe-
wusst und aktiv ohne Beeintrachtigungen umsetzt. Eine andere Mitschilerin
leitet ihre Identitdt nicht so sehr aus familiaren oder verwandtschaftlichen
Bindungen ab, sondern bezieht sich auf ihr schulisches und kommunales
Umfeld. Sie sieht sich zu allererst als anerkanntes Mitglied der Schulgemein-
schaft, dann erst als Burgerin ihrer Stadt und nicht als Auslanderin. Im Ge-
gensatz dazu leitet eine andere Probandin ihre Identitat aus Negativerfah-
rungen in ihren Beziehungen zu anderen ab (vgl. ,Akzeptanz und Anerken-
nung’). Sie fuhlt sich nicht als Birgerin ihrer Stadt, nicht als anerkanntes Mit-
glied ihrer Schulgemeinschaft, nicht als respektierte Muslima, die ihren
Glauben unbehelligt leben kann, nicht als eingebettet in eine intakte Fami-
lien- und Verwandtschaftsstruktur, nicht als materiell vergleichbar mit Mit-
schilerinnen und Schilern ausgestattet und Uber ihre Mutter mit dunklerer
Hautfarbe nicht gesellschaftlich akzeptiert. Sie bezeichnet sich wiederholt als

L2Auslanderin® und ,Opfer”.

Will man einen Eindruck davon gewinnen, welchen Gestaltungsspielraum
Schilerinnen und Schuler ausfillen und fur sich beanspruchen und welche
Faktoren sie fur besonders wichtig halten, um bessere Leistungen zu erzie-
len, so hilft die Auswertung der mehr oder weniger konzisen Selbstkonzepte

weiter, die in den Interviews durchscheinen.

Allen Interviewten ist gemeinsam, dass sie sehr sensibel mit dem Bereich

von N&he und Distanz zu ihren Eltern umgehen und klare Vorstellungen von
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Ausmald und Richtung des Informationsflusses zwischen Schule, Eltern und
ihnen selbst haben.

Ein Interviewter sieht sich selbst als aktiv Steuernder und Planender im Mit-
telpunkt des elterlichen Interesses. Er schreibt sich selbst die Fahigkeit zu,
zu erkennen, was seinen Lernprozess fordert und versucht, den Informati-
onsfluss von Schule zu Eltern und umgekehrt so zu beeinflussen oder gar zu
steuern, dass Angste und Verunsicherungen minimiert, Motivationsaufbau
und Stimulierung des Lernprozesses bei ihm unterstitzt werden. Er legt gro-
Ren Wert auf moglichst viel Selbstbestimmung bei der Gestaltung seines
Schulalltags und erwartet von Lehrkraften Zurtckhaltung in Bezug auf Infor-
mationen tber das Privatleben von Schiilerinnen und Schilern.

Sind die Eigeninitiative, das Reflexionsniveau und die Selbstwahrnehmung
nicht sehr ausgepragt, das Vertrauensverhaltnis zu der oder den Erzie-
hungsberechtigten aber stabil und belastbar, so verschiebt sich das er-

wunschte Interaktionsmuster.

Dies wird deutlich bei einer anderen Interviewten, die zwar um die Bedeutung
von Schule fur ihre Zukunft weil3, aber Uber kein zusammenhéangendes Kon-
zept verfugt. Sie benennt nur punktuell Wirkungsfaktoren, die ihren Schuler-
folg steigern kdnnen, zeigt aber eine groRe Bereitschaft, auch private und
familiare Informationen an die Lehrkréafte weiterzugeben, damit diese, hof-
fentlich angemessen und schonend fir die Schulerin, Kontakt mit den Eltern
aufnehmen kénnen, um Lernprobleme zu besprechen. Eine unmittelbare Be-
teiligung an Lehrer-Eltern-Gesprachen lehnt sie ab und méchte lieber die

Lehrereinschatzung durch ihre Eltern gespiegelt bekommen.

Fir eine weitere Befragte ist eine gelingende Kommunikation zwischen El-
tern, Schule und ihr selbst eine wesentliche Voraussetzung, um die Schule
mit dem Abitur abzuschlie3en. Deshalb misst sie Gesprachen mit Mutter und
Lehrkraften eine betrachtliche Bedeutung in Bezug auf die Steigerung ihrer
Motivation und ihres Schulerfolgs bei, beansprucht aber, diese nach ihren
Interessen zu beeinflussen. So wagt sie differenziert ab, unter welchen Be-

dingungen sie an Gesprachen teilnehmen will oder auch nicht, kalkuliert die
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psychischen Folgen einer unmittelbaren Teilnahme im Gegensatz zu einer
mittelbaren und entscheidet sich tendenziell fur eine mittelbare Teilnahme.
Sie sieht sich selbst im Mittelpunkt schulischer und elterlicher Bemihungen
und besteht auf der Informationspflicht der Mutter ihr gegentiber. Informatio-
nen uber schulische Angelegenheiten und ihren Leistungsstand gibt sie do-
siert an die Mutter weiter und scheut auch nicht den Konflikt mit ihr Gber das
Ausmal’d der Information. Bei privaten Problemen spricht sich die Schiilerin,
wenn zwingend noétig, fur die gezielte Information nur des Klassenleiters aus.
Zur Vermeidung von Problemen beflirwortet sie eine Weiterentwicklung der

Gesprachskultur zwischen Schilerinnen und Schilern und Lehrkréften.

Eine dazu gegensatzliche Position vertritt ein anderer Schuler. Seine Pra-
senz bei Eltern-Lehrer-Gesprachen ist ihm nicht nur nicht wichtig, sondern er
mochte sie vermeiden, um unangenehmer Kritik aus dem Wege zu gehen. Er
legt Wert darauf, dass sich Informationen von der Schule an die Eltern aus-
dricklich nur auf Noten beziehen und umgekehrt nichts Privates an Lehrkraf-
te mitgeteilt wird. Eine erweiterte Kommunikation zwischen Elternhaus und
Schule durch Gesprache und Telefonate lehnt er als tberfliissig ab und ver-
weigert im Gesprach mit dem Interviewer jegliche Reflexion tber die Wirkung
von Elementen eines Selbstkonzepts in Bezug auf eine Leistungssteigerung.
Er verweist auf seine ihn zufriedenstellenden guten Leistungen, die eine Ver-

anderung seiner Einstellung zu Schule und Eltern tGiberflissig machen.

Fur die letzte Interviewpartnerin der Untersuchungsreihe kame diese Kom-
munikationsverweigerung einer Beeintrachtigung ihres Lernfortschritts gleich,
denn Eltern-Lehrer-Schiler-Gespréache werden von ihr nicht nur wegen der
sprachlichen Defizite ihrer Mutter in Deutsch ausdricklich begriufdt. Sie moch-
te vielmehr aus erster Hand Uber die Lehrereinschatzung ihrer Leistungen
informiert werden. Sie beflrwortet eine ausfuhrliche Information der Lehrkréf-
te Uber ihre familidre Situation, damit diese bei Lern- und Entwicklungsprob-
lemen mehr Verstandnis aufbringen kdnnen. Hierbei erwartet sie von den
Lehrkraften, dass diese sie in den Blick nehmen, ihre Lernschwierigkeiten

diagnostizieren und individuell zugeschnittene Hilfen und Nachhilfetipps ge-
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be. Die Befragte winscht sich, dass Schule und Eltern in Zukunft starker mit

einander kommunizieren.

Resuimierend kann man tber das Kommunikationsverhalten und den diesem
zu Grunde liegenden Konzepten sagen, dass sie bis auf einen Interviewten
Kommunikation zwischen der Schule, ihnen selbst und den Eltern einen ho-
hen Stellenwert beimessen. Die Form und Intensitat allerdings wird individu-
ell bestimmt, orientiert sich dabei durchaus an den selbst gestellten Lernzie-
len und sucht eine Balance zwischen Selbstbestimmung und notwendiger

Anpassung.

Fazit: Wenn die Schule das Bestreben ihrer Schilerinnen und Schiiler nach
besseren Ergebnissen ernst nehmen will, missen Gesprachsangebote weg
von den standardisierten Formen (Elternsprechtage, Elternabende) und hin
zu individualisierten Formen (Einzelberatung, Gruppenberatung nur fir Schi-
lerinnen und/oder Schiiler, gezielte Gesprachsangebote) eingefuhrt bzw. er-

weitert werden.

Betrachtet man die von den Schulerinnen und Schilern gewinschten Ver-
besserungen in den schulischen Angeboten, so variieren die Vorschlage zur
Steigerung der Leistung zwischen Forderungen nach mehr Eigenstandigkeit

und personlicher Unterstutzung.

So wird einerseits groRen Wert auf mdglichst viel Selbstbestimmung bei der
Gestaltung von schulischen Verpflichtungen gelegt und der Schule Anregun-
gen gegeben, Lernprozesse so zu gestalten, dass der Eigeninitiative von
Schulerinnen und Schilern mehr Raum gegeben wird. Konkretisiert wird die-
ses durch die Forderung nach starkerer Wirdigung von auf3erschulischen
Aktivitdten zur Steigerung der Motivation, durch erweiterte Mdglichkeiten der
individuellen Leistungspréasentation, durch selbstbestimmte schilerorientierte

Arbeitsformen und ein Angebot an individualisiertem Férderunterricht.
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Andererseits ist der Wunsch nach professioneller Hilfe durch die Lehrkrafte
deutlich spurbar, indem mehr Engagement von Lehrerinnen und Lehrern bei
der Diagnose von Lernschwierigkeiten sowie zielgerichtete individualisierte
Verbesserungsvorschlage zu Lernstrategien sowie Tipps zu Nachhilfeange-
boten gefordert werden. Bei einer in ihrer Personlichkeit noch nicht gefestig-
ten Schiilerin ist ein starkes Bedurfnis nach Gesprachskontakt und emotiona-
ler Stitzung vorhanden. Sie vermisst diese bei ihren Lehrkraften und
wuinscht sie sich fur die Zukunft. Ebenso liegt ihr daran, durch verstarktes
Einschreiten von Lehrkraften bei Konflikten und Diskriminierung unter Schi-
lerinnen und Schilern, Hilfe zu bekommen, um in einem entspannten Klas-

senklima lernen zu kénnen.

Schilerinnen und Schiler verlassen sich aber nicht nur auf Angebote der
Schule sondern werden auch selbst aktiv, um ihre schulischen Defizite aus-
zugleichen und ihre Leistungen zu steigern.

Keiner und keine ist dabei auf sich allein gestellt und muss auf Lernunterstit-
zung verzichten. Soweit die Eltern dazu in der Lage sind, wird deren finanzi-
elle Hilfe angenommen oder die staatlichen und schulischen Nachhilfeange-
bote beantragt. Ebenso greifen die Interviewten, wenn sie schul- und stu-
dienerfahrene Geschwister oder Freunde und Bekannte aus dem famili&ren

Umkreis haben, auf deren Expertise zuruck.

Die Eigeninitiative von Schilerinnen und Schiilern zeigt sich noch in anderen
Bereichen und ist je nach Problem und Interessenlage unterschiedlich. So
wird ein Schiler dann aktiv, wenn seine Leistungen abzusinken drohen. Um
dies zu verhindern, intensiviert er seine Lernaktivitdt. Andere suchen von sich
aus das Gesprach mit den Eltern, um die Informationen nach Elternsprechta-
gen mit ihrer Selbsteinschatzung abzugleichen. Vermutet man Formen von
Diskriminierung bei der Notenvergabe, so werden Eltern aktiviert, um sich bei
Lehrkraften und/oder Schulleitung zu beschweren. Bei anstehenden Besu-
chen der Eltern in der Schule sucht man das Gesprach mit ihnen und bereitet
sie darauf vor. Eine Schulerin hat sich kraft eigener Entscheidung und entge-

gen der Schullaufbahnempfehlung der Grundschule am Gymnasium anmel-
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den lassen. Treten Lernschwierigkeiten auf, so besorgt sie sich selbst Nach-
hilfe, klart die Finanzierung und wendet sich selbststandig an Lehrkréfte, um

den Sachverhalt mitzuteilen.

Fasst man die AuRerungen zu den Bereichen ,Verbesserungsvorschlage an
die Schule’, ,Selbstorganisierte Unterstitzungssysteme‘ und ,Eigeninitiative’
zusammen, so zeigt sich, dass Schuilerinnen und Schuler sehr wohl in der
Lage sind, sich in ihrer Lernentwicklung zu verorten, in begrenztem Mal3e
dem System Schule Vorschlage zur Verbesserung des Lernangebots zu ma-
chen und selbst aktiv werden, um Lerndefizite auszugleichen oder das Ler-

nen behindernde Bedingungen zu verbessern.

Fazit: Schulerinnen und Schuler sollten mehr Gelegenheit bekommen, ge-
hort zu werden, um die Unterrichtsbedingungen am Lernort und das Unter-

richtsangebot ihren individuellen Interessen gemalf zu optimieren.

4.4 Reslimee

Die Ergebnisse dieser Untersuchung stehen unter dem Vorbehalt, dass sie
sich nur auf eine sehr schmale Datenbasis stitzen. Insgesamt zehn Inter-
views reichen nicht aus, um tragfahige Generalisierungen oder Typisierun-
gen vornehmen zu kdnnen. Lediglich generalisierende Vermutungen kénnen
angestellt werden, die Anregung zu weiterfiihrenden qualitativen und quanti-

tativen Untersuchungen geben kénnen.

Rekurriert man auf die Ausgangsfrage der Untersuchung, wie Schilerinnen
und Schuler mit tarkischem Migrationshintergrund zu ,schulerorientierter El-
ternarbeit” stehen und in welchem Malde sie sich als Gestalter ihrer eigenen
Schulkarriere sehen, so uUberwiegen die positiven Einschatzungen die nega-

tiven.
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Nach Ansicht der Interviewten machen die Eltern in ihren Grenzen fast ,alles
richtig”.

Obwohl der sozialokonomische Status gering, das kulturelle Kapital be-
schrankt und die Sprachkompetenz in Deutsch eingeschrankt sind, sorgen
sie durch ihre emotionale Zugewandtheit, ihren unbedingten Unterstit-
zungswillen sowie ihre positive Erwartungshaltung in Bezug auf schulische
Erfolge ihrer Kinder bei diesen flr eine ausgepragte Aufstiegsorientierung.
Diese auRert sich in der Ubernahme von Eigenverantwortung, hoher Motiva-
tion, Selbststandigkeit und teilweise Stolz auf die erreichten Schulleistungen.
Vater und Mutter nehmen je nach Familienkonstellation unterschiedliche Rol-

len ein und folgen keinem patriarchalischen oder matriarchalischen Muster.

Nach Ansicht der Interviewten ist die Schule eine Institution, die die Erwar-
tungen der Schulerinnen und Schiler im Wesentlichen erfullt.

Sie handelt weitgehend gerecht, bietet gut organisierte Lernchancen und
bemiht sich um Akzeptanz und Anerkennung. Das Verhaltnis von Schulerin-
nen und Schilern zu Lehrkraften wird mehrheitlich als entspannt und produk-
tiv angesehen. Kritisch gesehen werden als rassistisch eingestuftes Lehrer-
verhalten bei der Benotung. Die Verbesserungsvorschlage zeigen, dass in
Bezug auf Beratung und Individualisierung von Unterricht und Leistungsmes-
sung mehr Veranderungsbereitschaft der Schule gefordert wird. In Bezug auf
die Kontakte zwischen Schule und Eltern bestehen je nach individueller Ein-
stellung klare Erwartungen: ,Schilerorientierte Elternarbeit durch die Schule
soll die Bedurfnisse und Wiinsche der Kinder in Betracht ziehen, wenn die

Schule Kontakt mit Eltern aufnimmt.

Schulerinnen und Schiler begreifen sich bereits in erheblichem Mal3e als
verantwortungsbewusste Gestalter ihrer Schulkarrieren.

Schaut man zurlck auf die starke Motivation, das solide Selbstvertrauen, die
entwickelten Selbstkonzepte, die Eigeninitiative und die reflektierten unter-
schiedlichen Identitaten bei den meisten Schulerinnen und Schilern, so ist
ersichtlich, dass die Schule als Hebel zum gesellschaftlichen Aufstieg begrif-

fen und genutzt wird. Schilerinnen und Schuler sind bereits interessengelei-
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tete Mittler zwischen Schule und Elternhaus, auf die bei einer beabsichtigten
Intensivierung von Elternarbeit Rucksicht genommen werden muss. Der tir-
kische Migrationshintergrund wird nur in wenigen Aspekten als den schuli-
schen Erfolg beeintrachtigend gesehen und spielt bis auf einen Fall damit
eine geringe Rolle. Bedeutsamer sind die individuellen, soziobkonomischen
und kulturellen Faktoren, die einen Schulerfolg beeinflussen kénnen, bei die-
sen Schilerinnen und Schilern aber eine starke Aufstiegsorientierung auslé-
sen und die Verantwortung fir den eigenen Lernprozess beférdern. Die Reli-
gion als Orientierungsmuster wird hdchst unterschiedlich wahrgenommen.
Die meisten Schilerinnen und Schiler zeigen eine Indifferenz. Nur bei einer
Schilerin wird die Hinwendung zum Islam in einer pubertaren Krisensituation

als Orientierungshilfe genannt.

4.5 Empfehlungen aus Sicht der Schilerinnen und Schuler zur Erho-
hung ihrer Erfolgschancen

Will man die Zusammenarbeit zwischen Schule, Eltern und Schilerinnen und
Schulern optimieren, so sind Kommunikationswege zu wahlen, die die indivi-
duellen Interessen und Vorstellungen von Schilerinnen und Schilern in
Form und Inhalt beriicksichtigen.

Will man die Lernbereitschaft von Schilerinnen und Schilern steigern, so
sind individuelle Gesprachs- und Beratungsangebote auszuweiten und zu

differenzieren.

5 Ausblick

Ruft man sich die weitgehend positive Einstellung von Schilerinnen und
Schilern zu Schule und Lehrkréften und ihr Zutrauen in die eigenen Krafte
zum Aufstieg durch Bildung in Erinnerung, so kontrastiert dies mit den doch
eher defizitéar ausgerichteten Erwartungen des Forschenden. Statt, wie er-
wartet, sich zu beklagen und das Versagen von Schule anzuprangern, sehen

diese Schilerinnen und Schiler ihre Chancen innerhalb der Institution Schu-
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le gegeben und dringen lediglich® auf pragmatische Verbesserungen. Diese
wohlwollende Einstellung mag z. T. durch die Organisationsformen der be-
suchten Gymnasien und deren Bildungs- und Erziehungsangebote befordert
worden sein. Die betreffenden Gymnasien werden als Offene Ganztagsschu-
len gefuhrt, die neben fachlich orientierten Angeboten Wert auch auf sozial-
integrative Veranstaltungen legen. Darlber hinaus stehen Beratungslehrkraf-
te und z.T. Sozialpadagogen fur praventive Maflinahmen und individuelle In-
tervention wie auch Beratung zur Verfigung. Einzelne Lehrkrafte haben ei-

nen turkischen Migrationshintergrund.

Bedeutsamer als diese moglichen spezifischen Einflussfaktoren scheint aber
ein Trend zu sein, der sich durch zwei aktuelle Untersuchungen belegen
lasst: Die steigende Wertschatzung von Schule und das starker artikulierte
Bedurfnis nach qualifizierter Beratung fur Eltern.

Die Studie des Instituts fir Demoskopie Allensbach vom Marz 2015 zum
Thema ,Was Eltern wollen“ hat diese zu ihren Informations- und Unterstt-
zungswuinschen zu Bildung und Erziehung befragt und kommt zu dem Er-
gebnis, dass ,Lehrer (...) erste Ansprechpartner in Bildungs- und Erzie-
hungsfragen (sind) und das héchste Vertrauen (geniel3en) (Vodafone 2015,
7). Rund 70% aller Eltern teilen diese Meinung. Die Studie beschreibt bei
allen Eltern eine steigende Unsicherheit in Erziehungsfragen. ,In Bezug auf
Bildungsfragen sind es jedoch priméar Eltern aus sozial schwacheren Schich-
ten, die verunsichert sind und die eigene Unterstitzung ihrer Kinder als unzu-
reichend betrachten® (Vodafone 2015, 3): Sie aber wiinschen sich einen be-
sonderen Schulerfolg ihrer Kinder. Von allen Eltern halt ,mehr als ein Viertel
(27%) (...) das bestehende Informationsangebot fur nicht ausreichend, wobei
sich insbesondere Eltern mit einfacher Schulbildung (41%) ein breiteres An-
gebot winschen. Zwei Drittel aller Eltern (62%) méchten, dass Informations-

angebote an Schulen ausgebaut werden.“ (Vodafone 2015, 7).

Die Studie ,Grole Vielfalt, weniger Chancen® der Heinrich-Heine-Universitét
Dusseldorf, ebenfalls vom Marz 2015, kommt zu einem &hnlichen Ergebnis.
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Sie konzentriert sich auf Bildungserfahrungen und Bildungsziele von Men-
schen mit Migrationshintergrund in Deutschland. ,Die Studie zeigt, dass El-
tern mit Migrationshintergrund milieutibergreifend ein grof3es Interesse am
Bildungserfolg ihrer Kinder haben (...). Gerade in der Schule sehen diese
Eltern jedoch den eigenen Migrationshintergrund als Hurde bezuglich der
Bildungspartizipation fur sich und ihren Nachwuchs, besonders diejenigen
aus den sozial schwéacheren Milieus. Die Studienergebnisse verdeutlichen
aulBerdem, dass ein oftmals defizitar gepragter Blick auf Menschen mit Zu-
wanderungsgeschichte dazu fiihrt, deren Potenziale zu verkennen. Die Star-
ken von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, wie beispiels-
weise Mehrsprachigkeit, z.T. ausgepragte Leistungsorientierung und hohe
Flexibilitat, werden im Bildungssystem immer noch zu wenig gefdrdert. Eltern
aller Milieus winschen sich daher eine grundlegende Sensibilisierung der
Bildungsinstitutionen gegenuber kultureller Vielfalt sowie Informations- und

Unterstlitzungsangebote vor allem an Schulen (...)“ (Barz 2015, 5).

Will die Bildungspolitik diesem Wunsch der Eltern nachkommen, so muss die
Schule mit zeitlichen Ressourcen und Qualifizierungsangeboten ausgestattet
werden, die es Lehrkraften ermoéglichen, Beratung oder besser Elternarbeit
nicht als nachrangigen und belastenden, sondern als wesentlichen Teil ihrer
Tatigkeit zu sehen. Wirden dann noch die Empfehlungen der Schilerinnen
und Schiiler, die aus dieser Untersuchung abgeleitet werden kdnnen, in die
Elternarbeit integriert werden, so bestiinde Hoffnung auf eine den Schulerfolg
der Kinder steigernde Wirkung. “Schulerorientierte Elternarbeit, welche die
Kinder als gleichwertige Partner einbezieht, ist der Weg zu diesem Ziel* (Sa-
cher 2009, 29).
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