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Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund

Aileen Edele/Petra Stanat/Susanne Radmann/Michael Segeritz

Kulturelle Identitat und Lesekompetenz von
Jugendlichen aus zugewanderten Familien

1. Einleitung

Identititsentwicklung wird allgemein als zentrale Entwicklungsaufgabe des Jugend-
alters angesehen (z.B. Erikson, 1968; Fend, 2005; Marcia, Waterman, Matteson, Ar-
cher & Orlowsky, 1993). Jugendliche aus zugewanderten Familien stehen dabei vor der
besonderen Herausforderung, eine kulturelle Identitéit zu entwickeln, die sich einerseits
auf den Herkunftskontext ihrer Familie und andererseits auf das Einwanderungsland
beziehen kann (Berry, Phinney, Kwak & Sam, 2006). In der Literatur finden sich zu-
dem Hinweise darauf, dass die kulturelle Identitdt von Heranwachsenden mit Zuwan-
derungshintergrund mit ihrer schulischen Adaption (z.B. schulbezogene Einstellungen,
Schulerfolg) zusammenhingt (z.B. Berry, Phinney, Sam & Vedder, 2006a; Horenczyk,
2010). In Deutschland wurden Muster der kulturellen Identitdt von Jugendlichen aus
zugewanderten Familien und deren Zusammenhang zu schulischer Anpassung bislang
jedoch kaum untersucht.

1.1 Akkulturation und kulturelle Identitat

Wenn Menschen aus unterschiedlichen kulturellen Kontexten ldngerfristig miteinander
in Kontakt treten, setzen Anpassungsprozesse ein, die als Akkulturation bezeichnet wer-
den (z.B. Berry, 1997). Dabei sind kollektive Verdnderungen in den alltiglichen Ge-
wohnheiten einer Gruppe zu unterscheiden von individuellen, innerpsychischen Verén-
derungen in den Einstellungen und der kulturellen Identitit von Personen, die als psy-
chologische Akkulturation bezeichnet werden (Berry, Phinney, Sam & Vedder, 2006b;
Graves, 1967).

Nach Berry (1980; 1997) lassen sich anhand von zwei theoretisch unabhéngigen Di-
mensionen — der Orientierung an der Herkunftskultur und der Orientierung an der Auf-
nahmekultur — vier verschiedene Akkulturationsorientierungen voneinander abgrenzen
(vgl. Abbildung 1). Eine starke Orientierung an der Herkunftskultur bei gleichzeitig
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schwacher Orientierung an der Aufnahmekultur wird als Separation bezeichnet, eine
starke Orientierung an der Aufnahmekultur bei gleichzeitig schwacher Orientierung an
der Herkunftskultur als Assimilation. Integration ist durch eine starke Orientierung an
beiden Kulturen gekennzeichnet, wohingegen eine schwache Orientierung an beiden
Kulturen als Marginalisierung bezeichnet wird. Der Begriff Marginalisierung wurde
allerdings dahingehend kritisiert, dass eine schwache Orientierung an der Herkunfts-
und Aufnahmekultur nicht zwingend mit gesellschaftlicher Ausgrenzung einhergehe,
wie von der Bezeichnung impliziert (Maehler, 2012; Rudmin & Ahmadzadeh, 2001).
Infolgedessen wurde vorgeschlagen, eine schwache Orientierung an beiden Kulturen
entweder weiter zu differenzieren (Bourhis, Moise, Perreault & Senécal, 1997) oder
neutraler zu bezeichnen, beispielsweise als indifferent (Maehler, 2012). Um die An-
schlussfahigkeit an den internationalen Forschungsstand zu gewihrleisten, wird hier
jedoch die geldufigste Bezeichnung, also Marginalisierung, verwendet.

Die kulturelle Identitéit von Einwanderern und ihren Nachkommen kann als ein Teil-
aspekt der Akkulturation, genauer gesagt der psychologischen Akkulturation, aufge-
fasst werden (z.B. Phinney, 1990; Phinney, Berry, Vedder & Liebkind, 2006).! Iden-
titdt — auch kulturelle Identitdt — ist ein komplexes Konstrukt, das in verschiedenen
Forschungstraditionen unterschiedlich konzeptualisiert und definiert wird. H&ufig
wird kulturelle Identitdt im Sinne der sozialen Identitétstheorie (Lewin, 1948; Tajfel &
Turner, 1979) als das Zugehorigkeitsgefiihl zu einer sozialen Gruppe aufgefasst (z.B.
Horenczyk, 2008; Phinney, 1990, 1992). Danach beruht das Selbstbild nicht nur auf der
personlichen Identitét, sondern auch auf dem Wissen, einer sozialen Gruppe (oder meh-
reren sozialen Gruppen) anzugehdren, sowie auf dem Wert und der Bedeutung, die das
Individuum dieser Gruppenzugehorigkeit beimisst. Die kulturelle Identitit gilt als zen-
tral fiir die Ausbildung des Selbstbildes, aber auch fiir die psychische und psychosozi-
ale Anpassung von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund (vgl. z.B. Berry et al.,
2006a; Phinney, 1990).

Analog zur Akkulturation kann auch kulturelle Identitdt zweidimensional konzep-
tualisiert werden, ndmlich anhand der Identifikation mit der Herkunftsgruppe einer-
seits und anhand der Identifikation mit der Gruppe des Aufnahmekontextes anderer-
seits (Phinney, Horenczyk, Liebkind & Vedder, 2001; Phinney & Ong, 2007). Entspre-
chend konnen, wie bei den oben beschriebenen Akkulturationsorientierungen, die vier
(kulturellen) Identitdtsorientierungen Integration, Assimilation, Separation und Mar-
ginalisierung unterschieden werden (vgl. Phinney, 1990). Diese sind in Abbildung 1
dargestellt.

1 Die Forschungslinien zu Akkulturationsorientierungen und kultureller Identitdt haben sich
zwar weitgehend unabhéngig voneinander entwickelt, wurden in der Literatur aber bereits
mehrfach aufeinander bezogen (z.B. Berry et al., 2006a).
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Abb. 1: Kulturelle Identitatsorientierungen (in Anlehnung an Berry, 1980, 1997)

Empirisch wurde die kulturelle Identitét von Jugendlichen aus zugewanderten Familien
bisher meist in klassischen Einwanderungsldndern wie Kanada oder den USA unter-
sucht. Es ist jedoch anzunehmen, dass die unterschiedlichen politischen Rahmenbedin-
gungen und gesellschaftlichen Einstellungen gegeniiber Zuwanderung in verschiedenen
Aufnahmekontexten mafigeblich mitbestimmen, welche Akkulturationsstrategien bzw.
Identitdtsorientierungen Menschen mit Zuwanderungshintergrund entwickeln und wie
adaptiv diese Strategien im jeweiligen Kontext sind (Berry, 1997; Bourhis et al., 1997;
Phinney et al., 2001). Daher ist fraglich, ob die Befunde aus klassischen Einwande-
rungsldndern auf den deutschen Kontext mit seiner vergleichsweise jiingeren Entwick-
lung hin zum Einwanderungsland {ibertragbar sind.

Weiterhin wird diskutiert, dass fiir die Entwicklung der kulturellen Identitdt von
Heranwachsenden mit Zuwanderungshintergrund neben dem Aufnahmekontext auch
Hintergrundmerkmale der jeweiligen Zuwanderungsgruppe, wie etwa ihr spezifischer
Herkunftskontext, eine wichtige Rolle spielen kdnnen (z.B. Phinney et al., 2001). Da-
her ist es sinnvoll, in Studien zur kulturellen Identitdt die verschiedenen Herkunftsgrup-
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pen differenziert zu betrachten (vgl. z.B. Fuligni, Witkow & Garcia, 2005; Horenczyk,
2010; Rumbaut, 1994). Dariiber hinaus gibt es Hinweise darauf, dass Méddchen hiufiger
beide Kulturen integrieren (Berry et al., 2006b) und sich selbst als beiden Kulturen zu-
gehorig beschreiben als ihre ménnlichen Peers (z.B. Rumbaut, 1994).

Zudem wird oft angenommen, dass die Aufenthaltsdauer der Einwandererfamilien
im Aufnahmeland mit der kulturellen Identitit zusammenhingt. Demnach unterschei-
den sich Einwanderer im Laufe der Generationen zunehmend weniger von den Mitglie-
dern der Aufnahmegesellschaft (z.B. Alba & Nee, 1997, 2003; Berry et al., 2006). Ent-
sprechend ist davon auszugehen, dass sich die Identifikation mit der Herkunftsgruppe
mit zunehmender Aufenthaltsdauer reduziert, die Identifikation mit dem Aufnahmeland
hingegen zunimmt. Dieser Befund zeigt sich relativ konsistent in empirischen Untersu-
chungen (Berry et al., 2006; Phinney, 1990). Auch in Familien mit nur einem im Aus-
land geborenen Elternteil diirfte der Herkunftskontext in der Sozialisation der Jugendli-
chen eine geringere, der Aufnahmekontext hingegen eine wichtigere Rolle spielen als in
Familien mit zwei zugewanderten Elternteilen. Darum ist weiterhin anzunehmen, dass
sich Jugendliche mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil stirker mit dem Auf-
nahmekontext und schwicher mit der Herkunftsgruppe identifizieren als Jugendliche
mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen. Diese Annahmen sollen in der vorliegen-
den Studie fiir den deutschen Kontext untersucht werden.

1.2 Theoretische Annahmen zum Zusammenhang von Akkulturation und
kultureller Identitét mit der schulischen Adaption bei Jugendlichen mit
Zuwanderungshintergrund

Eine zentrale Frage der Zuwanderungsforschung ist, welche Faktoren beeinflussen, in-
wieweit bei Zuwanderern und ihren Nachkommen eine erfolgreiche Adaption an den
Aufnahmekontext erfolgt. Ward (1996; Ward & Kennedy, 1993) unterscheidet dabei die
Aspekte der psychologischen Adaption und der soziokulturellen Adaption. Psychologi-
sche Adaption bezieht sich auf das psychische Wohlbefinden, die psychische Gesund-
heit, die Zufriedenheit und das allgemeine Selbstwertgefiihl. Soziokulturelle Adaption
umfasst dagegen soziale und kulturelle Fertigkeiten und Orientierungen, die bei der
Bewiiltigung des Alltags im Familien-, Arbeits- oder Schulkontext im Aufnahmeland
hilfreich sind. Haufig wird schulische Adaption anhand von schulbezogenen Einstel-
lungen und Affekten oder — auf der negativen Seite — Verhaltensauffilligkeiten unter-
sucht (Berry et al., 2006a, 2006b; Horenczyk, 2010). Auch der Erwerb von schulischen
Kompetenzen kann als Merkmal der soziokulturellen Adaption aufgefasst werden, da
zu einer erfolgreichen Anpassung an den schulischen Kontext nicht zuletzt die Bewalti-
gung der dort gestellten Leistungsanforderungen gehort. Entsprechend wird im vorlie-
genden Beitrag schulische Kompetenz als wichtiger Aspekt der soziokulturellen Adap-
tion betrachtet (vgl. Berry et al., 2006).

Der Zusammenhang zwischen kultureller Identitidt bzw. Akkulturationsorientierun-
gen einerseits und psychischer Adaption andererseits wurde bereits mehrfach untersucht
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(z.B. Berry et al., 2006a). Das Verhiltnis zwischen kultureller Identitdt und schulischer
Anpassung ist dagegen deutlich seltener analysiert worden. Zur Frage, ob bestimmte
kulturelle Identitétsorientierungen besonders adaptiv fiir den Erwerb schulischer Kom-
petenzen sind, existieren unterschiedliche, teils widerspriichliche theoretische Positio-
nen.

Position 1: (Neo-)assimilationstheoretische Positionen betonen die Adaptivitit
einer starken Orientierung am Aufnahmekontext fiir die Adaption in der Aufnahmege-
sellschaft (z.B. Alba & Nee, 2003; Esser, 2006, 2009). Demnach sollten Jugendliche
mit assimilierter und integrierter kultureller Identitdt, die beide durch ein starkes Zu-
gehorigkeitsgefithl zum Aufnahmekontext gekennzeichnet sind, besonders gute schuli-
sche Leistungen erbringen. Den auf die eigene Herkunftsgruppe bezogenen Ressourcen
wird von der Assimilationstheorie hingegen keine Bedeutung beigemessen. Fiir ein zu-
sdtzlich stark ausgepriagtes Zugehorigkeitsgefithl zum Herkunftskontext ldsst sich aus
dieser Position also kein Vorteil ableiten. Integrierte Jugendliche sollten demnach keine
hoheren schulischen Kompetenzen erwerben als Jugendliche mit assimilierter kultu-
reller Identitét. Ob fiir eine starke Zugehorigkeit zum Herkunftskontext neutrale oder
nachteilige Effekte zu erwarten sind, geht hingegen nicht eindeutig aus der Theorie
hervor.

Position 2: Im Gegensatz dazu gehen eher pluralistisch orientierte Positionen davon
aus, dass eine starke Orientierung am Herkunftskontext — die sowohl bei einer integrier-
ten als auch bei einer separierten Identitdtsorientierung vorliegt — positiv mit der An-
passung an die Aufnahmegesellschaft zusammenhéngt. Es wird angenommen, dass eine
starke Einbindung in die Herkunftsgruppe Ressourcen mobilisiert, die eine Adaption
an die Aufnahmegesellschaft unterstiitzt (z.B. Phinney, 1990; Portes & Rumbaut, 2001;
Zhou, 1997). So wird zum Beispiel argumentiert, dass eine starke Identifikation mit der
Herkunftsgruppe Jugendliche aus zugewanderten Familien vor negativen Auswirkungen
von Diskriminierungserfahrungen und Vorurteilen schiitze (z.B. Caldwell, Kohn-Wood,
Schmeelk-Cone, Chavous & Zimmerman, 2004; Wong, Eccles & Sameroff, 2003). Oft
wird von diesen Ansétzen jedoch ausschlieBlich die Orientierung am Herkunftskontext
in den Blick genommen, wihrend iiber die Rolle der Orientierung am Aufnahmekontext
keine Aussagen getroffen werden. Daher ist es nicht moglich, Aussagen dariiber abzu-
leiten, welche Zusammenhénge mit schulischen Kompetenzen fiir Integration im Ver-
gleich zu Separation zu erwarten sind.

Position 3: Haufig wird dartiber hinaus die Position vertreten, dass fiir eine gleich-
zeitig starke Orientierung am Herkunftskontext und am Aufnahmekontext eine be-
sonders gute Adaption zu erwarten ist (z.B. Altschul, Oysermann & Bybee, 2008;
Berry et al., 2006b; Berry, 1997). Dies wird beispielsweise damit begriindet, dass eine
Orientierung an beiden Kontexten der wirksamste Schutz vor schidlichen Einfliissen,
wie beispielweisen Vorurteilen von Mitgliedern der Aufhahmegesellschaft gegen die ei-
gene ethnische Gruppe, sei und daher mit der glinstigsten schulischen Anpassung ein-
hergehen sollte (Oysermann, Kemmelmeier, Fryberg, Brosh & Hart-Johnson, 2003).
Diese Position legt also nahe, dass — anders als von der (Neo-)Assimilationstheorie pos-
tuliert — Jugendliche mit integrierter Identitdtsorientierung das hchste Adaptivititspo-



Edele/Stanat/Radmann/Segeritz: Kulturelle Identitit und Lesekompetenz ... 89

tenzial aufweisen und deshalb die hochsten schulischen Kompetenzen erreichen sollten,
die das von assimilierten Jugendlichen erreichte Niveau noch tibertrifft.

Position 4: Dariiber hinaus werden oft negative Effekte der Separation, also einer
starken Orientierung ausschlieflich an der Herkunftsgruppe, auf die Adaption ange-
nommen (z.B. Esser, 2009). Oysermann et al. (2003) argumentieren beispielsweise,
dass Jugendliche aus zugewanderten Familien, die sich kaum als Teil der Majoritéts-
gesellschaft sehen und die schulischen Erfolg nicht als kongruent mit der Zugehorigkeit
zu ihrer Herkunftsgruppe, sondern als typisch fiir die Aufnhahmegesellschaft betrachten,
schulisch weniger engagiert seien und daher schwéchere Leistungen erzielen sollten.

Position 5: Fur Jugendliche, die sich weder mit dem Aufnahme- noch mit dem Her-
kunftskontext stark identifizieren (Marginalisierung), wird allgemein eine besonders
geringe Adaption angenommen (z.B. Berry et al., 2006; Berry, 1997). Als Ursache der
schlechten Anpassung dieser Jugendlichen wird einerseits der Verlust der Herkunftskul-
tur (culture shedding) angefiihrt, mit dem fehlende Unterstiitzung durch die Herkunfts-
gruppe einhergehe, und andererseits die als ablehnend und wenig unterstiitzend wahrge-
nommene Umgebung im Aufnahmekontext (Berry, 1997).

Die Wirkrichtung des Zusammenhangs zwischen kultureller Identitidt und schuli-
scher Anpassung wird in der Literatur meist nicht explizit spezifiziert (z.B. Vedder, van
de Vijver & Liebkind, 2006). Allerdings scheint in der Regel von einem Einfluss der
kulturellen Identitdt auf die Adaption ausgegangen zu werden (z.B. Oysermann et al.,
2003). Aber auch umgekehrte Einfliisse der Adaption auf die Auspragung der kulturel-
len Identitit sind denkbar, etwa wenn geringer schulischer Erfolg zur Ablehnung des
Aufnahmekontextes fiihrt. Insgesamt erscheint es daher plausibel, von einer wechselsei-
tigen Beeinflussung der kulturellen Identitit und Adaption auszugehen.

1.3 Befundlage zum Zusammenhang zwischen kultureller Identitat und
schulischer Adaption von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund

Empirisch ist der Zusammenhang zwischen kultureller Identitét und schulischem Kom-
petenzerwerb bisher kaum untersucht worden und die Befundlage ist dulerst hetero-
gen. Die Ergebnisse einiger Studien unterstiitzen die assimilationstheoretische Perspek-
tive, dass insbesondere die Orientierung am Aufnahmekontext zentral fiir eine erfolg-
reiche schulische Anpassung ist, wihrend der Orientierung am Herkunftskontext wenig
Bedeutung zukommt (z.B. Horenczyk, 2010; Trickett & Birman, 2005). Auch in einer
der wenigen Studien, in der nicht nur selbstberichtete Noten, sondern auch Kompe-
tenzdaten erhoben wurden und die zudem in Deutschland durchgefiihrt worden ist, er-
gaben sich keine Hinweise auf Leistungsvorteile fiir Jugendliche, die den Aufnahme-
und den Herkunftskontext in ihr schulisches Selbstbild integrieren, im Vergleich zu
Heranwachsenden, die sich im schulischen Kontext ausschlieBlich als Deutsche sehen
(Hannover et al., 2013).

In mehreren, meist in den USA durchgefiihrten Studien, die allerdings ausschlief3-
lich die Identifikation mit der Herkunftsgruppe, nicht jedoch die Identifikation mit dem
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Aufnahmekontext erfasst haben, zeigten sich hingegen positive Zusammenhinge zwi-
schen einer stark ausgeprigten Orientierung an der Herkunftsgruppe bzw. der Bedeu-
tung, die dieser Gruppe zugeschrieben wird, und Aspekten der sozio-kulturellen An-
passung an den Kontext Schule, wie z.B. akademischer Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung (Oysermann, Harrison & Bybee, 2001), positiven Einstellungen gegeniiber der
Schule (Chavous et al., 2003; Fuligni et al., 2005) und dem meist anhand von Noten
erfassten Schulerfolg (z.B. Altschul, Oysermann & Bybee, 2006; Chavous et al., 2003;
Wong et al., 2003).

Einige Untersuchungen, die neben der Orientierung am Herkunftskontext auch die
Identifikation mit dem Aufnahmekontext erfasst haben, identifizierten die giinstigste
schulische Adaption (Berry et al., 2006) bzw. die hochsten schulischen Kompetenzen
(Oysermann et al., 2003) bei Jugendlichen, die sich stark an beiden Kontexten orientie-
ren. Berry (1997) interpretiert den Forschungsstand sogar dahingehend, dass sich Integ-
ration allgemein als die giinstigste Akkulturationsstrategie erwiesen habe.

Dariiber hinaus ergaben verschiedene Studien, dass separierte Jugendliche schlech-
tere Noten erreichen als Gleichaltrige, die sich an beiden Kontexten orientieren
(Oysermann et al., 2003; Altschul et al., 2008). Auch Hannover et al. (2013) berich-
ten schwichere Schulleistungen bei Jugendlichen mit einem ausschlieBlich am Her-
kunftskontext orientierten schulischen Selbstbild im Vergleich zu Jugendlichen, die sich
(auch) am Aufnahmekontext orientieren. Zudem fanden z.B. Berry et al. (2006b) die
ungiinstigste schulische Adaption bei Jugendlichen mit marginalisiertem Integrations-
profil.

Die Heterogenitédt der Befunde konnte unter anderem darauf zuriickzufiihren sein,
dass die zitierten Studien in unterschiedlichen Aufnahmelédndern durchgefiihrt worden
sind. Denn es ist davon auszugehen, dass der Zusammenhang zwischen schulischer Ad-
aption und kultureller Identitidt vom Aufnahmekontext beeinflusst wird (Bourhis et al.,
1997). Beispielsweise sollte in Aufnahmelédndern, die einen hohen Anpassungsdruck auf
Zuwanderer ausiiben, Assimilation besonders adaptiv sein, wihrend in Kontexten mit
einer unterstiitzenden Herkunftsgruppe eine starke Orientierung an dieser Gruppe vor-
teilhaft sein diirfte (vgl. Phinney et al., 2001; Portes & Zhou, 1993). Fiir den deutschen
Kontext existieren jedoch, abgesehen von der beschriebenen Studie von Hannover et al.
(2013), kaum methodisch addquate Analysen dieses Zusammenhangs. Insbesondere
fehlen Studien mit repriasentativen Stichproben, die auf die Gesamtpopulation genera-
lisierbare Aussagen erlauben. Dariiber hinaus haben nur wenige Untersuchungen, wie-
derum mit Ausnahme der Studie von Hannover et al. (2013), objektive Malle der schu-
lischen Kompetenz verwendet, sondern Schulerfolg meist anhand von selbstberichteten
Noten erfasst.

Die vorliegende Studie soll dazu beitragen, die beschriebenen Forschungsliicken
zu schlieBen, indem sie den Zusammenhang zwischen kultureller Identitdt und Schul-
leistung anhand von objektiven Kompetenzmessungen untersucht. Als Indikator fiir die
Schulleistung wird die Lesekompetenz herangezogen, die sowohl als Schliissel fiir den
Erwerb anderer schulischer Kompetenzen als auch fiir die spitere Teilhabe am wirt-
schaftlichen und gesellschaftlichen Leben angesehen werden kann (Naumann, Artelt,
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Schneider & Stanat, 2010). Entsprechend steht die Lesekompetenz in engem Zusam-
menhang zu anderen Indikatoren schulischer Kompetenz, wie etwa der Mathematikleis-
tung (z.B. Klieme, Neubrand & Liidtke, 2001). Da wiederholt deutlich wurde, dass sich
verschiedene Herkunftsgruppen in ihren Anpassungsmustern unterscheiden (z.B. Rum-
baut, 1994), wird in den Analysen nach dem Herkunftsland der Familien der Jugendli-
chen differenziert.

1.4 Ziele der Untersuchung und Hypothesen

Der vorliegende Artikel verfolgt zwei Hauptziele. Das erste Ziel besteht darin, die
Muster der kulturellen Identitdt von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund in
Deutschland zu beschreiben. Dazu kann erstmalig fiir den deutschsprachigen Raum ein
représentativer Datensatz herangezogen werden. Um zu priifen, ob die Befunde iiber
verschiedene Herkunftsgruppen, Zuwanderergenerationen und die Geschlechter gene-
ralisierbar sind, werden die Ergebnisse entsprechend differenziert. Aus den beschriebe-
nen theoretischen Annahmen und Befunden zur Aufenthaltsdauer bzw. zum Generati-
onsstatus und zu Geschlechterunterschieden lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

Hypothese 1a. Die zweite Zuwanderungsgeneration verfiigt hdufiger iiber eine assimi-
lierte und seltener iiber eine separierte Identitdtsorientierung als die erste Genera-
tion.

Hypothese 1b. Jugendliche mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil weisen hiu-
figer eine assimilierte und seltener eine separierte Identititsorientierung auf als Ju-
gendliche mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen.

Hypothese 2. Médchen verfiigen héufiger {iber eine integrierte Identitdtsorientierung
als Jungen.

Das zweite Ziel dieses Beitrags besteht darin, zu kldren, wie die Lesekompetenz von Ju-
gendlichen aus zugewanderten Familien in Deutschland mit ihrer kulturellen Identitét
zusammenhéngt. Dabei wird der Einfluss verschiedener Hintergrundmerkmale beriick-
sichtigt, von denen bekannt ist, dass sie eng mit der Lesekompetenz zusammenhingen,
um den von diesen Faktoren bereinigten Zusammenhang zwischen kultureller Identitét
und Leseleistung zu schitzen.

Sowohl aus (neo-)assimilationstheoretischen als auch aus pluralistischen Ansitzen
kann folgende Annahme fiir integrierte Jugendliche abgeleitet werden:

Hypothese 3. Jugendliche mit integrierter Identitétsorientierung weisen ein dhnliches
Lesekompetenzniveau auf wie im Hinblick auf zentrale Merkmale des familidren
Hintergrundes vergleichbare Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund.

Aus der (Neo-)Assimilationstheorie ldsst sich zudem die folgende Hypothese fiir Ju-
gendliche mit assimilierter Identitdtsorientierung ableiten:
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Hypothese 4. Assimilierte Jugendliche verfiigen iiber dhnlich gute Lesekompetenzen
wie Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund mit vergleichbaren Merkmalen des
familidren Hintergrundes.

Auflerdem kann auf Basis der beschriebenen theoretischen Annahmen und fritherer
Befunde davon ausgegangen werden, dass Jugendliche mit separierter und insbeson-
dere marginalisierter Identitétsorientierung Schwierigkeiten haben, sich an den Kontext
Schule zu adaptieren:

Hypothese 5. Jugendliche mit separierter Identititsorientierung weisen schwichere
Lesekompetenzen auf als im Hinblick auf zentrale Merkmale des familidren Hinter-
grundes vergleichbare Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund.

Hypothese 6. Jugendliche mit marginalisierter Identititsorientierung verfligen iiber
schwichere Lesekompetenzen als Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund mit
vergleichbaren Merkmalen des familidren Hintergrundes.

2. Methode

Die vorliegende Untersuchung beruht auf den Daten der deutschen Erginzungsstich-
probe der PISA-Erhebung, die im Frithjahr 2009 durchgefiihrt worden ist. Dabei wur-
den neben Kompetenzen in den Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
auch zentrale Hintergrundmerkmale der Jugendlichen erfasst.

2.1 Definition des Zuwanderungshintergrundes

Anhand der Geburtsldnder der Jugendlichen, ihrer Eltern und Grofeltern lassen sich
verschiedene Zuwanderergenerationen unterscheiden (Generationsstatus). Der Schiiler-
fragebogen erfasste die Geburtslander der Jugendlichen selbst und ihrer Eltern mit einer
Landerliste sowie einer offenen Antwortkategorie fiir nicht in der Liste enthaltene Lan-
der. Um die dritte Generation identifizieren zu konnen, fragte der Schiilerfragebogen
danach, in welchem Land die Eltern der Mutter und die Eltern des Vaters geboren sind
(Antwortkategorien: ,,in Deutschland®, ,,in einem anderen Land). Ergéinzend wurde
mit einer Landerliste im Elternfragebogen erfasst, in welchen Landern die GroBeltern
des Kindes geboren sind, um anhand dieser Angaben auch die dritte Generation einzel-
nen Herkunftsldndern zuordnen zu kénnen. Da fiir die Jugendlichen der dritten Gene-
ration keine Identititsorientierungen erhoben worden sind, wurde diese Gruppe zwar in
die Stichprobenbeschreibung einbezogen, aus den Zusammenhangsanalysen zur kultu-
rellen Identitét jedoch ausgeschlossen.
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Der Generationsstatus der Jugendlichen wird wie folgt definiert:

Ohne Zuwanderungshintergrund: Beide Elternteile und mindestens drei GroB-
elternteile in Deutschland geboren.

Ein Elternteil im Ausland geboren: ~ Ein Elternteil im Ausland, ein Elternteil in
Deutschland geboren.

Erste Generation: Beide Elternteile und die bzw. der Jugendliche
im Ausland geboren.

Zweite Generation: Beide Elternteile im Ausland geboren, die bzw.
der Jugendliche in Deutschland geboren.

Dritte Generation: Mindestens zwei GroBelternteile im Ausland ge-

boren, beide Elternteile in Deutschland geboren.

Zusitzlich wird anhand der Geburtsldnder zwischen verschiedenen Herkunftsgruppen
unterschieden. Die drei groBten Herkunftsgruppen werden in den Analysen separat aus-
gewiesen (Gebiet der ehem. UdSSR, Tiirkei, Polen). Wenn mindestens ein Elternteil
bzw. mindestens zwei GroBelternteile im Ausland geboren sind, werden die Jugend-
lichen dem Herkunftsland der zugewanderten Familienmitglieder zugeordnet. Sind
die Eltern bzw. GroBeltern aus unterschiedlichen Lindern zugewandert, wurden diese
Jugendlichen aus den Analysen ausgeschlossen, um eine eindeutige Interpretation der
Ergebnisse zu gewdhrleisten.

2.2 Stichprobe

Die Untersuchung wurde in 393 neunten Klassen an 202 Schulen durchgefiihrt. Im
Durchschnitt waren die Jugendlichen zum Untersuchungszeitpunkt 15,6 Jahre alt (13
bis 19 Jahre). In die Ergéinzungsstichprobe wurden Gymnasien, Real- und Hauptschu-
len, integrierte Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgéngen einbezogen.
Die Stichprobe umfasst insgesamt 9461 Schiilerinnen und Schiiler, wobei fiir fast jeden
zehnten Jugendlichen (N = 837) die Angaben zum Zuwanderungshintergrund fehlen.
Von den verbleibenden 8624 Jugendlichen haben 29,2% einen Zuwanderungshinter-
grund.? Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Generationsstatus und Her-
kunftsldndern ist in Tabelle 1 dargestellt.

2 Dieser Anteil fillt signifikant (p <.05) hoher aus als im nationalen Bericht tiber PISA 2009
(25,6%, vgl. Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Dies ist im Wesentlichen darauf zuriickzufiih-
ren, dass in der vorliegenden Stichprobe auch Jugendlichen der dritten Generation ein Zu-
wanderungsstatus zugewiesen wurde.
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% N
(gewichtet) SE (absolut)
nicht zuzuordnen 9.4 0.5 837
zuzuordnen 90.6 0.5 8624
glltige % SE N
(gewichtet) (absolut)
ohne Zuwanderungshintergrund 70.8 1.5 6146
mit Zuwanderungshintergrund 29.2 1.5 2478
Generationsstatus
ein Elternteil im Ausland geboren 8.7 0.4 751
erste Generation 54 0.4 446
zweite Generation 11.9 1.0 992
dritte Generation 3.2 0.2 289
Herkunftsldnder
ehem. UdSSR 5.1 0.5 459
Turkei 6.5 0.6 521
Polen 3.3 0.3 280
anderes Herkunftsland 14.2 0.7 1218

Anmerkung: Gultige % beziehen sich auf Schilerinnen und Schdler, denen eindeutig ein
Zuwanderungsstatus zugeordnet werden konnte.

Tab. 1: Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern der neunten Jahrgangsstufe in
Deutschland nach Merkmalen des Zuwanderungshintergrunds

Die Herkunftsgruppen setzen sich in unterschiedlichen Anteilen aus den verschiedenen
Zuwanderergenerationen zusammen (s. Tabelle 2). So gehort der tiberwiegende Anteil
der Jugendlichen, deren Familie aus der ehemaligen UdSSR stammt, zur ersten Gene-
ration (51%), wohingegen in den Gruppen der Jugendlichen tiirkischer und polnischer
Herkunft der jeweils grofite Anteil der zweiten Generation zuzuordnen ist (70% bzw.
41%). Von den Jugendlichen aus anderen Herkunftsldndern hat der grofite Anteil nur ein
im Ausland geborenes Elternteil (42%).
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glltige % N
(gewichtet) SE (absolut)
ehem. UdSSR
ein Elternteil im Ausland geboren 8.9 1.6 42
erste Generation 50.8 3.8 225
zweite Generation 38.4 4.2 184
dritte Generation 1.8 0.7 8
Tiirkei
ein Elternteil im Ausland geboren 21.5 1.9 113
erste Generation 7.6 1.5 39
zweite Generation 70.4 22 366
dritte Generation 0.5 0.3 3
Polen
ein Elternteil im Ausland geboren 24.7 2.6 73
erste Generation 13.5 25 32
zweite Generation 41.4 3.2 115
dritte Generation 20.3 3.2 60
anderes Herkunftsland
ein Elternteil im Ausland geboren 421 1.8 523
erste Generation 13.3 1.2 150
zweite Generation 275 1.9 327
dritte Generation 171 1.3 218

Anmerkung: Gultige % beziehen sich auf Schilerinnen und Schiiler, denen eindeutig ein Zuwan-

derungsstatus zugeordnet werden konnte.

Tab. 2: Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund der
neunten Jahrgangsstufe in Deutschland nach Herkunftsland und Generationsstatus

2.3 Messinstrumente

Kulturelle Identititsorientierung

Die kulturelle Identitdt der Jugendlichen wurde zweidimensional anhand ihres Zuge-
horigkeitsgefiihls zu den Menschen des Aufnahmekontextes (Deutschland) und zu den
Menschen des Herkunftskontextes (z.B. Tiirkei) erfasst. Dazu sollten sie zum einen zu
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,»a) Den Menschen aus dem Land deiner Eltern” und zum anderen zu ,,b) Den Men-
schen aus Deutschland“ die folgende Frage beantworten: ,,Wie sehr fithlst du dich den
folgenden Herkunftsgruppen zugehorig?*. Die Antwortskala war dreistufig (iiberhaupt
nicht — etwas — sehr). Zur Bildung der vier kulturellen Identitdtsorientierungen wurde,
in Anlehnung an Berry (1980, 1997), die dreistufige Skala dichotomisiert und bestimmt,
ob sich die Jugendlichen der jeweiligen Gruppe eher stark (,,sehr) oder eher schwach
(,,iiberhaupt nicht* oder ,,etwas‘) zugehorig fithlen. AnschlieBend wurden die Angaben
kombiniert, um die Identitétsorientierungen Assimilation, Integration, Marginalisierung
und Separation zu bilden (vgl. Abbildung 1).

Der Fragebogen filtert so, dass die kulturelle Identitdt nur von Jugendlichen der
1. und 2. Generation sowie von mit einem im Ausland geborenen Elternteil erhoben
wurde, nicht jedoch von Heranwachsenden der 3. Generation. Daher wurde die 3. Ge-
neration nicht in den Analysen zur kulturellen Identitit einbezogen. Von den 2189 Ju-
gendlichen, von denen Angaben zur kulturellen Identitét erhoben werden sollten, beant-
worteten 83,5% die Fragen vollstindig, so dass die Identitétsorientierung von 1862 Ju-
gendlichen bestimmt werden konnte. Wihrend der Anteil der Ausfille in der 1. und
2. Generation fast identisch ist (11% bzw. 12%), fehlen die Werte von iiberproporti-
onal vielen Jugendlichen mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil (27%).? Die
hoheren Ausfille in dieser Gruppe sind vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass diese
Jugendlichen den Filter im Fragebogen (,,Bitte beantworte die folgenden Fragen nur,
wenn deine Eltern nicht in Deutschland geboren sind. Wenn deine Mutter und dein Vater
in Deutschland geboren sind, dann mache bitte weiter mit Frage X*) hiufig so inter-
pretierten, dass die folgenden Fragen nur dann beantwortet werden sollten, wenn beide
Eltern im Ausland geboren sind.

Um Hinweise auf die Validitdt der Identitétsorientierungen zu erhalten, wurde ihr
Zusammenhang mit einem weiteren Indikator der kulturellen Identitét analysiert, nim-
lich den Antworten auf die Frage: ,,Welcher dieser Herkunftsgruppen fiihlst du dich am
starksten zugehorig?“. Hier konnte als Antwort entweder ,,Den Menschen aus dem Land
meiner Eltern* oder ,,Den Menschen aus Deutschland gew#hlt werden. Erwartungsge-
méf fiihlen sich tiber 92% der separierten Jugendlichen am stéirksten den Menschen aus
dem Land ihrer Eltern zugehorig und nur 4% den Menschen aus Deutschland. Umge-
kehrt fiihlen sich 90% der assimilierten Jugendlichen am stérksten den Menschen aus
Deutschland zugehorig und nur 8% den Menschen aus dem Land ihrer Eltern. Integ-
rierte und marginalisierte Schiilerinnen und Schiiler entschieden sich zu etwa gleichen
Teilen fiir die Menschen aus Deutschland (45% bzw. 43%) und fuir die Menschen aus
dem Land ihrer Eltern (45% bzw. 39%).

3 Uberzufillig viele Jugendliche mit fehlenden Werten stammen zudem aus Familien, in denen
Deutsch gesprochen wird und die aus ,,anderen Herkunftsldndern* bzw. aus Polen zugewan-
dert sind. Diese Merkmale kommen bei Jugendlichen mit nur einem im Ausland geborenen
Elternteil besonders héufig vor.
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Lesekompetenz

Als Indikator fiir die schulische Leistung wird die Lesekompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler herangezogen. Diese wurde mit dem PISA-Test erfasst, der sich am Liter-
acy-Konzept orientiert (vgl. z.B. Naumann et al., 2010), und nach Modellen der Item-
Response-Theorie skaliert (vgl. z.B. van der Linden & Hambleton, 1997). Bei den Wer-
ten, die in den Analysen verwendet werden, handelt es sich um fiinf Plausible Values,
die mittels Marginal-Maximum-Likelihood-Schétzverfahren und latenter Regression
erzeugt wurde (vgl. Prenzel, Carstensen, Frey, Drechsel & Ronnebeck, 2007). In der
Analysestichprobe der vorliegenden Studie hat die Lesekompetenzskala einen Mittel-
wert von 494 und eine Standardabweichung von 87 Punkten.

Kontrollvariablen

Zudem wurden wichtige Merkmale, die eng mit schulischer Kompetenz zusammenhén-
gen (z.B. Stanat et al., 2010; Prenzel et al., 2007), als Kontrollvariablen in die Analysen
einbezogen. Dabei handelt es sich um das Geschlecht der Jugendlichen, den sozio-6ko-
nomischen Status der Familie, das Bildungsniveau der Eltern, die in der Familie vor-
handenen kulturellen Ressourcen (Kulturgiiter) sowie die in der Familie gesprochene
Sprache (Familiensprache). Als Indikator der sozio-6konomischen Stellung der Familie
wurde der Index fiir den hochsten beruflichen Status der Mutter bzw. des Vaters (HISEI)
gebildet (vgl. OECD, 2009). Fehlende Werte im HISEI wurden mit einem erweiter-
ten Hintergrundmodell fiir die nationale Ergdnzungsstichprobe durch ein Maximum-
Likelihood-Verfahren imputiert (vgl. Carstensen, Frey, Walter & Knoll, 2007; Pren-
zel et al., 2007; OECD, 2009). Um das Bildungsniveau der Eltern als kontinuierliche
Variable abzubilden, wurden die Schiilerangaben zu den hochsten erreichten Bildungs-
abschliissen der Eltern in die Anzahl der Ausbildungsjahre umgerechnet. Der Index fiir
die Kulturgiiter beruht auf Schiilerangaben zum Vorhandensein von klassischer Litera-
tur, Gedichtbianden und Kunstwerken im Elternhaus (vgl. OECD, 2011).

Familiensprache

Als weiteres wichtiges Hintergrundmerkmal wurde die in der Familie gesprochene
Sprache in die Analysen einbezogen, die sowohl mit der Lesekompetenz (z.B. Miil-
ler & Stanat, 2006) als auch mit der kulturellen Identitdt (Vedder, Horenczyk & Lieb-
kind, 2006) zusammenhéngt. Es ist anzunehmen, dass der Zusammenhang zwischen
kultureller Identitdt und Lesekompetenz zumindest teilweise tiber die Familiensprache
vermittelt wird. Deshalb handelt es sich bei den Analysen, in denen die in der Familie
gesprochene Sprache kontrolliert wird, um eine sehr konservative Priifung des Zusam-
menhangs zwischen kultureller Identitdt und Lesekompetenz.

Zur Erfassung des familidren Sprachgebrauchs wurden die Schiilerinnen und Schii-
ler gefragt: ,,Welche Sprache sprichst du zuhause am haufigsten?. Dieser Frage folgte
eine Sprachliste. In den Analysen wird zwischen den Kategorien ,,Deutsch® (0) und
,»eine andere Sprache® (1) unterschieden.
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3. Ergebnisse

3.1 Kulturelle Identitét von Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund in
Deutschland

Etwa ein Viertel der Neuntkldssler aus zugewanderten Familien weist eine integrierte
Identitétsorientierung auf, identifiziert sich also sowohl stark mit dem Aufnahmekon-
text Deutschland als auch mit dem Herkunftskontext (s. Tabelle 3). Ein weiteres Viertel
fiihlt sich dem Aufnahmekontext stark, dem Herkunftskontext hingegen nicht oder nur
etwas zugehorig (assimiliert). Insgesamt identifiziert sich also jeder zweite Jugendliche
mit Zuwanderungshintergrund stark mit dem Aufnahmekontext. Dagegen identifizie-
ren sich 28% der Jugendlichen stark mit dem Herkunftskontext, aber nur schwach mit
dem Aufnahmekontext (separiert). Eine marginalisierte Identitétsorientierung, also eine
schwache Identifikation sowohl mit dem Herkunftskontext als auch mit dem Aufnah-
mekontext Deutschland, kommt mit 20% am seltensten vor.

Entgegen den Erwartungen ist der Anteil assimilierter und separierter Jugendlicher
in der ersten und zweiten Zuwanderungsgeneration nahezu identisch (Hypothese 1a).
Allerdings finden sich erwartungsgeméill besonders viele assimilierte und besonders
wenige separierte Jugendliche in der Gruppe der Heranwachsenden mit nur einem im
Ausland geborenen Elternteil (Hypothese 1b). Der Anteil integrierter und marginalisier-
ter Jugendlicher ist in allen drei Generationsgruppen etwa gleich grof3.

Ein Vergleich der kulturellen Identitédt von Jugendlichen aus unterschiedlichen Her-
kunftsldndern zeigt, dass sich die Anteile integrierter, separierter und marginalisierter
Jugendlicher nicht bedeutsam unterscheiden. Tiirkischstdammige Jugendliche sind je-
doch signifikant seltener assimiliert als ihre Peers aus anderen Herkunftsldndern. Zu-
dem scheinen ttrkischstimmige Jugendliche tendenziell hiufiger separiert zu sein als
Jugendliche aus anderen Herkunftsgruppen (32% vs. 26%), dieser Unterschied kann je-
doch bei einem nach Bonferroni korrigierten Signifikanzniveau von 5% nicht gegen den
Zufall abgesichert werden. Aulerdem zeigt sich, dass Méddchen erwartungsgemél hiu-
figer iiber eine integrierte kulturelle Identitit verfiigen, wéhrend Jungen hiufiger mar-
ginalisiert sind (Hypothese 2).

Zudem sind enge Zusammenhénge zwischen der kulturellen Identitdt und der Fami-
liensprache zu erkennen. Assimilierte Jugendliche sprechen hédufiger Deutsch als eine
andere Sprache zuhause, wihrend separierte Jugendliche hiufiger eine andere Sprache,
also wohl vornehmlich ihre Herkunftssprache, verwenden. In den Familien integrierter
und marginalisierter Heranwachsender werden Deutsch und andere Sprachen hingegen
etwa gleich haufig verwendet.
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integriert assimiliert separiert margina-
lisiert
glltige glltige glltige glltige

% SE % SE % SE % SE
mit Zuwanderungs- 26 1.2 26 1.3 28 1.3 202 1.2
hintergrund gesamt
Generationsstatus
ein Elternteil im 26 1.9 38 2.1 19b 1.4 18 1.7
Ausland geboren
erste Generation 27 2.2 19 2.2 33 25 21 2.8
zweite Generation 26 1.5 22 1.7 31 20 20 1.9
Herkunftsldnder
ehem. UdSSR 20 24 32 2.8 26 3.1 22 2.2
Turkei 29 3.1 16°¢ 24 32 29 24 2.6
Polen 25 2.8 28 34 26 3.3 20 23
anderes 28 1.4 29 1.7 26 1.7 16 14
Herkunftsland
Geschlecht
Madchen 30 1.4 28 1.6 27 1.7 15 1.3
Jungen 224 1.8 25 1.6 29 1.8 254 1.7
Familiensprache
Deutsch 25 1.7 42 1.9 14 1.3 19 1.3
andere Sprache 26 2.0 12¢ 1.9 44¢ 2.5 18 1.9

Bei Mehrfachvergleichen wurde das Signifikanzniveau nach Bonferroni korrigiert, so dass alle als

signifikant berichteten Unterschiede auch nach der Adjustierung signifikant sind (p < .05).
a signifikanter Unterschied zu allen drei anderen Identitatsorientierungen

b signifikanter Unterschied zu den beiden anderen Generationsstatusgruppen

¢ signifikanter Unterschied zu allen anderen Herkunftsgruppen

d signifikanter Geschlechterunterschied

¢ signifikanter Unterschied zur Gruppe mit deutscher Familiensprache

Tab. 3: Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund

nach Identitatsorientierung und Generationsstatus, Herkunftsldndern, Geschlecht sowie

Familiensprache
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3.2 Zusammenhang zwischen kultureller Identitdt und Lesekompetenz

Zusammenhang zwischen kultureller Identitit und Lesekompetenz iiber alle
Herkunftsgruppen

Um das Zusammenspiel von kultureller Identitétsorientierung und Lesekompetenz und
damit die Hypothesen 3-6 zu iiberpriifen, wurde eine Reihe von Regressionsanalysen
durchgefiihrt (s. Tabelle 4). Dabei wurde die Lesekompetenz von Jugendlichen mit
Zuwanderungshintergrund unterschiedlicher Identitdtsorientierung mit der Lesekom-
petenz von Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund verglichen. Nur diejenigen
Neuntklassler, fiir die vollstindige Daten auf allen beriicksichtigten Variablen vorlagen,
wurden in die Analysen einbezogen (N = 7023).

Modell 1, in das lediglich die Identitétsorientierung als unabhéngige Variable eingeht,
zeigt einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Identititsorientierung und der
Lesekompetenz. Sowohl integrierte als auch separierte und marginalisierte Jugendliche
erreichen eine niedrigere Lesekompetenz als Schiilerinnen und Schiiler ohne Zuwande-
rungshintergrund, wobei der Nachteil der Integrierten (—24 Punkte) knapp einer viertel
Standardabweichung entspricht und der Nachteil sowohl der Separierten (—53 Punkte)
als auch der Marginalisierten (—57 Punkte) {iber eine halbe Standardabweichung be-
triagt.* Assimilierte Jugendliche unterscheiden sich in ihrer Lesekompetenz hingegen
nicht signifikant von Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund (—5 Punkte).

AnschlieSend wurde mit Modell 2 gepriift, ob die Zusammenhénge zwischen kul-
tureller Identitdt und Lesekompetenz auch dann noch bestehen bleiben, wenn das Ge-
schlecht und Hintergrundmerkmale der Familie berticksichtigt werden. In dem Modell
wurden neben dem Geschlecht der soziookonomische Hintergrund (HISEI), die kultu-
rellen Ressourcen und das Bildungsniveau der Eltern kontrolliert. Nach Berticksichti-
gung dieser Faktoren bleiben integrierte Jugendliche weiterhin etwas hinter ihren Peers
ohne Zuwanderungshintergrund zuriick (—12 Punkte), wéhrend sich assimilierte Ju-
gendliche nach wie vor nicht von Gleichaltrigen ohne Zuwanderungshintergrund un-
terscheiden. Separierte und marginalisierte Jugendliche weisen in diesem Modell um
etwa eine drittel Standardabweichung schwichere Lesekompetenzen auf als Jugend-
liche ohne Zuwanderungshintergrund (jeweils —33 Punkte).

Um die Rolle des Sprachgebrauchs fiir den Zusammenhang zwischen kultureller
Identitit und Lesekompetenz zu bestimmen, wurde in Modell 3 zusétzlich die Familien-
sprache beriicksichtigt. Integrierte Jugendliche liegen in ihrer Lesekompetenz nun nicht
mehr hinter ihren Peers ohne Zuwanderungshintergrund zuriick. Dieser Befund stiitzt
die Annahme, dass Integrierte im Vergleich zu Jugendlichen ohne Zuwanderungshinter-
grund nicht benachteiligt sind (Hypothese 3), zumindest dann nicht, wenn der familiére
Hintergrund und die Familiensprache kontrolliert werden. Assimilierte Jugendliche er-
reichen in Modell 3 sogar 11 Punkte mehr auf der Kompetenzskala als Jugendliche ohne

4 Der Kompetenzunterschied im Lesen zwischen praktisch gleichaltrigen Schiilerinnen und
Schiilern aus zwei aufeinanderfolgenden Schulstufen liegt nach Schitzungen der OECD
(2010) im Durchschnitt bei etwa 39 Punkten auf der PISA-Skala.
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Zuwanderungshintergrund. Jugendliche aus zugewanderten Familien, die sich hinsicht-
lich ihres familidren Hintergrundes nicht von Jugendlichen ohne Zuwanderungshinter-
grund unterscheiden, hauptsidchlich Deutsch zuhause sprechen und sich stark mit den
Menschen aus Deutschland sowie wenig mit den Menschen aus ihrem Herkunftsland
identifizieren, scheinen also besonders erfolgreich zu sein. Hypothese 4, die fiir assimi-
lierte Jugendliche im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwanderungshin-
tergrund keine Kompetenznachteile vorhersagt, wird also ebenfalls bestatigt.
Hypothese 5, die schwichere Lesekompetenzen fiir separierte Jugendliche im Ver-
gleich zu Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund postuliert, wird nach Beriick-
sichtigung aller Hintergrundmerkmale in Modell 3 nicht bestitigt, da der geringfiigige
Nachteil von 10 Lesekompetenzpunkten nicht gegen den Zufall abgesichert werden
kann. Die in der Literatur berichteten negativen Effekte einer separierten Orientierung
sind moglicherweise auf die Familiensprache zuriickzufiihren: nachdem dieser Faktor be-

Modell 1 Modell 2 Modell 3
b SE b SE b SE

ohne Zuwanderungshintergrund 513 26 496 24 496 25

mit Zuwanderungshintergrund

integriert -24 5.7 -12 54 3 54
assimiliert -5 6.1 5 5.7 11 54
separiert -53 6.9 -33 6.1 -10 7.0
marginalisiert -57 6.0 -33 5.4 -20 5.4
Geschlecht! 31 2.3 31 2.3
HISEI? 17 1.4 17 1.4
Kulturgiter? 13 1.4 13 1.4
Bildungsniveau der Eltern? 1" 1.2 10 1.2
Familiensprache® -34 5.0
N 7023 7023 7023

R? 0.04 0.21 0.22

" Referenzgruppe: Jungen

2 z-standardisiert

3 Referenzgruppe: Deutsch als Familiensprache

fett: signifikante Partialregressionskoeffizienten (p < .05)

Tab. 4: Schétzung von Disparitéten in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen mit Zuwande-
rungshintergrund mit unterschiedlichen Identitétsorientierungen und Jugendlichen ohne
Zuwanderungshintergrund
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riicksichtigt wird, bleiben separierte Jugendliche in ihrer Lesekompetenz nicht mehr
signifikant hinter ihren Peers ohne Zuwanderungshintergrund zuriick. Die Annahme,
dass marginalisierte Jugendliche besonders benachteiligt sind (Hypothese 6), wird hin-
gegen auch nach Beriicksichtigung der Hintergrundmerkmale und der Familiensprache
gestiitzt. Sie liegen auch im Modell 3 20 Kompetenzpunkte hinter ihren Peers ohne Zu-
wanderungshintergrund zuriick.

Zusammenhang zwischen kultureller Identitit und Lesekompetenz innerhalb von
Herkunftsgruppen

Um zu priifen, ob sich die Zusammenhdnge zwischen kultureller Identitdt und Lese-
kompetenz tiber verschiedene Herkunftsgruppen generalisieren lassen, wurden die Ana-
lysen nochmals entsprechend differenziert durchgefiihrt (s. Tabelle 5). Allgemein zei-
gen sich viele Gemeinsamkeiten zu den Analysen, in denen nicht nach Herkunftslan-
dern unterschieden wurde, aber auch einige Besonderheiten.

Analog zu den Befunden iiber alle Herkunftsgruppen hinweg zeigt sich fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit separierter und marginalisierter Identitétsorientierung vor Kont-
rolle der Hintergrundmerkmale (Modell 1) in allen Herkunftsgruppen ein Lesekompe-
tenznachteil. Dies ist im Allgemeinen auch noch nach Kontrolle der familidren Hinter-
grundmerkmale der Fall (Modell 2), nur in den aus dem Gebiet der ehemaligen UdSSR
und aus Polen stammenden Herkunftsgruppen erreicht diese Tendenz nicht mehr kon-
sistent das Signifikanzniveau. In Modell 2 ist zudem in fast allen Herkunftsgruppen,
mit Ausnahme der tlirkischen, fiir assimilierte und integrierte Jugendliche kein Nach-
teil gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern ohne Zuwanderungshintergrund zu erken-
nen. Wird zusétzlich die Familiensprache kontrolliert (Modell 3), so verbessert sich in
allen Herkunftsgruppen die Lesekompetenz weiter. Insbesondere assimilierte Heran-
wachsende weisen nun meistens — analog zu den Befunden ohne Differenzierung nach
Herkunftsgruppen — zumindest tendenziell ein hoheres Lesekompetenzniveau auf als
autochthone Gleichaltrige. Nur fiir Jugendliche mit tiirkischen Wurzeln ist dies nicht der
Fall. Generalisieren ldsst sich zudem der Befund, dass marginalisierte Heranwachsende
selbst nach Kontrolle der Familiensprache schwichere Lesekompetenzen als Jugend-
liche ohne Zuwanderungshintergrund erreichen, auch wenn sich diese Tendenz nicht
in allen Herkunftsgruppen gegen den Zufall absichern ldsst. Zudem verringern sich in
allen Herkunftsgruppen, aufler in der Gruppe mit polnischem Hintergrund, die Nach-
teile der separierten Jugendlichen nach Kontrolle der Familiensprache so weit, dass sie
nicht mehr statistisch signifikant sind.

Fiir die tiirkische Herkunftsgruppe fillt auf, dass sie durchgéngig besonders stark be-
nachteiligt ist. Dies gilt in dieser Gruppe auch fiir Jugendliche mit Identitétsorientierun-
gen, bei denen in anderen Herkunftsgruppen keine Nachteile in der Lesekompetenz zu
beobachten sind. So sind assimilierte und integrierte Schiilerinnen und Schiiler tiirkischer
Herkunftauchnach Beriicksichtigung des familidren Hintergrundes (Modell 2)noch deut-
lich benachteiligt, und selbst nach zusitzlicher Kontrolle der Familiensprache (Modell 3)
sind tendenziell noch Nachteile fiir tiirkischstimmige Jugendliche aller Identitdtsori-
entierungen erkennbar, die allerdings bei den marginalisierten Jugendlichen besonders
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Modell 1 Modell 2 Modell 3
b SE b SE b SE N
(absolut)

ohne Zuwanderungs- 513 2.6 496 25 496 25 5680
hintergrund
ehem. UdSSR
integriert -13 15.8 -7 13.6 11 13.1 51
assimiliert 11 7.4 17 7.0 23 7.0 97
separiert -29 10.3 -14 9.6 6 10.0 63
marginalisiert -47 14.0 -25 12.1 -13 11.6 53
Tiirkei
integriert -69 9.2 -40 9.7 -22 9.8 79
assimiliert -60 16.1 -35 12.8 =22 12.4 54
separiert -79 9.5 -42 9.1 -19 10.1 103
marginalisiert -90 11.0 -54 11.4 -37 10.9 69
Polen
integriert -16 3.7 -9 12.3 2 12.1 45
assimiliert 6 15.8 14 14.9 14 15.0 49
separiert -61 14.8 -51 14.0 -33 14.5 31
marginalisiert -51 25.4 -24 259 -16 254 24
anderes Herkunftsland
integriert -4 7.9 1 7.7 10 7.9 172
assimiliert 3 8.6 9 8.0 13 7.6 213
separiert -45 9.4 =31 8.4 -12 8.8 143
marginalisiert -4 8.1 -25 8.2 -17 8.0 97
Geschlecht! 31 23 31 23
HISEI2 17 1.4 17 1.4
Kulturgiiter? 13 1.4 13 1.4
Bildungsniveau der 10 1.2 10 1.2
Eltern?
Familiensprache?® -30 5.1
N 7023 7023 7023
R2 0.05 0.22 0.22

" Referenzgruppe: Jungen
2 z-standardisiert

3 Referenzgruppe: Deutsch als Familiensprache
fett: signifikante Partialregressionskoeffizienten (p < .05)

Tab. 5: Schétzung von Disparitéten in der Lesekompetenz zwischen Jugendlichen mit Zuwande-
rungshintergrund mit unterschiedlichen Identitétsorientierungen nach Herkunftsland der

Familie und Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund
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stark ausgeprigt und auch nur fiir diese Gruppe statistisch signifikant sind. In der pol-
nischen Herkunftsgruppe fillt auf, dass separierte Jugendliche besonders benachteiligt
sind, sogar starker als marginalisierte Jugendliche.

4. Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde erstmalig im deutschen Kontext auf der Grund-
lage von Daten einer reprisentativen Stichprobe und anhand von objektiven Kompe-
tenzmessungen der Zusammenhang zwischen kultureller Identitdt und schulbezoge-
nen Leistungen von Jugendlichen untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass sich mehr
als die Halfte der Jugendlichen aus zugewanderten Familien stark mit dem Aufnah-
mekontext Deutschland identifiziert (assimiliert und integriert) und sich ein weiteres
Drittel ausschlieBlich ihrem Herkunftskontext stark zugehdorig fuihlt (separiert). Eine
schwache Identifikation mit beiden Kontexten (marginalisiert) berichtet ein Fiinftel der
Jugendlichen.

Entgegen den Erwartungen identifiziert sich die zweite Zuwanderungsgeneration
nicht stirker mit dem Aufnahmekontext und schwécher mit dem Herkunftskontext als
die erste Generation. Eine ldngere Aufenthaltsdauer scheint also nicht zwangsléufig mit
der Aufgabe der Identifikation mit dem Herkunftskontext zugunsten des Aufnahmekon-
textes einherzugehen. In der Gruppe der Jugendlichen mit nur einem im Ausland gebo-
renen Elternteil finden sich erwartungsgeméf mehr assimilierte und weniger separierte
Heranwachsende als bei Jugendlichen aus Familien, in denen beide Eltern im Ausland
geboren sind. Fiir die Identitét dieser Schiilerinnen und Schiiler scheint ihr Zuwande-
rungshintergrund also eine geringere Rolle zu spielen. Allerdings war in dieser Gruppe
die Anzahl der fehlenden Werte erh6ht, so dass unsicher ist, ob die Befunde auch fiir
Schiilerinnen und Schiiler gelten, fiir die keine Angaben zu ihrer Identitétsorientierung
vorliegen.

Der Vergleich von Jugendlichen aus verschiedenen Herkunftskontexten ergab kaum
signifikante Unterschiede in der kulturellen Identitdtsorientierung. Aufgrund der gerin-
gen Fallzahlen in den einzelnen Zellen ist allerdings die Teststirke dieser Analysen ein-
geschriankt. Es zeigte sich, dass Jugendliche, deren Familien aus der Tiirkei stammen,
seltener assimiliert sind als Jugendliche aus anderen Herkunftskontexten. Jugendliche
aus tiirkischstimmigen Familien zeichnen sich also offenbar dadurch aus, dass die Ori-
entierung an ihrer Herkunftskultur selten durch die Orientierung an der Aufnahmekul-
tur ersetzt wird. Moglicherweise ist dies darauf zurtickzufiihren, dass tiirkische Familien
vornehmlich als sogenannte Gastarbeiter nach Deutschland kamen und ein dauerhafter
Aufenthalt fiir sie nicht vorgesehen war. Dieser Umstand konnte einerseits in der Auf-
nahmegesellschaft eine weniger inklusive Haltung gegeniiber dieser Herkunftsgruppe
gefordert und andererseits zu einem verstérkten Festhalten der Zuwanderungsgruppe an
ihrer turkischen Identitdt gefiihrt haben. Diese Annahme wird durch Hinweise darauf
gestiitzt, dass in Deutschland negative Vorurteile gegeniiber Zuwanderern tiirkischer
Herkunft bestehen (vgl. Schofield, 2006).
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Die Analysen der Lesekompetenz iiber alle Herkunftsgruppen hinweg weisen darauf
hin, dass Heranwachsende mit Zuwanderungshintergrund, die eine integrierte kulturelle
Identitidt aufweisen, bei vergleichbarem familidrem Hintergrund und deutscher Fami-
liensprache in ihren Leistungen nicht hinter autochthonen Heranwachsenden zuriick-
bleiben. Ebenso wurde deutlich, dass bei assimilierten Jugendlichen keine Nachteile in
der Lesekompetenz im Vergleich zu Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund auf-
treten, wenn der familidre Hintergrund der Familie kontrolliert wird. Wird zusitzlich
die Familiensprache beriicksichtigt, erreichen assimilierte Jugendliche sogar eine signi-
fikant hohere Lesekompetenz als die Vergleichsgruppe der Schiilerinnen und Schiiler
ohne Zuwanderungshintergrund.

Diese Befunde sind mit der assimilationstheoretischen Position, dass die Orientie-
rung am Aufnahmekontext fiir eine erfolgreiche Adaption zentral ist, gut vereinbar.
Gleichzeitig widersprechen sie der Annahme, dass eine integrative kulturelle Identitét
besonders adaptiv sei. Dieses Befundmuster steht also im Widerspruch zu den Ergeb-
nissen der groB3 angelegten Studie von Berry et al. (2006a, 2006b), in der sich fiir ein
integriertes Profil die giinstigste Anpassung zeigte. Die Abweichung kénnte zum einen
darauf zuriickzufiihren sein, dass in den beiden Studien etwas unterschiedliche Kon-
strukte untersucht wurden. Berry und Kollegen analysierten erstens nicht nur die kultu-
relle Identitét an sich, sondern ein Konglomerat von Variablen wie Akkulturationsstrate-
gien, selbstberichtete Sprachkompetenz, soziale Kontakte und familienbezogene Werte.
Zweitens untersuchten sie nicht schulische Kompetenzen, sondern andere Aspekte der
soziokulturellen Anpassung, wie etwa Verhaltensauffilligkeiten und Einstellungen ge-
geniiber der Schule.

Zum anderen konnten aber auch Eigenschaften des Aufnahmekontextes fiir die ab-
weichenden Befunde verantwortlich sein. Die meisten Studien, die besonders positive
Effekte der Integration identifizierten, wurden in klassischen Einwanderungsldandern
durchgefiihrt. Dort konnten integrative Akkulturationsstrategien und Identitétsorientie-
rungen besonders giinstig sein, da pluralistische Einstellungen in diesen Landern gesell-
schaftlich starker unterstiitzt werden und somit eine gute Passung zwischen den Erwar-
tungen der Aufnahmegesellschaft und einer integrativen Orientierung von Menschen
mit Zuwanderungshintergrund vorliegen sollte (vgl. Berry, 1997; Bourhis et al., 1997).
In Deutschland, das erst seit kurzer Zeit und nur zogerlich anerkennt, ein Einwande-
rungsland zu sein, konnte hingegen eine bessere Passung zwischen einer assimilativen
Identitdtsorientierung und den gesellschaftlichen Erwartungen des Aufnahmekontextes
bestehen (vgl. Hannover et al., 2013; Phinney et al., 2001).

Separierte Jugendliche zeigen sowohl vor als auch nach Beriicksichtigung des fa-
milidren Hintergrundes schwichere Lesekompetenzen als Jugendliche ohne Zuwan-
derungshintergrund. Allerdings werden diese Nachteile nicht mehr signifikant, wenn
zusétzlich die Familiensprache beriicksichtigt wird. Bei separierten Heranwachsenden
lasst sich also der Nachteil offenbar weitgehend auf die Familiensprache zurtickfiithren.
Demnach scheint eine separierte Identitdtsorientierung, die mit einem starken Gebrauch
der Herkunftssprache einhergeht, was empirisch oft der Fall ist, mit deutlichen Risiken
fiir den Lesekompetenzerwerb verbunden zu sein. Separierte Jugendliche, die haupt-
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sdchlich Deutsch in der Familie sprechen, weisen jedoch — im Gegensatz zu marginali-
sierten Heranwachsenden — keine deutlichen Kompetenznachteile auf.

Die Lesekompetenz von Jugendlichen mit marginalisierter Identitétsorientierung
bleibt hingegen erwartungsgemél auch nach Berlicksichtigung der Hintergrundmerk-
male und der Familiensprache hinter der von Peers ohne Zuwanderungshintergrund zu-
riick. Diese Gruppe scheint also fiir eine geringe schulische Adaption besonders ge-
fahrdet zu sein. In Anbetracht dieses Befundes scheint es angemessen, diese Gruppe als
marginalisiert zu bezeichnen, anstatt eine neutralere Terminologie wie indifferent zu
verwenden (vgl. Maehler, 2012).

Insgesamt deutet das Befundmuster darauf hin, dass ein starkes Zugehorigkeitsge-
fithl zu mindestens einer kulturellen Gruppe mit einem giinstigeren schulischen Kom-
petenzerwerb einhergeht. Dabei scheint insbesondere eine starke Identifikation mit dem
Aufnahmekontext wichtig zu sein. Jugendliche, deren Zugehdorigkeitsgefithl sowohl
zum Aufnahmekontext als auch zum Herkunftskontext schwach ausgeprégt ist, haben
hingegen, selbst bei vergleichbarem familiirem Hintergrund und wenn in ihrer Fami-
lie Deutsch gesprochen wird, ein erhohtes Risiko, schwache Lesekompetenzen auszu-
bilden.

Auch die Befunde innerhalb der Herkunftsgruppen bestitigen dieses Muster weitge-
hend. Allerdings zeigt sich fiir die Gruppe tiirkischer Herkunft die Besonderheit, dass
sie allgemein sehr stark benachteiligt ist und selbst Jugendliche mit assimilierter und
integrierter Identitétsorientierung nach Kontrolle des familidren Hintergrundes in ih-
rer Lesekompetenz noch deutlich hinter der Vergleichsgruppe zuriickbleiben. Wird zu-
sitzlich die Familiensprache beriicksichtigt, so sind marginalisierte Heranwachsende
wiederum am stérksten benachteiligt, aber auch fiir Jugendliche mit anderen Identitéts-
orientierungen bleiben tendenziell noch Nachteile bestehen. Die Identitétsorientierung
kann also die in der Gruppe der tlirkischstimmigen Schiilerinnen und Schiiler besonders
ausgepragten Kompetenznachteile nicht vollstandig erkléren.

Eine Einschriankung der vorliegenden Untersuchung besteht in der Operationalisie-
rung der kulturellen Identitdt. Die Identifikation mit dem Herkunftskontext bzw. Auf-
nahmekontext wurde jeweils nur anhand eines einzelnen Items erfasst. Allerdings un-
termauert die Ubereinstimmung der Antworten auf diese Items mit der ebenfalls erfass-
ten Entscheidung in Bezug auf das stirkste Zugehorigkeitsgefiihl zu einem der beiden
Kontexte die Validitit der Angaben. Dennoch wire fiir zukiinftige Studien eine breitere
Operationalisierung des Konstrukts wiinschenswert.

Hinsichtlich der Operationalisierung der kulturellen Identitét ist zudem zu bertick-
sichtigen, dass aufgrund des gewéhlten Cut-Offs eine in der vorliegenden Studie als
»schwach® kodierte Identifikation durchaus durch ein gewisses Mal3 an Zugehorigkeits-
gefiihl charakterisiert sein kann. Wenn beispielsweise von einer marginalisierten Iden-
titdtsorientierung gesprochen wird, so kann eine ,,etwas* ausgepragte Zugehorigkeit zu
einem der beiden oder zu beiden Kontexten angegeben worden sein. Wiren auch die-
jenigen Jugendlichen, die angegeben haben, sich ,,etwas* mit einem Kontext zu identi-
fizieren als ,,stark* identifiziert eingestuft worden, so wéren die Anteile der marginali-
sierten Jugendlichen, aber auch der der separierten und assimilierten Heranwachsenden
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geringer ausgefallen. Die vorliegende Operationalisierung wurde gewéhlt, um die An-
schlussfihigkeit an andere Studien zum Zusammenhang von kultureller Identitit und
sozialer Anpassung im deutschsprachigen Raum zu gewdhrleisten, in denen die mitt-
lere Kategorie ebenfalls der gering ausgeprigten Zugehorigkeit zugeordnet wurde (vgl.
Esser, 2006, 2009).

Eine weitere Begrenzung der vorliegenden Studie liegt in ihrem querschnittlichen
Design, das es nicht erlaubt, die zugrunde liegende Wirkrichtung des Zusammenhangs
von kultureller Identitit und schulischer Kompetenz zu untersuchen. Theoretisch sind
beide Wirkrichtungen denkbar. Es ist beispielsweise plausibel, anzunehmen, dass sich
eine starke Orientierung am Aufnahmekontext giinstig auf den Schulerfolg auswirkt.
Umgekehrt konnten sich Jugendliche mit hohen schulischen Kompetenzen aber auch
vermehrt mit der Aufnahmegesellschaft, ihren Normen und Institutionen identifizieren.
Daher scheint es naheliegend, dhnlich wie beim Zusammenspiel von Schulleistung und
Selbstkonzept (z.B. Méller & Trautwein, 2009), von einer wechselseitigen Beeinflus-
sung von kultureller Identitédt und schulischer Kompetenz auszugehen.

Insgesamt macht unsere Studie deutlich, dass sich die meisten in Deutschland leben-
den Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund stark mit dem Aufnahmekontext und/
oder dem Herkunftskontext identifizieren. Eine Minderheit identifiziert sich jedoch mit
keinem der beiden Kontexte stark. Diese Minderheit ist besonders gefihrdet, schwache
schulbezogene Kompetenzen aufzuweisen. Auch Jugendliche, die sich stark mit dem
Herkunftskontext, nicht aber mit dem Aufnahmekontext identifizieren und zuhause we-
nig Deutsch sprechen, haben ein erhéhtes Risiko, schwache schulische Kompetenzen
aufzuweisen. Diese Befunde unterstreichen die Bedeutung der aktuell in der 6ffentli-
chen Debatte diskutierten Frage, wie es in Deutschland besser gelingen kann, eine Kul-
tur zu schaffen, in der sich Zuwanderer und ihre Nachkommen willkommen und zuge-
horig fithlen. Ziel schulischer und allgemein gesellschaftlicher Anstrengungen sollte es
sein, insbesondere marginalisierten, aber auch stark separierten Konstellationen entge-
genzuwirken.
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