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Sprachhintergrund und Bildungserfolg

Joérg Dollmann/Cornelia Kristen

Herkunftssprache als Ressource fiir den
Schulerfolg?

Das Beispiel tiirkischer Grundschulkinder?

1. Einleitung

Kenntnisse der in der jeweiligen Gesellschaft gesprochenen Sprache sind fiir den schu-
lischen Erfolg von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund zweifellos
von zentraler Bedeutung. Welche Rolle der Herkunftssprache fiir die Schulleistungen
zukommt, ist dagegen umstritten. Im Kern geht es hierbei um die Frage nach der Be-
deutung ethnischer Ressourcen fiir die strukturelle Integration von Zuwanderern und
ihren Nachkommen in zentrale gesellschaftliche Bereiche wie das Schulsystem.

Einerseits wird argumentiert, dass iiber die Einbindung in die Herkunftsgruppe, sei
es in Form von Bindungen, Netzwerken, Orientierungen, Identitdten oder der jeweili-
gen Familiensprache, wichtige Ressourcen mobilisiert werden, die den strukturellen
Erfolg befordern. Aus dieser Perspektive heraus werden ethnische Ressourcen als Po-
tential fiir den Aufstieg angesehen (vgl. Filirstenau 2005; Gogolin/Neumann/Roth 2003;
Portes/Hao 2002; Pott 2001; Zhou/Bankston 1994). Andererseits wird davon ausge-
gangen, dass fiir eine erfolgreiche schulische und berufliche Karriere vor allem Res-
sourcen, welche im Kontext der jeweiligen Gesellschaft als wichtig erachtet werden,
benotigt werden (vgl. Esser 2004, S. 1134f,; 2006a). In erster Linie gehe es um die An-
eignung aufnahmelandspezifischer Kompetenzen wie den Erwerb der Verkehrsspra-
che, die Aufnahme interethnischer Beziehungen oder die Ausrichtung an Orientierun-
gen der jeweiligen Gesellschaft. Die Pflege ethnischer Eigenschaften wird zwar nicht
als hinderlich angesehen, aber sie wird auch nicht als zutrdglich erachtet (Esser 2009).

Diese Auseinandersetzung wird im vorliegenden Beitrag am Beispiel einer aktuel-
len Debatte iiber die Bedeutung der Herkunftssprache fiir die schulischen Leistungen
aufgegriffen und fiir ausgewidhlte Féhigkeitsbereiche empirisch untersucht.

Positive Effekte des Beibehaltens, der Pflege und Forderung der Herkunftssprache
werden nicht nur fiir die schulischen Leistungen (vgl. Bankston/Zhou 1995; Cummins

1 Fiir wertvolle Hinweise danken wir den anonymen Gutachtern sowie Henning Best, Hartmut
Esser, Thorsten Kneip und Steffen Kiihnel.
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124 Sprachhintergrund und Bildungserfolg

1984, 2000; Hao/Bonstead-Bruns 1998; Portes/Rumbaut 2001, 2006), sondern fiir eine
Reihe unterschiedlicher Bereiche vermutet. Hierzu gehdren das Erlernen der Verkehrs-
sprache (Cummins 1984, 2000; Gogolin/Neumann/Roth 2003), die kognitiven Féhig-
keiten (Cummins 1984, 2000), der Erwerb einer weiteren Fremdsprache (Hesse 2007;
Hesse/Gobel/Hartig 2008), der Arbeitsmarkterfolg (Gogolin/Neumann/Roth 2003) und
das Selbstkonzept (Baker 2006; Portes/Hao 2002). AuBerdem werden Vorteile fiir den
Erhalt der linguistischen und ethnischen Identitdt (Verhoeven 2003), des ethnischen
Sozialkapitals (Zhou/Bankston 1994) sowie der Familiensolidaritét (Portes/Hao 2002)
diskutiert. Die sprachlich vermittelte soziale Kontrolle biete einen Schutz vor der An-
gleichung an nachteilige Segmente der Aufnahmegesellschaft wie in Form krimineller
Subkulturen (Zhou 1997).

Mit den schulischen Leistungen wird an dieser Stelle eine SchliisselgroB3e des struk-
turellen Erfolgs herausgegriffen. Zunéchst wird gefragt, auf welche Weise Kenntnisse
der Herkunftssprache die schulischen Leistungen der Nachkommen von Migranten in
bestimmten Féhigkeitsbereichen beeinflussen konnten und welche Vorhersagen sich
aus den Uberlegungen ergeben (Abschnitt 2). Fiir die empirische Studie werden an-
schlieend Daten zu tiirkischstimmigen Grundschulkindern aus dem DFG-Projekt
»Bildungsentscheidungen in Migrantenfamilien* herangezogen (Abschnitt 3). Im Ge-
gensatz zu vielen anderen Studien konnten hier anstelle von Selbsteinschitzungen
Sprachstandsmessungen im Tiirkischen und im Deutschen eingesetzt werden. Die Da-
ten ermoglichen es deshalb in besonderer Weise, der empirischen Frage nachzugehen,
ob mit einer besseren Kenntnis der Herkunftssprache zusétzliche — iiber die Kenntnis
der Verkehrssprache hinausgehende — positive Effekte auf die schulischen Leistungen
in ausgewidhlten Kompetenzbereichen verbunden sind (Abschnitt 4). Die Befunde wer-
den im Anschluss zusammengefasst und diskutiert (Abschnitt 5).

2. L1 als Ressource? — Wirkungsweisen und Vorhersagen

Die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit kann als eine Kombination aus Kenntnissen
in der nach der Geburt im Familienkreis zuerst erlernten Herkunfts- oder Familien-
sprache L1 und der in der jeweiligen Gesellschaft gesprochenen Sprache L2 beschrie-
ben werden. Dabei lassen sich unterschiedliche Konstellationen der Sprachbeherr-
schung unterscheiden (vgl. Abbildung 1).

»Kompetente Bilingualitét™ liegt dann vor, wenn L1 und L2 kompetent beherrscht
werden. Die ,,monolinguale Assimilation” ist dagegen durch gute L2-, aber keine guten
L1-Kenntnisse gekennzeichnet. Davon lassen sich die ,,monolinguale Segmentation®,
welche eine Kombination aus kompetenten Kenntnissen in L1, nicht aber in L2 be-
schreibt und die ,,sprachliche Marginalitét* unterscheiden. Letztere ist dann anzutref-
fen, wenn weder L1 noch L2 beherrscht werden. Individuen, welche in beiden Sprachen
dhnlich gut entwickelte Kenntnisse aufweisen, befinden sich im Schaubild auf der di-
agonalen Linie und werden als ,,balanced bilinguals“ (Peal/Lambert 1962; Butler/Ha-
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kuta 2004, S. 115f) bezeichnet. Die Linie trennt den grauen Bereich, in dem die L1-
Kenntnisse iiberwiegen, vom weiflen Bereich, in dem die L2-Kenntnisse {iberwiegen.
Die vermuteten positiven Effekte des Erhalts der Herkunftssprache fiir die schuli-
schen Leistungen werden in der Literatur in erster Linie vor dem Hintergrund der so
genannten kognitiven und kulturellen Perspektive diskutiert (vgl. Mouw/Xie 1999; Es-
ser 2006a). Wihrend die kognitive Sichtweise an die Interdependenzhypothese von
Cummins (1984, 2000) anknlipft, greift die kulturelle Perspektive auf Argumente der

monolinguale kompetente
_4 Segmentation Bilingualitcit
p—
)
7]
c
£
C
C
k)
~
8]
o
&
sprachhiche monolinguale
Marginalitat Assimilation

Sprachkenntnisse L2 "

[ JdominantL1 [ ]dominant L2

Quellen: Berry 1997, S. 10; Esser 2006b, S. 210; kombiniert mit der Darstellung nach
Butler/Hakuta 2004, S. 119

Abb. 1:  Konstellationen der Sprachbeherrschung in L1 und L2

»Lheory of Segmented Assimilation® zuriick (Portes/Rumbaut 2001, 2006; Portes/Zhou
1993; Zhou 1997). Im Kern treffen beide Perspektiven die gleiche Vorhersage, wonach
die kompetent Bilingualen aufgrund guter Kenntnisse in L1 und L2 bessere schulische
Leistungen erzielen als monolingual Assimilierte, welche ausschlieBlich iiber gute
Kenntnisse in L2 verfiigen. Die kognitive und kulturelle Perspektive unterscheiden sich
allerdings in der Begriindung des vermuteten positiven Effekts der kompetenten Bilin-
gualitit auf den Schulerfolg und damit in der Beantwortung der Frage, auf welche
Weise die Herkunftssprache als Ressource fiir den Schulerfolg wirksam wird.



126 Sprachhintergrund und Bildungserfolg

2.1 Kognitive Perspektive

In der kognitiven Perspektive wird die positive Wirkungsweise der Herkunftssprache
im Wesentlichen {iber die Interdependenzhypothese begriindet. Diese postuliert einen
Transfer von Féahigkeiten in der Familiensprache auf den Erwerb einer zusitzlichen
Sprache (und umgekehrt) sowie auf andere kognitive Leistungen (Cummins 1984,
2000). Die Kenntnisse in L1 und L2 sind diesen Uberlegungen zufolge interdependent
und schaffen bzw. begrenzen die Moglichkeiten fiir das Erlernen der jeweils anderen
Sprache. Vorteile der kompetenten Bilingualitdt werden unter anderem fiir die meta-
sprachliche Entwicklung, fiir das Erlernen einer zusétzlichen Sprache und fiir die kog-
nitiven Fertigkeiten vermutet (Cummins 2000, S. 198). Daraus ldsst sich ein positiver
Zusammenhang von Bilingualitdt und verschiedenen schulischen Kompetenzen wie
den Lese- oder Mathematikleistungen ableiten (Baker 2006).

Die zentrale Vorhersage ldsst sich mit Blick auf den Anwendungsfall, in dem die
schulischen Leistungen im Vordergrund stehen, illustrieren. In Abbildung 2 sind auf
der x-Achse die L2-Kenntnisse abgetragen, auf der y-Achse der Schulerfolg. Da in der
kognitiven Perspektive der Vergleich der Gruppen mit guten L2-Kenntnissen im Vor-
dergrund steht, greift das Schaubild die beiden rechten Quadranten aus Abbildung 1

Schulische Leistungen

mitfel Sprachkenntnisse L2 hoch

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

Abb. 2: Vorhersage der kognitiven und kulturellen Perspektive
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heraus. Die durchgezogene Linie beschreibt den erwarteten Kurvenverlauf fiir die kom-
petent Bilingualen, die gestrichelte Linie fiir die monolingual Assimilierten. Bei gege-
benen guten bzw. zunehmend besseren L2-Kenntnissen, so die Vorhersage, erzielen
Kinder mit héheren Kompetenzen in L1 bessere schulische Leistungen als Kinder,
deren LI1-Kenntnisse weniger gut ausfallen. Dieser Leistungsvorteil von bilingualen
gegeniiber sprachlich assimilierten Schiilerinnen und Schiiler ldsst sich am steileren
Verlauf der Kurve fiir die kompetent Zweisprachigen ablesen.

Die kognitive Perspektive wird in empirischen Studien einerseits mit Blick auf das
Verhiltnis von L1 und L2 zueinander untersucht, andererseits hinsichtlich des Zusam-
menhangs zwischen Mehrsprachigkeit und Schulleistungen (vgl. Hopf 2007, S. 165).
Empirische Arbeiten im letztgenannten Bereich sind fiir den Anwendungsfall von be-
sonderem Interesse. In erster Linie handelt es sich allerdings um Evaluationsstudien zu
Modellen des bilingualen Unterrichts und zur Férderung der Herkunftssprache, fiir de-
ren Etablierung die Interdependenzhypothese die theoretische Begriindung liefert (vgl.
Cummins 1984; Gogolin/Neumann/Roth 2003; Reich/Roth 2002). Limbird und Stanat
(2006, S. 291) kommen in ihrem Forschungsiiberblick, in dem sie die einzelnen Studien
diskutieren, zu dem Schluss, dass die Befundlage alles andere als eindeutig ist und in
Anbetracht methodischer Méngel sowie erheblicher Variationen in den zu Grunde ge-
legten Populationen und Methoden keine verallgemeinernden Schlussfolgerungen mog-
lich sind. S6hn (2005, S. 4) kommt in ihrer Einschitzung, die ebenfalls auf einer Zusam-
menschau des Forschungsstands beruht, zu einem dhnlichen Urteil: Der zweisprachige
Unterricht habe im Vergleich zu monolingualen Alternativen zwar keine negative Wir-
kung, ein positiver Effekt auf die schulischen Leistungen konne jedoch nicht nachgewie-
sen werden. Losgelost von der Evaluation bestimmter Malnahmen werden Einfliisse
von Kenntnissen der Herkunfts- und Verkehrssprache auf die schulischen Leistungen
kaum untersucht. Eine empirische Einschitzung der kognitiven Sichtweise fiir einzelne
schulische Leistungsbereiche ist deshalb nicht ohne weiteres mdglich ist. Eine Aus-
nahme bildet der Beitrag Mouws und Xies (1999). Sie untersuchen in ihren Analysen
von Daten der ,,National Educational Longitudinal Study* (NELS) den Einfluss der Bi-
lingualitdt auf die Mathematikleistungen und den Notenschnitt. Wahrend bei den Schul-
noten kein Effekt nachgewiesen werden kann, zeigt sich im Bereich Mathematik ein ne-
gativer Einfluss fiir bilinguale Jugendliche gegeniiber den monolingual Assimilierten.

2.2 Kulturelle Perspektive

Die kulturelle Perspektive kniipft an die ,,Theory of Segmented Assimilation® (TSA) an
(vgl. Portes/Rumbaut 2001, 2006; Portes/Zhou 1993; Zhou 1997). Das Konzept wurde
in den USA vor dem Hintergrund der nach dem zweiten Weltkrieg einsetzenden Zu-
wanderungsstrome vor allem aus asiatischen und lateinamerikanischen Landern entwi-
ckelt. Die TSA sieht im Gegensatz zur klassischen Assimilationstheorie drei Pfade der
Eingliederung von Migranten und ihren Nachkommen vor: (1) die Assimilation in den
Mainstream der Aufnahmegesellschaft, (2) die Assimilation in die Unterschicht (,,down-
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ward assimilation®) bzw. die Angleichung an deviante Subkulturen mit der Folge einer
dauerhaften Marginalisierung sowie (3) die selektive Akkulturation. Das dritte Muster
verweist auf einen strukturellen Aufstieg, der iiber die Aufrechterhaltung und Pflege
von eigenethnischen Bezichungen, dem Erhalt bestimmter Orientierungen und dem
Riickgriff auf ethnische Ressourcen wie der Familiensprache ermdglicht und nachhal-
tig abgesichert wird. Uber die Bereitstellung wichtiger Kapitalien und Opportunitiits-
strukturen innerhalb der Herkunftsgruppe werde der strukturelle Erfolg, insbesondere
im Bildungssystem, befordert.

Angewandt auf den Erhalt und die Pflege der Familiensprache wird davon ausgegan-
gen, dass Kinder, welche zusétzlich zur Verkehrssprache die Herkunftssprache kompetent
beherrschen, einen besseren Zugang zu wichtigen, dem Schulerfolg zutrdglichen Kapi-
talien ihrer Eltern finden (Bankston/Zhou 1995). Im Kern handelt es sich um einen kom-
munikativen Mechanismus (Mouw/Xie 1999, S. 235), iiber den innerhalb der Familie
zentrale Werte und Uberzeugungen iibertragen werden, Leistunsorientierungen weiterge-
geben, die Familiensolidaritét gestérkt, soziale Kontrollen zum Schutz gegen nachteiliges
Verhalten eingesetzt, die mitgebrachte sprachliche und ethnische Identitét unterstiitzt und
das Selbstkonzept gestarkt werden (z.B. Bankston/Zhou 1995; Portes/Hao 2002; Portes/
Rumbaut 2001, 2006). All dies konne sich forderlich auf die schulischen Leistungen aus-
wirken. Einzelne Leistungsbereiche werden allerdings nicht gesondert angesprochen.

Ausgehend von der kulturellen Perspektive wire zunédchst wie in der kognitiven Pers-
pektive zu vermuten, dass kompetent Bilinguale gegeniiber Kindern, die vor allem die
Verkehrssprache beherrschen, bessere schulische Leistungen erzielen (vgl. Abbildung 2).

Dariiber hinaus zeichnet sich in der Argumentation der TSA eine bedingte Sichtweise
ab, wonach der Erhalt der Familiensprache vor allem dann von Vorteil ist, wenn innerhalb
der Gruppe Werte und Praktiken verfolgt werden, die dem Bildungserfolg zutraglich sind
(vgl. Kroneberg 2008; Mouw/Xie 1999, S. 233, 238). Bestimmte Kulturen wirken dieser
Auffassung zufolge eher vorteilhaft als andere (Zhou/Bankston 1994, S. 825). Im US-
amerikanischen Kontext wird in diesem Zusammenhang auf die besonders erfolgreiche
zweite Generation asiatischer Zuwanderer verwiesen. Fiir den deutschen Kontext stellt
sich die Frage, ob bestimmte Migrantengruppen iiber die Nutzung der Herkunftssprache
wichtige Ressourcen mobilisieren kdnnen, etwa in Form bestimmter Bildungsorientie-
rungen oder entsprechender Unterstiitzungsleistungen, {iber die es ihnen in besonderer
Weise gelingt, die schulische Laufbahn des Nachwuchses abzusichern.

Zur kulturellen Sichtweise liegen inzwischen eine Reihe empirischer Studien in ers-
ter Linie aus den USA vor. So untersuchen Bankston und Zhou (1995) anhand von Da-
ten der ,,Children of Immigrants Longitudinal Study* (CILS) den Einfluss der Her-
kunftssprache auf den Bildungserfolg. Sie kontrollieren jedoch weder die Kenntnisse in
der Verkehrssprache, noch stellen sie den kompetent Bilingualen eine geeignete Refe-
renzgruppe gegeniiber. Die gefundenen Effekte kdnnen deshalb nicht fiir eine Ein-
schitzung der interessierenden Zusammenhinge herangezogen werden. Ahnliches gilt
fiir den Beitrag Portes und Rumbauts (2001), in dem zwar positive Effekte der Bilingu-
alitdt auf Mathematikleistungen, Leseleistungen und den Notenschnitt berichtet
werden, diese Befunde aber nicht auf einem Vergleich der beiden relevanten Sprach-
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gruppen (kompetent Bilinguale versus monolingual Assimilierte) beruhen. In einer
Re-Analyse (Esser 2006b, S. 374ff)), in der die einzelnen Sprachgruppen voneinander
unterschieden werden, findet sich dagegen kein Effekt. Lutz und Crist (2009) weisen in
einem neueren Beitrag, ebenfalls auf Basis der CILS-Daten, positive Einfliisse der
schriftsprachlichen Bilingualitét (,,biliteracy*) auf den Notenschnitt nach. Allerdings
ziehen sie als Vergleichsgruppe nicht die schriftsprachlich Assimilierten heran. Auch
dieser Befund ldsst deshalb keine Riickschliisse auf den Einfluss der kompetenten
Zweisprachigkeit auf die schulischen Leistungen zu.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass diejenigen Studien, die von positiven Effekten
berichten, in ihren Analysen keine geeignete Referenzgruppe bertiicksichtigen. Bei an-
gemessener Operationalisierung finden sich keine Evidenzen fiir eine zusétzliche, iiber
die Kenntnisse der Verkehrssprache hinausgehende, positive Wirkung der Herkunfts-
sprache auf die schulischen Leistungen. Der empirische Forschungsstand entspricht
damit nicht der von beiden Sichtweisen geteilten Erwartung. AuBlerdem werden spezi-
fische Aspekte der einzelnen Perspektiven, welche sich auf die zugrunde liegenden
Mechanismen richten, kaum aufgegriffen. Dies gilt nicht zuletzt fiir die in der TSA an-
gelegte bedingte Sichtweise, die allenfalls in Arbeiten zu anderen Aspekten als der
Mehrsprachigkeit behandelt werden (z.B. Kroneberg 2008). Die Uberpriifung der zen-
tralen Uberlegungen steht insofern noch weitgehend aus.

Vor diesem Hintergrund soll in der vorliegenden Studie der Frage nach der Rolle der
Herkunftssprache fiir den Schulerfolg nachgegangen werden. Im Zentrum steht die
Auseinandersetzung mit der Vorhersage eines positiven Effekts der kompetenten Bilin-
gualitit auf die schulischen Leistungen. Mit Blick auf die zugrunde liegenden Prozesse
wird zusétzlich die bedingte Sichtweise der kulturellen Perspektive am Beispiel der in
den Bezugsgruppen verankerten Bildungsorientierungen untersucht.

3. Methode
3.1 Untersuchungsanlage

Die Analysen beruhen auf einer Priméirdatenerhebung aus dem DFG-Projekt ,,Bildungs-
entscheidungen in Migrantenfamilien®, die in der Stadt K6ln durchgefiihrt wurde. Zu ih-
ren zentralen Bestandteilen gehdren Leistungsmessungen in unterschiedlichen Fihig-
keitsbereichen, die am Ende der dritten Klassenstufe {iberwiegend im Klassenkontext,
teilweise auch bei den Familien zu Hause stattfanden. Parallel zu den Leistungsmessun-
gen wurde die erste Elternbefragung realisiert. Weitere Befragungen der Eltern folgten
Mitte und Ende des vierten Grundschuljahrs. Im Rahmen der ersten Erhebung wurde der
Sprachstand des Kindes und eines Elternteils im Tiirkischen und Deutschen erfasst.

Die Untersuchung bezieht sich auf zwei aufeinander folgende Schiilerkohorten. Die
erste Stichprobe von Kolner Drittklésslern und ihren Eltern konnte im Schuljahr
2004/2005 getestet und befragt werden. Ein Jahr spiter wurde eine weitere Stichprobe
gezogen (Schuljahr 2005/2006). Alle Erhebungen wurden in Eigenregie durchgefiihrt.
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3.2 Stichprobe

Zur Grundgesamtheit gehdren alle Drittklassler tiirkischer Herkunft sowie alle Dritt-
klassler ohne Migrationshintergrund, die in den Schuljahren 2004/2005 und 2005/2006
eine der 146 offentlichen Kolner Grundschulen besuchten. Wiahrend tiirkischstimmige
Kinder vergleichsweise selten in Schulen mit niedrigen Migrantenanteilen vertreten
sind, besuchen Kinder ohne Zuwanderungshintergrund in geringerem Ausmal} Schu-
len mit hohen Migrantenanteilen. Um auch diese Gruppen in ausreichender Zahl zu be-
riicksichtigen, wurde ein geschichtetes disproportionales Zichungsverfahren verwen-
det. Hierzu wurden zunéchst Schulen mit niedrigen, mittleren und hohen Migrantenan-
teilen ausgewéhlt. Aus diesen Schichten wurde anschlieend die Stichprobe gezogen.
Tabelle 1 veranschaulicht die verschiedenen Schritte der Ziehung und die jeweiligen
Ausschopfungsquoten fiir die Gruppe der tiirkischstdmmigen Kinder.

Migrantenanteil Schule’

der Teilrealisierungsquoten aus den Wellen 1 und 2)

<25% 25-50% >50% insgesamt
1. Schulen
Grundgesamtheit Schulen 148 92 52 292
Brutto-Stichprobe 79 43 33 155
Netto-Stichprobe 47 30 21 98
Realisierungsquote (in %) 59,5 69,8 63,6 63,2
2. Schiilerschaft: Einverstandniserklarung
Grundgesamtheit Schiler/innen 296 460 522 1278
nach Einverstandniserklarung 242 407 463 1112
Realisierungsquote (in %) 81,8 88,5 88,7 87,0
3. Schiilerschaft: Interviews
Brutto-Stichprobe 242 343 373 958
Welle 1
bereinigt um stichprobenneutrale Ausfélle? 222 333 357 912
realisierte Interviews 183 278 305 766
Realisierungsquote (in %) 82,4 83,5 85,4 84,0
Welle 2
bereinigt um stichprobenneutrale Ausfalle 182 272 299 753
realisierte Interviews 165 255 280 700
Realisierungsquote (in %) 90,7 93,8 93,6 93,0
- . o
Realisierungsquote insgesamt (in %; berechnet als Produkt 747 783 80,0 78.1

Anmerkungen: ' Der Migrantenanteil wurde (iber den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit
ausléndischer Staatsbiirgerschaft operationalisiert. Die Daten stellte das Landesamt fiir Daten-

verarbeitung und Statistik NRW zur Verfiigung.

2 Stichprobenneutrale Ausfélle (vgl. Porst 1991, S. 61; Schnell 1997, S. 23ff.) liegen u.a. vor, wenn
die Person nicht zur Grundgesamtheit gehdrt oder die Adresse nicht auffindbar ist (relevant fiir

Welle 1). In Welle 2 handelt es sich vor allem um Félle mit ungiiltigen Telefonnummern.

Tab. 1: Grundgesamtheit, Stichprobe und Ausschdpfung
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Im Schuljahr 2004/2005 erklarten sich 57 der ausgewéhlten 79 Grundschulen zur Un-
terstiitzung der Studie bereit, im Schuljahr 2005/2006 belief sich die Zustimmung auf
41 der 76 ausgewdhlten Grundschulen. Die Realisierungsquote der Schulstichprobe
liegt damit bei 63% (Schritt 1). Von den tiirkischstimmigen Familien stimmten 87%
der Teilnahme an der Untersuchung zu, wobei die Einverstdndniserkldrung auf Tiir-
kisch und Deutsch vorgelegt wurde (Schritt 2). Aus Schulen mit niedrigen Migranten-
anteilen wurden alle Kinder tiirkischer Herkunft einbezogen, ansonsten wurden Zu-
fallsstichproben gezogen (Schritt 3). In den Analysen werden Informationen aus den
ersten beiden Wellen beriicksichtigt. Die Ausschopfungsquote liegt bei 78%.

In der Stichprobe gibt es verschiedene fehlende Werte, die einerseits auf Panelmor-
talitdt oder Ausfille bei den Leistungs- bzw. Sprachstandsmessungen zuriickzufiihren
sind (,,unit nonresponse‘‘), andererseits aus fehlenden Angaben bei einzelnen Fragen
(,,item nonresponse*) resultieren. Mit Hilfe des Stata add-on ,,ice” wurden die fehlen-
den Werte nach dem Verfahren der Multiplen Imputation geschitzt (Royston 2005).
Hierbei werden fiinf Datensétze mit vollstindigen Informationen generiert, welche die
Grundlage der weiteren Analysen bilden. Die Ergebnisse der einzelnen Auswertungen
werden anschlieBend nach dem von Rubin (1987) vorgeschlagenen Verfahren kombi-
niert. Fiir die Analysen stehen 766 Fille zur Verfiigung.

3.3 Erhebungsinstrumente

Die schulischen Leistungen werden anhand etablierter Leistungstests fiir ausgewihlte
Fahigkeitsbereiche abgebildet. Hierzu gehdren kognitive Kompetenzen, mathemati-
sche Leistungen und die Lesefiahigkeiten der Drittklassler.

Die kognitiven Kompetenzen werden iiber die Kurzform des Grundintelligenztests
Skala 2 (CFT 20) erfasst (Wei3 1998). Dieser Test misst die Féhigkeit, figurale Bezie-
hungen und formal-logische Denkprobleme mit unterschiedlichem Komplexititsgrad
zu erkennen und innerhalb einer bestimmten Zeit zu verarbeiten. Die einzelnen Test-
aufgaben des CFT 20 sind sprachfrei gehalten, um sprachlich bedingte Nachteile weit-
gehend zu vermeiden (Range: 0—46). Diesem Erhebungsinstrument kommt vor dem
Hintergrund der kognitiven Perspektive besondere Bedeutung zu.

Die mathematischen Fahigkeiten werden als weiterer Indikator fiir das deduktive
Denken herangezogen. Mit dem Deutschen Mathematiktest fiir dritte Klassen
(DE-MAT3+) wird ein lehrplangiiltiges Testverfahren eingesetzt, das zentrale Inhalts-
komplexe der Grundschulmathematik beriicksichtigt (Roick/Golitz/Hasselhorn 2004).
Beim DEMAT kann kein Gesamtscore berechnet werden, da die verschiedenen Testbe-
reiche zum Zeitpunkt der Erhebung nicht immer vollstdndig im Unterricht behandelt
worden waren. Aus diesem Grund wird fiir die bearbeiteten Testteile der Anteil richti-
ger Losungen berichtet (Range: 0—1). Ergénzend werden die Noten in Mathematik im
Halbjahreszeugnis der vierten Klassenstufe einbezogen. Fehlende Werte werden durch
Zensuren aus dem vorangegangenen Halbjahreszeugnis ersetzt. Die Noten variieren
zwar mit der Benotungspraxis der Schulen, sie enthalten jedoch Elemente wie Anstren-
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gung und Motivaton, die vermutlich nicht in gleicher Weise in standardisierten Leis-
tungsmessungen enthalten sind (Mouw/Xie 1999, S. 241). Diese Aspekte spielen inner-
halb der kulturellen Perspektive eine Rolle.

Mit der Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP) wird schlieBlich die Leseleistung der
Kinder bzw. ihre Lesegeschwindigkeit einbezogen (Range: 0—140; Kiispert/Schneider
1998). Dieser Leistungsindikator ldsst sich wiederum eher mit der kognitiven Sicht-
weise in Verbindung bringen. Diese geht davon aus, dass sich Zweisprachigkeit positiv
auf metasprachliche Fahigkeiten und damit auf die Leseleistungen auswirkt (Bialystok
1997, 2001, 2004). Die Testwerte der verschiedenen Kompetenzmessungen wurden fiir
die Analysen standardisiert. Der Populationsmittelwert liegt bei 100 Punkten, die Stan-
dardabweichung betriagt 10 Punkte.

Zur Messung der Sprachkenntnisse in L1 und L2 wurden C-Tests eingesetzt (Grot-
jahn 1995; Raatz/Klein-Braley 1983; zu den Besonderheiten bei der Entwicklung tiirki-
scher C-Tests vgl. Baur/Meder 1994; Daller u.a. 2002). Bei den C-Tests handelt es sich
um ein reliables Verfahren zur globalen Feststellung des allgemeinen Sprachstands
(Grotjahn 1995, 2002). C-Tests bestehen aus mehreren, inhaltlich in sich geschlossenen
Texten mit jeweils ca. 100 Wortern, von denen ein Teil nach dem so genannten C-Prin-
zip ,,.beschidigt” wird. Beginnend mit dem zweiten Satz wird bei einigen Wortern ein
Teil des Wortes durch eine Liicke ersetzt. Pro Text sind 20 dieser Liicken sinnhaft auf-
zufiillen, wobei in jeder Sprache vier nach aufsteigender Schwierigkeit geordnete Texte
bearbeitet werden miissen. Fiir die Losung eines einzelnen Textes stehen insgesamt
5 Minuten zur Verfiigung. Der Gesamtscore errechnet sich aus dem Anteil richtig aus-
gefiillter Liicken (Range: 0—1). Die C-Tests wurden speziell fiir diese Studie am Fach-
bereich Deutsch als Zweit- und Fremdsprache an der Universitidt Duisburg-Essen ent-
wickelt und normiert. Aus den Analysen werden diejenigen Kinder ausgeschlossen, die
angaben, einen oder beide Tests aufgrund von Sprachproblemen nicht 16sen zu kdnnen
(n = 32). Sie unterscheiden sich in ihren schulischen Leistungen nicht von denjenigen,
die an den C-Tests teilgenommen haben.

Innerhalb der kulturellen Perspektive wird davon ausgegangen, dass iiber die Nut-
zung der Herkunftssprache wichtige Ressourcen, zum Beispiel in Form von Leistungs-
orientierungen, mobilisiert werden. Diese Uberlegung kann iiber den Sprachgebrauch
des Kindes in der Familie (vgl. Mouw/Xie 1999, S. 237) und die in den Bezugsgruppen
vorherrschenden Bildungsaspirationen operationalisiert werden. Der Sprachgebrauch
wird iiber Angaben zur in der Familie hauptsédchlich verwendeten Sprache erfasst (,,nur/
iiberwiegend Tiirkisch®, ,.gleich viel Deutsch und Tiirkisch®, ,nur/iiberwiegend
Deutsch®). Die Bildungsaspirationen der Bezugsgruppen koénnen iiber den von den
Verwandten gewiinschten Bildungsiibergang nach der Grundschule einbezogen wer-
den. Dabei wird zwischen der Zielsetzung eines Haupt- bzw. Realschuliibergangs und
dem Ziel eines Ubertritts auf das Gymnasium unterschieden. Einige der Befragten
konnten hieriiber keine Auskunft erteilen (,,Aspiration unbekannt). Die Bildungsziele
der eigenethnischen Referenzgruppe scheinen in diesen Féllen weniger présent und
deshalb vermutlich nicht entsprechend verankert zu sein.
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3. Gen. 2,5. Gen. 2. Gen. 1. Gen. insgesamt
N % N % N % N % N %
39 5,0 227 30,4 454 62,0 19 2,6 739 100
Leistungen M sd M sd M sd M sd M sd
CFT 20 101,17 11,0 100,3 10,0 998 99 99,1 10,1 100 10
Mathematiknote 2,8 1,0 29 1,0 3,0 1,0 3,3 1,2 3,0 1,0
DEMAT 3+ 102,5 8,9 100,7 10,2 99,5 100 983 93 100 10
WLLP 102,0 9,2 994 10,3 100,3 9,9 96,8 9,9 100 10
Sprachkenntnisse Kind
L2: Deutsch (in %) 633 166 575 178 574 171 544 240 576 175
L1: Tarkisch (in %) 40,3 249 356 223 383 214 483 265 378 220
N % N % N % N % N %
Teilnahme C-Test Dt. 39 100 226 99,6 454 100 18 95,3 737 99,8
keine Teilnahme C-Test Dt. 0 0 1 0,4 0 0 1 4.7 2 0,3
Teilnahme C-Test Tirk. 35 87,7 219 96,1 436 959 18 95,3 708 95,5
keine Teiln. C-Test Turk. 4 12,3 8 4,0 18 4,2 1 47 31 4,5
Sprachgebrauch Familie
nur/Uberwiegend Tirkisch 13 323 76 326 196 42,7 1" 549 296 39,4
gleich viel Tlrkisch/Deutsch 17 43,0 105 47,1 184 408 6 33,7 312 42,6
nur/iberwiegend Deutsch 9 24,7 46 20,3 74 16,6 2 14 131 18,0
Aspirationen Bezugsgruppe
Aspiration unbekannt 7 17,6 47 20,7 125 274 7 39,1 186 25,2
Haupt-/Realschule 14 40,1 88 394 152 328 5 27,3 259 35,1
Gymnasium 18 42,3 92 39,9 177 39,7 7 33,6 294 39,8
Sprachkenntnisse Eltern M sd M sd M sd M sd M sd
L2: Deutsch (in %) 738 192 640 249 501 262 372 264 556 267
L1: Tarkisch (in %) 678 215 688 191 664 237 565 246 67,0 223
N % N % N % N % N %
Teilnahme C-Test Dt. 38 96,0 217 95,5 384 84,5 15 79,0 654 88,3
keine Teilnahme C-Test Dt. 1 4,0 10 4,5 70 155 4 210 85 1,7
Teilnahme C-Test Tirk. 38 96,0 225 99,0 435 96,2 16 83,8 714 96,7
keine Teiln. C-Test Turk. 1 4,0 2 1,0 19 3,9 3 16,2 25 3,3
Soziale Herkunft
Héchster Bildungsabschluss
kein Abschluss 0 0 27 12,2 185 40,7 13 67,6 225 30,7
Hauptschulabschluss 16 41,1 109 47,4 185 414 4 224 314 427
Realschulabschluss 13 342 67 292 52 1,1 2 10,1 134 17,7
Abitur/FHR 10 248 24 1,2 32 6,8 0 0 66 8,9
Héchste soziobk. Stellung
niedrig 20 51,4 144 64,1 326 719 14 74,3 504 68,6
mittel 14 36,4 48 204 82 17,9 3 15,6 147 19,5
hoch 5 12,2 35 15,5 46 10,2 2 10,1 88 11,9
Einkommensquartile
1. Quartil 7 17,3 53 244 109 241 8 41,6 177 24,3
2. Quartil 4 9,4 61 262 123 272 6 33,3 194 26,2
3. Quartil 14 36,7 65 26,7 134 295 3 152 216 28,6
4. Quartil 14 36,6 48 22,7 88 193 2 10,0 152 20,9
M sd M sd M sd M sd M sd
Anzahl Kinder 2,2 0,6 2,5 0,8 2,8 1,0 2,9 1,6 2,7 1,0
weitere KontrollgréRen
Alter (in Monaten) 1136 59 113,8 6,0 1144 6,2 1184 93 1143 6,2
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3. Gen. 2,5. Gen. 2. Gen. 1. Gen. insgesamt

Geschlecht N % N % N % N % N %

weiblich 23 58,4 114 51,4 212 46,9 12 63,7 361 49,3

mannlich 16 416 113 48,6 242 531 7 36,3 378 50,7
Ort der Testdurchfiihrung

Schule 32 86,1 202 91,2 417 924 19 100 670 91,9

Familie 7 13,9 25 8,8 37 7,6 0 0 69 8,1
Kohorte

Schuljahr 2004/2005 21 49,7 114 47,1 218 473 8 46,0 361 47,3

Schuljahr 2005/2006 18 50,3 113 52,9 236 52,7 11 54,0 378 52,7

Anmerkungen: Die Werte sind gewichtet. Durch Rundungen ergeben sich beim Aufaddieren der
Prozentwerte geringfiigige Abweichungen von 100%. Die Fallzahlen werden ungewichtet
berichtet.

Tab. 2: Verteilung der Modellvariablen

Neben diesen inhaltlich zentralen Gréflen wird eine Reihe von Kontrollvariablen einbe-
zogen. Hierzu gehoren zunédchst mit dem Migrationshintergrund verbundene Aspekte.
Der Generationenstatus lésst sich iiber Angaben zum Geburtsland von Kind, Eltern
und GroBeltern sowie dem Alter von Eltern und Kind zum Zeitpunkt des Zuzugs nach
Deutschland bilden. Dabei ist zu beachten, dass Eltern, die in der Tiirkei geboren und
vor dem sechsten Lebensjahr nach Deutschland zugewandert sind und damit ihre ge-
samte Bildungskarriere im deutschen Schulsystem durchlaufen haben, der Gruppe der
in Deutschland geborenen zugerechnet werden. Ebenso wird bei Kindern verfahren,
die in der Tiirkei geboren und vor dem Alter von zwei Jahren in die Bundesrepublik ge-
kommen sind. Zunichst wird anhand des Geburtslandes von Eltern und GroBeltern be-
stimmt, ob die Eltern einen tiirkischen Migrationshintergrund aufweisen. Dies ist der
Fall, wenn das jeweilige Elternteil selbst in der Tiirkei geboren ist oder, falls es in
Deutschland geboren ist, wenn mindestens ein GroBelternteil in der Tiirkei geboren ist.
Gehoren die Elternteile nicht derselben Herkunftsgruppe an, so wird das Kind aus den
Analysen ausgeschlossen (n = 27).

Fiir die Kinder der auf diese Weise identifizierten tiirkischstimmigen Eltern lasst
sich in einem nichsten Schritt der Generationenstatus bestimmen. Dabei kann danach
unterschieden werden, ob beide Eltern und das Kind in Deutschland geboren sind
(,,3. Gen.”), ob ein Elternteil und das Kind in Deutschland geboren sind, wihrend das
andere Elternteil auBerhalb der Bundesrepublik geboren ist (,,2,5. Gen.”) oder ob beide
Elternteile auBerhalb Deutschlands geboren sind, wiahrend das Kind in Deutschland
geboren ist (,,2. Gen.”). Zur ersten Generation gehoren Kinder, die selbst und deren El-
tern aufBerhalb Deutschlands geboren sind (,,1. Gen.”). Diese Gruppe wird in Anbe-
tracht der Fallzahlen lediglich in den deskriptiven Analysen betrachtet (n = 19).

Ein weiterer mit dem Zuwanderungshintergrund verbundener Aspekt betrifft die
Sprachkenntnisse der Eltern. Sie wurden wie bei den Kindern tiber speziell fiir diese
Studie entwickelte C-Tests erhoben. Beim deutschen C-Test musste das befragte Eltern-
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teil sechs anstelle von vier Texten bearbeiten. Konnte die tiirkische und/oder deutsche
Version des C-Tests aufgrund von Sprachschwierigkeiten nicht durchgefiihrt werden,
wird dies in den Analysen durch eine entsprechende Dummy-Variable beriicksichtigt.

Die soziale Herkunft wird iiber die Bildung der Eltern und ihre berufliche Stellung
erfasst. Hierzu wird der hochste in Deutschland erreichte Schulabschluss herangezogen
(,,kein Abschluss/Hauptschulabschluss®, ,,Realschulabschluss®, ,,Abitur/Fachhoch-
schulreife). Die hochste sozio6konomische Positionierung in der Familie wird iiber
Angaben zur Stellung im Beruf anhand der fiinfstufigen Skala zur ,,Autonomie des
Handelns* abgebildet (Hoffmeyer-Zlotnik 2003). Fiir die Analysen werden die beiden
niedrigsten und die beiden hochsten Ausprigungen zusammengefasst, so dass zwi-
schen den Kategorien ,,niedrig®, ,,mittel” und ,,hoch* unterschieden werden kann. Die
Okonomische Situation wird iiber das Einkommen, unterteilt nach Einkommensquarti-
len, sowie die Anzahl der Kinder abgebildet.

Als weitere Kontrollvariablen werden Informationen zum Geschlecht und Alter des
Kindes in Monaten, zum Ort der Testdurchfithrung sowie zur Zugehorigkeit zur jewei-
ligen Ubergangskohorte beriicksichtigt. In Tabelle 2 sind die Randverteilungen der ver-
schiedenen ModellgrdéBen fiir die einzelnen Generationen dargestellt.

3.4 Vorgehensweise bei den Analysen

Die Sprachkenntnisse werden in empirischen Studien zumeist {iber Selbsteinschitzun-
gen operationalisiert (z.B. Mouw/Xie 1999; Portes/Rumbaut 2001). Die Angaben fiir L1
und L2 liegen dabei, anders als in den hier verwendeten Daten, als ordinale Variablen
mit verschiedenen kategorialen Auspriagungen vor. Hiervon ausgehend lassen sich fiir
L1 und L2 Dummy-Variablen bilden, die zwischen hohen und niedrigen Sprachkennt-
nissen unterscheiden. Aus der Kreuztabellerierung der beiden Dummy-Variablen erge-
ben sich die eingangs beschriebenen vier Konstellationen der Sprachbeherrschung (vgl.
Abbildung 1; z.B. Mouw/Xie 1999; Portes/Hao 2002).

In der vorliegenden Studie erfolgt die Unterscheidung zwischen den Sprachgruppen
anhand des Medians. Er betrdgt beim Sprachstand der Kinder im Tiirkischen 0,35 und
im Deutschen 0,57. Der Hélfte der Kinder gelingt es demzufolge, mindestens 35% rich-
tige Losungen im tiirkischen Sprachtest und mindestens 57% richtige Losungen im
deutschen Test zu erzielen. Die abweichenden Ergebnisse fiir die beiden Testinstru-
mente konnten darauf zuriickzufiihren sein, dass die Kinder im Tiirkischen schlechtere
schriftsprachliche Kenntnisse besitzen als im Deutschen genauso wie die Tests unter-
schiedliche Schwierigkeitsgrade aufweisen konnten. Allerdings gibt es ungeachtet des
Medianunterschieds zahlreiche Kinder, die auch im Tiirkischen sehr gute Leistungen
aufweisen.

Wihrend im deskriptiven Teil alle Sprachgruppen betrachtet werden, geht es in den
multivariaten Analysen um die Frage, ob sich die schulischen Leistungen der kompe-
tent Bilingualen von denen der monolingual Assimilierten unterscheiden. Dementspre-
chend riickt der Vergleich der beiden Gruppen mit hohen L2-Kenntnissen (L2+) in den
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Mittelpunkt der Betrachtung. Die linearen Regressionsanalysen beziehen sich damit
auf die beiden rechten Quadranten aus Abbildung 1 (n = 346).

Im Gegensatz zu bisherigen Untersuchungen werden die Vorhersagen der kogniti-
ven und kulturellen Perspektive liber einen Interaktionseffekt aus den Kenntnissen in
L2+ und L1 untersucht. Dies bietet sich aufgrund der metrischen Skalierung der Sprach-
standsdaten an. Hieriiber lisst sich ein flieBender Ubergang zwischen kompetenter
Bilingualitdt und monolingualer Assimilation modellieren, der iiber den Vergleich
zweier kategorialer Variablen nicht in derselben Weise abgebildet werden kann (vgl.
Butler/Hakuta 2004, S. 118). Die Sprachstandsvariablen werden zentriert, indem der
Mittelwert des jeweiligen Tests von jedem individuellen Wert abgezogen wird. Hier-
durch wird vermieden, dass die Sprachstandsvariablen mit dem Interaktionsterm kor-
relieren (Aiken/West 1991, S. 32ff).

In den Analysen werden die mit der disproportional geschichteten Klumpenstich-
probe verbundenen Besonderheiten ebenso wie die mit der Mehrebenenstruktur der
Daten einhergehenden Erfordernisse iiber geeignete Designgewichtungen und die
Schitzung robuster Standardfehler beriicksichtigt.

4. Ergebnisse
4.1 Deskriptive Ergebnisse

In einem ersten Schritt sollen die Sprachkenntnisse tiirkischstimmiger Grundschul-
kinder anhand ihres Sprachstands in L1 und L2 beschrieben werden. Die sprachlichen
Fahigkeiten im Tiirkischen und Deutschen lassen sich den anhand des Medians unter-
schiedenen Sprachgruppen zuordnen. Die kompetent Bilingualen machen mit 34% und
die sprachlich Marginalisierten mit 32% die groten Gruppen aus. Die tibrigen Kinder
teilen sich auf die monolingual Segmentierten mit 18% und die Assimilierten mit 16%
auf. Bei der Interpretation dieser Anteilswerte ist zu beachten, dass die Zuordnung zu
den einzelnen Sprachgruppen auch anders hitte vorgenommen werden kdnnen, indem
ein mehr oder weniger strenges Kriterium als der Median zugrunde gelegt wird.

Abbildung 3 beschreibt die Verteilungen der schulischen Leistungen fiir die unter-
schiedlichen Sprachgruppen anhand von Boxplots. Innerhalb einer Box befinden sich
50% aller Werte. Sie wird durch das obere und das untere Quartil begrenzt. Die Lage
des Medians wird durch einen Strich innerhalb der Box kenntlich gemacht. Die von der
Box wegfiihrenden Linien stellen die auBlerhalb liegenden Datenpunkte dar. Ausreiller
sind durch einen Punkt gekennzeichnet. Die Darstellung bezieht sich auf den ersten der
insgesamt flinf imputierten Datensétze.

Zwischen den kompetent Bilingualen und monolingual Assimilierten lassen sich
fiir keinen der betrachteten Leistungsbereiche aufféllige Abweichungen in den Vertei-
lungen feststellen. Im Ubrigen zeigen sich auch bei den Gruppenmittelwerten fiir kei-
nen der Kompetenzbereiche signifikante Unterschiede (nicht gesondert ausgewiesen).
Sie treten erst bei der Gegeniiberstellung mit den iibrigen Sprachgruppen zutage. Die
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Abb. 3: Verteilungen der Leistungen innerhalb der vier Sprachgruppen

sprachlich marginalisierten und monolingual segmentierten Grundschulkinder weisen
in allen Bereichen schlechtere Leistungsergebnisse auf. Dies schldgt sich auch in signi-
fikanten Mittelwertsunterschieden nieder (nicht gesondert ausgewiesen). Die Abbil-
dung illustriert damit den Zusammenhang zwischen verbesserten Sprachkenntnissen
im Deutschen und den schulischen Leistungen, wéihrend iiber die Beziehung zwischen
den Fahigkeiten im Tiirkischen und dem Schulerfolg an dieser Stelle noch keine Aus-
sage getroffen werden kann. Diese Ergebnisse zeigen sich im Ubrigen auch dann, wenn
mit dem 0,75-Quantil ein strengeres Kriterium als der Median zur Unterscheidung zwi-
schen hohen und niedrigen Tiirkisch- bzw. Deutschkenntnissen herangezogen wird.

4.2 Multivariate Ergebnisse

In den multivariaten Analysen wird zunéchst die zentrale Vorhersage der kognitiven
und kulturellen Perspektive aufgegriffen. Fiir jeden Kompetenzbereich wird gepriift,
ob sich ein Effekt der kompetenten Bilingualitit nachweisen ldsst. Wie oben ausgefiihrt
(vgl. Abschnitt 3.4), geht es um einen Vergleich der Gruppen mit hohen L2-Kenntnis-
sen (L2+). Tabelle 3 weist die entsprechenden Befunde aus.
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In den Modellen 1, 4, 7 und 10 wird zundchst der Einfluss von Kenntnissen der Ver-
kehrssprache auf das Abschneiden in den einzelnen Leistungsbereichen untersucht.
Wird bei der Beschreibung der Befunde an verschiedenen Stellen von schulischen Leis-
tungen oder Schulerfolg gesprochen wird, so ist stets die betrachtete Leistungsdoméne
gemeint.

Fiir die ausgewéhlten Kompetenzbereiche zeigen sich erwartungsgeméaf deutliche
Vorteile fiir Kinder, die iiber bessere Deutschkenntnisse verfiigen. Es macht also auch
innerhalb der Gruppe der Kinder mit L2+-Kenntnissen einen Unterschied, wie gut
diese ausfallen. Bei der Mathematiknote ist im Gegensatz zu den {ibrigen Leistungsin-
dikatoren zu beachten, dass der negative Effekt auf eine entsprechende Verbesserung
der Zensur hinweist. In einem zweiten Schritt wird der Sprachstand im Tiirkischen ein-
bezogen (Modelle 2, 5, 8 und 11). Fiir keinen der Leistungsaspekte ergibt sich ein sig-
nifikanter Effekt.

Um der Frage nach der Wirksamkeit der Bilingualitit auf die schulischen Leistun-
gen nachzugehen, werden die L1- und L2+-Kenntnisse schlieBlich kombiniert betrach-
tet. Dies geschieht in den Modellen 3, 6, 9 und 12 {iber die Beriicksichtigung eines In-
teraktionsterms aus den Sprachstandsmessungen im Tiirkischen und Deutschen. Ent-
gegen den Vermutungen der kognitiven und kulturellen Hypothese lésst sich fiir keinen
der betrachteten Kompetenzbereiche ein vorteilhafter Einfluss der kompetenten Bilin-
gualitdt gegeniiber der monolingualen Assimilation auf den Schulerfolg nachweisen.
Bei steigenden L2+-Kenntnissen {ibt ein zunehmend besseres Abschneiden in L1 kei-
nen zusétzlichen positiven Effekt auf die schulischen Leistungen aus. Ausschlaggebend
sind vielmehr die Kenntnisse der Verkehrssprache.

Die Koeffizienten von L1 und L2+ sind in diesen Modellen als so genannte konditi-
onale Haupteffekte zu interpretieren (Aiken/West 1991, S. 37). Sie weisen den Effekt
einer bestimmten Variable auf die Leistungen in den einzelnen Kompetenzbereichen
aus, wenn die andere Variable, die in den Interaktionsterm einflieft, den Wert 0 an-
nimmt. Da die Variablen zentriert wurden und damit einen Mittelwert von 0 aufweisen,
beschreibt der konditionale Haupteffekt von L1 den Einfluss der Familiensprache auf
die Leistungen bei mittleren Kenntnissen von L2+. Entsprechend ist der konditionale
Haupteffekt von L2+ als Effekt der Deutschkenntnisse auf das Abschneiden im jewei-
ligen Féhigkeitsbereich bei mittleren Kenntnissen von L1 zu interpretieren.

Bei den Ergebnissen des Mathematiktests (DEMAT3+) zeigt sich anstelle des ver-
muteten positiven ein negativer Interaktionseffekt (Modell 9), der in Abbildung 4 illus-
triert wird. Dargestellt sind die vorhergesagten Werte fiir die Mathematikleistungen fiir
verschiedene Kombinationen aus L1- und L2+-Kenntnissen. Die zwei Linien beschrei-
ben den Kurvenverlauf fiir die kompetent Bilingualen und die monolingual Assimilier-
ten. Hierfiir wurden Werte eingesetzt, die zwei Standardabweichungen unterhalb bzw.
oberhalb des Mittelwertes des tiirkischen Sprachstands liegen. Die Darstellung bezieht
sich damit auf Grundschulkinder, welche sich nahe an den Verteilungsgrenzen befin-
den. Daraus folgt, dass nahezu alle Fille zwischen diesen beiden Linien zu verorten
sind.
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Anmerkung: ,Sprachkenntnisse Tiirkisch niedrig” = Mittelwert - 2 Standardabweichungen;
~Sprachkenntnisse Tiirkisch hoch” = Mittelwert + 2 Standardabweichungen. Die Werte der
Kontrollvariablen wurden wie folgt festgelegt: 2. Generation, kein Abschluss/Hauptschule,
niedrige sozio6konomische Stellung, 3. Einkommensquartil, ménnlich, Testdurchfiihrung in der
Schule, Kohorte 2004/2005. Fiir das Alter, den Sprachstand der Eltern sowie die Anzahl der
Kinder wird der Populationsmittelwert eingesetzt.

Abb. 4: Einfliisse unterschiedlicher Kombinationen von L1 und L2+ auf den DEMAT,
Conditional-Effects-Plot (Modell 9)

Zunichst deutet sich in der Abbildung ein Leistungsvorteil fiir eine bestimmte Sub-
gruppe der Bilingualen an, und zwar fiir diejenigen, die bei der Sprachstandsmessung
im Deutschen ein mittleres Ergebnis aufweisen. Im Schaubild handelt es sich um Kin-
der, die sich auf der durchgezogenen Linie im unteren L2+-Leistungsbereich befinden —
bis hin zum Schnittpunkt der beiden Geraden. Bei gegebenen Deutschkenntnissen pro-
fitieren diese Schiilerinnen und Schiiler von ihren Tiirkischkenntnissen, wiahrend die
Assimilierten in diesem Bereich schlechter abschneiden. Dies ldsst sich daran ablesen,
dass die Linie der Bilingualen oberhalb der Linie der Assimilierten verlduft. Dieses Er-
gebnis steht allerdings im Widerspruch zur Vorhersage der kognitiven und kulturellen
Hypothese, die sich nicht auf einen bestimmten mittleren Leistungsbereich bezieht,
sondern davon ausgeht, dass sich die Vorteile aus dem Zusammenspiel zunehmend ver-
besserter Kenntnisse in L1 und L2+ ergeben.
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Gleichzeitig zeigen sich bei einem hoheren Sprachstandswert im Tiirkischen auch bei
ansteigenden Kenntnissen der Verkehrssprache nahezu keine Verdnderungen in den
Leistungen. Die kompetent Bilingualen profitieren damit kaum von verbesserten
Deutschkompetenzen. Dies ldsst sich an der fast flach verlaufenden durchgezogenen
Linie ablesen. Bei den monolingual Assimilierten sind dagegen mit besseren Kompe-
tenzen im Deutschen deutlich hohere Leistungen zu verzeichnen. Der Schulerfolg der
monolingual assimilierten Schiilerinnen und Schiiler {ibersteigt mit zunehmenden L2+-
Kenntnissen den der Bilingualen — entgegen den Vorhersagen der kognitiven und kul-
turellen Perspektive, die von einem gegenldufigen Kurvenverlauf ausgehen (vgl. Abbil-
dung 2).

In einem zweiten Schritt wird die der kulturellen Perspektive zugrunde liegende
Uberlegung aufgegriffen, wonach der Erhalt und die Pflege der Herkunftssprache den
Zugang zu wichtigen Ressourcen im eigenethnischen Umfeld er6ffnen kdnnen. In Ta-
belle 4 wird zunichst der Einfluss des Sprachgebrauchs in der Familie betrachtet. In
den Modellen 13, 15, 17 und 19 findet sich fiir keinen der Kompetenzbereiche ein sig-
nifikanter Effekt.

Die Nutzung der Familiensprache muss der ,,Theory of Segmented Assimilation*
(TSA) zufolge allerdings nicht zwangsldufig von Vorteil sein. Eine positive Wirkung
wird vielmehr dann unterstellt, wenn hieriiber bildungsférderliche Ressourcen mobili-
siert werden konnen, etwa in Form bestimmter Leistungsorientierungen. Diese be-
dingte Sichtweise (vgl. Kroneberg 2008; Mouw/Xie 1999) wird im Folgenden iiber ei-
nen Interaktionseffekt zwischen dem Sprachgebrauch in der Familie und den in den
Bezugsgruppen vorherrschenden Bildungsaspirationen abgebildet (Modelle 14, 16, 18
und 20).

Dabei zeigen sich zunichst signifikante Haupteffekte der Bildungsorientierungen
im Umfeld auf die Mathematikleistungen und Mathematiknoten, wobei hohere Aspira-
tionen mit besseren Leistungsergebnissen einhergehen. Eine bedingte Wirkungsweise
des Sprachgebrauchs in der Familie zeichnet sich dagegen nicht ab. Der einzig signifi-
kante Interaktionseffekt fiir die Leseleistungen ergibt sich fiir Schiilerinnen und Schii-
ler, die zu Hause Tiirkisch sprechen, deren Eltern jedoch keine Aussagen iiber die Aspi-
rationen in ihren Bezugsgruppen treffen konnen. Auch dieser Befund ist nicht konform
mit den Vorhersagen der TSA. Zusétzliche Analysen, in denen der Interaktionsterm
iiber den Sprachstand des Kindes im Tiirkischen gebildet wird, ergeben ebenfalls keine
Hinweise auf positive Leistungseffekte durch eine Mobilisierung ethnischer Ressour-
cen (nicht gesondert ausgewiesen).

Fiir die in den Tabellen 3 und 4 einbezogenen Kontrollgroen zeigen sich ansonsten
nur wenige signifikante Einfliisse auf die Leistungsergebnisse. Dies lasst sich darauf
zurlickfiihren, dass mit der Sprachstandsmessung im Deutschen eine zentrale Voraus-
setzung fiir den Schulerfolg beriicksichtigt wurde. Dariiber hinaus fallt auf, dass die
Sprachkenntnisse im Deutschen einen geringeren Einfluss auf die Leseleistungen ha-
ben als auf die mathematischen und kognitiven Kompetenzen.
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5. Diskussion

Den Uberlegungen der kognitiven und kulturellen Perspektive folgend wiren positive
Effekte der kompetenten Bilingualitdt gegeniiber der monolingualen Assimilation zu
erwarten gewesen. Sie konnten jedoch fiir keinen der betrachteten Leistungsbereiche
nachgewiesen werden. Der gefundene negative Einfluss der Bilingualitit auf die Ma-
thematikleistungen verweist auf einen gegenléufigen Zusammenhang. Er zeigt sich je-
doch nur fiir einen der betrachteten Leistungsindikatoren, so dass es voreilig erscheint,
hier von einem robusten Befund auszugehen.

In zusétzlichen Analysen zur kulturellen Sichtweise finden sich keine Hinweise da-
rauf, dass sich iiber die Verwendung der Herkunftssprache die in den Bezugsgruppen
vorherrschenden Bildungsorientierungen mobilisieren und hilfreich fiir die Bildungs-
karrieren einsetzen lassen. Einschrinkend sei angemerkt, dass nur die Aspirationen der
Verwandten, nicht jedoch die anderer Bezugsgruppen beriicksichtigt werden konnten.
Diese Erweiterung konnte in zukiinftigen Analysen aufgegriffen werden, auch mit
Blick auf die Intensitit und Bedeutung der jeweiligen Kontakte.

Insgesamt ergibt sich fiir die Uberlegungen der kognitiven und kulturellen Perspek-
tive fiir keinen der untersuchten Leistungsbereiche eine Bestdtigung. Dieser Befund
deckt sich weitgehend mit dem Forschungsstand. Die vorgelegten Analysen gehen in-
sofern iiber bisherige Arbeiten hinaus als zusétzlich die in der TSA angelegte bedingte
Sichtweise am Beispiel der Bildungsaspirationen aufgegriffen wurde.

Die Befunde konnen angesichts der verwendeten Daten zu tiirkischstammigen Kol-
ner Grundschulkindern nur bedingt generalisiert werden, sei es mit Blick auf andere
Zuwanderergruppen, Kontexte, Altersgruppen oder zusétzliche Leistungsbereiche. In
diesem Zusammenhang wire beispielsweise zu fragen, ob dhnliche Ergebnisse resul-
tierten, wenn Migrantengruppen einbezogen wiirden, die eine engere Sprachverwandt-
schaft zum Deutschen als Kinder aus tiirkischen Familien aufweisen. Der kognitiven
Perspektive folgend wiren positive Effekte eher dann zu erwarten, wenn die Sprachen
eine geringere linguistische Distanz aufweisen (Odlin/Jarvis 2004, S. 124; S6hn 2005,
S. 12). Der kulturellen Perspektive folgend wiren sie in erster Linie fiir Gruppen zu
vermuten, in denen besondere bildungsfoérderliche Orientierungen und Praktiken vor-
herrschen. Dieser Frage lie3e sich iiber einen Vergleich verschiedener Herkunftsgrup-
pen nachgehen. Fiir den deutschen Kontext bote sich eine Gegeniiberstellung tiirkisch-
stimmiger Schiilerinnen und Schiiler mit besonders bildungserfolgreichen Gruppen an
wie den Nachkommen griechischer oder vietnamesischer Migranten.

Ein weiterer Einwand bezieht sich auf das Design der Studie. Die Leistungsmessun-
gen und Sprachstandserhebungen fanden ungefédhr zum gleichen Zeitpunkt statt, wih-
rend die Mathematiknoten etwa acht Monate nach der Sprachstandsmessung erfasst
wurden. Im Querschnitt lassen sich zwar Zusammenhinge nachweisen, eine strenge
Uberpriifung der kausalen Beziehungen ist dagegen nicht mdglich. Dennoch gilt, dass
sich der Effekt der Bilingualitét bei Zutreffen der Hypothese der unterstiitzenden Funk-
tion der Herkunftssprache auch im Querschnitt hétte zeigen miissen.
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Eine Besonderheit dieser Studie liegt nicht zuletzt in den eingesetzten C-Tests, mit de-
nen sich iiber standardisierte Messungen der globale Sprachstand in verschiedenen
Sprachen erfassen ldsst. Diesem Instrument kommt vor dem Hintergrund bisheriger
Studien, die auf subjektive Einschitzungen der Sprachkenntnisse zuriickzugreifen,
eine besondere Bedeutung zu. Gleichzeitig sei angemerkt, dass mit den schriftsprach-
lichen Kompetenzen im C-Test nur ein Teilbereich der Sprachkenntnisse abgedeckt
wird. Alltags- oder spontansprachliche Aspekte sind nicht enthalten. Allerdings sollten
vor dem Hintergrund der kognitiven Perspektive gute schriftsprachliche Kenntnisse
die meta-sprachlichen Fihigkeiten in besonderer Weise befordern (Bialystok 2002),
weshalb gerade hier positive Effekte zu erwarten gewesen wéren.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass sich eine positive Wirkung familiensprachli-
cher Kompetenzen — iiber Kenntnisse der Verkehrssprache hinaus — fiir keinen der be-
trachteten Leistungsbereiche nachweisen ldsst. Von zentraler Bedeutung fiir den schu-
lischen Erfolg sind die Deutschkenntnisse. Die ethnischen Ressourcen scheinen, zu-
mindest an dieser Stelle, keine zusétzliche fordernde Wirkung zu entfalten.
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