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Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit der Identifikation von Gelingensbedingun-
gen pädagogischer Integrationsförderung im Kontext außerschulischer Bildungs-
angebote auseinander. Basis dieser Identifikation ist die Theorie pädagogischer 
Institutionen nach Merkens (2006) sowie die Akkulturationstheorie nach Berry 
(u. a. 1997). Die daraus resultierende Frage erörtert den Effekt von Gelingens-
bedingungen für eine pädagogische Integrationsförderung auf den Ebenen des 
Individuums, der Interaktion sowie der Institution. 

Die zugrundeliegende Stichprobe zur Beantwortung der Forschungsfrage 
bildete das Programm „Pädagogische Freizeitangebote für Kinder mit Flucht-
erfahrung“, finanziert durch die Stiftung Kinderland, in Kooperation mit der 
Heidehof Stiftung sowie dem Ministerium für Soziales und Integration Baden-
Württemberg. Dieses Programm wurde durch den Lehrstuhl Empirische Bil-
dungsforschung der Julius-Maximilians-Universität Würzburg während der 
dreijährigen Projektdurchführung wissenschaftlich, im Sinne einer formativen 
Evaluation, begleitet.

Aufgrund einer quantitativen Längsschnittstudie wurde mittels Cross-lag-
ged-panel-Designs eine erste inferenzstatistische Analyse aller angenommenen 
Gelingensbedingungen für eine pädagogische Integrationsförderung durchge-
führt. Auf der Ebene des Individuums konnte ein integrationsfördernder Effekt 
bestätigt werden. Hingegen kann dies für die Ebenen der Interaktion sowie der 
Institution nicht vollumfänglich angenommen werden. Hieraus resultiert eine 
erste theoretische Erweiterung durch distale und proximale Faktoren (Ditton, 
2000a & 2000b; Scheerens & Bosker, 1997) sowie die Aufnahme möglicher Er-
leichterungsfaktoren der institutionellen Ebene für die pädagogische Arbeit 
(Brühwiler, 2014; Scheerens, 1997). Darauf aufbauend diente die qualitative 
Längsschnittstudie als ein Vertiefungsmodell zur Plausibilität der dargestellten 
quantitativen Ergebnisse. Als eine Erklärung für das teilweise heterogene Bild 
der quantitativen Studie wurde eine erste Typologie anhand des Merkmalsrau-
mes hoher Proximalität und Distalität sowie des Grads der geforderten Verbind-
lichkeit seitens der Teilnehmenden aufgestellt. Des Weiteren wurden erste An-
nahmen bezüglich vorhandener Erleichterungsfaktoren bestätigt. 

Zusammenfassend kann die vorliegende Arbeit die integrationsfördernde 
Wirkung der Ebene des Individuums sowie den indirekten Einfluss distaler Fak-
toren nachweisen und aufgrund der qualitativen Längsschnittstudie eine erste 
Typologie institutioneller Handlungslogiken und deren Einfluss auf die Integra-
tionsförderung geflüchteter Heranwachsender aufstellen.
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Abstract

The aim of this study is to identify conditions that promote a successful integ-
ration in the context of non-formal education. Using the theory of pedagogical 
institutions according to Merkens (2006) and the acculturation theory according 
to Berry (i. a. 1997) it is tested whether conditions concerning on the levels of 
the individual, the interaction and the institution facilitate the integration in 
non-formal education. 

The sample for investigating the research question was given by the program-
me “Pädagogische Freizeitangebote für Kinder mit Fluchterfahrung”, financed 
by the Stiftung Kinderland, in cooperation with the Heidehof Stiftung und the 
Ministerium für Soziales und Integration Baden-Württemberg. This three-year 
project was evaluated by the chair Empirische Bildungsforschung at the Ju-
lius-Maximilians-University of Würzburg using a formative evaluation.

Quantitative longitudinal data were the basis for cross-lagged-panel-designs, 
which examined all conditions that are supposed to promote successful integra-
tion. At the level of the individual, an integration-promoting effect was confir-
med. This cannot be fully assumed for the levels of interaction and institution. 
These results lead to a first theoretical extension by distal and proximal factors 
(Ditton, 2000a & 2000b; Scheerens & Bosker, 1997) as well as the inclusion of 
possible facilitating factors by the level of the institution (Brühwiler, 2014; 
Scheerens, 1997). Based on this, a qualitative longitudinal study served as a dee-
pening model for the plausibility of the presented quantitative results. As an ex-
planation for the partially heterogeneous picture of the quantitative study, an in-
itial typology was drawn based on the factors of high proximally and distally 
and the degree of commitment required on the part of participants. And initial 
assumptions regarding existing facilitating factors were confirmed. 

In summary, the present study confirmed that integration can be promoted by 
the level of the individual as well as the indirect influence of distal factors. Ba-
sed on the qualitative longitudinal study, a first typology of different types of in-
stitutions and their influence on the integration promotion of refugee adolescents 
was established.
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1	 Einleitung
Deutschland erlebte im Jahr 2015 eine Zuwanderung, die sich aus neuen Her-
kunftsländern und Kulturen speiste. Die Anzahl der einreisenden Personen, die 
Schutz vor Verfolgung, Krieg und Armut suchten, stieg in einem Ausmaß an, 
das seit langer Zeit nicht mehr gegeben war (Diehl, Lubbers, Mühlau, und Platt, 
2016, S. 161; Hanke, van Egmond, Rohmann und Boehnke, 2017, S. 146). Neben 
der kulturellen Zugehörigkeit dieser einreisenden Personen ist auch deren Al-
tersdurchschnitt von Interesse. Immerhin sind knapp ein Drittel minderjährige 
Geflüchtete (Bundesamt für Migration und Flüchtlinge [BAMF], 2016, S. 21 so-
wie 2018a, S. 7; Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 
[BMFSFJ], 2017, S. 144). Sie stellen somit einen nicht zu unterschätzenden An-
teil der neu nach Deutschland eingereisten Personen dar. Heranwachsende 
Flüchtende sind während der Flucht besonders vulnerabel und benötigen Unter-
stützung im Ankommensprozess im neuen Land (Metzner et al., 2018, S. 22).

Genau an diesem Punkt setzte das von der Stiftung Kinderland, in Koopera-
tion mit der Heidehof Stiftung sowie dem Ministerium für Soziales und Integ-
ration Baden-Württemberg 2015 ins Leben gerufene Projekt „Pädagogische Frei-
zeitangebote für Kinder mit Fluchterfahrung“ an. Ziel des Projektes war es, 
Heranwachsende mit Fluchterfahrung durch pädagogische Freizeitangebote in 
ihrem Integrationsbestreben zu fördern und zu unterstützen. Kinder zwischen 7 
und 15 Jahren stellten die Hauptzielgruppe der durchgeführten Freizeitangebo-
te dar. Ferner wurde die gesamte Familie eines Geflüchteten in die Freizeitan-
gebote einbezogen. Die Teilnehmenden kamen insbesondere aus Syrien und dem 
Irak, gefolgt von Afghanistan, Albanien sowie Pakistan. Neben der finanziellen 
Unterstützung der 28 Modellprojekte einerseits, lag andererseits der Fokus auf 
der wissenschaftlichen Begleitung dieser teilnehmenden Projekte durch den 
Lehrstuhl Empirische Bildungsforschung der Julius-Maximilians-Universität 
Würzburg (Reinders & Ehmann, 2018).

Erste Studien konnten bereits aufzeigen, dass insbesondere außerschulische 
Bildungsangebote ein integrationsförderndes Potenzial aufweisen und die Le-
benssituation der heranwachsenden Geflüchteten verbessern können (Berthold, 
2014, S. 54; Berry, Phinney, Sam und Vedder, 2006, S. 328; Herwartz-Emden, 
2015, S. 592). Dennoch ist vor allem im Bereich der außerschulischen Bildungs-
angebote eine Forschungslücke zu verzeichnen (BMFSFJ, 2017, S. 445f.; Jo-
hansson & Schiefer, 2016, S. 81; Lechner & Huber, 2017, S. 12). 

Im Rahmen dieser Arbeit soll der Identifikation von Gelingensbedingungen 
für eine pädagogische Integrationsförderung basierend auf einer quantitativen 
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sowie qualitativen Längsschnittstudie nachgegangen werden. Integration wird 
hier in Anlehnung an Berry (u. a. 1997) als das Streben nach dem Kontakt zur 
aufnehmenden Gesellschaft sowie dem Aufrechterhalten der eigenen Normen 
und Werte der Herkunftskultur verstanden. Gelingensbedingungen werden auf 
Basis der Theorie pädagogischer Institution nach Merkens (2006) auf den Ebe-
nen des Individuums, der Interaktion sowie der Institution systematisiert. Dar-
aus ergibt sich für die Studie eine akkulturations- sowie organisationstheoreti-
sche Verortung.

In dieser vorliegenden Arbeit werden unter dem Begriff Heranwachsende mit 
Fluchterfahrung alle minderjährigen Personen bzw. junge Volljährige im Sinne 
des Achten Buches Sozialgesetzbuch (SGB VIII) § 7 (1) verstanden. Das SGB 
VIII umfasst alle Regelungen der Kinder- und Jugendhilfe und kann auch von 
Heranwachsenden mit Fluchterfahrung in Anspruch genommen werden, sobald 
diese „rechtmäßig oder aufgrund einer ausländischen Duldung ihren gewöhnli-
chen Aufenthalt im Inland haben“ (SGB VIII § 6 (2)). Die Begriffe Kinder, Ju-
gendliche und Heranwachsende werden in der vorliegenden Arbeit synonym 
verwendet.

In den jüngsten Diskussionen rund um den Begriff des Flüchtlings wird auf 
dessen negative Konnotation hingewiesen (Toprak & Weitzel, 2017, S. VII; 
BMFSFJ, 2017, S. 95). Demnach wird in der vorliegenden Arbeit der Begriff des 
Flüchtlings nur dann verwendet, wenn von weltweiten Fluchtbewegungen oder 
der quantitativen Anzahl an fliehenden Personen weltweit gesprochen wird. Hat 
eine Einreise in ein aufnehmendes Land oder wie hier nach Deutschland statt-
gefunden, wird nachfolgend von geflüchteten Heranwachsenden oder Heran-
wachsenden mit Fluchterfahrung unabhängig ihres Aufenthaltsstatus gesprochen. 

Zu Beginn dieser Arbeit werden zunächst die Fluchtursachen sowie die Le-
benssituation von Heranwachsenden mit Fluchterfahrung in Deutschland ver-
deutlicht und das Potenzial außerschulischer Bildungsangebote erörtert. An-
schließend wird die bereits erwähnte Akkulturationstheorie nach Berry (u. a. 
1997) eingeführt, die zu den am häufigsten verwendeten Theorien im Themen-
bereich der Akkulturationsforschung gehört (Bertz, 2010; Pfafferott & Brown, 
2006; Schmitz, 1994). Forschungsergebnisse in diesem Bereich stellen mit der 
Wahl der Akkulturationsstrategien der Integration, als eine der vier möglichen 
Akkulturationsstrategien, eine salutogene, im Sinne einer gesundheitsfördern-
den Entwicklung bei heranwachsenden Geflüchteten fest (Berry et al., 2006; 
Pfafferott & Brown, 2006; Zagefka & Brown, 2002). Integration wird im wei-
teren Verlauf dieser Studie als abhängiges Merkmal betrachtet. 

Da weitere Studien belegen, dass die Wahl der Akkulturationsstrategie in 
Abhängigkeit von der Umwelt stattfindet (u. a. Strohmeier & Schmitt-Roder-
mund, 2008; Yağmur & van der Vijver, 2012), werden erste Rahmenbedingun-
gen zur Förderung von Integration auf Basis des vorhandenen Forschungsstan-
des herausgearbeitet. Zur Systematisierung dieser Gelingensbedingungen 
werden die Ebenen des Individuums, der Interaktion sowie der Institution auf 
Grundlage der Theorie pädagogischer Institutionen nach Merkens (2006) 
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herausgearbeitet. Da beide herangezogenen Theorien aus zwei unterschiedli-
chen Forschungsbereichen kommen, werden sie in dem darauffolgenden Kapi-
tel gemeinsam reflektiert und erste Einschränkungen der vorliegenden Studie 
aufgezeigt. Auf Basis der erörterten Theorien wird das entwickelte untersu-
chungsleitende Modell erklärt (siehe Kapitel 3). Die wissenschaftliche Begleit-
studie legt die Grundlage dieser Arbeit und wird hinsichtlich des Evaluations-
designs im vierten Kapitel vorgestellt. 

Zur Beantwortung der übergeordneten Fragestellung der Identifikation von 
Gelingensbedingungen für eine pädagogische Integrationsförderung bedient sich 
die vorliegende Arbeit eines mixed-methods Designs, bestehend aus einer quan-
titativen sowie qualitativen Längsschnittstudie. Zunächst wird die quantitative 
Studie im Hinblick auf das Untersuchungsdesign und die Erhebungsmethoden 
dargestellt, anschließend das empirisch-überprüfbare Modell sowie die Hypo-
thesen präsentiert, um darauf aufbauend die Auswertungsstrategien und die Ope-
rationalisierung der verwendeten Konstrukte zu erläutern (siehe Kapitel 5). Die 
quantitative Längsschnittstudie bestätigt nur teilweise die angenommenen Ge-
lingensbedingungen, sodass eine erste theoretische Erweiterung des Modells 
durch die von Scheerens und Bosker (1997) sowie Ditton (2000a & 2000b) ein-
geführten distalen und proximalen Faktoren erfolgt und der Gedanke der Er-
leichterungsfunktion distaler Faktoren in das Modell aufgenommen wird (Brüh-
wiler, 2014; Scheerens, 1997). 

Durch diese bereits eingeführte theoretische Erweiterung wird eine Anpas-
sung des Erkenntnisinteresses der daran anschließenden qualitativen Längs-
schnittstudie vorgenommen. Folglich dient die qualitative Studie der eingehen-
deren Betrachtung des teilweise heterogenen Ergebnisses der quantitativen 
Längsschnittstudie sowie einer ersten Validierung der vorgenommenen theore-
tischen Erweiterung. Diese tiefergehende Betrachtung des nun erweiterten theo-
retischen Modells auf Basis der ExpertInneninterviews führt einerseits zur Ent-
wicklung einer Typologie von unterschiedlichen Handlungslogiken zwischen 
Institutionen sowie andererseits zu einer teilweisen Bestätigung erster Erleich-
terungsfaktoren (siehe Kapitel 6).

Nach einer zusammenfassenden Darstellung beider Studienergebnisse wer-
den die Einschränkungen der Studie hinsichtlich der wissenschaftlichen Begleit-
studie und der methodischen Art reflektiert sowie theoretische und forschungs-
leitende Implikationen erörtert (siehe Kapitel 7).
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2	 Theorie und Forschungsstand
Zu Beginn dieser Arbeit werden Fluchtursachen sowie die Anzahl der weltweit 
fliehenden Kinder und Jugendlichen dargestellt. Anschließend wird die spezifi-
sche Lebenssituation Heranwachsender mit Fluchterfahrung in Deutschland er-
örtert, um damit einhergehend das Potenzial von außerschulischen Bildungsan-
geboten für geflüchtete Heranwachsende aufzuzeigen. Ergänzend dazu werden 
die zwei zugrundeliegenden Theorien, die Akkulturationstheorie nach Berry 
(u. a. 1997), die Institutionstheorie nach Merkens (2006) sowie der für die vor-
liegende Fragestellung relevante Forschungsstand dargestellt und diskutiert. 

2.1	 Fluchtursachen und Lebenssituation von Heranwachsenden mit 
Fluchterfahrung in Deutschland

Große Fluchtbewegungen prägen den Beginn des 21. Jahrhunderts und ein An-
stieg der absoluten Anzahl der Flüchtlinge ist weltweit zu verzeichnen (Cast-
les, de Haas und Miller, 2014). Im Jahr 2017 mussten 68,5 Millionen Personen 
aufgrund von Verfolgung, Konflikten sowie gewaltsamen Auseinandersetzun-
gen ihre Heimat verlassen. Hiervon waren 25,4 Millionen gemäß der Defini-
tion der Genfer Flüchtlingskonvention Flüchtlinge, davon ungefähr die Hälfte 
wiederum Minderjährige und knapp 180.000 Personen flohen als unbegleitete 
Minderjährige (United Nations High Commissioner for Refugees [UNHCR], 
2017). 

Wird der Fokus der Fluchtbewegung auf Deutschland gelegt, konnte in den 
Jahren 2013 bis 2016 ein deutlicher Anstieg an Asylsuchenden, eine spezifische 
Gruppe der Flüchtlinge, die in einem Land Asyl beantragen, verzeichnet werden. 
In Deutschland wurden im Jahr 2016 knapp 750.000 Asylanträge gestellt. Da-
von waren knapp 730.000 Erstanträge (BAMF, 2018a, S. 3) (siehe Abbildung 1). 

Im Blickpunkt der vorliegenden Arbeit steht die Tatsache, dass ungefähr ein 
Drittel aller Asylantragsstellenden in den letzten Jahren Minderjährige waren 
(BAMF, 2016, S. 21 sowie 2018a, S. 7; BMFSFJ, 2017, S. 144). Diese Alters-
gruppe der minderjährigen Flüchtlinge, mit ihren spezifischen Bedürfnissen und 
Befindlichkeiten, erfordert eine gesonderte, differenzierte Betrachtungsweise 
(Metzner et al., 2018, S. 22). 



14 Abbildung 1: Anzahl der Asylantragsstellenden von 1995 bis 2018 (BAM
F, 2018a, S. 3)



15

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird diese Personengruppe als geflüchtete He-
ranwachsende beziehungsweise Heranwachsende mit Fluchterfahrung bezeich-
net.

Im Allgemeinen ist zwischen dem Begriff Flüchtling und dem Begriff Mig-
rantIn zu unterscheiden. Beide Termini sollen kurz in zentralen Annahmen skiz-
ziert werden. Eine Unterscheidung der beiden Personengruppen Flüchtlinge und 
MigrantInnen kann auf Basis des (un-)freiwilligen Verlassens des Heimatlandes 
und der zeitlichen Sesshaftigkeit in dem aufnehmenden Land getätigt werden. 
Während einerseits MigrantInnen meist freiwillig das Heimatland verlassen, bei-
spielsweise wegen des besseren Angebotes am Arbeitsmarkt, möglicher Bil-
dungschancen oder des Zusammenführens der eigenen Familie, und in der Re-
gel eine Rückkehr in das Heimatland in Erwägung gezogen wird, findet 
andererseits bei Flüchtlingen das Verlassen des Heimatlandes meist unfreiwil-
lig statt und eine Rückkehr bleibt zunächst offen (UNHCR, 2016; Berry, 2006a, 
S. 29ff.). 

Die Gruppe der Flüchtlinge soll als Forschungsgegenstand der vorliegenden 
Arbeit genauer definiert werden. Die Anerkennung eines Individuums als Flücht-
ling beinhaltet nach Art. 1A Nr. 2 der Genfer Flüchtlingskonvention, dass eine 
Person: 

„aus der begründeten Furcht vor Verfolgung wegen ihrer Rasse, Religion, Nationalität, 
Zugehörigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder wegen ihrer politischen 
Überzeugung sich außerhalb des Landes befindet, dessen Staatsangehörigkeit sie besitzt, 
und den Schutz dieses Landes nicht in Anspruch nehmen kann oder wegen dieser Be-
fürchtung nicht in Anspruch nehmen will (…).“ (Der Hohe Flüchtlingskommissar der 
Vereinten Nationen, 1954, S. 6) 

Darüber hinaus variieren bei Flüchtlingen die individuellen Beweggründe zum 
Verlassen des Heimatlandes und lassen sich nach Push- und Pull-Faktoren unter-
scheiden (Lee, 1966, S. 50). 

•• Als Push-Faktoren werden diejenigen Ursachen innerhalb des Herkunftslandes 
bezeichnet, vor denen eine Person flieht, seien es Bürgerkrieg, Hungersnöte, 
Minderheitenverfolgung, Naturkatastrophen oder kriegerische Auseinander-
setzung im Allgemeinen. 

•• Pull-Faktoren hingegen beschreiben die Sogwirkung bestimmter Aspekte des 
Aufnahmelandes, wie z. B. Frieden, ausreichende ökologische Ressourcen 
oder die Garantie der Menschen- und Bürgerrechte, die Personen in ihrer Ent-
scheidung, ihr Heimatland zu verlassen, bestärken. 

Diese Push- und Pull-Faktoren sind u. a. auf wirtschaftlichen, sozialen, religiö-
sen und rechtlichen Ebenen angesiedelt (siehe Abbildung 2) (Braun & Topan, 
1998, S. 14). 



16 Abbildung 2: In Anlehnung an Push- und Pull-Faktoren nach Braun und Topan (1998) 
(Bundeszentrale für politische Bildung, 2017, S. 4)
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Der spezifische Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist die Gruppe der fliehen-
den Heranwachsenden. Für die globale Wanderungsbewegung dieser Personen-
gruppe sind nachfolgende Beweggründe ausschlaggebend und werden nach den 
Bereichen Push- und Pull-Faktoren kategorisiert (UNHCR, United Nations Inter-
national Children’s Emergency Fund (Unicef) und Internationale Organisation 
für Migration [IOM], 2017; Rieger, 2010, S. 21): 

•• Push-Faktoren: Heranwachsende fliehen u. a. aufgrund von Gewalt, militä-
rischen Konflikten, der Gefahr der Rekrutierung als Kindersoldaten, der Be-
drohung durch politische und religiöse Verfolgung, körperliche sowie sexuelle 
Ausbeutung. Mädchen fliehen darüber hinaus aus Angst vor Zwangsheirat, 
familiärer Gewalt oder Genitalverstümmelung.

•• Pull-Faktoren: Heranwachsende fliehen u. a. in ein neues Land angesichts der 
Chance auf Bildung, der Achtung der Menschenrechte, vor dem Hintergrund 
einer teilweisen Familienzusammenführung sowie der Aussicht auf zukünftig 
bessere Arbeitsmöglichkeiten. 

In Deutschland ankommende Heranwachsende mit Fluchterfahrung werden mit 
unterschiedlichsten Herausforderungen konfrontiert: Unterbringung in Erstauf-
nahmeeinrichtungen, mögliche Trennung von der Familie, aufenthaltsrechtliche 
Unsicherheiten sowie eingeschränkter Kontakt zu der Aufnahmegesellschaft und 
damit einhergehend die begrenzte Möglichkeit der Partizipation an außerschu-
lischen Bildungsangeboten u. v. m. (Bundesfachverband unbegleitete minderjäh-
rige Flüchtlinge [BumF], 2017, S. 14f.; Toprak & Weitzel, 2017, S. 26; Lechner 
& Huber, 2017, S. 40f.; Noske, 2015, S. 19ff.). 

Je nachdem, ob Heranwachsende allein oder mit ihrer Familie geflohen sind, 
werden sie unterschiedlich untergebracht. Dieser Unterschied in der Unterbrin-
gung hat Auswirkungen auf die individuellen Rückzugsmöglichkeiten und die 
Betreuung durch Fachkräfte. So wird immer wieder von einer nicht kindgerech-
ten Lebenssituation in den Not- und Erstaufnahmeeinrichtungen berichtet (Bert-
hold, 2014, S. 16; Lechner & Huber, 2017, S. 38; Toprak & Weitzel, 2017, S. 
26). Viele Heranwachsende müssen sich mit anderen Personen oder ihrer Fami-
lie ein Zimmer teilen, sie haben nur eingeschränkten Zugang zum Internet, lei-
den unter einer fehlenden Tagesstruktur und verfügen nur über unzureichenden 
Raum zur eigenen Freizeitgestaltung. Vor allem die Teilnahme an außerschuli-
schen Bildungsangeboten wird ihnen durch die meist dezentrale Ansiedlung der 
Gemeinschaftsunterkünfte erschwert (Deutsches Institut für Menschenrechte, 
2016, S. 73; Lechner & Huber, 2017, S. 40 – 49; Ruf-Leuschner, Roth und Schau-
er, 2014, S. 11; Toprak & Weitzel, 2017, S. 26). 

Dabei kommt der außerschulischen Jugendbildung eine besondere Rolle zu. 
Sie kann die Lebenssituation von geflüchteten Heranwachsenden entscheidend be-
einflussen und sie in ihrer Akkulturationsleistung bestärken (Berthold, 2014, S. 
54; Berry et al., 2006, S. 328; Herwartz-Emden, 2015, S. 592). Freizeit- und Sport-
angebote helfen den geflüchteten Heranwachsenden u. a. ihren Tag besser zu 
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strukturieren, Kontakt zu Kindern und Jugendlichen ohne Fluchterfahrung aufzu-
bauen und den Spracherwerb zu fördern (Abur, 2016, S. 12; Meier, Riedl und Ku-
kuk, 2016, S. 8; Reinders, 2016a, S. 36; Toprak & Weitzel, 2017, S. XI und S. 30). 

Durch diese gemeinsame Teilnahme an außerschulischen Bildungsangebo-
ten treten geflüchtete Heranwachsende mit Personen und den Kulturen der auf-
nehmenden Gesellschaft in Kontakt. Sie treffen dabei auch auf Kulturen und 
Personen verschiedener Gesellschaften und ein reziproker Prozess der Akkultu-
ration wird angestoßen (Berry, 1990, S. 235; Redfield, Linton und Herskovits, 
1936, S. 149). Zentraler Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit ist 
dieser reziproke Prozess der Akkulturation auf Seiten der Heranwachsenden mit 
Fluchterfahrung und die Frage, wie durch pädagogisch Handelnde eine integra-
tive Akkulturationsstrategie positiv begünstigt werden kann (Berry et al., 2006, 
S. 328; Herwartz-Emden, 2015, S. 592). 

2.2	 Akkulturationstheorie nach Berry 

Emigrieren Personen, verlassen sie ihren gewohnten Kontext, den ethnischen 
und moralischen Konsens innerhalb einer Gesellschaft, die gewohnte sprachli-
che Umgebung und ihr soziales Umfeld. Durch die Immigration in ein neues 
Land treffen sie auf noch unbekannte Systeme, Verhaltensweisen und soziokul-
turelle Begebenheiten (Chrikov, 2009, S. 97; Reinders, 2006a, S. 9). Dieser Pro-
zess des Ankommens in dem aufnehmenden Land wird im Allgemeinen als 
Akkulturation verstanden. 

In diesem Teilkapitel werden zunächst der Begriff der Akkulturation näher 
bestimmt und die vier Akkulturationsstrategien nach Berry (1997) erläutert. Eine 
Reflexion dieser vier theoretisch dargelegten Strategien findet anschließend auf 
Grundlage des Forschungsstandes statt. Im nächsten Schritt wird Integration als 
die am häufigsten bevorzugte Akkulturationsstrategie seitens der immigrierten 
Bevölkerung erläutert, die mit einer salutogenen Adaptation des Individuums 
einhergeht. Die Wahl einer integrativen Akkulturationsstrategie kann nicht los-
gelöst von Umweltfaktoren betrachtet werden, sodass darauf aufbauend die Ein-
flussfaktoren auf die Wahl der Akkulturationsstrategie der Integration beleuch-
tet werden. Abschließend erfolgen eine Zusammenfassung sowie kritische 
Reflexion dieses Teilkapitels.

2.2.1	 Akkulturation und Akkulturationsstrategien

Akkulturation wird als ein Phänomen verstanden, „which results when groups 
of individuals having different cultures come into continuous first-hand contact, 
with subsequent changes in the original cultural patterns of either or both groups“ 
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(Redfield et al., 1936, S. 149). Der Gegenstand der Akkulturation wurde zu-
nächst vonseiten der Kulturanthropologie antizipiert und definiert (Redfield et 
al., 1936; The Social Science Research Council, 1954). In diesem Kontext wur-
de Akkulturation als ein reziprok verlaufender Prozess verstanden, der nicht ex-
klusiv innerhalb einer Gruppe oder der Individuen der Immigrierten (allochtho-
ne Gruppe) erfolgt, sondern darüber hinaus mit einer Veränderung der 
aufnehmenden Gesellschaft (autochthone Gruppe) einhergeht. 

Später wurde der Begriff der Akkulturation u. a. durch Teske und Nelson 
(1974) sowie Berry (u. a. 1980, 1990 sowie 1997) in den Bereich der interkul-
turellen Psychologie übernommen (Padilla & Perez, 2003, S. 37). Gegenüber 
der Kulturanthropologie liegt hier der Fokus auf der Analyse und Erklärung in-
dividueller Probleme und Herausforderungen innerhalb des Veränderungspro-
zesses während der Akkulturation sowie der Entstehung multikultureller 
Gesellschaften (Chirkov, 2009, S. 97; Berry, 1997, S. 6). 

“Finally, the term psychological acculturation refers to the process by which individuals 
change, both by being influenced by contact with another culture and by being partici-
pants in the general acculturative changes under way in their own culture. This process 
necessarily involves some degree of input from, and continuity with, an individual’s tra-
ditional psychological characteristics” (Berry, 1990, S. 235).

Akkulturation nach Berry (1990 sowie 1997) vollzieht sich demnach auf zwei 
unterschiedlichen Ebenen: auf der Ebene der aufnehmenden Gesellschaft und 
auf der Ebene der migrierten Personengruppe (Berry, 1997, S. 9f.). Der beson-
dere Fokus dieser Forschungsarbeit liegt auf der Personengruppe der geflüchte-
ten Heranwachsenden, sodass im weiteren Verlauf die Perspektive der immig-
rierten Bevölkerung dargestellt wird.

Als grundlegende Prämisse für den Beginn des Akkulturationsprozesses gilt 
der direkte Kontakt zwischen den Individuen unterschiedlicher Kulturen. Wird 
aufgrund des entstandenen Kontaktes zu Personen der Aufnahmegesellschaft 
der Prozess der Akkulturation bei einem Individuum angestoßen, kann dieser 
als erneuter Sozialisationsprozess verstanden werden. Immigrierte Heranwach-
sende sind demnach damit konfrontiert, die neuen sozialen und kulturellen Be-
gebenheiten, die Sprache sowie das Werte- und Normensystem zu adaptieren 
bzw. in ihre eigene Herkunftskultur zu integrieren (Berry, 1997, S. 17f.; Rein-
ders, 2006a, S. 9). 

Das Besondere an Berrys Akkulturationstheorie ist, dass Akkulturation hier-
bei nicht als ein eindimensionaler Prozess verstanden wird. Berry differenziert 
zwischen den Dimensionen Orientierung an den Normen und Werten der Her-
kunftskultur respektive aufnehmenden Kultur sowie dem Streben nach dem Kon-
takt der aufnehmenden beziehungsweise der Herkunftsgesellschaft. Hierdurch 
entsteht eine Vier-Felder-Matrix mit den Feldern Integration, Assimilation, Se-
paration/ Segregation sowie Marginalisierung (siehe Abbildung 3) (Berry, 1990, 
S. 245; Chirkov, 2009, S. 100; Padilla & Perez, 2003, S. 37f.). 
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Abbildung 3:  Akkulturationsstrategien (Berry, 1997, S. 10)

Diese vier Felder stellen jeweils die Akkulturationsstrategie der Integration, As-
similation, Segregation/ Separation und Marginalisierung dar, die im weiteren 
Verlauf genauer erklärt werden (Berry, 1997, S. 10). 

Unter Assimilation wird die Bereitschaft zur Interaktion mit der aufnehmen-
den Gesellschaft, bei zeitgleichem Ablegen der eigenen Herkunftskultur ver-
standen. Demgegenüber steht die Strategie der Separation/ Segregation. Hier-
unter wird die Distanzierung hinsichtlich der Beziehungen zu der aufnehmenden 
Gesellschaft sowie simultan das Bestreben des Aufrechterhaltens der eigenen 
Herkunftskultur definiert. Marginalisierung ist durch ein geringes Interesse an 
der eigenen Herkunftskultur sowie der Aufnahmekultur und parallel durch ein 
geringes Engagement hin zu den Personen der aufnehmenden Gesellschaft so-
wie der eigenen Herkunftsgesellschaft gekennzeichnet. Integration wird hin-
gegen als jene Akkulturationsstrategie angesehen, bei der einerseits an der eige-
nen Herkunftskultur festgehalten sowie andererseits der Kontakt zur 
aufnehmenden Gesellschaft gesucht wird (Berry, 1997, S. 10). Die ausgewähl-
ten Akkulturationsstrategien können demnach auch als Copingstrategien ver-
standen werden, die vonseiten des Individuums mehr oder minder frei zur Be-
wältigung der gefühlten Diskrepanz zwischen der Kultur und dem Kontakt des 
Herkunftslandes und des aufnehmenden Landes herangezogen werden (Berry, 
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1997, S. 19; Frankenberg, Kupper, Wagner und Bongar, 2013, S. 161; Schmitz, 
1994, S. 145; Schmitz & Berry, 2011, S. 54). 

Empirische Studien konnten die von Berry theoretisch angenommene 
Vier-Felder-Matrix mit der einhergehenden Orthogonalität der beiden Dimen-
sionen, Orientierung an sowie Kontakt zur Herkunftskultur/ -gesellschaft res-
pektive Aufnahmekultur/ -gesellschaft, nicht bestätigen (Berry, 1997 sowie 
2005, S. 705). Die Studien von Bongard, Kelava, Yong-Bum und Sabic (2007), 
Frankenberg et al. (2013), Frankenberg und Bongard (2013), Reinders, Hupka, 
Karatas, Schneewind und Alizadeh (2000) sowie Yağmur und van der Vijver 
(2012) postulieren eine negative Korrelation zwischen der Orientierung an der 
Herkunftskultur sowie der Kultur des Aufnahmelandes. Das bedeutet, eine hohe 
kulturelle Orientierung an einer der beiden Kulturen geht mit einer niedrigen 
Orientierung an der anderen einher. Folglich führt dies dazu, dass die Hypothe-
se des orthogonalen Modells falsifiziert wurde und viele der Studien eine Bidi-
mensionalität der Akkulturationsstrategien mit zwei Endpolen, der Assimilation 
und der Separation (Reinders et al., 2000) bzw. Assimilation/ Separation und In-
tegration (van Dick & Wagner, 1997), nahelegen. 

Obwohl die A-priori-Wahrscheinlichkeit der Wahl der Integration durch die 
nicht bestehende Nullkorrelation sinkt, wurde Integration als die bevorzugte 
Akkulturationsstrategie festgestellt (u. a. Berry et al., 2006; Frankenberg & Bon-
gard, 2013; Reinders et al., 2000). So haben zahlreiche Studien die Wahl der 
Akkulturationsstrategien Heranwachsender mit Fluchterfahrung beziehungswei-
se mit Migrationshintergrund in Deutschland analysiert (Berry et al., 2006; Fran-
kenberg & Bongard, 2013; Pfafferott & Brown, 2006; Reinders et al., 2000; Za-
gefka & Brown, 2002). Deren Vorstellung und Erläuterung finden sich im 
nächsten Teilkapitel.

2.2.2	 Wahl der Akkulturationsstrategie und Definition Akkulturationsstress

In einer international angelegten Studie untersuchten Berry, Phinney, Sam und 
Vedder (2006) die unterschiedlich angestrebten Akkulturationsprofile von Ju-
gendlichen im Alter zwischen 13 und 18 Jahren. Die meisten Heranwachsenden 
wählten das integrative (36,4 %), gefolgt vom ethnischen (22,5 %), dem diffu-
sen (22,4 %) und anschließend dem nationalen Profil (18,4 %). Hierbei kann das 
integrative Profil der Akkulturationsstrategie der Integration, das ethnische der 
Separation sowie das nationale der Assimilation zugeordnet werden. Hingegen 
vereint das diffuse Profil die Akkulturationsstrategien der Assimilation, Separa-
tion und Marginalisierung in sich und kann keiner Strategie eindeutig zugewie-
sen werden (Berry et al., 2006, S. 313 – 316). In der national angelegten Studie 
von Reinders et al. (2000) konnte die Hälfte der befragten türkischen Schüler-
Innen der 8. Klasse in ihrer Freizeit und 45,2 Prozent der Stichprobe innerhalb 
der Familie der Akkulturationsstrategie der Integration zugeordnet werden 
(Reinders et al., 2000, S. 94ff.). Auch in den Studien von Frankenberg und 
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Bongard (2013) zeigt sich, dass mehr als die Hälfte der Kinder im Alter zwi-
schen 8 und 12 Jahren der Akkulturationsstrategie der Integration (50,5 %), 27,6 
Prozent der Assimilation, 20,1 Prozent der Separation und 1,8 Prozent der Mar-
ginalisierung zugeordnet wurden (Frankenberg & Bongard, 2013, S. 330). Wei-
tere Studien verdeutlichen, dass Integration die am häufigsten bevorzugte Akkul-
turationsstrategie Geflüchteter in Deutschland darstellt (Pfafferott & Brown, 
2006; Schmitz & Berry, 2011; Zagefka & Brown, 2002; Zick, Wagner, van Dick 
und Petzel, 2001).

Unter bestimmten Bedingungen verläuft der beschriebene Bewältigungs- 
bzw. Sozialisationsprozess nicht unmittelbar stressfrei. In diesem Kontext wird 
der Begriff des Akkulturationsstresses eingeführt (Berry, 1990, S. 246; Berry, 
2005, S. 706). Berry entscheidet sich mit der Einführung des Begriffs Akkultu-
rationsstress gegen die Verwendung des bereits vorhandenen Begriffs des Kul-
turschocks aus drei Gründen, auf die in Kürze eingegangen werden soll. 

•• Der Begriff des Akkulturationsstresses beinhaltet für ihn die Möglichkeit der 
Anknüpfung an das Stressmodell von Lazarus und Folkmann (1984) und folg-
lich der Verwendung des Begriffs Coping als Ausdruck für die Bewältigung 
von Herausforderungen beziehungsweise von Stress. 

•• Die Bezeichnung Schock suggeriert für ihn eine zu negative Konnotation des 
Akkulturationsprozesses. 

•• Er kritisiert die ausschließliche Fokussierung auf Kultur und die Ver-
nachlässigung von Interkulturalität als Auslöser von Stress (Berry, 2005, S. 
708). So ist Akkulturationsstress als eine Stressreaktion des Individuums im 
Sinne von Lazarus und Folkmann (1984) zu verstehen, die durch den Prozess 
der Akkulturation entstehen kann (Berry, 2005, S. 708; Han, 2010, S. 224 – 231).

Als nächster Schritt wird das Resultat von Akkulturation, genannt Adaptation, 
betrachtet. 

2.2.3	 Adaptation und Bedingungen von Integration

Die Akkulturationsstrategie der Integration ist nicht nur eine der am häufigsten 
bevorzugten Strategien, vielmehr geht mit der Wahl der Akkulturationsstrategie 
der Integration laut Berry eine salutogene Adaptation einher (Berry, 2006b, S. 
51). Unter Adaptation wird das Resultat eines Akkulturationsprozesses bezeich-
net sowie das vorhandene bzw. nicht vorhandene Passungsverhältnis eines Indi-
viduums zu seiner Umwelt verstanden. Adaptation umfasst die Bandbreite von 
sehr gut bis zu sehr schwach adaptiert (Berry, 2005, S. 709). Demnach entste-
hen einerseits Situationen, mit der eine Person sehr gut umgehen beziehungs-
weise diese gut bewältigen kann und andererseits Begebenheiten, die als her-
ausfordernd bewertet oder empfunden werden (Berry, 2005, S. 709). 
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Diese zunächst theoretisch formulierte Annahme einer salutogenen Adapta-
tion durch die Wahl der Akkulturationsstrategie der Integration konnte durch 
verschiedene Studien verifiziert werden (Berry et al., 2006; Pfafferott & Brown, 
2006; Zagefka & Brown, 2002). Die Studien von Pfafferott und Brown (2006) 
sowie von Zagefka und Brown (2002) zeigen, dass mit der Wahl der Akkultura-
tionsstrategie der Integration im Vergleich zu allen anderen Akkulturationsstra-
tegien höhere Werte der Lebenszufriedenheit des Individuums und der gelebten 
interethnischen Kontakte auftreten (Pfafferott & Brown, 2006, S. 711; Zagefka 
& Brown, 2002, S. 180). Auch in der Studie von Berry et al. (2006) ging mit der 
Wahl der Integration eine höhere positive psychologische und soziokulturelle 
Adaptation einher (Berry et al., 2006, S. 328). Begründungen hierfür liegen da-
rin, dass Integration die positive Orientierung an beiden Kulturen und Gesell-
schaften, der eigenen sowie der aufnehmenden, vereint. Daraus resultiert, dass 
immigrierte Personen sowohl mit der aufnehmenden Gesellschaft Normen und 
Werte teilen als auch sich von dieser durch ihre eigenen kulturellen Normen und 
Werte positiv abgrenzen können (Berry, 2006b, S. 51).

Studien haben Einflussfaktoren für eine erfolgreiche Akkulturation und Ad-
aptation im Sinne einer integrativen Akkulturationsstrategie untersucht (u. a. 
Berry et al., 2006; Reinders et al., 2000). Der dahinterliegende Kerngedanke ist 
hier, dass der Prozess der Akkulturation nicht losgelöst von den Einflüssen der 
aufnehmenden Gesellschaft stattfindet. Die Entscheidung, in welcher Weise 
akkulturiert wird, wird demnach unterschiedlich stark für die immigrierte Per-
son oder Gruppe eingeschränkt. Beispielsweise kann die Strategie der Integra-
tion nur forciert werden, wenn vonseiten der aufnehmenden Gesellschaft eine 
Offenheit gegenüber einer multikulturellen und diversen Gesellschaft vorhan-
den ist (Berry, 1997, S. 10; Berry, 2005, S. 705). 

In den vergangenen Jahren konnte ein Anstieg an Forschungsvorhaben, die 
den Einfluss der Umgebung auf die Wahl der Akkulturationsstrategie des Indi-
viduums analysieren, verzeichnet werden: unter anderem Berry et al., 2006, S. 
328; Pfafferott & Brown, 2006; Strohmeier & Schmitt-Rodermund, 2008, S. 
136; Yağmur & van der Vijver, 2012; Zagefka & Brown, 2002, S. 172. 

In dieser vorliegenden Arbeit werden alle Einflussfaktoren für die Wahl einer 
integrativen Akkulturationsstrategie betrachtet. Eine Systematisierung der rele-
vanten Studien wird auf den Ebenen der ökologischen Systemtheorie Bronfen-
brenners (1993) vorgenommen. 

Bronfenbrenners ökologische Systemtheorie ist durch die Betrachtung der 
Person in ihrer Eingebundenheit in ihre umgebenden Systeme an Berrys Akkul-
turationstheorie anknüpfbar (Bronfenbrenner, 1993, S. 43). Bronfenbrenner 
unterscheidet hierbei drei für diese Arbeit relevante Systeme: Mikro-, Meso- und 
Makrosysteme.
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Mikro- und Mesosystem 
Das Mikrosystem umfasst das Individuum in seinen unmittelbaren Lebensbe-
reichen (Bronfenbrenner, 1993, S. 38; Berk, 2011, S. 28). Das Mesosystem 
wird hier als dasjenige System verstanden, das „die Wechselbeziehungen zwi-
schen zwei oder mehreren Lebensbereichen [umfasst], an denen die sich ent-
wickelnde Person beteiligt ist“ (Bronfenbrenner, 1993, S. 199). Da beide Sys-
teme in einer unmittelbaren reziproken Beziehung stehen, kann nicht immer 
eine eindeutige Zuordnung der Studien zu einem dieser Systeme vorgenom-
men werden. Daraus resultiert eine parallele Betrachtung des Mikro- sowie 
Mesosystems. 

Berry et al. (2006) zeigen unter anderem in ihrer Studie, dass Personen, die 
das integrative Profil verfolgen, durchschnittliche bis hohe Werte innerhalb der 
Sprache des Herkunfts- sowie des Aufnahmelandes aufzeigen, über Peerkontak-
te zur Aufnahme- sowie zur Herkunftsgesellschaft berichten und in ethnisch viel-
fältigen Nachbarschaften leben (Berry et al., 2006, S. 314 – 317, siehe hierzu 
auch Pfafferott & Brown, 2006, S. 712). Die Studie von Reinders et al. (2000) 
betrachtete die beiden Mikrosysteme Familie und Freizeit der heranwachsenden 
Kinder mit Migrationshintergrund in Deutschland. Diese stellte fest, dass Her-
anwachsende dazu tendieren, ihre gewählte Akkulturationsstrategie nicht ent-
gegen dem Mikrosystem, bspw. der Familie, beizubehalten. Vielmehr nähern sie 
sich den Bedingungen innerhalb dieser Mikrosysteme flexibel in Abhängigkeit 
der eigenen Ressourcen an (Reinders et al., 2000, S. 118ff.). Vor allem die er-
lebten höheren Freiheitsgrade innerhalb der Freundschaftsbeziehungen führen 
zu einem größeren Autonomieerleben der Jugendlichen (Reinders et al., 2000, 
S. 76), sodass hier die erlebten Bedingungen innerhalb eines Mikrosystems „als 
eindeutig relevant [für die Wahl der Akkulturationsstrategie] identifiziert wer-
den konnten“ (Reinders et al., 2000, S. 120, siehe hierzu auch Pfafferott & 
Brown, 2006, S. 715).

So können die Sprache und Peerkontakte zur aufnehmenden Gesellschaft so-
wie zur Herkunftsgesellschaft, ethnisch vielfältige Nachbarschaften und die er-
lebten Bedingungen innerhalb der Mikro- und Mesosysteme als Einflussfakto-
ren für die Wahl einer integrativen Akkulturationsstrategie festgehalten werden.

Makrosystem 
Das Makrosystem ist die äußerste Schicht aller Systeme und umfasst alle in ihm 
liegenden (Sub-)Kulturen „einschließlich der ihnen zugrundeliegenden Weltan-
schauungen und Ideologien“ (Bronfenbrenner, 1993, S. 42). Hier wird auf die 
bevorzugten Akkulturationsstrategien seitens der aufnehmenden Gesellschaft, 
die erlebten Diskriminierungserfahrungen sowie die Länge des Aufenthaltes der 
geflüchteten Heranwachsenden im aufnehmenden Land eingegangen, die als 
weitere Faktoren für eine integrative Akkulturationsstrategie identifiziert wur-
den. 
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Zunächst wird die autochthone Bevölkerung und ihre favorisierten Akkultu-
rationsstrategien betrachtet. Hier wird, wie bereits beschrieben, der Annahme 
nachgegangen, dass Integration seitens des Individuums nur forciert werden 
kann, wenn vonseiten der autochthonen Gesellschaft eine Offenheit gegenüber 
einer multikulturellen und diversen Gesellschaft vorhanden ist (Berry, 1997, S. 
10; Berry, 2005, S. 705). Die Studie von Pfafferott und Brown (2006) zeigt, dass 
knapp die Hälfte der Deutschen Integration (54,7 %) und fast ein Drittel die 
Akkulturationsstrategie der Assimilation bevorzugen (Pfafferott & Brown, 2006, 
S. 710). Ein ähnliches Bild zeigte auch die Studie von Zagefka und Brown (2002) 
bei SchülerInnen im Alter zwischen 12 und 19 Jahren (Zagefka & Brown, 2002, 
S. 175). Auch hier stimmten mehr als die Hälfte der Befragten der Akkultura-
tionsstrategie der Integration zu (61 %), hingegen tendierten 19 Prozent zu einer 
Marginalisierung und 18 Prozent zur Assimilation. 

Rücken als Nächstes Diskriminierungserfahrungen Geflüchteter durch die 
aufnehmende Gesellschaft ins Blickfeld, lässt sich Folgendes aufgrund des For-
schungsstandes erkennen: Wenig erlebte Diskriminierung geht mit einer integ-
rativen Akkulturationsstrategie einher. Berry et al. (2006) resultieren daraus, 
„that when individuals experience discrimination, they are likely to reject close 
involvement with the national society and be more oriented to their own group 
(ethnic) or be confused or ambivalent (diffuse) about their involvement” (Berry 
et al., 2006, S. 326).

Als ein weiterer Indikator auf der Makroebene gilt die Länge des Aufenthal-
tes in dem aufnehmenden Land. Heranwachsende, die seit ihrer Geburt oder der 
frühen Kindheit im aufnehmenden Land leben, bevorzugten die Akkulturations-
strategie der Integration. Individuen mit weniger als sechs Jahren Aufenthalt 
konnten hingegen einer diffusen Akkulturationsstrategie, bestehend aus den Stra-
tegien Assimilation, Separation und Marginalisierung, zugeordnet werden (Ber-
ry et al., 2006, S. 316). 

2.2.4	 Zusammenfassung und Fazit der Akkulturationstheorie nach Berry

In den vorangegangenen Teilkapiteln wurden die Akkulturationstheorie nach 
Berry sowie der vorhandene Forschungsstand dargestellt. Zunächst wurden die 
Definitionen des Begriffs der Akkulturation sowie der vier Akkulturationsstra-
tegien nach Berry (1997) erläutert. Integration gilt als diejenige der bevorzug-
ten Akkulturationsstrategien seitens der immigrierten Heranwachsenden, von 
der eine salutogene Adaptation erwartbar ist. Als Einflussfaktoren auf eine inte-
grative Akkulturationsstrategie wurden u. a. die Bereiche Sprache, Peerkontak-
te, Nachbarschaft, Familie sowie die favorisierte Akkulturationsstrategie der 
autochthonen Bevölkerung, erlebte Diskriminierungserfahrung und die Länge 
des Aufenthaltes der heranwachsenden Geflüchteten identifiziert.

Das hier aufgestellte Akkulturationsmodell nach Berry (1997) und die auf-
gezeigten Studien werden an dieser Stelle kritisch reflektiert. Dabei wird der 
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dargestellte Forschungsstand insbesondere anhand des Forschungsdesigns so-
wie der herangezogenen Stichproben bewertet. 

Die Orthogonalität der Dimensionen Herkunfts- respektive Aufnahmekultur 
wurde nicht nur empirisch falsifiziert (siehe hierzu Bongard et al., 2007; Fran-
kenberg & Bongard, 2013; Frankenberg et al., 2013; Reinders et al., 2000 sowie 
Yağmur & van der Vijver, 2012), sondern darüber hinaus wurde auch die Schwie-
rigkeit der empirischen Überprüfbarkeit des Akkulturationsmodells nach Berry 
angemerkt (Schönpflug, 1997, S. 53f.; Triandis, 1997, S. 56). Einerseits ist das 
Modell zu komplex (Triandis, 1997, S. 56), andererseits ist die Kombination von 
Gruppen- und Individualebene nur bedingt empirisch überprüf- und umsetzbar 
(Schönpflug, 1997, S. 53). Vor diesem Hintergrund ist vor allem der Einsatz längs-
schnittlicher Forschung als schwierig anzusehen. Laut Schönpflug (1997) kön-
nen auf Gruppenebene nur mit einem erheblichen Mehraufwand Längsschnitt-
studien realisiert werden, die für das Abbilden eines Prozesses unabdingbar sind 
(Schönpflug, 1997, S. 53f.). Eine Umsetzung solcher geforderter Studien ist mitt-
lerweile durch Computerprogramme wie beispielsweise MPlus erleichtert wor-
den, jedoch vor dem Hintergrund der benötigten Stichprobengröße meist nur 
schwierig zu realisieren (Nezlek, Schröder-Abé und Schütz, 2006, S. 221f.). 

Die Herausforderungen der Realisierung längsschnittlicher Studien spiegeln 
sich auch in dem vorgestellten Forschungsstand wider. Hinsichtlich des For-
schungsdesigns waren die meisten der zitierten Studien querschnittlich angelegt 
(Berry et al., 2006; Frankenberg & Bongard, 2013; Pfafferott & Brown, 2006; 
Zagefka & Brown, 2002), sodass kritisch reflektiert werden muss, inwieweit hier 
von einem Einfluss im Sinne eines kausalen Zusammenhanges gesprochen wer-
den kann. Diese Einflussvariablen müssten durch längsschnittlich angelegte Stu-
dien weiter untersucht werden (Pfafferott & Brown, 2006, S. 716; Strohmeier 
& Schmitt-Rodermund, 2008, S. 136).

Alle aufgeführten Studien haben zudem gemeinsam, dass eine exklusive 
Gruppe von MigrantInnen, z. B. Türken, Aussiedler, Italiener, Russen etc. als 
Untersuchungsgegenstand ausgewählt wurde (Frankenberg & Bongard, 2013; 
Pfafferott & Brown, 2006; Reinders et al., 2000; Yağmur & van der Vijver, 2012). 
Die Ergebnisse dieser Studien können nur mit Vorsicht auf die nach Deutsch-
land eingewanderten Geflüchteten der letzten Jahre übertragen werden. Denn 
diese heterogene Gruppe unterscheidet sich in ihrer vielfältigen Zusammenset-
zung sowie ihrem unterschiedlichen kulturellen Hintergrund von den bereits 
untersuchten MigrantInnengruppen (Nauck, 2002, S. 315; Reinders, 2016a, S. 
36; Seiberth, Thiel und Hanke, 2018, S. 265). 

Darüber hinaus wurde in den herangezogenen Studien der Fokus meist auf 
Heranwachsende gelegt, die bereits seit mehreren Jahren in Deutschland leben 
oder MigrantInnen der zweiten oder dritten Generation sind (u. a. Berry et al., 
2006, S. 307; Frankenberg & Bongard, 2013). Bei den meisten Heranwachsen-
den des vorliegenden Forschungsvorhabens ist jedoch anzunehmen, dass diese 
erst seit Kurzem in Deutschland leben und somit die erste Generation der Zu-
gewanderten darstellen.
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Ziel der vorliegenden Arbeit ist die Analyse des Integrationsvorhabens der 
heranwachsenden Geflüchteten auf der Grundlage der Beobachtungen der päd-
agogisch Handelnden. Um hierbei die geäußerte Kritik hinsichtlich der meist 
querschnittlich angelegten Studien zu berücksichtigen, wurde die abhängige Va-
riable zu fünf Messzeitpunkten erfasst. Die bereits grob erläuterten Einflussfak-
toren Sprache sowie interkultureller Peerkontakt als Gelingensbedingungen für 
eine pädagogische Integrationsförderung werden zudem empirisch überprüft 
und als unabhängige Variablen betrachtet.

2.3	 Gelingensbedingungen pädagogischer Integrationsförderung im 
Anschluss an die Institutionstheorie nach Merkens

Dieses Teilkapitel dient der Erörterung der Institutionstheorie nach Merkens 
(2006) sowie der Beantwortung der Fragen, wie Gelingensbedingungen päda-
gogischer Integrationsförderung systematisiert und welche Gelingensbedingun-
gen für den Bereich geflüchteter Heranwachsender abgeleitet werden können. 
In Ergänzung dazu wird der Forschungsstand zu den jeweiligen Gelingensbe-
dingungen dargestellt.

Die Theorie pädagogischer Institutionen nach Merkens (2006) wird hierbei 
wegen ihres spezifischen Blicks auf das pädagogische Handeln innerhalb päda-
gogischer Institutionen herangezogen und als systematisierendes Raster zugrun-
de gelegt. Ausgehend von der Herausarbeitung des Spezifischen pädagogischer 
Institutionen werden anschließend die Entstehung pädagogischer Institutionen 
und deren Aufgaben erläutert.

Nach Merkens definieren sich Institutionen im Allgemeinen dadurch, 

„dass es verschiedene Personen gibt, die bestimmte Rollen innehaben und miteinander 
interagieren. Die Rollen legen wiederum das Spektrum jeweils erwartbarer Handlungen 
fest und gestatten es, dass in erster Linie auf Basis von Regeln gehandelt werden kann, 
die bekannt und gemeinsam geteilt sind“ (Merkens, 2006, S. 15). 

Merkens nimmt durch diese Definition von Institutionen und dem Fokus auf 
das Individuum und dessen Handeln innerhalb einer Institution eine (struktur-)
funktionalistische Sichtweise, angelehnt an Parson und Luhmann, ein (Mer-
kens, 2006, S. 154; Mikl-Horke, 2001; Parson, 1964, S. 39; Schäfers, 2016, S. 
108). 

Die besondere Beschaffenheit pädagogischer Institutionen wird in Abgren-
zung zu Institutionen insgesamt sichtbar. Pädagogische Institutionen unterlie-
gen im Gegensatz zu anderen Institutionen einer normativen Zielsetzung der Er-
füllung und Organisation pädagogischer Aufgaben. Pädagogische Institutionen 
benötigen somit eine gesellschaftliche und ethische Legitimation und damit 
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einhergehend einen „gesellschaftlichen Konsens über [ihre] Notwendigkeit und 
[…] Nützlichkeit“ (Münchmeier, 1992, S. 373; Merkens, 2006, S. 31). 

Der Zweck pädagogischer Institutionen liegt in der Bereitstellung institutio-
neller Rahmenbedingungen für pädagogisches Handeln in den Bereichen der 
Erziehung, Bildung und Sozialisation. Ihre Aufgaben untergliedert Merkens 
(2006) in Organisieren, Beurteilen und Bewerten, Verwalten sowie Beraten und 
Helfen. Die Erfüllung der ihr übertragenen Aufgaben wird in der Regel durch 
pädagogisch ausgebildetes Personal übernommen und durchgeführt (Merkens, 
2006, S. 25 sowie 30). Scheitern andere Institutionen an der von der Gesellschaft 
übertragenen Aufgabe, entstehen pädagogische Institutionen (Merkens, 2006, 
S. 26). Sie stellen somit intermediäre, zwischen Gesellschaft und dem Individu-
um vermittelnde Instanzen dar (Luckmann, 1998, S. 35; Reinders & Ehmann, 
2018, S. 20; Treibel, 2006, S. 96).

In dieser vorliegenden Arbeit werden pädagogische Institutionen betrachtet, 
die das pädagogische Handeln im Bereich der Sozialisation innehaben. Das nor-
mative Ziel der vorliegenden Arbeit ist die gelingende Integration geflüchteter 
Heranwachsender nach Berry (u. a. 1997). Integration begünstigt eine für das 
Individuum salutogene Entwicklung und kann somit als pädagogische Aufgabe 
angesehen werden. 

Demnach wird im nächsten Schritt der Fokus auf institutionelle Rahmenbe-
dingungen mit dem Ziel der Integrationsförderung gelegt. Mit dieser Formulie-
rung der Rahmenbedingungen geht der Grundgedanke einher, dass hierdurch 
„pädagogisches Handeln in einer spezifischen Form, also bezogen auf bestimm-
te Zielsetzungen, […] wahrscheinlich[er] [wird]“ (Merkens, 2006, S. 73). 

Institutionelle Rahmenbedingungen für das pädagogische Handeln innerhalb 
pädagogischer Institutionen können nach Geulen und Hurrelmann (1980), in 
Anlehnung an Bronfenbrenner (1993), auf vier Ebenen angesiedelt werden (Ge-
ulen & Hurrelmann, 1980, S. 65; Merkens, 2006, S. 72):

•• Individualebene: Setzt sich mit der direkten Entwicklung des Individuums 
innerhalb der Institution auseinander.

•• Interaktionsebene: Umfasst alle stattfindenden Interaktionen innerhalb einer 
Institution.

•• Institutionsebene: Betrachtet alle institutionellen Rahmenbedingungen, die 
das pädagogische Handeln beeinflussen.

•• Gesellschaftsebene: Schließt die „ökonomische, technologische, politische, 
soziale und kulturelle Struktur der Gesellschaft“ (Geulen & Hurrelmann, 1980, 
S. 65) ein.

In der vorliegenden Arbeit dienen drei dieser vier dargestellten Ebenen als sys-
tematisierende Grundlage. Gelingensbedingungen werden auf den Ebenen des 
Individuums, der Interaktion sowie der Institution formuliert. Die gesellschaft-
liche Ebene wird in diesem Kontext nicht weiter betrachtet. Zwar stellt die Ge-
sellschaftsebene wichtige Rahmenbedingungen für das pädagogische Handeln 
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mit geflüchteten Heranwachsenden, kann aber vom pädagogisch Handelnden 
nicht unmittelbar beeinflusst bzw. verändert werden. Sie liegt deshalb außerhalb 
des Steuerungsradius pädagogischen Handelns. Die Gesellschaftsebene wirkt 
auf das Individuum durch die in ihr liegenden Institutionen im Sinne interme-
diärer Systeme (Geulen & Hurrelmann, 1980, S. 65; Luckmann, 1998, S. 35).

Im weiteren Verlauf werden aufgrund des gesichteten Forschungsstandes im 
Bereich Heranwachsender mit Fluchterfahrung unterschiedliche institutionelle 
Rahmenbedingungen für die Förderung einer integrativen Akkulturationsstrategie 
nach Berry (1997, S. 10) herausgearbeitet. Da im Bereich Heranwachsende mit 
Fluchterfahrung bislang noch wenige Studien vorhanden sind, aus denen jeweils 
systematisch einzelne Gelingensbedingungen abgeleitet werden können (Johans-
son, 2014; Johansson & Schiefer, 2016; Täubig, 2012, S. 133), werden Studien-
ergebnisse zu Heranwachsenden mit Migrationshintergrund deduktiv auf den 
Bereich der Heranwachsenden mit Fluchterfahrung übertragen. 

Wie bereits oben angedeutet, findet eine Systematisierung dieser herausge-
arbeiteten Gelingensbedingungen auf Grundlage der Theorie pädagogischer In-
stitution (Merkens, 2006 sowie Geulen & Hurrelmann, 1980, S. 65) auf den Ebe-
nen des Individuums, der Interaktion und der Institution statt. Nachfolgend 
werden jeweils Theorie und Forschungsstand dieser Gelingensbedingungen dar-
gestellt.

2.3.1	 Individuum – Förderung der Sprachpraxis

Die Ebene des Individuums betrachtet die Entwicklung des Heranwachsenden 
mit Fluchterfahrung innerhalb einer Institution (Geulen & Hurrelmann, 1980, 
S. 64; Merkens, 2006, S. 72). In diesem Bereich wurde aufgrund des vorhande-
nen Forschungsstandes sowie der Theorie die Förderung der Sprachpraxis als 
eine Gelingensbedingung für die Integration geflüchteter Heranwachsender iden-
tifiziert. 

In der vorliegenden Studie wird unter Förderung der Sprachpraxis eine in 
den Alltag integrierte Sprachförderung verstanden. 

Die Bedeutung der Förderung der Sprachpraxis für die Integration der 
heranwachsenden Geflüchteten wird zunächst erörtert, um darauf aufbauend die 
Vorteile einer alltagsintegrierten Sprachförderung darzustellen. Abschließend 
werden empirische Befunde im Bereich der Förderung der Sprachpraxis darge-
stellt.

Durch das Bundesverwaltungsverfahrensgesetz (VwVfG) ist Deutsch als 
Amtssprache in Deutschland festgelegt (Schroeder, 2007, S. 8). Daraus resul-
tiert, dass Deutsch als Verkehrssprache in Deutschland anerkannt ist und die 
deutsche Sprache als Grundlage für Kommunikation von einem Großteil der Be-
völkerung in ihrem Alltag verwendet wird (Bommes, 2006, S. 59; Schroeder, 
2007, S. 8).
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Vor allem im Kontext von geflüchteten Heranwachsenden stellt Sprache eine 
wichtige Ressource dar. Sie ist der Schlüssel zur Erlangung weiterer Ressour-
cen (Esser, 2006, S. 52; Groß, 2006, S. 87). Einerseits ist sie für die schulische 
Bildung von hoher Relevanz, andererseits stellt sie die Grundlage für die Kom-
munikation mit der autochthonen Bevölkerung dar (Esser, 2006, S. 52; Gries-
beck, 2007, S. 274).

Sprachliche Entwicklung und Förderung von Heranwachsenden mit Flucht-
erfahrung finden in formalen Bildungseinrichtungen wie den Willkommensklas-
sen, den Vorbereitungsklassen oder informell, beispielsweise durch die Teilnah-
me an außerschulischen Bildungsangeboten, statt (Beisenherz, 2006, S. 42; 
Gogolin & Duarte, 2018, S. 69; Kiziak, Kreuter und Klingholz, 2012. S 7). 

Für die vorliegende Studie ist vor allem der Beitrag informeller, in den All-
tag integrierter Sprachförderung von Relevanz. Ein wichtiger Faktor beim Er-
lernen einer neuen Sprache sind dabei die Gelegenheiten, mit dieser neuen Spra-
che in Kontakt zu treten. Durch das In-Verbindung-Treten mit der deutschen 
Sprache wird das Lernen en passant bei heranwachsenden Kindern unterstützt 
(Kiziak et al., 2012, S. 7; Tracy & Lemke, 2009, S. 12). Bei Angeboten der außer-
schulischen Jugendbildung tauchen die Heranwachsenden in ein sogenanntes 
Sprachbad (Lemke, 2009, S. 81).

Vorteile dieser in den Alltag integrierten Förderung der Sprachpraxis bezie-
hungsweise das Eintauchen in ein Sprachbad sind, dass alltägliche Situationen 
genutzt werden, um mit den Kindern und Jugendlichen zu reden, unter anderem 
durch das gemeinsame Basteln oder Spielen (Kiziak et al., 2012, S. 18; Lemke, 
2009, S. 81ff). 

Empirische Befunde zur Förderung der Sprachpraxis als Gelingensbedingung
Ein spezifischer Forschungsstand zur Förderung der Sprachpraxis von Kindern 
und Jugendlichen mit Fluchterfahrung im Bereich der Freizeitaktivitäten ist bis 
jetzt kaum vorhanden. Meist liegt hier der Fokus auf der Analyse des Zweit-
spracherwerbs (Kempert et al., 2016; Portes & Rivas, 2011, S. 231f.; Scheible 
& Rother, 2017) im Bereich von Kindern mit Migrationshintergrund in forma-
len Bildungseinrichtungen wie Schule, Kindergarten etc. (Madeira Firmino, 
Menke, Ruploh & Zimmer, 2014; Peatsch, Wolf, Stanat und Darsow, 2014). 

Zwei häufig zitierte Studien in diesem Bereich sind die Internationale Grund-
schul-Lese-Untersuchung (IGLU) und das Programm zur internationalen Schü-
lerbewertung (PISA). Anzumerken ist hier, dass bei der IGLU-Studie 2017 noch 
kein expliziter Fokus auf die im Jahr 2015 zugewanderten Heranwachsenden 
gelegt werden konnte. Diese befanden sich 2015 zumeist noch in Übergangs-
klassen innerhalb von Regelschulen. Dadurch lassen sich keine gesonderten Aus-
sagen über diese Personengruppe tätigen. Sie wurde, sofern bereits im Sample 
enthalten, zur Gruppe von SchülerInnen mit Migrationshintergrund gezählt 
(Wendt & Schwippert, 2017, S. 221f.). Ergebnisse der PISA-Untersuchung von 
2009 sowie der IGLU-Studie 2017 ergaben, dass zugewanderte Kinder im 



31

Durchschnitt schlechtere Lesekompetenzen im Vergleich zu Heranwachsenden 
deutscher Herkunft aufweisen. Kinder mit Migrationshintergrund liegen in ihrer 
Leistung durchschnittlich um die Anforderungen eines Schuljahrs hinter ihrer 
Vergleichsgruppe (Naumann, Artel, Schneider und Stanat, 2009, S. 46; Wendt 
& Schwippert, 2017, S. 219f.). Gründe für ein derartiges Abschneiden können 
in den fehlenden Gelegenheiten zum Sprachgebrauch und der in der Freizeit ge-
sprochenen Sprache gesehen werden (Kleindienst-Cachay, Cachay und Bahlke, 
2012, S. 207; Scheible & Rother, 2017; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007). 

So untersuchte die Studie von Scheible und Rother (2017) in einer Sekundär-
analyse die Daten des BAMF-Integrationspanels vor dem Hintergrund, spezifi-
sche Bedürfnisse für einen Sprachkurs der Neuzugewanderten im Jahr 2015 he-
rauszuarbeiten (Scheible & Rother, 2017, S. 8). Als einen bedeutsamen Faktor 
für den Zweitspracherwerb nannten sie hier die Gelegenheiten zum Sprachge-
brauch, sei es in der Familie, im Freundeskreis, im Vereinswesen oder durch das 
Arbeitsumfeld (Scheible & Rother, 2017, S. 11). Bereits durch die Hannover-
sche Grundschulstudie von Tiedemann und Billmann-Mahecha (2007) wurde 
der in der Freizeit gesprochenen Sprache ein bedeutsamer Stellenwert zugespro-
chen. Die Studie kam zu dem Ergebnis, dass SchülerInnen mit Migrationshin-
tergrund, die weder in der Familie noch in ihrer Freizeit deutsch sprechen, bei 
der Entwicklung der Lesekompetenz am stärksten benachteiligt sind (Tiedemann 
& Billmann-Mahecha, 2007, S. 45ff.). 

Diese aufgeführten Forschungsergebnisse legen nahe, dass schon der alleini-
ge Gebrauch der Sprache, sei es im Kontext eines Freizeitangebotes, den Kin-
dern mit Fluchterfahrung beim Erlernen der Zweitsprache hilft und somit die 
Gelegenheiten, die Sprache zu sprechen, einen Faktor beim Erlernen der Spra-
che und damit einhergehend der gelingenden Integration darstellen. 

2.3.2	 Interaktion

Die Interaktionsebene analysiert das Zusammenwirken unterschiedlicher Perso-
nen bzw. Personengruppen in der unmittelbaren und räumlichen Umgebung des 
Individuums zum Zwecke seiner Förderung (Geulen & Hurrelmann, 1980, S. 
64; Merkens, 2006, S. 72). Hierunter werden Elternarbeit, Beziehungsarbeit so-
wie die Interkulturelle Öffnung des Angebotes gezählt. Die Elternarbeit erfasst 
u. a. die Wechselbeziehung zwischen den pädagogisch Handelnden und den El-
tern des geflüchteten Heranwachsenden. Die Beziehungsarbeit betrachtet dabei 
die Zusammenarbeit der pädagogisch Handelnden mit dem Heranwachsenden 
mit Fluchterfahrung innerhalb der Institution. Hingegen beleuchtet die Interkul-
turelle Öffnung des Angebotes die gemeinsame Teilnahme der Heranwachsen-
den mit und ohne Fluchthintergrund an dem Angebot der Institution. 

Eine theoretische Fundierung sowie die Darstellung des Forschungsstan-
des der Elternarbeit, der Beziehungsarbeit sowie der Interkulturellen Öffnung 
des Angebotes werden in den folgenden Teilkapiteln vollzogen. Aufgrund der 
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vorhandenen Forschungslücken auf nationaler Ebene wird hierfür zum Teil auf 
internationale Forschungsarbeiten zurückgegriffen.

2.3.2.1	 Elternarbeit
Nach einer Definition des Begriffs Elternarbeit wird die besondere Relevanz der 
Elternarbeit im Kontext von Heranwachsenden mit Fluchterfahrung dargestellt, 
um darauf aufbauend Aspekte der institutionellen Umsetzung zu erläutern. Eine 
Vorstellung des Forschungsstandes im Bereich der Elternarbeit ergänzt abschlie-
ßend die oben genannten Ausführungen.

Der Begriff der Elternarbeit wird in der Fachliteratur unterschiedlich ge-
braucht und erhält vorrangig im schulischen Kontext große Aufmerksamkeit 
(Boos-Nünning, 2011; Langfranchi, 2001; Sacher, 2008; Sachverständigenrat 
deutscher Stiftungen für Integration und Migration, 2012). 

Im Allgemeinen wird Elternarbeit als eine Arbeit vonseiten der pädagogisch 
Handelnden mit den Eltern verstanden, die den Einbezug der Eltern zum Woh-
le des Kindes und Jugendlichen fokussiert (Sacher, 2014, S. 24; Sachverständi-
genrat deutscher Stiftungen für Integration und Migration, 2012, S. 2). Eine Dis-
tanzierung vom Begriff der Elternarbeit hin zu dem Begriff der kooperativen 
Elternarbeit oder der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft kann in der Fach-
literatur konstatiert werden (Sacher, 2015, S. 164; Sachverständigenrat deut-
scher Stiftungen für Integration und Migration, 2012, S. 2). Durch diese teilwei-
se stattfindende Umbenennung erfolgt eine Verschiebung von der Arbeit mit den 
Eltern hin zu den Eltern als aktiv Handelnden (Sachverständigenrat deutscher 
Stiftungen für Integration und Migration, 2012, S. 2). Im weiteren Verlauf wird 
an dem Begriff der Elternarbeit im Allgemeinen festgehalten und hierunter auch 
die kooperative Elternarbeit respektive die Erziehungs- und Bildungspartner-
schaften verstanden.

Vor allem im Kontext von Heranwachsenden mit Fluchterfahrung gewinnt 
Elternarbeit auf zwei Ebenen an Relevanz: Dies ist zum einen die Ebene des 
kulturellen Hintergrundes der einreisenden Familien (u. a. Boos-Nünning, 2011) 
und zum anderen die Ebene der notwendigen Unterstützung der Heranwachsen-
den seitens der Eltern (u. a. Hupka, Karatas und Reinders, 2001). 

Wird der kulturelle Hintergrund vieler Immigranten und vor allem derjeni-
gen, die im Jahr 2015 nach Deutschland eingereist sind, betrachtet, ergibt sich 
folgendes Bild: Die fünf zugangsstärksten Herkunftsländer waren Syrien, Alba-
nien, Kosovo, Afghanistan und Irak (BAMF, 2016, S. 19). In diesen Ländern 
herrscht oftmals eine familialistisch orientierte Kultur, sodass eingereiste Per-
sonen tendenziell eine hohe soziale Interdependenz zu ihren Herkunftsfamilien 
aufweisen (Boos-Nünning, 2011, S. 23; Markus & Kitayama, 1991, S. 229). Das 
Besondere ist, dass in diesen genannten Ländern Familie oftmals als System ver-
standen wird, geprägt von einem hohen innerfamiliären Zusammenhalt und einer 
höheren Priorisierung des Gegenübers als der eigenen Bedürfnisse und Wün-
sche. Daraus resultiert, dass Familie als Ganzes anzusehen ist und somit der 
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Fokus nicht nur auf das Individuum, den Heranwachsenden mit Fluchterfahrung 
gelegt werden sollte, sondern der Heranwachsende als Teil des Systems der Fa-
milie betrachtet werden soll (Boos-Nünning, 2011, S. 24; Markus & Kitayama, 
1991, S. 229; Phalet & Schönpflug, 2001, S. 188). 

Darüber hinaus darf die emotionale Unterstützung seitens der Eltern bei ge-
flüchteten Heranwachsenden nicht unbeachtet bleiben. Eltern stellen eine wich-
tige Ressource für die geflüchteten Heranwachsenden in der Bewältigung der 
Erfahrung vor und während der Flucht dar (Executive committee of the high 
commissioner’s programme – standing committee, 1999, S. 158). 

Diese beiden Faktoren, die Familie als System einerseits und die Unterstüt-
zungsfunktion der Eltern andererseits, kennzeichnen die besondere Relevanz der 
Elternarbeit im Kontext der Arbeit mit heranwachsenden Geflüchteten und ver-
deutlichen die Bedeutsamkeit des Einbezugs der Eltern in das pädagogische 
Handeln.

Eltern in das pädagogische Handeln vor Ort einzubeziehen bedeutet konkret, 
eine Willkommenskultur zu schaffen, Eltern am Freizeitprojekt partizipieren zu 
lassen und eine Grundlage für eine vertrauensvolle, intensive und regelmäßige 
Kommunikation zu legen (Sacher, 2015). Hierbei sollte der Zugang niedrig-
schwellig sein, indem die Angebote lebensort- und alltagsnah sowie an den El-
tern orientiert gestaltet werden (Gaitanides, 2011a, S. 329ff.). Jedoch können 
auf beiden Seiten Barrieren für die Umsetzung der Elternarbeit auftreten. Hür-
den vonseiten der Eltern können u. a. Kommunikationsbarrieren, negative Er-
fahrungen mit Bildungseinrichtungen oder die Furcht vor unterschiedlichen Wer-
ten und Normen sein (Boos-Nünning, 2011, S. 41). Auf Seiten der pädagogisch 
Handelnden werden beispielsweise fehlende zeitliche Ressourcen und fehlende 
Kenntnis im Umgang mit Personen anderer kultureller Hintergründe verzeich-
net (Boos-Nünning, 2011, S. 41).

Empirische Befunde zur Elternarbeit als Gelingensbedingung
Vor allem im Kontext formaler Bildungsinstitutionen (hier u. a. Kindergarten 
und Schule) wurde bereits die Bedeutsamkeit des Eltern-Einbezugs auf Grund-
lage empirischer Studien untersucht (Hillesheim, 2009; Neuenschwander et al., 
2005; Otyakmaz & Westphal, 2018; Sacher, 2006). Im Gegensatz hierzu ist im 
Bereich der non-formalen Bildungsinstitutionen eine Forschungslücke zu ver-
zeichnen.

Auf Grundlage des Forschungsstandes wird im Folgenden die Relevanz der 
Eltern für den Heranwachsenden mit Fluchterfahrung herausgearbeitet, um da-
ran anschließend einerseits den Mehrwert der durchgeführten Elternarbeit für 
die Institutionen der außerschulischen Bildung sowie andererseits für die ge-
flüchteten Eltern selbst darzustellen. Auf Grundlage der Studie von Hillesheim 
(2009) wird abschließend die unabhängige Variable der Elternarbeit mit der ab-
hängigen Variable der Integration in Verbindung gebracht und ein Fazit für das 
eigene Forschungsvorhaben gezogen.
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Eine Mehrzahl an Studien postuliert die Bedeutsamkeit der emotionalen Unter-
stützung seitens der Eltern für geflüchtete Heranwachsende (Deutsches Institut 
für Menschenrechte, 2016; Gerarts & Andersen, 2016; Lechner & Huber, 2017; 
McMichael, Gifford und Correa-Velez, 2011; Metzner et al., 2018). Vor allem in 
der Sekundäranalyse von McMichael et al. (2011) wurde die unterstützende Rol-
le der Eltern bei geflüchteten Heranwachsenden im Alter von 11 bis 19 Jahren nä-
her betrachtet. Grundlage hierfür war die von Gifford, Correa-Velez und Sampson 
(2009) triangulatorisch angelegte Studie in Australien (McMichael et al., 2011, S. 
181f.). Die Jugendlichen dieser Stichprobe äußerten die Relevanz des familiären 
Rückhalts sowie ihre eigene unterstützende Rolle innerhalb der Familie beispiels-
weise bei der Erziehung der jüngeren Geschwister oder bei der Mitarbeit im Haus-
halt. Familie war für die Befragten ein Ort der Zugehörigkeit, des gemeinsamen 
Verständnisses und der Orientierung (McMichael et al., 2011, S. 183f.). Diese an-
fänglich unterstützende Rolle der Eltern veränderte sich im zeitlichen Verlauf des 
Aufenthaltes im aufnehmenden Land und eine Zunahme an innerfamiliären Kon-
flikten und Misstrauen trat auf (McMichael et al., 2011, S. 184 – 190). Die Teil-
nehmenden berichteten von der Angst der Eltern hinsichtlich des Kontrollverlus-
tes und der Emanzipation der Jugendlichen durch neue Freunde und den täglichen 
Aktivitäten außerhalb des Familienkreises (McMichael et al., 2011, S. 185). Der 
Eltern-Einbezug in das pädagogische Handeln vor Ort kann vor dem Hintergrund 
dieser Studie als Anhaltspunkt für die notwendige Transparenz des Angebotes ge-
sehen werden, damit das Angebot selbst nicht zur Entfremdung der Heranwach-
senden gegenüber den Eltern beiträgt (vgl. auch Holzapfel, 1999, S. 199). 

Neben dem erläuterten Stellenwert der Eltern, als wichtigen Bezugspersonen 
für geflüchtete Heranwachsende, wurde auch ein institutioneller Mehrwert der 
Elternarbeit durch die Studien von Abur (2016, S. 22) sowie Riedel und Lüders 
(2016) herausgearbeitet. Riedel und Lüders (2016) untersuchten das Einleben 
von geflüchteten Kindern in deutsche Kindertagesstätten. In der durchgeführten 
Studie des Deutschen Jugendinstituts gaben 63 Prozent der befragen Kinderta-
gesstätten Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit den Eltern an. Hürden 
waren hierbei vor allem das unvertraute System der Kindertagesstätte sowie vor-
handene Sprachbarrieren. Durch das Einladen der Eltern zu Festen, Schnupper-
tagen oder Hospitationen wurden Fremdheit und Distanz gegenüber der Institu-
tion überwunden (Riedel & Lüders, 2016, S. 140f.). Diese Ergebnisse konnten 
von Abur (2016) für den außerschulischen Bereich des Sports repliziert werden 
(Abur, 2016, S. 22). 

Des Weiteren stellte die Studie von Kleindienst-Cachy et al. (2012) den ent-
standenen Mehrwert für die Eltern selbst heraus. Der Einbezug der Eltern bil-
det gemäß dieser Perspektive die Basis für Kontakt- und Austauschmöglichkei-
ten mit den Projektdurchführenden, aber auch mit den anderen Eltern des 
Freizeitangebotes (Kleindienst-Cachy et al., 2012, S. 171). So kommen geflüch-
tete Eltern mit autochthonen Eltern in Kontakt und lernen nicht nur die Institu-
tion, sondern darüber hinaus auch Eltern außerhalb ihrer Unterbringung bzw. 
ihrer räumlichen Umgebung kennen.
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Hillesheim (2009) untersuchte nicht nur den Mehrwert der Elternarbeit für 
Kinder mit Migrationshintergrund, sondern auch, wie Elternarbeit innerhalb 
einer Institution umgesetzt wird. In der Sekundäranalyse problemzentrierter 
Interviews mit Lehrkräften wurde der Fokus auf die Elternarbeit mit Migran-
teneltern im schulischen Kontext gelegt. Ein Ergebnis dieser Studie ist, dass die 
Kontakte zu den Eltern hauptsächlich formeller Natur sind, wie beispielsweise 
bei Elternsprechstunden oder Elternabenden. Hingegen werden informelle Kon-
takte, unter anderem Anrufe, spontane Gespräche oder Hausbesuche in den ana-
lysierten Interviews deutlich seltener erwähnt (Hillesheim, 2009, S. 53). Ein 
positiver Zusammenhang zwischen der Elternarbeit und dem Gelingen von In-
tegration konnte in diesem Kontext nicht herausgefunden werden. „Da über gute 
Elternarbeit jedoch die Möglichkeit besteht, direkt bei den Familien anzusetzen, 
Kinder und Eltern zu fördern und ihnen bei der Orientierung in der neuen Ge-
sellschaft zu helfen, kann sie theoretisch durchaus positive Auswirkungen auf 
Integration haben“ (Hillesheim, 2009, S. 57).

So resultiert aus dem vorgestellten Forschungsstand, dass Eltern eine wich-
tige Stütze für die Verarbeitung der Fluchtsituation für heranwachsende Ge-
flüchtete darstellen, Elternarbeit der Entfremdung zwischen Heranwachsenden 
und Eltern vorbeugt und Eltern durch den Einbezug einerseits die Institution 
besser kennenlernen sowie andererseits selber Kontakt zu autochthonen Eltern 
aufbauen. 

2.3.2.2	 Beziehungsarbeit
Heranwachsende mit Fluchterfahrung benötigen Beziehungen, die ihnen Halt 
und Sicherheit geben (Gerarts & Andresen, 2016, S. 84). Auf der einen Seite 
können sie diese Beziehung von ihren Eltern oder nahestehenden Angehörigen 
erfahren, auf der anderen Seite können auch Einzelpersonen „wie Sozialarbei-
terInnen oder einheimische Freunde“ (Johansson & Schiefer, 2016, S. 79) die-
se Beziehungsarbeit leisten. 

Ausgehend von einer Definition des Begriffs der Beziehungsarbeit werden 
darauf aufbauend Kennzeichen einer pädagogischen Beziehungsarbeit darge-
stellt, um anschließend Teilbereiche von Beziehungsarbeit zu erläutern. Ab-
schließend wird auf Grundlage des Forschungsstandes der Mehrwert von Bezie-
hungsarbeit für heranwachsende Geflüchtete erörtert.

Unter Beziehungsarbeit wird in dieser Studie die Interaktion der pädagogisch 
Handelnden mit geflüchteten Heranwachsenden verstanden. Kennzeichen einer 
pädagogischen Beziehungsarbeit ist die spezifische Rollenverteilung zwischen 
dem pädagogisch Handelnden und dem Heranwachsenden mit Fluchterfahrung. 
Diese drückt sich in Asymmetrie, Zweckgebundenheit, dem Verhältnis von 
Nähe und Distanz, Freiwilligkeit sowie einer zeitlichen Begrenzung aus (Gie-
secke, 1997 sowie Schäfer, 2010). Diese Aspekte werden nachfolgend kurz 
skizziert.
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•• Asymmetrie besteht durch die ungleiche Verteilung von Fachwissen und die 
Bezahlung der Tätigen. Dieses Fachwissen wird u. a. durch Aus-, Fort- sowie 
Weiterbildungen erworben und kommt in der pädagogischen Beziehungsarbeit 
zum Einsatz. Der pädagogisch Handelnde hat gegenüber dem Heran-
wachsenden mit Fluchterfahrung einen Wissensvorsprung, sei es im Bereich 
Asyl- und Aufenthaltsrecht oder im Bereich des nationalen Schulsystems 
(Giesecke, 1997, S. 253; Schäfer, 2010, S. 54). Des Weiteren erhalten 
pädagogisch Handelnde ein Gehalt für ihre Arbeit bzw. eine Aufwands-
pauschale im Fall von ehrenamtlich Tätigen. Demnach steht der pädagogisch 
Handelnde gegenüber Dritten in der Verpflichtung, sein Handeln zu begründen 
und auszuführen. Damit geht einher, dass der pädagogisch Handelnde nur ein-
geschränkt Entscheidungsgewalt über die Anzahl der geflüchteten Heran-
wachsenden sowie die Entscheidung, welche Personen ihm anvertraut werden, 
hat. Er trägt jedoch Verantwortung für alle Heranwachsenden (Giesecke, 1997, 
S. 250f.; Schäfer, 2010, S. 54). 

•• Der Aspekt der Zweckgebundenheit wird im Bereich von Heranwachsenden 
mit Fluchterfahrung durch die gesellschaftliche Notwendigkeit verdeutlicht 
(Giesecke, 1997, S. 253). In dieser Studie steht die Integration der Heran-
wachsenden im Fokus und wird als Ziel pädagogischen Handelns angesehen. 
Durch diese Zweckgebundenheit wird deutlich, dass das pädagogische 
Handeln einer zeitlichen Begrenzung unterliegt und mit der Erfüllung des 
Zwecks, der Integration des heranwachsenden Geflüchteten, ein Teil der 
Legitimation für eine pädagogische Beziehungsarbeit wegfällt (Merkens, 
2006, S. 31; Münchmeier, 1992, S. 373; Schäfer, 2010, S. 57f.).

•• Diese zeitliche Begrenzung bezieht sich einerseits auf eine durch den Arbeits-
vertrag festgelegte Arbeitszeit. Somit kann eine Unterscheidung zwischen 
Arbeitszeit und freier Zeit vorgenommen werden. Nach erbrachter Arbeitszeit 
ruht die Beziehungsarbeit. Andererseits wird die zeitliche Begrenzung auch 
durch den Abschluss der durchgeführten Maßnahme sichtbar und eine Be-
endigung der Beziehung zwischen dem pädagogisch Handelnden und dem 
Heranwachsenden mit Fluchterfahrung ist sehr wahrscheinlich (Giesecke, 
1997, S. 251).

•• Freiwilligkeit ist vor allem im Bereich der non-formalen Bildungsangebote 
ein Kriterium. Heranwachsende mit Fluchterfahrung haben die Möglichkeit, 
sich für oder gegen die Teilnahme an einem Angebot zu entscheiden und somit 
auch für oder gegen den Aufbau einer Beziehung bzw. eines Vertrauensver-
hältnisses. Diese Freiwilligkeit ist so nur vonseiten des Teilnehmenden vor-
handen (Hafeneger, 2011, S. 134; Schäfer, 2010, S. 59).

•• Darüber hinaus gilt es, das Nähe-Distanz-Verhältnis innerhalb der pädagogischen 
Beziehungsarbeit näher zu betrachten. Auf der einen Seite wird von dem 
pädagogisch Handelnden eine gewisse Nähe gegenüber dem Heranwachsenden 
mit Fluchterfahrung erwartet, er nimmt beispielsweise Anteil an seiner Lebens-
geschichte. Jedoch müssen sich die pädagogisch Handelnden auch jederzeit 
von den Heranwachsenden mit Fluchterfahrung abgrenzen können und 
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hierdurch die Distanz wahren, denn unreflektierte Empathie gegenüber den 
Heranwachsenden mit Fluchterfahrung geht mit dem Verlust der fachlichen 
Distanz einher (Schäfer, 2010, S. 62ff.). 

Wurde nun das spezifisch Pädagogische innerhalb der Beziehungsarbeit heraus-
gearbeitet, sollen im nächsten Schritt die Dimensionen einer pädagogischen Be-
ziehungsarbeit auf Grundlage des Care-Modells nach Fisher und Tronto (1990) 
aufgezeigt werden. Beziehungsarbeit lässt sich nach Fisher und Tronto (1990) 
in vier Bereiche unterteilen: caring about, taking care of, caregiving sowie care 
receiving (Fisher & Tronto, 1990, S. 40). 

•• Unter caring about wird der soziale und emotionale Beziehungsaufbau, die 
Kontinuität und Beziehungspflege zwischen den pädagogisch Handelnden und 
den geflüchteten Heranwachsenden verstanden. 

•• Unter taking care of und caregiving werden die praktische Unterstützung und 
die Verantwortungsübernahme definiert. 

•• Wird diese Beziehungsarbeit vonseiten des Heranwachsenden mit Flucht-
erfahrung erwidert, wird dies als care receiving bezeichnet. 

Einflussfaktoren auf Beziehungsarbeit sind nach Fisher und Tronto (1990) Zeit, 
materielle Ressourcen, Kenntnisse und Fähigkeiten seitens des pädagogisch 
Handelnden (Fisher & Tronto, 1990, S. 41).

Als Nächstes wird auf Grundlage des aktuellen Forschungsstandes der Mehr-
wert von Beziehungsarbeit für den heranwachsenden Geflüchteten dargestellt.

Empirische Befunde zur Beziehungsarbeit als Gelingensbedingung
Einige Studien haben im nationalen sowie internationalen Bereich den Mehr-
wert von Beziehungsarbeit bzw. vorhandener Bezugspersonen in der täglichen 
pädagogischen Arbeit mit Heranwachsenden mit Fluchterfahrung herausgestellt 
(Jurt & Roulin, 2016; Korntheuer & Anderson, 2014; Mels, Derluyn und Broe-
kaert, 2008; Weiss, Enderlein und Rieker, 2001). Die meisten dieser aufgeführ-
ten Studien fanden im Bereich der stationären Jugendhilfe respektive Erstauf-
nahmeeinrichtungen für geflüchtete Heranwachsende statt und erforschten u. a. 
die Beziehungsarbeit zwischen dem Geflüchteten und den Erziehenden (Iranee 
& Andresen, 2016; Jurt & Roulin, 2016; Mels et al., 2008; Weiss et al., 2001).

Wie bereits in Anlehnung an Fisher und Tronto (1990) dargestellt, findet Be-
ziehungsarbeit in unterschiedlichen Bereichen statt. Die Studie von Jurt und 
Roulin (2016) stellte den Nutzen der Beziehungsarbeit für den geflüchteten 
Jugendlichen vor allem im Bereich der alltäglichen Lebensführung heraus, wäh-
rend die Studien von Weiss et al. (2001), Han-Broich (2012) sowie Lechner und 
Huber (2017) vor allem die emotionale Unterstützung in den Vordergrund stell-
ten. Um die Relevanz der Beziehungsarbeit im Akkulturationsprozess der Ju-
gendlichen zu erläutern, werden diese drei Studien näher betrachtet.
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Jurt und Roulin (2016) untersuchten die Begleitung und Betreuung von un-
begleiteten minderjährigen Asylsuchenden. Durch problemzentrierte Interviews 
erfassten sie die Wahrnehmung von Care-Arbeit auf Grundlage des Care-Mo-
dells nach Fisher und Tronto (1990), aus Sicht ehemaliger BewohnerInnen einer 
Einrichtung für minderjährige unbegleitete Asylsuchende (Jurt & Roulin, 2016, 
S. 102). Als wichtiges Element der Beziehungsarbeit erörterten die Jugendli-
chen „das Bereitstellen und Vermitteln von Hilfestellung in der alltäglichen Le-
bensführung und von Bildungs- und Ausbildungsangeboten“ (Jurt & Roulin, 
2016, S. 106). Hierbei handelte es sich um Unterstützung bei den Hausaufga-
ben sowie beim Kontakt zu Behörden. Als Gestaltungsmerkmal der Beziehungs-
arbeit wünschten sich die Jugendlichen, als selbstständiger Akteur wahrgenom-
men zu werden und Gestaltungsmöglichkeiten und Mitspracherechte zu erhalten 
(Jurt & Roulin, 2016, S. 109). 

In der Studie von Weiss et al. (2001) wurde eine quantitative Befragung so-
wie teilnehmende Beobachtung geflüchteter Heranwachsender durchgeführt. Als 
ein Ergebnis dieser Studie lässt sich festhalten, dass die Beziehungsarbeit bei 
der Bewältigung psychischer Traumata durch das Erleben von Sicherheit und 
Vertrauen seitens der Erziehenden helfen konnte (Weiss et al., 2001, S. 82). 

Den expliziten Mehrwert von Ehrenamtlichen für heranwachsende und er-
wachsene Geflüchtete konnte Han-Broich (2012) in der qualitativ angelegten 
Studie mit Geflüchteten, Haupt- und Ehrenamtlichen sowie VertreterInnen von 
Flüchtlingsorganisationen herausarbeiten (Han-Broich, 2012, S. 28). Der Kon-
takt zu Ehrenamtlichen führt nach dieser Studie zu einer Steigerung des seeli-
schen und emotionalen Wohlbefindens. Dies lässt sich durch die entstehenden 
positiven Begegnungen autochthoner und allochthoner Personen sowie „den 
Aufbau vertrauensvoller Beziehungen [, die] den Flüchtlingen Trost gespendet, 
Ängste und Unsicherheiten abgebaut und aggressiven bzw. depressiven Affek-
ten entgegengewirkt [haben]“ (Han-Broich, 2012, S. 136) erklären. Dieses Er-
gebnis zeigte sich in vergleichbarer Form auch in der qualitativen Studie von 
Lechner und Huber (2017). 

Auf Grundlage dieser dargestellten Studien wird aufgezeigt, dass durch die 
Beziehungsarbeit Geflüchtete einerseits praktische sowie sozio-emotionale Unter-
stützung durch die pädagogisch Handelnden erfahren. Auch hier belegen die Stu-
dien keinen direkten Zusammenhang zwischen Beziehungsarbeit und Integration. 
Jedoch lässt sich andererseits durch die sozial-emotionale Unterstützung seitens 
der pädagogisch Handelnden ein protektiver Mehrwert konstatieren. Somit ist 
Beziehungsarbeit als ein unterstützender Faktor für eine integrative Akkultura-
tionsstrategie seitens der heranwachsenden Geflüchteten zu bewerten. 

Während zunächst der Fokus auf die Interaktion zwischen den pädagogisch 
Handelnden und den geflüchteten Heranwachsenden sowie deren Eltern lag, 
wird im nächsten Schritt der Schwerpunkt auf die Interaktion zwischen den Teil-
nehmenden an den Freizeitangeboten gelegt.
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2.3.2.3	 Interkulturelle Öffnung des Angebotes
Unter Interkultureller Öffnung des Angebotes wird die Teilnahme von alloch-
thonen und autochthonen Heranwachsenden an einem Freizeitangebot verstan-
den. Interkulturelle Öffnung des Angebotes legt die Grundlage für ein gegensei-
tiges In-Kontakt-Treten Heranwachsender unterschiedlicher Kulturen, die Basis 
für den Abbau von Vorurteilen sowie die Entstehung interethnischer Freund-
schaften. Als theoretische Grundlage dienen hierbei die Theorien der Entstehung 
von Freundschaften nach Verbrugge (1977) sowie die Kontakthypothese nach 
Allport (1971).

Verbrugges Theorie (1977) zeigt auf, dass Freundschaften unter Erwachse-
nen in einem Zweischritt bestehend aus meeting und mating entstehen. Während 
Verbrugges Theorie auf der Grundlage von Freundschaften von Erwachsenen 
fußt, konnte Reinders (2004) diese Theorie auf Freundschaften zwischen deut-
schen und türkischen Jugendlichen anwenden. Theoretisch wird hier davon aus-
gegangen, dass sich Personen des gleichen Status sowie der räumlichen Nähe 
wahrscheinlicher treffen (meeting) als Personen unterschiedlicher Kontexte. 
Während meeting zunächst noch abhängig von Gelegenheitsstrukturen ist, ver-
einigt mating einerseits die Möglichkeit des Treffens sowie andererseits die 
gegenseitige Sympathie von Personen als Basis für die Entstehung von Freund-
schaften (Verbrugge, 1977, S. 577). So ist davon auszugehen, dass „the less si-
milar two people are in their daily rounds, skills, attitudes, domestic commit-
ments, and social esteem, the less likely they will meet or form a close 
friendship” (Verbrugge, 1977, S. 584). 

Aus diesen Bedingungen resultiert die Relevanz der Bereitstellung von 
außerschulischen Orten, die das meeting von allochthonen und autochthonen 
Heranwachsenden forcieren, da aufgrund ihrer Heterogenität die A-priori-Wahr-
scheinlichkeit des Kontaktes außerhalb formaler Orte wie der Schule als un-
wahrscheinlich einzuschätzen ist (Reinders, 2004; Verbrugge, 1977).

Allports Theorie (1971) zeigt ebenso wie Verbrugge (1977), dass bestimmte 
Faktoren als Voraussetzung für die Begegnung von Personen vorhanden sein 
müssen. Jedoch betrachtet er hierbei nicht nur das In-Kontakt-Treten von Per-
sonen respektive die Entstehung von Freundschaften, sondern weitgehender das 
Ergebnis von interkultureller Begegnung und die daraus resultierende Reduk-
tion von Vorurteilen. Als begünstigende Faktoren für den Abbau von Vorurtei-
len werden hier Statusgleichheit, das Verfolgen gemeinsamer Ziele, Unterstüt-
zung seitens öffentlicher Einrichtungen sowie das Wahrnehmen gemeinsamer 
Interessen und Menschlichkeit angesehen (Allport, 1971, S. 287f.). 

Treffen die Annahmen dieser beiden aufgezeigten Theorien zu, so ist zu er-
warten, dass durch das organisierte In-Kontakt-Treten von Heranwachsenden 
mit und ohne Fluchterfahrungen eine Sensibilisierung beider Personengruppen 
erfolgt und die Grundlage für die Entstehung interethnischer Freundschaften ge-
legt wird. Im nächsten Schritt wird diese theoretisch dargelegte Argumentation 
auf Grundlage des Forschungsstandes untermauert.
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Empirische Befunde zur interkulturellen Öffnung des Angebotes als Gelingensbedingung
Die Kontakthypothese von Allport (1971) konnte durch die Meta-Analysen von 
Pettigrew und Tropp (2000 sowie 2006) verifiziert sowie von Lemmer und Wag-
ner (2015) repliziert werden. Obwohl der Einfluss der begünstigenden Faktoren 
Statusgleichheit, gemeinsame Ziele, Unterstützung durch öffentliche Einrich-
tungen sowie gemeinsame Interessen und Menschlichkeit belegt werden konn-
te (Allport, 1971, S. 287f.), wurde auch bei Nichterfüllung bzw. nur teilweiser 
Erfüllung dieser Faktoren eine Reduzierung der Vorurteile festgestellt (Pettig-
rew & Tropp, 2000, S. 110 sowie 2006, S. 766). 

Als Nächstes werden alle Studien aufgezeigt, die den Fokus auf die Bereit-
stellung von Gelegenheitsstrukturen legen (meeting), um darauf aufbauend den 
Mehrwert dieser Gelegenheitsstrukturen für den Abbau von Vorurteilen und für 
die Entstehung interethnischer Freundschaften aufzuzeigen (mating).

Vereine sind beispielsweise neben der formalisierten Bildungsinstitution 
Schule Orte, an denen sich allochthone und autochthone Heranwachsende tref-
fen. So gaben in der qualitativ durchgeführten Studie vom Institut für Soziale 
Infrastruktur (2012) die befragten Jugendlichen zwischen 15 und 19 Jahren an, 
Freunde ohne Migrationshintergrund durch den Sportverein oder den Kirchen-
chor gefunden zu haben (Institut für Soziale Infrastruktur, 2012, S. 12). Auch 
Lechner und Huber (2017) fanden in ihrer qualitativen Studie ähnliche Hinweise 
(Lechner & Huber, 2017, S. 77). Einschränkend berichteten die Jugendlichen 
jedoch über fehlende Gelegenheitsstrukturen des In-Kontakt-Tretens mit Perso-
nen ohne Fluchthintergrund kurz nach dem Ankommen in Deutschland und die 
zunächst speziellen Angebote ausschließlich für Geflüchtete (Lechner & Huber, 
2017, S. 81). Darüber hinaus wurde in dieser Studie ein tendenzieller Ge-
schlechterunterschied postuliert. Für Mädchen war der Zugang zu Vereinen oft 
problematischer als für Jungen (Lechner & Huber, 2017, S. 81 sowie 116). 

Des Weiteren wurde in der Meta-Analyse von Lemmer und Wagner (2015) 
sowie in der quantitativen Längsschnittstudie deutscher und türkischer Heran-
wachsender im Alter von 7 bis 11 Jahren von Feddes, Noack und Ruland (2009) 
nicht nur untersucht, ob ein Abbau von Vorurteilen stattfindet beziehungsweise 
welchen Effekt das In-Kontakt-Treten der Heranwachsenden hat, sondern bei 
welcher der beiden Gruppen, autochthone resp. allochthone Heranwachsende, 
höhere Effekte vorzufinden sind. Das Ergebnis ist hier, dass vor allem Heran-
wachsende der Mehrheitskultur von dem Aufeinandertreffen mit Personen der 
Minderheitenkultur profitierten (Feddes et al., 2009, S. 386; Lemmer & Wag-
ner, 2015, S. 164). Begründet wird dies dadurch, „that both direct and extended 
contact promoted more positive social norms regarding cross-ethnic friendship, 
which then resulted in improved outgroup attitudes among majority children” 
(Feddes et al., 2009, S. 386).

Abur (2016) und Kleindienst-Cachay et al. (2012) fokussierten unter ande-
rem den Mehrwert Interkultureller Öffnung des Angebotes im Sportvereinswe-
sen. In der qualitativ angelegten Studie von Abur (2016, S. 16) trat vor allem die 
Möglichkeit des interkulturellen Lernens in den Vordergrund: 
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„Sport can help people from refugee backgrounds to connect with members of other com-
munity groups. This is good for both: it is one way for the former to make new friends 
and learn from the host community, while the latter can learn from refugees when they 
find a common interest through sport” (Abur, 2016, S. 16). 

Auch Kleindienst-Cachay et al. (2012) konnten in einer qualitativen Interview-
studie darstellen, dass durch den gemeinsamen Sport die kulturellen Unterschie-
de an Relevanz verlieren und Beziehungen untereinander entstehen (Klein-
dienst-Cachay et al., 2012, S. 200ff.).

Vor allem geht für geflüchtete Heranwachsende durch den Aufbau von Be-
ziehungen zu Heranwachsenden der Aufnahmegesellschaft ein Gefühl der Zu-
gehörigkeit einher (Lechner & Huber, 2017, S. 80) und interethnische Freund-
schaften stellen für beide Seiten ein informelles Lernfeld dar (Reinders, Gresser 
und Schnurr, 2010, S. 120). 

Aus diesem aufgezeigten Forschungsstand resultiert, dass Interkulturelle Öff-
nung des Angebotes zur Integration von Heranwachsenden mit Fluchterfahrung 
beiträgt, da beide Seiten miteinander in Kontakt treten, Vorurteile abgebaut wer-
den und interethnische Freundschaften entstehen. Einschränkend muss hier fest-
gehalten werden, dass die Mehrheit dieser Studien rein qualitativ und/ oder quer-
schnittlich angelegt waren.

2.3.3	 Institution

Die institutionelle Ebene im Allgemeinen betrachtet alle Rahmenbedingungen 
seitens der Institution, die das pädagogische Handeln innerhalb einer Institution 
ermöglichen und beeinflussen. Im Spezifischen werden hier all diejenigen Ge-
lingensbedingungen fokussiert, die das pädagogische Handeln ermöglichen und 
unterstützen, um das Integrationsbestreben geflüchteter Heranwachsender in-
nerhalb der außerschulischen Angebote zu fördern (Berk, 2011, S. 29; Geulen 
& Hurrelmann, 1980, S. 65f.; Merkens, 2006, S. 75f.). Aufgrund des vorliegen-
den Forschungsstandes wurden folgende Gelingensbedingungen herausgearbei-
tet: Supervision, Schulungen zur interkulturellen Kompetenz, Interkulturelle Öff-
nung der Institutionen sowie der Niedrigschwellige Zugang zu dem Angebot der 
jeweiligen Institution.

2.3.3.1	 Supervision
Nach einer Definition des Gegenstandes der Supervision erfolgt die Darstel-
lung der Gemeinsamkeiten sowie der Diskrepanzen von Supervision und kol-
legialer Beratung, zweier häufig eingesetzter Beratungsformen im institutio-
nellen Bereich. Im nächsten Schritt wird die Relevanz von Supervision im 
Bereich der pädagogischen Arbeit mit geflüchteten Heranwachsenden er-
örtert, um darauf aufbauend mögliche Schwerpunktthemen von Supervision 
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aufzuzeigen. Abschließend erfolgt die Erläuterung des Forschungsstandes zur 
Supervision.

Unter Supervision wird ganz allgemein die Reflexion pädagogischen Han-
delns innerhalb institutioneller Strukturen, mit dem Ziel der Erweiterung der 
Handlungskompetenz des pädagogisch Handelnden verstanden. Das Spezifische 
ist hierbei die Zuhilfenahme eines externen Supervisors, der diesen Prozess be-
gleitet und moderiert (Geißler-Piltz, 2015, S. 112; Krauß, 2012, S. 719f.; Schi-
bli & Supersaxo, 2009, S. 35). 

Einige Autoren weisen auf die Nähe zwischen Supervision und kollegialer 
Beratung hin (Krauß, 2012, S. 723; Thiel, 1994, S. 189; Werling, 2018, S. 641). 
In beiden Formaten stehen die Reflexion und die Kommunikation über die eige-
ne Arbeit im Mittelpunkt. Als eine der entscheidendsten Unterschiede stellt Wer-
ling (2018) das Fehlen des oben genannten Supervisors im Kontext der kolle-
gialen Fallberatung fest (Werling, 2018, S. 641). Hierin sieht Krauße (2012) 
auch den größten Nachteil kollegialer Fallberatung gegenüber Supervision. Sei-
ner Meinung nach wird durch das Fehlen einer externen Person die kritische 
Auseinandersetzung und Reflexion innerhalb der Gruppe unter Umständen nicht 
im vollen Ausmaß genutzt (Krauß, 2012, S. 723). 

Wird nun der Fokus auf die Relevanz der Supervision im Kontext von heran-
wachsenden Geflüchteten gelegt, gewinnen insbesondere zwei Faktoren an Be-
deutsamkeit: der Aspekt des möglichen psychischen Traumas der geflüchteten 
Heranwachsenden und der Aspekt des Aufeinandertreffens unterschiedlicher 
Kulturen zwischen dem pädagogisch Handelnden und dem heranwachsenden 
Geflüchteten. Beide Perspektiven sollen im weiteren Verlauf näher erläutert wer-
den.

Je nach Studie leiden zwischen 40 und 60 Prozent aller geflüchteten Perso-
nen unter traumatischen Folgen des Erlebten (Bittenbinder, 2015, S. 37; Gäbel, 
Rauf, Schauer, Odenwald und Neuner, 2006, S. 18; Richter, Lehfeld und Nik-
lewski, 2015, S. 837). Durch die pädagogische Arbeit vor Ort werden die päd-
agogisch Handelnden mit den möglichen Folgen dieser Erfahrungen konfron-
tiert, indem sich die Geflüchteten gegenüber den pädagogisch Handelnden 
öffnen und ihnen von ihren Erlebnissen erzählen. Ein professioneller Ort des 
Austausches und der Reflexion über das Erlebte der heranwachsenden Geflüch-
teten gewinnt für die pädagogisch Handelnden an Relevanz und hilft ihnen bei 
der eigenen Verarbeitung des Erzählten (Bittenbinder, 2015, S. 37; Fritz, 2010, 
S. 192).

Des Weiteren kommen in der Regel die geflüchteten Heranwachsenden und 
die pädagogisch Handelnden aus zwei verschiedenen Kulturkreisen und weisen 
unterschiedliche kulturelle Sozialisationserfahrungen auf. Hier gewinnt „die Fra-
ge [an Bedeutung], inwieweit es den beteiligten Helfern gelingt, einerseits Her-
kunft und Identität der Jugendlichen wertzuschätzen und die damit verbundene 
Prägung anzuerkennen“ (Fritz, 2010, S. 192) andererseits kulturelle Gegeben-
heiten der aufnehmenden Kultur näherzubringen (Altan, Foitzik und Goltz, 2009, 
S. 36; Fritz, 2010, S. 192).
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Aus diesen beiden dargestellten Perspektiven ergeben sich folgende Schwer-
punkte innerhalb der Supervision, die auf den Ebenen des pädagogisch Handeln-
den, des Teams und des geflüchteten Heranwachsenden anzusiedeln sind (Fritz, 
2010, S. 193f.): 

•• Pädagogisch Handelnde: die Auseinandersetzung und Reflexion mit der 
eigenen Persönlichkeit, den eigenen Grenzen sowie der eigenen Rolle

•• Team: die Gestaltung der Kommunikation über die gemeinsame Arbeit, die 
Benennung und der Austausch über mögliche Teamkonflikte

•• Heranwachsende mit Fluchthintergrund: Umgang mit erlebter Machtlosigkeit 
im Zusammenhang mit der Begleitung der Heranwachsenden innerhalb des 
Asylverfahrens

Supervision ist somit ein Ort des Austausches, der Reflexion und der Erarbei-
tung von Handlungsalternativen innerhalb der institutionellen Rahmenbedin-
gungen in der Arbeit mit heranwachsenden Geflüchteten.

Im nächsten Schritt soll nun aufgrund der empirischen Befunde die erörter-
te Relevanz sowie der Nutzen von Supervision für das pädagogische Handeln 
aufgezeigt werden.

Empirische Befunde zu Supervision als Gelingensbedingung
Forschungen in der pädagogischen Arbeit mit heranwachsenden Geflüchteten, 
die den Aspekt der Supervision thematisieren, sind bisher kaum vorhanden. Oft-
mals handelt es sich hier um Evaluationsstudien oder Praxisberichte von einzel-
nen Projekten, die den Mehrwert von Supervision betrachten (Bünder, Sirring-
haus-Bünder und Schumacher, 2017, S. 103; Foertsch, 2017, S. 143; Hessisches 
Ministerium für Soziales und Integration, 2017, S. 38; Iranee & Andressen, 2016, 
S. 135). Die aufgeführten Evaluationsstudien und Praxisberichte unterstreichen 
vor allem die Bedeutsamkeit eines professionellen Rahmens zur Unterstützung 
bei der Verarbeitung der Erfahrungen durch die pädagogische Arbeit vor Ort 
(Bohn & Alicke, 2016, S. 56f.; Hessisches Ministerium für Soziales und Integ-
ration, 2017, S. 38). 

Wird der Fokus auf den Mehrwert von Supervision innerhalb der Pädagogik 
oder der Sozialen Arbeit ohne expliziten Fokus auf Geflüchtete gelegt, lieferten 
die Studien von Beer und Gediga (1999), Blinkert und Huppertz (1974), Kühl 
und Pastäniger-Behnken (1999) sowie Seckinger (2008) erste empirische Ergeb-
nisse. Der Nutzen von Supervision ist demnach einerseits, die Lebenswelt des 
Klienten besser nachvollziehen zu können und die gemeinsam erarbeiteten Zie-
le zu erreichen sowie andererseits, die „eigenen Ressourcen besser einzusetzen, 
sich gegenüber beruflichen Belangen im Privatbereich abzugrenzen, die eigenen 
Konfliktfähigkeiten zu verbessern [sowie] die eigene berufliche Arbeit klarer zu 
erfassen“ (Kühl & Pastäniger-Behnken, 1999, S. 179). 
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Eine intensivere Auseinandersetzung über den Nutzen von Supervision für 
pädagogisch Handelnde erfolgt vor allem im Bereich der Schule (Denner, 2000; 
Erbring, 2009; Jugert, 1998). Die Vorteile von Supervision lassen sich hier als 
„Kommunikations-, Reflexions- und Entlastungsprozess“ (Denner, 2000, S. 334) 
zusammenfassen. Vor allem der professionelle und geschützte Rahmen führt 
dazu, dass sich der Austausch untereinander verbessert (Jugert, 1998, S. 172), 
Personen sich mit ihren Anliegen wahrgenommen fühlen (Erbring, 2009, S. 227) 
und Lehrkräfte Entlastung von ihrem beruflichen Alltag erleben (Denner, 2000, 
S. 339).

Abschließend kann angemerkt werden, dass alle aufgezeigten Studien den 
Nutzen von Supervision im Allgemeinen, ohne den spezifischen Fokus auf die 
pädagogische Arbeit mit Heranwachsenden mit Flucht- bzw. Migrationshinter-
grund, analysierten und für den Bereich der pädagogischen Arbeit mit Ge- 
flüchteten eine Forschungslücke vorhanden ist. Jedoch ist durch die theoretische 
Auseinandersetzung mit Supervision und dem vorhandenen empirischen For-
schungsstand zu erwarten, dass durch Supervision eine Reflexion des pädago-
gischen Handelns erfolgt und dadurch Entlastungsmomente für den pädagogisch 
Handelnden entstehen. Als Resultat ist anzunehmen, dass sich der pädagogisch 
Handelnde demnach intensiver auf die Arbeit mit dem geflüchteten Heranwach-
senden fokussieren kann und eine bessere Unterstützung des Integrationsbestre-
bens der Geflüchteten stattfindet.

2.3.3.2	 Schulungen zur interkulturellen Kompetenz
Während Supervision den reflexiven Prozess des pädagogischen Handelns ad-
ressiert, betrachtet die Gelingensbedingung Schulungen zur interkulturellen 
Kompetenz vor allem den Fortbildungscharakter für pädagogisch Handelnde 
innerhalb der institutionellen Rahmenbedingungen. 

Auch hier soll zunächst eine theoretische Auseinandersetzung mit der Gelin-
gensbedingung Schulungen zur interkulturellen Kompetenz stattfinden und an-
schließend der empirische Forschungsstand erläutert werden. Zuerst wird die 
Relevanz von Schulungen zur interkulturellen Kompetenz im Bereich der Arbeit 
mit Geflüchteten erläutert, um darauf aufbauend den Begriff näher zu definie-
ren. Anschließend werden in Kürze die wichtigsten Bereiche von Schulungen 
zur interkulturellen Kompetenz aufgezeigt.

Schulungen zur interkulturellen Kompetenz gewinnen vor allem vor dem Hin-
tergrund der kulturellen Verschiedenheit zwischen den pädagogisch Handelnden 
und den teilnehmenden Heranwachsenden sowie des Einbezugs der Eltern an 
Bedeutung (Gaitanides, 2011a, S. 331f.; Griesbeck, 2007, S. 278f.; Sachverstän-
digenrat deutscher Stiftungen für Integration und Migration, 2012, S. 5; West-
phal, 2009). In der pädagogischen Arbeit vor Ort werden Personen benötigt, „die 
Ungewissheiten aushalten können, die sich durch Fremdheitserfahrungen, Mehr-
deutigkeiten und Widersprüche nicht aus dem Gleichgewicht bringen lassen, die 
zur distanzierten Selbst- wie Fremdwahrnehmung fähig sind [und] die den 
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kulturell und sozial ‚Anderen’ Akzeptanz und Wertschätzung entgegenbringen 
können […]“ (Gaitanides, 2011a, S. 332).

Eine einheitliche Verwendung des Begriffs der interkulturellen Kompetenz 
ist in der Fachliteratur nicht zu finden und seine Verwendung ist nicht unum-
stritten (Handschuck & Schröer, 2012, S. 45; Reinders, Gniewosz, Gresser und 
Schnurr, 2011, S. 434; Westphal, 2009, S. 89f.). Auch werden die Weiterbil-
dungsformate Schulung, Fortbildung oder Trainings zur interkulturellen Kom-
petenz nicht trennscharf voneinander abgegrenzt (Leenen, 2007, S. 776). 

Werden hingegen die unterschiedlichen theoretischen Auseinandersetzungen 
um den Begriff der interkulturellen Kompetenz miteinander verglichen, soll 
interkulturelle Kompetenz folgende Bereiche umfassen:

•• Das Wissen über kulturallgemeine und kulturspezifische Aspekte (Hess, 2008, 
S. 48; Leenen, Groß und Grosch, 2013, S. 115).

•• Die Reflexion der eigenen kulturellen Zugehörigkeit und Position sowie die 
Selbstreflexion des pädagogischen Handelns und der daraus angestoßenen 
Prozesse in Interaktion mit den geflüchteten Heranwachsenden (Leenen et al., 
2013, S. 115; Schirilla, 2016, S. 174; Westphal, 2009, S. 92).

•• Die verbale und nonverbale Sprachfähigkeit in Interaktion mit Personen unter-
schiedlicher Kulturen (Hess, 2008, S. 48; Leenen et al., 2013, S. 115; Popp, 
2004, S. 74).

In der vorliegenden Studie werden unter Schulungen zur interkulturellen Kom-
petenz Maßnahmen zur Förderung interkultureller Kompetenz pädagogisch Han-
delnder verstanden. Hierbei soll der achtsame und offene Umgang mit unter-
schiedlichen Kulturen sowie deren Gebräuche und Rituale im Vordergrund 
stehen.

AutorInnen legen nahe, dass interkulturelle Kompetenz nicht ausschließlich 
durch Schulungen und Fortbildungen vermittelt werden kann, sondern interkul-
turelle Kompetenz „Raum und Zeit [verlangt], in denen Reflexion realisiert wer-
den kann und veränderte Haltungen anderen und sich selbst gegenüber ausge-
bildet werden können“ (Schirilla, 2016, S. 174 sowie Handschuck & Schröer, 
2012). 

Empirische Befunde zu Schulungen interkultureller Kompetenz als Gelingensbedingung
Die Wirkung von Trainings beziehungsweise Schulungen zur interkulturellen 
Kompetenz im Allgemeinen konnte durch unterschiedliche Studien belegt wer-
den (Deshpande & Viswesvaran, 1992; Kinast, 2010; Ward, 2004). Hingegen 
sind empirische Daten zur Wirkung im spezifischen Bereich der pädagogischen 
Arbeit mit geflüchteten Heranwachsenden bislang noch nicht vorhanden. 

Schon seit längerem postulieren Boos-Nünning (1988) sowie Holzapfel 
(1999) vor dem Hintergrund des Abbaus „feindlicher Einstellungen“ (Hofzap-
fel, 1999, S. 200) oder einer defizitären Sichtweise (Boos-Nünning 1988, S. 157) 
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gegenüber Geflüchteten die Notwendigkeit der Implementierung interkulturel-
ler Kompetenzen als Teil der Ausbildung bzw. des Studiums für pädagogische 
Fachkräfte. Einzelne aktuellere Studien legen den Bedarf dieser Gelingensbe-
dingung in der pädagogischen Arbeit nahe. Die Gruppe der im Jahr 2015 einge-
reisten heranwachsenden Geflüchteten stellt die Fachkräfte vor neue Herausfor-
derungen und betont die kontinuierliche Reflexion des eigenen und des 
kulturellen Hintergrunds des Geflüchteten (Bohn & Alicke, 2016; Brinks & Ditt-
mann, 2016; Korntheuer & Anderson, 2014). 

So stellen auch in diesem Kontext die Schulungen zur interkulturellen Kom-
petenz eine Gelingensbedingung dar, von der eine förderliche Wirkung auf das 
pädagogische Handeln erwartet wird, die unterstützend auf eine integrative 
Akkulturationsstrategie des Heranwachsenden mit Fluchterfahrung wirkt.

Zudem wäre zu eruieren, ob der Fokus auf die Thematik der interkulturellen 
Kompetenz zu engführend ist und nicht darüber hinaus auch allgemeine Schu-
lungen zu asyl- und aufenthaltsrechtlichen Fragen sowie zu Fragen des Kindes- 
und Jugendschutzes als mögliche weiterführende Themen fokussiert werden 
sollten (BumF 2016 und 2017; Iranee & Andresen, 2016) (siehe hierzu Kapitel 
7).

2.3.3.3	 Interkulturelle Öffnung der Institution
Neben Supervision und Schulungen zur interkulturellen Kompetenz stellt die 
Interkulturelle Öffnung der Institution eine weitere Gelingensbedingung auf in-
stitutioneller Ebene dar.

Im Kontext einer allgemeinen Definition des Begriffs der Interkulturellen Öff-
nung einer Institution wird auf die Notwendigkeit der interkulturellen Öffnung 
im Bereich der Arbeit mit geflüchteten Heranwachsenden eingegangen. An-
schließend wird die Interkulturelle Öffnung einer Institution im Spezifischen an 
den Merkmalen intra und inter erläutert, um daran anschließend den Forschungs-
stand zur Rolle der Interkulturellen Öffnung einer Institution als Gelingensbe-
dingung darzulegen.

Interkulturelle Öffnung einer Institution beschreibt im Allgemeinen den Ab-
bau von Ab- und Ausgrenzungsmechanismen (Schröer, 2007, S. 2). In einem 
sehr weiten Verständnis von interkultureller Öffnung beinhaltet dies die Öffnung 
gegenüber „unterschiedlichen Lebensformen und umfasst Unterschiede des Ge-
schlechts, des Alters, der Religion, der sexuellen Orientierung, der körperlichen 
Ausstattung, der soziökonomischen Lage […]“ (Schröer, 2007, S. 1f.). 

Im Fokus dieser Studie liegt vor allem die grundsätzliche institutionelle inter-
kulturelle Öffnung hinsichtlich geflüchteter Heranwachsender und deren Teil-
nahme an den Angeboten der außerschulischen Jugendbildung.

Diese Interkulturelle Öffnung einer Institution gewinnt vor dem Hintergrund 
sozialer Ungleichheit an der Teilhabe non-formaler Bildungsangebote an Be-
deutung (BMFSFJ, 2017, S. 70). Gesicherte Erkenntnisse über die Anzahl He-
ranwachsender mit Migrationshintergrund und vor allem mit Fluchthintergrund 
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in den Angeboten der außerschulischen Jugendbildung beziehungsweise der Ju-
gendverbandsarbeit sind nicht vorhanden (Jagusch, 2014, S. 196; Nick, 2005, 
S. 3). Oftmals wird jedoch von einer Unterrepräsentanz von Heranwachsenden 
mit Migrations- und Fluchthintergrund ausgegangen (Seckinger, Pluto, Peucker 
und Gadow, 2009, S. 13). Ein Mechanismus zum Abbau ungleicher Teilhabe 
wird in der Interkulturellen Öffnung der Institutionen im Bereich des außerschu-
lischen Bildungssektors gesehen (BMFSFJ, 2017, S. 70).

Im Spezifischen vollzieht sich Interkulturelle Öffnung der Institution in zwei 
Bereichen: der intra- und inter-interkulturellen Öffnung. Die intra-interkultu-
relle Öffnung schlägt sich im Leitbild, dem Konzept sowie der MitarbeiterIn-
nenstruktur nieder (Auernheimer, 2001; Gaitanides, 2011b, S. 209f.; Schirilla, 
2016, S. 170; Toprak & Weitzel, 2017, S. 30f.). Hierbei wird vor allem in der 
Fachliteratur der personellen Ebene eine hohe Relevanz zugeschrieben. Die 
interkulturelle Öffnung auf MitarbeiterInnenebene bedeutet die bewusste Öff-
nung für Fachkräfte mit Migrationshintergrund. Der Mehrwert von Mitarbeiter-
Innen mit eigenem Migrationshintergrund wird einerseits in der postulierten 
interkulturellen Kompetenz sowie in einem Vertrauensvorschuss von Teilneh-
menden sowie Eltern mit Migrationshintergrund gesehen (Gaitanides, 2011b, S. 
209f.). 

Andererseits wird das Potenzial von interkulturellen MitarbeiterInnenteams 
im Vorbildcharakter für die Teilnehmenden hervorgehoben und Vorteile in der 
Bewältigung von Aufgaben gesehen. Herausforderungen, die durch heterogene 
kulturelle Hintergründe entstanden sind, können durch unterschiedliche Heran-
gehensweisen bewältigt werden (Gaitanides, 2011b, S. 210).

Darüber hinaus schlägt sich eine vorhandene interkulturelle Öffnung in dem 
Leitbild der Institution nieder und wird in der mehrsprachigen Öffentlichkeits-
arbeit und Konzeption des Angebotes sichtbar (Schirilla, 2016, S. 170; Toprak 
& Weitzel, 2017, S. 30).

Zur inter-interkulturellen Öffnung zählt die Kooperation mit Migrantenver-
einen bzw. -organisationen (Griesbeck, 2007, S. 279; Toprak & Weitzel, 2017, 
S. 30f.). Die Zusammenarbeit mit „Migrationsorganisationen ermöglicht häufig 
die Erschließung integrationspolitischer Umsetzungsspielräume, die der Verwal-
tung [bzw. Institution] allein verschlossen wären. Migrantenorganisationen neh-
men so eine Brückenfunktion ein“ (Griesbeck, 2007, S. 279). 

Beide Mechanismen führen dazu, dass sich eine Institution interkulturell öff-
net und durch diese Öffnung die Heranwachsenden mit Fluchterfahrung in ihrem 
Integrationsbestreben unterstützt werden.

Empirische Befunde zu interkultureller Öffnung der Institution als Gelingensbedingung
Aufgrund des aktuellen Forschungsstandes können nur Studien zur intra-inter-
kulturellen Öffnung der Institution aufgezeigt werden. Oftmals wird hier der 
spezifische Fokus auf Mitarbeitende mit Migrationshintergrund und den Mehr-
wert für Teilnehmende mit Migrationshintergrund gelegt. Eine Forschungslücke 
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ist vor allem im Bereich der inter-interkulturellen Öffnung zu verzeichnen. Es 
ist festzuhalten, dass sich die empirische Auseinandersetzung sowie die Evalua-
tion Interkultureller Öffnung einer Institution auf die Bereiche von Unterneh-
men und Verwaltungen beziehen und der Bereich der außerschulischen Bildung 
bislang noch wenig erforscht ist (Göhlich & Iseler, 2012, S. 65; Iseler, 2012, S. 
176). Oftmals wurde hier der Bereich der verbandlichen Jugendarbeit in den Fo-
kus genommen (Fachhochschule Köln & Deutsches Jugendinstitut, 2011; Nick, 
2005; Seckinger et al., 2009). 

Die Studien von Seckinger et al. (2009) sowie Nick (2005) können mit dem 
Resümee zusammengefasst werden, dass interkulturelle Öffnung durchaus eine 
Thematik innerhalb der verbandlichen Jugendarbeit darstellt, jedoch noch nicht 
die umfassende Realität widerspiegelt. Zudem sind TeilnehmerInnen der ver-
bandlichen Jugendarbeit in der Regel Personen ohne Migrationshintergrund 
(Nick, 2005, S. 27f.; Seckinger et al., 2009, S. 91).

Die Studien von Weiss et al. (2001) sowie Edelmann (2008) betonten vor al-
lem den Mehrwert von MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund. Primär wur-
den hier die Vorteile der sprachlichen Verständigung sowie der Empathie ange-
führt. So wäre es einerseits möglich, dass MitarbeiterInnen aufgrund ihrer 
sprachlichen Kompetenz als AnsprechpartnerInnen und als DolmetscherInnen 
fungieren. Andererseits können sie sich durch die eigene Flucht- bzw. Migra-
tionserfahrung leichter in die Situation hineinversetzen, „was es bedeutet, zwi-
schen zwei verschiedenen kulturellen Orientierungssystemen und Sprachen auf-
zuwachsen“ (Edelmann, 2008, S. 195).

Vor allem im Bereich der Kindertagesstätten wurde der Einfluss von Mitar-
beiterInnen mit Migrationshintergrund näher untersucht (Howes & Shivers, 
2006; Neugebauer & Klein, 2016). In der quantitativen Studie von Neugebauer 
und Klein (2016) konnte bezüglich der Präsenz einer Fachkraft mit Migrations-
hintergrund kein expliziter Mehrwert für die Kinder sowie die Eltern mit Mig-
rationshintergrund festgestellt werden. Erklärungsansätze sind hier, dass ein 
„Migrationshintergrund für sich genommen noch keine spezielle Kompetenz für 
den Umgang mit zugewanderten Kindern und Familien [darstellt], [sodass es] 
auf die Qualität einer Fachkraft [ankommt], nicht auf ihre Herkunft“ (Neuge-
bauer & Klein, 2016, S. 279). 

So wird postuliert, dass nur ein identischer Migrationshintergrund beider 
Interaktionspartner tendenziell entscheidend ist und nicht alleinig das Vorhan-
densein eines beliebigen Migrationshintergrundes (Neugebauer & Klein, 2016, 
S. 279). Die These des identischen Migrationshintergrundes wird durch die Er-
gebnisse von Howes und Shivers (2006, S. 588) unterstützt. 

Für den Gegenstand der Interkulturellen Öffnung der Institution ist eine For-
schungslücke zu verzeichnen und Forschungsergebnisse stellen teilweise ein he-
terogenes Bild dar. Theoretisch wird aufgrund der inter- und intra-interkultu-
rellen Öffnung der Institution eine integrationsfördernde Wirkung angenommen, 
die durch diese Arbeit empirisch fundiert werden soll.
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2.3.3.4	 Niedrigschwelliger Zugang
Während Interkulturelle Öffnung der Institution vor allem strukturelle Verände-
rungsprozesse betrachtet, beschäftigt sich der Niedrigschwellige Zugang mit der 
Frage, wie dem Individuum der Zugang und somit die Teilnahme an den Ange-
boten der außerschulischen Jugendbildung erleichtert werden kann.

In diesem Teilkapitel wird zunächst die Gelingensbedingung des Niedrig-
schwelligen Zugangs definiert und anschließend werden allgemeine Zugangs-
barrieren für die Teilnahme an außerschulischen Bildungsangeboten aufgezeigt. 
Darauf aufbauend wird die Relevanz eines Niedrigschwelligen Zugangs bei ge-
flüchteten Heranwachsenden dargestellt, gefolgt von einer Kategorisierung der 
Bedingungen eines Niedrigschwelligen Zugangs in die Bereiche der Sozialraum-
orientierung und der Öffentlichkeitsarbeit. Abschließend wird der Forschungs-
stand zum Niedrigschwelligen Zugang als Gelingensbedingung erläutert.

Niedrigschwelliger Zugang fokussiert den Abbau von Zugangsbarrieren, die 
eine Beteiligung an einem Angebot oder den Zugang zu einer Institution verhin-
dern. Die Teilnahme an einem Angebot oder der Zugang zu einer Institution sol-
len unabhängig vom kulturellen Hintergrund, den finanziellen Möglichkeiten, 
der Sprachkompetenz oder dem sozialen Netzwerk eines Individuums ermög-
licht werden (Dauer & Scheller, 2018, S. 12f.). 

Als allgemeine Zugangsbarrieren im Bereich von außerschulischen Bildungs-
angeboten zählen unter anderem vorhandene Sprachbarrieren, Unkenntnisse 
über das Angebot oder das Bildungssystem, kulturelle Hemmnisse, fehlendes 
Vertrauen oder Misstrauen gegenüber dem Angebot oder der Institution und die 
Entfernung zwischen dem Wohnort und der Institution beziehungsweise dem 
Ort des Angebotes (Gaitanides, 1995, S. 71f.).

Ein Niedrigschwelliger Zugang gewinnt im Kontext von geflüchteten Heran-
wachsenden vor den Aspekten der Finanzierung, der momentanen Unterbrin-
gung und den asylrechtlichen Bedingungen an Relevanz. Meist verfügen ge-
flüchtete Familien beziehungsweise heranwachsende Geflüchtete nur über ein 
sehr begrenztes Kontingent an finanziellen Ressourcen, sodass die Teilnahme 
an (teuren) Angeboten meist nicht möglich ist. Des Weiteren besteht durch die 
dezentrale Lage vieler Gemeinschaftsunterkünfte in der Regel eine große Ent-
fernung zwischen dem momentanen Wohnort und dem Ort der Institution oder 
des Angebotes, die es meistens durch den öffentlichen Nahverkehr zu überwin-
den gilt. Darüber hinaus ist durch die vorgeschriebene Residenzpflicht nur ein 
bestimmter Bewegungsradius für die geflüchteten Heranwachsenden gegeben, 
innerhalb dessen sie auch ohne eine zusätzliche Berechtigung durch die Auslän-
derbehörde an Angeboten teilnehmen können. Eine Teilnahme außerhalb der 
Residenzpflicht geht mit einem Antrag auf Genehmigung einher (Peucker, 2014).

Der Abbau von Zugangshürden und somit die Etablierung eines Niedrig-
schwelligen Zugangs kann auf zwei unterschiedlichen Ebenen vollzogen wer-
den: durch Sozialraumorientierung und/ oder durch Öffentlichkeitsarbeit. Beide 
Aspekte werden nachfolgend näher erläutert.
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•• Sozialraumorientierung: Unter Sozialraumorientierung wird eine Orientierung 
am geografischen und infrastrukturellen Raum sowie an den spezifischen Be-
dürfnissen der möglichen Teilnehmenden verstanden (Theunissen, 2012, S. 
114). Bedingungen, die solch eine Sozialraumorientierung gewährleisten, sind 
unter anderem die Nähe zu der Gemeinschaftsunterkunft, gute Erreichbarkeit 
des Angebotes mit dem öffentlichen Nahverkehr, Etablierung von Abhol- und 
Bringdiensten seitens des Angebotes oder das Stattfinden des Angebotes in 
den Unterkünften selbst (Gaitanides, 2011b, S. 206f.; Peucker, 2014; Toprak 
& Weitzel, 2017, S. 30f.)

•• Öffentlichkeitsarbeit: Unter Öffentlichkeitsarbeit werden alle Methoden ver-
standen, die zu einer Erhöhung des Bekanntheitsgrades der Institution oder 
des Projektes beitragen. Voraussetzungen hierfür sind das Vorhandensein von 
Informationsbroschüren in mehreren Sprachen, die Mehrsprachigkeit des 
Personals, der Einsatz von alters- und kulturell-gleichen MultiplikatorInnen, 
Netzwerkarbeit mit für die Zielgruppe bekannten Institutionen sowie Werbung 
und Informationsveranstaltungen in den Unterkünften der heranwachsenden 
Geflüchteten (Auernheimer, 2001, S. 14; Gaitanides, 2011b, S. 206; Toprak 
& Weitzel, 2017, S. 30f.).

Alle diese aufgeführten Bedingungen lassen einen Abbau von Zugangsbarrieren 
und die Etablierung eines Niedrigschwelligen Zugangs für den heranwachsenden 
Geflüchteten erwarten. Ausgehend von dieser theoretischen Verortung wird der 
Forschungsstand zu vorhandenen Barrieren und Voraussetzungen für einen Nied-
rigschwelligen Zugang dargestellt.

Empirische Befunde zum Niedrigschwelligen Zugang als Gelingensbedingung
Studien über den Niedrigschwelligen Zugang sind innerhalb der Pädagogik oder 
auch der Sozialen Arbeit mit geflüchteten Heranwachsenden kaum vorhanden. Oft-
mals liegt hier der Fokus auf den Bereichen der Wohnungslosenhilfe oder der Dro-
genberatung (Dauer & Scheller, 2018; Mayrhofer, 2012; Müller, 2011; Müller, 
2013). Erste Studien, die explizit den Fokus auf die Etablierung und die Wirkung 
von Niedrigschwelligem Zugang im Bereich von geflüchteten Heranwachsenden 
gelegt haben, sind Deinet (2016) sowie Seiberth et al. (2018). Die Thematik des 
Niedrigschwelligen Zugangs wird oftmals nur am Rande einiger Studien beleuch-
tet und diskutiert (Abur, 2016; Pizzolati & Sterchele, 2016; Seckinger et al., 2009).

Eingangs werden alle Studien dargestellt, die mögliche individuelle sowie 
institutionelle Barrieren für die Teilnahme an Angeboten der außerschulischen 
Bildung aufzeigen. Eine themenrelevante Differenzierung erfolgt durch die da-
rauffolgende Darstellung der Studien, die Niedrigschwelligkeit im Bereich von 
geflüchteten Heranwachsenden näher untersucht haben und hier der Frage nach-
gegangen sind, welche Voraussetzungen für einen Niedrigschwelligen Zugang 
gegeben sein müssen. Hier sei angemerkt, dass manche Studien beide Bereiche 
betrachtet haben und somit bei beiden Aspekten aufgeführt werden. 
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Als Barrieren für die Teilnahme an den Angeboten im außerschulischen Be-
reich gelten auf individueller Seite die Unwissenheit über Kinder- und Jugend-
arbeit und damit einhergehend die Skepsis gegenüber den dazugehörigen Insti-
tutionen, die räumliche Entfernung zwischen dem Angebot einer Institution und 
der Unterbringung, die zeitliche Überschneidung mit anderen persönlichen Prio-
ritäten sowie die eingeschränkten finanziellen Ressourcen (Abur, 2016, S. 22; 
Deinet, 2016, S. 150f.; Pizzolati & Sterchele, 2016, S. 1276f.).

Seckinger et al. (2009) thematisieren institutionelle Barrieren auf Seite der 
Jugendverbandsarbeit. Ein Ergebnis dieser Studie ist, dass auf Verbandsseite 
eine Öffnung und damit einhergehend die Teilnahme von Personen mit Flucht- 
oder Migrationshintergrund postuliert wird, jedoch ohne dass eine Veränderung 
vorhandener Strukturen oder deren Reflexion eintritt und somit Zugangsbarrie-
ren für geflüchtete Heranwachsende nicht reflektiert und dekonstruiert werden 
(Seckinger et al., 2009, S. 85).

Im nächsten Schritt wird der Forschungsstand mit dem Fokus auf die Voraus-
setzungen für einen Niedrigschwelligen Zugang dargelegt. Die Bedeutsamkeit 
der Sozialraumorientierung wird in den Studien von Deinet (2016) sowie Sei-
berth et al. (2018) thematisiert. Hierbei wurde die Etablierung von Hol- und 
Bringdiensten, die Erschließung und Aneignung des öffentlichen Nahverkehrs 
und der Wege zwischen der Unterbringung und den Freizeitangeboten als Be-
dingungen für einen Niedrigschwelligen Zugang angesehen. Diese Bedingun-
gen waren zumeist am Anfang von Bedeutung, um den geflüchteten Heranwach-
senden die Teilnahme überhaupt zu ermöglichen (Deinet, 2016, S. 152; Seiberth 
et al., 2018, S. 279f.). Seiberth et al. (2018) zeigt darüber hinaus die Relevanz 
einzelner Schlüsselpersonen für den Niedrigschwelligen Zugang auf. Diese Per-
sonen übernehmen oftmals die Fahrdienste zwischen den Unterkünften und den 
Angeboten und bauen einen persönlichen Kontakt zu den Geflüchteten selbst 
auf (Seiberth et al., 2018, S. 279f.).

Eine Forschungslücke ist im Bereich des Einflusses der Öffentlichkeitsarbeit 
einer Institution auf den Abbau von Zugangsbarrieren zu verzeichnen. 
Öffentlichkeitsarbeit sowie Sozialraumorientierung stellen Aspekte eines Nied-
rigschwelligen Zugangs dar, die bislang nur teilweise durch Studien im Bereich 
heranwachsender Geflüchteter untersucht wurden.

2.4	 Zusammenfassung und Reflexion Theorie und Forschungsstand

Die vorliegende Arbeit nimmt die Akkulturationstheorie nach Berry (u. a. 1997) 
als Grundlage für die Analyse der abhängigen Variablen der Integration in den 
Blick. Des Weiteren wird der Frage nachgegangen, welche Gelingensbedingun-
gen das Individuum in seinem Integrationsbestreben unterstützen. Diese analy-
sierten Gelingensbedingungen werden hier als die unabhängigen Variablen 
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verstanden, die auf Grundlage der Theorie pädagogischer Institutionen von Mer-
kens (2006) und dem Sozialisationsmodell von Geulen und Hurrelmann (1980) 
systematisiert werden. Dieses Kapitel dient der Reflexion der Institutionstheo-
rie nach Merkens, der vorgestellten Gelingensbedingungen inklusive des For-
schungsstandes sowie der Zusammenführung der beiden zugrundeliegenden 
Theorien.

Merkens Institutionstheorie wird wegen ihres spezifischen Blicks auf päda-
gogische Institutionen und pädagogisches Handeln herangezogen. Eine Refle-
xion der Theorie von Merkens (2006) soll auf der Ebene der Begriffsunterschei-
dung zwischen Institution und Organisation vorgenommen sowie unter dem 
Aspekt des institutionellen Lernens näher betrachtet werden.

1. Während Merkens (2006) den Begriff der Institution genauer definiert, findet 
keine Auseinandersetzung mit dem Begriff der Organisation statt. Organisation 
wird hier lediglich als ein instrumenteller Begriff des Organisierens verwendet 
(Engel, 2020, S. 557; Göhlich, 2014, S. 70ff.). Dies wird an einem nachfolgen-
den Zitat von Merkens (1990) sichtbar: „Organisation kann man allgemein als 
die institutionalisierte Regelung von Aktivitäten zur Erleichterung bestimmter 
Zwecke bezeichnen. Sie verfügen daher immer über eine formale Struktur und 
dadurch vermittelt über die Möglichkeit, Informationen zu kanalisieren sowie 
Kontrolle auszuüben“ (Merkens, 1990, S. 56).

Jedoch würde eine differenzierte Betrachtung der Begriffe Institution und Or-
ganisation eine oftmals vorhandene Unschärfe vermeiden und zur theoretischen 
Differenzierung beitragen (Engel, 2020, S. 550; Göhlich, 2014). Engel (2020) 
nimmt solch eine Differenzierung vor und erörtert „Organisation als kulturel-
le[n] Zwischenraum“. Demnach „sind Organisationen Räume, in denen Institu-
tionen wirksam und angeeignet werden […]“ (Engel, 2020, S. 558). Hierdurch 
werden Individuum und Organisationen auf der Mikroebene und Institutionen 
auf der Makroebene angesiedelt. Organisationen übernehmen somit die Aufga-
be von intermediären Instanzen und Institutionen werden als „Regelsystem mit 
gesellschaftlicher Geltung“ (Göhlich, 2014, S. 72) verstanden. 

Diese kritische Reflexion des Begriffs der Institution sowie der Organisation 
dient der Verdeutlichung des Diskurses innerhalb der Institutionstheorie und der 
zumeist nicht differenzierten und auch unterschiedlichen Betrachtung der Be-
griffe Institution und Organisation. Da in der vorliegenden Arbeit Merkens Theo-
rie der pädagogischen Institution (Merkens, 2006) als Grundlage für die Be-
schreibung des Spezifischen pädagogischer Institutionen gilt und als heuristisches 
Raster zur Systematisierung der Gelingensbedingungen herangezogen wird, 
wird im weiteren Verlauf der Begriff der Institution Verwendung finden und Or-
ganisation lediglich als Synonym für Institution beansprucht, obwohl damit eine 
gewisse Unschärfe beider Begriffe einhergeht.
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2. Durch die vorgenommene Anlehnung an Merkens Theorie pädagogischer Insti-
tutionen wird der Aspekt des Lernens von und innerhalb der Institutionen zunächst 
außer Acht gelassen. Dieser Einschränkung soll Rechnung getragen werden, in-
dem die Gelingensbedingungen nicht querschnittlich, sondern längsschnittlich be-
trachtet werden und hierdurch mögliche Veränderungen nachgezeichnet werden 
können. 

Einschränkend zu dem vorgestellten Forschungsstand ist anzumerken, dass oft-
mals querschnittlich angelegte Studien aufgezeigt wurden (u. a. Jurt & Roulin, 
2016; Riedel & Lüders, 2016; Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2007). Hier ist 
zu überprüfen, ob der Einfluss längsschnittlich bestätigt werden kann. Darüber 
hinaus fußen einige der aufgezeigten Ergebnisse auf Evaluations- oder Praxis-
berichten, die oftmals nur deskriptiv ihre Ergebnisse vorstellen, welche jedoch 
nicht inferenzstatistisch abgesichert wurden (u. a. Brinks & Dittmann, 2016; 
Hessisches Ministerium für Soziales und Integration, 2017; Iranee & Andresen, 
2016; Nick, 2005). Hier wird vor allem die quantitative Studie durch die Be-
rechnung von Cross-lagged-panel-Designs erste Ergebnisse liefern. Des Weite-
ren legten vor allem die aufgezeigten Studien im Bereich der Institutionsebenen 
keinen expliziten Fokus auf geflüchtete Heranwachsende (u. a. Kühl & Pastäni-
ger-Behnken, 1999; Mayrhofer, 2012; Neugebauer & Klein, 2016), sodass vor 
allem durch die theoretische Fundierung eine Integrationsförderung der Gelin-
gensbedingungen angenommen wird.

Beide Theorien eignen sich für die Betrachtung von Gelingensbedingungen 
für Integration und dem Integrationsbestreben des heranwachsenden Geflüchte-
ten. Berrys Akkulturationstheorie sowie Merkens Theorie pädagogischer Insti-
tutionen betrachten beide das Individuum und seine Eingebundenheit in die es 
umgebenden Systeme. Während Berry hierbei eine aus der interkulturellen Psy-
chologie hergeleitete Sichtweise einnimmt, kann Merkens eher in dem Bereich 
der Institutions- und Sozialisationstheorie angesiedelt werden. Akkulturation, 
verstanden als ein Prozess der (Re-)Sozialisation, ermöglicht es, beide Theorien 
miteinander zu verknüpfen und der spezifischen Frage nachzugehen, welche Ge-
lingensbedingungen die Wahl einer integrativen Akkulturationsstrategie der In-
tegration begünstigen.

Wie ausgeführt bedient sich die vorliegende Studie einerseits der Theorie Pä-
dagogischer Institutionen von Merkens (2006) sowie der Akkulturationstheorie 
nach Berry (u. a. 1997). Beide Theorien werden auf den Forschungsgegenstand 
der außerschulischen Bildungsangebote im Bereich geflüchteter Heranwachsen-
der übertragen. Insbesondere dieser Forschungsbereich ist bislang nur unzurei-
chend durch Studien betrachtet und analysiert worden (Johansson, 2014; Johans-
son & Schiefer, 2016; Reinders & Ehmann, 2018; Täubig, 2012, S. 133), sodass 
durch diese Studie erste Schritte zur Schließung eines vorhandenen Forschungs-
desiderats vorgenommen werden. 
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3	 Untersuchungsleitendes theoretisches Modell
In dem folgenden Kapitel wird das untersuchungsleitende Modell für die vor-
liegende Studie aufgrund der dargelegten Theorien sowie des Forschungsstan-
des vorgestellt. Im Zentrum dieser Arbeit steht die Identifikation der Gelingens-
bedingungen pädagogischer Integrationsförderung.

Das untersuchungsleitende theoretische Modell dient einerseits in der quan-
titativen Längsschnittstudie als Grundlage der Hypothesenformulierung und an-
schließenden Prüfung (siehe Kapitel 5). Andererseits fungiert es in der qualita-
tiven Längsschnittstudie als Interpretationsfolie der ExpertInnenaussagen (siehe 
Kapitel 6).

Die Theorie pädagogischer Institutionen nach Merkens (2006) bildet hierbei 
die Grundlage zur Systematisierung der aus der Theorie und dem Forschungs-
stand herausgearbeiteten Gelingensbedingungen, die die unabhängigen Variab-
len in dem untersuchungsleitenden Modell darstellen. Die Förderung der Sprach-
praxis bildet hierbei die Ebene des Individuums ab. Auf der Ebene der 
Interaktion werden die Gelingensbedingungen der Beziehungsarbeit, Eltern-
arbeit sowie der Interkulturellen Öffnung des Angebotes angesiedelt. Supervi-
sion, Schulungen zur interkulturellen Kompetenz, Niedrigschwelliger Zugang 
sowie die Interkulturelle Öffnung der Institution sind Gelingensbedingungen der 
institutionellen Ebene. 

Integration wird als das Ziel pädagogischen Handelns nach Berry (u. a. 1997) 
festgelegt und dient als abhängige Variable. Die Operationalisierung erfolgt über 
die Einschätzung der pädagogisch Handelnden und wird nachfolgend als beob-
achtetes Integrationsbestreben bezeichnet (siehe Kapitel 5.5.1).

Kontrollvariablen, die nachfolgend eingeführt werden sollen, sind Variablen, 
von denen ein Einfluss, in der Regel aufgrund von Theorie und Forschungsstand, 
auf die exogenen sowie endogenen Variablen postuliert wird. Ihre Wirkung wird 
in der statistischen Analyse kontrolliert (Döring & Bortz, 2016, S. 722). 

In der vorliegenden Arbeit sind die Erfahrungen in der Migrationsarbeit so-
wie Ressourcen einer Institution, sowohl finanzieller als auch personeller Art, 
die angenommenen Kontrollvariablen, die im Folgenden hergeleitet werden. 

Erfahrungen in der Migrationsarbeit
Der Begriff der Erfahrung ist in der Pädagogik keinesfalls eindeutig definiert 
(Bollnow, 2013, S. 20). Erfahrungen sind vom Individuum erlebte Situationen, 
aus denen das Individuum lernt und die „zukünftige Situationsantizipationen“ 
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(Giese, 2010, S. 74) beeinflussen. Die Grundannahme hinter der hier formulier-
ten Kontrollvariable ist demnach, dass pädagogisch Handelnde mit einem grö-
ßeren Repertoire an Erfahrungen im Bereich der Migrationsarbeit das Integra-
tionsbestreben der heranwachsenden Geflüchteten besser unterstützen sowie 
Herausforderungen oder Problemlagen des pädagogischen Handelns in diesem 
spezifischen Feld besser bewältigen können (Bollnow, 2013, S. 28f.; Göhlich, 
2014, S. 199).

Ressourcen einer Institution (finanzielle Ressourcen)
Unter den finanziellen Ressourcen einer Institution werden das vorhandene Fi-
nanzbudget einer Institution und das für das pädagogische Handeln vorhande-
ne Finanzvolumen verstanden. Zu den Geldgebern im Bereich der außerschuli-
schen Bildungsangebote zählen unter anderem die staatlich zur Verfügung 
gestellten Mittel, beispielsweise durch das SGB VIII, sowie das Einwerben von 
Drittmitteln bei Stiftungen oder anderen Spendern (Eichler, 2008, S. 73f.). Ein 
größerer finanzieller Etat bedeutet demnach einen größeren finanziellen Hand-
lungsspielraum in Bezug auf die Finanzierung von Personal, Fort- und Weiter-
bildungsausgaben sowie größere finanzielle Möglichkeiten in der Ausgestaltung 
des Angebotes. Die grundlegende These ist hier, dass durch höhere finanzielle 
Ressourcen das pädagogische Handeln vor Ort besser umgesetzt werden kann 
und dadurch das Integrationsbestreben des Heranwachsenden gefördert wird.

Ressourcen einer Institution (personelle Ressourcen)
Die Kontrollvariable der personellen Ressourcen einer Institution betrachtet die 
Personalausstattung (Haupt-, Ehrenamtliche sowie Honorarkräfte) sowie die An-
zahl der Mitarbeitenden mit Migrationshintergrund. 

Eine der zugrundeliegenden Annahmen ist hier, dass eine größere Personal-
ausstattung mit einer besseren Verteilung der pädagogischen Arbeit einhergeht. 
Vor allem im sozialen Bereich gehört eine zu geringe MitarbeiterInnenausstat-
tung unter anderem zu den stressauslösenden Faktoren (Jungbauer & Ehlen, 
2015, S. 421). Ehrenamtliche bilden darüber hinaus eine wichtige Stütze in den 
Bildungsbereichen wie der Sprachförderung oder der Nachhilfe (Kleist, 2017, 
S. 28ff.; Mies-van Engelshoven, 2011, S. 68).

Eine weitere zugrundliegende Annahme ist, dass Personen mit Migrations-
hintergrund aufgrund ihrer eigenen Erfahrung der Migration empathischer mit 
Personen mit Fluchterfahrung umgehen können (siehe Kapitel 2.3.3). Der Mig-
rationshintergrund von Haupt- und Ehrenamtlichen sowie von Honorarkräften 
wird als Indikator einer Interkulturellen Öffnung der Institution einerseits sowie 
als wichtiger Bezugspunkt für die geflüchteten Heranwachsenden andererseits 
interpretiert. Auch hier ist die Annahme ausschlaggebend, dass mit einer 
größeren Anzahl an Mitarbeitenden mit Migrationshintergrund die Verteilung 
der pädagogischen Arbeit besser gelingt.
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Die zentrale Annahme der vorliegenden Arbeit lautet demnach, dass Gelin-
gensbedingungen auf den Ebenen des Individuums, der Interaktion sowie der 
Institution einen Einfluss auf das Integrationsbestreben der heranwachsenden 
Geflüchteten haben. Da es sich hierbei um eine quasi-experimentelle Feldstudie 
handelt und unterschiedliche Ausgangssituationen innerhalb der Stichprobe vor-
liegen, werden die Bereiche der Ressourcen einer Institution sowie die Erfah-
rungen in der Migrationsarbeit kontrolliert (Döring & Bortz, 2016, S. 721f.) (sie-
he Abbildung 4).

Abbildung 4:  Theoretisches Modell zum Zusammenhang von Gelingensbedingungen und Integration (eigene 
Darstellung)

Die Überprüfung des untersuchungsleitenden Modells findet aufgrund eines tri-
angulatorisch bzw. mixed-methods angelegten Untersuchungsdesigns statt. In 
der vorliegenden Arbeit verhält sich das qualitative Material komplementär zur 
quantitativen Studie (Kelle & Erzberger, 2009, S. 304f.). Die quantitativ-ange-
legte Studie dient der Überprüfung des aufgezeigten untersuchungsleitenden 
Modells sowie der in Kapitel 5.3 formulierten Hypothesen. Die qualitative Stu-
die hingegen fußt auf teilstrukturierten ExpertInneninterviews (siehe Kapitel 
6.3). Auf Basis dieser ExpertInneninterviews sollten die Gelingensbedingun-
gen in ihrer Struktur, Begründung und ihrem Integrationsgehalt erfasst sowie 
ihre pädagogische Umsetzung reflektiert werden. Überdies werden durch die 
Teilstrukturierung der Interviews weitere durch den Befragten aufgeführte 
Gelingensbedingungen erörtert. Aufgrund der Ergebnisse der quantitativen 
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Längsschnittstudie wurden hier jedoch Anpassungen vorgenommen und das Er-
kentnisinteresse spezifiziert (siehe Kapitel 6.2). Durch dieses schrittweise Vor-
gehen der zuvor geschalteten quantitativen Längsschnittstudie werden „subjek-
tive Sinnsetzungen […] und Handlungsorientierungen der Akteure im 
empirischen [qualitativen] Material entdeckt […], über die der Forscher zuvor 
keine theoretisch begründeten Annahmen besaß und die er deswegen auch nicht 
bei der Konstruktion von [quantitativen] Erhebungsinstrumenten berücksichti-
gen konnte“ (Kelle & Erzberger, 2009, S. 305). Dieses Vorgehen der zunächst 
standardisierten quantitativen Studie mit anschließender qualitativer Studie wird 
als Vertiefungsmodell bezeichnet (Brake, 2011, S. 56).

Für beide Studien diente das Projekt „Pädagogische Freizeitangebote für Kin-
der mit Fluchterfahrung“ als grundlegende Stichprobe. Während in der quanti-
tativen Studie alle teilnehmenden Institutionen erfasst wurden, wurde nur ein 
Teil, basierend auf einer kriterienorientierten bzw. -gesteuerten Stichprobenzie-
hung, für die qualitative Studie herangezogen (Kelle & Kluge, 2010, S. 43; Mer-
kens, 2009; Yin, 2006, S. 44) (detailliertere Stichprobenbeschreibung der qua-
litativen Studie siehe Kapitel 6.1). 

Eine ausführliche Erläuterung der Begleitstudie respektive des Projektes „Pä-
dagogische Freizeitangebote für Kinder mit Fluchterfahrung“ erfolgt im nächs-
ten Kapitel.
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4	 Wissenschaftliche Begleitstudie zu Freizeitangeboten für 
Heranwachsende mit Fluchterfahrung

Das Projekt „Pädagogische Freizeitangebote für Kinder mit Fluchterfahrung“ 
wurde im Frühjahr 2015 von der Stiftung Kinderland in Kooperation mit der 
Heidehof Stiftung und dem Ministerium für Soziales und Integration Ba-
den-Württemberg ins Leben gerufen. 

Auf Grundlage einer landesweiten Ausschreibung haben sich 70 Projekte be-
worben, von denen 28 Projekte eine dreijährige Förderung erhielten und wis-
senschaftlich vom Lehrstuhl Empirische Bildungsforschung der Universität 
Würzburg begleitet wurden. Die wissenschaftliche Begleitung richtete sich nach 
dem Erkenntnisinteresse der Praxis und dem pädagogischen Handeln vor Ort. 
Verfolgt wurde hierbei die allgemeine Fragestellung der Identifikationen von 
Gelingensbedingungen pädagogischer Integrationsförderung bei Heranwach-
senden mit Fluchterfahrung innerhalb von Freizeitangeboten.

Das Projekt gewinnt in zwei Bereichen an Bedeutung. Einerseits gehört Ba-
den-Württemberg zu den drei Bundesländern, denen nach dem Königsteiner 
Schlüssel am meisten geflüchtete Personen zugeteilt wurden, und das somit vor 
allem im Jahr 2015 mit einem Anstieg an geflüchteten Personen konfrontiert 
war (Seiberth et al., 2018, S. 271). Andererseits gewinnt diese wissenschaftli-
che Begleitstudie aus wissenschaftlicher Perspektive vor dem Hintergrund des 
vorhandenen Forschungsdesiderats und dem bislang noch rudimentär erforsch-
ten Bereich der geflüchteten Heranwachsenden in außerschulischen Bildungs-
angeboten an Relevanz (BMFSFJ, 2017, S. 445f.; Johansson & Schiefer, 2016, 
S. 81; Lechner & Huber, 2017, S. 12). 

Zur Erfassung integrationsfördernder Gelingens- und weiterer Rahmenbedin-
gungen pädagogischen Handelns sowie des Beobachteten Integrationsbestre-
bens der heranwachsenden Geflüchteten wurde für die wissenschaftliche Beglei-
tung auf drei teilweise unterschiedliche Erhebungsmethoden zurückgegriffen 
(siehe Tabelle 1).
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Der Online-Fragebogen bildete den Anfang und den Abschluss der wissenschaft-
lichen Begleitung. Vor allem in der Anfangsphase (November 2015) sollten in-
stitutionelle Rahmenbedingungen für die Umsetzung der Projekte erfasst wer-
den. Hierbei standen die Fragen nach den personellen und finanziellen 
Ausstattungen der Institutionen, die Anzahl der teilnehmenden Heranwachsen-
den sowie die intendierten Zielsetzungen der Projekte im Vordergrund. Um mög-
liche Veränderungen nachzeichnen zu können, wurden die Projekte zum Ende 
des Förderzeitraums (November 2017) noch einmal gebeten, diesen Online-Fra-
gebogen auszufüllen. 

Das Praxistagebuch diente der Erfassung institutioneller Lern- und Anpas-
sungsprozesse sowie der systematischen Erhebung der theoretisch formulierten 
Gelingensbedingungen. Darüber hinaus wurde das kumulierte Beobachtete In-
tegrationsbestreben der heranwachsenden Geflüchteten erhoben. Das Praxista-
gebuch wurde in der Phase der eigentlichen Projektumsetzung und in der Mitte 
des Förderzeitraums eingesetzt (Mai 2016 bis März 2017). In dem mittleren Zeit-
fenster des dreijährigen Förderzeitraums wurde die höchste Wahrscheinlichkeit 
an Veränderungen und Fortschritten innerhalb der Gelingensbedingungen sowie 
des Beobachteten Integrationsbestrebens angenommen. 

Demnach besteht die quantitative Längsschnittstudie aus insgesamt sieben 
Messzeitpunkten (zwei Messzeitpunkte Online-Fragebogen und fünf Messzeit-
punkte Praxistagebuch) und erstreckte sich über zwei Jahre. 

Als qualitative Erhebungsmethode wurden teilstrukturierte ExpertInneninter-
views eingesetzt. Im Vordergrund stand hier die Betrachtung der subjektiven 
Theorien pädagogischen Handelns in der Mitte (September 2016) und gegen 
Ende (September 2017) des Förderzeitraums. Die Interviews wurden jeweils mit 
den Projektverantwortlichen bzw. -durchführenden realisiert. Hierdurch sollten 
nicht nur subjektive Theorien pädagogischen Handelns, sondern auch deren An-
passungs- und Veränderungsprozesse erfasst werden.

Bei der Erstellung und anschließenden Durchführung aller drei Erhebungs-
methoden stand die Anpassung der Begleitstudie an eine praxisgeleitete Struk-
tur sowie die Gewährleistung einer vollumfänglichen Erhebung der pädagogi-
schen Praxis im Vordergrund. Diese Anpassung ist ein typisches Kennzeichen 

Nov. 
´15

Mai 
´16

Juli 
´16

Sept.  
´16

Okt. 
´16

Jan. 
´17

März  
´17

Sept.  
´17

Okt.  
´17

Nov. 
´17

Online- 
Fragebogen X X

Praxis- 
tagebücher X X X X X

Expert- 
Inneninterviews X X

Tabelle 1:  Darstellung des Evaluationsdesigns nach Erhebungsmethode und Messzeitpunkten
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für wissenschaftliche Begleitstudien respektive Evaluationsstudien. Für Ditton 
„ergibt sich daraus eine nicht einfache Gratwanderung zwischen wissenschaft-
lich-methodischer Exaktheit, der Nachvollziehbarkeit der angewandten Verfah-
ren und ihrer Standards auf der einen Seite sowie der Praxisbezogenheit, Wert-
sicherheit und praktischen Anwendbarkeit auf der anderen Seite“ (Ditton, 2018, 
S. 761). 

Um methodische Exaktheit einzuhalten, wurde bei der Durchführung der 
wissenschaftlichen Begleitstudie auf die Einhaltung der Gütekriterien für Eva-
luationsstudien (Nützlichkeits-, Durchführbarkeits-, Korrektheits- und Genau-
igkeitsstandard) geachtet, ohne dabei die Gütekriterien der empirischen So-
zialforschung (Validität, Objektivität und Reliabilität) zu vernachlässigen 
(Ditton, 2018, S. 762f.; Joint Committee on Standards for Educational Evalua-
tion, 2006).
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5	 Quantitative Studie
Der thematische Schwerpunkt des folgenden Kapitels ist die Beschreibung der 
quantitativen Längsschnittstudie, die mit der Vorstellung des Untersuchungsde-
signs und den verwendeten Erhebungsmethoden eingeführt wird. Anschließend 
wird die Stichprobe der quantitativen Längsschnittstudie vorgestellt. Im nächs-
ten Schritt erfolgt die Erörterung des empirisch-überprüfbaren Modells für die 
quantitative Studie und die daraus abgeleiteten Hypothesen. Nachdem die Er-
läuterung der Auswertungsstrategien sowie der Operationalisierung der endo-
genen und exogenen Variablen stattgefunden hat, werden die Ergebnisse darge-
legt.

5.1	 Quantitatives Untersuchungsdesign und Erhebungsmethoden 

Grundlage für die quantitative Längsschnittstudie bilden die Online-Fragebö-
gen sowie die Praxistagebücher zu insgesamt sieben Messzeitpunkten (Zeitraum 
von November 2015 bis November 2017) (siehe Tabelle 2). Längsschnittstudien 
haben gegenüber Querschnittsstudien den Vorteil, dass individuelle beziehungs-
weise institutionelle Veränderungen über einen bestimmten Zeitraum betrachtet 
und analysiert werden können (Döring & Bortz, 2016, S. 211f.).

Tabelle 2:  Quantitatives Untersuchungsdesign

MZP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4 MZP 5 MZP 6 MZP 7

Nov. ´15 Mai ´16 Juli ´16 Okt. ´16 Jan. ´17 März ´17 Nov. ´17

Online-Fragebogen X X

Praxistagebücher X X X X X

Anmerkungen: MZP = Messzeitpunkt

Alle Institutionen (N = 28) wurden über das Untersuchungsdesign am Anfang 
der wissenschaftlichen Begleitstudie informiert. Der jeweilige Link zu den On-
line-Fragebögen sowie Praxistagebüchern ging den Projektverantwortlichen per 
E-Mail zu. Sie wurden in einem Abstand von zwei Wochen nach Versand des 
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Links noch einmal per E-Mail an die Beantwortung erinnert und gegebenenfalls 
telefonisch kontaktiert. 

Die Praxistagebücher wurden hierbei so konzipiert, dass unterschiedliche the-
matische Schwerpunkte zu verschiedenen Zeitpunkten erfasst wurden, sodass 
die wissenschaftliche Begleitstudie in den Alltag der pädagogischen Praxis in-
tegriert werden konnte. Auch gab es die Möglichkeit, das jeweilige Praxistage-
buch zwischenzuspeichern und an einem anderen Tag fortzuführen. Die Anga-
be des Namens der Institution war für alle verpflichtend, damit im Nachhinein 
eine Zuordnung der Institutionen für die längsschnittliche Betrachtung möglich 
war. Nach Beendigung der Erhebung der Praxistagebücher sowie der Online-Fra-
gebögen wurden diese zu einem Datensatz zusammengeführt und alle Namen 
der Institutionen anonymisiert. 

Die Spannweite der benötigten Zeit für das Ausfüllen der Praxistagebücher 
reichte von durchschnittlich 21 Minuten (zweites und viertes Praxistagebuch) 
bis zu durchschnittlich 48 Minuten (fünftes Praxistagebuch). Die Beantwortung 
des Online-Fragebogens im November 2017 dauerte im Durchschnitt 1 Stunde 
und 13 Minuten. Werte für den ersten Online-Fragebogen wurden nicht erfasst. 

Die Administration und Erstellung beider Erhebungsinstrumente wurden 
durch den Lehrstuhl Empirische Bildungsforschung mit der Software Lime-Sur-
vey durchgeführt. Bei der Konzipierung und grafischen Darstellung der quanti-
tativen Erhebungsinstrumente wurden kognitionspsychologische Grundlagen 
wie die Verwendung von Fach- und Fremdwörtern sowie die Anzahl der Fragen 
und Themen pro Seite berücksichtigt. Darüber hinaus wurde auf vorwiegend ge-
schlossene Indikatoren zur besseren Vergleichbarkeit zurückgegriffen (Reinders, 
2015, S. 68ff.). 

Eine Anpassung der Praxistagebücher hinsichtlich der Skalenreliabilität er-
folgte auf Grundlage der ersten Erhebung im Mai 2016. Hierbei wurden durch 
Reliabilitätsanalysen gegebenenfalls Items mit nicht zufriedenstellenden Trenn-
schärfenkoeffizienten entfernt (eine detaillierte Erläuterung siehe Kapitel 5.5). 
Im weiteren Verlauf der Längsschnittstudie wurden keine erneuten Änderungen 
vorgenommen.

Jeder Fragebogen bestand aus einer Instruktion mit Hinführung zu den je-
weils erfassten Schwerpunkten und der Angabe von Kontaktdaten bei möglichen 
Rückfragen. Der Hauptteil befasste sich mit der systematischen Erfassung aller 
relevanter Daten. Der Abschluss beschäftigte sich vor allem im Kontext der Pra-
xistagebücher mit einer systematischen Reflexion des pädagogischen Handelns 
im Sinne einer formativen Evaluation, indem die Projektdurchführenden nach 
ihrer Zufriedenheit bezüglich der Umsetzung sowie nach möglichen Verände-
rungen der pädagogischen Umsetzung der Gelingensbedingungen befragt wur-
den (Scriven, 1991, S. 169 und 1996, S. 153).
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5.2	 Stichprobenbeschreibung 

Insgesamt nahmen 28 Institutionen an dem von der Stiftung Kinderland, in Ko-
operation mit der Heidehof Stiftung und dem Ministerium für Soziales und In-
tegration Baden-Württemberg ins Leben gerufenen Förderprogramm teil. Da 
zwei Institutionen nur einmal im Jahr eine Sommerfreizeit angeboten hatten und 
daher zu den anderen Messzeitpunkten keinerlei Aussagen über das pädagogi-
sche Handeln getätigt werden konnten, wurden diese gebeten, nur vier der sie-
ben Messzeitpunkte auszufüllen (MZP 1, 2, 4 und 7). Des Weiteren wurde von 
einer Institution Messzeitpunkt drei nicht ausgefüllt, sodass im Längsschnitt nur 
25 Institutionen betrachtet werden können. Dies entspricht einem Drop-out von 
knapp elf Prozent und liegt durch den langen Erhebungszeitraum im Bereich des 
Erwartbaren (Döring & Bortz, 2016, S. 212). 

Im weiteren Verlauf findet die Stichprobenbeschreibung anhand der Aspekte 
des institutionellen Kontextes, der personellen und finanziellen Ressourcen, der 
Zielgruppe sowie der Ziele des Freizeitangebotes statt. 

Vorab ist anzumerken, dass im Bereich der non-formalen Bildungsangebote 
kaum Vergleichsdaten zur Grundgesamtheit vorhanden sind beziehungsweise 
größer angelegte Studien in der Regel nur einen spezifischen Bereich außerschu-
lischer Bildungsangebote betrachten (siehe hierzu beispielsweise Ilg, Heinz-
mann und Cares (2014) für den Bereich der evangelischen Landeskirche Baden 
und Württemberg). Seit 2015 wird durch die Jugendarbeit-Statistik bzw. die Kin-
der- und Jugendhilfestatistik versucht, diese Forschungslücke zu schließen. Je-
doch werden in dieser Statistik ausschließlich Träger erfasst, die öffentlich an-
erkannt sind und darüber hinaus staatliche Mittel erhalten. Hier ist davon 
auszugehen, dass nicht alle Anbieter respektive Angebote im Bereich der 
non-formalen Bildung durch die Jugendarbeit-Statistik erfasst werden und nur 
eingeschränkt als repräsentative Grundlage für den gesamten außerschulischen 
Bildungsbereich genommen werden können (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2018, S. 113). Entsprechend bereitet es Probleme, die in der Evalua-
tionsstudie enthaltenen Institutionen beziehungsweise Projekte in einen überge-
ordneten Rahmen einzuordnen oder Aussagen über die Population der 
Institutionen außerschulischer Kinder- und Jugendarbeit zu treffen.

Institutioneller Kontext der Organisation
Die Projektverantwortlichen sollten angeben, welchem institutionellen Kontext sie 
ihre Institution zuordnen würden. Institutionelle Kontexte werden u. a. durch Ar-
tikel 11 des achten Buches des Sozialgesetzbuches (SGB) definiert (SGB VIII § 
11). Hierbei konnten sie unter anderem aus den Bereichen der Kinder- und Jugend-
hilfe, dem Umweltschutz, religiöser Gemeinschaft oder auch politischer Organi-
sation auswählen. Durch die offene Kategorie Sonstiges konnten weitere institu-
tionelle Kontexte selbstständig hinzugefügt werden, wenn Projektverantwortliche 
keinerlei Übereinstimmung mit den aufgelisteten Bereichen fanden. 



64 Abbildung 5: Institutioneller Kontext der Organisation

Institutioneller Kontext der Organisation
25

MZP I (n=22)

MZP 7 (n=23)

19

13

7
7 7

5
4

3 3 3 3 2 33 KI
B i Idungsci nrichlungcn K indcr- und J ugcndhi Ifc Karitative Organisationen Kommunale Einrichtungen Kultur und Gesellschaft Sonstiges



65

Am meisten Zustimmung erhielt der Bereich der Bildungseinrichtungen (n = 4 
bzw. 5). Kinder- und Jugendhilfe, karitative Organisationen, kommunale Ein-
richtungen sowie der Bereich Kultur und Gesellschaft wurden als zweithäufigs-
te institutionelle Kontexte genannt (jeweils 3 bzw. 2 Nennungen). Unter Sons-
tiges fallen unter anderem Institutionen des Umweltschutzes, Sport und 
Bewegung, offene Mädchenarbeit oder das Mehrgenerationenhaus (siehe Abbil-
dung 5). Eine Übersicht aller institutioneller Kontexte im Bereich der außer-
schulischen Bildungsangebote und deren Verteilung in Baden-Württemberg ist 
nicht vorhanden und kann nicht als Vergleichsfolie der hier vorliegenden Stich-
probe herangezogen werden.

Personelle und finanzielle Ressourcen
Die Institutionen wurden zu Beginn und zum Ende des Förderzeitraums gebe-
ten, ihre haupt- und ehrenamtliche Personalausstattung auf organisationaler 
Ebene sowie innerhalb des Projektes anzugeben. Da bei den Honorarkräften 
von einer anlassbezogenen Beschäftigung ausgegangen werden kann, wurden 
diese erst zum Ende des Förderzeitraums erfasst (siehe Tabelle 3). Insgesamt 
sind mehr Honorarkräfte auf organisationaler Ebene angesiedelt als auf der 
Ebene des Projektes. Im Durchschnitt sind knapp zwei Honorarkräfte angestellt 
worden, wobei hier die Spannweite zwischen keiner und bis zu sechs Honorar-
kräften reicht. Während es bei den Hauptamtlichen zu keinerlei Veränderungen 
über die Zeit gekommen ist (Organisation: t(22) = -.85, p = .40; Projekt: t(22) 
= -.62, p = .54), kann eine tendenzielle Abnahme der Ehrenamtlichen auf Pro-
jektebene angenommen werden, die jedoch nicht gegen den Zufall abgesichert 
werden kann (Organisation: t(22) = .66, p = .51; Projekt: t(22) = 1.64, p = 
.11). Das Verhältnis zwischen Haupt- und Ehrenamtlichen auf Projektebene 
(anfangs 1:12; gegen Ende 1:8) spiegelt das bundesweite Verhältnis Hauptamt-
licher zu Ehrenamtlichen wider (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 
2018, S. 113).
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Tabelle 3:  Personelle Ressourcen: Anzahl Haupt-, Ehrenamtliche und Honorarkräfte; Grundlage: Online-Fragebogen

Min Max mean n

MZP 1 MZP 7 MZP 1 MZP 7 MZP 1 MZP 7 MZP 1 MZP 7

Anzahl Hauptamtliche

Organisation 0,00 0,00 250,00 233,00 26,70 29,70 23 23

Projekt 0,00 0,00 15,50 15,50 1,50 1,70 23 23

Anzahl Ehrenamtliche

Organisation 0,00 0,00 1000,00 300,00 97,50 67,50 23 23

Projekt 0,10 0,00 50,00 68,50 12,80 8,80 23 23

Anzahl Honorarkräfte

Organisation - 0,00 - 150,00 - 17,70 - 23

Projekt - 0,00 - 6,00 - 1,90 - 23

Wird die Gruppe der Personen mit Migrationshintergrund separat betrachtet, 
weisen eher ehren- als hauptamtliche MitarbeiterInnen einen Migrationshinter-
grund auf. Die Spannweite der Ehrenamtlichen reicht von keinen Ehrenamtli-
chen mit Migrationshintergrund bis maximal 30 bzw. 20 Ehrenamtliche mit Mi-
grationshintergrund. Bei den Honorarkräften reicht die Spannweite von drei bzw. 
zwei Honorarkräften mit Migrationshintergrund. Die Institutionen gaben an, 
dass maximal zwei Hauptamtliche einen Migrationshintergrund aufweisen (sie-
he Tabelle 4). 

Tabelle 4:  Personelle Ressourcen: Personen mit Migrationshintergrund; Grundlage: Praxistagebuch

Min Max mean n

MZP 2 MZP 6 MZP 2 MZP 6 MZP 2 MZP 6 MZP 2 MZP 6
Anzahl Hauptamtliche mit 
Migrationshintergrund 

0,00 0,00 2,00 2,00 0,40 0,40 23 21

Anzahl Ehrenamtliche mit 
Migrationshintergrund

0,00 0,00 30,00 20,00 3,80 3,70 23 21

Anzahl Honorarkräfte mit 
Migrationshintergrund 

0,00 0,00 3,00 2,00 0,30 0,50 20 17

Die finanziellen Ressourcen untergliedern sich in den zugesagten Förderbetrag 
der Stiftungen, den Eigenanteil der Organisation sowie weiteren eingeworbenen 
Drittmitteln. In beiden Bereichen der finanziellen Ressourcen ist der Median nied-
riger als der Mittelwert. So liegt der Median im Bereich des Förderbetrags der 
Stiftungen ca. 11.500,00 € unterhalb des Mittelwerts. Der Eigenanteil liegt bei 
knapp 8.000,00 € bzw. 10.000,00 € unter dem Mittelwert (siehe Tabelle 5). Wäh-
rend die größte Fördersumme bei 250.000,00 € lag, befand sich der niedrigste 
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Förderbetrag bei 10.000,00 €. Der Mittelwert des Eigenanteils der Organisatio-
nen blieb über die Zeit stabil (t(21) = -1.55, p = .14).

Tabelle 5:  Finanzielle Ressourcen getrennt nach Förderbetrag der Stiftung Kinderland und Heidehof Stiftung so-
wie dem Eigenanteil der Organisation; Grundlage: Online-Fragebogen

Min Max mean median n

Förderbetrag der Stiftung Kinderland und Heidehof Stiftung

MZP 1 10.000,00 € 250.000,00 € 39.016,36 € 27.500,00 € 22

MZP 7 10.000,00 € 250.000,00 € 37.202,78 € 25.000,00 € 23

Eigenanteil der Organisationen

MZP 1 1.000,00 € 133.749,00 € 18.256,49 € 10.500,00 € 22

MZP 7 4,59 € 144.000,00 € 21.158,55 € 11.500,00 € 23

Sieben Institutionen gaben zum Messzeitpunkt 1 sowie zum Messzeitpunkt 7 
an, dass weitere Drittmittel akquiriert werden konnten. Zu den Drittmittelgebern 
zählen Bundes- und Landesmittel, zusätzliche Stiftungen, kommunale Mittel so-
wie Unternehmens-/Privatspenden (siehe Tabelle 6). Es konnte im Durchschnitt 
ein Mittelwert von 12.292,86 € bzw. von 14.566,86 € durch weitere Drittmittel 
akquiriert werden. 

Tabelle 6:  Drittmittelakquise; Grundlage: Online-Fragebogen

Min Max mean median n

Drittmittelakquise

MZP 1 3.000,00 € 36.000,00 € 12.292,86 € 10.500,00 € 7

MZP 7 500,00 € 45.000,00 € 14.566,86 € 5.000,00 € 7

Zielgruppe
Im Durchschnitt erreichten die Projekte knapp 90 Personen mehr als die Insti-
tutionen dies zum ersten Messzeitpunkt angegeben hatten. Ungefähr 10 Prozent 
der erreichten Teilnehmenden waren unbegleitete minderjährige Geflüchtete 
(siehe Tabelle 7). 2015 stellten insgesamt 1.606 unbegleitete minderjährige Ge-
flüchtete einen Asylantrag in Baden-Württemberg (BAMF, 2016, S. 23). Zwei 
Jahre später stellten noch 1.063 unbegleitete minderjährige Geflüchtete einen 
Asylantrag (BAMF, 2018b, S. 25). Obwohl auf der Ebene des Bundeslandes ein 
tendenzieller Rückgang der Einwanderung von unbegleiteten minderjährigen 
Geflüchteten sichtbar wird, erreichen die Projekte im Durchschnitt mehr unbe-
gleitete minderjährige Geflüchtete. In beiden Gruppen, Anzahl der erreichten 
Personen insgesamt sowie Anzahl unbegleiteter minderjähriger Flüchtlinge ins-
gesamt, wurden somit tendenziell mehr Personen erreicht als anfänglich ange-
nommen.
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Tabelle 7:  Anzahl der erreichten Personen insgesamt sowie der unbegleiteten minderjährigen Flüchtlinge; 
Grundlage: Online-Fragebogen

Min Max mean n

MZP 1 MZP 7 MZP 1 MZP 7 MZP 1 MZP 7 MZP 1 MZP 7

Anzahl der erreichten  
Personen insgesamt

45,00 25,00 600,00 2000,00 194,32 287,83 22 23

Anzahl unbegleiteter  
minderjähriger Flüchtlinge 
insgesamt

0,00 0,00 100,00 250,00 18,77 28,91 22 23

Die Zielgruppen der Projekte wurden durch Zustimmung auf einer dreistufigen 
Likert-Skala erfasst (1 = nein; 2 = unsicher; 3 = ja). Hierbei wurden die Projekt-
durchführenden gefragt, welche Zielgruppen sie für das Projekt in den Blick 
nehmen. Eine signifikante Veränderung gab es hinsichtlich der Zielgruppe der 
Kinder bis zum Alter von drei Jahren. Diese Zielgruppe erhielt am Ende des För-
derzeitraums höhere Zustimmungswerte (t(21) = -2.35, p < .05) (siehe Abbil-
dung 6). 

Abbildung 6:  Zielgruppen der Projekte

Ziele des Freizeitangebotes
Die Projektverantwortlichen konnten auf Grundlage einer vierstufigen Li-
kert-Skala zustimmen, inwieweit die aufgeführten Ziele zu ihrem Projekt pass-
ten (1 = trifft nicht zu; 4 = trifft zu). Zu den fünf Zielen mit der höchsten Zu-
stimmung gehörten Bewegung und Sport ermöglichen, Empowerment/ 
gesellschaftliche Teilhabe, Erschließung neuer Sozialräume, kulturelle Angebo-
te sowie Begegnung mit Gleichaltrigen deutscher Herkunft (siehe Abbildung 7).
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Abbildung 7:  Ziele mit höchster Zustimmung

Einen signifikanten Unterschied gab es in Bezug auf das Ziel Bewegung und 
Sport ermöglichen. Die Zustimmung nahm im zeitlichen Verlauf signifikant ab 
(t(21) = 2.16; p < .05). 

Die fünf relevantesten Ziele der Projekte erhielten auch bei der Zielerreichung 
die höchsten Zustimmungswerte. Diese Zustimmung zur Zielerreichung blieb 
über die Zeit konstant (siehe Abbildung 8).

Abbildung 8:  Zielerreichung der Ziele mit höchster Zustimmung

Ziele mit höchster Zustimmung

I
3,59 •Bewegung und Sport ermöglichen 3.26

3.59Empowerment gesellschaftliche Tcilhabc 3.43

3.54Erschließung neuer Sozialräumc 3,34 MZPI (n=22)

MZP 7 (n-23)
3.54Kultureller Austausch 3.52

3,54Begegnung mit Gleichaltrigen deutscher Herkunft 3.60
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5.3	 Empirisch-überprüfbares Modell und Ableitung der Hypothesen 
für die quantitative Studie

In diesem Teilkapitel werden das empirisch-überprüfbare Modell sowie die for-
schungsrelevanten Hypothesen für die quantitative Längsschnittstudie vorge-
stellt. 

Aufgrund der ausgearbeiteten Theorien, des aufgezeigten Forschungsstandes 
und des untersuchungsleitenden theoretischen Modells ergibt sich für die vor-
liegende Studie folgendes empirisch-überprüfbares Modell über alle Messzeit-
punkte hinweg (siehe Abbildung 9).

Die zugrundeliegende Annahme lautet, dass Gelingensbedingungen auf den 
Ebenen des Individuums, der Interaktion sowie der Institution einen Einfluss auf 
die Integration heranwachsender Geflüchteter haben. Da die Akkulturationsstra-
tegie der Integration über die Beobachtungen der Projektdurchführenden bezie-
hungsweise der pädagogisch Handelnden erfasst wurde, wird im weiteren Ver-
lauf vom Beobachteten Integrationsbestreben seitens der geflüchteten 
Heranwachsenden gesprochen. Hierdurch wird eine sekundäre Perspektive auf 
das soziale Phänomen der Integration der Heranwachsenden mit Fluchterfah-
rung vorgenommen (kritische Auseinandersetzung siehe Kapitel 7.2).

Auf Grundlage der stattfindenden Voranalyse wird der Einfluss der Kontroll-
variablen auf die abhängige sowie unabhängigen Variablen getestet. Ist ein sig-
nifikanter Einfluss gegeben, werden die signifikanten Kontrollvariablen in die 
Hauptanalyse einbezogen (siehe Kapitel 5.6.1).

Das dargestellte empirisch-überprüfbare Modell dient als Grundlage zur For-
mulierung der Forschungshypothesen. 

Globale Forschungshypothesen
Für die quantitative Studie wird allgemein angenommen, dass auf den unter-
schiedlichen Ebenen spezifische Gelingensbedingungen das Beobachtete Inte-
grationsbestreben geflüchteter Heranwachsender fördern. Demnach lauten die 
Hypothesen:

H1: Mit dem Vorliegen spezifischer Gelingensbedingungen auf der Ebene des Individu-
ums steigt das Beobachtete Integrationsbestreben bei den geflüchteten Heranwachsen-
den.

H2: Mit dem Vorliegen spezifischer Gelingensbedingungen auf der Ebene der Interaktion 
steigt das Beobachtete Integrationsbestreben bei den geflüchteten Heranwachsenden.

H3: Mit dem Vorliegen spezifischer Gelingensbedingungen auf der Ebene der Institution 
steigt das Beobachtete Integrationsbestreben bei den geflüchteten Heranwachsenden.
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Spezifische Forschungshypothesen 
Die Hypothesenüberprüfung der formulierten globalen Forschungshypothesen 
findet durch spezifische Forschungshypothesen der jeweiligen theoretisch ange-
nommenen Gelingensbedingungen statt. Die unabhängige Variable der Förde-
rung der Sprachpraxis dient der Prüfung der Ebene des Individuums (siehe H1). 
Auf der Ebene der Interaktion dienen die Variablen der Beziehungsarbeit, der 
Elternarbeit sowie die Interkulturelle Öffnung des Angebotes der Analyse (sie-
he H2). Die Ebene der Institution wird durch Supervision, Schulungen zur inter-
kulturellen Kompetenz, Niedrigschwelligen Zugang sowie die Interkulturelle 
Öffnung der Institution abgebildet (siehe H3). Alle Gelingensbedingungen wer-
den bezüglich ihres Einflusses auf das Beobachtete Integrationsbestreben bei 
den geflüchteten Heranwachsenden überprüft.

Da es sich in diesem Teil der Arbeit um eine quantitative Längsschnittstudie 
handelt, wird der Einfluss der exogenen Variablen auf die endogene Variable 
über mehrere Messzeitpunkte betrachtet. Die Überprüfung der formulierten 
Hypothesen erfolgt unter anderem mittels der Produkt-Moment-Korrelation, der 
linearen beziehungsweise logistischen Regression sowie dem Cross-lagged-pa-
nel-Design. Aufgrund der durch die wissenschaftliche Begleitung geringen Fall-
zahl von N = 25 wird darüber hinaus vereinzelt zur zufallskritischen Absiche-
rung des β-Fehlers eine A-priori-Poweranalyse durchgeführt. 

5.4	 Auswertungsstrategien

In den folgenden Kapiteln werden zunächst die Auswertungsstrategien für die 
Voranalysen und anschließend die Auswertungsstrategien für die Hauptanaly-
sen vorgestellt.

5.4.1	 Auswertungsstrategien zur Voranalyse

Im Fokus der Voranalyse steht die Betrachtung des Zusammenhangs der Kon-
trollvariablen mit den Untersuchungsvariablen. Für parametrische Variablen 
wurde hier auf die Pearsons Produkt-Moment-Korrelationen und bei dichoto-
men Merkmalen (Supervision und Schulungen zur interkulturellen Kompetenz) 
auf Kendalls Tau-Korrelationskoeffizienten zurückgegriffen (Bühner & Zieg-
ler, 2017, S. 94 sowie 654). In die jeweiligen Berechnungen wurden nur die-
jenigen Fälle einbezogen, die für beide Variablen gültige Werte aufwiesen 
(pairwise-deletion) (eine ausführliche Darstellung des Umgangs mit fehlen-
den Werten siehe Kapitel 5.4.2). Korrelationskoeffizienten über .10 werden 
hierbei als schwacher, über .30 als mittlerer und über .50 als starker Zusam-
menhang interpretiert (Cohen, 1988, S. 83; Eid, Gollwitzer und Schmitt, 2015, 
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S. 540). Die Voranalyse wurde unter der Verwendung des Computerprogramms 
R Version 3.4.3 durchgeführt.

5.4.2	 Auswertungsstrategien zur Hauptanalyse

Im Mittelpunkt der Hauptanalysen liegt die Überprüfung des Zusammenhangs 
der unabhängigen Variablen mit der abhängigen Variable unter Berücksichti-
gung derjenigen Kontrollvariablen, bei denen sich ein signifikanter Zusammen-
hang zu den Untersuchungsvariablen zeigt. Hierbei wird folgendermaßen vor-
gegangen:

1.	 Zunächst findet eine bivariate Betrachtung der Korrelation zwischen der ab-
hängigen und unabhängigen Variable statt. Auch hier dient Cohen (1988) und 
Eid et al. (2015) als Interpretationsgrundlage des Korrelationskoeffizienten.

2.	 Ist ein signifikanter Zusammenhang zwischen der endogenen und exogenen 
Variable vorhanden, wird dieser anschließend durch lineare bzw. logistische 
Regressionen überprüft, um darauf aufbauend

3.	 das gesamte Modell mittels des Cross-lagged-panel-Designs (dt. Kreuz-Pfad-
Modelle bzw. Modellierung) zu betrachten. 

4.	 Ergänzend hierzu wird für nicht signifikante Effekte eine A-priori-Powerana-
lyse durchgeführt. 

Alle Auswertungsschritte der Hauptanalysen wurden mit Hilfe der Computer-
programme R Version 3.4.3 sowie Mplus 6 durchgeführt. Für A-priori-Power-
analysen wurde G*Power 3.1 verwendet (Faul, Erdfelder, Lang und Buchner, 
2007 sowie Faul, Erdfelder, Buchner und Lang, 2009).

Umgang mit fehlenden Werten
Die Annahme von vollständig zufällig entstandenen fehlenden Werten (MCAR; 
missing complete at random) kann für die vorliegende Studie, auf Grundlage 
der in den Modellen verwendeten Variablen, nicht bestätigt werden (χ2 (292, 
N=25)=1021417, p < .00). Die Überprüfung erfolgte mittels des Little’s Mis-
sing Completely At Random (MCAR) Tests (Little, 1988). Da keine allgemei-
nen statistischen Verfahren zur Überprüfung von Annahmen anhand von Studien 
mit zufällig entstandenen fehlenden Werten (MAR; missing at random) vorhan-
den sind und die fehlenden Werte keine Systematik aufweisen, kann auf das in 
MPlus implementierte Schätzverfahren der vollständigen Informationsverwen-
dung unter Berücksichtigung maximaler Wahrscheinlichkeit (FIML; full infor-
mation maximum likelihood) zurückgegriffen werden (Lüdtke, Robitzsch, Traut-
wein und Köller, 2007, S. 112). Hierbei wird auf Grundlage aller vorhandenen 
Informationen der nicht vorhandene Wert geschätzt (Eid et al., 2015, S. 900ff.). 
Unter anderem liegt der Vorteil des FIML-Schätzverfahrens gegenüber einer 
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listweisen Elimination von Werten darin, dass es zu keiner Stichprobenreduk-
tion und damit verbundenen Reduktion der statistischen Power kommt (Chris-
toph, 2014, S. 123). Darüber hinaus konnten Simulationsstudien aufgrund von 
Strukturgleichungsmodellen nachweisen, dass die eingesetzte FIML-Schätzung 
gegenüber dem Verfahren der listwise-deletion geringere Verzerrungen bezüg-
lich der geschätzten Parameter und somit günstigere Ergebnisse aufweist (En-
ders, 2001, S. 736; Enders & Bandlos, 2001, S. 454, Lüdtke et al., 2007, S. 112).

Cross-lagged-panel-Design (CLPD; dt. Kreuz-Pfad-Modell bzw. Modellierung) 
Zur Prüfung möglicher kausaler Zusammenhänge ist das Cross-lagged-pa-
nel-Design (dt. Kreuz-Pfad-Modellierung) ein geeignetes Design (Selig & Litt-
le, 2012, S. 265). Der Grundgedanke dieses Analysedesigns ist der Nachweis 
von Kausalität aufgrund der wiederholten Messungen über einen bestimmten 
Zeitraum. Einschränkend ist bezüglich der Annahme der Kausalität anzuführen, 
„dass auch diese Untersuchungsart weitere kausale Erklärungen nicht aus-
schließt. Sie entscheidet ‚lediglich’ über die relative Plausibilität von zwei kon-
kurrierenden Kausalhypothesen“ (Döring & Bortz, 2016, S. 698f. sowie Pelz & 
Andrews, 1964, S. 839).

Zur Überprüfung von Kausalität müssen folgende drei Bedingungen gegeben 
sein (Döring & Bortz, 2016, S. 698; Eid et al., 2015, S. 96; Reinders, 2006b, S. 
570):

1.	 Zeitliche Verortung: Die unabhängige Variable muss zeitlich der abhängigen 
Variablen vorausgehen. 

2.	 Bestehende Korrelation: Zwischen den unabhängigen und abhängigen 
Variablen muss eine signifikante Kovariation bestehen. 

3.	 Ausschluss von Alternativerklärungen: Die theoretisch angenommene un-
abhängige Variable gilt als hauptsächliche Erklärung der Wirkung der ab-
hängigen Variablen. Durch das Cross-lagged-panel-Design werden beide 
Kreuzpfade, einerseits die theoretisch angenommene Wirkung der un-
abhängigen Variablen auf die abhängige Variable sowie andererseits der dia-
metral entgegengesetzte Pfad abgebildet. Dieser entgegengesetzte Pfad, der 
Einfluss der theoretisch angenommenen abhängigen Variablen auf die un-
abhängige Variable, wird somit als mögliche Alternativerklärung simultan ge-
testet (Selig & Little, 2012, S. 268). 

Dementsprechend sieht das empirische Modell für die Berechnung von Cross-lag-
ged-panel-Designs folgendermaßen aus (siehe Abbildung 10): 
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Abbildung 10:  Schematische Darstellung des Cross-lagged-panel-Designs (in Anlehnung an Reinders, 2006b, S. 572)

Durch die wiederholte Messung zweier Variablen zu zwei Messzeitpunkten und 
die Betrachtung dieser in Relation zueinander ergeben sich sechs mögliche Kor-
relationen respektive Regressionen. Pfeil 1 und 4 bilden jeweils die querschnitt-
lichen Korrelationen der endogenen beziehungsweise exogenen Variablen ab. 
Pfeil 2 und 3 stellen die Autokorrelationen der Variablen über die Zeit dar. Hier-
bei kann eine hohe Korrelation als hohe längsschnittliche Rangstabilität der Mit-
telwerte interpretiert werden (Selig & Little, 2012, S. 266). Pfeil 5 und 6 bilden 
jeweils die Kreuzkorrelationen bzw. Kreuz-Regressionen ab. Eine der zugrun-
deliegenden Annahmen ist hierbei, dass das beta-Gewicht von Pfad 6, der Ein-
fluss der unabhängigen Variable auf die abhängige Variable, in Relation größer 
ausfallen sollte als der entgegengesetzte Pfad 5 (Pelz & Andrews, 1964, S. 838). 
Demnach erfolgt die Überprüfung der Pfeile 2, 3, 5 und 6 durch lineare Regres-
sionen, Pfeile 1 und 4 werden auf Grundlage bivariater Korrelationen getestet. 

Wie bereits zuvor erwähnt, wurden alle Cross-lagged-panel-Designs mithil-
fe der Computersoftware Mplus 6 berechnet. Angemerkt sei hier, dass Mplus 
die Kovariation zwischen den Variablen A1 und B1 (Pfeil 1) zum ersten Mess-
zeitpunkt automatisch berechnet. 

Für die Durchführung von Kreuz-Pfad-Modellen müssen darüber hinaus noch 
weitere Bedingungen erfüllt sein (Kearney, 2017, S. 313f.; Kenny, 1975; Rein-
ders, 2006b, S. 574ff.). Diese aufgeführten Bedingungen dienen im Kapitel 5.6.2 
als Bewertungs- und Reflexionsfolie der modellierten Cross-lagged-panel-De-
signs.

1.	 Annahme zum Time-Lag: Grundlegend zur Überprüfung von Kausalität ist die 
(theoretische) Annahme und Begründung des Bestehens eines Kausal-
zusammenhangs innerhalb einer bestimmten Zeitspanne. „If the lag is too 
short, measurement will occur before the effects can be observed. If the lag is 
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too long, the effects will dissipate before the next time of measurement” (Ke-
arney, 2017, S. 314). Diesen zeitlichen Abstand gilt es in dem Zeitraum der 
Datenerhebung zu bedenken.

2.	 Zeitgleiche Messung der Variablen: Die Bedingung der zeitgleichen Messung 
der endogenen sowie exogenen Variablen basiert auf der Annahme der Varianz-
aufklärung. Je größer der Abstand zwischen zwei Messzeitpunkten, desto 
größer der Zeitraum, in dem der Einfluss der unabhängigen Variable auf die 
abhängige Variable aufgeklärt werden muss, respektive kann auch der ent-
gegengesetzte Fall gegeben sein. Dies hat zur Folge, dass bei zeitlich un-
gleicher Messung, „der Kreuzpfad mit dem längeren Zeitintervall […] 
potenziell weniger stark [ist] als jener mit dem kürzeren Intervall“ (Reinders, 
2006b, S. 575).

3.	 Drittvariablen-Effekte: Die Annahme ist hier, dass weitere Einflüsse von so-
genannten Drittvariablen beziehungsweise Kontrollvariablen auf die ab-
hängige Variable ausgeschlossen werden müssen und daraus resultierend auch 
weitere mögliche Alternativerklärungen für Kausalität (Backhaus, Erichson 
und Weiber, 2015, S. 73). Hieraus ergibt sich, dass zunächst alle aus Theorie 
und Forschungsstand postulierten Kontrollvariablen auf ihren Einfluss auf 
endogene sowie exogene Variablen geprüft werden müssen und anschließend 
alle in ihrem Einfluss bestätigten Kontrollvariablen in die Berechnung des 
Kreuz-Pfad-Modells aufgenommen werden.

4.	 Variable versus Konstante: Die Annahme bezüglich der Variable versus 
Konstante ist auf Stabilität und der daraus resultierenden möglichen Ver-
änderungen der betrachteten Variablen zurückzuführen. Fällt die Auto-
korrelation einer Variablen über den betrachteten Zeitraum besonders hoch 
aus, verringert sich die A-priori-Wahrscheinlichkeit eines signifikanten Kreuz-
Pfades. In diesem Fall wären die betrachteten Variablen sogenannte Quasi-
Konstanten. Richtwerte für die Entscheidung über das Vorliegen einer Quasi-
Konstanten sind in der Literatur nicht vorhanden. Jedoch kann aufgrund der 
verbleibenden Restvarianz über das Vorliegen einer Variable respektive Quasi-
Konstanten entschieden werden (Kenny, 1975, S. 890; Reinders, 2006b, S. 
575f.).

5.	 Reliabilität der Messung: Die in das Kreuz-Pfad-Modell aufgenommenen 
Variablen sollten zu jedem Zeitpunkt vergleichbare Reliabilitäten aufweisen. 
„Messfehler [sollten] bei der Messung eines Merkmals […] zu jedem Mess-
zeitpunkt vergleichbar gering ausfallen und zufällig verteilt sein“ (Reinders, 
2006b, S. 576).

Eine weitere wichtige Restriktion für Strukturgleichungsmodelle und hier im 
Spezifischen für das Cross-lagged-panel-Design ist die benötigte Stichproben-
größe für die Schätzung der Populationsparameter. Nachtigall, Kroehne, Funke 
und Steyer (2003) legen das Idealverhältnis von 1:25 fest. Dies bedeutet, die 
empfohlene Stichprobengröße sollte 25x größer als die Anzahl der verwende-
ten Variablen im Modell sein. Als Minimum wird hier eine Stichprobe von n = 
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200 genannt beziehungsweise sollte das Verhältnis von 1:10 nicht unterschrit-
ten werden (Nachtigall et al., 2003, S. 7; Reinders, 2006b, S. 583). Aufgrund 
dieser Restriktion und der in dieser Arbeit vorliegenden Stichprobengröße von 
N = 25 wird die Modellierung der Cross-lagged-panel-Designs sehr konserva-
tiv stattfinden und nur die wichtigsten von der Voranalyse bestätigten Kontroll-
variablen und von der Theorie angenommenen Merkmale aufgenommen wer-
den (eine Reflexion der Einschränkungen methodischer Art siehe Kapitel 7.2.2).

Eine weitere Einschränkung ist vor dem Hintergrund der vorhandenen Stich-
probengröße zu bedenken. Denn „je geringer der Stichprobenumfang […], des-
to größer ist das Risiko, einen tatsächlich existierenden Zusammenhang zu über-
sehen. […] Wenn auch nicht so extrem, so stellt sich doch das Problem eines 
hohen β-Fehlers besonders bei Untersuchungen auf der Basis kleiner Stichpro-
ben“ (Diekmanm, 2011, S. 713ff. sowie Eid et al., 2015, S. 262). Ein Verfahren, 
das hier zur Analyse des β-Fehlers herangezogen wird, ist die sogenannte A-prio-
ri-Poweranalyse.

A-priori-Poweranalyse
Die Intention einer A-priori-Poweranalyse ist die Festlegung der benötigten 
Stichprobengröße für eine signifikante Effektstärke. Die Berechnung der benö-
tigten Stichprobengröße erfolgt in der Regel vor der Datenerhebung in der Pha-
se der Testplanung. Grundgedanke ist hier, dass bereits im Vorhinein festgelegt 
wird, welcher Effekt in der Population gefunden werden soll sowie welche Irr-
tumswahrscheinlichkeiten des α- und β-Fehlers zugebilligt werden. Durch die 
Festlegung dieser drei Parameter kann die benötigte Stichprobengröße N be-
rechnet werden (Eid et al., 2015, S. 262).

In dieser Arbeit wird das Verfahren etwas anders verwendet. Hier lag durch 
die wissenschaftliche Begleitstudie bereits im Vorhinein die vorhandene maxi-
male Stichprobengröße von N = 28 fest, die sich durch den zeitlichen Drop-out 
auf N = 25 reduzierte. Aufgrund der kleinen Stichprobengröße führt dies bei 
kleinen Effektstärken zu nicht signifikanten Ergebnissen und somit zur Annah-
me der Nullhypothese. Durch die A-priori-Poweranalyse wird analysiert, wel-
che Stichprobe benötigt werden würde, damit der jeweils gefundene Zusammen-
hang zufallskritisch gegen den β-Fehler abgesichert werden kann. Für den 
β-Fehler wird hier eine 20-prozentige Irrtumswahrscheinlichkeit zugesprochen, 
der α-Fehler wird auf fünf Prozent festgelegt (Cohen, 1988, S. 24 – 27; Eid et 
al., 2015, S. 540). Die A-priori-Poweranalysen wurden mit dem Programm 
G*Power 3.1 durchgeführt (Bühner & Ziegler, 2017, S. 236 – 239; Eid et al., 
2015, S. 262; Faul et al., 2009, S. 1149).
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5.5	 Operationalisierung der Konstrukte

In diesem Kapitel wird die Operationalisierung der Konstrukte mittels Reliabi-
litätsanalysen und Autokorrelationen vorgestellt. Die nachfolgende Tabelle gibt 
eine allgemeine Übersicht der relevanten Konstrukte, die Darstellung des Ant-
wortformates, die Anzahl der verwendeten Items sowie die zugrundeliegende 
Erhebungsmethode (siehe Tabelle 8). 

Als Orientierungsgrundlage der Bewertung des Reliabilitätskoeffizienten 
wird hierbei auf Rammstedt (2010, S. 249) zurückgegriffen. Ein Reliabilitäts-
koeffizient von über .70 wird als befriedigend angesehen, ein Koeffizient ab .80 
als gut. Hier ist zu berücksichtigen, dass die Höhe des Reliabilitätskoeffizienten 
unter anderem von der Anzahl der Items sowie der Stichprobengröße abhängig 
und dies in der Interpretation des Reliabilitätskoeffizienten zu berücksichtigen 
ist. Zur Interpretation der Itemtrennschärfen wird auf Moosbrugger und Kelava 
(2012, S. 86) verwiesen. Trennschärfen sollten demnach in dem Bereich von .40 
bis .70 liegen. 

Tabelle 8:  Übersicht über die verwendeten Konstrukte

Konstrukt Beschreibung Antwortformat Anzahl 
der Items

Unabhängige Variable: Individuum

Förderung der Sprachpraxis
(Praxistagebuch)

Form der Förderung der Sprachpraxis  
innerhalb der Projekte 

4-stufig (1 = trifft nicht 
zu bis 4 = trifft voll zu)

5 Items

Unabhängige Variablen: Interaktion

Elternarbeit
(Praxistagebuch)

Angebote der Elternbeteiligung  
in den Projekten 

4-stufig (1 = nie  
bis 4 = sehr häufig)

8 Items

Beziehungsarbeit
(Praxistagebuch)

Aufbau und Umsetzung der Beziehungs-
arbeit innerhalb der Projekte

4-stufig (1 = trifft nicht 
zu bis 4 = trifft voll zu)

3 Items

Interkulturelle Öffnung  
des Angebotes
(Praxistagebuch)

Umsetzung einer möglichen Teilnahme 
von Kindern mit und ohne Migrations- 
hintergrund

4-stufig (1 = trifft nicht  
zu bis 4 = trifft voll zu)

5 Items

Interethnische Kontakte als ein Teil der 
interkulturellen Öffnung des Angebotes 

4-stufig (1 = nie  
bis 4 = sehr häufig)

6 Items



79

Konstrukt Beschreibung Antwortformat Anzahl 
der Items

Unabhängige Variablen: Institution

Supervision
(Praxistagebuch)

Angebot der Supervision für  
die Mitarbeitenden

dichotom  
(1 = ja/ 0 = nein)

1 Item

Schulungen zur  
interkulturellen Kompetenz
(Praxistagebuch)

Möglichkeiten der Teilnahme  
an Schulungen zur inter- 
kulturellen Kompetenz  
für die Mitarbeitenden

dichotom  
(1 = ja/ 0 = nein)

1 Item

Interkulturelle Öffnung  
der Institution
(Praxistagebuch)

Umsetzung einer interkulturellen Öffnung 
auf Seiten der Institution 

4-stufig (1 = trifft nicht  
zu bis 4 = trifft voll zu)

4 Items

Niedrigschwelliger Zugang
(Praxistagebuch)

Umsetzung eines niedrigschwelligen  
Zugangs für die Teilnahme der  
geflüchteten Heranwachsenden

4-stufig (1 = trifft nicht  
zu bis 4 = trifft voll zu)

11 Items

Abhängige Variable

Integration
(Praxistagebuch)

Beobachtbares Integrationsbestreben der 
geflüchteten Heranwachsenden durch 
den Projektdurchführenden beziehungs-
weise den pädagogisch Handelnden

4-stufig  
(1 = stimme nicht  
zu bis 4 = stimme zu)

3 Items

Kontrollvariablen

Erfahrungen in der Migra-
tionsarbeit
(Praxistagebuch)

Reflexion der beruflichen Erfahrungen im 
Bereich der Migrationsarbeit

4-stufig  
(1 = stimme nicht  
zu bis 4 = stimme zu)

5 Items

Finanzielle  
Ressourcen
(Online-Fragebogen)

Addition der folgenden drei Variablen:

Förderbetrag der Stiftung Heidehof sowie 
Stiftung Kinderland

offen 1 Item

Höhe des Eigenanteils der  
Institution für das Projekt

offen 1 Item

Höhe weiterer eingeworbener Drittmittel offen 1 Item

Personelle Ressourcen 
(Institution und Projekt) 
(Online-Fragebogen)

Personal der Institution unterteilt in 
Haupt- und Ehrenamtliche sowie Personal 
im Projekt unterteilt in Haupt- und Ehren-
amtliche

offen 4 Items

Personelle Ressourcen im 
Projekt (Praxistagebuch)

Angabe der Anzahl von Vollzeitstellen,  
Ehrenamtlichen und Honorarkräften im 
Projekt

offen 4 Items

Tabelle 8 (Fortsetzung):  Übersicht über die verwendeten Konstrukte
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Da die Erhebungsmethoden an die Bedingungen der pädagogischen Praxis ins-
besondere hinsichtlich begrenzter zeitlicher Ressourcen angepasst wurden, er-
hielten die Online-Fragebögen und insbesondere die Praxistagebücher unter-
schiedliche thematische Schwerpunkte. Dadurch wurde nicht jedes Konstrukt 
zu jedem Messzeitpunkt abgefragt. Für eine bessere Nachvollziehbarkeit der 
Verwendung der Konstrukte im Längsschnitt erfolgt eine Übersicht der Erfas-
sung der unabhängigen, abhängigen sowie der Kontrollvariablen zu den einzel-
nen Messzeitpunkten (siehe Tabelle 9).

Tabelle 9:  Übersicht über die Verwendung der Konstrukte im Längsschnitt  
(MZP = Messzeitpunkt; PT = Praxistagebuch)

MZP1 
(Online- 

Fragebogen)

MZP2 
(PT2a)

MZP3 
(PT2b)

MZP4 
(PT2c)

MZP5 
(PT2d)

MZP6 
(PT2e)

MZP 7 
(Online- 

Fragebogen)

Unabhängige Variable: Individuum

Förderung der Sprachpraxis X X X X X

Unabhängige Variablen: Interaktion

Elternarbeit X X X X

Beziehungsarbeit X X X

Interkulturelle Öffnung des  
Angebotes X X X X

Interethnischer Kontakt X X X X

Unabhängige Variablen: Institution

Supervision X X X X

Schulungen zur interkulturellen 
Kompetenz X X X X

Interkulturelle Öffnung der 
Institution X X X X

Niedrigschwelliger Zugang X X X

Abhängige Variable

Beobachtetes Integrations
bestreben X X X X

Kontrollvariablen

Erfahrung in der Migrations-
arbeit X X X

Finanzielle Ressourcen X X

Personelle Ressourcen  
(Organisation und Projekt) X X

Personelle Ressourcen  
im Projekt X X
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5.5.1	 Abhängige Variable – Beobachtetes Integrationsbestreben

Zur Erfassung des Beobachteten Integrationsbestrebens der geflüchteten Her-
anwachsenden wurde auf die von Reinders und Mangold (2005) übersetzte Ska-
la von Ben-Shalom und Horenczyk (2003) zurückgegriffen. In der Studie von 
Reinders und Mangold (2005) erwies sich der Faktor Integration als reliabel. 
Für die vorliegende Studie wurden die Items an das Beobachtete Integrations-
bestreben der geflüchteten Heranwachsenden angepasst. Messzeitpunkt 5 (PT2d) 
wird aufgrund der nicht zufriedenstellenden internen Konsistenz für die weite-
ren Berechnungen ausgeschlossen (α = .45). Alle anderen Messzeitpunkte er-
wiesen sich angesichts der vorliegenden Fallzahl als hinreichend reliabel (siehe 
Tabelle 10). 

Tabelle 10:  Operationalisierung des Konstrukts Integration

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP 3 – PT2b 3.26 .46 2.00 3.67 3.33 23 2 .68

MZP 4 – PT2c 3.45 .47 2.67 4.00 3.33 24 1 .81

MZP 5 – PT2d 3.43 .42 2.67 4.00 3.67 24 1 .45

MZP 6 – PT2e 3.32 .45 2.67 4.00 3.33 23 2 .64
Itemanzahl = 3

Da im weiteren Verlauf eine längsschnittliche Betrachtung der Konstrukte voll-
zogen wird, wird neben der Skalenreliabilität auch die Autokorrelation darge-
stellt. Unter Autokorrelation wird die Korrelation eines Merkmals mit sich selbst 
zu den gemessenen Messzeitpunkten verstanden (Döring & Bortz, 2016, S. 698). 
Die Autokorrelation kann somit als Maß der intrainstitutionellen Stabilität eines 
Konstrukts angesehen werden. Erst ab dem vierten Messzeitpunkt zeigt sich eine 
signifikante Korrelation zwischen den Messzeitpunkten (siehe Tabelle 11). 
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Tabelle 11:  Autokorrelation des Konstrukts Integration, Pearson Produkt-Moment

MZP3 – PT2b MZP 4 – PT2c MZP 5 – PT2d MZP 6 – PT2e

MZP3 – PT2b 1

MZP 4 – PT2c .35 n. s. 1

MZP 5 – PT2d .34 n. s. .68 *** 1

MZP 6 – PT2e .38 n. s. .68 *** .73 *** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Für die Reduktion des vorhandenen Messfehlers vor dem Hintergrund des Mess-
zeitpunktes 5 (PT2d) und dem Ausgleich vorhandener Alltagsschwankungen in 
den Daten, wurden die Messzeitpunkte 3 (PT2b) und 4 (PT2c) sowie die Mess-
zeitpunkte 5 (PT2d) und 6 (PT2e) geparcelt. Hierdurch wurde ein cronbachs al-
pha von α = .81 beziehungsweise α = .67 erreicht und kann aufgrund der Stich-
probengröße als ausreichend reliabel angesehen werden (siehe Tabelle 12). 

Tabelle 12:  Operationalisierung des geparcelten Konstrukts Integration

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP3 & 4 – PT2b & c 3.30 .39 2.33 3.83 3.33 22 3 .81

MZP5 & 6 – PT2d & e 3.37 .41 2.67 4.00 3.50 23 2 .67
Itemanzahl = 3

Die Itemtrennschärfen des geparcelten Konstrukts sind als gut zu interpretieren 
(siehe Tabelle 13).
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Tabelle 13:  Skalendokumentation des geparcelten Konstrukts Integration

Variable Item mean SD n NA Trennschärfe rit

Denken Sie an die teilnehmenden Kinder und Jugendlichen, denen Sie die Freizeitangebote anbieten.  
Was beobachten Sie dabei? Wir beobachten, dass die Kinder mit Fluchterfahrung …

geparcelt_bc_26a
Freunde aus Deutschland und 
Freunde aus ihrem Herkunfts-
land haben wollen.

3.38 .58 24 1 .72

geparcelt_de_26a 3.40 .55 24 1 .40

geparcelt_bc_26c
die deutsche Lebensweise und 
die Lebensweise ihres Herkunfts-
landes leben möchten.

3.04 .42 23 2 .58

geparcelt_de_26c 3.10 .57 24 1 .51

geparcelt_bc_26h
ihre eigene Sprache sowie die 
deutsche Sprache sprechen 
möchten.

3.50 .38 25 0 .69

geparcelt_de_26h 3.63 .45 24 1 .53

Die bivariate Korrelation der geparcelten Messzeitpunkte zeigt einen positiven 
signifikanten Zusammenhang zwischen den Messzeitpunkten auf (siehe Tabel-
le 14).

Tabelle 14:  Autokorrelation des geparcelten Konstrukts Integration, Pearson Produkt-Moment

MZP3 & 4 – PT2b & 2c MZP5 & 6 – PT2d & 2e

MZP3 & 4 – PT2b & c 1

MZP5 & 6 – PT2d & e .69 *** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Da die Praxistagebücher für die pädagogische Praxis konzipiert und somit unter-
schiedliche Konstrukte zu unterschiedlichen Messzeitpunkten erfasst wurden, 
kann nicht jedes Konstrukt geparcelt werden. Daraus resultiert einerseits, dass 
die in der Hauptanalyse berechneten Modelle auf unterschiedlichen Zeitabstän-
den basieren. Andererseits können nicht bei jedem Konstrukt mögliche Alltags-
schwankungen kontrolliert werden.

5.5.2	 Unabhängige Variablen – Individuum: Förderung der Sprachpraxis

Das eigenerstellte Konstrukt Förderung der Sprachpraxis umfasste ursprünglich 
sieben Items. Das Item Die Kinder werden durch den Kontakt zu Kindern ohne 
Migrationshintergrund in ihrer Sprachkompetenz gefördert wurde für die 
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endgültige Operationalisierung weggelassen, da diese Aussage an das faktische 
Vorhandensein einer interkulturellen Öffnung des Projektes gebunden ist. Des 
Weiteren wurde die offene Kategorie Sonstiges nur für den ersten Messzeitpunkt 
des Praxistagebuches erhoben. Die interne Konsistenz ist auf Grundlage der 
Stichprobengröße als noch befriedigend anzusehen, wobei die Erfassung des la-
tenten Merkmals zu Messzeitpunkt vier einen höheren Messfehler aufweist (sie-
he Tabelle 15).

Tabelle 15:  Operationalisierung des Konstrukts Förderung der Sprachpraxis

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP 2 – PT2a 2.98 .63 1.80 4.00 3.00 25 0 .72

MZP 3 – PT2b 2.77 .59 1.80 3.80 2.80 25 0 .70

MZP 4 – PT2c 2.75 .49 1.80 3.80 2.80 24 1 .55

MZP 5 – PT2d 2.83 .67 1.80 4.00 2.60 25 0 .73

MZP 6 – PT2e 2.65 .53 1.80 3.80 2.60 23 2 .67
Itemanzahl = 5

Das Konstrukt Förderung der Sprachpraxis zeigt in der Betrachtung der Auto-
korrelation zu allen Messzeitpunkten signifikante Zusammenhänge (siehe Ta-
belle 16). 

Tabelle 16:  Autokorrelation des Konstrukts Förderung der Sprachpraxis, Pearson Produkt-Moment

MZP 2 – PT2a MZP 3 – PT2b MZP 4 – PT2c MZP 5 – PT2d MZP 6 – PT2e

MZP 2 – PT2a 1

MZP 3 – PT2b .88 *** 1

MZP 4 – PT2c .69 *** .71 *** 1

MZP 5 – PT2d .73 *** .71 *** .72 *** 1

MZP 6 – PT2e .64 *** .71 *** .74 *** .86 *** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Vor dem Hintergrund der eingeschränkten Skalenreliabilität zum Messzeitpunkt 
4 und der Minimierung möglicher Alltagsschwankungen im Längsschnitt wur-
den die Messzeitpunkte 3 (PT2b) und 4 (PT2c) sowie die Messzeitpunkte 5 
(PT2d) und 6 (PT2e) für die weitere Auswertung wie bereits bei dem Konstrukt 
des Beobachteten Integrationsbestrebens geparcelt. Durch das Parceln konnten 
höhere Skalenreliabilitäten und somit eine Minderung des Messfehlers erreicht 
werden (siehe Tabelle 17). 
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Tabelle 17:  Operationalisierung des geparcelten Konstrukts Förderung der Sprachpraxis

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP3 & 4 – PT2b & c 2.76 .50 1.90 3.70 2.75 24 1 .71

MZP5 & 6 – PT2d & e 2.74 .58 1.80 3.90 2.60 23 2 .76
Itemanzahl = 5

Der überwiegende Anteil der Itemtrennschärfen des geparcelten Konstrukts ist 
als gut zu interpretieren. Trotz der geringen Trennschärfe der Items Wir ermun-
tern die Kinder Deutsch zu sprechen und Wir verbessern den fehlerhaften 
Sprachgebrauch der Kinder werden diese in der Operationalisierung der Skala 
beibehalten. Geringe Trennschärfen sollten nicht automatisch zur Entfernung 
der Items führen, wenn diese inhaltliche Aspekte des zu messenden Konstrukts 
abbilden (Bühner, 2011, S. 175) (siehe Tabelle 18).

Tabelle 18:  Skalendokumentation des geparcelten Konstrukts Förderung der Sprachpraxis

Variable Item mean SD n NA Trenn- 
schärfe rit

In welcher Form findet bei Ihnen Sprachförderung statt?

geparcelt_bc_17a Wir bieten angeleitete Gruppenarbeiten 
zur Sprachförderung an. 2.14 .92 25 0 .63

geparcelt_de_17a 2.15 1.01 24 1 .80

geparcelt_bc_17b
Die Kinder können selbstständig anhand 
von Materialien (z. B. Spielen) die deutsche 
Sprache erlernen.

3.10 .75 24 1 .50

geparcelt_de_17b 2.94 .77 24 1 .45

geparcelt_bc_17c Wir ermuntern die Kinder Deutsch  
zu sprechen. 3.64 .47 25 0 .38

geparcelt_de_17c 3.58 .50 24 1 .28

geparcelt_bc_17d Wir verbessern den fehlerhaften  
Sprachgebrauch der Kinder. 2.83 .58 24 1 .30

geparcelt_de_17d 2.96 .69 23 2 .57

geparcelt_bc_17f Wir verfolgen ein konkretes Konzept zur 
Förderung der Sprachkompetenz. 2.18 .86 25 0 .60

geparcelt_de_17f 2.21 1.03 24 1 .66

Die Autokorrelation des geparcelten Konstrukts zeigt einen starken Zusammen-
hang (siehe Tabelle 19).
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Tabelle 19:  Autokorrelation des geparcelten Konstrukts Förderung der Sprachpraxis, Pearson Produkt-Moment

MZP3 & 4 – PT2b & 2c MZP5 & 6 – PT2d & 2e

MZP3 & 4 – PT2b & c 1

MZP5 & 6 – PT2d & e .81 *** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

5.5.3	 Unabhängige Variablen – Interaktion 

In diesem Kapitel wird die Operationalisierung aller Variablen auf der Interak-
tionsebene (Elternarbeit, Beziehungsarbeit sowie Interkulturelle Öffnung des 
Angebotes) vorgestellt. 

Unabhängige Variable: Elternarbeit 
Die Skala Elternarbeit wurde für die vorliegende Studie in Anlehnung an Hil-
lesheim (2009) neu konstruiert. Nach dem ersten Messzeitpunkt wurde das Kons-
trukt inhaltlich erweitert, sodass für den Längsschnitt nur die Messzeitpunkte 3 
bis 6 aufgenommen wurden. Auf Grundlage der nicht zufriedenstellenden Trenn-
schärfen wurden die Items Elternbriefe sowie Informationsmaterial zum Pro-
jekt entfernt. Die Variable Sonstiges wurde nur beim ersten Praxistagebuch er-
hoben und diente zur Erweiterung der Skala auf Grundlage der Rückmeldungen 
aus den Institutionen. Zum besseren Verständnis wurde das Item Beteiligung 
durch Mitarbeit im Projekt für das dritte Praxistagebuch in Persönliches Enga-
gement der Eltern umformuliert. Zu allen Messzeitpunkten erwies sich die Ska-
la als reliabel (siehe Tabelle 20).

Tabelle 20: Operationalisierung des Konstrukts Elternarbeit

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP3 – PT2b 2.30 .66 1.25 3.63 2.25 24 1 .88

MZP 4 – PT2c 2.54 .69 1.38 3.75 2.38 23 2 .89

MZP 5 – PT2d 2.48 .68 1.50 4.00 2.50 21 4 .89

MZP 6 – PT2e 2.41 .66 1.38 3.63 2.38 23 2 .89
Itemanzahl = 8

Die Korrelationen des Konstrukts Elternarbeit ergaben zu allen Messzeitpunk-
ten starke Zusammenhänge (siehe Tabelle 21).
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Tabelle 21:  Autokorrelation des Konstrukts Elternarbeit, Pearson Produkt-Moment

MZP3 – PT2b MZP 4 – PT2c MZP 5 – PT2d MZP 6 – PT2e

MZP3 – PT2b 1

MZP 4 – PT2c .72 *** 1

MZP 5 – PT2d .89 *** .86 *** 1

MZP 6 – PT2e .74 *** .93 *** .85 *** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Um auch hier möglichen vorhandenen Alltagsschwankungen Rechnung zu tra-
gen, wurde das Konstrukt Elternarbeit wie die unabhängige Variable Förderung 
der Sprachpraxis sowie die abhängige Variable des Beobachteten Integrations-
bestrebens geparcelt. Durch das Parceln der Messzeitpunkte 3 (PT2b) und 4 
(PT2c) sowie 5 (PT2d) und 6 (PT2e) wurde eine Verbesserung der Skalenrelia-
bilität erreicht (siehe Tabelle 22). 

Tabelle 22:  Operationalisierung des geparcelten Konstrukts Elternarbeit

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP3 & 4 – PT2b & c 2.43 .63 1.50 3.69 2.34 22 3 .88

MZP5 & 6 – PT2d & e 2.44 .67 1.50 3.81 2.41 20 5 .92
Itemanzahl = 8

Die Itemtrennschärfen des geparcelten Konstrukts liegen in dem Bereich zwi-
schen rit = .25 und rit = .88 und sind als gut zu interpretieren, wobei das Item 
Projektansprechpartner zum ersten geparcelten Messzeitpunkt eine zu geringe 
Trennschärfe aufweist (siehe Tabelle 23).
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Tabelle 23:  Skalendokumentation des geparcelten Konstrukts Elternarbeit

Variable Item mean SD n NA
Trenn- 
schärfe 

rit

Welche Formate nutzen Sie, um mit Eltern in Kontakt zu treten?

geparcelt_bc_22c Möglichkeiten der Mitbestimmung im Projekt 2.16 .80 25 0 .68

geparcelt_de_22c 2.10 .87 24 1 .73

geparcelt_bc_22d MitarbeiterInnen besuchen die Eltern 
(z. B. in der Gemeinschaftsunterkunft) 2.44 1.01 25 0 .70

geparcelt_de_22d 2.46 1.02 25 0 .76

geparcelt_bc_22e Gesellige Kontakte mit den Eltern  
(z. B. Elterntreffs, Elterncafé, Sommerfest) 2.29 .79 24 1 .42

geparcelt_de_22e 2.31 .76 24 1 .65

geparcelt_bc_22f Projektansprechpartner 2.90 .66 24 1 .25

geparcelt_de_22f 2.76 .92 23 2 .54

geparcelt_bc_22i Persönliches Engagement der Eltern 2.08 .85 25 0 .70

geparcelt_de_22i 2.19 .75 24 1 .82

geparcelt_bc_22j Spontane Gespräche 2.82 .84 25 0 .76

geparcelt_de_22j 3.06 .80 24 1 .77

geparcelt_bc_22k Einholen eines Feedbacks vonseiten der Eltern 2.20 .69 25 0 .79

geparcelt_de_22k 2.27 .72 22 3 .74

geparcelt_bc_22l Interesse der Eltern am Projekt 2.40 .63 24 1 .88

geparcelt_de_22l 2.35 .74 24 1 .77

Zu Erfassung der intrainstitutionellen Stabilität wurden beide geparcelten Mess-
zeitpunkte auf ihre Autokorrelation hin geprüft. Hierbei ergab sich eine signifi-
kante bivariate Korrelation (siehe Tabelle 24).

Tabelle 24:  Autokorrelation des geparcelten Konstrukts Elternarbeit, Pearson Produkt-Moment

MZP3 & 4 – PT2b & 2c MZP5 & 6 – PT2d & 2e

MZP3 & 4 – PT2b & c 1

MZP5 & 6 – PT2d & e .98 *** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001
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Unabhängige Variable: Beziehungsarbeit 
Das Merkmal Beziehungsarbeit wurde für die vorliegende Studie eigens konst-
ruiert. Auf Grundlage des ersten Messzeitpunktes wurde die Skala überarbeitet 
und erste Items auf Basis ihrer Trennschärfen weggelassen. Im Nachgang wur-
den des Weiteren noch folgende Items ausgeschlossen: Es werden feste An-
sprechpartnerInnen für jedes Kind bestimmt sowie Alle Kinder können zu einer 
regelmäßigen Teilnahme motiviert werden. Der Ausschluss der Items erfolgte 
aufgrund der nicht zufriedenstellenden Trennschärfen. Messzeitpunkt 4 bezie-
hungsweise das Praxistagebuch 2c wurden trotz Anpassungen für die weitere 
Auswertung aufgrund der nicht zufriedenstellenden internen Konsistenz ausge-
schlossen (α = .45). Alle anderen Messzeitpunkte werden auf Grundlage der 
Stichprobengröße als noch befriedigend angesehen (siehe Tabelle 25).

Tabelle 25:  Operationalisierung des Konstrukts Beziehungsarbeit

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP 2 – PT2a 3.29 .58 1.67 4.00 3.33 24 1 .76

MZP 4 – PT2c 3.42 .45 2.67 4.00 3.50 22 3 .45

MZP 6 – PT2e 3.35 .44 2.67 4.00 3.33 24 1 .64
Itemanzahl = 3

Die Autokorrelationen weisen starke Zusammenhänge zwischen den Messzeit-
punkten auf (siehe Tabelle 26).

Tabelle 26:  Autokorrelation des Konstrukts Beziehungsarbeit, Pearson Produkt-Moment

MZP 2 – PT2a MZP 4 – PT2c MZP 6 – PT2e

MZP 2 – PT2a 1

MZP 4 – PT2c .55 ** 1

MZP 6 – PT2e .64 *** .51 * 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Durch die jeweils unterschiedliche inhaltliche Gewichtung der einzelnen Pra-
xistagebücher und der damit einhergehenden kürzeren zeitlichen Beantwor-
tungsdauer für die Institutionen kann das Konstrukt nicht geparcelt werden. Dies 
bedeutet für die Hauptanalyse, dass für das berechnete Kreuz-Pfad-Modell auf 
das nicht geparcelte Konstrukt der abhängigen Variable des Beobachteten Inte-
grationsbestrebens zu den Messzeitpunkten 3 (PT2b) sowie 6 (PT2e) zurückge-
griffen werden muss. Für die unabhängige Variable sind die Messzeitpunkte 2 
(PT2a) und 6 (PT2e) grundlegend. Vor allem ist zu beachten, dass hierdurch die 
Bedingung der zeitgleichen Messung für das Cross-lagged-panel-Design ver-
letzt wird (siehe Kapitel 5.4.2, Reflexion siehe Kapitel 7.2.2).
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Unabhängige Variable: Interkulturelle Öffnung des Angebotes 
Die eigenkonstruierte Skala Interkulturelle Öffnung des Angebotes wurde auf-
grund der nicht zufriedenstellenden Skalenreliabilität für die weitere Auswer-
tung ausgeschlossen (siehe Tabelle 27). Für die weitere Prüfung der Hypothe-
sen bedeutet dies, dass nur ein Teilaspekt der Interkulturellen Öffnung des 
Angebotes durch das Konstrukt des Interethnischen Kontaktes erfasst werden 
konnte.

Tabelle 27:  Operationalisierung des Konstrukts Interkulturelle Öffnung des Angebotes

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP 2 – PT2a 2.62 .64 1.20 3.80 2.60 25 0 .71

MZP 3 – PT2b 2.71 .53 1.80 3.80 2.60 24 1 .44

MZP 4 – PT2c 2.73 .55 1.80 3.60 2.80 24 1 .49

MZP 6 – PT2e 2.68 .54 1.60 3.80 2.60 24 1 .45
Itemanzahl = 5

Unabhängige Variable: Interethnischer Kontakt
Als eine Ausprägung der Interkulturellen Öffnung des Angebotes wurden die be-
obachteten interethnischen Kontakte innerhalb des Freizeitangebotes erfasst. In 
Anlehnung an Reinders, Schnurr und Gresser (2012) wurde die Skala Intereth-
nischer Kontakt zwischen den Heranwachsenden mit und ohne Migrations- bzw. 
Fluchthintergrund gebildet. Die Skala erwies sich zu allen Messzeitpunkten als 
reliabel (siehe Tabelle 28). 

Tabelle 28:  Operationalisierung des Konstrukts Interethnischer Kontakt

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP 2 – PT2a 2.25 .70 1.00 3.83 2.17 19 6 .87

MZP3 – PT2b 2.31 .52 1.00 3.17 2.33 21 4 .86

MZP 4 – PT2c 2.41 .55 1.00 4.00 2.33 21 4 .81

MZP 6 – PT2e 2.39 .68 1.00 4.00 2.50 19 6 .90
Itemanzahl = 6

Die Autokorrelationen zeigen über die Zeit signifikante Zusammenhänge auf 
(siehe Tabelle 29).
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Tabelle 29:  Autokorrelation des Konstrukts Interethnischer Kontakt, Pearson Produkt-Moment

MZP 2 – PT2a MZP 3 – PT2b MZP 4 – PT2c MZP 6 – PT2e

MZP 2 – PT2a 1

MZP 3 – PT2b .70 ** 1

MZP 4 – PT2c .75 *** .74 *** 1

MZP 6 – PT2e .81 *** .64 ** .85 *** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Auch hier kann aufgrund der unterschiedlich thematisch gewichteten Messzeit-
punkte und den daraus resultierenden zeitlichen Abständen keine Parcelung der 
Messzeitpunkte vorgenommen werden. Jedoch können Kreuz-Pfad-Modelle mit 
der nicht geparcelten abhängigen Variable des Beobachteten Integrationsbestre-
bens für die Messzeitpunkte 3 (PT2b), 4 (PT2c) und 6 (PT2e) berechnet wer-
den.

5.5.4	 Unabhängige Variablen – Institution 

Im nachfolgenden Kapitel werden alle Operationalisierungen der Konstrukte 
Supervision, Schulungen zur interkulturellen Kompetenz, Niedrigschwelliger Zu-
gang sowie Interkulturelle Öffnung der Institution vorgestellt. 

Unabhängige Variable: Supervision 
Das Konstrukt Supervision wurde dichotom erfasst und für die weitere Auswer-
tung Dummy kodiert. Ein Wert von 1 bedeutet, dass in diesem Fall Supervision 
vorhanden ist und ein Wert von 0, dass Supervision nicht vorhanden ist (Kopp 
& Lois, 2014, S. 120) (siehe Tabelle 30). Da die unabhängige Variable Supervi-
sion nur dichotom vorliegt, wird in der Hauptanalyse nur eine logistische Re-
gression zwischen den Messzeitpunkten 4 (PT2c) und 6 (PT2e) durchgeführt.

Tabelle 30:  Operationalisierung des Konstrukts Supervision

Vorhanden Nicht vorhanden
n NA

% absolut % absolut

MZP 2 – PT2a 52 % 13 48 % 12 25 0

MZP 4 – PT2c 32 % 8 68 % 17 25 0

MZP 5 – PT2d 36 % 9 64 % 16 25 0

MZP 6 –PT2e 44 % 11 56 % 14 25 0
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Die Autokorrelation auf Grundlage von Kendalls Tau zeigt über alle Messzeit-
punkte einen moderaten bis starken Zusammenhang auf (siehe Tabelle 31).

Tabelle 31:  Autokorrelation des Konstrukts Supervision, Kendalls Tau

MZP 2 – PT2a MZP 4 – PT2c MZP 5 – PT2d MZP 6 – PT2e

MZP 2 – PT2a 1

MZP 4 – PT2c .49 * 1

MZP 5 – PT2d .55 ** .74 *** 1

MZP 6 – PT2e .53 *** .60 ** .85 *** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Unabhängige Variable: Schulungen zur interkulturellen Kompetenz 
Für das Konstrukt Schulungen zur interkulturellen Kompetenz wurde das glei-
che Vorgehen wie bei der unabhängigen Variable der Supervision gewählt (sie-
he Tabelle 32). Da die unabhängige Variable der Schulungen zur interkulturel-
len Kompetenz nur dichotom vorliegt, wird in der Hauptanalyse nur eine 
logistische Regression zwischen den Messzeitpunkten 4 (PT2c) und 6 (PT2e) 
durchgeführt.

Tabelle 32:  Operationalisierung des Konstrukts Schulungen zur interkulturellen Kompetenz

Vorhanden Nicht vorhanden
n NA

% absolut % absolut

MZP 2 – PT2a 40 % 10 60 % 15 25 0

MZP 4 – PT2c 50 % 12 50 % 12 24 1

MZP 5 – PT2d 44 % 11 56 % 14 25 0

MZP 6 –PT2e 36 % 9 64 % 16 25 0

Erst zum Messzeitpunkt 4 (PT2c) ergeben sich signifikante Korrelationen zwi-
schen den Messzeitpunkten (siehe Tabelle 33).

Tabelle 33:  Autokorrelation des Konstrukts Schulungen zur interkulturellen Kompetenz, Kendalls Tau

MZP 2 – PT2a MZP 4 – PT2c MZP 5 – PT2d MZP 6 – PT2e

MZP 2 – PT2a 1

MZP 4 – PT2c .17 n. s. 1

MZP 5 – PT2d .10 n. s. .42 * 1

MZP 6 – PT2e .24 n. s. .43 * .68 *** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001
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Unabhängige Variable: Interkulturelle Öffnung der Institution 
Die Skala zur Interkulturellen Öffnung der Institution wurde in Anlehnung an 
Göhlich und Iseler (2012) erstellt. Auf Grundlage der nicht zufriedenstellenden 
Trennschärfen wurden die Items Es wird aktiv nach MitarbeiterInnen mit Mig-
rationshintergrund gesucht und Die kulturelle Herkunft spielt eine Rolle bei der 
Aufgabenverteilung in der Institution weggelassen. Die interne Konsistenz für 
die einzelnen Messzeitpunkte ist über alle Messzeitpunkte hinweg vor dem Hin-
tergrund der Stichprobengröße als noch zufriedenstellend reliabel zu interpre-
tieren (siehe Tabelle 34).

Tabelle 34:  Operationalisierung des Konstrukts Interkulturelle Öffnung der Institution

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP 2 – PT2a 3.63 .47 2.50 4.00 3.75 25 0 .76

MZP 4 – PT2c 3.64 .43 2.50 4.00 3.75 25 0 .78

MZP 5 – PT2d 3.70 .36 3.00 4.00 3.75 24 1 .63

MZP 6 – PT2e 3.63 .45 2.50 4.00 3.75 25 0 .78
Itemanzahl = 4

Innerhalb der Autokorrelation zeigten die Messzeitpunkte moderate bis starke 
Zusammenhänge für das Konstrukt Interkulturelle Öffnung der Institution (sie-
he Tabelle 35).

Tabelle 35:  Autokorrelation des Konstrukts Interkulturelle Öffnung der Institution, Pearson Produkt-Moment

MZP 2 – PT2a MZP 4 – PT2c MZP 5 – PT2d MZP 6 – PT2e

MZP 2 – PT2a 1

MZP 4 – PT2c .70 *** 1

MZP 5 – PT2d .57 ** .87 *** 1

MZP 6 – PT2e .49 ** .87 *** .84 *** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Aufgrund der unterschiedlichen thematischen Schwerpunkte kann auch diese 
unabhängige Variable nicht geparcelt werden. Somit wird für die Hauptanalyse 
auf die nicht geparcelten Variablen der endogenen und exogenen Variablen zu-
rückgegriffen. Für den weiteren Verlauf der Auswertung werden die Messzeit-
punkte 4 (PT 2c) und 6 (PT 2e) von Bedeutung sein. Diese dienen als Grundla-
ge für die Berechnung der Kreuz-Pfad-Modelle.
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Unabhängige Variable: Niedrigschwelliger Zugang 
Die Skala Niedrigschwelliger Zugang wurde speziell für diese vorliegende Stu-
die konstruiert. Damit mögliche weitere Dimensionen des Konstrukts erfasst 
werden können, wurde beim ersten Messzeitpunkt die offene Variable Sonstiges 
eingefügt. Aufgrund der Rückmeldungen der Institutionen wurde ab dem drit-
ten Messzeitpunkt die Variable Das Projekt findet in den Räumen der Schule 
statt der Skala hinzugefügt. Die Items Das Projekt ist für eine bestimmte Ziel-
gruppe (z. B. Mädchen, bestimmte Altersgruppe) ausgelegt, Die Kinder errei-
chen das Projekt durch den öffentlichen Nahverkehr, Es kann nur eine begrenz-
te Anzahl an Kindern teilnehmen sowie Das Projekt findet in unseren Räumen 
statt wurde für die Konstruktion der Skala aufgrund der Begrenzung des Ange-
botes und der möglichen Hürden für die Erreichung des Projektes rekodiert. Je-
doch erwies sich das Konstrukt auf Grundlage der Skalenreliabilität zu allen 
Messzeitpunkten als nicht reliabel und wurde für die weitere Auswertung aus-
geschlossen (siehe Tabelle 36).

Tabelle 36:  Operationalisierung des Konstrukts Niedrigschwelliger Zugang

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP 2 – PT2a 2.68 .45 1.90 3.50 2.60 23 2 .48

MZP 4 – PT2c 2.47 .37 1.81 3.09 2.50 22 3 .31

MZP 6 – PT2e 2.52 .40 1.73 3.18 2.59 22 3 .47
Itemanzahl = 11

5.5.5	 Kontrollvariablen

Nachfolgend wird die Operationalisierung der Kontrollvariablen Erfahrung in 
der Migrationsarbeit, finanzielle und personelle Ressourcen erläutert.

Kontrollvariable: Erfahrungen in der Migrationsarbeit 
Die Skala zu den Erfahrungen in der Migrationsarbeit wurde von Schwarzer 
und Jerusalem (1999) in der veränderten Form von Reinders und Mangold (2005) 
übernommen und die Instruktion an die Arbeit mit Heranwachsenden mit Flucht-
erfahrung angepasst. Die Skala erfasst die Selbstwirksamkeitserwartung der pä-
dagogisch Handelnden. „Das Konzept der Allgemeinen Selbstwirksamkeitser-
wartung fragt nach der persönlichen Einschätzung der eigenen Kompetenz, 
allgemein [Hervorhebung v. Verf.] mit Schwierigkeiten und Barrieren im tägli-
chen Leben zurechtzukommen“ (Schwarzer & Jerusalem, 1999, S. 57). Hierbei 
wird davon ausgegangen, dass mit einer größeren Erfahrung im Bereich der Mi-
grationsarbeit höhere Wert in der Selbstwirksamkeitserwartung einhergehen. Die 
Skala erweist sich über die Messzeitpunkte als reliabel (siehe Tabelle 37). 
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Tabelle 37:  Operationalisierung des Konstrukts Erfahrung in der Migrationsarbeit

mean SD min max Median n NA
std.  

cronbach’s  
alpha

MZP 4 – PT2c 3.17 .42 2.60 4.00 3.00 24 1 .76

MZP 5 – PT2d 3.30 .39 2.60 4.00 3.40 25 0 .71

MZP 6 – PT2e 3.23 .35 2.60 3.80 3.20 23 2 .72
Itemanzahl = 5

Zum vierten Messzeitpunkt ergeben sich keine signifikanten Zusammenhänge 
zwischen dem Konstrukt der Erfahrung in der Migrationsarbeit und den nach-
folgenden Messzeitpunkten. Zwischen den Messzeitpunkten 5 (PT2d) und 
6 (PT2e) ergibt sich eine signifikante Korrelation (siehe Tabelle 38).

Tabelle 38:  Autokorrelation des Konstrukts Erfahrung in der Migrationsarbeit, Pearson Produkt-Moment

MZP 4 – PT2c MZP 5 – PT2d MZP 6 – PT2e

MZP 4 – PT2c 1

MZP 5 – PT2d .30 n. s. 1

MZP 6 – PT2e .31 n. s. .56 ** 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; *p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Kontrollvariable: Finanzielle Ressourcen
Für die Kontrollvariable der finanziellen Ressourcen wurde die Summe aus den 
Fördermitteln der Stiftung Kinderland und der Heidehof Stiftung, dem Eigen-
anteil der Institutionen für die Projekte sowie die Höhe weiterer Drittmittel er-
rechnet (siehe Tabelle 39). Für die weitere Voranalyse ist Messzeitpunkt 1 durch 
die zeitliche Verortung relevant, hingegen wurde Messzeitpunkt 7 des On-
line-Fragebogens erst nach Abschluss der Praxistagebücher erhoben. Beide 
Messzeitpunkte werden trotzdem deskriptiv dargestellt.

Tabelle 39:  Finanzielle Ressourcen Online-Fragebogen (MZP 1 und 7)

finanzielle Ressourcen
n NA

mean SD

MZP 1 (Online-Fragebogen) 57.272,85 54.623,58 22 3

MZP 7 (Online-Fragebogen) 58.361,33 54.052,58 23 2



96

Kontrollvariable: Personelle Ressourcen
Die personellen Ressourcen wurden in dem Online-Fragebogen am Anfang und 
am Ende des Förderzeitraums sowie durch das Praxistagebuch zu den Messzeit-
punkten 2 (PT2a) und 6 (PT2e) erfasst. Für die weitere Auswertung ist lediglich 
der erste Messzeitpunkt des Online-Fragebogens relevant (siehe Tabelle 40). 
Alle Daten werden, um der Vollständigkeit Rechnung zu tragen, tabellarisch dar-
gestellt (siehe Tabellen 42 – 45).

Tabelle 40:  Personelle Ressourcen Haupt- und Ehrenamtliche Online-Fragebogen (MZP 1 und 7)

Hauptamtliche Ehrenamtliche

n NAOrganisation Projekt Organisation Projekt

mean SD mean SD mean SD mean SD

MZP 1 (Online-Fragebogen) 26.78 62.48 1.57 3.15 97.54 214.96 12.84 15.07 23 2

MZP 7 (Online-Fragebogen) 29.71 60.70 1.72 3.13 67.46 104.95 8.87 14.68 23 2

Aufgrund der bedarfsgerechten Anstellung von Honorarkräften wurde dieser As-
pekt am Ende des Förderzeitraums erhoben (siehe Tabelle 41). Für die weiter-
führenden Analysen wird im Bereich der Honorarkräfte auf die Daten des Pra-
xistagebuches zurückgegriffen (siehe Tabelle 44).

Tabelle 41:  Personelle Ressourcen Honorarkräfte Online-Fragebogen (MZP 7)

Honorarkräfte

n NAOrganisation Projekt

mean SD mean SD

MZP 7 (Online-Fragebogen) 17.76 39.74 1.93 1.89 23 2

Wegen der spezifischen Fokussierung der Praxistagebücher auf das Projekt wur-
den auch hier die personellen Ressourcen erfasst (siehe Tabellen 42 – 45). Hier 
sind kleinere Abweichungen auf die unterschiedlichen Messzeitpunkte zurück-
zuführen.

Tabelle 42:  Vollzeitstellen innerhalb des Projektes Praxistagebuch (MZP 2 und 6)

Vollzeitstellen
n NA

mean SD

MZP 2 – PT2a 1.54 3.13 24 1

MZP 6 – PT2e 1.46 3.21 24 1
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Tabelle 43:  Ehrenamtliche innerhalb des Projektes Praxistagebuch (MZP 2 und 6)

Ehrenamtliche
n NA

mean SD

MZP 2 – PT2a 9.74 12.97 23 2

MZP 6 – PT2e 9.29 12.71 24 1

Tabelle 44:  Honorarkräfte innerhalb des Projektes Praxistagebuch (MZP 2 und 6)

Honorarkräfte
n NA

mean SD

MZP 2 – PT2a 1.96 3.07 24 1

MZP 6 – PT2e 1.92 1.41 25 0

Tabelle 45:  Personen insgesamt innerhalb des Projektes Praxistagebuch (MZP 2 und 6)

Personen insgesamt
n NA

mean SD

MZP 2 – PT2a 12.80 15.12 24 1

MZP 6 – PT2e 12.38 14.37 24 1

5.6	 Ergebnisse

Im nächsten Schritt werden die Ergebnisse der quantitativen Längsschnittstudie 
zunächst in den Voranalysen zur Identifikation von korrelativen Zusammenhän-
gen der Kontroll- auf die Untersuchungsvariablen und sodann in den Hauptana-
lysen zur Hypothesenprüfung vorgestellt. 

5.6.1	 Voranalyse

In der Voranalyse werden zunächst alle Kontrollvariablen auf ihren Zusammen-
hang hinsichtlich der unabhängigen sowie abhängigen Variablen überprüft. Hier-
bei sei angemerkt, dass bei der Berechnung entweder auf zeitgleiche Messzeit-
punkte zurückgegriffen oder der Zusammenhang der Kontrollvariablen auf 
zeitlich nachgelagerte Messzeitpunkte getestet wurde. 

Alle Ergebnisse, die sich auf dem Zehn-Prozent-Niveau gegen den Zufall ab-
sichern lassen, werden gesondert durch ein Kreuz gekennzeichnet, jedoch nicht 
in die weiteren Berechnungen der Hauptanalysen einbezogen. Alle weiteren Er-
gebnisse (5 %, 1 % sowie 0,1 %) werden durch Sternchen markiert und in die 
Hauptanalyse aufgenommen.
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Förderung der Sprachpraxis 
Für die unabhängige Variable Förderung der Sprachpraxis ergaben sich signifi-
kante korrelative Zusammenhänge zu zwei Kontrollvariablen. Positive Zusam-
menhänge konnten zu den Kontrollvariablen hauptamtliche sowie ehrenamtli-
che MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund auf Basis des Praxistagebuches 
gefunden werden (r = .68, p < .001 sowie r = .47, p < .01) (siehe Tabelle 46).

Tabelle 46:  Bivariate Korrelation Förderung der Sprachpraxis und Kontrollvariablen,  
Pearson Produkt-Moment (MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)

MZP 3 und 4 (PT2b & 2c) MZP 5 und 6 (PT2d & 2e)

Erfahrungen in der Migrationsarbeit (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 4 (PT2c) .09 n. s. -.06 n. s.

Messzeitpunkt 5 (PT2d) – .22 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .29 n. s.

Finanzielle Ressourcen (Online-Fragebogen; MZP 1)

Finanzielle Ressourcen -.30 n. s. -.31 n. s.

Anzahl Hauptamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1) 

Organisation -.24 n. s. -.24 n. s.

Projekt .28 n. s. .37 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1)

Organisation -.17 n. s. -.09 n. s.

Projekt .22 n. s. .36 n. s.

Anzahl Vollzeitstellen (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .29 n. s. .37 +

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .39 +

Anzahl hauptamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .13 n. s. .32 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .68 ***

Anzahl Ehrenamtliche (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .19 n. s. .34 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .35 n. s.

Anzahl ehrenamtlicher MitarbeiterInnnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .18 n. s. .35 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .47 *

Anzahl Honorarkräfte (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.03 n. s. -.13 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.19 n. s.
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MZP 3 und 4 (PT2b & 2c) MZP 5 und 6 (PT2d & 2e)

Anzahl Honorarkräfte mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.25 n. s. -.33 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .00 n. s.

Anzahl Personen insgesamt (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .22 n. s. .34 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .35 n. s.
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Elternarbeit
In Bezug auf die unabhängige Variable Elternarbeit ergaben sich signifikante 
Zusammenhänge mit den Kontrollvariablen Anzahl der Haupt- bzw. Anzahl der 
Ehrenamtlichen im Projekt auf Basis des Online-Fragebogens, die angegebenen 
Vollzeitstellen sowie Erfahrungen in der Migrationsarbeit im Praxistagebuch 
(siehe Tabelle 47). Die Korrelationskoeffizienten bewegen sich im moderat bis 
stark positiven Bereich (r = .48, p. < .01 bis r = .67, p < .001).

Tabelle 47:  Bivariate Korrelation Elternarbeit und Kontrollvariablen, Pearson Produkt-Moment  
(MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)

MZP 3 und 4 (PT2b & 2c) MZP 5 und 6 (PT2d & 2e)

Erfahrungen in der Migrationsarbeit (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 4 (PT2c) .09 n. s. -.16 n. s.

Messzeitpunkt 5 (PT2d) – .52 *

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .01 n. s.

Finanzielle Ressourcen (Online-Fragebogen; MZP 1)

Finanzielle Ressourcen -.09 n. s. -.04 n. s.

Anzahl Hauptamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1) 

Organisation -.08 n. s. -.11 n. s.

Projekt .48 * .59 *

Anzahl Ehrenamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1)

Organisation -.31 n. s. -.02 n. s.

Projekt .67 ** .44 +

Anzahl Vollzeitstellen (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .39 + .41 +

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .47 *

Tabelle 46 (Fortsetzung):  Bivariate Korrelation Förderung der Sprachpraxis und Kontrollvariablen,  
Pearson Produkt-Moment (MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)
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MZP 3 und 4 (PT2b & 2c) MZP 5 und 6 (PT2d & 2e)

Anzahl hauptamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.05 n. s. -.06 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .33 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .43 + .25 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .26 n. s.

Anzahl ehrenamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .35 n. s. -.02 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.05 n. s.

Anzahl Honorarkräfte (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.16 n. s. -.14 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.08 n. s.

Anzahl Honorarkräfte mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.16 n. s. -.15 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .25 n. s.

Anzahl Personen insgesamt (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .42 + .30 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .27 n. s.
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Beziehungsarbeit
Da Messzeitpunkt 4 aufgrund der nicht zufriedenstellenden Skalenreliabilität 
für die weitere Analyse ausgeschlossen wurde, wird auf den zweiten Messzeit-
punkt der quantitativen Längsschnittstudie respektive den ersten Messzeitpunkt 
des Praxistagebuches zurückgegriffen, obwohl hierdurch die Voraussetzung der 
zeitgleichen Messung nicht eingehalten werden kann (kritische Reflexion siehe 
Kapitel 7.2.2). Es wurden keine korrelativen Zusammenhänge zwischen der un-
abhängigen Variable Beziehungsarbeit und den Kontrollvariablen gefunden (sie-
he Tabelle 48). 

Tabelle 47 (Fortsetzung):  Bivariate Korrelation Elternarbeit und Kontrollvariablen, Pearson Produkt-Moment  
(MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)
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Tabelle 48:  Bivariate Korrelation Beziehungsarbeit und Kontrollvariablen, Pearson Produkt-Moment  
(MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)

MZP 2 (PT2a) MZP 6 (PT2e)

Erfahrungen in der Migrationsarbeit (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 4 (PT2c) – -.20 n. s.
Messzeitpunkt 5 (PT2d) – .09 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.02 n. s.
Finanzielle Ressourcen (Online-Fragebogen; MZP 1)
Finanzielle Ressourcen -.14 n. s. -.01 n. s.
Anzahl Hauptamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1) 
Organisation -.37 + -.11 n. s.
Projekt .27 n. s. .25 n. s.
Anzahl Ehrenamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1)
Organisation -.28 n. s. -.33 n. s.
Projekt .32 n. s. .11 n. s.
Anzahl Vollzeitstellen (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) .29 n. s. .22 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .21 n. s.

Anzahl hauptamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.20 n. s. -.20 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .13 n. s.
Anzahl Ehrenamtliche (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) .26 n. s. .33 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .33 n. s.
Anzahl ehrenamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) .08 n. s. .27 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .32 n. s.
Anzahl Honorarkräfte (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.39 + -.11 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .00 n. s.
Anzahl Honorarkräfte mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.42 + .00 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .02 n. s.
Anzahl Personen insgesamt (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) .28 n. s. .33 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .34 n. s.
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001
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Interethnischer Kontakt
Messzeitpunkt 2 beziehungsweise das erste Praxistagebuch werden für die wei-
tere Analyse aufgrund der Zeitgleichheit der Messungen der exogenen und en-
dogenen Variablen nicht herangezogen und wurden auch in der Voranalyse nicht 
betrachtet. Auch bei der unabhängigen Variablen Interethnischer Kontakt erga-
ben die bivariaten Korrelationen keine signifikanten Zusammenhänge (siehe Ta-
belle 49). 

Tabelle 49:  Bivariate Korrelation Interethnischer Kontakt und Kontrollvariablen, Pearson Produkt-Moment  
(MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)

MZP 3 (PT2b) MZP 4 (PT2c) MZP 6 (PT2e)

Erfahrungen in der Migrationsarbeit (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 4 (PT2c) – -.26 n. s. -.16 n. s.

Messzeitpunkt 5 (PT2d) – – .08 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – -.36 n. s.

Finanzielle Ressourcen (Online-Fragebogen; MZP 1)

Finanzielle Ressourcen -.09 n. s. -.12 n. s. .06 n. s.

Anzahl Hauptamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1) 

Organisation -.16 n. s. .24 n. s. .19 n. s.

Projekt -.03 n. s. -.15 n. s. .09 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1)

Organisation -.03 n. s. .17 n. s. .10 n. s.

Projekt .16 n. s. .04 n. s. -.12 n. s.

Anzahl Vollzeitstellen (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.13 n. s. -.21 n. s. .20 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .02 n. s.

Anzahl hauptamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.16 n. s. .13 n. s. .10 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .10 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .00 n. s. .24 n. s. -.30 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – -.21 n. s.

Anzahl ehrenamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .12 n. s. .44 + -.36 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – -.11 n. s.
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MZP 3 (PT2b) MZP 4 (PT2c) MZP 6 (PT2e)

Anzahl Honorarkräfte (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.05 n. s. .16 n. s. .06 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .19 n. s.

Anzahl Honorarkräfte mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.03 n. s. .45 n. s. .23 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .51 +

Anzahl Personen insgesamt (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.06 n. s. .14 n. s. -.30 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – -.20 n. s.

Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Supervision 
Da die unabhängige Variable Supervision nur dichotom vorliegt, wurde der Ein-
fluss der Kontrollvariablen aufgrund Kendalls Tau-Korrelationskoeffizienten 
durchgeführt (Bühner & Ziegler, 2017, S. 654). Signifikante Zusammenhänge 
ergaben sich zu den Kontrollvariablen der Anzahl der Vollzeitstellen im Praxis-
tagebuch (τ = .40, p < .01), zur Anzahl der ehrenamtlichen Personen auf Pro-
jektebenen auf Basis des Fragebogens (τ = -.37, p < .01) sowie zur Anzahl der 
Hauptamtlichen mit Migrationshintergrund im Praxistagebuch (τ = .49, p < .01) 
(siehe Tabelle 50). 

Tabelle 50:   Bivariate Korrelation Supervision und Kontrollvariablen, Kendalls Tau 
(MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)

MZP 4 (PT2c) MZP 6 (PT2e)

Erfahrungen in der Migrationsarbeit (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 4 (PT2c) -.07 n. s. .02 n. s.

Messzeitpunkt 5 (PT2d) – -.11 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .09 n. s.

Finanzielle Ressourcen (Online-Fragebogen; MZP 1)

Finanzielle Ressourcen .07 n. s. .10 n. s.

Anzahl Hauptamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1) 

Organisation -.22 n. s. -.23 n. s.

Tabelle 49 (Fortsetzung):  Bivariate Korrelation Interethnischer Kontakt und Kontrollvariablen,  
Pearson Produkt-Moment (MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)
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MZP 4 (PT2c) MZP 6 (PT2e)

Projekt -.09 n. s. .20 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1)

Organisation -.11 n. s. .02 n. s.

Projekt -.37 * -.05 n. s.

Anzahl Vollzeitstellen (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .04 n. s. .20 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .40 *

Anzahl hauptamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .31 n. s. .49 *

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .19 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.20 n. s. -.03 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .05 n. s.

Anzahl ehrenamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.17 n. s. .02 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .19 n. s.

Anzahl Honorarkräfte (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .07 n. s. -.23 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.10 n. s.

Anzahl Honorarkräfte mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .19 n. s. .11 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .21 n. s.

Anzahl Personen insgesamt (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.29 + -.08 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .09 n. s.
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Schulungen zur interkulturellen Kompetenz
Da auch die unabhängige Variable Schulungen zur interkulturellen Kompetenz 
nur dichotom vorliegt, wurde auch hier der Einfluss der Kontrollvariablen auf-
grund Kendalls Tau-Korrelationskoeffizienten durchgeführt (Bühner & Ziegler, 
2017, S. 654). Hier ergaben sich keinerlei signifikante Zusammenhänge (siehe 
Tabelle 51). 

Tabelle 50 (Fortsetzung):   Bivariate Korrelation Supervision und Kontrollvariablen, Kendalls Tau 
(MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)
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Tabelle 51:  Bivariate Korrelation Schulungen zur interkulturellen Kompetenz und Kontrollvariablen, Kendalls Tau 
(MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)

MZP 4 (PT2c) MZP 6 (PT2e)

Erfahrungen in der Migrationsarbeit (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 4 (PT2c) -.02 n. s. .08 n. s.

Messzeitpunkt 5 (PT2d) – .14 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .04 n. s.

Anzahl Finanzielle Ressourcen (Online-Fragebogen; MZP 1)

Finanzielle Ressourcen -.14 n. s. .30 n. s.

Anzahl Hauptamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1) 

Organisation -.02 n. s. .03 n. s.

Projekt -.14 n. s. -.31 +

Anzahl Ehrenamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1)

Organisation -.13 n. s. -.11 n. s.

Projekt .05 n. s. .04 n. s.

Anzahl Vollzeitstellen (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .17 n. s. .07 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.23 n. s.

Anzahl hauptamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .31 n. s. .07 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.11 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .35 + .20 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .08 n. s.

Anzahl ehrenamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .28 n. s. .28 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .09 n. s.

Anzahl Honorarkräfte (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.12 n. s. -.22 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.05 n. s.

Anzahl Honorarkräfte mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.16 n. s. .24 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.14 n. s.

Anzahl Personen insgesamt (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .13 n. s. -.02 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.07 n. s.
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001
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Interkulturelle Öffnung der Institution 
Bei der unabhängigen Variable Interkulturelle Öffnung der Institution ergab sich 
für die Kontrollvariable der Anzahl der Ehrenamtlichen auf Organisationsebe-
ne auf Grundlage des Fragebogens eine stark negative Korrelation (r = -.58, 
p < .001). Die Variable der Anzahl Ehrenamtlicher auf Organisationsebene ist 
hier als Proxy-Variable zu verstehen. Hierüber wird die Standardisierung und 
Professionalisierung einer Institution gemessen. Durch diese Interpretation wird 
die Kontrollvariable nicht in die Hauptanalyse einbezogen (kritische Reflexion 
siehe Kapitel 7.2). Zu allen weiteren Kontrollvariablen wurden keine signifikan-
ten Zusammenhänge festgestellt (siehe Tabelle 52).

Tabelle 52:  Bivariate Korrelation Interkulturelle Öffnung der Institution und Kontrollvariablen,  
Pearsons Produkt-Moment (MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)

MZP 4 (PT2c) MZP 6 (PT2e)

Erfahrungen in der Migrationsarbeit (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 4 (PT2c) -.14 n. s. -.14 n. s.

Messzeitpunkt 5 (PT2d) – -.04 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .04 n. s.

Finanzielle Ressourcen (Online-Fragebogen; MZP 1)

Finanzielle Ressourcen .01 n. s. -.09 n. s.

Anzahl Hauptamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1) 

Organisation -.13 n. s. -.23 n. s.

Projekt -.08 n. s. .09 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1)

Organisation -.58 ** -.31 n. s.

Projekt .01 n. s. -.15 n. s.

Anzahl Vollzeitstellen (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .20 n. s. .13 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .26 n. s.

Anzahl hauptamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) .20 n. s. .26 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .20 n. s.
Anzahl Ehrenamtliche (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) .24 n. s. .18 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .17 n. s.
Anzahl ehrenamtliche MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) .27 n. s. .22 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .18 n. s.
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MZP 4 (PT2c) MZP 6 (PT2e)

Anzahl Honorarkräfte (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.16 n. s. -.20 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.20 n. s.
Anzahl Honorarkräfte mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) .19 n. s. .18 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.06 n. s.
Anzahl Personen insgesamt (Praxistagebuch)
Messzeitpunkt 2 (PT2a) .21 n. s. .13 n. s.
Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .14 n. s.
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Beobachtetes Integrationsbestreben
Bei der geparcelten abhängigen Variable Beobachtetes Integrationsbestreben er-
gaben sich keine signifikanten Zusammenhänge zu den Kontrollvariablen (sie-
he Tabelle 53).

Tabelle 53:  Bivariate Korrelation Beobachtetes Integrationsbestreben geparcelt und Kontrollvariablen, 
Pearsons Produkt-Moment (MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)

MZP 3 und 4 (PT2b & 2c) MZP 5 und 6 (PT2d & 2e)

Erfahrungen in der Migrationsarbeit (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 4 (PT2c) .02 n. s. -.07 n. s.

Messzeitpunkt 5 (PT2d) – -.04 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – -.07 n. s.

Finanzielle Ressourcen (Online-Fragebogen; MZP 1)

Finanzielle Ressourcen -.06 n. s. .14 n. s.

Anzahl Hauptamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1) 

Organisation -.03 n. s. -.10 n. s.

Projekt .28 n. s. .27 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1)

Organisation -.14 n. s. -.08 n. s.

Projekt .19 n. s. .19 n. s.

Anzahl Vollzeitstellen (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .25 n. s. .28 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .19 n. s.

Tabelle 52 (Fortsetzung):  Bivariate Korrelation Interkulturelle Öffnung der Institution und Kontrollvariablen,  
Pearsons Produkt-Moment (MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)
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MZP 3 und 4 (PT2b & 2c) MZP 5 und 6 (PT2d & 2e)

Anzahl hauptamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.36 n. s. .10 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .35 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .32 n. s. .26 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .27 n. s.

Anzahl ehrenamtliche MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .32 n. s. .32 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .38 +

Honorarkräfte (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .19 n. s. -.10 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .26 n. s.

Anzahl Honorarkräfte mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .11 n. s. -.11 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .07 n. s.

Anzahl Personen insgesamt (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .37 + .34 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – .31 n. s.
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Da aufgrund der unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen der jeweiligen Pra-
xistagebücher nicht alle Konstrukte in identischen Zeitabständen erfasst wur-
den, wird je nach unabhängiger Variable auf das nicht geparcelte Konstrukt der 
abhängigen Variablen zurückgegriffen. Im Gegensatz zu dem geparcelten Kons-
trukt ergab sich hier für den letzten Messzeitpunkt des Praxistagebuches ein mo-
derat positiver Zusammenhang zu der Anzahl der Personen insgesamt im Pro-
jekt (r = .43, p < .01) sowie der Anzahl der hauptamtlichen MitarbeiterInnen 
mit Migrationshintergrund (r = .45, p < .01) (siehe Tabelle 54).

Tabelle 53 (Fortsetzung):  Bivariate Korrelation Beobachtetes Integrationsbestreben geparcelt und Kontrollva-
riablen, Pearsons Produkt-Moment (MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)
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Tabelle 54:  Bivariate Korrelation Beobachtetes Integrationsbestreben und Kontrollvariablen,  
Pearson Produkt-Moment (MZP = Messzeitpunkt, PT = Praxistagebuch)

MZP 3 (PT2b) MZP 4 (PT2c) MZP 6 (PT2e)

Erfahrungen in der Migrationsarbeit (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 4 (PT2c) – -.02 n. s. -.02 n. s.

Messzeitpunkt 5 (PT2d) – – .03 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .10 n. s.

Finanzielle Ressourcen (Online-Fragebogen; MZP 1)

Finanzielle Ressourcen -.19 n. s. .13 n. s. .14 n. s.

Anzahl Hauptamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1) 

Organisation .03 n. s. -.09 n. s. -.05 n. s.

Projekt .16 n. s. .31 n. s. .36 n. s.

Anzahl Ehrenamtliche (Online-Fragebogen; MZP 1)

Organisation -.20 n. s. -.02 n. s. -.08 n. s.

Projekt -.04 n. s. .36 n. s. .39 +

Anzahl Vollzeitstellen (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .12 n. s. .28 n. s. .37 +

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .27 n. s.

Anzahl hauptamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) -.34 n. s. -.24 n. s. -.08 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .45 *

Anzahl Ehrenamtliche (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .20 n. s. .31 n. s. .38 +

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .40 +

Anzahl ehrenamtlicher MitarbeiterInnen mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .14 n. s. .36 + .39 +

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .43 +

Anzahl Honorarkräfte (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .28 n. s. .02 n. s. -.11 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .12 n. s.

Anzahl Honorarkräfte mit Migrationshintergrund (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .05 n. s. .11 n. s. -.09 n. s.

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .09 n. s.

Anzahl Personen insgesamt (Praxistagebuch)

Messzeitpunkt 2 (PT2a) .23 n. s. .36 + .43 *

Messzeitpunkt 6 (PT2e) – – .41 +

Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p < .10; * p < .05; **p < .01; ***p < .001
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5.6.2	 Hauptanalyse

Durch die Hauptanalyse erfolgt die inferenzstatistische Überprüfung des Ein-
flusses der Gelingensbedingungen auf das Beobachtete Integrationsbestreben 
geflüchteter Heranwachsender. Hierfür wird folgender Dreischritt für jede Ge-
lingensbedingung innerhalb der Hauptanalyse durchgeführt: 

1.	 Als eine Bedingung für Kausalität gilt die bestehende Kovariation zwischen 
der endogenen und exogenen Variable (Döring & Bortz, 2016, S. 698; Eid et 
al., 2015, S. 96; Reinders, 2006b, S. 570). Zur Erfüllung dieser Voraussetzung 
wird zunächst mittels Pearsons Produkt-Moment-Korrelation bzw. Kendalls 
Tau-Korrelationskoeffizienten für dichotome Variablen der Zusammenhang 
zwischen der unabhängigen und abhängigen Variable zwischen zwei Mess-
zeitpunkten getestet. Wird hier die Alternativhypothese angenommen, gilt 
diese Bedingung als gegeben und im nächsten Schritt

2.	 findet die Überprüfung des gerichteten Zusammenhangs mittels linearer bzw. 
logistischer Regression statt. Während die Korrelation lediglich den Zu-
sammenhang zwischen zwei Variablen betrachtet (Bühner & Ziegler, 2017, S. 
82), ist der Grundgedanke bei einer linearen Regression, „dass eine abhängige 
Variable (AV) auf eine unabhängige Variable (UV) zurückgeführt wird“ (Eid 
et al., 2015, S. 589). Hierbei wird nicht nur der Einfluss der jeweiligen 
Gelingensbedingung inferenzstatistisch abgesichert, sondern darüber hinaus 
der Einfluss der abhängigen Variablen auf die unabhängige Variable, also der 
Effekt des Beobachteten Integrationsbestrebens, getestet. Die Analyse des 
Effekts des Beobachteten Integrationsbestrebens dient dem Ausschluss mög-
licher Alternativerklärungen als einer weiteren Voraussetzung für Kausalität 
(Döring & Bortz, 2016, S. 698; Eid et al., 2015, S. 96; Reinders, 2006b, S. 
570; Selig & Little, 2012, S. 268). 

3.	 Als letzter Analyseschritt erfolgt die Überprüfung von Kausalität zwischen 
zwei Messzeitpunkten. Auf Grundlage von Cross-lagged-panel-Designs (dt. 
Kreuz-Pfad-Modellierung) werden beide Pfade des Effekts der Gelingens- 
bedingung sowie der Effekt des Beobachteten Integrationsbestrebens simultan 
geschätzt. Wurde der korrelative Zusammenhang einer oder mehrerer Kontroll-
variablen durch die Voranalyse bestätigt, wird zunächst das Netto-Modell ohne 
Kontrollvariablen berechnet und anschließend die Kontrollvariablen in die 
Kreuz-Pfad-Modellierung einbezogen. Durch diese schrittweise Analyse 
können vorhandene Drittvariablen-Effekte aufgedeckt und interpretiert 
werden. Abschließend werden die berechneten Kreuz-Pfad-Modelle vor dem 
Hintergrund der Voraussetzungen (Annahme zum Time-Lag, zeitgleiche 
Messung der Variablen, Drittvariablen-Effekt, Variable versus Konstante und 
Reliabilität der Messung, siehe Kapitel 5.4.2) reflektiert.
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Da jedes Praxistagebuch einen individuellen Schwerpunkt zur Erfassung der un-
abhängigen Variablen erhielt, bilden die jeweiligen Modelle unterschiedliche 
Zeitabschnitte ab. Zunächst wird, wie bereits beschrieben, aufgrund der bivaria-
ten Korrelation ein Zusammenhang zwischen der endogenen und exogenen Va-
riablen überprüft. Wird hier die Alternativhypothese angenommen, werden 
Regressions- sowie Kreuz-Pfad-Modelle berechnet. Eine Übersicht aller berech-
neten Modelle der geparcelten Konstrukte sowie der nicht-geparcelten Konst-
rukte können den nachfolgenden Tabellen 55 und 56 entnommen werden. Ein 
Punkt bildet den jeweiligen Messzeitpunkt ab, die Linien stellen den Betrach-
tungszeitraum dar.

Tabelle 55:  Übersicht der Regressions- und Kreuz-Pfad-Modelle (geparcelte Konstrukte)

Messzeitpunkte 3 & 4 
(PT2b & PT2c)

Messzeitpunkte 5 & 6 
(PT2d & PT2e)

Unabhängige Variable – Individuum: Förderung der Sprachpraxis

Effekt Förderung der Sprachpraxis (geparcelt) – lineares Regressionsmodell 1

Förderung der Sprachpraxis (geparcelt) 

Beobachtetes Integrationsbestreben (geparcelt)

Integrationseffekt (geparcelt) ohne Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 2

Förderung der Sprachpraxis (geparcelt) 

Beobachtetes Integrationsbestreben (geparcelt)

Integrationseffekt (geparcelt) mit Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 3

Förderung der Sprachpraxis (geparcelt) 

Beobachtetes Integrationsbestreben (geparcelt)

Förderung der Sprachpraxis und Integration (geparcelt) ohne Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 1

Förderung der Sprachpraxis (geparcelt) 

Beobachtetes Integrationsbestreben (geparcelt)

Förderung der Sprachpraxis und Integration (geparcelt) mit Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 2

Förderung der Sprachpraxis (geparcelt) 

Beobachtetes Integrationsbestreben (geparcelt)

Aufgrund der nicht zufriedenstellenden Skalenreliabilität der abhängigen Va-
riable Beobachtetes Integrationsbestreben wurde Messzeitpunkt 5 (PT2d) für 
die Berechnung der Modelle ausgeschlossen. Da für die unabhängige Variable 
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Beziehungsarbeit die Messzeitpunkte 2 (PT2a) und 6 (PT2e) nur zufriedenstel-
lende Skalenreliabilitäten ergaben, wurde für die Erstellung der Modelle Mess-
zeitpunkt 2 (PT2a) einbezogen, obwohl die Voraussetzung der zeitgleichen Mes-
sung endogener und exogener Variablen nicht eingehalten wird.

Tabelle 56:  Übersicht der Regressions- und Kreuz-Pfad-Modelle

Messzeit-
punkt 2 
(PT2a)

Messzeit-
punkt 3 
(PT2b)

Messzeit-
punkt 4 
(PT2c)

Messzeit-
punkt 6 
(PT2e)

Unabhängige Variablen – Interaktion: Beziehungsarbeit

Effekt Beziehungsarbeit ohne Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 4

Beziehungsarbeit 

Beobachtetes Integrationsbestreben 

Effekt Beziehungsarbeit mit Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 5

Beziehungsarbeit 

Beobachtetes Integrationsbestreben 

Integrationseffekt – lineares Regressionsmodell 6

Beziehungsarbeit 

Beobachtetes Integrationsbestreben 

Beziehungsarbeit und Integration ohne Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 3

Beziehungsarbeit 

Beobachtetes Integrationsbestreben 

Beziehungsarbeit und Integration mit Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 4

Beziehungsarbeit 

Beobachtetes Integrationsbestreben 

Unabhängige Variablen – Interaktion: Interethnischer Kontakt

Effekt Interethnischer Kontakt – lineares Regressionsmodell 7

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Integrationseffekt – lineares Regressionsmodell 8

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

•-

•-



113

Messzeit-
punkt 2 
(PT2a)

Messzeit-
punkt 3 
(PT2b)

Messzeit-
punkt 4 
(PT2c)

Messzeit-
punkt 6 
(PT2e)

Interethnischer Kontakt und Integration – Kreuz-Pfad-Modell 5

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Effekt Interethnischer Kontakt ohne Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 9

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Effekt Interethnischer Kontakt mit Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 10

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Integrationseffekt – lineares Regressionsmodell 11

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Interethnischer Kontakt und Integration ohne Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 6

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Interethnischer Kontakt und Integration mit Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 7

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Effekt Interethnischer Kontakt ohne Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 12

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Effekt Interethnischer Kontakt mit Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 13

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Tabelle 56 (Fortsetzung):  Übersicht der Regressions- und Kreuz-Pfad-Modelle

»

•-
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Messzeit-
punkt 2 
(PT2a)

Messzeit-
punkt 3 
(PT2b)

Messzeit-
punkt 4 
(PT2c)

Messzeit-
punkt 6 
(PT2e)

Integrationseffekt – lineares Regressionsmodell 14

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Interethnischer Kontakt und Integration ohne Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 8

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Interethnischer Kontakt und Integration mit Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 9

Interethnischer Kontakt 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Unabhängige Variablen – Institution: Interkulturelle Öffnung der Institution 

Effekt Interkulturelle Öffnung der Institution ohne Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 15

Interkulturelle Öffnung Institution 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Effekt Interkulturelle Öffnung der Institution mit Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 16

Interkulturelle Öffnung Institution 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Integrationseffekt – lineares Regressionsmodell 17

Interkulturelle Öffnung Institution 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Interkulturelle Öffnung der Institution und Integration ohne Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 10

Interkulturelle Öffnung Institution 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Interkulturelle Öffnung der Institution und Integration mit Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 11

Interkulturelle Öffnung Institution 

Beobachtetes Integrationsbestreben

Tabelle 56 (Fortsetzung):  Übersicht der Regressions- und Kreuz-Pfad-Modelle

- >

- >
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Förderung der Sprachpraxis
Die Betrachtung der bivariaten Korrelation zwischen der geparcelten unabhän-
gigen Variable Förderung der Sprachpraxis zum Messzeitpunkt 3 (PT2b) und 4 
(PT2c) sowie der geparcelten abhängigen Variable Beobachtetes Integrations-
bestreben zum Messzeitpunkt 5 (PT2d) und 6 (PT2e) ergab einen positiven si-
gnifikanten Zusammenhang (r = .52, p < .01). Alle weiteren bivariaten Korre-
lationen sind nicht signifikant (siehe Tabelle 57). 

Tabelle 57:  Bivariate Korrelation Förderung der Sprachpraxis und Beobachtetes Integrationsbestreben, Pearson 
Produkt-Moment

Beobachtetes  
Integrationsbestreben geparcelt  

MZP 3 und 4 (PT2b & 2c)

Beobachtetes 
Integrationsbestreben geparcelt  

MZP 5 und 6 (PT2d & 2e)

Förderung der Sprachpraxis  
MZP 3 und 4 (PT2b & 2c) .35 + .52 ** 

(Effekt Förderung der Sprachpraxis)

Förderung der Sprachpraxis  
MZP 5 und 6 (PT2d & 2e)

.18 n. s.  
(Integrationseffekt) .32 n. s.

Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Im nächsten Schritt findet die Analyse des Einflusses der Förderung der Sprach-
praxis mittels linearer Regression statt (siehe Abbildung 11). Der Pfad der För-
derung der Sprachpraxis erweist sich als signifikant (β = .35, p < .01) mit einer 
aufgeklärten Varianz von R2 = .586 (p < .001).

Abbildung 11:  Effekt Förderung der Sprachpraxis (geparcelt) – lineares Regressionsmodell 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 22

Anzahl Ehrenamtlicher
mit Migrationshintergr.

Anzahl Hauptamtlicher
mit Migrationshintergr.

Förderung
Sprachpraxis

Förderung
Sprachpraxis

0.35 **

Beobachtetes
I ntegrationsbestreben

Beobachtetes
Integrationsbestreben R- = 0.586 ***0.57 ***

MZP 3 und 4
(PT2b undc)

MZP 5 und 6
( PT2d und e)
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Aufgrund der Voranalyse wurde der Zusammenhang zwischen den Kontrollva-
riablen der Anzahl der Ehrenamtlichen sowie Hauptamtlicher mit Migrations-
hintergrund und der geparcelten unabhängigen Variable der Förderung der 
Sprachpraxis zum Messzeitpunkt 5 (PT2d) und 6 (PT2e) bestätigt. Demnach 
findet zunächst eine Berechnung des Netto-Modells, das heißt ohne die Kont-
rollvariablen, statt (siehe Abbildung 12). Anschließend werden diese Kontroll-
variablen in die Berechnung einbezogen (siehe Abbildung 13). In beiden Mo-
dellen wird der gegenläufige Effekt des Beobachteten Integrationsbestrebens 
falsifiziert (β = -.11, n. s. sowie β = -.09, n. s.). Die aufgeklärte Varianz in bei-
den Modellen (R2 = .662, p < .001 sowie R2 = .786, p < .001), ist u. a. auf die 
Autokorrelation der Förderung der Sprachpraxis zurückzuführen (β = .85,  
p < .001 sowie β = .55, p < .01). 

Abbildung 12:  Integrationseffekt (geparcelt) ohne Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 2
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 22

Abbildung 13:  Integrationseffekt (geparcelt) mit Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 3
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 18

Anzahl Hauptamtlicher
mit Migrationshintergr.

Anzahl Ehrenamtlicher
mit Migrationshintergr.

Förderung
Sprachpraxis

Förderung
Sprachpraxis

R2 = 0.662 ***0.85 ***

-0.11 n.s.

Beobachtetes
Integrationsbestreben

Beobachtetes
Integrationsbestreben

MZP 3 und 4
( PT2b und c)

MZP 5 und 6
( PT2d und e)

Anzahl Ehrenamtlicher
mit Migrationshintergr.

Anzahl Hauptamtlicher
mit Migrationshintergr.

0.22 * 0.35 *

Förderung
Sprachpraxis

Förderung
Sprachpraxis0.55 ** R2 = 0.786 ***

-0.09 n.s.

Beobachtetes
Integrationsbestreben

Beobachtetes
Integrationsbestreben

MZP 3 und 4
( PT2b und c)

MZP 5 und 6
( PT2d und e)
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Die Gesamtmodelle wurden auf Grundlage eines Cross-lagged-panel-Designs 
getestet. Für das Netto-Modell weisen beide Autokorrelationen signifikante Ein-
flüsse auf (β = .84, p < .001 sowie β = .58, p < .01). Der Einfluss der Förde-
rung der Sprachpraxis ist moderat (β = .33, p < .01). Der Effekt der Förderung 
der Sprachpraxis klärt fast 57 Prozent und der Integrationseffekt fast 66 Prozent 
der Varianz auf. Der letztgenannte Effekt ist zurückzuführen auf die hohe Auto-
korrelation der Förderung der Sprachpraxis über die Zeit (β = .84, p < .001) 
(siehe Abbildung 14). Da der gegenläufige Pfad des Effekts des Beobachteten 
Integrationsbestrebens nicht signifikant ist (β = -.11, n. s.), wird von einem kau-
salen Effekt der Förderung der Sprachpraxis über die Zeit ausgegangen. 

Abbildung 14:  Förderung der Sprachpraxis und Integration (geparcelt) ohne Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 1
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 24

Wird anschließend das gesamte Modell inklusive Kontrollvariablen berechnet, 
zeigen beide Kontrollvariablen einen signifikanten Einfluss auf die unabhängi-
ge Variable (β = .27, p < .05 bzw. β = .41, p < .05). Der Effekt der Förderung 
der Sprachpraxis bleibt weiterhin bestehen (β = .44, p < .01; R2 = .594, 
p < .001). Die negative Korrelation der querschnittlichen Betrachtung des Zu-
sammenhangs zwischen Förderung der Sprachpraxis und dem Beobachteten 
Integrationsbestreben zum geparcelten Messzeitpunkt 5 (PT2d) und 6 (PT2e) 
(r = -.30, n. s.) ist auf die Autokorrelation (β = .63, p < .001) sowie den Einfluss 
der Kontrollvariablen (β = .27, p < .05 sowie β = .41, p < .05) zurückzuführen 
(siehe Abbildung 15).

Anzahl Ehrenamtlicher
mit Migrationshintergr.

Anzahl Hauptamtlicher
mit Migrationshintergr.

Förderung
Sprachpraxis

Förderung
Sprachpraxis

0.84 *** R:= 0.658 ***t \0.33 **

0.32 ' -0.13 n.s.

\ -0.11 n.s.

1ZBeobachtetes
Integrationsbestreben

Beobachtetes
I ntegrat ionsbestreben

0.58 *** R:= 0.568 ***

MZP 3 und 4
( PT2b und c)

MZP 5 und 6
(PT2d und e)
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Abbildung 15:  Förderung der Sprachpraxis und Integration (geparcelt) mit Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 2
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 19

Reflexion der Kreuz-Pfad-Modelle 
Auf Grundlage des signifikanten Pfads des Integrationseffektes kann Kausalität 
in dem betrachteten Zeitraum angenommen werden. Exogene und endogene Va-
riablen wurden zeitgleich gemessen. Durch die Voranalyse wurden mögliche 
Dritt-Variablen-Effekte durch die Anzahl der Ehrenamtlichen sowie Hauptamt-
lichen mit Migrationshintergrund in die Modellierung einbezogen. Die Auto-
korrelationen bewegen sich im Bereich von β = .48 bis β = .84, wohingegen die 
Autokorrelationen im Modell inklusive der Kontrollvariablen tendenziell gerin-
ger ausfallen. Bei einer Restvarianz von knapp 16 Prozent bei einer Autokorre-
lation von β = .84 ist hier die Problematik der Quasi-Konstanten nicht gegeben. 
Die Reliabilitätskoeffizienten sind angesichts der Fallzahl als hinreichend zu-
friedenstellend anzusehen (zwischen α = .67 und α = .81), sodass von einer 
„vergleichbare[n] Güte der Messung[en]“ (Reinders, 2006b, S. 576) auszuge-
hen ist. 

Elternarbeit
Für die Gelingensbedingung der Elternarbeit ergeben sich keine korrelativen 
Zusammenhänge. Demnach wird der Einfluss der Elternarbeit auf das Beobach-
tete Integrationsbestreben geflüchteter Heranwachsender verworfen (siehe Ta-
belle 58). 

Eine Voraussetzung für Kausalität ist ein bestehender Zusammenhang zwi-
schen der endogenen und exogenen Variable (siehe Kapitel 5.4.2). Da diese Be-
dingung für die Variable der Elternarbeit nicht gegeben ist, werden keine wei-
teren Analyseschritte durchgeführt.

Anzahl Ehrenamtlicher
mit Migrationshintergr.

Anzahl Hauptamtlicher
mit Migrationshintergr.

0.27 * 0.41 •

Förderung
Sprachpraxis

Förderung
Sprachpraxis

0.63 *** R- = 0.699 ***A 0.44 **

0.40 • -0.30 *

V vf-0.09 n.s.

Beobachtetes
I ntegrat ionsbestreben

Beobachtetes
I ntegrationsbestreben

0.48 •*• R-’ = 0.594 ***

MZP 3 und 4
(PT2b und c)

MZP 5 und 6
( PT2d und e)
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Tabelle 58:  Bivariate Korrelation Elternarbeit und Beobachtetes Integrationsbestreben, Pearson Produkt-Moment

Beobachtetes Integrationsbestreben 
geparcelt  

MZP 3 und 4 (PT2b & 2c)

Beobachtetes Integrationsbestreben 
geparcelt  

MZP 5 und 6 (PT2d & 2e)
Elternarbeit  
MZP 3 und 4 (PT2b & 2c) .04 n. s. .13 n. s. 

(Effekt Elternarbeit)
Elternarbeit  
MZP 5 und 6 (PT2d & 2e)

.01 n. s.  
(Integrationseffekt) .04 n. s.

Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Beziehungsarbeit
Die Betrachtung der bivariaten Korrelationen zwischen der unabhängigen Va-
riable Beziehungsarbeit und der abhängigen Variable Beobachtetes Integrations-
bestreben ergibt für den Messzeitpunkt 2 (PT2a) und 6 (PT2e) einen signifikan-
ten Zusammenhang (r = .39, p < .05). Der gegenteilige Effekt des Beobachteten 
Integrationsbestrebens wird lediglich auf dem Zehn-Prozentigen-Signifikanz-
niveau signifikant (r = .28, p < .10). 

Im weiteren Verlauf werden die Messzeitpunkte der abhängigen Variablen 4 
(PT2c) und 6 (PT2e) aufgrund der vorhandenen Varianzaufklärung von knapp 
8 bzw. 15 Prozent betrachtet (siehe Tabelle 59).

Tabelle 59:  Bivariate Korrelation Beziehungsarbeit und Beobachtetes Integrationsbestreben,  
Pearson Produkt-Moment

Beobachtetes  
Integrationsbestreben 

MZP3 (PT 2b)

Beobachtetes  
Integrationsbestreben 

MZP4 (PT 2c)

Beobachtetes  
Integrationsbestreben 

MZP 6 (PT 2e)
Beziehungsarbeit 
MZP2 (PT2a) .12 n. s. .28 + 

(Effekt Beziehungsarbeit)
.39 *

(Effekt Beziehungsarbeit)
Beziehungsarbeit 
MZP 6 (PT2e)

.28 n. s. 
(Integrationseffekt)

.28 + 
(Integrationseffekt) .34 *

Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Mittels linearer Regression wird zunächst der Einfluss der Beziehungsarbeit zu 
Messzeitpunkt 2 (PT2a) auf das Beobachtete Integrationsbestreben Messzeit-
punkt 6 (PT2e) ohne Kontrollvariablen betrachtet. Der Effekt der Beziehungs-
arbeit wird lediglich auf dem Zehn-Prozent-Niveau signifikant (β = .21,  
p < .10). Um diese Effektstärke der Beziehungsarbeit von β = .21 gegen den 
β-Fehler abzusichern, würde eine Stichprobengröße von N = 136 benötigt wer-
den. Die aufgeklärte Varianz von R2 = .512 (p < .01) ist auf die Autokorrelation 
der abhängigen Variablen (β = .63, p < .001) zurückzuführen (siehe Abbildung 
16). 
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Abbildung 16:  Effekt Beziehungsarbeit (MZP 2/4 und 6) ohne Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 4
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 22

Werden die durch die Voranalyse identifizierten Kontrollvariablen Anzahl der 
Mitarbeitenden insgesamt sowie die Anzahl der Hauptamtlichen mit Migrations-
hintergrund in die Modellierung aufgenommen, verschwindet der Einfluss der 
Beziehungsarbeit (β = .12, n. s.). Diese Effektstärke von β = .12 benötigt zur 
Absicherung gegen den β–Fehler eine Stichprobengröße von N = 425. Die auf-
geklärte Varianz von R2 = .613 ist u. a. auf die Autokorrelation (β = .60, p < .001) 
zurückzuführen. Der Einfluss der Beziehungsarbeit auf das Beobachtete Integ-
rationsbestreben wird abgelehnt (siehe Abbildung 17).

Abbildung 17:  Effekt Beziehungsarbeit (MZP 2/4 und 6) mit Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 5
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 19

Beziehungsarbeit
(MZP6, PT2e)

Beziehungsarbeit
(MZP2, PT2a) >

0.21 *

Beobachtetes
Integrationsbestreben

( MZP4, PT2c)

Beobachtetes
Integrationsbestreben

(MZP6, PT2e)
R2 = 0.512 **0.63 **

Anzahl Mitarbeitender
insgesamt

Anzahl Hauptamtlicher
mit Migrationshintergr.

Beziehungsarbeit
( MZP 2. PT2a)

Beziehungsarbeit
(MZP6, PT2e)

0.12 n.s.

Beobachtetes
I ntegrationsbestreben

(M7.P 4, PT2c)

Beobachtetes
I ntegrationsbestreben

( M7.P 6, PT2e)
R2 = 0.613 ***0.60 ***

0.26 -0.04 n.s.

Anzahl Mitarbeitender
insgesamt

Anzahl Hauptamtlicher
mit Migrationshintergr.
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Wird anschließend die Alternativerklärung des Integrationseffekts auf Grundla-
ge einer linearen Regression getestet, ergibt sich kein signifikanter Einfluss (be-
nötigte Stichprobengröße zur Absicherung gegen den β–Fehler N = 759). Die 
Varianzaufklärung von R2 = .412 (p < .05) lässt sich auf die Autokorrelation der 
Beziehungsarbeit zurückführen (β = .61, p < .001) (siehe Abbildung 18). Somit 
wird der Effekt des Beobachteten Integrationsbestrebens abgelehnt.

Abbildung 18:  Integrationseffekt (MZP 2/4 und 6) – lineares Regressionsmodell 6
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 23

Im nächsten Schritt wird das Netto-Modell des Kreuz-Pfad-Modells betrachtet. 
Hier ergeben sich für die Autokorrelationen signifikante Pfade (β = .60,  
p < .001 bzw. β = .61, p < .001). Die aufgeklärte Varianz von R2 = .483 
(p < .01) des Effekts der Beziehungsarbeit sowie die aufgeklärte Varianz von 
R2 = .483 (p < .01) des Effekts des Beobachteten Integrationsbestrebens sind 
auf die genannten Autokorrelationen zurückzuführen. Alle weiteren Pfade wer-
den nicht bzw. nur auf dem 10-Prozent-Niveau signifikant. Ein signifikanter 
Unterschied der Pfade des Effekts der Beziehungsarbeit (β = .20, n. s., R2 = .483, 
p < .01) respektive des Beobachteten Integrationsbestrebens (β = .11, n. s., 
R2 = .401, p < .01) ist nicht gegeben (z = 0.326, n. s.) (Lenhard & Lenhard, 
2014) (siehe Abbildung 19). 

Bei dieser Modellierung sei bereits angemerkt, dass keine zeitgleiche Mes-
sung der exogenen Variablen vorliegt (kritische Reflexion siehe Kapitel 7.2). 

Beziehungsarbeit
(MZP2,PT2a)

Beziehungsarbeit
(MZP6,PT2e) R2 = 0.412 *0.61 ***

0.09 n.s.
Beobachtetes

Integrationsbestreben
(MZP 4, PT2c)

Beobachtetes
> Integrationsbestreben

( MZP6, PT2e)

Anzahl Mitarbeitender
insgesamt

Anzahl Hauptamtlicher
mit Migrationshintergr.
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Abbildung 19:  Beziehungsarbeit und Integration (MZP 2/4 und 6) ohne Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 3
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 25

Werden die Kontrollvariablen in die Modellierung einbezogen, ergeben sich kei-
ne grundlegenden Veränderungen. Beide Kontrollvariablen werden im Kreuz-Pfad-
Modell nicht signifikant (β = .05, n. s. bzw. β = .25, n. s.) (siehe Abbildung 20).

Abbildung 20:  Beziehungsarbeit und Integration (MZP 2/4 und 6) mit Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 4
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 21

Reflexion der Kreuz-Pfad-Modelle 
Die Annahme der Kausalität kann in dem erfassten Zeitfenster nicht bestätigt 
werden. Die exogene Variable der Beziehungsarbeit (Messzeitpunkt 2, PT2a) 
wurde zeitlich vor der endogenen Variable des Beobachteten Integrationsbestre-
bens (Messzeitpunkt 4, PT2c) erfasst, sodass die exogenen Variablen über unter-
schiedlich lange Zeiträume Varianzen der endogenen Variablen aufklären 

ße/iehungsarbeit
(MZP2, PT2a)

ße/iehungsarbeit
( MZP6. PT2c) R:= 0.401 **0.60 *•*/ \ix
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0.28 • 0.07 n.s.

n.s.
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insgesamt

Anzahl Hauptamtlicher
mit Migrationshintergr.
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0.35 * -0.04 n.s.
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R: = 0.523 **0.62 ***

0.05 n.s. 0.25 n.s.

Anzahl Mitarbeitender
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Anzahl Hauptamtlicher
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müssen (Reinders, 2006b, S. 572). Die erfassten Kontrollvariablen ergaben kei-
ne signifikanten Effekte (β = .05, n. s. und β = .25, n. s.). Die Autokorrelationen 
sind in beiden Modellen im Bereich des Akzeptablen (β = .60, p < .001 und  
β = .68, p < .001). Die Skalenreliabilitäten sind vor dem Hintergrund der Stich-
probengröße als noch zufriedenstellend anzusehen (im Bereich von α = .64 und 
α = .81). 

Interethnischer Kontakt
Werden zunächst die bivariaten Korrelationen zwischen dem interethnischen 
Kontakt und dem Beobachteten Integrationsbestreben der heranwachsenden Ge-
flüchteten betrachtet, ergeben sich positive signifikante Zusammenhänge im 
Querschnitt zum Messzeitpunkt 4 (PT2c) (r = .53, p < .001) und im Längsschnitt 
zwischen der unabhängigen Variablen zum Messzeitpunkt 3 (PT2b) und der ab-
hängigen Variablen zum Messzeitpunkt 4 (PT2c) (r = .42, p < .01) (siehe Ta-
belle 60). 

Da eine zeitgleiche Messung zu allen drei Messzeitpunkten gegeben ist, wer-
den alle Messzeitpunkte im weiteren Verlauf unabhängig ihrer Varianzaufklä-
rung betrachtet.

Tabelle 60:  Bivariate Korrelation Interethnischer Kontakt und Beobachtetes Integrationsbestreben, Pearson Pro-
dukt-Moment

Beobachtetes  
Integrationsbestreben  

MZP 3 (PT2b)

Beobachtetes  
Integrationsbestreben  

MZP 4 (PT2c)

Beobachtetes  
Integrationsbestreben  

MZP 6 (PT2e)

Interethnischer Kontakt  
MZP 3 (PT2b) .03 n. s.

.42 * 
(Effekt Interethnischer 

Kontakt)

-.12 n. s. 
(Effekt Interethnischer 

Kontakt)

Interethnischer Kontakt  
MZP 4 (PT2c)

.06 n. s.  
(Integrationseffekt) .53 **

.12 n. s. 
(Effekt Interethnischer 

Kontakt)
Interethnischer Kontakt  
MZP 6 (PT2e)

.04 n. s.  
(Integrationseffekt)

.05 n. s.  
(Integrationseffekt)

-.22 n. s.

Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Wie bei der bivariaten Korrelation ergibt sich für die lineare Regression ein mo-
derater Einfluss der interethnischen Kontakte (β = .41, p < .05). Die lineare Re-
gression klärt knapp 32 Prozent (p < .05) der Varianz auf. Der Effekt des inter-
ethnischen Kontaktes wird somit bestätigt (siehe Abbildung 21).
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Abbildung 21:  Effekt Interethnischer Kontakt (MZP 3 und 4) – lineares Regressionsmodell 7
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 19

Der gegenteilige Effekt des Beobachteten Integrationsbestrebens wird anhand 
der Ergebnisse der linearen Regression abgelehnt. Die 55 Prozent  
(p < .001) aufgeklärte Varianz geht auf die vorhandene Autokorrelation  
(β = .74, p < .001) zurück (siehe Abbildung 22). 

Abbildung 22:  Integrationseffekt (MZP 3 und 4) – lineares Regressionsmodell 8
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 19

Wird das Gesamtmodell mittels Cross-lagged-panel-Designs berechnet, bleibt 
der Pfad des interethnischen Kontaktes weiterhin bestehen (β = .42, p < .01;  
R2 = .290, p < .05). Die Alternativerklärung des Effekts des Beobachteten Inte-
grationsbestrebens kann ausgeschlossen werden (β = .06, n. s.). Die aufgeklär-
te Varianz des Effekts des Beobachteten Integrationsbestrebens (R2 = .536,  
p < .001) ist auf die bestehende Autokorrelation des interethnischen Kontaktes 
zurückzuführen (β = .73, p < .001) (siehe Abbildung 23). 
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Abbildung 23:  Interethnischer Kontakt und Integration (MZP 3 und 4) – Kreuz-Pfad-Modell 5
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 25

Reflexion des Kreuz-Pfad-Modells
Die in dem Modell aufgenommenen Variablen wurden zeitgleich gemessen und 
weisen vor dem Hintergrund der vorhandenen Fallzahl noch zufriedenstellende 
Skalenreliabilitäten auf (zwischen α = .68 und α = .86). Beide Autokorrelatio-
nen befinden sich im Bereich zwischen β = .33 und β = .73, sodass in dem vor-
liegenden Modell von vorhandenen Variablen ausgegangen werden kann. Des 
Weiteren wurden mögliche Drittvariablen durch die Voranalyse ausgeschlossen. 
Demnach kann Kausalität in dem erfassten Zeitfenster angenommen werden. 

Wird ein längerer Zeitabschnitt betrachtet, kann die Hypothese des Einflusses 
des interethnischen Kontaktes mit Kontrollvariablen (β = -.08, n. s., R2 = .125, 
n. s.) und ohne (β = -.12, n. s., R2 = .125, p < .10) nicht bestätigt werden (siehe 
Abbildungen 24 – 26).

Abbildung 24:  Effekt Interethnischer Kontakt (MZP 3 und 6) ohne Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 9
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 19
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Die Kontrollvariable Anzahl Hauptamtlicher mit Migrationshintergrund zeigt 
einen signifikanten Einfluss auf das Beobachtete Integrationsbestreben  
(β = .45, p < .05) (siehe Abbildung 25).

Abbildung 25:  Effekt Interethnischer Kontakt (MZP 3 und 6) mit Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 10
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 16

Der gegenläufige Pfad des Einflusses des Beobachteten Integrationsbestrebens 
wird abgelehnt (β = .04, n. s.). Die aufgeklärte Varianz von R2 = .401 
(p < .05) ist auf die Autokorrelation des interethnischen Kontaktes zurückzufüh-
ren (β = .62, p < .001) (siehe Abbildung 26).

Abbildung 26:  Integrationseffekt (MZP 3 und 6) – lineares Regressionsmodell 11
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 17
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Auch bei simultaner Schätzung werden beide Kreuzpfade nicht signifikant. Die 
aufgeklärte Varianz in Abbildung 27 von R2 = .535 (p < .05) ist auf die Auto-
korrelation des interethnischen Kontaktes (β = .73, p < .001) zurückzuführen. 
In Abbildung 28 zeigen lediglich die Autokorrelation des interethnischen Kon-
taktes (β = .68, p < .001) sowie die Kontrollvariable Anzahl Hauptamtlicher mit 
Migrationshintergrund (β = .49, p < .05) signifikante Pfade auf. 

Abbildung 27:  Interethnischer Kontakt und Integration (MZP 3 und 6) ohne Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 6
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 24

Abbildung 28:  Interethnischer Kontakt und Integration (MZP 3 und 6) mit Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 7
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 20
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Reflexion des Kreuz-Pfad-Modells
Wird in der Modellierung ein längerer Zeitabschnitt betrachtet, wird die zunächst 
angenommene Hypothese des kausalen Effekts des interethnischen Kontaktes 
verworfen. Es wird das Eintreten eines sogenannten ‚cooling-down-Effekts’ an-
genommen. Hierbei wird davon ausgegangen, dass die Heranwachsenden mit 
und ohne Migrations- beziehungsweise Fluchterfahrung tendenziell eher neben-
einander als miteinander an dem Projekt teilnehmen. Durch die Voranalyse be-
stätigte Drittvariablen wurden in das Modell einbezogen, die Skalenreliabilitä-
ten sind für die betrachteten Messzeitpunkte vor dem Hintergrund der 
Stichprobengröße noch zufriedenstellend (zwischen α = .64 und α = .90). Die 
Autokorrelationen befinden sich in einem akzeptablen Bereich (zwischen 
β = .38 und β = .68). Alle Variablen wurden zeitgleich gemessen.

Wird im nächsten Schritt der Zeitabschnitt zwischen dem Messzeitpunkt 4 
(PT2c) und 6 (PT2e) zunächst ohne Kontrollvariablen betrachtet, ergibt sich kein 
signifikanter Einfluss des interethnischen Kontaktes (β = -.30, n. s.). Die aufge-
klärte Varianz von R2 = .472 (p < .05) ist auf die Autokorrelation des Beobach-
teten Integrationsbestrebens (β = .79, p < .001) zurückzuführen (siehe Abbil-
dung 29).

Abbildung 29:  Effekt Interethnischer Kontakt (MZP 4 und 6) ohne Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 12
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 20

Der unter Einbezug der Kontrollvariablen signifikant werdende Pfad des Ein-
flusses des interethnischen Kontaktes (β = -.36, p < .10) kann als ein kumulier-
ter Effekt aus der Autokorrelation des Beobachteten Integrationsbestrebens  
(β = .81, p < .001) und der Kontrollvariablen der Anzahl Hauptamtlicher mit 
Migrationshintergrund (β = .32, p < .10) betrachtet werden (R2 = .600, p < .001) 
(siehe Abbildung 30). 
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Abbildung 30:  Effekt Interethnischer Kontakt (MZP 4 und 6) mit Kontrollvariablen – lineares Regressionsmodell 13
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 17

In der linearen Regression erweist sich der Einfluss des Beobachteten Integra-
tionsbestrebens als nicht signifikant (β = -.11, n. s.). Die Varianzaufklärung von 
fast 73 Prozent (p < .001) ist auf die signifikant hohe Autokorrelation des inter-
ethnischen Kontaktes von β = .89 (p < .001) zurückzuführen (siehe Abbildung 
31). 

Abbildung 31:  Integrationseffekt (MZP 4 und 6) – lineares Regressionsmodell 14
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 18
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In beiden Kreuz-Pfad-Modellen erweist sich der interethnische Kontakt als Qua-
si-Konstante (β = .95 p < .001 bzw. β = .92 p < .001) (siehe Abbildung 32 und 
33). 

Abbildung 32:  Interethnischer Kontakt und Integration (MZP 4 und 6) ohne Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 8
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 25

Abbildung 33:  Interethnischer Kontakt und Integration (MZP 4 und 6) mit Kontrollvariablen – Kreuz-Pfad-Modell 9
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 21
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Reflexion des Kreuz-Pfad-Modells
In der aufgezeigten Kreuz-Pfad-Modellierung wurden alle durch die Voranaly-
se bestätigten Kontrollvariablen einbezogen. Des Weiteren wurden die Bedin-
gungen der zeitgleichen Messung der Variablen sowie der vor dem Hintergrund 
der Fallzahl noch zufriedenstellenden Skalenreliabilitäten (zwischen α = .64 
und α = .90) eingehalten. Jedoch sind diese Modelle durch die vorhandene Qua-
si-Konstante des interethnischen Kontaktes (β = .95, p < .001 beziehungsweise 
β = .92, p < .001) nicht interpretierbar.

Supervision 
Durch die dichotome Variable der Supervision findet die Betrachtung der biva-
riaten Korrelationen auf Grundlage des Kendalls Tau-Korrelationskoeffizienten 
statt. Es konnten keine korrelativen Zusammenhänge zwischen Supervision und 
dem Beobachteten Integrationsbestreben gefunden werden (siehe Tabelle 61). 

Tabelle 61:  Bivariate Korrelation Supervision und Beobachtetes Integrationsbestreben, Kendalls Tau 

Beobachtetes Integrationsbestreben 
MZP 4 (PT2c)

Beobachtetes Integrationsbestreben 
MZP 6 (PT2e)

Supervision MZP 4 (PT2c) .09 n. s. -.11 n. s.
(Effekt Supervision)

Supervision MZP 6 (PT2e) .02 n. s. 
(Integrationseffekt) -.21 n. s.

Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Schulungen zur interkulturellen Kompetenz
Auch bei der unabhängigen Variable der Schulungen zur interkulturellen Kom-
petenz zeigen sich keine signifikanten Zusammenhänge auf Grundlage des Ken-
dalls Tau-Korrelationskoeffizienten (siehe Tabelle 62). 

Tabelle 62:  Bivariate Korrelation Schulungen zur interkulturellen Kompetenz und Beobachtetes Integrationsbe-
streben, Kendalls Tau

Beobachtetes Integrationsbestreben 
MZP 4 (PT2c)

Beobachtetes Integrationsbestreben 
MZP 6 (PT2e)

Schulungen zur interkul-
turellen Kompetenz 
MZP 4 (PT2c)

-.10 n. s.
.03 n. s. 

(Effekt Schulungen zur interkulturellen  
Kompetenz)

Schulungen zur interkul-
turellen Kompetenz 
MZP 6 (PT2e)

-.08 n. s. 
(Integrationseffekt) -.29 n. s.

Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001
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Interkulturelle Öffnung der Institution 
Die Betrachtung der bivariaten Korrelationen zwischen der Interkulturellen Öff-
nung der Institution und dem Beobachteten Integrationsbestreben zeigt einen 
moderaten Zusammenhang (r = .41, p < .05) (siehe Tabelle 63). 

Tabelle 63:  Bivariate Korrelation Interkulturelle Öffnung der Institution und Beobachtetes Integrationsbestre-
ben, Pearson Produkt-Moment

Beobachtetes Integrationsbestreben 
MZP 4 (PT2c)

Beobachtetes Integrationsbestreben 
MZP 6 (PT2e)

Interkulturelle Öffnung  
Institution MZP 4 (PT2c) .28 +

.41 * 
(Effekt Interkulturelle  
Öffnung Institution)

Interkulturelle Öffnung  
Institution MZP 6 (PT2e)

.22 n. s.  
(Integrationseffekt) .33 +

Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

In den linearen Regressionsmodellen verschwindet der zunächst auf Grundlage 
bivariater Korrelationen bestätigte Einfluss der Interkulturellen Öffnung der In-
stitution (β = .21, n.s sowie β = -.05, n. s.). Die aufgeklärten Varianzen von R2 
= .497 (p < .01) sowie R2 = .579 (p < .001) sind u. a. auf die Autokorrelationen 
des Beobachteten Integrationsbestrebens zurückzuführen (β = .61, p < .01 so-
wie β = .64, p < .001) (siehe Abbildung 34 und 35). 

Abbildung 34:  Effekt Interkulturelle Öffnung der Institution ohne Kontrollvariablen (MZP 4 und 6) –  
lineares Regressionsmodell 15
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 23
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Abbildung 35:  Effekt Interkulturelle Öffnung der Institution mit Kontrollvariablen (MZP 4 und 6) –  
lineares Regressionsmodell 16
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 20

Auch die Alternativerklärung des Effektes des Beobachteten Integrationsbestre-
bens wird mittels linearer Regression abgelehnt (β = -.04, n. s.). Die Varianzauf-
klärung von R2 = .856 (p < .001) ist auf die Autokorrelation der interkulturel-
len Öffnung der Institution von β = .94 (p < .001) zurückzuführen (siehe 
Abbildung 36).

Abbildung 36:  Integrationseffekt (MZP 4 und 6) – lineares Regressionsmodell 17
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 24

Die simultane Schätzung beider Pfade durch die Kreuz-Pfad-Modellierung, zu-
nächst ohne und anschließend mit Kontrollvariablen, bestätigt die bereits dar-
gestellten Ergebnisse der linearen Regressionen der Ablehnung des Effektes der 
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Interkulturellen Öffnung der Institution (β = .26, n. s. sowie β = -.08, n. s.) so-
wie des Effektes des Beobachteten Integrationsbestrebens (β = -.07, n. s. sowie 
β = -.04, n. s.) (siehe Abbildung 37 und 38).

Abbildung 37:  Interkulturelle Öffnung der Institution und Integration (MZP 4 und 6) ohne Kontrollvariablen – 
Kreuz-Pfad-Modell 10
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 25

Abbildung 38:  Interkulturelle Öffnung der Institution und Integration (MZP 4 und 6) mit Kontrollvariablen – 
Kreuz-Pfad-Modell 11
Anmerkungen: n. s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001; n = 21
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Reflexion des Kreuz-Pfad-Modells
In dem erfassten Zeitfenster kann die Annahme von Kausalität nicht bestätigt 
werden. Eine zeitgleiche Erfassung der endogenen und exogenen Variablen ist 
gegeben. Alle durch die Voranalyse bestätigten Kontrollvariablen wurden in die 
Modellierung aufgenommen. Darüber hinaus sind die Skalenreliabilitäten der 
Messungen vor dem Hintergrund der zugrundeliegenden Fallzahl als noch zu-
friedenstellend einzuschätzen (zwischen α = .64 und α = .81). Die Variable der 
Interkulturellen Öffnung der Institution weist jedoch hohe Autokorrelationen 
auf (β zwischen .84 bis .94), sodass sie vor dem Hintergrund der verbleibenden 
Restvarianzen als Quasi-Konstante zu interpretieren ist.

5.6.3	 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen für die qualitative Studie

Mittels Cross-lagged-panel-Designs stand die inferenzstatistische Prüfung des 
kausalen Einflusses der jeweiligen Gelingensbedingung auf das Beobachtete In-
tegrationsbestreben im Mittelpunkt der vorliegenden quantitativen Längsschnitt-
studie. Im Folgenden werden die Ergebnisse der quantitativen Längsschnittstu-
die und die daraus folgenden Schlussfolgerungen für die qualitative Studie 
zusammenfassend dargestellt und erste theoretische Erweiterungen vorgenom-
men. Eine ausführlichere Darstellung sowie die Reflexion der Ergebnisse erfolgt 
in Kapitel 7. 

Ebene des Individuums

H1: Mit dem Vorliegen spezifischer Gelingensbedingungen auf der Ebene des Individu-
ums steigt das Beobachtete Integrationsbestreben bei den geflüchteten Heranwachsenden.

Auf der Ebene des Individuums, abgebildet durch die Gelingensbedingung der 
Förderung der Sprachpraxis, konnte mittels Kreuz-Pfad-Modellierung der Ein-
fluss auf das Beobachtete Integrationsbestreben bestätigt werden. Die mögliche 
Alternativerklärung des Effektes des beobachteten Integrationsbestrebens wur-
de zurückgewiesen. 

Ebene der Interaktion 

H2: Mit dem Vorliegen spezifischer Gelingensbedingungen auf der Ebene der Interaktion 
steigt das Beobachtete Integrationsbestreben bei den geflüchteten Heranwachsenden.

Auf der Ebene der Interaktion wurden die Gelingensbedingungen der Eltern-
arbeit, der Beziehungsarbeit sowie die Interkulturelle Öffnung des Angebotes 
als Gelingensbedingungen angenommen. Durch die nicht zufriedenstellende 
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Skalenreliabilität der Skala Interkulturelle Öffnung des Angebotes konnte nur 
der Aspekt des Interethnischen Kontakts näher betrachtet werden.

Ein kausaler Einfluss kann ausschließlich für die Gelingensbedingung des 
Interethnischen Kontaktes auf das Beobachtete Integrationsbestreben geflüch-
teter Heranwachsender für den Messzeitpunkt 3 und 4 bestätigt werden. Für alle 
weiteren Messzeitpunkte kann dies nicht postuliert werden. Der gegenläufige 
Effekt des Beobachteten Integrationsbestrebens auf den Interethnischen Kon-
takt wird für alle Messzeitpunkte abgelehnt. 

Die Elternarbeit konnte als Gelingensbedingung pädagogischer Integrations-
förderung nicht bestätigt werden. Auch wird der gegenläufige Pfad abgelehnt. 
Eine erste mögliche Interpretation des Ergebnisses für die Gelingensbedingung 
der Elternarbeit kann vor dem Hintergrund der unterschiedlichen generationa-
len Integrationsgeschwindigkeiten vorgenommen werden. Dieser Aspekt wur-
de bereits durch weitere Studien betrachtet (McMichael et al., 2011; McQueen, 
Getz und Bray, 2003; Reinders & Varadi, 2009; Sciarra & Ponterotto, 1991). So 
kann von einer Umkehr des Eltern-Kind-Verhältnisses ausgegangen werden. He-
ranwachsende fungieren als Motor der Integration für ihre Eltern.

Als weitere mögliche Erklärung für die (teilweise) Ablehnung des angenom-
menen Effektes der Elternarbeit sowie des Interethnischen Kontaktes kann in 
diesem Kontext das Konzept der losen Kopplung herangezogen werden. Mer-
kens (2006, S. 197) stellt die mögliche Steuerung der einzelnen Systeme seitens 
des pädagogisch Handelnden innerhalb einer Institution in Frage. Der pädago-
gisch Handelnde hat demnach nur begrenzten Zugriff auf die einzelnen Syste-
me in einer Institution. Daraus resultiert, dass nur eine bedingte Einflussnahme 
auf die Interethnischen Kontakte sowie die Elternarbeit seitens des pädagogisch 
Handelnden möglich ist. Pädagogisch Handelnde können Rahmenbedingungen 
für das In-Kontakt-Treten der teilnehmenden Heranwachsenden mit und ohne 
Flucht- bzw. Migrationshintergrund sowie für die Teilnahme der Eltern schaf-
fen, den tatsächlichen interethnischen Austausch sowie die aktive Teilnahme der 
Eltern jedoch nur bedingt steuern. Dies zeigt sich in den Ergebnissen durch die 
einerseits nicht vorhandene bivariate Korrelation zwischen der Elternarbeit und 
dem Beobachteten Integrationsbestreben sowie andererseits durch den nur teil-
weise bestätigten Effekt des Interethnischen Kontaktes. 

Der Einfluss der Beziehungsarbeit auf das Beobachtete Integrationsbestre-
ben konnte ausschließlich mittels bivariater Korrelation bestätigt werden. Kor-
relative Zusammenhänge gelten als nicht hinreichend für eine Bestätigung von 
Kausalität, da als einzige Voraussetzung die zeitliche Vorortung der unabhängi-
gen vor der abhängigen Variablen erfüllt wird (Reinders, 2006b, S. 578). Als 
Einschränkung des Kreuz-Pfad-Modells ist die zeitlich ungleiche Erfassung der 
endogenen und exogenen Variablen anzuführen. Die Variable der Beziehungs-
arbeit wurde zeitlich vor dem Beobachteten Integrationsbestreben erfasst, so-
dass die betrachteten Merkmale über unterschiedlich große Zeitabstände Varianz 
aufklären müssen. Daraus resultiert, dass der Kreuzpfad mit dem längeren Zeit-
intervall, in diesem Fall die Beziehungsarbeit, tendenziell schwächer als der 
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Kreuzpfad des kürzeren Zeitintervalls, hier das Beobachtete Integrationsbestre-
ben, ist (Reinders, 2006b, S. 575) (ausführlichere Reflexion siehe Kapitel 7.2).

Zusammenfassend ergibt sich für die Ebene der Interaktion ein heterogenes 
Bild. Für keine der aufgrund der Theorie sowie des Forschungsstandes ange-
nommenen Gelingensbedingung kann über den gesamten Zeitraum eine integ-
rationsfördernde Wirkung postuliert werden. Lediglich auf Basis von korrelati-
ven Zusammenhängen ist ein integrationsfördernder Einfluss in Ansätzen zu 
bestätigen. Ein Fokus der qualitativen Längsschnittstudie wird demnach unter 
anderem darin liegen, ein Verständnis dafür zu erhalten, warum für einzelne Ge-
lingensbedingungen eine integrationsfördernde Wirkung angenommen werden 
kann und dies für andere abgelehnt wird (siehe hierzu Kapitel 6). 

Ebene der Institution

H3: Mit dem Vorliegen spezifischer Gelingensbedingungen auf der Ebene der Institution 
steigt das Beobachtete Integrationsbestreben bei den geflüchteten Heranwachsenden.

Auf der Ebene der Institution wurde für die Gelingensbedingungen der Super-
vision, Schulungen zur interkulturellen Kompetenz, Niedrigschwelliger Zugang 
sowie Interkulturelle Öffnung der Institution eine integrationsfördernde Wirkung 
angenommen. Durch die nicht zufriedenstellende Skalenreliabilität der Skala 
des Niedrigschwelligen Zugangs wurde diese für die Vor- sowie Hauptanalyse 
ausgeschlossen. Für alle weiteren Gelingensbedingungen konnte mittels 
Cross-lagged-panel-Designs kein Effekt auf das Beobachtete Integrationsbestre-
ben nachgewiesen werden. Somit kommt es zur Ablehnung der Hypothese H3. 

Aufgrund der dargestellten Ergebnisse zeigt die herangezogene theoretische 
Fundierung anhand der Theorie pädagogischer Institutionen nach Merkens 
(2006) eine begrenzte theoretische Reichweite. Eine Neuinterpretation der vor-
liegenden Ergebnisse findet vor dem Hintergrund distaler und proximaler Fak-
toren statt (Ditton 2000a und 2000b; Scheerens & Bosker, 1997, S. 304f.).

Die Unterscheidung zwischen distalen und proximalen Faktoren wird vor al-
lem im Bereich der Schulqualitäts- und Schuleffektivitätsforschung verwendet 
und ist auf Scheerens und Bosker (1997) sowie Ditton (2000a & 2000b) zurück-
zuführen. In diesem Bereich wird der Frage nach den Merkmalen „guter Schulen“ 
und ihren Einflüssen auf SchülerInnenergebnisse nachgegangen. Ditton spricht 
hier von der „primären Bedeutung proximaler Bedingungsfaktoren“ (Ditton, 
2000a, S. 16 sowie 2000b, S. 75). Als proximale Faktoren werden alle Faktoren 
bezeichnet, die einen direkten bzw. unmittelbaren Einfluss auf das Individuum ha-
ben (Ditton, 2000a, S. 16 sowie 2010b, S. 75). Distale Faktoren haben demnach 
nur einen indirekten Einfluss auf die Entwicklung des Heranwachsenden. 

Während einerseits der direkte Einfluss der proximalen Ebenen durch empi-
rische Daten von Luyten und Snijders (1996), Scheerens und Bosker (1997) 
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sowie Klieme, Steinert und Hochweber (2010) untermauert wurde (siehe auch 
Bischof, 2010, S. 42; Gerecht, 2010, S. 63), verweist Brühwiler (2014) anderer-
seits auf die Bedeutung der distalen Ebene als Erleichterungsfaktoren (siehe 
auch Scheerens, 1997, S. 285): 

„Die Bedeutung der übergeordneten Ebene wird vor allem darin gesehen, dass sie den 
Rahmen für die darunterliegenden Ebenen schafft und dadurch deren Arbeit [der päda-
gogisch Handelnden] erleichtert“ (Brühwiler, 2014, S. 21).

Obwohl distale und proximale Faktoren primär Anwendung in der Schulfor-
schung gefunden haben, können sie durch die spezifische Betrachtung der In-
tensität zwischen den angenommenen Ebenen innerhalb einer Institution (Insti-
tution, Interaktion sowie Individuum) und dem Individuum auf den vorliegenden 
Kontext der außerschulischen Bildungsangebote übertragen werden. Dies be-
deutet, dass die Ebenen des Individuums sowie der Interaktion den proximalen 
Faktoren zugeordnet werden. Diese Ebenen stehen in direktem Kontakt zu dem 
Heranwachsenden mit Fluchterfahrung. Die Ebene der Institution wird den dis-
talen Faktoren zugeordnet. Hier wird von einem indirekten Einfluss ausgegan-
gen. 

Wird der Blick auf die (Rang-)Korrelationskoeffizienten dieser Arbeit gelegt, 
wird erkenntlich, dass tendenziell höhere Korrelationskoeffizienten im Bereich 
der proximalen Faktoren zu finden sind (zwischen r = .12 und r = .52). Die Kor-
relationskoeffizienten bzw. die Kendall’schen Rangkorrelationskoeffizienten der 
distalen Faktoren liegen hingegen zwischen τ = .03 und r = .41. Distale zeigen 
im Gegensatz zu proximalen Faktoren zudem tendenziell höhere Autokorrela-
tionswerte auf, die als höhere Rangstabilität der Mittelwerte der jeweiligen Ge-
lingensbedingung interpretiert werden (siehe Tabelle 64). 

Durch die aufgeführte Erweiterung der Institutionstheorie nach Merkens 
(2006) und der Hinzunahme distaler und proximaler Faktoren ergibt sich das 
nachfolgend dargestellte Modell. Die Institutionsebene hat demnach den ge-
ringsten Einfluss auf das Beobachtete Integrationsbestreben der geflüchteten 
Heranwachsenden. Die Ebene des Individuums weist hingegen den stärksten 
Einfluss auf. Des Weiteren wird ein Einfluss der distalen auf die proximalen Ge-
lingensbedingungen im Sinne einer Erleichterung postuliert (siehe Abbildung 
39). 

Zur Plausibilität dieser dargestellten Erweiterung des theoretischen Modells 
wird die qualitative Längsschnittstudie herangezogen. Durch die vorgeschalte-
te quantitative Längsschnittstudie dient die qualitative Studie als Vertiefungs-
modell (Brake, 2011, S. 56). Demnach gilt es unter anderem, der Frage nach der 
Funktion distaler Gelingensbedingungen nachzugehen sowie auf Grundlage des 
qualitativen Materials das heterogene Bild der Wirkung der Gelingensbedingun-
gen auf der Ebene der Interaktion besser zu verstehen (siehe Kapitel 6.2). 
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Gelingensbedingung Hypothese

(Rang-) 
Korrelations- 
koeffizienten  

(Effekt  
der jeweiligen  

Gelingens- 
bedingung)

Autokorrelationen 
der jeweiligen  

Gelingens- 
bedingung im 

Kreuz-Pfad-Modell

pr
ox

im
ale

 Fa
kt

or
en

Individuum

Förderung der Sprachpraxis bestätigt .52 ** .84 (ohne KV)
.63 (mit KV)

Interaktion
Elternarbeit verworfen .13 n.s.
Beziehungsarbeit verworfen .39 * .60

Interethnischer 
Kontakt

Messzeitpunkt 3 und 4 bestätigt .42 * .73

Messzeitpunkt 4 und 6 verworfen .12 n.s. .95 (ohne KV)
.92 (mit KV)

dis
ta

le 
Fa

kt
or

en

Institution
Supervision verworfen -.11 n.s.
Schulungen zur interkulturellen Kompetenz verworfen .03 n.s.
Interkulturelle Öffnung der Institution verworfen .41 * .89 (ohne KV)

.91 (mit KV)
Anmerkungen: KV = Kontrollvariablen; n.s. = nicht signifikant; + p <.10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001

Tabelle 64:  Übersicht quantitativer Ergebnisse kategorisiert nach proximalen und distalen Faktoren

Abbildung 39:  Erweiterung des theoretischen Modells (eigene Darstellung)
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6	 Qualitative Studie
Die wissenschaftliche Begleitstudie des Projektes „Pädagogische Freizeitange-
bote für Kinder mit Fluchterfahrung“ unterteilte sich in eine quantitative sowie 
qualitative Längsschnittstudie. Während der Fokus der quantitativen Studie auf 
der systematischen Erfassung von Gelingensbedingungen für eine pädagogische 
Integrationsförderung auf den Ebenen des Individuums, der Interaktion und In-
stitution sowie dem Beobachteten Integrationsbestreben durch die pädagogisch 
Handelnden lag, diente die qualitative Längsschnittstudie der Erfassung subjek-
tiver Theorien pädagogischen Handelns. So liegt die Stärke der qualitativen Me-
thodologie darin, dass „sie zu einem besseren Verständnis sozialer Wirklich-
keit(en) beitragen und auf Abläufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale 
aufmerksam machen [will]“ (Flick, von Kardorff und Steinke, 2009, S. 14). In-
sofern war die eigentliche Intention der qualitativen Längsschnittstudie die de-
taillierte Betrachtung der durch Forschungsstand und Theorie angenommenen 
Gelingensbedingungen hinsichtlich ihrer Umsetzung und Begründung innerhalb 
der pädagogischen Arbeit sowie die Einschätzung der jeweiligen Gelingensbe-
dingungen im Hinblick auf ihren Integrationsgehalt. Darüber hinaus sollte die 
qualitative Studie der Identifikation weiterer Gelingensbedingungen für eine pä-
dagogische Integrationsförderung im Bereich Heranwachsender mit Fluchterfah-
rung dienen. Demnach lauteten die Fragestellungen für die qualitative Forschung 
zu Beginn des Forschungsprozesses:

•• Allgemeine Fragestellungen auf den Ebenen der Gelingensbedingungen:
–– Welche bereits aus der Forschung erarbeiteten Gelingensbedingungen 

werden durch die ExpertInneninterviews als relevant für die pädagogische 
Arbeit vor Ort eingeschätzt?

–– Welche zusätzlichen Gelingensbedingungen lassen sich aus dem Material 
herausarbeiten?

–– Werden Veränderungen in der Umsetzung der Gelingensbedingungen über 
die Zeit vorgenommen bzw. welche Umsetzungen erweisen sich als zeit-
lich stabil?

•• Allgemeine Fragestellungen auf der Ebene der Integration:
–– Was konnten die Institutionen im Bereich der Integration bei den Heran-

wachsenden mit Fluchterfahrung beobachten?
–– Welche Gelingensbedingungen werden von den pädagogisch Handelnden 

als integrationsfördernd erachtet?
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Aufgrund der bereits vorgenommenen Erweiterung des theoretischen Modells 
durch die quantitative Längsschnittstudie wurde der Fokus der qualitativen Stu-
die jedoch neu ausgerichtet. Ein Ergebnis der quantitativ angelegten Längsschnitt-
studie ist die Erweiterung des von Merkens (2006) vorgeschlagenen Modells pä-
dagogischer Institutionen durch die Hinzunahme der Unterscheidung zwischen 
distalen und proximalen Faktoren (Ditton, 2000a & 2000b; Scheerens & Bosker, 
1997) und der Erleichterungsfaktoren (Brühwiler, 2014, S. 21; Scheerens, 1997, 
S. 285). Distale Faktoren weisen nur eine indirekte Wirkung in Bezug auf das be-
obachtete Integrationsbestreben auf. Proximale Faktoren dagegen haben eine di-
rekte Wirkung. Darüber hinaus wird den institutionellen Gelingensbedingungen 
die Funktion der Erleichterung zugesprochen. Durch diese theoretische Anpas-
sung liegt der neu ausgerichtete Fokus der qualitativen Längsschnittstudie in der 
Erklärung des teilweise heterogenen Bildes der quantitativen Längsschnittstudie 
sowie der Betrachtung der Funktion distaler Gelingensbedingungen vor dem Hin-
tergrund einer möglichen Erleichterung der darunterliegenden Ebenen (eine aus-
führliche Beschreibung des Erkenntnisinteresses der qualitativen Studie siehe Ka-
pitel 6.2). Durch die Veränderung der Erkenntnisinteressen verlagert sich die 
vorher angelegte Praxisforschung hin zu einer Grundlagenforschung.

In den nachfolgenden Teilkapiteln findet demnach eine Beschreibung der Stich-
probe der qualitativen Längsschnittstudie statt. Daran anschließend wird das ver-
änderte Erkenntnisinteresse der qualitativen Studie ausführlicher erläutert. Zur 
Beantwortung der vorgestellten Erkenntnisinteressen wurden teilstrukturierte Ex-
pertInneninterviews mit den Projektdurchführenden vor Ort geführt. Methodolo-
gisch orientiert sich die vorliegende qualitative Studie an der Grounded Theory 
in Anlehnung an Strauss und Corbin (1996). Sie wird als „eine Methodologie 
[verstanden,] über […] soziale Wirklichkeit nachzudenken und sie zu erforschen“ 
(Strauss & Corbin, 1996, S. X). Die Vorteile der Methodologie der Grounded 
Theory in Anlehnung an Strauss und Corbin sind die einer gegenstandsveranker-
ten Theorieentwicklung beziehungsweise Theorieerweiterung sowie die Voran-
nahme theoretischer Sensibilität seitens des Forschenden (Strauss & Corbin, 1996, 
S. 7; Strübing, 2013, S. 127). „Theoretische Sensibilität bezieht sich auf die Fä-
higkeit, Einsichten zu haben, den Daten Bedeutung zu verleihen, die Fähigkeit zu 
verstehen und das Wichtige vom Unwichtigen zu trennen“ (Strauss & Corbin, 
1996, S. 25). Quellen für solche theoretische Sensibilität liegen in der Literatur-
recherche, den beruflichen und persönlichen Erfahrungen sowie in dem For-
schungsprozess selbst. In dieser Forschungsarbeit werden Gelingensbedingungen 
sowie die Unterscheidung proximaler und distaler Faktoren als heuristische Kon-
zepte angesehen, „die wie Linsen wirken, durch die Forschende Sachverhalte und 
Phänomene ihres Forschungsfeldes besser sehen können“ (Kelle, 2011, S. 250). 
Anschlussfähig an die Methodologie der Grounded Theory nach Strauss und Cor-
bin (1996) ist die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Ku-
ckartz (2016), die als Grundlage für die Auswertung des qualitativen Materials 
dient. Auf Grundlage dieser inhaltsanalytischen Auswertung werden die Ergeb-
nisse beider Erkenntnisinteressen der qualitativen Längsschnittstudie vorgestellt.



142

6.1	 Stichprobenbeschreibung

Die qualitative Stichprobe wurde auf Grundlage aller teilnehmenden Institutio-
nen an der wissenschaftlichen Begleitstudie gezogen. Hierbei wurde eine krite-
riengesteuerte Fallauswahl vor dem Hintergrund theoretisch bedeutsamer Merk-
malskombinationen durchgeführt (Kelle & Kluge, 2010, S. 43; Merkens, 2009; 
Yin, 2006, S. 44). Ziel war die maximale Varianz des Untersuchungsfelds sowie 
die Befragung derjenigen Institutionen, von denen ein größtmöglicher Erkennt-
nisgewinn aufgrund der ausgewählten Kriterien erwartet wurde (Kelle & Klu-
ge, 2010, S. 52; Patton, 2002, S. 238).

Die hierfür leitenden Kriterien waren der Projektstand, die gemeisterten He-
rausforderungen sowie die Institutionsform. Diese Merkmale wurden aufgrund 
des ersten Netzwerktreffens der geförderten Institutionen erfasst. 

•• Projektstand: Hierbei wurde in den Blick genommen, in welcher Projektphase 
sich die jeweiligen Projekte befanden. Es wurde ein spezifischer Fokus auf 
Projekte gelegt, die sich bereits in der Anfangsphase der Projektumsetzung 
(n = 9) oder in der wiederholten Praxis (n = 4) befanden. Hierdurch sollte auf 
erste Erfahrungen in der pädagogischen Praxis vor Ort zurückgegriffen werden.

•• Herausforderungen: Genannte Herausforderungen beim ersten Netzwerk-
treffen waren unter anderem Erreichbarkeit und Zugang zu den Teilnehmenden, 
der Aufbau von Kooperationen und Netzwerken, die Fluktuation der heran-
wachsenden Geflüchteten und Ehrenamtsgewinnung beziehungsweise 
-management. Hier wurde insbesondere eine Heterogenität der genannten 
Herausforderungen hinsichtlich der befragten Institutionen angestrebt.

•• Institutionsform: Weiterhin wurde eine möglichst breite Varianz innerhalb der 
Institutionsform forciert. Institutionsformen waren unter anderem Vereine, 
kommunale Einrichtungen sowie verschiedene Organisationsformen gemein-
nütziger Träger wie gGmbH, Stiftung oder Vereine.

Die Gesamtstichprobe der qualitativen Längsschnittstudie umfasst eine Stich-
probengröße von elf Institutionen mit insgesamt 22 Interviews. Demnach wur-
den pro Messzeitpunkt jeweils elf Interviews geführt. Zwei zusätzliche Inter-
views wurden beim ersten Messzeitpunkt erhoben, jedoch durch Krankheit 
beziehungsweise Beendigung des Projektes nicht längsschnittlich erfasst. 

Zwischen dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt lagen ungefähr 11 bis 
13 Monate (Erhebungszeitraum Messzeitpunkt 1: 19.09.2016  – 06.10.2016; 
Messzeitpunkt 2: 18.09.2017 – 13.10.2017). Die Messzeitpunkte für die quali-
tativen Interviews wurden so gelegt, dass bereits eine Konsolidierung innerhalb 
der Projekte stattfinden konnte, jedoch das Projektende erst nach dem zweiten 
Messzeitpunkt lag (siehe Tabelle 65). 
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Tabelle 65:  Qualitatives Untersuchungsdesign

Nov. 
´15

Mai 
´16

Juli 
´16

Sept.  
´16

Okt. 
´16

Jan. 
´17

März 
´17

Sept. 
´17

Okt.  
´17

Nov. 
´17

ExpertInneninterviews X X

6.2	 Zentrale Erkenntnisinteressen für die qualitative Studie

Wie bereits verdeutlicht, sollte die qualitative Studie der Erweiterung und Prä-
zisierung theoretisch angenommener Gelingensbedingungen dienen. Durch die 
bereits veränderte theoretische Fundierung und die Erweiterung des untersu-
chungsleitenden Modells erhält die qualitative Studie im Rahmen dieser Arbeit 
einen neuen Erkenntnisfokus. Auf der einen Seite dient sie der Erklärung des 
teilweise heterogenen Ergebnisses der quantitativen Längsschnittstudie. Insbe-
sondere auf den Ebenen der Interaktion und Institution konnte für keine der an-
genommenen Gelingensbedingungen die integrationsfördernde Wirkung voll-
ständig bestätigt werden. Auf der anderen Seite liegt der Fokus auf der 
Betrachtung der Erleichterungsfunktion distaler Faktoren, die bislang in der vor-
liegenden Studie nicht untersucht wurde. 

•• Erkenntnisinteresse 1: Tieferes Verständnis proximaler und distaler Gelingens- 
bedingungen im Hinblick auf die heterogenen Ergebnisse der quantitativen 
Längsschnittstudie. 

Obwohl Forschungsstand und Theorie bei allen formulierten Gelingensbedin-
gungen eine integrationsfördernde Wirkung postulieren, konnte diese nur ver-
einzelt und überwiegend für proximale Gelingensbedingungen nachgewiesen 
werden (siehe Kapitel 5.6.3). Die Intention des ersten Erkenntnisinteresses liegt 
hierbei in dem Verstehen der Wirkung und der Bedingungen insbesondere der 
Gelingensbedingungen der Ebene der Interaktion (Elternarbeit, Beziehungs-
arbeit, Interkulturelle Öffnung des Angebotes) sowie aller institutionellen Ge-
lingensbedingungen (Supervision, Schulungen zur interkulturellen Kompetenz, 
Niedrigschwelliger Zugang sowie Interkulturelle Öffnung der Institution). 

•• Erkenntnisinteresse 2: Welche Funktion kann den distalen Faktoren (Super-
vision, Schulungen zur interkulturellen Kompetenz, Niedrigschwelliger Zu-
gang sowie Interkulturelle Öffnung der Institution) für die pädagogische 
Arbeit mit heranwachsenden Geflüchteten zugesprochen werden?

In dem Bereich der Institutionsebene beziehungsweise der distalen Faktoren 
konnte durch die quantitative Längsschnittstudie keine integrationsfördernde 
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Wirkung nachgewiesen werden. Eine erste theoretische Vorbereitung durch 
Scheerens (1997) sowie Brühlwiler (2014) ermöglicht es jedoch, den distalen 
Faktoren die Funktion der Erleichterung zuzusprechen. Es wird angenommen, 
dass distale Faktoren das pädagogische Handeln auf den darunterliegenden Ebe-
nen, wie beispielsweise der Interaktion, erleichtern. Dieser Aspekt wurde in der 
quantitativen Längsschnittstudie nicht untersucht und wird durch die qualitati-
ve Studie vertiefend betrachtet. 

6.3	 ExpertInneninterviews

Als Grundlage zur Beantwortung dieser Erkenntnisinteressen wurden ExpertIn-
neninterviews geführt. Das ExpertInneninterview ist als eine Form der leitfaden-
gestützten Interviews zu verstehen. Das Spezifische dieser qualitativen Erhe-
bungsmethode ist die Rolle der Befragten. Hierbei stehen diese nicht als Person 
mit ihren individuellen Biografien im Mittelpunkt der Analyse, sondern deren in-
stitutionelle Expertise und Wissen in Bezug auf die Projektumsetzung sowie des 
pädagogischen Handelns vor Ort. Somit gelten die Befragten als Repräsentanten 
der jeweiligen Institution (Kaiser, 2014, S. 36; Meuser & Nagel, 1991, S. 442).

Die Definition des Expertenbegriffs, wie sie in der vorliegenden Studie vor-
genommen wird, folgt einer konstruktivistischen Begriffsbestimmung, wie sie 
bei Bogner und Menz (2009, S. 68f.) eingeführt wird. Die Definition der Exper-
tInnen sowie die Zuschreibung, wer als ExpertIn und somit als relevant zu Be-
fragende in den Fokus für das Forschungsvorhaben rückt, erfolgt durch den For-
schenden selbst (Bogner, Littig und Menz, 2014, S. 11; Kaiser, 2014, S. 39). 
ExpertInnen sind in dieser vorliegenden Arbeit Personen, die über das spezifi-
sche Wissen der Projektumsetzung verfügen sowie als pädagogisch Handelnde 
vor Ort agieren. Dieses vorhandene Wissen zeichnet sich dadurch aus, dass es 
„in besonderer Weise praxiswirksam und damit orientierungs- und handlungs-
leitend für andere Akteure wird“ (Bogner et al., 2014, S. 13f.). Dieses Wissen 
ist nicht jedem unweigerlich zugänglich und dient als Kennzeichen für die Ex-
pertInnen (Meuser & Nagel, 2009, S. 37; Strübing, 2013, S. 96). 

In Bezug auf die Methode des ExpertInneninterviews unterscheidet Bogner 
et al. (2014, S. 22 – 25) drei Formen: explorativ, systematisierend und theoriege-
nerierend. Für diese Studie ist vor allem die Form des systematisierenden Exper-
tInneninterviews von Relevanz. Besonderes Kennzeichen dieser Interviewform 
ist neben dem Leitfaden das bereits vorhandene Vorwissen der Interviewführen-
den. Durch die vorhergehende Erarbeitung der Theorie und des Forschungsstan-
des werden vorab Fragen für das Interview festgelegt und eine mögliche Reihen-
folge definiert. Der Leitfaden dient im Verlauf des Interviews einerseits der 
Strukturierung der Interviews sowie andererseits der systematischen Abfrage vor-
formulierter Fragekomplexe (Bogner et al., 2014, S. 24f.; Friebertshäuser & 
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Langer, 2010, S. 439; Kaiser, 2014, S. 31 – 35 sowie 52). Eine mögliche 
Leitfadenbürokratie, wie von Hopf (1978) ausführlich beschrieben, sollte ver-
mieden und das qualitative Gütekriterium der Offenheit bezüglich neuer Thema-
tiken, die durch den Befragten angesprochen werden, nicht verletzt werden (Ku-
ckartz, 2016, S. 55; Reinders & Ditton, 2015, S. 54). 

Da bei dem systematisierenden ExpertInneninterview das explizite Wissen 
des Befragten im Vordergrund steht und nicht unweigerlich weitere rekonstruk-
tive Analyseschritte durchgeführt werden müssen, bietet sich für die Auswer-
tung dieser Erhebungsmethode die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz 
(2016), angelehnt an die Methodologie der Grounded Theory nach Strauss und 
Corbin (1996), an (siehe Kapitel 6.6) (Bogner et al., 2014, S. 25). 

6.4	 Leitfaden

Die qualitative Studie sollte der Detaillierung und Erweiterung des zunächst 
angenommenen theoretischen Modells dienen. Durch die wissenschaftliche Be-
gleitstudie wurden quantitative sowie qualitative Daten parallel erhoben, so-
dass keine Anpassung der Leitfäden aufgrund der quantitativen Ergebnisse statt-
finden konnte. Die Leitfäden wurden so konstruiert, dass vor allem subjektive 
Theorien über die theoretisch angenommenen Gelingensbedingungen erfasst 
sowie weitere von dem Befragten eingebrachte Gelingensbedingungen hinzu-
gefügt werden konnten. Der durch die quantitative Längsschnittstudie neu ein-
geführte Aspekt möglicher Erleichterungsfaktoren wurde nicht explizit erfasst. 
Der Aufbau des Leitfadens orientierte sich an allgemeinen Kriterien der Leit-
fadenkonstruktion und bestand aus den Abschnitten der Einstiegsphase, des 
Warm-ups, des Hauptteils sowie Ausklangs. Für die veränderten Erkenntnisin-
teressen sind vor allem folgende Aspekte des Leitfadens für die vorliegende 
Studie relevant.

In der Warm-up-Phase wurden zum Messzeitpunkt 1 der qualitativen Studie 
die Themenbereiche Projekt- und Tätigkeitsbeschreibung, Praxiserfahrungen so-
wie eine erste Reflexion des Projektes erfasst (Beispiel: Wenn Sie an Ihr Projekt 
denken und an die Erfahrungen, die Sie in Ihrem Projekt bereits gemacht haben: 
Was denken Sie, sind wichtige Punkte in der pädagogischen Arbeit mit Kindern 
mit Fluchthintergrund?). Zum zweiten Messzeitpunkt der qualitativen Längs-
schnittstudie wurde erneut nach den Praxiserfahrungen sowie der Reflexion ge-
fragt. Hier lag jedoch darüber hinaus der Schwerpunkt auf Veränderungen in-
nerhalb des Projektes (Beispiel inkl. möglicher Ad-hoc-Fragen: In welchen 
Bereichen wurden Ihrer Meinung nach Veränderungen in Ihrem Projekt getä-
tigt? Wie kam es hierzu? Warum haben Sie hier Veränderungen vorgenommen? 
Welche Auswirkungen hatten diese Veränderungen auf Ihre Arbeit vor Ort?). 
Durch diese Projekt- und Tätigkeitsbeschreibungen zu beiden Messzeitpunkten 
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konnten insbesondere die Merkmale der Proximalität bzw. Distalität der jewei-
ligen Institutionen analysiert sowie unterschiedliche Handlungslogiken der pä-
dagogischen Arbeit identifiziert werden. Die Merkmale der Proximalität sowie 
Distalität dienen als Ausprägungen des Merkmalsraumes der aufgestellten Ty-
pologie (siehe Kapitel 6.7).

Der Hauptteil des ExpertInneninterviews befasste sich zu beiden Messzeit-
punkten mit Gelingensbedingungen pädagogischen Handelns und diente der 
Analyse von Erleichterungsfaktoren. Zum Messzeitpunkt 1 wurde jeweils nach 
der Beschreibung, Begründung sowie nach möglichen Beispielen zu der Umset-
zung der jeweiligen Gelingensbedingung gefragt. Während zum Messzeitpunkt 
1 noch sehr allgemein Gelingensbedingungen auf den jeweiligen Ebenen abge-
fragt wurden, wurde zum Messzeitpunkt 2 jeweils auf die genannten Gelingens-
bedingungen des ersten Messzeitpunkts eingegangen. Hierbei standen die ret-
rospektive Bewertung der Gelingensbedingung, Beschreibung und Begründung 
zeitlicher Veränderungen sowie die Auswirkungen dieser durchgeführten Ver-
änderungen für das pädagogische Handeln im Vordergrund (Beispiel: Im Bereich 
der Interaktion zwischen dem Individuum und den pädagogisch Handelnden 
nannten Sie uns folgende Gelingensbedingung: (Hier wurde die Gelingensbe-
dingung einfügt, welche zum ersten Messzeitpunkt genannt wurde). Inwieweit 
sehen Sie diese immer noch als eine wichtige Rahmenbedingung an?). 

Ein weiterer Baustein des Interviewhauptteils war die Erfassung der Integra-
tion bzw. des Beobachteten Integrationsbestrebens. Zum Messzeitpunkt 1 wur-
de hier nach dem vorhandenen Integrationsverständnis der Institution sowie nach 
einer Einschätzung der Relevanz der Gelingensbedingungen für das Beobach-
tete Integrationsbestreben heranwachsender Geflüchteter gefragt (Beispiel: In 
Bezug auf bereits genannte Gelingensbedingungen: Welche finden Sie im Kon-
text der Integration von Kindern mit Fluchterfahrung besonders wichtig?). Zum 
Messzeitpunkt 2 stand die vollzogene und beobachtete Entwicklung von Spra-
che, sozialer Integration sowie die Lebensweise und das Wohlbefinden der ge-
flüchteten Heranwachsenden im Mittelpunkt. Auch hier wurde eine Bewertung 
der Gelingensbedingungen bezüglich der Integrationsförderung erbeten.

Zum Ausklang der Interviews hatten die Befragten die Möglichkeit, das Inter-
view zu bilanzieren sowie weitere Themen anzusprechen, die bislang noch nicht 
thematisiert wurden.

6.5	 Durchführung der ExpertInneninterviews

Im Fokus dieses Teilkapitels steht die Beschreibung der Durchführung sowie 
die Reflexion der Entstehungssituation des qualitativen Materials.

Bereits zu Beginn der wissenschaftlichen Begleitstudie wurden alle Institu-
tionen bezüglich der Durchführung der ExpertInneninterviews informiert. 13 
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Institutionen wurden auf Grundlage einer kriteriengeleiteten Stichprobenzie-
hung für die ExpertInneninterviews ausgewählt (siehe Kapitel 6.1). 

Zum ersten Messzeitpunkt wurden die Interviews von insgesamt vier Inter-
viewerInnen durchgeführt. Alle InterviewerInnen erhielten im Vorfeld eine In-
terviewerInnenschulung und hatten die Möglichkeit, anhand eines Pretests den 
erstellten Leitfaden zu üben. Hierdurch konnten erste Unsicherheiten in der 
Handhabung des Leitfadens beseitigt werden (Reinders, 2016b, S. 176). Alle 
Gespräche wurden in den jeweiligen Institutionen oder an einem von dem Be-
fragten ausgewählten Ort durchgeführt. Die ExpertInneninterviews wurden ent-
weder allein mit dem Projektdurchführenden (n = 9) oder mit einer weiteren im 
Projekt involvierten Person erfasst (n = 3). Lediglich ein Interview wurde mit 
insgesamt drei Personen realisiert. Bei Terminvereinbarung wurde um einen ru-
higen Raum gebeten, um mögliche Störungen in der Interviewaufzeichnung zu 
vermeiden (Reinders, 2016b, S. 184).

Der zweite Messzeitpunkt wurde von insgesamt drei Interviewerinnen erho-
ben. Dabei führte eine Interviewerin zum Messzeitpunkt 1 und 2 bei teilweise 
den gleichen Institutionen die Interviews durch. Auch beim zweiten Messzeit-
punkt konnten eine Interviewerinnenschulung sowie ein Pretest realisiert wer-
den. Insgesamt konnte bei zwei Interviews aufgrund der Beendigung eines Pro-
jekts sowie der Erkrankung eines Projektdurchführenden kein zweiter 
Messzeitpunkt erfasst werden, sodass sich die Stichprobe im Längsschnitt auf 
elf Institutionen reduzierte (Drop-out von 16 %). Von diesen elf Interviews wur-
de ein Interview in Tandem mit Projektdurchführenden und einer in dem Pro-
jekt involvierten Person absolviert. Aufgrund einer Neueinstellung wurde ein 
Interview mit einer Person realisiert, die zum ersten Messzeitpunkt nicht an dem 
ExpertInneninterview teilgenommen hatte. Neun Interviews konnten mit den-
selben Personen zu Messzeitpunkt 1 und 2 durchgeführt werden. 

Nach der jeweiligen Erfassung aller Interviews wurde ein Transkriptionskopf 
sowie ein Postskriptum von dem Interviewführenden erstellt. Der Transkrip-
tionskopf enthält allgemeine Angaben wie Datum und Dauer des Interviews, an-
onymisierter Name sowie soziodemographische Angaben des Befragten. Das 
Postskriptum dient der Reflexion des Interviews, der Darstellung der Interview-
situation sowie der Beschreibung möglicher Besonderheiten während des Inter-
views (Kuckartz, 2016, S. 204).

Alle Interviews wurden nach vorheriger Einwilligung durch den Interview-
ten mit einem professionellen Aufnahmegerät aufgenommen und nachträglich 
anonymisiert.

Die Dauer der Interviews lag bei beiden Messzeitpunkten im Durchschnitt bei 
über einer Stunde (1. Messzeitpunkt: 1:04h und 2. Messzeitpunkt: 1:09h). Eine 
größere Varianz ist beim Messzeitpunkt 1 zu erkennen. Dies lässt sich mit dem 
noch offeneren gestalteten Leitfaden zum ersten Messzeitpunkt erklären. Die 
Interviews zum Messzeitpunkt 2 waren hingegen tendenziell länger. Gründe hier-
für liegen in der zusätzlichen retrospektiven Bewertung sowie der expliziten Fra-
ge nach zeitlichen Veränderungen der Gelingensbedingungen (siehe Tabelle 66).
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Tabelle 66:  Übersicht Dauer ExpertInneninterviews

1. Messzeitpunkt 2. Messzeitpunkt

Min 0:47h 0:55h

Max 1:41h 1:28h

Durchschnitt 1:04h 1:09h

6.6	 Auswertungsstrategien

In diesem Teilkapitel werden einerseits die vorbereitenden Schritte der Tran-
skription und Segmentierung für die Auswertung vorgestellt sowie andererseits 
die Auswertungsstrategien der qualitativen Längsschnittstudie erörtert. 

Nach der jeweiligen Interviewerhebung zum Messzeitpunkt 1 und 2 wurden 
die ExpertInneninterviews transkribiert. In der Regel wurde dies von dem Inter-
viewführenden selbst durchgeführt. Als Transkriptionshilfe wurde entweder die 
Software easytranscript oder f5 herangezogen. Beide Softwares unterscheiden 
sich unwesentlich. Alle Transkriptionen wurden auf Grundlage desselben Nota-
tionssystems durchgeführt. 

Das für die Transkription beider Messzeitpunkte verwendete Notationssys-
tem bestand aus den folgenden Elementen:

•• (lachen) = Lachen der InterviewerInnen oder des Interviewten
•• mhm (verneinend) = Ablehnung 
•• mhm (bejahend) = Befürwortungen
•• (..) = kurze Pause
•• (...) = längere Pause
•• (unverständlich) = Wörter oder Textpassagen, die auf Grundlage der Audio-

datei nicht verstanden werden
•• (Störung) = das Interview wurde zum Beispiel durch das Klingeln eines Tele-

fons gestört
•• - = Satz oder Wort unvollständig, Abbruch des Redeflusses
•• ‚’ = wörtliche Rede innerhalb des Interviews 

Zur Vereinheitlichung der Transkripte und der Verbesserung möglicher Flüch-
tigkeitsfehler wurden anschließend alle Audiodateien von einer Person angehört 
und parallel alle Transkripte nochmals gelesen. Das Transkript versucht somit 
eine möglichst genaue Abbildung des Gesagten beziehungsweise der Tonband-
aufnahme darzustellen, ohne diese in Gänze zu ersetzen (Kowal & O’Connell, 
2009; Reinders, 2016b).

Für die wörtliche Transkription wurde auf die Standardorthographie zurück-
gegriffen. Sie ist neben der literarischen und phonetischen Umschrift sowie 



149

dem eye dialect eine mögliche Verschriftlichungsform. Der Vorteil der Stan-
dardorthografie liegt in der relativ leichten Transkription sowie der einfache-
ren Lesbarkeit gegenüber anderen Formen. Bei dieser Verschriftlichungsform 
werden vorhandene Dialekte vernachlässigt und das Gesprochene an das Hoch-
deutsche angepasst (Kowal & O’Connell, 2009, S. 441; Langer, 2010, S. 518). 
Im Hinblick auf die spätere Auswertung mittels der qualitativen Inhaltsanaly-
se, die den Fokus auf die Interpretation des manifesten sowie latenten Sinnge-
haltes legt, bietet sich insbesondere diese Verschriftlichungsform an (Kowal & 
O’Connell, 2009, S. 444; Langer, 2010, S. 515; Meuser & Nagel, 1991, S. 455; 
Strübing, 2013, S. 106). 

Nach der Transkription wurden alle Transkripte von einer Person segmen-
tiert. Ein Segment stellt für die weitere Auswertung eine inhaltliche Codierein-
heit dar (Kuckartz, 2016, S. 41; Schreier, 2013, S. 258f.). Grundlegend für das 
Segmentieren waren Aspekte der Explikation pädagogischen Handelns, der 
sprachlichen Beendigung einer beschriebenen Handlung sowie der Wechsel von 
handelnden AkteurInnen innerhalb des Gesagten. Als Orientierung wurde hier-
bei auf formale Verknüpfungsworte (wie beispielsweise und, dann, hingegen) 
sowie Markieren der zeitlichen Abfolge (zum Beispiel plötzlich, anschließend, 
als nächstes) geachtet (Schütze, 1984, S. 79; Tiefel, 2002, S. 364). Des Weite-
ren wurde bedacht, dass die entstandenen „Segmente auch außerhalb des codier-
ten Kontextes noch verständlich sind“ (Kuckartz, 2016, S. 104).

Für die Auswertung der qualitativen Längsschnittstudie wurde auf das Com-
puterprogramm MAXQDA2020 zurückgegriffen und folgende vier Schritte 
durchgeführt, die anschließend vertiefend vorgestellt werden:

1.	 Initiierende Textarbeit sowie erste Erarbeitung der Typologie
2.	 Formulierung der Hauptkategorien sowie erste Codierung des Materials
3.	 Erneute Kodierung des gesamten Materials aufgrund des ausdifferenzierten 

Kodiermanuals sowie Gruppierung der Fälle und Analyse empirischer Regel-
mäßigkeiten

4.	 Charakterisierung der gebildeten Typen und Beschreibung der Typologie

Alle beschriebenen Auswertungsschritte wurden ausschließlich von einer Per-
son durchgeführt. Dadurch konnte eines der Gütekriterien der qualitativen In-
haltsanalyse, die Intercoder-Reliabilität, nicht eingehalten werden (eine kriti-
sche Reflexion siehe Kapitel 7.2). 

1.  Initiierende Textarbeit sowie erste Erarbeitung der Typologie
Zu Beginn der Auswertung stand die Durchführung einer initiierenden Textarbeit, 
die Lektüre aller Interviews (Kuckartz, 2016, S. 101). Hierbei wurden erste Me-
mos verschriftlicht sowie zu jedem Fall eine Beschreibung angelegt. Ein Fall 
umfasst eine Institution zu zwei Messzeitpunkten. Durch diese erste initiieren-
de Textarbeit ergab sich der Grundgedanke einer Typenbildung für die Erklärung 
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des teilweise heterogenen Bildes der quantitativen Längsschnittstudie sowie des 
tieferen Verstehens proximaler und distaler Gelingensbedingungen in Bezug auf 
ihre integrationsfördernde Wirkung (siehe Erkenntnisinteresse 1). 

Das Ziel einer Typenbildung ist „komplexe soziale Realitäten und Sinnzusam-
menhänge zu erfassen und möglichst weitgehend zu verstehen und zu erklären“ 
(Kluge, 1999, S. 14). Typenbildung bzw. die Entwicklung einer Typologie ist so-
mit als ein Schritt der Reduktion und Strukturierung des empirischen Materials 
anhand eines Merkmalsraumes beziehungsweise der Merkmalsausprägungen zu 
verstehen (Kluge, 1999, S. 31; Reinders, 2006c, S. 22). In dieser Arbeit wird für 
die Typenbildung eine empirisch-induktive Vorgehensweise gewählt (Kluge, 
1999, S. 60; Kuckartz, 2016, S. 150; Reinders, 2006c, S. 23). Das Ziel dieser Ty-
penbildung ist die Zusammenfassung einzelner Institutionen zu einem möglichst 
internen homogenen Typus, der sich von anderen Typen maximal unterscheidet 
(Kelle & Kluge, 2010, S. 91; Kuckartz, 2016, S. 151). Ein Typus stellt somit eine 
Gruppierung ähnlicher Fälle bzw. Institutionen dar (Kluge, 1999, S. 23; Rein-
ders, 2006c, S. 21). Für eine derartige Anordnung der Institutionen wurden ers-
te Aspekte des Merkmalsraums festgelegt und definiert (Kelle & Kluge, 2010, 
S. 91; Kuckartz, 2016, S. 146). Der Merkmalsraum wird hier vor dem Hinter-
grund hoher Distalität bzw. Proximalität sowie dem Grad der Verbindlichkeit 
aufgespannt. Da in einer typenbildenden Analyse eine inhaltlich strukturierende 
Inhaltsanalyse als Basis herangezogen werden kann, wurde im nächsten Schritt 
eine erste Codierung aller Interviews vorgenommen (Kuckartz, 2016, S. 143).

2.  Formulierung der Hauptkategorien sowie erste Codierung des Materials
Diese erste Codierung des Materials wurde auf Grundlage erster deduktiver 
Hauptkategorien vollzogen. Die Intention ist hier die Überprüfung der Haupt-
kategorien „auf ihre Anwendbarkeit auf das empirische Material“ (Kuckartz, 
2016, S. 102). Hauptkategorien für die erste Codierung des Materials sind die 
Gelingensbedingungen, untergliedert in distale und proximale Faktoren, die Er-
leichterungsfaktoren sowie das institutionelle Integrationsverständnis. Für die 
Beantwortung der Erkenntnisinteressen wurden nicht relevante Textstellen nicht 
kodiert (Kuckartz, 2016, S. 102).

3. � Erneute Kodierung des gesamten Materials aufgrund des ausdifferenzierten Kodiermanuals so-
wie Gruppierung der Fälle und Analyse empirischer Regelmäßigkeiten

Im nächsten Schritt wurde erneut das gesamte Material aufgrund des ausdiffe-
renzierten Kodiermanuals kategorisiert. Während bei den ersten beiden Schrit-
ten die Bearbeitung der Transkripte keiner spezifischen Reihenfolge folgte, wur-
den hier die Transkripte innerhalb ihres Typus gelesen. Dieses Vorgehen diente 
einer ersten Prüfung der internen Homogenität der Fälle innerhalb eines Typus 
sowie der Analyse externer Heterogenität auf der Ebene der Typologie (Kelle & 
Kluge, 2010, S. 91; Kuckartz, 2016, S. 151). 
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Wurde eine Kategorie als Erleichterungsfaktor interpretiert, wurde sie einer-
seits der jeweiligen Kategorie hinzugefügt, die als Erleichterungsfaktor identi-
fiziert wurde, sowie darüber hinaus der jeweiligen Unterkategorie der Erleich-
terungsfaktoren (distal oder proximal). Durch dieses Vorgehen wurden einzelne 
Segmente doppelt kodiert. Während in der klassischen Inhaltsanalyse eine Ka-
tegorie die Kriterien disjunkt, erschöpfend und präzise erfüllen muss, kann hin-
gegen in der qualitativen Inhaltsanalyse ein Segment auch mit zwei Kategorien 
codiert werden, wenn sich diese Kategorien nicht gegenseitig ausschließen 
(Diekmann, 2011, S. 589; Kuckartz, 2016, S. 103). Eine Doppelkodierung wur-
de nur dann vorgenommen, wenn die Gelingensbedingung seitens des Interview-
ten benannt und darüber hinaus als Erleichterungsfaktor beschrieben wurde. 

Das finalisierte Kodiermanual umfasst vier Oberkategorien untergliedert in 
proximale bzw. distale Faktoren, Erleichterungsfaktoren sowie dem Integrations-
verständnis. Die Oberkategorie der proximalen Faktoren unterteilt sich in die 
deduktiven Kategorien Förderung der Sprachpraxis, Elternarbeit, Beziehungs-
arbeit sowie die Interkulturelle Öffnung des Angebotes. Induktiv wurde die Ka-
tegorie Lernen am Modell hinzugefügt. Distale Faktoren differenzieren sich in 
die Subkategorien Interkulturelle Öffnung der Institution, Niedrigschwelliger 
Zugang, Supervision sowie Schulungen zur interkulturellen Kompetenz. Anhand 
des Materials wurden darüber hinaus die induktiven Subkategorien der Erfah-
rung in der Migrationsarbeit, Ressource Mitarbeitende, Ressource Raum sowie 
Vernetzung/ Kooperation ergänzt. Eine Unterteilung der Oberkategorie der Er-
leichterungsfaktoren wurde in proximal und distal vorgenommen. Alle Katego-
rien wurden definiert, Kodierregeln beschrieben sowie durch Ankerbeispiele ver-
deutlicht (exemplarisches Kodiermanual siehe Tabelle 67). 

Insgesamt wurden 719 Codierungen vorgenommen, 385 Codes zum ersten 
sowie 334 Codes zum zweiten Messzeitpunkt. Im Durchschnitt erhielt jedes 
Interview knapp 33 Codes (maximale Anzahl vergebener Codes pro Interview: 
42, minimale Anzahl vergebener Codes: 25). Durch die nachträgliche Verände-
rung der qualitativen Fragestellung wurden ausschließlich für das Erkenntnis-
interesse relevante Segmente kodiert (Kuckartz, 2016, S. 102).
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Tabelle 67:  Exemplarisches Kodiermanual

Kategorie Subkategorie Definition Kodierregel Ankerbeispiel(e)

Distale  
Faktoren 

Als distale Faktoren wer-
den alle Faktoren be-
nannt, die einen indirek-
ten Einfluss auf die 
Entwicklung des Heran-
wachsenden haben (Dit-
ton 2000a und 2000b; 
Scheerens & Bosker, 
1997, S. 304f.).

Interkulturelle  
Öffnung  
Institution 

Unter der Interkulturellen 
Öffnung einer Institution 
wird die kultursensible 
Öffnung einer Institution 
verstanden. Dies erfolgt 
auf den Ebenen des Leit-
bildes, des Konzeptes, der 
Mitarbeiterstruktur und 
der Kommunikation in-
nerhalb einer Institution 
sowie außerhalb durch 
die Kooperation mit an-
deren Migrantenvereinen 
(Schirilla, 2016 und Gai-
tanides, 2011b).

Hierunter werden alle 
Aussagen kodiert, die 
eine Interkulturelle Öff-
nung der Institution be-
schreiben, sei es auf der 
Ebene des Personals, des 
Leitbildes und Konzeptes 
(wie z. B. die Integration 
von kulturellen und reli-
giösen Festen in den Ab-
lauf der Institution) so-
wie durch die 
Kooperation mit anderen 
Migrantenvereinen. 
Interkulturelle Öffnung 
bedeutet das Offen-sein 
für Pluralität innerhalb 
der Institution.

„Das hätten wir gerne 
mehr, obwohl wir mehre-
re Mitarbeiter und Mit-
arbeiterinnen haben mit 
Migrationshintergrund, 
in verschiedenen Berei-
chen auch tätig sind.“ 
(Transkript MZP3a-
K01in_k, Pos. 198)

„Das sind zwei junge 
Männer, aus Ghana kom-
men die, oder ne, ist egal, 
woher die kommen, aber 
irgendwo mitten aus Afri-
ka. Und die sind jetzt bei 
vielen Programmen da-
bei. Und die organisieren 
mit, die helfen mit, die 
planen mit und das – die 
haben natürlich einen 
enormen Vorsprung in 
Sachen Sprache inzwi-
schen […].“ (Transkript 
MZP3aS03in_e, Pos. 44)
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Kategorie Subkategorie Definition Kodierregel Ankerbeispiel(e)

Proximale  
Faktoren 

Als proximale Faktoren 
werden alle Faktoren be-
zeichnet, die einen direk-
ten bzw. unmittelbaren 
Einfluss auf das Individu-
um haben (Ditton, 2000a, 
S. 16 sowie 2010b, S. 75).

Förderung  
der  
Sprachpraxis

Unter Förderung der 
Sprachpraxis wird das Er-
lernen der deutschen 
Sprache durch das alltäg-
liche Sprechen und Zuhö-
ren verstanden. Dies ge-
schieht durch das 
Eintauchen in ein soge-
nanntes Sprachbad (Lem-
ke, 2009, S. 81ff.).

Hierunter werden alle 
Aussagen kodiert, die 
Aussagen über das ge-
meinsame Sprechen der 
deutschen Sprache in der 
alltäglichen Begegnung 
mit den Heranwachsen-
den sowie den pädago-
gisch Handelnden be-
inhalten. Darüber hinaus 
wird die Bewertung der 
Sprachförderung (wich-
tig/ unwichtig) innerhalb 
des Projektes, die Argu-
mentation für eine Förde-
rung der Sprachpraxis in-
nerhalb des 
Freizeitprojektes sowie 
die eingesetzten Strate-
gien zur möglichen Über-
windung von Sprachbar-
rieren wie z. B. der 
Einsatz von Dolmetschern 
hierunter kodiert.

„[…] über Ehrenamtli-
che, die sich vielleicht mit 
zwei, drei Kindern be-
schäftigen und zusätzlich 
über spielerisch Deutsch 
zu lernen.“ (Transkript 
MZP3aM02in_x, Pos. 27)

„Befragte in_i: Weil wir 
Kinder aus ganz verschie-
denen Ländern haben 
und die gemeinsame 
Sprache tatsächlich hier 
Deutsch ist.“ (Transkript 
MZP3aK02in_i, Pos. 139)

Tabelle 67 (Fortsetzung):  Exemplarisches Kodiermanual
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4. � Charakterisierung der gebildeten Typen und Beschreibung der Typologie
Abschließend wurden die jeweiligen Typologien umfassend dargestellt (Kelle 
& Kluge, 2010, S. 105ff.; Kuckartz, 2016, S. 157ff.). Eine Beschreibung und 
Charakterisierung des jeweiligen Typus findet hier stellvertretend auf Grundla-
ge eines repräsentativen Prototypen statt. Sogenannte Prototypen „sind reale Fäl-
le, die die Charakterisierung jedes Typus am besten ‚repräsentieren’ […]“ (Kel-
le & Kluge, 2010, S. 105 sowie Kluge, 1999, S. 84; Reinders, 2006c, S. 23).

In den nachfolgenden Teilkapiteln steht die Darstellung der Ergebnisse beider 
Erkenntnisinteressen der qualitativen Längsschnittstudie im Fokus. Zunächst 
wird die Beantwortung des ersten Erkenntnisinteresses mittels einer Typenbil-
dung vorgestellt, um anschließend der Frage nach der Funktion distaler Gelin-
gensbedingungen nachzugehen. 

6.7	 Erkenntnisinteresse 1: Typologie institutioneller Handlungslogiken

Die sich im Verlauf der Auswertung der ExpertInneninterviews herauskristalli-
sierte Typenbildung dient der Beantwortung des ersten Erkenntnisinteresses.

Erkenntnisinteresse 1: Tieferes Verständnis proximaler und distaler Gelingensbedingun-
gen im Hinblick auf die heterogenen Ergebnisse der quantitativen Längsschnittstudie.

Die Zuordnung der Fälle zu dem jeweiligen Typus findet aufgrund des Merk-
malraumes hohe Distalität sowie Proximalität (Ditton 2000a und 2000b; Schee-
rens & Bosker, 1997, S. 304f.) und dem Grad der Verbindlichkeit statt. Beide 
Aspekte sollen zunächst eingeführt werden. 

Merkmalsraum Distalität und Proximalität (vertikale Achse)
In diesem Kontext werden erneut die Faktoren distal und proximal als Interpre-
tationsfolie herangezogen, jedoch in ihrer Funktion angepasst. Die eingeführten 
Faktoren distal und proximal dienten in der quantitativen Längsschnittstudie als 
Erklärung unterschiedlicher Klassen von Faktoren hinsichtlich ihrer Wirkinten-
sität in Bezug auf die Integrationsförderung der einzelnen Gelingensbedingung. 
Hierdurch wurden Gelingensbedingungen kategorisiert, die einen direkten bzw. 
indirekten Einfluss auf das Beobachtete Integrationsbestreben der heranwach-
senden Geflüchteten aufweisen. In der vorliegenden qualitativen Studie werden 
die Aspekte distal und proximal als ein Merkmal der Institution eingeführt. Die 
Spannweite reicht von Institutionen mit hoher Distalität bis zu Institutionen ho-
her Proximalität. Ein Kennzeichen der Institutionen hoher Distalität ist der in-
direkte Kontakt zu den heranwachsenden Individuen. Demgegenüber weisen 
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Institutionen hoher Proximalität einen direkten Kontakt zu den Teilnehmenden 
auf.

Grad der Verbindlichkeit (horizontale Achse)
Unter dem Grad der Verbindlichkeit wird die eingeforderte Verbindlichkeit sei-
tens der Institutionen an die Teilnehmenden der Angebote und ihre Eltern ver-
standen. Als Kristallisationspunkte dienen hierbei die Gelingensbedingungen 
der Beziehungs- sowie der Elternarbeit. Auf der einen Seite gibt es Institutio-
nen, die seitens der heranwachsenden Geflüchteten sowie deren Eltern eine sehr 
hohe Verbindlichkeit einfordern, wie beispielsweise durch eine vorhergehende 
verbindliche Anmeldung. In Abgrenzung hierzu werden Institutionen sichtbar, 
die sehr unverbindlich arbeiten und in der Regel eine höhere Fluktuation der 
Teilnehmenden aufweisen. 

Durch diesen Merkmalsraum ergeben sich vier unterschiedliche Typen (sie-
he Abbildung 40): 

•• Typus I – 24/7-Projekt: hohe Proximalität und sehr hohe Verbindlichkeit
•• Typus II – All-inclusive-Projekt: eher proximal sowie eher verbindlich
•• Typus III – Satelliten-Projekt: eher distal und eher unverbindlich
•• Typus IV – Brücken-Projekt: hohe Distalität sowie sehr niedrige Verbindlich-

keit

Abbildung 40:  Typologie der qualitativen Längsschnittstudie (eigene Darstellung)
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6.7.1	 Der Typus der 24/7-Projekte 

Typus I steht für eine hohe Proximalität und sehr hohe Verbindlichkeit und wird 
durch zwei Institutionen dargestellt. Beide Institutionen bieten für Heranwach-
sende mit und ohne Fluchterfahrung Sommercamps an. Die Teilnahme der He-
ranwachsenden findet mittels im Vorhinein gebildeter Tandems zwischen einem 
geflüchteten Heranwachsenden und einem Heranwachsenden ohne Flucht- bzw. 
Migrationshintergrund statt. Hierdurch wird in beiden Fällen die Interkulturelle 
Öffnung des Angebotes realisiert. Der Typus wird im Weiteren an die für diesen 
Fall prototypische Institution in_i vorgestellt. Dieser Typus zeichnet sich durch 
hohe Proximalität aus, da die Projektdurchführenden während der gemeinsamen 
Teilnahme an dem Sommercamp im direkten Kontakt mit den Teilnehmenden 
stehen. Des Weiteren wird seitens der Teilnehmenden sowie der Eltern eine ma-
ximale Verbindlichkeit durch eine vorhergehende Anmeldung eingefordert.

Bei diesem Typus fällt die im Vergleich zu anderen relativ leichte Umsetzung 
der Beziehungs- sowie Elternarbeit auf. Oftmals hatten die Eltern bereits im Vor-
hinein durch zusätzliche Angebote wie beispielsweise ein internationales Café 
oder ein exklusives Elterncafé die Möglichkeit, die Institution und die dort arbei-
tenden MitarbeiterInnen kennenzulernen. Darüber hinaus wurden vor Beginn 
der Sommerfreizeiten Elterngespräche geführt, um hierüber die Einverständnis-
erklärungen für die Teilnahme zu erhalten. 

„Und da wir schon festen Kontakt hatten und sehr viele eben schon kannten und auch 
das Vertrauen der Eltern uns erarbeitet haben, haben wir uns entschieden, ein Camping-
angebot zu machen.“ (Transkript MZP3aK02in_i, Pos. 32)

Die Beziehungsarbeit erhält durch die gemeinsam verbrachte Zeit in den Ferien-
lagern einen besonderen Stellenwert in der pädagogischen Arbeit. Den pädago-
gisch Handelnden ist es wichtig, sich transparent und offen gegenüber den geflüch-
teten Heranwachsenden zu zeigen. Für sie ist es unerlässlich, den Teilnehmenden 
zu signalisieren, dass sie als Ansprechperson für unterschiedliche Anliegen zur 
Verfügung stehen. Dies äußert sich beispielswiese darin, dass sich die Teilnehmen-
den gegenüber den pädagogisch Handelnden öffnen und beispielweise anfangen, 
über ihre Fluchterfahrungen zu erzählen. 

Dieser Aspekt der Offenheit und Konfrontation mit den Erfahrungen der ge-
flüchteten Heranwachsenden sowie ihren Eltern wird als Begründung für den 
Bedarf an Supervision sowie kollegialer Beratung herangezogen.

„Ja, ähm, mit der Zielgruppe, mit der wir zusammenarbeiten, da erfährt man natürlich 
viel und durch die weiteren Projekte, die wir haben, den intensiven Kontakt auch zu den 
Eltern mit Fluchtgeschichte und so weiter, ist kollegiale Beratung bei uns ein wichtiger 
Bestandteil, um sich selbst auch ein Stück weit abgrenzen zu können und im Idealfall 
auch sich selbst schützen zu können, emotional vor allem.“ (Transkript MZP3bW03in_i, 
Pos. 275 – 276)
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Innerhalb dieser Institutionen finden Schulungen zum Thema interkulturelle 
Kompetenz statt, die vor allem vor dem Hintergrund des eigenen nicht vorhan-
denen Migrationshintergrunds als notwendig erachtet werden. Als Aspekte, die 
die pädagogische Arbeit vor Ort erleichtern, werden hier vor allem die indukti-
ven Kategorien der Kontinuität der Mitarbeitenden, die Kooperation und Ver-
netzung sowie die Etablierung der Institution genannt. Die Kontinuität wird als 
wesentliche Bedingung für den Aufbau von Beziehungen zu den geflüchteten 
Heranwachsenden und ihren Eltern genannt. 

„Mhm (bejahend), konstant ist das richtige Stichwort (Lachen). Also konstantes Dreier-
team, ähm, sehr wichtig, damit die Kinder und auch die Eltern einschätzen können, wer 
sind diese Personen, wem vertraue ich mein Kind an und die Kinder eben auch uns sehr 
gut kennen, um dann diesen Schritt der Übernachtung mitzugehen.“ (Transkript 
MZP3bW03in_i, Pos. 129)

Durch Kooperation und Vernetzung erhalten die Institutionen Unterstützung bei-
spielsweise durch ortsansässige Vereine. Die Etablierung der Institution führt 
dazu, dass die geflüchteten Familien bereits durch Hören-Sagen die Institution 
kennen und ein Vertrauensvorschuss gegenüber den pädagogisch Handelnden, 
aber auch der Institution vorhanden ist. 

6.7.2	 Der Typus der All-inclusive-Projekte

Typus II ist gegenüber dem ersten Typus beim Kontakt zu den heranwachsen-
den Geflüchteten eher proximal sowie eher verbindlich. Der entscheidende Fak-
tor ist gegenüber Typus I, dass es sich um teilweise nur wöchentlich stattfinden-
de Angebote ohne Übernachtungen handelt. Dieser Typus wird von insgesamt 
vier Institutionen abgebildet. 

Als verbindende Elemente aller Institutionen, die diesem Typus zugeordnet 
wurden, gelten hier die Öffnung bereits bestehender Angebote für geflüchtete 
Heranwachsende sowie die vorhandene Erfahrung im Bereich der Migrations-
arbeit. Als Begründung für einen relativ leichten Zugang zu den Teilnehmen-
den sowie eine relativ gut funktionierende Umsetzung der Projekte wird argu-
mentiert, dass sich nur die Zielgruppe ein wenig verändert habe, sonst aber 
vieles gleich geblieben sei. Als repräsentativer Fall wird hier die Institution in_p 
vertiefend vorgestellt.

„[…] und haben uns dann überlegt, dass wir eigentlich unsere Angebote auch explizit für 
geflüchtete Mädchen eben öffnen wollen und darüber hinaus eben schauen: Was wollen 
diese Mädchen eigentlich speziell? Wollen die irgendwelche – also was suchen sie eigent-
lich? Und was können wir ihnen dann sozusagen bieten?“ (Transkript MZP3aE03in_p, 
Pos. 19)
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Ein wichtiges Merkmal und Bedingung dieses Typus ist die Abhängigkeit von 
Räumen für die Umsetzung sowie die Gestaltung der Angebote. Auf der einen 
Seite wird der Raum als ein sicherer Ort dargestellt, zu dem die Teilnehmenden 
jeder Zeit kommen können. Andererseits ermöglicht es der Raum, auch platz-
einnehmende Projekte wie beispielsweise ein Zirkusprojekt innerhalb der Ins-
titution umzusetzen.

Der Grad der eingeforderten Verbindlichkeit wird bei diesem Typus vor dem 
Hintergrund des Alters der Teilnehmenden verhandelt. Je älter die Teilnehmen-
den sind, desto unverbindlicher wird das Angebot zumeist umgesetzt. Für jün-
gere geflüchtete Heranwachsende reicht dies bis zu einer verbindlichen Teilnah-
me mit vorheriger Anmeldung beispielweise bei der Hausaufgabenbetreuung. 
Dieser teilweise hohe Grad an Verbindlichkeit äußert sich darin, dass zum Bei-
spiel bei Nichterscheinen der Teilnehmenden innerhalb der Schule nachgefragt 
wird. Trotz der eher geringeren Verbindlichkeit für ältere TeilnehmerInnen konn-
te eine regelmäßige Teilnahme der geflüchteten Heranwachsenden an den An-
geboten der Institution realisiert werden. Unterstützend werden hier in der Re-
gel Abhol- und Bringdienste seitens der pädagogisch Handelnden eingesetzt. 

An die Umsetzung der Beziehungsarbeit werden bei diesem Typus einige Be-
dingungen gestellt. So wird die Beziehungsarbeit umgesetzt in Abhängigkeit 

•• der eigenen Verbindlichkeit und der benötigten Sensibilität für Geflüchtete 
bzw. für Personen mit Migrationshintergrund vonseiten der Mitarbeitenden, 

•• der quantitativen Mitarbeiterausstattung der Institution sowie
•• der benötigten räumlichen Ressourcen.

„Und ich glaube, da ist es ganz wichtig, dass sie verlässliche Bezugspersonen haben. 
Vielleicht auch einfach außerhalb der Familie kann auch gut sein, dass es dann hilfreich 
ist, nochmal so einen Raum zu haben, was jetzt nicht die Familie ist, sondern nochmal 
außerhalb.“ (Transkript_MZP3aE03in_p, Pos. 82)

Wie beim Typus I wird die Elternarbeit vor allem vor dem Hintergrund der da-
rüber hinaus bestehenden Anknüpfungspunkte innerhalb der Institution, wie bei-
spielsweise Eltern- bzw. internationale Cafés oder durch die Bereitstellung von 
Kleiderspenden realisiert. Hierdurch haben die pädagogisch Handelnden die 
Möglichkeit, vor allem informell mit den Eltern in Kontakt zu treten. Trotz die-
ser teilweise nur sehr informellen Kontakte zu den Eltern können enge Bezie-
hungen aufgebaut werden und die Institution kann als Fürsprecherin für den he-
ranwachsenden Geflüchteten vor allem im Kontext der Schule auftreten.

In allen Institutionen sind Supervision, regelmäßig oder im Bedarfsfall, kol-
legiale Beratung und formalisierte Teamgespräche feste Bestandteile der päda-
gogischen Arbeit. Argumente für solch einen Bedarf sind die eigene Entlastung 
für das pädagogische Handeln und Reflexion der pädagogischen Arbeit mit ge-
flüchteten Heranwachsenden. 
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„Und da finde ich allein einfach schon diesen Raum zu haben, dass man eben weiß, es 
gibt so einen Raum, wo man verschiedenste Dinge besprechen kann und einfach auch 
die Zeit dazu finde ich sehr wichtig, was man jetzt vielleicht so einfach nicht hat unbe-
dingt so im Alltag.“ (Transkript MZP3aE03in_p, Pos. 147)

Darüber hinaus gibt es in den Institutionen die Möglichkeiten der Schulungen 
zur interkulturellen Kompetenz aber auch Schulungen zu anderen Thematiken. 
Hier wird vor allem der Aspekt des Offenbleibens für neue Themen dargelegt. 
Diese Schulungen werden entweder durch externe Personen oder innerhalb der 
eigenen Institution angeboten und durchgeführt.

6.7.3	 Der Typus der Satelliten-Projekte

Typus drei steht für eher distale und eher unverbindliche Projekte und wird durch 
zwei Institutionen abgebildet. Das Verbindende dieses Typus ist, dass beide Pro-
jekte jeweils außerhalb der eigentlichen Institution stattfinden. Es sind soge-
nannte Satelliten-Projekte, die von einer Institution entsandt werden. Das drückt 
sich unter anderem auch darin aus, dass bei diesen Projekten insbesondere zum 
ersten Messzeitpunkt die ExpertInneninterviews jeweils mit der Projektdurch-
führenden sowie einer MitarbeiterIn der entsendenden Institution durchgeführt 
wurden. Dieser Typus ist als eher distal anzusehen, da der Kontakt zu den Her-
anwachsenden durch den externen Raum immer auf einen bestimmten Zeitraum 
begrenzt ist und außerhalb des Zeitraums in der Regel kaum Kontakt zwischen 
dem Heranwachsenden und dem pädagogisch Handelnden besteht. Eine vorhe-
rige Anmeldung für das Projekt ist meistens nicht notwendig, sodass die Pro-
jekte als eher unverbindlich interpretiert werden. Als Prototyp für diesen Typus 
dient die Institution in_t, deren Projekt in den Räumen einer Gemeinschafts-
unterkunft stattfindet.

Wird der Fokus auf die Zusammenarbeit zwischen den Projektdurchführen-
den sowie der entsendenden Institution gelegt, fällt auf, dass während der eigent-
lichen Projektumsetzung kaum Kontakt zu der entsendenden Institution besteht. 
In gewissen Abständen werden hier eher informelle Gespräche geführt. Wäh-
rend die Mitarbeitenden des Satelliten-Projekts die pädagogische Umsetzung 
des Angebotes forcieren, übernimmt die entsendende Institution alle administ-
rativen Angelegenheiten.

Wie bereits angedeutet, ist im Gegensatz zu Typus I und II die Beziehungs-
arbeit in der Regel auf den Zeitraum des Projektes festgelegt und somit zeitlich 
stark begrenzt. 
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„Aber wie wir heute Morgen auch schon wirklich gesehen haben, wir müssen einfach 
mit dem leben, dass das nicht immer kontinuierlich ist. Und wir können die Kinder auch 
nicht retten und die haben ja solche existenziellen Probleme. […] Wir müssen auch ein-
fach wissen, dass wir durch diese eine Stunde in der Woche, dass wir da nicht – wir kön-
nen da nicht ihr Leben retten, aber wir können versuchen, einigermaßen klar zu sein.“ 
(Transkript MZP3bE01in_t, Pos. 181)

Über den zeitlichen Verlauf des Projektes ist eine Intensivierung der Beziehungs-
arbeit und eine höhere Verbindlichkeit zwischen den Teilnehmenden und den 
Projektumsetzenden erkennbar. Vor diesem Hintergrund der ansteigenden Ver-
bindlichkeit wird auch wie bei Typus I und II der Bedarf an Supervision verhan-
delt. Während bei dem dargestellten Prototypen beispielsweise zum ersten Mess-
zeitpunkt noch keine Supervision angeboten wurde, fand diese zum zweiten 
Messzeitpunkt statt. Supervision wird als ein Ort eingeführt, an dem der päda-
gogisch Handelnde Sicherheit für seine Arbeit erhält. 

„Gerade wenn es alles so unstet ist und mit den – dann manchmal Kinder einfach her-
ausgerissen werden und plötzlich nicht mehr kommen und da ist so viel (..) Verschwom-
menes, dass es für uns unsere Kontinuität auch ist, die wir dann – wir kriegen dann Si-
cherheit in dieser Supervision.“ (Transkript_MZP3bE01in_t, Pos. 70)

Der eher distal angelegte Typus schlägt sich unter anderem in der Elternarbeit 
nieder. Diese gestaltet sich als sehr lose und ist durch sporadisches Aufeinan-
dertreffen geprägt. Prinzipiell zeigen sich die Institutionen offen gegenüber den 
Eltern der geflüchteten Heranwachsenden, von denen jedoch eine selbstständi-
ge Kontaktaufnahme zu den Angeboten eingefordert wird. Gegenüber dem Ty-
pus I und II haben die Eltern keine separaten Angebote bzw. Anlaufstellen für 
ihre eigenen Bedürfnisse innerhalb der Projekte bzw. den Institutionen.

In Abgrenzung zu den ersten beiden Typen werden keine Schulungen zur 
interkulturellen Kompetenz oder auch zu anderen Thematiken vonseiten der ent-
sendenden Institution zur Verfügung gestellt respektive angeboten. 

Ein weiterer Aspekt, der die Trennlinie zu Typus I und II verdeutlicht, ist der 
Raum sowie die räumliche Ausstattung, in dem die Projekte angeboten werden. 
Von den Projektumsetzenden wird diese räumliche Ausstattung meist als schwie-
rig wahrgenommen und vor allem vor dem Hintergrund des Zurückgreifens auf 
externe Räume verhandelt.

„Das wäre – ist für mich schon – das würde den Raum eigentlich, wenn es ein schöner 
Raum wäre, könnte der Raum das schon mal leisten und wir könnten – wir hätten dann 
eine Erleichterung dadurch, ne?“ (Transkript MZP3aM03in_t, Pos. 183)
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6.7.4	 Der Typus der Brücken-Projekte

Typus vier bildet alle Projekte mit hoher Distalität sowie sehr niedriger Verbind-
lichkeit ab. Ihm wurden drei Institutionen zugeordnet. Dieser Typus zeichnet 
sich durch die Vermittlung und die Ermöglichung der Teilnahme der heranwach-
senden Geflüchteten an weiteren Angebote meistens außerhalb der eigenen In-
stitution aus. Dies bedeutet, dass in der Regel nur ein sehr loser Kontakt zu den 
heranwachsenden Geflüchteten und deren Eltern besteht. Hieraus entsteht ein 
eher unverbindlicher Charakter dieser beiden Gelingensbedingungen. Diese In-
stitutionen fungieren sozusagen als vermittelnde Brücke zwischen den geflüch-
teten Heranwachsenden einerseits und weiteren Angeboten der außerschulischen 
Jugendbildung andererseits. Das Ziel ist hier die Teilhabe der geflüchteten He-
ranwachsenden an Freizeitangeboten innerhalb der Stadt bzw. des Ortes. Hier-
durch übernehmen die Projektumsetzenden oftmals vor allem koordinative und 
organisatorische Aufgaben. Als repräsentativer Fall dient in diesem Kontext die 
Institution in_q.

„Also es, es gibt ja quasi in diesem [Projekt-Dokument]-Programm, gibt es ja einmal die 
Über-Institution, das sind wir, wir sind halt die steuernde Institution und dann gibt es ja 
ganz viele kleine Institutionen, in denen jeweils diese Angebote stattfinden.“ (Transkript 
MZP3aM04in_q, Pos. 276)

Die Angebote sind dadurch gekennzeichnet, dass sie einen hohen Freiwillig-
keitscharakter für die teilnehmenden Heranwachsenden aufweisen und hierdurch 
minimal verbindlich sind. Dies wird jedoch oftmals auch als Vorteil argumen-
tiert, damit die heranwachsenden Geflüchteten überhaupt die Möglichkeit der 
Teilhabe erfahren. 

Die Umsetzung dieser Projekte ist abhängig von den Kontakten sowie den 
Kooperationen mit weiteren Institutionen der außerschulischen Jugendbildung. 
Diese sind maßgeblich für die Bereitstellung der Angebote für die geflüchteten 
Heranwachsenden verantwortlich. 

„[…] wir haben dann natürlich versucht auch diese Idee, dieses Projekt heißt ja so hoch-
gestochen [Projekttitel], wir haben versucht, wirklich alle uns einfallenden Partner, die 
relevant sein könnten, auch mit ins Boot zu holen, darüber zu informieren, mit denen ge-
meinsam zu überlegen: Was für Möglichkeiten gäbe es, die Kinder auch nachhaltig dann 
in Sportvereine oder irgendwie Jugendhäuser zu integrieren?“ (Transkript MZP3a-
M04in_q, Pos. 95)

Ein weiteres Kennzeichen dieses Typus ist die intensive Arbeit mit Ehrenamtli-
chen. Ihre Aufgabe liegt vor allem in der Begleitung der heranwachsenden Ge-
flüchteten hin zu den Projekten und im Anschluss zurück zu den jeweiligen 
Unterbringungen. Die ‚Über-Institution’ übernimmt hier die koordinative Auf-
gabe der Ehrenamtsgewinnung und -organisation. 
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In Abgrenzung zu den bereits beschriebenen Typen fällt auf, dass die Aspek-
te der Beziehungs- sowie der Elternarbeit nicht beziehungsweise nur teilweise 
im Fokus der pädagogischen Arbeit stehen. Dies wird vor allem vor dem Hin-
tergrund der in der Regel nicht längerfristigen Dauer und des Projektcharakters 
der Angebote argumentiert. Demgegenüber stehen kontinuierlich stattfindende 
Projekte, die eine intensivere Beziehungsarbeit zu den heranwachsenden Ge-
flüchteten aufbauen können. Durch den kaum vorhandenen Kontakt zu den El-
tern fällt es auch tendenziell schwerer, Elternarbeit innerhalb der Institution zu 
implementieren. Elternarbeit findet in der Regel ausschließlich über das Einho-
len von Einverständniserklärungen für die Teilnahme an den Angeboten statt.

„Das ist – kommt bei uns natürlich zu kurz, bei uns geht es echt darum, dass die Eltern 
unterschreiben: Mein Kind darf da mitmachen. Dass man mehr oder weniger versucht, 
denen klar zu machen was das ist, was die Kinder machen, aber die müssen ja selbst 
nichts organisieren, […].“ (Transkript MZP3aM04in_q, Pos. 241)

Die Umsetzung von Elternarbeit im Kontext geflüchteter Heranwachsender 
wird, wie bei der Beziehungsarbeit, insbesondere bei kontinuierlicheren Ange-
boten als relevant bewertet. Diese Bewertung geschieht vor dem Hintergrund 
der Verantwortung seitens der Eltern für ihre Kinder. 

Vor dem Hintergrund des eher geringeren Kontakts zu den geflüchteten He-
ranwachsenden und deren Eltern wird auch das nicht vorhandene Bedürfnis nach 
Supervision verhandelt. 

„[…] wobei man auch sagen muss, das ist auch, da unsere Arbeitsbereiche hier in der 
[in_q] fast alle eine – nur immer sehr kurzzeitig und sehr punktuell sind, ist es da sicher-
lich auch nicht so nötig wie in Bereichen, wo man langfristig arbeitet und die Bezie-
hungsarbeit eine ganz andere ist, auch die emotionale Belastung eine andere. Aber wir 
haben definitiv keine [Supervision] (Lachen).“ (Transkript MZP3aM04in_q, Pos. 390)

Das Angebot von Schulungen zur interkulturellen Kompetenz wird als wichtig 
erachtet, jedoch werden mögliche Angebote vonseiten der Ehrenamtlichen nicht 
wahrgenommen beziehungsweise kommen aufgrund des niedrigen Interesses 
nicht zu Stande. Kontakt zu den ehrenamtlichen MitarbeiterInnen besteht meist 
durch eher formalisiert-informelle Gespräche wie beispielsweise das Angebot 
eines Telefonats oder eines gemeinsamen Treffens, bei dem auch organisatori-
sche Aspekte wie die Erstattung von finanziellen Auslagen besprochen werden. 

6.7.5	 Zusammenfassung und Reflexion der entwickelten Typologie 

Erkenntnisinteresse 1 legte den Fokus auf ein tieferes Verständnis proximaler 
und distaler Gelingensbedingungen in Hinblick auf die heterogenen Ergebnis-
se der quantitativen Längsschnittstudie. Die entworfene Typologie ermöglicht 



163

einen tieferen Einblick bezüglich der Umsetzung der unterschiedlichen Projek-
te sowie den daraus entstehenden Bedarfen seitens der Projektdurchführenden. 

Typus I (24/7-Projekt) und Typus II (All-inclusive-Projekt) sind sich dahin-
gehend ähnlich, dass sie auch weitere Angebote für heranwachsende Geflüch-
tete neben dem von der Stiftung Kinderland finanzierten Projekt innerhalb ihrer 
Institution haben beziehungswiese anbieten können. Während Typus I eine 
24-Stunden-Betreuung kennzeichnet, finden die Projekte innerhalb des zweiten 
Typus in der Regel wöchentlich statt. Zwischen Typus II und Typus III (Satelli-
ten-Projekt) ist der Ort das entscheidende Kriterium, an dem die jeweiligen Pro-
jekte umgesetzt werden. Während beim Typus II in der Regel alle Angebote in-
nerhalb der Institution stattfinden, werden demgegenüber beim Typus III die 
Angebote außerhalb der eigenen Institution in externen, für das Projekt ange-
mieteten Räumen angeboten. Die Trennlinie zwischen Typus III und Typus IV 
(Brücken-Projekt) verläuft unter anderem anhand der Projektumsetzung. Wäh-
rend bei Typus III noch an eine entsendende Institution gekoppelte Projekte statt-
finden, fungiert Typus IV als vermittelnde Brücke zwischen den geflüchteten 
Heranwachsenden und weiteren Institutionen beziehungsweise Angeboten der 
außerschulischen Jugendbildung. 

Innerhalb der entwickelten Typologie wird erkenntlich, dass der Bedarf an 
Supervision und kollegialer Beratung sowie das Bedürfnis nach Schulungen all-
gemein oder im Spezifischen zur interkulturellen Kompetenz vor dem Hinter-
grund der Intensität der Beziehungs- sowie Elternarbeit diskutiert wird. Eine da-
raus entwickelte Hypothese lautet: Je distaler und unverbindlicher eine Institution 
arbeitet, desto geringer ist der Bedarf an Erleichterungsfunktionen wie beispiels-
weise Supervision und Schulungen seitens der pädagogisch Handelnden. Hier-
durch sind die heterogenen Ergebnisse in Bezug auf die integrationsfördernde 
Wirkung zu verstehen. Die Intensität der Beziehungs- sowie Elternarbeit gestal-
tet sich in den jeweiligen Projekten sehr unterschiedlich, sodass nur bei einer 
sehr intensiven Beziehungs- und Elternarbeit auch von einer tatsächlich integ-
rationsfördernden Wirkung auszugehen ist. Die entwickelte Typologie ermög-
licht die integrationsfördernde Wirkung der jeweiligen Gelingensbedingung in 
Abhängigkeit der institutionellen Handlungslogiken zu betrachten und zu ana-
lysieren. 

An dieser Stelle soll eine erste Reflexion der Typologie hinsichtlich der theo-
retischen Sättigung eingeführt werden. Theoretische Sättigung stellt ein Güte-
kriterium der Methodologie der Grounded Theory dar. Eine Stichprobe wird so 
lange vergrößert, bis kein weiterer Erkenntnisgewinn generiert werden kann be-
ziehungsweise erwartet wird (Strauss & Corbin, 1996, S. 159). Durch die wis-
senschaftliche Begleitstudie wurde die Stichprobengröße der qualitativen Längs-
schnittstudie vorgegeben. Hierdurch werden Typus I und III lediglich durch zwei 
befragte Institutionen abgebildet und eine hinreichende Sättigung ist als unab-
geschlossen anzunehmen (ausführliche Reflexion siehe Kapitel 7.2).
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6.8	 Erkenntnisinteresse 2: Erleichterungsfaktoren

Neben der entwickelten Typologie soll im nächsten Schritt das tiefere Verstehen 
distaler Gelingensbedingungen in Bezug auf ihre Wirkung im Mittelpunkt dieser 
vorliegenden Studie stehen. Durch die quantitative Längsschnittstudie konnte die 
angenommene integrationsfördernde Wirkung institutioneller Gelingensbedin-
gungen nicht vollumfänglich bestätigt werden. Demnach lautet das zweite Er-
kenntnisinteresse der qualitativen Längsschnittstudie folgendermaßen:

Erkenntnisinteresse 2: Welche Funktion kann den distalen Faktoren (Supervision, Schu-
lungen zur interkulturellen Kompetenz, Niedrigschwelliger Zugang sowie Interkulturel-
le Öffnung der Institution) für die pädagogische Arbeit mit heranwachsenden Geflüchte-
ten zugesprochen werden? 

Durch die theoretische Erweiterung aufgrund der Hinzunahme distaler und pro-
ximaler Faktoren werden den jeweiligen Ebenen unterschiedliche Wirkintensi-
täten zugesprochen. Während zunächst angenommen wurde, dass alle drei Ebe-
nen dieselbe Wirkung auf das Beobachtete Integrationsverständnis 
heranwachsender Geflüchtete haben, wird der distalen Ebene nur ein indirekter 
Einfluss zugeschrieben. Ein neuer Aspekt, der bislang nicht Gegenstand dieser 
Studie war, ist der von Scheerens (1997, S. 285) sowie Brühwiler (2014, S. 21) 
eingeführte Aspekt der Erleichterung. Beide Autoren diskutieren einen erleich-
ternden Einfluss der übergeordneten Ebene auf die darunterliegende. 

6.8.1	 Erleichterungsfaktoren deduktiver Gelingensbedingungen

Zunächst wird dem Erkenntnisinteresse im Bereich der deduktiven distalen Ka-
tegorien (Niedrigschwelliger Zugang, Schulungen, allgemeine und zur interkul-
turellen Kompetenz sowie Supervision) nachgegangen. Anschließend wird der 
Fokus auf die durch das Material induktiv gewonnenen zusätzlichen distalen Ka-
tegorien gelegt (Kooperation und Netzwerke, Erfahrung in der Migrationsarbeit 
und Etablierung der Institution sowie Ressource Mitarbeitende). 

Erleichterungsfaktor: Niedrigschwelliger Zugang
Die Erleichterungsfunktion für die Gelingensbedingung des Niedrigschwelligen 
Zugangs kann durch die qualitative Studie nicht eindeutig bestätigt werden. Be-
nannte Aspekte des Niedrigschwelligen Zugangs sind: 

•• die räumliche Nähe der Institution zu beispielsweise der Gemeinschaftsunter-
kunft und der Schule, 

•• die Etablierung von Abhol- und Bringdiensten sowie 
•• der individuelle Besuch der geflüchteten Familien.
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„[…] oder man muss eben noch ewig durch die Unterkunft laufen, die Kinder zusam-
mentrommeln, also das ist eher so der Klassiker.“ (Transkript MZP3aS02in_d, Pos. 53)

Erleichterungsfaktor: Schulungen allgemein sowie Schulungen zur interkulturellen Kompetenz
Sechs der elf Institutionen schildern Schulungen im Allgemeinen oder im Spe-
zifischen zur interkulturellen Kompetenz als einen distalen Erleichterungsfaktor 
für die pädagogische Arbeit. Schulungen werden als persönliche Entlastung für 
die Beziehungsarbeit mit den geflüchteten Heranwachsenden sowie als Mög-
lichkeit des Erwerbs neuer Inhalte beschrieben. 

„Also das war auch Ziel unseres Workshops, wo wir sagen: Wir möchten den Übungs-
leitern eine gewisse Sensibilität für die Situation geben, um dann eben auch ihnen wie-
der, ja, Unterstützung zu geben, wie sie bestimmte Dinge umsetzen können. Zugehen 
können und eben auch diese Situation, der andere zu sein, also mal auf der anderen Sei-
te zu stehen, selber derjenige zu sein, der jetzt nicht zu einer Gruppe gehört oder so. Ein-
fach so, ja, Sensibilitäten zu wecken.“ (Transkript MZP3aE01in_f, Pos. 211)

Eine Institution bestätigte diesen Erleichterungsfaktor nur theoretisch, da hier 
keine Schulungen durchgeführt werden. 

Erleichterungsfaktor: Supervision sowie kollegialer Austausch
Acht Institutionen beschreiben Supervision sowie den kollegialen Austausch als 
Erleichterungsfaktor. Ein Aspekt der Supervision ist die persönliche Erleichte-
rung von der pädagogischen Arbeit sowie die Entlastung im Bereich der Bezie-
hungsarbeit mit den heranwachsenden Geflüchteten. Diese beiden Punkte wer-
den vor allem im Hinblick auf die Biografie der geflüchteten Heranwachsenden 
und die Konfrontationen durch die pädagogische Arbeit mit ihnen argumentiert 
(siehe auch Kapitel 6.7, insbesondere Typus I und II). 

„und dann hat Eine neulich auch gesagt: ‚Da brauchen wir ja gar nicht mehr darüber zu 
reden.’ Die Andere hat gesagt: ‚Doch, weil es entlastet mich, wenn ich darüber rede und 
weiß, ah bei dir ist es genauso, oder es wird langsam besser oder es wird langsam anders 
einfach auch’, und so. Und ich glaube, dass wir im Gespräch mit der Zielgruppe bleiben 
und unter uns auch, ohne jetzt die beiden Gruppen so voneinander trennen zu wollen, 
aber ich glaube, das ist von großer entscheidender Bedeutung.“ (Transkript MZP3bT01in_e, 
Pos. 140)

Ein weiterer Nebenaspekt, der von zwei weiteren Befragten genannt wird, ist 
Supervision als ein bewusster Ort des Austausches bzw. als Ort für neue Inspi-
rationen. Hier wird Supervision eher als ein Reflexionsmedium wahrgenommen.
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„Das ist einfach auch dieses ein Stück weit über den Tellerrand zu schauen, um mal die-
sen Abstand auch zu kriegen und auch nach einer gewissen Zeit, wo man denkt: Ja, ja 
eigentlich weiß man vieles um jetzt nicht zu sagen man weiß alles, manchmal dieses Kor-
rektiv vielleicht anzusetzen und zu sagen: ‚Hör mal zu, was hältst denn du da davon?’.“ 
(Transkript MZP3aM02in_x, Pos. 237)

Erleichterungsfaktor: Interkulturelle Öffnung der Institution hinsichtlich der Mitarbeitenden mit Mig-
rations- bzw. Fluchthintergrund 
Sechs Befragte benannten Interkulturelle Öffnung der Institution insbesondere 
in Hinblick auf Mitarbeitende mit Migrations- bzw. Fluchthintergrund als einen 
Erleichterungsfaktor. Erleichterung wird hier im Kontext der Beziehungs- und 
Elternarbeit sowie der Vorbildfunktion der pädagogisch Handelnden mit Mig-
rationshintergrund benannt. 

Der Erleichterungsaspekt der Beziehungs- und Elternarbeit wird vor dem 
Hintergrund der gemeinsamen Erfahrungen bezüglich erlebter Fluchterfahrun-
gen oder dem eigenen Migrationshintergrund verhandelt. Der eigene Migrations-
hintergrund dient als sogenanntes Bindeglied zwischen dem pädagogisch Han-
delnden und dem geflüchteten Heranwachsenden. 

„Unsere Ehrenamtlichen sind aus allen möglichen Kulturkreisen, größtenteils türkeistäm-
mig, aber auch viele Deutsche und andere Migrationshintergründe. Ähm, (..) ich selber 
habe die Erfahrung gemacht, wenn ich sage: ‚Meine Eltern kommen von woanders her’, 
dass das ein ganz anderes – also es eröffnet halt ein Gespräch. Man fragt nach und man 
hat auch das Gefühl, dass von der anderen Seite, (..) ja, dass da vielleicht ein Bezugs-
punkt ist für die Geflüchteten, weil die sich denken: Ok, ein Leben mit zwei Heimaten, 
ein Leben mit zwei Kulturen, da kommt jemand von woanders, spricht zwei Sprachen, 
man kann da über irgendwas über das Deutsche hinaus sprechen. Ich glaube schon, dass 
das ein Vorteil sein kann, muss nicht, aber ist vielleicht bei manchen.“ (Transkript MZP3a-
S02in_d, Pos. 146 – 148)

Als eine weitere Erleichterungsfunktion wurde bereits die Vorbildfunktion der 
Mitarbeitenden mit Migrationshintergrund eingeführt (siehe Kapitel 2.3.3). Die 
Vorbildfunktion kristallisiert sich vor dem Hintergrund des Beheimatetseins in 
zwei unterschiedlichen Kulturen heraus. 

„Aber es ist einfach schön, es ist einfach ein extra Gesprächsthema, sage ich mal, man 
kommt darüber ins Gespräch, man kann sich darüber austauschen, man nimmt vielleicht 
auch Bezug, würde ich jetzt nicht sagen in jedem Fall, aber vielleicht ist es doch für man-
che so eine Art Vorbildfunktion, dass sie sagen: Ok, der ist auch quasi in zwei Kulturen 
beheimatet und bei dem läuft es auch, und da gibt es irgendwie nichts, das dagegen 
spricht. Ich glaube, das ist das Schönste daran.“ (Transkript MZP3bW01in_d, Pos. 158)
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Obwohl die Interkulturelle Öffnung der Institution durch Mitarbeitende mit 
eigenem Migrations- sowie Fluchthintergrund als Erleichterung wahrgenommen 
wurde, wird jedoch die Erreichbarkeit und der Zugang zu dieser Personengruppe 
als schwierig thematisiert. Viele sehen hier einen Ausbaubedarf ihrer Institution.

6.8.2	 Erleichterungsfaktoren induktiver Gelingensbedingungen

Im nächsten Schritt werden nun alle Erleichterungsfaktoren aufgeführt, die in-
duktiv aus den geführten ExpertInneninterviews herausgearbeitet wurden. Er-
fahrungen in der Migrationsarbeit sowie die personellen Ressourcen fungier-
ten bislang als Kontrollvariablen in der quantitativen Längsschnittstudie und 
wurden seitens der Befragten selbstständig in den ExpertInneninterviews ein-
gebracht.

Erleichterungsfaktor: Kooperation und Netzwerk
Kooperation und Netzwerke wurde von allen Institutionen in irgendeiner Art und 
Weise als Erleichterung für die Projektumsetzung oder das pädagogische Han-
deln thematisiert. Hierunter fallen in der Regel informelle Kooperationen oder 
Vernetzungen, die nicht explizit vertraglich im Vorhinein festgelegt wurden. 

Ein Aspekt ist hier der erleichterte Zugang zur Zielgruppe der geflüchteten 
Heranwachsenden. Kooperationen mit Schulen, Vorbereitungsklassen, Sozial-
arbeitende in den Gemeinschaftsunterkünften oder ansässige Ehrenamtliche im 
Bereich Geflüchteter wurden in diesem Bereich als Erleichterung beschrieben. 

„Und haben dann eben überlegt, dass man daraus ein Kooperationsprojekt machen müss-
te, damit wir einfach den Zugang auch haben zu den Kindern und Jugendlichen über die 
Leute, die auch direkt mit denen im Kontakt sind, und auch schon eine Vertrauensbasis 
geschaffen haben, weil sonst wären wir als [in_q] gekommen und das hat ja einen ganz 
anderen Touch, als wenn das schon vertraute Personen sind, die dort sind.“ (Transkript 
MZP3aM04in_q, Pos. 51)

Hier sei angemerkt, dass unter anderem Kooperationen mit den Sozialarbeiter-
Innen in den Gemeinschaftsunterkünften nicht ausschließlich als Erleichterungs-
faktor, sondern auch als Hinderungsfaktor wahrgenommen werden. Aspekte, die 
als hindernd eingeführt werden, sind die Fluktuation der Ansprechpersonen oder 
die eigene berufliche Überlastung seitens des Kooperationspartners. 

„Und das wollen wir jetzt über das Referat für Migrationsfragen in [Ort I], da wollen wir 
enger zusammenarbeiten, und mit den Sozialarbeitern, wobei das mit den Sozialarbei-
tern dahingehend schwierig ist, dass die total überlastet sind und eigentlich keine Zeit 
haben, sich dafür auch noch einzusetzen. So nach dem Motto: Ihr könnt ein Sportange-
bot machen, aber bitte nicht mit uns.“ (Transkript MZP3aE01in_f, Pos. 60)
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Ein weiterer Aspekt ist hier die Unterstützung durch Kooperation und Netzwer-
ke in Bezug auf die Beziehungs- und Elternarbeit. So wird der Austausch bezie-
hungsweise auch der direkte Einbezug von Personen, die abseits des Angebotes 
Kontakt zu den Heranwachsenden haben, als entlastend empfunden. Die Perso-
nengruppe der Lehrkräfte wird hier oftmals thematisiert, da diese durch den all-
täglichen Umgang innerhalb der Schule einen intensiveren Kontakt und Aus-
tausch zu den heranwachsenden Geflüchteten haben können. 

Neben der Entlastung für die eigene Arbeit sind Kooperationen und Netzwer-
ke auch ein wichtiger Zugang zu weiteren personellen Ressourcen. So konnten 
Institutionen durch vorhandene Netzwerke weitere ehrenamtliche Mitarbeiten-
de für ihr Projekt gewinnen.

Darüber hinaus konnten durch Kooperation und Netzwerke gemeinsame An-
gebote von Supervision und Schulungen realisiert werden. Die Institutionen sind 
hierdurch nicht gezwungen, auf eigene Inhouse-Schulungen zurückgreifen zu 
müssen, sondern konnten ihre Mitarbeitenden an Institutionen ihres Netzwer-
kes weiterleiten.

„Also in unserem Landkreis bietet eine kirchliche Arbeitsgemeinschaft zwischen [ande-
re Einrichtung] und [in_k] – haben wir uns zusammengeschlossen – zum Beispiel auch 
Supervisionsangebote für Ehrenamtliche im Flüchtlingsbereich an.“ (Transkript MZP3a-
K01in_k, Pos. 212)

Erleichterungsfaktor: Erfahrung in der Migrationsarbeit und Etablierung der Mitarbeitenden bzw. 
der Institution
Acht Institutionen berichteten über die eigene vorhandene Erfahrung im Bereich 
der Migrationsarbeit und beschrieben dies als erleichternd für das pädagogische 
Handeln. Als Erleichterungsfaktoren benannten sie hier das Zurückgreifen auf 
bereits bestehende Kooperationen für die Umsetzung des Projektes sowie die 
bereits vorhandene persönliche Erfahrung. 

„Und ich glaube von der Herkunft ist es so, dass wir wie gesagt – was die [Mitarbeiterin 
des Projekts 3] auch schon sagte – dass wir in dem Stadtteil schon lange aktiv sind, in 
Kindergärten Projekte realisiert haben und dadurch auch das sehr gewachsen ist, was wir 
an Kontakten dort hatten zu Kindergärten, zu Schulen. Das war schon glaube ich auch 
nicht ganz unwichtig.“ (Transkript MZP3aK03in_m, Pos. 30)

Ein Aspekt der persönlichen Erfahrung in diesem Bereich wird vor dem Hinter-
grund der Möglichkeit des Anknüpfens auf bereits vorhandene Konzepte disku-
tiert, die bis jetzt in der Arbeit mit Personen mit Migrationshintergrund, bei-
spielsweise den ehemaligen GastarbeiterInnen, eingesetzt wurden (eine kritische 
Auseinandersetzung siehe hierzu Schröer, 2005, S. 17). 
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Erleichterungsfaktor: Ressource Mitarbeitende: Kontinuität, Ausstattung, Professionalität
Zu guter Letzt wurde die Ressource der Mitarbeitenden von insgesamt zehn In-
stitutionen als Erleichterung für die pädagogische Arbeit erlebt. Ein Aspekt ist 
hier der Einfluss auf die Beziehungs- und Elternarbeit. In diesem Kontext wird 
vor allem die Beziehungsarbeit in Abhängigkeit der Kontinuität der Mitarbei-
tenden argumentiert. 

„Ich konnte da jetzt bloß profitieren von diesen drei Frauen, die vom ersten bis zum drit-
ten Camp auch wirklich die Fäden dann in der Hand hatten und täglich dabei waren, Tag 
und Nacht, und die Erfahrungen vom ersten bis zum dritten Camp einfach auch mitge-
nommen haben und gemerkt haben, was man vielleicht bisschen verändern soll, obwohl 
so viel war’s nicht. Aber mir war das sehr wichtig – Zuverlässigkeit und ich wusste, dass 
die sehr verantwortungsvoll agieren und auch sensibel für das Thema Flucht sind. Also 
mir war das äußerst wichtig, dass die drei Stammehrenamtlichen, sag ich mal, dass die 
durchgehalten haben wirklich die drei Jahre.“ (Transkript MZP3bT03in_k, Pos. 336)

Neben der Kontinuität der Mitarbeitenden spielt insbesondere die Mitarbeiter-
ausstattung in Bezug auf Alter und Geschlecht eine wichtige Rolle für den Auf-
bau der Elternarbeit. So erlebte die Institution, dass Personen mit eigenen Kin-
dern leichter Kontakt zu den Eltern der geflüchteten Heranwachsenden knüpfen 
konnten. 

„Wir haben nur festgestellt, was wir anders machen können oder müssen. Also wenn ich, 
(..) wie gesagt, die Mütter, die Angst haben um ihre Kinder, anspreche, dann schicke ich 
nicht den [Name Mitarbeiter 1] als zweiundzwanzigjährigen Student hin, sondern dann 
geht eine Studentin oder ich (..) oder eine andere weibliche Person. Am besten jemand, 
die selber sogar Mutter ist, das kommt immer gut an. Also man steigt dann auch in der 
Achtung oder im Selbstverständnis, das ist ein anderes und jetzt, […].“ (Transkript 
MZP3bT01in_e, Pos. 88)

6.8.3	 Zusammenfassung und Reflexion der Erleichterungsfaktoren 

Die Beantwortung des zweiten Erkenntnisinteresses erfolgte auf einer eher quan-
titativ ausgerichteten Analyse des qualitativen Materials. Als ein entscheiden-
der Faktor, ob eine distale Gelingensbedingung als Erleichterungsfaktor gese-
hen werden kann oder nicht, galt hier die Häufigkeit der Benennung durch 
unterschiedliche Institutionen. In diesem Kontext wurden sechs Faktoren als Er-
leichterungsfaktoren herausgearbeitet: Schulungen im Allgemeinen oder im Spe-
zifischen zur interkulturellen Kompetenz, Supervision bzw. auch der kollegiale 
Austausch, die Interkulturelle Öffnung durch die Mitarbeitenden, Kooperation 
und Netzwerke, Erfahrung in der Migrationsarbeit sowie die Ressource der Mit-
arbeitenden (siehe Abbildung 41). 
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Abbildung 41:  Zusammenfassung der qualitativen Ergebnisse des zweiten Erkenntnisinteresses

Nicht alle proximalen Gelingensbedingungen erhalten Erleichterung durch dis-
tale Faktoren. Während die Erleichterung für Beziehungs- sowie Elternarbeit oft 
thematisiert wurde, konnten für die Gelingensbedingung der Interkulturellen 
Öffnung des Angebotes keine bestätigenden Aussagen gefunden werden. Auch 
Informationen zur Förderung der Sprachpraxis sind kaum vorhanden. 

Jedoch wird erkenntlich, dass Erleichterung nicht nur zwischen den Ebenen, 
sondern auch innerhalb der Ebenen stattfindet. Dies wird vor allem an der in-
duktiven Gelingensbedingung Kooperation und Netzwerke deutlich. Diese Ge-
lingensbedingung ist als eine institutionelle Gelingensbedingung zu betrachten 
und wird somit den distalen Faktoren zugeordnet. Kooperationen und Netzwer-
ke erleichtern nicht nur die Beziehungs- und Elternarbeit (Erleichterung der in-
stitutionellen Ebene auf die Ebene der Interaktion), sondern auch den Zugang 
zu den heranwachsenden Geflüchteten (Erleichterung innerhalb der institutio-
nellen Ebene). So kann die dargestellte Erleichterungsfunktion von Brühwiler 
(2014) sowie Scheerens (1997) teilweise bestätigt und ausgebaut werden.
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7	 Diskussion
Zu Beginn dieses Kapitels sollen zunächst beide Ergebnisse der qualitativen so-
wie der quantitativen Längsschnittstudie gemeinsam dargestellt werden. Darauf 
aufbauend werden Einschränkungen der Studie diskutiert sowie theoretische und 
forschungsleitende Implikationen erörtert.

7.1	 Zusammenfassung der Ergebnisse

Ausgangspunkt dieser Studie ist die Betrachtung von Gelingensbedingungen im 
Kontext außerschulischer Bildungsangebote bei geflüchteten Heranwachsenden.

Eine erste grundlegende Systematisierung aller aus dem Forschungsstand und 
der Theorie herausgearbeiteten Gelingensbedingungen wurde durch die Institu-
tionstheorie nach Merkens (2006) vorgenommen. Die Ebenen der Institution, 
der Interaktion sowie des Individuums wurden hierbei eingeführt. Gelingensbe-
dingungen auf der Ebene der Institution waren Supervision, Schulungen zur 
interkulturellen Kompetenz, Interkulturelle Öffnung der Institution sowie Nied-
rigschwelliger Zugang. Für die Ebene der Interaktion wurden die Gelingensbe-
dingungen der Eltern- sowie Beziehungsarbeit und die Interkulturelle Öffnung 
des Angebotes identifiziert. Die Förderung der Sprachpraxis bildete die Ebene 
des Individuums ab.

Integration wurde hier nach Berry (u. a. 1997) als eine Balance zwischen den 
eigenen Normen und Werten der Herkunfts- sowie der Aufnahmekultur und als 
das Streben nach sozialen Beziehungen zu beiden Personengruppen des Her-
kunfts- sowie des aufnehmenden Landes definiert. Durch den bereits vorhande-
nen Forschungsstand konnte insbesondere mit der Wahl der Akkulturationsstra-
tegie der Integration eine salutogenere Entwicklung heranwachsender 
Geflüchteter bestätigt werden (Berry et al., 2006, S. 328; Pfafferott & Brown, 
2006, S. 711; Zagefka & Brown, 2002, S. 180). In dieser Studie wurde das In-
tegrationsbestreben der heranwachsenden Geflüchteten durch das Beobachtete 
Integrationsbestreben seitens der pädagogisch Handelnden, also durch eine se-
kundäre Perspektive, operationalisiert. 

Für alle Gelingensbedingungen wurde ein Einfluss auf das Beobachtete Integ-
rationsbestreben angenommen, das mittels Cross-lagged-panel-Designs überprüft 
wurde. Lediglich für die Ebene des Individuums konnte die integrationsfördernde 
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Wirkung bestätigt werden (H1: Mit dem Vorliegen spezifischer Gelingensbedingun-
gen auf der Ebene des Individuums steigt das Beobachtete Integrationsbestreben 
bei den geflüchteten Heranwachsenden). Für die Ebene der Interaktion ergab sich 
ein heterogenes Bild, das zur teilweisen Ablehnung der zweiten Hypothese geführt 
hat. Mit dieser Hypothese wurde postuliert, dass mit dem Vorliegen spezifischer Ge-
lingensbedingungen auf der Ebene der Interaktion das Beobachtete Integrations-
bestreben bei den geflüchteten Heranwachsenden ansteigt. Ein integrationsfördern-
der Einfluss konnte durch die institutionelle Ebene nicht nachgewiesen werden und 
die dritte Hypothese wird nicht bestätigt. Hier wurde angenommen, dass mit dem 
Vorliegen spezifischer Gelingensbedingungen auf der Ebene der Institution das Be-
obachtete Integrationsbestreben bei den geflüchteten Heranwachsenden ansteigt.

Als Erklärung der Ergebnisse der quantitativen Längsschnittstudie wurde eine 
theoretische Erweiterung durch die Aspekte der distalen und proximalen Fakto-
ren vorgenommen (Ditton 2000a und 2000b; Scheerens & Bosker, 1997, S. 
304f.). Sie ermöglichen zum einem die Konkretisierung unterschiedlicher Wir-
kintensität der jeweiligen Ebenen und bilden somit unterschiedliche Klassen von 
Faktoren. Während die proximale Ebene einen direkten Einfluss auf das Indivi-
duum hat, dargestellt durch die Gelingensbedingung der Förderung der Sprach-
praxis, der Eltern- sowie Beziehungsarbeit und der Interkulturellen Öffnung des 
Angebotes, wird bei distalen Faktoren nur von einem indirekten Einfluss ausge-
gangen. Distale Faktoren sind hier Supervision, Schulungen zur interkulturellen 
Kompetenz, Interkulturelle Öffnung der Institution sowie der Niedrigschwellige 
Zugang. Zum anderen ermöglichen beide Faktoren eine Differenzierung von In-
stitutionen hoher Distalität beziehungsweise hoher Proximalität. Hierdurch las-
sen sich Institutionen voneinander abgrenzen, die einen indirekten Kontakt zu 
heranwachsenden Geflüchteten aufweisen sowie Institutionen, die im direkten 
Kontakt zu den Teilnehmenden stehen. 

Durch die qualitative Längsschnittstudie konnten die Ergebnisse der quanti-
tativen Längsschnittstudie vertiefend betrachtet werden. Erkenntnisinteresse war 
auf der einen Seite ein tieferes Verständnis der teilweise heterogenen Ergebnis-
se der quantitativen Längsschnittstudie. Auf der anderen Seite lag der Fokus auf 
der Betrachtung möglicher Erleichterungsfaktoren der distalen Ebene in Bezug-
nahme auf Brühwiler (2014) und Scheerens (1997). Eine Auswertung der vor-
liegenden ExpertInneninterviews erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse in 
Anlehnung an die Methodologie nach Strauss und Corbin (1996), der inhalt-
lich-strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) sowie einer Typen-
bildung in Anlehnung an Kelle und Kluge (2010). 

Zur Erklärung des teilweise heterogenen Bildes der quantitativen Längs-
schnittstudie wurde eine Typologie mit vier unterschiedlichen Typen anhand des 
Merkmalsraumes hohe Proximalität bzw. Distalität sowie des Grades der Ver-
bindlichkeit erarbeitet. 
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•• Typus I – 24/7-Projekt: hohe Proximalität und sehr hohe Verbindlichkeit
•• Typus II – All-inclusive-Projekt: eher proximal sowie eher verbindlich
•• Typus III – Satelliten-Projekt: eher distal und eher unverbindlich
•• Typus IV – Brücken-Projekt: hohe Distalität sowie sehr niedrige Verbindlich-

keit

Durch die entwickelte Typologie wird erkenntlich, dass mit steigender Intensi-
tät und Verbindlichkeit der Angebote der Bedarf an Supervision und Schulun-
gen, also an distalen Erleichterungsfaktoren, zunimmt. Durch diese unterschied-
lichen Projektumsetzungen und Handlungslogiken innerhalb der Typen kann 
auf institutioneller Ebene kein kausaler Zusammenhang zum Beobachteten In-
tegrationsbestreben bestätigt werden. Die Umsetzung einzelner distaler Erleich-
terungsfaktoren wird vor dem Bedarf der pädagogischen Handelnden und hier 
insbesondere vor dem Hintergrund der Umsetzung der proximalen Gelingens-
bedingung der Beziehungs- und Elternarbeit diskutiert. Distale Faktoren wie 
Supervision und Schulungen spielen in der pädagogischen Arbeit mit geflüch-
teten Heranwachsenden eine Rolle, jedoch nicht direkt für die Teilnehmenden, 
sondern indirekt als Erleichterung für die pädagogisch Handelnden. 

Dieser Aspekt des indirekten Einflusses bzw. der Erleichterungsfunktion dis-
taler Gelingensbedingungen wurde durch das zweite Erkenntnisinteresse näher 
betrachtet (Brühwiler, 2014; Scheerens, 1997). Nicht für alle Gelingensbedin-
gungen konnte der Nachweis der angenommenen Erleichterungsfunktion er-
bracht werden. Auch erhalten nicht alle proximalen Gelingensbedingungen eine 
Erleichterung durch distale Gelingensbedingungen. Für die auf Grundlage der 
Theorie sowie des Forschungsstandes herausgearbeiteten Gelingensbedingun-
gen Schulungen zur interkulturellen Kompetenz, Supervision sowie Interkultu-
relle Öffnung der Institution in dem Bereich der Mitarbeitenden konnte die Er-
leichterungsfunktion bestätigt werden. Hier sei angemerkt, dass im Kontext der 
Schulungen der Fokus nicht mehr ausschließlich auf interkulturelle Kompetenz 
gelegt wurde, sondern unter dieser Gelingensbedingung auch Schulungen zum 
Beispiel zur Thematik der Traumatisierung bei heranwachsenden Geflüchteten 
hinzugenommen wurden. Diese thematische Öffnung der Schulungen wurde be-
reits durch den Bundesfachverband unbegleitete minderjährige Flüchtlinge 
(2016 und 2017) sowie von Iranee und Andresen (2016) postuliert (siehe auch 
Kapitel 2.3.3). Die Gelingensbedingung der Supervision wurde durch zusätzli-
che Formate des kollegialen Austausches sowie informeller Gespräche erwei-
tert. Des Weiteren konnten die Erleichterungsfaktoren der Kooperation und Netz-
werke, der Erfahrung in der Migrationsarbeit und Etablierung der Institution 
sowie die Ressource der Mitarbeitenden induktiv auf Grundlage des Materials 
herausgearbeitet werden. Die aufgezeigten Erleichterungsfaktoren haben einen 
Einfluss auf die Beziehungs- und Elternarbeit sowie den Zugang zur Zielgrup-
pe der geflüchteten Heranwachsenden, zu (ehrenamtlichen) Mitarbeitenden so-
wie zu Schulungen und Supervision. 
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Als Nächstes werden die Einschränkungen der vorliegenden Studie disku-
tiert, um abschließend theoretische und forschungsleitende Implikationen dar-
zulegen.

7.2	 Einschränkung der Studie

Die Einschränkungen der vorliegenden Studie werden auf der Ebene der wis-
senschaftlichen Begleitstudie sowie der methodischen Umsetzung darge-
stellt. 

7.2.1	 Reflexion der wissenschaftlichen Begleitstudie

Die hier vorgelegte Untersuchung basiert auf einer wissenschaftlichen Begleit-
studie des Projektes „Pädagogische Freizeitangebote für Kinder mit Fluchterfah-
rung“, die durch die Stiftung Kinderland in Kooperation mit der Heidehof Stif-
tung und dem Ministerium für Soziales und Integration Baden-Württemberg 
initiiert wurde. Die Einschränkungen und Stärken der gewonnenen Ergebnisse 
sollen daher vor allem hinsichtlich der Aspekte sozialer Erwünschtheit der vor-
liegenden Fallstudie, des Einflusses formativer Evaluationen sowie der theore-
tischen Sättigung, Stichprobengröße und Stichprobenzusammensetzung disku-
tiert werden. 

Soziale Erwünschtheit 
Alle 28 teilnehmenden Institutionen erhielten für die Umsetzung der Freizeit-
angebote eine dreijährige Finanzierung. Damit ging eine verpflichtende 
Teilnahme an der wissenschaftlichen Begleitstudie, durchgeführt vom Lehrstuhl 
Empirische Bildungsforschung der Julius-Maximilians-Universität Würzburg, 
einher. Durch die Rolle des Evaluators seitens des Lehrstuhls kann nicht ausge-
schlossen werden, dass die befragten Institutionen nach der Impression-Manage-
ment-Theorie (Mummendey & Bolten, 1993) bzw. Selbstdarstellungstheorie 
(Mummendey, 2002) sozial erwünscht geantwortet haben (Moosbrugger & Ke-
lava, 2012, S. 59). Die Selbstdarstellungstheorie sowie die Impression-Manage-
ment-Theorie basieren auf der Annahme, „daß Personen ständig bemüht sind, 
den Eindruck, den sie auf andere Personen machen, zu kontrollieren bzw. zu steu-
ern“ (Mummendey & Bolten, 1993, S. 57). Für die wissenschaftliche Begleitstu-
die bedeutet dies, dass sich alle Projekte bewusst, aber auch unbewusst tenden-
ziell besser gegenüber den Evaluatoren dargestellt haben könnten und somit die 
gefundenen Effekte in der Realität tendenziell geringer eingeschätzt werden 
müssen. Faktoren, die der sozialen Erwünschtheit entgegenwirken, sind die 
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Erläuterung des Untersuchungsgegenstandes sowie die Zusicherung gegebener 
Anonymität (Mummendey & Bolten, 1993, S. 65). Beide Aspekte wurden in der 
vorliegenden Studie den teilnehmenden Institutionen verdeutlicht und gewähr-
leistet.

Fallstudie „Pädagogische Freizeitangebote für Kinder mit Fluchterfahrung“
Wie bereits im vierten Kapitel erläutert, wurden alle 28 Projekte in Baden-Würt-
temberg durchgeführt. Baden-Württemberg gehört einerseits zu den Bundeslän-
dern, neben Bayern, Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen, mit dem 
höchsten prozentualen Anteil an Personen mit Migrationshintergrund (siehe 
Abbildung 42) (Statistische Ämter des Bundes und der Länder, 2015, S. 25). 

Abbildung 42:  Prozentualer Anteil der Bevölkerung mit Migrationshintergrund in Deutschland 2013  
(Statistische Ämter des Bundes und der Länder, 2015, S. 25)
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Diese Bundesländer werden darüber hinaus durch die Erstverteilung von Asyl-
begehrenden aufgrund des Königsteiner Schüssels am stärksten berücksichtigt 
(BAMF, 2016, S. 21 sowie 2018a, S. 7; BMFSFJ 2017, S. 144). 

Baden-Württemberg ist vor allem durch den dargestellten hohen prozentua-
len Anteil an Personen mit Migrationshintergrund von großem Interesse für Stu-
dien im Kontext der Flucht- bzw. Integrationsforschung. Denn in diesem Bun-
desland ist durch die Bevölkerungszusammensetzung ein Handlungsbedarf 
hinsichtlich gelingender Integration zu postulieren. Die vorliegende Fallstudie 
stellt eine flächendeckende Erfassung pädagogischer Freizeitangebote innerhalb 
Baden-Württembergs dar. Auf Basis von 25 Institutionen in der quantitativen 
Längsschnittstudie und 11 Institutionen in der qualitativen Längsschnittstudie 
konnte eine erste Systematisierung der Gelingensbedingungen für eine pädago-
gische Integrationsförderung erforscht werden. 

Formative Evaluation
Der Grundgedanke einer formativen Evaluation ist die kontinuierliche Beglei-
tung sowie die Kommunikation erster Forschungsergebnisse in das beforschte 
Feld. Durch diese Interaktion zwischen Evaluatoren einerseits und den zu Eva-
luierenden andererseits werden Prozesse der Anpassung und Veränderungen an-
gestoßen (Scriven, 1991, S. 168f.). In der vorliegenden Studie ist anzunehmen, 
dass durch die fünf stattgefundenen Netzwerktreffen und den dortigen Darstel-
lungen der Ergebnisse ein systematischer Evaluationseffekt in den Daten vor-
liegt. Projektverantwortliche nehmen aufgrund der Evaluationsergebnisse be-
wusst oder unbewusst Anpassungen ihres pädagogischen Handelns vor Ort vor, 
die ohne Teilnahme an der wissenschaftlichen Begleitstudie in diesem Ausmaß 
nicht stattgefunden hätten. 

Theoretische Sättigung, Stichprobengröße und Stichprobenzusammensetzung
Während die theoretische Sättigung vor allem im Kontext qualitativer Studien 
und insbesondere in der Stichprobenziehung eine entscheidende Rolle spielt, 
sind die Stichprobengröße und die damit einhergehenden Restriktionen vor al-
lem im Hinblick auf quantitative Studien von Bedeutung. 

Zunächst soll der Fokus auf das Gütekriterium der theoretischen Sättigung 
gelegt werden. Demnach wird die Stichprobenziehung so lange fortgeführt, bis 
innerhalb der Auswertung keine neuen Erkenntnisse mehr generiert werden kön-
nen sowie alle Kategorien, und in diesem Fall Typologien, ausreichend ausge-
arbeitet, verdichtet und valide sind (Strauss & Corbin, 1996, S. 159). Insbeson-
dere in der erarbeiteten Typologie kann dieses Gütekriterium nicht vollständig 
erfüllt werden. Durch die vorgegebene Stichprobengröße von N = 28 und der 
für die qualitative Längsschnittstudie gezogenen Stichprobe von n = 11 Institu-
tionen sind insbesondere die Typen I und III nicht ausreichend gesättigt. Beide 
Typen werden nur durch zwei Institutionen repräsentiert. Hier sollte gegenüber 
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den gewonnenen Ergebnissen ein begrenzter Erkenntniswert angenommen wer-
den.

Des Weiteren soll der Aspekt der Stichprobengröße im Kontext der quanti-
tativen Längsschnittstudie näher betrachtet werden. Auch hier ergeben sich 
durch die vorgegebene Stichprobengröße von N = 28 gewisse Restriktionen. 
Mit geringerer Stichprobengröße und damit einhergehender sinkender Teststär-
ke und Schätzgenauigkeit der Populationsparameter steigt einerseits die Wahr-
scheinlichkeit des β-Fehlers. Andererseits hat diese für quantitative Studien sehr 
kleine Stichprobengröße Auswirkungen auf die Modellierung der Cross-lag-
ged-panel-Designs (Eid et al., 2015, S. 239, Reinders, 2006b, S. 583; eine aus-
führlichere Diskussion siehe hierzu Kapitel 7.2.2). Dem Aspekt des ß-Fehlers 
wurde in Ansätzen durch die durchgeführten Poweranalysen entgegengewirkt. 
Durch die durchgeführten Poweranalysen wurde im Nachhinein bestimmt, wel-
che Stichprobengröße für eine zufallskritische Absicherung benötigt werden 
würde.

Die vorliegende Studie betrachtet ausschließlich geflüchtete Heranwach-
sende und ihr Beobachtetes Integrationsbestreben. Studien im Kontext der 
Akkulturationsstrategien sollten darüber hinaus auch den Fokus auf die auf-
nehmende Kultur beziehungsweise Personengruppe legen. Hier wird davon 
ausgegangen, dass die Wahl der Akkulturationsstrategie nicht unabhängig von 
der autochthonen Bevölkerung vonstattengeht (Berry, 1997, S. 15f.; Chirkov, 
2009, S. 102; Reinders, 2006a, S. 13). Alle erfassten Institutionen haben sich 
auf eine dreijährige Förderung durch die Stiftung Kinderland, in Kooperation 
mit der Heidehof Stiftung sowie dem Ministerium für Soziales und Integration 
Baden-Württemberg beworben und anschließend am Programm partizipiert. 
Obwohl die Einstellung zur Integration nur im Ansatz durch den ersten Mess-
zeitpunkt der qualitativen Längsschnittstudie erfasst wurde, kann davon aus-
gegangen werden, dass die geförderten Institutionen einer Integration geflüch-
teter Heranwachsender offen gegenüberstehen. Diese Angebote dienen somit 
als intermediäre Instanzen, die vermittelnd zwischen den geflüchteten Heran-
wachsenden einerseits sowie der aufnehmenden Gesellschaft andererseits wir-
ken (Luckmann, 1998, S. 35; Reinders & Ehmann, 2018, S. 20; Treibel, 2006, 
S. 96).

7.2.2	 Reflexion methodischer Art 

Im nächsten Schritt werden alle methodischen Einschränkungen der vorliegenden 
Arbeit hinsichtlich der sekundären Perspektive auf das Beobachtete Integrations-
bestreben der heranwachsenden Geflüchteten, einiger Gelingensbedingungen so-
wie der quantitativen und qualitativen Auswertungsstrategien erörtert. 
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Sekundäre Perspektive: Beobachtetes Integrationsbestreben
Die abhängige Variable des Beobachteten Integrationsbestrebens wurde ledig-
lich durch die Perspektive der pädagogisch Handelnden erfasst. Frankenberg und 
Bongard (2013, S. 324) postulieren hierbei mögliche Differenzen zwischen den 
Einschätzungen der LehrerInnen, Eltern beziehungsweise in der vorliegenden 
Studie den pädagogisch Handelnden und den wirklichen Integrationsbestrebun-
gen der Heranwachsenden. Hier ist vor dem Hintergrund forschungsethischer 
Fragen insbesondere bei qualitativen Studien zu überlegen und zu diskutieren, 
inwieweit die Perspektive der heranwachsenden Geflüchteten selbst erfasst wer-
den kann und auch sollte (Hopf, 2009; Weiss et al., 2001, S. 20ff.). Aspekte wie 
Re-Traumatisierung, Verwendung des Begriffs „Interviews“ beziehungsweise 
„Befragung“ sowie der gegenseitigen Verständigung zwischen dem geflüchte-
ten Heranwachsenden und den Forschenden müssen hierbei bedacht und reflek-
tiert werden (Lechner & Huber, 2017; Thielen, 2009; Weiss et al., 2001). 

Gelingensbedingungen
Nicht alle Gelingensbedingungen werden hier hinsichtlich methodischer Ein-
schränkungen erörtert. Eine Reflexion findet ausschließlich bei denjenigen Ge-
lingensbedingungen statt, bei denen nicht theoriekonforme Ergebnisse gefun-
den wurden bzw. die Operationalisierung nicht erfolgreich umgesetzt werden 
konnte. Hierzu zählen die Gelingensbedingungen der Interkulturellen Öffnung 
der Institution und des Angebotes sowie des Niedrigschwelligen Zugangs.

Gelingensbedingung: Interkulturelle Öffnung der Institution 
Bei der unabhängigen Variable Interkulturelle Öffnung der Institution ergab sich 
für die Kontrollvariable der Ehrenamtlichen auf Organisationsebene eine nega-
tive Korrelation (r = -.58, p < .001), die zunächst so nicht theoriekonform ist bzw. 
erwartbar war (Gaitanides, 2011b, S. 209f.). Eine mögliche Erklärung hierfür 
liegt in der Variablen selbst, die als Proxy-Variable verstanden werden kann und 
somit nicht die eigentliche Anzahl der Ehrenamtlichen auf Organisationsebene 
darstellt, sondern die Standardisierung und Professionalisierung einer Institution 
misst (siehe Kapitel 5.6.1). Dieser Argumentationsstrang soll im Hinblick auf 
institutionelle Trägheit in Bezug auf Veränderungen, Anpassungsfähigkeit und 
Wandel diskutiert werden. Welsch (2010) führt in Anlehnung an Hannan und 
Freeman (1977) durch den Population Ecology-Ansatz den Begriff der institutio-
nellen resp. relativen Trägheit ein (Welsch, 2010, S. 72).
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Abbildung 43:  Institutionelle Trägheit nach Welsch in Anlehnung an Hannan und Freeman (Welsch, 2010, S. 76)

Trägheit wird in Abhängigkeit der Größe, Institutionalisierung, Standardisie-
rung sowie des Alters einer Institution diskutiert (siehe Abbildung 43). Welsch 
(2010) geht davon aus, dass mit zunehmender Trägheit, „die Wahrscheinlichkeit 
[zur] Veränderung des organisatorischen Kerns [sinkt]“ (Welsch, 2010, S. 76). 
Dies bedeutet nicht, dass keinerlei Veränderungen oder Wandel innerhalb insti-
tutioneller Strukturen möglich sind, diese jedoch in Abhängigkeit der genann-
ten Faktoren zeitlich verzögert stattfinden (Welsch, 2010, S. 76). Veränderung 
von Institutionen beziehungsweise des Kerns, so Welsch (2010), birgt auch im-
mer die Gefahr des Scheiterns. Institutionelle Trägheit kann demnach einerseits 
als negativ bewertet werden, da sie mögliche Veränderung verhindert sowie an-
dererseits auch als positiver Aspekt betrachtet werden, da sie das Risiko des 
Scheiterns minimiert. 

Übertragen auf den Bereich der Interkulturellen Öffnung der Institution be-
deutet dies, dass mit steigender Anzahl an Ehrenamtlichen auf Organisations-
ebenen der Grad an Institutionalisierung und Standardisierung ansteigt und so-
mit die Wahrscheinlichkeit der Interkulturellen Öffnung der Institution, als einer 
Veränderung des Kerns, abnimmt beziehungsweise erst zeitlich verzögert statt-
findet. Dieser dargelegte Argumentationsstrang ist eine mögliche Ex-Post-
Erklärung, die es durch weiterführende Studien näher zu beleuchten gilt (siehe 
Kapitel 7.3). 

Operationalisierung der Gelingensbedingungen: Interkulturelle Öffnung des Angebotes und Niedrig-
schwelliger Zugang 
Für die Gelingensbedingungen des Niedrigschwelligen Zugangs sowie der Interkul-
turellen Öffnung des Angebotes konnten keine zufriedenstellenden Operationalisie-
rungen realisiert werden (siehe Kapitel 5.5.3 sowie 5.5.4). Niedrigschwelliger Zu-
gang wird in dem vorhandenen Forschungsstand zumeist qualitativ erfasst (Dauer 
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& Scheller, 2018; Mayrhofer, 2012; Seiberth et al., 2018), sodass hier auf keine be-
reits etablierten Operationalisierungen resp. Skalen zurückgegriffen werden kann. 
Auch die Erhebung der Interkulturellen Öffnung des Angebotes findet meist quali-
tativ statt und der Fokus liegt auf den Vorteilen bzw. den Auswirkungen einer inter-
kulturellen Öffnung jedoch nicht auf den Mechanismen, die zur Interkulturellen Öff-
nung eines Angebotes führen (Abur, 2016; Lechner & Huber, 2017; Lemmer & 
Wagner, 2015). Etablierte quantitative Messinstrumente sind in beiden Bereichen 
nicht vorhanden und konnten auch in der vorliegenden Arbeit nicht realisiert wer-
den. Insbesondere der Aspekt der Operationalisierung hinsichtlich institutioneller 
Trägheit wird in Kapitel 7.3 nochmals aufgegriffen und vertiefend betrachtet. 

Auswertungsstrategien: Cross-lagged-panel-Designs
Im Folgenden wird die quantitative Auswertungsmethode des Cross-lagged-pa-
nel-Designs reflektiert. Schmitz (2000) merkt in diesem Kontext an, dass „aus 
Cross-Lagged-Analysen von Längsschnittstudien zu zwei Messzeitpunkten […] 
im Allgemeinen keine Schlüsse auf die entsprechenden individuellen cross-lag-
ged-Zusammenhänge abgeleitet werden [können]“ (Schmitz, 2000, S. 87 sowie 
Selig & Little, 2012, S. 267). Durch Aggregation können individuelle Verläufe des 
Individuums bzw. der Institution nicht mehr nachgezeichnet werden, sondern nur 
Aussagen auf aggregierter also Gruppenebene getätigt werden. Abbildung 44 ver-
deutlicht diese Problematik tiefergehend. Der aggregierte Verlauf aller vier Insti-
tutionen lässt darauf schließen, dass Zu- und Abnahmeprozesse innerhalb der In-
stitutionen stattgefunden haben. Werden jedoch alle individuellen Verläufe der 
einzelnen Institutionen betrachtet, wird erkenntlich, dass innerhalb der Institutio-
nen entweder Zu- oder Abnahmeprozesse stattgefunden haben. Jedoch wurden in 
keiner Institution Zu- und Abnahmeprozesse vollzogen (Schmitz, 2000, S. 85).

Abbildung 44:  Zusammenhang von vier individuellen Verläufen (unten) und dem aggregierten Verlauf (oben) 
angepasst an Institutionen (Schmitz, 2000, S. 84)

Aggregierter Verlauf
:.

4 Institutionen

Individueller Verlauf
Institution 1

Institution 2 i

Institution 3

Institution 4



181

Die hier aufgeführten Analysen der quantitativen Längsschnittstudie wurden auf 
Stichprobenebenen durchgeführt und lassen somit keine Rückschlüsse auf die 
einzelnen Institutionen und ihre individuellen Veränderungsprozesse zu. Schmitz 
und Perels (2006) schlagen zur Lösung solcher Aggregationsproblematiken „ein 
zweistufiges Vorgehen vor. Zunächst sollte eine Analyse der intraindividuellen 
Prozesse erfolgen und erst anschließend sollten die Ergebnisse dieser Berechnung 
in weiteren Analysen zusammengefasst werden“ (Schmitz & Perels, 2006, S. 57). 
Dieses zweistufige Vorgehen würde in der vorliegenden Studie bedeuten, dass zu-
nächst die individuellen Prozesse einer Institution betrachtet werden und anschlie-
ßend die Stichprobenebene analysiert wird. Hierdurch könnte ein tieferes Verste-
hen von Rahmen- sowie Gelingensbedingungen zur Förderung der Integration 
heranwachsender Geflüchteter innerhalb der Institutionen erlangt werden. 

Eine weitere kritische Betrachtung der Cross-lagged-panel-Designs soll, wie 
im Kapitel 5.6.2 eingeführt, vor dem Hintergrund der Annahmen zum Time-Lag, 
zeitgleicher Messung von Variablen, von Drittvariablen-Effekten, von Variable 
vs. Konstante sowie der Reliabilität der Messung erfolgen (Reinders, 2006b; Se-
lig & Little, 2012).

Annahmen zum Time-Lag
Der Zeitabstand zwischen den Messzeitpunkten sollte so gewählt werden, dass 
die Messung nicht vor dem Eintritt des Effektes stattgefunden hat, aber auch 
nicht so spät, dass ein möglicher Effekt wieder verschwunden ist (Kearney, 2017, 
S. 313; Reinders, 2006b; S. 574f.; Selig & Little, 2012, S. 272). Für die Ebene 
des Individuums konnte ein Effekt in dem betrachteten Zeitabstand nachgewie-
sen werden. Für die Ebenen der Interaktion und Institution war dies nur teilwei-
se möglich. Inwieweit hier der Aspekt der institutionellen Trägheit eine weite-
re Rolle spielen könnte, soll in Kapitel 7.3 erörtert werden. 

Zeitgleiche Messung 
Endogene und exogene Variablen müssen vor dem Hintergrund der Varianzauf-
klärung über den zeitgleichen Abstand synchron gemessen werden (Reinders, 
2006b, S. 575). Diese Bedingung konnte bei der Variable Beziehungsarbeit nicht 
eingehalten werden. Die Gelingensbedingung musste gegenüber dem Beobach-
teten Integrationsbestreben über einen längeren Zeitabstand varianzaufklärend 
wirken und kann als eine Klärung für den schwachen Effekt der Gelingensbe-
dingung angesehen werden (siehe Kapitel 5.6.2). 

Selig & Little (2012) geben darüber hinaus zu bedenken, dass 

„the fact that all variables are measured at the same time implicitly assumes that the time 
for the cross-lagged effect of X on Y and Y on X is the same. It is not difficult, however, 
to imagine a scenario in which the two cross-lagged effects emerge on different sche-
dules” (Selig & Little, 2012, S. 272).
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Drittvariablen-Effekte
Drittvariablen-Effekte, also Effekte möglicher weiterer Variablen beziehungs-
weise Kontrollvariablen, müssen ausgeschlossen werden, um Kausalität postu-
lieren zu können (Backhaus et al., 2015, S. 73; Reinders, 2006b, S. 575). Alle 
angenommenen Kontrollvariablen (Erfahrung in der Migrationsarbeit, finan-
zielle und personelle Ressourcen) wurden auf ihren Einfluss in der Voranalyse 
getestet und bestätigte Kontrollvariablen in die Hauptanalyse einbezogen. Dritt-
variablen, die insbesondere im Kontext der institutionellen Trägheit diskutiert 
werden, wurden bislang nicht in die Analyse einbezogen (siehe Kapitel 7.3).

Quasi-Konstante 
Cross-lagged-panel-Designs sind auf zeitliche Veränderung der Variablen ange-
wiesen (Kearney, 2017, S. 313; Kenny, 1975, S. 894). „Variablen, die zwar prin-
zipiell Veränderungen unterliegen können, jedoch eine hohe mittlere intraindi-
viduelle Stabilität aufweisen, verzerren die Befunde“ (Reinders, 2006b, S. 575). 
Insbesondere das Konstrukt des Interethnischen Kontakts sowie alle Faktoren 
der distalen Ebene (Supervision, Niedrigschwelliger Zugang, Schulungen zur 
interkulturellen Kompetenz, Interkulturelle Öffnung der Institution) zeigten ten-
denziell höhere Autokorrelationswerte (siehe Kapitel 5.6.3). Diese tendenziell 
höheren Stabilitäten können durch den Population Ecology-Ansatz als eine Form 
der institutionellen Trägheit interpretiert werden (siehe Kapitel 7.3).

Reliabilität der Längsschnittmessungen
Zunächst bezieht sich die Reliabilität der Längsschnittmessungen auf die ver-
gleichbar zuverlässige Messung beider Variablen über die Zeit. Diese Bedin-
gung konnte tendenziell bei allen Gelingensbedingungen erfüllt werden. Ein As-
pekt, der hier nähere Betrachtung finden soll, ist die bereits angedeutete 
Restriktion hinsichtlich der Stichprobengröße und der Stabilität der Modellpara-
meter (Aichholz, 2017, S. 110f.; Reinecke, 2014, S. 127). Für die Modellierung 
von Cross-lagged-panel-Designs wird ein Minimum von 200 Fällen bzw. eine 
Relation der verwendeten Variablen zu der Stichprobengröße von 1 zu 25 pos-
tuliert (Nachtigall et al., 2003, S. 7; Reinders, 2006b, S. 583). Dies konnte durch 
die vorhandene Stichprobengröße der wissenschaftlichen Begleitstudie nicht 
eingehalten werden. Alle Modelle wurden mit maximal zwei Variablen zu ma-
ximal zwei Messzeitpunkten zuzüglich bestätigter Kontrollvariablen modelliert. 
Hinsichtlich der Restriktion der Stichprobengröße kann dies als das Maximum 
möglicher Modellierungen angesehen werden. Die in dieser Studie aufgezeig-
ten Modelle müssen auf Basis einer größeren Fallzahl überprüft werden, um 
Aussagen über das Passungsverhältnis des hypothetischen Modells und der em-
pirischen Daten vornehmen zu können (Aichholzer, 2017, S. 107). Nicht nur vor 
dem Hintergrund der Parameterschätzungen sollten die aufgestellten Modelle 
auf Grundlage einer größeren Stichprobe überprüft werden, sondern darüber 
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hinaus, um weitere Modellierungen vornehmen zu können. Vor allem vor dem 
Hintergrund möglicher Moderationseffekte sollte eine Modellerweiterung um-
gesetzt werden (Selig & Little, 2012, S. 268f.) (siehe Kapitel 7.3). 

Diese aufgeführten Bedingungen deuten auf teilweise Einschränkungen be-
züglich der hier aufgezeigten Modelle und ihrer Aussagekraft hin. Insbesonde-
re die Aspekte der institutionellen Trägheit sowie der Erleichterungsfaktoren 
wurden in der vorliegenden Arbeit bislang nicht betrachtet und führen zu wei-
teren forschungsleitenden Implikationen (siehe Kapitel 7.3).

Auswertungsstrategien: Qualitative Inhaltsanalyse sowie Typenbildung
Im nächsten Teilabschnitt sollen die Auswertungsstrategien der qualitativen 
Längsschnittstudie sowie der entwickelten Typenbildung reflektiert werden. Im 
Fokus des qualitativen Forschungsvorhabens stand zunächst die Beantwortung 
der Fragestellung hinsichtlich der Bestätigung bereits deduktiver Gelingensbe-
dingungen. Des Weiteren sollte eine Theorieerweiterung durch weitere indukti-
ve Gelingensbedingungen vorgenommen werden. Eine erste Auswertung mit 
dieser formulierten Fragestellung wurde für den Abschlussbericht des Projek-
tes „Pädagogische Freizeitangebote für Kinder mit Fluchterfahrung“ durchge-
führt (Reinders & Ehmann, 2018, S. 66). Hierbei wurde bei zwei Codierenden 
eine Intercoder-Reliabilität von Cohens κ = .88 (Messzeitpunkt 1) sowie κ = .75 
(Messzeitpunkt 2) erreicht, die als starke Übereinstimmung interpretiert werden 
kann (Landis & Koch, 1977, S. 165). Jedoch erwies sich bereits hier das vorlie-
gende Material als sehr komplex und hinsichtlich der unterschiedlichen theore-
tischen Sensibilität zwischen den Codierenden als herausfordernd. 

Durch die veränderte Fragestellung und den neu formulierten Erkenntnisho-
rizonten wurden alle Auswertungsschritte der qualitativen Inhaltsanalyse sowie 
der Typenbildung von einer Person durchgeführt. Hierdurch kann das Gütekri-
terium einer intersubjektiven Validierung, wie sie im Bereich der qualitativen 
Forschung gefordert wird, nicht eingehalten werden. Die Grenzen einer Auswer-
tung durch eine Person liegen in der subjektiven Interpretation des Materials. 
Um trotzdem intersubjektive Nachvollziehbarkeit und eine größtmögliche Trans-
parenz zu gewährleisten, wurden Erhebungsverfahren, Transkriptionsregeln so-
wie Auswertungsmethoden in der vorliegenden Arbeit dargestellt und erläutert 
(Steinke, 2009, S. 325). Die Limitation der vorgestellten Ergebnisse ist vor al-
lem in Bezug auf die induktiven Kategorien zu sehen, da hier eine größere Inter-
pretationsleistung seitens des Codierenden erfolgt als bei rein deduktiven Kate-
gorien, die beispielsweise bereits durch den Leitfaden selbst strukturiert werden 
(Kuckartz, 2016, S. 105). Diese vorgenommene Interpretationsleistung konnte 
durch keine weitere codierende Person validiert werden. 

Wie bereits im Kontext der Stichprobengröße der wissenschaftlichen Begleit-
studie angemerkt wurde, ist vor allem bei Typ I und III von einer nicht ausrei-
chenden Sättigung auszugehen. Kluge (1999) mahnte bereits an, „daß Typen nur 
dann sinnvoll gebildet werden können, wenn die Untersuchungsgruppe so groß 
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ist, daß die in der Untersuchungspopulation bestehenden Differenzen auch an-
gemessen analysiert werden können“ (Kluge, 1999, S. 17). Hier sei angemerkt, 
dass die Typenbildung als Antwort auf das erste Erkenntnisinteresse und nicht 
als festgelegte Auswertungsstrategie von Beginn an vorgesehen war. Sollte die 
entwickelte Typologie durch zukünftige Studien bestätigt werden, würde Ku-
ckartz (2016) bereits bei der Interviewdurchführung vorschlagen, eine Einschät-
zung der Typenzuordnung vonseiten des Befragten einzuholen (Kuckartz, 2016, 
S. 153). 

Darüber hinaus können zur Bestätigung qualitativ-entwickelter Typenbildung 
quantitative Verfahren wie beispielsweise eine Clusteranalyse herangezogen 
werden. Diese konnte aufgrund der vorhandenen Stichprobengröße der vorlie-
genden Studie nicht umgesetzt werden (Kelle & Kluge, 2010, S. 100; Kuckartz, 
2016, S. 154f.) (siehe Kapitel 7.3).

7.3	 Theoretische und forschungsleitende Implikationen

Aus den dargestellten Einschränkungen der wissenschaftlichen Begleitstudie 
werden nun abschließend theoretische sowie forschungsleitende Implikationen 
abgeleitet und diskutiert. 

Theoretische Implikationen 
Die Ergebnisse der quantitativen Längsschnittstudie führten zu einer Erweite-
rung der Theorie pädagogischer Institutionen nach Merkens (2006) durch die 
von Scheerens und Bosker (1997) sowie Ditton (2000a & 2000b) eingeführten 
distalen und proximalen Faktoren. So werden die herausgearbeiteten Gelingens-
bedingungen nicht ausschließlich nach den Ebenen der Institution, der Interak-
tion sowie des Individuums systematisiert, sondern alle institutionellen Gelin-
gensbedingungen werden den distalen und die Ebenen der Interaktion sowie des 
Individuums werden den proximalen Faktoren zugeordnet. Durch diese Hinzu-
nahme werden den Ebenen unterschiedliche Wirkintensitäten auf die abhängi-
ge Variable des Beobachteten Integrationsbestrebens zugesprochen. Des Weite-
ren wird durch Scheerens (1997) sowie Brühwiler (2014) die Betrachtung der 
Erleichterungsfunktion der distalen auf die proximalen Ebenen ermöglicht. An 
diesem Punkt setzte die qualitative Längsschnittstudie an, die das erweiterte Mo-
dell vertiefend betrachtete sowie eine erste Bestätigung möglicher Erleichte-
rungsfaktoren vornehmen konnte. Durch die aufgestellte Typologie wurde des 
Weiteren der Merkmalsraum der Verbindlichkeit aufgenommen, der vor allem 
hinsichtlich der Ebene der Interaktion an Relevanz gewinnt. Institutionen mit 
hoher Proximalität zeigten einen höheren Grad an Verbindlichkeit in Bezug auf 
Beziehungs- und Elternarbeit. Aufgrund der methodischen Reflexion konnte der 
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mit Welsch (2010) eingeführte Aspekt der institutionellen bzw. relativen Träg-
heit auf der Ebene der Institution respektive der distalen Faktoren hinzugefügt 
werden. Insbesondere die aufgeführten institutionellen Faktoren können in An-
sätzen dem institutionellen Kern zugesprochen werden, wobei hier angemerkt 
werden muss, dass der Population Ecology-Ansatz in der Definition des soge-
nannten Kerns einer Institution sehr vage bleibt (Welsch, 2010, S. 85). 

Die Hinzunahme weiterer theoretischer Faktoren, insbesondere im Bereich 
der Institutionstheorie, führt zu einer abschließenden theoretischen Erweiterung 
und zu einem neuen theoretischen Modell (siehe Abbildung 45). 

Abbildung 45:  Vollständige Erweiterung des theoretischen Modells (eigene Darstellung)

Forschungsleitende Implikationen
Die Hinzunahme weiterer Theorien führt darüber hinaus zu unterschiedlichen 
forschungsleitenden Implikationen, die abschließend erläutert werden. 

Die erst am Ende eingeführte Theorie des Population Ecology-Ansatzes in 
Anlehnung an Welsch (2010) wurde in der vorliegenden Studie nicht weiter em-
pirisch verfolgt. Es wird jedoch theoretisch angenommen, dass durch relative 
Trägheit eine Anpassung des institutionellen Kerns zeitlich verzögert stattfindet 
und diese Veränderung in der hier untersuchten Stichprobe noch nicht oder nur 
teilweise vollzogen wurde. Bei zukünftigen Untersuchungen sollte demnach zu-
sätzlich der Fokus auf der Erfassung relativer Trägheit liegen. Obwohl der Popu-
lation Ecology-Ansatz bereits durch einige Studien untersucht wurde, wurde der 
Aspekt der Trägheit meist nur am Rande betrachtet. In den vorliegenden Studien 
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wurde insbesondere die Schwierigkeit der Operationalisierung thematisiert 
ebenso wie die Frage, ab wann eine Institution als träge einzuordnen ist (Welsch, 
2010, S. 85; Woywode & Beck, 2019, S. 298; Young, 1988, S. 9). Aspekte, die 
als Einflussfaktoren institutioneller Trägheit gelten, sind Institutionalisierung, 
standardisierte Routinen, Alter sowie Größe, wobei diesbezüglich auch wider-
sprüchliche Forschungsergebnisse vorliegen (Welsch, 2010, S. 81).

Im weiteren Verlauf soll als weitere forschungsleitende Implikation der Fo-
kus auf die Auswertungsstrategien der Moderations- sowie Clusteranalyse ge-
legt werden. 

Moderationsanalyse
Für einige Konstrukte konnte aufgrund der qualitativen Längsschnittstudie die 
Funktion der Erleichterung herausgearbeitet werden. Moderationseffekte be-
stehen, wenn ein Zusammenhang zwischen zwei Variablen durch eine dritte Va-
riable verändert wird (Hayes, 2018, S. 220f.; Selig & Little, 2012, S. 268f.). 
Übertragen auf das erweiterte theoretische Modell bedeutet dies, dass Supervi-
sion, Schulungen zur interkulturellen Kompetenz, Interkulturelle Öffnung der 
Institution sowie der Niedrigschwellige Zugang als Moderationsvariablen fun-
gieren, die den Einfluss proximaler Faktoren moderieren. Auf Grundlage grö-
ßerer Stichproben können zukünftige quantitative Studien diese Erleichterungs-
funktion inferenzstatistisch absichern. 

Clusteranalyse
Die Clusteranalyse in der quantitativen Forschung hat wie die Typenbildung in 
der qualitativen Forschung die Intention, „solche Untersuchungsobjekte zu 
Gruppen (Clustern) zusammenzufassen, die im Hinblick auf die betrachteten 
Eigenschaften oder Merkmale als möglichst homogen zu bezeichnen sind“ 
(Backhaus, Erichson, Plinke und Weiber, 2016, S. 455). Eine Clusteranalyse 
würde in diesem Fall die vorgefundene Zuordnung der Institutionen zu der auf-
gestellten Typologie validieren.

Zusammenfassung
Die vorliegende Studie analysiert und erörtert den Effekt von Gelingensbedin-
gungen für eine pädagogische Integrationsförderung geflüchteter Heranwach-
sender auf Grundlage einer quantitativen sowie qualitativen Längsschnittstudie. 
Eine Identifikation dieser integrationsfördernden Gelingensbedingungen erfolgt 
auf den Ebenen des Individuums, der Interaktion sowie der Institution (Merkens, 
2006). Integration wurde in Anlehnung an Berry (u. a. 1997) definiert.

Die Ergebnisse der quantitativen Längsschnittstudien mittels Cross-lag-
ged-panel-Desings zeigen, dass auf der Ebene des Individuums ein integrations-
fördernder Effekt bestätigt werden kann. Für die Ebenen der Interaktion sowie 
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der Institution kann dies jedoch nicht vollumfänglich angenommen werden. 
Durch die heterogenen Forschungsergebnisse erfolgt eine erste theoretische Er-
weiterung durch distale und proximale Faktoren (Ditton, 2000a & 2000b; Schee-
rens & Bosker, 1997) sowie die Aufnahme möglicher Erleichterungsfunktionen 
(Brühwiler, 2014; Scheerens, 1997) der institutionellen Ebene. 

Die darauf aufbauende qualitative Längsschnittstudie dient als Vertiefungs-
modell (Brake, 2011, S. 56) zur Validierung der quantitativen Ergebnisse. Hier-
durch kann eine erste Typologie institutioneller Handlungslogiken anhand des 
Merkmalsraums hoher Proximalität und Distalität sowie des Grads der gefor-
derten Verbindlichkeit seitens der Teilnehmenden aufgestellt werden. Erste An-
nahmen bezüglich vorhandener Erleichterungsfaktoren für den pädagogisch 
Handelnden werden bestätigt. 
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