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Vorwort

Deutschlands Schulklassen werden immer bunter. Schatzungen zufolge haben bun-
desweit rund 25 Prozent aller Schillerinnen und Schiler einen Migrationshintergrund.
In vielen GroRstadten liegt ihr Anteil bereits bei tiber 50 Prozent.

Kulturelle Vielfalt in den Klassenzimmern bedeutet jedoch noch lange nicht, dass
es sich bei unseren Schulen um interkulturelle Institutionen handelt. Das Gegenteil
macht schon ein fliichtiger Blick in die Lehrerzimmer klar. Lediglich rund 1 Prozent
aller Lehrkrafte hat hierzulande eine Einwanderungsgeschichte. Noch erniich-
ternder ist der Blick auf Ergebnisse schulischer Arbeit, auf die Kompetenzen, die
Schilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Herkunft im Unterricht erwerben.

Seit PISA ist bekannt, wie stark in Deutschland der Zusammenhang von sozi-
aler Herkunft und schulischem Erfolg ist. Dies gilt noch stérker fir Schilerinnen
und Schiller aus Migrantenfamilien. Da Bildung ein Schlissel fur soziale Integration
und beruflichen Erfolg ist, hat dies dramatische Auswirkungen. Im Hinblick auf
die Bildungskarrieren von Jugendlichen mit Migrationshintergrund ist die Bundes-
republik trauriges Schlusslicht unter den OECD-Staaten. Vor allem in Deutschland
geborene Jugendliche der zweiten Einwanderergeneration schneiden unterdurch-
schnittlich ab. In der 6ffentlichen Debatte gelten sie ohnehin als die Problemkinder
des Bildungssystems schlechthin.

Nicht wenige von ihnen gehdren zu den 20 Prozent jedes Jahrgangs, die Mindest-
standards in Basiskompetenzen wie Lesen und Rechnen nicht erreichen. Es sind
diese Jugendlichen, die sich spater einer Vielzahl sich gegenseitig verstarkender
Risiken ausgesetzt sehen: Armut, Arbeitslosigkeit, soziale Marginalisierung.

Die GroRenordnung dieser ,,Risikogruppe” ist ein veritabler gesellschaftlicher
Skandal. Dass Schulerinnen und Schiler grundlegende Bildungsstandards erreichen,
sollte eine selbstverstandliche Bringschuld der Schulen sein. Zurzeit geht jedes Jahr
ein riesiges Potenzial an Hoffnungen und Motivation verloren. Es ist nicht hin-
nehmbar, wenn unser Bildungssystem chronisch gegen das Postulat der Chancen-
gerechtigkeit verstof3t, dass Individuen unabhéngig von Geschlecht, ethnischer oder
sozialer Herkunft durch eigene Anstrengungen vorankommen konnen. Auch volks-
wirtschaftlich ist das angesichts des gravierenden Fachkraftemangels nicht zu verant-
worten.

In einer modernen, kulturell, ethnisch und kulturell vielfaltigen Gesellschaft wer-
den die Schulen lernen missen, besser mit Heterogenitdt umzugehen. In Schulen
Ubliche Strategien, durch Aussortieren moglichst homogene Schulklassen zu schaf-
fen, sind heute genauso unzeitgemaR geworden wie die Ausrichtung des Unterrichts
am Niveau des imagindren Durchschnittsschillers. Dem Bildungssystem stellt sich
die Aufgabe, die Unterschiedlichkeit der Schilerinnen und Schiler zum zentralen
Ausgangspunkt von P&dagogik und Didaktik zu machen. Es geht um die bestmdg-
liche individuelle Forderung aller Schilerinnen und Schiler. Dazu muss auch die
kulturelle Vielfalt als Ressource fiir Lernprozesse begriffen werden.

Eine zentrale Rolle spielen selbstverstandlich Sprache und Spracherwerb. Gute
Sprachkompetenz ist eine notwendige, aber allein nicht hinreichende Bedingung fur
soziale Integration und beruflichen Erfolg.
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Das vorliegende Buch widmet sich daher vielfaltigen Aspekten der interkulturel-
len Bildungspraxis. Es geht zurlick auf eine internationale Tagung gleichen Titels,
die 2008 in Hamburg stattfand. Dieses Buch stellt aktuelle Forschungsergebnisse
vor zur Rolle des Spracherwerbs, zu den Anforderungen an die Schule in der Ein-
wanderungsgesellschaft, zu schulischer Diskriminierung, Mentoring und Projekten
der Elternbeteiligung. Sie werden ergénzt durch Beispiele fiir einen produktiven
Umgang mit kultureller Heterogenitét in der Schulpraxis.

Das Buch soll zeigen, dass es im Interesse aller Schiilerinnen und Schiiler ist,
wenn sich Schulen der Heterogenitat der Schiilerschaft stellen. Und es soll deut-
lich werden, dass gute Schulen auch und gerade in einer Einwanderungsgesellschaft
mdglich sind.

Die Heinrich-Boll-Stiftung dankt den Herausgebern Prof. Dr. Ursula Neumann
und Dr. Jens Schneider sowie dem Projektkoordinator Burkhard Leber fiir die gute
Zusammenarbeit und den zahlreichen Autorinnen und Autoren fir ihre Beitrage.

Berlin, im Herbst 2010

Ralf Fiicks Stephan Ertner
Vorstand der Heinrich-Boll-Stiftung Referent fur Bildungspolitik



Einfiihrung

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund gelten im deutschen Schulsystem
als die Problemkinder schlechthin. Charakterisierungen wie ,.eine Schule mit ho-
hem Auslénderanteil“ oder ,,eine KiTa mit vielen Migrantenkindern* sind in der
gesellschaftlichen Rede zu Synonymen fir niedrige Lernstandards und ein hohes
Gewaltpotenzial geworden. Die 6ffentliche Wahrnehmung des Themas Bildung und
Migration wird von einem ,,Katastrophendiskurs* (Reinhard Kahl) beherrscht, in
dem fir Erfolgsgeschichten und Differenzierungen nur wenig Platz zu sein scheint.

Unstrittig ist, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund in
Deutschland besonders benachteiligt sind. Im Vergleich zu Schilerinnen und
Schilern ohne Migrationshintergrund schneiden die Kinder — selbst bei ahnlicher so-
zialer Lage — schlechter ab: lhre Schulabschliisse liegen deutlich niedriger und in
Haupt- und Sonderschulen sind sie gemessen am Bevdlkerungsanteil tberdurch-
schnittlich haufig vertreten. Allerdings stehen sie in Deutschland besonders schlecht
da: Erst kurzlich kritisierte die OECD den niedrigen Anteil an Hochschulzugéngen,
aber auch in der Zahl der zu niedrigen Schulabschlisse liegt Deutschland vorn —
bei allen Schilerinnen und Schillern. Wie Studien von IGLU (ber PISA bis TIES
zeigen, spielen in keinem anderen westeuropéischen Land der soziale Hintergrund
und die Migration der Eltern eine so prominente Rolle fiir den Schulerfolg — ein
klarer Hinweis darauf, dass eben nicht die individuelle Begabung der Einzelnen
im Vordergrund steht. ,,Gleichmacherische” Schulsysteme wie etwa in Schweden
und Frankreich — vor denen reflexartig immer dann gewarnt wird, wenn in einem
Bundesland Reformen zur Angleichung an internationale Standards versucht wer-
den — schneiden dagegen in beiden Richtungen deutlich besser ab: Sie haben so-
wohl weniger Schulabbrecher und Jugendliche mit zu niedrigen Abschlissen als
auch eine breitere akademische Spitzengruppe. Anstatt nun aber die Schilerinnen
und Schiler in erster Linie als Leidtragende offensichtlicher struktureller Defizite im
Bildungssystem zu betrachten, geraten sie zunehmend in die Rolle derjenigen, de-
ren vorgeblicher ,,Unwille zur Integration* fiir die Bildungsmisere verantwortlich ge-
macht wird.

Das Bild der ,,Katastrophe* mit Blick auf die Kinder und Enkel der Einwanderer
lenkt auch von der Tatsache ab, dass eine grofle Mehrheit der zweiten und dritten
Generation im Bildungssystem erfolgreich ist. Trotz der schon fast automatisier-
ten Assoziationskette ,,Migrantenkinder = Hauptschule* — die sich u.a. darin &u-
Rert, dass es zwar vielfdltige Programme zur Vermittlung von Hauptschilerinnen
und Hauptschiilern in Ausbildungsplatze gibt, aber kaum eines, das den Ubergang
in die gymnasiale Oberstufe fordert — steigt der Anteil junger Menschen mit
Migrationshintergrund in den Hochschulen. Das pauschale Negativbild verdeckt
auch, dass es sogar innerhalb der Familien relevante Unterschiede gibt: Besonders
die zweit- und drittgeborenen Kinder profitieren von den Schulerfahrungen ihrer &l-
teren Geschwister, so dass sich ihre Schulleistungen von denen ihrer Mitschilerinnen
und Mitschiiler ohne Migrationshintergrund héufig kaum noch unterscheiden.

Schon heute haben in vielen Grof3stadten mehr als die Hélfte aller Schiilerinnen
und Schiler eine familidre Einwanderungsgeschichte — Tendenz steigend. Die Schule
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der Zukunft ist eine Schule mit Migrationshintergrund; das gilt im Ubrigen auch fr
die Schulen in den sogenannten ,.besseren Vierteln“. Anstatt uns also durch das Bild
der ,,Katastrophe* lahmen zu lassen, missen die Schulen lernen (und in die Lage
versetzt werden), mit heterogenen Klassen umzugehen.

Die gute Nachricht ist: Die Schule mit Migrationshintergrund kann eine bessere
sein, als es die ,,homogene Schule” je gewesen ist. Denn zunehmend zeigt sich auch
in der Debatte um viel versprechende schulische Reformansatze etwa im Umfeld des
Deutschen Schulpreises, die sich gar nicht speziell mit dem Thema Migration oder
interkulturelle Padagogik befassen, dass von mehr Heterogenitat im Lernumfeld, z.B.
durch gemischte Altersgruppen und die Integration behinderter Kinder, alle Kinder
profitieren. In der Schule von morgen — die an vielen Orten auch heute schon Realitét
ist — lernt jedes Kind mit der ihm eigenen Geschwindigkeit und entsprechend der
individuellen Neigungen und Schwadchen, aber viel mehr als bisher auch von den
anderen Kindern. In einer solchen Lernumgebung sind verschiedene Sprachen und
Religionen nicht nur kein Problem, sie kdnnen im Gegenteil sogar die Vielfalt des
Erlebens aller Kinder noch erweitern. Es ist an der Zeit, die beiden groRen, bis-
her weitgehend parallel verlaufenden Bildungsdebatten in Deutschland zusammen-
zuflihren: Eine Schule, die fur die Kinder von Einwanderern gut ist, ist fir alle
Kinder gut, aber es sind auch die viel versprechenden und vielfach erprobten neuen
Schulmodelle, die am ehesten geeignet sind, fiir die schulischen Herausforderungen
der Einwanderungsgesellschaft die passenden Konzepte bereitzuhalten.

Ziel des vorliegenden Buchs ist es zu zeigen, dass gute Schulen in einer immer
vielféltiger werdenden Einwanderungsgesellschaft maoglich sind. Das Buch fiihrt
neue wissenschaftliche Erkenntnisse zusammen mit ,,guten Beispielen* aus der schu-
lischen Praxis. Interessant ist dabei auch der Blick tber die Grenzen hinweg: Wissen-
schaftliche Erkenntnisse aus Europa und Nordamerika sowie Praxisbeispiele aus ver-
schiedenen Léandern erleichtern es, nicht im deutschen Diskurs und Systemdenken
verhaftet zu bleiben. Der Blick nach und von auffen kann dabei helfen, auch das
Nicht-Naheliegende zu denken und wichtige Akzente zu verschieben.

Das Buch basiert auf einer Tagung, die im Februar 2008 auf Einladung von ve-
rikom e.V. und der Universitdt Hamburg stattfand und erfolgreich Wissenschaft und
Praxis zusammenfihrte. Es wendet sich vor allem an praktisch Tatige an Schulen,
in Projekten und in den zustdndigen Behorden, aber auch an Studierende und wis-
senschaftlich Interessierte. Nach einem einleitenden Kapitel mit drei wissenschaft-
lichen Beitrégen, die sich national und international vergleichend mit dem Einfluss
von Schulsystemen und kulturellen Unterschieden auf Bildungsverldufe beschéf-
tigen, wird in finf Themenfeldern die aktuelle Diskussion um die Schule in der
Einwanderungsgesellschaft gefiihrt.

In Deutschland spielt die Frage des Spracherwerbs und der Sprachférderung eine
zentrale Rolle in der Debatte um die Bildungsintegration von Einwandererkindern.
Das Kapitel ,,Sprache* betrachtet daher zunéchst die Sprachforderkonzepte in meh-
reren Bundeslandern. Diesen Konzepten liegen theoretische Vorannahmen zugrunde,
die durch den Blick auf andere L&nder und ihre Sprachforderpraxis (zum Beispiel
Frankreich und Kanada) kritisch unter die Lupe genommen werden.

In dritten Kapitel ,,Interkulturelle Schule* geht es um konzeptionelle und kon-
krete Moglichkeiten der interkulturellen Offnung von Schule: einerseits um die
Institution — inwieweit sind interkulturelle Inhalte und die Entwicklung interkultu-
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reller Kompetenzen Bestandteil des Schulalltags? — und andererseits um die Schule
als sozialer Raum und um ihren Umgang mit zunehmend heterogener Schiilerschaft.
Der wissenschaftliche Input beschéftigt sich international vergleichend mit konzepti-
onellen Inhalten interkultureller Erziehung, die beiden Praxisbeispiele berichten von
den Mdoglichkeiten der Forderung inter- und multikultureller Erziehung einmal aus
behoérdlicher Sicht (QUIMS, Zirich) und aus der Praxis einer Grundschule, die sich
mit Engagement der Heterogenitat ihrer Schilerinnen und Schiler angenommen hat
(Grundschule am Pfélzer Weg, Bremen).

Das vierte Kapitel befasst sich mit dem Thema ,,Diskriminierung“. Es ist be-
kannt, dass sich die strukturelle Benachteiligung von Schilerinnen und Schilern
mit Migrationshintergrund auch negativ auf die unmittelbare Interaktion zwischen
Lehrenden und Lernenden auswirken kann. Lehrerinnen und Lehrer agieren in ei-
nem gesellschaftlichen Umfeld, das von Stereotypisierungen gegeniber ,,Aus-
landern“ und ,,Migranten“, aber auch gegen bestimmte Schulformen geprégt ist.
Aus der Sozialpsychologie ist zudem bekannt, dass sich die gegenseitigen Erwar-
tungshaltungen auf Seiten der Schilerinnen und Schiler und der Lehrerinnen und
Lehrer unmittelbar auf die Schulleistungen und ihre Beurteilung auswirken kon-
nen. Dem theoretischen Wissen stehen allerdings nur wenige Versuche gegeniber,
Diskriminierungen im Schulalltag, die zur tibergroen Mehrheit vermutlich nicht in-
tendiert und eher subtil sind, aber trotzdem nachhaltige negative Wirkungen entfalten
kdnnen, zum Thema zu machen. Zwei Beispiele aus der Praxis zeigen Strategien ei-
ner solchen Thematisierung: Das erste kommt aus England und wurde nach dem ras-
sistisch motivierten Mord an einem Schuler entwickelt, das andere Beispiel stellt ein
frisch an den Start gegangenes Pilotprojekt in Hamburg vor.

Im flinften Kapitel sind Beitrdge zusammengestellt, die die seit einigen Jahren
immer groRer werdende Flle von auRerschulischen Forderprogrammen und
Mentoringprojekten fur Jugendliche mit Migrationshintergrund beleuchten. Die meis-
ten dieser Projekte sind erfolgreich, allerdings wird dieser Erfolg nur selten wissen-
schaftlich ,,gemessen®. Das Kapitel fasst die wenigen verfugbaren Studien zusammen
und versucht, daraus weitergehende Schliisse zu ziehen. Die Praxisbeispiele zeigen
dagegen die mdogliche Bandbreite von funktionierenden Organisationsformen und
Zielrichtungen auf — und sind damit eine Anregung fur alle diejenigen, die selbst et-
was auf die Beine stellen mochten.

Im letzten Kapitel geht es um die ,,Eltern®. Besonders in sozial benachteiligten
Stadtteilen kénnen und sollen Schulen sich zunehmend auch fir nichtschulische und
elterliche Bildungsaktivitidten 6ffnen. Gleichzeitig stellen sich Fragen nach der not-
wendigen und sinnvollen Intensitat elterlicher Beteiligung: In welchem MaR darf
der Schulerfolg der Kinder von der elterlichen Beteiligung abhangen? Wie sinn-
voll ist es andersherum, Elternhaus und Schule durchaus als getrennte Doménen der
Kindeserziehung zu sehen? Das Kapitel stellt Studien zu den Bildungszielen und
Erwartungen an Schule in Migrantenfamilien vor und zeigt anhand von Beispielen,
wie die erfolgreiche Einbeziehung der Eltern und des Stadtteils gelingen kann.

Wir danken allen Autorinnen und Autoren fiir ihre Bereitschaft zur Mitarbeit an
der vorliegenden Publikation. Sie wurde mdoglich durch die Initiative und finanzi-
elle Unterstiitzung der Heinrich-Boll-Stiftung. An der redaktionellen Arbeit wa-
ren Burkhard Leber mit Recherchen und technischer Hilfe und Niels Hamdorf als
Ubersetzer beteiligt. Auch ihnen sei herzlich gedankt. SchlieRlich gilt unser Dank
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denjenigen, die die dem Buch zugrunde liegende Tagung in Hamburg ermdglicht
hatten: Deutsche Behindertenhilfe — Aktion Mensch e.V., ZEIT-Stiftung Ebelin und
Gerd Bucerius, Vodafone-Stiftung, umdenken e.V., Amerikanisches Generalkonsulat
Hamburg, Preuschhof Stiftung, British Council, Diakonisches Werk Hamburg, Freie
und Hansestadt Hamburg.

Hamburg, im Herbst 2010

Ursula Neumann und Jens Schneider
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Bei der Tagung ,,Schule mit Migrationshintergrund*, in Februar 2008 veran-
staltet von der Universitat Hamburg und verikom — Verbund flr interkulturelle
Kommunikation und Bildung e.V. in Kooperation mit der Heinrich-Boéll-Stiftung, der
ZEIT-Stiftung, Vodafone-Stiftung und umdenken e.V., wurde abschliefend folgende
Erklarung zur Verbesserung der Bildungssituation abgegeben.

1. Verlangerung der Grundschulzeit auf acht Jahre:

Internationale Vergleichsstudien und die Schulpraxis in vielen européischen Nachbar-
landern zeigen deutlich, dass im deutschen Schulsystem die Aufteilung der Kinder
auf die Schulformen der Sekundarstufe viel zu frih erfolgt. Speziell fur Kinder mit
Migrationshintergrund, die tberdurchschnittlich hdufig in Hauptschulen empfoh-
len werden, lautet die Konsequenz: zu niedrige Lernanspriiche, kein forderliches
Lernklima und zu wenige Lernvorbilder. Stattdessen sollten die Kinder erst nach acht
gemeinsamen Jahren auf weiterfuhrende Schulen aufgeteilt werden. Alle Schulen
missen sich kinftig darauf einstellen, mit unterschiedlichen Lernniveaus zu arbei-
ten und eine individuelle Férderung zu ermdglichen. Die Praxis vieler Schulen zeigt,
dass dies nicht nur fiir schwache, sondern auch fur leistungsstarke Schulerinnen for-
derlich ist.

2. Starkung der Durchlassigkeit des Schulsystems und der ,,Umwege*
in der Sekundarstufe:

Das deutsche Schulsystem ist in der Sekundarstufe vor allem ,,von oben nach un-
ten“ durchléssig; diese Richtung muss umgekehrt werden. Ziel muss es sein, mdg-
lichst viele Jugendliche zu mdglichst hohen Abschlissen zu bringen. Auch hier zeigt
der Vergleich mit anderen L&ndern, dass der unterschiedlichen Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen dadurch Rechnung getragen werden muss, dass Umwege
und zweite oder gar dritte Chancen angeboten werden, die es ermdglichen, einen ho-
hen Bildungsabschluss zu erreichen. Diese Umwege bestehen heute teilweise bereits,
sie werden aber weder als Normalfall angesehen noch werden die Jugendlichen aktiv
und systematisch dazu ermutigt, sie zu begehen.

3. Ausweitung und Institutionalisierung von niedrigschwelligen
nicht-kommerziellen Férderangeboten:

Mentoring- und Fdérderkonzepte in verschiedenen Landern (Deutschland, Nieder-
lande, Schweiz) haben gezeigt, dass Jugendliche hdufig einen individuellen Forder-
bedarf haben, der in der Schule nicht ausreichend bertcksichtigt wird (einschlief3lich
sozial-emotionaler Aspekte wie Motivation und Lebensperspektiven). Gleichzeitig
sind aber auch unter erfolgreichen Jugendlichen und jungen Erwachsenen vielfal-
tige Ressourcen vorhanden, mit denen dieser Forderbedarf gedeckt werden kann.
Wenn junge Studierende Jugendlichen in der Sekundarstufe als Mentorinnen oder
Forderlehrerinnen unterstiitzend zur Seite stehen, so hat dies durchweg positive
Wirkungen fir beide Seiten. Die Konzepte daflr bestehen und sie sind mit relativ
geringen Mitteln umsetzbar — was fehlt, ist eine staatliche Férderung, die Kontinuitét
und Professionalitét erlaubt.
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4. Die kulturelle, soziale und sonstige Vielfalt und Heterogenitat an Schulen
darf nicht langer als Problem gesehen werden:

Vielfaltige Schulen funktionieren und sie koénnen sogar hervorragend funktionie-
ren, wenn sie ihre Diversitdt als Chance und nicht als Problem begreifen. Wie die
Beispiele zweier Grundschulen in Bremen und Berlin zeigten, sind auch mit sozi-
al und kulturell zunehmend heterogener Schillerschaft ein gutes Schulklima, hervor-
ragende Leistungen und eine aktive Elternbeteiligung méglich. Das gilt im Ubrigen
nicht nur flr die Integration von Einwandererkindern, sondern auch fur Kinder mit
Lern- oder Korperbehinderungen. Auch jahrgangsiibergreifender Unterricht hat sich
als gewinnbringend fiir alle Schulergruppen herausgestellt. Voraussetzung dafir ist
eine Kultur der — auch symbolischen — Wertschétzung von Unterschiedlichkeit. Dazu
sollte auch der Erstsprachen-Unterricht in den haufigsten Herkunftssprachen der
Eltern gehdren. Mainahmen wie das Gebot der deutschen Sprache auf dem Schulhof
sind deshalb nicht hilfreich.

5. Interkulturelle Bildung und Diversity Management mussen verpflichtender
Bestandteil der Lehrerausbildung fir alle Schulformen werden.

Dazu gehort, dass kulturelle und soziale Diversitat auch in der Ausbildung als der
Normalfall und nicht als ,krisenhafte Ausnahme® anzusehen ist. Auch die Lehrer-
kollegien sollten die Vielfaltigkeit der Gesellschaft widerspiegeln: Das bedeutet ins-
besondere, dass der Anteil von Lehrerlnnen mit eigenem Migrationshintergrund und
interkulturellen Kompetenzen in allen Schulformen kontinuierlich gesteigert werden
muss (siehe dazu das Forderprogramm der ZEIT-Stiftung!). Es sollte aber z.B. auch
bedeuten, dass Frauen und Manner in allen Schulformen gleichmaRiger vertreten
sein missen, und MalRnahmen zu ergreifen sind, dies zu gewéhrleisten — etwa durch
eine Aufwertung der Tatigkeit an Grundschulen.

6. Enttabuisierung der Begriffe ,,Diskriminierung* und ,,Rassismus*:

Es gibt an deutschen Schulen, ebenso wie in anderen Lé&ndern, vielféltige Formen
des Rassismus und der Diskriminierung. Das geht von offener Gewalt und Aus-
grenzung gegenuber einzelnen Schilerinnen oder Gruppen von Schilerlnnen an-
hand bestimmter Merkmale Uber Mobbing gegeniiber Lehrerinnen und Schulerlnnen
bis hin zu subtilen, hdufig nicht einmal so beabsichtigen Mechanismen mit dis-
kriminierender Wirkung in der konkreten Interaktion zwischen den Beteiligten im
Unterricht oder auBerhalb. Diskriminierende und ausgrenzende Erfahrungen sind in
erschreckender Weise ,,alltaglich und kdnnen Betroffene traumatisieren. Ein wei-
teres Problem ist, dass schon der Begriff ,,Diskriminierung® als diffamierend oder
denunziatorisch verstanden wird. Damit ist eine Auseinandersetzung mit und Uber
Vorkommnisse oder Strukturen mit diskriminierender Wirkung héaufig fast unmdéglich
oder fir die Betroffenen mit sehr hohen Hiirden verbunden. Es muss also eine Kultur
des Dialogs an den Schulen etabliert werden, zu der sowohl private Initiativen als
auch staatliche Programme beitragen konnen. Auch dies sollte in der Lehreraus- und
-fortbildung stérker beriicksichtigt werden, zumal von wissenschaftlicher Seite dazu
Forschungsergebnisse und Fallbeispiele beigetragen werden kdnnen. Ebenso wichtig
ist eine Haltung der klaren Reaktion und Intervention, wenn es zu rassistischen oder
diskriminierenden Vorkommnissen kommt.
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7. Auch Eltern mit geringen Bildungsvoraussetzungen, in schwieriger sozialer
Lage oder mit Verstandnisproblemen aufgrund geringer Deutschkenntnisse
mussen in die Lage versetzt werden, die Schulbildung ihrer Kinder aktiv zu
begleiten.

Dazu gehort die aktive Einbeziehung in die Mitsprachegremien der Schule eben-

so wie die Vermittlung von Kenntnissen und Wissen tber Schul- und Berufswege,

Schulalternativen und besondere Fordermdglichkeiten. Viele Praxisprojekte zeigen,

dass dies moglich ist und positive Effekte fur die Arbeit der Schule hat. Gleichzeitig

ist besonders die Gruppe der Eltern mit Migrationshintergrund heute vielfaltiger denn
je: Viele Eltern sind selbst schon in Deutschland geboren, andere aber auch erst vor
kurzem zugewandert. Dementsprechend unterschiedlich sind ihre Voraussetzungen,

Vorstellungen und Erwartungshaltungen in Bezug auf die Schulbildung ihrer Kinder.

Aber auch der Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule muss neu definiert wer-

den: Eine Schule, die einen nicht unerheblichen Teil der Lernarbeit der Kinder auf

die Eltern Ubertrégt, ist falsch konzipiert und benachteiligt Kinder von Eltern mit
schlechteren Bildungsvoraussetzungen.

Alle vorgenannten MaRnahmen sind konkret und jederzeit umsetzbar. Die Kon-
zepte dafiir sind vorhanden, wissenschaftlich untermauert und in zahlreichen Praxis-
beispielen und Pilotprojekten ausprobiert worden. Viele der genannten MalRnahmen
sind relativ leicht auch flachendeckend umzusetzen, die meisten erfordern nicht ein-
mal groRRe finanzielle Anstrengungen. Andere Aufgaben sind anspruchsvoll und ver-
langen langfristige Anderungen, die sich an ambitionierten Zielen orientieren und
nicht auf die Entstehung weiterer neuer Pilotprojekte abzielen, sondern wirklich sys-
tematisch und flachendeckend die Qualitat des Bildungssystems verbessern. Hier hat
gerade ein Stadtstaat wie Hamburg die Mdglichkeit, zum Vorreiter der Entwicklung
zu werden. Notig ist dafiir vor allem der gemeinsame Wille, die Dinge positiv zu
verandern.
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John Mollenkopf
Die Zweite Generation in den Schulen von New York City

Im Jahr 2009 war jeder achte Einwohner der USA unter 45 Jahren ein Angehdriger
der Zweiten Generation, d.h. er oder sie hatte Einwanderer als Eltern, war aber selbst
entweder in den USA geboren oder vor dem zwdlften Geburtstag in die USA ge-
kommen. In typischen Einwanderermetropolen wie New York und Los Angeles liegt
dieser Anteil bei einem Drittel — in den jeweiligen Innenstadten noch hoéher. Fihrt
man sich vor Augen, dass die Geburtenrate der ansassigen Bevdlkerung sinkt und
sie zudem weiterhin aus den Innenstadtbereichen abwandert, so sind die Kinder von
Einwanderern im buchstablichen Sinne die Zukunft Amerikas und zwar insbesonde-
re des urbanen Amerika.

Hintergrund

Die wachsende Zahl von Amerikanern dieser Zweiten Generation wirft fur die
US-amerikanische Gesellschaft einige grundlegende Fragen auf: Was flr eine Art
von Amerikanern wird aus ihnen werden? Wie werden sie die USA verdndern?
Die Zweite Generation vor ihnen, die Kinder von Eltern, die zwischen 1880 und
1920 in die USA kamen, wuchs in den Zwischenkriegsjahren und wahrend der
Weltwirtschaftskrise auf und hatte es gewiss nicht leicht. Studien belegen jedoch,
dass jene Generation gegeniber ihren Eltern einen deutlichen gesellschaftlichen
Aufstieg erfuhr: Gegen Ende der 1950er Jahre hatte sie praktisch mit der seit meh-
reren Generationen in den USA anséassigen Bevélkerung gleichgezogen. Daraus ent-
wickelten diese Studien die Vorstellung eines direkten Wegs der Anpassung, der
sog. ,,straight line assimilation®, die auch beziglich der jetzigen Zweiten Generation
Grund geben wiirde, optimistisch zu sein.

Seit Beginn der 1990er Jahre jedoch machen sich die Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler Sorgen, weil sie fiirchten, ein bedeutender Teil der Kinder
der neuen Zweiten Generation konnte einen deutlichen sozialen Abstieg erfah-
ren. Als besonders abstiegsgefahrdet gelten diejenigen, die in mehrfacher Hinsicht
Ahnlichkeiten mit armen Afroamerikanern aufweisen und in denselben Stadtteilen
leben. Es gibt viele Griinde fur diese Besorgnis: Die Einwanderer jingerer Zeit
kommen nicht aus Europa, sondern aus der Dritten Welt und fallen nicht in die
Kategorie ,Weile“. Die US-Stédte sind seit Ende der 1990er Jahre ethnisch sehr
viel stérker gespalten als ein halbes Jahrhundert zuvor, weil Arbeiter mit mittle-
ren Einkommen praktisch aus der urbanen Wirtschaft verdrangt worden sind und
Innenstadte hinterlassen haben, die von hochgebildeten Fachkréften einerseits und
unqualifizierten Niedriglohnempfangern im Dienstleistungssektor andererseits ge-
pragt sind. Mit Bezug auf eine wegweisende Studie von William Julius Wilson in
den 1980ern spricht man in Wissenschaftlerkreisen zunehmend von einer ,stadti-
schen Unterklasse®, die von Generation zu Generation in ausgepragter Armut lebt.
\Von einigen Beobachtern werden diese Stadtviertel auch als Bildungswisten (edu-
cational dead zones) bezeichnet, weil die Zahl der Schulabschliisse dort so niedrig
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und die Lernbedingungen in den dortigen Schulen so schlecht sind. So war die Sorge
durchaus berechtigt, dass fiir viele Einwandererkinder — besonders, wenn sie Eltern
mit dunkler Hautfarbe und geringer Bildung haben — ,,Amerikaner zu werden* be-
deutet, Teil der Ghettos der einheimischen Minderheiten zu werden.

Die Zweite Einwanderergeneration in der Metropolregion New York

Um festzustellen, ob eine solche Entwicklung in der grofiten Stadt der USA tat-
séchlich zu beobachten ist, hat die Russell Sage Foundation zusammen mit an-
deren Stiftungen eine umfangreiche Studie Uber die generationenubergreifen-
de Mobilitdt dieser neuen Zweiten Generation initiiert, die diese mit den Kindern
von Afroamerikanern, Puerto-Ricanern und weillen Amerikanern vergleicht. Eine
Zusammenfassung der Ergebnisse findet sich in Inheriting the City: The Children of
Immigrants Come of Age (2008) von Philip Kasinitz, John Mollenkopf, Mary Waters
und Jennifer Holdaway.

Die Studie untersucht die Werdegénge von jungen New Yorkern, deren Eltern
Einwanderer aus China, der englischsprachigen Karibik, der Dominikanischen
Republik, Kolumbien, Ecuador, Peru oder russische Juden sind, und vergleicht sie
mit den Kindern von weifl3en, schwarzen oder puerto-ricanischen Eltern, die selbst in
den USA geboren sind. Von jeder dieser Gruppen wurden in telefonischen Interviews
etwa vierhundert Personen befragt (insgesamt 3.415) und 330 von ihnen nahmen zu-
sétzlich an Tiefeninterviews teil. Es wurden aulRerdem ethnographische Feldstudien
in institutionellen Zusammenhdngen unternommen, in denen junge Menschen un-
terschiedlicher Herkunft miteinander in Kontakt kommen. Diese ethnographischen
Beobachtungen sind 2006 unter dem Titel Becoming New Yorkers bei der Russell
Sage Foundation erschienen.

Das zentrale Ergebnis der Studie ist, dass die Zweite Generation in allen Féllen
einen positiven Trend aufweist, das gilt auch fiir die Angehdrigen jener Gruppen,
die unter schwierigsten Bedingungen grof? werden. Im Durchschnitt haben alle
Angehérigen der Zweiten Generation bereits einen deutlich héheren Bildungsstand
erreicht als ihre Eltern. Sie haben sogar, gemessen an ihrem Bildungsstand und
Einkommen, mehr erreicht als vergleichbare Gruppen der anséssigen Bevélkerung,
z.B. wenn wir die Kinder von Eltern aus der Dominikanischen Republik mit pu-
erto-ricanischen Altersgenossen vergleichen. Kinder chinesischer und russischer
Eltern schneiden sogar besser ab als die Kinder von native whites. Berlcksichtigt
man jeweils den familidren Hintergrund, l&sst sich statistisch zwischen der
Zweiten Generation und den seit mehreren Generationen in den USA lebenden
Weillen kein Unterschied ausmachen. Dies gibt Anlass zu der Vermutung, dass die
Bildungsabschlusse in diesen Gruppen steigen werden, wenn sie Familien grinden
und &hnlich wie die native whites beginnen, beruflich aufzusteigen. Die Angehdrigen
der Zweiten Generation werden zu den WeiRen aufschlieen, genau so, wie es die
frihere Zweite Generation fiinfzig Jahren vor ihnen getan hat.

Am langwierigsten und schwierigsten wird der Aufholprozess allerdings fiir die
Kinder von Eltern aus der Dominikanischen Republik und aus der westindischen
Karibik, weil sie oft in Armut und mit alleinerziehenden Vatern oder Mittern auf-
wachsen, und weil sie von der Mehrheitsgesellschaft mit groRerer Wahrscheinlichkeit
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als Angehorige von Minderheiten stigmatisiert werden. Aber selbst diese Gruppen ma-
chen Fortschritte. Damit ist eines der beunruhigendsten Ergebnisse unserer Studie,
dass der Aufstieg von Afroamerikanern und Puerto-Ricanern durch Barrieren behindert
wird, die &hnliche Gruppen der Zweiten Generation anscheinend Uberwinden kénnen.

Viele der von uns Befragten unterscheiden sich deutlich von ihren Vorgangern
vor funfzig Jahren. So fuhlen sich unsere Gesprachspartner z.B. nicht hin- und her-
gerissen zwischen dem Heimatland der Eltern und ihrer Heimat USA. Die Tatsache,
dass New York so multikulturell ist und keinen eindeutig anglo-amerikanischen
Mainstream hat, und die in New York weitgehend akzeptierte ethnische Vielfalt las-
sen vermutlich weniger das Gefiihl aufkommen, dass Bindungen zum Heimatland
der Eltern irgendwie im Widerspruch dazu stiinden, Amerikaner oder zumindest New
Yorker zu sein.

Das Bildungsniveau

Das erreichte Bildungsniveau ist der wichtigste Prognosefaktor flr spateren Erfolg
im Leben und l&sst sich bei jungen Leuten im Alter von 18 bis 32 Jahren gut messen.
Wir haben auch die Teilhabe der Befragten am Arbeitsmarkt, ihr Einkommen und ihr
politisches Engagement als Birger der Zivilgesellschaft erhoben. Die Bewaltigung
der Schulkarriere ist aber die zentrale Voraussetzung fiir die spétere soziale Teilhabe
von jungen Menschen in und um New York. Zwar gelingt es im Verlauf des Lebens
oft, die Effekte von Schulversagen oder Schwierigkeiten in der Schule noch zu Uber-
winden, dies bedeutet aber zumindest immer einen Zeitverlust, und fast immer fihrt
eine geringe Schulbildung zu dauerhaft niedrigem Einkommen und geringerer per-
sOnlicher Zufriedenheit.

Tabelle 1: Art der besuchten Highschool

PR NB DR Wi SA CH RJ NW

Offentliche Schulen 73,7% | 76,2%| 77,8% | 76,5% | 70,1% | 66,7% | 63,5% | 32,1%

Offentliche Schule 20%| 24%| 00%| 43%| 18%]|205%| 7.9%| 3.1%
(Magnetschulen*)
Private Schule, katholisch | 11,2% | 4,8%| 8,7%| 6,0%| 12,0%| 2,6% 19,1%
Private Schule, jidisch 143% | 1,8%
Private Schule, nicht-

konfessionell 12%| 0,7%| 08%| 14%| 0,6%| 09%| 16%| 6,0%

Staatliche Schule auferhalb
von NYC

Katholische Schule

11,7%| 143%| 9,5%| 8,9%| 10,8%| 7,7% | 12,7% | 26,2%

auRerhalb von NYC 0,2%| 0,9%| 2,4%| 1,7%| 3,0%| 0,0% 7,8%
Private, nicht-

konfessionelle Schule 0,2%| 0,7%| 0,8%| 1,2%| 1,8%| 1,7%| 0,0%| 3,8%
auflerhalb von NYC

Anzahl der Befragten 409 385 419 391 380 566 292 266

Legende: PR = puerto-ricanisch, NB = native black oder afroamerikanisch, DR = dominikanisch, WI =
westindisch, SA = siidamerikanisch oder mit Eltern aus Kolumbien, Ecuador oder Peru, CH = chinesisch,
RJ = russisch-judisch, NW = native white

* Magnetschulen sind Schulen in den USA mit einem Schwerpunkt auf Naturwissenschaften, Technik oder
Kunst, die Schiler nur nach einem bestandenen Eingangstest aufnehmen.
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Wie in anderen in diesem Band beschriebenen nationalen Bildungssystemen, verfiigt
auch New York (ber ein komplexes Schulsystem: Zwar ist der Bereich der staat-
lichen Schulen in den USA weniger durch unterschiedliche Schularten charakteri-
siert als z.B. in den Niederlanden und Deutschland, aber die jeweiligen Elementar-,
Mittel- und weiterfiihrenden Schulen unterscheiden sich in der schulischen Praxis
erheblich. Funf Sechstel der Kinder in der Studie besuchten eine staatliche Schule,
ein Sechstel eine meist katholische Privatschule, in wenigen Fallen auch eine nicht-
konfessionelle Eliteschule. Je nach Standort weisen die staatlichen Schulen gro-
RBe Unterschiede beziglich der Qualitat ihrer Angebote und der Schilerleistungen
auf — dies zeigte sich beispielsweise an den Noten, dem Prozentsatz der erfolgrei-
chen Schulabsolventen und an der Zahl von Schilern, die nach der Schule einen
Studienplatz an einer Universitat bekamen. Ungefahr drei Funftel der Schiler in un-
serer Studie besuchten eine Schule in New York City, ein Flnftel eine Schule in
den Vororten und das letzte Flinftel eine Schule im nahe gelegenen New Jersey auf
der anderen Seite des Hudson Rivers. Generell leben in den Vororten eher Familien
mit hoherem Einkommen und besserem Bildungsstand als in New York City und
in Newark (New Jersey), und dies schldgt sich auch in besseren Schulnoten und
hoheren Schulabschlussquoten nieder. Auch in New York selbst schwanken die
Schilerleistungen und die Qualitat der schulischen Angebote stark von Viertel zu
Viertel, d.h. die Wohngegend entscheidet weitgehend Uber den Standard der Schule,
die man hochstwahrscheinlich besucht.

Im Primarschulalter besuchen die meisten Kinder die Schule des Viertels, in dem
sie leben. Wenn Eltern dafurr sorgen wollen, dass ihr Kind eine gute Primarschule be-
sucht, dann mussen sie es sich leisten kénnen, in ein entsprechendes Viertel zu zie-
hen. Die soziale Stratifizierung der Schulverldufe der Zweiten Generation beginnt
also mit der wohnrdumlichen Segregation.

Wo Einwanderer und ihre Kinder leben

Die statistische Wahrscheinlichkeit, im innerstadtischen Bereich einer Metropol-
region zu leben, ist fur Einwanderer und ihre Nachkommen sehr viel hoher als
im Bevolkerungsdurchschnitt und noch einmal wesentlich héher als unter den na-
tive whites. Volkszéhlungsdaten aus dem Jahr 2009 zeigen z.B., dass von der
Bevolkerung ohne Migrationshintergrund nur 17 Prozent in Brooklyn und Queens
leben, aber 38 Prozent der Einwanderer und 35 Prozent der Zweiten Generation. In
New York und anderen Innenstédten der Region haben Einwanderer es allerdings
verstanden, die Viertel zu meiden, in denen Afroamerikaner und Puerto-Ricaner mit
dem geringsten Einkommen leben. Sie haben ihre Kinder also auf Grundschulen
schicken konnen, die trotz einer hohen Zahl von Kindern mit Migrationshintergrund
etwas besser sind als die Schulen in den &rmsten und von native minorities domi-
nierten Vierteln. Einigen Gruppen wie den Chinesen und den russischen Juden ist
das besser geglickt als z.B. Familien aus der Dominikanischen Republik und der
Karibik. Aber selbst Einwanderer aus der Dominikanischen Republik siedelten sich
eher in Washington Heights an, einem Viertel im ndrdlichen Manhattan, als in East
Harlem oder Bushwick und die Westinder (Karibik) zogen eher nach Crown Heights
und Flatbush als in den zentralen Teil Harlems oder nach Bedford-Stuyvesant.
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In diesen weniger benachteiligten Vierteln zu wohnen, bedeutete fir die Kinder
der Einwanderer nicht nur, eine bessere Grundschule zu besuchen, sondern war
auch die Voraussetzung fiir den Besuch besserer weiterfihrender Schulen. Tabelle 1
zeigt, dass mit Ausnahme der native whites die groBe Mehrheit der Befragten, die
im Stadtgebiet von New York aufgewachsen waren, eine allgemeinbildende &ffent-
liche Highschool in New York City besuchten. Bei den Weillen mit Eltern ohne
Migrationshintergrund galt dies jedoch nur fir ein Drittel, in dieser Gruppe besuch-
ten die meisten Schiler entweder 6ffentliche Highschools in den \Vorstadten (au-
Rerhalb von New York City) oder sie gingen auf eine katholische Privatschule im
Stadtgebiet.

New York City verfligt Gber ein staatliches Schulwesen von riesigen Ausmafen:
Taglich bemiihen sich 80.000 Lehrer in 1.600 Schulen um 1,1 Millionen Schiler. Der
Gesamtetat der Schulen betrégt 21 Milliarden US-Dollar. Zwar setzt die Verwaltung
den einzelnen Schulen z.B. bei der Klassenfrequenz und der Personaldecke enge
Grenzen, jedoch sind die Bedingungen je nach sozio6konomischen Verhdltnissen
der Schiiler, der Befahigung und Erfahrung der Lehrer (je ladnger ein Lehrer im
Schuldienst ist, desto eher kann er sich seine Stelle aussuchen) und der Kompetenz
des Schulleiters sehr unterschiedlich. In den Zeitungen werden jedes Jahr die Noten
fur Lesen und Rechnen veroffentlicht, die die Schiiler der vierten bzw. achten Klasse
bei standardisierten Tests erreicht haben. Die Schulbehdrde hat auch ein ausgefeil-
tes System von Ubersichten (school report cards) entwickelt, mit deren Hilfe gezeigt
werden soll, wie gut die Schuler einer jeden Schule je nach familidrem Hintergrund
abschneiden (hierbei werden auch Untersuchungen zur Zufriedenheit der Eltern mit
der Schule einbezogen) (NYC Department of Education, 2010). Der Birgermeister
von New York, Michael Bloomberg, und sein Schuldezernent Joe Klein, haben ver-
sucht, die unvermeidliche Variationsbreite zwischen Schulen und die — wenn auch
eingeschrankten — Mdoglichkeiten der Eltern bei der Wahl der Schule zu nutzen, um
mehr Wettbewerb unter den Schulen zu schaffen. Besonders Highschools mit fort-
dauernd schlechten Leistungen werden geschlossen.

Sich in diesem komplexen System zurechtzufinden, am Ende einen Highschool-
Abschluss zu erreichen und einen Platz an einer Hochschule zu ergattern, ist fir
Familien in New York City eine riesige Herausforderung. Fir die relativ wenigen
Mittelschichtsfamilien, die ihre Kinder auf Offentliche Schulen schicken, ist die
»richtige” Wahl von Grundschule, Mittelschule und Highschool ein standiger Anlass
zur Sorge. Und das New Yorker Schulsystem bietet schulische Angebote, die sich
durchaus mit den besten Gymnasien in Deutschland, den Niederlanden oder in Paris
messen konnen. Aus den besten 6ffentlichen Highschools in New York gehen jedes
Jahr Dutzende von Schulabsolventen an Elite-Universititen wie Harvard und Yale.
Gleichzeitig gibt es in New York aber auch viele grofRe Highschools, an denen vie-
le Schiller, die Minderheiten angehdren und aus armen Verhaltnissen stammen, kei-
nen oder erst verspatet einen Abschluss erreichen. Von ihnen besuchen relativ weni-
ge spater ein College und noch weniger gehen auf die anspruchsvolleren Colleges
und Universitaten.

Bei unserer Studie zeigte sich, dass die Mehrzahl der jungen New Yorker mit
afroamerikanischem oder puerto-ricanischem Hintergrund eine solche Highschool
besuchte. Weniger als ein Zehntel ging auf eine der besseren Schulen. Wie Tabelle 2
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zeigt, besuchten die meisten Kinder Schulen, die leistungsmaRig zum untersten
Funftel gehorten. Ihre Klassenkameraden der Zweiten Generation mit dominikani-
schem oder karibischem Familienhintergrund finden sich ebenfalls mehrheitlich am
unteren Ende der Skala wieder, wenn auch weniger ausgepragt. Schuler mit kolum-
bianischen, ecuadorianischen oder peruanischen Eltern waren dagegen sehr viel we-
niger auf den leistungsschwachen Schulen vertreten (Einwanderer, die aus den drei
genannten siidamerikanischen Staaten nach New York kommen, haben in der Regel
einen hoheren Bildungsstand, ein hdheres Einkommen und eine hellere Hautfarbe
als diejenigen aus der Dominikanischen Republik oder Puerto Rico). Diejenigen mit
chinesischen oder jlidisch-russischen Eltern lagen in etwa gleichauf mit den native
whites. Beachtlich ist, dass fast die Hélfte aller chinesischen Kinder auf die besten
Highschools ging — sie lagen damit weit Gber den judisch-russischen Familien, die
wiederum bessere Chancen haben als die native whites im 6ffentlichen Schulsystem.

Tabelle 2: Art der in New York City besuchten Highschool
(Befragte aus der Metropolregion New York, die eine Highschool in New York City
besuchten)

PR NB DR Wi SA CH RJ NW

Staatliche Schule,
unterstes Fiinftel
Staatliche Schule,
zZweitunterstes 17,6% | 20,2%| 23,1%| 15,9%| 21,4% 7,6% 1,5% 5,9%
Flnftel
Staatliche Schule,
mittleres Flinftel

Staatliche Schule,
zZweitoberstes 11,4% | 15,6% | 11,7%| 19,5%| 13,0% | 19,5%| 43,1%| 13,9%

Funftel
Staatliche Schule,
oberstes Finftel

355% | 315%| 30,6%| 28,1%| 10,8%| 6,6%| 15%| 54%

13,4% | 13,8%| 16,0% | 14,2%| 20,5%| 15,0% /| 15,6%| 11,4%

8,2% | 10,4%| 5,6%| 11,4%| 14,2%| 455%| 19,1%| 13,4%

Konfessionelle 12,8%| 6,7%| 11,2%| 8,1%| 17,5%| 3,2%| 17,6%| 39,1%
Private nicht-

konfessionelle 1,1% 1,8%| 1,9%| 2,8%| 2,7%| 2,7%| 15%| 10,9%
Schule

Anzahl 352 327 376 359 332 528 262 202

Legende: PR = puerto-ricanisch, NB = native black oder afroamerikanisch, DR = dominikanisch, WI =
westindisch, SA = stidamerikanisch oder mit Eltern aus Kolumbien, Ecuador oder Peru, CH = chinesisch,
RJ = russisch-judisch, NW = native white

Die folgende Tabelle 3 untersucht die Bildungsverldufe von jungen Menschen, die
vom Alter her theoretisch bereits einen College-Abschluss hatten erreichen kénnen.
In der obersten Zeile finden sich diejenigen, die die Schule ohne Abschluss verlassen
haben. Die groBe Ubereinstimmung der drei am starksten benachteiligten Gruppen
in Bezug auf den Bildungsstand der Eltern, schlechte Einkommensverhéltnisse und
den Prozentsatz Alleinerziehender in dieser Kategorie ist auffallend. Allerdings kor-
relieren diese Faktoren am stdrksten bei den Angehdrigen von native born minori-
ties. Bei den jungen Menschen mit Migrationshintergrund in unserer Studie — al-
lerdings mit Ausnahme derjenigen mit Eltern aus der Dominikanischen Republik
— liegt die statistische Wahrscheinlichkeit eines Schulabbruches viel niedriger als bei
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Afroamerikanern und Puerto-Ricanern. Die Schulabbrecherquote unter den in den
USA geborenen Weilen ist sogar deutlich héher als bei Chinesen und Russen.

Tabelle 3: Erreichtes Bildungsniveau
(Befragte im Alter von 21-35 Jahren; Abschluss oder aktuelles Bildungsniveau)

PR NB DR Wi SA CH RJ NW
Kein Highschool- 0 0 . . . ; . ;
Abschluss 23,5%| 15,9%| 17,0%| 10,8%| 8,4%| 1,9%| 29%| 8,2%
Highschool- 0 0 . . . | ; .
Abschluss 20,2% | 19,7%| 152%| 13,1%| 12,8%| 59%| 6,4%| 12,8%

Associate of Arts* 34,4% | 42,4%| 393%| 46,3%| 41,6%| 19,3%| 23,1%| 21,0%
Bachelor of Arts 19,2%| 19,4% | 25,1%| 24,3%| 33,2%| 64,0%| 555%| 42,0%

Hoherer Abschluss | 5 gor | 9505 34%| 56%| 40%| 9.0%| 121%]| 16,0%
als Bachelor

Anzahl

Legende: PR = puerto-ricanisch, NB = native black oder afroamerikanisch, DR = dominikanisch, WI =
westindisch, SA = siidamerikanisch oder mit Eltern aus Kolumbien, Ecuador oder Peru, CH = chinesisch,
RJ = russisch-judisch, NW = native white

* Associate of Arts (AA) ist der Abschluss eines zweijahrigen Fachstudiums an einem Community College,
dieses entspricht in etwa unseren Fachschulen.

Unter den 21- bis 35-J&hrigen ist der Bildungsstand bei den native whites erwartungs-
gemal am hdchsten: Zwei Finftel von ihnen besitzen einen Universitatsabschluss
(oder studieren noch), ein weiteres Sechstel macht ein Postgraduiertenstudium oder
besitzt schon einen solchen hoheren Abschluss. Das heifit, rund siebzig Prozent
von ihnen ist es gelungen, ihren familiar bedingten privilegierten Status und den
Besuch einer guten privaten oder staatlichen Schule zu nutzen, um Zugang zu ge-
hobenen Berufen und Leitungspositionen zu erhalten. Uberraschenderweise ha-
ben sich aber die Kinder chinesischer und russischer Einwanderer noch besser ge-
schlagen. Fir die Letztgenannten verwundert dies nicht so sehr, da ihre Eltern in
der frilheren Sowjetunion oft Hochschulabsolventen waren und als Wissenschaftler
oder in gehobenen Berufen gearbeitet hatten. Der Erfolg der Chinesen dagegen
ist auBergewdhnlich: Zwar waren einige der Eltern in diesen Familien gut gebil-
det, die grolRe Mehrheit der Einwanderer aus der Volksrepublik China verfligte je-
doch nur uber sehr geringe Schulbildung, sprach kaum Englisch und ubte Hilfs-
tatigkeiten in der Gastronomie oder Bekleidungsindustrie aus. Nie zuvor in der
Einwanderungsgeschichte der USA hat eine Gruppe von Einwandererkindern ihre
weilen Altersgenossen ohne Migrationshintergrund im durchschnittlich erreichten
Bildungsniveau Uberfllgelt.

Bei den Kindern von Einwanderern, deren soziodkonomische Situation und
Arbeit-versus-Familienleben-Verhaltnis sehr ahnlich sind wie bei den nicht einge-
wanderten Minderheiten, sieht die Sache weit weniger rosig aus. Dennoch ist mit
Ausnahme der Dominikaner festzustellen, dass ein groBerer Anteil von ihnen als
von nicht eingewanderten Minderheiten die besten Highschools besucht — eini-
ge Gruppen hatten auch haufiger eine konfessionsgebundene Schule besucht. Alle
Gruppen der Zweiten Generation waren haufiger in zwei- oder vierjahrigen College-
Programmen als Angehdrige der native minority groups. Ihr Anteil an Universitaten
und in Postgraduiertenprogrammen ist besonders bemerkenswert: Zwar erreichen die
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Kinder der meisten Einwanderergruppen nicht anndhernd das Bildungsniveau von
Chinesen und russischen Juden, sie machen aber einen riesigen Schritt im Vergleich
zum Bildungsniveau der Eltern.

Welche Faktoren sind bei den von uns Befragten in New York City flr lang-
fristigen Bildungserfolg verantwortlich? Inwieweit hat die Zugehdrigkeit zu einer
bestimmten Gruppe einen negativen Einfluss, wenn der Bildungsstand der Eltern
berticksichtigt wird? Was wirkt sich im Umgang mit den Selektionsmechanismen
des Schulsystems am forderlichsten bzw. hinderlichsten aus? Tabelle 4 zeigt die
Ergebnisse einer multivariaten Analyse zum relativen Einfluss des elterlichen
Bildungsstands, des Herkunftslandes der Eltern, der Erfahrung im Umgang mit
Institutionen und einiger individueller Charakteristika auf den Bildungserfolg.

Tabelle 4: EinflussgréRen fur schulische Leistungen/Ergebnisse
(Befragte im Alter von 21-35 Jahren)

Unabhéngige Variablen Beta Signifikanz
(konstant) 1.342 .000
Puerto-Ricaner -.078 .004
In den USA geborene Schwarze (native black) -.074 .007
aus der Dominikanischen Republik -.007 792
aus Westindien (Karibik) .002 934
Stidamerikaner .000 .998
Chinesen .189 .000
Russen .086 .000
Alter .136 .000
Weiblich 147 .000
Anzahl der Umziige im Alter 6-18 -.060 .001
Zahl der Kinder in der Familie -.060 .001
Bildungsstand der Eltern 227 .000
In NYC lebend und dort aufgewachsen -.053 .004
I%esuch einer katholischen Highschool 1 Jahr oder 104 000
langer

Nutzung von Museen und Biichereien .064 .001
Durchschnittlich aufgewendete Zeit fur Hausaufgaben

an der Highschool 048 007
Eigene Vater-/Mutterschaft -.283 .000
R? bereinigt .327 .000

Wenn wir ausschlieBlich auf die Zugehorigkeit zu einer Gruppe schauen, so kon-
nen damit 14 Prozent des Unterschieds zwischen den Gruppen erkléart werden. Alle
nicht-weillen Einwanderergruppen erreichen ein statistisch signifikant niedrigeres
Bildungsniveau als die native whites — die hier als Referenzgruppe dienen und des-
halb nicht aufgefiihrt sind. Wenn zusétzlich individuelle und familidre sowie wei-
tere Hintergrundfaktoren berticksichtigt werden, kann das Modell schon 33 Prozent
der Unterschiede erkléren. Bei dieser Betrachtung wird die Gruppenzugehorigkeit
fur Dominikaner, Westinder (Karibik) und Sudamerikaner insignifikant, wéhrend
Chinesen und Russen besser abschneiden als native whites. Das Beunruhigende an
der Tabelle ist, dass die Angehdrigen der beiden einheimischen Minderheiten auch
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bei Beriicksichtigung von Faktoren, die die Schul- und Bildungslaufbahn in den
Kontrollgruppen positiv oder negativ beeinflussen kénnen, durch ihre Gruppenzuge-
horigkeit Nachteile erleiden.

Aus diesen Ergebnissen lasst sich dreierlei schlieRen: Erstens, zwei Gruppen in-
nerhalb der Zweiten Generation schneiden signifikant besser ab als die native whites
— bei Beriicksichtigung des familidren Hintergrundes erscheint die um 20 Prozent
hohere Erfolgsquote der Chinesen im Vergleich zu native whites noch auffélliger als
bei Betrachtung der einfachen Verteilung. Zweitens, bei Berlicksichtigung von be-
stimmten Hintergrundfaktoren unterscheidet sich auch keine der (brigen Gruppen
der Zweiten Generation mehr statistisch von den native whites. Man kann also davon
ausgehen, dass Dominikaner, Westinder (Karibik) und Stidamerikaner im Zuge ihres
Aufstiegs einen héheren Bildungsstand erreichen, bessere Arbeitsplatze bekommen
und ihren Rickstand gegeniiber den native whites aufholen werden. Drittens, trotz
der in den USA erzielten Fortschritte in Richtung Gleichberechtigung sind die ein-
heimischen Minderheiten weiterhin benachteiligt und haben es noch immer mit un-
verhéltnismaRig hohen Hurden zu tun, mit denen die Zweite Generation fertig ge-
worden ist, bzw. die sie umgehen konnte.

Unter den in Tabelle 4 analysierten nicht-gruppenspezifischen Faktoren sticht
eine Zahl besonders hervor: der Unterschied zwischen den Geschlechtern. Es ist na-
heliegend, dass das Lebensalter eine Rolle spielt: Je dlter jemand ist, desto mehr
Zeit hat er, um einen héheren Bildungsstand zu erreichen (die befragten Weilken und
Schwarzen sind z.B. im Durchschnitt dlter als die Angehdrigen der anderen unter-
suchten Gruppen). Der aufféallige Unterschied, den auch das Geschlecht macht, ist
dagegen weniger leicht zu erklaren. In praktisch allen Untersuchungen zur heuti-
gen Zweiten Generation schneiden junge Frauen besser ab als junge Manner. Dafir
gibt es viele mogliche Griinde: Familien schiitzen ihre Tochter stérker vor den
Gefahren der Strale und Erwachsenwerden hat fir Madchen weniger problemati-
sche Aspekte als fir junge Méanner. Allerdings verdienen junge Frauen spéter we-
niger als ihre ménnlichen Kollegen, obwohl ihre schulischen Leistungen besser wa-
ren. In einer Arbeitswelt, die sich zunehmend ,,feminisiert”, erweist sich dennoch ein
hoher Bildungsabschluss fiir Frauen als gutes Startkapital fur dauerhaften Erfolg im
Berufsleben.

Von den (brigen Faktoren hat der Umstand, dass ein Kind bei Eltern mit ho-
herem Bildungsstand aufwéchst, den grofiten positiven Einfluss. Umgekehrt wirkt
sich eine frihe Mutter- oder Vaterschaft am starksten negativ aus. Interessanterweise
hat es zwar einen negativen Effekt, wenn ein Kind mit einem alleinerziehenden
Elternteil aufwéchst, er ist aber statistisch nicht signifikant, sobald der Bildungsstand
der Eltern beriicksichtigt wird. Auch mehrere Geschwister und ein haufiger Wechsel
des Wohnorts wirken sich negativ aus. Es wird Eltern tberall freuen zu erfahren,
dass sich statistisch auch die Zeit fur die Erledigung von Hausaufgaben langfris-
tig positiv auf den Schul- und Bildungserfolg auswirkt. Zwei Variablen belegen zu-
dem die institutionellen Barrieren, mit denen Kinder von Einwanderern in New York
zu kédmpfen haben: Kinder, die in New York aufwachsen, sind gegeniber denjeni-
gen in den umgebenden Vorstddten leicht aber signifikant im Nachteil. Die staat-
lichen Schulen zu meiden und als weiterfiihrende Schule eine konfessionelle Schule
zu wéhlen, hat darlber hinaus einen eindeutigen und relativ starken positiven Effekt
auf die Bildungskarriere.
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Die Ergebnisse stimmen uns, zumindest was die Kinder von Einwanderern an-
geht, vorsichtig optimistisch. Die Tatsache, dass es den Eltern in vielen Féllen ge-
lungen ist, die &msten und problematischsten Stadtviertel von New York City als
Wohnort zu meiden, gibt in Kombination mit einem starken Arbeitswillen und einem
gewissen Bildungsstand der Eltern den Kindern im Vergleich zu vielen Kindern af-
roamerikanischer und puerto-ricanischer Eltern einen ,,Zweite-Generation-\Vorteil“.

Die chinesischen und russischen Einwandererkinder der Zweiten Generation sind
sogar in einem Mal} erfolgreich, wie es die Geschichte der Anpassung in New York
noch nicht gesehen hat.

Das beunruhigendste Ergebnis ist, dass Afroamerikaner und Puerto-Ricaner
weiterhin an Barrieren scheitern, die von vergleichbaren Gruppen der Zweiten
Generation wie Westindern (Karibik) und Dominikanern eher umschifft werden. Wir
vermuten, dass dies damit zu tun hat, dass die Familien der Zweiten Generation kei-
ne dhnlich lange Geschichte der Diskriminierung und Armut wie Afroamerikaner und
Puerto-Ricaner erlebt haben, dass ihr Bildungsstand etwas hoher ist und dass sie bes-
ser in den Arbeitsmarkt integriert sind und daher héhere Einkommen erzielen. Sie
leben nicht in den besonders problematischen Vierteln der Stadt, die bei Einsetzen
der groRen Einwanderungswellen nach 1965 bereits ,,abgestempelt” waren, und die
Einwanderer — die generell eher Arbeit hatten, in deren Familien tendenziell mehre-
re Erwachsene erwerbstétig waren und die noch nicht straffallig geworden waren —
mieden diese Viertel, wenn sie nur konnten. Die afroamerikanischen und puerto-ri-
canischen Befragten wurden hingegen in Lebensumsténde hineingeboren, wie sie in
den vergangenen Jahrzehnten kaum schlechter hétten sein kdnnen, mit hohen Raten
in Bezug auf Drogenmissbrauch und Gewalt. lhre Eltern hatten oft nicht das néti-
ge Geld, um diese Viertel zu verlassen, und die Verhaltnisse verschlechterten sich
in den 1960er Jahren und 1970er Jahren zusatzlich durch den Wegzug derjenigen,
die es sich leisten konnten, anderswo zu leben. Die genannten Strukturen sind Beleg
fir eine weiterhin bestehende Benachteiligung bestimmter Hautfarben und ethni-
scher Gruppen in den USA - einem Land, das eigentlich der Meinung ist, gerade in
dieser Frage groRe Fortschritte erzielt zu haben. Sie stellen somit fur Politiker und
Sozialwissenschaftler eine Herausforderung dar, die es nicht nur gesellschaftlich an-
zugehen gilt, sondern die auch im Vergleich mit européischen Staaten als Faktor be-
riicksichtigt werden muss.

Fur die Schulpolitik New Yorks ergeben sich aus unserer Studie folgende
Schlussfolgerungen: Der Kern des Problems sind Schulen mit niedrigem Leistungs-
niveau, die vorwiegend von Jugendlichen aus nicht eingewanderten Minderheiten
besucht werden, die in der groften Armut und in den schwierigsten Familien le-
ben. Man kann eine staatliche Institution schwerlich auffordern, die Folgen so-
zialer Unterschiede alleine aufzufangen, und es gibt keine echte Lobby, die sich
fir Verbesserungen an diesen Schulen einsetzen wirde, weil die Eltern an diesen
Schulen kaum politischen Einfluss besitzen. Hier liegt die gréte Herausforderung
fur die New Yorker Schulbehdrde.

1 Der Begriff spielt auf die gegenteilige Beobachtung einiger amerikanischer Migrations- und
Bildungsforscher an, die in der zweiten Generation eine \erschlechterung gegeniber der
eingewanderten Elterngeneration festzustellen meinten, der sogenannte Second Generation
Decline. Dieser Feststellung widerspricht die New Yorker Studie nachdriicklich (Anmerkung
der Herausgeber).
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Eine zweite wesentliche Schlussfolgerung besteht darin, dass es wichtig ist, den
Betroffenen eine zweite Chance und alternative Mdglichkeiten zu bieten. Dies gilt
besonders fur Familien, in denen die Eltern lange Arbeitstage haben und zu gerin-
gen Lohnen arbeiten missen, und in denen unerwartete Probleme hdufiger auftau-
chen. Junge Menschen missen darauf mitunter reagieren, indem sie eine Zeit lang
von der Schule fernbleiben oder weniger teure Bildungsangebote wahrnehmen. Die
vom staatlichen Universitatssystem — besonders von der City University of New
York — in diesem Zusammenhang angebotene Unterstiitzung ist sehr hilfreich, da
es hier selbst fur Schiler mit schlechten Noten relativ leicht ist, einen Studienplatz
zu bekommen. An der City University sind altere Studierende, die nebenbei arbei-
ten, eine Familie haben und phasenweise ihre akademische Laufbahn unterbrechen,
nichts Ungewohnliches. Dariiber hinaus bietet die City University weiterfihrende
Studiengange und Promotionsmoglichkeiten. Auch wenn in dieser Hinsicht noch viel
zu tun bleibt, so stellt dieses System durch seine Durchldssigkeit und die Vielzahl
seiner Bildungsangebote doch einen unschatzbaren Weg der sozialen Mobilitat fur
Hunderttausende junge New Yorker dar.
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