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Einführung

1.1 Problemstellung und Forschungsinteresse

Spätestens seit den internationalen und innerdeutschen Vergleichsstudien PISA-
O (2001)/E (2002) und IGLU (Bos et al. 2003) rückt die schulische Problematik
von Schülern mit Migrationshintergrund ins Bewusstsein einer breiteren Öffent-
lichkeit. Bemerkenswert ist dabei, dass der bildungspolitische Diskurs die Tendenz
hat, die strukturellen Schwächen des deutschen Schulsystems weitgehend auszu-
klammern und den förderbedürftigen ausländischen Schüler wieder in den Vorder-
grund bildungspolitischer Reaktionen rückt. Maßnahmen, die darauf abzielen, die
schulische Situation von Kindern mit Migrationshintergrund (in der Regel kompen-
satorische Maßnahmen) zu verbessern, ohne die Struktur des deutschen Bildungs-
system in Frage zu stellen und zu verändern, zeigten bereits in der Vergangenheit
wenig Wirkung. Als Beleg für die Wirksamkeit bisheriger pädagogischer Förder-
maßnahmen können mangels systematischer Effektivitätsstudien (Herwartz-Em-
den 2003) nur bildungsstatistische Daten herangezogen werden: So lässt sich die
nach wie vor prekäre Lage ausländischer Kinder und Jugendlicher1 im deutschen
Schulsystem lediglich an Parametern schulischen Misserfolgs wie mangelnde
Schulreife, Sitzenbleiber, Sonderschüler oder Schulabgänger/-absolventen ohne
Schulabschluss und den damit verbundenen Zuweisungsqouten wiedergeben. 

Bildungsstatistische Realität

Nach Angaben des Statistischen Bundesamtes besuchten im Schuljahr 2002/03 in
Deutschland rund 961.000 Kinder und Jugendliche mit einem ausländischen Pass
die allgemeinbildenden Schulen. Das sind 10% aller Schülerinnen und Schüler der
BRD. 67.435 Schüler/innen besaßen die italienische Staatsangehörigkeit (mit 7%
die höchste Quote aus EU-Länder). Ca. 24% aller Schulanfänger des Schuljahres
2002/2003, die wegen mangelnder Schulreife den Schulkindergarten besuchten,

1 Ausländer sind in den vom Statistischen Bundesamt und der Kultusministerkonferenz veröffentlich-
ten Statistiken definiert als Personen, die einen ausländischen Pass haben. Das macht auch die
Schwierigkeit deutlich, Schüler mit Migrationshintergrund statistisch zu erfassen. Neuere Untersu-
chungen (PISA; IGLU), die das Kriterium der Zuwanderung mindestens eines Elternteils zugrunde
legen, kommen zu dem Ergebnis, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund ein Drittel der
jugendlichen Population Deutschlands ausmachen (vgl. Boos-Nünning/Karakasoglu 2005, S. 11).
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waren Schüler ausländischer Herkunft (Statistisches Bundesamt Wiesbaden: tele-
fonische Angaben Dezember 2004). Das Risiko, im Verlauf der Schulzeit nicht ver-
setzt zu werden, ist für Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund zwei bis
dreimal so hoch wie für deutsche (diese Angaben beruhen auf Stichprobendaten
der PISA-E-Studie [zu den Erhebungskriterien vgl. Schümer et al. 2002, S. 203f.]).
9,1% aller Absolventen des Schuljahres 2001/2002 waren ohne Schulabschluss.
Von den Schülern mit ausländischem Pass verließen 19,5% die allgemeinbilden-
den Schulen ohne Schulabschluss, aber nur 8,2% der deutschen Schüler (vgl.
KMK 2004).

Die anhaltende Schulproblematik bei Migrantenkindern spiegelt sich besonders in
den Zuweisungsqouten in bildungsmäßig tiefere Schultypen der Sekundarstufe I
und der Zahl sonderpädagogischer Maßnahmen wieder: im Jahr 2002 wurden
495.000 Schüler (davon 68.000 mit ausländischem Pass) mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf unterrichtet (429.000 in Sonderschulen; davon waren 68.000
– 15,8% – Schüler mit ausländischem Pass. Im Förderschwerpunkt Lernen waren
es insgesamt 231.100 Schüler, davon 44.400 mit ausländischem Pass). 

Kinder italienischer Herkunft stellen in diesen Statistiken einen unverhältnismäßig
hohen Prozentsatz der Kinder, die Sonderschulen besuchen. Und das, obwohl die
italienische Migrantengruppe in der öffentlichen Meinung als besonders gut inte-
griert gilt (u.a. Granato 1994) oder sogar, wie Lanfranchi (1993) für süditaliensi-
che Migranten in der Schweiz feststellt, als assimiliert. 

Die alarmierende Bildungssituation von Kindern mit italienischem Hintergrund
wurde schon Mitte der 80er Jahre diskutiert (vgl. Boos-Nünning 1990b) und häufig
mit nationalspezifischen Erklärungsmodellen wie Pendelmigration, geringe Bil-
dungsaspirationen bei den Eltern oder Distanz zu staatlichen Institutionen be-
gründet (vgl. u.a. Boos-Nünning/Karakasoglu 2005). Ein wesentlicher Indikator
für Bildungsbenachteiligung ist der Besuch einer Sonderschule mit dem Schwer-
punkt Lernen (vgl. Boos-Nünning 1990b; Kornmann/Neuhäuser 2001). Nach An-
gaben der Kultusminister-Konferenz für das Jahr 2002 besuchen im Bundes-
durchschnitt 5,3% der italienischen Schüler Sonderschulen mit diesem Schwer-
punkt (im Vergleich dazu andere EU-Mitgliedstaaten – z.B. in Deutschland insge-
samt 2,1% der Kinder, in Griechenland 3,2% und in Spanien 2,5%), jedoch nur
6,1% Gymnasien (in Deutschland insgesamt 38,7%, in Griechenland 11% und in
Spanien 15,6%). In manchen Bundesländern (u.a. Bayern und Baden-Württem-
berg) besuchen mehr Kinder und Jugendliche mit italienischer Staatsangehörig-
keit Sonderschulen als Gymnasien. Deshalb kommt Thränhardt (1998, 2003) zu
dem Schluss, dass das schlechte Abschneiden italienischer Kinder und Jugendli-
cher mit den Förderkonzepten dieser Bundesländer zusammenhängen könnte.
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Erklärungsansätze 

Die systematische Benachteiligung bestimmter Bevölkerungsgruppen im deut-
schen Bildungssystem ist offensichtlich (vgl. u.a. Nauck/Diefenbach/Petri 1998;
Hunge/Thränhardt 2001; Bos et al. 2004). Aber wie lassen sich solche Benachtei-
ligungen erklären? Sieht man sich die einschlägige Literatur zum Thema Migration
und schulischer Misserfolg an, so stößt man auf eine unüberschaubare Vielfalt von
möglichen Faktoren und Bedingungen, die zum schulischen Misserfolg von Mig-
rantenkindern beitragen können. Der Erkenntnisgewinn früherer Studien (zu einer
kritischen Bestandaufnahme der frühen Migrationsforschung siehe Boos-Nünning
1983; Bender-Szymanski/Hesse 1987) konzentriert sich vornehmlich auf isolierte
kindzentrierte Deutungsmuster, defizitäre familiäre Sozialisationsbedingungen
von Migranten oder aber auf ihre Migrationsbiographie und hier insbesondere auf
den Einfluss des Einreisealters auf den Bildungserfolg der Kinder. Diese aus einer
eher begrenzten Forschungsperspektive gewonnenen Erkenntnisse bestimmten
nicht nur die öffentliche Diskussion bis in die 90er Jahre, sondern hatten und ha-
ben aufgrund ihrer Individualisierungstendenz die schulische Förderpraxis weitge-
hend einseitig auf kompensatorische Maßnahmen beschränkt (vgl. Boos-Nünning/
Karakasoglu 2005). 

Neuere wissenschaftliche Studien sind weiter gefasst, beschränken sich aber in
der Regel auf eine von drei Hauptdeterminanten schulischen (Miss)erfolges: den
Schüler, das familiäre oder das (außer)schulische Lernumfeld. Analysen zu den
Auswirkungen gesellschaftlicher Rahmenbedingungen und bildungspolitischer
Entscheidungen auf den Schulerfolg kommen eher selten vor (vgl. hierzu Rüesch
1999; Kronig et al. 2000; Lanfranchi 2002; Kornmann 2003). 

Betrachtet man exemplarisch einige Forschungsschwerpunkte, so werden – grob
skizziert – auf der personalen Ebene in erster Linie die Persönlichkeitseigenschaf-
ten (soziales Verhalten, kognitive Kompetenzen, Motivation etc.) und das Selbst-
bild des Schülers als zentrale Kriterien für den schulischen Erfolg/Misserfolg
angesehen (vgl. u.a. Roebers et al. 1998). Dabei spielt die Sprachkompetenz auf
unterschiedlichen Erklärungsebenen eine entscheidende Rolle: Einen hohen Erklä-
rungswert für die soziale Integration im Allgemeinen (u.a. Esser 1990) und für den
schulischen Erfolg im Besonderen haben offensichtlich die Beherrschung der deut-
schen Sprache und die Sprachkompetenz (Gogolin 1987; 2001; Reich 2001;
Reich/Pörnbacher 1995). Lanfranchi hingegen hebt in seinen Studien (1993;
1999) die familialen Voraussetzungen, die Transformationsleistungen und die Un-
terstützungsarbeit des Elternhauses besonders hervor. Andere Autoren suchen
die empirischen Belege für schulischen Erfolg bzw. Misserfolg im Entscheidungs-
verhalten (Kristen 1999) der Eltern, in deren fehlender Informiertheit (Uçars
1996) bzw. in deren Distanz zum deutschen Schulsystem (Kornmann 1998) oder
aber in der kooperativen Zusammenarbeit bzw. in den Kooperationsproblemen
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zwischen Elternhaus und Schule (Schirmacher 1990; Rüesch 1999). Auf der
schulinternen Ebene sind Unterrichtsqualitäten und Lernbedingungen in der Schu-
le hervorzuheben, die entscheidend von der Lehrerkompetenz (Helmke/Weinert
1998; Kronig 2003), den Leistungserwartungen der Lehrer (Jungbluth 1994) und
der Lehrer-Schüler-Interaktion beeinflusst werden. Auf der Ebene des Schulsys-
tems und der schulorganisatorischen Vorgaben wären zu nennen: die negativen
Auswirkungen der ethnischen Ungleichbehandlung (Kristen 2002) aufgrund der
frühen Sortierung in anregungsärmere Schulformen (Hovestadt/Klemm 2002), die
Mechanismen der institutionellen Diskriminierung (Bommes/Radtke 1993; Gomol-
la/Radtke 2000; 2002), die nicht mehr zeitgemäße nationalstaatlichen Ausrich-
tung ("monolingualer Habitus") der Schulen (Gogolin 1987; 2001) und die Art und
Weise, in der in den Schulen Deutsch vermittelt wird (u.a. Reich/Roth 2002; Go-
golin 2003). 

Dass trotz dieser z.T. weitreichenden und vielfältig erforschten Bedingungsfakto-
ren und den hieraus abgeleiteten Erklärungsansätzen das theoretische Wissen
über Migration und seine Auswirkungen auf die Schulbildung immer noch gering
ist (Gogolin 2000), könnte u.a. darin begründet sein, dass in vielen Studien nach
wie vor die Dynamik der komplexen Lebenswirklichkeit unterschätzt wird und in-
folgedessen die Prozesse schulischen Misserfolgs oft aus einer künstlich eingeeng-
ten, monokausalen Wissenschaftsperspektive heraus betrachtet werden, in der
menschliches Leben in einem scheinbar voraussetzungsfreien Raum auf wenige
isolierte Merkmale reduziert wird, deren Analyse zu reliablen, validen und allge-
meingültige Antworten führen soll; in der Hoffnung, dass die Summe der Einzel-
ergebnisse das gesamte Phänomen erklären könnte. 

Konsequenterweise richtet sich der Fokus meiner Arbeit auf eine bisher weitge-
hend vernachlässigte Untersuchungsperspektive, und zwar auf das subjektive Er-
leben der vom schulischen Misserfolg betroffenen Kinder, ihrer Eltern und Lehrer1:
Ein solches Vorgehen ist nicht darauf ausgerichtet, in erster Linie anschauliche Ty-
pisierungen zu produzieren, sondern versucht, die subjektiven Wirklichkeitskons-
trukte der Beteiligten in ihrer sozialen Vermitteltheit, ihren subjektiven Handlungs-
prämissen und Lebensinteressen zu erfassen. 

1.2 Aufbau der Arbeit und methodisches Vorgehen

Zentrales Thema meiner Studie sind die aktuelle Lebenssituation von Migranten
und die möglichen Auswirkungen von Migration auf die Schulbildung ihrer Kinder.
Der methodische Zugang erfolgt über Alltagstheorien der Befragten. Persönliche

1 Mit Ausnahme der Textbeiträge von realen Gesprächspersonen wird – der besseren Lesbarkeit
wegen – die maskuline Sprachform verwendet. Selbstverständlich stehen alle infrage kommenden
Textpassagen für eine geschlechtsneutrale Zuordnung.
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Alltagstheorien dienen im Allgemeinen als plausible Deutungsmodelle, in die beo-
bachtetes Verhalten eingeordnet werden kann und aus denen Handlungsstrategi-
en abgeleitet werden können. Sie gewähren durch ihre komplexitätsreduzierende
Funktion zwar die Handlungsfähigkeit des Einzelnen, wirken andererseits aber
auch als Informationsverarbeitungsfilter, durch den die Selektivität der Problem-
wahrnehmung gesteuert und die Haltung und die Entscheidungen der Subjekte
beeinflusst werden (vgl. u.a. Kelly 1955, Laucken 1974; Keup 1976. Heider 1977;
Hurrelmann/Wolf 1986). Dabei ist zu berücksichtigen, dass gängige theoretische
und empirische Ansätze zu Alltagstheorien keinen angemessenen methodischen
Zugang im subjektwissenschaftlichen Sinne bieten, weil sie entweder nur einzelne
Aspekte eines Handlungsvollzuges, wie z.B. eigenschaftstheoretische Ansätze, er-
fassen (vgl. Hofer 1969) oder, wie die attributionstheoretischen Ansätze, ihre Be-
obachtungsperspektive auf Dispositionen und kognitive Urteilsmechanismen
einengen, ohne die Funktion von Alltagstheorien in konkreten Interaktionssituati-
onen zu beachten (vgl. Weiner 1975). Soziologische Ansätze (vgl. u.a. Mead 1968)
beschäftigen sich zwar mit den Prozessen sozial und kulturell definierter und kon-
struierten Wirklichkeiten, aber nicht auf einer individuellen Ebene, sondern auf der
Grundlage universeller Basisregeln der Kommunikation und Interaktion. Offen
bleibt selbst bei handlungstheoretischen Ansätzen (vgl. Groeben/Scheele 1977)
die Frage, aus welchen subjektiven Prämissen der Einzelne seine Handlungsinten-
tionen ableitet. Einen solchen Zugang zu den erlebten Wirklichkeiten von Schü-
lern, Eltern und Lehrern – in dem der Mensch als Subjekt seines Handelns
verstanden wird – ermöglicht die subjektwissenschaftliche Psychologie (vgl. Holz-
kamp 1983; 1993).

Die methodische Relevanz von Alltagstheorien im Allgemeinen lässt sich beispiel-
haft aus den folgenden Gesprächsausschnitten ableiten:

"Wissen Sie, die Lehrer glauben, die italienischen Mütter verstehen nicht, also lassen sie un-
sere Kinder die Klasse wiederholen. 'Es ist besser, sie wiederholen, weil sie Italiener sind'.
Immer sagen die, dass wir Italiener sind. Ist das ein Grund?" (Aussagen einer italienischen
Mutter)
"Ich denke, dass die italienischen Kinder deshalb mehr schulische Schwierigkeiten als ande-
re haben, wegen ihres sehr heißen Temperamentes. In der Schule verstehen sie diesen Cha-
rakter nicht. Italienische Kinder verhalten sich eben anders, sie sind lebhafter, sagen auch
mal, was nicht gefällt. Das macht auf die Lehrerin keinen guten Eindruck. Dafür werden sie
bestraft ... Es liegt nicht an den schulischen Leistungen." (Aussagen eines italienischen Va-
ters)
"Die hätten etwas menschlicher sein sollen, etwas toleranter. Sie hätten unser Problem ver-
stehen müssen, das Problem, das wir haben, das Problem der Sprache, der Mentalität. Sie
hätten gegenüber uns Ausländern etwas toleranter und verständnisvoller sein können."
(Aussagen einer italienischen Mutter)

"Die Eltern wollen es einfach nicht wahrhaben, dass ihr Kind enorme schulische Schwierig-
keiten hat ... Das ist nicht nur ein Problem des Kindes oder seiner nationalen Herkunft, son-
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dern eine Sache der Familie ... viele kümmern sich einfach nicht um die schulischen
Belange." (Aussage einer Grundschullehrerin)
"Bruno versteht einfach vieles nicht, kann dem Unterricht nicht folgen, langweilt sich, stört
den Unterricht. Ständig muss ich ihm Sonderaufgaben übertragen. Aber das ist keine Lö-
sung, ich kann mich nicht nur um ihn kümmern. Ich hab’ alles versucht, aber wenn die Eltern
nicht mitziehen, nicht verstehen wollen, dass Schule nicht am Schultor endet, dann entste-
hen eben Schwierigkeiten." (Aussage eines Hauptschullehrers)

Diese Gesprächsausschnitte lassen erkennen, dass Eltern und Lehrer für die Er-
klärung des schulischen Misserfolgs unterschiedliche Alltagstheorien heranziehen
und verschiedene Standpunkte vertreten, die nicht nur eine Quelle für Verständi-
gungsprobleme zwischen den Erziehungsinstanzen sind, sondern die auch Aus-
gangspunkt von Konflikten sein können. Für meine Untersuchung lässt sich
anhand solcher Alltagstheorien nicht nur der individuelle Zugang der untersuchten
Personen zum schulischen Problem ableiten, sondern sie eröffnen auch die Mög-
lichkeit, eine differenzierte Betrachtung und Erklärung des schulischen Misserfolgs
aus den unterschiedlichen Problemperspektiven der an der schulischen und fami-
liären Sozialisation Beteiligten und ihrer konfliktträchtigen Kommunikation vorzu-
nehmen. Diese subjektwissenschaftliche Perspektive soll sich aber nicht in der
Suche nach subjektiven Motiven des individuellen Handelns erschöpfen, sondern
gesellschaftliche Vorgaben einschließen, sofern sie für die Befragten relevant sind. 

Für meine Arbeit lassen sich demnach folgende zentrale Fragen formulieren: 

• Welchen Einfluss haben die familiäre und die schulische Lernumwelt auf die
Lernmotivation und die schulischen Leistungen des Kindes? 

• Wie nehmen die Beteiligten (Eltern, Schüler und Lehrer) den schulischen Miss-
erfolg wahr und wie gehen sie mit ihm um? 

• Welche Auswirkungen hat schulischer Misserfolg auf die psychosoziale Situati-
on der Kinder und auf das gesamte innerfamiliäre Beziehungsgefüge? 

• Wie gestaltet sich die Kommunikation zwischen Elternhaus und Schule und wel-
che Konfliktpotentiale lassen sich dabei beobachten? 

• Welche Interventions- und Präventionsmaßnahmen lassen sich aus den For-
schungsergebnissen ableiten?

Bei der Beantwortung dieser Fragen ist zu berücksichtigen, dass der Forschungs-
gegenstand – die Lebenswirklichkeit der Befragten – bereits kommunikativ struk-
turiert und interpretierte Realität ist. Deshalb sollten soziale Prozesse aus der
subjektiven Sicht der Befragten analysierbar sein; nur so können die wesentlichen
Aspekte dieser Realität erfasst werden. Aus diesem Grunde sind Forschungsme-
thoden zu wählen, die einerseits dieses komplexe Geschehen hinreichend erfas-
sen und die andererseits menschliches Handeln in seiner Dynamik, Individualität
und Geschichtlichkeit berücksichtigen. Diese Voraussetzungen könnten qualitative
Forschungsmethoden erfüllen. Die in diesem Zusammenhang zu beantwortende
Frage lautet: Gewährleisten die gängigen hermeneutischen Verfahren eine Pas-
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sung zwischen Fragestellung, Forschungsgegenstand und Methode? Die Antwort
darauf wird in Kap. 2 gegeben.

In Kap. 3 wird das vorliegende Projekt kurz skizziert und ein innovativer Zugang
zum Problemfeld Migration und Schule vorgestellt, der sowohl meinem For-
schungsinteresse entsprechend die Analyse der subjektiven Wirklichkeitskonstruk-
te der vom schulischen Misserfolg betroffenen Kinder, ihrer Eltern und Lehrer in
ihrer sozialen Vermitteltheit, ihren subjektiven Handlungsprämissen und Leben-
sinteressen ermöglicht, als auch den Ansprüchen des pädagogischen und interkul-
turellen Forschungsfeldes gerecht wird. 

Der methodologische Rahmen der vorliegenden empirischen Untersuchung bildet
die subjektwissenschaftlich-interpretative Psychologie. Ihr Erkenntnisgegenstand
ist die Analyse von Handlungszusammenhängen und Kontexten, in denen diese
Tätigkeiten stehen, und aus welchen die Personen ihre jeweiligen Handlungsvor-
sätze subjektiv als logische bzw. vernünftige Konsequenzen ableiten (Kempf
1992). Die methodische Umsetzung dieses subjektwissenschaftlichen Ansatzes
wird durch das textinterpretative Verfahren der sozialpsychologschen Rekonstruk-
tion (Kempf/Baumgärtner 1999) und das argumentative Rückkoppelungsge-
spräch (Baros/Reetz 2002) als Geltungsbegründungs- und Interventionsverfahren
erreicht. Durch diese methodischen Verfahren können sowohl die Anforderungen
der pädagogischen Forschung (Berücksichtigung des Subjektstandpunktes, Ver-
bindung zwischen Theorie und Praxis [vgl. Llaryora 1994]) als auch die Eigenhei-
ten des interkulturellen Forschungsfeldes (Differenzen zwischen Sprache und
veränderter Lebenspraxis in der Migration [Auernheimer 1994] und unterschiedli-
che Interpretationshintergründe [Herwartz-Emden 2000]) berücksichtigt werden. 

Für die methodisch interessierten Leser ist im Anhang dieses Buches ein ausführ-
licher Methodenteil angefügt. 

Anhand qualitativer Einzelfallstudien werden in Kap. 4 die Rahmenbedingungen
(Lebens- und Migrationsgeschichte der Eltern, aktuelle Migrationssituation der Fa-
milie, Migrationsalltag) für den schulischen Misserfolg italienischer Migrantenkin-
der sowie mögliche Quellen dafür (innerschulische, außerschulische oder
personale Bedingungen) ermittelt. So werden die je spezifischen Problemsichten
und Bewältigungsstrategien der Befragten in einen strukturellen Zusammenhang
(Fallbeschreibungen) gebracht. Die Einzelfallstudien eröffnen die Möglichkeit, sich
intensiver mit einer Vielfalt relevanter Untersuchungsmerkmale beschäftigen zu
können, um dadurch nuancenreichere und komplexere Ergebnisse zu erzielen
(vgl. Witzel 1989, S. 239) und ein ganzheitliches und realistisches Bild sozialer
Wirklichkeit darzustellen (Lamnek 1995, S. 5). Durch diese netzwerkartige Einbin-
dung von relevanten Problemfeldern und Lebensbereichen in ein Textgefüge mit
jeweils unterschiedlichen Gesprächskonstellationen (Lehrer, Eltern, Schüler) wer-
den Zusammenhänge (Wechselwirkungen, Erwartungen, Interessen- und Pers-
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pektivendivergenzen) bzw. Barrieren (d.h. Themen, die nicht oder nur verzerrt von
den Betroffenen wahrgenommen werden) zwischen den Systemen deutlich. Die
aus den erhobenen Daten gewonnenen Erkenntnisse werden als Grundlage für die
jeweilige Interventionsplanung genutzt. Intervention wird als ein nach begründ-
baren Regeln ablaufender rationaler Beratungsprozess zwischen Interpreten und
Interpretierten verstanden. Grundlage dieses Beratungsprozesses sind die im Lau-
fe des gesamten Forschungsprozesses geleisteten Interpretationen. Sie werden
zum Gegenstand eines Diskurses mit den Betroffen gemacht, der einen wechsel-
seitigen Lehr-Lernprozess ermöglicht, in dem gemeinsames Erfahrungswissen
aufgebaut und verantwortete Aufklärung stattfinden kann. Dadurch wird die Mög-
lichkeit geschaffen, bereits im Forschungsverlauf einen Perspektivenwechsel im
Sinne von Prämissenerweiterung für die Beteiligten (Forscher und Betroffene) her-
beizuführen, auf deren Grundlage eine gemeinsame Problemlösungsstrategie ent-
wickelt werden kann.

Die Interventionsmethoden unterscheiden sich aufgrund ihres unterschiedlichen
sozioökologischen Bezugsrahmens (Elternhaus und Schule und die interpersonale
Beziehung innerhalb des Familiensystems). Die durchgeführten Interventionen –
in Fallstudie 1 (Familie Bertozzi) eine Eltern-Lehrer-Mediation und in Fallstudie 3
(Familie Schiavetti) ein argumentatives Rückkoppelungsgespräch – dienten dazu,
die Rahmenbedingungen für eine effektive Förderung der Kinder in Elternhaus
und Schule zu schaffen.

Das Leitmotiv für die Interventionen bestand darin, die Selbstbestimmung der Be-
troffenen (Kinder, Eltern und Lehrer) zu berücksichtigen und ihre aktive Mitarbeit
zu gewinnen. In Fallstudie 2 (Familie Dezza) waren weder die Eltern noch die be-
teiligten Lehrer bereit, das Interventionsangebot anzunehmen. Aus diesem Grun-
de endet sie mit der Darstellung und der Analyse der Problemlösungsversuche der
Beteiligten.

Im folgenden Kap. 5 werden die empirischen Befunde der Einzelfälle vergleichend
zueinander in Beziehung gesetzt und im Theoriebezug diskutiert. Durch die Ein-
beziehung von Handlungs- und Konflikttheorien eröffnet sich die theoretische Er-
fassung wesentlicher Aspekte der Lebenssituation der Befragten sowie deren
Handlungsmöglichkeiten, -einschränkungen und -widersprüchen. Darüber hinaus
wird so eine strukturelle Verallgemeinerung der empirisch gewonnenen Ergebnis-
se möglich, d.h. typische, theoretisch verallgemeinerbare Konflikt- oder Problem-
Konstellationen z.B. zwischen Elternhaus und Schule können herausgearbeitet
werden. Die Gründe, die jemand für sein Handeln hat, erschöpfen sich aber nicht
in subjektiven Motiven, sondern schließen gesellschaftliche Vorgaben ein, d.h.
durch die kontextuelle Analyse werden nicht nur unterschiedliche Standpunkte der
Befragten (Kinder/Eltern/Lehrer), sondern auch gesellschaftliche Rahmenbedin-
gungen expliziert. Damit können die Wirklichkeitskonstrukte der Befragten in ihrer
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sozialen Vermitteltheit, d.h. in ihrem Verhältnis zwischen gesellschaftlichen Vor-
gaben und subjektivem Handeln modelliert werden. 

Im Resultat der Analyse werden umweltbezogene und personenbezogene Präven-
tionen zur Förderung von Migrantenkindern im Schulalltag vorgestellt. 

1.3 Begriffsklärung

Mit dem Ziel, bestimmte methodische und praktische Forschungsschritte ver-
ständlich zu machen, müssen zentrale Begriffe wie schulischer Misserfolg, Kultur
und Konflikt erörtert werden. Dabei soll nicht nur deren praktische Bedeutung für
die vorliegende Fragestellung herausgearbeitet und ihre analytische Brauchbar-
keit für eine subjektbezogene empirische Forschung geklärt werden, sondern
auch der theoretische Bezugsrahmen und die Klarlegung und Begründung meiner
wissenschaftlichen Position deutlich werden.

Schulischer Misserfolg 

Die Schule definiert und klassifiziert Schulleistungen in einem institutionell vorge-
gebenen Bezugsrahmen, der durch das Lehrerurteil konkretisiert, d.h. umgesetzt
und vollzogen wird (vgl. Brusten/Hurrelmann 1976, S. 14). Schulerfolg und Schul-
versagen drücken aus, ob die Leistungen eines Schülers den festgesetzten Min-
destanforderungen der Schule entsprechen oder nicht (vgl. hierzu u.a. Tiedemann
1975; Krapp 1976). Dabei werden Schulleistungen an dem Erreichen der im Lehr-
plan fixierten Lernziele gemessen und in Abhängigkeit von sozialen Bezugsnormen
(Durchschnittsleistungen einer Schulklasse) bestimmt (vgl. Gaedike 1974, S. 46).

Eine solche Definition führt jedoch zu einer einseitigen Personalisierung des Pro-
blems: Schulversagen wird auf individuelle Besonderheiten des Schülers (z.B.
Lernverhalten, Begabung) zurückgeführt. Der im Zusammenhang mit der Fest-
stellung von Sonderschulbedürftigkeit verwendete Begriff Lernbehinderung legt
nahe, dass die Problemursachen ausschließlich in den individuellen Leistungsei-
genschaften der Lernenden zu suchen seien. Dies wird in folgender Definition von
Lernbehinderung deutlich: "Schüler mit deutlichen Intelligenzrückständen, bei de-
nen ein erhebliches Lern- und Leistungsversagen und nicht altersgemäß entwi-
ckeltes Sozialverhalten feststellbar ist, oder Schüler mit generalisierten Lernstö-
rungen, bei denen die Aufnahme, Speicherung und Verarbeitung von Lerninhalten
nicht in altersentsprechender Weise erfolgt" (KMK 1983, S. 13). Lern- und Leis-
tungsversagen werden dabei auf neuropsychologische und psychosoziale Merk-
malskonstellationen in der Schülerpersönlichkeit reduziert bzw. auf kognitive
(Fähigkeitsniveau, Informationsentnahme und -verarbeitung, Lernstrategienut-
zung etc.), motivationale (Anstrengungsbereitschaft und Fähigkeitsattributionen)
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oder soziale Dispositionen (Anpassungsverhalten) zurückgeführt (vgl. u.a. Keller
1993).

Weitgehend unberücksichtigt bei dieser individuumszentrierten Betrachtungswei-
se bleiben die aktuellen Lerninteressen, -bedürfnisse und -intentionen des Schü-
lers, die im Zusammenhang mit spezifischen familiären, schulischen oder gesell-
schaftlichen Bedingungen stehen. Dies können soziale, interaktionsbedingte, aber
auch kulturelle und institutionelle Einflüsse sein.

Schulisches Scheitern ausschließlich aus dieser Perspektive zu betrachten, wie es
der institutionell fixierte Begriff Lernbehinderung nahelegt, stellt eine unzulässige
Vereinfachung der Problematik dar und führt dazu, dass der Handlungsspielraum
für pädagogische Interventionen enorm eingeschränkt wird. Eine differenziertere
Betrachtungsweise lässt der Begriff Schulschwierigkeiten oder Schulschwäche zu
(vgl. Wocken 1980), der den schulischen Misserfolg nicht individuell zuschreibt,
sondern ihn als den gescheiterten Lernprozess eines Schülers beschreibt.

In Anlehnung an Kobi (1975), Sander (1980), Reinartz/Sander (1982) sowie Stur-
ny (1984) spricht Strasser dann von Schulschwierigkeiten, wenn "aufgrund un-
günstiger innerschulischer, außerschulischer oder personaler Bedingungen eine
Diskrepanz zwischen Lern- und Anpassungsleistungen des Schülers und den lokal-
spezifischen schulischen Anforderungen auftritt, so daß die Entwicklung des Schü-
lers wegen Misserfolgserlebnissen und Überforderung einen ungünstigen Verlauf
nehmen kann, wobei aber begründete Hoffnung besteht, daß der Schüler mit ge-
zielten Maßnahmen die Kulturtechniken erlernen und später selbständig in der Be-
rufswelt und Gesellschaft leben kann" (1987, S. 14). 

Diese Definition eröffnet eine Perspektive, die sowohl die individuellen als auch
die außerindividuellen (familiären, schulsystembezogenen, aber auch interakti-
onsbezogenen) Bedingungen berücksichtigt. Weiterhin ermöglicht sie eine syste-
matische Analyse des Wirkgefüges zwischen Lernschwierigkeiten und Verhaltens-
problemen im Zusammenhang mit dem schulischen Integrationsprozess von Kin-
dern mit Migrationshintergrund. 

Kultur

Ich verstehe Kultur als Ergebnis und Prozess der aktiven Auseinandersetzung der
Individuen mit ihrer sich wandelnden Umwelt und ihrer materiellen Situation. Sie
stellt ein Deutungs-, Bewertungs- und Handlungsangebot für die Alltagspraxis der
Individuen dar, das zwar an die jeweils vorgefundene Tradition anknüpft und auf
realen und objektiven Gegebenheiten beruht, jedoch aufgrund der sich ständig
verändernden Lebensbedingungen in einem dialektischen Prozess durch die Men-
schen transformiert bzw. immer wieder neu ausgehandelt wird, damit die Funkti-
on von Kultur als Orientierungssystem aufrechterhalten werden kann (vgl.
Auernheimer 1990, S. 112). 
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Dabei ist zu berücksichtigen, dass kulturelle Orientierungsmuster mit der jeweili-
gen Lebenspraxis korrespondieren und aufgrund historischer Gruppenerfahrun-
gen ausgebildet werden (vgl. Auernheimer 1995, S. 162). Dadurch wird die
individuelle Veränderbarkeit der Orientierungsmuster deutlich. Bei einer solchen
diskursiven Auseinandersetzung muss allerdings bedacht werden, dass die Ver-
handelbarkeit der kulturellen Bedeutungen immer auch von Machtkonstellationen
abhängig ist (vgl. Gramsci 1967).

Das kulturelle Wissen ist somit weder als ein identisches Produkt zu verstehen,
das von einer Generation auf die nächste übertragen wird (vgl. Nieke 1995, S. 44),
noch ist davon auszugehen, dass Kultur in sich homogen sei (Bildung von Migran-
tenkulturen [Alaluf 1989], kulturelle Unterschiede zwischen einzelnen gesell-
schaftlichen Schichten [Clarke et al. 1979, S. 40f.]). 

Eine Orientierungsfunktion kann Kultur aber nur dann haben, wenn die Individuen
mit den kulturellen Bedeutungen einen persönlichen Sinn verbinden. Hieraus ist
abzuleiten, dass die persönliche und die gesellschaftliche Bedeutung von Kultur
nicht deckungsgleich sein können. Diese "Unzeitgemäßheit" zwischen persönli-
chem Sinn und gesellschaftlicher Bedeutung von Kultur umschreibt Leontjew
(1982, S. 144ff.) mit dem Begriff der Entfremdung. Die Entfremdungsproblematik
bekommt in der kulturellen Übergangssituation, in der sich Migranten befinden,
einen besonderen Stellenwert. Viele kulturelle Bedeutungen der traditionellen
Herkunftskultur sind für eine Konkretion von Sinn im Migrationsalltag nicht mehr
geeignet, d.h. Migranten müssen mit den kulturellen Bedeutungen einen neuen
persönlichen Sinn verbinden. Daher lassen sich traditionell artikulierte Lebenswei-
sen nicht ohne weiteres als traditionelle Orientierungsmuster interpretieren. Da-
mit wird auch deutlich, dass der Moment der Neuorientierung sowohl für die
Migranten selbst als auch für den Betrachter Irritationen mit sich bringt.

Für die Problemstellung meiner Arbeit leiten sich aus dieser Erkenntnis folgende
zentrale Aspekte ab: Die in einem Forschungsprozess erfassten Selbstauslegun-
gen der Migranten stellen kein Abbild der Realität dar. Die Frage, inwieweit das
Handeln von Migranten (z.B. Erziehungseinstellungen und -praktiken) tatsächlich
traditionellen Deutungsmustern folgt oder ob es sich um veränderte persönliche
Sinngebung kultureller Bedeutungen handelt, kann nur vom Standpunkt der Be-
troffenen aus beantwortet werden. Allein aus der Außenperspektive betrachtet,
kann es leicht zu kulturalistischen Deutungen und ethnischen Zuschreibungen
kommen. Gleichzeitig ist zu berücksichtigen, dass Selbstdeutungen der Migranten
nicht immer auch das Moment der Reflexion über Sinngebungsprozesse beinhal-
ten. Den Betroffenen sind Veränderungen kultureller Bedeutungen oft nicht be-
wusst. Alltagskulturen können für sie den Charakter des Selbstverständlichen und
Unreflektierten haben. Gerade die Unreflektiertheit dieser Alltagsmuster kann bei
interkulturellen Kontakten zu Irritationen, Missverständnissen oder gar Konflikten
führen (vgl. Auernheimer 2004, S. 624).
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Konflikt

Nach Deutsch (1976) bezeichnet der Begriff Konflikt das Aufeinandertreffen ver-
schiedener, miteinander unvereinbarer Handlungstendenzen. Diese unvereinba-
ren Handlungstendenzen oder Ziele können sowohl innerhalb einer Person
(intrapersonaler Konflikt) als auch zwischen verschiedenen Akteuren (sozialer
Konflikt) auftreten. 

Beim intrapersonalen Konflikt wird nicht vordergründig der psychische Aspekt,
sondern die soziale Kontextbezogenheit des inneren Konflikts untersucht (vgl.
Mertens 1974), der seine Quelle im Intra- und Inter-Rollen-Konflikt haben kann.
Für die Untersuchung können somit mögliche Konfliktanlässe innerhalb einer Rolle
und zwischen unterschiedlichen Rollen (z.B. in der Erziehungs- und Berufsrolle der
Eltern) analysiert werden.

Dahrendorf (1961) verweist in seiner Definition auf die soziale Kontextbezogen-
heit gesellschaftlicher Beziehungen und Prozesse. Seine zentrale These lautet,
dass der Ursprung sozialer Konflikte in den Herrschaftsverhältnissen zu suchen sei
(vgl. ebd., S. 214), die zu einem Verteilungskampf führten, der sich auf der indi-
viduellen Ebene durch unterschiedliche Bedürfnisse, Erwartungen und Konkur-
renzstreben in Verteilungskonflikten konkretisiere. Mit Hilfe dieser Definition
lassen sich mögliche Konfliktanlässe untersuchen, die von interkulturellen Bezie-
hungen ausgehen können und die durch Machtasymmetrie, Status- und Rechts-
ungleichheit sowie von Wohlstandsgefälle gekennzeichnet sind (vgl. Auernheimer
2004, S. 623). Diese Dominanz müsste sich in besonderem Maße im Gesellschafts-
bereich Schule widerspiegeln, da in den schulstrukturellen Rahmenbedingungen
eine asymmetrische Beziehungskonstellation vorgegeben ist: "Macht stützt sich
auf ungleiche Verfügbarkeit über Ressourcen unterschiedlicher Art" (Auernheimer
2004, S. 623) (z.B. auf den institutionellen Status, auf soziale Beziehungen oder
auf den Zugang zu Informationen).

Bühl (1976, S. 29) bezieht in seine Definition auch die Auseinandersetzung um
Werte und Ziele ein. Er geht davon aus, dass nicht alle Konflikte auf Verteilungs-
konflikte um knappe Güter oder Zwangsmittel zurückgeführt werden können: Kon-
flikte können auch dann entstehen, wenn es zu unterschiedlichen Bewertungen
dieser Güter kommt. Unter dem Kriterium des Wert- und Zielkonfliktes lassen sich
unterschiedliche Erziehungsvorstellungen und -praktiken in den schulischen und
familiären Lernumwelten dahingehend analysieren, inwieweit sie z.B. zu Bezie-
hungsstörungen zwischen den unterschiedlichen Sozialisationsinstanzen führen.

Soziale Konflikte spielen sich nach Galtung (1998, S. 136) nicht nur auf der Ebene
der Sachfragen ab, die den Konfliktinhalt ausmachen, sondern immer auch auf der
Ebene der Einstellungen der Parteien (zum Konflikt und zueinander) und auf der
Ebene ihres Verhaltens. Zwischen diesen drei Seiten des Konflikts bestehen Wech-
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selwirkungen: Haben beispielsweise Migranteneltern negative Einstellungen zur
deutschen Schule entwickelt, kann dies zu Verhaltenweisen wie z.B. Schuldzu-
schreibungen oder Fremdethnisierungen führen. Dies kann eine Verschlechterung
der Beziehung zwischen den Konfliktparteien zur Folge haben, was wiederum eine
sachliche Auseinandersetzung mit den eigentlichen Konfliktursachen zusätzlich er-
schwert.

Rubin et al. (1994, S. 5) sprechen von einem Konflikt, wenn eine wahrgenommene
Divergenz von Interessen, Gefühlen und Ansichten zwischen den Akteuren vor-
liegt. Diese Definition stellt insofern eine Perspektivenerweiterung dar, als die Au-
toren den Aspekt der Willensunterschiede und der subjektiven Empfindungen der
Konfliktparteien deutlicher herausarbeiten. Rubin et al. befassen sich mit der Fra-
ge, welche Situationen oder Erfahrungen die Parteien zu der Auffassung veranlas-
sen können, dass ihre jeweiligen Interessen unvereinbar seien. Sie gehen davon
aus, dass eine Interessendivergenz oft infolge einer Erfahrung von Benachteili-
gung (relative Deprivation) wahrgenommen wird. Eine solche Erfahrung kann z.B.
dann entstehen, wenn die andere Partei ein gegebenes Versprechen bricht. Über
die Erfahrung von relativer Deprivation hinaus nennen Rubin et al. noch zwei wei-
tere Anhaltspunkte, aus denen eine Partei Schlüsse über eine Interessendivergenz
ziehen kann: aus den Äußerungen der anderen Partei über ihre tatsächliche Be-
weggründe und aus einem Mangel an Vertrauen in die andere Partei.

Für meine Untersuchung könnten damit latente Konflikte eingeordnet werden, die
auf divergierende Erwartungen zwischen Elternhaus und Schule zurückzuführen
sind: Die Erweiterung des Konfliktbegriffes um das Kriterium des subjektiven Er-
lebens sozialer Situationen (Wahrnehmung, Bewertung, kognitive und emotionale
Verarbeitung) lässt die Analyse von konfliktauslösenden Konstellationen bereits in
einer frühen Phase zu und ermöglicht damit die Ableitung pädagogisch-präventi-
ver Maßnahmen zur Sensibilisierung der Beteiligten und zur Förderung produkti-
ver Konfliktbearbeitung (vgl. Sayler 1987). 

Eine weitere für die Konfliktanalyse im Überschneidungsbereich Elternhaus und
Schule entscheidende Beobachtungsperspektive ist die intentionelle Ebene. Nach
Kempf (1993, 1995) entstehen viele Konflikte dadurch, dass die Beteiligten die In-
tentionen des jeweils anderen nicht kennen. Bei einer solchen Perspektivendiver-
genz werden "die eigenen Handlungen von den damit verbundenen Intentionen
her interpretiert ..., die gegnerischen Handlungen jedoch von ihren Wirkungen
(das heißt von der Behinderung der eigenen Zielerreichung) her, (dabei) besteht
auf beiden Seiten eine Tendenz zur Wahrnehmung des Konfliktes als Konkurrenz-
situation" (Kempf 1997, S. 661f.; vgl. auch Jones/Davis 1965, S. 219 ff.). 



2

Empirische Forschung zur Problematik des schulischen

Misserfolgs bei italienischen Migrantenkindern –

Exemplarische Darstellung von zwei qualitativen Studien

Zum Thema Migration und schulischer Misserfolg gibt es eine unüberschaubare
Vielfalt wissenschaftlicher Befunde, die in unterschiedlichen Forschungszusam-
menhängen und mit jeweils unterschiedlichen Methoden gewonnen wurden.1

Selbst eine Darstellung nur der bedeutsamsten Ergebnisse dieser Studien würde
aufgrund des breiten Spektrums lediglich fragmentarisch ausfallen können.

Darüber hinaus würde eine Präsentation einzelner Ergebnisse ohne Berücksichti-
gung des jeweiligen konkreten Untersuchungskontextes (z.B. Methodenauswahl,
Stichprobe, interpretativer Ansatz) einer vorbehaltlosen Übernahme der wissen-
schaftlichen Befunde gleichkommen, die aufgrund der fehlenden Vergleichsgrund-
lage Gefahr laufen könnte, Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten herzustellen, die
faktisch nicht existieren.

Sinnvoller für die Begründung und Verdeutlichung der gewählten wissenschaftli-
chen Verankerung meiner Arbeit ist die vergleichende Betrachtung zweier quali-
tativer empirischer Untersuchungen und ihrer Ergebnisse. 

Im Folgenden werden die beiden Fallstudien von Allesandra Cavalli-Wordel (1987)
und Andrea Lanfranchi (1993) exemplarisch vorgestellt und diskutiert, die sich mit
der Schulproblematik italienischer Migrantenkinder auseinandersetzen.

1 Exemplarisch werden im Folgenden einige Forschungsarbeiten zum Thema Migration und Schule
vorgestellt, welche sich mit den unterschiedlichen Faktoren beschäftigen, die für den geringen Bil-
dungserfolg von Migrantenkindern verantwortlich sein könnten. Die Darstellung erfolgt thematisch
geordnet: Bilingualismus: Kulturspezifischer Spracherwerb: Gotowos (1979), Hollenweger (1996, S.
11ff.); Interdependenz der Entwicklung von Erst- und Zweitsprache: Fthenakis et al. (1985); Gogolin
(1987, S. 26ff.). Soziale Integration und Persönlichkeitsentwicklung: Schirmacher (1990). Soziokultu-
relle Faktoren – außerschulische Lernbedingungen: Glumpler (1996). Schul- und Bildungsaspiration
der Eltern; Kulturelle Unterschiede bezüglich der Erziehungsvorstellungen: Walz (1980, S. 15ff.). Dis-
tanz der Migranten zum deutschen Schulsystem, soziale Benachteiligung: Kornmann (1998, S. 55ff.).
Schulexterne Faktoren: Persönlichkeitseigenschaften der Eltern und Kinder: Roebers et al. (1998, S.
723ff.). Migration als Problemlage: Leenen et al. (1990, S. 753ff.). Schulische Lernbedingungen,
Schulorganisatorisch- politische Faktoren: Auernheimer et al. (1996). Soziale Ungleichheit und Bil-
dung: Alba et al. (1994, S. 209ff.). Gomolla/Radtke 2000, S. 321ff.). Gogolin (2002, S. 263ff.). 
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Für die Auswahl dieser Arbeiten war entscheidend, dass sie aus einer systemi-
schen Perspektive (vgl. Dörner 1976; Bronfenbrenner 1981) bei ähnlicher Frage-
stellung sehr unterschiedliche qualitative und interpretative Ansätze wählen. Die
vergleichende Betrachtung erfolgt primär unter methodischen Gesichtspunkten.
Analysiert werden die den beiden Studien zugrundeliegenden methodischen Zu-
gänge hinsichtlich ihrer Möglichkeiten und Grenzen. Darüber hinaus soll die Rele-
vanz dieser Ansätze für die Realisierung situationsadäquater pädagogischer Inter-
ventionen untersucht werden.

2.1 Sonderpädagogischer Ansatz: Eingliederungsprozesse und 
schulische Sozialisation

Die Studie von Alessandra Cavalli-Wordel ist im Rahmen der Förderinitiative des
italienischen Konsulats Ende der 80er Jahre aus der pädagogischen Praxis heraus
entstanden. Ihr methodischer Betrachtungsansatz wurde bis Mitte der 90er Jahre
in ähnlichen Studien aufgegriffen.1 

Cavalli-Wordel untersucht in ihrer Arbeit sechs süditalienische Immigrantenfami-
lien, deren Kinder aufgrund von Leistungsrückständen und/oder Verhaltensauffäl-
ligkeiten entweder vor der Überweisung in eine Schule für Lernbehinderte standen
oder aber diese Schule bereits besuchten (1987, S. 38). 

Im Unterschied zu herkömmlichen Studien, die nur einzelne Fragmente mensch-
lichen Deutens und Handelns berücksichtigen, versucht sie, Wechselwirkungsfak-
toren innerhalb des familiären und schulischen Kontextes zu identifizieren, die den
schulischen Misserfolg der Kinder determinieren könnten. Die Autorin geht in ihrer
"Dokumentation der Eingliederungsprobleme und -prozesse" (ebd., S. 45) von der
Annahme aus, dass die von ihr untersuchten italienischen Familien bereits im Her-
kunftsland unter einer soziokulturellen Hypothek (historisch-kultureller Hinter-
grund und sozioökonomisch niedriger Status) litten, die sich in der Aufnahme-
gesellschaft aufgrund der neuen kulturellen, wirtschaftlichen und politischen
Strukturen und den hieraus entstehenden Handlungszwängen in besonderem
Maße negativ auf die schulische Sozialisation der Kinder auswirke. Die in der Hei-

1 Vgl. z.B. Ziegler (1995). Die Arbeit von Ziegler greift die Gedankengänge von Cavalli-Wordel auf und
hebt die besondere Bedeutung der auseinandergebrochenen familialen Sozialisation hervor, die eine
häufige Ursache des Schulversagens italienischer Kinder sei. Anzumerken ist, daß diese Arbeit durch
die Überbewertung des kulturell-historischen Hintergrundes in die theoretische Nähe zum in der
Migrationsforschung vielfach kritisierten sozialisationstheoretischen Ansatz von Schrader et al.
gerät. Der ihrer Abhandlung zugrundeliegende Kulturbegriff ist nicht nur statisch, sondern auch ein-
seitig: Ziegler spricht den Migranten die Möglichkeit ab, sich aktiv zu den gesellschaftlichen Bedin-
gungen und zu ihrer Biographie zu verhalten und mit kulturellen Traditionen einen neuen
persönlichen Sinn zu verbinden, also Kultur neu zu leben und ggf. in ihre aktuelle Lebenspraxis zu
transformieren. Kurzum: Die Veröffentlichung von Ziegler präsentiert im Grunde längst überholte
Argumentations- und Deutungsmuster sowie theoretische Ansätze und Herangehensweisen.
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mat verinnerlichten Deutungs- und Handlungsmuster der Eltern bestimmen nach
Auffassung der Autorin die Sozialisationsbedingungen der Kinder. 

Ziel ihrer Untersuchung ist nicht nur der Versuch, diese Eingliederungsprobleme
und -prozesse von italienischen Migranten zu beschreiben (vgl. ebd.) und die Fra-
ge zu beantworten, ob ein "Zusammenhang zwischen Sonderschulbedürftigkeit
und italienischer Herkunft von Sonderschülern" (ebd., S. 44) besteht, sondern
auch, Wege aufzuzeigen, wissenschaftliche Befunde mit den Erfordernissen prak-
tisch-pädagogischen Handelns zu verbinden und damit die "Informationsgrundla-
ge für ausländerpädagogisches Handeln"" (ebd., S. 2) zu erweitern. Mit dieser
handlungsbezogenen Perspektive versucht Cavalli-Wordel, geeignete Instrumen-
te zur pädagogischen Förderung von Migrantenkindern zu entwickeln. 

Ihr Wissenschaftsverständnis orientiert sich an der entwicklungsorientierten For-
schung. Deren Grundgedanke, eine erkenntnisbezogene Haltung mit verände-
rungsbezogener Einflussnahme auf die Erziehungswirklichkeit zu verbinden, führt
sie dazu, aus ihrer eigenen pädagogischen Praxis heraus Forschung zu betreiben.
So versucht sie, neben der schulischen Förderung der Kinder und der sozialpäda-
gogischen Betreuung aller Familienmitglieder, wissenschaftliche Erkenntnisse zu
gewinnen; und dies im ständigen Wechsel zwischen Erkenntnisbildung und son-
derpädagogischer Handlung.

Um die Dynamik und Subjektivität personaler Faktoren und damit auch die Sub-
jektivität der Alltagswelt der Betroffenen erfassen und verstehen zu können, wählt
Cavalli-Wordel in Anlehnung an Glumpler (1985) die qualitative Methode der bio-
graphischen Einzelfallanalyse (vgl. Cavalli-Wordel 1987, S. 37). Dabei bedient sie
sich unterschiedlicher Techniken der Datenerhebung: offener, dialogischer Inter-
views mit den Eltern (vgl. ebd., S. 41), nichtstandardisierter, teilnehmender Beo-
bachtungen sowie Gespräche mit Lehrern, die "zur Überprüfung des
Aussagewertes der von den Familien gelieferten Informationen" (ebd., S. 42) die-
nen. Die Vorgehensweise "ist vergleichbar mit der der Ethnologen und Kulturan-
thropologen ..., die eine weitgehend unbekannte Kulturgruppe mit Hilfe
teilnehmender Beobachtung ohne systematischen Beobachtungsplan erforschen"
(ebd.). Die teilnehmende Erfassung der subjektiven Wirklichkeit der Migranten
und die hieraus abgeleitete Erkenntnisbildung erfolgt bei Cavalli-Wordel aber nicht
unvoreingenommen, wie es der ethnographisch-deskriptive Ansatz vermuten lie-
ße, sondern auf der Grundlage bereits vorhandener empirischer Ergebnisse der
Migrationsforschung. Die Basis ihres methodischen Zugangs bilden Untersu-
chungskategorien aus unterschiedlichen sozialisationstheoretischen Ansätzen, die
im Rahmen der Forschung über bikulturelle und bilinguale Erziehung abgeleitet
wurden: Identifikationsprobleme und Anpassungsschwierigkeiten aufgrund der
neuen Anforderungen im Aufnahmeland, Einreisealter, Anwesenheitsdauer im
Aufnahmeland, kulturelle Unterschiede, linguistische Kompetenz, Kommunikati-



2.1 Sonderpädagogischer Ansatz 27
onsmöglichkeiten, Erfahrungen in der neuen Umwelt und die Konfrontation mit
den Bezugsgruppen; die soziale, politische und ökonomische Lage der Migranten;
Persönlichkeitsmerkmale und die Biographie der Individuen (vgl. ebd., S. 17). 

Neben diesem ethnologischen Ansatz, mit dem die Autorin die subjektive Wirklich-
keit der Migranten erfassen will, versucht sie, im Sinne eines handlungsorientier-
ten Ansatzes über die Diagnose der individuellen Belastungen (Lern- und
Verhaltensstörungen) der Migrantenkinder (vgl. ebd., S. 43f.) individuell ange-
messene pädagogische bzw. sonderpädagogische Interventionen abzuleiten und
die Kinder adäquat schulisch zu fördern. Entsprechend ihrer These, dass der
Zweitspracherwerb einen entscheidenden Einfluss auf den schulischen Erfolg der
Migrantenkinder habe, erhielten die Kinder in der Regel eine "kompensative
Sprachförderung ... zur Verbesserung der schulischen Fähigkeiten" (ebd., S. 42).

Auf der Grundlage protokollierter Entwicklungsverläufe wurden die pädagogi-
schen Maßnahmen evaluiert. Dabei verfolgt die Autorin das Prinzip des ergebnis-
orientierten Optimierens, d.h. die Ergebnisse haben Rückwirkungen auf die
weitere Interventionsplanung und führen somit zur Optimierung bzw. Modifizie-
rung der sonderpädagogischen Maßnahmen (vgl. ebd., S. 44).

Aus den Ergebnissen ihrer sechs Fallstudien lässt sich die Grundlage für ein Erklä-
rungsmodell zur Erfassung von Determinanten des schulischen Misserfolgs von
Migrantenkinder ableiten.

Ergebnisse:

Die Autorin fühlt sich in ihrer These bestätigt, dass die von ihr untersuchten Mig-
rantenfamilien bereits im Herkunftsland durch ihre Schichtzugehörigkeit benach-
teiligt waren. Dies manifestiert sich aufgrund der fehlenden oder geringen
Schulbildung der Eltern in deren mangelnder sprachlicher und kognitiver Kompe-
tenz. So konnten sie weder ihrer gesellschaftlichen Funktion gerecht werden noch
die Fähigkeit entwickeln, ihre Kinder auf die entsprechenden Anforderungen der
Gesellschaft hin zu sozialisieren (vgl. ebd., S. 168). Neben dem dominanten Ein-
fluss der Schichtvariablen hebt Cavalli-Worde (S. 186) den historisch-biographi-
schen Hintergrund der Migranten hervor, die durch die kulturellen Besonderheiten
Süditaliens entscheidend sozialisiert und dadurch bereits zu Benachteiligten im ei-
genen Land geworden waren (kulturelle Hypothek). In der Migration werden diese
schon im Heimatland bestehenden Belastungen durch die bilinguale und bikultu-
relle Lebenssituation der Familien noch verstärkt. Fehlende bzw. inadäquate Ori-
entierungsmuster führten zu Missverständnissen und Misstrauen, prägten den
Lebensalltag der Migranten. Die Autorin stellt resümierend fest, dass sich die Fa-
milien zwischen "Modernität und Traditionalismus", zwischen "Atheismus und Fe-
tischismus", zwischen "Aberglauben und Rationalität", zwischen "Bewußtem und
Unbewußtem" bewegen (vgl. ebd., S. 146). 
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Die diskrepanten und zum Teil diskriminierenden Erfahrungen der Eltern spiegel-
ten sich in deren inkonsequenten Erziehungspraktiken, bedeutungsentleerten
Verhaltensmustern und/oder dem überholten Rollenverständnis wider, die keine
Orientierungsgrundlage für die Kinder böten und damit eine entscheidende Ursa-
che für das Schulversagen italienischer Kinder bildeten. Nicht frei von Widersprü-
chen seien auch die Verbindungen zwischen Elternhaus und Schule: Während die
Sonderschulüberweisung "vom Aufnahmeland als angemessene Antwort auf die
Probleme der Migrantenkinder verstanden und angeboten wird, wird sie von den
Betroffenen als diskriminierende Maßnahme aufgefasst" (ebd., S. 186). Alle Fami-
lien schrieben in diesem Sinne den schulischen Misserfolg ihrer Kinder externen
Ursachen zu. Häufig akzeptierten sie das Problem als Schicksal und zeigten kaum
Eigeninitiative zur Verbesserung der schulischen Situation ihrer Kinder. 

Die Autorin kommt zu dem Schluss, dass das Misstrauen gegenüber Institutionen
abgebaut und eine Vertrauensbasis dann aufgebaut werden könnte, wenn es ge-
länge, nicht nur die Lernbedingungen der Kinder zu verbessern, sondern die Ei-
geninitiative der Familien durch familienorientierte Interventionen zu stärken. Zur
Überwindung der aufgezeigten Probleme schlägt die Autorin einen weiten Bogen,
der von der institutionellen Hilfe durch einen übergeordneten Informations- und
Koordinationsdienst, über die Frühförderung des Kindes bis hin zu schulbegleiten-
den Maßnahmen, curricularen Veränderungen des Unterrichtes und der Verbesse-
rung der Aus- und Fortbildung von Lehrern reicht. 

Kritische Bemerkungen:

Die Untersuchung von Cavalli-Wordel lässt sich nicht eindeutig einem theoreti-
schen Modell zuordnen. Ihr Konzept folgt scheinbar sowohl der Kulturdifferenz-
als auch der Modernisierungsdifferenzhypothese (vgl. ebd., S. 145), wenn sie von
kulturell und sozialisationsbedingten Deutungs- und Handlungsmustern der italie-
nischen Migrantenfamilien ausgeht, die zur Konfrontation mit den fremden Bedeu-
tungs- und Deutungssystemen und den strukturell bedingten neuen Anforde-
rungen des Aufnahmelandes führen müssen. 

Cavalli-Wordel nimmt mittels der biographischen Einzelfallanalyse eine möglichst
breite Erfassung von Einzelfaktoren vor, die sich auf den schulischen Misserfolg
von Migrantenkindern auswirken könnten. In der Beleuchtung der unterschiedli-
chen Einflussfaktoren, die im Dialog mit den Befragten erfasst werden, liegt die
Stärke ihrer Untersuchung. Allerdings zeigt sich, dass der gewählte ethnogra-
phisch-deskriptive Methodenansatz den Forschungsgegenstand und damit den Er-
kenntnisgewinn auf die subjektiv bewussten (manifesten) Sinnstrukturen
beschränkt: Ein übergeordneter, gemeinsamer theoretischer Nenner wird zu
Gunsten der deskriptiven Erkenntnishaltung nicht entwickelt. Dadurch vermeidet
Cavalli-Wordel eine zu abstrakte Verallgemeinerung des alltäglichen Lebens,
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bleibt aber in ihren Interpretationen letztendlich bei der Umschreibung von Selbst-
auslegungen der Befragten. 

Sie nutzt das Datenmaterial nicht zur Generierung von Kategorien, sondern ver-
wendet ein bereits erprobtes Analysemodell, das die unterschiedlichen individuel-
len, familiären und schulischen Einflussebenen berücksichtigt.

Gleichwohl erfolgen ihre Umschreibungen einseitig unter einer ausgewählten In-
terpretationsfolie. So greift Cavalli-Wordel z.B., wie bereits erwähnt, auf die de-
terminierende Macht der kulturellen und historischen Hypothek der Migranten
zurück, die sie bereits im Heimatland zu Verlierern gemacht habe, um individuelle
Versuche der Familienmitglieder, mit den strukturell bedingten neuen Anforderun-
gen fertig zu werden, zu untersuchen. Andere Bedingungen, die für die Hand-
lungsintentionen der Migranten (mit-)bestimmend sein könnten, diskutiert sie
kaum. Dadurch wird zwar die Systematisierung und Einordnung der gewonnenen
Informationen vereinfacht, die Subjektivität der Betroffenen jedoch kann nicht
mehr unvoreingenommen erfasst werden. Anders ausgedrückt: Durch die Nut-
zung vorgefertigter Kategorien für die Auswertung des Datenmaterials schränkt
Cavalli-Wordel im Grunde das analytische Potential ihres gewählten theoretisch-
methodischen Ansatzes ein, welches von seiner Grundintention her darin besteht,
mit Hilfe textimmanenter Kategorien eine möglichst unvoreingenommene Abbil-
dung der subjektiven Wirklichkeit der Migranten zu erreichen.

Ebenso problematisch ist der Versuch der Autorin, durch den Rückgriff auf vorge-
fertigte Kategorien ihre Ergebnisse und Interpretationen im Sinne einer Validie-
rung abzusichern. Es stellt sich dabei die Frage, inwieweit diese Vorgehensweise
die Probleme der Geltungsbegründung (vgl. Terhart 1995) in der ethnographisch-
deskriptiven Variante der qualitativen Forschung aufhebt bzw. reduziert. 

Mit der gewählten handlungsorientierten Forschungsperspektive erfährt der des-
kriptiv-ethnographische Methodenansatz in der Arbeit von Cavalli-Wordel den-
noch eine Erweiterung: Von einer reinen Erkenntnisbildung geht sie zu einer
anwendungsbezogenen Forschungsvariante über, in deren Mittelpunkt die Ent-
wicklung handlungsrelevanter pädagogischer Maßnahmen steht. Die bewusste
Einflussnahme auf die betroffenen Kinder und Eltern wird allerdings aus der Ex-
pertenperspektive des Forschers und Praktikers vorgenommen: Die aus dem For-
schungsprozess abgeleiteten Hypothesen werden nicht zum Gegenstand eines
Dialoges mit den Betroffenen gemacht, um deren Handlungsintentionen aufzu-
schlüsseln, sondern münden relativ unreflektiert und über die Köpfe der Individu-
en hinweg in Interventionsmaßnahmen, die anschließend hinsichtlich ihrer
Effektivität überprüft werden. Es handelt sich hierbei um einen unvermittelten
Übergang von der Dateninterpretation zur Intervention (vgl. Terhart 1995, S.
385). Auf diese Weise findet keine Aufklärungsarbeit im gemeinsamen Dialog
statt, die eine ausgehandelte neue Praxis zum Ziel hätte. Damit wird weder die



30 2. Empirische Forschung zur Problematik des schulischen Misserfolgs ...
Chance genutzt, die Veränderungsmotivation bei den Betroffenen zu erhöhen,
noch wird die Möglichkeit in Betracht gezogen, den Dialog als Modus der Gel-
tungsprüfung (ebd., S. 385) zu verwenden. Die Intervention nimmt somit mehr
oder minder den Charakter einer Belehrung an. 

2.2 Modernisierungstheoretischer Ansatz: Kulturelle Transforma-
tionsleistungen und Schulerfolg 

Lanfranchi untersucht Zusammenhänge zwischen Schulversagen und sozialen Le-
bensbedingungen von Immigrantenkindern. Dabei geht er von der Theorie des
sozialen Immobilismus der süditalienischen Gesellschaft aus, nach der die in der
"partikulär-feudalistischen Herkunftskultur" entwickelten sinnstiftenden Deu-
tungs- und Handlungsmuster die Lebenslagen von Immigrantenfamilien auch in
der "universal-anonymen" Aufnahmegesellschaft bestimmten. Diese soziokultu-
rellen Ausgangsbedingungen (Lanfranchi 1993; S. 97) hätten somit auch einen
entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung von Schulleistungsschwächen der
Kinder, da die "tradierten Entscheidungskriterien" der Immigranten den "Restruk-
turierungsanforderungen der postmodernen Gesellschaft" nicht mehr genügten.
Hieraus leitet Lanfranchi seine Fragestellung ab, wie Immigrantenfamilien mit die-
sen "gesellschaftlichen Übergängen fertig werden und wie sie ihre Strukturen so
transformieren können, daß Wandel möglich ist" (ebd., S. 254). 

Der Autor versucht, in Anlehnung an Oevermann (1991) aufzuzeigen, wie aus al-
ten Wirklichkeitskonstrukten der Familien neue entstehen können und welche Be-
wältigungspotentiale die Familienmitglieder mobilisieren können. Daraus leitet
Lanfranchi die Grundannahme ab, dass sich die Schulschwäche von Immigranten-
kindern nicht verkürzt auf Defizite des einzelnen Schulkindes (intellektuelle Ein-
schränkungen, psychosoziale Belastungen) zurückführen lässt, sondern nur in
einem umfassenden Lebenszusammenhang analysiert werden kann. Für den
schulischen Erfolg sei die Tatsache entscheidend, wie Familien mit gesellschaftli-
chen Umbrüchen fertig würden und ob es ihnen gelänge, die notwendigen Struk-
turtransformationsleistungen zu erbringen (vgl. Lanfranchi 1993, S. 258). 

Die methodologisch-theoretische Grundlage seiner Arbeit (ebd., S. 105ff.) bilden
die qualitativen Forschungsansätze der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1973;
Strauss 1994) und der objektiven Hermeneutik (Oevermann et al. 1979; Oever-
mann 1981; ders. 1988). Dabei bedient sich Lanfranchi der Verfahren der famili-
enbiographischen sowie ethnographischen Fallrekonstruktion und der Typen-
bildung (Hildenbrand 1983; ders. 1991). 

Analysiert werden in theoriebildender Absicht die familienbiographischen Struktu-
ren dreier süditalienischer Familien, die mit dem Phänomen der Schulschwäche
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von Immigrantenkindern in Verbindung gebracht werden, um mögliche Einfluss-
faktoren auf die schulische Entwicklung der Kinder herausarbeiten zu können. 

Die Auswahl der Familien erfolgte nach folgenden Kriterien: Die Familien sollten
in den wichtigsten Sozialdaten minimal, die Kinder hinsichtlich des Schulerfolges
maximal kontrastieren (vgl. Lanfranchi 1993, S. 121ff.).

Ergebnisse:

Aus seiner familienbiographischen Rekonstruktion entwickelt Lanfranchi drei Fa-
milientypen: traditional-vorwärtsgewandte, traditional-sklerotisierte und traditio-
nal-rückwärtsgewandte Familien (vgl. ebd. S. 270). 

Gemeinsam ist allen drei Typen die traditionale Grundorientierung der Deutungs-
und Handlungsmuster. Da die übergreifenden Sinninterpretationssysteme des
partikular-feudalistischen Heimatlandes in der modernen universalistisch orien-
tierten Aufnahmegesellschaft nicht mehr zur Verfügung stünden, müssten die Fa-
milien mit diesen gesellschaftlichen Umbrüchen fertig werden. Die Konfrontation
der tradierten Lebensverlaufsmuster mit den neuen Weltanschauungen verlangt
nach Lanfranchi von den Familien einen anderen Umgang mit dem Traditionalen.
Der Unterschied zwischen den drei Familientypen liegt in der Art und Weise, wie
die Familien mit diesen gesellschaftlichen Umbrüchen umgehen (vgl. ebd.), d.h.
wie sie "zwischen Bewahren der Traditionen (Orientierung nach Innen) und Zu-
lassen von Innovationen (Öffnung nach Außen) balancieren … können" (ebd., S.
272).

Von dieser "Restrukturierung der tradierten Handlungsschemata in Richtung inno-
vativer, vorwärtsgewandter und autonomiebezogener Denk- und Handlungsmus-
ter" (ebd., S. 271), die die neuen Wirklichkeitskonstrukte bestimmten, hänge
letztendlich auch der schulische Erfolg von Immigrantenkindern ab:

"Es macht einen Unterschied, ob eine Familie ... davon ausgeht, dass das schulische Gesche-
hen im Wesentlichen davon abhängt, wie die Familie mit Lehrerinnen und Lehrern kommu-
niziert, wie sie ihren Kindern beisteht und wie sie im Falle von Schwierigkeiten Hilfen
organisiert, – oder ob sie sich von folgenden Wirklichkeitskonstrukten leiten läßt: 'Ausländer
sind von vornherein diskriminiert; wie auch immer ich mich verhalte, kann ich an der Schul-
situation meiner Kinder nichts ändern, weil die äußere Umwelt unvorhersagbar, unkontrol-
lierbar und unbeeinflußbar ist'" (ebd., S. 271). 

Während der traditional-vorwärtsgewandte Familientypus dazu in der Lage ist, Si-
tuationen einer neuen kulturellen Umwelt neu zu definieren und in die verschie-
denen Alltagsbereiche zu integrieren, weist das zuletzt genannte Deutungsmuster
auf einen Familientypus hin, der die schulische Wirklichkeit nur beschränkt er-
fasst, weil er entscheidende Strukturtransformationsleistungen aufgrund seiner
familienbiographischen Hypothek nicht erbringen kann. 
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Nach Lanfranchi basieren die Wirklichkeitskonstrukte des traditional-sklerotisier-
ten Typus auf heteronomie- statt auf autonomiebezogenen Schemata (vgl. ebd.,
241). Spezifisch für diesen Familientypus sei, 

"... dass sie familienzyklisch auf die Phase der frühen Elternschaft eingefroren ist. Darin liegt
die Fallspezifik gegenüber der allgemeinen Spezifik sizilianischer Familien, nämlich, daß sich
die Siciliano aus der Entwicklung im Familienzyklus ausgeklinkt haben. Daher scheint mir der
Begriff Sklerotisierung als Schrumpfung oder Verkrustung der weiteren Entwicklung ange-
bracht zu sein" (ebd., S. 230).

Da die traditional vorgegebenen Lebenslaufmuster unhinterfragt weiter hand-
lungsleitend für diese Familien seien, könnten letztere auch keine adäquaten Ent-
scheidungen treffen, keine effizienten Lösungsstrategien einleiten. Demzufolge
wirke sich das "sklerotisierende Milieu" negativ auf die schulische Entwicklung der
Kinder aus: "Nicht selten landen die Kinder dieses Familientypus in Lernbehinder-
tenklassen ..." (ebd., S. 271), ohne dass sie sich gegen diese Separationsmaßnah-
men wehren könnten.

Traditional-rückwärtsgewandte Familien seien ebenfalls nicht in der Lage, "... di-
vergierende Orientierungsmuster in eine autonome Lebenspraxis zu vereinen“
(ebd., S. 271). Darüber hinaus zeige sich bei diesen Familien ein rückwärtsorien-
tierter Wandel, der sich darin manifestiere, dass traditional-starre Strukturen (z.B.
Verständnis von Familienleben, konservative Rollenverteilung innerhalb der Gat-
tenbeziehung (vgl. ebd., S. 205) aufrechterhalten werden. 

Die Schulschwierigkeiten und Förderresistenzen der Kinder der beiden letzten Fa-
milientypen stimmten weitgehend überein. Ein entscheidender Unterschied zwi-
schen ihnen liege lediglich in der Art und Weise, wie sie sich gegen die
Sonderschuleinweisung wehren: Während der sklerotisierte Familientypus resig-
nativ die Sonderschuleinweisung erdulde, zeigten sich bei dem rückwärtsgewand-
ten Familientypus Aktivitäten gegen die Separationsmaßnahmen der Schule (vgl.
ebd., S. 272). 

Aus seiner Analyse leitet Lanfranchi das Ergebnis ab, dass für die psychische Sta-
bilität der Immigrantenfamilien und für den schulischen Erfolg ihrer Kinder ent-
scheidend sei, wie die Familien mit gesellschaftlichen Umbrüchen fertig würden
und ob es ihnen gelänge, Strukturtransformationsleistungen zu erbringen (vgl.
ebd., S. 258). Die Kenntnis der spezifischen Stellung der Migrantenfamilie im
Wanderungsprozess und ihrer Strukturformationen bzw. -transformationen eröff-
net nach Meinung des Autors einen Zugang zum Verständnis der schulischen Pro-
bleme von Migrantenkindern und bietet eine Grundlage für das pädagogisch-
therapeutische Handeln. Der Interventions- und Präventionsschwerpunkt pädago-
gischer, beraterischer und therapeutischer Tätigkeit muss sich seiner Ansicht nach
auf die Bildung und Förderung solcher Strukturtransformationsleistungen bezie-
hen, sowohl auf familiärer als auch auf schulischer Ebene: 
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"Solche Transformationen sollen von der jeweiligen Fallstruktur der Familie und den lokal-
spezifischen Merkmalen der Schule ausgehen ... Ziel solcher Transformationen soll sein,
dass sich die Schule ihrer real existierenden, multiethnischen Klientel annähert und umge-
kehrt, dass die multiethnische Klientel mit der Schule vernetzt wird ... " (ebd., S. 272). 

Vorbedingung für eine erfolgreiche Intervention sei, dass zunächst auf die spezi-
fische Stellung der Familie im Wanderungsprozess eingegangen wird. Erst auf der
Grundlage dieser Diagnose könnten weitere Maßnahmen je nach Entwicklungs-
stand der Strukturtransformation abgeleitet werden. 

Kritische Bemerkungen: 

Lanfranchi geht in seiner Studie von einem modernisierungstheoretischen Ansatz
aus und konstatiert ein Modernitätsgefälle zwischen der Herkunftskultur der Mig-
ranten und der Aufnahmegesellschaft: "Grob vereinfacht und verallgemeinert
kann man sagen, daß die Familie in Italien und insbesondere im Mezzogiorno nicht
die sozialen Wandlungen erfahren hat, die 'bei modernen Kleinfamilien' in urba-
nen, zentraleuropäischen Gesellschaften vor sich gegangen sind" (ebd., S. 78).
"Insbesondere im Süden gleicht die Familie – auch wenn sie als Kleinfamilie wohnt
– immer noch den grossfamilialen Verbänden in bäuerlichen vorstaatlichen Gesell-
schaften ... " (ebd., S. 81). "Die patrimonialherschaftliche und feudalistische Tra-
dition vergangener Jahrhunderte ... hat sich in einer Geisteshaltung des zynischen
Pragmatismus und der Schlaumeierei als Lebensform niedergeschlagen" (ebd., S.
87). 

Mit der Theorie des sozialen Immobilismus der süditalienischen Gesellschaft ver-
knüpft er die Annahme, dass die in der partikular-feudalistischen Herkunftskultur
entwickelten sinnstiftenden Deutungs- und Handlungsmuster (Wirklichkeitskons-
trukte) die Lebenslagen von Immigrantenfamilien auch in der universal-anonymen
Aufnahmegesellschaft bestimmen. Der Autor geht von der Annahme aus, dass die
tradierten Entscheidungskriterien den Restrukturierungsanforderungen der post-
modernen Gesellschaft nicht mehr genügen, so dass die soziokulturelle Hypothek
dann zu Orientierungsproblemen der Migranten und demzufolge auch zu Schul-
leistungsschwächen bei den Kindern führen kann, wenn die Migranten keine ent-
sprechenden Transformationsleistungen erbringen. Lanfranchis Hypothese lässt
sich allerdings nur aufrechterhalten, wenn man die Lebenswelt Süditaliens nach
einseitigen und zum Teil überholten alltagstheoretischen Modellen wie Familien-
ehre, spirito di famiglia (familiale Haltung) und Patronage (ebd., S. 92f.) begreift
und rekonstruiert, zudem die biographische Ausgangslage der Familien als Inter-
pretationsfolie für das aktuelle Deuten und Handeln der Migranten zugrundelegt
und gleichzeitig einen hohen Modernisierungsgrad in allen Lebensbereichen im
Aufnahmeland unterstellt (kritisch hierzu vgl. Bukow/Llaryora 1988, S. 24f.).
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Problematisch ist auch die Gleichsetzung von Tradition mit Rückständigkeit und
die Nicht-Berücksichtigung des je persönlichen Sinns, den Migranten mit Tradition
verbinden (vgl. Auernheimer 1994, S. 37). Eine zentrale Rolle bei den alltagswelt-
lichen Orientierungen von Migrantenfamilien spielten Wirklichkeitskonstrukte. Da-
bei geht Lanfranchi von einem konstruktivistisch-dialektischen Wirklichkeitsbegriff
aus und versucht, der sozialen Vermitteltheit von Wirklichkeitskonstrukten Rech-
nung zu tragen (vgl. Lanfranchi 1993, S. 118). Betrachtet man allerdings den me-
thodischen Zugang, so zeigt sich auch hier der starke Bezug zur Vergangenheit.
Demnach manifestieren sich Ergebnisse menschlicher Sinnbildungsprozesse in
Geschichten. In diesem Sinne bilde die Vergangenheit die Voraussetzung für das
aktuelle Handeln. Die Funktion, die die Familiengeschichten für das Alltagsleben
der Migranten hätten, könne somit in der biographischen Ausgangslage der Fami-
lie gefunden werden (vgl. Hildenbrand 1990, S. 228f.), in Familiengeschichten, in
denen die Struktur einer Familie sich verdichtet ausdrücke (vgl. Hildenbrand/Jahn
1988, S. 204). Insofern hätten insbesondere Familiengeschichten nicht nur eine
entscheidende Bedeutung für die soziale Konstruktion von Wirklichkeit, sondern
böten auch einen methodischen Zugang zu den spezifischen Familienstrukturen
und Sinnbildungsprozessen. 

Lanfranchi orientiert sich am historischen Modell der Familientherapie, welches
mittels einer ethnographisch-systemorientierten rekonstruktiven Einzelfallanalyse
vor allem die Vergangenheit der Familie über mehrere Generationen hinweg ana-
lysiert, um mögliche dysfunktionale familienstrukturelle Bindungen an frühere Ge-
nerationen, die aktuell wirksam seien, aufzudecken (Vgl. Levant 1984, S. 80f.;
auch Booszormenyi-Nagy 1987). Es ist sicher unumstritten, dass die bisherigen
Erfahrungen der Migranten für deren aktuelle Lebenspraxis handlungsleitend sein
können (vgl. Auernheimer 1991, S. 52; ders. 1994, S. 41). Zu fragen ist allerdings,
inwieweit die willkürlich festgelegte Ursprungsfamilie noch heute funktionalen
Einfluss auf die jeweilige Lebenssituation und -orientierung der Migranten hat und
ob die Mehrgenerationenperspektive allein den Erklärungsanspruch des Autors für
das jetzige und künftige Handeln der Betroffenen wissenschaftlich halten kann.
Dies ist zumindest in der Absolutheit und in der zeitlichen Dimension (über fünf
Generationen) fraglich: Bewältigungsstrategien und Verhalten der Migranten er-
scheinen mehr oder minder als Folge gegebener, durch die Familiengeschichte
bedingter systemimmanenter Eigenschaften (vgl Baros 2001, S. 60f.). Für den
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn ist die Berücksichtigung der Vergangenheit
nur insofern relevant, als diese lebensgeschichtlichen Erfahrungen die gegenwär-
tige Situation mitbestimmen.

Lanfranchis methodischer Ansatz weist deutliche Parallelen zum therapeutischen
Fallverstehen auf (vgl. Lanfranchi 1993, S. 8). Die Berücksichtigung der therapeu-
tischen Perspektive bietet die Möglichkeit, eine engere Beziehung zwischen The-
orie und Praxis herzustellen. Dieser Vorteil wird allerdings durch den von
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Lanfranchi gewählten methodisch-theoretischen Analyseansatz wieder zurückge-
nommen. Die objektive Hermeneutik (in Lanfranchis Arbeit flankiert von der
Grounded Theory) geht von einem erkenntnistheoretischen Standpunkt aus, for-
dert eine strikte Trennung zwischen Theorie und Praxis und beansprucht, ein "für
die Soziologie allgemein geltendes forschungslogisches Programm" zu realisieren
(Oevermann et al. 1979, S. 354). Folglich vermeidet Lanfranchi zwar die inhaltli-
che Nähe zwischen Forschung und Intervention, beansprucht aber gleichzeitig das
Privileg, bei der Formulierung von Interventionsmaßnahmen eine vermittelnde
Haltung zwischen Theorie und Praxis einzunehmen. 

Gegenüber dem Ansatz von Cavalli-Wordel stellt Lanfranchis Studie insofern eine
methodische Erweiterung dar, als die Rekonstruktion latenter Sinnstrukturen im
Vordergrund steht. Mit Lanfranchis methodischem Instrumentarium der objekti-
ven Hermeneutik wird im Unterschied zum ethnographisch-beschreibenden An-
satz ein gänzlich anderer Interpretationsgegenstand zugrundegelegt. Die
Analyseperspektive richtet sich nicht mehr auf die phänomenale Beschreibungse-
bene und den Nachvollzug subjektiver Relevanzen, sondern auf die Dechiffrierung
latent vorhandener, den Akteuren aber unbewusster Sinnstrukturen. Unbewusst
im Sinne universaler Möglichkeitsbedingungen von Handeln: "Somit wird aus dem
Gegebenen Nicht-Gegebenes erschlossen, und verborgen wirkende Struktur- und
Sinnzusammenhänge werden dechiffriert" (Lanfranchi 1993, S. 104).

Lanfranchi benutzt die subjektive Ebene allerdings nur zum Zwecke der Datenpro-
duktion und versucht, aus dem Datenmaterial mittels hermeneutischer Operatio-
nen universale Möglichkeitsbedingungen (objektive Sinnstrukturen) zu rekonstru-
ieren, die unabhängig von den subjektiven Intentionen der Befragten existieren.
Als Prototyp eines objektiv hermeneutischen Verfahrens hebt Lanfranchi die Kri-
minalistik hervor: "In einem aufsehenerregenden Artikel über Möglichkeiten zur
Bestimmung von Tätertypen kommt Oevermann (1985) – nach der sequentiellen
Analyse einiger kriminalpolizeilicher Protokolle – zu folgenden vereinfacht ausge-
drückten Ergebnissen: Diejenigen Kriminalbeamten arbeiten paradoxerweise am
erfolgreichsten, die sich von den naheliegenden Hypothesen zu Sinnerschliessung
von Details über ein bestimmtes Delikt distanzieren können und in der Lage sind,
unwahrscheinliche und dennoch mit dem Fall konsistente Lesearten zu produzie-
ren" (ebd., S. 114f.). 

Lanfranchi geht von der Annahme aus, dass die subjektiven manifesten und la-
tenten Sinnstrukturen erst dann erfasst werden können, wenn die objektiven
Sinnstrukturen rekonstruiert worden sind (vgl. ebd., 1993, S. 107). Es wird offen-
sichtlich, dass diese Methodenwahl explizit der sozialen Wirklichkeit der Betroffe-
nen und damit deren subjektiven Intentionen im Forschungsprozess nur eine
marginale Bedeutung beimisst. Erst in einem weiteren Analyseschritt werden die
erfassten objektiven Sinnstrukturen mit den tatsächlichen Entscheidungen der Fa-
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milien verglichen. Daraus lässt sich ableiten, dass in der objektiven Hermeneutik
"gerade nicht das Subjekt als sinnkonstitutionsrelevant angesehen (wird), son-
dern der latente Sinn wird als Resultat objektiver Bedeutungsstrukturen betrach-
tet, die eben nicht aus subjektiven Bewußtseinsleistungen resultieren, sondern
diese erzeugen" (Hitzler/Honer 1992, S. 17f.).

Damit lassen sich nach Ansicht des Autors mögliche Deformationen bei den Mig-
rantenfamilien erkennen. Dennoch bleibt die Frage offen, auf welcher Grundlage
und anhand welcher Kriterien Normalität und damit auch Abweichung festgestellt
werden können, zumal die Betroffenen vom Interpretationsprozess völlig ausge-
schlossen werden und eine wissenschaftliche Validierung der Interpretationen le-
diglich über den Forscherkonsens stattfindet. Implizit wird ein Normalitätsmodell
unterstellt, das erst Resultat der Untersuchung sein kann (vgl. Terhart. 1983, S.
162ff.). Außerdem birgt die Forderung der objektiven Hermeneutik an den Inter-
preten, sich von vornherein auf sogenannte Normalformen (etablierte Handlungs-
und Lösungspotentiale) festzulegen, ohne zu überprüfen, ob den von der Norm
abweichenden Handlungen bisher unbekannte 'neue' strukturelle Regeln zugrun-
de liegen, die Gefahr einer subsumtionslogischen Anlage der Untersuchung (vgl.
Reichertz/Schröer 1994, S. 71). Darüber hinaus wird in der Arbeit von Lanfranchi
nicht deutlich, wie wissenschaftliche Erkenntnisse nach den Prinzipien der objek-
tiven Hermeneutik für pädagogische Interventionen genutzt werden können. Wie
können z.B. die aus der Forscherperspektive erkannten Blockaden der Migranten-
familien aufgelöst werden, damit sich eine neue Ordnung mit revidierten und
funktionalen Wirklichkeitskonstrukten entwickeln kann, ohne die Betroffenen zu
bevormunden? Wie können pädagogisch-therapeutische Prozesse im Sinne eines
herrschaftsfreien Diskurses mit den Betroffenen überhaupt stattfinden, wenn man
das handelnde Subjekt bei der Erkenntnisgewinnung ausklammert und sein Han-
deln lediglich als Begleiterscheinung struktureller Bedingtheit deklariert? (vgl. Rei-
chertz 1986; ders. 1988). 

2.3 Zusammenfassende Betrachtung 

Im Vergleich der Studien von Cavalli-Wordel und Lanfranchi ist deutlich gewor-
den, dass beide Forschungsansätze unterschiedliche methodische Möglichkeiten
zur Erkenntnisgewinnung schaffen und dadurch nicht nur die Ergebnisse der wis-
senschaftlichen Bemühungen beeinflussen, sondern letztendlich auch bedeutsa-
me Konsequenzen für die pädagogisch-therapeutische Arbeit haben (Erkenntnis-
verwendung). 

Cavalli-Wordel geht von einem ethnographisch-deskriptiven Ansatz aus, wohinge-
gen Lanfranchi sich weitgehend an einer strukturalistisch-rekonstruktiven Varian-
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te der interpretativen Sozialforschung orientiert, die man auch als theoretische Al-
ternative zum ethnographisch-deskriptiven Ansatz betrachten kann. 

Durch die Verwendung vorgefertigter Kategorien schränkt Cavalli-Wordel auf der
einen Seite das Potential eines rein ethnographisch-deskriptiven Ansatzes ein, all-
tagssoziologische Phänomene aus der sozialen Lebenswelt authentisch zu erfas-
sen. Dadurch wird der Prozess der Erkenntnisgewinnung stark reduziert. Auf der
anderen Seite versucht sie aber, durch einen veränderungsorientierten Ansatz die
Erkenntnisverwendung in den Mittelpunkt ihrer Forschungsarbeit zu stellen. Lan-
franchi hingegen begrenzt seinen systemisch-familientherapeutischen Ansatz, der
einen starken praktischen Zugang zur Problematik eröffnen könnte, durch eine
Forscherperspektive, die, geleitet durch die objektive Hermeneutik, eine klare
Trennung zwischen Theorie und Praxis postuliert. Beide Studien operieren somit
letztendlich mit methodischen Mischformen, die nicht nur eine methodische Refle-
xion erschweren, sondern auch unterschiedliche methodische und praktische Im-
plikationen zur Folge haben.

Cavalli-Wordel gibt die Entwicklung einer übergeordneten Theorie zugunsten ei-
ner datennahen Deskription und eines starken Praxisbezugs auf. Dadurch werden
zwar viele Fragen aufgeworfen und spezielle Merkmale der Schulproblematik von
Kindern mit Migrationshintergrund detailliert wiedergegeben, bedauerlicherweise
aber kann dieser erweiterte Forschungsraum wegen des theoretischen Defizits
nicht für einen größeren Erkenntnisgewinn genutzt werden. So bleiben viele Fra-
gen offen, die erst im Rahmen einer Sekundäranalyse aufgegriffen und beantwor-
tet werden könnten. 

Vom Anspruch geleitet, Theorien von konzeptioneller Allgemeinheit und Reichwei-
te zu generieren, gerät in Lafranchis Arbeit die Erkenntnisverwendung (pädago-
gisch-therapeutische Einflussnahme) in den Hintergrund. Er scheint in erster Linie
darauf bedacht zu sein, durch sein methodisches Vorgehen strukturelle Grenzen
eines Tatbestandes festzustellen, d.h. die Fragestellung verengt sich auf die Su-
che nach Universalien, die auf alle Menschen zutreffen sollen, unabhängig von ih-
rer Zugehörigkeit zu Gesellschaft und Kultur. Terhart (1995, S. 386f.) spricht in
einem anderen Zusammenhang von Regeln der sozialen Interaktionsgrammatik,
gleichsam einem Regelapparat.

Durch die vorgenommene Typisierung mussten die theoretischen Beschreibungen
komplexer Migrationsereignisse stark abstrahiert werden, was wiederum dazu ge-
führt hat, dass der eigentliche Sachverhalt (Migration und schulischer Misserfolg)
aus dem Blickfeld gerät. Die Vernachlässigung des Subjektstandpunktes ist die un-
mittelbare Folge des von der objektiven Hermeneutik angestrebten hohen Abs-
traktionsgrades der Interpretationen. Der Prozess der Rückkoppelung der im
Forschungsprozess gewonnenen Erkenntnisse in die Praxis (Formulierung von Im-
pulsen und konkreten Interventionsvorschlägen) erscheint dadurch kaum möglich.
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Während also bei Cavalli-Wordel die offenen Punkte in einer Sekundäranalyse in-
tensiv bearbeitet werden müssten, wäre bei Lanfranchi ein erneuter Zugang zum
Primärmaterial erforderlich, um die Fragen, die durch das reduktionistische The-
oriemodell der objektiven Hermeneutik und die darauf aufbauende Typisierung
ausgeblendet wurden, neu aufgreifen und beantworten zu können. 

Die methodischen Ansätze und wissenschaftlichen Zugänge der beiden Autoren
bieten nur begrenzte Analysemöglichkeiten: Während die von Cavalli-Wordel ge-
wählte ethnographisch-deskriptive Methode zur Erfassung manifester Kommuni-
kationsinhalte eine Entsprechung zwischen Sprache und Weltanschauung
unterstellt und dadurch mögliche Differenzen zwischen Sprache und veränderter
Lebenspraxis nicht erfassen kann (vgl. Auernheimer 1994, S. 37), geht Lanfranchi
aufgrund seiner methodologischen Grundposition (objektive Hermeneutik) von
der Existenz subjektlos wirkender Strukturen aus, was bei der Analyse latenter, in
den manifesten Inhalten des Textes verborgener Sinnstrukturen zur Annahme ei-
nes gemeinsam geteilten Interpretationshintergrundes (Universalien) führt. Damit
kann dieser Ansatz den Besonderheiten einer interkulturellen Forschungskonstel-
lation nicht gerecht werden (vgl Herwartz-Emden 2000, S. 53ff.). 
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Theoretische Grundlagen und empirische Vorgehensweise

3.1 Theoretische Einbettung

Um einen validen Zugang zu den Forschungsfeldern Migration und Schule zu er-
halten, in dem der Subjektstandpunkt aller Beteiligten in den Mittelpunkt der Ana-
lyse rückt, ihre subjektiven Formen der Realitätsbewältigung und deren Funktion
für den Einzelnen herausgearbeitet werden können, bedarf es einer entsprechen-
den theoretischen und empirischen Grundlage. Dies wird durch den methodologi-
schen Ansatz der subjektwissenschaftlich-interpretativen Psychologie erreicht, der
die Subjektivität des Menschen zum Kern seines Forschungsintesses macht. Die-
ser Ansatz bschränkt sich aber nicht nur auf die Beschreibung individueller Sub-
jektivität, sondern analysiert, "wie individuelle Subjektivität gesellschaftlich
hervorgebracht wird" (Kempf 1992). D.h. die subjektwissenschaftlichen Herange-
hensweise berücksichtigt, dass die Konstruktion subjektiver Wirklichkeiten nicht
beliebig ist, sondern immer unter vorgegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen zu betrachten ist, die für den Einzelnen Prämissen seines Handelns dar-
stellen. Eine Analyse des Forschungsgegenstandes würde demnach auf einer
verkürzten Prämissenlage erfolgen, wenn die subjektiven Handlungsgründe nicht
in ihrer gesamtgesellschaftlichen Vermitteltheit berücksichtigt werden. Im Sinne
des von Holzkamp (1993) entwickelten und herausgearbeiteten Begründungsdis-
kurs werden diese allgemeinen gesellschaftlichen Bedingungen für das konkrete
Handeln der Subjekte nicht – wie bei unabhängigen Variablen – unmittelbar, son-
dern nur insofern bestimmend, als sie zu deren Handlungsprämissen werden.
Charakteristisch für Handlungsbegründungen ist, dass sie nur vom Standpunkt
des Subjekts her rekonstruierbar sind (vgl. Holzkamp 1993, S. 7). Um den subjek-
tiven Sinnhorizont der Migranten verstehen zu können, muss der Forschungsstra-
tegie ein Subjektmodell zugrunde gelegt werden, welches den Menschen nicht auf
die Rolle des Erkenntnisobjekts reduziert, d.h. den Menschen nicht als passives
reaktives, durch die Umwelt weitgehend determiniertes und kontrolliertes Wesen
zu betrachten sucht, sondern als reflektierendes Subjekt in den Forschungspro-
zess mit einbezieht (Holzkamp 1972, S. 15).
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3.2 Fragestellungen 

Subjektwissenschaftliche Psychologie wird in dieser Studie im Sinne einer empiri-
schen Wissenschaft genutzt, die sich nicht des nomologisch-deduktiven Erklä-
rungsschemas bedient, sondern auf der Basis eines intentionalen Erklärungs-
modells die Aufstellung und empirische Überprüfung von Hypothesen über Prä-
missen menschlichen Handelns ermöglicht (Kempf 1999). 

Ausgehend vom Prinzip der Offenheit im Forschungsprozess (vgl. Hoffmann-Riem
1980, S. 343) wird auf eine Hypothesenbildung zu Beginn der empirischen Arbeit
verzichtet. Dementsprechend findet die Festlegung bzw. Bildung von Kategorien
nicht im Vorfeld der Untersuchung statt, sondern wird aus dem erhobenen Daten-
material abgeleitet (Glaser/Strauss). Diese Offenheit des Forschungsprozesses
bedeutet aber nicht die prinzipielle Ausklammerung theoretischen Wissens im Sin-
ne einer naiv-induktivistischen Haltung des Forschers, sondern besagt, dass die
aus dem theoretischen Wissen deduzierten Annahmen und Fragestellungen einen
vorläufigen Charakter haben. Daraus folgt, dass das theoretische Vorwissen nicht
in Form einer falsifikatorischen Strategie, sondern als Orientierungsrahmen im
Forschungsprozess genutzt wird. Auf diese Weise können empirisch gewonnene
Daten strukturiert und eingeordnet werden, ohne die Relevanzstrukturen der Be-
fragten zu überdecken (Blumer 1954; Glaser/Strauss 1998). Das für meine Studie
relevante Vorwissen umfasst eigene schulpsychologische Erfahrungen mit schuli-
schen Problemen von Kindern mit Migrationshintergrund (im Rahmen wissen-
schaftlicher Projekte der Stadt Köln und der Universität zu Köln) sowie
Erkenntnisse aus Gesprächen mit Schülern, Eltern, Lehrern, Sozialarbeitern, Psy-
chologen und Lehrern im Vorfeld dieser Studie. 

Der Fokus der wissenschaftlichen Analyse richtet sich auf folgende Grundfragen: 

• Wie nehmen die Beteiligten (Eltern, Schüler und Lehrer) den schulischen Miss-
erfolg wahr und wie bewältigen sie das Problem? 

• Wie gestaltet sich die Kommunikation zwischen Elternhaus und Schule und wel-
che Konfliktpotentiale lassen sich dabei beobachten? 

• Welche Auswirkungen hat schulischer Misserfolg auf die psychosoziale Situati-
on der Kinder, auf das gesamte innerfamiliäre Beziehungsgefüge und die Zu-
kunftspläne der Familie? 

sowie auf folgende Themenschwerpunkte:

• Biographie und aktuelle Situation der Familie 
• Migrationssituation und Schule
• Subjektive Erklärungsmuster über mögliche Bedingungshintergründe für das

Schulversagen
• Umgang mit dem schulischen Misserfolg und Konsequenzen
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3.3 Subjektwissenschaftliche Empirie

Datenerhebungsverfahren

Versucht man, subjektive Gründe bzw. Begründungen für das Handeln einer Per-
son zu erfassen, muss der Forschungsprozess so angelegt sein, dass "Handlungs-
gründe 'empirisch' erfassbar in Erscheinung treten, also eine spezifische
intersubjektive Kommunikationsform der Nachfrage, Problematisierung, Bestäti-
gung" (Holzkamp 1987, S. 29) möglich wird. Aus diesem Grunde werden Unter-
suchungsinstrumente gewählt, die sowohl eine erzählungs- als auch eine
verständnisgenerierende Funktion haben: das qualitative Interview und die teil-
nehmende Beobachtung.

Das qualitative Interview berücksichtigt das Erzählprinzip und die damit verbun-
dene Bedeutungsstrukturierung durch den Erzählenden und bietet so einen me-
thodischen Zugang zur Erfassung sozialer Wirklichkeiten des Individuums.

Im Unterschied zum qualitativen Interview bietet die teilnehmende Beobachtung
die Möglichkeit, zentrale Muster sozialer Zusammenhänge auf der Handlungsebe-
ne herauszuarbeiten. Insofern werden beide Forschungsverfahren in der vorlie-
genden Untersuchung ergänzend angewendet. Durch diese Methodenkombi-
nation wird die Zuverlässigkeit und Gültigkeit der auf der Analyse des Interview-
materials basierenden Interpretationen erhöht. (Hildenbrand 1984, Kurseinheit 2,
S. 36ff).

Auswertungs- und Interpretationsverfahren 

Zur empirisch-interpretativen Erfassung menschlichen Handelns im Zusammen-
hang mit der schulischen Situation von Migrantenkindern wurde das Verfahren der
sozialpsychologischen Rekonstruktion angewendet (Kempf/Baumgärtner 1996);
ein Verfahren, das eine Öffnung zur Empirie im subjektwissenschaftlichem Sinne
bietet und damit die Möglichkeit eröffnet, nicht nur objektive Bedeutungsstruktu-
ren zu rekonstruieren (wie beispielsweise die objektiven Hermeneutik), sondern
auch die Regeln erfasst, nach denen Migranten ihre Wirklichkeit konstruieren und
mit deren Hilfe sie ihre Lebensrealität bewältigen. Es lässt sich grundsätzlich auf
jede Art von Kommunikation anwenden (Kempf 1991; Kempf/Palmbach 1994; Ba-
ros 2001, Baros/Reetz 2002). Methodologisch betrachtet, basiert die sozialpsy-
chologische Rekonstruktion auf unterschiedlichen kommunikationsanalytischen
Verfahren, die durch eine gemeinsame theoretische Konzeption miteinander ver-
bunden sind. In Anlehnung an die theoretischen Grundvorstellungen von Watzla-
wick et al. (1967) und Schulz von Thun (1981) lässt sich menschliche
Kommunikation auf verschiedenen, systematisch aufeinander aufbauenden Ebe-
nen der Verständnisbildung analysieren:
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• Auf der Ebene des logischen Verstehens konzentriert sich die Analyse auf den
informativen Charakter der Äußerungen im Text.

• Bei der Analyse auf der Ebene des psychologischen Verstehens werden die in-
teraktive Dynamik der Kommunikation sowie metakommunikative und pragma-
tische Aspekte berücksichtigt. Damit können über den manifesten Gehalt eines
Textes hinausgehende Aspekte der Kommunikation analysiert werden. Dieser
über einen tiefenhermeneutischen Analyseschritt ermittelte latente Gehalt der
Kommunikation bestimmt die Perspektive, unter welcher die Subjekte manifes-
te Kommunikationsinhalte interpretieren. 

• Auf der Ebene des soziologischen Verstehens wird der exterritorialisierte Gehalt
der Kommunikation untersucht und der Versuch unternommen, die subjektiven
Gründe zu entschlüsseln, die dazu führen, dass bestimmte Themen ausgeblen-
det werden. 

Die kontextuelle Analyse in meiner Studie beschränkt sich nicht auf den vorliegen-
den Text und die während des Gespräches wahrgenommen Informationen, son-
dern erweitert die Betrachtungsperspektive auf möglichst alle Kontexte, die für
das Verständnis eines Textes relevant sind.

Mit der Einführung des argumentativen Rückkoppelungsgespräches (Baros/Reetz
2002) wird der Ansatz der sozialpsychologischen Rekonstruktion mit dem Ziel er-
weitert, die im Laufe des gesamten Forschungsprozesses geleisteten Interpreta-
tionen in einem weiteren Schritt zum Gegenstand eines Diskurses mit den
Betroffenen zu machen. Dieser Diskurs hat den Charakter einer argumentativen
Geltungsbegründung von Interpretationen (vgl. Terhart 1981, S. 769ff.) und zielt
auf die Herstellung einer symmetrischen Beziehung der Beteiligten ab. Die Inter-
pretationen des Forschers werden nicht als wissenschaftliche Wahrheiten, son-
dern als von beiden Seiten argumentationszugängliche Thesen präsentiert. 

Zentraler Gedanke der argumentativen Geltungsbegründung ist die Aufhebung
der Trennung zwischen Interpretation und Intervention. Dadurch wird zum einen
die Möglichkeit geschaffen, bereits im Forschungsverlauf einen Perspektiven-
wechsel im Sinne von Prämissenerweiterung für die Beteiligten (Forscher und Be-
troffene) herbeizuführen, und zum anderen, mit Hilfe der aus dem Argumenta-
tionsprozess gewonnenen neuen Erkenntnisse den hermeneutischen Zirkel wei-
terzuführen. 

Das argumentative Rückkoppelungsgespräch beinhaltet folgende Phasen: 

1. Festlegung des Interpretationsgegenstands 
2. Erkenntnisse aus der bisherigen Analyse den Betroffenen verfügbar machen 
3. Argumentieren und Fortsetzen des hermeneutischen Zirkels 
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Der Daten- und Erkenntnisgewinnungsprozess ist, dem gewählten qualitativen
Ansatz folgend, explizit  zirkulär und dynamisch organisiert, d.h. Erhebung und
Auswertung der Daten finden parallel statt. 

3.4 Projektaufbau

Die empirische Untersuchung wurde im Zeitraum zwischen Juni 1996 und Januar
2002 durchgeführt. Insgesamt wurden mit 20 italienischen Familien, die ihre Be-
reitschaft erklärt hatten, an der Untersuchung teilzunehmen, Gespräche geführt.
Die Kontakte zu ihnen wurden durch schulpsychologische und soziale Dienste,
Schulämter und das italienische Konsulat hergestellt. Für die Auswahl der Fälle/
Familien waren folgende Kriterien ausschlaggebend: 

• Schulschwäche im Sinne der in Kap. 1 vorgenommenen Definition 
• Alter der Kinder: Die Kinder sollten mindestens neun Jahre alt sein, weil sie in

diesem Alter nach Evans/Sullivan (1993, S. 67ff.) in der Lage sind, sich an der
Suche nach und der Analyse von Problembedingungen zu beteiligen. 

• Geschlecht der Kinder: In der Untersuchung sollten nach Möglichkeit Jungen
und Mädchen gleichermaßen berücksichtigt werden. 

• Inanspruchnahme professioneller Hilfe durch die Eltern: Um ein möglichst brei-
tes Spektrum unterschiedlicher Bewältigungsmechanismen des schulischen
Misserfolgs seitens der Betroffenen erfassen zu können, wurden in die Analyse
sowohl Familien einbezogen, die italienische Beratungsinstitutionen aufgesucht
hatten (z.B. Caritasverband, italienisches Konsulat) als auch solche, die sich mit
ihrem Anliegen an deutsche Einrichtungen (z.B. schulpsychologische Dienste)
gewandt hatten. 

Die Entscheidung, die Studie auf drei italienische Familien zu konzentrieren, er-
folgte aus forschungsmethodischen Gründen: Durch Fallvergleich und die ständi-
ge Suche nach Gegenbeispielen (Glaser/Strauss) konnten bereits während der
Erhebungsphase relevante Schlüsselkategorien und Extreme herausgearbeitet
werden, die sich in den ausgewählten drei Familien widerspiegeln. Diese extre-
men Fälle zeigen unterschiedliche charakteristische Verlaufsformen schulischen
Misserfolgs auf, bilden also eine große Bandbreite der im Untersuchungsfeld tat-
sächlich vorhandenen Vielfältigkeit und Komplexität ab. Dieses methodische Vor-
gehen zielt auf strukturelle Verallgemeinerung ab, d.h. es werden typische,
theoretisch verallgemeinerbare Konflikt- und Problemkonstellationen beschrieben
und analysiert. 

Die problemzentriert-fokussierten Analysen der Familien fanden folgendermaßen
statt: Mit der Familie Schiavetti wurden von 1996 bis 1998 zwei Familiengesprä-
che, drei Einzelgespräche mit dem Kind, sechs Elterngespräche und vier Rückkop-
pelungsgespräche geführt. Die Gespräche mit der Familie Dezza fanden in dem
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Zeitraum von 1997 bis 1999 statt: drei Familiengespräche, vier Einzelgespräche
mit dem Kind und sieben Elterngespräche. Die Interviews mit der Familie Bertozzi
entstanden von 1999 bis 2002: zwei Familiengespräche, sechs Gespräche mit den
Eltern, zwei Einzelgespräche mit dem Kind sowie vier Treffen im Rahmen der El-
tern-Lehrer-Mediation und ein Nachgespräch.

Die Ergebnisse werden in Fallbeschreibungen zusammenfassend dargestellt, wo-
bei besonders der Bezug zum Primärmaterial berücksichtigt wird. Zahlreiche ori-
ginale Gesprächsausschnitte dienen dem besseren Verstehen der
Interpretationen. Der Aufbau der Fallstudien (Kap. 4) orientiert sich an folgenden
Themenkomplexen: 

• Biographie und aktuelle Situation der Familie
• Familiales und schulisches Leben aus der Sicht des Schülers 
• Elterliche Erziehungsstile und Förderung des Kindes in der Familie
• Problemdefinition von Eltern und Lehrern 
• Problembewältigungsstrategien und Konsequenzen 
• Intervention (Konzeption und Durchführung) 
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Die Fallstudien

4.1 Familie Bertozzi

Erster Besuch bei Familie Bertozzi 

Die Familie Bertozzi wohnt am Rande einer Großstadt in einem Altbauviertel, in dem über-
wiegend Migranten unterschiedlicher Nationalitäten leben. 
Herr B. (45 J.) und Enrico (12 J.) begrüßen mich an der Haustür und bitten mich, im Wohn-
zimmer auf dem Sofa Platz zu nehmen. Nachdem einige Höflichkeiten ausgetauscht wurden,
erscheint Enricos Mutter (41 J.), die sich in der Küche aufgehalten hatte, mit ihrer dreijäh-
rigen Tochter Maria. Frau B. grüßt etwas verlegen und setzt sich in die äußerste Ecke des
Wohnzimmers neben dem großen Wohnzimmerschrank auf einen kleinen Hocker. Während
Herr B. neben mir auf dem Sofa Platz nimmt, setzt sich Enrico auf den Teppich vor uns und
lauscht scheinbar interessiert dem Gespräch. 
Nachdem ich kurz mein Anliegen erläutert habe, erkundige ich mich nach der aktuellen Si-
tuation der Familie. Der folgende Gesprächsverlauf wird überwiegend von Herrn B. be-
stimmt, während Frau B. meist zustimmend, selten korrigierend in das Gespräch eingreift. 

4.1.1 Biographie der Eltern

Herr B. stammt aus der Region Bari. Dort verbrachte er seine Kindheit und Ju-
gend. Durch den unerwartet frühen Tod seines Vaters änderte sich die Lebenssi-
tuation der Familie dramatisch. Herr B. war zu diesem Zeitpunkt zehn Jahre alt.
Die zunehmende materielle Not zwang ihn, früher, als er es sich persönlich ge-
wünscht hatte, für die Familie zu sorgen und neben der Schule verschiedene Ne-
benjobs auszuüben. Dieses für Herrn B. charakteristische Pflichtbewusstsein im
Sinne einer bedingungslosen Loyalität seinen Familienangehörigen gegenüber be-
schreibt er im Interview mit folgenden Worten: "... unsere Mentalität ... wir den-
ken nicht, das ist mein Geld und das ist dein Geld, sondern einfach so .. ich bin
arbeiten gegangen und habe mein Geld gespart, damit meine Schwestern ihre
Mitgift bekommen und heiraten können". 

Mit vierzehn Jahren verließ er die Schule, um eine Stelle in der Konditorei seines
Onkels anzunehmen, wo er vier Jahre lang arbeitete. Zurückblickend schildert
Herr B. diese Zeit als besonders belastend, weil er eine Arbeit verrichten musste,
die mit seinen eigenen Vorstellungen und Bedürfnissen nicht im Einklang stand.
Er fühlte sich ausgebeutet und ungerecht behandelt. 
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Herr B.: "Ich bezog wegen Kleinigkeiten Prügel. Oft habe ich mir gedacht, warum bin ich
verdammt, hier zu arbeiten. Wäre mein Vater nicht gestorben, .. hätte mich nie-
mand zwingen können. Mein Vater hätte für mich gekämpft. Vom frühen Tod mei-
nes Vaters haben die anderen profitiert. Es war ein Martyrium, das hat mich fürs
Leben geprägt.""1

Kurz vor seinem 18. Lebensjahr kommt es zu einem Bruch mit der Verwandt-
schaft. Herr B. erfährt durch Zufall, dass er jahrelang erheblich weniger Lohn er-
halten hatte als alle anderen Angestellten seines Onkels:

Herr B.: ".. ich hab gesagt: 'ich will auch mehr Geld, wie die anderen. Du hast Häuser am
Meer und ich .. ich lauf in kaputten Schuhen. (Pause) Wenn ich nicht mehr Geld
bekomme, dann muss ich woanders gehen.' ... Dann hat der Onkel nur gesagt:
'Ja, wenn Du woanders hingehst, dann bist Du auch für mich als Verwandter ge-
storben. .. Das sagt mein Onkel so, so als würd ich fremdgehen. Und da hab ich
entschieden: 'Weißt Du was, (laut) dann gehe ich nicht fremd .. dann gehe ich aus
Italien weg. .. Ich fahre nach Deutschland. Ich geh auf eine Baustelle. (zornig) Ich
werd Steine schleppen. Und ich werd malochen wie ein Hund, aber mit Euch will
ich nichts mehr zu tun haben.'" 

Diese Begebenheit sei für sein weiteres Leben von entscheidender Bedeutung ge-
wesen. Noch am selben Tag nahm Herr B. Kontakt mit seinem älteren Bruder auf,
der zu dieser Zeit bereits in Deutschland lebte und arbeitete. 1975 verlässt Herr
B. Italien mit der Absicht, in zwei Jahren genug Geld zu verdienen und zu sparen,
um eine finanzielle Basis für ein besseres Leben zu schaffen. Aus diesen geplanten
zwei Jahren wurden ungeplante vierundzwanzig. 

Als angelernte Arbeitskraft arbeitet Herr B. seit 20 Jahren bei verschiedenen Fir-
men im Decken- und Innenausbau. Dazwischen liegen Jahre der Arbeitslosigkeit
und Phasen krankheitsbedingter Einschränkungen, die sein Leben in Deutschland
sehr erschweren. 

Herr B.: "Ich hatte mich gut eingelebt, aber dann holte mich die Vergangenheit wieder ein.
(wütend) Wie ich behandelt wurde von meinem Onkel, von diesem einzelnen On-
kel. Es war grauenhaft. Trotzdem wollt ich unter keinen Umständen wieder nach
Italien zurückkehren. (traurig) Ich hatte ja auch keinen Grund zurückzukehren.
Meine Verwandten hätten triumphiert, wenn ich wieder angekrochen wäre. Ich bin
durch diese Geschichte ein bisschen labil geworden. Durch die Hilfe meines Arztes,
.. wir haben ein Verhältnis wie Vater und Sohn, .. bin ich über diese Situation hin-
weggekommen."

Die extreme Beziehungskonstellation zu den Verwandten belastet Herrn B. bis
heute. In einer langjährigen psychotherapeutischen Behandlung versucht er, die
traumatischen Erlebnisse zu verarbeiten.

1 Die Transkription folgt weitgehend der Darstellung in Hildenbrand 1984, 2. Kurseinheit, S. 47. Erklä-
rungen s. Transkriptionszeichentabelle im Anhang.
Die kursiv gesetzten Gesprächspassagen wurden aus dem Italienischen übersetzt.
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Die Biographie von Frau B. weist viele Parallelen zu der ihres Mannes auf. Sie
stammt ebenfalls aus Bari. Auch ihre Kindheit wird durch den frühen Tod des Va-
ters geprägt. Bereits im Alter von zehn Jahren muss sie in einer Schneiderei aus-
helfen und zum Unterhalt ihrer fünfköpfigen Familie beitragen: 

Frau B.: "In dieser Zeit habe ich meine Mutter gehasst, weil ich sah, wie die anderen Kinder
spielten und ich nicht. Ich ging zur Schule, machte die Hausaufgaben, und dann
war ich gezwungen, dahin zu gehen. Ich war gezwungen." 

Auf Verlangen ihrer Mutter muss Frau B. mit 15 Jahren die Mittelschule verlassen,
um die Familie finanziell stärker unterstützen zu können. Sie erhält eine Ausbil-
dung als Schneiderin und arbeitet bis zum Zeitpunkt ihrer Auswanderung nach
Deutschland in der Konfektion. 

Festzuhalten bleibt, dass Frau und Herr B. ihre Auswanderungsentscheidung als
einen Befreiungsakt von unbefriedigenden und krankmachenden sozialen Bezie-
hungen im Herkunftsland erlebt haben. Die Auswanderung scheint für sie Teil ei-
ner Strategie zur Bewältigung von kritischen Lebenssituationen zu sein. 

In der weiteren Analyse ist zu überprüfen, inwieweit diese extremen Erlebnisse
der Eltern in der vormigratorischen Phase die sozialen Beziehungen der Familie
aktuell beeinflussen und inwieweit ihre Sozialisationserfahrungen noch heute eine
handlungsleitende Funktion in ihrem Lebensalltag haben.

4.1.2 Zur aktuellen Situation der Familie 

Die Familie Bertozzi wurde 1987 gegründet. Enrico kam 1988 zur Welt. Bis zu sei-
nem 5. Lebensjahr lebte er mit seiner Mutter in Italien. 1993 kam es zur Zusam-
menführung der Familie in Deutschland. 

In den ersten drei Jahren stand für die Eltern die materielle Absicherung der Fa-
milie im Vordergrund. Aus diesem Grund arbeitete Frau B. bis zur Geburt ihres
zweiten Kindes als Schneiderin. Während dieser Zeit wurde Enrico tagsüber von
einer Tagesmutter betreut. 

Seit der Geburt Marias arbeitet Frau B. nicht mehr. Im Vordergrund stehen nun
das Familienleben und die Erziehung der Kinder. Mit der veränderten Prioritäten-
setzung in der Lebensgestaltung der Familie geht auch eine veränderte Lebens-
einstellung einher, die – wie den Worten von Herrn B. zu entnehmen ist – zu einer
stärkeren Abgrenzung vom Lebensstil der Landsleute führt: 

Herr B.: "(bestimmt) Heut leben und nicht nur für die Zukunft sparen. Im Gegensatz zu al-
len unseren Landsleuten, die für ein besseres Leben irgendwann in Italien sparen
und sparen. Ja, am Anfang waren wir auch so .. man will sich (h) eine Wohnung
anschaffen .., man sieht nur dieses Ziel vor sich, aber dann .. Enrico war tagsüber
immer bei Fremden, ... er weinte oft, wenn er zu seiner Pflegemutter ging ... das
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ist kein Familienleben. (Pause) wir sahen uns kaum noch. (Pause) Ich kann sagen,
ich habe gelebt .. ich bin vielleicht anders als die anderen italienischen Familien,
die versuchen, das Geld zu sparen, um ein Haus in Italien zu kaufen. Ich sag mir
immer, wir sollen lieber leben. Was soll ich hier bleiben, nur um Geld zu sparen?
Wenn ich gespart habe .. in 20 Jahren dann bin ich 60, dann habe ich zwar ein
Haus stehen, aber ich hab das Leben nicht gehabt .. und (h) ... ich will was vom
Leben haben."

Vergleicht man diese Äußerungen jedoch mit der aktuellen Lebensgestaltung der
Familie, so fällt auf, dass sie – bis auf die regelmäßigen Urlaubsaufenthalte in der
Heimat – ein eher bescheidenes, zurückgezogenes Leben führt. 

Herr B.: "Ich habe keinen Reichtum, aber ich habe eine glückliche Familie. Das ist mir sehr,
sehr wichtig. Alles andere ist für mich unwichtig. .. Wenn ich unser Leben mit dem
Leben meiner Verwandten in der Heimat vergleiche, die sind zwar reich, aber nicht
glücklich. (Pause) Wir sind bescheiden, leben für uns, aber wir leben, was ich bei
den anderen nicht erkennen kann." 

Die Handlungs- und Orientierungsmuster im Migrationsalltag der Familie werden
offensichtlich durch die Fixierung auf das innerfamiliäre Leben bestimmt. Die El-
tern pflegen weder zu italienischen Landsleuten noch zu Deutschen enge Kontakte.

Die schulische Situation des Kindes scheint einen entscheidenden Einfluss auf die
aktuelle Rückkehrorientierung der Eltern zu haben. Auf die Frage, ob in der Fami-
lie über Remigrationsabsichten gesprochen wird, antwortet Herr B. zunächst zö-
gerlich: 

Herr B.: "Nein, wir sprechen nicht darüber, aber wenn ich meine Rente bekomme ..." 
Frau B.: "Ja, Du meinst so, aber ich weiß nicht, ob Du das auch so willst. (ironisch) Wenn

er in Rente geht .. Also ich denke, dass es für uns alle in Italien besser wäre. Und
jetzt (h) diese ganzen Probleme mit Enrico .. Wissen Sie, wenn wir schon früher
zurückgekehrt wären, hätten wir jetzt kein Problem."

Herr B.: "Ja, ich würde auch nach Italien gehen ... Aber nur, wenn ich dann weiß, dass ich
ein vernünftiges Leben führen kann, also nicht kämpfen, um zu überleben. (Pau-
se) Und wegen diesen Verwandten in meiner Heimat will ich nicht zurück. (h) Und
ich sehe auch, wie sich dort alles so verändert hat. Wir werden dort mit vielen Din-
gen nicht mehr zurecht kommen."

Frau B.: "Seitdem uns die Lehrer gesagt haben, dass Enrico in die Sonderschule muss, ist
das für mich fast wie entschieden. Wir sollten zurückgehen, damit unsere Kinder
eine gute Zukunft haben. Denn wir wollen nicht, dass das auch unserer Kleinen
passiert."

Herr B.: "Für mich sind auch die Kinder und die Familie das Wichtigste. (trotzig) Wir werden
alles versuchen mit der Schule, wir werden kämpfen und ..."

Frau B.: "(unsicher) Ja, und wenn er doch auf die Sonderschule muss?"
Herr B.: "Dann geht es ab nach Italien. Ich bin bereit, für meine Kinder alles zu opfern."

Bisher schien eine Rückkehr nach Italien kein wichtiges Familienthema zu sein.
Die gesamte Lebensgestaltung der Familie war auf einen Verbleib in Deutschland
ausgerichtet. Erst seit der drohenden Sonderschulüberweisung und der damit an-
tizipierten negativen Folgen für Enricos schulische Entwicklung wird die Rückkehr
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zum zentralen Familienthema. Dabei zeigen die zitierten Äußerungen der Eltern
deutlich, dass sie diesbezüglich unterschiedliche Vorstellungen haben: Während
Herr B. nach wie vor ein Leben in Deutschland favorisiert und auf mögliche Rein-
tegrationshindernisse im Fall einer Remigration verweist, äußert Frau B. ihre Ab-
sicht, nach Italien zu ziehen, damit ihre Kinder dort eine bessere schulische
Erziehung erhalten. 

4.1.3 Enrico 

4.1.3.1 Erster Kontakt 

Enrico ist bei unserem ersten Kontakt zwölf Jahre alt und besucht die dritte Klasse einer
Grundschule. Er ist schlank und altersentsprechend groß. Seine Haltung ist eher abwartend.
Unaufgefordert sagt er keinen Ton. Mit leiser Stimme beantwortet er höflich und knapp mei-
ne Fragen. In Situationen, in denen er sich unbeobachtet fühlt, wirkt er abwesend und in
sich versunken. 
Während des Interviews besteht zwischen Vater und Sohn ein ständiger Blickkontakt. Herr
B. dominiert die Interviewsituation. Meine Versuche, Enrico in das Gespräch mit einzubezie-
hen, werden durch das direktive und abschirmende Verhalten des Vaters fast unmöglich ge-
macht. Häufig versucht er, stellvertretend für seinen Sohn Fragen zu beantworten. Dabei
bleibt sein Umgangston aber immer freundlich. 

Die folgenden Gesprächsausschnitte beziehen sich auf das Freizeitverhalten Enricos und be-
inhalten Informationen über seine familiäre und schulische Situation. Da Enrico sich auch
nach einer längeren Annäherungs- und Gewöhnungsphase in den Interviews sehr zurück-
haltend und ängstlich verhielt, gibt es nur wenige direkte Aussagen des Kindes.

Auf die Frage, mit wem er am liebsten spielen würde, antwortet Enrico spontan:
"Mit meiner Schwester, mit der kann ich am besten spielen, und mit meinen Eltern
spiele ich auch oft." Einen Freund habe er erst seit kurzem. Es sei ein Kind aus der
Nachbarschaft, mit dem er sich auch ab und zu verabreden würde. Aber dazu
habe er nicht immer Lust. Lieber würde er mit seinem Vater und seiner Mutter et-
was unternehmen. Auf die Schule angesprochen, schaut er Hilfe suchend zu-
nächst seinen Vater an. Erst als dieser ermunternd von seiner eigenen Schulzeit
erzählt, beginnt auch Enrico zaghaft zu reden: 

Enrico: "(sehr leise) Ich bin gern zur Schule gegangen, aber mit dem neuen Lehrer .. ich
weiß nicht. (Pause) Er beachtet mich nicht."

I: "Was meinst Du? Hast Du das Gefühl, er behandelt Dich ungerecht?"
Enrico: "Ja, ... wenn ich etwas weiß, dann komm ich nicht dran. Nur wenn ich nichts weiß,

dann holt er mich an die Tafel. (Pause) Ja ... und da lachen mich alle aus ... (trau-
rig) Die mögen mich dort nicht. (..), (...) Ich bekomme auch immer schlechte No-
ten, auch wenn ich etwas richtig mache, ... immer schlechte Noten. (Pause) Aber
mir ist das jetzt auch egal."

I: "Warum ist es Dir jetzt egal?" 
Enrico: "Ich (mhm) bin ... ja, ich bin ja sowieso der Schlechteste." 
I: "Wie kommst Du darauf, ... Du würdest der Schlechteste in der Klasse sein?"
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Enrico: "Das sagen, (mhm) das sagen alle. (Pause) Ich glaub .. alle sind froh, wenn ich
nicht mehr in der Klasse bin, glaub ich!" 

I: "Was müsste sich denn ändern, damit Dir die Schule wieder Spaß macht?"
Enrico: "Frau Geisler (seine frühere Lehrerin), die müsste wieder zurückkommen. Die war

immer nett zu mir .. und hat sich um mich gekümmert, ... dann werd ich auch wie-
der gute Noten haben."

Diese Gesprächsausschnitte zeigen zum einen, dass Enrico in seinem sozialen Um-
feld eher isoliert ist. Anerkennung und Zuwendung erfährt er scheinbar nur im fa-
miliären Umfeld. Ein Beleg dafür könnte seine Vorliebe sein, seine Freizeit-
aktivitäten weitgehend innerhalb des familiären Binnenraums zu gestalten.
Gleichzeitig schränkt Enricos Fixierung auf die Familie die Möglichkeiten für soziale
Kontakte mit Gleichaltrigen stark ein. 

4.1.3.2 Biographie und Schulverlauf

Enrico wurde in Italien geboren und lebte dort bis zu seinem 5. Lebensjahr mit
seiner Mutter zusammen, während sein Vater sich in Deutschland aufhielt und ar-
beitete. Die körperliche und geistige Entwicklung verlief nach Aussagen der Mutter
normal. Im Alter von vier Jahren erlitt Enrico durch einen Fahrradunfall einen
Bruch seines rechten Unterarms, der zu einer Einschränkung der Händigkeit führ-
te. Diese körperliche Behinderung hatte eine verlangsamte Schreibfertigkeit und
ein undeutliches Schriftbild zur Folge. 

Enrico besuchte zwei Jahre lang den Kindergarten in Italien. Die Eltern betonen,
dass er sich im Kindergarten wohlfühlte, dass er keine Probleme hatte. 

1993 holt Herr B. seine Frau und seinen Sohn nach Deutschland. Trotz intensiver
Bemühungen können die Eltern für ihren damals fünfjährigen Sohn keinen Kinder-
gartenplatz finden. Die Betreuung des Kindes übernimmt in dieser Zeit eine itali-
enische Tagesmutter. 

1995 wird Enrico eingeschult. Den Beginn seiner Schulzeit und die damit verbun-
denen Umstellungsprobleme muss Enrico weitgehend alleine meistern, da beide
Eltern tagsüber berufstätig sind und sich nicht um seine schulischen Belange küm-
mern können. Erschwerend kommt hinzu, dass Enrico bei seiner Einschulung kei-
nerlei Deutschkenntnisse hat, da in der Familie ausschließlich italienisch gespro-
chen wird und aufgrund der fehlenden Außenbezüge kaum Gelegenheit besteht,
die deutsche Sprache zu erlernen. Das Sprachproblem des Kindes zu Beginn der
Schulzeit beschreibt der Vater wie folgt: 

Herr B.: "(vorwurfsvoll) Enrico hat zwei Jahre verloren, weil er nach Deutschland kam ..
und konnte die deutsche Sprache nicht. Enrico sprach kein Wort Deutsch, gar
nichts. Das habe ich den Lehrern gesagt: 'Hören Sie mal zu, .. ich möchte Enrico
hier einschulen, aber er spricht kein Deutsch. Wenn es Probleme geben sollte,
dann kann ich ihn auch in die italienische Schule schicken.' Die Lehrer haben dar-
aufhin gesagt: 'Machen Sie sich keine Sorge, Enrico kommt bei uns auch weiter.'
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(..), (...) ja, (h) im ersten Jahr haben die mir aber dann gesagt, dass Enrico wahr-
scheinlich ein Jahr wiederholen muss, weil er durch die fehlende Sprache nicht
mitgekommen ist." 

Aufgrund seiner geringen Deutschkenntnisse und der damit verbundenen Lern-
schwierigkeiten wiederholt Enrico auf Empfehlung seiner Lehrerin und mit Einver-
ständnis der Eltern die erste Klasse. Eine von den Eltern vorgeschlagene
außerschulische Fördermaßnahme hält die Lehrerin zu diesem Zeitpunkt für kon-
traproduktiv, da sie wegen des hohen Zeitaufwandes für Enrico eher eine zusätz-
liche Belastung bedeuten würde. In der Folgezeit erhalten die Eltern von der
Lehrerin positive Rückmeldungen, die bei ihnen den Eindruck hinterlassen, Enrico
sei ein guter Schüler. Erst mit Enricos Versetzung in die dritte Klasse und dem da-
mit verbundenen Lehrerwechsel kommt es nach Aussage der Eltern zu einer dra-
matischen Veränderung der schulischen Situation ihres Kindes. 

Herr B: "Das Problem fing damals an, als Enrico einen neuen Lehrer bekam, den Herrn W.,
.. der sagte: 'Also, .. ich wollte Enrico auf die Sonderschule schicken, gehen Sie da
mal hin, zur Sonderschule. Sehen Sie sich mal die Schule an.' (Pause) Der Lehrer
sagte nur, dass Enrico dem Unterricht nicht mehr folgen könnte, er würde prak-
tisch da nur sitzen und sich das Ganze anschauen. Das war die einzige Begrün-
dung. Da habe ich gesagt: (entrüstet) 'Nein, ich werde Enrico nicht da
hinschicken.' Es bleibt dabei. Enrico lassen wir erst einmal weiterlaufen und dann
sehen wir weiter. Ja, und so ist Enrico in der dritten Klasse." 

Die Eltern haben entschieden, sich gegen den Vorschlag des Lehrers zur Wehr zu
setzen. Darüber hinaus haben sie sich im Zusammenhang mit der Nichtversetzung
Enricos beim italienischen Konsulat über eine mögliche schulische Unterstützung
durch das Co.As.Sc.It1 informiert. 

Enrico besucht weiterhin die Grundschule. Dies empfinden die Eltern als einen
persönlichen Erfolg gegenüber der deutschen Schule. Der Lehrer hat allerdings
weiterhin die Absicht, das Verfahren zur Überprüfung der Sonderschulbedürftig-
keit einzuleiten. 

4.1.4 Familienerziehung 

Im Folgenden wird das familiäre Lebens- und Lernumfeld Enricos aus der Sicht
der Eltern beleuchtet. Die Erkenntnisse dienen als Grundlage für die weitergehen-
den Analysen der schulischen Entwicklung des Kindes. Dabei wird von der
Grundannahme ausgegangen, dass die Entwicklungsbedingungen in der Familie
(z.B. Familienklima, Interaktions- und Kommunikationsmuster) Auswirkungen auf

1 Das Co.As.Sc.IT ist ein Organ des italienischen Konsulates, das sich mit den Schulproblemen italie-
nicher Kinder beschäftigt.
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das Selbstkonzept und die soziale Kompetenz des Kindes haben (vgl. Filipp 1978;
Fend et al. 1978). 

4.1.4.1 Zum Erziehungskonzept der Eltern

In einer längeren Interviewsequenz werden zunächst die Erziehungsvorstellungen
und -ziele von Enricos Eltern dargestellt: 

Herr B.: "Wir machen in der Erziehung von Enrico und Maria keinen Unterschied. Wir er-
ziehen beide gleich. (mhm) .. Ich höre manchmal italienische Eltern sagen, Jungen
kann man mehr an der langen Leine lassen, ... da passiert nichts, der ist ja ein
Junge."

Frau B.: "Nein, das stimmt nicht. Beide haben die gleichen Freiheiten."
Herr B.: "Genau. Wir sind keine Sizilianer, bei denen die Jungen einen höheren Wert ha-

ben, oder auch nicht wie die Türken .. Bei den Türken, ... wenn ein Junge auf die
Welt kommt, wird er vorgezogen ... Auch bei den Sizilianern ist das so." 

Frau B.: "Bei uns ist das aber nicht so. Wir versuchen, beide mit den gleichen Methoden
und gleichen Rechten zu erziehen."

Herr B.: "Wichtig ist für uns, dass Enrico seinen Pflichten nachgeht ... Ich sage ihm: 'Enrico,
Deine Pflichten sind, in die Schule zu gehen, pünktlich zu sein, auch wenn Du nach
Hause kommst, Dich zu benehmen, die Mutter nicht zu ärgern. Dann kriegst Du
von mir alles, was Du willst.' So ungefähr läuft es. (Pause) Wir sind immer für die
Kinder da. Meine Frau hat gekocht, wenn Enrico aus der Schule kommt, ist alles
geregelt. Er braucht nicht mit dem Schlüssel um den Hals herumlaufen ... Abends
um halb neun, neun Uhr sage ich: 'Enrico, es ist Zeit, ins Bett zu gehen. Du hast
morgen Deine Pflichten in der Schule, wie ich auch meine Pflicht habe, zur Arbeit
zu gehen.' Ja, und bei Maria versuchen wir dasselbe zu machen, ... dass sie in den
Kindergarten geht." 

Diese Aussagen der Eltern verdeutlichen, dass ihre Erziehungsvorstellungen nicht
auf der Basis einer beiden Geschlechtern gleichermaßen zugestandenen Selbstän-
digkeit beruhen, sondern im Grunde auf eine rigide Kontrolle der Aktivitäten Enri-
cos und Marias abzielen. Verstärkt wird dieser Eindruck durch ihr Erziehungs-
leitbild, welches auf Anpassung und Konsens ausgerichtet ist und ihrem Bedürfnis
nach starkem innerfamiliären Zusammenhalt entgegenkommt.

Für die Eltern ist die Familie ein Ort emotionaler Geborgenheit. Jedoch ist dieses
elterliche Bedürfnis nach engem Familienzusammenhalt gepaart mit einer eher ri-
giden Regelhandhabung und einem Rückzug in den familiären Binnenraum:

Herr B.: "Ja, ... und wir versuchen natürlich immer, soviel wie möglich zusammen zu sein.
(..), (...) Samstags gehen wir zusammen einkaufen, sonntags gehen wir zusam-
men spazieren in die Stadt. (Pause) Jetzt könnte einer natürlich denken, die Kin-
der, die rausgehen, sind selbständiger. Das kann sein, dass sie selbständiger sind.
(Pause) Aber Enrico will nicht rausgehen ... Ich sage zu Enrico: 'Gehe nach drau-
ßen und spiele mit'. Er sagt: 'Nein, warum sollte ich denn?' (Pause) Enrico hat jetzt
ein Klavier, ein Keyboard geschenkt bekommen. Er spielt Keyboard, dann liest er
... Wir kümmern uns um unsere Kinder, aber wir lassen ihnen auch die Freiheit,
selbst zu entscheiden." 
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Frau B.: "(bedauernd) Ja, leider ist das unser Charakter, zumindest mein Charakter. Wenn
er in der Schule ist, bin ich immer in Sorge. Um Gottes Willen, jetzt kommt er den
Weg zurück. Es regnet, er hat keine Kopfbedeckung. Ich mache mir sehr viele Sor-
gen. Ich möchte gar nicht so sein... Ich bin da sehr problematisch." 

Herr B.: "(fällt ihr ins Wort.) Ja, sie macht sich große Sorgen um die Kinder. Wenn Enrico
sagt: 'Mama, ich gehe Fußball spielen', schon denkt sie, er könnte hinfallen, sich
verletzen. Sie zieht es vor, dass Enrico bei uns bleibt und Fernsehen guckt, mit
dem Keyboard spielt, ... mit dem Computer spielt." 

Bei der Analyse des innerfamiliären Interaktionsgefüges zeigt sich, dass sich die
Familienmitglieder in einer Atmosphäre wechselseitigen Respekts begegnen.
Gleichzeitig gelingt es ihnen aber nicht, eine Balance zwischen ihrem Bedürfnis
nach Geborgenheit in der Familie und ihren individuellen Autonomiebestrebungen
zu halten. Der starre, bis ins Kleinste festgelegte Tagesablauf; das besorgte, über-
behütende Verhalten der Eltern ihren Kindern gegenüber sowie die Überbetonung
des familiären Zusammenhalts bis hin zur sozialen Isolierung (sozialer Rückzug ins
innerfamiliäre Milieu) hängen sicherlich mit eigenen Beziehungs- und Erziehungs-
erfahrungen der Eltern zusammen (ohne Vater aufzuwachsen, finanzielle Not,
Ausbeutung durch Verwandte etc.). Zwar versuchen sie, die fehlenden Außenbe-
züge durch familienzentrierte Tätigkeiten zu kompensieren. Die Intensität der fa-
miliären Interaktionen, die hohe Beziehungsdichte zwischen den Familien-
mitgliedern und die starke Emotionalität des familiären Milieus lassen aber wenig
Spielraum für eigene Aktivitäten und können dem wachsenden Differenzierungs-
bedürfnis von Kindern kaum gerecht werden. Damit bleibt eine im Wesentlichen
durch das dialektische Ergänzungsverhältnis von emotionaler Verbundenheit und
individueller Autonomie der Familienmitglieder bestimmte Entfaltungsmöglichkeit
ungenutzt (Simon/Stierlin 1984, S. 160). Die Eltern fördern bewusst oder unbe-
wusst Abhängigkeiten und schränken notwendige Erfahrungen selbständigen
Handelns ihrer Kinder mit Gleichaltrigen ein (vgl. u.a. König 1974, S. 120ff.;
Schneewind 1991, S. 164ff.), so dass sozial kompetentes Verhalten – hier verstan-
den als "die Verfügbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und mo-
torischen Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem
langfristig günstigen Verhältnis von positiven und negativen Konsequenzen füh-
ren" (Hinsch/Weigelt 1991, S. 39) – weder erlebt noch eingeübt werden kann.
Kinder mit einem solchen Erfahrungshintergrund reagieren in ihrem Sozialverhal-
ten häufig mit Rückzug und mit Vermeidung sozialer Kontakte und Beziehungen
(vgl. u.a. Parker/Asher Psychological Bulletin 102/3; Rubin /Mills 1988, S. 916ff.;
Rubin et al. 1988, S. 237ff.; Coie et al. 1990, S. 17ff.; Salisch v. 1991, S. 1); ein
Verhalten, das bei Enrico stark ausgeprägt ist.

Trotz dieses eher ungünstigen familiären Beziehungs- und Erziehungskontextes
entstehen offensichtlich keine offenen Eltern-Kind-Konflikte. Dies mag darin be-
gründet liegen, dass Enrico sich durch den von den Eltern ausgeübten Konformi-
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tätsdruck bereits an die familiären Normen angepasst hat und seine eigenen
Bedürfnisse nach Eigenständigkeit nicht artikulieren kann.

Das Sanktionsverhalten der Eltern übt einen weiteren negativen Einfluss auf die
Persönlichkeitsentwicklung Enricos aus: 

Frau B.: "Ich bin strenger." 
Herr B.: "Ja, wenn sie sagt: 'Enrico, Du darfst das nicht. Enrico komm, Du darfst das jetzt

nicht.' Und dann sage ich: 'Komm, lass ihn mal jetzt.' ... Enrico sagt: 'Komm Papa,
ich möchte mal wenigstens doch Fußball gucken mit Dir.' Und sie sagt: 'Nein, Du
gehst ins Bett, Du musst morgen in die Schule.' Dann sage ich: 'Komm, laß' ihn
doch einmal.' Dann versuche ich immer, ein bisschen zu locken." 

Frau B.: "(genervt) Ich habe dann das Problem mit Enrico. Er will dann morgens nicht auf-
stehen, ... aber mein Mann lässt alles zu." 

Herr B.: "Wenn Enrico Fußball guckt, will er morgens nicht aufstehen, und dann gibt's Pro-
bleme, aber da kann ich nicht streng sein." 

Frau B.: "Er sagt dann: 'Ich hab Kopfschmerzen.' Dann sag ich: 'Komm, Du hast keine
Kopfschmerzen. Ab in die Schule.' " 

Dieses inkonsequente Verhalten der Eltern könnte neben dem starken Konformi-
tätsdruck in der Familie und der überbehütenden elterlichen Haltung eine weitere
Ursache für das sozial unsichere Verhalten Enricos sein und möglicherweise seine
schulischen Leistungen beeinflussen. Das Schwanken der Eltern in ihrem Erzie-
hungsverhalten unter Verletzung der von ihnen aufgestellten Regeln – ein Eltern-
teil ordnet etwas an, das von dem anderen wieder aufgehoben wird – kann sich
äußerst ungünstig auf das Selbstvertrauen von Enrico auswirken (vgl. Rogner
1979), da er sich nicht auf eine feste Erziehungshaltung der Eltern einstellen kann
(vgl. Coopersmith 1967, S. 206). 

4.1.4.2 Häusliche Lernumwelt und innerfamiliäre Förderung des Kindes 

Enrico führt mich auf Aufforderung seines Vaters in sein Zimmer. Bevor ich in den Raum
eintrete, sammelt er hastig einige auf dem Boden herumliegende Schulhefte ein und legt sie
in seine Schultasche. Zögerlich und etwas verlegen zeigt er mir danach eine Sammlung von
Videokassetten, die besonders sorgfältig auf einem großen Regal angeordnet sind. Bevor ich
ihn nach dem Inhalt der Videobänder fragen kann, läuft er ohne etwas zu sagen in die Küche
hinüber. Seine Abwesenheit gibt mir Gelegenheit, das Zimmer näher zu betrachten. Der klei-
ne, mit nicht zusammenpassenden Möbelstücken ausgestattete Raum wirkt auf den ersten
Blick recht ungemütlich. Dieser Eindruck verstärkt sich durch die penible Anordnung von
Spielzeugen, Kuscheltieren, Comicheften und sonstigen Gegenständen. In einer Ecke des
Zimmers steht eine Nähmaschine und liegen Nähutensilien herum, so dass man annehmen
kann, dass der Raum nicht ausschließlich als Kinderzimmer genutzt wird. 
Enricos Vater betritt das Zimmer. Mit einer ausholenden Bewegung zeigt er auf das Regal
mit den Videobändern und weist nicht ohne Stolz lobend auf den Ordnungssinn seines Soh-
nes hin. Ohne meine Reaktion abzuwarten, fährt er fort, mir die Hobbys seines Sohnes auf-
zuzählen: Er spiele gerne am Computer und verbringe damit einen großen Teil seiner
Freizeit. Außerdem sammle er Bilder von italienischen Fußballspielern, die er säuberlich in
ein Album sortiere und aufbewahre. Erst in einem zweiten Anlauf gelingt es mir, einige Fra-
gen zur häuslichen Lernsituation Enricos und zu seinem Freizeitverhalten zu stellen.
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Auf die Frage, inwieweit die Eltern Enrico bei den Schulaufgaben helfen, gibt der
Vater an, dass sie dabei eher eine moralisch-unterstützende Funktion hätten, da
sie sich im deutschen Schulsystem nicht so gut auskennen würden, und fährt fort: 

Herr B.: "Aber meistens macht er die Schulaufgaben alleine ... Wir helfen ihm, soweit wir
es können .. aber ich denke, das ganze Üben darf auch nicht zuviel werden, er
wird in der Schule schon genug gefordert. (Pause) Ich denke aber auch, dass die
schulische Erziehung Aufgabe der Schule ist .. das wird nichts, wenn Eltern sich in
die Schule einmischen und umgekehrt genauso."

Diese Argumentation steht zum einen im Einklang mit dem Erziehungsverhalten
der Eltern, fürsorglich jede Belastung von Enrico fernzuhalten. Zum anderen kor-
respondiert sie mit ihrem Aufgabenverständnis bzw. mit ihren Erwartungen, dass
Lernförderung allein Aufgabe der Schule sei. Inwieweit hier eine Rechtfertigungs-
und Entlastungsstrategie der Eltern für ihr eigenes Handeln vorliegt, wird im Kon-
text der Problemdefinitionen und Problemlösungsstrategien näher betrachtet.

Enrico wird von den Eltern als ein in sich gekehrtes, ruhiges Kind beschrieben, das
in seiner Freizeit am liebsten mit seiner kleinen Schwester spiele, die er abgöttisch
liebe. Seine wenigen Kontakte zu Gleichaltrigen beschränkten sich auf einen deut-
schen Schulkameraden. Herrn Bertozzis Aussagen über das Freizeitverhalten sei-
nes Sohnes lassen seine Freude darüber erkennen, dass Enrico lieber mit seiner
Familie zusammen sein möchte als mit anderen Kindern draußen zu spielen:

Herr B.: "Er kommt aus der Schule sofort nach Hause. Er spielt selten draußen mit anderen
Kindern. Er ist lieber zu Hause, guckt Fernsehen oder spielt mit dem Computer,
macht Hausaufgaben, aber ... dass er jetzt sagt, ich will auf die Straße .. nein! Er
spielt und spricht lieber mit mir .. Und er sieht natürlich auch, dass ich mich sehr
darüber freue, wenn er hier mit uns ist. Er ist ein braver Junge. Und er weiß, er
kriegt von mir alles, was er will, wenn er sich anständig benimmt." 

Enricos soziale Kontakte sind überwiegend auf den engen Familienkreis begrenzt.
Der außerfamiliäre Erlebnis- und Erfahrungsraum beschränkt sich fast ausschließ-
lich auf die Schule. Zwar werden Kontakte mit Gleichaltrigen von den Eltern nicht
direkt verboten, es ist jedoch anzumerken, dass sie durch subtile Methoden (ma-
terielle oder soziale Verstärker) versuchen, Enricos Freizeitverhalten zu beeinflus-
sen und ihn an die Familie zu binden. 

Festzuhalten bleibt: Der soziale Rückzug in den familiären Binnenraum und die
fehlende Förderung sozialer Beziehungen zu Gleichaltrigen führt zu einer erhebli-
chen Einschränkung der sozialen Lernmöglichkeiten (Coie et al. 1990, S. 17ff.).
Für die Persönlichkeitsentwicklung des Kindes kommt erschwerend hinzu, dass
Enrico sich in der Altersspanne der mittleren Kindheit befindet, die in der Fachli-
teratur als entscheidend für die Identitätsentwicklung des Heranwachsenden be-
schrieben wird. In dieser Phase werden Erfahrungen gesammelt, die nur im
Umgang mit Gleichaltrigen erlebt werden können (Freundschaft, Gefühl der Zu-
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gehörigkeit in den peer-groups, Zuneigung, Nähe, verläßliche Unterstützung).
Werden diese Erfahrungen und Lernmöglichkeiten in dieser sensiblen Phase ver-
säumt, lassen sie sich später nur schwer kompensieren (vgl. u.a. Furman/Robins
1985, S. 41ff.). Längsschnittuntersuchungen zeigen, dass soziale Isolierung in der
Kindheit nicht nur sozial unsicheres Verhalten fördert, sondern auch einen Prädi-
kator für das Auftreten von Minderwertigkeitsproblemen bis hin zur Depression
darstellen kann (vgl. Rubin/Mills 1988, S. 916ff.). Rubin et al. (1990) weisen dar-
auf hin, dass sozial unsicheres Verhalten von den Eltern oft als eine vorüberge-
hende, sich von selbst gebende Erscheinung in der kindlichen Entwicklung
angesehen wird und eine notwendige Interventionen deshalb meist zu spät oder
gar nicht in Betracht gezogen wird.

4.1.5 Problemdefinition 

4.1.5.1 Der schulische Misserfolg Enricos aus der Sicht des Lehrers

Enricos Lehrer hatte sich trotz der Einwilligung der Eltern erst nach mehreren te-
lefonischen Kontakten bereit erklärt, Informationen über die Schulschwierigkeiten
des Schülers – wie er es ausdrückte "im begrenzten Umfang" – weiterzugeben.

Im ersten Gespräch bemängelt der Lehrer die unzureichenden Leistungen Enricos
in den Fächern Deutsch und Mathematik und kritisiert dessen unselbständige Ar-
beitshaltung. Enrico sei rasch entmutigt, wirke verkrampft und ängstlich. Die Ar-
beitsanweisungen verstehe er oft nicht, sein Arbeitstempo sei extrem langsam.
Am Unterricht beteilige er sich nur, wenn er aufgefordert werde, sonst beobachte
er das Geschehen in der Regel eher teilnahmslos. Disziplinarische Schwierigkeiten
gebe es mit Enrico nicht. Er sei ein ganz ruhiges Kind.

Aufgrund seiner intellektuellen Leistungsfähigkeit sei Enrico kaum in der Lage, al-
lein durch Fleiß die vorhandenen Lerndefizite auszugleichen. Um die dringend nö-
tige Förderung des Kindes zu ermöglichen, beabsichtige er, ein Sonderschul-
aufnahmeverfahren1 einzuleiten, da eine Verbesserung der Schulleistungen Enri-
cos in der Regelschule – zumindest in absehbarer Zeit – ausgeschlossen sei: 

1 Seit August 1995 hat sich die schulrechtliche Situation für das gemeinsame Lernen von behinderten
und nichtbehinderten Schülern in Nordrhein-Westfalen geändert (Inkrafttreten der VO-SF). Generell
können behinderte Kinder und Jugendliche auch in allgemeinen Schulen unterrichtet werden, wenn
die erforderlichen personellen und sachlichen Voraussetzungen an der jeweiligen Schule erfüllt sind
und der Schulträger zustimmt. In den allgemeinen Schulen der Sekundarstufe I und II können aller-
dings behinderte Schüler nur unterrichtet werden, wenn die Behinderung zielgleiche Unterrichtung
zulässt. Zudem wurde das alte Sonderschulaufnahmeverfahren (SAV) durch ein stärker personbezo-
genes Verfahren zur Ermittlung des individuellen Förderbedarfs und die anschließende Entschei-
dung über den Förderort unter Einbeziehung der Erziehungsberechtigten abgelöst (vgl. hierzu VO-
SF 95, S. 496).



4.1 Familie Bertozzi 57
Lehrer: "(mhm) Ich sehe keine Möglichkeiten für Enrico, das Klassenziel zu erreichen. Zu-
mal seitens der Eltern kaum eine Unterstützung erfolgt ... Ich erwarte von den El-
tern, dass sie mitarbeiten, sich um die Hausaufgaben kümmern, ... die
Elternsprechtage und Elternabende besuchen. (bedauernd) Aber Enricos Eltern
lassen das einfach so laufen. Sie kümmern sich weder um die Hausaufgaben, ...
noch erscheinen sie an Elternsprechtagen oder Elternabenden. Aber so ist das oft
... ausländische Familien gehen einfach davon aus ... die Schule, dass ist Sache
des Lehrers (..), ... .. (zögerlich) Ich denke im Vordergrund steht das Geldverdie-
nen, und dann haben sie meist keine Zeit mehr für ihre Kinder. (Pause) Ich finde
es schade, (..), ... aber in einer so großen Klasse kann ich kaum so individuell auf
Enrico eingehen, wie es nötig wäre ... und wie gesagt, von den Eltern kommen in
dieser Richtung auch keine Ansätze … leider, wenn ihr Einsatz ein bisschen größer
wäre, vielleicht ..." 

I.: "Und was für Möglichkeiten sehen Sie jetzt?" 
Lehrer: "Ich finde, die Sonderschule wäre angemessen. (Pause) Aber als ich die besseren

Fördermöglichkeiten der Sonderschule erwähnte, gab sich Herr Bertozzi ganz er-
staunt und erbost. (Pause) Ich verstehe seine Reaktion nicht ... Ich glaube, er hat
all die Jahre gar nicht begriffen, was für seinen Sohn auf dem Spiel steht."

Es fällt auf, dass der Lehrer das Schulversagen auf Eigenschaften des Schülers zu-
rückführt, auf die unzureichende kognitive Leistungsfähigkeit Enricos, also auf
eine personenzentrierte Ursache und auf äußere Einflüsse, die sich allerdings ein-
seitig nur auf die besondere Lebenslage der Familie Bertozzi beziehen. Seiner Mei-
nung nach würden sie aufgrund ihrer starken, einseitigen Orientierung an ihrem
Migrationsprojekt und am materiellen Erfolg die schulische Förderung des Kindes
vernachlässigen. Die Aussage: "Aber so ist das oft ... ausländische Familien haben
... (zögerlich) Ich denke im Vordergrund steht das Geldverdienen und dann haben
sie meist keine Zeit mehr für ihre Kinder" zeigt, dass der Lehrer nur unzureichende
Kenntnisse über das konkrete Familienleben besitzt. Dies wird deutlich, wenn man
die Aussagen der Eltern heranzieht (vgl. Kap. 4.1.1), in denen sie die Erziehung
ihrer Kinder als erste Priorität in ihrem Leben bezeichnen. 

Zu einer anderen Deutung kommt der Lehrer, als er eine weitere mögliche Ursache
für den schulischen Misserfolg Enricos benennt: das sozial unsichere Verhalten des
Schülers. Hier sei nicht die Vernachlässigung der elterlichen Erziehungspflichten
ein möglicher Grund, sondern das überfürsorgliche Verhalten der Eltern, welches
zur Unselbständigkeit des Kindes geführt habe. Als Beleg führt der Lehrer Beob-
achtungen an, die er nicht nur häufig in der Unterichtssituation, sondern auch au-
ßerhalb des Unterrichts gemacht habe: 

Lehrer: "Enrico wird von seinen Eltern fast täglich zur Schule gebracht und auch wieder
abgeholt … Sie verstärken das unsichere Verhalten durch ihre ständige Kontrolle
.. und in der Unterrichtssituation zeigt sich das so .. also, wenn er wieder einmal
etwas nicht verstanden hat, dann versucht er, sich ständig bei den Mitschülern
oder bei mir zu vergewissern, ob er die Aufgabe auch richtig verstanden habe ...
Das geht denen natürlich unheimlich auf die Nerven .. Das habe ich oft genug be-
obachtet. (Pause) Ich habe mal so ein Soziogramm angefertigt, ... ich habe ge-
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fragt: 'Mit welchen Kindern möchtet ihr am liebsten an einem Tisch sitzen?' Meinen
Sie, einer hätte Enrico gewählt? Das Gleiche zeigt sich auch beim Sport."

I.: "Können Sie mir Gründe nennen?" 
Lehrer: "Er wirkt auf die Mitschüler einfach unattraktiv, .. er weckt kein Interesse bei den

anderen Schülern. (Pause) Er erinnert mich an ein Mauerblümchen, wie bestellt
und nicht abgeholt ... Aber das hat natürlich langfristig Folgen ... Er kommt immer
mehr in eine Außenseiterposition, die dazu führt, dass er sich noch mehr zurück-
zieht und Kontakte meidet ... Das ist ein Teufelskreis. (Pause) Ich denke, in einer
kleineren Gruppe, die sich auf einem ähnlichen Leistungsstand befindet, könnte
man sich intensiver um Enrico kümmern." 

Auffallend, und in dieser Form auch in mehreren Gesprächspassagen zu beobach-
ten, ist die Art und Weise, wie die Eltern die Äußerungen des Lehrers zum Sozial-
verhalten ihres Kindes interpretieren: 

Herr B.: "Der Lehrer sagte zu mir wortwörtlich: 'Herr Bertozzi .. Enrico ist brav und sitzt ru-
hig an seinem Platz, auch mit anderen Schülern spricht er nicht.' Er sitzt bestimmt
so vor dem Lehrer den ganzen Tag, macht seine Sachen, guckt sich den Lehrer an
und lässt sich nicht stören. Er will den direkten Kontakt zu seinem Lehrer. Ich glau-
be, der Lehrer müsste mit ihm zufrieden sein." 

Dieses inhaltliche Missverständnis zwischen Herrn B. und dem Klassenlehrer of-
fenbart auf eine sehr anschauliche Weise, dass beide Parteien von divergenten
subjektiv-kognitiven Deutungsmustern (Junker 1976, S. 13) ausgehen: Während
der Lehrer die fehlende soziale Initiative Enricos bemängelt und dessen Unselb-
ständigkeit zum Ausdruck bringt, fasst der Vater die zurückhaltende Art seines
Sohnes als eine im schulischen Kontext erforderliche Tugend auf. Für sein aktuel-
les Erziehungsverständnis scheinen traditionelle, auf seinen eigenen Schulerfah-
rungen beruhende Vorstellungen wie Disziplin, Bravheit, Achtung vor dem Lehrer
bestimmend zu sein. Dabei geht Herr B. offensichtlich von einer Übereinstimmung
der eigenen Erziehungsziele mit denen der Schule aus. Man kann sich daher die
große Verwunderung des Vaters vorstellen, wenn derselbe Lehrer die Sonder-
schule als Problemlösung vorschlägt, denn für das elterliche Verständnis ist Son-
derschulbedürftigkeit eher verbunden mit störendem und aggressivem denn mit
unauffälligem und bravem Verhalten.

Insgesamt lässt sich festhalten: Die Problemdefinition des Lehrers zeichnet sich
durch externe Attributionen aus, die die Persönlichkeit des Kindes und das famili-
äre Umfeld als Ursache für dessen schulischen Misserfolg lokalisieren. Diese ein-
seitige Ursachenzuschreibung von Schulversagen scheint die vom Lehrer
vorgesehenen Förderungsmöglichkeiten, hier reduziert auf administrative Lö-
sungsszenarien (Sonderschulüberweisung), zu legitimieren. 

4.1.5.2 Der schulische Misserfolg Enricos aus der Sicht der Eltern

In der elterlichen Problemdefinition lassen sich zwei Argumentationsmuster er-
kennen: Zum einen bemängeln Herr und Frau B. die unzureichenden Bemühun-
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gen des Klassenlehrers, auf die individuelle Lernsituation Enricos einzugehen.
Zum anderen führen sie die Leistungsdefizite Enricos, im Unterschied zu den Deu-
tungen des Lehrers, nicht auf intellektuelle Einschränkungen, sondern auf körper-
liche Beeinträchtigungen als (Mit-) Ursache zurück. 

Aus der Sicht der Eltern ist das Problem so entstanden: 

Herr B.: "Es begann alles schon bei der Einschulung .. Ich habe zur Lehrerin, ... damals hat-
te Enrico noch eine Lehrerin, .. gesagt: 'Hören Sie mal zu, ich möchte Enrico hier
einschulen, aber er spricht kaum Deutsch.' Grund war, dass es keinen Kindergar-
tenplatz mehr gab. Ich habe dann gesagt: 'Wenn es Probleme geben sollte, dann
versuche ich, dass Enrico woanders in die Schule kommt. Ob es hier ist oder wo-
anders, oder in eine italienische Schule ...'. Die sagte: 'Machen Sie sich keine Sor-
gen, Enrico kommt bei uns auch weiter.' Von daher darf man nicht der Familie die
Schuld geben oder dem Jungen, dass er noch nicht Deutsch sprechen konnte. Wir
müssen auch ein bisschen den deutschen Staat zur Verantwortung ziehen, .. wenn
wir uns in dieser Situation vorgefunden haben."

Frau B.: "Ja, richtig ... aber da war der persönliche Kontakt mit der Lehrerin ... Wir konnten
uns auf diese Lehrerin verlassen. Wir waren damals beide berufstätig und konnten
selten zu den Schulsprechstunden, ... ja, und da hat uns Frau F. mit ihren Kindern
besucht. (Pause) Sie ist immer sehr nett gewesen und versicherte immer wieder,
wir sollten uns keine Sorgen machen. Und dann kam dieser Wandel. Mit dem neu-
en Klassenlehrer fing alles an." 

Die positive Einstellung der Eltern zu der Lehrerin und die damit verbundene Über-
zeugung, Enrico sei in der Schule gut aufgehoben, lassen sich auf Erfahrungen zu-
rückführen, die Herr und Frau B. zu Beginn der Schulkarriere ihres Sohnes gemacht
haben.

Zum einen ist die gute persönliche Beziehung der Eltern zur Lehrerin zu erwähnen,
und zum anderen die Zuversicht der Lehrerin, Enrico könnte trotz fehlender
Deutschkenntnisse die Lernziele der deutschen Regelklasse erreichen. Die Lehre-
rin ging nach Aussage der Eltern von der Annahme aus, dass der direkte Umgang
mit einer Sprache die beste Methode sei, um sie zu erlernen. Dieses Vertrauen in
die natürliche Sprachlernentwicklung des Kindes verhinderte aber offensichtlich
eine planvolle und strukturierte Förderung der Zweitsprache, d.h. eine entschei-
dende Grundlage für den Bildungserfolg des Kindes wurde nicht geschaffen (vgl.
Reich/Roth 2002).

Eine weitere Erklärungsperspektive für die Entwicklung des schulischen Misser-
folgs eröffnet sich bei der Betrachtung der elterlichen Reaktionen auf das Verhal-
ten der Lehrerin: In der Anfangsphase beteiligen sich die Eltern nicht an der
schulischen Erziehung, sondern überlassen dies weitgehend der Klassenlehrerin,
der sie mit Sympathie und Vertrauen begegnen. Mit dieser Haltung geht die Er-
wartung der Eltern einher, dass auftretende schulische Probleme von der Lehrerin
aufgefangen und gelöst werden (können). 
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Gerade dieses Sich-Verlassen auf die Lehrerin führt dazu, dass die Eltern Informa-
tionsdefizite aufbauen, die eine realistische Einschätzung der schulischen Lernan-
forderungen und Leistungsmöglichkeiten ihres Kindes verhindern. Dadurch sind
sie weder in der Lage, das entstehende Lernproblem Enricos frühzeitig zu erken-
nen, noch entsprechende Förderresourcen zu aktivieren. 

Umso größer ist daher das Entsetzen der Eltern, als sie durch den neuen Lehrer
zwei Jahre nach der ersten Nichtversetzung erfahren, dass Enrico das Klassenziel
ein zweites Mal nicht erreichen wird: 

Herr B.: "(sehr leise) Ja, da hat sich alles geändert. (verzweifelt) Ich hab zu dem neuen
Lehrer gesagt: 'Wenn Sie mal einen Satz auf Deutsch sagen, dann habe ich Pro-
bleme, ... ich muss erst mal alles ins Italienische übersetzen und dann wieder ins
Deutsche. Das ist ein großes Problem für mich, obwohl ich schon lange in Deutsch-
land lebe ... Und für Enrico ist es auch so.' Aber trotzdem geht das relativ schnell,
aber für den Lehrer ist das nicht schnell genug. Er sagt: 'Das muss schneller ge-
hen. Ich kann nicht immer Enrico nachlaufen'. (empört) So hat er das genau ge-
sagt. Aber ein Lehrer muss auch Rücksicht nehmen auf solche Schüler, und das
macht er nicht. Das werfe ich ihm vor. Er schaut nur, dass er mit dem Unterricht
vorankommt." 

I.: "Haben sie mit ihm darüber gesprochen?"
Herr B.: "Ja, ich wollte ihm meine Meinung sagen, aber es kam nicht dazu. Er hat mir Vor-

würfe gemacht. Ich verstehe den Lehrer nicht. Wir würden alles der Schule über-
lassen .. wir würden uns um unser Kind nicht kümmern. Ich hatte den Eindruck ..
er wollte uns klar machen, Enrico hat ein schlechtes Elternhaus, das an der Schule
nicht interessiert ist. Wie sich Deutsche eben so italienische Familien vorstellen ..
(wütend) Das war etwas, was ich nicht akzeptierte und mir nicht erklären konnte.
Ich wurde fast verrückt. (Pause) Dann habe ich mir gesagt, du musst für deine
Familie kämpfen. Ich habe immer wieder versucht, mit dem Klassenlehrer Kontakt
aufzunehmen, ihn umzustimmen, ich war bereit, ihn abends einzuladen und zu
zeigen, wie wir leben. Das Ziel war .. mir zu helfen, aus diesem Schlamassel her-
auszukommen. Aber seine Antwort war immer: 'nein'. Der wollte mit mir nicht re-
den. Er sagte: 'Wir haben unsere Pflicht getan.' So eiskalt! Er war nur noch ein
Bürokrat."

Die Eltern sind der Überzeugung, dass die schulischen Probleme Enricos auf die
mangelnde pädagogische Kompetenz des Lehrers zurückzuführen sind. Dabei ge-
hen sie offensichtlich von einer Erziehungsvorstellung aus, wonach der Lehrer
nicht nur sachliches Wissen und schulische Fertigkeiten zu vermitteln hat, sondern
auch eine konkrete Erziehungsaufgabe (Vermittlung von Wertvorstellungen und
Verhaltensstandards) erfüllen sollte (vgl. Tausch/Tausch 1979).

Im Unterschied zur Argumentation des Lehrers, nach der Enrico aufgrund seiner
intellektuellen Fähigkeiten nur unzureichende schulische Leistungen erbringe, ge-
hen die Eltern davon aus, dass ihr Sohn ein sehr intelligentes und aufgewecktes
Kind sei. Als Beleg dafür führen sie seine Bildersammlung an, die er mit viel Fleiß
und Ausdauer gesammelt und katalogisiert habe, sowie seine Vorliebe für Com-
puterspiele (vgl. Kap. 4.1.3).
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Die vom Lehrer diagnostizierte Leistungsschwäche führen die Eltern auf körperli-
che Beeinträchtigungen  zurück: 

Frau B.: "Und das Komische war, die ersten ein, zwei Schuljahre hat er keine Brille gehabt
und dann fragten wir ihn: 'Enrico, siehst Du richtig?' Wir hatten das Problem ver-
standen, dass er wahrscheinlich nicht sah, was auf der Tafel stand."

Herr B.: "Dann gab es noch das Problem der Schrift. Es gibt das Problem des Armes. Er
kann natürlich nicht so schreiben, wie ein Kind, das einen normalen Arm hat ...
Warte, ich muss das jetzt erklären. Der Lehrer hat gesagt: 'Enrico schreibt nicht
sehr gut Deutsch, ist ein bisschen unordentlich."

I.: "Die Rechtschreibung oder die Schönschreibung?"
Herr B.: "Die Schönschreibung. Dann habe ich gesagt: 'Okay, Herr W. (Lehrer), darüber

kriegen Sie jetzt eine Antwort.' Da bin ich zum Orthopäden gegangen. Der hat En-
rico untersucht, und ich hab auch für dieses Schreiben bezahlen müssen, zwanzig
Mark. Der Arzt hat gesagt: 'Ich geb Ihnen schriftlich, dass Enrico nicht so schnell
wie die anderen schreiben kann.' (Der Vater ahmt jetzt den Lehrer nach) 'Enrico
ist zu langsam, Enrico ist langsam im Schreiben.' 'Oh, sag ich, 'Enrico ist zu lang-
sam. Ich hab ein Schreiben von Dr. C., dass Enrico eine Behinderung hat.' Und was
sagt der Lehrer? 'Nein, das muss schneller gehen. Ich kann nicht immer Enrico
nachlaufen'. Darauf ist ein Brief gekommen, Enrico wär behindert, aber muss in
die Sonderschule als Behinderter. Also eine Behinderung im Arm ist keine Behin-
derung im Kopf."

Einen Grund für das Nicht-Mitkommen im Unterricht sehen die Eltern darin, dass
Enrico aufgrund seiner körperlichen Einschränkungen nicht schnell genug sei. Sie
führen seine schwachen Schulleistungen auf die fehlende motorische Grundge-
schwindigkeit der Arm-Handbewegung sowie auf die in den ersten Schuljahren
nicht erkannte Fehlsichtigkeit des Kindes zurück.

Zusammenfassend lässt sich sagen: Die Eltern versuchen, die Argumente des Leh-
rers zu entkräften und damit die Basis seines Lösungsvorschlags, Enrico in die
Sonderschule zu "überweisen", in Frage zu stellen. Sie verlegen das schulische
Problem in den Kompetenzbereich eines Mediziners, erzielen durch seine Diagno-
se die fachliche Unterstützung ihrer Sicht und rechtfertigen so ihre bisherigen Be-
mühungen, eine Förderung Enricos in der Regelschule zu ermöglichen.

Die unterschiedlichen Problemdefinitionen offenbaren, dass die Parteien (Eltern-
haus und Schule) sowohl unterschiedliche Rollenerwartungen an den jeweils an-
deren als auch Wahrnehmungsdifferenzen bezüglich der Ursachen für den
schulischen Misserfolg Enricos haben.

Es wird deutlich, dass sich beide Seiten bei ihren Ursachenzuschreibungen auf ex-
terne Einflussfaktoren beziehen, den eigenen Anteil an der Entstehung und Re-
produktion des Problems jedoch aus ihren Betrachtungen ausschließen.
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4.1.6 Problembewältigungsstrategien und Konsequenzen

Um die Bewältigungsversuche der Beteiligten zu bestimmten Zeitpunkten besser
beschreiben und analysieren zu können, wird ein Phasenmodell entwickelt, wel-
ches das Belastungserleben, die Belastungsverarbeitung und die verschiedenen
Problemlösungsbemühungen seitens der Beteiligten im jeweiligen konkreten situ-
ativen und zeitlichen Kontext wiedergibt (vgl. Lazarus 1981, S. 213ff.; Lazarus/
Folkman 1984; Rothbaum et al. 1982). 

Mit der ersten Phase "Vor der Problemerkennung" soll in Anlehnung an Dörner
(2002, S. 78ff.) jener Augenblick gekennzeichnet werden, in dem die schulischen
Schwierigkeiten des Kindes von den Eltern noch nicht als Problem wahrgenom-
men und bewertet werden. 

4.1.6.1 Vor der Problemerkennung

Obwohl das Kind die sprachlichen Voraussetzungen für eine erfolgreiche Einschu-
lung nicht erfüllt, gehen Lehrer und Eltern zunächst von der Annahme aus, Enrico
könne sich die notwendigen Kenntnisse im Schulbetrieb aneignen. Eine zusätzli-
che individuelle Förderung findet in dieser Anfangsphase nicht statt. Auftretende
Leistungsdefizite werden von der Lehrerin zwar zunächst toleriert, ihre Leistungs-
beurteilung orientiert sich aber nicht an der üblichen Klassennorm, sondern an
den individuellen Fortschritten des Kindes, so dass ihre wohlmeinenden und mo-
tivierenden Worte: "Er hat schon Fortschritte gemacht" im Verhältnis zu seinen ei-
genen Leistungsmöglichkeiten zu sehen ist. Diese mehrdeutige Aussage über die
Leistungen des Kindes wird von den Eltern offensichtlich so interpretiert, dass En-
rico nach Einschätzung der Lehrerin ein guter Schüler sei. Dies hat zur Folge, dass
das Thema Schule und die damit verbundene familiäre Unterstützung im Leben
der Familie Bertozzi nicht die Relevanz besitzt, die nötig gewesen wäre, um die
schulischen Schwierigkeiten als Problem wahrnehmen und bewerten zu können.
Erste Signale und Warnzeichen werden von den Eltern nicht als solche erkannt.

Dieser Umgang mit der schulischen Problematik (sich zurückhalten, in der Kom-
munikation mit den Lehrern bloß nichts falsch machen) stellt aus der Sicht der El-
tern vermutlich den Versuch dar, das Beste für ihren Sohn zu erreichen, wird
jedoch vom neuen Lehrer als Zeichen ihres Desinteresses an den schulischen Bil-
dungsbemühungen gedeutet (vgl. Kap. 4.1.5.1).

Lehrer: "Das ganze Lernumfeld dieser Familie scheint nicht zu stimmen. Die schulischen
Schwierigkeiten ihrer Kinder nehmen sie entweder überhaupt nicht zur Kenntnis
oder nur geschönt wahr. Das kann natürlich auch daran liegen, dass sie andere
Schulerfahrungen gemacht haben. (...) Ich will es nicht verallgemeinern, aber ich
glaube, einige Migranten neigen dazu, in ihrem Leben die Prioritäten allein auf das
Geldverdienen zu setzen. Das geht zu Lasten der Erziehung. Und wir sollen dann
alles ausgleichen."
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Es wird deutlich, dass der Lehrer seine Entscheidung, die bis dahin tolerierte Aus-
nahmesituation Enricos (Ausländerbonus) zu beenden, vor dem Hintergrund defi-
zitärer Zuschreibungen auf der Grundlage eigenkultureller Deutungsmuster
rechtfertigt (kulturelle Unterschiede, Sozialiationsmängel, fehlende Unterstützung
durch das Elternhaus). Hinzu kommt, dass der Lehrer eine angemessene Förde-
rung Enricos aufgrund der gegebenen schulischen Rahmenbedingungen (Klassen-
größe) für unrealistisch hält. Diese Neu-Einschätzung der schulischen Situation
führt zu einer veränderten Beurteilungsgrundlage und zu segregierenden Förder-
vorschlägen: Die Sonderschule bietet nach Ansicht des Lehrers eine bessere Mög-
lichkeit, Enrico individuell zu fördern.

Die bisherige Analyse zeigt deutlich, dass die Beteiligten von unterschiedlichen
Perspektiven ausgehen und die schulischen Schwierigkeiten Enricos jeweils an-
ders definieren. Problematisch und einer Lösung hinderlich ist dabei die Tatsache,
dass die Absichten der Beteiligten dem jeweils anderen nicht bekannt sind. Man
muss im vorliegenden Fall sogar von einer verdeckten Perspektivendivergenz aus-
gehen, da Lehrer und Eltern die Handlungsprämissen und Intentionen der jeweils
anderen Partei verborgen bleiben (vgl. Baros 2004, S. 214). Erschwerend kommt
hinzu, dass die möglichen unterschiedlichen kulturellen Orientierungsmuster (vgl.
Bender-Szymanski 2001. S. 64f.) zwischen Lehrer und Eltern aufgrund der ver-
deckten Perspektivendivergenz nicht reflektiert werden können. Dadurch können
auch die jeweiligen Interpretationen der Parteien nicht in ihrer Geltung für diese
Situation relativiert werden und es wird eine Voraussetzung für das Zustandekom-
men von Kooperationsproblemen oder Konfliktanlässen geschaffen. Die eigentli-
che Schulproblematik gerät dabei immer mehr in den Hintergrund.

4.1.6.2 Problemerkennung und -bewertung

Erst die Einschätzung des Lehrers und sein Vorschlag, Enrico auf die Sonderschule
zu überweisen, führen dazu, dass die schulischen Schwierigkeiten von den Eltern
als Problem empfunden werden. Als Problem sehen sie jedoch weniger den ge-
scheiterten Lernprozess ihres Kindes an sich, sondern vielmehr die Folgen des
schulischen Misserfolgs, nämlich die drohende Sonderschulüberweisung und die
daraus resultierenden negativen Konsequenzen für die Familie (Rufschädigung,
soziale Diskriminierung). 

I.: "Sie sagten in unserem letzten Gespräch, die eigentlichen Belastungen fingen erst
mit dem neuen Lehrer an. (Pause) Wörtlich sagten Sie: 'Der Lehrer meint, Enrico
sei nicht in der Lage, seine Schule (die des Lehrers) erfolgreich zu absolvieren'. ..
Da klang sehr viel Verletzlichkeit an und Sie fuhren fort: 'Das war eine Katastrophe
für die ganze Familie.' ... Wie waren ihre ersten Gefühle und was dachten Sie in
diesem Augenblick?"

Beide: "Es war ein Schock."
Herr B.: "Wir sind fast verrückt geworden. (Pause) Wir leiden alle darunter. Ich bin labil

geworden und meine Frau auch. Es war eine schwere Zeit. Wir waren ... sehr de-
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pressiv und verunsichert ... Meine Frau hat ihre Selbstsicherheit verloren. Sie war
drauf und dran ... sie hat immer gesagt: 'Wenn es so weitergeht, hau ich ab."

Frau B.: "Ja, es überstürzte sich plötzlich alles, wir wußten zunächst keinen Rat. (Pause) Es
war furchtbar, dass ich mich in einer solchen Situation vorfand; dass Enrico in die
Sonderschule sollte, war furchtbar."

Hieraus lässt sich auch die panische Reaktion der Eltern erklären: Mit den schuli-
schen Schwierigkeiten konnten die Familienmitglieder scheinbar leben, es bestand
kein Handlungsbedarf. Erst die mögliche Sonderschuleinweisung wird von ihnen
als bedrohlich erlebt und in den Gesprächen als Katastrophe für die ganze Familie
dargestellt. Die Furcht der Eltern vor einer Schädigung des Ansehens der Familie
führt in der Folgezeit zu extremen emotionalen Belastungen, die nicht nur ihren
Lebensalltag einschränken, sondern auch pathogene Folgen haben. Dabei wird of-
fensichtlich, dass weniger die Bedingungen (Migration, schulischer Misserfolg) als
solche pathologisierend sind, sondern vielmehr entscheidend ist, wie sich die Fa-
milienmitglieder zu diesen Bedingungen verhalten, d.h. welche (subjektiven) Er-
wartungen die Beteiligten damit verknüpfen (vgl. Holzkamp 1983).

4.1.6.3 Problemverarbeitungsprozesse

Die Wahrnehmung von Barrieren, die die Lebensentwürfe der Familie existentiell
beeinflussen könnten, führt zu einer anderen Form der Problemverarbeitung: Un-
mittelbar nach der Problemerkennung und der damit verbundenen Neubewertung
der schulischen Situation als Bedrohung dominiert eine Art Verhaltensblockierung.
Das plötzliche, unvorhergesehene Ereignis wirkt wie ein Schock auf die Familien-
mitglieder, lähmt jede mögliche Aktivität. Eine panikartige, chaotische Stimmung;
Gefühle der Angst und Unsicherheit bestimmen ihre ersten Reaktionen. Um mög-
lichen Verletzungen und Diskriminierungen vorzubeugen, schotten sich die Eltern
von der Außenwelt ab und versuchen, familienintern ("Wir müssen zusammenhal-
ten") Lösungen zu finden. Im Falle einer Sonderschulüberweisung würde Frau B.
sogar erwägen, mit ihren Kindern nach Italien zu ziehen. Dabei würden sie eine
Fragmentierung der Familie durch den arbeitsbedingten Verbleib von Herrn B. in
Kauf nehmen. Wenn man berücksichtigt, dass die Sicherung des Familienlebens
zentrale Priorität in der Lebensgestaltung der Familie hat, zeugt diese Bewälti-
gungsstrategie von ihrer großen Verzweiflung.

Diese defensiven Bewältigungsstrategien (sozialer Rückzug und Abschottung des
Familienlebens) scheinen nur kurzfristig eine Entlastung für die Familienmitglieder
zu bringen, mittelfristig verstärken sich jedoch die Verlustängste und die Hilflosig-
keit (vgl. Laux/Weber 1990).

Beide: "Es war furchtbar."
Frau B.: "Plötzlich stürzte alles auf uns ein, (Pause) was sollten wir machen? Wir wußten

zunächst keinen Rat. Furchtbar, Enrico sollte in die Sonderschule kommen, un-
denkbar."
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Herr B.: "Das hat uns fast verrückt gemacht. Es war eine schwere Zeit. Wir waren sehr de-
pressiv und verunsichert. (Pause) Meine Frau hat gesagt: 'Wenn es so weitergeht,
hau ich ab'."

I.: "Was haben Sie unternommen, um aus dieser scheinbar unlösbaren Situation her-
auszukommen? Haben Sie Rückhalt bei Verwandten und Bekannten gesucht und
gefunden? Kam von außen Hilfe?" 

Herr B.: "(traurig) Nein, da kam nichts. Da kam von außen nichts. Nur meine Frau .. ich
wurd lediglich von meiner Frau unterstützt. Und ich hab sie auch unterstützt."

Die Tatsache, dass die Familie selbst bei einem solchen (zumindest von ihr so
empfundenen) kritischen Lebensereignis sozialen Rückhalt nicht im Verwandten-
und Bekanntenkreis sucht, wird vor dem Hintergrund der früheren Erfahrungen
der Eltern (vgl. Kap. 4.1.1) verständlicher. Deren negative Erlebnisse in ihren Her-
kunftsfamilien (Autonomieeingriffe, soziale Kontrolle und Verpflichtungsgefühle)
bestimmen auch aktuell ihr soziales Verhalten, welches durch Abgrenzung und
Abschottung des Familienlebens gekennzeichnet ist. Dadurch können sie zwar
eine mögliche Stigmatisierung durch Außenstehende verhindern, nehmen sich al-
lerdings auch die Möglichkeit, über das Problem mit anderen sprechen und emo-
tionale Unterstützung finden zu können. 

Nach dem eher panikartigen Rückzug ins familiäre Leben versuchen die Eltern,
ihre Ängste mit professioneller Hilfe zu bewältigen, um so ihr Familienleben wieder
stabilisieren und sich dem schulischen Problem ihres Kindes zuwenden zu können.1

Herr B.: "Wir waren beide in psychiatrischer Behandlung. Wir haben neuen Mut geschöpft.
Und dann haben wir versucht, auch das schulische Problem zu lösen. Ich sagte zu
meiner Frau: 'Laura, mach Dir keine Sorgen, ich schaffe das. Ich schaffe es, dass
Enrico nicht in die Sonderschule geht'."

Obwohl die Ursache des schulischen Misserfolgs beim Lehrer gesehen wird, haben
die Eltern einen stark ausgeprägten Glauben an die eigene Wirksamkeit; an die
Fähigkeit, die schulische Situation in die Hand nehmen und verändern zu können.

Zu fragen ist an dieser Stelle, ob die Zuversicht von Herrn B., die Situation positiv
beeinflussen zu können, auf einer realistischen Basis eigener Bewältigungsfähig-
keiten und -möglichkeiten beruht oder einem naiven Optimismus (Schwarzer
1993) folgt, allein durch eigene Problemlösungsversuche die schulische Situation
Enricos verbessern zu können.

Festzuhalten bleibt, dass die elterlichen Bemühungen im Grunde nur darauf ab-
zielen, die Sonderschulüberweisung Enricos abzuwenden. Die Bewertung des Pro-
blems und die Fokussierung der Bewältigungsstrategien auf die Verhinderung der
Sonderschulüberweisung werden vor dem Hintergrund der Problemdefinition der

1 Nach Untersuchungen von Laireiter (1993) und Röhrle (1994) wird professionelle Hilfe eher von
Personen in Anspruch genommen, die über keine günstigen sozialen Ressourcen oder Stützsysteme
verfügen. 
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Eltern (vgl. Kap. 4.1.5.2) verständlicher: Nach ihrer Überzeugung sind Enricos
schulische Schwierigkeiten nicht auf eine Lernbehinderung aufgrund unzureichen-
der Leistungsfähigkeit und sozialer Inkompetenz (Problemdefinition des Lehrers,
Kap. 4.1.5.1) zurückzuführen, sondern eine Folge körperlicher Beeinträchtigun-
gen und fehlender Deutschkenntnisse. Somit findet eine Art Umetikettierung (re-
labeling) oder Umdeutung (refraiming) statt, d.h. das Problem wird aus einer
anderen Sicht bzw. auf eine andere Grundlage betrachtet (vgl. u.a. Watzlawick et
al. 1992, S. 116ff.). 

Herr B.: "Aber ich glaub, alles wieder in den Griff zu bekommen mit Enrico durch meine
Sturheit. Ich werd nicht nachgeben. Er gehört einfach nicht dahin."

Entscheidend ist in den Augen der Eltern, die drohende Sonderschulüberweisung
mit allen Mitteln zu verhindern: Man müsse nur lange genug durchhalten und alles
versuchen, um den Lehrer von der Richtigkeit der eigenen Problemsichtweise zu
überzeugen. Sie nehmen sogar institutionelle Hilfe in Anspruch (Pädagogen, Me-
diziner), in der Erwartung, dass die Experten aufgrund ihrer formellen Kompetenz
und wissenschaftlichen Autorität die eigene Position unterstützen und die des Leh-
rers schwächen. Die folgenden Interviewausschnitte zeigen jedoch, dass diese
Strategien lediglich zu einer Verhärtung der Positionen zwischen den Beteiligten
führen: 

Frau B.: "Mein Mann hat dann versucht, den Lehrer zu überzeugen, dass Enrico kein Son-
derschüler ist."

Herr B.: "Wir haben den Lehrer aufgesucht, und ich habe gesagt: 'Kommen Sie, Herr W.,
besuchen Sie uns. Sehen Sie sich Enricos Zuhause an. Sieht so das Elternhaus ei-
nes Sonderschülers aus?' Er hat gar nicht reagiert. Er wollte mich nicht verstehen.
(Pause) Für ihn stand schon alles fest. Er wollte mich praktisch nur überzeugen,
dass Enrico nicht in seine Schule gehört. Daraufhin habe ich zu dem Lehrer gesagt:
'Wenn er eines Tages in der Gosse landet, sind Sie daran schuld.' Trotzdem waren
wir sogar bereit, uns die Sonderschule anzusehen."

Die Aussage des Lehrers zeigt deutlich, wie unterschiedlich die Beteiligten diese
Situation wahrnehmen und interpretieren:

Lehrer: "Erst versuchte es Herr Bertozzi mit Schmeicheleien, dann mit Vorwürfen: 'Er habe
alles getan, jetzt sei es an mir, etwas zu unternehmen'; und am Ende waren es
nur noch Drohungen. (Pause) Mein Versuch, Herrn Bertozzi klar zu machen, dass
Enrico auf einer Sonderschule besser gefördert werden könnte, scheiterte schon
im Ansatz. Zwar wollten sie sich die Sonderschule einmal ansehen, aber ich hatte
nicht den Eindruck, dass ich sie überzeugt hatte. Der Vater wollte eine Lernstörung
bei seinem Sohn einfach nicht anerkennen." 

Der Versuch der Eltern, Hilfe beim Lehrer zu suchen und zu finden, scheitert, weil
die Art der erwarteten Hilfe – Verhinderung der Sonderschulüberweisung – der
Absicht des Lehrers entgegensteht. Es kommt zwar zu der Übereinkunft, dass die
Eltern die Sonderschule zunächst einmal besuchen und sich informieren, aber bei-
de Parteien verfolgen dabei verdeckt eine gegensätzliche Zielsetzung: Der Lehrer
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hofft, dass die Eltern vor Ort durch die Experten von der Notwendigkeit der Son-
derschule überzeugt werden können. Die Eltern verbinden mit dem Besuch der
Sonderschule die Hoffnung, von den Sonderschullehrern eine Bestätigung ihrer
persönlichen Sichtweise zu bekommen und damit den Lehrer zur Revision seines
Urteils bewegen zu können.

Da beide Parteien ihre intendierten Ziele verfehlen und kompromisslos an ihren
Problemlösungsstrategien festhalten, kommt es in der Folgezeit zu einer konfron-
tativen Auseinandersetzung, die zu einer Eskalation und Problemverschärfung
führt. 

Lehrer: "Im Prinzip verliefen die letzten Gespräche immer ähnlich: Herr Bertozzi wollte
nicht einsehen, dass Enrico schon allein vom Lerntempo, ... er benötigt einfach
mehr Zeit als alle anderen Schüler, aber das ist es ja nicht nur … Auf einer Son-
derschule könnte er seinen Fähigkeiten entsprechend gefördert werden. Aber Herr
Bertozzi wollte eine Lernstörung bei seinem Sohn einfach nicht sehen. Er fing im-
mer wieder damit an, dass Enrico aus einem guten Elternhaus komme und seine
schulischen Schwierigkeiten auf sprachliche und körperliche Einschränkungen zu-
rückzuführen seien ... Ich habe dann vorgeschlagen, ein Sonderschulaufnahme-
verfahren einzuleiten, damit die Sonderschulbedürftigkeit überprüft werden
könnte. Da wurde Herr Bertozzi sehr persönlich. Er warf mir vor, ich würde Enrico
im Unterricht nicht genügend berücksichtigen, würde ihn immer benachteiligen.
Zum Schluss wollte er sich bei der Schulaufsicht beschweren und drohte mit ge-
richtlichen Schritten. Dann habe ich mir gesagt, auf dieser Basis mit Enricos Vater
zu diskutieren hat keinen Zweck. (Pause) Ich habe dann zwar noch versucht, mit
Frau Bertozzi telefonisch Kontakt aufzunehmen, aber jedesmal hat sie es abge-
lehnt, mit mir zu sprechen und verwies mich an ihren Mann. Ich glaube, Herr B.
scheint mittlerweile die ganze Familie zu kontrollieren und zu bevormunden. Unter
diesen Umständen sehe ich mich außerstande, noch etwas in dieser Richtung zu
unternehmen."

Da der Lehrer nicht bereit ist, weiter zu diskutieren, wenn er permanent beschul-
digt wird, gestalten sich die Eltern-Lehrer-Gespräche immer schwieriger. Es ent-
steht ein Kommunikationsmuster, das das Machtungleichgewicht zwischen den
Beteiligten verdeutlicht. Die Eltern versuchen, die Kommunikation mit dem Lehrer
aufrechtzuerhalten, können aber den Kommunikationsfluss nicht steuern, weil der
Lehrer sich auf seine institutionell verliehene Autorität (Macht) zurückzieht.

Unreflektiert von beiden Parteien bleibt der eigene Anteil am Problem. Ihre Pro-
blemdefinitionen und Bewältigungsstrategien dienen in erster Linie der Stützung
der eigenen Position. So bleiben Enricos schulische Probleme ungelöst, denn eine
Lösung in seinem Sinne scheint wegen der gefühlsmäßigen Verstrickungen der
beteiligten Parteien und der Kommunikationsbarrieren zwischen ihnen nicht mehr
möglich zu sein.
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4.1.7 Die Eltern-Lehrer-Mediation als Möglichkeit pädagogischer 
Interventionsarbeit1

Bevor eine gezielte Intervention im familiären und schulischen Umfeld erfolgen
kann, müssen die Rahmenbedingungen geklärt und so gestaltet werden, dass En-
ricos legitimer Anspruch auf schulische Förderung und damit auf eine besondere
Unterstützung durch alle Beteiligten überhaupt realisiert werden kann. Daraus lei-
tet sich die wichtigste Priorität in den zu erarbeitenden Interventionsschritten ab,
nämlich die Verbesserung der Lehrer-Eltern-Interaktion (vgl. hierzu Fisher/Brown
1996). Deshalb wurde eine Eltern-Lehrer-Mediation durchgeführt, denn die Medi-
ation ist ein geeigentes Interventionsinstrument, wenn – wie im vorliegenden Fall
– das Positionsdenken beider Parteien durchbrochen werden muss, um die Vor-
aussetzungen für die Erarbeitung angemessener Problemlösungen schaffen zu
können. 

In einer Mediation wird jene Form der Konfliktvermittlung vorgenommen, die sich
weniger mit Konfliktinhalten an sich, sondern vielmehr mit den Interaktionsregeln
der Konfliktparteien befasst und ihnen zur konstruktiven und eigenständigen Kon-
fliktlösung verhilft (vgl. Besemer 1997). Aufgabe der Mediation ist es, Kommuni-
kationsmuster so zu verändern, dass eine sachliche Einigung zwischen beiden
Konfliktpartnern möglich wird (vgl. Duss-von Werdt 1998).

Folgende Analyseergebnisse waren für die Durchführung der Mediation mit den
Eltern und dem Lehrer von entscheidender Bedeutung: 

• Beide Seiten sind im Grunde an einer Förderung des Kindes interessiert. 
• Sie nehmen aber aufgrund einer Perspektivendivergenz die den Lösungsversu-

chen des jeweils anderen zugrundeliegenden Intentionen nicht wahr. 
• Die fehlende Kooperation zwischen Elternhaus und Schule und das Positions-

denken beider verhindern die Erarbeitung einer gemeinsamen Lösungsstrate-
gie.

• Das Bemühen, gemeinsam eine Lösung für Enricos schulische Probleme zu er-
arbeiten, tritt aufgrund der aufgebauten Kommunikationsbarrieren zunehmend
in den Hintergrund.

Die Aufgabe des Mediators bestand zunächst darin, im Dialog mit den Konfliktpar-
teien einen Prozess der intersubjektiven Verständigung in Gang zu setzen, in dem
alle Beteiligten

• die Bereitschaft zeigen, ihre subjektive Sicht und ihre subjektiven Handlungs-
gründe und -wünsche offenzulegen und gleichzeitig die individuelle Begründet-

1 Die methodische und inhaltliche Darstellung der praktischen Arbeit kann nur exemplarisch und in
Ausschnitten erfolgen.
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heit der Deutungs- und Handlungsmuster des anderen anzuerkennen (Auflö-
sung der Perspektivendivergenz),

• sich der kontraproduktiven, nicht intendierten Folgen ihres eigenen Handelns
bewusst werden und

• die Bereitschaft zeigen, nach tragfähigen, beide Seiten zufriedenstellende Lö-
sungen zu suchen.

Den Prozess der Konfliktlösungsfindung zu begleiten, war eine weitere Aufgabe
des Mediators. 

Die Mediation erfolgte in sechs Phasen: 

1. Zielvereinbarung und Bestimmung der Gesprächsregeln 
2. Sammlung der zu behandelnden Themen und Aufbau einer tragfähigen Kom-

munikationsstruktur zwischen den Konfliktparteien
3. Konfliktbearbeitung
4. Konkretion kontraproduktiver Auswirkungen
5. Suche nach alternativen Lösungen, Klärung und Analyse von Zielperspektiven
6. Kognitive Vorbereitung der Umsetzung der Lösungsvorschläge

Erste Phase: Zielvereinbarung und Bestimmung der Gesprächsregeln 

Vor dem ersten Zusammentreffen der Parteien wurde in Einzelgesprächen ihre
Bereitschaft überprüft, an einer Eltern-Lehrer-Mediation teilzunehmen. Obwohl
der Lehrer zunächst Bedenken äußerte, erklärte er sich im Interesse Enricos zur
Teilnahme bereit. Nachdem auch die Eltern ihre Teilnahmebereitschaft erklärt
hatten, konnten ein gemeinsamer Termin und der Ort der ersten Mediationssit-
zung festgelegt werden. 

Bei dieser Sitzung musste Frau B. aus gesundheitlichen Gründen absagen. Das
Treffen fand in einem für therapeutische Zwecke ausgestatteten Raum (Wohnort
des Mediators) statt. Das Gespräch war geprägt durch eine angstfreie und ver-
ständnisvolle Atmosphäre.

In der ersten Sitzung stand die Schaffung günstiger Ausgangsbedingungen für
den Mediationsprozess im Vordergrund. Dazu gehörten die Bemühungen um den
Aufbau einer vertrauensvollen, kooperativen Gesprächsatmosphäre, die Klärung
der Erwartungen der Beteiligten an das Verfahren und an den Mediator, die Dar-
stellung des Mediationsverfahrens (Grundprinzipien und Aufgaben der Mediation)
und die Vereinbarung wesentlicher Rahmenbedingungen der Mediationssituation
(z.B. der organisatorische und zeitliche Ablauf der Sitzungen, aber auch Kommu-
nikationsregeln wie aussprechen lassen, zuhören, verletzende Äußerungen und
Beleidigungen unterlassen etc.). 
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Zweite Phase: Sammlung der zu behandelnden Themen und Aufbau ei-
ner tragfähigen Kommunikationsstruktur zwischen den 
Konfliktparteien

Während in der ersten Phase wichtige Rahmenbedingungen der Mediation geklärt
wurden, ging es in der zweiten darum, jene inhaltlichen Bereiche auszuwählen
und festzulegen, die von allen Beteiligten als regelungsbedürftig angesehen wur-
den (themenbezogene Phase der Mediation). 

In der Praxis hatte der Mediator beiden Parteien nochmals seine Unparteilichkeit
versichert und sie gebeten, ihre jeweilige Problemsicht darzustellen. Diese Aussa-
gen wurden vom Mediator in Abstimmung mit dem jeweils Vortragenden ohne
Wertungen protokolliert und visualisiert.

In diesem Stadium der Mediation ist es wichtig, den Beteiligten deutlich zu ma-
chen, dass es nicht darum geht, einer Partei recht zu geben oder aber die Pro-
blemdefinitionen als richtig oder falsch zu bewerten, sondern darum, die
unterschiedlichen Perspektiven zu einer Neuorientierung zu nutzen. Der Grundge-
danke besteht darin, dass jede Problemdefinition, jeder Lösungsversuch wichtige
Informationen darüber enthält, wie effektive Bewältigungsstrategien bzw. kon-
struktive Lösungsalternativen aussehen könnten. Aus diesem Grunde sollten un-
kontrollierte Diskussionen zwischen den Parteien in dieser Phase unterbunden
werden, da sie in der Regel zu Bewertungen führen, die die jeweils betroffene Par-
tei dazu veranlassen, sich ständig zu rechtfertigen. Diese automatisierten Verhal-
tensroutinen und Gewohnheiten verdeutlicht folgender Gesprächsausschnitt aus
der ersten Mediationssitzung:

Herr. B.: "Doch sie hätten es anders machen können ... Nein, ich hatte keine Macht, von der
Schule hätte die Lösung ausgehen müssen ... und überhaupt, bevor man eine Fa-
milie in so eine Situation bringt, muss man sich erst mal überzeugen, ob das Kind
überhaupt dahingehört und wie überhaupt die Familiensituation ist ... Ja, auch ich
glaube, dass die Sonderschule für manche Kinder nicht zu vermeiden ist."

Lehrer: "Herr Bertozzi, ich habe den Vorschlag gemacht, nachdem ich alle anderen Mög-
lichkeiten ausgeschlossen habe. Ich habe Sie zu einem Gespräch eingeladen, ich
habe Ihnen die schulische Situation dargestellt, aber von Ihrer Seite keine Unter-
stützung erfahren."

Herr B.: "Unterstützung? Wir hätten von Ihnen Unterstützung erwartet. Das einzige, was
von Ihnen kam, war die Sonderschule .. "

Lehrer: "Wenn ich nur einmal den Eindruck gehabt hätte, ja, die Familie steht dahinter, ich
meine ... arbeitet an den schulischen Problemen Enricos – aber da war ja nichts."

Zunächst ging es darum, Konfliktanlässe gemeinsam zu eruieren und Spezifika der
Konflikte der Beteiligten herauszuarbeiten. An dieser Stelle war es wichtig, her-
auszustellen, dass mögliche Konflikte zwischen Eltern und Lehrern neben Risiken
auch Chancen in sich bergen, und dass es darauf ankommt, wie Konflikte bewäl-
tigt werden. 
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Den thematischen Schwerpunkt bildeten Konflikte, die im Zusammenhang mit der
fehlenden Kooperation zwischen Elternhaus und Schule standen. 

Ausgangssituation: Die vorliegenden Forschungsergebnisse hatten gezeigt, dass
die bisherigen Konfliktstrategien der Parteien darauf ausgerichtet waren, die eige-
ne Position zu verteidigen (vgl. Rubin et al. 1994). Um eine kooperative Zusam-
menarbeit zwischen Elternhaus und Schule zu erreichen, war es wichtig, dass sich
Eltern und Lehrer zunächst um eine wechselseitige Verständigung und Annähe-
rung der Standpunkte bemühten. Dieser Verständigungsprozess sollte durch eine
gezielte Reflexion der eigenen Erwartungen an den anderen am Beispiel einer
konkreten Konfliktsituation in Gang gesetzt werden, um die unvereinbaren Erwar-
tungen der Akteure zu erhellen und argumentationszugänglich zu machen.

Dritte Phase: Konfliktbearbeitung1

In dieser Phase ging es darum, die tieferliegenden subjektiven Interessen und
Handlungsintentionen der Konfliktparteien herauszuarbeiten und ihnen bewusst
zu machen. Damit wurde ein Prozess eingeleitet, der das wechselseitige Respek-
tieren und Verstehen der Handlungsgründe des Gegenübers zum Ziel hatte und
Voraussetzungen dafür schaffen sollte, die bestehende Perspektivendivergenz
zwischen den Parteien aufzuheben. 

Es war wichtig, den Parteien vor Augen zu führen, dass ihr Verhalten in einer be-
stimmten Situation nicht hinreichend von außen erklärbar ist, weil die Motive und
Intentionen für den jeweils anderen verdeckt bleiben, wenn sie nicht in einem
partnerschaftlichen Dialog offengelegt werden.

Um interindividuelle Unterschiede in der Verarbeitung von sozialen Informationen
verdeutlichen und erklären zu können, wurde ein heuristisches Informationsver-
arbeitungsmodell adaptiert, das sich an die Erklärungsmodelle von Dodge (1985
S. 73ff.) und Hinsch & Pfingsten (1991) anlehnt: 

Jede soziale Situation wird von den Beteiligten in bestimmter Weise wahrgenom-
men und kognitiv und emotional weiterverarbeitet. In der Regel führen diese Ver-
arbeitungsvorgänge zu beobachtbarem Verhalten (ergriffene Konfliktlösungsmaß-
nahmen). Das Verhalten wiederum bewirkt Veränderungen in der Umwelt (Reak-
tionen der Gegenpartei), die eine neue soziale Situation herbeiführen und die wie-
der vom Individuum wahrgenommen werden. Die hieraus resultierenden
Konsequenzen werden (kognitiv und emotional verarbeitet) als Erfahrungen ge-
speichert. Die damit verbundene Bewertung der Handlungsergebnisse kann zu ei-
ner Weiterführung der bisherigen Strategie oder aber zu einer Neudefinition der

1 Die Darstellung muss sich aufgrund des komplexen Datenmaterials auf einige wenige praxisorien-
tierte Hervorhebungen dieses Prozesses beschränken. 
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Konfliktsituation führen, die wiederum eine Veränderung der Konfliktstrategie be-
wirken kann.

Die aus diesen Modellen für die praktische Arbeit abgeleitete inhaltliche und me-
thodische Vorgehensweise zielte darauf ab, dass Eltern und Lehrer in die Lage
versetzt werden, 

• eigenes und fremdes Verhalten zu analysieren, daraus resultierende Verhal-
tensmuster zu erkennen und besser verstehen zu können, 

• konkurrierende, sich gegenseitig ausschließende Standpunkte zu erkennen und 
• konstruktive, eine Konfliktlösung ermöglichende Strategien zu entwickeln

(Konfliktprophylaxe).

Im konkreten Falle wurden folgende Themen herausgearbeitet und für den wei-
teren Konfliktbearbeitungsprozess als Fragen formuliert: Wie ist es zu den Kom-
munikationsstörungen zwischen Eltern und Lehrern gekommen? Welche Rolle
spielt das differente Rollen- und Aufgabenverständnis der Erziehungsinstanzen
(Generalisierung von Erwartungen; vgl. hierzu Kap. 4.1.2)? Haben die damit ver-
bundenen Erwartungsdivergenzen Konsequenzen für das Verhältnis zwischen El-
ternhaus und Schule? Wie werden die damit verbundenen Erwartungsent-
täuschungen kognitiv und emotional von den Beteiligten verarbeitet und welche
Verhaltensweisen leiten sie hieraus ab? 

Exemplarisch sollen hier zwei in den Mediationsgesprächen geäußerte Thesen der
Beteiligten zum Thema "Fremdbilder und eigenkulturelle Selbstverständlichkeiten
im Zusammenhang mit den divergierenden Erwartungshaltungen des Aufgaben-
und Rollenverständnisses in der Erziehungsarbeit der Akteure" wiedergegeben
werden, die die unterschiedliche Wahrnehmung und kognitive Bewertung der Be-
ziehungssituation besonders verdeutlichen sowie Reaktionen auf nicht intendierte
Folgen ihres Verhaltens aufzeigen. 

Während der Lehrer das passive Verhalten der Eltern aus der Außenperspektive
als geringes Interesse an der schulischen Erziehung ihres Kindes interpretiert und
das Motiv für ihr Verhalten in ihren Lebensprioritäten sucht: 

"Ja, ich weiß, Sie haben keine Zeit, aber andere Eltern müssen auch arbeiten ... Wenn man
sich vorrangig um die Schaffung einer finanziellen Basis für die Familie kümmert, das geht
natürlich zu Lasten der schulischen Förderung des Kindes ... Aber Sie haben nie Interesse
gezeigt ... Sie haben sich erst mit mir in Verbindung gesetzt, als ich Ihnen mitteilte, dass ich
mich um die Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs für Enrico kümmern
wollte", 

wird diese passive Haltung gegenüber der Schule von Herrn Bertozzi selbst als ein
Vertrauensbeweis in die Erziehungskompetenz des Lehrers gesehen: 

"Wir greifen in die schulischen Dinge nicht ein, denn die Lehrer wissen am besten, was für
Enrico gut ist .." 
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und im Gegenzug das Verhalten des Lehrers als Vertrauensmissbrauch interpretiert:

"Das haben wir geglaubt ... Wir haben uns immer bemüht, fair zu sein .. aber da haben wir
wohl einen Fehler gemacht. Es ist nichts Gutes passiert. (Pause) Und dann sagen Sie ein-
fach, wir würden uns nicht um unser Kind kümmern. Sie kennen mich doch gar nicht. Sie
haben uns nie besucht. Und dann, das mit der Sonderschule."

Hier wird deutlich, dass beide Parteien nach wie vor auf ihrer Position beharren
und Schwierigkeiten haben, sich in die Sichtweise des anderen hineinzuversetzen:
Da beide die Position des anderen als defizitär wahrnehmen und bewerten, sehen
sie auch nicht die Notwendigkeit, sich dem Standpunkt des anderen anzunähern.
Mögliche Gemeinsamkeiten und Berührungspunkte werden völlig ausgeblendet.
Beide Parteien fühlen sich offensichtlich mit dem schulischen Problem allein ge-
lassen. Die Erwartungen, die sie an den jeweils anderen stellen, wurden ent-
täuscht. Um 

• die Fähigkeit der Beteiligten zu fördern, sich in die Perspektive des anderen hi-
neinzuversetzen, und Unvereinbarkeiten, die mit dem eigenen Deutungs- und
Bedeutungssystem zusammenhängen, zu erkennen,

• die Wirkung des eigenen Verhaltens auf den anderen zu erleben, 
• den eigenen Anteil am Konflikt zu reflektieren und die Selbstreflexion des eige-

nen Deutens und Handelns zu fördern sowie
• alternative Lösungen zu entwickeln, 

wurde in einem weiteren Schritt ein Rollentausch in Form eines Rollenspiels vor-
genommen und unter Zuhilfenahme des Informationsverarbeitungsmodells
durchgespielt. Im Rollenspiel konnten hypothetische Problemlösungen kritischer
Situationen simuliert werden (vgl. u.a. Taylor/Schneider 1989, S. 174ff.). Auf die-
se Weise wurde den Akteuren die Möglichkeit eröffnet, bewusst und gezielt die
eigenen Verhaltensweisen und deren Auswirkungen auf die jeweils andere Partei
zu betrachten und zu erleben.

Typische Fragen in diesem Zusammenhang waren: "Wenn Sie beide in die Rolle
des anderen schlüpfen würden, wie hätten Sie gehandelt, was wären Ihre Reak-
tionen gewesen und welche Schlussfolgerungen hätten Sie hieraus gezogen?" 

Die folgenden bilanzierenden Worte der Akteure zeigen, welche Fortschritte sie
bezüglich der Reflexion eigenen und fremden Handelns gemacht haben: 

Lehrer: "Ich hätte uns beiden mehr Mut gewünscht, offen miteinander zu reden ... Ja, be-
sonders über scheinbar Selbstverständliches ... Die Missverständnisse begannen,
als man nicht mehr miteinander gesprochen hatte."

Herr B.: "Ich hätte nachfragen, immer wieder nachfragen sollen und nicht alles so einfach
laufen lassen und hoffen, dass schon nichts passiert... Ich habe mich lange Zeit
versteckt, weil ich einfach glaubte, der Lehrer wird es schon richtig machen ... na-
türlich, wenn ich der Lehrer gewesen wäre ... vielleicht wäre ich auch wütend,
wenn sich Eltern nicht kümmern ..., aber trotzdem fand ich es falsch, als von oben
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bestimmt wurde, Enrico soll auf die Sonderschule ... das macht einen klein und
hilflos ... ja, man fühlt Ohnmacht und Wut ..."

Lehrer: "Es ist mir erst in unseren gemeinsamen Gesprächen bewusst geworden, wie viele
Klischees ich bedient habe. Es ist zu einfach, Missverständnisse nur auf Kulturun-
terschiede zurückzuführen ... das habe ich besonders beim Rollentausch gemerkt
... wie sich Herr Bertozzi gefühlt haben muss... Ich glaube, wir haben beide lange
Zeit nur das gesehen, was wir sehen wollten ... aus meiner Perspektive erschien
das nicht falsch, glaube ich ... aber sicher einseitig ... man macht es aber oft un-
reflektiert oder besser unbewusst. (Pause) Ja, zum Schluss habe ich die Äußerun-
gen von Herrn Bertozzi nur noch als einen persönlichen Angriff wahrgenommen."

Durch das Erleben der nicht intendierten kontraproduktiven Folgen des eigenen
Handelns (Erkenntnis, den Beziehungskonflikt mit verursacht zu haben) und die
Anerkennung der subjektiven Handlungsgründe des anderen (damit verbunden
die Relativierung des eigenen Standpunktes) erschloss sich den Akteuren nicht
nur ein neuer Zugang zum Problemfeld Schule; zu den Vorzügen einer Kooperati-
on, sondern es löste auch eine Rückbesinnung auf die gemeinsamen Aufgaben
aus, Spannungen in der Beziehung zwischen Elternhaus und Schule zu lösen und
sich dem primären Problem der schulischen Förderung Enricos zuzuwenden. 

Vierte Phase: Konkretion kontraproduktiver Auswirkungen 

Die Parteien wurden aufgefordert, die von ihnen ursprünglich als angemessen an-
gesehenen Lösungsvorschläge gedanklich weiter zu entwickeln. Dies hatte den
Charakter eines kontrafaktischen Durchspielens der Zukunft. Die Einstiegsfragen
dabei lauteten: "Wie würde sich das schulische Problem weiterentwickeln, wenn
die Lösungsstrategie X umgesetzt worden wäre, und welche möglichen Konse-
quenzen würde dies für alle Beteiligten nach sich ziehen?"

Zur Demonstration dessen (kontrafaktisches Durchspielen von Zukunftsszenarien)
wird im Folgenden ein kurzer Gesprächsausschnitt wiedergegeben:

Mediator: "Herr W. (Lehrer), ich komme noch mal auf Ihren Vorschlag zurück, Enrico auf die
Sonderschule zu schicken. Wie würde sich Ihrer Meinung nach (an beide Parteien
gerichtet) das schulische Problem Enricos weiterentwickeln? Welche Konsequen-
zen hätte es für Enrico, die Eltern und den Lehrer?"

Lehrer: "Ich habe nur das Wohl Enricos im Auge. Ich glaube, unter den augenblicklichen
Bedingungen würde er langfristig seine schulischen Defizite in einer Sonderschule
aufholen können; er hätte eines Tages die gleichen Chancen wie ein Hauptschüler,
er könnte einen Beruf erlernen ... davon bin ich überzeugt ... und ich glaube, Herr
Bertozzi, wenn Sie in aller Ruhe diesen Vorschlag betrachten, ist diese Lösung,
wenn sie das Interesse Ihres Sohnes im Vordergrund sehen, ist diese Lösung eine
gute Möglichkeit, Enrico zu fördern, ohne dass er überfordert wird. (Pause) Ein
Verbleib im jetzigen Klassenverband würde von uns allen enorme Anstrengungen
voraussetzen; und die Erfolgschancen wären m.E. nur gering."

Herr B.: "Nein, ich glaube, Enrico würde in so einer Schule untergehen; er ist kein Kämpfer,
dort überleben nur Kämpfer. Das ist meine Meinung ... unsere ganze Familie, un-
sere Zukunft wäre in Gefahr ... Ich würde alles tun, um Enrico und uns diese
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Schande zu ersparen; und ich bin überzeugt, mit mehr Zuwendung Ihrerseits und
mehr Unterstützung unsererseits würde Enrico es schaffen. Es sollte jedenfalls
noch ein Versuch gemacht werden."

Zwar präferieren die Parteien in dieser Mediationsphase nach wie vor ihre eigenen
Lösungsvorschläge; die in dieser fiktiven Situation reflektierten kontraproduktiven
Auswirkungen scheinen aber sowohl beim Lehrer als auch bei Herrn Bertozzi Ten-
denzen auszulösen, auch alternative Lösungen in Betracht zu ziehen. Auf dieser
Grundlage konnten in der darauffolgenden Phase gemeinsam Lösungsalternativen
gesucht werden. 

Fünfte Phase: Suche nach alternativen Lösungen, Klärung und Analyse 
von Zielperspektiven

Die Suche nach Problemlösungsansätzen wurde mit der Frage an beide Parteien
eingeleitet: "Welche alternativen Lösungen könnten Sie sich vorstellen bzw. wä-
ren geeignet, die schulische Situation Enricos zu verbessern?"; um dann in einem
weiteren Schritt die kurz- und langfristigen Konsequenzen sowie mögliche Vor-
und Nachteile der verschiedenen Möglichkeiten zu diskutieren und letztere auf
ihre Erfolgswahrscheinlichkeit hin zu beurteilen. 

Die von Herrn Bertozzi favorisierten Lösungsvorschläge orientierten sich im We-
sentlichen am Verbleib Enricos in der Regelschule mit einer zusätzlichen Förde-
rung in Schule und Elternhaus. Seine Argumentation kann man in der These
zusammenfassen, dass das Normalitätsverständnis von Lehrern zu eng gefasst sei
und vorschnell dazu führe, Auffälligkeiten zu definieren, zu individualisieren und
als sonderpädagogischen Förderbedarf zu deklarieren. Der Lehrer versucht klar-
zustellen, dass seine Entscheidungsgrundlage nicht ein zu eng gefasstes Norma-
litätsverständnis sei, sondern sich an den objektiven Leistungen Enricos im
Vergleich zu seinen Mitschülern orientiere, eine Vergleichsgrundlage, die den El-
tern nicht zur Verfügung stehe. Aus seiner Sicht gäbe es zur sonderpädagogischen
Förderung keine Alternative. Eine kompensatorische Unterstützung, wie sie in den
Vorschlägen von Herr Bertozzi anklänge, reiche nicht aus, um die schulischen De-
fizite Enricos beheben zu können. Ein Kompromiss zwischen den unterschiedli-
chen Lösungsvorschlägen könnte nach seiner Überzeugung aber in dem
Gedanken liegen, ein integratives Förderangebot in einer Regelschule (im Sinne
einer Integrationsklasse) zu realisieren.

Die vertiefte Auseinandersetzung mit der These, dass die Praxis der Lehrer, Schü-
ler mit Lerndefiziten und Verhaltensauffälligkeiten in die Sonderschule zu schi-
cken, in erster Linie den Interessen der Schule und der Lehrer diene, nicht aber
denen der betroffenen Schüler, mündete letztendlich in einen von beiden Seiten
getragenen Kompromiss. Beide Parteien akzeptierten Herrn Bertozzis Vorschlag:
"Enrico verbleibt zunächst im Klassenverband und wird in der Regelschule geför-
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dert" unter dem Vorbehalt des Lehrers: "Die Entscheidung über den Förderort
muss mit Zustimmung der Eltern nach einer noch zu bestimmenden Zeit erneut
gefällt werden, falls die geplanten Maßnahmen nicht greifen". Dabei wurden fol-
gende Zielvorstellungen formuliert: 

An oberster Stelle steht die Verbesserung der Beziehung zwischen Eltern und Leh-
rer durch intensivere Kontakte, geleitet durch gegenseitiges Vertrauen und eine
bessere Abstimmung in Erziehungsfragen. Dies soll insbesondere erreicht werden
durch

• Herstellung eines entwicklungsfördernden Lernklimas, das durch eine stärkere
Integration Enricos in den Klassenverband erreicht werden soll; 

• Überprüfung, welche pädagogischen Maßnahmen für eine Förderung Enricos
in der Regelschule noch ausgeschöpft werden können;

• in Absprache mit dem Lehrer Einzelförderung und Hausaufgabenbetreuung
durch einen Mitarbeiter der Co.as.it., 

• Öffnung der Familie nach außen, damit Enrico in vielen verschiedenen Lebens-
bereichen selbständig Erfahrungen sammeln kann.

Sechste Phase: Kognitive Vorbereitung der Umsetzung der Lösungsvor-
schläge

Nachdem zwischen den Beteiligten ein Konsens über die inhaltliche Ausrichtung
und die Reihenfolge der Interventionsmaßnahmen erzielt worden war, wurde in
einer abschließenden Phase der Realitätsgehalt der Ziele kognitiv überprüft. Die-
ses Vorgehen ermöglicht eine Differenzierung der groben Zielperspektiven, deckt
widersprüchliche Konsequenzen auf und lässt eine Überprüfung des Realitätsge-
haltes der Lösungsvorschläge auch in Bezug auf vorhandene Fähigkeiten der Be-
teiligten zu (vgl. Kanfer 1979). Wieder mit Blick auf die Zukunft wurden folgende
Fragen behandelt: "Wer würde diese Lösung wie unterstützen (Ziel: Klärung der
Kapazitäten zum Erreichen der Ziele)?", "Was würde sich verändern, wenn die Lö-
sungsstrategie X umgesetzt werden würde?", "Welche Konsequenzen würden sich
daraus ergeben (Ziel: Berücksichtigung der Auswirkungen auf andere Lebensbe-
reiche)?"

Die in der Mediation herausgearbeiteten Problemlösungsansätze und Zielperspek-
tiven dienten als Grundlage für die weiteren Interventionsschritte: Präzisierung
der Ziele und konkrete Vorgehensweise, Planung und Durchführung der erarbei-
teten Interventionsmaßnahmen im schulischen und familiären Umfeld.

Die Umsetzung dessen konnte im Rahmen meiner Forschungsarbeit nicht geleis-
tet werden. Aus diesem Grunde wurde mit Einverständnis der Betroffenen für die
Fortführung des Interventionsprozesses und die ergebnisorientierte Evaluation
dieser Maßnahmen eine Betreuungsalternative gesucht und gefunden. 
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4.2 Familie Dezza

Erster Besuch bei Familie Dezza

Der Weg zu Familie Dezza führt in eine Kleinstadt im Osten Nordrhein-Westfalens. Die Woh-
nung der Familie liegt mitten in einer Einkaufsstraße. Das Haus wird noch von drei weiteren
italienischen Familien bewohnt. Frau D. begrüßt mich herzlich und zieht mich in zupackender
Art in die 'gute Stube' der Familie. Mein erster Blick fällt auf die großformatigen Heiligenbil-
der an den Wänden. Frau D. scheint meine Frage zu erahnen: "Ja, das sind unsere Schutz-
heiligen, die stehen uns in dieser schweren Zeit bei." Im Wohnzimmer begrüßen mich Herr
D., ein stiller, introvertiert wirkender Mann (43 J.), und Bruno (13 J.), der sich etwas verle-
gen vom Sofa erhebt und mir zum Gruß die Hand gibt. Silvana (12 J.), Brunos Schwester,
ist nicht anwesend. 
Die Gesprächsatmosphäre wird durch die temperamentvolle und besitzergreifende Art von
Frau D. dominiert, während Herr D. und Bruno eher eine zurückhaltende, beobachtende Hal-
tung einnehmen. Nachdem ich auf dem großen Sofa Platz genommen habe, erkundigt sich
Frau D., ob ich den Weg ohne weiteres gefunden hätte und fährt, ohne meine Antwort ab-
zuwarten, fort: "Wir haben im Allgemeinen keine Probleme, nie Probleme gehabt. Aber jetzt,
diese unselige Schule, Gott steh uns bei, können wir Tag und Nacht nicht mehr schlafen."
Da ich bereits im Vorfeld der Untersuchung in mehreren Telefongesprächen mein Ansinnen
ausführlich erläutert habe, beschränke ich mich auf ein paar einleitende Worte, die das wis-
senschaftliche Vorgehen skizzieren und verbinde sie mit meiner Bitte, das Gespräch auf Ton-
band aufzeichnen zu dürfen. 

Die verwendeten Gesprächsauschnitte spiegeln einen Zeitraum von fast zweieinhalb Jahren
wieder. Das erste Gespräch fand kurz nach dem Sonderschulaufnahmeverfahren statt, wäh-
rend die letzten Gespräche nach der Einreichung der Klage vor dem Verwaltungsgericht 'we-
gen der Einweisung in eine Schule für Lernbehinderte' geführt wurden.

4.2.1 Biographie der Eltern

Herr und Frau D. kommen aus der sizilianischen Stadt Messina. Eine Kindheit im
landläufigen Sinne hatte Frau D. nach eigener Einschätzung nie. Bis zu ihrer Hoch-
zeit musste sie ihre Geschwister betreuen und die anfallenden häuslichen Arbeiten
verrichten, da ihre Eltern Gelegenheitsarbeiten nachgingen. 

Frau D.: "Ich war für meine Geschwister Mutter und Vater zugleich ... und die Schule war
Nebensache; die konnte ich besuchen, wenn nichts zu tun war. (Pause) Mit 15
Jahren wurde ich verheiratet ..., aber das war üblich. (verbittert) Vom Leben selbst
hatte ich nicht viel mitbekommen." 

Während Frau D. offen und gefühlsbetont auf ihre Kindheit zurückblickt, spricht
Herr D. sehr nüchtern in einer ruhigen und distanzierten Art von seiner Vergan-
genheit in Italien. Nur kurz geht er auf seine Jugendzeit ein, die in seinen Augen
nicht anders verlief wie die vieler Kinder in Süditalien:

Herr D.: "(h) Neben der Schule musste man arbeiten gehen, um ein wenig die Familie zu
unterstützen. (stolz) Aber trotzdem haben mir meine Eltern ein Studium ermög-
licht ... Mit 19 habe ich dann meine Frau geheiratet. (den Blick auf seine Frau ge-
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richtet): Ja, wir wollten unbedingt heiraten und da war es mit dem Studium zu
Ende. (Pause) Bauingenieur wollte ich werden. Aber daraus wurde nichts; ich mus-
ste erst einmal für uns beide sorgen. (Pause) Mein sehnlichster Wunsch ist es,
dass Bruno die Laurea absolviert, aber das ist ja wohl in weite Ferne gerückt, (zö-
gerlich) seit es dieses Problem mit der Schule gibt."

Wie in vielen südlichen Orten Italiens gab es auch in Messina für die frisch verhei-
rateten Eheleute kaum Arbeitsmöglichkeiten. Aus diesem Grund entschlossen sie
sich, nach Deutschland zu emigrieren. 

Frau D.: "Wir standen vor einer schwierigen Entscheidung, entweder in Italien in Armut le-
ben oder unser Glück in Deutschland zu suchen. (Pause) Wir haben uns noch im
Jahr unserer Hochzeit, 1976, für eine Emigration entschieden, aber uns immer die
Möglichkeit der Rückkehr offengehalten."

Während Herr D. die Auswanderungsentscheidung nur mit der finanziellen Situa-
tion der Familie begründet und diesen rationalen Aspekt mit dem Migrationsziel
verbindet, durch ökonomische Mittel seine gesellschaftliche Stellung in Italien
nach der Rückkehr im positiven Sinne verändern zu können, war für Frau D. dar-
über hinaus die Möglichkeit entscheidend, die einengenden familiären Bindungen
in Italien verlassen zu können, um Raum für eine individuelle, von ihren Eltern un-
abhängige Lebensgestaltung zu schaffen. 

Am Anfang der Migration ist die emotionale Befindlichkeit von Herrn D. geprägt
durch ein Gefühl des Verlustes und der Unsicherheit: Verlustängste, die sich dar-
auf beziehen, in der Heimat etwas zurückgelassen zu haben, was durch nichts er-
setzt werden kann ("Wissen Sie, nicht nur meine Verwandten und Freunde habe
ich zurückgelassen, sondern mein Herz ist in meiner Heimat geblieben"), und den
Wunsch, dem Neuen und Fremden mit etwas Sicherem und Vertrautem entgegen-
zutreten: "Wir versuchen, unsere Sprache, Traditionen und Gewohnheiten beizu-
behalten." So klammert er sich an den Gedanken, dass der Aufenthalt in
Deutschland ein zwar notwendiges, aber vorübergehendes Übel ist – ein Übel, das
in Kauf genommen werden muss, damit eine glückliche und erfolgreiche Rückkehr
nach Italien und ein schöneres Leben dort möglich werden. Für Herrn D. ist der
Verbleib in einer als bedrohlich empfundenen Umwelt nur möglich, weil für ihn die
Rückkehr jederzeit realisierbar erscheint. Seine Unsicherheit und Sorgen drücken
sich in seinen Erinnerungen an die erste Zeit in Deutschland aus: 

Herrn D.: ".. wir sind sofort nach Deutschland gekommen und haben gearbeitet ... nur ge-
arbeitet. Wir wollten ein Ziel erreichen, viel Geld in Deutschland verdienen und
dann in Italien ein schönes Leben führen. In der ersten Zeit habe ich mich ange-
passt und bin dem Rat meiner Eltern gefolgt: 'Du sollst nicht so viel reden, sei
freundlich zu anderen Leute, ... und mach nie mit anderen Leute etwas, was man
mit uns auch nicht machen sollte.' ... Ja, daran habe ich mich gerade in der An-
fangszeit gehalten. (leise) Bin also ... wir sind also immer arbeiten gegangen ...
haben nie Zank mit Leuten gehabt. Habe aber immer versucht, Probleme zu ver-
meiden."
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Während Herr D. schweren Herzens seine Heimat verlässt und sich zögerlich den
neuen Bedingungen und Anforderungen anpasst, scheint seine Frau gegenüber
Neuem offener zu sein: "Ich mache ganz neue Erfahrungen, lerne Menschen ken-
nen und gewinne mehr Freiheit." Sie sieht die Migration nicht als Bedrohung, son-
dern als Chance für ihre persönliche Entwicklung: "Ich wollte endlich ein anderes
Leben führen und frei entscheiden können."

Herr D. verknüpft in seinen Erinnerungen die Anfangsphase der Migration mit Ent-
behrungen und Demütigungen. Besonders bedrückend ist für ihn der Umstand,
dass er seiner Familie zuliebe die Ausbildung als Bauingenieur nicht abschließen
konnte und nun in der Fremde als einfacher Arbeiter ohne Sprachkenntnisse in sei-
nen Augen minderwertige Arbeit verrichten und um das Überleben kämpfen muss.

4.2.2 Zur aktuellen Situation der Familie

Die aktuelle Zufriedenheit der Dezzas mit ihrer Migrationssituation ist mit zwei Er-
eignissen verbunden: dem Einstieg in die Selbständigkeit (1986 übernahmen sie
eine Tankstelle in der Nähe ihres Wohnortes) und der Geburt ihrer Kinder nach
zehn Jahren Ehe. 

Frau D.: "Wir sind jetzt beide so 22 Jahre verheiratet ... ja, so ungefähr .. und wir haben
die ersten neun Jahre keine Kinder bekommen ... (stolz) nach zehn Jahre ist mein
Sohn gekommen ... ja, ... die Freude war groß, das können Sie sich vorstellen. Erst
jetzt waren wir eine Familie. Ein Jahr später haben wir ein Mädchen bekommen ...
Silvana."

Auch nach der Geburt der Kinder wird das Familienleben den geschäftlichen Be-
langen untergeordnet. Beide Elternteile arbeiten in dem neuen Geschäft: "Unsere
Kinder wurden auf der Tankstelle groß." 

Betrachtet man den Alltag der Familie, so scheint trotz des finanziellen Erfolges
auch die aktuelle Situation durch die geschäftlichen Aktivitäten der Eltern be-
stimmt zu sein. Mit dieser zunehmenden Konzentration auf den Beruf geht eine
Vernachlässigung anderer Lebensbereiche einher, was zu Lasten der Lebensqua-
lität aller Familienmitglieder geht: 

Frau D.: "... als die Kinder klein waren, haben wir sicher viel gearbeitet ... aber Probleme
hatten wir wenige ... ja, Bruno hat mal gesagt: 'Du Mama, Du hast zuviel gearbei-
tet ... Papa immer gearbeitet ... Ihr unternehmt zu wenig mit uns' (Pause) aber
wir haben ihnen alles mögliche gegeben ... wir konnten unser Ziel nur durch viel
Arbeit erreichen und da mussten alle mithelfen .. verstehen Sie?" 

Herr D.: "(fast entschuldigend) Aber für uns haben wir nicht viel ausgegeben." 
Frau D.: "(nachdenklich) Man kann natürlich denken .. vielleicht war dies oder das falsch

... das hätte man anders machen können ... Kinder werden vielleicht später mal
sagen ... vielleicht haben wir nicht genug unternommen, wer weiß, was sie den-
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ken? Aber eines Tages werden sie uns dankbar sein. Sie werden nicht aus finan-
zieller Not ihre Heimat verlassen müssen."

Ein intensiveres Familienleben (mehr Zeit für gemeinsame Unternehmungen und
soziale Kontakte) wird von den Eheleuten zwar als Ideal postuliert, in der aktuel-
len Situation aber eher als Hindernis für die Erreichung des Migrationsziels wahr-
genommen. Die wenigen sozialen Aktivitäten der Familie werden durch Frau D.
gestaltet. Dadurch hat sie, wenn auch nur in einem beschränkten Umfang, die Ge-
legenheit, Kontakte mit Freunden und Verwandten zu pflegen und sich so der
Hektik des Geschäfts- und Familienlebens zu entziehen, während Herr D. unun-
terbrochen auf sein Migrationsziel hinarbeitet. Seine Entbehrungen kompensiert
er durch den finanziellen Erfolg, der sich vorwiegend in dem in Italien erworbenen
Haus und dem Unternehmerstatus in Deutschland manifestiert und der ihn in den
Augen der Zurückgebliebenen seiner Meinung nach aufwertet. 

4.2.3 Bruno

4.2.3.1 Erster Kontakt1

Bruno ist bei unserem ersten Gespräch 13 Jahre alt und besucht die 5. Klasse in einer Haupt-
schule. Er ist groß und muskulös gebaut. In der Gesprächssituation wirkt er zunächst des-
interessiert und leicht genervt. Andererseits signalisieren das unruhige, nervöse Spiel mit
dem Kugelschreiber und die wippenden Bewegungen mit den Füßen seine innere Anspan-
nung. Seine teils misstrauische, teils trotzige Haltung weicht mit zunehmender Vertrautheit
einem eher zugewandten und offenen, sehr impulsiven Verhalten. 
Ich bat Bruno zunächst, über seinen Alltag, seine Freunde und die Familie zu sprechen; gab
Themen vor, die in den vorausgegangenen Familiengesprächen bereits angesprochen wor-
den waren.

Bruno: "Ja, und wenn ich aus der Schule bin, dann gibt es was zu essen. (Pause) Ja,
manchmal hat meine Mutter was vorgekocht oder meine Tante hat gekocht. Ja ..
und dann bin ich draußen (h) mit meinen Kumpels unterwegs. (Pause) Ja, ... Pro-
bleme? (h) meine Eltern wollen, dass ich zu Haus was mach."

I.: "Was sollst Du denn zu Hause tun?"
Bruno: "Ja, z.B. irgendwie Aufgaben im Haushalt. (Pause) Ja, aber es wird nicht gesagt,

das musst Du tun, da sind Deine Aufgaben, ... ja, was getan werden muss .. wird
getan. (Pause) Ja, ich kann viel selbst entscheiden. Und für die Arbeiten im Haus-
halt ist eher meine Schwester zuständig ... sie ist eben ein Mädchen ..." 

I.: "Und gibt es da schon mal Krach?"
Bruno: "Nein, da gibt es keine Probleme ... Was meiner Mutter nicht gefällt, (h) dass ich

nach der Schule mit den Kumpels unterwegs bin... (genervt) Ja, und dann, dann
kommt immer das: 'Du wärst in der Schule viel besser, wenn Du nicht mit Deinen
Freunden zusammen hängst' ... Ja, das gibt dann Krach.., dann knallt es schon

1 Um Zusammenhänge für den Leser klarer (verständlicher) und übersichtlicher darstellen zu können,
bleiben die folgenden Ausführungen auf wesentliche Themen beschränkt und folgen nur dort einer
chronologischen Abfolge, wo Entwicklungstendenzen aufgezeigt werden sollen. 
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mal. Mein Vater nicht, der ist ruhig, aber meine Mutter: 'Wir schicken Dich nach
Italien zurück.' (h) Aber die beruhigt sich auch wieder." 

I.: "Wenn ich Dich richtig verstehe, dann sind Deine Eltern Dir gegenüber sehr nach-
sichtig, während bei Deiner Schwester andere Regeln gelten." 

Bruno: "Ja, wenn ich zu spät nach Haus komm, ist das o.k; aber bei meiner Schwester
sind sie härter. (Pause) Da gibt’s dann echt eine Krise, das kann tagelang anhal-
ten."

Brunos Äußerungen machen deutlich, dass der familiäre Alltag durch die berufs-
bedingte Abwesenheit der Eltern geprägt ist. Dadurch eröffnen sich für ihn Hand-
lungsspielräume, die ihm die Verfolgung eigener Interessen erleichtern. Während
seine Schwester stärker im Haushalt eingebunden, durch die im selben Haus le-
bende Tante einer stärkeren Kontrolle unterzogen ist, gelten für Bruno scheinbar
andere familieninterne Regeln; Regeln, die selbst bei unerwünschtem Verhalten
toleranter ausgelegt werden. 

Obwohl Bruno seinen Alltag spontan und selbstbestimmt gestalten und einen
Großteil seiner Freizeit seinen Freunden widmen kann, vermisst er einerseits die
Geborgenheit im Elternhaus und erlebt andererseits die Laissez-faire-Haltung sei-
ner Eltern als Benachteiligung:

I.: "An wen kannst Du Dich wenden, wenn Du mal Probleme hast?"
Bruno: "(h) Wenn ich Probleme hab .. ist meine Mutter nicht zu erreichen ... ja, und mei-

nem Vater sind meine Probleme egal, glaube ich. (Pause) Meine Schwester, (h) zu
der gehe ich. Die sagt mir, mach das oder das oder pass auf, also die ist echt su-
per. Also .. zu den Freunden hab ich auch Vertrauen, aber nicht so viel wie zu mei-
ner Schwester, weil Freunde, ja ... wie soll ich sagen, ... auch nicht immer ehrlich
sind oder was weitersagen."

Aus diesem kurzen Gesprächsauschnitt wird deutlich, dass Bruno im familiären
Umfeld lediglich seine Schwester als Ansprechpartner und Vertrauensperson hat.
Diesen Umstand nimmt er zwar als gegeben hin, bewertet aber zugleich die Ab-
wesenheit der Eltern als Zurücksetzung oder Nichtbeachtung seiner Person.

Betrachtet man den aktuellen schulischen Kontext, so zeigt sich eine beklemmen-
de Situation, die durch die drohende Sonderschulüberweisung geprägt ist: 

I.: "Und für die Schule arbeiten? Hausaufgaben?" 
Bruno: "(h) Ja ... im Moment brauche ich das nicht, weil die Lehrer warten ja nur, dass

ich zur Sonderschule gehe."
I.: "Heißt das, dass der Lehrer Dich nicht mehr unterrichten will?" 
Bruno: "Ja ... überhaupt nicht! (..), (...) dann hab ich einen Tag da gesessen, dann noch

einen. Ich habe sechs Stunden in der Klasse gehockt. Die haben mir keine Arbeits-
blätter gegeben, aber ich konnt (h) machen, was ich wollte. Dann haben die an-
deren den Lehrer gefragt: 'Was ist mit dem los?', und der Lehrer sagt: 'Der braucht
nicht mitmachen, der bleibt nicht hier', und nachher wussten alle, dass ich auf die
Sonderschule komme, .. die haben sich zwar nicht getraut .. aber man kann es
merken, die dachten, ich wär zu blöd für die Hauptschule." 

I.: "Haben sich die Lehrer immer so verhalten?"
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Bruno: "Nein, seit meine Mutter sich bei einem Rechtsanwalt erkundigt hatte. Sie sagte:
'Wir werden alles dafür tun, damit Du nicht auf die Sonderschule kommst, alles.'
Ich glaube, die Lehrer haben damit nicht gerechnet. (Pause) Ja ... dann fing es in
der Schule an. Ich glaub, die wollen mich nicht mehr da haben." 

Die diskriminierenden Praktiken des Lehrers in Form von pädagogischer Ausgren-
zung und sozialer Isolation machen deutlich, dass Bruno auch im schulischen Um-
feld in eine Außenseiterposition geraten ist, die ihn immer mehr in die Rolle des
Benachteiligten treibt, der sich sein Recht erkämpfen muss. Mit der Inanspruch-
nahme rechtlicher Mittel, um die Sonderschulüberweisung zu verhindern, erlebt
Bruno zwar familiäre Solidarität, gleichzeitig aber wird er immer weiter in eine Ab-
seitsstellung gedrängt.

4.2.3.2 Biographie und Schulverlauf

Bruno wird 1986 in Deutschland geboren. Seine frühkindliche Entwicklung verlief
normal; von den Eltern wurden keine Risikofaktoren oder Auffälligkeiten genannt.
In den ersten Jahren nach Brunos Geburt (seine Schwester wird ein Jahr später
geboren) ist Frau D. stundenweise berufstätig. Sie konzentriert sich in dieser Zeit
stärker auf die Erziehung ihrer Kinder. Eine Änderung in der Familienorganisation
tritt ein, als Bruno vier Jahre alt wird. Da Herr D. auf die Hilfe seiner Frau nicht
länger verzichten kann, entschließen sich die Eheleute, Bruno und seine Schwes-
ter in einem Kindergarten unterzubringen. Die nachmittägliche Betreuung der Kin-
der ist durch die Schwester von Frau D. gewährleistet, die im selben Haus wohnt.
Bruno besucht zwei Jahre lang bis zur Einschulung einen städtischen Kindergar-
ten. Rückblickend hebt Frau D. die Tatsache besonders hervor, dass die Erziehe-
rinnen mit dem Temperament Brunos nicht zurechtkamen: 

Frau D.: "Ständig riefen die Leute vom Kindergarten an. Bruno hat dies oder das getan.
Mehrmals musste ich Bruno vom Kindergarten abholen, weil er sich nicht beruhi-
gen konnte, nach mir schrie, den Kindergärtnerinnen nicht gehorchte oder wütend
auf andere Kinder losging."

Auf mögliche Auffälligkeiten im familiären Umfeld geht Frau D. nur kurz mit dem
Hinweis ein: "Er war eben ein richtiger Junge".

In Brunos Erinnerungen ist diese Zeit geprägt durch Verlusterfahrungen und die
Befürchtung, die emotionale Zuwendung seiner Mutter zu verlieren:

Bruno: "Ich war oft so sauer, ... wenn ich meine Mutter gebraucht hab, ja, dann war sie
nicht da, die war ständig bei der Arbeit. Ich hab damals geglaubt, meine Mutter
hat mich vergessen... Das war damals (..), (...) ich wollte nicht allein sein, meine
Mutter hat mir erzählt, dass ich immer wütend auf sie war und geschimpft hab ...
ich glaube ... ich hab sie (..), (...) heute vermiss ich das nicht so sehr ... jetzt ...
bin ich froh, wenn ich allein (..), (...), dann kann ich praktisch so mehr machen."



4.2 Familie Dezza 83
Brunos oppositionelles Verhalten kann als Versuch verstanden werden, die Auf-
merksamkeit seiner Eltern zu gewinnen, die seiner Meinung nach immer mehr
nachlässt. Er versucht, mit der für ihn ambivalenten Situation fertig zu werden,
auf der einen Seite Freiräume zu nutzen und auf der anderen Seite die von ihm
gewünschte emotionale Nähe zu seinen Eltern (wieder-) herzustellen. 

Auch aus den Gesprächen mit den Eltern geht hervor, dass Bruno als Kind unter
der Abwesenheit seiner Mutter gelitten hat. Die Tatsache, dass sie zeitlich nicht
mehr in der Lage sind, ihrem Sohn die auch von ihnen gewünschte Zuwendung
geben zu können, scheint die Eltern emotional zu belasten. Durch Zugeständnisse
und Versprechungen versuchen sie, mit diesem Widerspruch in ihrem Erziehungs-
verhalten fertig zu werden: 

 Frau D.: "Bruno weinte oft, weil ich nicht zu Hause war. Ja, er war zu dieser Zeit sehr an-
hänglich und klammerte. Vielleicht habe ich ihn da ein bisschen zu sehr verwöhnt;
und auch wenn ich mal zornig war, konnte ich ihm nicht lange böse sein. Ja, ich
hab ihn dann auch verwöhnt. Ja, so sind Mütter ... aber er hat sich schon daran
gewöhnt."

Die Schulzeit ist für Bruno mit großen Irritationen verbunden, die größtenteils mit
der institutionell vorgegebenen Beziehungsstruktur (Lehrer-Schüler) und der star-
ken Reglementierung des Unterrichts zusammenhängen. Er erlebt zwei sehr un-
terschiedliche Erfahrungs- und Lernumwelten, die des Elternhauses und die der
Schule. Zur Bewältigung seiner Unsicherheit im schulischen Umfeld greift Bruno
auf in der Familie erprobte Lösungsmuster zurück: Er versucht, die Zuwendung
und Anerkennung des Lehrers durch provokantes, aggressives Verhalten zu ge-
winnen: 

Bruno: "Ja, und die erste Zeit kam ich auch mit der Lehrerin nicht klar. Die sagt, ich würd
immer stören und nicht aufpassen. Aber ich war nur etwas langsam und habe nicht
immer gleich alles verstanden. (Pause) Ja, ich hab dann bei den anderen gefragt,
wie's geht. (h) Ich glaub, die Lehrerin hatte was gegen mich gehabt, die hat mir
nie geholfen .. war immer gleich beleidigt ... ja, und von meinen Eltern kam auch
wenig, .. o.k. drei plus ... eins konnten sie noch erklären .. aber sonst nichts .. Ja,
und dann war es so: Bruno passt nicht auf, pennt oder der macht Unsinn und ver-
trägt sich nicht mit den anderen."

Der Versuch Brunos, die strenge Reglementierung in der Schule durch sozial auf-
fälliges Verhalten zu durchbrechen, löst einen Teufelskreis aus: Je mehr er mit re-
gelwidrigen Mitteln um Anerkennung ringt, desto weiter gerät er in die Rolle des
Abweichlers und desto weniger findet er soziale Anerkennung. Es kommt immer
häufiger zu sozial unerwünschtem Verhalten: Regelverstöße, Prügeleien mit den
Mitschülern, Verweigerung der Mitarbeit. Bruno verliert den Anschluss an den ge-
forderten Lernstoff, negative Bewertungen nehmen zu. Die Lehrerin sieht die Ho-
mogenität der Klasse gefährdet, Brunos schulische Leistungen genügen den
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Leistungsanforderungen der Klasse nicht. Er muss auf Anraten der Lehrerin die
Klasse wiederholen:

I.: "Was haben Deine Eltern dazu gesagt, als es hieß: Bruno muss die Klasse wieder-
holen?"

Bruno: "Ja, ich glaube, der Lehrerin war ich nur lästig, die hat sich nicht um mich geküm-
mert ... (zornig) Aber meine Eltern hat das nicht interessiert, die haben das ge-
sagt, was die Lehrerin wollte ... ja, ich wär noch zu verspielt, und er ist doch ein
Junge, der nur (..), (...) Ja, und dann sagte die Lehrerin, Bruno kommt nicht mit,
und dann bin ich sitzengeblieben und meine Eltern waren damit einverstanden."

Die Zurückstufung mit Einverständnis der Eltern ist für Bruno nicht nur ein weite-
rer Vertrauensbruch, sondern auch ein Beleg dafür, dass die Erwachsenen ihn ab-
lehnen. Er fühlt sich ungeliebt und lästig. Anerkennung und Selbstbestätigung
sucht und findet er bei seinen Freunden, denen er sich in der Folgezeit vermehrt
zuwendet.

I.: "Einverstanden?"
Bruno: "(lächelnd) Ja, sie dachten .. ich komm in die Klasse von meiner Schwester und

die könnte mir dann helfen. Aber das klappte nicht. Sie kam in eine andere Klasse
... Aber ich hab dann mit meiner Schwester Hausaufgaben gemacht und die neuen
Lehrer waren auch besser. Das hat dann geklappt. (Pause) Aber dann habe ich oft
gefehlt. (h) Ja .. ich hatt’ keine Lust mehr, bin dann sehr viel mit den Freunden ..
gewesen .. ja, und meine Schwester hat mir die Entschuldigungen geschrieben.
Ja, und dann kam das heraus und es gab großen Krach." 

I.: "Wie reagierten Deine Eltern auf Deine schulischen Schwierigkeiten? Machten Sie
Druck?"

Bruno: "Nein, keinen Druck, aber sie sagten, ich würd zuviel mit den Jungs zusammen
sein, .. das liegt nur an meinen Freunden, mit denen ich Tag und Nacht zusammen
wär. Die haben dann verboten, mich mit den Kumpels zu treffen .. Ja, dann hab
ich es heimlich gemacht. (h) Bin nicht zur Schule gegangen. (Pause) Wir waren
dann oft in der City, haben die neuen Videos angesehen und Musik gehört... Wir
haben alles mögliche gemacht. Als alles rauskam .. waren sie sauer. Und es gab
oft Streit, aber geändert haben sie nichts." 

I.: "Was meinst Du: Geändert haben sie nichts?"
Bruno: "Sie waren einfach nicht da, sie waren bei der Arbeit. (Pause) Es ging immer nur

ums Geschäft. (..), (...) Ja und auf der anderen Seite konnt ich machen was ich
wollte ... wenn ich Probleme hatt’ ging ich eben zu meiner Schwester: Sie sagt mir,
ob das richtig ist oder nicht. Auch wenn die Lehrer mich mal nach Hause geschickt
haben und sagten, wir möchten mal mit deinen Eltern sprechen, ja .. dann hieß es
immer wieder, ja, wir müssen mal mit den Lehrern sprechen, aber das war's dann
.. die waren ja ständig mit der Arbeit beschäftigt."

Obwohl die Hoffnung der Eltern, dass beide Kinder in einer Klasse unterrichtet
werden, sich nicht erfüllte, verliefen die folgenden Schuljahre aus Brunos Sicht
problemlos. Die ungünstigen sozialen und emotionalen Bedingungen im familiären
Umfeld veränderten sich nicht. 
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Die Schwierigkeiten, die zu den aktuellen Problemen führten, fingen nach Brunos
Meinung in der Hauptschule an. 

Bruno: "In der Hauptschule bin ich dann noch mal sitzengeblieben, und dann ist alles
schief gegangen. Dann haben die Lehrer zu meinen Eltern gesagt, es wäre besser,
wenn eine Überprüfung gemacht wird. Erst später haben meine Eltern erfahren,
dass das für die Sonderschule war. Plötzlich sollte ich zur Sonderschule ... Jeden
Tag, in der Schule und zu Hause nur noch dieses Thema. Meine Mutter ist nur noch
unterwegs, zu den Rechtsanwälten, Beratungsstellen, Ärzten; es geht nur noch
um die Sonderschule ... und wenn es passieren würde, dann sagen die anderen:
'Och, guck mal da, der ist auf der Sonderschule, guck mal der, wie doof der ist und
so, ja die denken, der ist behindert ... Nichts ist mehr normal, meine Mutter wurde
krank und wir hocken nur noch zusammen und überlegen, was geschehen soll. Wir
bekommen kaum noch Besuch und besuchen auch selbst keine Leute mehr, denn
meine Eltern wollen nicht, dass alle erfahren, dass ich auf die Sonderschule gehen
soll. Das einzige, was ich mir im Moment wünsche, ist, dass die Familie wieder nor-
mal wird, keine Probleme ..."

Aus Brunos Beschreibung wird deutlich, dass die von den Lehrern vorgeschlagene
Sonderschulüberweisung von den Familienmitgliedern nicht als eine mögliche in-
dividuelle Förderstrategie angesehen wird, sondern vielmehr als Stigmatisierung
der ganzen Familie. Diese Befürchtung verändert schlagartig ihr Leben und fokus-
siert alle Aktivitäten darauf, die Umschulung in die Sonderschule zu verhindern
und mögliche soziale Ausgrenzungen zu vermeiden. 

4.2.4 Familienerziehung

4.2.4.1 Zum Erziehungskonzept der Eltern

Ihre negativ bewerteten Sozialisationserfahrungen scheinen einen wesentlichen
Einfluss auf das aktuelle Erziehungskonzept von Frau und Herrn D. auszuüben:

Frau D.: "Ich war mit 15 Jahren schon verheiratet. Bis zum 15. Lebensjahr habe ich nichts
von meinem Leben gehabt. Ich hatte nur Pflichten; musste gehorchen ..."

 Herr D.: "Ja ... wenn ich es richtig erinnere, dann haben meine Eltern immer gesagt: Ge-
horche, red nicht so viel; sei zu den anderen freundlich, ... ich sollte nie mit ande-
ren Leute etwas machen, was man mit mir auch nicht machen sollte ... Ja, ich will
nicht sagen, dass früher alles schlecht war ... ich denke, es ist auch heute noch
wichtig, zu anderen freundlich zu sein und die Achtung vor anderen zu haben, ..
aber ..."

Frau D.: "Ja, heute ist das alles anders ... wir geben unseren Kindern viel mehr Freiheit, wir
vertrauen unseren Kindern sehr. Das war bei unseren Eltern ganz anders, das hat-
ten wir als Kinder nicht. Für meine Kinder wünsche ich mir, dass sie ..."

Herr D.: "Wir sind nicht mehr so streng wie unsere Eltern. Und alle sind gleich, Mädchen
und Jungs haben die gleichen Möglichkeiten und Freiheiten."

Frau D.: "... also sie sollen hilfsbereit und gerecht sein ... (Die Mutter weist auf Bilder mit
religiösen Motiven) .. Gott beschützt uns .. wir glauben .. es liegt alles in Gottes
Hand."
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Herr D.: "Ja, ja ... der Mensch denkt und Gott lenkt ..."
Frau D.: "Ja, aber ich meine ... natürlich muss man das Leben auch in die eigene Hand neh-

men. Um seine Wünsche und Ziele erreichen zu können."

Die kritische Distanzierung der Eltern von ihrer eigenen Erziehung, welche auf
Konformität und starres Festhalten an Konventionen ausgerichtet war, mündet in
eine erzieherische Haltung, die großen Wert auf Werte wie Autonomie und Selb-
ständigkeit legt. Sie favorisieren Erziehungspraktiken, die die Kinder dazu befähi-
gen sollen, sich mit ihrer Umwelt konstruktiv auseinandersetzen zu können.
Dieses stärker auf die Selbstverwirklichung des einzelnen ausgerichtete Erzie-
hungsideal sollte aber nicht zu einer egozentrischen Haltung führen, sondern – im
Sinne ihrer religiösen Überzeugung – den notwendigen Erziehungsaspekt der so-
zialen Reversibilität (vgl. Tausch/Tausch, 1979, S. 25f.) beinhalten und damit die
Verantwortung und Achtung für den anderen Menschen zum Ausdruck bringen. 

Aus den bisherigen Aussagen lassen sich für die weitere Analyse der Erziehungs-
praktiken und des Problemlösungsverhaltens der Eltern folgende Fragestellungen
ableiten: (Wie) werden die formulierten hohen Erziehungsideale in der Praxis um-
gesetzt? Welche handlungsbestimmende Funktion haben die Erziehungsleitlinien
in der elterlichen Erziehungspraxis? 

Bevor diese Fragen beantwortet werden, wird zunächst noch das subjektive Fa-
milienbild der Eltern dargestellt:

Frau D.: "Wir sind eine Familie, in der sich alle wohlfühlen sollen; ein bisschen ausgehen,
ein normales ruhiges Leben führen und in schwierigen Situationen zusammenhal-
ten." 

Herr D.: "Ja, wir machen Gemeinsames, aber jeder kann sich auch gut selbst beschäftigen,
und wichtig ist gegenseitiges Vertrauen .. wissen Sie, wir haben Vertrauen zu un-
seren Kindern .. ich lasse mal eine Mark hier und dort liegen .. aber sie haben nie
geklaut ..."

Frau D.: ".. Ja, aber ich meine mehr, wir können uns auf sie verlassen, sie erledigen auch
ihre Aufgaben. Silvana hilft sehr viel im Haushalt und meine Schwester ist jederzeit
für die Kinder zu erreichen, sie wohnt ein Stock über uns. Die Kinder sind also auch
in unserer Abwesenheit versorgt ... Aber auf der anderen Seite brauchen sie auch
ihre Freiheit. Ich spreche aus eigener Erfahrung, was es bedeutet, wenn man als
Kind in Abwesenheit der Eltern das Haus hüten muss .. ja, wir haben Verständnis,
dass sich die Kinder ausleben, sie müssen ihre Freiheit haben." 

Aus der Sicht der Eltern ist das Familienleben gekennzeichnet durch eine starke
emotionale Verbundenheit der Familienmitglieder bei gleichzeitig gewährter Auto-
nomie, die für jedes Familienmitglied günstige individuelle Entfaltungsmöglichkei-
ten bietet. Wenn jedoch Brunos Beschreibung des familiären Alltags zum
Vergleich herangezogen wird, stellt sich heraus, dass beide Seiten die Qualität des
innerfamiliären Beziehungsgefüges unterschiedlich wahrnehmen und bewerten.
Dies lässt darauf schließen, dass die elterliche Darstellung des Familienlebens
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nicht die aktuellen Gegebenheiten wiedergibt, sondern eher einem Wunschden-
ken folgt.

4.2.4.2 Häusliche Lernumwelt und innerfamiliäre Förderung des Kindes 

Frau D. weist mit einer einladenden Handbewegung auf Brunos Zimmer und bittet mich, ein-
zutreten. An den Wänden hängen Bilder mit religiösen Motiven. Der etwas abgedunkelte
Raum erinnert so im ersten Moment an einen meditativen Ort, aber nicht an ein Jugendzim-
mer. "Bilder von Schutzheiligen, ja ... Gott beschützt uns ... wir glauben ... es liegt alles in
Gottes Hand", kommentiert Frau D. lächelnd die Bilder. Erst auf den zweiten Blick erkennt
man Brunos Leidenschaften und Hobbies: Elektronische Geräte, Musikkassetten und Fahr-
radteile liegen verteilt im Raum. Von diesem Gesamteindruck beeinflusst, gilt meine erste
Frage dem Thema religiöse Orientierung im Erziehungsalltag:

I.: "Sie haben in unserem letzten Gespräch gesagt, dass Sie besonderen Wert darauf
legen, dass Ihre Kinder sich 'selbständig und frei im Leben bewegen' können, dass
sie aber dabei die Verantwortung für andere Menschen nicht außer acht lassen
sollten. (Pause) Eine christliche Pflicht, die mich an die Nächstenliebe erinnert ...
welche Bedeutung hat Ihr Glaube in Ihrer Erziehungspraxis?" 

Frau D.: "Ja, ich denke schon eine große Rolle, aber natürlich ist es heute nicht mehr so
wie früher."

Herr D.: "Ja, wir sind keine Konservativen, ... laufen nicht immer zur Kirche.""
Frau D.: "Als die Kinder noch klein waren, sind wir oft gemeinsam zur Kirche gegangen...

heute stelle ich immer noch eine Kerze in der Kirche auf und bete, dass Bruno es
schaffen wird, und ich weiß auch, dass Bruno noch betet; er glaubt an Gott und
die Hilfe der Schutzheiligen. Ich glaube, das gibt ihm Kraft gerade in so einer Zeit.
(Pause) Natürlich verliert sich im Alltag so manches, aber in der Not ... greift man
sicherlich darauf zurück."

Herr D.: "Ja, der Mensch denkt und Gott lenkt, ... aber man muss für ein besseres Leben
auch etwas tun."

Das Ausmaß und die Bedeutung kirchlicher und religiöser Bindungen im Erzie-
hungsalltag der Familie lässt sich weniger an einer strikten Umsetzung religiöser
Sollvorstellungen und kirchlicher Verhaltensnormen in Erziehungspraktiken erken-
nen, sondern eher an einer verinnerlichten Form von Gläubigkeit, die als eine Art
psychologisch-kognitive Bewältigungsstrategie angesehen werden kann und die
sich in dem Glauben der Eltern äußert, scheinbar ausweglose Situationen durch
den Beistand der Schutzheiligen bewältigen zu können. 

I.: "Ich möchte auf Ihre Aussage zurückkommen, dass der christliche Glaube Ihnen
einen Halt bietet, ... dass man aber für ein besseres Leben selbst etwas tun muss.
Wie zeigt sich das im Alltag? 

Frau D.: "Es ist nicht immer ganz leicht .. es allen recht zu machen. Aber wenn mein Mann
und ich von morgens bis abends arbeiten müssen und erst spät nach Hause kom-
men, dann ist die Einigkeit in der Familie ganz wichtig. Dann erwarten wir, dass
jeder mithilft ... Sehen Sie, wir haben so jung geheiratet und haben gedacht, wir
werden viel arbeiten, damit wir alles für unsere Kinder machen können. Man kann
natürlich heute denken, vielleicht war dies oder das falsch ... das hätte man anders
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machen können, ... die Kinder werden vielleicht später mal sagen, wir haben nicht
genug unternommen ..."

I.: "Sprechen Sie über solche Dinge mit Ihren Kindern? Haben die Verständnis, dass .."
Frau D.: "Ja, manchmal. Wir halten es schon für wichtig, das, was Bruno oder Silvana

möchten, zu berücksichtigen .. aber bis zu einem gewissen Punkt, denn sie sind
noch Kinder, und sie können nicht alleine entscheiden."

I.: "Wo sehen Sie die Grenzen?" 
Herr D.: "Grenzen .. , wenn es um den Aufbau unserer Zukunft geht, dann können Kinder

nicht so weit blicken. Sie wollen alles sofort haben. Dann muss man ihnen klar ma-
chen, dass nicht alles auf einmal geht."

Frau D.: "Als die Kinder klein waren, haben wir sicher viel gearbeitet ... dann kamen Vor-
würfe: 'Ihr unternehmt zu wenig mit uns' ... aber wir haben alles gegeben ... Ur-
laub in Italien gemacht ... Für einige Zeit, ja. Ja, es war so, da sagte Bruno: 'Mama,
Du vernachlässigst uns.' Aber nur für einige Zeit .. Kinder sind sehr sensibel, und
sie brauchen auch die Zuwendung der Eltern. Aber ich denke, sie werden uns spä-
ter dankbar sein."

Die Aussagen der Eltern pendeln zwischen der Erkenntnis: Wir dürfen unsere Kin-
der nicht vernachlässigen, und der Hoffnung, dass die Kinder später den Grund
für manche Entbehrung verstehen werden. Die Eltern erkennen zwar, dass die Be-
dürfnisse der Familienmitglieder nicht komplementär aufeinander abgestimmt
sind und drücken ihr Verständnis für die Bedürfnisse der Kinder nach emotionaler
Zuwendung und für deren Erwartungen (z. B. gemeinsame Unternehmungen)
aus, ordnen dies aber ihren eigenen Migrationszielen unter.

Die Kinder sind offensichtlich weder an innerfamiliären Entscheidungsprozessen
beteiligt noch können sie nachvollziehen, welche Wertigkeit für die Eltern das Be-
rufsleben für die Erreichung ihrer Migrationsziele hat. Gleichwohl erwarten die El-
tern von ihnen Solidarität und Unterstützung, um das gemeinsame Migrationsziel
zu erreichen.

Konfliktanlässe in der Familie entstehen zum einen dadurch, dass die Familienmit-
glieder das Ausmaß der emotionalen Nähe und Zuwendung zueinander unter-
schiedlich wahrnehmen. Zum anderen führt die berufsbedingte Abwesenheit der
Eltern zu einer Einschränkung der gemeinsamen entwicklungsfördernden Freizei-
taktivitäten, was Bruno als Desinteressiertheit der Eltern interpretiert (vgl. Kap.
4.2.3). 

Zwar sehen es die Eltern als wichtiges Erziehungsziel an, dem Kind individuelle
Entfaltungsmöglichkeiten und Autonomie zu gewähren, dennoch unterstützen sie
durch ihre tatsächliche praktische Erziehung Bruno bei der Entwicklung von
Selbst- und Sozialkompetenz nicht. Ein wesentlicher Widerspruch in ihren Erzie-
hungspraktiken besteht darin, dass sie Bruno auf der einen Seite viele Freiheiten
gewähren, auf der anderen Seite aber versuchen, seine außerfamiliären Aktivitä-
ten und Kontakte zu kontrollieren:
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I.: "Wie reagieren Sie, wenn Bruno trotz Ermahnungen zu spät kommt oder sich nicht
an Verbote hält und sich mit den Freunden trifft?

Frau D.: "Wenn mein Sohn oder meine Tochter sich schlecht benehmen und sich nicht an
Abmachungen halten ... dann werden sie auch bestraft ... nicht geschlagen ... Sie
wissen schon .."

Herr D.: "Ja, dann geht meiner Frau schon mal das Temperament durch, da ähneln sich
beide: Mutter und Sohn."

Frau D.: "Ja, aber wir vertragen uns auch sehr schnell."
I.: "Und bleibt es bei dem Verbot?"
Frau D.: "Es ist schlimm, wenn er mit diesen Kindern rumzieht, aber was soll ich machen?

... Er kriegt uns immer wieder rum, er ist eben ein Junge, und den kann man nicht
festbinden."

Das inkonsequente, in sich widersprüchliche elterliche Erziehungsverhalten kann
vor dem Hintergrund dessen verstanden werden, dass die Eltern sich in einem
Zielkonflikt befinden: Sie gehen von hohen Erziehungszielen und -idealen aus, de-
ren praktische Umsetzung sich jedoch angesichts der fehlenden zeitlichen Res-
sourcen als unrealistisch erweist. Ihre berufsbedingte Abwesenheit führt dazu,
dass – auch von ihnen selbst erkannte – Bedürfnisse der Kinder nicht befriedigt
werden können. Trotzdem scheinen sie ihr passives Erziehungsverhalten akzepta-
bel zu finden und gehen sogar davon aus, dass sie durch ihre Erziehungsmetho-
den zur angemessenen Förderung ihres Sohnes beitragen. Sie sind sich jedoch der
kontraproduktiven Folgen nicht bewusst: Die zugestandenen Freiheiten führen
ohne unterstützende Erziehung nicht zur Entwicklung von Selbst- und Sozialkom-
petenz bei Bruno, sondern zu einer verstärkten Ich-Bezogenheit (vgl. Piaget 1966,
S. 182).

4.2.5 Problemdefinition 

4.2.5.1 Der schulische Misserfolg Brunos aus der Sicht des Lehrers1

Im ersten Gespräch geht der Lehrer auf die schwierige Beziehung zwischen Schule
und Elternhaus ein:

Lehrer: "Frau Dezza ist eine sehr explosive Erscheinung .. ich habe Mühe, mich klar und
verständlich auszudrücken, weil man einfach nicht dazu kommt, sie in ihrem Über-
eifer zu unterbrechen ... solche Gespräche verlaufen sehr konfrontativ ... aber
selbst wenn ich versuche, ein gewisses Verständnis für ihre Situation (gemeint
sind die Lebensumstände der Familie, K.-D. R.) aufzubringen, fühlt sie sich ständig
angegriffen und missverstanden. Sie verteidigt sich, bevor ich überhaupt meine
Sicht der Dinge vorbringen kann ... Ich habe immer den Eindruck, Bruno steht vor
mir, der verhält sich genauso, fühlt sich immer gleich angegriffen und reagiert ag-

1 Aufgrund des anhängigen verwaltungsgerichtlichen Verfahrens gestalteten sich die Bemühungen,
Gespräche mit Brunos Klassenlehrer zu führen, als äußerst schwierig. Erst über das zuständige
Schulamt und mit Einverständnis des Schulleiters kamen Gespräche zustande, auf deren Grundlage
die folgende Analyse und Darstellung basiert.
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gressiv (...) Wenn ich mit Frau Dezza über Brunos unangemessenes Verhalten in
der Klasse und anderen Mitschülern gegenüber spreche, dann kommt die klassi-
sche Entschuldigung: (nachahmend) 'Bruno wird von den anderen Kindern provo-
ziert, ... Sie verstehen ihn nicht' und endet immer in der Aussage: 'Er reagiert eben
mit seinem italienischen Temperament'. (ironisch) Immer sind es die anderen, die
sich falsch verhalten oder aber ihn nicht genügend unterstützen." 

Auffällig ist, dass der Lehrer in seiner Problemerklärung zunächst nicht – wie er-
wartet – mit den Leistungs- und Verhaltensbeschreibungen des Schülers beginnt,
sondern mit der Darstellung von dysfunktionalen Kommunikationsabläufen zwi-
schen Schule und Elternhaus. Man kann also davon ausgehen, dass die aktuelle
Eltern-Lehrer-Interaktion auch die Problemdefinition des Lehrers überlagert. Dies
wird im weiteren Verlauf des Gespräches deutlicher, wenn der Lehrer mit seiner
Beschreibung der Lehrer-Eltern-Kommunikation Parallelen zu den möglichen Ur-
sachen des problematischen Verhaltens des Kindes zieht. Er weist auf die Neigung
der Mutter hin, anderen Personen eine feindselige Absicht zu unterstellen und
dann unangemessen zu reagieren. Das aggressive Verhalten des Schülers resul-
tiere letztendlich aus den dysfunktionalen familiären Interaktionsmustern, die der
Schüler für sein Problemlöseverhalten in der Schule adaptiert und imitiert habe:
"Beschreibt man die Mutter, erklärt sich das Verhalten des Kindes... Ich habe im-
mer den Eindruck, Bruno steht vor mir."

Lehrer: "Wissen Sie, solche Problemschüler .. wie Bruno gibt es viele. Die sind nicht dumm,
kommen aber mit einem sehr problematischen Sozialverhalten und erheblichen
Leistungsdefiziten zu uns. (Pause) Wir versuchen zwar, die verschütteten Möglich-
keiten der Kinder auszugraben, aber es nützt wenig, wenn weder der Schüler noch
die Eltern motiviert sind mitzuhelfen. (Pause) Bruno hat nie gelernt, sich anzupas-
sen und allgemeine Regeln des sozialen Umgangs zu beachten ... Wenn ich ihn
zurechtweise, dann rastet er aus, (h) wird aggressiv und pöbelt rum. Da muss ich
aufpassen, dass nicht alles aus dem Ruder läuft ... (h) Und im Unterricht, ohne
meine Hilfe arbeitet Bruno überhaupt nicht, macht die Hausaufgaben nicht. (Pau-
se) Ich vermute, dass in seiner Erziehung einiges schief gelaufen ist. Wissen Sie,
man muss Kindern Grenzen setzen. Die Eltern .. Aber wo sind die Eltern? Die ar-
beiten von morgens bis abends, kümmern sich nicht um die schulischen Belange,
haben aber auf der anderen Seite hohe Erziehungsansprüche, ohne die entspre-
chenden Gestaltungsmöglichkeiten und Ressourcen bereitzustellen. Das sollen
dann die Lehrer machen. (..), (...) Bei Bruno kann ich keine Verbesserungen er-
kennen ... und berücksichtigt man das negative häusliche Lernmilieu, dann sollte
man zumindest in der schulischen Erziehung ein ... an Brunos Leistungen ange-
passtes Lernumfeld schaffen, also ... eine Schule mit geringeren Leistungsanfor-
derungen, kleinerer Lerngruppe, die eher auf sein soziales Verhalten eingehen
kann und seinen schulischen Möglichkeiten entspricht; und das ist nun mal nur in
einer Sonderschule möglich, ... das hätte bereits in der Grundschule geschehen
müssen, da werden diese Schüler einfach mitgeschleppt – aber das Problem ver-
schleppt."

Die Etikettierung: "Wissen Sie, solche Problemschüler .. wie Bruno gibt es viele"
enthüllt die Sicht des Lehrers. Gegenstand seiner Aufmerksamkeit und Grundlage
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seiner Problembeurteilung ist das Verhalten des Schülers, das die von der Schule
gesetzten Normen verletzt und die Normalitätserwartungen des Lehrers nicht er-
füllt. Zurückliegende Erziehungsfehler in der familiären Sozialisation, verbunden
mit der besonderen Disposition des Schülers haben nach Ansicht des Lehrers Rah-
menbedingungen geschaffen, die zu dem heutigen Verhaltens- und Leistungsbild
Brunos geführt hätten, sich aktuell in der Unterrichtssituation durch aggressives
Verhalten, Nichtbeachtung von Umgangsregeln und Leistungsverweigerung ma-
nifestierten und Auswirkungen auf Brunos schulische Leistungen haben würden.
Aus dieser Problemdeutung leitet der Lehrer die notwendigen Konsequenzen ab:
Bruno wird als sonderschulbedürftig eingestuft, da eine angemessene Förderung
in der Regelschule nicht möglich sei.

4.2.5.2 Der schulische Misserfolg Brunos aus der Sicht der Eltern 

Auch in den Erklärungsansätzen der Eltern ist die Tendenz zu erkennen, mögliche
Ursachen für die schulischen Schwierigkeiten ihres Kindes außerhalb ihres Verant-
wortungsbereiches anzusiedeln. Von ihrer eigenen Betroffenheit versuchen sie
sich zu distanzieren, indem sie ihr Problem als allgemeines Schicksal von Migran-
tenkindern beschreiben:

Frau D.: "Wir hatten Vertrauen zu den Lehrern, wir waren von Italien gewohnt, dass die Leh-
rer wichtige Personen sind, ... die für die schulischen Angelegenheiten zuständig
sind. Aber hier sollen die Eltern alles machen. Die Lehrer hier haben eine andere
Mentalität. (Pause) Seit wir das Problem mit der Schule haben, habe ich mich bei
anderen Eltern erkundigt. Viele haben das Problem, sind unzufrieden mit der Schu-
le und dem Schulsystem und wie die Lehrer hier funktionieren ... Die ausländi-
schen Kinder kommen mit so einer Schule nicht klar, vielleicht kommen die
deutschen Kinder besser klar, ... vielleicht hängt es auch von der Mentalität ab."

Herr D.: "Ausländer werden benachteiligt!" 
Frau D.: "Ja, warum wählen sie nicht eine Ausländerin für die Klassenvertretung? Warum

tun sie es nicht? Weil sie unter sich bleiben wollen. Sie lassen es dich spüren, dass
du Ausländerin bist."

Herr D.: "Wir sind weder schwarz noch gelb – wir sind Italiener, Europäer, wir sollten mehr
Informationen bekommen, egal ob Deutsche oder Italiener. (Pause) Nicht nur
nach Gesetzen handeln, sondern Herz zeigen, man sollte mehr die pädagogischen
Möglichkeiten nutzen und besser mit der Familie umgehen, viel früher etwas sa-
gen, damit etwas getan werden kann."

Die Eltern wehren sich gegen die Tendenz des Lehrers, das schulische Problem
ihres Kindes zu individualisieren und ziehen in erster Linie strukturelle Bedingun-
gen des deutschen Erziehungs- und Bildungssystems als Ursachen dafür heran.
Dabei sprechen sie von kollektiver Benachteiligung und Ungleichbehandlung von
Migranten (-kindern). In einem weiteren Argumentationsschritt richten sie ihre
Kritik an den deutschen Lehrer und sein Aufgaben- und Rollenverständnis. Insbe-
sondere bemängeln sie seine fachliche und menschliche Inkompetenz in Bezug
auf die besondere Problematik von Kindern mit Migrationshintergrund. 
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Frau D.: "Ja, die Schule ist wie eine Familie, man muss sich wohlfühlen .."
Herr D.: "Auch wenn diese Lehrer Pädagogik studiert haben, wissen sie nicht, wie man mit

Kindern aus anderen Ländern umzugehen hat, denn es ist nicht so, dass die Kinder
mit den Lehrern zurecht kommen müssen, sondern die Lehrer müssen mit den Kin-
dern klar kommen. Sie haben keine blasse Ahnung von Pädagogik, sie schaffen
erst diese Probleme."

Frau D.: "Ja, so ist es. Sie lassen sie spüren, dass sie gar nichts sind. Man muss Verständnis
und Einfühlungsvermögen für die Problematik ausländischer Schüler haben und
sie nicht vor der Klasse bloßstellen, wenn sie sich anders verhalten. Die Unterstüt-
zung von den Lehrern fehlt. Die dürfen nicht auf die Kinder böse sein, auch wenn
die Eltern kein Interesse haben. Sie dürfen es nicht die Kinder spüren lassen."

Herr D.: "Das ist in Italien anders, da helfen nicht nur die Lehrer, sondern auch die Mitschü-
ler. Die Lehrer hier haben kein Interesse an ihrer Arbeit, die denken, das ist Sache
der Eltern. Die beziehen das Gehalt und fertig."

Aus der Sicht der Eltern sind deutsche Lehrer weder sensibilisiert noch geschult,
die besondere Lebenssituation von Migrantenkindern verstehen und die damit
verbundenen Probleme lösen zu können. Diese mangelnde Vertrautheit mit
fremdkulturellen Sichtweisen und Handlungen führe zu einer Reihe von Missver-
ständnissen und Konflikten, was wiederum eine konstruktive Zusammenarbeit
von Elternhaus und Schule zusätzlich erschwere. 

Frau D.: "Brunos Lehrer hat eine falsche Meinung von Ausländern, denn wir sind nicht alle
gleich. Wir haben unseren Sohn nicht schlecht erzogen. Vielleicht hat die Schule
oder der Lehrer ja selbst Probleme, die wir nicht kennen ..."

Herr D.: "Ich glaube, der Schulleiter hat nicht kapiert, dass Bruno ein guter Junge ist. Viel-
leicht hat er recht – viele italienische und ausländische Eltern haben mit ihren Kin-
dern Probleme. Aber wir sind ja nicht alle gleich."

Frau D.: "Wissen Sie, der Lehrer sagt, er soll Probleme mit anderen Kindern haben, weil er
so temperamentvoll ist – obwohl er ein normales, italienisches Temperament hat,
und ich habe immer gesagt, das ist der Charakter von meinem Sohn – der Lehrer
versteht Bruno nicht. Er hat ihn in der Schule isoliert und er hat gesagt: Bruno soll
doch die Schule wechseln, man wollte ihn nicht haben. Wenn Bruno wirklich an-
dere Kinder oder Lehrer bedroht, dann kann ich das verstehen, aber bei Gott, ich
schwöre, er hat keinen Grund, so etwas zu sagen. Bruno ist ein guter Mensch." 

Die Eltern werfen dem Lehrer vor, er neige zu unstatthaften Verallgemeinerungen
in seinen Beurteilungen. Er beschreibe aus seiner eigenkulturellen Perspektive
heraus italienische Familien, ohne deren tatsächliche Lebenssituation zu berück-
sichtigen. Der Ethnisierung/Kulturalisierung des schulischen Problems durch den
Lehrer begegnen die Eltern mit zwei gegenläufigen Argumentationsmustern. Auf
der einen Seite beugen sie einer möglichen kollektiven Stereotypenzuschreibung
vor, indem sie – in Abgrenzung zu den eigenen Landsleuten – einräumen, dass es
tatsächlich italienische Familien gibt, die den Klischeevorstellungen des Lehrers
entsprechen. Von diesen versuchen sie sich aber deutlich zu distanzieren. Auf der
anderen Seite heben sie die Differenz zwischen den Kulturen hervor und weisen
auf Mentalitätsunterschiede hin, die der Lehrer nicht verstehen könne: "das ist
Brunos italienisches Temperament, aber das hat nichts mit Aggressivität zu tun".
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Auf dieser Grundlage kritisieren die Eltern nicht nur fremdes Handeln, sondern le-
gitimieren gleichzeitig ihr eigenes Tun und Lassen. Nach ihrer Ansicht wird den
Migranten der Zugang zu entscheidenden bildungspolitischen Instrumenten (z.B.
Elternpartizipation an Schulen) verwehrt. Die gesellschaftliche Ausgrenzung von
Migranten und die restriktive Aufklärungs- und Informationspolitik der Schule
nähmen den Eltern den Handlungsspielraum und damit die Möglichkeit, frühzeitig
bei schulischen Problemen ihrer Kinder Hilfe und Unterstützung in Anspruch zu
nehmen und damit die Bildungserfolge ihrer Kinder zu vergrößern. 

Vergleicht man die Problemdefinitionen des Lehrers und der Eltern, so kann fest-
gehalten werden, dass die deutlichen Divergenzen in den jeweiligen Argumenta-
tionsmustern auf unterschiedliche Interessen und Erwartungshaltungen der
Beteiligten schließen lassen. Die Intentionen der Parteien bleiben für die jeweils
andere verdeckt, da ein offener, partnerschaftlicher Dialog zwischen ihnen bisher
nicht stattgefunden hat. Somit basieren ihre Erklärungsversuche lediglich auf ei-
genen Beobachtungen und Deutungen und können folglich nur Teilaspekte des
Problems wiedergeben. Diese Erklärungsversuche mögen aus der jeweiligen Per-
spektive gut begründet sein, bieten jedoch aufgrund ihrer Einseitigkeit keine ef-
fektive Grundlage für eine Lösung des Problems, sondern tragen zur dessen
Reproduktion bei.

4.2.6 Problembewältigungsstrategien und Konsequenzen

Aufgrund der bisherigen Erkenntnisse kann davon ausgegangen werden, dass
Brunos schulischer Misserfolg weder ein plötzliches noch ein unabwendbares,
schicksalhaftes Ereignis ist, sondern das Resultat eines sich allmählich vollziehen-
den Entwicklungsprozesses, in dessen Verlauf zwar verschiedene Handlungsspiel-
räume und -möglichkeiten zur Förderung des Kindes gegeben waren, die aber
nicht genutzt wurden. Die Gründe dafür liegen zum einen in dem unzureichenden
Informationsaustausch zwischen Lehrer und Eltern und zum anderen in Konflikten
zwischen ihnen, die aus ihrer durchgängigen Perspektiven- und Interessendiver-
genz resultieren. 

4.2.6.1 Vor der Problemerkennung 

Als eigentliches Problem sieht der Lehrer Brunos soziales Verhalten im Unterricht,
das von den schulischen Normvorstellungen abweicht und das von ihm als sozial
inkompetent und aggressiv angesehen wird. 

Im Unterschied zu den Experten (Kindergärtnerin und Lehrer), die von Trotzver-
halten sprechen, interpretieren die Eltern Brunos Verhalten nicht als eine Verhal-
tensstörung, sondern als ein erwünschtes Zeichen von Charakterstärke
("Temperament eines italienischen Jungen"). Aus dieser subjektiven Perspektive
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betrachtet kann das Ausbleiben jeglicher erzieherischer Maßnahmen seitens der
Eltern in dieser Phase darauf zurückgeführt werden, dass sie das vom Lehrer als
aggressiv bewertete Verhalten ihres Sohnes nicht als Problem gesehen haben.
Dies wird verständlich, wenn man berücksichtigt, dass es in der italienischen Kul-
tur keine 'Trotzphase' gibt. Dort ist man eher geneigt, die entwicklungsbedingte
Anhäufung von Konflikten als ein erwünschtes Zeichen der Persönlichkeitsent-
wicklung des Kindes anzusehen (vgl. Perrez et al. 1985, S. 99).

Eine weitere mögliche Erklärung für das Nicht-Eingreifen der Eltern könnte in de-
ren Erwartungshaltung gegenüber der Schule liegen. Dabei gehen Eltern und Leh-
rer von einem unausgesprochenen Konsens hinsichtlich der erzieherischen
Aufgaben aus, die von Elternhaus und Schule zu erfüllen sind. Im Grunde handelt
es sich aber um einen Scheinkonsens: Aus der Lehrerperspektive erscheint das
Nicht-Eingreifen der Eltern als Desinteresse an den schulischen Belangen; aus der
Elternperspektive wird das Verhalten des Lehrers als Zeichen für fehlendes Enga-
gement und mangelndes Einfühlungsvermögen in die besondere Situation von Mi-
grantenkindern verstanden. Es wird offenbar, dass die gegenseitigen Erwartungen
beider Seiten nicht erfüllt werden. Infolgedessen sehen sie sich dazu veranlaßt,
anzunehmen, dass zwischen ihnen eine Interessendivergenz besteht. Das vom
Lehrer beschriebene aggressive Verhalten der Mutter ist in diesem Zusammen-
hang eher als eine Reaktion auf die von ihr erlebte Benachteiligungserfahrung (re-
lative Deprivation) zu verstehen und weniger als eine Persönlichkeitsdisposition,
wie die Aussagen des Lehrers unterstellen. Ein weiterer Faktor, der die Eltern dazu
veranlaßt haben könnte, von einer Interessendivergenz auszugehen, ist die Tat-
sache, dass sie dem Lehrer und der Schule allgemein nicht mehr vertrauen:

Herr D.: "Nein, wir hatten eigentlich kein Problem, denn die Lehrer von Bruno waren immer
in Ordnung. Aber später gab es Probleme." 

I.: "Aus welchem Grunde?" 
Frau D.: "Es war, ... wir hatten einfach zuviel Vertrauen. Wir hörten auf die Lehrer. Wir wa-

ren von Italien her gewohnt, dass der Lehrer eine wichtige Person darstellt und er
die Probleme der Kinder erkennt und behebt. Wir haben gedacht, es sei so auch
in Deutschland. Das war es aber nicht. Die haben eine andere Mentalität, was das
Verstehen der Kinder betrifft, ich glaube, die können mit der italienischen Menta-
lität nicht umgehen." 

Aus den Aussagen der Eltern werden ihre Erwartungen an die Schule deutlich: 

Frau D.: "Wenn Bruno große Probleme mit der Schule gehabt hätte .. warum hat man uns
das nicht schon in der Grundschule gesagt .. warum ist Bruno immer weitergekom-
men? Sie haben nie Antwort gegeben .. haben nie gesagt, dass Bruno Probleme
hat."

I.: "Sie meinen, die Lehrer haben Ihnen nie gesagt, dass Bruno große Schwierigkei-
ten in der Schule hat?"

Frau D.: "Ja, es gab keinen Grund .. sie haben nie gesagt, Bruno stört oder macht dies oder
das .. nie. Die Lehrerin hat immer gesagt: 'Er macht bei mir keine krummen Dinge.
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Er verhält sich gut.' Aber Bruno wurde immer versetzt. Erst nach dem vierten
Schuljahr in der Hauptschule hatte er überall Fünfen im Zeugnis."

Herr D.: "Hätte die Schule uns rechtzeitig informiert, wie es ihre Pflicht gewesen wäre, hät-
ten wir vor Jahren schon etwas unternehmen können .. dann hätten wir ihn auf
eine private Schule geben können.“ 

Im Mittelpunkt der retrospektiven Betrachtung stehen die Versäumnisse der Schu-
le, die als stellvertretender Problemlöser nicht erwartungsgemäß gehandelt habe.

Eine andere Interpretationsmöglichkeit für die passive Haltung der Eltern eröffnet
sich, wenn Brunos Aussagen mit herangezogen werden (vgl. Kap. 4.2.2):1 

Bruno: "Meine Eltern hat das nicht interessiert, die meinten nur, ja, er ist noch zu ver-
spielt, er ist doch ein Junge ... ich bin sitzengeblieben und meine Eltern waren da-
mit einverstanden. Die haben nur an ihr Geschäft gedacht ..." 

Dies unterstellt, dass das elterliche Verhalten aus einem egoistischen Motiv heraus
erfolgt sei; ein Motiv, das Bruno zu den beruflichen Lebensprioritäten seiner Eltern
in Beziehung setzt und das auch in der Problemdefintion des Lehrers angeführt
wird. Auf der Grundlage der empirischen Daten jedoch weist die fehlende Initiati-
ve der Eltern eher auf ein Verdrängen des Problems (Nicht-Erkennen-Wollen) hin,
auf ein Ignorieren in einer Art Vogel-Strauß-Haltung (Wheeler/Janis 1980, S. 21),
um die bisherige Migrationsstrategie beibehalten zu können.

4.2.6.2 Problemerkennung und -bewertung

Die folgenden Aussagen der Eltern spiegeln in besonderer Weise sowohl ihr eige-
nes Empfinden als auch ihre Bewertung des schulischen Problems wider: 

I.: "Ist Ihnen vorher schon einmal gesagt worden, dass Bruno Schwierigkeiten hat ..
in der ersten bis vierten Klasse?" 

Frau D.: "Nein .. wir haben keine Probleme gehabt .. die Leistung war in Ordnung."
I: „Wann haben Sie erfahren, dass Bruno Schwierigkeiten hat?" 
Frau D.: "Ja, im März, er war in der fünften Klasse, vorher hat der Lehrer Bruno noch gelobt

.. es gab keine Schwierigkeiten und im nächsten Gespräch .. also nach Ostern ..
ja, Bruno kommt nicht mehr mit, er kann Englisch nicht so gut und Mathe .. da
war alles schon vorbei, was sollten wir noch machen." 

Herr D.: "Ja, dann haben sie gesagt, Bruno müsste einen Test machen, damit wir sehen
können, wo Ihr Sohn Schwierigkeiten hat und er besser gefördert werden kann."

Frau D.: "Wenn sie von Anfang an gesagt hätten: 'Schauen Sie mal, wir werden Ihren Sohn
in die Sonderschule schicken müssen', dann hätten wir darauf reagiert. Aber wenn
man mit einem redet und einem das Gefühl gibt, man will seinem Sohn helfen, und

1 An dieser Stelle soll nochmals darauf hingewiesen werden, daß die Vergleichsanalyse nicht der
Intention folgt: Wer sagt die Wahrheit, wer hat Recht, sondern sich an den subjektiven Bildern und
Erfahrungen der Beteiligten orientiert, um ihre Intentionen und Handlungen besser verstehen und
mögliche Interventionsschritte ableiten zu können. Bei der Darstellung der unterschiedlichen Pers-
pektiven geht es darum, durch das Aufeinanderbeziehen von unterschiedlichen Kontexten (Innen-
perspektiven und Beobachtungen) zuverlässigere Interpretationen abzuleiten. 
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dann lässt man uns unterschreiben, damit eine besondere Untersuchung durchge-
führt werden kann, das ist schlimm." 

Herr D.: "Ja, wir haben ihnen vertraut und sind hintergangen worden, sie wollten auch
nicht mehr darüber reden."

Erst mit dem Urteil der Sonderschulbedürftigkeit ihres Kindes realisieren die El-
tern, dass Brunos schulische Probleme existentiell bedeutsam für ihre Zukunfts-
pläne werden könnten. Erst diese potentielle Gefährdung ihres Migrationsplans
führt dazu, dass sie den schulischen Misserfolg ihres Sohnes als Problem wahr-
nehmen und bewerten. 

Obwohl eine Übereinstimmung zwischen Elternhaus und Schule in der Absicht be-
steht, Bruno pädagogisch zu fördern, sind die Mittel, mit denen beide Seiten das
Ziel erreichen wollen, unterschiedlich. Darin liegt wohl auch der Schlüssel zum
besseren Verständnis des elterlichen Verhaltens. Ein mündiger Umgang mit dem
Sonderschulüberprüfungsverfahren war ihnen in ihren Augen nicht möglich, da
aufgrund der mangelhaften Aufklärung durch die Lehrer die Begutachtungspro-
blematik nicht transparent gemacht und damit das intendierte Ziel der Schule –
die Rekrutierung von Sonderschülern – nach Meinung der Eltern verschleiert wur-
de. So war der Beschluss des Schulamtes zur Sonderschuleinweisung für die El-
tern keine pädagogisch sinnvolle Entscheidung, sondern nur ein Verwaltungsakt
zum Nachteil ihres Kindes.

Herr D.: "Es gab keine Veranlassung für diese extreme Maßnahme. Es gab sie absolut
nicht. Eine Tragödie, eine peinliche Angelegenheit. Das kann man nur mit auslän-
dischen Kindern machen."

Frau D.: "Wir fühlen uns wie in einem Tunnel der Depression, und ich hab mich hängen las-
sen. Es ist eine Schande ... eine zu große Niederlage."

Frau D.: "Wir hätten vielleicht nicht unterschreiben sollen (Sonderschulaufnahmeverfah-
ren, K.-D. R.), und Bruno hätte die Lehrerin und die Klasse wechseln sollen. Er hät-
te früher wechseln sollen, schon nach den ersten Tagen, nachdem wir gemerkt
hatten, dass er mit der Lehrerin nicht klar kam, denn in den ersten Monaten ging
er gerne zur Schule. Dann wollte er nicht mehr hin, weil er sich mit der Lehrerin
nicht verstand."

Herr D.: "... wir waren so mit unserer Arbeit beschäftigt, wir haben die Probleme nicht er-
kennen können ... weil sie uns den wahren Grund verschwiegen haben, sie haben
uns reingelegt.“

Die deutlich erkennbare starke emotionale Betroffenheit der Eltern hängt vermut-
lich damit zusammen, dass sie zum einen mit dieser erwartungswidrigen Entschei-
dung der Schule nicht nur negative Auswirkungen für Bruno, sondern für die
ganze Familie antizipieren. Zum anderen haben sie den Eindruck, durch ihre Zu-
stimmung zur diagnostischen Überprüfung der Leistungsfähigkeit ihres Kindes im
Grunde den Weg zur technokratischen Lösung des schulischen Problems erst ge-
ebnet und auf diese Weise auch die Kontrolle über dessen weitere Schulkarriere
verloren zu haben.
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4.2.6.3 Problemverarbeitungsprozesse

Die Problemverarbeitung der Familie Dezza ähnelt in der Anfangsphase jener der
Familie Bertozzi: Die Familienmitglieder versuchen, die emotionalen Spannungen,
den aktuellen Ärger und die Ohnmachtsgefühle zunächst im innerfamiliären Um-
feld zu verarbeiten: 

Frau D.: "Das kam für uns plötzlich, und als ich diese Ungerechtigkeit sah, wurde ich ganz
nervös. Ich konnte mich nicht mehr konzentrieren ... Das war eine Sache, die uns
schwer getroffen hat. Jetzt haben sie unsere Familie durcheinander gebracht ...
unser ganzes Dasein auf den Kopf gestellt. Jetzt sind wir eine verzweifelte Familie,
weil wir nicht wissen, wie wir dieses Problem lösen können." 

Herr D.: "... ja, das hat unsere ganze Familienatmosphäre verändert, alles, denn bis dahin
waren wir ruhige und ausgeglichene Menschen ... All diese Dinge und diese Wut,
all das ist in der letzten Zeit aufgekommen. Einer fühlt sich ausgeschlossen, wirk-
lich ausgeschlossen. Sie werden fragen, warum gibt es niemanden, der Ihnen
hilft? Du fühlst dich ausgeschlossen, verbittert, verängstigt, du fühlst dich unwohl,
versuchst dich zu verstecken ... wirklich. Da ist nur die Familie ... in der man Halt
sucht." 

Dem ersten Schock und den panikartigen Reaktionen folgt ein Gefühl der Ausweg-
losigkeit und Resignation. Außerfamiliäre Kontakte werden in dieser Zeit eher als
störend erlebt und daher gemieden. Im Unterschied zur Familie Bertozzi ist diese
Desorientierungsphase bei der Familie Dezza relativ kurz und nicht so intensiv:

Frau D.: "Dieses Problem hat uns so viel Schaden zugefügt, sowohl moralisch als auch ma-
teriell ... Wir haben alles daran gesetzt, dass unsere Kinder einmal ein besseres
Leben haben .. haben Tag und Nacht gearbeitet ... es tut uns Leid, dass Bruno
schulisch hängen geblieben ist."

Herr D.: "Ja. Wir haben gedacht, dass sie bis zum Diplom kommen." 
Frau D.: "Aus familiären Gründen musste mein Mann die Schule abbrechen, weil wir gehei-

ratet haben. Aber er sagte immer, bevor ich sterbe, will ich nur eins vom Herrgott,
er soll mir gewähren, dass Bruno den Universitätsabschluss macht, und dann kann
ich am gleichen Tag sterben."

Herr D.: "Er schafft das nicht mehr ... Jetzt ist es zu spät .. die Lehrer hätten uns früher
informieren müssen."

Die Eltern bringen hier zum ersten Mal ihre Enttäuschung darüber zum Ausdruck,
dass ein für sie wichtiges Migrationsziel, nämlich die erwünschte Hochschulausbil-
dung ihres Kindes, durch einen eventuellen Sonderschulbesuch unmöglich gewor-
den sei. 

Frau D.: "Ich habe mit dem Lehrer, mit dem Rektor gesprochen .. aber der will sich unser
Problem nicht anhören ... unsere Familiensituation interessiert ihn nicht (...) Wäre
das ein Problem von uns Eltern gewesen, wenn wir erkannt hätten, dass er nicht
in der Lage war, diese Schule zu besuchen, hätten wir andere Initiativen ergriffen
und andere Dinge getan."

Es wird deutlich, dass die Eltern ihren Anteil an der Entstehung und Verschärfung
des Problems aus ihren Betrachtungen ausschließen; sie thematisieren lediglich
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die durch die Versäumnisse der Schule und die Unzuverlässigkeit der Lehrer her-
aufbeschworene Sonderschulüberweisung. 

Die Erkenntnis, dass das Migrationsziel, der ganzen Familie ein besseres Leben zu
ermöglichen, nur zum Teil erreicht worden ist, wenn Bruno die Sonderschule be-
suchen muss, führt dazu, dass die Eltern emotionale und soziale Unterstützung
nur noch im engsten Familienkreis suchen. Soziale Kontakte zu Verwandten und
Bekannten werden stark eingeschränkt. Mit diesem Rückzug geht eine Umorgani-
sation des familiären und beruflichen Lebens einher (die Mutter bleibt zu Hause,
versorgt die Kinder). Die folgenden Äußerungen zeigen, dass diese Abschottungs-
strategie nicht nur der emotionalen Stabilisierung der Familienmitglieder dienen
soll, sondern auch darauf abzielt, einer möglichen Stigmatisierung vorzubeugen: 

Frau D.: "Das Schlimme war, wir waren mit unserem Problem allein, wir konnten doch nicht
zu den Leuten sagen: 'Bruno ist vielleicht behindert im Kopf. Wir haben das Pro-
blem erst ganz allein in der Familie, mit meinem Mann, meiner Tochter und mei-
nem Sohn besprochen. Es war eine schwere Zeit .. wir konnten nicht nach Italien
.. wir haben zwar telefoniert, aber wir konnten doch nicht über das Problem etwas
sagen."

Herr D.: "Wenn sie den italienischen Eltern erklären, dass ihr Kind auf die Sonderschule
geht .. dann sagen die: 'Ah, .. das sind die Bescheuerten.' Verstehen Sie, das be-
trifft die ganze Familie." 

Frau D.: "Diese Sonderschule ist keine Hilfe; wenn Bruno auf die Sonderschule geht, den-
ken alle, er ist behindert. Er kriegt keine Arbeit und dies und das .. Eine Freundin
von mir ist mit einem deutschen Mann verheiratet, die versteckt ihre Zeugnisse
von der Sonderschule. Sie sagt: 'Was soll ich meinen Kindern erzählen?' – welche
Schande .. Bruno wird das nicht passieren, er wird auf der normalen Schule blei-
ben."

Herr D.: ".. Ja, und die anderen Kinder würden sich lustig machen. Nehmen wir an, Sie ha-
ben einen Bruder, einen Neffen oder einen Cousin und morgen hört man, dass die-
ser Cousin oder Bruder einen Überfall gemacht hat und im Gefängnis gelandet ist.
Auch Sie leiden darunter, nicht nur Ihr Bruder. Die ganze Familie leidet darunter.
Sonderschule ist eine peinliche Angelegenheit und verletzt die Ehre der Familie ..."

Die Abschottungsstrategie der Eltern erweist sich als eine ineffektive Bewälti-
gungsform (vgl. hierzu Voydanoff 1983), sie führt nicht zur gewünschten emotio-
nalen Entlastung, sondern zu einer Beeinträchtigung ihres Wohlbefindens. 

Frau D.: "Erst dann, wenn diese Situation zu Ende ist, werde ich befreit sein. Noch wird es
nicht ruhig werden. Noch ist die Situation unbeweglich. Eine Tragödie, eine pein-
liche Angelegenheit. Sie kann unser ganzes Leben verändern. (Pause) Ich weiß
nicht, wie wir zurückkehren können. (Pause) Wir waren früher frei und aufge-
schlossen, man feierte immer zusammen; aber jetzt .. (...) In meiner Not habe ich
mich dann an die Schule gewandt. Die wollten aber gar nicht darüber sprechen.
Dann habe ich mich mit einer früheren Arbeitskollegin getroffen; die hat mir gera-
ten, einen Rechtsanwalt einzuschalten und gegen den Bescheid des Schulamtes
zu klagen. Ja, und dann fing die Lauferei an: Termin beim Rechtsanwalt, zur Ärz-
tin, um ein gesundheitliches Gutachten zu erstellen, mit dem Psychologischen
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Dienst zu sprechen, um ein Gegengutachten machen zu lassen. Das Problem hat
unser ganzes Leben auf den Kopf gestellt.“

Die Gewißheit, nach Italien zurückzukehren und dort aufgrund ihrer materiellen
Erfolge in der Migration soziale Anerkennung zu gewinnen, hatte den Eltern einen
wichtigen Rückhalt gegeben, um in schwierigen Zeiten durchzuhalten. Würden sie
sich mit ihrem Anliegen gegenüber der Schule durchsetzen, so bliebe auch ihr ur-
sprüngliches Migrationsziel bestehen. Nur dieser Erfolg würde aus ihrer Sicht die
notwendige soziale Anerkennung in der Heimat gewährleisten, während eine Nie-
derlage das Scheitern eines der wichtigsten Migrationsziele bedeuten würde,
nämlich die erfolgreiche schulische Karriere ihres Sohnes. Bestärkt durch das
Rückzugsverhalten des Lehrers versuchen die Eltern, ihre Interessen mit allen Mit-
teln durchzusetzen. Sie erheben zunächst Einspruch gegen den Beschluss der
Schulbehörde und hoffen, durch eine Klage vor dem Verwaltungsgericht gegen
das Schulamt zu ihrem Recht zu gelangen. 

Beim letzten Gespräch besucht Bruno die 6. Klasse der Hauptschule und hofft mit
seinen Eltern auf ein für ihn positives Gerichtsurteil. Nach der Ablehnung des Ein-
spruches vor dem Bezirksamt scheint jedoch eine stärkere Unsicherheit bezüglich
des möglichen Prozessausganges eingetreten zu sein. Aus den Elterngesprächen
während dieser Wartezeit lassen sich weitere Problembewältigungsstrategien ab-
leiten, die Rationalisierungsversuche beinhalten und mögliche Notfallösungen vor-
bereiten. 

Frau D. versucht, durch ein positives Beispiel einen optimistischen Ausblick auf
Brunos schulische Zukunftsperspektive zu geben und damit die Richtigkeit der Lö-
sung zu bekräftigen:

Frau D.: "Andere Familien haben ihre Kinder einfach für ein Jahr nach Italien geschickt,
aber man muss das Problem hier lösen. Wir versuchen, dass Bruno auf der nor-
malen Schule bleibt, auch wenn er keinen Abschluss bekommt. Dann hat er später
immer noch die Möglichkeit, auf einer privaten Schule sich weiterzubilden. Aber
wer weiß, es liegt in der Hand Gottes, vielleicht, wenn er auch die Hauptschule
ohne Abschluss verlässt, in Italien zum Militär geht, kann er vielleicht doch noch
zur Hochschule ... Mein Cousin hat es auch so geschafft ... Bruno hat einen guten
Willen, und ich glaube, er wird es schaffen. Wenn er etwas größer ist, wird es bes-
ser gehen. Auch er wird verstehen, was er in der Situation machen muss, was er
entscheiden muss und wie er weiter kommen kann. Vielleicht kann er das alles
nachholen, was er versäumt hat, wenn er weiter lernen will.“

Frau D. geht unausgesprochen von der Erwartung aus, dass das Gericht in ihrem
Sinne entscheiden wird. Mögliche Schwierigkeiten rationalisiert sie durch positive
Beispiele. Ihre optimistische Grundhaltung (vgl. Kap. 4.2.1) bestärkt sie prinzipiell
in der Überzeugung, dass das ursprüngliche Migrationsziel erreicht werden kann,
d.h. dass Brunos schulische und berufliche Zukunft trotz der aktuellen Schwierig-
keiten nicht gefährdet sei. In den Aussagen von Herrn D. lassen sich hingegen
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Strategien erkennen, die auf eine Veränderung der Lösungsbemühungen und des
ursprünglichen Migrationsentwurfs schließen lassen. Sein argumentatives, hand-
lungsleitendes Reden dient der emotionalen und kognitiven Vorbereitung mögli-
cher Handlungsveränderungen und -rechtfertigungen (vgl. hierzu Aschenbach
1983).

Herr D. "Nein, ob es nun klappt oder nicht, (Pause) wir können ja nur abwarten und hof-
fen, dass unser Gutachten das Gericht überzeugt, wenn nicht ... überlegen wir
uns, hier zu bleiben. Mein Sohn ist hier geboren, ... inzwischen bin ich Ausländer
hier und Ausländer in Italien. (Pause) Und dann, der Mensch denkt und Gott lenkt
.. Vielleicht haben wir die Möglichkeit, etwas selbständig aufzubauen, vielleicht
was Eigenes für ihn selbst. Wir sind immer dazu bereit. Mehr als das können wir
nicht tun."

Herr D. versucht, einen weiteren Kontrollverlust bei einer negativen Situationsent-
wicklung zu verhindern, indem er eine mögliche Änderung seines Migrationszieles
ins Auge fasst: Verbleib in Deutschland, Reduktion der schulischen Ambitionen
und Aufbau einer beruflichen Perspektive für Bruno.

Aufgrund des schwebenden Gerichtsverfahrens lehnten die Eltern und die betei-
ligten Lehrer mein Interventionsangebot ab. Dem Prinzip der Freiwilligkeit fol-
gend, endet der Fall der Familie Dezza deshalb mit der Darstellung und Analyse
der Problemlöseversuche der Beteiligten. 

4.3 Familie Schiavetti

Herrn S. (45 J.) und Frau S. (42 J.) lerne ich bei einem meiner Besuche des Sozialdienstes
des Caritasverbandes kennen. Ihre lockere, humorvolle und aufgeschlossene Art machen es
mir leicht, Zugang zu ihnen zu finden. Die Schiavettis stammen aus Neapel. Ihre Kinder Al-
berto (21 J.), Bruno (19 J.), Carlo (18 J.) und Maria (12 J.) sind in Deutschland geboren,
"aber alles waschechte Neapolitaner", wie Herr S. strahlend betont. Im weiteren Verlauf un-
seres Gespräches erfahre ich, dass Maria schulische Schwierigkeiten hat, dies aber, wie Frau
S. zugleich betont, nicht als Problem angesehen wird: "Sie kann halt, was sie kann." Nach-
dem ich mein wissenschaftliches Interesse bekundet habe, erklären sich die Eltern zu wei-
teren Gesprächen bereit und vereinbaren mit mir einen ersten Gesprächstermin.

Erster Besuch bei Familie Schiavetti

Die Schiavettis wohnen in einer unter Denkmalschutz stehenden ehemaligen Arbeitersied-
lung (Vierfamilienhäuser aneinandergereiht mit kleinen, individuell gestalteten Vorgärten)
einer rheinischen Großstadt. Die Namensschilder an den Hausklingeln weisen auf italieni-
sche Mitbewohner hin.
Bei meinem ersten Besuch sind zunächst nur die Eltern und Maria anwesend. Nach einer
herzlichen Begrüßung setzen wir uns an einen großen, ovalen Wohnzimmertisch. Während
Frau S. Kaffee serviert, kommt die folgende, ungekürzt wiedergegebene Gesprächspassage
zustande, die das familiäre Leben der Schiavettis, die Atmosphäre, die bei ihnen herrscht,
am besten wiedergibt: 



4.3 Familie Schiavetti 101
Frau S.: (zu Maria gewandt) "Geh und wasch Dir die Hände. Du warst draußen. Geh
schnell."

Herr S.: "Geh schnell, Du warst im Keller, geh und wasche Dich." 
Frau S.: (lachend) "Diese Herren sind von der Polizei."
I.: "Nein, nein, nein, das stimmt nicht ... Deine Mutter schwindelt." 
Herr S.: "Die hat keine Angst, ... furchtbar. Die ist furchtbar, diese Tochter." (im Hinter-

grund läuft eine italienische Unterhaltungssendung im Fernsehen) 
Frau S.: (Bruno, der zweitälteste Sohn, kommt zur Tür herein) "Das ist der zweite, Bruno.

(Pause) Alberto, der Älteste, schläft. Er ist von der Arbeit gekommen, der arme
Junge. (Dann laut) Weckt ihn auf. Um Viertel vor Sieben hat er ein Treffen. Geht
ihn wecken, denn er muss weg, der Alberto." 

I.: "Wäre es möglich, den Fernseher auszumachen?" 
Frau S.: "Schalte den Ton ab. Die Sendung geht jetzt gleich zu Ende. Ah, Roberta, Fran-

cesca, meine Nachbarinnen .."

Wie auf ein Stichwort erscheinen neue Gesprächsteilnehmer, reihen sich zwanglos ins Fami-
liengeschehen ein und beteiligen sich nahtlos an dem Gespräch: Schule, Neapel, Schule. Zu
meinem Erstaunen wird das schulische Thema entgegen meinen bisherigen Erfahrungen
nicht als Familiengeheimnis behandelt. Offen wird gesprochen, argumentiert und durchaus
konträr diskutiert. Ungeordnet strömen unterschiedliche Kommentare parallel an mein Ohr
und auf das Tonband. Ich erkenne sehr schnell, dass dieses Gespräch für mich mehr der
teilnehmenden Beobachtung dient und bedeutsame Aspekte der Alltagswirklichkeit der Fa-
milie Schiavetti wiedergibt. Gleichzeitig muss ich aber auch feststellen, dass die stellenweise
chaotisch anmutenden Kommunikationsstrukturen die Grenzen meiner Aufnahmefähigkeit
erreichen. Aus diesem Grunde wurden weitere Gespräche im engeren Familienkreis verein-
bart.

4.3.1 Biographie der Eltern

Das Leben von Herrn und Frau S. war von frühester Kindheit an von Armut ge-
prägt. Dennoch scheinen die lebensfrohe Einstellung und die Fähigkeit, selbst in
schwierigen Situationen eine optimistische Grundhaltung zu bewahren, ihren All-
tag zu bestimmen: 

Herr S.: "Wir waren ja immer unterwegs. Die Mädchen (mit Blick auf seine Frau) hatten es
da schon schlechter; die durften nur in Begleitung raus. (Pause) Darüber könnte
man einen Roman schreiben. (..), (...) Anstatt zur Schule bin ich Glocken läuten
gegangen, so aus Spaß; oder wir sind Fenchel klauen gegangen."

I.: "Und Ihre Eltern?"
Herr S.: "Unsere Eltern? Was wußten die schon. Erst wenn der Lehrer fragte: 'Ist Ihr Sohn

krank?', (herzhaft lachend) dann musste ich rennen ... und mein Vater mit dem
Gürtel hinterher." 

Frau S.: "Ja, früher war alles strenger. (Pause) Wir Mädchen durften nicht allein zu einem
Fest gehen. Dann waren wir immer in Begleitung der Mutter."

I.: "Und welche Bedeutung hatte Schule für Sie?" 
Frau S.: "Ich bin bis zur ersten Klasse Mittelschule gegangen." 
Herr S.: "Und ich bis zur dritten Klasse Grundschule." 
I.: "Warum haben Sie bereits mit der dritten aufgehört?" 
Herr S.: "Na ja, weil ich nicht mehr zur Schule ging." 
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Frau S.: "Er ging nicht zur Schule. Er lief immer davon!"
Herr S.: "Es ist nicht so, dass ich es nicht schaffte. Ich hatte keine Lust. Ich weiß nicht." 
I.: "Und die Eltern, haben die das akzeptiert?" 
Frau S.: (spricht dazwischen) "Von wegen, sie gaben Schläge (...) Unsere Eltern hatten kei-

ne Schulausbildung. Wenn ich nicht zur Schule gehen wollte, nahm mich mein Va-
ter zur Seite und sagte mir, ich sollte in Mathe mehr üben, und obwohl er es selbst
nicht konnte, kriegte ich Kloppe, weil ich nichts verstand. Er aber wollte, dass wir
lernten, aber er konnte uns nicht helfen ..."

Herr S.: "Erst beim Militärdienst habe ich erst richtig Schreiben gelernt. Aber als kleiner
Junge habe ich schon angefangen zu arbeiten. Auf dem Bau, als Verputzer. (Pau-
se) Wir waren eine große Familie (fünf Geschwister, zwei Schwestern und drei Brü-
der), da mussten alle ran."

Während Herr S. seine Kindheit und Jugendzeit in seiner geliebten Stadt Neapel
verbringt, ist für seine Frau diese Lebensphase durch Migrations- und Remigrati-
onserfahrungen geprägt.

Frau S.: "In den ersten Jahren war es so, dass mein Vater fast immer in Deutschland ge-
arbeitet hat. Meine Mutter hat uns aufgezogen. Wir hatten nicht viel, aber da-
durch, dass mein Vater uns Geld schickte, ging es uns nicht schlecht. (Pause) Mit
zwölf Jahren bin ich mit meiner Mutter und meinen Geschwistern nach Deutsch-
land gekommen. (Pause) Sie wissen ja, mein Vater war zunächst alleine in
Deutschland und hat uns immer Geld geschickt. (Pause) Dann kam plötzlich nichts
mehr. Da hat meine Mutter gesagt, wir fahren nach Deutschland. Papa war ge-
schockt (erzählt sie ganz belustigt) ... Aber nach drei Jahren sind wir alle wieder
zurückgekehrt."

Obwohl Frau S. in der Anfangsphase ihres Aufenthaltes in Deutschland mit
Schwierigkeiten und Belastungen konfrontiert wird – sie hat kaum Kontakte zu
Gleichaltrigen, meist ist sie aufgrund der berufsbedingten Abwesenheit der Eltern
allein zu Hause und muss den Haushalt führen –, schildert sie die Auswanderung
und das Leben in der Migration als ein abenteuerliches und einmaliges Erlebnis.
Während man als Beobachter dazu neigen könnte, diese Lebensumstände als sehr
belastend für ein zwölfjähriges Mädchen zu interpretieren, betrachtet Frau S. die-
se Zeit als Weichenstellung für ihre persönliche Entwicklung, da sie in Deutschland
der elterlichen Kontrolle und Bevormundung – zumindest zeitweise – entfliehen
konnte. 

Auf die Zeit ihrer Remigration blickt Frau S. mit gemischten Gefühlen zurück. Ei-
nerseits ist die Freude groß, ihr Neapel und die Menschen dort wiederzusehen, an-
dererseits erlebt sie vor dem Hintergrund ihrer Migrationserfahrung verstärkt die
soziale Kontrolle in ihrer familiären Umgebung und die damit verbundene Bevor-
mundung:

Frau S.: "Als ich meinen Mann kennenlernte, musste er, um mich zu sehen, in mein Eltern-
haus kommen .."

Herr S.: "Ja, ich weiß noch, die ganze Familie war anwesend ... und besonders deine Groß-
eltern mochten mich nicht." 
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Frau S.: "Ja, sie wollten, dass ich einen anderen heirate."
Herr S.: "Ja, dann haben wir uns schnell entschlossen, (scherzhaft) bevor sie noch mit ei-

nem anderen verkuppelt wird, nach Deutschland zu gehen." 

1973 wandern beide nach Deutschland aus. Unterkunft finden sie zunächst bei
Verwandten. Während Herr S. als angelernte Arbeitskraft bei einem großen Ener-
gieunternehmen unterkommt (in dieser Firma ist er mittlerweile 23 Jahre), findet
Frau S. eine Anstellung in einer Wäscherei. Noch im selben Jahr findet ihre Hoch-
zeit statt. 

Seit der Geburt ihres ersten Sohnes geht Frau S. verschiedenen Reinigungstätig-
keiten nach, die ihr nach eigenen Aussagen mehr Flexibilität geben, um ihren
Haushalt besser organisieren zu können. Nach drei Söhnen wird 1984 Maria als
viertes Kind der Familie geboren.

4.3.2 Zur aktuellen Situation der Familie 

Ihr ursprüngliches Migrationsziel (die materielle Absicherung ihres Lebens und die
Rückkehr nach Italien) haben die Schiavettis nicht aus den Augen verloren, aber
zeitlich verschoben: 

Frau S.: "In den ersten Jahren war es nicht einfach, Geld zu verdienen, den Haushalt zu
führen und die Kinder zu versorgen. (..), (...) Wir haben versucht, zu sparen, aber
wir mussten ja auch leben." 

Herr S.: "Ja, es hat uns sehr viel Zeit gekostet, aber das Leben darf nicht zu kurz kommen.
(Pause) Wenn wir alt sind, ist es für viele Dinge zu spät, das muss man jetzt tun,
(&) aber wir haben trotzdem noch etwas Geld zur Seite gelegt und haben uns ein
Haus und eine Wohnung in Italien gekauft und vermietet."

Frau S.: "Ja, aber ich muss schon das Geld für die Familie zusammenhalten ... (stöhnend)
Die Söhne geben zwar ein Teil ihres Geldes ab, aber sie verlangen auch viel und
mein Mann ist auch sehr großzügig." 

Dass sie die erwünschte Rückkehr bis zum heutigen Tag nicht realisieren konnten,
ist ihrer Ansicht nach aber auch dadurch zu erklären, dass sie im Prinzip zwei Le-
bensziele verfolgen. Einerseits möchten sie ihre finanzielle Situation so gestalten,
dass sie eine langfristige Verbesserung ihrer Lebensbedingungen in ihrer Heimat
erreichen. Andererseits sind sie nicht bereit, auf die Befriedigung ihres aktuellen
Bedürfnisses nach einem erfüllten Leben in der Gegenwart zu verzichten. Diese
Sowohl-als-auch-Strategie könnte in den lebensgeschichtlichen Erfahrungen der
Eltern begründet liegen und dem Motto folgen, auch in der größten Not das Leben
zu genießen und nicht nur fernen Zielen nachzujagen: "Das Leben kann man nicht
planen, man muss es nehmen, wie es kommt … aber spontan reagieren ... In un-
serer Familie wurde der nächste Tag geplant, aber nicht das ganze Leben."

Charakteristisch ist die optimistische Grundhaltung und Lebenseinstellung der
Schiavettis. Sie nutzen die verschiedenen Möglichkeiten sozialer Unterstützung: 
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Herr S.: "Ich bin nach Deutschland gekommen nicht gegen meinen Willen, sondern mit
Herz und Verstand. (Pause) Ich war guter Dinge. Aber es ist nicht alles so gelau-
fen, wie ich dachte ... Ich habe Geld verdient, ... aber mein Herz wollte verküm-
mern. Denn hier fragt dich keiner: 'Wie geht es', du musst seh'n, wie du
weiterkommst. So läuft das ... (lachend) Ja, und meine Kontakte mit den Lands-
leuten sind für das Herz, die mit den Deutschen für den Kopf."

Frau S.: "Ja, wissen Sie, Maria hat, durch unsere Kontakte mit unseren Landsleuten hier, die
Möglichkeit, Italienerin zu bleiben."

Durch die bewusste Steuerung ihres Kontakt- und Freizeitverhaltens versuchen
die Schiavettis, die räumliche Distanz zur Heimat und die fehlende sozial-emotio-
nale Nähe zu den Einheimischen im Aufnahmeland zu kompensieren: Während
sich die Kontakte zu Deutschen in der Regel auf den Arbeitsbereich, auf Kontakte
mit der Schule etc. beschränken, konzentriert sich ihre Suche nach sozial-emoti-
onaler Unterstützung auf das subkulturelle Milieu. 

4.3.3 Maria

4.3.3.1 Erster Kontakt

Maria ist ein sehr ernst wirkendes und für ihr Alter relativ kleines, beleibtes Kind. Dieser Ein-
druck wird durch ihre schwerfälligen und bedächtigen Bewegungen noch unterstrichen. Auf-
fallend und im Kontrast zu der offenen und überschwänglichen Haltung der übrigen
Familienmitglieder wirkt Maria sehr zurückhaltend und in sich gekehrt, wobei man nicht un-
bedingt von Schüchternheit1 sprechen kann, da sie bereitwillig und ohne erkennbare Scheu,
aber eher emotionslos auf meine Fragen eingeht. 
Da Frau S. den vereinbarten Termin (das erste Einzelgespräch mit Maria) vergessen hatte,
musste Maria bei meiner Ankunft erst von einer Nachbarin abgeholt werden. Entschuldigend
erklärt mir Frau S., dass Maria sich oft bei ihrer "zweiten Familie" aufhalten würde. 
Das Interview mit Maria gestaltet sich recht schwierig, da sie mitten im Satz  immer wieder
auf die italienische Sprache zurückgreift. Darauf angesprochen, teilt sie mir mit, dass sie,
obwohl sie in Deutschland aufgewachsen sei, immer erst in der italienischen Sprache denke
und dann übersetze; dabei passiere es ihr oft, dass sie den Satz in der deutschen Sprache
beginne und in der italienischen beende. Darüber würde sich die Lehrerin oft aufregen, das
wäre auch mit ein Grund dafür gewesen, dass sie bereits in der Grundschule vorübergehend
Nachhilfeunterricht erhalten habe. 
Die von der Mutter erwähnte Zweitfamilie nehme ich zum Anlaß, Marias alltägliche außer-
schulische Situation zu thematisieren:

I.: "Maria, Deine Mutter sagte mir vorhin, dass Du Dich gerne bei den Nachbarn auf-
halten würdest ..."

1 Marias zurückhaltende Art ist nach eingehender Analyse nicht unter dem Persönlichkeitsbegriff
Schüchternheit bzw. sozialer Gehemmtheit (vgl. Problemdefinition des Lehrers) zu subsumieren,
sondern weist eher die Merkmale sozialen Desinteresses auf. Diese Schlussfolgerung liegt nahe, da
Maria weder den Wunsch äußert, Kontakte aufnehmen zu wollen, noch in einem Annäherungs-Ver-
meidungs-Konflikt (ambivalentes Kontaktverhalten) steht, wie es bei sozial gehemmten Kindern zu
beobachten ist (vgl.  Asendorpf 1989). 
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Maria: "Ja, Tante, .. äh, nicht meine richtige Tante .. wenn die Schule aus ist, gehe ich
zu ihr .. meistens .. sie haben einen großen Hund, mit dem gehe ich oft spazieren,
wenn meine Eltern nicht zu Hause sind." 

I.: "Bist Du oft allein zu Hause?"
Maria: "Ja, manchmal."
I.: "Was machst Du in Deiner Freizeit? Hast Du Freunde, mit denen Du was unter-

nimmst?"
Maria: "Ja, meine Schulfreundin, (h) aber ich spiele auch allein (..), (...) meine Mutter will,

dass ich (h) mehr mit den anderen Kindern spiele. (ärgerlich) Ständig macht sie
mir Vorschläge, was man alles unternehmen kann. Immer gehen wir zu irgendwel-
chen Treffen. Nie kann ich das machen, was ich will."

I.: "Das nervt Dich?"
Maria: "Ja, ich (h) gehe lieber mit Tasso (Hund der Nachbarin) spazieren."
I.: "Stört es Dich, wenn Deine Eltern ständig Deine freie Zeit bestimmen?"
Maria: "Meine Eltern (h) verstehen das nicht. Die sagen immer, wir Schiavettis müssen

zusammenhalten und alles zusammen machen ... Das ist gut für die Familie. (Pau-
se) Aber meine Brüder dürfen alles, und ich muss immer tun, was meine Eltern
wollen." 

Marias Schilderungen ist zu entnehmen, dass ihre Eltern sehr darauf bedacht sind,
ihre Freizeit mit ihr zu verbringen. Dabei wird allerdings aus der Perspektive Ma-
rias deutlich, dass nicht die Erfüllung ihrer Wünsche und Bedürfnisse im Vorder-
grund der elterlichen Bemühungen steht, sondern deren Vorstellungen davon,
was für Maria wünschenswert sei. Vordergründig leistet sie keinen Widerstand,
empfindet dies aber als Einengung ihrer Möglichkeiten bei der Gestaltung ihrer
Freizeit und ihrer Beziehungen und versucht, dieses Defizit in Abwesenheit der El-
tern durch den Aufbau eines kompensatorischen Milieus (bei ihrer Zweitfamilie
und in der Schule) auszugleichen, zu dem die Eltern keinen Zugang haben.

Die selbstbestimmte Freizeitgestaltung in Abwesenheit der Eltern (die Möglichkeit,
sich zurückzuziehen, alleine etwas unternehmen zu können) ist ein Grund dafür,
dass es nicht zu offenen Konflikten mit den Eltern kommt. Andererseits wird da-
durch eine Scheinharmonie aufgebaut, die die Diskrepanz zwischen den elterli-
chen Interessen und denen des Kindes verdeckt.

Offen bleibt zunächst, welche Funktion das sozial auffällige Verhalten des Kindes
für seine Lebensbewältigung hat, ob Maria soziales Desinteresse an den Tag legt,
weil sie tatsächlich kein Interesse an sozialen Kontakten hat, oder aber ob sie
durch ihre demonstrative Ungeselligkeit nur ihren Unmut über die permanente el-
terliche Reglementierung ihrer Freizeit und ihrer Kontakte artikuliert.

4.3.3.2 Biographie und Schulverlauf

Mit der Geburt ihrer Tochter reduziert Frau S. ihre beruflichen Aktivitäten auf ein
Minimum und konzentriert sich auf die Erziehung Marias. Allerdings zwingt die fi-
nanzielle Situation der Familie sie, früher als geplant (Maria ist zu diesem Zeit-
punkt zwei Jahre alt), wieder mitzuverdienen. Die berufsbedingte Abwesenheit
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der Mutter habe jedoch nach Aussagen der Eltern keinerlei negative Auswirkun-
gen auf die Entwicklung des Kindes gehabt. Die Einbeziehung sozialer Netzwerke
für Erziehungs- und Betreuungsaufgaben in dieser Phase habe nicht nur einen di-
rekten praktischen Nutzen gehabt, sondern entspreche auch ihren Lebensvorstel-
lungen von Gemeinschaft und Solidarität. Diese Art der Familienerweiterung diene
auch dem sozialen Lernen der Kinder. Kontakte mit anderen Bezugspersonen er-
weitern die häusliche Beziehungsstruktur und bieten neue Lern- und Handlungs-
möglichkeiten für die Kinder. Dies nennen die Eltern als ein wichtiges Ziel bei der
Familienerziehung. 

Im Alter von drei Jahren kommt Maria in einen italienischen Kindergarten. Aus-
schlaggebend für diese Entscheidung war die Absicht der Eltern, Maria im Hinblick
auf eine mögliche Rückkehr auf ein Leben in Italien vorzubereiten. Den Kindergar-
ten durchläuft Maria ohne besondere Probleme, jedoch beobachten die Eltern kurz
nach der Einschulung erste Anzeichen sozial auffälligen Verhaltens – eine Art so-
zialen Rückzug: Maria scheint sich weniger für andere Kinder zu interessieren,
spielt lieber allein und ist in sich gekehrt. Die Eltern nehmen diese "ungesellige"
Art des Kindes zum Anlaß, verstärkt Kontakte zu arrangieren: 

Frau S.: "Die Kleine war immer etwas behäbig .. wissen Sie .. ja, wie soll ich sagen, nicht
ängstlich, aber irgendwie schwerfällig. Das ist wohl ihre Natur. Anfangs fiel uns
das gar nicht auf, aber seit sie zur Schule geht, verstärkt sich das .. Man musste
sie immer antreiben, sonst würde sie vor dem Fernseher sitzen und eine Sendung
nach der anderen in sich reinziehen ... wir haben sie, soweit es geht, immer mit-
genommen, dafür gesorgt, dass sie mit Kindern Kontakt bekommt ..."

Schon zu Beginn der Schulzeit erweist sich die auf das zukünftige Leben in Italien
ausgerichtete Erziehungsstrategie der Eltern (vgl. Kap. 4.3.4) für die Eingliede-
rung Marias in die deutsche Schule als hinderlich. Die notwendigen Anpassungs-
leistungen, das intensive Erlernen der deutschen Sprache (durch zusätzlichen
Sprachunterricht), um erfolgreich am Unterricht teilnehmen zu können, und die
gleichzeitige Aufnahme des Lernstoffes überfordern Maria. Am Ende des ersten
Schuljahres erfüllt sie nach dem Urteil ihrer Lehrerin nicht die notwendigen Lern-
voraussetzungen für das zweite Schuljahr und verbleibt auf Anraten der Lehrerin
und mit Einverständnis der Eltern in der ersten Klasse. In der Folgezeit zeigt Maria
eine deutliche Verbesserung in ihren Schulleistungen – außer im Fach Deutsch. 

4.3.4 Familienerziehung 

4.3.4.1 Zum Erziehungskonzept der Eltern

In den folgenden Gesprächsausschnitten thematisieren die Eltern den besonderen
Stellenwert von Solidarität in ihrer Lebensgemeinschaft. Der enge Zusammenhalt
in der Familie sei das bestimmende Charakteristikum des Familienlebens:
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Frau S.: "Einige haben eine Familie und essen zusammen. Die Kinder werden versorgt, an-
sonsten geht einer da hin, einer dort hin. Bei uns ist das anders. Nehmen wir an,
einer wird krank, dann kümmern wir uns um ihn .. oder die Mutter ist alt, ich muss
mich um sie kümmern. Wir schließen sie nicht im Altersheim ein .. verstehen Sie."

Herr S.: "Ja, wir haben unsere Kinder so erzogen .. Leben ist ein Geben und Nehmen. Da
hat sich nichts geändert .. aber natürlich muss man sie auch darauf vorbereiten,
selbständig ihr Leben in den Griff zu kriegen; aber sie müssen auch wissen, wo sie
herkommen."

Frau S.: "Es ist so, in jeder Familie läuft es natürlich anders. Bei uns ist es so, wir machen
alles gemeinsam. Ja, .. auch große Dinge entscheiden wir gemeinsam ... die Frei-
zeitinteressen der Söhne sind natürlich schon anders. Sie sind erwachsen. Ja, frü-
her war es so, da durfte man nichts ohne die Eltern tun. Heute gehen meine Söhne
ihren eigenen Weg. Das ist normal." 

Den bisherigen Äußerungen der Eltern ist zu entnehmen, dass die Loyalität der
Familienmitglieder untereinander vor der Befriedigung individueller Interessen
steht. Als Ausgleich für diese Anpassungsleistung bietet der familiäre Schonraum
für jeden Einzelnen sozial-emotionale Geborgenheit und materielle Sicherheit.
Dieses Prinzip findet sich auch im Erziehungskonzept wieder: 

Herr S.: "Ja, natürlich war früher auch nicht alles gut, aber man hat zusammengehalten ..
Wir haben den Eltern vom Blick der Augen abgelesen .. aber verstehen Sie richtig,
der familiäre Zusammenhalt ist für uns nicht einfach Tradition, er ist notwendig in
einer fremden Umgebung und für eine gute Rückkehr. Da kann nicht jeder machen
was er will." 

Frau S.: "Die Kinder heute verlieren diese Werte. Wir achten zwar darauf, dass unsere Kin-
der Familienwerte bewahren, ... natürlich ist es nicht mehr so wie früher, man darf
seine Augen auch nicht dem Neuen verschließen (...) Kinder brauchen auch eine
gewisse Freiheit."

I.: "Gilt das für Ihre Söhne und Ihre Tochter gleichermaßen?"
Herr S.: "Im Prinzip ja, wir denken da nicht so traditionell wie unsere Eltern ... aber bei Ma-

ria ist es etwas anderes."
Frau S.: "Sie braucht mehr Unterstützung, weil sie so einen schwierigen Charakter hat,

nicht, weil sie ein Mädchen ist."

Die Eltern gehen davon aus, dass Familienerziehung auf solidarisches Handeln
ausgerichtet sein muss, erkennen aber auch, dass die individuelle Autonomie
nicht zu kurz kommen darf. Mehr oder weniger scheint ihnen bewusst zu sein,
dass eine starke emotionale Bindung der Familienmitglieder untereinander bei
gleichzeitiger erlebter individueller Autonomie die Voraussetzung für den Zusam-
menhalt der Familie ist (vgl. Olson/McCubbin 1982, S. 49). Dabei folgen sie nach
eigenen Aussagen in ihrer Erziehungshaltung nicht traditionellen Erziehungsein-
stellungen, sondern persönlichen Interessen. Bei der Erziehung Marias achten die
Eltern daher bewusst darauf, ihre Tochter stärker in das Migrationsprojekt einzu-
binden. Gleichzeitig sind sie mit Rücksicht auf ihre Rückkehrabsicht bestrebt, die
außerschulische Lebens- und Lernumwelt des Kindes bewusst zu bestimmen.
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4.3.4.2 Häusliche Lernumwelt und innerfamiliäre Förderung des Kindes

Marias Kinderzimmer ist ein kleiner Raum, der an das Schlafzimmer der Eltern angrenzt und
der aufgrund seiner Größe eher an einen begehbaren Schrank erinnert. Dieser Eindruck wird
durch die fehlende Tür bestärkt. Außer einem Kinderbett und einer kleinen Regalwand, die
ungeordnet einige Stofftiere und Bücher beherbergt, ist das Zimmer recht schmucklos. Wie
ich später von Frau S. erfahre, spielt Maria, "wenn sie einmal zu Hause ist und nicht bei den
Nachbarn herumhängt", meistens in der Küche. In der Küche haben die Eltern für Maria in
einer kleinen Nische auch einen Arbeitsplatz eingerichtet, an dem sie ihre Schulvorbereitun-
gen und Hausaufgaben erledigen kann. 

Bei der folgenden Charakterisierung des Familienalltags und der familienspezifi-
schen Lernumwelt Marias wird deutlich, dass die Eltern versuchen, Situationen zu
schaffen, in denen Maria modellhaft die Heimatkultur kennenlernen und nacher-
leben kann. In dieser Erziehungsstrategie sehen sie eine Möglichkeit, Maria auf
eine Rückkehr nach Italien vorzubereiten. Im intraethnischen Lebenskontext sol-
len Kommunikations- und Beziehungsstrukturen aufgebaut werden, in denen Ma-
ria Erfahrungen im Umgang mit anderen Menschen machen und dadurch sozial
kompetentes Verhalten erlangen kann: 

Frau S.: "Wir haben sie gleich in die Casa Italia (italienischer Kindergarten) geschickt ...
wegen der Sprache und der Kultur .. wissen Sie .."

Herr S.: "Natürlich hat sich vieles geändert. Heute sind die Kinder viel freier .. aber das
heißt nicht, dass die Tradition nicht mehr gilt .. unsere Kinder kennen ihre italieni-
sche Herkunft .."

Frau S.: "Ja .. das ist eine Sache der Erziehung .. das fängt mit der Familie an, Gemeinsam-
keiten pflegen, die Freizeit gestalten mit Landsleuten .."

Herr S.: "... dabei behält sie die Nähe zur Heimat, lernt ihre Kultur .. die Sprache .. wenn
wir dann wieder zurückkehren, wird .. ist sie vorbereitet ... wir versuchen schon,
dass Maria einmal ihr Leben selbst aufbauen kann .."

Frau S.: "Sehen Sie, wenn sie mal groß ist .. Hausfrau, Mutter, dann soll sie die Möglichkeit
haben, wenn sie sich von ihrem Mann trennt, aus eigener Kraft zu leben und aus-
zukommen."

I.: "Aber ein selbstbestimmtes Leben setzt doch voraus, dass Maria auch ihre eigenen
Wege geht." 

Herr S.: "Sehen Sie, Maria ist wie eine Muschel, verschlossen .. aber drinnen sitzt eine Per-
le. Also muss man sie öffnen .. das kann sie nicht allein ... Also nehmen wir Maria
überall mit, zu den Nachbarn oder wenn wir unsere gemeinsamen Feste in der Kir-
chengemeinde feiern ... das hat schon eine gewisse Tradition."

Frau S.: "Wissen Sie, unsere Söhne sind, wie wir, offen und umgänglich, aber bei Maria
muss man immer wieder nachhelfen, sie ist eigenwillig und stur .. Sie haben ja ge-
sehen, wir sind eine große Familie. Maria ist noch jung, muss noch lernen ... und
Jüngere müssen natürlich noch auf die Eltern hören, wir helfen ihr, wo wir kön-
nen."

Es ist jedoch fraglich, inwieweit die kindbezogenen Interessen der Eltern mit den
tatsächlichen Interessen und Bedürfnissen des Kindes übereinstimmen. Insofern
kann die beabsichtigte Vermittlung von Erziehungszielen impliziter Natur (für das
zu erlernende Verhalten) in Form elterlichen Modellverhaltens (Modellpersonen)
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nicht funktionieren, da eine Identifikation mit ihnen aufgrund mangelnder Inter-
essenübereinstimmung nicht stattfindet (vgl. hierzu Damon 1989). 

Maria äußert mehrfach ihre Unzufriedenheit, erlebt das Verhalten ihrer Eltern als
Bevormundung, fühlt sich in ihren Bedürfnissen (die Möglichkeit, sich zurückzu-
ziehen, alleine zu sein oder ohne die Eltern etwas zu unternehmen) nicht ernst
genommen. Aus ihrer Perspektive erscheint die elterliche Erziehung zur Förderung
von Selbstbestimmung wie eine Zwangsmaßnahme.1 Sie passt sich den elterli-
chen Geboten (sich mit italienischen Kindern zu treffen, mit den Eltern gemeinsa-
me Freizeitaktivitäten zu unternehmen etc.) an, d.h. sie legt eine defensive
Verhaltensstrategie an den Tag, um Auseinandersetzungen mit ihren Eltern zu
vermeiden. 

Maria: ".. die schleppen mich zu allen möglichen Leuten, das nervt .. aber wenn ich nicht
mit will, dann gibt es Ärger und das kann ich nicht ausstehen. Alle (ihre Eltern und
ihre Brüder, K.-D. R.) sagen mir immer, was ich machen soll; sie geben mir Rat-
schläge. Ja .. also ich denke erst darüber nach, ja und dann komme ich auch auf
das gleiche Ergebnis wie meine Mutter .. dann sagt sie: 'Du musst das so und so
machen, und weil ich das nicht schnell mache, macht sie das selbst ... meine Mut-
ter behandelt mich immer wie ein kleines Kind."

Maria wird kaum gefordert, vieles wird ihr abgenommen. Die einengenden Verhal-
tensweisen der anderen Familienmitglieder führen dazu, dass Maria im innerfami-
liären Umfeld kaum Initiativen ergreift. 

Frau S: "Maria ist einfach so. Sie ist stur, ist ein liebes Kind, aber sehr zurückhaltend. Wir
versuchen, ihr immer zu helfen, wir fordern sie immer auf. Wir wollen, dass sie
aktiver und selbständiger wird. Wir helfen ihr. Wir sagen, was sie tun muss, denn
von alleine macht sie nichts. Keine Hausaufgaben, sie hilft nicht immer, sie macht
einfach von alleine nichts. Manchmal spricht sie mit uns überhaupt nicht. Sie ist
ungesellig (verlegenes Lachen), sie sitzt immer so teilnahmslos rum. Aber so ist
sie eben." 

Die Eltern bemühen sich zwar die Selbständigkeit ihrer Tochter zu förden, errei-
chen aber durch ihre Erziehungspraktiken das Gegenteil: Sie unterstützen ein eher
angepasstes, reaktives Verhalten. Marias passive Haltung, die von der Mutter als
Ungeselligkeit beschrieben wird, stellt jedoch weniger eine Charaktereigenschaft
des Kindes dar, wie die zitierten Äußerungen nahe legen; sie ist vielmehr als Re-
aktion auf die erlebten Einschränkungen der eigenen Handlungsmöglichkeiten zu
verstehen:

Maria: "Ich mache gar nix, ich habe keine Lust, was zu machen. Ich kann machen, was
ich will, das bringt nichts. Ich sage nichts und habe meine Ruhe. Denn ... ich weiß,
was sie immer sagen werden. Ich kenne das."

1 Held (2000, S. 88) weist in einem anderen Zusammenhang auf eine Paradoxie hin: Erzieher sehen
in der Regel den äußeren Zwang als eine natürliche Voraussetzung für die spätere Selbstbestim-
mung der Schüler an.
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Die Äußerungen der Eltern, ihre Tochter sei ungesellig und schüchtern, lassen sich
auch durch das selbstbestimmten Freizeitverhalten Marias außerhalb der Familie
relativieren.

Konkrete Unterstützung in schulischen Angelegenheiten bekommt Maria selten.
Sie führt dies auf die eingeschränkten Hilfsmöglichkeiten der Eltern  zurück: 

Maria: "Bei uns arbeiten alle .. Meine Brüder sind selten zu Hause, und meine Eltern kön-
nen mir nicht helfen, weil sie nicht so gut Deutsch sprechen. Wenn ich aus der
Schule komme, gibt’s was zu essen, dann geht meine Mutter meistens wieder ar-
beiten und ich zu den Rossis (Nachbarn), führe den Hund aus“.

I.: "D.h., Du musst selbst klar kommen. Und was passiert, wenn es schlechte Noten
gibt?"

Maria: "Ja, das klappt schon einigermaßen .. und wenn nicht, meine Eltern sind da nicht
so streng."

I.: "Du kommst also aus der Schule und dann ... machst du die Schulaufgaben?"
Maria: "Die mach ich später."
I.: ".. und was sagen Deine Eltern?"
Maria: "Die sind nicht so streng .. und ich glaube, das ist auch egal .. meine Eltern sind

da nicht so streng." 

Zieht man die Aussagen der Eltern hinzu, so stellt man fest, dass sie die schuli-
schen Probleme ihrer Tochter zwar erkennen und im Gespräch offen thematisie-
ren, jedoch keine Konsequenzen daraus ziehen. 

Herr S.: "Sie denkt nicht daran, sofort nach Hause zu kommen und die Hausaufgaben zu
machen. Sie geht dann zur Nachbarsfamilie und rennt mit deren Hund stunden-
lang herum. Ich glaube, es liegt daran." 

Frau S.: "Wenn ich dann sage, ’Maria, hast Du die Hausaufgaben gemacht?’ ‚Ja, ja, ich
habe sie gemacht’, aber sie vertrödelt die ganze Zeit." 

Herr S.: "Sie ist viel zu verspielt. Sie ist kein schlechtes Mädchen, nein, nein .. nur die Pro-
bleme mit den Hausaufgaben .. ."

I.: "Und wie läuft es im Moment mit der Schule?"
Frau S.: "Ja, das weiß ich nicht. Mir hat man gesagt: 'Geht'."
Herr S.: "Wissen Sie, sie ist stur, ihre Brüder wollen ihr helfen .. aber sie haben keine Lust

mehr, weil die Kleine stur ist, lässt sich nicht helfen."

Selbst Rückmeldungen der Lehrer über die Schulschwäche Marias veranlassen die
Eltern nicht dazu, konkrete Schritte zur Förderung ihrer Tochter einzuleiten.

Maria: " ... aber ich habe eher Streß, wenn meine Eltern beim Lehrer waren."
I.: "Was passiert?"
Maria: "Sie sind böse auf mich, meine Mutter schreit und sagt, dass ich in der Schule mehr

aufpassen soll."
I: "Und wie reagierst Du?"
Maria: "Ich ärgere mich; die sagen dann immer, ich soll mich mehr anstrengen; aber sie

vergessen das auch sehr schnell ... Nichts, bis zum nächsten Mal ... sie laufen stän-
dig in die Schule .. aber nichts." 

Sanktionen materieller oder sozialer Art bleiben aus: "Aber wir schlagen sie nicht
... wir lieben sie und tun das alles nur zu ihrem Besten, das sage ich ihr und sie
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versteht .. denke ich". Es wird zwar kein Leistungsdruck ausgeübt, aber es werden
auch keine Leistungsanreize gegeben. Es bleibt bei Appellen.

4.3.5 Problemdefinition 

4.3.5.1 Der schulische Misserfolg Marias aus der Sicht der Lehrerin

Mein erstes Gespräch findet in einer freundlichen und spannungsarmen Atmosphäre wäh-
rend einer Freistunde der Klassenlehrerin statt. Das kooperative Verhalten des Kollegiums
dieser Hauptschule war im Laufe meines Forschungsvorhabens eine erfreuliche Ausnahme,
da in der Regel – nicht zuletzt aufgrund der zum großen Teil verhärteten Fronten zwischen
Elternhaus und Schule und/oder aus gerichtstaktischen Gründen – Gespräche nur unter gro-
ßen Schwierigkeiten und in einem sehr begrenzten Umfange möglich waren.

Die Lehrerin beschreibt einige Persönlichkeitsmerkmale Marias und geht auf deren
aus ihrer Sicht auffällige Sozialverhalten ein:

Lehrerin: "Ja, wie soll ich Maria beschreiben? Äußerlich ... sie ist immer tadellos gekleidet,
wie eine Prinzessin, aber unnahbar und verschlossen, so als habe sie niemanden
nötig. (Pause) Ich habe den Eindruck, alles, was mit der Schule zusammenhängt,
interessiert sie nicht, ja .. das drückt sich auch in ihrem sozialen Verhalten aus, sie
wirkt irgendwie überheblich... Vielleicht ist der Ausdruck zu stark, vielleicht tue ich
ihr Unrecht; denn bei den Mitschülern ist sie trotz ihres desinteressierten, ja, un-
geselligen Verhaltens durchaus beliebt. (Pause) Es erstaunt mich auch immer wie-
der, dass Maria bei Sozialwahlen1 recht gut abschneidet. Aber auch da zeigt sich,
dass sie zwar von vielen Kindern gewählt wird, ... sie selbst nennt aber nur ihre
Freundin. (Pause) Wenn ich meinen Eindruck von ihr zusammenfassen sollte, wür-
de ich sagen: Eine plausible Erklärung wäre: Sie will nicht mitmachen, weil sie
glaubt, sie habe es nicht nötig; und das betrifft nicht nur ihr soziales Verhalten,
das betrifft ihre Lernhaltung und ihr Interesse an der Schule."

Marias soziales Verhalten in der Schule wird von der Lehrerin als Verweigerungs-
haltung bewertet und als Provokation empfunden. Interessant und für die weitere
Analyse aufschlussreich sind die Ergebnisse des von der Lehrerin durchgeführten
Soziogramms (Moreno 1954). Demnach hat Maria kaum Interesse an sozialen
Kontakten zu Mitschülern. Unverständlich erscheint der Lehrerin, dass die Mit-
schüler in einer relativ hohen Anzahl Sympathie für Maria empfinden. Da Maria
weder Ablehnung noch Ausgrenzungen (vgl. hierzu auch die Aussagen von Maria)
im Klassenverband erlebt, kann davon ausgegangen werden, dass die Schüler die
Sicht der Lehrerin nicht übernommen haben. Die Erkenntnis, dass Maria im Klas-
senverband große Beliebtheit genießt, scheint aber die Bereitschaft der Lehrerin,
ihr Urteil zu revidieren und die Verantwortlichkeit für die schulischen Schwierig-
keiten nicht nur primär in der Person des Kindes zu suchen, nicht zu beeinflussen:

1 Die Lehrerin führt jedes Schulhalbjahr einen soziometrischen Test durch. Als Bewertungsgrundlage
dient die quantitative Auswertung der Antworten der Schüler auf die Frage: "Mit wem möchtest Du
befreundet sein bzw. Deine Freizeit verbringen?"
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Nicht die Rollenbeziehung zwischen Lehrerin und Schülerin wird als mögliche Ur-
sache des Problems angeführt, sondern das erwartungswidrige Verhalten der
Schülerin, die mangelnde soziale Anpassung an das schulische Regelsystem, der
Verstoß gegen unterrichtsbezogene Verhaltensstandards bestimmen die Argu-
mentation der Lehrerin: 

Lehrerin: "Warum ich auf Desinteresse schließe? Als Maria zu uns kam, dachte ich zunächst,
sie sei ängstlich, aber mittlerweile habe ich festgestellt, dass sie eher gelangweilt
ist. Vielleicht glaubt sie, es ist nicht nötig mitzuarbeiten, weil sie bald wieder nach
Italien zurückkehrt ... Sie beteiligt sich beispielsweise nicht am Unterricht. Dabei
hätte sie es bitter nötig. Sprachlich ist Maria sehr schlecht, ständig vermischt sie
deutsche und italienische Wörter. Das hat natürlich auch auf andere Fächer Aus-
wirkungen. Dabei könnte sie es schaffen, sie ist nicht dumm, aber sie stellt sich so
an ... Also, sie wirkt ständig abwesend. Ich muss sie ständig ermahnen aufzupas-
sen. Nicht, dass sie schwätzt, aber sie scheint nicht in der Schule zu sein, sondern
ganz woanders ... Maria hält sich an keine Regeln, sie kommt oft zu spät und ohne
ihre Hausaufgaben in die Schule. (Pause) Also irgendwie komme ich nicht an Maria
heran; ... sie will sich nicht helfen lassen ... ist einfach zu stur. Und das Ergebnis
sehen Sie ja."

Aus der Sicht der Lehrerin könnten die Rückkehrabsichten der Familie einen ne-
gativen Einfluss auf die Anstrengungsbereitsschaft Marias und ihre schulsichen
Leistungen haben. Die Alternative, nach Italien zurückkehren zu können, löse bei
der Schülerin den Glauben aus, sie müsse sich nicht anstrengen. Bestärkt fühlt
sich die Lehrerin in ihrer Beurteilung durch die Schwierigkeiten der Eltern die not-
wendigen schulischen Unterstützungsleistungen zu erbringen bzw. durch ihr feh-
lendes Interesse an der deutschen Schule.

Lehrerin: "Aber trotzdem merke ich, da passiert nicht viel. Entweder können sie sich nicht
durchsetzen oder sie glauben, die deutsche Schule ist für ihre Tochter nicht so
wichtig, wenn sie eh nach Italien zurückkehren. (Pause) Sie hatten dies angedeu-
tet; ursprünglich wollten sie Maria auch auf eine italienische Schule schicken; das
hat aber, glaube ich, wegen der Entfernung nicht geklappt. (Pause) Aus all den
Fakten schließe ich, dass es besser wäre, wenn Maria eine besondere Betreuung
in einem schulischen Umfeld erhält, in dem eine intensivere pädagogische Unter-
stützung möglich ist. Dann kann sie auch noch einen Schulabschluss schaffen." 

4.3.5.2 Der schulische Misserfolg Marias aus der Sicht der Eltern

Die Eltern scheinen sich mit ihrer die Ursachen des Schulversagens personalisie-
renden Argumentation im Einklang mit den Erklärungen der Lehrerin zu befinden: 

Herr S.: "Ja, ich muss der Lehrerin recht geben, sie arbeitet nicht mit. Ich habe es ein paar
Mal versucht, mit ihr zu arbeiten, aber es ist immer das Gleiche; sie lässt sich nicht
helfen, ja .. stur ... das Schlimmste ist Mathematik und Rechtschreibung."

Frau S.: "Ja, sie versucht mitzukommen, aber sie schafft es nicht. Die Lehrerin sagte uns
beim letzen Mal, dass sie zu sehr zurückliegt. Sie hat Schwierigkeiten mit der deut-
schen Sprache und mit dem Schreiben auf Deutsch, in Mathe und im Diktat, in al-
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lem. Sie sagt, dass sie zu weit zurück ist, und sie arbeitet nicht mit .. will nicht ..
hat sie gesagt." 

I.: "Ich höre hier zwei Begründungen heraus: Will Maria nicht oder kann sie nicht ...
Wenn ich das richtig heraushöre, dann zweifeln Sie (Frau Schiavetti) daran, dass
Maria nicht will .."

Frau S.: "Ja, das denke ich. Wenn man nicht versteht, verliert man nach und nach auch
das Interesse, wenn man sieht, dass man nicht versteht. Ich habe der Lehrerin
auch gesagt: Vielleicht kommt meine Tochter auch sehr nach mir. Ich war auch
schwer von Begriff. (Pause) Ich sage: Sie kann halt, was sie kann."

Herr S.: "Ja, das ist schon richtig, aber Du kennst unsere Tochter, sie kann auch stur sein.
(Pause) Wissen Sie, ihre Brüder wollen ihr helfen .. aber sie haben keine Lust
mehr, weil die Kleine sich nicht helfen lässt (Pause) Nun gut, wenn sie dann aber
nicht anders kann, dann kriege ich auch die Nerven nicht.“

In ihrer Problemdefinition führen die Eltern zwar die mangelnden schulischen
Leistungen – ähnlich wie die Lehrerin – auf individuelle Schwächen Marias zurück.
Die jeweiligen Erklärungskonzepte jedoch weisen Unterschiede auf. Während die
Lehrerin ausschließlich motivationale Faktoren wie fehlende Anstrengungsbereit-
schaft, das Nicht-Wollen und die Interesselosigkeit der Schülerin für das Schulver-
sagen verantwortlich macht, gehen die Eltern von einer generellen mentalen
Störung aus, d.h. von einem Nicht-Können aus Begabungsmangel. Mögliche Ein-
flussfaktoren, die aus sozialen Beziehungen und familiären oder schulischen Um-
ständen ableitbar wären, werden nicht genannt. Folgerichtig stimmen die Eltern
trotz der unterschiedlichen Begründungsprämissen der Problemlösung der Lehre-
rin zu, dass Maria in der Sonderschule besser aufgehoben sei. 

Frau S.: "Aber wir denken auch (wie die Lehrerin, K.-D. R.): Jetzt kann man sie nicht ein-
fach so versetzen, d.h. man kann sie versetzen, aber wenn alle Kinder eine Eins
haben und sie eine Sechs, fühlt sie sich nicht wohl."

Herr S.: "Ja, vielleicht ist es besser, wenn sie ... "
Frau S.: "Ja, wenn sie es nicht schafft, dann schafft sie es nicht. Wenn sie dieses Jahr sitzen

bleibt, nächstes Jahr sitzen bleibt, ich hab schon verstanden, dass sie schwer be-
greift. Aber was soll ich machen? Soll ich sie umbringen? Begreift nicht, fertig?
Auch wenn sie die Regelschule nicht schafft, gibt es keine Probleme, weil sie trotz-
dem unsere Tochter ist."

Es ist allerdings nicht zu erkennen, ob die Eltern die mögliche Sonderschuleinwei-
sung als eine sinnvolle Maßnahme für ihre Tochter ansehen:

Herr S.: "Ja, meiner Ansicht nach muss sie nichts Besonderes werden, um Gottes Willen,
irgend etwas. Was weiß ich? Sie muss ihr Leben bestreiten können, (Pause) und
dabei werden wir ihr helfen."

Frau S.: "Sie wird mit uns nach Italien zurückkehren. Das haben wir schon lange vorberei-
tet. Da wird es keine Probleme geben."

Vergleicht man diese Zukunftsvorstellungen der Eltern mit den Aussagen der Leh-
rerin, so wird deutlich, dass beide Parteien mit der Sonderschulüberweisung Ma-
rias unterschiedliche Vorstellungen verbinden. Die Lehrerin geht aufgrund des
Begabungspotentials davon aus, dass die Schülerin unter entsprechenden schuli-



114 4. Die Fallstudien
schen Rahmenbedingungen eine bessere pädagogische Förderung erhalten kann,
die auch einen erfolgreichen Abschluss der Schule nicht ausschließen würde. Die
Eltern hingegen nehmen an, dass Marias Problem mit pädagogischen Mitteln nicht
gelöst werden kann. Ihr schulischer Misserfolg wird von ihnen als nicht veränder-
bar angesehen; als eine unabwendbare Tatsache, mit der man leben muss und
kann. Ihre Erziehungsvorstellungen sind somit auf andere Ziele bezogen und mit
anderen Fähigkeiten und Kenntnissen verbunden, die Maria ihrer Meinung nach
für ein Leben in Italien benötigt. Dementsprechend sind auch die Themen, über
die sich die Eltern Gedanken machen, nicht die mögliche Sonderschuleinweisung
oder ein möglicher Erfolg in der Schule, sondern der Zusammenhalt der Familien-
mitglieder und die Verwirklichung ihres Migrationszieles. 

4.3.6. Problembewältigungsstrategien und Konsequenzen

4.3.6.1 Vor der Problemerkennung 

Bereits bei der Einschulung erlebt Maria, dass ihre sprachlichen Kenntnisse der
veränderten Lernsituation nicht gerecht werden, ihr dadurch nicht nur der Zugang
zum schulischen Wissen erschwert wird, sondern dass auch ihre kommunikativen
Handlungsmöglichkeiten eingeschränkt sind. Obwohl dieses Problem von der
Grundschullehrerin recht bald erkannt wird, werden weder von ihr noch von den
Eltern zusätzliche Fördermaßnahmen ergriffen bzw. eingeleitet: 

Frau S.: "Maria hatte, als sie in die Schule kam, Probleme. (Pause) Die Lehrerin (Grund-
schullehrerin) meinte, dass Maria nur sehr schlecht Deutsch verstehe. Ja ..."

Herr S.: "Ja, sag es ruhig ... sie meinten damals, das liegt daran, dass Maria einen italieni-
schen Kindergarten besucht hat." 

Frau S.: "Aber ich glaube nicht daran. (Pause) Das kann nicht sein; unsere Söhne, die hat-
ten einen deutschen Kindergarten besucht und auch am Anfang Probleme. Aber
später sind sie gut gewesen, und wir hatten zunächst gehofft, dass es bei Maria
genauso wird."

Interessant ist die Reaktion, die die Mitteilung der Lehrerin bei den Eltern auslöst.
Nicht die sprachlichen Probleme Marias werden von den Eltern thematisiert, son-
dern die von der Lehrerin vermutete Ursache, die einseitige muttersprachliche
Förderung in der italienischen Kindertagesstätte. Kritisch anzumerken ist, dass
diese Vermutung der Lehrerin nicht zutreffen kann, da in der betreffenden Kita
z.Z. der Datenerhebung vorwiegend Deutsch gesprochen wurde. Erst 2002/03
wurde auf ein zweisprachiges Modell umgestellt.

Im Mittelpunkt der elterlichen Reaktion stehen die Rechtfertigung des eigenen Vor-
gehens und die Abwehr von Schuldzuschreibungen seitens der Lehrerin. Aus der
Sicht der Eltern liegt die Ursache der schulischen Schwierigkeiten nicht in ihrer Er-
ziehungsstrategie, sondern in der Persönlichkeit ihrer Tochter begründet. Gleich-
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wohl erleben sie die Startschwierigkeiten nicht als besorgniserregend, da sie von
einer vorübergehenden schulischen Schwäche Marias ausgehen, weil sie Ähnliches
seinerzeit bei der Einschulung ihrer Söhne erlebt hätten. So ist es nicht verwun-
derlich, dass mögliche sprachliche Fördermaßnahmen ausbleiben. Schwerwiegen-
der ist für die Eltern die Tatsache, dass Maria in dieser Entwicklungsphase
deutliche kommunikative Rückzugstendenzen im familiären Umfeld zeigt. Diese
auffällige Verhaltensveränderung wird von ihnen als Desinteresse an sozialen Ak-
tivitäten beschrieben. Dem versuchen sie dadurch entgegenzuwirken, dass sie für
Maria verstärkt soziale Kontakte im intraethnischen Kontext aufbauen. Diese Pas-
sivität in sozialen Situationen wird im Laufe des Schuljahres auch von der Lehrerin
beobachtet und den Eltern zurückgemeldet. Die Lehrerin räumt zunächst ein, dass
Marias Verhaltensauffälligkeiten eine Folge ihrer "eingeschränkten kommunikati-
ven Möglichkeiten aufgrund der sprachlichen Defizite in der Unterrichtssprache
Deutsch" sein könnten. Im Zusammenhang mit der bevorstehenden Versetzung
revidiert die Lehrerin allerdings ihre Beurteilung am Ende des Schuljahres und geht
nach Schilderung der Eltern nun von einer sozialen Inkompetenz des Kindes aus.
Sowohl das sozial auffällige Verhalten als auch die schulischen Leistungen veran-
lassen die Klassenlehrerin zu dem Vorschlag, Maria solle die erste Klasse wieder-
holen.

Die Möglichkeit, dass das Rückzugsverhalten Marias auch eine Reaktion auf die
starke Bevormundung im familiären Umfeld und die negativen schulischen Erfah-
rungen sein könnte, dass ihrem auffälligen Verhalten ein Selbstverteidigungsme-
chanismus zugrunde liegen und somit das soziale Desinteresse bzw. inkompe-
tente Sozialverhalten eine Schutzfunktion für sie haben könnte, wird nicht in Be-
tracht gezogen. 

Mit ihrer Bereitschaft, der Klassenwiederholung zuzustimmen, verbinden die El-
tern die Hoffnung, Maria würde in einer besseren Klassenzusammensetzung (d.h.
in einer Klasse, die einen höheren Anteil italienischsprechender Kinder aufweist)
günstigere Integrationsbedingungen haben. Diese Hoffnung scheint sich in den
folgenden Schuljahren zu erfüllen. 

Herr S.: "Maria hatte nach der Klassenwiederholung keine Schwierigkeiten mehr in der
Grundschule gehabt." 

Nach Aussagen der Eltern habe sich Maria, seit sie in der neuen Klasse sei, sozial-
emotional besser integriert und zeige deutliche Verbesserungen in ihren schuli-
schen Leistungen. 

4.3.6.2 Problemerkennung und -bewertung

Eine Veränderung in der Wahrnehmung und Bewertung der schulischen Situation
ihrer Tochter lässt sich bei den Schiavettis erst infolge der Leistungsbeurteilung
der Hauptschullehrerin feststellen.
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Frau S.: "Frau G. (Hauptschullehrerin, K.-D. R.) sagte, Maria müsste Privatunterricht ha-
ben, sonst müsste sie die Klasse wiederholen."

I.: "Und was hielten Sie davon?" 
Frau S.: "Wenn wir jemanden finden, warum nicht? Aber wo sollten wir jemanden finden?"
Herr S.: "Wir haben dann alle versucht, Maria zu helfen."

Mit der Beurteilung der Hauptschullehrerin scheint allerdings auch die Überzeu-
gung der Eltern, die schulischen Probleme würden sich von alleine lösen, brüchig
zu werden. Die Aussage der Lehrerin führt offensichtlich zu einer Änderung ihrer
bisherigen abwartenden Haltung: "Sie wird es schon alleine schaffen" zu "Maria
schafft es nicht allein, sie benötigt familiäre Unterstützung". Marias Situation wird
von den Eltern nach wie vor nicht als bedrohlich wahrgenommen, sondern als eine
Herausforderung an den familiären Solidaritätspakt. Dennoch scheinen die Unter-
stützungsversuche der Eltern nicht mit dem Glauben an die eigene Wirksamkeit
verbunden gewesen zu sein, da sie bereits nach den ersten Misserfolgen ihre För-
derungsbemühungen einstellen: 

Herr S.: "Sie kommt und sagt: 'Papa, was soll ich machen?' Ich hab ihr tausendmal etwas
gesagt, aber ich kriege das nicht rein. Da habe ich auch keine Lust mehr. (Pause)
Ihre Brüder wollen ihr helfen ... aber sie haben keine Lust mehr, weil die Kleine
stur ist, lässt sich nicht helfen. Ja, und wie soll da eine fremde Person (die Lehre-
rin, K.-D. R.) mit Maria umgehen?“

4.3.6.3 Problemverarbeitungsprozesse 

Bemerkenswert ist, dass mit der Neubewertung der schulischen Situation Marias
weder ein grundsätzlicher Einstellungswandel der Eltern gegenüber der deutschen
Schule verbunden ist noch eine Kritik an der pädagogischen Leistung der Lehrer.
Beziehen wir uns noch einmal auf die Aussage von Herrn S.: "Aber es hat wenig
genutzt. Sie ist zu stur, sie lässt sich nichts beibringen", so lässt sich neben der
nach wie vor personenbezogenen Ursachenzuschreibung eine negative Einschät-
zung der eigenen Einflussmöglichkeiten erkennen: "Unsere Arbeit ist gescheitert,
weil unsere Tochter nicht mitmacht". Aus dieser Perspektive lassen sich die Aus-
sagen der Eltern eher in Richtung einer kollektiven Entlastungsstrategie interpre-
tieren; kollektiv deshalb, weil durch diese einseitige Problemzuschreibung nicht
nur die Lehrer entlastet werden, sondern auch die Eltern ihr Nicht-Handeln be-
gründen.

Betrachtet man das schulbezogene Unterstützungspotential der Familie aus der
Sicht Marias, so verstärkt sich dieser Eindruck. Durch die eingeschränkten sprach-
lichen Möglichkeiten und die berufliche Abwesenheit der Familienmitglieder hät-
ten die Hilfsangebote nur moralischen Charakter gehabt. In der Regel
beschränkten sich die Reaktionen der Eltern auf Appelle und Ermahnungen. Eine
gezielte Unterstützung bei den schulischen Aufgaben fand nach Marias Angaben
nicht statt. 
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Marias Schilderungen decken sich mit den Eindrücken der Lehrerin. Wenn man die
Problemdefinition der Lehrerin heranzieht, so sind Marias Eltern in Interaktionssi-
tuationen sehr offen, verständnisvoll und gegenüber Anregungen aufgeschlossen.
Allerdings stünden nach den Erfahrungen der Lehrerin die tatsächlichen Handlun-
gen der Eltern im Widerspruch zu ihren Absichtserklärungen. Zwei Motive führt die
Lehrerin zur Erklärung dessen an: "Entweder fehlen ihnen die Möglichkeiten zu
helfen, oder die deutsche Schule hat keinen hohen Stellenwert in der Familie, weil
sie wieder nach Italien zurückkehren wollen." Interessant sowohl für die weitere
Analyse der Problemlösungsstrategien als auch für mögliche Interventionen ist
hierbei, dass die Lehrerin zwar bei den Eltern die Bereitschaft, Maria zu unterstüt-
zen, vermisst, selbst aber auch keine unterstützenden Maßnahmen ergreift und
ebenfalls einseitige Schuldzuweisungen vornimmt (hierzu vgl. auch Kap. 4.3.4).

Zieht man noch einmal Marias Aussagen zu den konkreten schulischen Unterstüt-
zungsleistungen ihrer Eltern heran und vergleicht sie mit der ersten Hypothese der
Lehrerin, so decken sich beide Ausführungen in der Feststellung, dass den Eltern
die (intellektuellen) Möglichkeiten fehlen die notwendigen Hilfestellungen zu ge-
ben. Wenn aber ein Ungleichgewicht zwischen Ressourcen und Anforderungen be-
steht, so ist zu fragen, warum die Schiavettis keine fremde Hilfe in Anspruch
nehmen. Eine mögliche Antwort könnte in dem zweiten von der Lehrerin genann-
ten Motiv gefunden werden, das im Zusammenhang mit den Rückkehrabsichten
der Familie steht. Unter Berücksichtigung der Kontextinformationen aus Kap. 4.3.3
kann man erkennen, dass die Schiavettis stringent Erziehungsziele realisieren, die
darauf abzielen, das zukünftige Leben Marias in der Heimat vorzubereiten.

Hieraus kann der Schluss gezogen werden, dass das Interesse der Eltern bei Kon-
takten mit der Lehrerin nicht der gemeinsamen Suche nach Interventionsmöglich-
keiten gilt, um die schulischen Probleme Marias zu lösen, sondern der Aufrecht-
erhaltung eines konfliktfreien Verhältnisses zur Schule. D.h., die Verhaltensweisen
der Eltern stellen Formen einer Situationsbewältigung (demonstriert wird Überein-
stimmung mit der Lehrerin) dar, dienen aber nicht der Lösung der eigentlichen
Probleme. Zu dieser Entlastungsstrategie könnte auch die folgende Uminterpreta-
tion der Ursachenzuschreibungen gehören: 

Frau S.: "Marias Noten wurden dann immer schlechter. Sie wollte nicht mehr zur Schule
gehen, kam mit der Lehrerin nicht klar .. hatte einfach keine Lust mehr." 

Herr S.: "Was sollten wir tun? Wir konnten ja nicht ständig kontrollieren was sie macht (...)
Wenn ich nicht zur Schule gehen wollte, bekam ich Klöppe, aber bei Maria hilft das
nicht, die wird dann immer bockiger, und was sollen wir der Lehrerin noch sagen?"

Frau S.: "Nun gut, wenn sie dann aber nicht versteht, kriege ich auch die Nerven nicht.
Aber ich schrei das Mädchen nicht an, dann muss man der Kleinen anders helfen."

I.: "Wie müsste man Ihrer Meinung nach Maria helfen?"
Frau S.: "Ich habe der Lehrerin gesagt, sie kommt nach mir, ich war auch schwerfällig,

habe nicht alles kapiert, bin sitzengeblieben und dann nicht mehr hingegangen
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(...) Ja, und daraufhin sagte die Lehrerin, es wäre besser, wenn Maria auf die an-
dere Schule geht."

Herr S.: "(nachdenklich) Es ist besser, wir lassen sie in Ruhe, sie kapiert nicht mehr, das
ist ihre Natur ..."

I.: "Sie wären mit einer Versetzung in die Sonderschule einverstanden?"
Herr S.: "Was sollen wir tun? ... Wenn wir der Lehrerin Vorwürfe machen, dann müssten

wir uns selbst Vorwürfe machen." 

Mit der Zuspitzung des schulischen Problems und der Erkenntnis der Eltern, dass
mit ihren bisherigen Konfliktvermeidungsstrategien das gute Interaktionsklima
zwischen Elternhaus und Schule nicht mehr aufrechterhalten werden kann,
kommt es offensichtlich zu einer Umdeutung des Verhaltens Marias, von einem
"Sie will nicht“ zu einem "Sie kann nicht". Der schulische Misserfolg wird jetzt auf-
grund der eingeschränkten intellektuellen Möglichkeiten des Kindes als etwas
Schicksalhaftes interpretiert. Durch die Umbenennung erfährt das Verhalten Ma-
rias auch eine Uminterpretation (Relabeling). Es wird nicht mehr als Problem ge-
sehen, sondern als unveränderbare Tatsache, die eine Intervention deshalb mehr
oder weniger sinnlos erscheinen lässt (vgl. Watzlawick et al. 1992, S. 116ff.;
Weeks/L'Abate 1985, S. 84ff.).

Frau S.: "Auch wenn sie die Regelschule nicht schafft, gibt es keine Probleme, weil sie
trotzdem unsere Tochter ist. (Pause) Ja, meiner Ansicht nach muss sie nichts Be-
sonderes werden, um Gottes Willen, irgend etwas. Was weiß ich?" 

Herr S.: "Ich denke, wenn sie einmal verheiratet ist, was soll sie tun? Sie kriegt dann Kinder ..."
Frau S.: "(ganz laut und resolut) Ja, das ist schon richtig, aber wir müssen auch etwas für

sie tun. (Pause) Wir haben eine ganz andere Idee. (Der Vater will dazwischenre-
den.) Sei jetzt still. Stellen Sie sich vor, sie findet einen Mann, mit dem sie sich
nicht versteht. Wenn sie dann auseinandergehen, muss sie aus eigener Kraft leben
und auskommen." 

Herr S.: "(ungeduldig) Mein Wunsch ist es, etwas in Italien aufzubauen. Vielleicht ein Ho-
tel, das war schon immer unser Traum. Dann könnte Maria dort arbeiten."

Frau S.: "Ja, kein Problem ... Wir sind immer dazu bereit, ihr zu helfen."

Diese Umdeutung des schulischen Problems in eine unabwendbare Tatsache er-
leichtert die Begründung der bisherigen Erziehungshaltung und der Ziele der El-
tern: 

• Das scheinbar Unabänderliche wird akzeptiert, und es werden berufliche Zu-
kunftsalternativen für Maria im Herkunftsland gesucht. Diese Suche stellt aller-
dings keine direkte Reaktion auf die mögliche Sonderschuleinweisung dar,
sondern ist bereits Bestandteil der elterlichen Migrationsstrategie. 

• Eine schulbezogene Förderung des Kindes im häuslichen Umfeld braucht nicht
stattzufinden, da es nach Ansicht der Eltern keine Hoffung auf eine positive
Veränderung geben kann. 

• Durch die Anerkennung der schulischen Beurteilung wird nicht nur die Lehrerin
in ihrer pädagogischen Kompetenz bestätigt, sondern auch die bisherige Erzie-
hungsstrategie der Eltern legitimiert. 
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Abschließend lässt sich festhalten: 

Die einseitige Ausrichtung und Fixierung der familiären Erziehungspraktiken auf
den Rückkehrplan wirken sich auf die schulische Förderung des Kindes kontrapro-
duktiv aus. Die familiären Kontakt- und Interessenfelder, die fast ausschließlich im
intraethnischen Milieu liegen, haben wenige Berührungspunkte mit der Schule.
Die Freizeit Marias wird in hohem Maße durch die familiäre Anforderungs- und Be-
dingungsstruktur kanalisiert und reglementiert, so dass selbstbestimmte Kontakte
und Tätigkeiten nur in temporalen Grenzen möglich sind, d.h. in Abwesenheit der
Eltern. Die Folge davon ist, dass es nicht nur zwischen den Lebenswelten Familie
und Schule, sondern auch innerhalb der Lebenswelt Familie zu einer Trennung
von Leben und Lernen kommt.

In der Problemdefinition der Lehrerin werden Ursachen, die mit Besonderheiten
der Lehrer-Schüler-Interaktion zusammenhängen, völlig ausgeblendet. So kon-
zentrieren sich ihre Problemlösungsversuche einseitig auf Verhaltensänderungen
des Kindes, die dessen unerwünschtes Verhalten aber nur verstärken.

Im schulischen Umfeld legt Maria ein eher reaktives und vermeidendes Verhalten
an den Tag: sporadisches Fernbleiben vom Unterricht, desinteressiertes Verhalten
und fehlende Hausaufgaben. Zieht man Marias Aussagen zum schulischen Inter-
aktionsverhalten heran: "Das geht alles sehr schnell ... das ist wie zu Hause, wenn
ich es nicht sofort schnalle, bin ich die Doofe ... ich halt mich zurück .. aber die
gibt nicht auf, ständig nörgelt sie an mir herum ..  wenn ich mal später in die Schu-
le komme, muss ich zum Rektor .. sie lässt mich nicht in Ruhe", so stellt man fest,
dass die Schule für Maria immer mehr zu einem Ort des Misserfolgs wird. Das un-
entschuldigte Fernbleiben und die mangelnde Beteiligung könnten somit auch
eine Reaktanz (eine Art Selbstverteidigungsmechanismus gegen den schulischen
Misserfolg) auf fehlende schulische Erfolgserlebnisse sein, d.h. ein Versuch Mari-
as, Autonomie zu erlangen bzw. zu bewahren. Reaktanz tritt speziell dann auf,
wenn der Handlungsspielraum einer Person und ihre Möglichkeiten zu freien Ent-
scheidungen durch Druck von außen eingeschränkt werden (vgl. Brehm 1966).

Dass Maria trotz Sanktionen und Androhung von Ausgrenzung (Sonderschule) ihr
Verhalten nicht ändert, könnte daran liegen, dass das familiäre Umfeld schuli-
schen Misserfolg nicht missbilligt. Im Rückgriff auf sozial-kognitive Lerntheorien
kann man schlussfolgern, dass die angedrohten negativen Folgen als eher un-
wichtig für die eigene Person eingeschätzt werden und damit weniger handlungs-
leitend für Maria sind (vgl. Bandura 1986, S. 312).

Dass die Lehrerin Marias abweichendes Verhalten nicht als eine Art Problembe-
wältigung betrachtet, kann man aus ihren Reaktionen schließen: Einberufung der
Eltern in die Schule und Meldung an das Schulamt. Pädagogisches Arbeiten ist für
die Lehrerin nur möglich, "wenn das Kind auch will". Damit verlässt sie jedoch ihr
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pädagogisches Argumentationsfeld und übernimmt eine eher verwaltungsorgani-
satorische (administrative) Aufgabe: die Kontrolle von normgerechtem Verhalten
und die Sanktionierung bei Normabweichungen. Die Folge einer solchen Problem-
sicht ist, dass die eigentlich notwendige pädagogische Hilfestellung nicht sinnvoll
erscheint und die Ausgrenzung Marias aus dem Klassenverband als einzige Hand-
lungsalternative angesehen wird.

4.3.7 Das argumentative Rückkoppelungsgespräch als Möglichkeit 
pädagogischer Interventionsarbeit 

Die im Laufe des Forschungsprozesses erarbeiteten Interpretationen werden in ei-
nem weiteren Schritt zum Gegenstand eines Diskurses mit den Betroffenen ge-
macht. Ein geeignetes Instrument dafür sind argumentative Rückkoppelungs-
gespräche. Zentraler Gedanke solcher Gespräche ist die Aufhebung der Trennung
zwischen Interpretation und Intervention. Dabei werden zwei Ziele verfolgt: 

• Die Validierung der im Forschungsverlauf geleisteten Interpretationen im Dia-
log mit den Betroffenen und

• die Erarbeitung und Durchführung erster Interventionsschritte. 

Im Folgenden stelle ich exemplarisch Passagen der Rückkoppelungsgespräche mit
Marias Eltern (insgesamt drei) und die daraus gewonnenen Erkenntnisse dar. Aus
dem umfangreichen Datenmaterial habe ich nur die Bereiche herausgegriffen und
ausführlich dargestellt, die mir – mit Blick auf den interessierten Leser – besonders
bedeutsam erschienen. Aus diesem Grund werden die Phasen, die den eigentli-
chen Interventionsprozeß wiedergeben ausführlich dargestellt und zum besseren
Nachvollziehen der Interpretationen mit Gesprächsauschnitten aus dem zweiten
und dritten Gespräch ergänzt. Die Validierungsphase der Interpretationen  mit
den Eltern (erste Phase) wird nur thesenartig und auf das vorgestellte Interventi-
onsthema bezogen wiedergegeben. 

Phasen der Rückkoppelungsgespräche

Die Gespräche mit den Eltern fanden statt, nachdem das Einverständnis Marias
und der Lehrerin vorlag, ihre Problemsichten im Vorfeld einer möglichen Interven-
tion weiterzugeben. 

Erste Phase: Festlegung des Themenschwerpunktes: Die innerfamiliä-
re Förderung Marias

Festzuhalten aus der bisherigen Analyse des familiären Erziehungsumfeldes ist,
dass

• die Erziehungspraktiken der Eltern einseitig auf das Migrationsprojekt ausge-
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richtet sind,
• das tatsächliche Erziehungsverhalten der Eltern kaum Platz dafür lässt, dass ihr

Kind eigene Ziele individuell gestalten kann, obwohl sie in ihren Erziehungsvor-
stellungen die Bedeutung von Selbständigkeit und Autonomie für die Entwick-
lung ihrer Tochter anerkennen; 

• die Eltern befürchten, die Autonomiebestrebungen Marias könnten nicht nur
den familiären Zusammenhalt gefährden, sondern auch eine Bedrohung für die
Realisierung ihres Remigrationsvorhabens darstellen. 

Deshalb wird angenommen, dass die zwanghafte Kohäsion1 im Sinne einer Ein-
bindung Marias in das Migrationsprojekt entscheidend dazu führt, dass der fami-
liäre Erziehungskontext für Maria keine hinreichenden Entwicklungsbedingungen
bietet, um die notwendige Handlungskompetenz zur Bewältigung ihres Migrati-
ons- und Schulalltags zu erlangen. 

Zweite Phase: Erkenntnisse aus der bisherigen Analyse werden den Be-
troffenen verfügbar gemacht 

Mit der kurzen Zusammenfassung wichtiger Aspekte des elterlichen Erziehungs-
konzepts wird der Versuch unternommen, den Eltern die eigenen Lebensentwür-
fe, Überzeugungen und subjektiven Bewältigungsstrategien wieder bewusst und
verfügbar zu machen und durch andere Perspektiven (Beobachtungen und Er-
kenntnisse der Forscher, Aussagen Marias, der Klassenlehrerin) zu ergänzen. Prin-
zipiell kann keine Perspektive Überlegenheit beanspruchen. Entscheidend für den
Verstehensprozess ist es, bestehende Diskrepanzerfahrungen aufzunehmen und
zu reflektieren; mit dem Ziel, bereits durch die kognitive Beschäftigung mit ande-
ren Perspektiven den Handlungsspielraum der Beteiligten zu erweitern und Pro-
blemlösungsalternativen zu entwickeln.

Im folgenden Gespräch wird die Aufmerksamkeit der Eltern auf ihre erzieheri-
schen Fähigkeiten gelenkt, um ihnen das Gefühl zu vermitteln, dass ihren Hand-
lungen zwar gut gemeinte Intentionen zugrunde liegen, ihr Verhalten jedoch
häufig kontraproduktive Folgen für die Entwicklung ihrer Tochter haben könnte:

I.: "Ich möchte noch einmal einige Dinge zusammenfassen, die wir beim letzten Ge-
spräch herausgearbeitet haben. (Pause) Nun haben Sie Ihre eigenen Erfahrungen
mit der Erziehung Ihrer Kinder gemacht, mit den Schwierigkeiten, das Richtige tun
und das Beste für Ihre Kinder zu wollen. (Pause) Sie haben bereits bei der Erzie-
hung Ihrer Söhne erlebt, wie schwierig es ist, gemeinsame Lebensinteressen, ei-
genständige, individuelle Wünsche und Interessen in Einklang zu bringen. Sie

1 Neidhardt (1975, S. 167) unterscheidet bei einer Kohäsion zwei familienstabilisierende Richtungen:
eine zwanglose Kohäsion, die die Familienmitglieder durch eine hohe Zufriedenheit mit dem Famili-
enleben zum Verbleib motiviert, und eine zwanghafte Kohäsion, die den Zusammenhalt dadurch
'gewährleistet', daß die einzelnen Familienmitglieder im Falle einer Trennung besondere Nachteile
befürchten müssen oder erleben.
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haben gelernt, dass Erziehung, will man bestimmte Erziehungsziele erreichen,
planvoll und konsequent durchgeführt werden muss. Ihre Entscheidung, Maria so
zu fördern, dass eine Rückkehr nach Italien für Sie leicht und problemlos wird, ist
für mich nachvollziehbar und verständlich. Könnten Sie sich aber auch vorstellen,
dass gerade diese – aus Ihrer Perspektive durchaus verständliche und sicherlich
für die Zukunft Marias auch nützliche Förderung – für das Leben in der Migrations-
situation und hier speziell im Schulalltag auch Nachteile mit sich bringen kann?"

Frau S.: "Wir haben immer versucht, Maria so weit es ging zu fördern ... Wir haben nicht über
Einzelheiten gesprochen, aber Maria kennt unseren Wunsch, zurückzukehren ... "

Herr S.: "Nein, Herr R. (Interviewer) meint, ob wir sie nicht mehr für das Leben hier in
Deutschland hätten vorbereiten müssen, die schulischen Probleme zu spät erkannt
haben ... wir haben das getan, was wir für notwendig hielten ..."

Frau S.: "Ja, in der Schule, das ist was anderes ... aber was hätten wir machen sollen; sie
ist so wie sie ist .. es ist keine Schande, dem einen macht es Gott leicht ...“

Herr S.: "(lachend) dem anderen macht er Probleme."

Es wird deutlich, dass Herr S. die Frage zwar aufnimmt und sehr schnell auf den
thematisierten Zusammenhang zwischen familiärer Erziehung und dem schuli-
schen Problem Marias eingeht; dennoch findet die von mir nahegelegte Sichtweise
keine Zustimmung. Beide Elternteile führen den schulischen Misserfolg Marias
nach wie vor auf ihre individuellen Eigenschaften zurück und berücksichtigen ih-
ren eigenen Anteil an der Entstehung und Entwicklung des schulischen Problems
dabei nicht.

Dritte Phase: Reflexion widersprüchlicher Argumentations- und Hand-
lungsmuster und Problematisierung möglicher kontrapro-
duktiver Folgen des eigenen Problembewältigungsver-
haltens

Um von den automatisierten, eingeschliffenen Denk- und Handlungsmustern zur
Entwicklung neuer Lösungsalternativen übergehen zu können, werden in einem
weiteren Schritt die unterschiedlichen Sichtweisen argumentativ überprüft und
mögliche Handlungshindernisse abgebaut. Als Einstieg thematisiere ich die Sozia-
lisationserfahrungen der Eltern und versuche, auf dieser Grundlage mit ihnen ge-
meinsam eine Perspektivenerweiterung herbeizuführen und damit eine neue
Bewertungsbasis zu schaffen. 

Der Vorteil dieser Vorgehensweise besteht darin, dass dadurch eine mögliche Be-
ziehung zwischen dem heutigen Erziehungsverhalten der Eltern und ihrer Biogra-
phie offengelegt und eine stärkere Sensibilisierung für die Problemperspektive
Marias erreicht werden kann. Die Schiavettis sollen durch die Reflexion der eige-
nen Kindheitserfahrungen Differenzen zwischen ihren aktuellen kindbezogenen
Erziehungsstrategien und den tatsächlichen Interessen ihrer Tochter erkennen. 

I.: "Sie haben beide sehr anschaulich Ihre eigene Jugend- und Schulzeit geschildert,
wie wichtig Ihnen Ihre Unabhängigkeit war; dass Sie versuchten, Ihren eigenen
Weg zu gehen, um, sooft es ging, der elterlichen Kontrolle und Bevormundung zu
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entfliehen. Gleichzeitig schilderten Sie den vergeblichen Versuch Ihrer Eltern, Ih-
nen den Wert einer guten Schulbildung näher zu bringen."

Frau S.: "Ja, ja, ich verstehe Sie. Die Eltern haben es versucht, aber helfen konnten sie uns
nicht." 

Herr S.: "Maria hat es besser. Wir kümmern uns um sie. Sie soll es später einmal nicht so
schwer haben wie wir."

I.: "Ja, ich denke auch, man kann Ihren Eltern eine gute Absicht unterstellen. Aber
es geht mir auch um die Bedürfnisse des Kindes. Was würden Sie sagen, wenn
Maria eines Tages sagen würde: 'Liebe Eltern, ich möchte meinen eigenen Weg
gehen, mehr Verantwortung für mich selbst übernehmen?'"

Herr S.: "Ja sicher, vielleicht erdrücken wir Maria mit unserer Art, vielleicht hat sie ja ganz
andere Interessen ... Manchmal habe ich auch den Eindruck, ihre Sturheit ist nur
ein Protest ..."

Frau S.: "Es ist wohl der Wunsch aller Eltern, dass ihre Kinder solange wie möglich im Haus
bleiben. Maria ist die Jüngste, für sie ist ein gutes Zuhause wichtig." 

Herr S.: "Ja, das sehe ich auch so. Nur der familiäre Zusammenhalt bringt in der Fremde
Sicherheit. Alleine geht man unter. Ja, und dafür muss man auch Opfer bringen,
kann nicht alles machen was man will. Das Leben ist ein Geben und Nehmen." 

Obwohl Frau S. in den Aussagen zu ihrer Kindheit (vgl. Kap. 4.3.1) immer wieder
betont, dass sie sehr unter der familiären Bevormundung gelitten und in der Ab-
wesenheit der Eltern Freiräume gesucht habe, sieht sie offensichtlich keine Paral-
lelen zwischen den eigenen Autonomiebestrebungen und Marias Situation und
Verhalten. Hierin ist ein Moment der Abwehr zu sehen. Vermutlich blendet Frau
S. dieses Thema in ihrer Argumentation aus, weil sie andernfalls auch ihre aktuelle
Erziehungshaltung in Frage stellen und auf alternative Sichtweisen und Erzie-
hungskonzepte eingehen müsste, die ihren persönlichen Handlungsmotiven zuwi-
derlaufen könnten. Die Gründe für diese Thematisierungsabwehr konnten in
diesem Zusammenhang zunächst nicht weiter erhellt werden, weil nicht ganz
deutlich wurde, welche funktionalen Bedingungen diesem Widerstands-Phäno-
men (Wittmann/Wittmann 1986, S. 217ff.) zugrunde lagen (z.B. Beharrungsten-
denzen, Angst vor Veränderungen, sekundärer Gewinn oder Reaktanz, um sich
der Möglichkeit zur freien Entscheidung vor Eingriffen von außen zu bewahren).

Im Unterschied dazu ist bei Herrn S. eine Verunsicherung zu erkennen, die ihn zu
neuen Schlüssen und auch zu einer Neubewertung seiner Problemsicht führt. Um
dies zu unterstützen und mögliche Gründe für die Thematisierungsabwehr bei
Frau S. zu erhellen, konfrontiere ich die Eltern noch einmal mit der Aussage von
Herrn S. zur familiären Erziehungssituation. Dabei geht es nicht darum, mögliche
Versäumnisse in der Vergangenheit aufzuzeigen, sondern darum, mögliche Zu-
kunftsszenarien zu beleuchten: 

I.: "Herr Schiavetti, Ich möchte noch einmal auf Ihre Äußerung zurückkommen. Sie
sagten, glaube ich: 'Vielleicht erdrücken wir Maria mit unserer Art.' Könnte es nicht
sein, dass es für den familiären Zusammenhalt und die vertraute Nähe gut sein
könnte, wenn z.B. jedes Familienmitglied auch Freiraum für eigene Dinge be-
kommt, sich zurückziehen kann? Bekommt der Zusammenhalt in der Familie sonst
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nicht etwas Zwanghaftes, und erreicht man damit nicht genau das Gegenteil? Ich
habe bei Maria den Eindruck, dass sie genau dieses Bedürfnis nach Selbständigkeit
und Selbstbestimmung auch sucht. Genau wie Sie es in Ihrer Jugend auch ge-
macht haben." 

Herr S.: "Ja natürlich waren wir mit den Eltern nicht immer einverstanden ... und ich kann
mir vorstellen, dass es Maria auch so geht, obwohl sie nie etwas sagt."

Frau S.: "Ja, aber Maria ... das ist eine ganz andere Situation. Als wir noch Kinder waren,
konnten sich unsere Eltern kaum um uns kümmern. (Pause) Ich weiß nicht, was
passiert, wenn wir sie einfach so laufen lassen würden? Sie käme gar nicht zu-
recht, sie ist doch ohne uns hilflos und ... es gibt viele Beispiele, dass Familien aus-
einanderfallen, wenn jeder seinen eigenen Weg geht."

Während sich Herr S. recht gut in die Situation seiner Tochter hineinversetzen
kann, beharrt seine Frau auf ihrem bisherigen Standpunkt und versucht, ihre Er-
ziehungspraktiken zu rechtfertigen, indem sie die Unselbständigkeit und Hilflosig-
keit Marias als Gründe für ihr fürsorgliches Verhalten benennt. Gleichzeitig deutet
sie aber auch auf Beweggründe ihres Widerstandes hin, nämlich auf Befürchtun-
gen, dass Maria möglicherweise eigene Wege gehen und sich von der Familie im-
mer mehr entfernen könnte. Damit wird auch deutlich, dass sich für sie
individuelle Autonomie und emotionale Verbundenheit gegenseitig ausschließen.
Dies sind Überzeugungen, die eine konstruktive Veränderung ihres Erziehungsver-
haltens offensichtlich verhindern.

Im weiteren Verlauf des Gespräches werden die Eltern in hypothetischer Form mit
möglichen Auswirkungen ihrer kontrollierenden Erziehungshaltung auf die Eltern-
Kind-Beziehung konfrontiert. Durch kontrafaktisches Durchspielen der Zukunft
sollen die Eltern dazu angeregt werden, sich verstärkt mit den Beweggründen ih-
res Handelns auseinanderzusetzen. Darüber hinaus sollen weitere Gründe für ihre
Widerstandsängste gegenüber möglichen Veränderungen gesucht werden. 

I.: "Ja, könnte es nicht sein, dass es Maria schwerfällt zu sagen: 'Mama, Papa, ich
möchte lieber etwas anderes unternehmen, ohne euch.' Dann könnte ihr zurück-
haltendes Verhalten auch ein Ausdruck von Widerstand, gegen die von den Er-
wachsenen aufgestellten Anforderungen, sein." 

Herr S.: "Ja, es könnte sein, vielleicht trägt es zu ihrem bockigen Verhalten bei."
I.: "Das betrifft m. E. sowohl Marias Verhalten in der Familie als auch ihr Verhalten in

der Schule. (Pause) Was würde Ihrer Meinung nach passieren, wenn Maria mehr
Verantwortung für ihr Leben übernehmen würde, selbstbestimmter ihre Freizeit
planen könnte?"

Herr S.: "Meine Frau hat die Befürchtung, dass Maria sich genauso wie unsere Söhne für
ein Leben in Deutschland entschließen könnte, obwohl sie hier alleine kaum zu-
rechtkommen würde."

Frau.S.: "Ja, du denkst doch auch so ... wir haben bei den Söhnen zu wenig gemacht. (Pau-
se) Wir haben ja nicht gedacht, dass unsere Rückkehr so lange dauert ... das Le-
ben ging weiter ... wir konnten sie nicht einsperren und sagen, wartet, bis wir
zurückkehren, verstehen Sie ..?"

Herr S.: "Wissen Sie, am Anfang war es ziemlich schwer ... alles kam zusammen: Kinder,
Arbeit .. wir hatten natürlich immer Italien vor Augen … Ja, das bleibt nicht aus,
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sie sind ihren eigenen Weg gegangen, wir wollten sie ja auch zur Selbständigkeit
erziehen und jetzt müssen wir uns nicht darüber wundern."

Frau S.: "Bei Maria haben wir das anders gemacht."
I.: "Wenn ich Sie richtig verstanden habe, dann ist Ihre Erziehungshaltung, d.h. die

enge Anbindung Marias an Ihr Leben, aus der Befürchtung heraus entstanden, Sie
könnten Maria bei zu viel Freiheit verlieren .. eine Erfahrung, die Sie mit Ihren Söh-
nen gemacht haben."

Es wird deutlich, dass die Rückbesinnung der Eltern auf traditionelle Erziehungs-
praktiken bei der Erziehung Marias nicht Ausdruck einer traditionellen Erziehungs-
einstellung ist, sondern das Ergebnis von Erfahrungen, die sie bei der Erziehung
ihrer Söhne in der Migration gemacht haben. Die Erkenntnis, dass die Förderung
von Selbständigkeit und das Unterstützen von Autonomiebestrebungen nicht nur
den familiären Zusammenhalt gefährden, sondern auch einen Kontrollverlust über
die Lebensentwürfe und Zukunftspläne der Kinder bedeuten könnte, weist auf den
sekundären Gewinn hin, den die Eltern aus dem Praktizieren rigider Erziehungs-
methoden ziehen. 

Aus diesen ihren Erfahrungen heraus wird verständlich, warum die Eltern ihre Er-
ziehungspraktiken als angemessen und sinnvoll erachten und mögliche Verände-
rungen als bedrohlich empfinden. Gleichzeitig werden sie aber auch mit den nicht
intendierten Folgen ihres Handelns konfrontiert: 

I.: "Aber könnte nicht gerade diese aus Ihren Erfahrungen gut begründete Erzie-
hungsstrategie dazu führen, dass Maria sich nicht verstanden fühlt, in ihren Hand-
lungsmöglichkeiten eingeengt wird und sich dagegen auflehnt? Muss man sich
nicht wohlfühlen, um sich in der Familie auch geborgen zu fühlen; und könnte es
nicht sein, dass Sie durch Ihr Verhalten genau das erreichen, was Sie verhindern
wollen; nämlich, dass Maria sich von der Familie stärker abzugrenzen versucht?" 

Herr S.: "Vielleicht haben Sie recht, vielleicht nehmen wir ihr viele Aufgaben, die sie selber
erledigen könnte, ab. (Pause) Es könnte sein, dass sie sich eingeengt fühlt, aber
trotzdem: Maria ist sehr unselbständig, man muss ihr helfen."

Frau S.: "Ja, was Sie sagen, klingt alles sehr logisch, aber wir haben ja unsere Erfahrungen
gemacht, mit unseren Söhnen ... Sie verstehen."

Vierte Phase: Abbau von Widerständen und gemeinsame Suche nach 
adäquaten Lösungsstrategien

Eine Wendung erfährt das Gespräch erst, als Marias Gefühle im Zusammenhang
mit der schulischen Beurteilung der Lehrerin artikuliert werden. 

I.: "Nach dem Urteil der Lehrerin war Maria sehr traurig, ich habe sie gefragt, 'woran
denkst Du, wenn Du tatsächlich die Schule wechseln müsstest?' Sie sagte sinnge-
mäß: 'Ich versuch, nicht dran zu denken. Es ist nicht gut gelaufen; aber wenn ich
jetzt die Schule wechseln muss, ich weiß nicht, es fängt doch alles wieder von vor-
ne an, ich verliere meine Freundinnen, und ob ich mit den Lehrern besser klar
komme, ich weiß nicht.' Ich hatte das Gefühl, sie hatte Angst, war sehr betroffen
und fühlte sich alleingelassen. Hat sie sich Ihnen gegenüber ähnlich geäußert?"
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Frau S.: "(sichtlich besorgt) Nein, sie hat nie etwas gesagt, nie ... Wir lieben Maria, wir wür-
den nie etwas tun, was ihr schaden könnte, nie ..."

Herr S.: "Aber es ist auch schwierig, mit ihr darüber zu reden. Wenn ich ihr sage, was die
Lehrerin wieder gesagt hat, dann wird sie immer bockig." 

Frau S.: "Das kannst Du so nicht sagen, vielleicht haben wir ihr zuwenig Gelegenheit ge-
geben, ihre Meinung zu sagen; wir haben immer gedacht, sie fühlt sich auf der
Schule nicht wohl." 

In diesen Äußerungen der Eltern sind erste Ansätze zu erkennen, Sachverhalte
selbst zu thematisieren, die bei ihnen vorher eher Widerstand auslösten. Darüber
hinaus zeigt sich, dass der Versuch, blinde Flecken in der Eltern-Kind-Beziehung
anzusprechen, dazu führt, dass ein, wenn auch noch nicht hinreichender, so doch
notweniger, Schritt in Richtung eines Perspektivenwechsels gemacht wird, näm-
lich das Erkennen und Reflektieren möglicher persönlicher Anteile am schulischen
Problem.

Damit die Eltern aber neue Lösungsperspektiven entwickeln können, ist es wich-
tig, dass sie ihre bisherigen Ansichten über die Ursachen der Schulproblematik ih-
res Kindes mit anderen Beobachtungen und Erfahrungen stärker verknüpfen. Im
nächsten Gesprächsauschnitt wird aus diesem Grund die verdeckte Perspektiven-
divergenz zwischen Eltern und Lehrerin ansatzweise problematisiert: 

I.: "Für mein Verständnis möchte ich Ihre Sichtweise des schulischen Problems und
das der Lehrerin noch einmal genauer klären. Frau Schiavetti, ich glaube, Sie spra-
chen von einer relativ harmonischen Beziehung zwischen Ihnen und der Lehrerin
und von einer weitgehenden Übereinstimmung Ihrer Erziehungsziele." 

Frau S.: "Ja, Frau F. (Klassenlehrerin) hat uns überzeugt, dass es besser wäre, wenn Maria
eine andere Schule besucht, in der sie besser zurechtkommt."

I.: "Hat sie Ihnen auch die Gründe genannt, warum es besser wäre?"
Herr S.: "Wir waren uns einig, Maria ist überfordert."

Die Eltern gehen nicht direkt auf das angesprochene Verhältnis ein, erklären auch
nicht, ob eine Werte- und Zielübereinstimmung in Erziehungsfragen zwischen ih-
nen und der Lehrerin vorliegt, sondern gehen sofort zur vorgeschlagenen Lösung
des schulischen Problems über. Deshalb spreche ich noch einmal die unterschied-
lichen Sichtweisen an, die die Eltern und die Lehrerein haben, und versuche, den
Eltern die bestehende Perspektivendivergenz bewusst zu machen:

I.: "Wenn ich Sie richtig verstanden habe, so meinen Sie, dass Marias Möglichkeiten
für die jetzige Schule nicht ausreichen .. und als Grund führten Sie an, dass Maria
etwas schwerfällig sei, schlecht lernen könne, weil ihre Lernfähigkeit einge-
schränkt sei." 

Frau S.: "Ja, Maria hat die gleichen Probleme, wie ich sie früher hatte. Ich habe auch sehr
schlecht verstanden und war sehr langsam im Lernen. Mir fehlten einfach die Mög-
lichkeiten – verstehen Sie?"

I.: "Es ist richtig, Maria hat große Probleme, gute Schulleistungen zu erzielen, aber
ich habe die Klassenlehrerin so verstanden, dass Maria durchaus besser sein könn-
te, wenn sie nur wollte. D.h. die mangelhaften Schulleistungen sind in ihren Augen
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in erster Linie auf den fehlenden Willen Ihrer Tochter zurückzuführen. Also, die
Lehrerin geht nicht davon aus, dass Maria nicht die Lernfähigkeit besitzt, um in der
Regelschule zu bestehen."

Herr S.: "Maria will nicht? ... Das haben wir früher auch angenommen, aber uns hat die
Lehrerin gesagt, 'Maria kann die Schule nicht bestehen, sie ist zu schwach' ... so
habe ich sie verstanden."

I.: "Sie ist zu schwach in ihren Schulleistungen, aber die Lehrerin vertritt die Meinung,
dass durchaus die Möglichkeit besteht, das schulische Problem auch in der Regel-
schule zu lösen."

Herr S.: "Wovon hängt es ab? Ich glaube nicht, dass wir dieses Problem alleine lösen kön-
nen?"

Frau S.: "Wir haben oft mit der Lehrerin gesprochen. Sie ist sehr nett. Aber ich wüßte nicht,
wie wir das schaffen können." 

I.: "Zunächst hängt es von Ihrer und Marias Bereitschaft ab, mitzuwirken. Dann müs-
sten wir mit der Lehrerin sehr intensiv über Möglichkeiten nachdenken, Maria in
der Klasse und zu Hause zu unterstützen (...) Könnten Sie sich vorstellen, mit Ma-
ria und der Klassenlehrerin darüber zu sprechen?"

Die Ausführungen der Eltern weisen auf ihre Bereitschaft hin, sich auf alternative
Lösungsstrategien einzulassen, die eine Revision ihres bisherigen Standpunktes
voraussetzen würden. Im weiteren Verlauf des Gespräches stellen sie sich Fragen,
die der Dramaturgie eines inneren Dialoges folgen: Haben wir etwas übersehen,
ist etwas versäumt worden, hätte ein frühzeitiges Einschreiten Erfolg gebracht?
Durch die Möglichkeit der nachträglichen Selbstbeobachtung wächst bei den El-
tern die Zuversicht, künftige Problemsituationen selbst meistern zu können. 

Abschließend lässt sich festhalten: Die neuen Erkenntnisse stellen für die Ge-
sprächsteilnehmer insofern eine Perspektivenerweiterung dar, als in den Rückkop-
pelungsgesprächen weitere Gründe für die Thematisierungsabwehr erhellt und
argumentationszugänglich gemacht werden konnten. Darüber hinaus konnten
auch die unterschiedlichen Standpunkte offengelegt und bewusst gemacht wer-
den, die aufgrund der verdeckten Perspektivendivergenz zwischen den Beteiligten
eine konstruktive Auseinandersetzung mit der schulischen Problematik Marias ver-
hinderten.

Gegen Ende der Rückkoppelungsgespräche erklärten sich die Eltern bereit, Ge-
spräche mit allen Beteiligten zu führen und die Suche nach konkreten adäquaten
Lösungen gemeinsam fortzusetzen. 
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Vergleichende Darstellung und Diskussion der Ergebnisse im

Theoriebezug

In den Einzelfallbeschreibungen wurden die individuellen Verläufe negativer
Schulkarrieren von Migrantenkindern unter Berücksichtigung ihrer spezifischen
Lebenslagen und sozialen Kontexte im Spannungsfeld zwischen familiärer Lebens-
welt und Schule rekonstruiert und sichtbar gemacht. Um die Ähnlichkeiten der Fäl-
le und die Unterschiede zwischen ihnen verdeutlichen zu können, werden im
Folgenden ihre empirischen Befunde vergleichend miteinander in Beziehung ge-
setzt und unter konflikttheoretischen Gesichtspunkten diskutiert, wobei die Fälle
unter einer Vielzahl von Perspektiven verglichen werden können. Verschiedene
Perspektiven führen dabei zu jeweils unterschiedlichen Gruppierungen und Typo-
logien (vgl. Gerhardt 1991, S. 35).

Die Vergleichsperspektiven meiner Studie orientieren sich an den in den Einzelfal-
lanalysen herausgearbeiteten empirisch begründeten Kategorien (Glaser/
Strauss). Besonders fokussiert werden die familiären und schulischen Lernumwel-
ten der Kinder sowie die Kommunikationsstrukturen und -konflikte zwischen El-
ternhaus und Schule. Darüber hinaus werden die spezifischen Problemsichtweisen
und charakteristischen Bewältigungsformen der Beteiligten verglichen und deren
Auswirkungen auf die Schulkarriere des jeweiligen Kindes aufgezeigt. 

5.1 Entstehungsbedingungen von Konflikten zwischen Elternhaus 
und Schule 

5.1.1 Informative Distanz 

Elternhaus und Schule stellen zwei Erziehungssysteme mit unterschiedlichen
Strukturen und Prinzipien dar. Dieses aus der institutionellen Trennung entstehen-
de Nebeneinander der beiden Systeme lässt sich aus dem rechtlich festgelegten
Verhältnis des individuellen Erziehungsrechtes der Eltern zum institutionellen
staatlichen Erziehungsanspruch ableiten: "Die Pflege und Erziehung des Kindes
sind natürliche Rechte der Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht. Über
ihre Betätigung wacht die staatliche Gemeinschaft" (Grundgesetz Art. 6.2). "Das
gesamte Schulwesen steht unter der Aufsicht des Staates" (Grundgesetz Art. 7.1).
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Um den dieser Trennung impliziten Verständigungs- und Kooperationsproblemen
zwischen Elternhaus und Schule entgegenwirken zu können, rief das Bundesver-
fassungsgericht in einer Grundsatzentscheidung zur Zusammenarbeit auf: "Das
Grundgesetz hat die Schule nicht zur ausschließlichen Staatsangelegenheit er-
klärt. Der Staat trifft sich hier mit anderen Erziehungsträgern in der Aufgabe, das
Kind bei der Entwicklung zu einer eigenverantwortlichen Persönlichkeit innerhalb
der Gemeinschaft zu unterstützen und zu fördern ... Diese gemeinsame Erzie-
hungsaufgabe von Eltern und Schule ... läßt sich nicht in einzelne Kompetenzen
zerlegen. Sie ist in einem sinnvoll aufeinander bezogenen Zusammenwirken zu er-
füllen" (Förderstufenurteil des Bundesverfassungsgerichtes aus dem Jahre 1971,
zitiert nach Keck 2001, S. 9). Eine solche Verantwortungsgemeinschaft und, damit
verbunden, eine gemeinsame Erziehungsarbeit von Eltern und Lehrern setzt vor-
aus, dass ein wechselseitiger und möglichst gleichberechtigter Informationsaus-
tausch zwischen Elternhaus und Schule stattfindet. Aufgrund des rechtlich vage
formulierten Handlungsrahmens bleibt die Umsetzung dieses Kooperationsaufru-
fes aber weitgehend der Eigeninitiative und Selbstverpflichtung der beiden Erzie-
hungsinstanzen überlassen. 

Zieht man die Ergebnisse der Interaktionsanalyse zwischen Elternhaus und Schule
aus dem empirischen Teil meiner Arbeit heran und vergleicht sie mit den Anfor-
derungen, so zeigt sich, dass es den Beteiligten nicht gelingt, diese Unbestimmt-
heit der Interaktionswege durch Eigeninitiative bestimmter zu machen. Dadurch
kommt es bereits im Vorfeld des schulischen Misserfolgs zu einem strukturellen
Informationsdefizit bzw. zu einer "informativen Distanz" (Oevermann 1974, S.
541) zwischen den Erziehungssystemen. 

Da beide Seiten nicht dazu bereit sind bzw. nicht über die Mittel verfügen, um die
institutionell bedingten Kommunikationsbarrieren zu überwinden, bleibt das inter-
ne Erziehungsgeschehen in Familie und Schule für den jeweils anderen mehr oder
weniger intransparent. So haben die Lehrer nur vage Vorstellungen vom familiä-
ren Hintergrund der Schüler, und die Eltern sind mit den schulischen Anforderun-
gen nicht vertraut. Das daraus resultierende Problem besteht darin, dass
entscheidende Merkmale der familiären und der schulischen Situation für den je-
weils Handelnden nicht unmittelbar zugänglich sind. Das fehlende Wissen über
Struktur und Funktion des jeweils anderen Erziehungssystems wird durch Wissen
ergänzt, welches auf eigenkulturellen Deutungsmustern beruht. Die hieraus abge-
leiteten Annahmen über den jeweils anderen bestimmen in der Folgezeit nicht nur
das Bild, das Eltern und Lehrer wechselseitig voneinander haben, sondern auch
die Erwartungen an den jeweils anderen. Dadurch entstehen neue Konfliktanlässe
und es werden Bedingungen geschaffen, die das Entstehen von manifesten Kon-
flikten wahrscheinlicher machen (vgl. hierzu Giegel 1998, S. 9ff.).
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5.1.2 Unterschiedliche Erwartungshaltungen

In den Selbstauslegungen der Beteiligten (Eltern und Lehrer) bleiben gesellschaft-
liche Widersprüche und Konfliktanlässe unberücksichtigt. Konflikte, die ihre Wur-
zeln darin haben, werden auf einer interpersonellen Ebene ausgetragen.
Entscheidend beeinflusst wird dieser Vorgang durch die unterschiedlichen Erwar-
tungshaltungen von Eltern und Lehrern an den jeweils anderen. 

Wie bereits bei der Erläuterung des Konfliktbegriffes (Kap. 1) dargelegt, sprechen
Rubin et al. (1994, S. 5) von einem sozialen Konflikt, wenn unvereinbare Erwar-
tungen zwischen den Parteien vorliegen, die auch als solche wahrgenommen wer-
den. Erwartungen stellen dabei mehr oder weniger präzise Vorstellungen über
einen Sollzustand dar und können auf unterschiedlich reichhaltiger Wissensgrund-
lage beruhen, unterschiedlich realistisch sowie unterschiedlich starr und/oder fle-
xibel sein (vgl. Kanfer et al. 1996, S. 181). 

Die von den Parteien wahrgenommene Unvereinbarkeit kann sich in Interessen-
gegensätzen, unterschiedlichen normativen Auffassungen und Rollenvorstellun-
gen niederschlagen. Wenn die Parteien allerdings weder die unterschiedlichen
Erwartungen des jeweils anderen kennen noch infolge einer verdeckten Perspek-
tivendivergenz sich der tatsächlichen Unvereinbarkeit ihrer Erwartungen bewusst
sind, spricht man von einem latenten Konflikt. Der Übergang von einem latenten
Konflikt in einen manifesten wird wahrscheinlicher, wenn 

• Erfahrungen einer Benachteiligung gemacht werden, z.B. wenn ein Verspre-
chen gebrochen wird (relative Deprivation),

• das Vertrauen in die andere Partei gestört ist oder
• eine der Parteien ihre Sicht der Dinge offenlegt und damit die Unvereinbarkeit

offensichtlich wird (Rubinet al. 1994, S 7).

Betrachtet man die Fallstudien unter dieser konflikttheoretischen Perspektive, so
wird deutlich, dass eine wesentliche konfliktauslösende Konstellation durch die di-
vergierenden Erwartungen von Elternhaus und Schule entsteht. Bereits in einer
sehr frühen Phase der Eltern-Lehrer-Beziehung werden Erwartungsdiskrepanzen
im Rollen- und Aufgabenverständnis1 der Erziehungssysteme deutlich, die die
Wahrnehmung und Bewertung der schulischen Situation beeinflussen. Beide Par-
teien definieren die rechtlich vorgegebene sinnvoll aufeinander bezogene Erzie-
hungsarbeit anders: Die Eltern weisen den Lehrern die alleinige Verantwortung für
die schulische Erziehungsaufgabe zu, sich selbst aber eher eine passive Rolle. Ex-
emplarisch dafür ist die Äußerung von Herrn Bertozzi: "Ich denke aber auch, dass
die schulische Erziehung Aufgabe der Schule ist .. das wird nichts, wenn Eltern
sich in die Schule einmischen und umgekehrt genauso". Das Sich-Nicht-Einmi-

1 Zum kulturspezifischen Rollen- und Aufgabenverständnis aufgrund von anderen Normen und Wer-
teorientierungen vgl. Auernheimer 2004, S. 622.
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schen-Wollen macht noch einmal deutlich, dass die Eltern von einer klaren Tren-
nung zwischen familiärer und schulischer Erziehung ausgehen. Diese Erwartungen
kollidieren mit dem pädagogischen Selbstverständnis der befragten Lehrer, das
von einer Aufgabenteilung und gemeinsamer Erziehungsarbeit ausgeht. Die Fami-
lien sollen die Erziehungsarbeit der Schule unterstützen bzw. ergänzen: "Ich er-
warte von den Eltern, dass sie mitarbeiten, sich um die Hausaufgaben kümmern,
... die Elternsprechtage und Elternabende besuchen". Bei näherer Betrachtung
zeigt sich jedoch, daß auch die Lehrer von einseitigen Forderungen an die Eltern
ausgehen und Aufgaben verteilen, die im Prinzip eine Partizipation der Eltern an
der schulischen Erziehungs- und Unterrichtsarbeit nicht fordern, sondern die Tren-
nung der bestehenden Kompetenzbereiche (Systemgrenzen) wahren und das be-
stehende asymmetrische Machtgefälle aufrechterhalten.

Halten wir also fest: Konfliktanlässe ergeben sich aus der fehlenden Verzahnung
der beiden Erziehungsinstanzen als Folge der institutionell bedingten informativen
Distanz. Unzureichende Kommunikation führt zu Informationsdefiziten, die durch
die Übertragung von tradiertem Wissen verstärkt werden. Die damit verbundenen
wechselseitigen generalisierten Erwartungen1 werden nicht hinterfragt, da beide
selbstverständlich davon ausgehen, dass ein gemeinsamer Deutungshorizont hin-
sichtlich des Aufgaben- und Rollenverständnisses vorliegt. Auf der Grundlage die-
ses gegenseitigen Vertrauens2 kommt es zu einem Scheinkonsens. Durch die
verdeckte Perspektivendivergenz bleibt die auf dem Scheinkonsens konstruierte
Wirklichkeit für die wechselseitigen Wahrnehmungs- und Bewertungsprozesse der
schulischen und familiären Erziehungswelt seitens der Beteiligten bestimmend.
Die auf diesem unausgesprochenen Konsens beruhende Kooperation kann als ein
entscheidender Grund dafür angesehen werden, dass das Verhältnis zwischen El-
ternhaus und Schule von den Eltern zunächst als sehr harmonisch und kooperativ
empfunden wird. Dadurch wird auch verständlich, dass der schulische Misserfolg
als ein plötzliches, unvorhersehbares Ereignis erlebt wird. 

Deshalb wird in der Migrationsforschung häufig die These aufgestellt, dass die Er-
wartungen, die beide Seiten aneinander haben, in erster Linie auf unterschiedliche

1 Da spezifische Vorerfahrungen und eine bestimmte Vertrauensgrundlage zwischen Elternhaus und
Schule fehlen, ein interpersonales Vertrauen aber nur auf Grundlage persönlicher Erfahrungen der
Beteiligten (Lehrer und Eltern) in Interaktionen entstehen kann (Luhmann), greifen die Beteiligten
auf generalisierte Erwartungen zurück (die Personifizierung der Schule durch die Eltern bewirkt,
dass deren Erwartungen an das System Schule primär auf die Lehrer gerichtet sind). Die generali-
sierten Erwartungen von Eltern und Lehrern beruhen auf Vertrauen in die Verläßlichkeit historisch
entwickelter sozialer Interaktionsmuster und Konventionen, die in neuartigen Situationen hand-
lungsleitende Relevanz besitzen. Die damit verbundene Reduktion von Komplexität vereinfacht das
Umweltbild und erweitert damit die Handlungsmöglichkeiten (vgl. Luhmann 2000, S. 26ff.). Den
Vorgang der Generalisierung von Erwartungen durch Vertrauen beschreibt Luhmann auf der Grund-
lage lerntheoretischer Ansätze wie folgt: "Vertrauensurteile verallgemeinern Erfahrungen, dehnen
sich auf andere 'ähnliche' Fälle aus und stabilisieren in dem Maße, als sie sich bewähren, eine Indif-
ferenz gegen Unterschiede" (ebd., S. 31; vgl. hierzu auch Rotter 1967).

2 Vertrauen ist eine wesentliche Voraussetzung für die Koalitionsbildung zwischen Elternhaus und
Schule (vgl. Deutsch 1962; Lieberman 1964).
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Sozialisationserfahrungen der Eltern und der Lehrer zurückzuführen seien. Diese
Argumentation greift allerdings zu kurz, da sie Versäumnisse seitens der deut-
schen Schule im Umgang mit Migrantenkindern außer Acht lässt.

Meine Analyse zeigt, dass die Erwartungen der Eltern in einem entscheidenden
Maße durch unvollständige und/oder mehrdeutige Botschaften aus der Schule be-
einflusst werden. Kennzeichnend hierfür ist: 

• Die zeitliche Gewährung von Sonderkonditionen (Ausländerbonus) durch das
Absenken der Lernanforderungen für den ausländischen Schüler im Vergleich
zu seinen deutschen Mitschülern (Familie Bertozzi). 

• Der Bezugsgruppenvergleich: Die leistungsbezogene Bewertung findet zwar in
Bezug zu den Mitschülern statt, die Anforderungen sind aber aufgrund des ho-
hen Anteils schwacher Schüler im Klassenvergleich missverständlich (Familie
Schiavetti). 

Die so entstandene Scheinsicherheit der Eltern führt dazu, dass sie Signale, die
auf ein Schulversagen ihrer Kinder hindeuten, übersehen. Wichtige Informationen
über den Leistungsstand des Kindes werden nicht richtig eingeordnet und Gegen-
maßnahmen nicht rechtzeitig eingeleitet. Erst wenn die Erwartungen mit den ak-
tuellen Erfahrungen nicht mehr in Einklang gebracht werden können, die
Andersartigkeit und Widersprüchlichkeit virulent wird, wenn also Erwartetes mit
in der Realität Vorfindbarem nicht übereinstimmt, manifestiert sich der Konflikt. 

Aus der Lehrerperspektive betrachtet, bilden die enttäuschten Kooperationser-
wartungen der Institution deutsche Schule an die Migranteneltern im Sinne einer
gemeinsamen Erziehungsarbeit eine wesentliche konfliktauslösende Konstellati-
on: Die weitgehende Vermeidung von Kontakten mit der Schule seitens der Eltern,
ihr Sich-Nicht-Beteiligen an der schulischen Erziehungsarbeit interpretieren die
Lehrer als Desinteresse an den schulischen Belangen: "Aber die Eltern lassen das
einfach so laufen, die gehen davon aus, dass der Lehrer sich um alles kümmert ...
Von den Eltern ist kaum eine Unterstützung zu erwarten". Da die Lehrer die mit
dem Verhalten der Eltern verbundenen Intentionen nicht hinterfragen, greifen sie
notwendigerweise auf Interpretationsmuster zurück, die z.T. auf unreflektierten
Alltagstheorien und Deutungsmustern beruhen: Die Eltern neigten dazu, schuli-
sche Schwierigkeiten zu tolerieren, solange die von ihnen antizipierten Folgen ihre
eigene Lebensplanung (Migrationsprojekt, Lebensprioritäten) nicht tangierten.
Aufgrund der vorliegenden verdeckten Perspektivendivergenz wird das Nicht-Ein-
greifen der Eltern als einseitige Aufkündigung des gemeinsamen Erziehungsauf-
trages interpretiert. Damit wird im Sinne des Konflikt-Spiralen-Modells von Pruitt
und Rubin (1994, S. 7) der Wechsel von der kooperativen zur kompetitiven Kon-
fliktaustragung vorbereitet und der Konflikt in einen autonomen Prozess verwan-
delt (vgl. Kempf 1993). Für die Eltern lassen sich zwei wesentliche Faktoren
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herausarbeiten, die sie dazu veranlassen, von Interessendivergenzen zwischen ih-
nen und der Schule auszugehen. Dabei lassen sich zwei Ebenen unterscheiden: 

Eine subjektive Ebene: Die generalisierten Erwartungen führen zu der Annahme,
dass der andere (Lehrer) Situationen ähnlich deutet und dementsprechend auch
handelt. In der konkreten Situation gehen die Eltern davon aus, dass der Lehrer
allein für die schulische Förderung ihres Kindes zuständig sei. Diese Erwartung
wird enttäuscht und damit in den Augen der Eltern ein Vertrauensbruch began-
gen: "Wir hatten Vertrauen zu den Lehrern, wir waren von Italien gewohnt, dass
die Lehrer wichtige Personen sind, ... die für die schulischen Angelegenheiten zu-
ständig sind... ja, am Anfang haben sie uns geholfen ... aber wir wurden getäuscht
... er konnte sich nicht in die Situation unseres Sohnes hineinversetzen ... der Leh-
rer hat nichts unternommen ... er hat gesagt, er könne sich nicht nur um unseren
Sohn kümmern und die anderen Schüler vernachlässigen". Diese Erfahrung ver-
anlasst die Eltern dazu, anzunehmen, dass der Lehrer andere Interessen vertritt,
die mit ihren eigenen nicht vereinbar sind. Die Eltern fühlen sich nicht nur ge-
täuscht, sondern auch benachteiligt. Dies hat zur Folge, dass ihre Unsicherheit
wächst: "Man kann sich auf den Lehrer nicht mehr verlassen". Das blinde Vertrau-
en geht in Misstrauen über. Dadurch bekommt die Beziehung zwischen Eltern und
Lehrern eine neue, negative Qualität; sie wird zum zentralen Konfliktgegenstand
(vgl. Kempf 2000).

Eine objektive Ebene: Eine weitere Bedingung, die die Eltern dazu veranlasst, an-
zunehmen, dass die Schule andere, den eigenen entgegengesetzte Interessen
vertritt, liegt vor, wenn die Lehrer Aussagen über tatsächliche Intentionen und
Aufgaben der Schule machen: "Ich kann mich in einer so großen Klasse nicht so
individuell auf einen schwachen Schüler eingehen, wie es nötig wäre ... man kann
sich nicht ständig und ausschließlich nur mit einem Schüler beschäftigen und die
anderen vernachlässigen ... eine bessere Förderung wäre in diesem Falle nur in
der Sonderschule möglich". Die Eltern nehmen aufgrund dieser Äußerungen (hin-
sichtlich der begrenzten Fördermöglichkeiten ihres Kindes in der Regelklasse) eine
Unvereinbarkeit von Interessen wahr. Die Aussagen der Lehrer in Verbindung mit
der Feststellung der Sonderschulbedürftigkeit führen bei den Familien zu einer
Einstellungsänderung gegenüber der deutschen Schule. Mit diesem Urteil antizi-
pieren sie Folgen, die ihren Lebensinteressen und Zukunftsperspektiven zuwider-
laufen (vgl. Kap. 5.2.2). 

5.1.3. Intra- und Inter-Rollen-Konflikte im familiären und schulischen 
Umfeld

Interpersonale Konflikte haben auch eine soziale Komponente; insbesondere
dann, wenn Rollen gesellschaftlich vordefiniert und mit gesellschaftlichen Rollen-
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erwartungen verbunden sind. Zu einem Intra-Rollen-Konflikt kommt es, wenn die-
se gesellschaftlichen Erwartungen an die Ausgestaltung der Rolle nicht mit den
individuellen Vorstellungen und Interessen des jeweiligen Rollenträgers überein-
stimmen. Ein Inter-Rollen-Konflikt resultiert aus dem Aufeinanderprallen verschie-
dener, miteinander unvereinbarer Rollen und besteht also in einer Auseinander-
setzung zwischen verschiedenen sozialen Rollen.

5.1.3.1 Rollenkonflikte der Eltern 

Bei den Eltern lassen sich Zielkonflikte sowohl zwischen Familien- und Berufsrolle
(Inter-Rollen-Konflikte) als auch innerhalb ihrer Erziehungsrolle (Intra-Rollen-
Konflikte) beobachten, die mit ihren konkreten Lebensumständen und subjektiven
Relevanzsetzungen zusammenhängen.

Für die untersuchten Familien ist es charakteristisch, dass das zentrale Ziel ihrer
Migration, das Wohlergehen ihrer Familie zu sichern und erfolgreich in das Hei-
matland zurückzukehren, nur sehr vage ist. Mit diesem übergeordneten Ziel ver-
binden sie mehr oder weniger explizit formulierte Teilziele: die Verbesserung der
ökonomischen Situation, die Sicherung einer beruflichen Perspektive für ihre Kin-
der, die Stärkung des Familienzusammenhalts. Die Erreichung des zentralen Ziels
wird in erster Linie von materiellen Bedingungen abhängig gemacht. Die Folge da-
von ist, dass in allen Familien das Familienleben den beruflichen oder geschäftli-
chen Belangen zunächst untergeordnet wird. Die Konzentration auf die materielle
Existenzsicherung und die damit verbundene berufsbedingte Abwesenheit beider
Elternteile führt zu einer Vernachlässigung wesentlicher Familienaufgaben und
anderer außerfamiliärer Lebensbereiche. 

Die Versuche der Eltern, ihre sozialisationsbezogenen Aufgaben temporär Stell-
vertretern zu übertragen – von der Suche nach professioneller Unterstützung (Fa-
milie Bertozzi) bis hin zu Unterstützung aus dem Verwandten- (Familie Dezza) und
Bekanntenkreis (Familie Schiavetti) – führen zwar dazu, dass die Eltern ihren bis-
herigen Lebensalltag sorgloser aufrechterhalten können. Im Grunde verschärfen
sich jedoch ihre inneren Konflikte, die wiederum zur Quelle für die Entstehung von
sozialen Konflikten zwischen den Familienmitgliedern werden. 

Wie die Eltern damit umgehen, hängt sehr stark von ihren jeweiligen subjektiven
Hypothesen über Entstehung, möglichen Verlauf und Veränderbarkeit dieses Kon-
fliktes ab. Zwar erkennen die Eltern (in allen untersuchten Familien), dass die Ver-
besserung der finanziellen Lebensbedingungen der Familie zu Lasten der
emotionalen Bindung und des sozialen Zusammenhalts der Familienmitglieder
geht. Dennoch bewerten sie diesen grundlegenden Widerspruch unterschiedlich: 

• In der Familie Bertozzi wird die Konfliktlösung in der Ausbalancierung der sich
widersprechenden Teilziele gesehen. Durch die Veränderung des bisherigen
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Rollenkonzepts wird eine Anpassung des innerfamiliären Organisationsniveaus
an die Bedürfnisse und Interessen der Familienmitglieder erreicht. Frau B. gibt
z.B. ihre beruflichen Aktivitäten auf und konzentriert sich stärker auf die fami-
liären Beziehungen und auf die Erziehung ihrer Kinder, während Herr B. wei-
terhin für die familialen Außenbezüge und die Existenzsicherung der Familie
zuständig ist. 

• Auch in der Familie Schiavetti gilt die ganze Aufmerksamkeit der Eltern der ma-
teriellen Absicherung der Familie. Sehr früh erkennen sie aber auch, dass die-
ses Ziel kein unveränderbarer Fixpunkt ihres Lebens sein soll: "In den ersten
Jahren war es nicht einfach, Geld zu verdienen, den Haushalt zu führen und die
Kinder zu versorgen. Wir haben versucht zu sparen, aber wir mussten ja auch
leben ... Ja, es hat uns sehr viel Zeit gekostet, aber das Leben darf nicht zu
kurz kommen. Wenn wir alt sind, ist es für viele Dinge zu spät, das muss man
jetzt tun". Die Erfahrung der Eltern, dass sich weder die geplante Rückkehr
noch die Erreichung des gewünschten materiellen Wohlstandes schnell realisie-
ren lassen (vgl. Kap. 4.3.2), macht ihnen auch die Widersprüche ihrer bisheri-
gen Lebensgestaltung bewusst, d.h. dass das in die Zukunft vertagte Ziel des
Wohlbefindens nicht nur vom materiellen Erfolg ihres Migrationsprojektes ab-
hängt, sondern auch von der Zufriedenheit der Familie in der Gegenwart:
"Wenn wir alt sind, ist es für viele Dinge zu spät, das muss man jetzt tun". Diese
Erkenntnis führt aber weder zu einer Veränderung der Aufgabenverteilung
noch zur Revidierung des bisherigen Rollenkonzeptes wie im Falle der Familie
Bertozzi, sondern lediglich zu einer vorübergehenden Reduzierung der berufli-
chen Aktivitäten von Frau S. Ein Motiv mag darin begründet liegen, dass die
Eltern überzeugt davon sind, die Einbeziehung sozialer Netzwerke für Erzie-
hungs- und Betreuungsaufgaben fördere die soziale Kompetenz ihres Kindes
(vgl. Kap. 4.3.3.2).

• Ganz anders nimmt Familie Dezza diese Situation wahr: Zwar thematisieren
auch sie die Überbetonung des beruflichen Lebensbereiches und zeigen Ver-
ständnis für die situationsspezifischen Bedürfnisse und Erwartungen der Kin-
der; ihre Prioritätensetzung jedoch verändern sie nicht, da sie zwischen ihren
unterschiedlichen Zielen keine Unvereinbarkeiten wahrnehmen. Offensichtlich
erkennen die Eltern die möglichen Folgen des kontradiktorischen Verhältnisses
der Teilziele zunächst nicht, so dass sie eine tiefgreifende Reorganisation der
bisherigen Familienpraxis nicht für notwendig erachten (vgl. Kap. 4.2.2). Auch
wenn sie durchaus sehen, dass die Bedürfnisse und Interessen der Familien-
mitglieder nicht komplementär aufeinander abgestimmt sind, so formulieren
sie das Problem dennoch lediglich aus der elterlichen Interessenperspektive
heraus. Konfrontiert werden sie mit dem innerfamiliären Zielkonflikt erst durch
die Aussagen des Lehrers. Auffällig ist, dass die Eltern das aktuelle schulische
Problem ihres Kindes nicht auf einen Zielkonflikt zwischen Berufs- und Famili-
enrolle zurückführen, sondern in den Verantwortungsbereich der Schule verla-
gern (vgl. Kap. 4.2.5.2).
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Widersprüche im familiären Erziehungssystem und deren Auswirkun-
gen auf die Sozialisationsbedingungen der Kinder 

Der Aufbau einer positiven emotionalen Eltern-Kind-Beziehung sowie die Bereit-
stellung eines erfahrungsfördernden Entwicklungskontextes ist für die Vermittlung
von personalen Grundqualifikationen (Belsky 1984, S. 85) – soziale Kompetenz,
Eigenständigkeit und emotionale Sicherheit – besonders in der frühkindlichen Ent-
wicklungsphase vom Arrangement des primären und des sekundären Entwick-
lungskontextes (Bronfenbrenner 1979, S. 845ff.) im familiären Umfeld abhängig.
Vor diesem Hintergrund soll ein zentraler Aspekt im häuslichen Erziehungsumfeld
herausgegriffen werden, der ein hohes Konfliktpotential im familiären Alltag in
sich birgt, die Diskrepanz zwischen elterlichen Erziehungsvorstellungen und Erzie-
hungspraktiken.

Bei der Analyse der elterlichen Erziehungseinstellungen und -ziele lässt sich eine
Verschiebung der Erziehungsprioritäten feststellen: von traditionellen, normorien-
tierten Erziehungswerten (Anpassung, Unterordnung, Kontrolle familieninterner
Regeln und Verpflichtungen) weg bis hin zu Werten, die die individuelle Entwick-
lung und die legitimen Bedürfnisse der Kinder nach Autonomie und Selbstverwirk-
lichung berücksichtigen.

Betrachtet man allerdings den Erziehungsalltag und vergleicht die proklamierten
Ziele mit der Praxis, so wird deutlich, dass die Sollvorstellungen in keiner der Fa-
milien umgesetzt wurden (vgl. hierzu Baros 2001, S. 183ff.; Baros/Reetz 2002, S.
1). Die traditionelle Ausrichtung der Erziehungspraktiken beruht auf sehr unter-
schiedlichen handlungsleitenden Prämissen: 

• So haben die lebensgeschichtlichen Erfahrungen von Herrn und Frau Bertozzi
einen entscheidenden Einfluss auf ihr überbehütendes Verhalten, das jedes au-
tonome Bestreben des Kindes unterdrückt, die Lernumwelt einseitig familieno-
rientiert determiniert und so zu einer starken Abhängigkeit führt, die wenig
Gelegenheit zu selbständigem Handeln und Lernen zulässt. Obwohl die Subjek-
tivität des Kindes nicht zur Geltung kommt, entsteht kein Beziehungskonflikt
zwischen Eltern und Kind, da Enrico seine Bedürfnisse nicht artikuliert. 

• Im Unterschied dazu zeigt sich bei Familie Dezza eher eine Laisser-faire-Erzie-
hungshaltung, die nicht frei von Widersprüchen ist. Der Erziehungsstil ist zwar
durch geringe Lenkung und wenig Dirigismus (vgl. Tausch/Tausch 1979, S.
243ff.) und die Gewährung von uneingeschränkten Freiheiten geprägt, be-
günstigt aber die individuellen Entfaltungsmöglichkeiten des Kindes nicht, da
die notwendige Orientierungshilfe und die soziale Nähe der Eltern fehlen. Bru-
no erlebt die aus der Überbetonung des beruflichen Lebensbereiches bedingte
Abwesenheit der Eltern als Vernachlässigung seiner Person und seiner Interes-
sen. Die scheinbar unvereinbaren Bedürfnislagen des Kindes (Suche nach so-
zialer Nähe) und der Eltern (Streben nach materiellem Erfolg) führen zu immer
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wiederkehrenden Konflikten im Erziehungsalltag. 
• Während man bei den Familien Bertozzi und Dezza eher von einer unreflektier-

ten, unbewussten Erziehungsstrategie ausgehen kann, werden die Erziehungs-
praktiken der Familie Schiavetti sehr bewusst geplant, ausgeführt und kontrol-
liert. Die Familienerziehung ist auf das Ziel ausgerichtet, die Rückkehrpläne der
Familie zu unterstützen. Die Erfahrungen des Kindes beschränken sich aus-
schließlich auf den intraethnischen Lernkontext. Es könnte sein, dass auch in
diesem Fall das Erziehungsverhalten sehr stark durch eigenkulturelle Praktiken
und Denkweisen, die die Eltern im Verlauf ihrer eigenen Sozialisation aufge-
nommen haben, bestimmt ist. Bei näherer Betrachtung zeigt sich jedoch, dass
die Strategie eher von Erziehungserfahrungen beeinflusst wird, die die Eltern
in der Migration gemacht haben: Der Erziehungsgedanke, den älteren Söhnen
Raum für individuelle Entfaltungsmöglichkeiten zu geben, führte aus der Sicht
der Eltern zu einer Schwächung des familiären Zusammenhalts und zur Gefähr-
dung des Migrationsziels. Das von Maria in Anwesenheit der Eltern gezeigte
passiv-apathische Verhalten (Desinteresse an jenen sozialen Kontakten, die
von den Eltern angebahnt werden) kann als Protest gegen die aufgrund der
zwanghaften Kohäsion erlebte Einengung des eigenen Entscheidungs- und
Handlungsspielraums verstanden werden. Gleichzeitig vermeidet Maria durch
ihr angepasstes Verhalten einen offenen Konflikt mit den Eltern.

Die im familiären Umfeld erprobten Verhaltensweisen werden von den Kindern
auch im schulischen Interaktionskontext als Problemlösungsstrategien eingesetzt.
Die Auswirkungen dieses von den Lehrern als sozial inkompetent klassifizierten
Verhaltens zeigen sich dort besonders in leistungsthematisch orientierten sozialen
Situationen, in denen die Kinder aufgrund von sozialen Vergleichs- und Bewer-
tungsprozessen negative Erfahrungen machen (vgl. Kap. 5.1.3.2). Dadurch wird
die Schule für diese Kinder zu einem Ort mit erhöhter Auftrittswahrscheinlichkeit
sozialer Abwertungserlebnisse (vgl. Schwarzer 1981). Langfristig lösen die als so-
zial inkompetent eingestuften Verhaltensweisen der Schüler einen Teufelskreis
aus: Fehlverhalten (passives, destruktives bzw. angstreduzierendes Verhalten)
wird von der sozialen Umwelt mit zunehmender Ablehnung bzw. Nicht-Beachtung
beantwortet (vgl. u.a. Petermann/Petermann 1996). Diese Zurückweisungen ver-
stärken das beanstandete Verhalten der Kinder, verhindern ihre soziale Integrati-
on in den Klassenverband und schränken ihre Lernentwicklung unmittelbar ein
(vgl. Haeberlin et al. 1999, S. 154ff.).

5.1.3.2 Rollenkonflikte der Lehrer 

Die Schule als sekundäre Sozialisationsinstanz hat unterschiedliche gesellschaftli-
che Aufträge zu erfüllen. Einerseits soll sie durch pädagogische Prozesse die Per-
sönlichkeit des Schülers aufbauen und gleichzeitig durch Vermittlung
gesellschaftlich vorgegebener Werte, Normen und Verhaltensweisen einen Bei-
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trag zur Reproduktion der Gesellschaft leisten (vgl. Fend 1974). Andererseits soll
sie durch disziplinarisch-administrative Prozesse den Zugang zu Schul- und Be-
rufslaufbahnen steuern und rechtfertigen (vgl. Holzkamp 1992, S. 2ff.). Die mit
diesen Aufträgen verbundenen widersprüchlichen Erwartungen der Gesellschaft
an das Erziehungssystem Schule konkretisieren sich auf der Ebene von Individuen
in Rollenkonflikten der Lehrer.

Die Einbeziehung des gesellschaftlichen Kontextes in die Konfliktanalyse macht
deutlich, dass es bereits Konfliktanlässe gibt, die außerhalb der Person des Leh-
rers angesiedelt sind. Ob aus diesen objektiv gegebenen Anlässen manifeste Kon-
flikte entstehen und wie diese verlaufen, hängt im Wesentlichen davon ab, ob der
Lehrer die widersprüchlichen Erwartungen, die an seine Person herangetragen
werden, erkennt, und welche Position er aufgrund seiner eigenen Überzeugungen
und Werthaltungen einnimmt.

Im Mittelpunkt der Auswertung und Interpretation der Lehrerinterviews stand die
Frage: Wie gehen die Lehrer mit den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schü-
ler um? 

Eine pädagogisch verantwortbare Förderung ausländischer Schüler setzt nach An-
sicht der befragten Lehrer eine Binnendifferenzierung des Unterrichts voraus, um
die Lernmöglichkeiten dieser Schüler nachhaltig verbessern zu können. In der pä-
dagogischen Praxis wird dieses Postulat allerdings nur in der Einschulungssituati-
on umgesetzt: Zur Überwindung von Sprachschwierigkeiten werden ausländische
und deutsche Kinder in der Regel gemeinsam alphabetisiert. Die Alphabetisierung
ist an eine zeitliche Gewährung von Sonderkonditionen für die als förderungsbe-
dürftig eingestuften Schüler mit Migrationshintergrund gekoppelt. Diehm/Radtke
(1999, S. 152) sprechen in solch einem Fall auch von positiver Diskriminierung.
Die Einschränkung und Vereinfachung des Lernpensums sowie die Herabsetzung
des Lernniveaus dienten dazu, die von den Lehrern wahrgenommenen bzw. er-
warteten Defizite der Schüler zu kompensieren (vgl. hierzu Jungbluth 1994, S.
117). Die individuelle Beurteilung der Schüler wird in dieser Phase als pädagogisch
sinnvoll angesehen, weil die gruppennormorientierte Beurteilung in den Augen
der Lehrer nur negative Konsequenzen für die Schüler mit sich bringe und sie eher
demotiviere. Die nicht intendierte Wirkung dieses Vorgehens ist allerdings, dass
bei den Eltern eine optimistische Erwartungshaltung aufgebaut wird, die in der
Folgezeit die Entstehung von Konflikten zwischen Eltern und Lehrern begünstigt
(vgl. Kap. 5.1.3). 

Die gezielte Förderung dieser Schülerpopulation in der Einschulungssituation geht
jedoch in der Folgezeit in eine Haltung der Lehrer über, die als ignorierende To-
leranz, d.h. Nichtbeachung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen (Diehm/Radke
1999, S. 152) bezeichnet werden kann. Ausgangspunkt für diesen Perspektiven-
wechsel ist die Erkenntnis, dass die gewählten pädagogischen Interventionen im



5.1 Entstehungsbedingungen von Konflikten zwischen Elternhaus und Schule 139
regulären Schulalltag nicht zum gewünschten Erfolg führten (Lernfortschritte blie-
ben aus, und die schulischen Defizite würden, gemessen an der Klassennorm, grö-
ßer) (vgl. Schwarzer 1980, S. 12).

Der gescheiterte Lernprozess führt zu einer Rückbesinnung auf ein Homogenitäts-
modell, welches von einem konservativen Verständnis von Chancengleichheit
(vgl. Heid 1988) ausgeht und den Lernerfolg durch Gleichbehandlung aller Schüler
erreichen will. Schulerfolg wird wieder an die persönliche Leistungsfähigkeit der
Schüler gebunden und die Legitimation schulischer Entscheidungen auf deren
Leistungsdispositionen zurückgeführt (vgl. Holzkamp 1992, S. 3). 

Unter diesen administrativ vorgegebenen Rahmenbedingungen entfalten die Leh-
rer ihr pädagogisches Handeln, welches einem grundsätzlichen Aufgaben- und
Rollenkonflikt unterliegt. Der Anspruch des Lehrers auf individuelle Förderung der
Schüler durch pädagogische Prozesse in "relativer Autonomie" (Klafki, 1989, S.
22) ist häufig mit den gesellschaftlichen Forderungen an die Schule (Qualifikation
und Selektion nach dem Leistungsprinzip) nicht in Einklang zu bringen. Dies führt
zu einem Widerstreit zwischen persönlichen Interessen und gesellschaftlichen An-
forderungen (vgl. hierzu Furck 1961; Henting v. 1969; Schwark et al. 1991). Aus-
wirkungen hat dieser innere Konflikt der Lehrer zunächst auf deren
handlungsleitende Alltagstheorien, die wiederum ihren Niederschlag in der päda-
gogischen Praxis finden: Pädagogische Prozesse werden – wie Holzkamp (1992,
S. 1) betont – von formierenden, disziplinären Prozessen durchdrungen. Die Be-
wältigung dieser inneren Konflikte bleibt wiederum nicht ohne Auswirkungen auf
die Interaktion zwischen den Beteiligten (Schüler-Lehrer-Eltern). 

Die "Reduktion des pädagogischen Umgangs auf leistungsthematische Gehalte"
(Mollenhauer 1972, S. 75)

• führt dazu, dass die Unterrichtsprozesse durch formelle, schuladministrative
Aufgaben gekennzeichnet sind: "Taxierung, Sortierung und Selektion" (Brust-
en/Hurrelmann 1976, S. 14). Das Nicht-Mitkommen der betroffenen Schüler
rückt in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Langsames Arbeitstempo, un-
selbständige Arbeitshaltung und geringe Auffassungsgeschwindigkeit sind mit
den Leistungsanforderungen der Schule bzw. mit einer effizienten Lernstoffver-
mittlung nicht vereinbar (vgl. Ulich/Mertens 1973, S. 99ff.) und werden sank-
tioniert. Kommunikative Rückzugstendenzen (vgl. Kap. 4.1.4, u. Kap. 4.3.5) der
Schüler werden von den Lehrern einseitig als Zeichen für Interesselosigkeit, Ag-
gressivität, Missachtung sozialer Regeln oder als Anpassungsverweigerung in-
terpretiert (vgl. Kap. 4.2.4). Dabei bleiben jedoch die Handlungsintentionen der
Schüler (z.B. Selbstbehauptungsversuche gegen den schulischen Druck durch
offenen oder verdeckten Widerstand) unberücksichtigt. Infolge dieses einseiti-
gen Problemverständnises der Lehrer konzentrieren sich die Interventionsmaß-
nahmen auf den Schüler: Verringerung des Anforderungsniveaus durch
Klassenwiederholung und letztlich der Wechsel in die Sonderschule.
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• führt dazu, dass die Versagenserlebnisse und die unangenehmen schulischen
Interaktionsprozesse für die Schüler zunehmen. Die Reaktionen der Lehrer ver-
stärken die ineffektiven Bewältigungsstategien der Schüler: Aus dem "förder-
bedürftigen ausländischen Schüler" wird ein "Problemschüler". Mit der
Klassifizierung als Problemschüler verstärkt sich die soziale Kontrolle der Leh-
rer, die für den Verlauf der schulischen Karriere von zentraler Bedeutung ist,
da sie eine Realität schafft, die dazu tendiert, sich zu bestätigen; d.h. im Sinne
einer Self-Fulfilling-Prophecy (vgl. Merton 1963, S. 158) wird die zugesproche-
ne Rollen mehr und mehr vom betroffenen Schüler übernommen. 

• erleben die Eltern als Vertrauensmissbrauch und Benachteiligung: "Unsere Kin-
der haben nicht gelernt, das Wohlwollen der deutschen Lehrer zu wecken ...
ja, am Anfang haben sie uns geholfen ... aber wir wurden getäuscht ... er konn-
te sich nicht in die Situation unseres Sohnes hineinversetzen ... der Lehrer hat
nichts unternommen ... er hat gesagt, er könne sich nicht nur um unseren Sohn
kümmern und die anderen Schüler vernachlässigen". Dieses erwartungswidrige
Verhalten der Lehrer führt nicht nur zu einer Verunsicherung der Eltern, son-
dern stellt auch eine weitere wesentliche konfliktauslösende Konstellation in
der Beziehung zwischen Elternhaus und Schule dar (vgl. Kap. 5.1.2).

5.2 Perspektivendivergenz: Schulversagen aus der Sicht der 
Beteiligten (Lehrer und Eltern)

5.2.1 Problemdefinitionen der Lehrer: Das Lehrerurteil

Die Problemdefinitionen der Lehrer sind durch ein Wechselspiel zwischen der
Rechtfertigung des eigenen Handelns und der Kritik am Handeln des anderen
(Schüler und/oder Eltern) gekennzeichnet und haben eher den Charakter einer
einseitigen Ursachenzuschreibung. Der Lehrer sieht entweder den einzelnen
Schüler (individuumsorientierte Ausrichtung der Attribution) und/oder die Eltern
(umweltbezogene Ausrichtung der Attribution) als (Mit-)Verursacher des schuli-
schen Problems. Eine Bereitschaft zur Kritik an der eigenen pädagogischen Arbeit
– geschweige denn zur Modifikation der eigenen Vorgehensweise und Methoden
– konnte bei keinem der befragten Lehrer festgestellt werden; deren retrospektive
Betrachtungen, Problemdefinitionen und Bewertungen zielen fast ausschließlich
auf die nachträgliche Legitimation ihres Urteils und ihrer eigenen Praxis ab (vgl.
Diehm/Radtke 1999, S. 49). 

Aus den Alltagstheorien der Lehrer über die Verhaltens- und Leistungsschwierig-
keiten ihrer Schüler lassen sich drei zentrale Argumentationslinien hervorheben:

• Das sozial inkompetente Verhalten der Kinder (Beispiel Enrico) in der Schule sei
eine Folge der überbehütenden elterlichen Erziehungspraktiken, die autonomes
und selbständiges Verhalten verhinderten, was wiederum Auswirkungen auf
das Leistungsverhalten des Schülers habe (vgl. Petermann/Petermann 1996).
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• Das aggressive Verhalten der Kinder im schulischen Kontext sei im Wesentli-
chen auf den dysfunktionalen Interaktionsstil in der Familie (vgl. hierzu Rotter
et al. 1972; Bandura 1977) zurückzuführen (Beispiel Bruno). 

• Die Schulmüdigkeit und das soziale Desinteresse der Schüler seien auf migra-
tionsspezifische Faktoren (z.B. Rückkehrabsicht der Eltern, soziale und wirt-
schaftliche Situation von Migrantenfamilien: vgl. Auernheimer 2004, S. 624)
begründet (Beispiel Maria).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass in den Problemdefinitionen der Leh-
rer dieses Fehlverhalten einseitig personalisiert, auf die defizitären Sozialisations-
bedingungen der Schüler zurückgeführt und als Ursache für den schulischen
Misserfolg betrachtet wird. Als Hauptursache wird die defizitäre familiäre Erzie-
hungs- und Lebenswelt angesehen und den Eltern so direkt oder indirekt die Ver-
antwortung für den schulischen Misserfolg zugewiesen. 

5.2.2 Problemdefinitionen der Eltern: Reaktionen auf das Urteil der 
Lehrer

Auch für die Problemdefinitionen der Eltern sind die Rechtfertigung des eigenen
Handelns und die Bewertung fremden Handelns charakteristisch. Ihre Attributio-
nen sind im Wesentlichen als Reaktionen auf die Schuldzuschreibungen und auf
das Urteil der Lehrer zu verstehen. Dabei hängt die Art und Stärke dieser Reakti-
onen in hohem Maße davon ab, ob 

• die Beurteilung des Lehrers im Widerspruch zu den eigenen Erwartungen und
Erkenntnissen steht und 

• die antizipierten Folgen des vom Lehrer gefällten Urteils ihren Lebensinteres-
sen und Zukunftsperspektiven zuwiderlaufen.

Vor diesem Hintergrund lässt sich erklären, warum die Urteile und Erklärungsmus-
ter der Lehrer, die in allen drei Fällen Sonderschulbedürftigkeit unterstellen und
deutliche Schuldzuschreibungen enthalten, von den Familien Bertozzi und Dezza
als Bedrohung empfunden werden und bei den Eltern heftige Gegenreaktionen
auslösen, während sie von der Familie Schiavetti eher als Entlastung erlebt wer-
den.

5.3 Problembewältigungsmuster der Eltern und Konsequenzen 

5.3.1 Konsens: Das Lehrerurteil wird nicht als Bedrohung erlebt 

5.3.1.1 Personalisierung des Problems 

In den Problemdefinitionen der Familie Schiavetti und der Lehrerin lässt sich eine
große Übereinstimmung hinsichtlich ihrer personenbezogenen Ursachenzuschrei-
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bungen erkennen. Der schulische Misserfolg wird in erster Linie auf Charakterei-
genschaften des Kindes zurückgeführt. 

Dennoch unterscheiden sich Eltern und Lehrerin in den von ihnen antizipierten
Möglichkeiten einer pädagogischen Einflussnahme. Während die Lehrerin die
schulische Überforderungssituation für das Kind durch einen Wechsel in eine
Schulart mit geringeren Leistungsanforderungen zu überwinden versucht, be-
trachten die Eltern die Leistungsschwäche ihrer Tochter als unabwendbare Folge
einer faktisch gegebenen Restriktion (intellektuelle Einschränkung) und sehen
kaum Möglichkeiten einer pädagogischen Förderung im schulischen Umfeld (vgl.
Kap. 4.3.5). 

5.3.1.2 Konfliktvermeidungsstrategie: Herstellung einer 
Beziehungsharmonie mit der Schule

Im Unterschied zu den anderen Familien übt Familie Schiavetti keine Kritik am
Handeln der Lehrerin: "Was soll die Lehrerin tun? Wenn wir der Lehrerin Vorwürfe
machen, müssten wir uns selbst Vorwürfe machen" (vgl. Kap. 4.3.4). Das Urteil
der Lehrerin wird deshalb nicht als Bedrohung erlebt, weil es weder zu einer Re-
vision der bisherigen elterlichen Migrationsstrategie führt noch ein Hindernis für
die Realisierung der individuellen Interessen der Eltern darstellt (vgl. Kap. 4.3.4).
Darüber hinaus fühlen sich die Eltern in ihren bisherigen Erziehungsbemühungen
bestätigt (Konzentration auf die Erziehung im intraethnischen Milieu), die weitge-
hend unabhängig vom schulischen Erfolg ihres Kindes erfolgen und eine berufli-
che Zukunftsperspektive für Maria in der Heimat ermöglichen sollen (vgl. Kap.
4.3.6.2). Vor dem Hintergrund dieser Interpretation wird auch verständlich, war-
um die Bewältigungsversuche der Eltern weniger darauf ausgerichtet sind, die
Problemlösungsversuche der Lehrerin in Frage zu stellen und die Sonderschulü-
berweisung zu verhindern, sondern eher darauf abzielen, das konfliktfreie Verhält-
nis zur Schule aufrecht zu erhalten und gleichzeitig das kompensatorische
Erziehungsmilieu im familiären Umfeld weiter auszubauen und rückkehrorientierte
Erziehungsziele und -praktiken stärker mit einzubinden. 

5.3.1.3 Interessendivergenz: Der Widerspruch zwischen 
kindbezogenen Interessen und den Lebensinteressen der Eltern 

Die Eltern gehen von einer gemeinsamen Interessens- und Bedürfnisstruktur aller
Familienmitglieder aus (vgl. Kap. 4.3.4.1), obwohl sie – vom Standpunkt des Kin-
des aus betrachtet – nur ihre eigenen Interessen durchzusetzen versuchen (vgl.
Kap. 4.3.3.1). Autonomes, selbstbestimmtes Verhalten wird von ihnen als eine Be-
drohung für den engen Familienzusammenhalt empfunden. In dem Bestreben der
Eltern, Maria (durch Reglementierungen der Freizeitaktivitäten) noch enger in ihre
persönliche Lebensplanung einzubinden, lösen sie bei ihrer Tochter eine Form des
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inneren Widerstandes aus, nämlich den Versuch, sich durch demonstrative Unge-
selligkeit der totalen Vereinnahmung durch die Eltern zu entziehen (vgl. Kap.
4.3.4). Marias auffällige Reaktion darauf interpretieren die Eltern wiederum als
Verstocktheit. Indem die Eltern die zwanghafte Kohäsion verstärken, fördern sie
nicht nur die sozialen Rückzugstendenzen des Kindes, sondern verstärken auch
dessen Neigung, Konflikten aus dem Wege zu gehen. Dadurch werden jene sozi-
alen Voraussetzungen eingeschränkt, unter denen Maria ihre eigenen Lebensinte-
ressen vertreten und durchsetzen könnte (vgl. Holzkamp 1979, S. 26ff.). 

5.3.2 Aktiver Widerstand: Das Lehrerurteil wird als Bedrohung erlebt

Wird das Lehrerurteil als Bedrohung ("Familienkatastrophe" und "Tragödie")1

wahrgenommen und bewertet, dann lassen sich Bewältigungsstrategien beobach-
ten, die primär darauf ausgerichtet sind, die antizipierten Folgen des Lehrerurteils
für die Familie abzuwehren. Die Eltern sind in dieser Phase des Konfliktes davon
überzeugt, dass eine weitere Kooperation mit der Schule ihren eigenen Interessen
zuwiderlaufen würde.2 Im Vordergrund ihrer Bemühungen steht nun der Versuch,
die Kontrolle über die schulischen Belange des Kindes zurückzugewinnen, d.h.
dessen weitere schulische Entwicklung wieder selbst zu bestimmen. Ihre Strate-
gien zielen nun nicht mehr auf Verständigung, sondern auf Konfrontation ab, um
die eigene Position zu stärken. Nicht mehr die schulische Förderung des Kindes
steht im Mittelpunkt der Bemühungen, sondern die Abwehr der Sonderschulein-
weisung auch gegen den Widerstand der Schule durchzusetzen. Der Konflikt
nimmt damit einen stärker kompetitiven Verlauf. Charakteristisch ist das Bemühen
der Eltern, das erwartungswidrige negative Urteil des Lehrers durch Gegenattri-
butionen zu entkräften und den eigenen Handlungsspielraum durch Inanspruch-
nahme externer Hilfe zu erweitern. Ähnlich wie in den Problemdefinitionen der
Lehrer lässt sich die Neigung zu einseitigen, das komplexe Geschehen reduzieren-
den, Erklärungsmustern erkennen.

5.3.2.1 Entkräften des Lehrerurteils

Ziel der Eltern ist es, ihre eigene Position dadurch zu stärken, in dem sie 

1. die Erziehungskompetenz des Lehrers in Frage stellen,
2. stereotypisierende Fremdbilder in der Ursachenzuschreibung der Lehrer aufde-

cken,

1 McCubbin und Fingley definieren eine Familienkatastrophe als "eine plötzliche und extreme Lebens-
bedrohung, die mit einem Gefühl von Hilflosigkeit, Zersetzung, Zerstörung und Verlust einhergeht"
(Mc.Cubbin/Fingley1983, S. 220, zitiert in Schneewind 1991, S. 122).

2 Interessant ist in diesem Zusammenhang die Tatsache, daß die Lehrer bereits zu einem früheren
Zeitpunkt von einer einseitigen Aufkündigung des gemeinsamen Erziehungsauftrages durch die
Eltern sprechen und damit den bestehenden, sich manifestierenden Konflikt zwischen Elternhaus
und Schule zu einem autonomen Prozess deklarieren (vgl. Kap. 5.1.2).
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3. auf eigenkulturelle Spezifika und traditionelle Erziehungsideale zurückgreifen
sowie

4. die Ungleichbehandlung von Minderheiten thematisieren. 

1. Die Infragestellung der Erziehungskompetenz des Lehrers 

Die Fokussierung der elterlichen Problemsicht auf Versäumnisse der Schule und
auf die Unzuverlässigkeit des Lehrers kann als Reaktion auf die Schuldzuschrei-
bungen der Lehrer gesehen werden. Durch Gegenattributionen wird versucht, das
Verantwortlichkeitsverhältnis umzukehren. Das Einfühlungsvermögen der Lehrer
in die spezifischen Problemlagen von Migrantenkindern wird in Frage gestellt und
die Ursachen des schulischen Misserfolgs ihrer Kinder in der fachlichen und sozi-
alen Inkompetenz der Lehrer gesucht. 

Frau D.: "Sie hätten menschlicher sein sollen, das Problem mit der Sprache, mit der Men-
talität." (vgl. Kap. 4.2.4)

Herr D.: "Auch wenn diese Lehrer Pädagogik studiert haben, wissen sie nicht, wie man mit
Kindern umzugehen hat, denn es ist nicht so, dass die Kinder mit den Lehrern zu-
recht kommen müssen, sondern die Lehrer müssen mit den Kindern klar kom-
men." (vgl. Kap. 4.2.4) 

Herr B: "... Aber der Lehrer muss Rücksicht nehmen auf solche Schüler, und das macht er
nicht ....Das ist so, als wenn der Straßenbahnfahrer nur den Fahrplan einhält, die
Fahrgäste aber stehen lässt." (vgl. Kap. 4.1.5)

Im Mittelpunkt der elterlichen Argumentation steht das fehlende Einfühlungsver-
mögen der Lehrer in die kulturelle Andersartigkeit (Mentalität und Sprache) und
in die migrationsspezifische Lebenssituation der Kinder sowie deren fehlende Un-
terstützungsbereitschaft, weil sie den Lernerfolg an zeitlichen Vorgaben festmach-
ten und darauf bedacht seien, lediglich den reibungslosen Ablauf des
Schulunterrichts zu gewährleisten. 

2. Aufdeckung stereotypisierender Fremdbilder in der Ursachenzu-
schreibung der Lehrer

Um die Ursachenzuschreibungen der Lehrer, das familiäre Umfeld habe einen ent-
scheidenden Einfluss auf den schulischen Misserfolg ihrer Kinder, argumentativ zu
entkräften, greifen die Eltern die aus ihrer Sicht unzulässige Realitätsverzerrung
im Urteil der Lehrer auf: 

Herr D.: "Ich glaube, der Schulleiter hat nicht kapiert, dass Bruno ein guter Junge ist. Viel-
leicht hat er recht. Viele italienische Eltern haben mit ihren Kindern Probleme. Aber
wir sind ja nicht alle gleich." (vgl. Kap. 4.2.4).

Herr B.: "... Ich hatte den Eindruck, er (der Lehrer) wollte uns klar machen, Enrico hat ein
schlechtes Elternhaus, das an der Schule nicht interessiert ist. Wie eben italieni-
sche Familien in seinen Vorstellungen so sind. Das mag für die eine oder andere
Familie stimmen, aber bei uns ist es anders ..." (vgl. Kap. 4.1.4).
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Das stereotype Fremdbild der Lehrer von der repressiven italienischen Familien-
kultur (Migrantenkinder wüchsen unter eingeschränkten Sozialisationsbedingun-
gen auf) spiegele nicht das Bild der Familien wider, sondern verweise auf die
negativen Einstellungen zu bzw. die unreflektierten, klischeehaften Vorstellungen
der Lehrer von Migrantenfamilien. 

3. Rückgriff auf eigenkulturelle Spezifika und traditionelle Erziehungs-
ideale

Die Eltern haben ein starkes Interesse daran, zu beweisen, dass die Lehrer in ih-
ren Beurteilungen von falschen Prämissen ausgehen. In ihren Äußerungen über
die von den Lehrern als sozial inkompetentes Verhalten klassifizierten Auffälligkei-
ten ihrer Kinder (Enricos sozial unsicheres Verhalten behindere eine effiziente Ver-
mittlung des Schulstoffes und Brunos sozial-destruktives Verhalten störe den
Unterrichtsablauf) lassen sich zwei Argumentationsmuster erkennen: 

• Das vom Lehrer als aggressiv bewertete Verhalten wird von den Eltern als ein
entwicklungsbedingtes, erwünschtes Zeichen italienischen Nationalcharakters
(Familie Dezza) angesehen: "... Wissen Sie, der Lehrer sagt, er soll Probleme
mit anderen Kindern haben, weil er so temperamentvoll ist; obwohl er ein nor-
males, italienisches Temperament hat; und ich habe immer gesagt: 'Das ist der
Charakter von meinem Sohn'." Dabei wird die eigenkulturelle Perpektive stra-
tegisch zur Durchsetzung eigener Interessen eingesetzt. Diehm/Radtke (1999,
S. 84) sprechen in diesem Zusammenhang von situationaler Ethnizität (vgl.
hierzu auch Krever 1981; Bukow/Llaryora 1988, S. 61ff.).

• Das zurückhaltende Verhalten Enricos, welches der Lehrer als soziale Unsicher-
heit und Initiativlosigkeit bezeichnet, wird von den Eltern als eine im schuli-
schen Kontext erforderliche Tugend angesehen (Familie Bertozzi): "Der Lehrer
sagt zu mir wortwörtlich: '... Enrico sitzt ruhig an seinem Platz, auch mit ande-
ren Schülern spricht er nicht.' Er sitzt bestimmt so vor dem Lehrer den ganzen
Tag, macht seine Sache, guckt sich den Lehrer an und lässt sich nicht stören.
Er will den direkten Kontakt zu seinem Lehrer. Das ist Respekt vor dem Lehrer.
Wir haben auch immer Respekt vor dem Lehrer gehabt. Der Lehrer ist in Italien
eine Respektsperson."

4. Thematisierung der Ungleichbehandlung von Minderheiten

In ihren Problemdefinitionen führen die Eltern gesellschaftliche und schulpoliti-
sche Restriktionen als Beweis für die kollektive soziale Ungleichbehandlung von
Minderheiten im Allgemeinen und von Schülern mit Migrationshintergrund im Be-
sonderen an. Eine solche institutionelle Diskriminierung kann als Ergebnis sozialer
Prozesse beschrieben werden, die verortet in institutionellen Vorgaben und Me-
chanismen eine Ungleichbehandlung ausdrückt (vgl. Bommes/Radtke 1993, S.
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483ff.; Gomolla/Radtke 2000). Die Eltern benennen drei Faktoren, die den schu-
lischen Misserfolg provozieren: 

• Schlechte Aufklärungs- und Informationspolitik: "Ausländer werden benachtei-
ligt ... Wir sind weder schwarz noch gelb; wir sind Italiener, Europäer, wir soll-
ten mehr Informationen bekommen; egal, ob Deutsche oder Italiener" (vgl.
Kap. 4.2.4). "Wir müssen auch ein bisschen den deutschen Staat zur Verant-
wortung ziehen, wenn wir uns in dieser Situation vorgefunden haben. Wir wuß-
ten damals nichts, sind nicht aufgeklärt worden, was passieren kann ... mit
dem Sitzenbleiben, der Sonderschule" (vgl. Kap. 4.1.4). 

• Fehlende Partizipationsmöglichkeiten im schulischen Umfeld: "Sie lassen es
dich spüren, dass du Ausländerin bist. Die (deutschen Eltern, K.-D. R.) rufen
sich gegenseitig an, informieren sich, und du bist ausgeschlossen. Wie ein
Schatten sitzt du neben ihnen" (vgl. Kap. 4.2.5). 

• Kollektive Diskriminierung und Benachteiligung von Schülern mit Migrations-
hintergrund durch fehlende interkulturelle Unterrichtsmethoden: "Viele haben
das Problem (schulischer Misserfolg, K.-D. R.), sind unzufrieden mit der Schule
und dem System und wie die Lehrer funktionieren. Die ausländischen Schüler
kommen mit so einer Schule nicht klar, vielleicht die deutschen Kinder ... viel-
leicht hängt es von der Mentalität ab ... " (vgl. Kap. 4.2.5). 

5.3.2.2 Inanspruchnahme externer/professioneller Hilfe 

Eine weitere Kooperation mit der Schule – als Möglichkeit, das schulische Problem
ihrer Kinder zu lösen – scheidet für die Eltern aus, weil ihre Einwirkungschancen
auf das Lehrerurteil durch den Rekurs der Lehrer auf bestehende Gesetze und Er-
lasse gering sind. Auf den Rückzug der Lehrer in ihre rechtlich abgesicherte Schul-
sphäre reagieren die Eltern mit direkter Konfrontation. Die bestehende ungleiche
Verfügbarkeit über Ressourcen (Machtasymmetrie) versuchen sie dadurch auszu-
gleichen, dass sie verstärkt Koalitionen im sozialen Umfeld mit Unbeteiligten (pro-
fessionelle Hilfe) suchen. Die Eltern versprechen sich davon, dass die Entscheidung
des Lehrers infolge der professionellen Beratung und Begutachtung (Erstellung
von Gegengutachten, ärztliche Atteste, Inanspruchnahme von rechtlicher Unter-
stützung) zu ihren Gunsten zurückgenommen werden kann. Sie stärken damit ihre
Position und erzwingen durch die gerichtliche Auseinandersetzung einen Macht-
ausgleich. Zugleich hat die Inanspruchnahme externer, professioneller Hilfe für sie
eine entscheidende belastungslindernde Funktion: Sie wenden sich mit ihren Pro-
blemen an anonyme Berater und sind nicht darauf angewiesen, Hilfe und sozialen
Rückhalt im engen Verwandten- und Bekanntenkreis zu suchen. Ein Rückgriff auf
das informelle Selbsthilfepotential im direkten Lebensumfeld der Familie würde in
den Augen der Eltern negative soziale Auswirkungen haben. 
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Zusammenfassend lässt sich festhalten (Feedbackreaktionen der Konfliktparteien,
Kap. 5.3): Die Attributionsstrategien beider Seiten verdeutlichen das Wechselspiel
der Parteien, jeweils Kritik am Handeln des anderen zu üben und das eigene Han-
deln zu rechtfertigen. Da die Kommunikationswege aufgrund der Machtasymme-
trie einseitig zugunsten der Schule determiniert sind und die Lehrer von dieser
Macht insofern Gebrauch machen, als sie sich in ihre rechtlich abgesicherte Schul-
sphäre zurückziehen, können die gegenseitigen Attributionen nicht durch einen
Diskurs als Regulativ zur Gestaltung guter sozialer Beziehungen genutzt werden
(vgl. Heckhausen 1989, S. 396f.). Dadurch werden nicht nur entscheidende Wege
zur Konfliktlösung versperrt, sondern auch vorhandene Vorbehalte und Meinun-
gen über die jeweils andere Partei bestätigt und verfestigt. Dieser Prozess ver-
deutlicht den Eltern ihre unterlegene Position und verstärkt ihr Gefühl der
Ablehnung und Diskriminierung. 

Die Strategien der Eltern eröffnen andererseits die Möglichkeit, – zumindest kurz-
fristig – unabhängig von der Reaktion der Lehrer den Konflikt individuell zu bear-
beiten und die Spannungen zu reduzieren, die durch den dauerhaften Zustand der
relativen Deprivation entstanden sind, führen jedoch langfristig zu einer Repro-
duktion der Probleme und Konflikte. 

5.4 Perspektiven für die Praxis 

Im Sinne einer pädagogischen Intervention stellt sich die Frage, wie man durch
Bereitstellung von Wissen nicht nur Verständnis für die schulische Problematik von
Migrantenkindern wecken, sondern darüber hinaus den Betroffenen alternative
Handlungsmöglichkeiten eröffnen kann. Aus meiner Arbeit lassen sich erste Kon-
sequenzen für die Praxis ableiten: Eine systematische Analyse schulischer Proble-
me und der mit ihnen verbundenen Konfliktanlässe muss die unterschiedlichen
Entstehungsebenen von Schulschwäche (Schüler, Elternhaus, Schule, gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen) und ihre Beziehungen zueinander berücksichti-
gen.1

Aus diesem Grunde habe ich zwei Interventionsstrategien vorgestellt und umge-
setzt, die auf unterschiedlichen sozioökologischen Ebenen ansetzen:

• die Eltern-Lehrer-Mediation (vgl. Kap. 4.1.7) und 
• das argumentative Rückkoppelungsgespräch mit Eltern und Experten (vgl.

Kap. 4.3.7). 

1 Bronfenbrenner hat in seinem Konzept der Ökologie der menschlichen Entwicklung auf den Einfluß
von ineinander verschachtelten Lebensbereichen auf die individuellen und familiären Lebensvoll-
züge hingewiesen und mit dem ökosystemischen Modell auch den theoretischen Hintergrund für die
Interaktion von Systemen (Mikro-, Meso-, Eso- und Makrosysteme) geliefert.
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Während beim argumentativen Rückkoppelungsgespräch mit den Eltern (Familie
Schiavetti) die interpersonale Beziehung innerhalb des Familiensystems im Mittel-
punkt steht, wird bei der Eltern-Lehrer-Mediation (Familie Bertozzi) der Fokus auf
einen größeren sozioökologischen Bezugsrahmen gelegt (Elternhaus-Schule) und
das Zusammenspiel von innerfamiliären und außerfamiliären Einflüssen auf die
schulische Entwicklung des Kindes stärker thematisiert. Im Sinne interkulturellen
Lernens nimmt die Eltern-Lehrer-Mediation nicht nur eine konfliktpädagogische
Perspektive ein (kritische Reflexion von Fremdbildern und eigenkulturellen Selbst-
verständlichkeiten), sondern eröffnet auch die Möglichkeit der Begegnung der
Parteien mit dem Ziel, zum besseren Verständnis anderer Identitätsentwürfe und
kultureller Andersartigkeit zu gelangen (vgl. Auernheimer 2001, S. 9ff.).

Mit diesen Interventionsansätzen wird nicht nur die wechselseitige Beziehung zwi-
schen Theorie und Praxis (Alltagstheorien und wissenschaftlichen Erkenntnissen),
d.h. die handlungsleitende Funktion von wissenschaftlichen Theorien für die Pra-
xis (und umgekehrt) demonstriert, sondern auch die Zusammenarbeit der Betei-
ligten bei der Problemformulierung und Zielbildung unter Berücksichtigung ihrer
unterschiedlichen Interessen verdeutlicht (vgl. Kanfer et al. 1996, S. 109). Kon-
kret wird damit die Möglichkeit eröffnet, das schulische Problem in Form eines ge-
meinsamen Definitionsprozesses mit den Beteiligten zu analysieren. Darüber
hinaus werden unterschiedliche Perspektiven im Dialog offengelegt und argumen-
tationszugänglich gemacht, mit dem Ziel, auf einem höheren Erkenntnisniveau
gemeinsame Problemlösungsstrategien zu entwickeln und Konflikte konstruktiv zu
wenden. 

Die Ergebnisse meiner Studie lassen – über die Interventionsstrategien hinaus –
die Formulierung von präventiven Maßnahmen zu. Es handelt sich um umweltbe-
zogene sowie um personenbezogene Präventionsvorschläge, die eine Verände-
rung des Schulalltags anstreben.

1. Umweltbezogene Präventionen zielen darauf ab, dem Entstehen von Proble-
men und Konflikten durch Umgestaltung der Rahmenbedingungen entgegen-
zuwirken (vgl. Kempf 1993). Fokussiert man umweltbezogene Präventionen
auf die bildungs- und gesellschaftspolitische Dimension der Schulproblematik
von Migrantenkindern und bezieht man Erkenntnisse meiner Studie in die Über-
legungen mit ein, so drängt sich der Gedanke der integrativen Förderung auf,
die Voraussetzungen für eine gezielte Förderung von leistungsschwachen
Schülern schaffen könnte. Dies bedeutet auch, dass sich die Präventionsvor-
schläge bewusst nicht nur auf die Bildungssituation von Migrantenkindern und
-jugendlichen beziehen. Diese werden zwar laut den Ergebnissen der Lernleis-
tungsstudien (Vgl. Deutsches PISA-Konsortium/Baumert 2000; Bos 2003) in ih-
ren Bildungschancen aufgrund der unzureichenden Förderbedingungen (z.B.
Zweitspracherwerb) und der frühen Selektion im deutschen Schulsystem in be-
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sonderer Weise benachteiligt. Gleichwohl attestieren die o.g. Studien (PISA,
IGLU) dem deutschen Schulsystem, dass seine mangelnde Integrationsfähig-
keit dazu führt, dass auch immer mehr deutsche Schüler aus dem sog. schul-
fernen Milieu von der "Schwäche des Schulsystems" betroffen sind. Die
Umsetzung eines solchen integrativen Ansatzes setzt jedoch bildungspolitische
Entscheidungen voraus und erfordert eine Umstellung bislang gültiger Prämis-
sen (struktureller, inhaltlicher und methodischer Art):

• Flexibilisierung der Schuleingangs1- und Schulübergangsphasen: Bildung,
die die individuelle Förderung und Integration des Schülers fokussiert, muss
sowohl die subjektive Eigenleistung des Schülers als auch seine unterschied-
lichen Kontextbedingungen berücksichtigen. Integration als Leben und Ler-
nen in heterogenen Klassenverbänden setzt voraus, dass das im deutschen
Schulsystem angelegte Homogenitäts- und Sanktionsprinzip (Zurückstellung
von Kindern in Schulkindergärten oder Nichtversetzung und Überweisung
von Schülern in Sonderschulen, die den Homogenitätsansprüchen der
Schulorganisation nicht entsprechen) aufgehoben wird. Voraussetzung wäre
eine Umgestaltung der Schuleingangsstufe, um die Einschulung aller schul-
pflichtigen Kinder eines Jahrganges zu ermöglichen. Soll die Heterogenität
der Lerngruppen nicht als Belastung, sondern als Bereicherung des Schulall-
tags genutzt werden, muss das Unterrichtsangebot den individuellen Leis-
tungsvoraussetzungen, dem Lerntempo und der Lebenswelt der Kinder
gerecht werden. Das setzt bei den Lehrern eine diagnostische Kompetenz
voraus, mit der die individuellen Förderbedürfnisse der Schüler ermittelt und
negative Entwicklungstendenzen frühzeitig erkannt werden. Auf dieser dia-
gnostischen Grundlage sollen in einem weiteren Schritt individuelle Förder-
pläne erstellt werden (vgl. personenbezogene Präventionen). Deren
erfolgreiche Umsetzung ist aber nicht nur abhängig von der Binnendifferen-
zierung des Unterrichts, sondern auch von der Eliminierung der administra-
tiven Auslesemechanismen Versetzen und Sitzenbleiben. Integration im
erweiterten Sinne (Inklusion) bedeutet auch, Schüler mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf in allgemeinbildenden Schule zu fördern (vgl. Kronig et
al. 2000, S. 203ff.). Die ausgrenzenden Folgen der im deutschen Schulsys-
tem früh erfolgenden Auslese kann durch strukturelle Veränderungen (jahr-
gangsübergreifende Klassen, Ausbau integrierender Gesamtschulen)
vermindert werden. Als Vorbild kann hierbei das in den internationalen
Schulvergleichsstudien oft zitierte Bildungssystem der skandinavischen Län-
der dienen (vgl. u.a. Ratzki 2003, S. 23ff.). 

1 Erste Ansätze einer Flexibilisierung der Schuleingansstufe sieht das Rahmenkonzept der Landesre-
gierung von NRW für das Schuljahr 2005/06 vor (vgl. Landesregierung von NRW: Rahmenkonzept
zur "Stärkung von Bildung und Erziehung" 2004).
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Eine Reform schulischer Lernmöglichkeiten würde aber unvollständig blei-
ben, wenn sie nicht auch Auswirkungen auf das Verständnis von Lernen hät-
te: Zu fragen wäre in diesem Sinne, wie der Erfahrungsraum, vom
Standpunkt der Schüler aus betrachtet, in den Lernprozess mit einbezogen
werden kann und ob Schwierigkeiten des Lernens nicht (auch) Schwierigkei-
ten des Lehrers widerspiegeln. 

2. Personenbezogene Präventionen: Mit Blick auf die Lernumfelder von Migran-
tenkindern können aus der komparativen Analyse der Fallstudien methodische
Zugänge für die prophylaktische Arbeit des Lehrers abgeleitet werden: 

• Sensibilisierung und Erweiterung der pädagogischen Handlungskompetenz
der Lehrer in Bezug auf interkulturelle Interaktionssituationen (lehrerbezo-
gene Prävention). Ausgehend von der Erkenntnis, dass Alltagstheorien eine
wichtige handlungsleitende Funktion für das professionelle Handeln der
Lehrer haben, muss der erste Schritt einer Prävention die Bewusstmachung
und Explikation dieser Theorien sein. Dabei ist die Offenlegung individueller
Verarbeitungsprozesse von interkulturellen Interaktionssituationen eine not-
wendige Voraussetzung, um eine bewusste und gezielte Praxisreflexion in
Form eines Diskurses mit den Lehrern in Gang setzen zu können. Dieser Dis-
kurs kann in unterschiedlichen Kontexten stattfinden, z.B. in Fort- und Wei-
terbildungsmaßnahmen oder in Qualitätszirkeln. Die Einbeziehung von
wissenschaftlichen Erkenntnissen soll dann den notwendigen Prozess der
Perspektivübernahme einleiten. Die Auseinandersetzung mit den eigenen
subjektiven Theorien und die Vermittlung von wissenschaftlich fundiertem
Wissen haben zum Ziel, das handlungsleitende Alltagswissen der Lehrer zu
differenzieren und gegebenenfalls so zu verändern, dass eine Erweiterung
ihrer Handlungskompetenz erzielt werden kann (Entwicklung neuer Hand-
lungsmöglichkeiten, Erhöhung der diagnostischen Kompetenz). Gleichzeitig
dient dieser Präventionsschritt als Erkenntnis- und Arbeitsgrundlage für die
Entwicklung pädagogisch prophylaktischer Maßnahmen im Klassenzimmer
(Einübung neuer Handlungsmöglichkeiten und Unterrichtsstrategien) und in
der Elternarbeit (Aufklärung zum besseren Umgang mit Eltern). 

• Förderung sozialen Lernens – Entwicklung von sozialer Kompetenz. Eine
frühzeitige und gezielte Förderung sozialen Lernens könnte auch die Inter-
aktions- und Beziehungsgestaltung in der Schule positiv verändern und da-
mit den Integrationsprozess speziell von Schülern mit Migrationshintergrund
nachhaltig verbessern. Entsprechende Maßnahmen könnten darüber hinaus
der Personalisierung von Problemen und, damit verbunden, der Stigmatisie-
rung und Selektion von Migrantenkindern vorbeugen. Dies sollte daher nicht
als Zusatzprogramm für Migrantenkinder mit Schulschwierigkeiten konzi-
piert werden, sondern für alle Schülern und Lehrern gleichermaßen, weil da-
durch die Bereitschaft zu gegenseitiger Anerkennung (auch im Sinne einer
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Kompetenz zum konstruktiven Umgang mit kulturellen Unterschieden) ge-
stärkt werden kann.1 
Geht man vom Standpunkt des Lernsubjektes aus, so müssten ihm Freiräu-
me zur Mitgestaltung des Unterrichts (Einfluss auf Inhalte, eigene Problema-
tisierungen ohne schuldisziplinare Bewertungen in einem "erfahrungsoffe-
nen Klima" [Roth 1994, S. 116]) geschaffen werden. Für die Mitgestaltung
des Unterrichts durch die Schüler selbst lässt sich der Ansatz von Gogolin
(2002, S. 263ff.) integrieren, wonach die Mehrsprachfähigkeit von Migran-
tenkindern als besondere Ressource zu berücksichtigen sei. 
Somit wird kooperatives Lernen möglich, das in Anlehnung an Holzkamp nur
als Vereinbarung der Beteiligten verstanden werden kann; mit dem Ziel, ge-
meinsam eine Lernproblematik zu verfolgen2 und diese mit expansivem Ler-
nen3 zu bewältigen. Eine solche Unterrichtsgestaltung setzt allerdings
voraus, dass gezielt Druck- und Zwangsmuster als Strategien sozialer Ver-
haltenskontrolle zugunsten positiver Interaktionsmuster abgebaut werden.

Die aus meinen wissenschaftlichen Erkenntnissen abgeleiteten Interventions- und
Präventionsvorschläge sind nicht die einzigen und müssen – mit Watzlawick ge-
sprochen – nicht einmal die besten sein. Sie sind jedoch geeignet, den Dialog zwi-
schen den Beteiligten zu fördern und bieten ihnen die Möglichkeit, ihr hand-
lungsleitendes Alltagswissen so zu erweitern oder aber zu verändern, dass sie in
schwierigen pädagogischen Situationen sicherer handeln können. 

Auch bin ich mir bewusst, dass es im Hinblick auf die weitere Forschung noch viele
offene Fragen gibt. So wäre – um nur einen Aspekt zu nennen – zu untersuchen,
welche Rolle die Interkulturalität in den didaktischen Konzepten der deutschen
Schulen spielt. Wenn man davon ausgeht, dass die Berücksichtigung von Inter-
kulturalität als allgemeinem didaktischem Prinzip kaum realisiert wurde (vgl. Roth,
2000), halte ich es im Sinne einer interkulturellen Didaktik für notwendig, Hand-
lungsmuster und Bedingungen im Unterricht zu identifizieren, die zu einer Verbes-
serung der Bildungserfolge von Migrantenkindern beitragen könnten. 

1 An dieser Stelle wird der Versuch unternommen, eine Alternative zur herkömmlichen Unterrichtsge-
staltung zu skizzieren, die, wenn auch nur partiell, Möglichkeiten sozialen Lernens für den Schüler
bereitstellt. 

2 "Die Intentionen (zum expansiven Lernen;. K.-D. R.) stecken nicht schon in den Anforderungen,
sondern müssen als ein selbständiger Entscheidungsakt des Subjekts hinzukommen, wenn aus
Lernanforderungen auch Lernaktivitäten werden sollen. Genauer: Das Lernsubjekt muß Gründe
haben, die Lernanforderung als seine Lernintention, oder – wie wir uns ausdrücken – als seine Lern-
problematik zu übernehmen" (Holzkamp 1992, S. 5).

3 "Defensives Lernen ist also in einem außengesteuert und sachentbunden. Genau umgekehrt ist die
Begründungskonstellation bei expansivem Lernen: Hier steuere ich meine Lernaktivitäten nicht pri-
mär an äußeren Anforderungssituationen, sondern an den sachlichen Notwendigkeiten, die sich für
mich aus dem Prozess des Eindringens in den für mich ’problematischen’, d.h. partiell noch unzu-
gänglichen Lerngegenstand ergeben" (Ebd., S. 7).
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Anhang

A1 Methoden

1. Methodologie

Um den subjektiven Sinnhorizont der Migranten verstehen zu können, muss der
Forschungsstrategie ein Subjektmodell zugrundegelegt werden, welches den
Menschen nicht auf die Rolle des Erkenntnisobjekts reduziert, d.h. den Menschen
nicht als passives reaktives, durch die Umwelt weitgehend determiniertes und
kontrolliertes Wesen zu betrachten sucht, sondern als reflektierendes Subjekt in
den Forschungsprozess mit einbezieht (Holzkamp 1972, S. 15), d.h. das die Asym-
metrie zwischen Forscher und Erforschten im Sinne einer dialogorientierten Vor-
gehensweise soweit wie möglich zu überwinden hilft. 

Ziel meiner Arbeit ist es, einen Zugang zu den erlebten Wirklichkeiten der Betei-
ligten (Lehrer, Eltern und Schüler) zu bekommen, um auf diese Weise deren sub-
jektive Handlungsprämissen aufschlüsseln zu können. Bei der Untersuchung von
Handlungsprämissen ist es eine Grundvoraussetzung, den Forschungssubjekten
bei ihren Handlungen Vernunft im weitesten Sinne zu unterstellen, d.h. sie als
Subjekte ihres Handelns zu verstehen. Dieses Prinzip legt den Grund für die Ent-
scheidung, "ob der andere als 'Mitsubjekt' anerkannt oder aus dem Bereich inter-
subjektiver Mitmenschlichkeit ausgegrenzt wird, so daß nicht mehr seine Gründe,
sondern nur noch die fremdgesetzten Bedingungen für sein Verhalten interessie-
ren” (Holzkamp 1987, S. 26f.).

In Anlehnung an den von Holzkamp (1993) entwickelten und herausgearbeiteten
Begründungsdiskurs gehe ich davon aus, dass zur präzisen Rekonstruktion der
Vermittlung zwischen Gesellschaftsstruktur und Individuum eine Analyse der sub-
jektiven Handlungsgründe des Einzelnen und seiner subjektiven Lebensinteressen
erforderlich ist. Subjektive Handlungsgründe meinen die generelle Vermittlungse-
bene zwischen gesellschaftlichen Bedingungen einerseits und individueller Le-
benstätigkeit andererseits. Die allgemeinen gesellschaftlichen Bedeutungen
werden für das konkrete Handeln der Subjekte nicht, wie bei unabhängigen Vari-
ablen, unmittelbar, sondern nur insofern bestimmend, als sie zu deren Handlungs-
prämissen werden. Charakteristisch für die Handlungsbegründungen ist, dass sie
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nur vom Standpunkt des Subjekts her rekonstruierbar sind (vgl. Holzkamp 1993,
S. 7).

Die stärkere Einbeziehung der Betroffenen auch bei der Erarbeitung von Interven-
tionsstrategien unterstreicht das handlungsleitende Interesse meiner Arbeit. Da-
bei gehe ich von der methodologischen Grundannahme aus, dass die
unterschiedlichen Tätigkeitsanforderungen und Zielvorstellungen von Wissen-
schaft und Praxis nicht vermischt werden sollen. Eine erkenntnisbezogene Hal-
tung im Forschungsprozess darf aber ein kooperatives Verhältnis zwischen
Theorie und Praxis nicht ausschließen: Theorien sollten nicht nur Verhalten erklä-
ren, sondern auch eine Grundlage für praktisches Handeln liefern. Die Berücksich-
tigung ihrer handlungsleitenden Funktion ist eine notwendige Voraussetzung
dafür, dass wissenschaftliche Erkenntnisse nicht zum Selbstzweck werden. 

2. Fragestellungen 

Ausgehend vom Prinzip der Offenheit im Forschungsprozess (vgl. Hoffmann-Riem
1980, S. 343) wird auf eine Hypothesenbildung zu Beginn der empirischen Arbeit
verzichtet. Dementsprechend findet die Festlegung bzw. Bildung von Kategorien
nicht im Vorfeld der Untersuchung statt, sondern wird aus dem erhobenen Daten-
material abgeleitet (Glaser/Strauss). Diese Offenheit des Forschungsprozesses
bedeutet aber nicht die prinzipielle Ausklammerung theoretischen Wissens im Sin-
ne einer naiv-induktivistischen Haltung des Forschers, sondern besagt, dass die
aus diesem theoretischen Wissen deduzierten Annahmen und Fragestellungen ei-
nen vorläufigen Charakter haben. Daraus folgt, dass das theoretische Vorwissen
nicht in Form einer falsifikatorischen Strategie, sondern als Orientierungsrahmen
im Forschungsprozess genutzt wird. Auf diese Weise können empirisch gewonne-
ne Daten strukturiert und eingeordnet werden, ohne die Relevanzstrukturen der
Befragten zu überdecken (Blumer 1954; Glaser/Strauss 1998). Dieses Vorwissen
umfasst eigene schulpsychologische Erfahrungen mit schulischen Problemen von
Kindern mit Migrationshintergrund im Rahmen wissenschaftlicher Projekte der
Stadt Köln und der Universität zu Köln sowie Erkenntnisse aus Gesprächen mit
Schülern, Eltern, Lehrern, Sozialarbeitern, Psychologen und Lehrern im Vorfeld
dieser Studie. 

Im Folgenden nenne ich die Grundfragen, auf welche sich der Fokus der wissen-
schaftlichen Analyse richtet, sowie allgemeine Fragen für die thematische Orien-
tierung der Untersuchung. 

Grundfragen 

• Wie nehmen die Beteiligten (Eltern, Schüler und Lehrer) den schulischen Miss-
erfolg wahr und wie bewältigen sie das Problem? 



168 Anhang
• Wie gestaltet sich die Kommunikation zwischen Elternhaus und Schule und wel-
che Konfliktpotentiale lassen sich dabei beobachten? 

• Welche Auswirkungen hat schulischer Misserfolg auf die psychosoziale Situati-
on der Kinder, auf das gesamte innerfamiliäre Beziehungsgefüge und die Zu-
kunftspläne der Familie? 

Fragen zur thematischen Orientierung

Biographie und aktuelle Situation der Familie 

• Welchen Einfluss haben lebensgeschichtliche Erfahrungen der Eltern auf ihre
aktuelle Lebenssituation und ihre Denk- und Handlungsmuster? 

• Wie hat sich die Familie bisher mit den verschiedenen Lebensereignissen aus-
einandergesetzt? 

• Wie ist der Familienalltag organisiert, und welche unterstützenden Orientierun-
gen werden von den Eltern an die Kinder weitergegeben?

• Welche Phantasien, Erwartungen und Zielsetzungen hat die Familie bezüglich
ihrer zukünftigen Lebensumstände? 

Migrationssituation und Schule

• Welchen Stellenwert hat der Lebensbereich Schule innerhalb der familiären Le-
bensgestaltung (Einstellung, Erwartungen an die Schule, Fördermöglichkeiten
etc.)? 

• Welche Einstellungen haben die Eltern zu Erziehung im Allgemeinen und zur
deutschen Schule im Besonderen? 

• Wie wurden und werden die Kinder im familialen und schulischen Lernumfeld
gefördert? 

• Welches sind die Vorstellungen und Erwartungen der Eltern in Bezug auf Schul-
leistungen, schulische Karriere und berufliche Zukunft ihrer Kinder? 

Subjektive Erklärungsmuster für mögliche Gründe des Schulversagens

• Worauf führen Eltern und Lehrer den schulischen Misserfolg der Kinder zurück? 
• Welche Ähnlichkeiten bzw. Unterschiede lassen sich in ihren jeweiligen Erklä-

rungsmustern erkennen? 

Umgang mit dem schulischen Misserfolg und Konsequenzen

• Welche Möglichkeiten sehen die Eltern, die schulische Situation ihrer Kinder zu
beeinflussen? Welche Strategien werden umgesetzt?

• Werden Unterstützungssysteme aktiviert? Nehmen die Eltern professionelle
Hilfe in Anspruch? Welche Rolle spielt das soziale Umfeld (Verwandte, Bekann-
te, Freunde) der Familie bei der Bewältigung des Problems? 

• Wie verändert der schulische Misserfolg der Schüler die Kommunikationsstruk-
turen zwischen Elternhaus und Schule sowie die Einstellungen der Eltern zur
deutschen Schule? 
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3. Datengewinnung und -auswertung 

Der Daten- und Erkenntnisgewinnungsprozess ist, meinem qualitativen Ansatz
entsprechend, explizit als ein zirkulärer dynamischer Prozess organisiert, d.h. Er-
hebung und Auswertung der Daten finden parallel statt. Das hat zum einen den
Vorteil, dass bereits erarbeitete Interpretationen im Forschungsverlauf durch Hin-
zuziehung neuen Datenmaterials konkretisiert oder gegebenenfalls revidiert wer-
den können. Zum anderen entstehen aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse
neue Aspekte und Forschungsfragen, die die thematische Grundlage für die Fort-
setzung des Datengewinnungsprozesses bilden. 

3.1 Zu den Datenerhebungsverfahren 

Versucht man, subjektive Gründe bzw. Begründungen für das Handeln einer Per-
son zu erfassen, muss der Forschungsprozess so angelegt sein, dass "Handlungs-
gründe 'empirisch' erfassbar in Erscheinung treten, also eine spezifische
intersubjektive Kommunikationsform der Nachfrage, Problematisierung, Bestäti-
gung" (Holzkamp 1987, S. 29) möglich wird. Aus diesem Grunde werden Unter-
suchungsinstrumente gewählt, die sowohl eine erzählungs- als auch verständ-
nisgenerierende Funktion haben.

3.1.1 Qualitatives Interview

Das qualitative Interview berücksichtigt das Erzählprinzip und die damit verbun-
dene Bedeutungsstrukturierung durch den Erzählenden und bietet einen metho-
dischen Zugang zur Erfassung sozialer Wirklichkeiten des Individuums: 

"Erzählungen sind Ausdruck selbst erlebter Erfahrungen, d.h. wir greifen immer dann auf sie
als Mitteilungsmedium zurück, wenn es darum geht, Eigenerlebtes einem anderen nahezu-
bringen. Insofern kann also von Erzählen als 'elementarer Institution menschlicher Kommu-
nikation', als alltäglich eingespielter Kommunikationsform gesprochen werden" (Schütze
1987, S. 77). 

Neben dem inhaltsbezogenen Informationsaustausch bietet die Gesprächssituati-
on günstige Bedingungen für die Herstellung einer symmetrischen Beziehung zwi-
schen Forscher und Forschungssubjekt an. Symmetrie wird hier nicht verstanden
als eine Legalisierung von Unterschieden, im Sinne einer sozialen Symmetrie, son-
dern in dem Sinne, "daß sich die Mitforscher als unreduzierte Subjekte in die Si-
tuation einbringen können" (Held 1985, S. 29) – und somit ein wechselseitiger
Lehr-Lern-Prozess ermöglicht wird, in dem ein gemeinsames Erfahrungswissen
aufgebaut und gemeinsam verantwortete Aufklärung stattfinden kann. 

Darüber hinaus können qualitative Interviews im natürlichen Umfeld der Befrag-
ten stattfinden, sind somit näher an der zu analysierenden Realität, weil sie sich
durch eine alltagsnahe Gesprächssituation auszeichnen. Im Unterschied zum all-
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täglichen Gespräch werden qualitative Interviews allerdings bewusst und mit ei-
ner konkreten wissenschaftlichen Zielsetzung durchgeführt. 

Ausgehend von der Annahme, dass der Informationsgewinn im Forschungspro-
zess abhängig ist von der Offenheit und Flexibilität des intersubjektiven Verstän-
digungsrahmens, werden folgende Kriterien zur Verbesserung der Beziehungen
zwischen den Akteuren berücksichtigt:

• Offenlegung der Interessen und Erwartungen beider am Forschungsprozess
Beteiligten (Forscher und Betroffene). 

• Flexible Gestaltung der Gesprächssituation, damit "das kommunikative Regel-
system des Forschungssubjektes in Geltung" (Hoffmann-Riem 1980, S. 347)
bleibt. 

3.1.2 Teilnehmende Beobachtung 

Die teilnehmende Beobachtung bietet im Unterschied zum qualitativen Interview
die Möglichkeit, zentrale Muster sozialer Zusammenhänge auf der Handlungsebe-
ne herauszuarbeiten. Insofern werden beide Forschungsverfahren in ergänzender
Weise angewendet (vgl. Hildenbrand 1984, Kurseinheit 2, S. 36ff.). Das hat ge-
genüber einem sich ausschließlich auf Interviewtexte stützenden Vorgehen den
Vorteil, dass der gesamte Kontext der Gesprächssituation erfasst und in die Inter-
pretation des sprachlichen Datenmaterials einbezogen wird. Darüber hinaus kön-
nen beobachtete Ereignisse während der Interviews thematisiert und von den
Forschungssubjekten reflektiert werden. 

Durch diese Methodenkombination wird die Zuverlässigkeit und Gültigkeit der auf
der Analyse des Interviewmaterials basierenden Interpretationen erhöht. Gleich-
zeitig können auf der Grundlage von Beobachtungen gewonnene Interpretationen
durch Hinzuziehung von Interviewdaten intersubjektiv überprüfbar gemacht wer-
den (Hildenbrand 1984, Kurseinheit 2, S. 39).

3.2 Zu den Auswertungs- und Interpretationsverfahren 

3.2.1 Die sozialpsychologische Rekonstruktion 

Die Analyse erfolgt mit Hilfe des textinterpretativen Verfahrens der sozialpsycho-
logischen Rekonstruktion (Kempf/Baumgärtner 1996); ein Verfahren, welches
nicht nur die Möglichkeit eröffnet, objektive Bedeutungsstrukturen zu rekonstru-
ieren (wie z.B. bei der objektiven Hermeneutik), sondern auch die Regeln erfasst,
nach denen Migranten ihre Wirklichkeit konstruieren und mit deren Hilfe sie ihre
Lebensrealität bewältigen. Das Verfahren kann das grundsätzlich auf jede Art von
Kommunikation angewendet werden (Kempf 1991; Kempf/Palmbach 1994). In
der Migrationsforschung wurden die methodologischen Grundlagen der sozialpsy-
chologischen Rekonstruktion erstmals in der Studie zur Lebenssituation von Mig-
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rantenfamilien von Baros (2001) adaptiert und durch das argumentative Rück-
koppelungsgespräch (Baros/Reetz 2002) erweitert.

Methodologisch betrachtet, basiert die sozialpsychologische Rekonstruktion auf
unterschiedlichen kommunikationsanalytischen Verfahren, die durch eine gemein-
same theoretische Konzeption miteinander verbunden sind. Dem Primat des Ge-
genstandes vor der Methode folgend, zielt dieser Ansatz auf eine integrierende
Methodologie ab, die sowohl quantitative als auch qualitative Methoden zu verbin-
den sucht. Er geht von den Prinzipien einer subjektwissenschaftlich verstehenden
Psychologie aus und ermöglicht durch die Integration handlungstheoretischer so-
wie kommunikationstheoretischer Ansätze eine systematische Analyse menschli-
cher Kommunikation auf unterschiedlichen Ebenen.

In Anlehnung an die theoretischen Grundvorstellungen von Watzlawick et al.
(1967) und Schulz von Thun (1981) lassen sich verschiedene Ebenen der Ver-
ständnisbildung bei der Analyse kommunikativer Bedeutungsgehalte unterschei-
den:

• Logisches und intentionales Verstehen

Auf der Ebene des logischen und intentionalen Verstehens (vgl. Baros 2001, S.
164) wird zunächst der Report-Aspekt herausgearbeitet; mit dem Ziel, die im Text
vorhandenen möglichen Bedeutungsgehalte (worüber wird gesprochen und was
wird darüber gesagt) zu erfassen (manifester Gehalt der Kommunikation). Darauf
aufbauend kann der Frage nachgegangen werden, was der Sender tatsächlich
mitteilen will. Dieser intentionale Teil der Aussage ist nicht explizit dem Text zu
entnehmen. Die Intention kann erst durch einen tiefenhermeneutischen Analyse-
schritt aus der interaktiven Dynamik der Kommunikation, die aus dem Spannungs-
verhältnis von gemeintem und aufgenommenem Sinn entsteht und durch den
Command- und Parade-Aspekt der Kommunikation gesteuert wird, erschlossen
werden.

• Psychologisches Verstehen

Auf der Ebene des psychologischen Verstehens wird der zu analysierende Text als
Interaktionsfigur betrachtet und die interaktive Dynamik der Kommunikation sys-
tematisch untersucht. Die Analyseperspektive liegt zum einen auf dem Command-
Aspekt – bezogen auf den externen Kontext, in dem die Kommunikation stattfin-
det (wie wird eine Information mitgeteilt und wie sprechen die Kommunikations-
partner miteinander?) – und zum anderen auf dem Parade-Aspekt, der sich auf
die Intentionen und Interessen der Kommunikationspartner bezieht und eine Ant-
wort auf die Frage sucht: Welche Antwort wird dadurch herausgefordert?

Um zu den nichtsprachlichen bzw. im Text nicht oder nur verzerrt dargestellten
Themen zu gelangen, wird in einem weiteren tiefenhermeneutischen Analyse-
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schritt die Frage nach dem latenten Gehalt der Kommunikation gestellt: Welchen
(impliziten) Regeln (folgt) die durch den Text repräsentierte Konstruktion subjek-
tiver Wirklichkeit (Kempf/Baumgärtner 1996, S. 7)?. Diese Regeln konstituieren
sich seitens der Individuen nicht beliebig, sondern sind in den sozialen Gegeben-
heiten selbst verankert (vgl. Baros 2001, S. 166). "Die impliziten Regeln, nach
welchen die Wirklichkeit konstruiert wird, stellen die psychodramatische Form des
Textes dar, in der die Art und Weise zum Ausdruck kommt, wie die gesellschaftli-
che Entfremdungsproblematik durch diese Wirklichkeitskonstruktion bewältigt
wird" (Kempf/Baumgärtner 1996, S. 14). Mit der Rekonstruktion dieser subjekti-
ven Entfremdungsdramen (der persönlichen Bewältigungsformen der objektiven
Entfremdung), die den latenten Inhalt der Kommunikation ausmachen, wird die
Perspektive bestimmt, unter welcher die Subjekte manifeste Kommunikationsin-
halte wahrnehmen, "d.h. bestimmte Bedeutungen aufnehmen, während andere
Bedeutungen (und sogar Tatsachen) ausgeblendet werden und aus dem Gesichts-
feld verschwinden" (ebd. S. 3). 

• Soziologisches Verstehen

Auf der soziologischen Ebene des Verstehens wird die Kommunikation als Abwehr-
figur betrachtet. Um den exterritorialisierten Gehalt der Kommunikation bestim-
men zu können, muss bei der Analyse des Textes auf Elemente geachtet werden,
die aufgrund der gesellschaftlichen Entfremdung vom Subjekt nicht oder nur ver-
zerrt thematisiert werden. Der Begriff Thematisierungsabwehr im Ansatz der so-
zialpsychologischen Rekonstruktion bezieht sich weder auf persönliche
Dispositionen der Subjekte noch auf Verdrängungs- oder Abwehrmechanismen im
Sinne der Psychoanalyse, sondern auf den sozialen Charakter einer Kommunika-
tion. "Die Kategorie der Entfremdung analysiert" – nach Kempf in Anlehnung an
Sève (1978; 1983) – "das grundlegende Verhältnis von Individuum und Gesell-
schaft, dem sich die Subjekte nicht entziehen können und zu dem sich die Sub-
jekte – wie auch immer – verhalten müssen" (Kempf 1991, S. 126). Aufgrund
dieses dialektischen Gegensatzes zwischen Individuum und Gesellschaft ist die
subjektive Logik des Handelns der Subjekte mit der objektiven gesellschaftlichen
Logik nicht dekkungsgleich. Nach Leontjew (1982) benennt der Entfremdungsbe-
griff die Unzeitgemäßheit zwischen persönlichem Sinn und gesellschaftlicher Be-
deutung.

Der Versuch der Individuen, sich selbst als Subjekte des eigenen Handelns zu ver-
stehen, ist zugleich ihr subjektiver Versuch, die objektive Entfremdungsproblema-
tik zu bewältigen. Die Gründe der Thematisierungsabwehr lassen sich dann über
die tiefenhermeneutische Frage analysieren: Welchen sekundären Gewinn ziehen
die Subjekte aus dieser Abwehr (z.B. Rechtfertigung des eigenen Handelns, Kon-
trollerwartungen bezüglich der schulischen Situation)? Unter welchen subjektiven
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Prämissen erleben die Individuen das Ausblenden bestimmter Bedeutungen aus
ihrem Bewusstsein als subjektiv notwendig? 

Eine entscheidende Innovation im Ansatz der sozialpsychologischen Rekonstruk-
tion ist – im Unterschied zu psychoanalytisch orientierten textinterpretativen Ver-
fahren – die systematische Einbeziehung externer Kontexte. Damit wird die
Möglichkeit eröffnet, den Interpretationsspielraum einzugrenzen und die spekula-
tiven Elemente, die den tiefenhermeneutischen Analyseschritten immanent sind,
zu vermindern. Über diesen Effekt der Geltungsbegründung von Interpretationen
hinaus wird durch die Hinzuziehung externen Kontextes der Informationsgewinn
erhöht. 

In meiner Arbeit bleibt die kontextuelle Analyse nicht auf die im Text enthaltenen
oder während des Gespräches wahrgenommenen Informationen beschränkt, son-
dern stellt eine erweiterte mikro- und makroskopische Betrachtungsmöglichkeit
dar: 

• Mit der individuumszentrierten Analyse kann u.a. die Beschreibung von Proble-
men, das jeweilige subjektive Kontrollkonzept und die Rechtfertigung des eige-
nen Handelns aus der Sicht des Befragten herausgearbeitet werden. 

• Durch die makroskopische Perspektive können soziale Systeme (z.B. Eltern-
haus, Schule, Arbeitplatz) in die Interpretation des Forschers einbezogen wer-
den. Diese netzwerkartige Einbindung von relevanten Problemfeldern und
Lebensbereichen in ein Textgefüge mit jeweils unterschiedlichen Gesprächs-
konstellationen (Lehrer, Eltern, Schüler) lässt Zusammenhänge (Wechselwir-
kungen, Erwartungen, Interessen- und Perspektivendivergenzen) zwischen
den Systemen bzw. deren Fehlen deutlich werden. Hieraus lassen sich weitere
Hypothesen über Zusammenhänge von Handlungsweisen im Rahmen sozialer
Gefüge herausarbeiten und vermutete kontextuelle Verflechtungen empirisch
überprüfen. Dieser Dialog zwischen den Texten kann durch eine vertikale Ana-
lyse erweitert werden, indem relevante Themen zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten wiederholt angesprochen werden. Damit können mögliche Veränderungen
über die Zeit festgehalten werden. Die Einbeziehung externen Kontextes in den
Interpretationsprozess erfolgt auf allen Ebenen der Verständnisbildung.

3.2.2 Das argumentative Rückkoppelungsgespräch

Mit der Einführung des argumentativen Rückkoppelungsgespräches (Baros/Reetz
2002) wird der Ansatz der sozialpsychologischen Rekonstruktion mit dem Ziel er-
weitert, die im Laufe des gesamten Forschungsprozesses erarbeiteten Interpreta-
tionen in einem weiteren Schritt zum Gegenstand eines Diskurses mit den
Betroffenen zu machen. Dieser Diskurs hat den Charakter einer argumentativen
Geltungsbegründung von Interpretationen (vgl. Terhart 1981, S. 769ff.). Das zu-
grundeliegende Validierungskonzept hebt sich insofern von Modellen argumenta-
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tiver Validierung1 (dialogisch-konsensische Validierungskriterium) ab, als es nicht
die Einigung zum Kriterium der Wahrheitsfindung2, sondern den Prozess des Ge-
brauchs von Argumenten betont, die an bestimmte Regeln gebunden sind und den
hermeneutischen Zirkel fortsetzt, in dem die Erkenntnisse im Sinne theoriegenie-
render Forschung3 über den thematisierten Untersuchungsgegenstand weiterent-
wickelt werden.4 Dieser Argumentationsprozess geht weder als Bevormundung
der Betroffenen vonstatten noch verfolgt er das Ziel einer reibungslosen kommu-
nikativen Einigung, sondern ist als ein nach begründbaren Regeln ablaufender ra-
tionaler Beratungsprozess zwischen Interpreten und Interpretierten (Terhart
1981, S. 786) und insofern auch als eine innovationserzeugende Praxis zu verste-
hen.

Das Verfahren der argumentativen Geltungsbegründung von Interpretationen
zielt auf die Herstellung einer symmetrischen Beziehung der Beteiligten ab. Die
am Anfang bestehende Asymmetrie, die auf dem Informationsvorsprung des For-
schers beruht, wird in einem zweiten Schritt dadurch relativiert, dass beide Seiten
in einen Argumentationsprozess im Sinne eines gemeinsamen Lernprozesses ein-
treten. Dabei werden die Interpretationen des Forschers nicht als wissenschaftli-
che Wahrheiten, sondern als von beiden Seiten argumentationszugängliche
Thesen präsentiert. 

Zentraler Gedanke im Konzept der argumentativen Geltungsbegründung ist die
Aufhebung der Trennung zwischen Interpretation und Intervention. Dadurch wird
zum einen die Möglichkeit geschaffen, bereits im Forschungsverlauf einen Pers-
pektivenwechsel im Sinne von Prämissenerweiterung für die Beteiligten (Forscher
und Betroffene) herbeizuführen, und zum anderen mit Hilfe der im Argumentati-
onsprozess gewonnenen Erkenntnisse den hermeneutischen Zirkel weiterzufüh-
ren.

Das argumentative Rückkoppelungsgespräch beinhaltet folgende Phasen: 

Festlegung des Interpretationsgegenstands: Ausgangspunkt sind Interpretatio-
nen (Begründungsmusterhypothesen) zu Themenbereichen, die für die For-

1 Im Konzept der kommunikativen Validierung wird versucht, die Geltungsfrage durch das Prinzip der
Verständigung und Einigung zwischen Interpretierten und Interpreten zu lösen (vgl. Heinze/Kluse-
mann 1979, S. 195f.), wobei der Begriff Einigung auch keine Übereinstimmung bedeuten kann.

2 Kommunikative Validierung vergewissert sich der Gültigkeit interpretativ gewonnener Forschungser-
gebnissen dadurch, daß sie eine dialogische Absicherung aus der Eigenperspektive der Interpretier-
ten vornehmen lässt (vgl.Scheele/Groeben 1988, S. 49; Wilke 1992, S. 334).

3 „… kommunikative Validierung darf, konsequent realisiert, lediglich dasjenige als validiert ansehen,
was dem Bild des Interpretierten von sich selbst entspricht“ (Terhart 1981, S. 790).

4 Kritisch ist anzumerken, dass das dialogisch-konsensische Validierungskriterium die wissenschaftli-
chen Möglichkeiten begrenzt, wenn Forschung nicht über das hinausgehen könnte oder dürfte, was
die Interpretierten selbst schon von sich bzw. über ihr gesellschaftliches Umfeld wussten oder zu
wissen meinten (vgl. Bergold/Breuer 1987, S. 20ff.). Darüber hinaus könnten Interpretationen auch
dann Gültigkeit haben, wenn die Betroffenen sie ablehnten (vgl. Moser 1995, S. 67), bzw. trotz
Zustimmung keine Gültigkeit besitzen, wenn diese z.B. im Sinne sozialer Erwünschtheit zustande
kommt (vgl. Honer 1994, S. 90). 
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schungssubjekte selbst Probleme und/oder Widersprüche in ihrer Lebenslage und
Realitätsbewältigung darstellen. 

Erkenntnisse aus der bisherigen Analyse den Betroffenen verfügbar machen: Be-
reits erarbeitete Interpretationen werden den Subjekten offengelegt, und zwar
nicht als (end-)gültige Resultate, sondern als Vermutungen bzw. vorläufige Hypo-
thesen, die aus einer Reihe von Analyseschritten und Überlegungen entstanden
sind. Wichtig ist dabei, den Subjekten deutlich zu machen, dass es nicht darum
geht, die Wahrheit zu finden, sondern Erlebnisweisen und Erlebniswelten auszu-
tauschen und somit die eigenen Standpunkte zum Gegenstand der Kommunikati-
on zu machen.

Argumentieren und Fortsetzen des hermeneutischen Zirkels: Das Präsentieren
von Erkenntnissen aus der wissenschaftlichen Analyse dient als Anstoß für den ei-
gentlichen Argumentationsprozess, in welchem alle Beteiligten die Möglichkeit ha-
ben, zu den Interpretationen des anderen Stellung zu nehmen. Dieser Prozess
zielt nicht vordergründig auf Konsensbildung ab; vielmehr sollen die Vorausset-
zungen geschaffen werden, die eine argumentative Überprüfung auch unter-
schiedlicher Sichtweisen ermöglichen. 

3.2.3 Das methodische Vorgehen im Überblick

Das methodische Vorgehen lässt sich in einem mehrstufigen Analysemodell dar-
stellen, das von einer ersten Orientierung über die Makro- und Mikro-Analyse des
internen und externen Kontextes der Kommunikation schließlich zur Herausarbei-
tung der durch den Text repräsentierten Regeln sozialer Wirklichkeitskonstruktion
führt:

Grobanalyse: Aufbereitung des gewonnenen Datenmaterials durch
mehrmaliges Lesen des Textes und Anfertigung von
Memos; Suche nach Themenbereichen, die für den
Befragten zentral sind (Analyse des Report-Aspektes
unter Berücksichtigung des internen und externen
Kontextes der Kommunikation);

Systematisierung: schrittweise methodische Zuordnung jedes einzelnen
Textteiles zu relevanten Themenkomplexen;

Kategorisierung: Aufstellung eines Rasters für die Datenselektion, of-
fenes Kodieren (vgl. Strauss 1994, S. 94ff.), Nutzung
der Ergebnisse dieser Auswertungsphase zur Präzi-
sierung der Fragestellungen; 

Hypothesenformulierung: Generierung von Daten, Aufstellung von Arbeitshy-
pothesen aus dem Datenmaterial; 
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Validierung: Modifizierung bzw. Revidierung der Hypothesen auf-
grund des hinzugewonnenen Datenmaterials; 

Fokussierung: Hervorhebung relevanter Kategorien, axiales Kodie-
ren (ebd., S. 94ff.) zur genaueren Erfassung relevan-
ter Bereiche des Untersuchungsphänomens; 

Zusammenfassung: Überprüfung der Hypothesen und Absicherung der
vorgenommenen Interpretationen im Gesamtmaterial;

Nachbereitung: Sichtung und Integration problembezogener Daten
im theoretischen Zusammenhang; theoretisches Ko-
dieren; Vorbereitung der Daten für die fallverglei-
chende Analyse. 

Argumentatives Alle im Forschungsprozess geleisteten Interpretatio-
Rückkoppelungsgespräch: nen werden zum Gegenstand eines Argumentations-

prozesses zwischen den beteiligten Personen ge-
macht (Geltungsbegründung von Interpretationen).
Die Einbeziehung der Befragten in den Interpretati-
onsprozess bedeutet aber nicht, dass der professio-
nell Forschende sich inhaltlich auf die Seite des
Mitforschers schlagen muss, sondern hat den Zweck
auch unterschiedlicher Sichtweisen argumentativ zu
überprüfen. Die im Diskurs gewonnenen Erkenntnis-
se dienen im Sinne eines zirkulären Forschungspro-
zesses zum einen der Fortsetzung des hermeneu-
tischen Zirkels (ergebnisorientiertes Optimieren im
Forschungsprozess) und zum anderen als Grundlage
für eine pädagogisch-psychologische Interventions-
arbeit (Austausch zwischen Theorie und Praxis). 

4. Kontaktaufnahme und Auswahl der Familien

Kontakte zu italienischen Familien wurden überwiegend durch folgende Instituti-
onen hergestellt:

• Schulpsychologischer Dienst 
• Psychologische und soziale Dienste für Familien aus Italien, Spanien und ehem.

Jugoslawien 
• Schulämter und italienisches Konsulat

Folgende Kriterien waren für die Auswahl der Fälle ausschlaggebend: 

• Schulschwäche: Kinder, die im Sinne der vorgenommenen Definition (vgl. Kap. 1)
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von Schulproblemen betroffen sind.
• Alter der Kinder: Um eine aktive Teilnahme der Kinder am Forschungsprozess

zu ermöglichen, sollten die entwicklungsbedingten Grenzen bezüglich ihres Ar-
tikulations-, Selbstbeobachtungs-, Selbstevaluationsvermögens berücksichtigt
werden. Aus diesem Grunde sollten sie mindestens neun Jahre alt sein. Kinder
in diesem Alter sind nach Evans/Sullivan (1993, S. 67ff.) in der Lage, sich an
der Suche nach und der Analyse von Problembedingungen zu beteiligen. In der
konkreten Interviewsituation galt die Maxime, die Subjektivität der Interview-
ten in dem Maße zur Geltung zu bringen, wie sie sich artikulieren konnten und
wollten. Dies galt in besonderem Maße für die interviewten Kinder (vgl. hierzu
Markard 1985, S. 76).

• Geschlecht der Kinder: Um eine einseitige Zusammensetzung der Fälle zu ver-
meiden, sollten in der Untersuchung nach Möglichkeit Jungen und Mädchen
gleichermaßen berücksichtigt werden. 

• Inanspruchnahme professioneller Hilfe durch die Eltern: Im Rahmen der Vor-
untersuchung ließ sich feststellen, dass sich italienische Eltern mit dem Pro-
blem des schulischen Misserfolges ihres Kindes an verschiedene Institutionen
wandten. Um ein möglichst breites Spektrum unterschiedlicher Bewältigungs-
mechanismen erfassen zu können, wurden in die Analyse sowohl Familien ein-
bezogen, die italienische Beratungsinstitutionen aufgesucht hatten, (z.B.
Caritasverband, italienisches Konsulat) als auch solche, die sich mit ihrem An-
liegen an deutsche Einrichtungen (z.B. Schulpsychologische Dienste) gewandt
hatten, weil von diesen Eltern je unterschiedliche Problemdefinitionen und Be-
wältigungsformen des schulischen Misserfolges erwartet wurden. Dabei wird
erwartet, dass sich Eltern in ihren Problemdefinitionen und Bewältigungsfor-
men des schulischen Misserfolges unterscheiden (vgl. Fallauswahl nach der Mi-
nimierungs- und Maximierungsmethode Glaser/Strauss 1998, S. 62ff.).

Ziel meiner Studie ist es nicht, Repräsentativität im herkömmlichen Sinn anzustre-
ben, vielmehr steht die Untersuchung individueller Schulverlaufsformen am Bei-
spiel einzelner Familienschicksale im Vordergrund. 

Die empirische Untersuchung wurde zwischen Juni 1996 und Januar 2002 durch-
geführt. Insgesamt habe ich mit 20 italienischen Familien Gespräche geführt, die
ihre Bereitschaft erklärt hatten, an der Untersuchung teilzunehmen. Durch diese
für eine qualitative Untersuchung relativ große Stichprobe konnte eine große Viel-
falt der Problemkonstellationen erfasst und mögliche Problemursachen aufge-
deckt werden. 

Durch die Analyse des Datenmaterials wurden Ähnlichkeiten und Unterschiede der
Familien hinsichtlich folgender Aspekte erfasst: Schulbiographie des Kindes, elter-
liche Erziehungsstile, Förderung des Kindes in der Familie, Problemdefinition der
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Eltern und Lehrer, Problembewältigungsstrategien und daraus resultierende Fol-
gen.

Die Entscheidung, sich bei der problemzentriert-fokussierten Analyse und damit
auch bei der Darstellung der Ergebnisse aus den Fallanalysen auf drei italienische
Familien zu konzentrieren, erfolgte forschungsmethodisch aus folgenden Gründen:

Durch Fallvergleich und ständige Suche nach Gegenbeispielen (Glaser/Strauss)
konnten bereits während der Erhebungsphase relevante Schlüsselkategorien und
Extreme gefunden werden, die sich in den ausgewählten drei Familien widerspie-
geln. Diese extremen Fälle zeigen unterschiedliche, charakteristische Verlaufsfor-
men schulischen Misserfolgs auf, bilden also eine große Bandbreite der im
Untersuchungsfeld tatsächlich vorhandenen Vielfältigkeit und Komplexität ab.
Dieser der Grounded Theory von Glaser und Strauss zugrundeliegenden Logik fol-
gend, ist nicht die Anzahl der Fälle entscheidend, sondern, welche Typen und Va-
rianten es gibt. "Nicht, wie oft eine Variante oder ein Typus auftritt, ist das Ziel
der Arbeit (auch das Seltene kann sozial signifikant sein), sondern welche es gibt,
wie sie im Kontrast zueinander aussehen, wie sie durch die Kontraste ein Span-
nungsfeld bilden, eine Typologie, ein Repertoire. Der dies Vorgehen unterstützen-
de theoretische Gedanke lautet: Soziale Prozesse oder Konstellationen kommen
in jeder Gesellschaft nur in überschaubarer Varianz vor" (Fuchs-Heinritz 1999, S. 9).

Dieses methodische Vorgehen zielt auf strukturelle Verallgemeinerung ab, d.h. es
werden typische, theoretisch verallgemeinerbare Konflikt- und Problemkonstella-
tionen herausgearbeitet und analysiert. 

Die Komplexität der Thematik erforderte qualitative Studien mit Längsschnittcha-
rakter. Diese ermöglichen es, die schulische Problematik einzelner Kinder und die
Problembewältigungsstrategien der Familien unter Berücksichtigung des externen
Kontextes (z.B. die intersystemische Beziehung zwischen Elternhaus und Schule)
über einen längeren Zeitraum hinweg systematisch zu analysieren. Gleichzeitig
dient eine solche Vorgehensweise dazu, mögliche Veränderungen in der Problem-
sicht der Betroffenen zu erfassen und erneut zum Gegenstand der Analyse zu ma-
chen.

Die problemzentriert-fokussierten Analysen der ausgewählten Familien fanden
folgendermaßen statt: Mit der Familie Schiavetti wurden von 1996 bis 1998 zwei
Familiengespräche, drei Einzelgespräche mit dem Kind, sechs Elterngespräche
und vier Rückkoppelungsgespräche geführt. Die Gespräche mit der Familie Dezza
fanden von 1997 bis 1999 statt: drei Familiengespräche, vier Einzelgespräche mit
dem Kind und sieben Elterngespräche. Die Interviews mit der Familie Bertozzi ent-
standen zwischen 1999 und 2002: zwei Familiengespräche, sechs Gespräche mit
den Eltern, zwei Einzelgespräche mit dem Kind sowie vier Treffen im Rahmen der
Eltern-Lehrer-Mediation und ein Nachgespräch.
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5. Phasen der Forschungsarbeit 

1. Phase: Planung

Die Planungsphase dient dazu, grundlegende Voraussetzungen für den For-
schungsprozess zu schaffen. Sie umfasst die Festlegung der Arbeitsschwerpunkte,
die damit verbundenen Ziele sowie die zeitliche Ausrichtung des Forschungspro-
zesses. Darüber hinaus werden zur Vorbereitung der Datenerhebungsphase die
aus dem Vorwissen abgeleiteten Arbeitshypothesen bzw. Kernfragen in Form ei-
nes Themenkataloges als grobes heuristisches Orientierungsraster (Vororientie-
rung) ausgearbeitet und während der Interviewphase vor dem Hintergrund der
Problemlage Migration und Schule als Gesprächsimpulse genutzt (vgl. Witzel
1989, S. 236f.).

2. Phase: Vorbereitung der Gespräche und erste Kontakte

Zunächst wurde den potentiellen Gesprächspartnern von einer ihnen vertrauten
Person mein Forschungsanliegen vorgetragen und ihre Bereitschaft zur Mitarbeit
geklärt. 

Danach nahm ich telefonisch Kontakt mit den italienischen Eltern auf, die ihre Be-
reitschaft erklärt hatten, an dem Forschungsprozess teilzunehmen, und vereinbar-
te einen ersten Gesprächstermin mit ihnen. Ein Teil der Interviews musste mit
Hilfe italienischer bzw. italienischsprechender Dolmetscher stattfinden, da einige
meiner Gesprächspartner ihre Gedanken und Gefühle lieber in italienischer Spra-
che ausdrücken wollten. Die Auswahl der Dolmetscher erfolgte nicht nur nach
sprachlichen und kommunikativen Gesichtspunkten, sondern auch aufgrund ihrer
nachgewiesenen fachlichen Kompetenz (zur Problematik von Intensivbefragun-
gen mit zwei Interviewern vgl. Hoff 1989, S. 161ff.). 

Die Gespräche mit den Familien fanden ausnahmslos in der häuslichen Atmosphä-
re der Befragten statt (vgl. hierzu auch 2.2.1). Solche Interviews unter natürlichen
Bedingungen sind zunächst so angelegt, dass sie als eine "ausführliche, der All-
tagskommunikation angenäherte Unterhaltung" (Hildenbrand 1984, Kurseinheit 2,
S. 43) bezeichnet werden können. Neben vielen Vorteilen (vertraute Umgebung,
natürliches Umfeld) ergaben sich allerdings hieraus auch negative Begleitumstän-
de: So waren z.B. bei einigen Erstgesprächen nicht nur – vereinbarungsgemäß –
die Familienmitglieder, sondern auch Verwandte und Bekannte anwesend, die
ebenfalls zum Thema Schulischer Misserfolg Stellung beziehen wollten. Diese un-
geplanten Zusammensetzungen lieferten jedoch interessante Erkenntnisse hin-
sichtlich der Informationsverarbeitung zwischen den Familienmitgliedern und
deren individuellen Formen der Problembearbeitung. In der Regel wurde es den
Eltern überlassen, ob ihre Kinder beim ersten Gespräch anwesend waren oder
nicht. Die Folgeinterviews bestanden aus gemeinsamen Familiengesprächen und
getrennten Gesprächen sowohl mit den Eltern als auch mit den Kindern.
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3. Phase: Erstgespräch

Eine grundlegende Voraussetzung für den effektiven Verlauf des Forschungspro-
zesses und für die Bereitschaft der Befragten, sich auf intensive Gespräche einzu-
lassen und über einen längeren Zeitraum eine aktive Rolle zu übernehmen, ist der
Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung zwischen Forscher und Befragten. 

Ein wichtiges Instrument zur Vertrauensbildung war neben der prinzipiellen bezie-
hungsfördernden Grundhaltung die Schaffung von Transparenz hinsichtlich des
Forschungszieles und der Rahmenbedingungen des Forschungsverlaufes für die
Befragten. 

Eine positive Gesprächsatmosphäre sollte durch eine beziehungsfördernde Hand-
lungsgrundhaltung auf den Basisvariablen Kongruenz, Akzeptanz und Empathie
erreicht werden. Aus diesem Grunde war es naheliegend, die Gesprächsführung
nach dem zentralen Konzept von Rogers (1972a; 1972b; 1982, S. 75ff.; vgl. hierzu
auch Tausch 1973, S. 15) auszurichten. Die im Konzept von Rogers enthaltenen
therapeutischen Prinzipien wurden im Sinne eines erfahrungsbezogenen, interak-
tiven Handlungskonzeptes verwendet (vgl. Karmann 1987, S. 281).

Während der Datenerhebung ging es zunächst nicht schwerpunktmäßig um eine
problembezogene Informationssammlung, sondern darum, einen ersten Überblick
über die Migrationssituation, den Familienalltag und die Erziehungswirklichkeit der
Familien zu erhalten. In dieser Phase versuchte ich, dem offenen Erzählen den
Vorrang zu geben. Dabei dienten die im Vorfeld der Untersuchung konzipierten
offenen Fragen als Gesprächsanstöße. Eine gezieltere Vorgabe der Themen-
schwerpunkte war in der Regel nicht nötig, da die Eltern den Interviewer als Ex-
perten für schulische Probleme ansahen und sich durch ihre Teilnahme am
Forschungsprozess Lösungen erhofften (vgl. Schatzman/Strauss 1973, S. 27ff.). 

Abgeschlossen wurden diese Erstgespräche mit einer kurzen Rückmeldung aller
Beteiligten über das soziale Interaktionsklima in der Gesprächssituation. Damit
konnten eventuelle hinderliche Bedingungen reflektiert und Anregungen der Be-
troffenen für den weiteren Verlauf der Gespräche eingeholt werden. Im Anschluss
daran wurden weitere Termine vereinbart. 

Die von den Befragten in den Erstgesprächen selbst angesprochenen Problembe-
reiche lassen sich in folgende situative und kontextuelle Aspekte einteilen: Biogra-
phie der Familie, Migrationssituation und schulische Situation der Kinder.

4. Phase: Nachbereitung des ersten Interviews und Vorbereitung der 
Folgeinterviews 

In einem ersten Schritt wurden die auf Band aufgenommen Daten transkribiert so-
wie die Beobachtungsprotokolle und die ersten theoretischen Notizen angefertigt.
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Dabei wurde die von Hildenbrand (1984, Kurseinheit 3, S. 13ff.) vorgeschlagene
Systematisierung angewendet: In den Beobachtungsnotizen wurden zunächst die
beobachteten Ereignisse chronologisch dargestellt; im Anschluss daran theoreti-
sche Notizen angefertigt, d.h. aus dem Beobachteten Interpretationen, Schluss-
folgerungen und erste Hypothesen generiert und festgehalten. In die metho-
dischen Notizen wurden schließlich nachträgliche Beobachtungen des Beobach-
ters eingefügt, d.h. kontrolliert und überprüft wurden: der Ablauf der Beobach-
tungen, die Verfolgung und Erreichung der gesteckten Ziele sowie die Einhaltung
der Strategien und Taktiken während der Datenerhebung durch die Interviewer.
Darüber hinaus wurde festgelegt, wie weiter vorgegangen werden sollte.

Nach dieser Aufbereitung der Daten wurden die Texte im Gesamtzusammenhang
gelesen, um einen ersten Überblick zu erhalten. Wichtig war hierbei, die Alltags-
theorien der Befragten zur Schulproblematik im Zusammenhang mit ihrer Migra-
tionssituation zu eruieren. Zu diesem Zweck wurden Themenschwerpunkte
entsprechend der Relevanzsetzungen der Befragten aus dem erhobenen Material
entwickelt. Damit wurde eine erste Kategorisierung und Gliederung des Datenma-
terials erreicht (offenes Kodieren bei Glaser/Strauss), und es wurden erste Hypo-
thesen generiert. Danach wurden die im Vorfeld der empirischen Untersuchung
formulierten Hypothesen überprüft und ggf. modifiziert. Die neuen Hypothesen
stellten den Orientierungsrahmen für die nächsten Interviews dar. Auf dieser
Grundlage wurde im Folgeinterview eine stärkere Problemfokussierung ange-
strebt.

5. Phase: Folgegespräche

In den Folgegesprächen wurden bestimmte Themen fokussiert, die für die Befrag-
ten wichtig waren bzw. für sie besondere Problembereiche (z.B. Umgang mit der
Schule, Sonderschulüberweisung etc.) darstellten. Diese problemzentrierte Ge-
sprächsstruktur leitete eine Konkretisierungsphase des Forschungsprozesses ein,
in der neue Themenschwerpunkte gewonnen werden sollten.

Zur Einführung in die zentralen Themenschwerpunkte des aktuellen Interviews
wurden die wichtigsten Aspekte und Erkenntnisse aus den vorherigen Gesprächen
nach Themenbereichen zusammengefasst. Ein offener Interviewleitfaden diente
als Orientierungshilfe für die Interviewer und darüber hinaus als Gesprächsanre-
gung. Damit wurde einerseits die aktive Mitarbeit der Befragten gefördert. Ande-
rerseits konnten sich diese zu den vorläufigen Interpretationen des Interviewers
äußern (Validierung). Auf diese Weise wurden die aus dem Datenmaterial abge-
leiteten Hypothesen aus verschiedenen Perspektiven (Vater, Mutter, Schüler, Leh-
rer) überprüft. 

Den Abschluss bildeten erneut ein kurzes Feedback aller Gesprächsteilnehmer
über die gemeinsame Arbeit und die Weichenstellung für die folgenden Gespräche.
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6. Phase: Nachbereitung der Interviews 

Dieser Prozess folgte zunächst den bereits für die 3. Phase beschriebenen Schrit-
ten, wurde aber ergänzt durch den systematischen Vergleich von Textstellen an-
hand der bereits gefundenen Kategorien. Darüber hinaus diente er der
Präzisierung des Kategorienschemas auf der Grundlage von neuen Themen-
schwerpunkten. Damit verbunden war die Konkretisierung der vorläufigen Hypo-
thesen aufgrund des neuen Datenmaterials. 

7. Phase: Das argumentative Rückkoppelungsgespräch

Im argumentativen Rückkoppelungsgespräch wurden die Interpretationen zum
Gegenstand eines Diskurses zwischen den am Forschungsprozess beteiligten Per-
sonen gemacht. Dieses Gespräch diente sowohl der Geltungsbegründung der In-
terpretationen als auch der Erkenntnisverwendung (Ableitung und Planung
weiterer pädagogischer und psychologischer Interventionen). 

6. Zur Fallbeschreibung 

Nach Abschluss der Gesprächs- und Analysephase folgte die zusammenfassende
Darstellung der Ergebnisse in Form von Fallbeschreibungen. Dabei wurde in be-
sonderer Weise auf den Bezug zum Primärmaterial geachtet. Zahlreiche originale
Gesprächsausschnitte dienen dem besseren Verstehen der Interpretationen. Die
Fallbeschreibungen in Form von Einzelfallstudien haben den Status eines For-
schungsansatzes: "Tatsächlich geht es in der qualitativen Fallstudie besonders da-
rum, ein ganzheitliches und nur damit realistisches Bild der sozialen Welt zu
zeichnen" (Lamnek 1995, S. 5). "Der zentrale Vorteil der Fallanalyse besteht darin,
sich durch die Beschränkung auf ein Untersuchungsobjekt oder relativ weniger
Personen intensiver mit mehr Untersuchungsmaterialien beschäftigen zu können,
um dadurch nuancenreichere und komplexere Ergebnisse zu bekommen" (Witzel
1989, S. 239).

Die Darstellung der Fallstudien orientiert sich an folgenden Themenkomplexen:

• Biographie und aktuelle Situation der Familie

Aufgrund der ersten Grobanalysen des Datenmaterials zeigte sich, dass sich be-
stimmte lebensgeschichtliche Erfahrungen der Eltern in ihren aktuellen Orientie-
rungs-, Deutungs- und Handlungsmustern widerspiegeln und damit für die
Fragestellung dieser Arbeit von zentraler Bedeutung sind. Aus diesem Grunde
wurde im Laufe der Forschungsarbeit die Entscheidung getroffen, die Dokumen-
tation (Darstellung und Diskussion) der Fälle mit relevanten Phasen der Familien-
biographie zu beginnen. In der biographischen Selbstpräsentation rekapitulierten
die Eltern entscheidende Phasen ihrer Kindheit und Jugend, die eigene Famili-
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enentwicklung und die aktuelle Alltagssituation sowie Migrationsgründe und -er-
fahrungen. 

• Familiales und schulisches Leben aus der Sicht des Kindes 

In diesem Teil der Fallstudien wird neben der Darstellung der vorschulischen Ent-
wicklung und der Schulbiographie der Versuch unternommen, aus der Perspektive
des Kindes das familiäre und schulische Leben zu betrachten. 

• Elterliche Erziehungsstile und Förderung des Kindes in der Familie

In diesem Themenkomplex werden zentrale Aspekte der Lebens- und Lernumwelt
des Kindes aus der Sicht der Eltern dargestellt: der familiäre Entwicklungskontext,
die Wahrnehmung des erzieherischen Alltags und mögliche Einflüsse auf die schu-
lischen Leistungen. Die Erkenntnisse dienten als Grundlage für die weitergehen-
den Analysen der schulischen Entwicklung des Kindes. Dabei wird von der
Grundannahme ausgegangen, dass die Entwicklungsbedingungen in der Familie
(z.B. Familienklima, Interaktions- und Kommunikationsmuster) nicht nur Auswir-
kungen auf die Selbstkompetenz des Kindes haben, sondern auch mitentschei-
dend für die Nutzung seiner außerfamiliären Entwicklungsmöglichkeiten (soziale
Kompetenzen) und somit für den schulischen Erfolg sein könnten.

• Problemdefinition von Eltern und Lehrern 

Bei der Betrachtung der jeweiligen Problemsicht von Eltern und Lehrern werden
deren subjektive Problemtheorien (Problemwahrnehmung, -bewertung, Ursa-
chenzuschreibungen und Kontrollüberzeugungen) zum schulischen Misserfolg her-
ausgearbeitet. Damit werden die antizipierten Handlungsmöglichkeiten der Betei-
ligten offengelegt und nachvollziehbar gemacht.

• Problembewältigungsstrategien und Konsequenzen

In diesem Themenbereich richtet sich der Fokus auf die Entwicklungsstadien der
Problemlösungsbemühungen der Beteiligten (Eltern und Lehrer). Aus den zugrun-
deliegenden Auswahlkriterien der Bewältigungsstrategien (wahrgenommene Re-
striktionen, individuelle Interessen, Handlungsressourcen und Handlungskompe-
tenzen) werden mögliche Gründe offengelegt, warum die jeweiligen Bemühungen
nicht zu einer Lösung des schulischen Problems beitrugen. 

• Interventionsvorschläge (Konzeption und Durchführung) 

Die Interventionen – in Fallstudie 1 (Familie Bertozzi) eine Eltern-Lehrer-Mediation
und in Fallstudie 3 (Familie Schiavetti) ein argumentatives Rückkoppelungsge-
spräch – dienten dazu, die Rahmenbedingungen für eine effektive Förderung der
Kinder in Elternhaus und Schule zu schaffen.

Wichtiges Leitmotiv bei der Durchführung der Interventionen war es, die Selbst-
bestimmung aller Betroffenen (Kinder, Eltern und Lehrer) zu respektieren und ihre
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aktive Mitarbeit zu gewinnen. In der 2. Fallstudie (Familie Dezza) waren weder die
Eltern noch die beteiligten Lehrer bereit, das Interventionsangebot in Anspruch zu
nehmen. Aus diesem Grunde endet diese Studie mit der Darstellung und der Ana-
lyse der Problemlösungsversuche der Beteiligten.
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A2 Transkriptionszeichen

.. = kurze Pause

... = mittlere Pause

(Pause) = lange Pause

mhm = Pausenfüller

(h) = Formulierungshemmung, Drucksen

sicher = auffällige Betonung

(Lachen) = Charakterisierung von nichtsprachlichen Vorgän-
gen bzw. Sprechweisen, Tonfall, die Charakterisie-
rung steht vor den entsprechenden Stellen und gilt
bis zum Äußerungsende

& = auffälliger schneller Anschluss

(..), ... = unverständlich
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Verhalten, sozial kompetentes  53, 108
Verhaltensstrategien, defensive  109
Verstehen
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Alljährlich werden weltweit mindestens 5.000 Mädchen und Frauen im Namen der
Ehre ermordet – dies besagt der Weltbevölkerungsbericht der UNO aus dem Jahr
2005. Die tatsächliche Zahl der Fälle jedoch liegt wohl eher zwischen 10.000 und
100.000. Diese so genannten Ehrenmorde treten zwar häufig in islamisch ge-
prägten Ländern auf, beschränken sich jedoch nicht auf diese und sind kein re-
ligiöses, sondern ein soziales Phänomen.
Auch in Europa werden wir immer wieder durch die Medien mit Ehrenmorden kon-
frontiert, die sich sowohl im Herkunftsland als auch in der Migration ereignen:
Menschen töten Menschen, weil sich jemand, meist eine Frau, nicht an tradierte
Normen und Verhaltensregeln gehalten hat.
Diese Formen von Gewalt sind rational und emotional kaum zu verstehen, und
es ist nicht möglich, eine monokausale Erklärung für die Taten zu finden. Es mag
auch sein, dass es ob ihrer Ungeheuerlichkeit keine Erklärungen gibt, die uns ir-
gendwie befriedigen könnten. Und vielleicht wollen wir ja auch gar keine Erklä-
rungen, da solch archaisches Verhalten prinzipiell abzulehnen ist. Um jedoch
verhindern zu können, dass Ehrenmorde immer wieder geschehen, ist es unab-
dingbar, sich diesem so wenig rational fassbaren Gegenstand auf rationaler
Grundlage zu nähern.
Dies tut der Autor: Er analysiert die Hintergründe des Phänomens unter histori-
schen, politischen und psychologischen Aspekten, um mögliche wissenschaftlich
fundierte Erklärungen dafür finden zu können und diskutiert zahlreiche aktuelle
Fallbeispiele ebenso wie Modelle zur Prävention. Es geht ihm nicht darum, dem
europäischen Denken "fremd" erscheinende Gruppen mit ihren spezifischen Wer-
ten und Normen oder die Religion von Menschen zu verurteilen oder in Misskredit
zu bringen – im Gegenteil, er appelliert an uns alle, zu versuchen, die Probleme
der Migranten zu verstehen, die einen mühevollen Prozess der Geschichtsverar-
beitung durchleben, der sich so gänzlich von unseren Erfahrungen im Westen un-
terscheidet.
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