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Zusammenfassung Herkunftsbedingte Disparititen und ungleiche Bildungschan-
cen von Schiiler*innen aus Familien mit Migrationsgeschichte charakterisieren ins-
besondere die Gelenkstellen des Bildungssystems, wie den Schuleintritt und den
Ubertritt von der Grundschule auf eine weiterfiihrende Schule. Diese Transitionen
werden in der vorliegenden Studie aus der Perspektive von Eltern mit Migrati-
onsgeschichte betrachtet. Diese skizzieren, im Sinne eines Participatory Research
Approachs, mittels der Critical Incident Technique bedeutsame Ereignisse, die sie
in diesen Ubergangsphasen ihrer Kinder erlebt haben. Eltern schildern die Transi-
tionen geprigt von leistungs- und verhaltensbezogenen Zuschreibungen gegeniiber
ihren Kindern wie auch ihren eigenen Erziehungspraktiken. Die besondere Tragweite
liegt darin, dass diese Zuschreibungen die Bildungsbiografie ihrer Kinder von Be-
ginn an begleiten, beginnend in der Einschulungsphase vor dem Schuleintritt iiber die
ersten Tage und Wochen nach Schulbeginn bis zum Ubertritt in eine weiterfiihrende
Schule. Ein Teil der Eltern berichtet, dass der angestrebte Bildungsweg letztend-
lich verwirklicht werden konnte. Zuschreibungen haben allerdings selbst bei formal
gelungenen Transitionen weitreichende Folgen. Eltern und Kinder leiden langan-
haltend unter Gefiihlen von Demiitigung sowie unter Verunsicherung, Angsten und
emotionaler Erschopfung. Diese Ergebnisse gehen iiber den Diskurs zu sekundéren
Herkunftseffekten hinaus. Bildungserfolg bzw. das Gelingen von Transitionen darf
nicht nur an der Ubertritts- oder Riickstellungsquote gemessen werden — daran, ob
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der Ubergang formal gelingt oder nicht. Es bedarf, auch bei formal gelungenen
Ubergingen, Indikatoren wie Wohlbefinden von Kindern und Eltern, soziale Inte-
gration und Fahigkeiten, Freundschaften zu schlieBen etc. Solche Indikatoren sind
nicht nur direkt im Ubergang, sondern mit Blick auf die leistungsbezogene und
soziale Entwicklung der Kinder lidngerfristig zu verfolgen.

Schliisselworter Eltern - Herkunftsbedingte Disparititen - Migrationsgeschichte -
Schuleintritt - Ubertritt - Zuschreibung

Transitions, decisions on selections and educational opportunities.

The perspective of parents with a migrant history on transitions in primary education

Abstract Inequalities within the educational career of students from families with
a migrant history characterise especially the transitional points in the educational
system, such as the transitions to primary school and to secondary education. In
the present study, these transitions were considered from the perspective of parents
with a migrant history. Using the critical incident technique within a participatory
research approach, parents outlined significant situations which they have experi-
enced during their children’s transitions. From the parents’ view, transitions were
characterised by attributions related to their children’s performance and behaviours
as well to their own parenting. These attributions were part of the children’s educa-
tional biography from the beginning: they were present during the transition from
kindergarten to primary school, in the first days and weeks after starting school and
during transition to secondary education. The intended educational career was often
achieved; nevertheless, even if transitions formally succeeded attributions had far-
reaching consequences. Parents and children suffered long-lasting feelings of humil-
iation, helplessness, anxieties and emotional exhaustion. These findings go beyond
the discourse on inequalities within the educational system and their outcome. Ed-
ucational success or the success of transitions must not only be measured by the
fact if the transition succeeded or not. Indicators such as well-being of parents and
children, children’s social integration and abilities to make friends are to be consid-
ered even if the transition was successful. Additionally, such indicators need to be
pursued for the longer term with regard to the children’s performance-related and
social development.

Keywords Attribution - Inequalities in the educational system - Migrant history -
Parents - School start - Transition
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1 Einleitung

Herkunftsbedingte Disparititen und nach wie vor ungleiche Bildungschancen und
-erfolge von Schiiler*innen aus Familien mit Migrationsgeschichte charakterisieren
insbesondere die Gelenkstellen des Bildungssystems, wie den Schuleintritt (Cloos
2017) und den Ubertritt von der Grundschule auf eine weiterfiihrende Schule (Walper
und Gniewosz 2019). Die positive Bewiltigung dieser Ubergiinge ist entscheidend
fiir Teilhabechancen im Bildungssystem und das Gelingen der spiteren Lebens-
fiihrung (Griebel und Niesel 2021; Rabe-Kleberg 2011). Belastende Dynamiken in
Transitionsverldufen kénnen weitreichende Folgen fiir das Wohlbefinden, die Bewil-
tigung des Alltags und die soziale Integration von Kindern haben (Grotz 2005; Li
und Lau 2019). Der Fokus der Ubergangsforschung liegt auf den Schiiler*innen (im
Uberblick Mays et al. 2023). Eltern sind, v.a. in quantitativen Schulvergleichsstudi-
en, iiber Faktoren wie Bildungsaspiration, soziokonomischer Hintergrund, Sozialisa-
tionsmuster und kulturelles Kapital ,repridsentiert’ (z.B. Reiss et al. 2019). Obwohl
ihnen groBe Bedeutung fiir die Gestaltung der Ubergangsphasen zugesprochen wird
(u.a. Correia und Marques-Pinto 2016; Lichtblau 2014), ist ihre Perspektive jenseits
dieser Merkmale, ihr individuelles Erleben und ihre Wahrnehmung von Transitionen,
selten beriicksichtigt. Dies trifft insbesondere fiir Eltern mit Migrationsgeschichte
zu, die in der Forschung generell eine marginalisierte Stellung einnehmen (Westphal
2018).

Daher vollzieht der Beitrag im Rahmen eines Participatory Research Approachs
(Bergold und Thomas 2012) einen Perspektivwechsel: Dieser betrachtet das Erleben
von Eltern mit Migrationsgeschichte aus deren Perspektive. Eltern als schulische
Akteur*innen beschreiben mittels der Critical Incident Technique (Flanagan 1954;
Reuschenbach 2008; Viergever 2019) fiir sie bedeutsame Ereignisse, die sie in Uber-
gangsphasen ihrer Kindern im Primarbereich erlebt haben, und gehen auch auf deren
Folgen fiir sich selbst und ihre Kinder ein.

2 Eltern als schulische Akteur*innen bei Transitionen im
Primarbereich

2.1 Uberginge im Primarbereich und die Rolle der Eltern

Griebel und Niesel (2021) definieren ,,Transitionen [als] Lebensereignisse, die Be-
wiltigung von Diskontinuititen auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleu-
nigen, intensiveres Lernen anregen und als bedeutsame biografische Erfahrung von
Wandel in der Identititsentwicklung wahrgenommen werden* (S. 37)'. Faust (2013)
betont neben der Identitdtsentwicklung die Verdnderung von Rolle und Status, so-
wohl beim Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule als auch von der Grund-
schule in die weiterfiihrende Schule. Ubergiinge bergen Entwicklungspotenziale,

! Wihrend alltagssprachlich vorrangig der Begriff ,Ubergang* verwendet wird, ist in fachwissenschaftli-
chen Diskursen der Begriff ,Transition® gebrduchlich. Im vorliegenden Beitrag werden die Begriffe syno-
nym verwendet, was auch in zahlreichen anderen Publikationen Usus ist (vgl. z.B. Hiebl 2020).
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ebenso Einschnitte oder Briiche, wenn individuelle Lernausgangslagen keine Be-
riicksichtigung finden (Gutzmann und Lassek 2018). Diese zu vermeiden, erfordert
im Sinne einer Ko-Konstruktion das Zusammenwirken verschiedener Akteur*innen,
die sich anhand des international rezipierten Transitionsmodells von Griebel und
Niesel (2021) theoretisieren lassen (u.a. Dunlop und Fabian 2007). Demnach gel-
ten Kinder und Eltern als natiirliche Akteur*innen, die Entwicklungsaufgaben auf
verschiedenen Ebenen (individuell, interaktional, kontextuell) aktiv bewiltigen, das
padagogische Fachpersonal (u.a. Erzieher*innen, Lehrkriifte) moderiert als profes-
sionelle Akteur*innen den Ubergangsprozess.

Kinder sind daher nicht alleinige Akteur*innen in den Transitionsprozessen, be-
deutsam sind insbesondere auch die Eltern (u.a. Correia und Marques-Pinto 2016;
Lichtblau 2014). Diese nehmen im Sinne des Transitionsmodells eine mehrfach
besetzte Rolle in Ubergangsprozessen ein. Sie sind Begleiter*innen und Unterstiit-
zer*innen ihrer Kinder, ebenso selbst ,Betroffene‘, da sich auch ihr Status Zndert
(z.B. Wechsel von Eltern eines Kindergartenkindes zu Eltern eines Schulkindes).
Der neue Status bedeutet neue Aufgaben, z.B. auf individueller Ebene die Unter-
stiitzung des Kindes bei Hausaufgaben und der Vorbereitung auf Priifungen, auf
sozialer Ebene den Kontaktaufbau zu Lehrkriften sowie auf kontextueller Ebene
das Integrieren der Lebensbereiche Familie, Erwerbstitigkeit und Schule (Griebel
und Niesel 2021). Zudem sind Eltern Entscheidungstriger*innen und Kooperations-
partner*innen fiir die Institutionen.

2.2 Transitionsforschung zu Eltern im Primarbereich

Insbesondere die durch internationale Schulvergleichsstudien angesto3ene Diskus-
sion um die schulische Kompetenzentwicklungen im Kontext von sozialer Herkunft
riickt Uberginge im Primarbereich (erneut) in den Fokus der (Fach-)Offentlichkeit.
Umso mehr verwundert es, dass trotz der grofen Prisenz dieses auf Herkunft Be-
zug nehmenden Diskurses gerade Eltern mit Migrationsgeschichte als Akteur*innen
in diesem Forschungskontext kaum eine Rolle spielen. Die meisten Studien kon-
zentrieren sich national und international auf die Bewiltigung des Schuleintritts
hinsichtlich der Entwicklung von Leistung, Engagement, Sozialverhalten und For-
dermoglichkeiten im Ubergang (siche das Review von Mays et al. 2023) sowie die
Bewihrung der Selektionsentscheidung (z.B. Faust et al. 2012). Akteursbezogene
Forschung, aus einem systematisierenden Blickwinkel entsprechend des Transiti-
onsansatzes, beschéftigt sich v.a. mit dem Kind (z.B. Kasanmascheff 2019; Seven
2010) und dem pédagogischen Personal (z.B. Brostrom et al. 2014; Weber 2015).
Zunehmend o6ffnet sich die Transitionsforschung fiir die Akteursgruppe der Eltern.
International betrifft das aufgrund der schulsystemimmanenten Unterschiede (in den
meisten Lindern erfolgt kein friiher, selektiver Ubergang) hauptsichlich den Uber-
gang vom Kindergarten in die Grundschule (z.B. Roncancio-Moreno und Branco
2017).

Die Ubergangsbewiltigung hiingt mit den individuellen familiiren Lebensum-
stinden und der elterlichen Auseinandersetzung mit den eigenen Schulerfahrungen
zusammen, die sich auf das kindliche Ubergangserleben auswirken (Hiebl 2020).
Familidre Hintergriinde beeinflussen Haltungen zu Bildungseinrichtungen und die
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angenommene Rollen-/Aufgabenverteilung unterschiedlicher Akteur*innen (Amini-
pour et al. 2018; Snell et al. 2009). In Prikonzepten von Kindern zu Schule spiegeln
sich elterliche Vorstellungen wider (Kasanmascheff und Martschinke 2016), es gibt
z.B. Zusammenhinge zwischen elterlicher Unsicherheit und einem als problema-
tisch charakterisierten Ubergang des Kindes in die Primarstufe (Buse 2017). Eltern
mit einem positiven Ubergangserleben sind zufriedener mit dem Kontakt zu den
Lehrkriften, besser iiber Lernziele und schulische Strukturen informiert und weisen
eine hohere Partizipation am Schulleben sowie ein sichereres Rollengefiihl auf als
Eltern mit negativem Erleben (Wildgruber et al. 2017).

Solche Studien betrachten Eltern als eine eher homogene Gruppe, selten wird die
Perspektive von Eltern mit Migrationsgeschichte erfasst. Pfaller-Rott (2010) identifi-
ziert als den Ubergang begiinstigende Faktoren bei Eltern mit Migrationsgeschichte
den personlichen Kontakt mit den aufnehmenden Institutionen, Informationen zu
UnterstiitzungsmaBnahmen im Ubergang sowie eine offene und diversititssensible
Atmosphire, die relevante Informationen in verschiedenen Sprachen bereithélt, Dol-
metscher*innen nutzt, Partizipationsmoglichkeiten schafft und iibergangserfahrene
mehrsprachige Eltern als Ressource einbezieht. Wenn Uberginge und Selektions-
entscheidungen spezifisch von Familien mit Migrationsgeschichte in den Blick ge-
nommen werden, gehen wenige Studien auf die Wahrnehmung der Eltern ein. Es
bleibt meist bei der ,Ansicht von auflen‘ auf Familien mit Migrationsgeschichte,
die hdufig defizitorientiert ist und sich an (pauschal angenommenen mangelnden)
deutschsprachlichen Kompetenzen von Kindern und ihren Eltern ausrichtet (Gomol-
la und Radtke 2009; Kratzmann et al. 2013; Tuppat et al. 2016). Eltern werden neben
(zu) geringen Sprachkenntnissen ,andere‘ Erziehungsstile, -praktiken, Erwartungs-
haltungen und Rollenvorstellungen in Bezug auf die Schule zugeschrieben (Ander-
son et al. 2020; Cross et al. 2019; El-Mafaalani 2013; Pfaller-Rott 2010). Solche
Zuschreibungen wirken sich auf das Ubergangserleben der Kinder und Eltern sowie
auf Ubergangsempfehlungen aus (Gaitanides 2006). International liegt der Fokus,
neben den schon erwihnten Sprachbarrieren, auf der Darstellung von Vorstellungen
und Formen der Zusammenarbeit und Rollenverteilung, die teils zwischen Eltern und
Schule differieren (z.B. McWayne et al. 2016). Die Wahrnehmung und Zuschrei-
bung von Differenz, wie sie in Studien und der Praxis geschieht, 16st bei Eltern mit
Migrationsgeschichte Verunsicherung aus (Kuger et al. 2014), was wiederum einen
negativen Einfluss auf die Bewiltigung und Begleitung des Transitionsprozesses hat.

Studien wie die von Kuger et al. machen das Forschungsdesiderat deutlich. Un-
tersuchungen, die Eltern mit Migrationsgeschichte einbeziehen, fehlen (Westphal
2018). Bestehende Studien nehmen héufig die Perspektive ,von auflen® ein und be-
richten eher, was man fiir Eltern annimmt, als das, was diese selbst erleben und
wahrnehmen. Deren individuelle Sicht auf Transitionsprozesse im Primarbereich
bleibt folglich meist unberiicksichtigt und kann ebenso wie die Folgen, die das Er-
lebte an den so bedeutsamen Gelenkstellen des Bildungssystems hat (Griebel und
Niesel 2021; Rabe-Kleberg 2011), als Forschungsdesiderat formuliert werden.
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3 Fragestellung

Besonders in der Forschung haben Eltern mit Migrationsgeschichte wenig (Sprach-)Raum.
Der Perspektivwechsel in der vorliegenden Studie vollzieht sich daher im Sinne eines
Participatory Research Approachs (Bergold und Thomas 2012) vom Sprechen iiber

zum Sprechen mit. Eltern skizzieren mittels der Critical Incident Technique von Fla-
nagan (1954) bedeutsame, folgenreiche Ereignisse, die sie an den Ubergingen ihrer
Kinder im Primarbereich erlebt haben. Folgende Fragen waren forschungsleitend:

1. Welche bedeutsamen Situationen haben Eltern mit Migrationsgeschichte an den
Gelenkstellen der Grundschule, dem Schuleintritt und dem Ubertritt ihrer Kinder
auf eine weiterfithrende Schule, erlebt? Zu welchen Kategorien lassen sich diese
zusammenfassen?

2. Wie wirken sich diese Ereignisse aus? Welche Folgen haben diese und fiir wen?

4 Methode
4.1 Forschungskontext und Stichprobe

Die vorliegende Studie ist Teil des Projekts Schule fiir Alle, in dem der Lehrstuhl
fiir Schulpadagogik an der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen und die Stel-
le fiir interkulturelle Arbeit der Landeshauptstadt Miinchen kooperieren. Dessen
Ziele liegen in der forschungsgestiitzten Implementierung nachhaltiger Malnahmen
fiir Schulen, Bildungseinrichtungen und Lehrer*innenbildung, die auf migrations-
gesellschaftlich und diskriminierungskritisch reflektierten Konzepten beruhen. Die
Stichprobe der vorliegenden Studie umfasst 40 Eltern mit Migrationsgeschichte als
,subject matter experts‘ im Sinne der Critical Incident Technique (Blickle et al.
2011): Diese stehen im Kontakt mit der Schule durch mindestens ein schulpflichti-
ges Kind. Das Sampling erfolgte durch Selbstaktivierung bzw. sekundire Selektion
(Reinders 2012). Eltern wurden iiber eine Ausschreibung des Lehrstuhls iiber die
Stadt Miinchen an Elternverbénde in Raum Miinchen Stadt und Landkreis zur Teil-
nahme an einer Gruppendiskussion eingeladen. Der Fragestellung folgend, zeichnet
sich die Stichprobe durch eine vielfiltige Zusammensetzung aus und bildet breite
Vielfalt ab (Krueger und Casey 2020): Die Eltern kommen aus unterschiedlichen
Herkunftslindern, sprechen verschiedene Erstsprachen und leben unterschiedlich
lange in Deutschland. Sieben von ihnen kommen aus der Tiirkei, vier aus China,
je drei aus Brasilien, Griechenland und der Ukraine, je zwei aus Athiopien, Italien,
Polen, Russland und Syrien sowie je ein Elternteil aus Afghanistan, Argentinien,
Frankreich, Irak, Kolumbien, Marokko, Mexiko, Portugal, Somalia und den USA.
Die Zahl der Jahre, die die Eltern in Deutschland leben, variiert zwischen zwei und
zehn Jahren. Weiter stammen die Eltern sowohl aus unterschiedlichen Grundschu-
len als auch aus verschiedenen stddtischen (Schul-)Umgebungen (bzgl. Kriterien
wie u.a. soziale Lage, Anteil von Schiiler*innen/Familien mit Migrationsgeschich-
te bzw. Gefliichtete), um Verzerrungen beispielsweise durch regionale Ballung zu
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vermeiden und groBere Variation durch vielfiltigere, breitere Argumentationen zu
erreichen (Krueger und Casey 2020).

4.2 Vorgehen: Critical Incident Technique und Gruppendiskussionen

Der Participatory Research Approach geht von den Erfahrungen der Handelnden,
hier denen der Eltern, aus. Aus diesen werden Wissen und Implikationen fiir
den Handlungskontext, die Schule bzw. schulische Interaktion verschiedener Ak-
teur*innen, abgeleitet (Bergold und Thomas 2012) und es wird eine Verdnderung
gewohnter (Forschungs-)Formen von Interaktion, Interpretation und Machtver-
hiltnissen angestofen. In der vorliegenden Studie erfolgte die Umsetzung des
partizipativen Vorgehens durch die Critical Incident Technique (CIT, Flanagan
1954), die Methode kritischer Ereignisse. Deren Grundidee liegt darin, Ereignis-
se, Verhaltensweisen und Handlungsepisoden in den Blick zu nehmen, in denen
Handeln unter Unsicherheit, ohne eindeutige Vorgaben und unter der Prémisse
begrenzten Wissens erfolgt (Reuschenbach 2008; Viergever 2019). Die CIT dient
einem Erkenntnisgewinn tiber Situationen, (Berufs-)Felder und Kontexte, die sich
durch groBe Verantwortung, hohes Anforderungspotenzial, nicht (immer) vorhan-
dene Handlungsroutinen, die Notwendigkeit zu komplexer Problemldsung und eine
Vielzahl sozialer Interaktionen charakterisieren lassen. Dies trifft fiir den Kontext
Schule und die dort stattfindenden Interaktionen vieler verschiedener Akteur*innen
mit unterschiedlichen Rollen, Erwartungen und Anspriichen zweifellos zu.

Critical Incidents lassen sich systematisch auswerten, um zukiinftiges Verhalten
zu antizipieren und Fehler kiinftig zu vermeiden oder zu verringern. Sie umfas-
sen eine Beschreibung des Ereignisses, relevanter Griinde und Bedingungen sowie
der Folgen fiir verschiedene Akteur*innen. Critical Incidents lassen sich, Flanagan
folgend, in Gruppendiskussionen erfassen, begriindet dadurch, dass Gruppendiskus-
sionen Inhalte durch gegenseitige Stimulierung und Bezugnahme deutlicher und in
der Aussagekraft geschirft zum Vorschein bringen und sich Bewusstseinsstruktu-
ren erfassen lassen, die dem Erlebten zugrunde liegen (Lamnek und Krell 2016).
Der Fokus liegt auf den ,,Relevanzsystemen der Betroffenen® (Lamnek und Krell
2016, S. 389). Die Diskussionssprache war Deutsch, daher waren deutsche Sprach-
kenntnisse Voraussetzung fiir eine Teilnahme, was in der Einladung kommuniziert
wurde. Allerdings unterschieden sich die Eltern in ihren Sprachkenntnisse deutlich.
Daher wurde eine geringe Gruppengrofie im Sinne eines ,Schutzraums® gewihlt: Es
wurden zwolf Gruppen mit je drei, eine mit vier Eltern gebildet. Dadurch mussten
sich Eltern, die aufgrund ihrer Sprachkenntnisse unsicher waren, nur vor wenigen
exponieren (Prinzen 2020). Die Gruppen boten eine geschiitzte Atmosphire, in der
Beitrige, wo notig, langsam vorgetragen und Nachfragen ohne Zeitdruck beantwor-
tet werden konnten. Die zweistiindigen Gruppendiskussionen erfolgten thematisch
strukturiert anhand von Leitfragen. Diese waren orientiert an den genannten For-
schungsfragen und der Methodik der CIT, fiir den Kontext bedeutsame Ereignisse zu
generieren. Eltern konnten eigene Schwerpunkte setzen, z. B. das Thema Ubergiinge.
Alle (Nach-)Fragen wurden so formuliert, dass alle Eltern diese verstehen (kurze
Fragen, wenig komplexe Formulierung, kein Fachvokabular etc.) und sich in ihrem
Tempo und mit ihren individuellen Sprachkenntnissen an der Diskussion beteiligen
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konnten. Verstindnisschwierigkeiten lieBen sich durch Nachfragen niedrigschwellig
beheben, so dass nur bekannte gruppendynamische Effekte (einige beteiligen sich
mehr, andere weniger, Lamnek und Krell 2016) zu beobachten waren.

Jede Gruppe wurde durch erfahrene Mitarbeiter*innen aus der Lehrer*innenbildung
moderiert und durch weitere wortlich protokolliert. Die Protokollierung erfolgte auf
Wunsch vieler Teilnehmender, die trotz ausfiihrlicher Aufkldarung iiber die Richt-
linien von Datenschutz, Anonymitit und wissenschaftlichem Arbeiten im Vorfeld
Bedenken beziiglich einer Tonaufnahme duBerten (dies konnte moglicherweise Be-
denken in Hinblick auf die Sprachkenntnisse geschuldet sein). Um einer moglichen
Verzerrung bei der Protokollierung der Diskussionsbeitrige vorzubeugen, erfolgte
zu einem im Vorfeld eine diesbeziigliche Schulung der Protokollant*innen. Zum an-
deren gingen Moderator*in und Protokollant*in das erstellte Protokoll im Nachgang
zeitnah gemeinsam durch.

4.3 Auswertung und Validierung

Die Auswertung erfolgte mittels zusammenfassender Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015). Dieses Verfahren kam zum Einsatz, da die Zielsetzung der vorliegenden
Studie weniger in einer interpretativen ErschlieBung des Materials liegt, sondern
in einer ersten Exploration, einer ersten Strukturierung mittels systemischer Text-
bearbeitung (Mayring 2015). Der Auswertung lagen keine theoretischen Konzepte
zugrunde, sondern die Kategorien wurden induktiv aus dem Material entwickelt. Als
Rahmen dienten lediglich die Strukturelemente von Critical Incidents (Ereignisse,
relevante Bedingungen, Folgen). Die mehrfache Nennung von (&hnlichen) Ereig-
nissen lasst den Schluss zu, dass es sich um iiberindividuelle Aspekte handelt, die
viele Akteur*innen so erlebt und wahrgenommen haben. Die Auswertung bezieht
23 Critical Incidents ein, in denen Eltern in den Diskussionen explizit auf schulische
Uberginge im Primarbereich und ihr Erleben dieser Gelenkstellen des Bildungssys-
tems Bezug nehmen. Jedes Ereignis geht auf einen Elternteil zuriick. Anzumerken
bei der Auswertung ist, dass, Flanagan folgend, ,kritisch® nicht als ,negativ‘ oder
,problematisch‘, sondern so zu verstehen ist, dass ein Ereignis bedeutsam, typisch,
besonders folgenreich ist oder ofter auftritt. Dies wurde den Teilnehmenden so kom-
muniziert. Eltern schildern allerdings weitgehend Ereignisse mit negativ geprigter
Ausgangssituation.

Im Zuge eines mehrstufigen Auswertungsprozesses wurden thematisch Kategori-
en aus dem Material herausgebildet. Als Hilfsmittel diente eine im Zuge der Analyse
prozesshaft entwickelte Codierliste, die Erlduterungen und Beispiele zu den Kate-
gorien enthilt. Zuerst wurden durch intensive Lektiire der Protokolle Kategorien
gebildet, diese konkretisiert und ausdifferenziert und folgend im Sinne einer the-
matischen Strukturierung reorganisiert, zusammengefasst, ggf. umbenannt und final
zugeordnet (Mayring 2015). Die Auswertung erfolgte mit der Software MAXQDA.
Das so entstandene Kategoriensystem basiert auf 13 Kategorien und 107 codierten
Textstellen, deren Verteilung der Abb. 2 im Ergebnisteil zu entnehmen ist. Abb. 1
zeigt beispielhaft auf, wie die Textstellen codiert wurden.

Die Auswahl der Critical Incidents sowie die Giite der Codierungen wurden durch
eine zweite Mitarbeiterin tiberpriift. Die Berechnung der Intercoder-Reliabilitét er-
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EL_4_1: Ich wollte meine Tochter vor dem sechsten Geburtstag ~—— Ereignis

einschulen lassen. Sie musste mit einigen Kindern zusammen o Zuschreibung niedrige leistungshezogene
einen Test ablegen. Bei einer Aufgabe hat sie akustisch nicht Erwartung

verstanden und nachgefragt, die Lehrerin glaubt aber, dass sie
nicht genug Deutsch versteht und sagte sehr frech: Wenn du
nicht verstehst, kann ich dir auch nicht helfen. ...

Ich suchte ein Gesprich mit der Schulleiterin, obwohl sie meine ~ —— schulstrukturelle Bedingung

Tochter gar nicht kannte, glaubte sie fest daran, dass meine © Mangelnde Kooperationsbereitschaft und
Tochter zu wenig Deutsch versteht ... Abstimmung

Meine Tochter ... war sehr darunter gelitten und spricht jetzt — Folge

immer noch von diesem ungliicklichen Vorfall. © Gedankliches Kreisen um das Erlebte

Abb. 1 Codierungsbeispiel

folgte mittels MAXQDA. Belur et al. (2021) folgend sind Reliabilititskoeffizienten
von 0,80 zufriedenstellend. Daher wurde, wenn weniger als 80 % der codierten Text-
passagen einer Kategorie iibereinstimmten, ein kommunikativer Validierungsprozess
durchgefiihrt (Kvale 1995). Dadurch lielen sich die Kategorien trennschérfer gestal-
ten und in ihrer Aussagekraft schirfen.

5 Ergebnisse
5.1 Modell zum Ubergangserleben im Primarbereich aus Elternperspektive

Abb. 2 zeigt alle Kategorien systematisiert in einem Modell. Exemplarische Zitate
aus den Critical Incidents dienen folgend der Illustration und Erlduterung von Ka-
tegorien und Modell. Diese wurden sprachlich nicht bearbeitet, sondern werden so
wiedergegeben, wie die Eltern sie gedufBert haben.

5.2 Zuschreibungen und niedrige Erwartungen als Kern kritischer Ereignisse

Im Mittelpunkt der von den Eltern skizzierten Ereignisse stehen Zuschreibungen
beziiglich Migrationsgeschichte und Verhalten sowie niedrige Erwartungen an die
intellektuelle Leistung der Kinder und die elterliche Kompetenz. Dies charakterisiert,
im Modell dargestellt als Vier-Felder-Schema, das Erleben von Kindern (1) und

Kindergarten — Kindergarten —
Grundschule Grundschule
Kinder im o _Eltern im P .
Ubergang (9x) Ubergang (5x) I Ubergang in die Eltern und Kinder erleben
he:nﬁl betrifft i Grundschile langanhaltend
- X i geling! (11y) + Demiitigung, Abwertung,
niedrige Erwartungen an Leistung, L el )struknurelie _"\“ _gf‘_n_a%- _u_::lir _(ifl__. Stigmatisierung (11y)

und (.elterliche’) Kompetenz

— — Bedingungen * Verunsicherung, Hilflosigkeit,

Zuschreibungen hinsichtlich | ! (27 mo===o=———c===a=, Angst (9y)
Migrationsgeschichte und Verhalten _r Ubertrirt in die * hohen Druck zur Anpassung (3y)
- 1 weiterfiithirende Schule * Gedankliches Kreisen um das
betrifft betrifft i gelingt () Etleb
¢ y i N rlebte (3y)
Kinder im [4] Eltern im '\‘ gelingt nicht (2) ) * Erschopfung und Stresserleben (11y)
Ubergang (2y) Ubergang (7,0 |  TTTTmTEEmmmeeees -
Grundsclnile — Grrundschule —
weiterfithrende Schule | weiterfilhvende Schule

Abb. 2 Modell zum Erleben von Ubergangsphasen aus Sicht von Eltern
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Eltern (2) sowohl bei Schuleintritt als auch beim Ubertritt in eine weiterfiihrende
Schule, auch hier von Kindern (3) und Eltern (4).

(1) Bereits der Einschulungsprozess zeigt sich, den Eltern folgend, durch niedrige
leistungsbezogene Erwartungen gegeniiber ihren Kindern gekennzeichnet.

,Ich wollte meine Tochter vor dem sechsten Geburtstag einschulen lassen. Sie
musste mit einigen Kindern zusammen einen Test ablegen. Bei einer Aufgabe
hat sie akustisch nicht verstanden und nachgefragt, die Lehrerin glaubt aber,
dass sie nicht genug Deutsch versteht und sagte sehr frech: Wenn du nicht ver-
stehst, kann ich dir auch nicht helfen.* (EL_4_1)

Eltern beschreiben wiederholt, dass Leistung bzw. Leistungspotenziale vom pé-
dagogischen Personal hiufig (ausschlieBlich) iiber deutschsprachliche Kenntnisse
definiert wiirden. Aufgrund der Migrationsgeschichte wiirden bei ihren Kindern
Sprachbarrieren grundlos und unhinterfragt vorausgesetzt: ,,Ich suchte ein Gesprich
mit der Schulleiterin. Obwohl sie meine Tochter gar nicht kannte, glaubte sie fest
daran, dass meine Tochter zu wenig Deutsch versteht.“ (EL_4_1) Klarungsversuche
blieben meist ergebnislos oder kidmen gar nicht erst zustande. Solche Vorannah-
men wiirden in der Schuleingangsphase zum tatsichlichen Hemmnis, da von diesen
beispielsweise eindimensional auf fehlende ,Schulfdhigkeit® geschlossen wiirde.

Ahnliche defizitorientierte, teils stereotype Zuschreibungen beziiglich Leistungs-
potenzial schildern Eltern auch direkt bei Schuleintritt.

,-Am ersten Elternsprechtag in der ersten Klasse wurde mir als positives Feed-
back gesagt, mein Sohn konne eine Hauptschule besuchen. Ich sollte Stolz
empfinden, dass er es tiberhaupt soweit schaffen sollte. (EL_1_1)

Als besonders einschneidend erleben Eltern solche AuBerungen daher, da diese
hiufig bereits in den ersten Tagen und Wochen des Schuljahres oder im ersten Eltern-
gesprich vorgebracht wiirden und die Wortwahl der Lehrenden teils sehr eindriick-
lich, direkt und absolut sei: ,,Am zweiten Tag des Schuljahres, als ich ihn [Sohn]
nach dem Unterricht abgeholt habe, teilt mir die Lehrerin mit, dass er nur Wahnsinn
macht ... und fragt, warum ich ihn nicht zuriickgestellt habe. Ich war fassungslos.*
(EL_5_1) Solche Erfahrungen in der ersten Kontaktanbahnung konterkarierten in
ihren Augen eine Zusammenarbeit von Familie und Schule von Anfang an.

(2) Auch Eltern selbst sehen sich niedrigen, eindimensional aus Migrationsge-
schichte und Sprachkenntnissen abgeleiteten Kompetenzeinschédtzungen gegeniiber.

,,JJch habe zwei Sohne italienischer Herkunft. Gleich am ersten Elternabend
empfahl mir die Lehrerin, einen ,Alphabetisierungskurs® zu besuchen, weil
mein Deutsch nicht so gut klang.* (EL_1_1)

Auch in diesem Kontext gehen Eltern darauf ein, dass solche Zuschreibungen
bereits friih, teils mit dem ersten Kennenlernen der Lehrenden geduBert wiirden.
Damit verbunden sehen sich Eltern bereits mit Schuleintritt ,,unter Druck* (EL_6_4)
zu therapeutischer Hilfe fiir ihre Kinder, sich selbst oder die Familie gedringt.

,»Als er [Sohn] in der ersten Klasse war, hat mich die Lehrerin angesprochen,
dass mein Kind unruhig ist. ... Sie meinte, mein Sohn soll eine Therapie bei
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einer Psychologin machen. Ich war geschockt iiber ihren Vorschlag und habe
versucht, ihr zu erkldren, dass das Kind erst in die ersten Klasse ist. Noch dazu
ist er erst seit sechs Wochen in der Schule.” (EL_7_4)

In diesem Kontext verorten Eltern entsprechende Empfehlungen und Druck durch
Lehrende in ihrer Migrationsgeschichte. Das fiir sie besonders einschneidende Ele-
ment liegt darin, dass Lehrende den Bedarf an therapeutischer Hilfe aus der Ein-
schitzung elterlicher Kompetenz* und Erziehungspraktiken ableiten und dies kaum
oder gar nicht begriinden (,,wollte mich und meine Tochter immer zur Psychologin
schicken ohne Grund. Ich denke, weil ich ihr wahrscheinlich nicht gefallen habe.*
EL_6_4).

(3) Ahnliche Erfahrungen und Mechanismen charakterisieren aus Elternsicht die
Ubertrittsphase in eine weiterfiihrende Schule.

,,Sie war eine der besten Schiilerinnen. In der vierten Klasse hatte sie im ersten
Halbjahr gute Noten. Die Lehrerin wurde dann wegen Krankheit gewechselt.
Leider hat die neue Lehrerin meine Tochter entmutigt und sagte ihr immer wie-
der, sie soll auf die Realschule gehen, dann kann sie auch mit ihren besten
Freunden zusammen in die weiterfiihrende Schule gehen. Obwohl meine Toch-
ter gute Noten hat, will sie jetzt nicht mehr aufs Gymnasium und will auch
keine guten Noten mehr schreiben.” (EL_6_4)

In diesem Beispiel beklagt eine Mutter nicht nur geringe leistungsbezogene Er-
wartungen. Darin spiegelt sich auch die Zuschreibung eines ,fiir eine Schiilerin mit
Migrationsgeschichte passenden Bildungswegs‘ wider, den die Schiilerin trotz ei-
nes eigentlich anderen Leistungsbilds gehen soll bzw. sogar dafiir motiviert werden
soll. Andere Beispiele lassen sich erneut mit dem zugeschriebenen Sprachpotenzial
verkniipfen.

»Anfang des vierten Schuljahres hat die Lehrerin mich in die Sprechstunde
gerufen und hat mir die Empfehlung gegeben, dass meine Tochter, die in
Deutschland geboren ist, aber zweisprachig aufwichst, in einen Deutschfor-
derkurs geht. ... Das konnte zur Sicherheit sein, dass die Kinder auch aufs
Gymnasium gehen koénnen.* (EL_3_1)

Eltern nehmen wahr, dass Lehrkrifte mehrsprachig aufwachsende Schiiler*innen
unabhingig von der eigentlichen Performanz als grundsitzlich forderbediirftig be-
trachten und fiir diese teils vorgefertigte Bildungswege im Kopf haben, von denen sie
nicht abweichen wollen (,,Sie sagt, sie ldsst ihn nicht in das Gymnasium®, EL_2_7).

(4) Auch Eltern selbst sehen sich an der Schnittstelle von Grundschule und weiter-
fiihrender Schule geringen Erwartungen an ihre eigene Person und Rolle gegeniiber.

»Mein Sohn hat in der Schule im Deutschunterricht keine Erfolgserlebnisse.
Seine Lehrerin hat gesagt, obwohl ich gefragt habe, wie ich ihn unterstiitzen
kann, dass fiir einen Schiiler mit Migrationshintergrund eine Vier immer gut
ist.“ (EL_1_6)

,»oie hat auch gesagt, meine Tochter muss nicht so viel lernen. ... Weil wir Mi-
granten sind, braucht sie nicht auch noch Hausaufgaben mit nach Hause neh-
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men. ... Erst als ich mich als Lehrerin vorgestellt habe und gesagt habe, mir liegt
es daran, ... hat sich ihre Haltung geidndert. Ich hatte den Eindruck, dass sie fin-
det, dass Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund nicht so gut Deutsch
lernen miissen wie andere Kinder.” (EL_3_2)

Aus FErlebnissen wie dem ersten folgern Eltern — zusitzlich dazu, dass Migra-
tionsgeschichte mit geringem Leistungspotenzial gleichgesetzt wird —, dass ihnen
nicht zugetraut werde, helfen zu konnen, unterstellt werde, gar nicht unterstiitzen
zu wollen oder ihre Unterstiitzung aufgrund der Migrationsgeschichte als unnotig
abgetan wiirde. Sie beschreiben dann, sich dafiir rechtfertigen zu miissen, mochten
sie ihr Kind beim anstehenden Ubertritt helfen.

In allen Kontexten bzw. Schnittstellen verstiarkend, wirken aus Elternsicht (schul-
)strukturelle Méngel, v.a. Kompetenzchaos und fehlende (Bereitschaft zu) Abstim-
mung, beispielhaft wie folgt erlautert:

,Kurz vor dem Einschulungstest wurde uns im Kindergarten gesagt, dass das
Kind keine Sprachprobleme hat. Nach dem Test haben wir allerdings eine Emp-
fehlung bekommen, wegen Sprachmangel in die Forderklasse zu gehen. ... In
der Schule hat man uns wieder gesagt, dass das Kind keine besonderen Sprach-
probleme hat.”“ (EL_5_6)

In der Folge stehen fiir die Eltern u. a. auseinanderklaffende Einschitzungen, Er-
wartungen und Uberzeugungen verschiedener Fachpersonen unvereinbar gegeniiber
und wirken als Katalysator fiir weitreichende Folgen.

5.3 Folgen fiir Ubergangsphasen und dariiber hinaus

Eltern beschreiben in vielen Ereignissen, dass der Ubergang bzw. angestrebte Bil-
dungsweg trotz des Erlebten verwirklicht wurde (,,Meine Tochter ist jetzt in der
ersten Klasse® EL_7_2), aber nicht immer (,,Am Ende reichten die Noten nicht fiir
das Gymnasium®, EL_7_1). Allerdings bewahren auch formal gelungene Transitio-
nen nicht vor den negativen Auswirkungen des Erlebten. AuBerungen wie man solle
stolz darauf sein, dass das eigene Kind iiberhaupt eine Hauptschule besuchen konne
(EL_1_1) oder dass eine Vier bei Migrationsgeschichte immer gut ist (EL_1_6),
werden als zutiefst abwertend und demiitigend empfunden. Das trifft auch zu, wenn
Mehrsprachigkeit als Hemmnis fiir Ubergiinge gesehen wird (EL_4_3) oder man El-
tern zweisprachig aufwachsender Kind nahelegt, andere Sprachen als die deutsche
nicht mehr zu benutzen (EL_4_1).

Als besonders demiitigend werden verhaltensbezogene Zuschreibungen empfun-
den, verschirft dadurch, dass diese als Drohung eingesetzt werden: ,,Sie sagt zu ihm
[Sohn] auch, dass wenn er in die Schule will, muss er sich benehmen und zuhéren*
(EL_5_1). Bei Eltern stellen sich Hilflosigkeit und ein Gefiihl des Ausgeliefertseins
ein, keinerlei Handhabe gegeniiber der Schule zu haben (EL_2_4). Um den ange-
strebten Bildungsweg ihrer Kinder nicht zu gefihrden, schildern Eltern, trotz der
Demiitigung und aus der Hilflosigkeit heraus, Druck auf ihre Kinder auszuiiben und
sie zur Einhaltung der verhaltensbezogenen Erwartungen anzuhalten:
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,-Mein Sohn hat Angst. ... Ich habe zu ihm gesagt, dass er sehr gut ist und dass er
arbeiten, seine Hausaufgaben machen und ordentlich sein muss. Man darf kei-
nen kleinen Fehler machen, damit die Lehrerin nichts sagen kann.“ (EL_7_5)

Besondere Beachtung bedarf, dass aus Elternsicht die skizzierten Folgen kei-
neswegs nur kurz anhalten und dann verschwinden oder vergessen sind, wenn der
Ubergang erfolgt ist. Die berichtete hohe psychische Belastung (,,Ich habe den Stress
meiner Tochter mitbekommen®, EL_6_3) wiirde Kinder und ihre Eltern lange be-
gleiten, in die Folgezeit weiter prisent sein und iiber die Schule hinaus den All-
tag beeintrdchtigen. Geringe leistungsbezogene Erwartungen verunsicherten Kinder
tiefgreifend, langanhaltend und wirkten weit iiber die Leistungsentwicklung hinaus:
,.BEr schamt sich fiir alles. Er wird von seinen Klassenkameraden diskriminiert. Seine
Noten [Mutter meint Leistungen, Anm. d. Verf.] sind nicht gut.”“ (EL_6_2) Schii-
ler*innen, deren Leistungspotenziale nur an ihren deutschsprachlichen Kenntnissen
gemessen werden, fiihlten sich stigmatisiert, so dass sie auch dann, wenn sie schon
lange schulische Erfolge erzielten, immer wieder auf solche Erfahrungen zuriick-
kimen und die Gedanken darum Kkreisten: ,,Meine Tochter .. war sehr darunter
gelitten und spricht jetzt immer noch von diesem ungliicklichen Vorfall* (EL_4_1).
Drohungen, den angestrebten Bildungsweg zu ,verhindern‘ (EL_2_7), beeintrichtig-
ten Kinder trotz eines formal gelungenen Ubertritts nachhaltig und seien auch nach
erfolgtem Ubergang prisent: ,,Das Kind ist jetzt im Gymnasium. Die Situation hat
ihn kaputt gemacht und sehr verunsichert. Er hat jetzt Angst.** (EL_2_7) Ahnliches
berichten Eltern auch fiir sich selbst: ,,Auch wenn er jetzt in die erste Klasse gehen
darf, hat uns dieser Prozess erschopft. Niemand hat sich wirklich bemiiht, ihn oder
uns als Familie zu verstehen.” (EL_6_1).

6 Diskussion
6.1 Der Blick von Eltern auf Transitionen im Primarbereich

Der Diskurs um herkunftsbedingte Disparititen wird in der vorliegenden Studie
durch die Perspektive von Eltern mit Migrationsgeschichte auf Ubergiinge ihrer Kin-
der im Primarbereich ausdifferenziert. Diese erleben die Transitionsphasen gepragt
von leistungs- und verhaltensbezogenen Zuschreibungen gegeniiber ihren Kindern
wie ,Fiir ein Kind mit einem Migrationshintergrund ist eine Vier immer gut‘ sowie
eigenen Erziehungspraktiken (Anderson et al. 2020; Cross et al. 2019; El-Mafaala-
ni 2013), u.a. eine pauschal angenommene geringe Unterstiitzungsbereitschaft und
-fahigkeit. Solche Attributionen spiegeln differenzerzeugende Konstruktionen von
Familien mit Migrationsgeschichte (Mecheril 2004) deutlich wider.
Zuschreibungen wie die angefiihrten sind bekannt, lassen sich allerdings durch
die vorliegende Studie spezifizieren und schirfen. Die besondere Tragweite liegt aus
Elternsicht darin, dass diese Zuschreibungen die Bildungsbiografie ihrer Kinder von
Beginn an begleiten. Sie prigen alle Transitionsphasen, beginnend in der Einschu-
lungsphase vor dem eigentlichen Schuleintritt hinein in die ersten Tage und Wochen
nach Schulbeginn bis hin zum Ubertritt in eine weiterfithrende Schule. Das bedeutet,
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dass am intellektuellen Leistungspotenzial von Kindern schon zu einem Zeitpunkt
Zweifel geduBert werden, an dem diese entweder noch gar nicht oder erst weni-
ge Tage oder Wochen in die Schule gehen. Die Einschulung ist bzw. wire ein fiir
Familien eigentlich erfreuliches Ereignis — zu dem sich die Frage stellt, wie das Mit-
einander von Schule, Kindern und Eltern gelingen soll, wenn differenzerzeugende
Zuschreibungen wie ,Man solle stolz darauf sein, dass der Sohn trotz Migrationshin-
tergrund einen Hauptschulabschluss erreichen konne* bereits den Prozess des Sich
Kennenlernens in der ersten Klasse iiberschatten. Ahnlich verhilt es sich mit dem
Ubertritt in eine weiterfithrende Schule, wenn Lehrende Schiiler*innen mit guten
Leistungen mit Verweis auf deren Migrationsgeschichte oder auf Mehrsprachigkeit
vom Gymnasium abraten oder sie sogar aktiv demotivieren. Daher beklagen Eltern
auch, dass das Leistungspotenzial ihrer Kinder v.a. oder nur iiber deutschsprachli-
che Fihigkeiten definiert und bei Mehrsprachigkeit pauschal von Forderbediirftig-
keit ausgegangen wird. Unhinterfragt vorausgesetzte Sprachbarrieren (Gomolla und
Radtke 2009; Kratzmann et al. 2013; Tuppat et al. 2016) werden, obwohl gar nicht
vorhanden, durch ihre Annahme zum Hindernis beim Eintritt in die Grundschule
oder weiterfithrende Schule.

In Folge dieser Erfahrungen schildern Eltern langanhaltendes Belastungserleben
durch die erfahrene Demiitigung und Hilflosigkeit — davor bewahrt auch die formale
Verwirklichung ihrer Bildungsambitionen nicht. Ebenso konnen Kinder einen formal
gegliickten Ubergang nicht ,genieBen‘: Sie leiden unter emotionaler Erschopfung,
teils auch Angsten, ihre Fihigkeiten Freundschaften zu schlieBen, sind beeintrichtigt
(Grotz 2005; Li und Lau 2019). Zudem kreisen Kinder gedanklich immer wieder
um das Erlebte, was mit vielen Risiken fiir die psychische Entwicklung verbunden
ist (Nolen-Hoeksema 2012). Es ist sicherlich nicht (lern-)forderlich, wenn die neuen
schulischen Anforderungen entweder des Schuleintritts oder der weiterfiihrenden
Schule auf bereits erschopfte Kinder treffen; weitere negative Auswirkungen fiir
Lernen und soziale Integration sind moglich.

Verschirfend wirkt eine von den Eltern skizzierte fast paradoxe Erziehungsprak-
tik, in der sich folgenreiche Mechanismen schulstruktureller Diskriminierung wider-
spiegeln (Gomolla und Radtke 2009): Durch die leistungs- und verhaltensbezogenen
Zuschreibungen sehen Eltern den Bildungsweg ihrer Kinder gefihrdet. Es entsteht
fiir sie Handlungsdruck. Da Eltern keine Handhabe sehen, sich gegen die Zuschrei-
bungen zu wehren, sich ausgeliefert fiihlen, geben sie den Druck nicht an die Schule
zuriick, sondern an ihre Kinder weiter: Sie halten diese dazu an, nicht aufzufallen
und keine Fehler zu machen, um sich das Wohlwollen der Lehrkrifte zu sichern und
den angestrebten Bildungsweg nicht zu gefidhrden. Dass so eine Erziehungspraktik
,notig* wird, ist ein eindriickliches Beispiel dafiir, welche Folgen aus differenzer-
zeugenden Konstruktionen fiir Familien mit Migrationsgeschichte entstehen (vgl.
Mecheril 2004).

@ Springer



Transitionen, Selektionsentscheidungen und Bildungschancen. 179

6.2 Implikationen

Die Ergebnisse verdeutlichen die Relevanz bereits vielfiltig diskutierter, bildungs-
politischer und schulrechtlicher Ma3nahmen zu herkunftsbedingten ungleichen Bil-
dungserfolgen (z.B. Reiss et al. 2019), zum Umgang mit Mehrsprachigkeit in der
Schule sowie zu Diskriminierung. Diese MaBnahmen sind fiir Ubergéinge zu schiir-
fen. Bildungserfolg bzw. das Gelingen einer Transition darf nicht nur an der Uber-
tritts- oder Riickstellungsquote gemessen werden — daran, ob der Ubergang formal
erfolgt oder nicht. Es bedarf auch bei formal gelungenen Ubergingen Indikatoren
wie Wohlbefinden von Kindern und Eltern, soziale Integration oder Féhigkeiten
Freundschaften zu schlieBen. Solche Indikatoren sind nicht nur im Ubergangspro-
zess, sondern mit Blick auf die leistungsbezogene und soziale Entwicklung der
Kinder ldngerfristig zu verfolgen.

Hinsichtlich des langanhaltend eingeschriankten Wohlbefindens der Familien und
moglichen Folgen fiir Lernen oder soziale Integration miissen Malnahmen nicht nur
vor dem Ubertritt greifen, um diesen formal zu bewiltigen, sondern auch, beglei-
tend, danach. Das kdme nicht nur Familien mit Migrationsgeschichte, sondern allen
Familien mit einem potenziell schwierigen, beispielsweise unsicheren Ubergang(-
serleben) zugute. Neben einer Stirkung bekannter Mafinahmen der Diversititssen-
sibilitdt bedarf es in der Schule der Festlegung fixer Kommunikationswege und
-angebote, mittels derer die von Eltern skizzierten Erfahrungen angesprochen und
geklirt werden konnen, z. B. unter Einbezug externer Moderator*innen. Ebenso sind
niedrigschwellig zugéngliche Angebote erforderlich, die Familien bei Belastung,
Angsten und moglichen weiteren Folgen fiir Lernen und Wohlbefinden, auch wih-
rend des Schuljahres, unterstiitzen. Solche Malnahmen miissen so wirken, dass sie
das Hilflosigkeitserleben und Paradoxon, dass Eltern den in Folge von leistungsbe-
zogenen Zuschreibungen entstehenden Druck an ihre Kinder weitergeben ,miissen’,
durchbrechen.

6.3 Limitationen

Viele Eltern berichten, trotz negativer Erlebnisse, von einem formal gelungenen
Ubergang. Es wire daher hinsichtlich des Samplings durch sekundire Selektion
(Reinders 2012) denkbar, dass die Aufforderung zur Teilnahme an der Studie v.a.
diejenigen Eltern angesprochen hat, deren Kinder (und sie selbst) sich trotz sol-
cher Erfahrungen ,behauptet‘ haben. Eltern, die keinen gelungenen Ubergang erlebt
haben, haben moglicherweise aus Enttauschung oder Frust kein Interesse oder leh-
nen es ab, sich an einer Studie zu beteiligen. Weiter setzt die Teilnahme deutsche
Sprachkenntnisse zumindest insoweit voraus, Erfahrungen wie die berichteten in
Worte fassen zu konnen, was die Heterogenitit der Elterngruppe einschrinkt. Die
divergierenden Sprachkenntnisse konnen zudem gruppendynamische Effekte inner-
halb der Diskussionsgruppen verstirken: Nicht jeder Elternteil kommt mdoglicher-
weise in dhnlichem Mal} zu Wort und kann sich gegen dominante Diskutant*innen
behaupten (Lamnek und Krell 2016). Die kleine Gruppengrof3e sollte solche Effekte
minimieren (Prinzen 2020).
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Weiter gibt die Studie das Erleben ausschlielich der Eltern wieder. Moglicher-
weise haben an der Schule Titige als bedeutsame Akteur*innen in Ubergingen
(Brostrom et al. 2014; Weber 2015) eine andere Sicht und Interpretation des Ge-
schehenen. Das kniipft an der fiir die Critical Incident Technique diskutierte Frage
an, in welchem Ausma8 sich die Ereignisse generalisieren lassen (Gremler 2015).
Zur Objektivitdt und Validitdt tragen, Blickle et al. (2011) folgend, ein leitfadenge-
stiitztes Vorgehen, ein Manual zur Schulung der Moderator*innen und Intercoder-
Reliabilitdten als Mittel einer validen Umsetzung (Dierdorff und Wilson 2003) bei,
wie in der vorliegenden Studie geschehen. Zudem lieBe sich gerade an der subjek-
tiven Darstellung weitere Forschung anschlieen. Die ermittelten Ereignisse lieen
sich ins Feld zuriickspiegeln und gemifl des Transitionsansatzes mit anderen Ak-
teursgruppen diskutieren.
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