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Editorial

Nach Schätzungen des UNHCR sind über die Hälfte aller Flücht-
linge weltweit minderjährig, d.h. unter 18 Jahre alt und somit
„Kinder“ nach der Definition der UN-Kinderrechtskonvention
von 1989. Das vorliegende Themenheft heißt allerdings nicht
„Kinderflüchtlinge“, wie zunächst geplant, sondern „Junge
Flüchtlinge“. Diese Bezeichnung soll darauf hinweisen, dass die
Phase der Kindheit und Jugend bzw. Adoleszenz, in der Flücht-
linge besonderer Unterstützung bedürfen, nicht mit dem 18. Ge-
burtstag beendet ist.

Die Flüchtlingsthematik ist politisch brisant und rechtlich
komplex. Ziel des Editorials ist es unter anderem, eine kurze
Einführung in dieses wenig bekannte Forschungsfeld zu geben:
Konkret geht es (1) um die zentralen kinder- und jugendspezifi-
schen Aspekte der Flüchtlingsthematik, (2) um den Stand der Forschung zum Thema
„junge Flüchtlinge“ und (3) um die Auswahl der Beiträge dieses Hefts. Einleitend kom-
men aber zwei ehemalige Kinderflüchtlinge selbst zu Wort:

„Mein Vater meinte, es ist sicherer, wenn ich weggehe. Er hatte Angst, dass wir zwischen die
Fronten geraten. Zwei Straßen weiter hat ein Freund von meinem Vater gewohnt. Ich habe das nicht
so richtig mitgekriegt, aber den haben die Mudschaheddin wohl umgebracht. Jedenfalls ist er ver-
schwunden, und nach drei Wochen hat man seine Leiche gefunden. […] Ich sollte zu meinem On-
kel. Nach Deutschland. Ich habe mich gefreut, weil ich ohnehin keine Freunde mehr hatte in Af-
ghanistan. Sie waren alle schon weg: Meine Mutter war dagegen, weil ich erst vierzehn war. Aber
mein Vater fürchtete, wenn wir warteten, würde es vielleicht zu spät sein. […] Meine Mutter wollte
bei der Abreise nicht dabei sein. Sie hat geheult. […] Mein Onkel hatte keine Zeit, mich abzuholen.
Ich kam zunächst zu einem Cousin in Hamburg und war froh, dass alles vorbei war. Später wurde
ich in eine Einrichtung für Flüchtlingskinder eingewiesen. […] Am Anfang habe ich nur ab und zu
Heimweh gehabt. Erst nach einem halben Jahr wurde es so schlimm, dass ich immer heulen musste.

Damals konnte man unter sechzehn Jahren keinen Asylantrag stellen. Später habe ich das nachge-
holt. Der Antrag wurde abgelehnt. Ich habe es noch mal versucht. Wieder eine Ablehnung. […]
Hier läuft alles nach Papier und Gesetz. Was man durchgemacht hat, warum man gekommen ist,
will niemand wissen. Es interessiert nur: Wie kann man es demjenigen, der kommt, schwermachen,
wie kann man ihn abschieben. […] Heute belastet es mich, dass ich nicht bei meiner Familie sein
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kann und sie nicht bei mir. Aber meine Zukunft sehe ich auf keinen Fall in Afghanistan. Da ist alles
anders. Ich würde da nicht zurechtkommen.“ Bericht von Ahmad Jamal (Sozialpädagoge in Ham-
burg), dessen Vater im Innenministerium von Kabul arbeitete und den Sohn 1989 via Pakistan nach
Deutschland schickte. Ahmads Asylantrag wurde abgelehnt, aber da es damals einen Abschie-
bestopp nach Afghanistan gab, erhielt er schließlich dennoch eine Aufenthaltsbefugnis.

„Mir war klar, dass es für immer ist. Mutti sagte, in einem halben Jahr käme sie nach. Ich wusste:
Das kann nicht stimmen. Selbstverständlich werde ich sie umarmt haben und sie mich besonders,
aber ich kann mich nicht mehr daran erinnern. Ich kann mich erst wieder daran erinnern, dass wir
aus dem Zugfenster schauten, sie zu sehen war und immer kleiner wurde. Sogar da lachte sie noch
so toll: mit ganz großem Mund und zusammengekniffenen Augen. Andere haben mir später erzählt:
Als der Zug weg war, ist sie zusammengebrochen. […] Ich habe keine Sekunde Heimweh nach
Deutschland gehabt. Niemals. Aber Tag und Nacht Sehnsucht nach meiner Mutter. Ständig. Unent-
wegt. Und ich habe all diesen Pflegeeltern nicht verziehen, dass sie damit nicht Schritt halten
konnten. Ich war wie ein Stein. Ich habe vorübergehend auch bei meinem Vormund, einem schwe-
dischen Millionär, gelebt. Damals hatte ich in einem Pappkarton meine Habseligkeiten, Fotos und
Briefe. Die waren mir natürlich das Liebste. Briefe von Mutti. Den Karton habe ich immer abge-
küsst und abgeleckt. Heute habe ich nicht einen Brief mehr. Denn als ich einmal nach Hause kam,
hatte er alles verbrannt. Er sagte: ‚Du wirst sonst nur trübsinnig’.“ Bericht von Peggy Parnass (Au-
torin und Schauspielerin in Hamburg), die als Tochter jüdischer Eltern in Hamburg geboren wurde.
Mit einem ‚Kindertransport’ wurden sie und ihr Bruder 1939 im letzten Moment vor Kriegsbeginn
nach Schweden gebracht. Peggys Eltern wurden zunächst ins Warschauer Ghetto deportiert und
später in Treblinka ermordet.

Bei diesen beiden Berichten ehemaliger Kinderflüchtlinge handelt sich um Auszüge aus
zwei biographischen Narrationen, die im Anhang der Dokumentation einer Fachtagung in
Hamburg (1998)1 veröffentlicht wurden. Das Schicksal von Peggy Parnass’ Eltern, die
wie eine große Mehrheit der vom NS-Regime Verfolgten kein Aufnahme im Ausland
fanden, erinnert an den historischen Hintergrund für die Verankerung eines individuellen
Rechts auf Asyl im deutschen Grundgesetz (im Art. 16 GG). Dieses Grundrecht wurde
durch die Asylrechtsreform von 1993 stark eingeschränkt.

Es sei darauf hingewiesen, dass Peggy ebenso wenig wie Ahmad eine Chance hätte,
nach den geltenden deutschen Asylverfahrensregeln eine Anerkennung als Asylberech-
tigte zu erlangen. Sie hätte vermutlich genau wie er auf einen Abschiebestopp bis zur
Klärung der politischen Entwicklungen im Herkunftsland hoffen, das heißt mehrere Jahre
mit kurzfristigen „Duldungen“ – also mit permanenter Angst vor der Abschiebung – le-
ben müssen und bestenfalls eine „Aufenthaltsbefugnis“ (seit 2005 „Aufenthaltserlaubnis
nach § 25.3 AufenthG“) aus humanitären Gründen erhalten.

Duldung: keine Aufenthaltsgenehmigung, sondern lediglich eine Bestätigung über die Aussetzung
der Abschiebung von Personen, die als ausreisepflichtig gelten, aber aus rechtlichen oder tatsächli-
chen Gründen nicht abgeschoben werden können. Der Intention nach handelt es sich hierbei um einen
kurzfristigen Status; in der Realität befinden sich viele Menschen aufgrund der Praxis der immer
wieder – oft nur für kurze Fristen zwischen einigen Tagen bis zu max. 6 Monaten – erteilten Erneue-
rung der Duldung im Dauerstatus der „Ketten-Duldung“. Die Lebensgestaltung der geduldeten
Flüchtlinge unterliegt wie diejenige von Asylbewerber/innen massiven Einschränkungen.

(1) Kinder- und jugendspezifische Aspekte des Flüchtlingsseins
Im Jahre 2009 registrierte der UNHCR weltweit 20,8 Mio. Flüchtlinge (ohne Binnenver-
triebene), etwa die Hälfte aller Flüchtlinge sind Minderjährige. In Deutschland leben laut
terre des hommes ca. 300.000 minderjährige Flüchtlinge, davon sind laut Schätzungen
5.000 bis 10.000 unbegleitet einreisende Flüchtlingskinder.
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Ebenfalls für Deutschland gibt der Bundesfachverband Unbegleitete Minderjährige
Flüchtlinge (BUMF) e.V. an, dass im Jahre 2007 rund 62% aller Asylerstantragssteller
unter 25 Jahre alt waren (Asylerstanträge im Jahre 2007 gesamt: 19.200) und dass über
55.000 Kinder und Jugendliche unter 18 Jahre in Deutschland lediglich im Besitz einer
Duldung sind. Gemeinsam ist diesen geduldeten jungen Flüchtlingen und den jungen
Asylbewerber/innen ein unsicherer Aufenthaltsstatus; dieser impliziert eine ungewisse
Zukunftsperspektive sowie zahlreiche Restriktionen im alltäglichen Leben, vor allem aber
in ihren Bildungs- und Ausbildungsmöglichkeiten, die bis vor kurzem von rechtlichen
Regelungen massiv begrenzt wurden: kein Einbezug in die Schulpflicht in diversen Bun-
desländern (vgl. terre des hommes 2005), mangelnder Zugang zu höheren Bildungswegen
und kein Recht auf eine berufliche Ausbildung (zu Details siehe Schroeder 2003a; Nied-
rig 2003). Durch rechtliche Neuerungen seit 2006 sind entscheidende Verbesserungen für
die Bildungs- und Ausbildungschancen von jungen Flüchtlingen mit ungesichertem
Rechtsstatus bewirkt worden, wenn diese rechtlichen Möglichkeiten in der Praxis auch
immer wieder aufgrund rigiden Verwaltungshandelns torpediert werden (vgl. Zwischen-
bilanz 2010).

Kinder und Jugendliche als Flüchtlinge gelten als besonders schutzbedürftig (vgl.
UNHCR 1994); sie sind in der Tat in vielerlei Hinsicht alters- und entwicklungsbedingt
verletzlicher und gefährdeter als Erwachsene. Die UNHCR-Richtlinien zu Schutz und
Betreuung von Flüchtlingskindern empfehlen Mitarbeiter/innen in der Flüchtlingshilfe
unter anderem, bei ihrer Arbeit nicht nur auf verbriefte Kinderrechte zu pochen, sondern
an den „natürlichen Wunsch, Kinder zu schützen, zu appellieren“ (ebd., S. 29). Die Kehr-
seite dieses begrüßenswerten Schutzimpulses liegt allerdings in der Gefahr, junge Flücht-
linge in die Rolle des passiven Opfers zu pressen: ‚Unschuldige, hilflose Kinder’ eignen
sich in besonderer Weise für die Vereinnahmung für Viktimisierungsdiskurse.

Angesichts der vermuteten besonderen Schutzbereitschaft gegenüber Kindern als
Flüchtlinge erscheint überdies die geringe Anerkennungsquote unter minderjährigen
Asylbewerber/innen erklärungsbedürftig: Neben der generell restriktiven Anerkennungs-
praxis wäre im Hinblick auf Minderjährige darauf hinzuweisen, dass viele kinder- und
jugendspezifische Fluchtgründe (Rekrutierung als Kindersoldat, Zwangsverheiratung,
Kinderarbeit, Verweigerung des Zugangs zu Bildung) nicht als asylrelevant gelten (vgl.
Angenendt 2000; Zito 2009) und dass Minderjährige häufig noch weniger als Erwachsene
in der Lage sind, ihre Fluchtgründe in einer Weise vorzutragen, die den Erwartungen der
jeweiligen Entscheider/innen an einen kohärenten, glaubhaften Bericht entspricht.

Ein weiteres spezifisches Problem für jugendliche Flüchtlinge ist die Klärung des ge-
nauen Alters, das viele Minderjährige in Ermangelung von Ausweisdokumenten nicht
nachweisen können. Da Jugendliche, die nach ihrem 16. Geburtstag nach Deutschland
einreisen, wie Erwachsene behandelt, ohne Zugang zu pädagogischer Betreuung in die
jeweiligen Zentralen Aufnahmestellen eingewiesen und in das bundesweite „Umvertei-
lungsverfahren“ aufgenommen werden, erweist sich die Altersfeststellung für junge
Flüchtlinge als eine folgenschwere und daher umkämpfte Problemstellung. Ein Effekt der
massiven Schlechterstellung entlang dieser Altersgrenze ist das Phänomen der Altersma-
nipulation bei jungen Flüchtlingen – sowohl von Seiten der Flüchtlinge selbst als auch
von Seiten der deutschen Behörden: Viele junge Flüchtlinge erhalten bei ihrer Einreise
den Rat von bereits hier lebenden Landsleuten, sich jünger (als 16) zu machen, um sich
der Umverteilung in ländliche Gebiete zu entziehen und um Zugang zu pädagogischer
Betreuung nach dem KJHG und zu einer Schule zu erlangen. Strategie vieler Ausländer-
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behörden ist es hingegen, unbegleitete minderjährige Flüchtlinge durch eine sog. „Fiktiv-
setzung“ des Geburtsdatums älter zu machen. Für jeweils aktuelle Informationen zu die-
sem Thema siehe die Webseite des Bundesfachverbands unbegleitete minderjährige
Flüchtlinge e.V.: www.b-umf.de.

In einer Zusammenfassung des „Übereinkommens über die Rechte des Kindes“ (UN-
Kinderrechtskonvention) von 1989 bezeichnet die o.g. Richtlinie des UNHCR zu „Flücht-
lingskindern“ drei Rechte als „so grundlegend, dass sie als Unterbau des gesamten Ver-
tragswerks gelten können: die Klausel, dass jede Maßnahme zum ‚Wohle des Kindes’ er-
folgen soll, die Nichtdiskriminierung und das Recht auf Teilhabe“ (UNHCR 1994, S. 21).
Die Bundesregierung hat dieses Übereinkommen ratifiziert, allerdings nur unter Vorbe-
halt. Sie besteht auf einem Diskriminierungsrecht:

„… auch kann keine Bestimmung [des Übereinkommens; d.V.] dahin ausgelegt werden, daß sie das
Recht der Bundesrepublik Deutschland beschränkt, Gesetze und Verordnungen über die Einreise
von Ausländern und Bedingungen ihres Aufenthalts zu erlassen oder Unterschiede zwischen Inlän-
dern und Ausländern zu machen“ (Vorbehaltserklärung der Bundesrepublik Deutschland zur UN-
Kinderrechtskonvention, Abschn. IV; zit. nach terre des hommes  2005).2

Entsprechend gestaltet sich der Umgang mit jungen Flüchtlingen im Spannungsfeld zwi-
schen den repressiven, auf Ausgrenzung hin angelegten Regelungen im Ausländer- und
Asylrecht einerseits und den Schutzvorschriften und integrativen Zielsetzungen des Kin-
der- und Jugendhilfegesetzes andererseits. In diesem Konflikt stellen das Wohl des jun-
gen Flüchtlings und sein Recht auf Teilhabe oft genug nicht die oberste Richtlinie für
Entscheidungen dar.

(2) Forschung zu jungen Flüchtlingen
Zum Thema „Kinderflüchtlinge“ gibt es bislang relativ wenig empirisch und theoretisch
fundierte wissenschaftliche Forschung. Eine Sichtung wissenschaftlicher Studien durch
die britische Politikwissenschaftlerin Rutter (2006) ergab zudem, dass es sich bei der For-
schungsliteratur über Flüchtlingskinder ganz überwiegend um Studien zum Thema „Trau-
matisierung“ handelt. Ohne die Relevanz dieses Forschungsfelds abstreiten zu wollen,
weist Rutter auf eine Reihe problematischer Effekte dieser „Hegemonie des Trauma-
Diskurses“ hin, der schnell in die Alltagssprache von Erzieher/innen und Lehrer/innen
Eingang gefunden hat und sich nicht zuletzt auf Problemdeutungen im Kontext von
Schule und Unterricht auswirkt. Nicht nur alle anderen prämigratorischen Erfahrungen
der jungen Flüchtlinge werden im Bild des „traumatisierten Flüchtlingskindes“ tendenzi-
ell ausgeblendet, sondern auch die Lebensbedingungen im Asylland, zu denen häufig ge-
nug materielle Deprivation, Verlust von sozialem Status und Rassismuserfahrungen gehö-
ren. Kinderflüchtlinge werden in dieser Sicht als homogene Gruppe konstruiert, deren
Probleme im Kern mit medizinischen Mitteln zu bearbeiten sind. Einen geringeren Um-
fang innerhalb der psychologischen Studien zu jungen Flüchtlingen hat die sog. Resili-
enzforschung, die zu ergründen sucht, welche Faktoren dazu beitragen, dass Kinder im
Exil psychisch destabilisierende Erfahrungen besser bewältigen können. Diese Forschung
belegt unter anderem die hohe Bedeutung der Qualität der elterlichen Fürsorge sowie der
Stabilität der Lebenssituation nach der Fluchtmigration als protektive Faktoren. Wer sich
mit der Entwicklung der europäischen Asylpolitik und ihrer Umsetzungen in nationale
Gesetzgebungen der letzten 20 Jahre befasst, erkennt leicht, dass die zahlreichen Ver-
schärfungen allesamt in zusätzlichen Stress und Belastungen für Eltern von Flüchtlings-
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kindern und in eine generelle Destabilisierung der sozialen Lebensumstände von Flücht-
lingen in den westlichen Aufnahmegesellschaften münden, d.h. sie unterminieren die
Bewältigungsversuche der jungen Flüchtlinge. Gegenüber den psychologischen Studien
im Umfang eher marginal sind Forschungsarbeiten zu den sozialen Lebenskontexten von
Flüchtlingskindern und insbesondere Studien zu Bildungskontexten und Bildungsverläu-
fen. Eine der größten aktuellen Studien zur Rolle von formalen und non-formalen Bil-
dungseinrichtungen im Leben junger Flüchtlinge in Deutschland ist das Projekt „Bil-
dungsinstitutionen im Spiegel von Flüchtlingsbiographien von afrikanischen Jugendli-
chen in Hamburg“ (vgl. Neumann/Niedrig/Schroeder/Seukwa 2003), aus dem unsere ei-
genen Forschungsarbeiten hervorgegangen sind (z.B. Seukwa 2003; Niedrig 2005, 2008).

(3) Zur Auswahl der Beiträge
Anknüpfend an das einleitende Zitat von Peggy Parnass beginnen wir mit einem Beitrag
aus der historischen Forschung zu Kinderflüchtlingen (Beitrag von Hammel). Erst seit
wenigen Jahren wird die als „Kindertransporte“ bekannt gewordene Rettungsaktion für
überwiegend jüdische Kinder aus NS-Deutschland und aus Österreich nach dessen Anne-
xion in den Jahren 1938/39 genauer erforscht (vgl. Curio 2006a). Neben anderen Fakto-
ren spielte hierfür sicherlich auch die schwierige Quellenlage eine Rolle. Seit 2009 haben
Historiker/innen nunmehr Zugang zu den Daten des umfassenden „Kindertransport Sur-
veys“, den die Vereinigung Jüdischer Flüchtlinge in Großbritannien durchgeführt hat,
und Hammels Beitrag greift erste Ergebnisse dieser aktuellen Studie auf. Als Verantwort-
liche für das Schwerpunktthema verbinden wir zwei Anliegen mit diesem historischen
Beitrag. Zum einen ist die Hoffnung naheliegend, aus den geschichtlichen Erfahrungen
für aktuelle Herausforderungen lernen zu können, z.B. anhand der Frage, welche Fakto-
ren bei der Aufnahme der jungen Flüchtlinge sich als besonders förderlich oder destruktiv
für die weiteren Lebenswege erwiesen haben (vgl. Curio 2006b). Zum zweiten erscheint
uns dieser historische Rückblick vor dem Hintergrund der aktuellen Flüchtlings- und
Asyldiskussion in Deutschland hilfreich, um die Perspektive des heute dominanten Dis-
kurses auf die Täter-Opfer-Retter-Beziehung zu verschieben, in der gern vergessen wird,
dass „Deutschland“ zu Beginn der modernen, auf internationalen Vereinbarungen beru-
henden Asylpolitik in der Rolle des „Täters“ in Erscheinung tritt.

Der zweite Beitrag (Smyth/MacBride/Paton/Sheridan) stammt aus Schottland. Seit
der Einführung des „Immigration and Asylum Act“ von 1999 werden auch in Großbri-
tannien viele neu eintreffende Asylbewerber/innen einer landesweiten Umverteilung un-
terzogen. Diese Maßnahmen führten dazu, dass nunmehr erstmals eine große Zahl von
Flüchtlingen in Schottland, insbesondere im Großraum Glasgow angesiedelt ist. Die
schottische Universität von Strathclyde hat diese Entwicklung als Herausforderung be-
griffen und im Jahr 2009 ein interdisziplinäres, international vergleichendes Forschungs-
programm ins Leben gerufen: „Integration of Refugees: a Life Cycle study in six coun-
tries“ (unter Beteiligung von Geri Smyth vom Department of Childhood and Primary Stu-
dies, vgl. www.instituteforadvancedstudies.org.uk). Eine Forschergruppe um Smyth be-
zieht Flüchtlingskinder in eine größere Studie über die Bedeutung von sozialem Kapital
für den Bildungserfolg sozial benachteiligter Kinder ein. Bekannt ist, dass das in den
schulischen Raum eingebrachte soziale Kapital Vorteile in der Bildungslaufbahn bringen
kann. In einer innovativen Wendung fragen Smyth et al. in ihrer qualitativen Schulstudie,
welche Rolle der Schule selbst bei der Akkumulation von sozialem Kapital der Flücht-
lingskinder zukommt.
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Zwei weitere Beiträge stammen aus Skandinavien. Der norwegische Soziologe Brek-
ke befasst sich mit der Zeitwahrnehmung von jungen Asylbewerber/innen in Schweden
(und Norwegen) während der Wartezeit bis zur Entscheidung über ihren Asylantrag – ei-
ne Zeitphase, die sich über viele Monate, ja sogar Jahre hinweg erstrecken kann – und
den Effekten dieses „Lebens in der Warteschleife“. Die Jugendphase ist wie kaum eine
andere Lebensphase auf Zukunft hin orientiert und gerade für junge Flüchtlinge – Brek-
kes Informanten sind zwischen 16 und 26 Jahre alt – ist die Erfahrung von Zeit mit der
eigenen (Re)-Formierung von Identität verwoben: Das zeitlich unbefristete Warten mit
ungewissem Ausgang ist äußerst hinderlich für die Bildungsmotivation (vgl. Schroeder
2003b) und verbaut zudem die Möglichkeit für private und berufliche Zukunftspläne und
somit für adoleszente Ich-Entwürfe.

Der Beitrag der schwedischen Ethnologinnen Norström/Gustafsson, der auf einer
Studie über die Rolle des Dolmetschens im Kontext der Aufnahme junger Flüchtlinge ba-
siert, ergänzt und erweitert Brekkes Analysen. Mit ihrer ethnologischen Studie, die nach
Geertz’ Methode der „dichten Beschreibung“ die Verfahren, Abläufe, Routinen und All-
tagspraxis sowie Konfliktfälle in der pädagogischen Aufnahme junger Flüchtlinge in
Schweden dokumentiert, versuchen Norström/Gustafsson, die den beobachteten Routinen
zugrundeliegende und sich in ihnen manifestierende „Ethik der Rezeption“ herauszuar-
beiten und in einer moralphilosophischen Wendung zu hinterfragen. Eine angemessene
Aufnahme und pädagogische Betreuung von Flüchtlingskindern umfasst Norström/Gus-
tafsson zufolge nämlich weit mehr als den Zugang zu gesetzlich kodifizierbaren Rechten
wie einem fairen Asylverfahren, Unterkunft, materielle Versorgung, medizinische Be-
handlung, Bildung und angemessene Freizeitgestaltung, auch wenn selbst der Zugang zu
diesen in der UN-Kinderrechtskonvention niedergelegten Rechten hart errungen ist. Die-
se Philosophie einer „ethic of rights“ (Ethik des Rechts) konfrontiert sie mit einer „ethic
of grace“ (Ethik der Würde), die die Person ganzheitlich, auch in ihrer Emotionalität und
in ihrer biographischen Selbstdeutung umfasst. Wie schwer Ignoranz in dieser Hinsicht
wiegen kann, lässt sich an dem Bericht von Peggy Parnass über die Tat ihres schwedi-
schen Vormunds illustrieren, der – in sicherlich bester Absicht hinsichtlich des psychi-
schen Wohls seines Mündels – ihre kostbarsten Erinnerungsstücke zerstörte, um alle
(traurig stimmenden) Spuren ihres Lebens vor der Flucht zu tilgen.

Zielsetzung des abschließenden Beitrags (Niedrig/Seukwa) ist es, dem Themen-
schwerpunkt durch eine diskurstheoretische Analyse eine weitere Dimension hinzuzufü-
gen: In diesem Beitrag gehen wir den Auswirkungen des dominanten Flucht- und Asyl-
diskurses auf die narrativ-biographische Selbstdeutung sowie auf Bildungsverläufe nach.
Forschung im Flüchtlingskontext muss, so unsere Sicht, eine reflexive Distanz zu „Vik-
timisierungsdiskursen“ und ihren problematischen Effekten wahren und sich gleichzeitig
einer Instrumentalisierung für „Flüchtlingsabwehrdiskurse“ entziehen, letzteres insbeson-
dere, wenn (Migrations-)Strategien und Ressourcen betrachtet werden, die nicht zum
Konzept des Flüchtlings als „hilfloses Opfer“ passen. Der Opferdiskurs fördert paternali-
stische Mitleidshaltungen, markiert „Flüchtlinge“ als die „ganz Anderen“ (othering) und
wird den tatsächlichen Herausforderungen, die Kinder und Jugendliche in der Position
des Flüchtlings zu bewältigen haben, nicht gerecht. Zu beobachten ist zudem ein Um-
schlagen von wohlwollendem Mitgefühl in enttäuschten Zynismus, wenn die realen Mäd-
chen und Jungen mit Flüchtlingsstatus dem gesellschaftlichen Opferklischee nicht ent-
sprechen. Es scheint uns daher wichtig, sich den Fallstricken der „political correctness“
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zu stellen und differenziertere Sichtweisen auf die Lebenslagen junger Flüchtlinge zu er-
möglichen.

Anmerkungen

1 Die Tagung hatte den Titel „ÜBER-LEBEN. Situation und Perspektiven der Arbeit mit unbegleite-
ten minderjährigen Flüchtlingen“. Herausgeber der Dokumentation (als „graue Literatur“) ist Netz-
werk/WOGE e.V., Hamburg 1998.

2 Kurz vor Redaktionsschluss wurde eine Beschluss des Bundesrates zur „Entschließung des Bundes-
rates zur Rücknahme der Erklärung der Bundesrepublik Deutschland vom 6. März 1992 zum Über-
einkommen über die Rechte des Kindes (UN-Kinderrechtskonvention)“ veröffentlicht (Drucksache
829/09 vom 26.03.2010).
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Child Refugees Forever? The History
of the Kindertransport to Britain
1938/39

Andrea Hammel

Abstract
This article gives an overview of the history of the Kindertransport, the rescue operation that brought
nearly 10,000 unaccompanied Continental children, mainly Jewish or with a Jewish background, to the
United Kingdom. It investigates the history of the rescue mission as well as its portrayal in the media,
the public and among the academic community, both during 1938/39 when it was in operation and the-
reafter. This article argues for a critical analysis of the context of the Kindertransport as well as a tho-
rough study of its memorialisation.

Keywords: Kindertransport, Jewish refugees, National Socialism, Anti-semitism, Memory

Flüchtlingskinder für immer? Die Geschichte des Kindertransports nach Großbritannien 1938/39

Zusammenfassung
Der vorliegende Artikel bietet einen Überblick über die Geschichte des Kindertransports, einer Ret-
tungsmaßnahme, die an die 10.000 unbegleitete jüdische Kinder aus Kontinentaleuropa in das Vereinigte
Königreich führte. Der Beitrag untersucht die Geschichte dieser Hilfsmission, sowie deren Diskussion
und Darstellung in den Medien, der britischen Gesellschaft, sowie der Geschichtswissenschaft, sowohl
während der Durchführung der Maßnahmen 1938/39 als auch in der Zeit danach. Der Beitrag tritt für ei-
ne kritische Analyse der Kindertransporte, sowie ihrer zeitgeschichtlichen Einbettung als auch für eine
tiefgehende Analyse ihrer erinnerungskulturellen Bedeutung in der britischen Gesellschaft ein.

Stichworte: Kindertransport, Jüdische Flüchtlinge, Nationalsozialismus, Antisemitismus, Erinnerung

1 Introduction

The term Kindertransport is usually applied to the rescue of nearly 10.000 unaccompanied
minors with Jewish backgrounds from Germany, Austria, Czechoslovakia and the border
area between Germany and Poland to Britain between December 1938 and the outbreak of
the Second World War in September 1939. Employing socio-historical methods as well as
cultural criticism, this article will give an overview of the experiences of these refugees
from the time they came on a Kindertransport to Britain to the present day. Examining
existing historical studies, autobiographical testimonies and the Kindersurvey published
online in 2009, a number of specific questions will be the focus: How was the Kinder-
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transport movement organised? What was the attitude of the British government and the
British public towards these child refugees? How is the Kindertransport viewed today in
British history and British public consciousness? Are the Kindertransport refugees seen as
an example of innocent victims? What are the consequences of such a perception? How has
the memorial culture surrounding the Kindertransport developed?

2 Jewish Children under National Socialism

As is widely known, children with a Jewish background suffered discrimination and
persecution during the National Socialist regime in Germany from 1933 and in Austria
after 1938. It is difficult to analyse what effect the National Socialist anti-semitic policies
had on children as compared to adults. Marion Kaplan (2001) outlines the growing
exclusion of Jewish children from mainstream schools in Germany following the
implementation of the law euphemistically called “Gesetz gegen die Überfüllung der
deutschen Schulen und Hochschulen” in April 1933. A quota for the admission of Jewish
children to German schools was set, many Jewish children were explicitly asked to leave
their schools, others left after becoming more and more ostracized. Even for those who
were still enrolled in mainstream German schools, everyday life was affected by
exclusion from school trips and other extra-curricular activities. These changes must have
been difficult to understand, especially for younger children, and even more so for those
who had not been aware of their Jewish background before the National Socialist rise to
power. Consequently more and more children were sent to Jewish schools. This did not
completely cushion the children from discrimination and persecution, as public life in
general, and the public sphere of children in particular, – for example on their journeys to
and from school – was littered with discriminatory incidents or even violent situations (cf.
Kaplan 2001). Thus it could be argued that children were even more prone to experience
everyday violence because of their Jewish backgrounds than adults. Many former
members of the Kindertransport recount such an event of violence or acute terror in their
memoirs (cf. Milton 2005) and some explicitly state their fear: “I no longer wanted to be
out of doors, life seemed too unsafe” (David 2003, p. 16). Thus most children understood
their parents’ efforts to find a way for them to emigrate, even if they were scared to leave
their families. Martha Blend (1995) remembers: “When my parents broke this news to
me, I was devastated and burst into hysterical sobs at the mere thought. […] I felt as
though some force stronger than myself was dragging me into an abyss and I had no
power to prevent it. Although I was still very young, I had seen and understood the build-
up of terror in the last two years, so I knew very well that my parents were doing this out
of sheer necessity” (p. 32).

Relatively soon after 1933 it had become clear to the Reichsvertretung der deutschen
Juden (Council of German Jews) that leaving Germany was the only way to save the lives
and livelihoods of many German Jews, thus facilitating emigration became the main task
of the organisation. Mostly families tried to stay together when attempting to emigrate,
but often this was not possible. Sending children abroad unaccompanied, however, was
not a popular option until the November Pogroms in 1938 (cf. Curio 2006).

Although the courage of the parents who sent their children abroad to save them is
generally acknowledged, post-war researchers have sometimes argued that not enough
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was known about the effects of parent-child separation (cf. Benz 2002), which might have
made such a course of action easier to follow for the parents. Publications of the
Jüdischer Frauenbund make it clear that this was not the case and that a discussion about
the negative sides of children emigrating without their parents was in the public domain
in the 1930s (cf. Edinger 1933).

3 The British Response

The eruption of violence towards the Jewish population in Germany during the November
pogroms of 1938 was not only a turning point for German Jewish organisations and
individuals. It also showed the international community that the German Jews were in an
absolutely desperate situation. The government of Great Britain reacted with a public
avowal of assistance for the German Jews. The Prime Minister Neville Chamberlain told
the House of Commons that his government would be considering “any possible way by
which we can assist these people” (London 2000, p. 99). At a Cabinet Committee
Meeting discussion on Foreign Policy on 14 November 1938 various possible reactions to
the events were discussed, and Chamberlain again stated that “something effective should
be done to alleviate the terrible fate of the Jews in Germany” (ibid.). He alluded to the
public consciousness which shows that the British population and media were aware of
the situation and that there was a certain pressure on the government to be seen to be
doing something. However, although various suggestions for helping the German Jews
leave Germany were discussed, none was decided on during this particular meeting. The
next day a group of Anglo-Jewish leaders met with Prime Minister Chamberlain, and at
this meeting the idea of temporarily admitting a number of unaccompanied children for
the purpose of training and education seems to have been discussed. Just a week later the
Home Secretary Sir Samuel Hoare announced the government’s new refugee policy,
which included the directive that all children whose maintenance could be guaranteed by
private individuals or charitable organisations were allowed to be admitted to Britain
“without the individual checks used for older refugees” (London 2000, p. 104). This was
the official go-ahead for the Kindertransport.

4 Organising the Kindertransport

The speed of organisation and the magnitude of this immigration movement are two of
the reasons why the Kindertransport is often mentioned with admiration. The
Kindertransport is most likely “the single biggest rescue operation aimed at a specific
group of people by British official bodies” (Hammel 2004, p. 125). But this statement
needs qualification: although the government gave permission to admit the refugee
children, almost all the financial support came from charitable bodies and private
individuals. Neither swiftly organised emigration of large numbers of people nor child
immigration to Britain was without precedent: during the Spanish Civil War, after battles
in Eastern Guizpuzcoa in mid-August 1936, 5.000 women, children and elderly people
were evacuated to France in three days and overall about 4.000 unaccompanied Basque
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children found refuge in the UK during this time. Within the history of immigration to
Britain we also find the admission of Belgian child refugees to the UK during the First
World War. Nevertheless the extremely short space of time of two weeks between the
decision to admit unaccompanied child refugees in late November 1938 and the arrival of
the first ferry on 2 December 1938 at Harwich with around 200 child refugees on board
shows the determination and excellent organisational skills of all involved.

On the German side, a department for child emigration (Abteilung Kinderauswan-
derung der Reichsvertretung der deutschen Juden) had already been established by the
Council of German Jews in 1933. This meant that there were people with experience
available, who could deal with the formalities and organisation of a large group of Jewish
children to be sent to the UK. In Austria the situation was different, as there had been no
initiative to send unaccompanied children abroad before the Annexation in March 1938.
In Germany the department for child emigration, which had its offices in Berlin, collected
all the applications from Berlin and from provincial Jewish organisations and community
offices. The department pre-selected the applications and send them on to London, where
they were received by the Movement for the Care of Children from Germany which was
renamed Refugee Children’s Movement (RCM) in 1939 and located in Bloomsbury
House in London. There the children who were deemed to be suitable for emigration
were chosen and this was then communicated back to the department for child emigration
of the Council for German Jews. The children and their parents where subsequently
informed of the decision and were notified of their likely departure. They were allowed to
take a small amount of luggage, which had to be labelled. No valuables and only a small
amount of money were to be taken out of Germany. The children themselves often wore
labels with identification numbers.

Trains left from Berlin or Frankfurt/Main and the children were either asked to board
the trains there or picked up at stations en route. The most likely route from Germany to
the UK was via Bentheim and the Dutch Hoek of Holland, where the parties boarded the
ferry to Harwich. There were also transports that took the train route to Hamburg or
Bremen and from there a boat to Southampton. Upon arrival in the UK the children were
either put in holding camps – a number of empty holiday camps had been put at the
RCM’s disposal, the largest being Dovercourt – or transferred straight onto trains to
London, either arriving at London Liverpool Street Station or Victoria Station. Eventually
children were either accommodated in hostels or with foster families. The first call for
foster parents put out by public appeal in Britain elicited 500 immediate responses from
those willing to accommodate children.

In the beginning of the Kindertransport movement a sizeable number of children were
selected according to the urgency of them having to leave Germany, i.e. boys between 15
and 17 years old were seen as particular urgent cases as they were at danger of arrest. Also
children who were living in children’s homes were perceived to be urgent cases as were
others living without one or both of their parents and those in particularly straightened
circumstances. As mentioned above, all children had to be “guaranteed”, i.e. someone had
to indemnify the UK government from financial responsibility for the child. Some of the
money came from the so-called Baldwin fund, a national appeal by the former Prime
Minister Lord Baldwin, which was launched in December 1939 and eventually managed to
collect £500.000. Half of this money was used to finance the immigration of Jewish child
refugees (cf. London 2000). Other guarantors were private individuals who were either
identical with the child’s prospective foster carers or people who just guaranteed the upkeep
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of the child refugee while they were placed elsewhere. Until about March 1939 an
unspecified number of children who were sent to Britain did not have an individual
guarantor, but were supported by a pool of guarantees to be distributed by the RCM as they
saw fit. In spring 1939 this pool of guarantees from general funds was restricted to 200
cases, which meant that only if one of the 200 individuals was not in need of a guarantee
any more, could another child refugee come to Britain in his or her stead. From March 1939
onwards, in the majority of cases, only children who had an individual guarantor could enter
Britain. This led to a complicated relationship between the German department for child
emigration and the RCM. Potential guarantors and foster parents in the UK were most keen
to foster girls between seven and ten, which was not the largest group of child refugees
waiting to leave Germany. The RCM forcefully rejected the German and Austrian child
refugee departments’ attempts to ask for further children without individual guarantees to be
allowed entry into the UK: “The Movement for the Transport of Children [sic], again,
cannot bring over more unguaranteed children, until those already here have been placed. I
regret that it is no use to continue to ask for more help than we are giving, because it is not
in our power to grant it” (Göpfert 1999, p. 92).

Not all children who came to Britain on a Kindertransport were Jewish. About 20
percent of the Kindertransport child refugees were so-called ‘non-Aryans’, children with a
combination of Christian and Jewish parents or grandparents who either had no religious
affiliation or were in fact Christians. The Quakers, also known as the Society of Friends, had
offices in Berlin and Vienna and there were also specific organisations connected to the
Protestant and Catholic Church (cf. Curio 2006). The RCM in Britain was an inter-
denominational organisation and took care of all the different groups of children. Not
unsurprisingly a certain amount of wrangling is reported between the representatives of the
different groups about the numbers of places allocated to each group.

669 children were admitted to Britain from Czechoslovakia and came on transports
largely organised by the British stockbroker Nicholas Winton. 100 children came on a
transport from the Sbazyn camp, located in an area between the borders of Germany and
Poland where many so-called stateless Jews had fled to when expelled from the German
Reich. The Orthodox British Rabbi Solomon Schoenfeld also organised a transport with
Orthodox Jewish children to the UK who were to stay together in a hostel and receive an
Orthodox Jewish education.

As mentioned above, the situation in Austria was less organised, but the department
of child emigration of the Jewish community in Vienna nevertheless managed to put
together the first transport to the UK in December 1938, which included 500 child
refugees and remained the largest single transport. The procedures were very similar to
that of the German counterparts. Curio (2006) describes that a medical exam was
necessary and a sworn declaration that no money nor goods were being taken out of the
Reich was to be submitted and that luggage had to be checked in two days before
departure, most likely to make sure that no valuables were smuggled into the bags at the
last minute. As most Jewish families lived in Vienna, there was less coordination with
provincial agencies. Curio’s research (2006) shows that there were constant debates
between the parents of potential child refugees and the RCM in the UK, with the
department for child emigration of the Viennese Jewish community positioned in the
middle. Parents were clearly eager to place their children on a transport and stressed their
individual plight. The RCM was eager that only those children who had no special needs
and were well-behaved should come to the UK, thus making their placement easier and
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creating a positive precedent which might encourage more people to come forward in aid
of future child refugees. The Viennese department was dependent on the good will of the
RCM, but also most immediately aware of the needs of the Austrian children. It seems
that in the beginning the social workers in the department gave an honest account of a
child’s needs to aid the preparation of a foster placement in the manner of modern social
work professionalism. When it became known to the RCM that a child had special needs,
it often meant that they excluded the child from the transports. Sometimes even those
who had an individual guarantor were excluded. The consequence of this was ‘less
thorough’ medical examinations, which in turn made the RCM suspicious and lead to
accusations that the Viennese department was not working as well as required. To
conclude one can only emphasize the difficult circumstances all agencies were working
under and that tensions were structural rather than based on failures on one side or the
other. Behavioural problems were clearly an understandable reaction from the children
placed under stress, but they were seen as a problem that might jeopardise the whole
operation. For the British public, the media and the government, refugee children had to
be portrayed as helpless victims grateful to Britain for their rescue.

5 The Myth of Britain as Rescuer

The fact that Britain chose to admit unaccompanied children rather than families has
received criticism from many sides. London (2000) puts it succinctly: “Admission saved
the children’s lives. Exclusion sealed the fate of their parents” (p. 118). Children were
seen as less of a threat to the British society and the British way of life. They were
dispersed throughout Britain and accommodated in foster families and hostels thus less
visible in public. They were not perceived as an immediate threat to the labour market in
Britain. They also embodied innocence. Tony Kushner (2006) points to the dangerous
side of this image of innocent children, i.e. if Jewish children are seen as more innocent
than, for example, Jewish men, do the latter ‘deserve’ to be persecuted?

It should also be noted that the visas granted to the child refugees on the
Kindertransport were temporary visas and that their potential for further migration was
emphasized in public debate. Also children were seen as easier to acculturate than adults.
Parallels were drawn to the successful integration of the Belgian refugee children who
had come to Britain during the First World War. The Kindertransport children were seen
as a “generation kept safe” (Kushner 2006, p. 147).

In recent years the discussion as to whether it was generosity and humanitarianism on
the part of Britain that lead to the admission of the Kindertransport children has sparked
intense debate. The number of child refugees admitted to Britain was undoubtedly larger
than for any other country. However, the UK’s motives are a subject of discussion.
Kushner (2006) feels that “the open-ended Kindertransport scheme has to be seen
alongside the failure to protest meaningfully at a diplomatic level [...] and also the closing
of doors of Jewish entry to Palestine” (p. 148). London (2000) even sees the admission of
Jewish children as part of a demographic plan for Britain: “Adding good white stock to
the population was seen as demographically advantageous at a time of worry at the
declining birth rate. The children would be Anglicized, growing up speaking English, and
thus less likely than adults arouse xenophobia” (p. 121). This interpretation goes in part
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against the view of the child refugees as temporary migrants. It is also doubtful that there
was general agreement that the admission of nearly 10,000 mostly Jewish children would
qualify as ‘adding good white stock’ because British society had suffered from a latent
Anti-semitism for centuries.1

The reasons for the British decision to admit child refugees on the Kindertransport
might arguably be very complex, and at times and with different parties all these reasons
might have had an influence on the decision making process. The child refugees
themselves were certainly told by all parties involved, such as their parents, the German
or Austrian departments for child emigration and the RCM, to behave well at all times
and show their gratitude to their hosts. The children did not always comply with these
requests and were sometimes unruly or uncooperative. This was, after all, a highly
understandable reaction to the unsettling experiences they had had. The memory literature
contains examples of some extremely understanding foster families and of those with the
opposite attitude. For example, after a brief period living with her foster parents in
London, the nine-year old Martha Immerdauer refused to be uprooted yet again and
refused to leave London with her fellow class mates when their evacuation was
scheduled. She threw a temper tantrum and asked to stay with her foster parent in
London. Her foster mother seems to understand the child’s trauma and a few days later
both foster parents left London with their charge. “Of the problems created by my refusal
to be evacuated with the other children I had no notion. I had little concept of money. [...]
Nor had I realised that this meant [my foster father] would not easily find work
elsewhere” (Blend 1995, pp. 66f.). Thus it seems that many individual people and
individual bodies did much to aid the rescue and resettlement of the Kindertransport
children. Whether this was supported by official policy at all times, seems questionable.

6 The Kindertransport in the Media

In public the children were certainly portrayed positively, which meant that their
innocence and victim status was emphasized. In the 1930s the British national
newspapers in general had been cautious in reporting about the German atrocities
perpetrated towards the Jews (cf. Sharf 1964). The national press had also pandered to
public worries: “just now there is a big influx of foreign Jews into Britain. They are
overrunning the country” (Sunday Express, 19 June 1938, quoted in Sharf 1964, p. 168).
This attitude changed to a certain extent after the pogroms in November 1938 and it
seems that the media were even criticising the government for not doing enough for the
refugees. When the first Kindertransport arrived in Britain, the media reaction was almost
unequivocally positive. The arriving children, often seen in pictures with their labels,
luggage and sometimes even toys, evoked public sympathy and were repeatedly featured
in national newspapers. In some of the photos, as well as the reports, we see kindly
British officials who check the children’s identity, but are certainly portrayed as humane
and friendly, thus supporting the view of Britain as rescuer. The Kindertransport seems to
have been a popular theme in the media, even resulting in the public perception that most
Jewish refugees coming to Britain were children. A respondent to the directives of the
British Social Research organisation Mass Observation stated in 1939: “I think I am right
in saying that a great percentage of [the refugees] are children”.2
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The holding camp in Dovercourt where many children stayed after their arrival in
Britain became a point of interest for a number of reporters, and even BBC radio
reporters arrived to record a programme. The RCM forewarned the organisers at
Dovercourt and advised them to cooperate and create a favourable impression (cf. Turner
1990). This the children duly did by performing songs and giving brief reports. One of
the boys, who had undoubtedly been selected to appear on the programme for his
linguistic ability, stated: “After tea we can go to the sea, which is wonderful, or we play
English games of football” (quoted in Turner 1990, p. 58). It is clear that the RCM had
much invested in a positive public portrayal of the Kindertransport and that to a certain
extent only the child refugees themselves could re-enforce this positive picture. The
organisation’s First Annual Report included extracts from a diary written by a fourteen-
year-old boy. Kushner (2006) argues that this emphasis on the generosity of the British
public stands in stark contrast to the refusal to admit the children’s parents and that the
diary selected for publication shows a boy whose father had died before the war and
whose mother had a visa to America, thus giving the boy’s story a “redemptive ending”
(pp. 150f.).

It is clear that worrying about the parents left behind in Germany and Austria was one
of the major ongoing traumas for the children. Almost all memoirs describe the moment
when communication ceases between the child refugee and the parents. Vera Gissing
(1995), for example, includes a translation of a letter from her father in her published
memoirs and writes: “As I read the letter, I did not know that I would take it out and read
it over and over again […] It was the last letter I received from my father”. Often the
portrayal of this moment seems to take the place of the far more devastating news of the
child refugee’s parents’ death. Generally it seems that the worry about the fate of the
parents does not take up as much space in the memoirs of former members of the
Kindertransport as one might assume. This might be explained by the difficulties that are
involved in writing about trauma. Lottie Abraham-Levy describes an unexpected feeling
of relief among her feelings of sadness, when she finds out in 1948 that her parents
perished in the Holocaust, probably in Minsk (cf. Decke 1998). Closure was preferable to
the insecurity of not knowing.

7 Research and sources on the Kindertransport

A lot of the research on the Kindertransport is reliant on memories of the events. Finding
material that originates in the 1930s and 40s is more difficult. A large part of the archives
of the department for child emigration of the Council of German Jews and the department
for child emigration of the Jewish community in Vienna were either deliberately
destroyed by the National Socialist authorities or damaged in the war. In Britain, archives
were similarly destroyed during and after the war. Until recently, interviews, memoirs
and autobiographical texts were the main source of information on the everyday life of
the Kindertransport children once they settled in Britain. The year 2009, however, saw
the publication of the ‘Making New Lives in Britain’ Kindertransport Survey, initiated
and carried out by the Association of Jewish Refugees in the UK. This survey has
recorded the family and religious background, migration to Britain, arrival, placement
and experiences of 1.025 (some 11 percent) of the almost 10.000 children of the Kinder-
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transport.3 1,500 main questionnaires together with supplementary questionnaires (these
supplementary questionnaires were designed to provide details of Kinder now deceased)
were sent out to former members of the Kindertransport in the UK, USA, Israel and
Continental Europe in 2007. 1,025 main forms and 343 supplementary forms were
returned to the AJR in the UK which is an unusually successful response rate, especially
bearing in mind the majority of former child refugees were in their 80s in 2008. This 70
percent response rate attest to the importance the individual former members of the
Kindertransport still place on their childhood experience and the desire they clearly have
to see their experience recorded in some way.

The survey cannot claim to be totally representative, even if the number of the sample
is quite large, as the sample is necessarily restricted to those known as former members of
the Kindertransport and those who were still alive in 2007/2008. However, there is an
uncanny accuracy for some statistics, for example, 16.1 percent of all child refugees on a
Kindertransport came from Berlin as deduced from a letter by a Nazi official, now the
Osobij Collection at Yad Vashem, written in July 1939 (cf. Curio 2006). 16.5 percent of
the respondents of the Kinder Survey came from Berlin. Regarding the gender
distribution there is also a general correspondence between the figures available from
1938/39 and the Kinder Survey: according to the papers of the Councils of German Jews,
48.8 percent of those emigrating on a Kindertransport from Germany were male and 51.1
percent were female. Of the respondents of the Kinder Survey 43.6 percent were male
and 56.4 percent female.

The Kinder Survey is still work in progress and more information, especially
information resulting from the supplementary questionnaire, has yet to be added and a
comprehensive academic analysis is still awaited. However, the survey is a new source
for further research into the experiences of former members of the Kindertransport. One
surprising outcome of the survey has been the realisation that maybe more children than
previously thought were reunited with one or both of their parents. It had previously been
assumed that over 90 percent of Kindertransport children had suffered the loss of both
their parents. According to the survey 54 percent of the children’s parents were believed
to have been murdered and 41 percent of the respondents never saw both their parents
again. The authors of the survey now believe that 60 percent of all Kindertransport
refugees lost both their parents.4 It is interesting that the Kinder Survey is able to rectify
some of these long-held assumptions and questions arise how these assumption were
created in the first place. The loss of both parents is clearly one of the most horrific
events that can happen to a child. It can be argued that this specific trauma has repeatedly
been mentioned by historians and in autobiographical testimonies by the former
Kindertransport children to emphasize the pain the child refugees experienced. The
Kinder Survey will give researchers the opportunity to be more specific about certain
issues, and less reliant on generalisations.

The Kindertransport memorialisation process has often focused on the loneliness of the
child refugees. However, the Kinder Survey found that 31 percemt of the respondents
arrived with one or more siblings.  The relationship between siblings and what it meant to
be separated from them after arrival in Britain (as 36 percent of the respondents were) has
never been systematically investigated. The survey also makes clear that the former
members of the Kindertransport shared the war-time experience with the rest of the British
populations and other refugees. 38 percent of the respondents were evacuated, 10 percent
were interned in 1940 and 29 percent were members of the uniformed services. This is
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significant when looking at the acculturation process of the former members of the Kinder-
transport, but also shows the possibility of a comparative analysis. A comparative study of
Kindertransport child refugees and British children who were evacuated is under way.5

The loss of their parents is, of course, not the only traumatic experience the
Kindertransport children might have experienced. The success of their placement in foster
families or hostels, and the support and educational opportunities awarded to them varied
and in some cases totally unsuitable placements and lack of support made the child
refugees’ lives very miserable. Hedy Epstein reports how she was kept on a diet of bread
and tea and sent out of the house when her foster family had proper meals (cf.
Harris/Oppenheimer 2001). Another former Kindertransport child refugee Hannele
Zurndörfer (1983) reports how she and her sister were placed with an irrational woman
who made the girls pray in the corner of their room with a sack over their heads during air
raids. On the other side of the spectrum they were families who went to great lengths to
understand and help the child refugees. Vera Gissing (1995), who came to Britain on one
of the Winton transports from Czechoslovakia, writes about her foster mother: “Poor
Auntie Margery even had to do her weekly bake with a Czech-English dictionary propped
up in front of her, so that she could carry on a conversation with me. I used to get very
irritated with her if she failed to understand what I was saying and I would tell her
accusingly, ’My mummy would have understood!’ In this respect Auntie Margery had
endless patience with me” (pp. 55f.). In a video interview, Hana Eardly describes how
her foster parents and the foster parents of her twin brother Hans arranged frequent
meetings for the benefit of the children.6 There was also the problem with religious
observance: the RCM had not been able to match children and foster placements
according to these criteria. Some very assimilated Continental children were placed in
Orthodox Jewish homes and surprised their foster families with their complete lack of
knowledge about Jewish traditions. On the other hand, many Jewish children were placed
in non-Jewish families. Some families tried very hard to keep their charges in touch with
the Jewish religion, while others tried to convert them to Christianity.

Between the worst and the ideal case scenarios, there is a broad spectrum in the
middle where difficulties arose from lack of support for both the child refugees and the
foster parents. On numerous occasions former members of the Kindertransport report
frequent changes in foster placement. Although undoubtedly traumatic for the child, these
might not all have been caused by mean-spirited British adults, but also by circumstances
and the fact that many foster families in Britain were totally unprepared for the reality of
caring for traumatised young refugees for years and years during the war. The RCM was
so overworked that children were only checked up on infrequently; there was certainly no
time or money to actively support the foster parents in their upbringing of the child
refugees as we would expect nowadays. As the war went on, different stages of
development, such as puberty, posed new challenges (cf. see Blend 1995). For those who
already arrived as adolescents, it often seems to have been preferable to have been placed
in hostels or boarding schools, such as New Herrlingen, together with other young child
refugees (cf. Feidel-Merz 2004). In those communal settings the young refugees were
able to support each other and to learn to live independently. Lack of financial support for
education beyond compulsory school age was one other problem for those who arrived in
Britain during their teenage years. Many memoirs are, however, told as success stories
relating to education and achievement (cf. Hammel 2004) and the Kinder Survey also
shows that respondents’ education was above average.
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Tony Kushner (2006) argues that as many as 10 percent of all former members of the
Kindertransport have recorded their experience in one way or another. He calls the
Kindertransport refugees “now the most famous and commemorated group of refugees
coming to Britain” (p. 10). He outlines three phases of engagement with the Kinder-
transport refugees: firstly, during 1938/39 there was intense public and media interest in
the young refugees who embodied the innocent victims and allowed Britain to be
portrayed as a country of humanity and rescue. This was followed by a period of
forgetting during the last years of the Second World War and in the immediate decades
thereafter. In the memory culture of Britain, the country’s role in the war victory
remained the prime focus for many years; some argue that this only changed as late as
1995 (cf. Karpf 1996). Internationally the fate of the Kindertransport children was lost
amidst the events that lead to the murder of one and a half million children in the
Holocaust. It almost seems as though a hierarchy of suffering was established, and for a
long time the former members of the Kindertransport were considered “those to whom
nothing happened at all” (Whiteman quoted in Barnett 2004, p. 104). A group identity
was discovered through reunion events first organised in the late 1980s. Some publicity
in the media followed, and more and more former refugees acknowledged or talked about
their past, resulting in books, films or interviews. Some individuals who arrived as very
young children and were not re-united with any of their family had no active memories of
events. Some members of this very specific group of child refugees spent years piecing
together the story of their past.

8 British historiography

For the researcher this wealth of autobiographical material has both positive and negative
sides. Although interesting, the volume and the disparate nature can make analysis and
drawing conclusions difficult. The relative lack of archival material is also problematic as
traditional historical study has always been reliant on these sort of sources. Both might
account for the relative lack of research within British historiography. For example,
questions about adaptation and acculturation are certainly frequently discussed in the
memorial literature written by former members of the Kindertransport and these need to
be investigated further. Göpfert (1999) came to the conclusion that the Kindertransport
child refugees remained ‘immigrants’ in the UK for the rest of their lives, which she sees
as problematic compared to the smoother acculturation process of child refugees who
settled in the United States.

It can be questioned whether this specific status of “the other” in the UK is always
such an uncomfortable place to be, as the former members of the Kindertransport have
been acknowledged by the public and even received official recognition and regal
honours. In 1999 a plaque was unveiled in the Palace of Westminster to commemorate
the Kindertransport and in 2006 a sculpture was unveiled at Liverpool Street Station. In
2008 Lord Richard Attenborough spoke at a reunion meeting of former members of the
Kindertransport and in the 2010 New Year’s Honours list, the chairman of the AJR’s
Kindertransport Section, Erich Reich, received a knighthood.

Secondly, it should be discussed whether the fact that former members of the
Kindertransport feel different is related to the image of Britishness both researchers and
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the former child refugees try to compare themselves to (cf. Milton 2005). Contemporary
critical models of hybridity might be more appropriate to their life stories than some
monolithic notion of national culture (cf. Hammel 2009).

Tony Kushner (2006) has pointed out that there has been an entrenchment about what
is considered an appropriate memory of the Kindertransport. He argues that the acceptable
memorialisation includes too much emphasis on the generosity of the British state and the
British people. He also finds a lack of comparative analysis with more recent groups of
refugees, an opinion that is widespread (cf. Kröger 2004). Thus it becomes clear that,
although a lot more is known about the Kindertransport to Britain in 1938/39, a lot of
areas still require further research.

This paper has given an overview of the processes involved in Germany and Austria
and in Britain regarding the organisation of the Kindertransport and how this specific
group of child refugees sees itself and is perceived by the British public. The paper has
shown the need for further research, especially in the light of new sources. The sum of
these discussions should place the Kindertransport at the heart of contemporary debates
surrounding British identity, immigration and memorialisation, especially since the
Kindertransport is an ideal case for longitudinal research. This will hopefully also bring
about new comparative studies with more recent child refugees.

Footnotes

1 Anthony Grenville emphasized this point in his introductory paper at the ‘The Kindertransport
1938/9 Sixty Years On: New Developments in Research’ workshop,  which took place 17 Septem-
ber 2009 at the Institute of Germanic and Romance Studies, University of London.

2 Respondent 1108, Feb. 1939, Mass Observation Archive, University of Sussex.
3 For more information on the “Making New Lives in Britain” survey, see the website http://www.

ajr.org.uk/kindersurvey, accessed 20/1/2010.
4 See http://www.ajr.org.uk/kindersurvey, accessed 20/1/2010.
5 Edward Timms, ‘Evacuees and ‘Kinder’, 1938-1945. A Comparative Study of Dislocation, Adapta-

tion and Trauma’ in Hammel, A./Bewkowicz, B. (eds): The Kindertransport 1938/39: New Deve-
lopments in Research, Yearbook for German and Austrian Exile Studies, Vol. 13, Rodopi, Forth-
coming 2011.

6 RV Transcipts: Eardley, Hana (48), interview conducted on 8 February 2004, ‘Refugee Voices: The
AJR Audio-Visual Testimony Archive’ created by Anthony Grenville and Bea Lewkowicz. Acces-
sible at the Wiener Library, London.
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Social Capital and Refugee Children:
Does it Help Their Integration and
Education in Scottish Schools?

Geri Smyth, George MacBride, Grace Paton,
Nathalie Sheridan

Abstract
The 1999 Immigration and Asylum Act led to the dispersal of asylum seek-
ers around Britain, with Glasgow City Council the only local authority in
Scotland who agreed to house and support asylum seekers. The Glasgow
Asylum Seekers' Support Project (GASSP) was established with funding
from the Home Office National Asylum Seekers' Support (NASS) fund to
provide housing, social work and education services for the asylum seekers
in Glasgow. One result of this was the establishment of GASSP Units in 27
Glasgow schools. Research by Smyth (2006) into the perspectives of pupils
in the GASSP units had observed a number of social capital building strate-
gies used, albeit unconsciously, by both staff and pupils to enable integra-
tion of the refugee pupils into the mainstream school. Within the Applied
Educational Research Scheme (AERS) network on social capital it was de-
cided to fund a small scale case study to further explore this phenomenon.
The aim of the case study was to investigate if and how teachers and pupils
understood social capital; how it was interpreted in schools and if it im-
pacted on their networks outside the school and on their families. The in-
vestigation involved three researchers conducting fieldwork in one primary
and one secondary school in Scotland. Qualitative methodology was em-
ployed including analysis of policy documents; interviews and conversa-
tions with school staff and pupils; fieldwork in school observing teaching
and learning situations and social situations. Pupil voice played a major part
in the data collected, including photographic evidence collected by pupils
themselves. The research found that teachers had clear aims to help the
refugee pupils build social networks. While not necessarily using the term
social capital they were certainly making use of a range of practices which
built bonding social capital. In exploring the associated concepts with pu-
pils we found an understanding of the importance of friendship and trust,
the importance of cultural capital and some of the barriers to building
bridging social capital. We were unable to establish clear evidence about
the transferability of social capital outside the school setting.

Keywords: Social Capital, young refugees, schooling, Scotland
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Sozialkapital und Flüchtlingskinder: Unterstützt es deren Integration und Bildung in schottischen Schulen?

Zusammenfassung
Während der 1999 erlassene Immigration and Asylum Act zur landesweiten Verteilung von Asylbewerbern
in Großbritannien führte, war Glasgow die einzige Stadt in Schottland, die zustimmte, Asylbewerber zu be-
herbergen und zu unterstützen. In diesem Zusammenhang wurde das Glasgow Asylum Seekers Support
Project (GASSP) ins Leben gerufen. Als Teil dieses Projektes wurden an 27 Glasgower Schulen spezifische
Fördermaßnahmen für Kinder und Jugendliche eingeführt. Eine frühere Studie von Smyth (2006) zeigte,
dass sowohl Lehrerinnen wie auch Schülerinnen – wenngleich auch unbewusst – Sozialkapital-Strategien
nutzten, um die Integration der Flüchtlingskinder in die Schule zu fördern. Auf der Basis einer tiefergehen-
den Fallstudie soll dieses Phänomen im vorliegenden Beitrag weiter untersucht werden. Dabei zielt die Fall-
analyse u.a. auf die Frage, was Lehrerinnen und Schülerinnen unter sozialem Kapital verstehen und inwie-
weit sich die Verfügung über soziales Kapital der Schüler auf das Leben außerhalb der Schule und in den
Familien auswirkt. Durchgeführt wurde die Studie in einer Primarschule und einer Schule der Sekundarstufe
in Schottland. Im Rahmen der Datenerhebung wurden eine quantitative Inhaltsanalyse, Interviews und Ge-
spräche mit dem Schulpersonal und den Schülerinnen und Schülern, sowie eine teilnehmende Beobachtung
an den Schulen durchgeführt. Eine besondere Rolle bei der Datenerhebung kam der Sichtweise der Schüle-
rinnen und Schüler zu. Dies schloss beispielsweise Fotointerviews mit den Schülern ein. Die Forschungser-
gebnisse zeigen, dass die Lehrerinnen und Lehrer deutlich darauf abzielen, die sozialen Netzwerke der
Flüchtlingskinder aufzubauen und zu stärken. Wenngleich sie dabei zur Beschreibung ihrer Strategien nicht
notwendigerweise den Begriff des sozialen Kapitals verwenden, zeigen sie Handlungsstrategien, die das zu
stärken versuchen, was wir als „bonding social capital“ bezeichnen. Auf Seiten der Schüler und Schülerin-
nen konnten wir zeigen, welche bedeutende Rolle Freundschaft und Vertrauen, sowie kulturelles Kapital
spielen, sowie, welche Faktoren dem Aufbau von sozialem Kapital, das wir als „bridging social capital“ be-
zeichnen, entgegenstehen. Dabei konnten wir jedoch keinen klaren Hinweis für den Transfer von Sozialka-
pital in außerschulische Bereiche finden.

Stichworte: Sozialkapital, junge Flüchtlinge, Schule, Schottland

1 Introduction: Refugee young people and social capital

In this article the term ‘refugee’ applies to those children who have arrived in Britain,
with or without their families, seeking refuge under the terms of the 1951 UN Convention
on refugees. This does not differentiate between those whose families have been granted
refugee status and those who are still awaiting a Home Office decision regarding their
case. Stead/Closs/Arshad (1999) also adopted this terminology. In UK Home Office
legislation a refugee is a person, who, as a result of their asylum application, has either
been awarded Exceptional Leave to Remain,1 or Convention status.2 An asylum seeker is
a person who has applied to the Home Office for Refugee status. However the case study
reported here is focused on children and under the terms of the United Nations
Convention on the Rights of the Child There is educational entitlement for all children,
no matter their legal status.

The 1999 UK Immigration and Asylum Act led to the dispersal of asylum seekers
around Britain, with Glasgow City Council the only local authority in Scotland who
agreed to accept asylum seekers. The Glasgow Asylum Seekers’ Support Project
(GASSP) was established through the Home Office National Asylum Seekers’ Support
fund to provide housing, social work and education services for asylum seekers in
Glasgow. One result of this was the establishment of GASSP Units in 27 Glasgow
schools. Additional teaching staff were employed in these schools to support the pupils,
who were enrolled in mainstream classes but attended the units some of the time. The
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focus in the GASSP units is preparation of the children for the language, curriculum and
culture of mainstream education in Scottish schools.

Rutter (2006), who also uses the generic term refugee regardless of legal status, writes
of the refugee pupil identikit as being unannounced, traumatised, transient and insecure with
no choice, no support and little cash. This identikit is in contrast with the situation of other
pupils, regardless of ethnicity, culture or language. It is axiomatic that within a given
community with refugees there is a great deal of heterogeneity, but needs and problems that
manifest themselves for significant numbers of refugee children may include: interrupted
education in the country of origin; horrific experiences in their home countries and during
their flight to the UK; families who experience a drop in their standard of living and status
in society; loss of parents; families who do not know their legal and social rights in the UK
and speaking little or no English on arrival in the UK. Those providing services for refugee
children and aiming at integration of such children must consider these needs. The Home
Office Integration matters report (cf. Ager/Strang 2004) includes social connections as one
of the four indicators of refugee integration, and uses the terms bonding, bridging and
linking networks. The term integration is itself contested and in common sense parlance is
often assumed to mean that the immigrant becomes unnoticed and indeed loses their sense
of self. Castles et al (2002) reviewed the literature in relation to refugee integration and
argue that minority groups should be supported in maintaining their cultural and social
identities. It is essential that those working with refugee children consider how the child
establishes a relationship with their new external world and makes social connections, while
being encouraged to maintain their own cultural identities. DES (2006) recognises the
importance of these issues and argues that Primary and Secondary schools play a vital role
in ensuring the integration of refugee children and families into the wider community.
Developing support for refugee children is a whole-school responsibility. It is necessary to
consider if schools actively pursue the making of social connections for refugee children as
part of their agenda and how durable and transferable any such connections are. It is also
important to consider if social capital practices in schools aim to create a homogenised
melting pot where individual identities are squashed or a heterogeneous school community
where diversity is the mainstream.

Smyth’s (2006) research into the perspectives of refugee pupils in the GASSP units
had observed a number of social capital building strategies being used by both staff and
pupils to enable integration of the refugee pupils into the mainstream school. It was
deemed appropriate to pursue the use of social capital with refugee pupils in subsequent
research, as reported here. The aim of the research reported in this article was to
investigate if and how teachers and the pupils understood social capital, how it was
interpreted in schools and if it impacted on the refugee pupils’ networks outwith the
school and on their families’ networks.

In considering social capital in schools it is useful to refer to three of the principal
theorists of social capital, Bourdieu, Coleman and Putnam. Bourdieu (1986) defines
social capital as “the aggregate of the actual or potential resources which are linked to
possession of a durable network of more or less institutionalised relationships of mutual
acquaintance and recognition … The volume of the social capital possessed by a given
agent thus depends on the size of the network of connections he can effectively mobilise
and on the volume of capital (economic, cultural or symbolic) possessed in his own right
by each of those to whom he is connected.” What is of note here is the connection
between social capitals and other capitals. Coleman (1994) states that “Social capital is
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defined by its function, it is not a single entity, but a variety of different entities having
characteristics in common: they all consist of some aspect of a social structure, and they
facilitate certain actions of individuals who are within the structure.” Putnam (1996)
writes “by social capital I mean features of social life – networks, norms and trust – that
enable participants to act together more effectively to pursue shared objectives”.

In each of these cases social capital is seen as located and acting within the
relationships of human society. Social capital does not inhere within a single individual
but can only exist within a pattern of relationships. Within these relationships there is a
scale of bonding, linking and bridging social capital. Bonding social capital exists in the
connections between individuals with similar characteristics and has value in the
promotion of solidarity between people sharing values. While social capital is generally
seen as positive there is evidence that bonding social capital can in certain situations have
negative social impacts (e.g. within a territorial gang). Bridging social capital occurs
when people from different groups come together while linking social capital exists in the
connections between individuals who have different amounts of power and is often
associated with a move into a new social context. Social capital results from or is a
feature of networks of social relations that are characterised by norms of trust and
reciprocity but also by the realisation of these norms. Discussion of social capital has
often been conducted in terms of the benefits to society with its existence viewed as a
prerequisite for sustaining civil society in its capacity to deal with challenges and
problems and an important resource in supporting collective action. But it is also implicit
in this conceptualisation that the possession of social capital, especially bridging social
capital, benefits the possessor. This study aimed to investigate the development and
sustainability of social capital for refugee children being educated in Scottish schools.

Previous studies of social capital among young people have been concerned with
what is brought to school by young people and this has been measured by means of a
narrow range of indicators, such as family structure, parent-teen discussion, or interaction
with adults outside the family (cf. Furstenberg/Hughes 1995; Yan 1999). These studies
ignore the potential of schools themselves as sites for the production of social capital
among learners. These studies also ignore the active role that learners play in forming
their own social capital. Additionally, they ignored opportunities to form social capital
and to learn beyond the school. This research therefore set out to ask the following
questions:

– Do the schools intentionally operate to develop social capital amongst their pupils
from refugee families?

– What forms of social capital are important within the school setting?
– Do other capitals, particularly cultural and economic capitals, operate and interact

with social capital development in the school setting?

2 Methodology

The research was one of ten case studies conducted by the Schools and Social Capital
network of the Applied Educational Research Scheme (AERS).3 Three researchers were
involved in two sites, a primary and a secondary school in Glasgow with GASSP units.
Qualitative methodology was employed including analysis of policy documents;
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interviews and conversations with school staff and pupils; fieldwork in school observing
teaching, learning and social situations. Pupil voice played a major part in the data
collected, including photographic evidence collected by pupils themselves. Observations
and fieldnotes taken in school formed the basis of subsequent interviews. Digital cameras
were used in an attempt to give the children power over what they showed the
researchers. Photography also increased the possibility for children with limited English
to have a voice in the research. In the primary school a total of twelve pupils were chosen
to be involved: four from primary 6 and eight from primary 7.4 All of these pupils were
from refugee families and all were socially fluent in English. The pupils came from a
range of linguistic, cultural and religious backgrounds. The head teacher controlled the
selection of pupils although it was unclear if this involved discussion with the class
teachers or pupils. The two researchers met the pupils as a group and discussed with them
the purposes of the research. They ensured that parental and child consent forms were
completed and explained to the children the methodology, including practical instructions
in the use of the cameras. All school staff involved appeared to participate willingly
though it must be borne in mind that they were members of a group preselected by the
head teacher.

The pupils were asked to take photographs of areas, items or events within the school
and its immediate environment that seemed to them to be important, interesting or
significant. The photos were used as a stimulus for individual discussions with the pupils,
which were recorded and transcribed. The interviews opened up the researchers’ insights
to the development of social capital among the children. Two periods of observation were
conducted in each of the classes involved and field notes were used to initiate discussions
with the teachers about what had been observed and the means by which social capital
was developed, consciously or otherwise. Observations were also conducted in the dining
hall and the playground and key points arising were discussed with the Principal Teacher
who had day to day responsibility for managing the research project in the school. School
management were interviewed and the transcripts supplied to them for final
consideration. The researchers were more successful in obtaining teachers’ voice rather
than children’s voice. Not all members of staff were involved in the research and the
views of these staff are not known. However the methods selected for use with confident
adult participants appeared to allow expression of views without inhibition.

In the secondary school the researcher made nine visits and conducted fieldwork in
two mainstream classes and in the GASSP Unit. A lunchtime photo club was established
by one of the teachers involving twelve pupils, four of whom gave consent to use their
pictures for the research. A total of 39 pupils were involved in the photo club, ten of
whom were refugees. The main instrument in the secondary school was participant obser-
vation which led to a series of informal interviews or conversations, most of which were
noted during or right after the conversation and a series of field notes. Within the photo
club, the researcher established eight topics around which the children took pictures. The
taking of pictures was a method used to indicate spaces and objects of significance. In
subsequent interviews the children explained why they had taken these pictures which
gave insight into their networks.
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3 Constraints of the research

The research operated on a small budget and this restricted the resources available, in
terms of equipment and researcher time. This in turn impacted on the effectiveness of
obtaining authentic children’s voice. There was greater staff involvement and less
independent decision-making by the children than was planned by the researchers. Given
more time, and more uncontrolled access to the schools, it would have been valuable to
spend more time with the teachers and pupils involving them in the planning of the
research (cf. Jones 2004). This would have helped the children have a better understanding
of what the research was setting out to explore and would have avoided the syndrome
referred to by Morrow (2005) as “informed dissent”. The complexity of seeking
children’s voice was further illustrated by the conversations that were held with the
children about the photographs taken. The domain (cf. Mayall 2002) of the school
environment may have suggested to the pupils that they had a loyality to the school,
which may have influenced the conversations. The organisational arrangements where
adults controlled the use of cameras, removed active agency from the pupils to some
extent, restricting the subject range of the photographs. The restricted timescale of a case
study meant a lack of familiarity between the researchers and the pupils, which resulted
in rather limited conversations. Although this data was useful, richer data could have
been obtained by having had direct access and ability to shadow pupils who used the
GASSP Unit in a longer term ethnographic study. Focus group discussions with children
in primary 7 (the final stage of primary school) allowed more uninhibited discussion than
the individual interviews. The pupils voiced positive aspects and some criticism of the
school. The school agreed to follow-up the focus group using tapes to allow pupils to
express individual views. This enabled triangulation to take account of peer pressure and
cognitive, linguistic and affective skills (cf. Scott 2006) but was perhaps limited by being
mediated by a teacher rather than a researcher.

The situation in the secondary school changed significantly between the initial
negotiations and the actual research as the head teacher who had agreed to the research
project and under whom the school had won a number of awards for inclusion retired in
the interim. In addition a number of the refugee families, on gaining refugee status, had
moved from the school’s catchment area and from the school.

4 Findings and discussion

John Field (2003) argues that the central thesis of social capital theory is that “relationships
matter”. The demands of these relationships and networks can be understood in terms of
reciprocity. When one conforms to the cluster of norms, values and expectations and
sanctions which Halpern (2005) defines as components for forms of social capital, the
person can gain the advantages of the social network(s) they inhabit. The interview and field
note data collected was analysed by the team to discern evidence of these underlying themes
related to Social Capital. Categories were found related to relationships and networks,
norms and values and reciprocity. Further analysis of the relationship and network theme
allowed us to analyse the data for the existence of bonding, bridging and linking social
capital, indicated as important by Ager/Strang (2004).
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Norms and values seemed to be negotiated throughout a school day, implying certain
sets of behaviour and meaning but also seeming to characterise the school network. Pupils
needed to know the rules and norms of the particular network to be able to inhabit it and to
negotiate relationships within it. Initially some of the indicators of norms and values
appeared to be insignificant such as this fieldnote example from the secondary school:

All the children share only a couple of erasers. This leads to permanent negotiation about the wherea-
bouts of the eraser, but also induces cooperation since the children all depend on the use of this ‘tool’.
It seems to be a natural process and no one questions the sharing, there are no fights about who has the
eraser first. If one pupil needs an eraser, and another pupil close by is using it, the children from the
other end of the room would just give theirs. (Secondary Fieldnotes, 29th Feb 2008)

A closer analysis of the fieldnotes showed there is a set of rules that apply during class. It
was particularly noticeable in this classroom where discipline and power struggles
seemed to dominate teaching and learning. When sharing the erasers however the pupils
apparently ran a script of mutual agreement and reciprocity. Observed discussions also
indicated an awareness of societal sets of norms. During one math’s lesson a discussion
about racism started, in reference to a recent incident during a TV programme. The
children appeared to have a conception of racism being wrong but sought the teacher’s
opinion. Another class discussion indicated the insecurity of the pupils about the issue of
homosexuality, and indicated awareness of the societal norm of acceptance towards
homosexuality. Being in their late teens and influenced by peers and parents it was
obvious they were not comfortable with the topic and tried to negotiate a way to deal with
it through the teacher. The factual response of the teacher to their concerns, his neutral
voice and his body-language established a norm for responses to homosexuality, at least
within that environment. The significance of an individual for the negotiation of norms
and values is undeniable. Some of the participating children might never have been
exposed to discussions about homosexuality outwith the school context, thus the reaction
of the teacher was of particular importance.

It has been argued that the existence of social capital is a prerequisite for sustaining
civil society in its capacity to deal with challenges and problems. Thus, social capital can
be a resource to collective action. But it is also implicit in this that the possession of
social capital, especially bridging social capital, also benefits the possessor. Social capital
is not always developed by way of negotiating norms and values. Sometimes the
introduction or building of social capital takes place in small practical steps. In the
secondary school one of the refugee children had problems opening a bank account
although he had money and was of an age where this should not be a problem. Only when
one of the GASSP teachers came with him was the bank willing to open the account. This
is an example of the direct impact of bridging social capital onto the economic situation
of a person, but also demonstrates the specific needs of refugee children for such bridges.

The frequent use of economic metaphors in the social capital literature suggests that
social capital is a form of resource, which can be used or drawn upon. Thus, rather than
being a feature of social life marked by reciprocity, individuals can exploit their social
capital for their own ends. Any definition of social capital must recognise this dual aspect
and must also recognise the implications of social inequality. The development of linking
social capital may permit the owner to challenge inequality. However development of
linking social capital for a few may act as a means of avoiding confrontation with
inequality.
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The concept of cultural capital, particularly in reference to social capital as a means
for gaining cultural capital, also merits discussion here. It can be difficult to distinguish
between cultural capital and social capital concepts since they are so interwoven but it is
worth considering whether refugee families have any cultural capital in Glasgow and if
the school helps to develop cultural capital. Does the cultural knowledge brought to
school by the refugee pupils get valued in the context of the school and is this cultural
knowledge able to be exchanged for cultural capital? Parental involvement could be an
important source for the exchange of cultural capital although this project did not find
evidence of parental involvement within the schools.

Half of the primary pupils referred to the cultures of their families in their discussions
with the researchers. One primary pupil of Sri Lankan origin appeared to have a strong
awareness of his cultural identity, discussing religion, food, support for the national
cricket team and awareness of political symbols and political activity in Sri Lanka. How-
ever it was not apparent that the teachers had an understanding of this pupil’s cultural
knowledge and it was not translated into valuable cultural capital. A primary pupil of Turk-
ish origin explained that her family were unable to attend a School Show because “We’re
going to my mum’s friend’s house for Eid.” It seems that opportunities to build cultural
capital were denied to this pupil and her family by the school not taking notice of festivals
in planning school events. Out of school networks do include members of the indigenous
Glasgow community. This same pupil discussed going to a Christmas party in the flat block
where she lived. Membership of these networks could impact beneficially within school:
“We were buddies so the primary 1’s didn’t cry when they left their mummies”.

Pupils had an abundance of opportunities to participate in a range of social networks
as a result of teacher action rather than through their own active agency. This included
school committees and groups. The primary head teacher was clear that the Pupil Council
had an important place in the school but there was no evidence in any of the pupil discus-
sion of the role of the Pupil Council. A number of voluntary extracurricular activities
were organised including music, football, gymnastics, rugby and running. There was little
evidence through all of this of the primary school seeking to build bridging capital for the
pupils with the wider world outside school. The school organised pupil attendance at
sports events, generating social capital opportunities with potential for pupils to operate
in “dense” and “open” (cf. Stone/Gray/Hughes 2003) networks. However the teacher re-
sponsible confirmed that the competitive culture within schools’ football was unhelpful to
developing relationships and networks. It seemed to be more effective to bring the outside
community into the school rather than place pupils within the external environment. A
Skills for Work programme was introduced for Primary 6 and 7 pupils, in partnership
with local employers, to introduce pupils to “ordinary jobs”. Pupils developed their re-
sponsibility and skills by preparing questions for the visiting speakers.

Co-operative learning methods, with the emphasis on pupil responsibility for
learning, peer learning and flexible grouping of pupils, were regarded by some teachers
as appropriate for fostering the required social, emotional, linguistic and cognitive skills.
However outwith school there may have been limited opportunities for making sufficient
use of these skills to produce bridging social capital. Observation of classes gave evi-
dence to strengthen teachers’ views of the value of working in groups, as pupils appeared
motivated and on task. The P7 class teacher organised learning deliberately to encourage
children to work as team members and share responsibility. Children were grouped to de-
velop skills in working with a diverse range of peers. Pupils had few opportunities to take
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decisions regarding choice of work partners. Thus, while co-operative learning enhances
the development of social learning skills, it cannot be seen as clear evidence of creating
bridging social capital for refugee children with other ethnic or linguistic groups of pu-
pils. Refugee children have particular needs concerning the development of bridging
social capital. Without this form of social capital it is questionable how the children will
be empowered to operate in the world outside school.

One area where bridging capital appears to be securely established is at the transition
from primary to secondary.5 A Joint Action Team meets to deal with pupil transition to
secondary school. Language unit staff from both schools met together informally to
discuss the specific needs of refugee pupils. In this context the sharing of expertise
continued after transfer, as evidenced by one language teacher: “After children leave us
they [the secondary school] sometimes contact us to ask advice, particularly the
[language unit]. We had a recent call about a girl who was in p7 last year. Her mother is
ill and there are 4 children still in the Congo. L, the eldest carries a lot of concerns,
looking after younger siblings and her teachers think she may benefit from counselling.
They are keeping us informed and seeking our opinion.”

Many communities exist where the members have developed high levels of bonding
capital and which are marked by mutual trust and solidarity but where there is little in the
way of bridging or linking capital; indeed some may be marked by complacency, exclusivity
or hostility to outsiders; and some may even be considered anti-social. Schools in our case
study make considerable efforts to counter the effects of such limiting models of social
capital among groups of pupils. One method is taking action to ensure that all pupils
develop the skills required for the development of bridging and linking social capital and
affording pupils opportunities to exercise these skills in a range of contexts. The other is to
take action to counter directly the impacts of negative bonding capital and to seek to ensure
that new members are not drawn into these groups. These two approaches in the context of
schools can be roughly equated respectively with teaching and discipline procedures. In this
case study the balance of teaching and disciplinary procedures was observed to shift
between primary and secondary schooling: as pupils grow older and made the transition
from primary to secondary education, the balance between these two types of approach
moves from the educational to the disciplinary.

The School Handbook of the primary school studied sets out the vision to promote
the shared values of the school community. In the daily life of the school these values
were articulated in many ways – written information on posters, art work, pupil/teacher
verbal exchanges, pupil/visitor verbal exchanges, school assembly and a range of
mutually consistent rewards and sanctions. Observation in class provided evidence that
these values were operational but this is a context under the direct control of teaching
staff. This control is less evident in the dining hall and playground where observation also
confirms that pupils operated within a culture of mutual responsibility and good order.
Within the primary school field notes recorded a happy noisy atmosphere in the dining
hall where children were clear about procedure and were allowed freedom to choose
where to sit. A variety of social groupings was evidenced. One table monitor (a refugee
pupil) was observed taking his duties very seriously, reminding one of the younger
children to use the plastic cutlery provided and supporting a conversation across two
tables between two boys. In the younger children’s playground, after lunch, the children
were observed playing mostly in small mixed ethnic groups and were co-operating well.
The four pupil monitors were closely involved with the children.
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For refugee pupils the GASSP units within the mainstream schools provided a close and
intimate community where pupils were introduced to school values, trust was established
and close friendships flourished. The aim here was to help pupils to gain confidence to
participate in and contribute to the wider school community. In addition children were
introduced to a pedagogy which regards pupils as active agents in their own learning
although this was not always observed to transfer to the mainstream classrooms.

In the GASSP unit of the secondary school the refugee pupils’ existing cultural
knowledge was valued: the children were encouraged to read internet homepages with
news or things they are interested in, in their mother tongue. One day the teacher put one
of the children into the position of a tutor leading a group exercise, leaving them to their
own devices and only interfering when asked for help. This pedagogy could not happen if
there was not a base of trust between the children and the teacher and also between the
children. On occasion one child would work on a task and get stuck with a problem
asking the question out loud and the whole class would react to this question trying to
answer it or telling the child where to find the answer. The diversity of cultural heritage
was acknowledged in both schools and the GASSP units played a leading role in sharing
cultural knowledge and values. According to the age and emotional security of the pupils,
events such as religious festivals and celebrations, children’s traditional games, music,
and discussion of country of origin and asylum issues, were organised. These events and
activities all acted to enable bonding social capital between the pupils. In addition to the
secure base afforded by the language units, the school organisation and structures
provided opportunities to establish wider pupil networks, with staff encouraging the
development of bridging social capital across the school community.

Some instances were observed of successful formal procedures, which promoted
linking social capital, by providing pupils with access to organisations and structures
outwith the school, e.g. introduction to the world of work. In addition some informal
arrangements to support the development of linking social capital were reported, e.g.
assistance to access support agencies.

Due to the particular circumstances of the refugee families, as a result of their reasons
for arrival in the UK and the subsequent complex demands on the children from these
families, social and cultural capital were not the only form of capital with which the proj-
ect became concerned. While no assumptions can be made about the economic status of
any refugee family, it is reasonable to state that in general the economic capital of some
of the asylum seeker families is very low since they are not permitted to work and they
live on a low weekly allowance. The housing situation may also be a factor that pre-
vented further bridging social capital being developed. In one of the case study schools
the majority of the refugee pupils were actually housed outwith the school catchment
area. The legal change of status, which comes with the granting of leave to remain, can
result in sudden re-housing. This certainly does not aid the sustainability of integrated
communities and the development of social capital.

In both case study schools the GASSP units created a space which enabled the
children to feel safe and secure and to establish bonding social capital with each  other as
well as with members of staff. This has advantages particularly given the traumatic
experiences of some of the children. In the primary school there was close co-operation
between the GASSP unit and the mainstream classes. However in the secondary school
the GASSP unit and mainstream classes appeared to find structured co-operation more
difficult despite the effort of the teachers involved.
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5 Conclusions

When considering the overall aim and our conclusions we became clearer about what we
had not found out in the research due to time and access limitations and would see these
areas as worthy of future research. We were unable to find out about the amount of
community social capital in existence in the two areas, i.e. were the communities ones
which had existed for generations or ones which were transient and how did this effect
the development of social capital of the refugee pupils? We also did not find a great deal
of evidence as regards the social capital amongst the teachers in the two schools. We did
not attempt to make any connections between social capital and pupil achievement and in
fact, apart from anecdotal evidence, did not query pupil achievement. Although we had
some interview data concerning parental involvement this was not verifiable by parental
data as we did not interview parents. Nor did we seek or find data in this short time scale
regarding the parents’ own social capital. We could not seek verifiable data about the
opportunities to take social capital developed in school into the communities as the
research was school bound. The refugee population is mobile, with families changing
residence when they are granted Leave to Remain. Other families are detained or
deported and some families go into hiding for fear of deportation or detention. We were
unable in this research to investigate the effects of this mobility on the sustainability of
any social capital practices.

In attempting to draw conclusions from our discussions about what we did find out
we return initially to the original research questions:

– Does the school intentionally operate to develop social capital amongst its pupils
from refugee families?

There is much good practice to develop bonding social capital amongst the pupils from
refugee families and other pupils in the school. This was more apparent as a whole school
approach in the primary than the secondary school where the main intentional
development of social capital seemed to happen in the GASSP Unit. The management
changes in the secondary school may have had an impact on this, but this was not
possible to ascertain without focused interviews with staff about the impact of change.
The primary school provided opportunities for creating a wide range of social networks,
but as these resulted from teacher action rather than through the active agency of the
pupils, it is difficult to ascertain the impact of these opportunities for sustaining social
capital.

– What forms of social capital are important within the school setting?
Although the primary school appeared to attempt to develop bridging social capital
through skills development, it is questionable whether this is really sufficient. Outwith
school the pupils may be prevented from making use of these skills to produce bridging
social capital.

In both case study schools positive attempts to develop bridging social capital between
communities were obvious. Within the time constraints of the research there did not
appear to be a focus on the development of linking social capital, that is, enabling
networks and connections for the refugee pupils with more powerful outside agencies,
with the exception of some individualised work in the secondary school, as has been
discussed in this article. However the primary school senior staff indicated they made
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positive attempts to develop linking social capital for parents with outside agencies such
as Language classes and offering advice as to where to seek support.

It is arguable whether secondary school is a new context for pupils and therefore
whether transition practices build linking social capital – we do not think this is the case.
It is also arguable whether visits from outside agencies can truly develop linking social
capital: while such visits may provide some knowledge of those with different amounts of
power, they can not be said to be linking social capital until such knowledge can be put
into use. Similarly, while skills for life teaching provides some potential to develop
linking social capital this teaching in itself does not create linking social capital as it has
not yet been contextualised or put into use and may never be due to other capital
limitations as discussed above.

The effects of bonding social capital are seen in the classroom practices, although
these are not always transmitted into whole school practices and there is little evidence it
is transmitted beyond the school into bridging and linking in the community. This is not
to say it does not happen but further research would be required to establish this.

– Do other capitals, particularly cultural and economic capitals, operate and interact
with social capital development in the school setting?

In the case of refugee pupils, the children themselves are being helped to develop social
capital by the school structures but it is not known whether this will have an effect in a
situation of limited cultural and economic capital.

The overall aim of this research was to investigate if and how teachers and the pupils
understand social capital and if it impacts on their networks outwith the school and on
their families. Teachers in both schools, particularly in the primary school and in the
secondary GASSP unit, have clear aims to help the refugee pupils build social
relationships and networks. While not necessarily using the term social capital they are
certainly making use of a range of practices which build bonding social capital. In
exploring the associated concepts with pupils we found an understanding of the
importance of friendship and trust, the importance of cultural capital and some of the
barriers to building bridging social capital. As we have discussed we were unable to
establish clear evidence about the transferability of social capital outside the school.

Given the focus by the Home Office (cf. Castles et al. 2002) report on social capital
for enabling refugee integration there is clearly more work could be fruitfully conducted
in this area into some of the issues mentioned above.

Notes

1 Exceptional Leave to Remain is a discretionary status allowing temporary permission to stay in the
UK.

2 Convention status allows permanent permission to stay in the UK.
3 AERS was a five year programme funded by the Scottish Executive Education Department and the

Scottish Higher Education Funding Council between 2004 and 2009. AERS aimed to enhance
educational research capability in Scottish Higher Education institutions, and to use that capability
to conduct high-quality research which would benefit school education in Scotland. The programme
was organised in three thematic networks, which carried out capacity-building activities and rese-
arch projects on, respectively: Learners, Learning and Teaching; School Management and Go-
vernance; and Schools and Social Capital. The Schools and Social Capital network identified issues
in defining and measuring social capital at the national level, and at the level of an individual school
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and reviewed existing policy, theory and research on social capital. The ways in which social capital
is used and enhanced by teachers and other professionals may include or exclude people from disa-
dvantaged backgrounds. Current practices and research findings were documented and a pilot case
study explored the ways social capital was expressed and identified in schools and in families. The-
se findings were then applied in ten case studies undertaken to address local community issues in-
cluding the education of refugee pupils.

4 Children in Scotland start school between the ages of 4 years 6 months and 5 years 6 months de-
pending on the date of their 5th birthday. They usually attend primary school for 7 years and secon-
dary school for 4 to 6 years.

5 This transition from the primary school is involved in the research; the secondary school to which
its pupils proceed is not the secondary school involved in the research.
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Life on Hold

The Impact of Time on Young Asylum Seekers
Waiting for a Decision

Jan-Paul Brekke

Abstract
Asylum seekers coming to European countries often end up waiting for months and even years for a final
decision. For the past 20 years there has been agreement among receiving states that shorter processing
times should be a goal (cf. SOU 1988). However, complicated cases along with the wish to safeguard the
applicants’ rights to fair treatment continue to produce prolonged case handling. Under these conditions it is
imperative to understand how the waiting process is experienced by the asylum seekers themselves. In this
article I ask in what ways the waiting challenges the individual. The article is based on auto-photography
and qualitative interviews with 14 asylum seekers aged 16 to 26 in Sweden. The empirical material points to
a series of time-related factors challenging the waiting asylum seekers. Concepts are introduced that capture
these: relative waiting, non-sequential processing, directionless time, holding on – letting go, as well as dis-
integrated time. In other words, the answers given by the asylum seekers commented on the structure of
time in the waiting process. In the final section, mental health theory is used to discuss the challenges re-
ported by the asylum seekers regarding sense of coherence and self.

Keywords: Youth, asylum seekers, identity

Leben in der Warteschleife – Die Auswirkungen von Zeit auf junge auf eine Entscheidung wartende
Asylbewerber

Zusammenfassung
Nach Europa kommende Asylbewerber müssen oft Monate und Jahre bis zur endgültigen Asylantrags-
entscheidung warten. In den letzten 20 Jahren existierte zwischen den Aufnahmestaaten Einverständnis
darüber, dass eine Verkürzung der Bearbeitungszeit ein Ziel sein sollte (vgl. SOU 1988). Komplizierte
Fälle mit dem Wunsch, das Recht der Bewerber auf gerechte Behandlung zu schützen, führen zu ausge-
dehnten Fallbearbeitungszeiten. Unter diesen Voraussetzungen ist es zwingend erforderlich zu verste-
hen, wie die jungen Asylbewerber selbst diesen Warteprozess erleben und erfahren. Der Artikel geht der
Frage nach, auf welche Weise dieses Warten das Individuum herausfordert bzw. belastet. Er basiert auf
Foto-Selbstportraits und qualitativen Interviews mit 14 Asylbewerbern zwischen 16 und 26 Jahren in
Schweden. Das empirische Material deutet auf eine Reihe von zeitbezogenen Faktoren hin, die die war-
tenden Asylbewerber belasten: relatives Warten, nicht reihenfolgegerechte Bearbeitung, richtungslose
Zeit, Festhalten-Loslassen, sowie zerronnene Zeit. Anders ausgedrückt: die Antworten der Asylbewerber
beschreiben die Struktur der Zeit im Warteprozess. Im letzten Abschnitt wird die Theorie der psychi-
schen Gesundheit angewandt, um die Belastungen, die die Asylbewerber erfahren, hinsichtlich ihrer
Auswirkungen auf Kohärenzerleben und Selbstbild der Asylbewerber zu diskutieren.

Stichworte: Jugendliche, Asylbewerber, Identität

Jan-Paul Brekke
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1 Introduction

Even in a prison they operate with a time limit! “This is when you are going to be free”, they’ll tell
you. But here they only tell you to wait, just wait… (Unaccompanied Afghan, 17 years old, after 10
months of waiting).

When a person applies for asylum, she does not know whether she will be granted per-
mission to stay or will eventually have to leave the country. Neither do the authorities.
This uncertainty permeates the situation for the asylum seeker, as well as for the authori-
ties organizing the process (cf. Norström 2004). Seen from the perspective of the asylum
seeker, the authorities of the exile country can give shelter from prosecution or not
choose not to believe or accept her story and turn her down. Ambivalence also marks the
situation for the receiving state; for the authorities the asylum seeker is either someone
who is to be shut out and returned to their country of origin, or he is a potential new citi-
zen. Until a decision is taken and given effect, both parties have to cope with a situation
of ambivalence and uncertainty.

This article focuses on the situation for the individual and asks: How do asylum seek-
ers experience waiting for the outcome of their cases? Often negative impact of pro-
longed waiting is taken for granted. A point is made in this article that although this is not
necessarily true, there is reason to look into structural sides of the waiting period that may
have this effect and how these can be alleviated.

After a presentation of the design and methods, some relevant studies on the waiting
period, time and mental health are presented. The interview-material is then presented
and analysed inspired by the introduced concepts and theories. In the final section a list of
findings are presented and discussed.

2 Concepts and theory

Earlier studies on the situation for asylum seekers during their case processing cover a
wide range of relevant topics. In these contributions time has mostly been treated implic-
itly and not explicitly. A few concepts and contributions shall be mentioned here as back-
ground to the later discussion.

Within the field of psychology there are a series of studies done on the effects of pre-
flight conditions compared to the post-flight experiences for the wellbeing of asylum
seekers (cf. Ekblad/Abazari/Eriksson 1999; Sundqvist et al. 2000; Hermansson/Timpka
1999; Ekblad. et al 1994). Sundqvist et al. (2000) found support for earlier studies that
saw greater negative effects from stress during the asylum period than events that hap-
pened before the asylum seekers came into exile.

A group of Danish social psychologists summed up their experiences from working
with refugees in a book called “The Psychological Crisis of Refugees” (cf. Arenas et al.
1987). Here they use the term trauma of return to describe one such crisis. For the per-
sons suffering from this state, the hope and expectation of one day returning home over-
shadows the wish and ability to integrate. This trauma paralyzes the refugee and keeps
him from doing things that in his opinion are contradictory to returning. He lives with his
suitcases packed and with his mind closed off to the outside world. This book does not
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explicitly deal with asylum seekers. In their precarious situation one could perhaps ex-
trapolate and state that they are forced to live in a trauma of return.

In connection with the mass outflow from the former Yugoslavia in 1991-1993, a series
of sociological and other studies were conducted in the Nordic countries (cf. Berg 1998;
Schwartz 1998; Ålund 1998). A key triangle of concepts that structured the waiting period
for the Bosnian refugees were found to be: time, integration and return (cf. Brekke 2001).

In the interviews for the current study the question of identity came up. One take in
sociology of the relation between time and identity states that in order to do identity-
work, the individual needs some sense of a future self (cf. Johansen 1984). The limited
time-horizon offered to for example asylum seekers make the (re)formation of identity
difficult.

Another key concept in this context is liminality (cf. Bunar 1998). Stemming from
social anthropology it points to the position in-between two statuses.

In the 1970s the sociologist Aaron Antonovsky developed the concept of sense of co-
herence (cf. SOC 1987). The aim was to identify elements that produce mental health.
Antonovsky (1987) found three elements that together gave the overarching sense of co-
herence. These were comprehensibility (understanding your surroundings gives predict-
ability); manageability (having sufficient resources to manipulate these surroundings);
and finally meaningfulness (does the world “make sense”). The concept of SOC seems
relevant for the understanding of asylum seekers’ situation. Although there is an element
of time built into the term, one could add Anthony Giddens concept of ontological secu-
rity to put emphasis on the importance of predictability (cf. Giddens 1984; Slavnic 1998).
To Giddens this is one important component of a very basic experience of feeling safe in
the everyday situation. Having some idea of what and where one will be in the near future
is essential to the experience of the present.

Finally I will introduce the concept of awareness contexts. In a study from 1967 the
American sociologists Glaser/Strauss looked at how signs of a positive or negative de-
velopment were given and interpreted by seriously ill patients. They described the pa-
tients and their families heightened sensitivity to signs from doctors, nurses, the alloca-
tion of treatment etc. The more uncertain the situation, the more sensitive were the actors
involved. The asylum seekers presented in this material could be said to be in a similar
situation of heightened awareness.

3 Design and methods

The 14 interviews that form the basis of this study were conducted in the Swedish towns
of Gothenburg and Uppsala in 2004. Later interviews with asylum seekers waiting in
Norwegian reception centers have supported the findings from the initial study (cf.
Brekke 2005; Brekke/Aarset 2009).

The names of the informants have been changed or left out data in order to secure
their anonymity in the study. The interviews were designed to be flexible and open. This
was necessary in the complex and sensitive interview situation including the informant,
the researcher and an interpreter.

In addition to this method, the asylum seekers were asked to use single-use cameras
to document their situation, their “waiting” (cf. Staunes 1998; Clausen 2003). Two sets of
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copies were developed and brought to the interview. The photos then served as a struc-
turing tool in the interview situation. Using cameras had several positive effects. In short
it made preparing for the interviews easier for both parties, it increased the quality of the
actual face-to-face meeting, and it also made it easier to analyze and pass on the content
of the interviews.

The informants were people that lived in self-organized housing and in reception
centers. Most of the participants had come to Sweden on their own. Three were daughters
that lived with their families. The asylum seekers had limited educational background.
Only a few came from families where the parents had some sort of higher education. Five
of the fourteen were girls. They were selected among the participants of so-called Devel-
opment Partnerships under the EU Equal Program that aimed at spreading good practice
of asylum reception in Europe. The study does obviously not seek to be representative in
the traditional sense. By doing in-depth interviews, however, this study can describe and
analyze some of the ways of managing the asylum-period that are definitely represented
in the asylum seeker population in Sweden, and probably elsewhere. By describing and
analyzing their characteristics, common traits can be distinguished from the individual
idiosyncrasies. These will be pieces in the puzzle of understanding asylum waiting.

4 Results

Three key elements expected to be central to the phenomenon of asylum waiting were
identified in the above sections – time, return and integration (stay). Here some aspects of
how the asylum seekers experienced time under the possibility of a negative (return) or a
positive (stay) decision will be described.

4.1 Open ended waiting

The quote at the start of this article can be seen as an entrance to the highly complicated
field of how time influenced the asylum seekers’ experience of waiting. In the quote, the
boy pointed to an element of their situation that the asylum seekers found stressful,
namely that the waiting was open-ended. He was echoed by a fellow Afghan national.

For how long can a person wait for the residence permit. We have no life apart from thinking about
this residence permit. Whoever you ask, you get nowhere. They just tell you to wait. But for one
more day? One more month? One more year? How much longer must I wait to know what my des-
tiny is? (Boy 18, unaccompanied minor, Afghan)

The uncertainty about how long they were going to have to wait before a result of their
cases were ready, came in addition to the lack of certainty about the actual outcome of
their cases.

Many of my informants claimed to have been promised by government employees or
others that their cases would be decided within four, six or ten months. Despite the possi-
bility of they having misunderstood the communication with the representatives of the
Swedish authorities, the disappointments these points in time elicited when they passed
without a decision being taken points to the extreme importance of time.
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The first day we got here, they gave us a booklet in Dari and English. It said that it would take
maximum six months before an answer would be given in a case involving an underaged applicant.
I thought it would take around three to four months, but now eleven months have passed (Afghan 16
years old).

A girl from the Ukraine said that she had been promised a deadline when she first con-
tacted the Migration Board. Their failure to live up to this point in time had become a
mantra of deceit for this asylum seeker.

They (the Swedish Migration Board) said that we would receive an answer within six months! (…)
First they said it would take six months. They said it would take six months! Every day when I go
to get the mail I think – maybe today. You just wait for something, something that is empty, which
does not exist. Goddammit! It must come! They are making people disappointed! (18 years old, 40
months of waiting).

This girl illustrates a point that has been documented earlier; many asylum seekers will
not count negative decisions as valid (cf. Berg 1998; Brekke 2001).

4.2 Jumping the queue

One side to the time aspect of the waiting period that my informants reacted strongly to
was that the timing of the decisions seemed to be random. This contributed to the feeling
of not being in control of their situation. It also made the system appear as unjust. The
decisions were not taken in succession in a way that the asylum seekers could understand.
If meant that someone that arrived to Sweden after you would in many cases get their de-
cision before you got yours.

The worst thing is when someone jumps the queue and is given their residence permit ahead of my
family (17 year old girl from Africa).

In some cases this treatment was experienced as particularly unjust. This was when the
persons that jumped the queue had comparable background, came from the same country,
had similar stories to tell etc.

This is a difficult period marked by uncertainty and lack of fairness. People that arrived after me are
allowed to stay. I thought that I was the first one that was going to be granted a residence permit of
our small group. I was the first to start the course and the first to be given a part time position at a
trainee at a workplace. Now there are only two more in addition to myself that have not received
permanent residency (Man, Arab).

A lack of understanding of the case processing reinforced the asylum seekers uncertainty
and feeling of being lost in time. Their personal waiting was compared to others in the
same situation or with the same time of arrival. One could call this relative waiting.

4.3 Subjective time

So far I have described the asylum seeker’s experience of time directly linked to dead-
lines and the passing of weeks and months. But, time can also be seen from a stricter
subjective side (cf. Bergson 1990). From this perspective the focus is not the chronologi-
cal sequential time, but rather how the individuals experience and relate to their own past,
present and future.
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In line with this thought I was confronted with the concept of holding on by one of
my informants. She said that one had to hold on to the present and remain active – keep
working. She shared this attitude with some of the informants. After her interview I no-
ticed that some of the other informants were about to revert to the other side of the meta-
phor – they appeared to be letting go. Their reaction to not having control over their lives
– their futures – was to stop caring.

One way of describing the situation for the waiting asylum seekers is to say that they
experienced directionless time. The concept is a combination of time and space and char-
acterizes the unclear future for the asylum seekers (cf. Brekke 2001). Situated between
past and a future, their present does not point in a specific direction. Although they hoped
that they would be allowed to stay in Sweden, they did not know. Without a future to
steer towards, the person was not given any clues on how to act in the present. They did
not know what came after the waiting.

Many of the questions I asked were difficult to answer for the respondents without using
illustrations and metaphors. The feeling of being outside time was one of these topics.

The waiting is like being in the middle of an ocean and not knowing whether you will survive or
not. You don’t know what your destiny will be. Maybe you can’t get out and drown. (Boy, 18, Af-
ghan)

This particular informant had a tough time waiting. One could add to his illustration that
he was treading water while he waited to be saved – i.e. receive a positive answer, and
after 12 months he was getting tired of doing so.

Several of my informants stated that the waiting was particularly hard for them be-
cause of their young age. Each week, month and year should rather have been used to get
an education, a partner or to just be young and have fun, they stated. The uncertainty re-
garding whether they would get to stay in the country also obstructed their direct interac-
tion with other young people, Swedes and foreigners alike. The lack of a certain future in
Sweden made them less attractive as friends and partners, according to my informants.

4.4 Physical manifestations of disintegrated time

In the interviews I asked the asylum seekers what they did during a normal day and on
weekends.

During the day I am at school. I live only 100 meters from it. After school I go back to my room.
Then the thoughts come back. I stand in front of the window and look out. Then I remember where I
am. You can really feel the pressure on your nerves (Boy, 17, Afghan)

Several of my informants told me about near catatonic ways of spending their time. One
boy told me that he used to spend time in front of the mirror in his room. He also took a
picture that shows him standing in that position, thinking:

Now I am here – what happened? What will happen to me in the future? Three years have passed
since I last saw my family. No one knows where they are. When I look in the mirror I think – what
will it be like? What will happen? The days are extremely long. They never end! (Boy, 17, Afghan).

They reported everything from having problems falling asleep at night to a disturbed
sleep-pattern and dependence on medication. For some the disturbed sleep was accompa-
nied by physical symptoms.
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I have waited for twelve months. I am tired and very nervous. I didn’t use to tremble, but now my
hands shake. And I can’t sleep (Boy, Russian, 17).

5 Discussions and findings

The empirical material presented in this article points to a series of time related factors
challenging the waiting asylum seekers. Concepts were introduced that captured these:
Relative waiting, non-sequential processing, directionless time, holding on – letting go,
physical manifestations of time. All the quotations also pointed to the heightened aware-
ness that was caused by the importance of the outcome of their cases.

The uncertain future of the asylum seekers cast a shadow over their present. One ver-
sion of this was the challenge this represented to their identity. In order to know “who
one is”, one needs to now “who one will be” (cf. Johansen 1984). To do identity-work,
the individual needs some sense of a future self. For young people that do not have a sta-
ble identity connected to a position in society, a degree, status as parent, partner or other,
this mechanism may have a increased effect.

How does this translate into the framework of Antonovsky (1989) and his concept of
sense of coherence (SOC). The general impression was that the informants’ orientation in
life was weakened and that their level of coherence was low.

The first component under the SOC umbrella was comprehensibility. We are now in a
position to ask whether the surroundings and challenges that met the asylum seekers ap-
peared as random and chaotic or well ordered and understandable. The open-endedness of
their waiting contributed to the sense of the process being guided by an element of random-
ness. The absence of information contributed to reducing the already scarce understanding
of the premises, policies and law-basis that were relevant in the decision making process.

The next component of the SOC was manageability. Did the asylum seekers feel they
had the sufficient resources within themselves and their network to solve the difficulties
they were confronted with? Finding a solution and moving on, was problematic for my
informants. The everyday life was also a source of low manageability.

The third component of Antonovsky’s concept (1987) was meaningfulness. If his lit-
mus test question was put to the asylum seekers, the outcome would not be certain. He
asks “Are the challenges you meet in life worthy of your engagement and energy?”(p.
18). Did their efforts make sense to them? Here the answer has to be divided into two.

On the one hand the basis of their situation, the flight and following existence in exile
was highly meaningful. They presented their stories as if they had little or no choice but
to flee. Getting away from their homeland and seeking protection and residency in Swe-
den was absolutely a meaningful project. This made the potential for a strong motivation
to cope with their situation and integrate in Sweden. However, for many it seemed to re-
main a potential due to the prevailing uncertainty.

A negative decision would drain the meaningfulness of their project. This is the other
side to the answer. They were uncertain whether they had done the right thing or not.
There was a lot at stake. Some felt their lives were threatened if they were forced to re-
turn. For all it would be an emotional but also economic disaster.

In their everyday lives my informants struggled to find a meaning. What I described
as the experience of time without direction. If their efforts are to make sense, they needed
a direction.
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So where does this leave the asylum seekers in this study as far sense of coherence
goes? As we have seen they would score low on all three of the elements. As I have ar-
gued, though, the basis may be sound. Antonovsky (1987) discussed different mixes be-
tween the three components of the SOC. He found that low scores on comprehensibility
and manageability but high on meaningfulness would mean that there was an inherent
pressure to move up. When a solution to the question of residency is found, comprehen-
sion and manageability will follow.

A critical comment is needed to put the low SOC score of the informants in this study
into perspective. It is important to note that the three indicators of health were not devel-
oped especially for refugees or migrants. My point is that any stranger to a social system
would be at risk of getting a “low” score. Asylum seekers are however in a special situa-
tion compared to immigrants or to other people that are new to a society. Having been
forced to migrate and having to wait in uncertainty for a residence permit are among the
relevant differences here.

Another comment regards variations in how the individual asylum seekers handle
their waiting. In this article the experience of waiting has been discussed as if it was a
unitary experience. This is of course a simplification. The SOC standard itself indicates
for example a relationship between class and health. Antonovsky (1987) points to this
connection when he discusses what causes some people to have a high SOC, while others
have low. Together with gender, history, genes and idiosyncratic fortune, social class is
listed as important. Differences in family and educational background have not tradition-
ally been used as an explanatory variable in Scandinavian research on refugees and im-
migrants. In my material however, the educated informants, and perhaps even more im-
portantly those with educated parents, seemed to handle the situation better. According to
some social scientists, this should come as no surprise (cf. Sundquist 1995). Strong and
resourceful individuals will always have the best starting point to tackle new and de-
manding situations (cf. Brochmann 1995).

So how can the waiting period be organized in order to reduce the strain on the indi-
vidual asylum seeker? One obvious solution has been repeated over and over: The call for
shorter waiting time. As early as 1988 a White Paper was issued on this topic in Sweden
(cf. SOU 1988). The issue has since been discussed widely across Europe. The list of rea-
sons why this has not been achieved is long. It includes variations in number of arrivals,
legal considerations, securing fair treatment and bureaucratic hindrances.

This study indicates that setting certain dates or intervals for the various phases of the
asylum procedure could be as important as making the total period shorter. Such temporal
waypoints would insert a sense of predictability, coherence and a more comprehensive
waiting period.
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To Receive With Grace – The
Reception of Separated, Asylum-
Seeking Minors Arriving in Sweden

Eva Norström, Kristina Gustafsson

Abstract
In this article we describe the reception of asylum-seeking separated mi-
nors; organisation, rules and routines in daily life. We examine the philoso-
phy behind the reception of separated young people by analysing situations
at a group residence. The article is based on aspects of current fieldwork as
part of a research project entitled: Behind closed doors – the significance of
interpreting to legal rights and integration with a focus on the reception of
separated children and young people. The philosophy behind the reception
of separated minors is based on ethics of rights, i.e. respect for the individ-
ual’s rights and equal value. These ethics do, however, not deal with ques-
tions of the individual in particular. A future issue for research is to develop
theory about the parts of the reception process that involve confirming the
young person as an individual.

Keywords: Asylum-seeking, Minors, Youth

In Würde aufnehmen – die Aufnahme minderjähriger Asylbewerber in Schweden

Zusammenfassung
In dem vorliegenden Beitrag beschreiben wir den Aufnahmeprozess von minderjährigen unbegleiteten
Asylbewerbern aus der Sicht der verantwortlichen Institutionen, sowie aus der lebensweltlichen Per-
spektive der Jugendlichen selbst. Dabei geht es vornehmlich um die Darstellung der grundlegenden
Werte, die der Gestaltung des Aufnahmeprozesses zugrundeliegen. Datengrundlage ist eine Fallstudie in
einem Wohnheim für Asylbewerber. Der Beitrag ist Teil des Forschungsprojekts: Hinter geschlossenen
Türen – die Bedeutung der Auslegung gesetzlicher Regelungen und der Integration mit Blick auf den
Aufnahmeprozess unbegleiteter Kinder und Jugendlicher. Die Handlungsmaximen, die hinter dem Auf-
nahmeprozess unbegleiteter Minderjähriger wirken, stützen sich auf zentrale Grundrechte, wie z. B. die
Anerkennung spezifischer Individualrechte. Diese „Ethik“ befasst sich jedoch nicht mit Fragen des/der
Einzelnen. Eine zentrale Aufgabe für die Forschung sehen wir darin, eine Theorie zu entwickeln, wie im
Aufnahmeprozess die Interessen und Bedürfnisse des Individuums stärker berücksichtigt werden kön-
nen.

Stichworte: Asylsuchende, Minderjährige, Jugend

Eva Norström

Kristina Gustafsson
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1 Introduction

We enter an apartment in an older residential building. It is used as a group residence for separated,
asylum-seeking young people. Inside the front door there is a sign stating the group residence’s ba-
sic values: “Each person shall be treated with warmth and respect”. From the hallway we enter a
large, homely, combined kitchen and dining room. We are struck immediately by the smell of bread
baking in the oven. The room is dominated by a large dining table where the young people and the
staff gather to eat and talk. At the far end of the table a boy is sitting alone drinking from a cup. A
female member of staff is speaking quietly to him” (Field diary, November 15, 2009).

This young boy is one of a number of separated, asylum-seeking minors who arrive in
Sweden each year.1 According to an enactment that came into effect on July 1, 2006,
when a minor arrives he or she is first received by the National Migration Board, which
then enters into a care agreement with a municipal authority. The minor is then accom-
modated in either a group residence or a family home.

In this article we describe how the reception of minors has worked on both the na-
tional and local level since July 2006. We deal with the organisation, rules and routines in
daily life. We also examine the philosophy behind the reception of separated young peo-
ple by analysing situations at a group residence. What does the scene above tell us? What
are the ambitions and limitations embodied in the reception process?

2 Participant observations and extended fieldwork

The article is based on aspects of current fieldwork as part of a research project entitled:
Behind closed doors – the significance of interpreting to legal rights and integration with
a focus on the reception of separated children and young people. The main part of the
empirical material used in the article was compiled during participant observations at
Liljan, a group residence for separated, asylum-seeking minors. This is a classic way of
collecting data within ethnology. It means that we go to the group residence and take part
in daily situations and interact with the staff and young people. During and after the ob-
servation periods we write a field diary using the thick description method (cf. Geertz
1973). The field diary contains detailed descriptions of people, conversations, the envi-
ronment, food, clothing etc. Senses such as taste, smell and feelings are included as well
as reflections and analysis. Systematic self-reflection (cf. Carpanzano 1977), scrutinising
the part we play in collecting data, is a very important element within our research team
as the observations proceed.

Since September 2008 we have built up a long-term relationship with Liljan, a group
residence situated in a municipality in southern Sweden. For the majority of the young
people living at a group residence it is a short-term arrangement. From October 2008 un-
til April 2009 Gustafsson made observations one day and evening each week. She made
further observations for three weeks in November and December 2009, spending ten to
eleven hours a day in the company of the young people.

Gustafsson was introduced at the group residence by the staff. The aim was to spend
time with and talk to the young people. This meant attending classes at school, watching
television, playing table football, having an afternoon snack in the kitchen and trying to
figure out how the sewing machine works. It also meant spending time with members of
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the staff, the guardians of separated minors and schoolmates. It also included several
conversations in a special “interpreter room” at the group residence, using an interpreter
by telephone. This last part involved non-participatory observation. The time with an in-
terpreter, however, gave Gustafsson an opportunity to explain her aims and research more
thoroughly and for the young people to ask more complex questions.

Using qualitative methods is delicate. Firstly, doing fieldwork among people to ob-
tain empirical material is always a form of exploitation. This critical point is put to the
test when, after the fieldwork period, we apply theories to analyse the empirical material.
There are different power relationships and difficulties for research participants to see the
long-term consequences of the research they agree to be a part of (cf. Gustafsson 2009).
Consequently, all research in Sweden involving studies of humans must be approved by
an Ethical Review Board in accordance with the Ethical Review Act (2003). The re-
searcher must consider and evaluate risks, possible complications and the predictable
benefits of the research.

We formulated the risks in the light of experience from earlier fieldwork among refu-
gees, immigrants and minors, and from Norström’s (2004) experience from work among
refugees and separated minors.2 There is often a therapeutic element in life story inter-
viewing, and in the close relationship that could emerge during participant observations,
since the research participant is given an opportunity to talk about his/her own experi-
ences. After the interview, however, there is a risk that the research participant feels ex-
posed, perhaps regretting things she/he has said or done. The researcher must give the re-
search participant an opportunity to discuss those feelings.

Doing research among young asylum seekers is even more delicate. We must bear in
mind that they are underage, applying for asylum and thus living in an uncertain situa-
tion. They are separated from family and kin, living in a foreign environment, culture and
society. They also bring with them experiences from difficult situations, both from their
home countries, which are suffering from conflict and war, and from the journey to
Europe and Sweden. Our participation means there is yet another adult the young person
needs to get to know, and for them to understand the role of the researcher. It has been
particularly challenging to explain these things, not only due to a lack of a common lan-
guage but also due to the research project’s quite abstract purpose, i.e. “to analyse the
significance of interpreting to legal rights and integration”.

We use participant observations to gain an understanding of how the reception proc-
ess is organised locally and to gain an insight into how separated minors are received and
integrated into group residences, schools, the healthcare system and leisure pursuits. For
several reasons, the observations are based on continuity. One reason is the aim to iden-
tify everyday practice in the reception process, including discussions involving an inter-
preter. Another involves ethics. The researcher becomes known to the young people and
the staff, a prerequisite for establishing trust. This, however, is a dilemma as the re-
searcher will at some point “abandon” these persons.

In addition to the fieldwork described, we visited a total of seventeen municipalities
in Sweden, from Kiruna in the north to Malmö in the south. We conducted short partici-
pant observations and interviews with social workers, separated minors, interpreters, staff
at residences, guardians, nurses, teachers and staff at the Migration Board. This extended
fieldwork includes a number of observations and around 60 in-depth or self-biographical
interviews. Since October 2009 we have also worked with a reference group that includes
three adults who have experience of coming to Sweden as separated minors.
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3 Separated minors

Internationally, two terms are used to categorise separated minors: Unaccompanied chil-
dren and Separated children. Regardless of which term is used it comes down to defining
the child’s legal status as this has consequences for the opportunities that will be avail-
able to the child to plead his/her case during the asylum process and the receiving author-
ity’s obligations to the child.

“An unaccompanied child is a person who is under the age of eighteen, unless under the law applicable
to the child, majority is attained earlier, and who is “separated” from both parents and is not being
cared for by an adult who by law or custom has a responsibility to do so” (UNHCR 1997, p. 5).

UNHCR and Save the Children in Europe use the term ”Separated children” in the joint
programme Separated Children in Europe (SCEP/Save the Children/UNHCR 2010) as
this term reflects better the fact that children, during transit or after arriving in the re-
ceiving country, are taken care of by adults who are not parents or their customary pri-
mary caregivers:

“Separated children” are children under 18 years of age who are outside their country of origin and
separated from either parents or their previous legal/customary primary caregiver. Some children
are totally alone while others … may be living with extended family members (cf. ibidem 2010).

We use the term “separated minor”, a term that is more appropriate as most of the children
we have met during our fieldwork are minors. The majority of young people who arrive
alone in Sweden and throughout the rest of Europe (cf. Ayotte 2000) are aged 16-18 years.

4 Separated minors in Sweden

Since the Second World War, separated minors have been assigned a special category
among refugees. According to estimates made by the Red Cross International Committee
and UNESCO, the Second World War produced around 13 million separated minors (cf.
Kholi 2007), some of them arriving in Sweden.

This means that in Sweden, as in the rest of Europe, there is extensive know-how
about how to receive and care for minors separated from their kin and country due to war
and conflicts. In spite of this, systematic research into the area of separated minors is lim-
ited. In Sweden there are a few examples of studies examining the relationship between
separation, reception and integration of the approximately 500 Jewish children who ar-
rived in Sweden during 1938 and 1939 and the 70,000 Finnish children who arrived dur-
ing the war in Finland during the period 1939-1944 (cf. Lagnebro 1994; Lomfors 1996;
Räsänen 1990). Recently there have been two dissertations focusing on separated chil-
dren (cf. Hessle 2009; Keselman et al 2008; Keselman 2009). The latter examines, among
other things, interpreting during asylum inquiries with underage, separated asylum seek-
ers. In Great Britain, there is a group of researchers within the field of social work who
have examined work with separated children, using as a starting point the accounts of so-
cial workers (cf. Kholi 2007; Kholi/Mitchell 2007).

The Norwegian sociologist Jan-Paul Brekke (2004) carried out research among sepa-
rated minors at a reception centre in Sweden. He shows that the experiences of these
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young people during the time they spend waiting for a decision about whether they will
be permitted to stay or not are essential for the rest of their lives. Brekke offers insight
into what might be important during the waiting period; insight that offers a theoretical
basis for how to organise and act on the daily level at a residential facility for separated
minors. Kholi (2007) shows in his study that such theories are lacking. He found that the
staff explained practice in terms of trial and error, intuition and muddling through. We
have the same experience. Not many know exactly how to deal with the separated minors.
Are they to be treated like any other adolescent? Or like any other young person from a
troubled home? Or are their experiences from war and hardship and their flight so special
that they cannot be compared at all with other youngsters? What kind of knowledge do
they need about being young (in Sweden) and about future possibilities? What kind of
knowledge do staff need about young people, about being a refugee, about major personal
loss, about themselves and about each child as an individual? There are many questions
and few answers.

Systematic research about separated minors is scarce, although on the other hand it is
easy to find reports and evaluations. One significant contemporary report about separated
minors in Europe was written by Ayotte (2000). The report is based on earlier studies and
on a large number of new case descriptions of the experiences of 218 separated children.
More than half of the children in her study cite war as the primary reason for fleeing,
followed by persecution, separation from parents, poverty, trafficking and torture. Other
reasons are family breakdown, child abuse, forced marriage and desertion. These reasons
correspond to the situation in Sweden.

5 Government and municipal responsibility for receiving
separated minors

The Swedish reception of separated minors is based on the rights laid down in interna-
tional agreements, such as the UN Convention on the Rights of the Child (1989), the rec-
ommendations of the UN Committee on the Rights of the Child in Geneva and the asylum
seekers’ rights under the 1951 Convention Relating to the Status of Refugees, the Geneva
Convention. Reception thus has its starting point in ethics of rights, which state that every
person is of equal value and is entitled to equal treatment and equal conditions. This is a
code of ethics based on respect for the person and founded on the ideas embodied in uni-
versalism regarding justice, equality and human right (cf. Benhabib 1992; Scheper-
Hughes 1992).

The enactment that came into effect on July 1, 2006 means that under a special
agreement and with a clear allocation of responsibility, Sweden’s municipal authorities
and county councils, together with the National Migration Board and the National Board
of Health and Welfare, have joint responsibility for separated young people.3 Confidenti-
ality is observed between the different authorities. The Migration Board is responsible for
examining the minor’s asylum application, for matters related to assistance and matters
related to returning home (cf. SFS 2004). Furthermore, the Migration Board is responsi-
ble for signing agreements with municipal authorities governing the reception of sepa-
rated minors. The responsibility of the County Council includes offering healthcare and
dental care to the same extent as for other young people in Sweden.
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The change in the reception of separated minors was preceded by serious criticism of
the Migration Board in the media and elsewhere, although no research or more systematic
evaluations had been made. Consequently, it is not certain whether anything has im-
proved following the reorganisation and if so what. From our interviews, it emerged that
there are different views on what the legislative changes have entailed. The group resi-
dence where we made participant observations used to be run by the Migration Board.
Some of the staff stayed on after the change in 2006 and they agree that in legal terms the
new system is safer for the young people. At this facility, as is the case at several others,
the first year under the new system was turbulent. Everything was new albeit on the same
premises as before. New and old staff had to learn to work together.

A municipal authority that accepts separated minors is compensated for the cost. On
arrival in Sweden, the minor is at first placed in a transit home. The Migration Board
should refer the minor to a municipal authority as soon as possible. The municipal
authority is then responsible for ensuring that the minor receives the support and help
stipulated in the Social Services Act. Among other things, the municipal authority is obli-
gated to investigate the needs of the minor and to decide on a suitable place to live. This
could mean one of the group residences run by the municipal authority, or a family home,
and sometimes a relative. As the processing of a minor’s asylum application should nor-
mally take place within three months, the accommodation is meant to be short term, even
though we know of young people that have lived there for more than two years.

As long as the young person is an asylum seeker, responsibility for finding any re-
maining family rests with the Migration Board and thus the social welfare committee in
the municipal area in which the young person is resident. The Swedish Red Cross also co-
operates in finding family and kin – if it is the young person’s wish.

Analysing the interviews, we notice that social workers in charge of individual inves-
tigations choose different approaches to their responsibilities. One social worker told us
that she normally has just one meeting with the new arrival. Her mandate was to refer the
young people to group residences. She also stated that she had no intention of “digging”
into the person’s situation since she had found that they were reluctant to talk to her about
themselves. (Field diary February 2, 2010)

Another social worker met each young person repeatedly over a long period, using a
family and kin mapping method. She said that some clearly felt safe with adults and
trusted them. These young people often came from safe, well-organised homes and envi-
ronments. Others had no trust at all. However, she experienced that the family and kin
mapping gave these young people an opportunity to talk about the past and that this
helped to build up trust. (Interview January 13, 2010)

The municipal authority is required to appoint a guardian for the young person, who
is responsible for their personal situation up to the age of 18. However, she/he has no
duty to support them financially. When a young person is moved from the transit home to
a municipal group residence, there will normally be a change of guardian. Sometimes the
transfer between the chief guardian authorities and different municipalities fails, resulting
in the young person not having a guardian at all. Public counsel is also appointed,
charged with the task of representing the young person in the matter of asylum.

If the young person is granted a residence permit, the municipal authority is responsi-
ble for the long-term planning of their continued upbringing and to provide them with the
prerequisites for integrating into Swedish society. Rules and routines are developed in or-
der to guarantee that the young person’s rights will be observed. When put into practice,
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these ethics of rights create a moral order; rules and routines say something about how to
act and live. A consequence of this is that a fostering role is imposed on the staff at the
group residences. Subsequently, the aim of satisfying the young person’s rights also leads
to moulding that young person.

6 Liljan

In the municipality where Liljan is located; the Migration Board ran a group residential
facility for separated minors between 1985 and 2006. Following the change in the law in
2006, the municipal social services department opened a group residence for asylum-
seeking minors as well as one for minors with a residence permit. Personnel were em-
ployed; some had worked for the Migration Board previously whilst others were new.
Liljan is situated on the third floor of an apartment block on the outskirts of the city –
quite a typical suburban area with apartment blocks, car parks, pre-schools and large
green areas for playing and recreation. Up to eight young people live here, both boys and
girls. Young people under the age of 12 are generally placed in family homes. Girls and
boys live in separate corridors. Each young person has his/her own room while sharing
the bathroom with the others. Sometimes siblings share a room.

In terms of furniture and decoration, the group residence is spartan. There are some
small ornaments, an odd vase or a candlestick, but generally there are no unnecessary
items. The kitchen, dining room and living room are the common areas at the facility. In
the living room there are sofas, a TV, a number of games and table football.

When registering a minor, a list is made of his/her belongings; towels, underwear,
jeans etc. The following is an extract from the field diary about a newly arrived boy’s
room and his possessions:

“Everything he owns is on the bed or on the small desk. The room has grey plastic flooring with a
small pink “Oriental” carpet. The walls are covered in textile wallpaper painted pale green. There
are a couple of thin curtains and a small notice board made of cork. There is a bed with striped
sheets in black, white and red, and a small desk with a reading lamp. There is also a white wardrobe
with hangers and a box for clothes at the bottom. Hanging on a hook on the outside of the wardrobe
is a pair of jeans and a warm black winter jacket with brown lining. The boy shows us that he also
has another winter jacket, also black. He has two pairs of socks, two pairs of underpants, a pair of
shorts, a pair of tracksuit bottoms and a number of T-shirts. He also has three towels, one black, one
white and one red. There is a soap bag on the desk. I could see it contained toothpaste. There was
also a large tube of hair gel on the table as well as a digital alarm clock, still in its box, a file with a
number of exercises involving simple words and phrases and a couple of writing pads. It looks as if
the boy has been studying a little. The member of staff lifts up the file with the exercises and to-
gether with the boy they read a number of phrases: “Hello, Goodbye, Thank you. My name is NN.
How are you?” (Field diary December 11, 2008)

Liljan is staffed day and night, with at least two people on duty at all times. It is locked;
the young people do not have their own keys and instead ring the doorbell. Breakfast,
lunch, snacks and dinner are prepared and served at set times and everyone is expected to
be there, unless they are prevented from doing so by school or leisure activities. On the
cupboard door, which is locked, there is a note: ”Sweet almonds only at weekends and
cereal only for breakfast” while the young people have unlimited access to the fruit in the
kitchen and the drinks in the fridge.
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After breakfast the young people go to school; introductory courses for immigrants
for those who are of high-school age or a secondary school preparatory class for the
younger ones.4 They start coming back from school from around 2.30 pm. Afternoons
and evenings are mainly spent socialising with friends outside the unit, at the library, at
the swimming pool or at a youth club. They must be home by 10 pm at the latest on
weekdays and be in bed by 11 pm; midnight at weekends. Several of the boys go to foot-
ball training or the gym. On Saturdays and public holidays, the staff, in consultation with
the young people, arrange excursions and activities, ranging from barbecues and fishing
to visits to the ”Laser dome”. Once a term, they all take the Liljan minibus and go to an
outlet centre where they buy clothes and so on.

When a young person first arrives, he or she is registered. Each young person is as-
signed two contact persons from the staff. It is their duty to introduce them to the group
residence and to go through the rules and practicalities with them. This is done as part of
three introductory meetings that generally take place in a separate room with the aid of an
interpreter by telephone. At best, the matter of a guardian has been resolved before the
third meeting. Thereafter, most of the practical matters are dealt with by the guardian,
particularly finances and matters related to the asylum examination. Ideally, a guardian
should visit the young person at least once a week, although in practice this is sometimes
difficult. The contact persons are required to have weekly discussions, where they check
that everything is in order. There is close co-operation with a social worker, who is re-
sponsible for dealing with the young person’s placement and need for assistance.

As soon as possible after being received by the municipal authority, the young person
undergoes a medical examination at the refugee health care department. Before the ex-
amination takes place, a faeces test is done. Prior to being confirmed that the young per-
son is healthy, she/he is not allowed to help to prepare food. During the second discus-
sion, the young person, in consultation with the contact persons, begins to fill out an
”individual development plan”. This plan includes a number of general points about ac-
commodation, schooling, health and identity. Based on this plan, the young person, with
the help of the contact persons, formulates a number of goals. The goals are often very
concrete, e.g. that the young person cleans her/his room once a week, asks the staff for
help with homework, goes to training once a week.

Staff on duty must keep a daily record for each resident. A note is made in case there
is anything special; if a certain wish is expressed by the resident, if someone has tried to
get in touch with them, or their mental state. Food and preparing the food are also subject
to routines. They must all be able to eat all the food that is prepared and food such as
pork is avoided. The residents are allowed to be involved in preparing the food.

There are routines for cleaning and laundry, where everyone is involved. There are
rules for the use of the computer, access to a swimming pool card, travel to friends and
acquaintances during the holidays and at weekends, visits by friends and for hygiene.
Routines are designed so that nothing should be forgotten; the young person’s rights and
the various elements in her/his existence – accommodation, health, school, leisure, and
personal development – must be covered. The rules are there to foster the young people;
they must be punctual and be able to look after themselves regardless of whether they are
allowed to remain in Sweden or if they are required to return to their home country or an-
other country.

Interpreters are used mainly for information purposes, such as during the registration
procedure at the group residence, when going through the development plan or for asking



 Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 2-2010, S. 169-180   177

questions. Other conversations take place using the little Swedish they know and with the
use of body language.

Although life at group residences is mostly calm, staff at several of the group resi-
dences we visited describe conflicts, arguments, all-out fights and threats – between the
residents, between staff and the residents and between members of staff. At first it was
difficult for us to imagine what all this was about. However, the participant observations
at Liljan made it more explainable. Below is an account of a case we have chosen care-
fully and which describes the difficulties related to everyday situations. What can be dealt
with and what is put out of sight?

7 Hassan gets into trouble

A sports hall is available to Liljan one evening a week. Anyone who wants to can go
there accompanied by the staff, to play sports, mostly football. The hall is rented together
with Björken, a group residence for young people with a residence permit.

“It is already seven o’clock and the sports hall has been booked between 7.30 and 8.30 pm. Adam
and Amanda are on duty. Adam clears the tables and does the washing up. Amanda and I gather the
boys who want to go along and play football and we drive them down to the sports hall. All eight
boys want to go. When we arrive it is already dark. The boys quickly disappear into the sports hall.

The boys from Björken have already started a football match. A little reluctantly they reorgan-
ise themselves. The sports hall is small and the boys can only play three against three. Altogether
there are 15 boys aged 14-18 in the hall and they take up a great deal of space even while waiting.
There is a lot of squabbling as the boys from Björken don’t want the younger boys from Liljan to
play at all.

Suddenly everything explodes! A violent argument has broken out and when we turn around it
first looks as if everyone was fighting everyone. In the centre there is a boy from Liljan, Hassan.
His T-shirt has been ripped to shreds. Two boys from Björken are fighting with him and the others
appear to switch between supporting their ”friends” and pulling them apart. However, it seems that
everyone is afraid of Hassan. The younger boys from Liljan are crying. With the boys’ help, we
succeed in breaking up the fight and the now bloody combatants retreat. Benny, a member of staff
from Björken, examines his boys. Hassan has gone. After a while he turns up. The two adversaries
from Björken immediately rush at him again and shout something. Hassan moves towards them,
showing them his weapon, a 15 cm long triangular piece of glass. He waves it at them and they run
away.

Everything happens very quickly. Amanda has not seen the piece of glass but when the trouble
starts again she calls the police as the boys have threatened to continue the fight outside the build-
ing. Shortly afterwards, Hassan gets rid of the piece of glass. The police arrive within minutes.
When the two police officers enter, Hassan is standing in the doorway, his back against the wall.
Several of the boys point him out as the one who started it. He says: ”I want an interpreter.” One of
the police officers says something and Hassan pushes her by placing the palms of his hands against
her chest. A little while later, four police officers arrive and together they try to find out who did
what.

A search is made for the piece of glass. The younger boys are still very upset and are crying
their eyes out. Finally we all go home. Hassan is taken away in a police car.

Back at the group residence, Amanda asks the boys if they would like to talk about what hap-
pened, but they don’t. The police call and ask for someone to be present during the interview with
Hassan as he does not have a guardian. As I leave to go home, I can see Amanda sitting with Has-
san in the police car. He is being interviewed with the aid of an interpreter on the telephone” (Field
diary, January 28, 2009).
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Hassan stated that he had been bullied by the boys at Björken for some time because of
his ethnic origin. What happened that evening was the last drop and he was very sorry
that he had become so angry. He had lived at Liljan for 1½ months before the incident
and he had tried to cut himself on one occasion. Two weeks after his arrival he ab-
sconded. The contact person managed to call him, discovering that he was in another
town and that he was clearly either very drunk or high on drugs. On his return to Liljan he
had been taken off the register at the Migration Board, thus losing his guardian. Conse-
quently, there was no guardian who could support him on the evening of the trouble. A
week after the fight his wish to be moved from Liljan was granted. He was placed in an-
other, larger town. He absconded the very first evening and since then he has lived in se-
cure accommodation.

The events in the sports hall could be considered extraordinary – which to a certain
extent they are – but similar events are quiet common at group residences where young
boys and girls with different backgrounds live close to each other in the stressful situation
of waiting for asylum. Even decisions regarding residence permits give rise to strong
feelings that need to be vented.

It was only after the fight and the police report that Hassan had the opportunity to
talk, via an interpreter, in peace and quiet to a social worker and the contact staff. Before
that, despite the fact that he had both absconded and cut himself, he had not been offered
any therapy or even a simple chat with someone who could find out how things were. He
was only given the opportunity to express his feelings and his experiences through an in-
terpreter when the police needed to interview him. In the last part we will discuss the am-
bitions and limitations in the reception process. In what ways can Sweden receive these
boys and girls?

8 Receiving with grace

Taken as a whole, the reception of separated asylum-seeking minors in Sweden is ambi-
tious, well organised and well funded. And yet there are problems. Of Sweden’s 290 mu-
nicipalities only 105 had an agreement with the Migration Board in November 2009, al-
though more than 60 had received minors without an agreement. There are apparent diffi-
culties in coordinating and interpreting different laws and responsibilities and, as men-
tioned above, the co-operation with chief guardians when a minor moves from the re-
ceiving municipality to the municipality of residence.

The overall ambition on all levels is to grant the minor her/his rights to a fair asylum
procedure, a home, schooling, health care and leisure activities according to standards in
Sweden. Yet, in every group residence we have visited and in all the interviews we en-
countered problems like Hassan’s.

In the days after the fight involving Hassan, Gustafsson took part in and observed
more than four hours of interpreted conversation between Hassan and his staff contact
persons. Hassan had asked to be moved from the residence and at first the conversations
were about how to arrange this as well as going through the report from the police inter-
view with Hassan. During this process Gustafsson noticed a change in Hassan. He was
able to establish a relationship with his female contact person. At the end of the sessions
he had changed his mind and wanted to stay at the group residence. The staff, however,
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felt that they could not handle Hassan and he had to move. On the day of departure he
was crying and he gave his contact person a huge hug. In later conversations with
Gustafsson, the staff told her that they have mixed feelings about what happened, think-
ing that perhaps Hassan just needed to talk to someone who was prepared to give him
time and to listen to him.

Of course social workers, guardians, teachers and others involved with the separated
young people listen and ask questions. But what we have observed is that the young peo-
ple are heard in matters and contexts that the recipient wishes to hear about. In daily life
the majority does not have a common language and consequently using an interpreter is
important. As we have seen, these are used primarily to meet the minor in an ”abstract”
sense, i.e. to cover the rights of the minor with regard to accommodation, schooling,
health and leisure. It comes down to providing information or asking questions about
things related to here and now. Few discussions deal with existential questions, the iden-
tity of the individual, the nature of his or her experiences or even discussions about day-
to-day things such as fishing, love, television programmes or football. Consequently,
there is a reduction of the young person as an individual, concrete person.

Young people, like Hassan and other boys, are obviously stressed by their uncertain
situation. Only 62 per cent are granted permission to stay in Sweden and they fear expul-
sion. To what extent is there time, trust and scope for the individual to express his/her re-
ality, e.g. experiences prior to arriving in Sweden, needs regarding family, and problems
related to the waiting situation. The level of competence varies when it comes to dealing
with stress associated with the situations of the individual, e.g. dealing with anger, night-
mares, insomnia and bedwetting. Lack of competence in this area leads to an inability to
care for the child, as in the case of Hassan.

As we could see in the introductory quotation from the observation made at the group
residence, there is a stated goal of meeting the individual with warmth and respect.
Warmth and respect in practice often seems to take the form of looking after the young
person through activities such as baking bread, making tea, playing table football and
helping with homework. It is comparatively easy to describe the achievements related to
the organisation of the reception of separated minors as there is a language for these
rights and also a tradition of such evaluations. On the other hand, we have found a lack of
a more systematic vocabulary, theory or method to deal with questions of the past, their
family and seeing and listening to the young people. There is thus a need for more devel-
oped theory regarding those aspects of the reception process that deal with identity, his-
tory and an understanding of the young person as unique and in need of being confirmed
as an individual.

The conclusion is that the philosophy behind the reception process is based on re-
spect for the individual’s rights and equal value. We can call this comprehensive philoso-
phy ethics of rights. However, these ethics do not deal with questions of the individual in
particular. We would call a philosophy dealing with the individual as ethics of grace.
Such a concept helps us to understand how existing ways of receiving separated minors
relate to the needs of the individual. A future issue for research is to develop theory about
the parts of the reception process that involve confirming the young person as an individ-
ual.
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Notes

1 In 1992, almost 1,500 separated children arrived from the war in former Yugoslavia and in 1993-2005,
350-450/year from different parts of the world. Since 2006, the number increased each year up to 2009
when 2,400 children arrived. The average processing time during 2009 was 114 days. The majority of
those granted a residence permit are not recognised as refugees but were permitted to stay on the basis
of particularly distressing circumstances (cf. Aliens’ Act 2005, Section 5, sub-section 6).

2 Five years as a teacher in preparatory classes for refugee children. Ten years as the head of an im-
migrant service bureau, dealing with the reception of separated minors from the Middle East and
Vietnam. Extensive fieldwork in refugee camps/centres and other refugee work in Sweden, Turkey,
and several countries in Europe and Africa. PhD thesis I väntan på Asyl (Waiting for asylum) 2004.

3 In 2002, the Government assigned the National Migration Board and the National Board of Health
and Welfare, in consultation with the Swedish Integration Board, the Children’s Ombudsman and
the Swedish Association of Authorities and Regions as well as other organisations concerned, the
task of improving the reception of separated, asylum-seeking children and young people.

4 The introductory course includes Swedish, English and mathematics, corresponding to the level a
student ought to have attained when he or she begins high school. The programme also includes a
general studies aspect with a focus on Swedish culture and community life.

References

Ayotte, W. (2000): Separated Children Coming to Western Europe. Why they travel and how they arrive.
– London.

Carpanzano, V. (1977): On the Writing of Ethnography. Dialectical Anthropology 2,1, pp. 71-74.
Benhabib, S. (1992): Situating the Self. Gender, Community and Postmodernism in Contemporary Eth-

ics. Swedish title: Autonomi och gemenskap. Kommunikativ etik, feminism och postmodernism. –
Göteborg.

Brekke, J. P. (2004): While we are waiting. Uncertainty and empowerment amongst asylum-seekers in
Sweden. Oslo: Institutt for samfunnsforskning http://www.temaasyl.se/Documents/Forskning/NTG/
While%20we%20are%20waiting.pdf; accessed: April 12th 2010

Ethical Review Act (2003): Lag 2003:460 om etikprövning av forskning som avser människor. SFS
(Svenskförfattningssamling)
http://www.riksdagen.se/webbnav/index.aspx?nid=3911&bet=2003:460; accessed: April 12th 2010

Geertz, C. (1973): Thick description: Toward an Interpretive Theory of Culture. In: The Interpretation of
Cultures: Selected Essays. Basic Books. – New York pp. 3-30.

Gustafsson, K. (2009): As a researcher it is really important to actually deal with one’s own privileged
situations and positions. In: Hammarlund, K. G. (ed.): Borders as Experience. School of Humani-
ties. – Halmstad, pp. 21-31.

Keselman, O./Cederborg, A.-C./Lamb, M. E./Dahlström, Ö. (2008): Mediated communication with mi-
nors in asylum seeking hearings. Journal of Refugee Studies February 2008, pp 103-116.

Keselman, O. (2009): Restricting participation. Unaccompanied children in interpreter-mediated asylum
hearings in Sweden. – Linköping.

Kholi, R. K. S. (2007): Social Work With Unaccompanied Asylum Seeking Children. – Hampshire/New York.
Kholi, R. K. S./Mitchell, F. (eds.) (2007): Working with unaccompanied asylum seeking children: issues

for policy and practice. – Palgrave/Macmillan/Basingstoke
Lagnebro, L. (1994): Finska krigsbarn. Institutionen för socialt arbete. – Umeå (Diss).
Lomfors, I. (1996): Förlorad barndom. Återvunnet liv. Historiska institutionen. – Göteborg (Diss).
Norström, E. (2004): I väntan på asyl. Retorik och praktik i svensk flyktingpolitik. – Umeå.
Räsanen, E. (1990): Finska Krigsbarn. Separationsupplevelser i barndomen och konsekvenser i vuxen

ålder. – Stockholm.
Scheper-Hughes, N. (1992): Death without weeping. The violence of everyday life in Brazil. –

Berkley/Los Angeles/London.
SCEP/Save the Children/UNHCR (2010), 4thed: Statement of Good practice. Save the Children. – Co-

penhagen.



Schwerpunkt

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 2-2010, S. 181-193

Die Ordnung des Diskurses in der
Flüchtlingskonstruktion:
Eine postkoloniale Re-Lektüre

Heike Niedrig, Louis Henri Seukwa

Zusammenfassung
Ziel dieses Beitrages ist eine postkoloniale Dekonstruktion der essentialisie-
renden Kategorie „Flüchtling“. Die Analyse geht davon aus, dass der „Flücht-
ling“ ein politisch-rechtliches und soziales Konstrukt ist, das bestimmte
Funktionen für die national kodierte Selbstdeutung der Mehrheitsgesellschaft
hat. Die Positionen in der Dreiecksstruktur Täter-Opfer-Retter werden in den
dominanten diskursiven Formationen in einer Weise zugeordnet, die eine
kollektive Weiße europäische Identität konstruiert: Die Abwehr der „falschen
Flüchtlinge“ (Täter) stabilisiert das imaginierte Zentrum durch Ausgrenzung
der Nicht-Dazugehörigen; als „Retter“ der „echten Flüchtlinge“ (Opfer) wird
das Bild von „Europa“ als Hort der Menschenrechte und der politischen wie
moralischen Überlegenheit aufrecht erhalten, was allerdings die Ausblendung
(post-)kolonialer Täterschaft und Verantwortlichkeit voraussetzt. Anhand der
biographischen Narration eines „Flüchtlingsjungen“ werden Einblicke in (dis-
kursive) Strategien der Selbstpositionierung im Rahmen dieses narrativen
Machtraums gegeben. Den Abschluss bildet das Plädoyer für eine „Entmoralisierung“ des Flüchtlingsdis-
kurses in wissenschaftlichen und pädagogischen Kontexten.

Stichworte: Flüchtlinge, transnationale Bildungslaufbahn, postkoloniale Theorie

Order of Discourse in Construction of the Refugee: A Postcolonial Re-reading

Abstract
This contribution endeavours to deconstruct the essentialising category “refugee” from a postcolonial
perspective. The starting point of our discourse analysis is the assumption that the “refugee” is a politi-
cal-legal and social construct, which has specific functions for the nationally coded self-definition of the
social majority: The positions in the triangular structure aggressor-victim-rescuer are applied in such a
manner within the dominant discursive formation as to construct a collective White European identity:
Repulsing the “false refugees” (aggressors) serves to stabilize the imagined centre by exclusion of those
who do not belong; in the role of “rescuer” of the “true refugees” (victims) “Europe” maintains its self-
image as a stronghold of human rights and its position of political and moral superiority, a strategy
which requires, however, collective amnesia with respect to (post-)colonial aggression and responsibili-
ties. The biographic narration of a “refugee boy” allows us to provide a glimpse into (discursive) strate-
gies of self-positioning within this framework of narrative power. In the conclusion we plead for a “de-
moralisation” of the refugee discourse in scientific and educational contexts.

Keywords: Refugees, transnational educational careers, postcolonial theory
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 „Es gab da eine Bewegung, die hieß MEECI, Bewegung der Schüler und Studenten von Côte
d’Ivoire […] ich habe mich in dieser Bewegung engagiert und auch in der Schule […] ich war Klas-
sensprecher und hatte Aufsichtspflichten, das heißt ich hatte Verantwortung in meiner Institution
[…] Als das Mehrparteiensystem kam, gab es jetzt Forderungen von verschiedenen Seiten in allen
Institutionen, und die Schüler fingen an zu streiken und ich auch, denn ich war in der Bewegung.
Nachdem das begann, weil es hat aufs ganze Land übergegriffen, da gab es Erschütterungen, die
Leute begannen Leute widerrechtlich einzusperren und so weiter. In diesem Moment habe ich die
Situation genutzt, ich bin zu meinem Vater gegangen [...] Gut, ich habe zu ihm gesagt: Monsieur,
ich möchte gern nach Europa gehen.“ (Interview mit „Bali“, Côte d’Ivoire, unsere Übersetzung aus
dem Französischen)1

1 Einleitung

In der Migrationsforschung ist bekannt, dass eine trennscharfe Definition von „Fluchtmi-
gration“ in Abgrenzung von anderen Formen der Migration kaum möglich ist (vgl. Trei-
bel 2003). Das Bestreben, dessen ungeachtet eindeutige Ursachen für die Migrationsent-
scheidung zu identifizieren, verbindet die Flüchtlingsforschung mit der Asylpolitik und
hat weitreichende Folgen für die Betroffenen. Denn diese Perspektive auf Migration legi-
timiert entsprechende rechtlich-politische Kategorisierungen, welche wiederum Konse-
quenzen für soziale Laufbahnen und Bildungsverläufe haben. Unser Anliegen ist es, die
essentialisierende Kategorie „Flüchtling“ zu dekonstruieren, d.h. ihren politisch-recht-
lichen, sozialen und auch wissenschaftlichen Konstruktcharakter sichtbar zu machen. Um
Missverständnissen vorzubeugen: Es geht uns dabei nicht darum, die realen (teils trau-
matisierenden) Leidenserfahrungen zu negieren, auf die sich die Narrationen der jungen
„Flüchtlinge“ beziehen, bzw. abzustreiten, dass diese Kinder und Jugendlichen auch Op-
fer sind. Wir behaupten aber, dass die „Viktimisierung“ im Migrations- und Flüchtlings-
diskurs eine machtvolle diskursive Struktur ist, deren Effekte für die Betroffenen höchst
problematisch sind (vgl. Karakayali 2008).

Unser einleitendes Zitat illustriert die Auswirkungen dieses Diskurses auf die biogra-
phischen Selbstdeutungen, wie sie in einer Interviewsituation artikuliert werden. Auch
wenn es in diesem Interview nicht um die Frage ging, aus welchen Motiven „Bali“ nach
Europa kam, fühlt er sich offenbar zu einer Rechtfertigung veranlasst. Sein Rechtferti-
gungsdiskurs bewegt sich unweigerlich innerhalb der diskursiven Ordnung, die die deut-
sche Ausländer- und Asylpolitik vorgibt; dabei handelt es sich um den Effekt einer
Épistémè im Sinne Foucaults (1966), d.h. eines Ensembles von Macht-Wissenskonfigu-
rationen, das eine spezifische diskursive Form erst ermöglicht.

Im Folgenden geben wir zunächst einen knappen Einblick in das Forschungsprojekt,
aus dem das Interview stammt. Anschließend skizzieren wir den Diskussionstand unserer
Forschungsgruppe zur Kategorie „Flüchtling“. Wir argumentieren, dass unsere differen-
zierte Projektperspektive zwar einen Fortschritt gegenüber dem gesellschaftlichen com-
mon sense darstellt, aber dennoch in der Sicht auf Flüchtlinge als „Opfer“ verharrt. Daher
werden wir unsere damalige Position einer „postkolonialen Relektüre“ unterziehen. Das
Interview mit Bali dient uns als empirisches Material, an dem wir abschließend einige un-
serer Überlegungen illustrieren.



 Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 2-2010, S. 181-193     183

2 Das Projekt und seine Fortführung – methodische Zugänge

Im Projekt „Bildungsinstitutionen im Spiegel von Flüchtlingsbiographien afrikanischer
Jugendlicher“ befassten wir uns mit der Lebens- und Bildungssituation von jugendlichen
Flüchtlingen, die als ‚unbegleitete Minderjährige‘ aus einem Land des subsaharischen
Afrikas nach Hamburg kamen. Es handelte sich dabei um ein Teilprojekt des Sonderfor-
schungsbereichs „Umbrüche in afrikanischen Gesellschaften und ihre Bewältigung“.2 In
der ersten Forschungsphase wurden mit 76 Jugendlichen teilstandardisierte Kurzinter-
views durchgeführt (vgl. Niedrig/Schroeder 2003a). In einer Verbleibsstudie etwa drei
Jahre nach der ersten Befragung ging es sowohl um die „Asylkarriere“ als auch um die
inzwischen erworbenen deutschen Bildungsabschlüsse (Niedrig 2003). In einer zweiten
Forschungsphase nach Abschluss des SFB-Projekts wurde mit zwölf der Jugendlichen
aus der Verbleibsstudie zusätzlich ein qualitatives Leitfadeninterview über ihre transna-
tionalen Bildungslaufbahnen geführt. Über den gesamten Forschungszeitraum (2000 bis
2007) hinweg wurden zudem mehrere Jugendliche wechselnd nach Bedarf im Rahmen
einer individuellen „Alltagsbegleitung“ betreut und beraten, wobei die in diesem Kontext
möglichen Beobachtungen mit Einverständnis der Begleiteten ebenfalls dokumentiert
wurden. Alle Interviewtranskripte und die Dokumentation der Alltagsbegleitung wurden
theoretisch kodiert und in einem induktiv-deduktiven Verfahren ausgewertet, d.h. wir ha-
ben „Sensibilisierungskonzepte“ aus der Literatur mit zentralen Begriffen und Kategorien
in den Jugendlicheninterviews in Beziehung gesetzt. Die Ergebnisse der ersten For-
schungsphase wurden in der Abschlusspublikation „Lernen am Rande der Gesellschaft.
Bildungsinstitutionen im Spiegel von Flüchtlingsbiografien“ (vgl. Neumann u.a. 2003)
veröffentlicht.

3 Die Kategorie des „Flüchtlings“ zwischen Umbruch und
Bewältigung – die Projektdiskussion

In der Projektpublikation wird unsere Diskussion der Kategorie „Flüchtling“ zusammen-
gefasst, und zwar im Kontext der Positionierung unseres Projekts zu den forschungslei-
tenden Begriffen des Sonderforschungsbereichs „Umbruch“ und „Bewältigung“ (vgl.
zum Folgenden Schroeder 2003). Wir haben damals drei Perspektiven auf das Verhältnis
zwischen Umbruch-Bewältigung-Flucht identifiziert und sind zu dem Schluss gekommen,
dass sich der „Flüchtling“ als rechtlich-politische Kategorie, aber auch im Hinblick auf
die subjektive Selbstdeutung im Spannungsverhältnis dieser drei Perspektiven konstituie-
re (ebd., S. 425).

(1) Die erste, konventionelle Perspektive besagt: Flüchtlinge sind „ein Produkt von Um-
brüchen […], die in den Herkunftsländern der Flüchtenden stattfinden“ (ebd., S. 418).
Diese Perspektive liegt den internationalen und deutschen Rechtsnormen für die Gewäh-
rung von Asyl oder zumindest von Abschiebeschutz zugrunde.

(2) In einer „transnationalen“ Sichtweise werden komplexere, vielschichtigere und mul-
tilokale Beziehungen zwischen sozialen Umbrüchen, Flucht und Bewältigung hergestellt.
Flüchtlinge gelten in dieser Sichtweise als „ein Produkt von Umbrüchen […], die in
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komplexen transnationalen und interdependenten Prozessen der Weltgesellschaft stattfin-
den“ (ebd., S. 420). Zwar wird Flucht weiterhin als Konsequenz von Umbrüchen im Her-
kunftsland gedeutet, die Ursachen dieser politischen oder sozialen Umbrüche werden
aber nicht allein in den Herkunftsländern lokalisiert, sondern es werden, inspiriert u.a.
durch die Dependenztheorie, die globalen Verflechtungen und Dominanzverhältnisse
betont. Europa wird hiermit also eine historische und aktuelle „Mitverantwortung“ für
globale Macht- und Ausbeutungsstrukturen und für daraus resultierende Migrationsbe-
wegungen zugeschrieben.

(3) Eine dritte, innovative Perspektive deutet „Flüchtlinge als ein Produkt institutionellen
Handelns in der Ankunftsgesellschaft“ (ebd., S. 422): Der „Flüchtling“ ist zum einen ein
politisch-rechtliches Konstrukt, insofern das Ausländer- und Asylrecht die Kriterien für
die Zuerkennung dieses Status definiert und ein langwieriger Rechtsprozess, das Asylver-
fahren, durchlaufen werden muss, um eine Anerkennung als „legitimer Flüchtling“ zu
erlangen. Dabei ist der Flüchtlingsstatus auf rechtlicher Ebene äußerst hierarchisch
strukturiert; differenziert wird u.a. zwischen Asylberechtigten, Konventionsflüchtlingen,
zum Aufenthalt Befugten und lediglich Geduldeten, um nur einige für unser Projekt rele-
vante Flüchtlingskategorien zu nennen (vgl. Niedrig/Schroeder 2003a, S. 24). Flüchtling-
Sein ist zum anderen aber auch ein soziales Konstrukt, insofern der „Flüchtling“ be-
stimmten sozialen Zuschreibungen ausgesetzt ist. In Anlehnung an Goffman (1975) führt
Schroeder aus, dass der „Flüchtling“ (wie andere sozial Stigmatisierte) Produkt einer
„moralischen Karriere“ sei, d.h. die Selbstdeutung als „Flüchtling“ erfordere die Aner-
kennung der sozialen Zuschreibung einer „beschädigten Identität“ und einer Differenz
zum „Normalen“, durch die sich die Normalität bestätigt bzw. genau genommen erst her-
stellt. Es wären demnach die Institutionen des Aufnahmelandes, die den entscheidenden
Umbruch in der Selbstwahrnehmung der Jugendlichen bewirken, indem sie sie zu
„Flüchtlingen“ im Sinne der rechtlichen Regelungen und der sozialen Zuschreibungen
machen. Die größte Bewältigungsaufgabe für junge „Flüchtlinge“ bestünde demzufolge
in der Ausbalancierung von Anpassung und Subversion mit Blick auf diese Kategorisie-
rung.

Zwischenfazit: Die „dritte Perspektive“ ist ein wichtiger Beitrag zu einer differenzierteren
und de-essentialisierenden Diskussion der Kategorie „Flüchtling“. Allerdings stößt unsere
Relektüre auf systematische Leerstellen in unserer damaligen Diskussion. Im Kern ver-
harrt die dritte Perspektive – trotz aller provokativen Implikationen – in der dominanten
Diskursstruktur über Flüchtlinge, die weiterhin als „Opfer“ wahrgenommen werden, d.h.
als ein Objekt des Handelns anderer, auch wenn eine Verschiebung des Ortes, an dem sie
zum Opfer werden, erfolgt: Die dritte Perspektive beschreibt sie als Opfer „des institutio-
nellen Handelns der Aufnahmegesellschaft“. Möglicherweise liegt es an den projektüber-
greifenden Kategorien „Umbruch“ und „Bewältigung“, dass der Versuch einer Dekon-
struktion des Flüchtlingsbegriffs aus unserer heutigen Sicht auf halbem Wege stehen
blieb. Diese für den Flüchtlingsdiskurs nicht spezifischen Begriffe verdecken die eigent-
lich relevante Dreiecksstruktur, die eben nicht Umbruch-Bewältigung-Flucht umfasst,
sondern vielmehr: Täter-Opfer-Retter.
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4 Täter – Opfer – Retter: Der Flüchtlingsdiskurs unter strukturalen
Gesichtspunkten

Die Re-Analyse des Flüchtlingsbegriffs und seiner diskursiven Funktionsweisen unter
dem Gesichtspunkt des Beziehungsdreiecks Täter-Opfer-Retter (dessen Elemente, ähnlich
wie in der Triade Vater-Mutter-Kind, semantisch und strukturell aufeinander verweisen,
auch wenn eine Stelle „unbesetzt“ bleibt) ist diskursanalytisch fruchtbar. So lässt sich
feststellen, dass die oben erwähnte komplexe rechtliche Konstruktion mehr oder minder
legitimer Fluchtgründe im Alltagsverständnis in eine einfache Dichotomie gebracht wird:
„echte Flüchtlinge“ vs. „Scheinasylanten“ – und in gewisser Weise unterliegt diese Di-
chotomie auch den juristischen Fachdiskursen. Wir behaupten, dass diese dichotome
Struktur mit dem oben spezifizierten Beziehungsdreieck in Bezug gesetzt werden muss,
damit seine Funktion für die national kodierte Selbstdeutung sichtbar wird: Denn in der
Dreiecksbeziehung „Täter-Opfer-Retter“ kommt „Deutschland“ entweder die Position des
„Retters“ (der „wirklich Verfolgten“) oder des „Opfers“ (von „Asylmissbrauch“) zu, un-
ter keinen Umständen jedoch die Position des „Täters“. Aus der psychoanalytischen For-
schung zu den Folgen des Holocaust ist bekannt, dass die Selbst-Imagination als Opfer
eine entlastende Funktion für die (Nachkommen der) Täter hat. Diese Erkenntnis lässt
sich u.E. in eine postkoloniale Analyse der Ordnung des Flüchtlingsdiskurses integrieren.

Bereits hier wird deutlich, auf welche Schwierigkeiten jeder Versuch einer Zurück-
weisung der Reduktion des Flüchtlings auf die Opferrolle zwangsläufig stoßen muss: Der
Flüchtling, der kein Opfer ist, ist kein „echter Flüchtling“. In einer früheren Veröffentli-
chung haben wir ausgehend von gendertheoretischen Überlegungen analysiert, wie die
dichotome Gender-Konstruktion den Flüchtlingsdiskurs unterschwellig strukturiert (vgl.
Niedrig/Schroeder 2003b). Ein „echter Flüchtling“ wird als „hilfloses, unschuldiges Op-
fer“ imaginiert. Das Konzept des „Flüchtlings als Opfer“ aber ist weiblich konnotiert:
passiv, hilflos, anspruchslos/bescheiden, leidensfähig, zu Anpassung und Unterordnung
bereit. Entsprechen die realen Mädchen und Jungen diesem Opferkonzept nicht, so
schlägt wohlwollendes Mitleid schnell in Misstrauen und Ablehnung um. Denn „männli-
che Eigenschaften“ wie aktiv, durchsetzungsfähig, fordernd, tatkräftig, auf den eigenen
Vorteil bedacht etc. verweisen auf die Position des „Täters“; der „Flüchtling als Täter“
aber ist in dieser Diskursstruktur der „Scheinasylant“.

5 Eine postkoloniale Relektüre des Flüchtlingsdiskurses

Aus der Sicht der postkolonialen Kritik werden die globalen Migrationsbewegungen, die
nach dem zweiten Weltkrieg einsetzten und in der aktuellen Migrationsforschung unter
dem Stichwort „Transnationalismus“ diskutiert werden, als integraler Bestandteil der
postkolonialen globalen Verflechtungen aufgefasst (vgl. Bhabha 1997; Hall 1997). Beim
Begriff „Postkolonialismus“ wiederum, so Stuart Hall, geht es nicht um eine simple Pe-
riodisierung, sondern um eine Revision der vorherrschenden nationalzentrierten histori-
schen Narrationen:

„[Der Postkolonialismus] liest vielmehr die ‚Kolonisation‘ als Teil eines im wesentlichen transna-
tionalen und transkulturellen, ‚globalen‘ Prozesses neu – und bewirkt ein von Dezentrierung,
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Diaspora-Erfahrung oder ‚Globalität‘ geprägtes Umschreiben der früheren imperialen Großge-
schichten mit der Nation als Zentrum“ (Hall 1997, S. 227).

Es handelt sich dabei um eine Verschiebung der Erzählperspektive, um einen „entschei-
denden Bruch mit der gesamten historiographischen Großnarrative“, die der globalen
Dimension des Kolonialismus eine untergeordnete Rolle zuwies (ebd., S. 232). Der Post-
kolonialismus versteht die Geschichte der ‚Entdeckung‘, Eroberung, Kolonisation und
Sklaverei nicht als dunkle Nebengeschichte der eigentlichen europäischen Geschichte
von Aufklärung, Demokratisierung und Fortschritt, sondern als ihren integralen Bestand-
teil. Die philosophischen und politischen Konzepte von Aufklärung, Zivilisation und wis-
senschaftlicher Rationalität konturieren sich – als stände- bzw. klassenübergreifende eu-
ropäische Errungenschaften – erst in Abgrenzung zur ‚Wildheit‘ und ‚Irrationalität‘ der
kolonialisierten Völker, dem „konstitutiven Draußen“ der europäischen bzw. westlichen
Moderne (vgl. Hall 1997); ebenso verdanken sich diese europäischen Nationen als ho-
mogen gedachte historische Subjekte der Abgrenzung von den ganz „Anderen“ – oder
wie Hall es prägnant formuliert: „Die Engländer sind nicht deshalb rassistisch, weil sie
die Schwarzen hassen, sondern weil sie ohne den Schwarzen nicht wissen, wer sie sind“
(Hall 1999, S. 93). Entsprechend geht es in der postkolonialen Analyseperspektive insbe-
sondere um die Frage, wie dieser Prozess des „Othering“ funktioniert, d.h. es geht „um
die verschiedenen Möglichkeiten, die ‚Begegnungen‘ zwischen den kolonialisierenden
Gesellschaften und ihren ‚Anderen‘ zu inszenieren (staging the encounters)“ (Hall 1997,
S. 228).

Als eine Form des postkolonialen „staging the encounter“ zwischen „Europa“ und
„seinen Anderen“ kann das europäische Grenzregime analysiert werden. Wie die Kritik
der Transit Migration Forschungsgruppe (2007) am Begriff „Festung Europa“ zeigt,
handelt es sich bei den europäischen Außengrenzen nicht um den undurchdringlichen
Abschottungswall, den die mittelalterliche Metapher suggeriert: Das europäische Grenz-
regime kann undokumentierte Einwanderung offenkundig nicht verhindern. Es hat aber
objektive Effekte jenseits der offiziellen Absichtserklärungen politischer Akteure, zu
nennen wären die „Filterwirkung“ (vor allem ressourcenreiche Migrant/innen „kommen
durch“) und die besonders effektive Ausbeutbarkeit illegalisierter Arbeitskräfte. Eine
weitere Wirkung, die nicht explizit angestrebt wird, betrifft die Konturierung einer kol-
lektiven europäischen Identität in Abgrenzung zum „Außereuropäischen“, das insbeson-
dere von den „Flüchtlingen“ aus der „Dritten Welt“ verkörpert wird. Wie schon Bitterli
(2004) feststellte, hat sich „Europa“ stets von seinen Rändern her definiert. Es gibt kein
„Europa“ als positive Präsenz, sondern dieses stellt sich immer neu her in der diskursiven
Ausgrenzung und physischen Abwehr derjenigen, die nicht dazugehören.

In einem Interview weist Gaston Ebua (2007), Sprecher von The VOICE Refugee
Forum, auf den Entstehungskontext der für die Asylpolitik grundlegenden Menschen-
rechtsdeklarationen (Allgemeine Erklärung der Menschenrechte 1948, Genfer Flücht-
lingskonvention 1951) in der Nachkriegsära hin, die ja zugleich eine Zeit der kolonialen
Befreiungskämpfe war. Ein Ziel sei die symbolische Wiederherstellung „Europas“ als
Hort von Aufklärung und Demokratie gewesen, und nach der Gräuelherrschaft des rassis-
tischen NS-Regimes wurde das Diskriminierungsverbot aufgrund von „Rasse“ explizit
aufgenommen. Dennoch seien die Menschenrechte eine exklusive Idee für Weiße und:
„[D]ie ideele Konstruktion des ‚Flüchtlings‘ als Individuum mit unveräußerlichen und
schützenswerten Rechten [schloss] bereits von vornherein all jene aus, die innerhalb des
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kolonialistischen Systems unter rassistischer Diskriminierung und Ausbeutung litten und
ausgeplündert wurden“ (Ebua 2007, S. 392). Daher beobachtet Ebua zunächst die „Aus-
lagerung des Zusammenhanges von kolonialen Verbrechen und rassistischer Diskriminie-
rung aus dem Konzept ‚Flüchtling‘ “ (ebd., S. 393), im Folgenden aber eine Rassifizie-
rung des Flüchtlingsbegriffs: Flüchtlinge aus Afrika, Asien oder Mittel- und Südamerika,
d.h. der „Dritten Welt“, bestätigen das Bild von „Europa“ als Kontinent, der allen ande-
ren (auch menschenrechtlich) überlegen ist und somit, so unsere Analyse, im Täter-
Opfer-Retter-Dreieck die Position des Retters einnimmt. Dies funktioniert aber nur in
dem Maße, in dem die (post-)kolonialen Zusammenhänge ‚vergessen‘, verleugnet, ausge-
blendet werden. Es stellt sich die Frage, inwiefern sich diejenigen, die in diesem domi-
nanten Repräsentationsregime im für Europa „konstitutiven Außen“ positioniert werden,
Handlungsspielräume verschaffen können und wie sie sich diskursiv selbst verorten.

6 Ein Fallbeispiel – diskursive Selbstverortungen

6.1 Balis Geschichte

Bali ist einer der relativ privilegierten Jugendlichen in unserem Sample, der zum Zeit-
punkt des ersten Kontakts mit dem Forschungsprojekt bereits eine Aufenthaltsbefugnis
besitzt, über eine Arbeitserlaubnis verfügt und eine Ausbildungsstelle gefunden hat. Nach
dem ersten Interview willigt er in eine Teilnahme an der mehrjährigen Alltagsbegleitung
ein. Beim zweiten Interview, aus dem hier zitiert wird, steht er kurz vor der Wiederho-
lung seiner im ersten Versuch nicht bestandenen Gesellenprüfung. Seine soziale Lauf-
bahn vor der Migration lässt sich basierend auf seiner Darstellung im Interview wie folgt
zusammenfassen: Bali stammt aus kleinbäuerlichen Verhältnissen in einem abgelegenen
Dorf in den Bergen in Côte d’Ivoire. Sein Vater bewirtschaftete dort eine Kakaoplantage
und lebte in traditionell polygamer Ehe mit drei Frauen. Bali hat vier Voll- sowie weitere
acht Halbgeschwister. Die Eltern konnten dem Jungen lediglich eine Primarschulausbil-
dung bis zur 5. Klasse finanzieren. Anschließend wechselte er weitgehend auf sich selbst
gestellt in die Provinzhauptstadt, um dort die weiterführende Schule zu besuchen. Er
musste sich diesen Schulbesuch durch Dienstleistungen für seine „Gastfamilie“ in der
Stadt, eine wohlhabende muslimische Händlerfamilie aus Mali, hart erarbeiten. Seine Si-
tuation in dieser Familie war ambivalent; zunächst als Dienstbote vom Lande ausgebeu-
tet, wurde er zunehmend als Familienmitglied akzeptiert und nach seiner Konvertierung
zum Islam sogar als „Adoptivsohn“ in die väterlichen Handelsgeschäfte eingeführt. Er
erhielt Kost, Logis, Taschengeld sowie die Finanzierung seiner Schulgebühren, aber
durch die Beanspruchung im Haushalt und im Geschäft konnte er sich nicht auf das schu-
lische Lernen konzentrieren und schaffte mehrmals Prüfungen erst im zweiten Anlauf.
Als er schließlich auch die Abiturprüfung nicht bestand, und zwar in einer Zeit der politi-
schen Unruhe in Côte d’Ivoire, brach er die Schule ab und überredete seinen „Adoptiv-
vater“, ihm die Migration nach Europa zu finanzieren.
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6.2 Analyse der Narrationsformen

Den von den Interviewerimpulsen vorgegebenen „roten Faden“ in Balis Narration bildet
seine transnationale Bildungslaufbahn, deren entscheidende Stationen durch seine Mi-
grationsgeschichte markiert sind: von der Primarschule im kleinen Dorf zum Collège und
Lycée in der Provinzhauptstadt und schließlich die deutsche Schule in Hamburg. In der
Erläuterung dieser Bildungslaufbahn lassen sich weitere Erzählstränge und Erzählebenen
identifizieren, die miteinander verwoben sind.

Migration und Bildungsverlauf als ‚Success story‘
So erzählt Bali diesen Migrations-Bildungsverlauf zum einen als eine „Success story“
nach dem Erzählmuster „vom unbedeutenden Bauernjungen aus dem Bergdorf zum
hochgeachteten Akteur in einem transnationalen sozialen Netzwerk“. Nachdem der mus-
limische Adoptivvater einige Zeit nach Balis Migration durch eine Autobombe getötet
wurde, erfuhr die ehemals wohlhabende Händlerfamilie einen sozialen Abstieg. Die Wit-
wen des Adoptivvaters sind von da an ebenso wie Balis Geburtsfamilie auf Unterstützung
angewiesen. Bali unterstützt seine beiden Familien zum einen durch materielle Transfer-
leistungen. Zum anderen stellt er ihnen wertvolle soziale Kontakte für weitere Migrati-
onsprojekte zur Verfügung. So resümiert Bali seine Laufbahn wie folgt:

„Also in meiner Familie, man muss sagen, dass ich aus einer großen Familie stamme, in der keiner
erfolgreich war, ich bin der einzige aus der Familie […] weil [als] mein Adoptivvater gestorben ist,
als man ihn getötet hat, war meine Familie/ sie haben alles verloren, was sie hatten […] daher war
die Familie sich selbst überlassen und so. So kam es, dass ich, der nichts war, plötzlich begannen
die Leute mich zu nehmen, wie sagt man (I: dich anzuerkennen) mich anzuerkennen. Also, ich, ich
hatte nichts, ich war unbedeutend irgendwie […] in Afrika schätzen mich [jetzt] alle sehr.“

Untrennbar mit dieser Erfolgsgeschichte verwoben ist allerdings eine Geschichte der Ent-
behrungen und Balis Selbstdeutung als Opfer. Da er diese Opfer zugunsten seiner sozia-
len Karriere erbringt, kann man seine Geschichte auch als eine ‚Emanzipationsgeschich-
te‘ lesen.

Zwischen Opfersein und Handlungsfähigkeit (Agency): Der Wille zur Bildung um jeden
Preis

„Sie haben mich wie einen Sklaven behandelt, ich wusste, dass diese Leute mich ausbeuten, aber
ich, ich weiß, was ich wollte.“

Bali fühlte sich von seiner Gastfamilie, die ihm den Besuch einer weiterführenden Schule
finanzierte, über Gebühr ausgenutzt. Seine recht drastische Bezeichnung dieses Ausbeu-
tungsverhältnisses als „Sklaverei“ – trotz diverser Hinweise auf Großzügigkeit und
Wohlwollen der Familienmitglieder – verweist auf das Ausmaß an persönlicher Verfüg-
barkeit und Abhängigkeit, das Balis Position in dieser Familie kennzeichnete. Seine
Strategie, damit umzugehen, bestand nicht in offenem Widerstand, sondern vielmehr
darin, sich durch Fügsamkeit bei der Familie beliebt und nahezu unentbehrlich zu ma-
chen, so dass sie ihn nach und nach als eigenes Kind betrachtete und behandelte. Die
Unterwerfung unter die ausbeuterischen Strukturen ist in seiner Darstellung also zugleich
eine Verweigerung der Opferrolle, denn: Er weiß, was er will; sein Ziel ist es, seine Bil-
dungslaufbahn fortzusetzen, diesem Ziel ordnet er alles andere unter. Die Unterwerfungs-
strategie ist so gesehen eine Form der Manipulation der Gastfamilie, die ihn schließlich
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quasi adoptiert; die hart errungene Position als „Adoptivsohn“ wiederum versetzt ihn in
die Lage, erstmals über einen zuvor undenkbaren Schritt in seiner sozialen Laufbahn
nachzudenken, nämlich die Migration nach Europa: „Die meisten Leute, die hierher
kommen, in Afrika sind das Leute, deren Eltern sehr hochstehend sind, die die Mittel
hatten. Weil da, meine Eltern, meine richtigen Eltern hatten die Mittel nicht, daher hatte
ich niemals die Absicht, eines Tages nach Europa zu kommen.“

Sein Migrationswunsch trifft zunächst auf einige Widerstände, doch seine Strategie, die
Adoptivfamilie durch Submission zur Gegenleistung zu verpflichten, geht augenscheinlich
auf: „…und seine zweite Frau hat für mich gesprochen gemeinsam mit seiner Mutter, um zu
sagen, dass ich, ich sei so nett/so in der Art, ich sei so nett zu ihnen, sie hätten nie ein Kind
wie mich gesehen, dass nie etwas gefordert hat und so, also wenn ich jetzt nach Europa
gehen will, dann gibt es nur eins, man muss mich nach Europa gehen lassen.“

Durch die transnationale Migration wiederholt sich das paradoxe Muster seiner Land-
Stadt-Migration, welches den sozialen Aufstieg gegenüber dem Herkunftskontext mit
persönlichem Statusverlust im neuen Kontext und (scheinbarer) Unterwerfung unter re-
pressive Strukturen verbindet. Der mittellose Junge vom Lande hat durch die Migration
nach Europa aus der Sicht beider afrikanischer Familien einen sozialen Aufstieg vollzo-
gen und erfährt erstmals in seiner Biographie ein hohes Maß an sozialer Wertschätzung
(s.o.). Der Preis der sozialen Anerkennung in Afrika besteht in der sozialen Geringschät-
zung, die ihm in Europa entgegengebracht wird, in seinem Abstieg vom Abiturienten zum
Gärtnergesellen und Putzkolonnen-Arbeiter – vor allem aber in seiner Aneignung der
Rolle des „Flüchtlings“.

Die Asylgeschichte
In Deutschland angekommen, wird er mit einer unerwarteten Anforderung konfrontiert;
er muss einen Asylantrag stellen, um bleiben zu können: „[I]ch wusste nichts von Asyl.
Solange ich in Afrika war, wusste ich nichts davon, die Leute, die [von dort] weggingen,
haben nicht gesagt, dass es eine Asylgeschichte gibt.“

Seine informellen, ivorischen Ratgeber in Hamburg erklären ihm nach seiner Ankunft
die Regeln des „Flüchtlingseins“ in Deutschland und setzen dadurch einen „Bildungspro-
zess“ anderer Art in Gang. Bali lernt, dass eine Vielzahl von Hintergründen seiner Mi-
grationsentscheidung – soziale Verwerfungen in Côte d’Ivoire, mangelnder Zugang zu
Bildungsressourcen und zu sozialem Aufstieg und daraus resultierend ökonomische Aus-
beutbarkeit – für das Asylverfahren irrelevant sind bzw. keine „legitimen Gründe“ für die
Migration von Afrika nach Europa darstellen. Für eine asylrechtliche Anerkennung muss
er seine individuelle Verfolgung oder berechtigte Angst davor aufgrund seiner politischen
Überzeugungen und Handlungen glaubhaft machen. Bali passt sich diesen Anforderun-
gen an, wie auch im Interview erkennbar ist: Er situiert seine Migrationsentscheidung im
Kontext politischer Unruhe in Côte d’Ivoire, seine Narration folgt damit augenscheinlich
den Relevanzkriterien des Asylrechts (vgl. Eingangszitat). Hier zeigt sich, was in der
methodologischen Diskussion des (narrativen) Interviews hinreichend bekannt ist: In der
Interviewsituation ist der gesellschaftliche Machtkontext präsent; das Ziel der sozialen
Anerkennung, das das Erzählen des Interviewten unausweichlich präformiert, hat im
Kontext des Flüchtlingsseins allerdings eine doppelte Bedeutung; die verschiedenen Ebe-
nen der angestrebten Anerkennung stehen in einem Spannungsverhältnis: Zum einen geht
es um die (asylrechtlich definierte) Anerkennung als „legitimer Flüchtling“; zum anderen
um die Anerkennung als handlungsfähiges Subjekt, das eigene Ziele im Leben verfolgt.
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Die postkoloniale Perspektive
„Wir sind hier, weil ihr unsere Länder zerstört“ (Motto des ersten Flüchtlingskongresses Europas in
Jena, 2000)

Um die beiden Ziele der Anerkennung in Verbindung zu bringen, vollzieht Bali im Ver-
lauf des Interviews eine Wendung weg von der Rechtfertigungsrede (Legitimation seiner
Einwanderung als „echter Flüchtling“) hin zu einer Anklagerede, die die Legitimation der
deutschen bzw. der europäischen Einwanderungspolitik in Frage stellt. Er weist auf die
globalen Hierarchien der Lebenschancen hin: In Europa seien „alle Trümpfe vereinigt“
(ici tous les atouts sont réunis); dies habe aber nichts mit natürlichen Gegebenheiten zu
tun, sondern sei ein Effekt der europäischen Expansion und des Zwangseinbezugs Afri-
kas (durch Sklaverei, Kolonialisierung, neokoloniale Wirtschaftsbeziehungen) in einen
ausbeuterischen Globalisierungsprozess. Seine vehemente Anklagerede verweist auf die-
se historischen Hintergründe und postkolonialen globalen Abhängigkeitsdimensionen:

„…wenn jetzt die Deutschen, oder gar die Europäer generell, sähen, dass wirklich wir Afrikaner,
wir fliehen aus dem Land, um hierher zu kommen, [aber] sie sind die Ursache dafür, sie müssen das
anerkennen: Weil unser Land da, unser Land ist arm, ne, aber wenn wir rückständig sind, dann sind
sie es, die uns in diesen Rückstand gebracht haben, es sind sie, das kommt nicht von heute, das
kommt von früheren Jahrzehnten. Die Sklaverei! Es sind sie, die uns das geschickt haben, es sind
sie, die uns ihre Kultur eingetrichtert haben, ne, also wie man sehen kann, es sind sie, die uns in den
Rückstand gebracht haben, es sind sie, die uns keine Entwicklung erlauben. Die Kriege und all das,
es sind sie, die die Kriege nach Afrika gebracht haben, und es gibt viele, die auch vor den Kriegen
fliehen, um zu kommen und so.“

In dieser Aussage legitimiert Bali nicht lediglich sein moralisches Recht auf Teilhabe an
den in Europa versammelten „Trümpfen“, die in erheblichem Maße auf den aus koloni-
sierten Ländern transferierten Ressourcen basieren; er bringt zudem die Aufnahmegesell-
schaft in ihrer Position als „Täter“ in Erscheinung, die durch die transnationale Fluchtmi-
gration nun mit den Folgen ihrer historischen Taten konfrontiert wird. Durch diese Deu-
tung entzieht er sich als Flüchtling zugleich der Rolle des ewigen Opfers: Indem er durch
Flucht aktiv seine Teilhabe an den von Europa angeeigneten Ressourcen und darauf ba-
sierenden „Trümpfen“ anstrebt, bestätigt er seine Position als handelndes Subjekt trotz
und sogar durch Flucht. Fluchtmigration als postkoloniales Phänomen wird so von Bali
als legitime Rückkehr der Kolonisierten in „ihre“ Metropole gedeutet.

7 Flüchtlingskarriere und Bildungslaufbahn

„Seit meinem siebtem Lebensjahr gehe ich zur Schule [zögert] bis zur Abiturklasse. Da, ich habe es
gesagt, Abiturklasse, denn hier, das ist das erste Mal, dass ich das sage.“

Um der bundesweiten „Umverteilung“ zu entgehen (vgl. Editorial), wird dem noch sehr
jung wirkenden Bali bei seiner Ankunft in Deutschland von seinen ivorischen Bekannten
geraten, ein niedrigeres Alter anzugeben. Da es im Interview um seine Bildungslaufbahn
geht, muss er sich nun entscheiden, diese Laufbahn in Anpassung an sein „Asylalter“ zu
deformieren oder aber – erstmals in Deutschland – seine Strategie im Umgang mit den
asylrechtlichen Restriktionen offen zu legen. Er entscheidet sich für letzteres und begrün-
det, warum er dem Rat der Älteren gefolgt sei: Der unmittelbare Ertrag dieser „Altersan-
passung“ sei die Möglichkeit gewesen, eine deutsche Schule zu besuchen. (Donc là, je
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suis allé à l’école, pour moi, je vais poursuivre mes études.) Der so erwirkte Schulbesuch
hat wie alle Entscheidungen, die Bali zugunsten seiner Bildungslaufbahn getroffenen hat,
seinen Preis; es sind weitere Anpassungsleistungen erforderlich, denn er wird entspre-
chend seiner Altersangabe auf einer Stufe eingeschult, die weit unter seinem bereits er-
reichten Bildungsniveau liegt. In Afrika hatte er die Abschlussklasse des Lycée besucht.
In Deutschland wird er in die 8. Klasse einer Haupt-/Realschule eingegliedert. Um nicht
aufzufallen, befolgt er eine weitere Empfehlung seiner Ratgeber: „Sie haben gesagt, sie
werden dich in die Schule schicken, […] Aber wenn du in die Schule gehst, musst du
(vor)spielen [il faut jouer]/du musst so tun, als ob du nichts weißt – verstehst du, ne? Du
musst dein Niveau absenken, als ob du in der Schule ein niedriges Niveau hättest.“

Diese Inszenierung von Nicht-Kompetenz hat Konsequenzen. Bali, der berichtet, er
sei in Côte d’Ivoire regelmäßig Jahrgangsbester zunächst in Englisch, später auch in
Deutsch gewesen, ein Fach, das er ab der 9. Klasse belegt hatte, muss in Hamburg so tun,
als verstehe er kein Deutsch. (Mais je devrais jouer le jeu et faire comme si je ne
comprenais pas l’Allemand). Seine überraschend schnellen Lernfortschritte beeindrucken
seinen deutschen Klassenlehrer enorm; er fördert den begabten Jungen sehr und erteilt
ihm nach dem erfolgreichen Realschulabschluss eine Empfehlung fürs Gymnasium. Bali
hätte auf diese Weise also den Anschluss an seine Bildungslaufbahn in Afrika finden
können. Aufgrund seiner aufenthaltsrechtlichen Lage und seinen Verpflichtungen zu
transnationalen Transferleistungen sieht er sich allerdings gezwungen, eine Ausbildungs-
stelle zu suchen, um Geld zu verdienen.

„Wenn es nicht dieses Problem mit den Behördenpapieren gäbe, dann wäre es [in Deutschland] eine
gute Atmosphäre, in der du dich entfalten kannst [pour tu peux t’épanouir], die dir erlaubte, deine
Studien weiterzuverfolgen, ne, deine Ziele zu erreichen, die du dir gesetzt hast. Aber nun ja, gut,
was uns fehlt, das ist/ man ist in der Falle.“

Die „Falle“ besteht aus Balis Sicht darin, dass er, um seine Ziele zu erreichen, nämlich
Bildung und persönliche Entwicklung (épanouissement), zunächst „alle diese
Bedingungen für die Integration“ erfüllen muss, was aber nur möglich ist, wenn er sich
nicht an die offiziellen Regeln hält. Bali kann seinen Aufenthalt in Deutschland nur
mittels eines Asylantrags legitimieren, d.h. in der Position des Flüchtlings; er kann die
Schule nur besuchen, wenn er sein Alter „anpasst“. Die einzige Möglichkeit, innerhalb
der dominanten Strukturen nicht passives Opfer, sondern handlungsfähig zu sein, ist der
transgressive Bruch mit den restriktiven Regeln.

8 Ertrag der postkolonialen Relektüre des Flüchtlingsdiskurses

Ein Prinzip der postkolonialen Theorie ist die „Dezentrierung“, d.h. die Konstituierung
des „Zentrums“ wird aus dem Blickwinkel der „Peripherie“ betrachtet; wobei die Funkti-
onsweise von narrativen Machtgefügen besondere Aufmerksamkeit erhält, denn es gibt
keinen narrativen Raum außerhalb des jeweiligen gesellschaftspolitischen Machtzusam-
menhangs; jeder Dissens und jeder Widerstandsakt bewegt sich im Sprachraum des do-
minanten Diskurses. Statt einer „Biographie“ gibt es also Versionen biographischer Nar-
rationen, die sich entsprechend ihrer Beziehung zu den jeweils dominanten narrativen
Logiken verändern (vgl. Lutz 2010). Wie wir an Auszügen des Interviews mit „Bali“ zei-
gen, hat der Interviewte im Rahmen des Interviews einen Platz im Mehrheitsdiskurs „er-
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worben“ und kann bzw. muss sich darin verorten. Das bedeutet, er muss seine eigene
Narration unweigerlich – in Form der Affirmation, der Zurückweisung, der Umdeutung
und Umwertung oder der partiellen Verschiebungen – in eine Beziehung zu den domi-
nanten diskursiven Formationen setzen (Lutz 2010).

Balis narrative Selbstdeutung orientiert sich zum einen an den Relevanzkriterien des
Asylverfahrens, durchkreuzt diese aber zugleich, indem er die Logik des ‚Täter-Opfer-
Retter-Dreiecks‘ unterwandert und dessen Relationen in Bewegung versetzt: So verweist
er zum Beispiel auf komplexe postkoloniale soziale Strukturen, in deren Rahmen Europa
„alle Trümpfe“ in der Hand hat, und verteidigt sein Recht auf Teilhabe. Daraus folgt: Er
ist nicht Opfer, das auf Almosen hofft, sondern er geht ‚selbstbestimmt‘ dahin, wo die
Trümpfe historisch gehortet wurden und werden. Somit ist er auch nicht Täter, der sich
unrechtmäßig etwas aneignet, sondern er nimmt sich, was ihm zusteht.

Seine transnationale Migration resümiert er als eine Emanzipationsgeschichte – vom
unbedeutenden, ausgebeuteten Jungen vom Lande zum sozial angesehenen Haupternährer
zweier Großfamilien. Um dies zu erreichen, setzt er Überlebensstrategien ein, die er im
postkolonialen Afrika erprobt hat: Er passt sich den repressiven Strukturen an, um sie für
seine Ziele zu nutzen. In Deutschland erweist sich der kalkulierte Verstoß gegen die Re-
geln als Voraussetzung für Erfolg im Rahmen dieser Regeln. Mit diesem Fazit bestätigen
wir die Ergebnisse eines Projektes zu den Laufbahnen hochqualifizierter Einwande-
rer/innen auf dem deutschen Arbeitsmarkt, das auch Flüchtlinge und Illegalisierte einbe-
zog und für diese „Verlaufstypen“ der Statuspassagen in den Arbeitsmarkt identifizierte
(vgl. von Hausen 2010). Ein Paradox des strukturellen Rahmens in Balis Geschichte be-
steht darin, dass Bali seine „Kompetenzen verstecken“ muss, damit sie überhaupt zur
Geltung kommen und anerkannt werden können. In einer optimistischen Lesart kann man
immerhin schlussfolgern, dass Handlungsfähigkeit auch unter schwierigsten strukturellen
Bedingungen gegeben ist und dass selbst in dieser Situation Bildung stattfindet (vgl.
Seukwa 2006).

Abschließend wagen wir zudem ein (vorsichtiges) Plädoyer für eine „Entmoralisie-
rung“ des Flüchtlingsdiskurses, zumindest im wissenschaftlichen und pädagogischen
Kontext. Die Skandalisierung der europäischen Flüchtlings- und Asylpolitik hat im Rah-
men der realpolitischen Lobby-Arbeit sicher ihre Berechtigung; diese Kritik bleibt aber
Bestandteil des dominanten Repräsentationssystems und seines Definitionsmonopols, das
eine (moralisch aufgeladene) Differenz zwischen „echten Flüchtlingen“ und „falschen
Flüchtlingen“ zieht. Entmoralisierung des Diskurses heißt für uns auch: Das Recht auf
persönliche Entfaltung – Bali spricht von „épanouissement“ – und das Recht auf den Zu-
gang zu Bildung darf und muss nicht aus dem Status des Opfers abgeleitet werden. Soli-
darität muss nicht auf paternalistische Mitleidshaltung reduziert werden, um wirksam zu
sein.

Anmerkungen

1 Interview vom Mai 2003; selbst gewähltes Pseudonym; aus Platzgründen mussten wir uns jeweils
zwischen französischem Originalzitat und der deutschen Übersetzung entscheiden.

2 SFB 520 der Universität Hamburg, 1999-2003. Projektleitung: Ursula Neumann und Joachim
Schroeder.
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Der Einfluss der sozialen Herkunft
und des kulturellen Kapitals auf die
Häufigkeit entwicklungsfördernder
Eltern-Kind-Aktivitäten

Nicole Biedinger, Oliver Klein

Zusammenfassung
Altersgemäße Eltern-Kind-Aktivitäten beeinflussen nachhaltig die Ent-
wicklung von Kindern und deren schulische Karriere. Der vorliegende Bei-
trag setzt sich zum Ziel, den Einfluss der Bildung der Eltern und deren
kulturelles Kapital auf die Eltern-Kind-Aktivitäten zu analysieren. Es wird
davon ausgegangen, dass das kulturelle Kapital der Eltern über die häusli-
chen Eltern-Kind-Aktivitäten weitergegeben wird. Mit den Daten des Pro-
jekts „Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migran-
tenkindern in der Vorschulzeit“ werden die Einflüsse des sozioökonomi-
schen Hintergrunds auf die Häufigkeit entwicklungsfördernder Eltern-
Kind-Aktivitäten untersucht. Es zeigt sich, dass die Häufigkeit, mit der El-
tern Aktivitäten mit ihren Kindern unternehmen, von der sozialen Herkunft
abhängt. Die multivariaten Analysen zeigen, dass der Einfluss der Bil-
dungsjahre durch die unterschiedliche Ausstattung der Familien mit kultu-
rellem Kapital vermittelt wird. Somit können die Analysen den Mechanis-
mus zur Weitergabe von kulturellem Kapital aufdecken.

Stichworte: entwicklungsfördernde Aktivitäten, kulturelles Kapital, soziale Herkunft, informelles Lernen

Influence of Social Background and Cultural Capital on Activities Between Parents and Children that
are Stimulating

Abstract
The aim of the contribution is to examine reasons for differences in the frequency of activities between
parents and children that are stimulating. Since such activities affect the development of children and
their school career, it is important to understand the mechanisms behind such differences. We assume
that the social background and cultural capital of parents are strong explanatory factors. It is suggested
that cultural capital is transferred through joint activities to the child. Using the data of the project “Pre-
school education and educational careers among migrant children” the influences of the socio-economic
background are analysed. We show that the frequency of parental activities depends on their social ori-
gin. The multivariate analyses reveal that these differences are due to the different endowment of fami-
lies with cultural capital, thus revealing a possible mechanism for the transfer of cultural capital.

Keywords: Educational activities, cultural capital, social origin, informal learning
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1  Einleitung

In der internationalen Forschung zur Entwicklung von Vorschulkindern gelten das fami-
liäre Umfeld und gemeinsame Aktivitäten von Eltern und Kindern als maßgebliche Ursa-
chen für die nachhaltige Entwicklung der Kinder. So zeigen beispielsweise Luster/Dubow
(1992), dass die Entwicklung und im speziellen die verbale Intelligenz von Kindern maß-
geblich von deren häuslichem Umfeld beeinflusst wird. Darüber hinaus zeigt sich durch-
weg ein positiver Zusammenhang zwischen der Häufigkeit gemeinsamer Aktivitäten von
Eltern und Kindern (z.B. Vorlesen aus Büchern) und dem Entwicklungsstand der Kinder
(vgl. Lengyel 2008; Schöler u.a. 2005). Auch der negative Einfluss von relativer Ein-
kommensarmut auf die kognitive Entwicklung kann durch Unterschiede in den häusli-
chen Aktivitäten erklärt werden (vgl. Biedinger 2009; Grundmann 2001; Tiedemann/Bill-
mann-Mahecha 2007).

Zudem wird in der aktuellen Bildungsforschung zunehmend eine Entwertung von
Bildungsabschlüssen durch die Bildungsexpansion festgestellt, wodurch der Stellenwert
von non-formaler Bildung wächst (vgl. Rauschenbach u.a. 2004). Unter non-formaler
Bildung wird dabei jede Form von Bildung verstanden, die außerhalb des institutionali-
sierten Bildungssystems stattfindet. Besonders das informelle Lernen stellt dabei eine
„vernachlässigte Grundform des menschlichen Lernens“ dar (vgl. Dohmen 2001). Diese
Form des Lernens findet eher ungeplant, beiläufig und implizit statt, wird aber insbeson-
dere durch das Anregungs- und Unterstützungspotenzial der Umwelt beeinflusst. Gerade
für sehr junge Kinder stellen die häuslichen Aktivitäten und das elterliche Engagement
ein Maß für diese Form des Lernens dar.

Die bedeutsame Anschlussfrage lautet daher: Weshalb kommt es in Familien zu un-
terschiedlichen Eltern-Kind-Aktivitäten, also zu unterschiedlichen Formen des informel-
len Lernens? Auf internationaler Ebene finden sich zwar einige Studien, die sich mit die-
sem Thema auseinander setzen, diese sind jedoch mit unserem Vorhaben nur bedingt ver-
gleichbar, da die untersuchten Aktivitäten zwischen Eltern und Kindern teilweise nur re-
lativ undifferenziert erfasst werden (vgl. Hill/Stafford 1980; Zick/Bryant 1996). In Deutsch-
land gibt es lediglich sehr wenige Studien zum Thema elterlicher Kinderbetreuung die
sich nicht ausschließlich auf die Vaterrolle konzentrieren (vgl. Walter/Künzler 2002) oder
bei denen es vielmehr um das Generationenlernen geht (vgl. Büchner/Wahl 2005).

Zusammenfassend ist nicht nur das durchschnittliche Ausmaß der Eltern-Kind-
Interaktion von Bedeutung, sondern auch die Art dieser Interaktion. Im Folgenden wird
analysiert, welche Variablen die Unterschiede in den häuslichen Aktivitäten beeinflussen.
Dabei wird vor allem das kulturelle Kapital der Eltern als erklärender Faktor herangezo-
gen (zum Einfluss des kulturellen Kapitals auf den Bildungserfolg siehe: Aschaffen-
burg/Maas 1997; Gesthuizen u.a. 2005; Jungbauer-Gans 2004; Rössel/Beckert-Ziegl-
schmid 2002; Sullivan 2001; van de Werfhorst/Hofstede 2007; Zinnecker/Silbereisen
1996).

Bourdieu (1977) nimmt an, dass Kinder sich schon zu Beginn ihrer schulischen Kar-
riere im Niveau ihres kulturellen Kapitals unterscheiden. Diese Niveauunterschiede der
Kinder resultieren ihrerseits aus Unterschieden im kulturellen Kapital ihrer Eltern und
werden laut Bourdieu im Laufe der Schulzeit noch verstärkt. Becker (2010) zeigt in ihrer
Studie für Familien mit türkischem Migrationshintergrund die intergenerationale Weiter-
gabe von kulturellem Kapital. Dabei wird das kulturelle Kapital des Kindes durch das so-
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ziale und sprachliche Kapital der Eltern über die Eltern-Kind-Aktivitäten beeinflusst.
Hieraus kann abgeleitet werden, dass für Familien mit Migrationshintergrund die Sprache
und das soziale Netzwerk stark mit dem eigenen kulturellen Kapital zusammenhängen.
Somit beeinflusst das kulturelle Kapital der Eltern über die gemeinsamen Aktivitäten das
kulturelle Kapital des Kindes. Demnach stellen also die häuslichen Aktivitäten einen Me-
chanismus zum Transfer von kulturellem Kapital dar (vgl. Bourdieu 1977). Im Vorder-
grund dieser Arbeit steht die Erklärung von Unterschieden in den häuslichen Aktivitäten,
wobei anzunehmen ist, dass das kulturelle Kapital der Eltern eine entscheidende Rolle
spielt.

Im Folgenden wird daher zunächst der Forschungsstand referiert, aus dem sich die
zentralen Annahmen ableiten. Daran schließen die Vorstellung des Datensatzes und die
empirischen Analysen an, bevor die Zusammenfassung und Diskussion folgt.

2 Überblick über den Forschungsstand zur elterlichen
Kinderbetreuung

Bei der Frage nach den frühen häuslichen Aktivitäten spielt vor allem die Kinderbetreu-
ung eine zentrale Rolle, da bei sehr jungen Kindern die Übergänge zwischen Betreuung
und Aktivitäten fließend sind. Die existierenden Untersuchungen zur elterlichen Kinder-
betreuung basieren bis auf wenige Ausnahmen auf „time-diary“ Daten (vgl. Zick/Bryant/
Österbacka 2001). Als abhängige Variable dient die absolute Zeit, die Eltern mit ihren
Kindern verbringen (vgl. Craig 2006; Zick/Bryant 1996). Diese kann in primäre und se-
kundäre Betreuungszeit aufgeteilt werden. Als primäre Betreuungszeit wird die Zeit ver-
standen, in der die aktive Kinderbetreuung die Hauptaufmerksamkeit eines Elternteils be-
ansprucht (z.B. füttern und anziehen von jungen Kindern, spielen, Geschichten erzählen).
Unter sekundärer Betreuungszeit wird hingegen die Zeit verstanden, bei der die Haupt-
aufmerksamkeit des Elternteils auf einer anderen Tätigkeit liegt (z.B. kochen, putzen) und
das Kind nur passiv betreut wird. Ferner lassen sich „physical care“, also rein pflegeri-
sche Aktivitäten (z.B. Kind baden, anziehen), und „non-physical care“ (z.B. mit Kindern
spielen, Geschichten erzählen) unterscheiden (vgl. Zick/Bryant 1996). Im Folgenden wer-
den lediglich „non-physical care“ (nicht pflegerische) Aktivitäten untersucht, da ange-
nommen wird, dass primär diese Tätigkeiten einen entwicklungsfördernden Effekt besit-
zen.2

In der internationalen Literatur ist die Bildung der Eltern eine wichtige Determinante
für die Zeit, die Eltern in primärer Betreuungszeit verbringen. Die Annahmen bezüglich
der Wirkung der Bildung sind jedoch gegenläufig. Auf der einen Seite gehen höher ge-
bildete Eltern eher arbeiten (tendenziell auch Tätigkeiten mit längerer Durchschnittsar-
beitszeit), was dazu führen müsste, dass weniger Zeit in die Betreuung des Kindes inves-
tiert werden kann. Auf der anderen Seite können in Familien mit hoher Schulbildung be-
stimmte Normen, Werte oder Einstellungen vorliegen, die sich positiv auf die gemeinsa-
men Aktivitäten auswirken (theoretische Überlegungen auf Basis der Humankapitaltheo-
rie siehe Craig 2006). Empirisch zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen der
Bildung der Eltern und deren absoluter Betreuungszeit (vgl. Hill/Stafford 1980; Sand-
berg/Hofferth 2001).
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Mit der Bildung des Elternteils hängt auch deren Erwerbstätigkeit zusammen. Auch
hier sind die bisherigen empirischen Ergebnisse nicht eindeutig. Es folgt nicht zwangs-
läufig, dass erwerbstätige Eltern weniger Zeit mit ihren Kindern verbringen. Wie Craig
(2007) belegt, kommt es zu einer Reorganisation mütterlicher Aktivitäten sowie einer
Reduktion der Zeit, die Mütter mit Hausarbeit und persönlicher Freizeit verbringen. In
zwei Studien zeigt sich sogar, dass gerade die Zeit, die mit entwicklungsfördernden Akti-
vitäten mit den Kindern verbracht wird, nicht verringert wird (vgl. Hofferth 2001;
Zick/Bryant/Österbacka 2001). Mitunter findet sich ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Erwerbstätigkeit der Mutter und der Häufigkeit bestimmter entwicklungsför-
dernder Aktivitäten wie beispielsweise den Kindern vorzulesen (vgl. Zick/Bryant/Öster-
backa 2001). Auch der Einfluss des damit verbundenen Haushaltseinkommens ist noch
nicht geklärt. In einigen Studien zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen Haus-
haltseinkommen und der Zeit, die Eltern mit aktiver Kinderbetreuung verbringen (vgl.
Bryant/Zick 1996; Zick/Bryant 1996; Zick/Bryant/Österbacka 2001), während sich in an-
deren Studien kein direkter Effekt des Einkommens zeigt (vgl. Hofferth 2001; Kitterod
2002; Walter/Künzler 2002). Somit bleibt es unklar, ob und wie höhere finanzielle Res-
sourcen die Eltern-Kind-Aktivitäten beeinflussen.

Neben diesen zentralen Determinanten der sozialen Herkunft werden in den folgen-
den Analysen Kontrollvariablen ergänzt, die in der bisherigen Literatur kontrovers disku-
tiert werden:

– Anzahl der Kinder (vgl. Hofferth 2001; Kitterod 2002; Zick/Bryant/Österbacka 2001).
– Ethnische Zugehörigkeit (vgl. Biedinger 2007; Nauck/Özel 1986; Wittmann 1990).
– Geschlecht des Kindes, sowie das Geschlecht der Betreuungsperson (vgl. Bryant/Zick

1996; Walter/Künzler 2002).
– Wohnort der Familie (vgl. Binder 1995).

Ergänzend dazu gehen wir davon aus, dass die Eltern durch gemeinsame Aktivitäten ihr
kulturelles Kapital an ihre Kinder weitergeben (vgl. Becker 2010). Nach Bourdieu (1983)
können verschiedene Formen von kulturellem Kapital unterschieden werden, die das el-
terliche Engagement beeinflussen. Zum einen kann es in verinnerlichtem, inkorporiertem
Zustand existieren. Hierunter ist z.B. die Fähigkeit zu sehen, ein künstlerisches Gemälde
oder ein Gedicht zu interpretieren und zu schätzen. Diesen Aspekt werden wir später als
kulturelles Kapital messen. Des Weiteren kann es in Form von kulturellen Gütern in ob-
jektiviertem Zustand, sowie in institutionalisiertem Zustand z.B. durch schulische Titel
vorliegen. Dies wird in den späteren Analysen durch die Bildungsjahre der Betreuungs-
person operationalisiert.3 Wir gehen davon aus, dass das kulturelle Kapital durch das Er-
ziehungsverhalten der Eltern intergenerational weitergegeben wird. Bourdieu (1976)
nimmt im Speziellen an, dass „[d]ie Fraktionen, die das meiste kulturelle Kapital haben,
[...] eher in die Erziehung ihrer Kinder [...]“ investieren (S. 227). Demnach sollte ein po-
sitiver Zusammenhang zwischen kulturellem Kapital und der Häufigkeit von Eltern-Kind-
Aktivitäten bestehen. Empirische Studien belegen vor allem den generationalen Transfer
von kulturellem Kapital (vgl. Becker 2010), aber weniger wie sich das kulturelle Kapital
auf die Interaktionen zwischen den Generationen auswirkt. Genau an dieser Stelle setzt
der vorliegende Beitrag an, da analysiert wird, durch welche Faktoren die häuslichen Ak-
tivitäten erklärt werden können. Eine Vermutung ist, dass die Eltern-Kind-Aktivitäten
den Mechanismus wiedergeben, der zum Transfer des elterlichen kulturellen Kapitals
zum kindlichen kulturellen Kapital notwendig ist. Das kulturelle Kapital der Eltern sollte
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demnach direkt das erzieherische Engagement beeinflussen (für ältere Kinder vgl. Ecari-
us/Wahl 2007). Diese naheliegende Verbindung zwischen dem kulturellen Kapital der
Eltern und den häuslichen Aktivitäten wurde bislang nicht quantitativ untersucht.

Wir möchten in der vorliegenden Arbeit vor allem folgende Fragestellungen testen:
Haben die soziale Herkunft und das kulturelle Kapital der Eltern einen Einfluss auf die
entwicklungsfördernden Aktivitäten? Welche Variablen üben einen besonders starken
Einfluss aus? Gibt es Effekte, die über andere Variablen vermittelt werden?

3 Daten und Operationalisierung

Die folgenden empirischen Analysen basieren auf einem Datensatz, der im Rahmen des
von der DFG geförderten Projekts „Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompeten-
zen von Migrantenkindern in der Vorschulzeit“ an der Universität Mannheim entstanden
ist. Es handelt sich um die Daten aus der ersten Welle einer Längsschnittstudie, die im
Frühjahr 2007 durchgeführt wurde. Im Rahmen des Projekts wurden 1.281 Betreuungs-
personen in 30 Städten/Gemeinden im Großraum Rhein-Neckar befragt. Diese Familien
wurden zufällig mit Hilfe einer Einwohnermeldeamtsstichprobe ausgewählt. Es fand le-
diglich eine Gewichtung nach PLZ-Gebiet statt, so dass auch in den kleineren Gemeinden
eine ausreichend große Anzahl an Familien teilnehmen konnte. Im Anschluss an die Be-
fragung der Eltern, wurde der psychologische Entwicklungstest „Kaufman-Assessment
Battery for Children“ (K-ABC) in der deutschsprachigen Fassung mit den 3- bis 4-
jährigen Kindern durchgeführt (vgl. Kaufman/Kaufman 1994, deutschsprachige Fassung
von Melchers/Preuß 2001).4 Da der Datensatz zur Analyse von ethnischen Kompetenz-
unterschieden erhoben wurde, ist auch eine große Anzahl an Kindern mit Migrationshin-
tergrund in der Stichprobe. Diese selektive Auswahl wird in allen folgenden Analysen
kontrolliert. Die Analysen werden mit 1.081 Fällen durchgeführt, da Fälle mit fehlenden
Werten auf den Modellvariablen von den Analysen ausgeschlossen werden. Die Varia-
blen sind folgendermaßen operationalisiert:

Kompetenzen der Kinder:
Im Rahmen der K-ABC wurden verschiedene Untertests durchgeführt. Zur Veranschau-
lichung der zentralen Auswirkungen von häuslichen Aktivitäten auf die Entwicklung
wird die Summe der richtigen Antworten in den jeweiligen Untertests in einer späteren
Abbildung verwendet (Abb.1). Folgende Untertests wurden durchgeführt:

Zauberfenster: Benennung eines Bildes, das nur durch einen kleinen Schlitz zu sehen ist.

Wiedererkennen von Gesichtern: Wiedererkennen eines Gesichts aus einem Gruppenbild.

Gestaltschließen: Benennung eines unvollständig dargebotenen „Tintenklecks-Bildes“.

Zahlennachsprechen: Nachsprechen einer Zahlenfolge.

Wortschatz: Benennung eines Bildes.

Gesichter und Orte: Benennung einer bekannten Person, Märchens oder Ortes.

Rechnen: Lösung von rechnerischen Aufgaben zu Bildern.
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Abhängige Variable:
Häufigkeit entwicklungsfördernder Aktivitäten: Die Eltern wurden befragt wie häufig sie
folgende Aktivitäten mit dem Kind durchführen: Lieder singen, Brett- oder Gesellschafts-
spiele spielen, zusammen puzzeln und Geschichten erzählen. Die Eltern konnten zwi-
schen 7 Antwortkategorien von „nie“ (0) bis „jeden Tag“ (6) auswählen. Aus den 4 Va-
riablen wurde ein additiver Summenscore berechnet, dessen Wertebereich zwischen 0
und 24 liegt.

Erklärende Variablen:
Bildung: Bildungsjahre der Betreuungsperson.5

Erwerbstätigkeit Betreuer: 1: die Betreuungsperson ist ganz- oder halbtags erwerbstätig,
0: die Betreuungsperson ist nicht oder nur stundenweise erwerbstätig.

Äquivalenzeinkommen: Gefragt wurde nach dem Haushaltsnettoeinkommen. Aufgrund
der unterschiedlichen Haushaltsgröße der Familien geht das Einkommen in späteren Ana-
lysen als Äquivalenzeinkommen berechnet nach der neuen OECD-Skala ein (vgl. Palen-
tien 2004). Das Äquivalenzeinkommen berechnet sich, indem die erste erwachsene Per-
son im Haushalt mit dem Faktor 1 gewichtet wird. Jeder weitere Erwachsene und Kinder
über 14 Jahren werden mit 0,5 gewichtet und jüngere Kinder mit dem Faktor 0,3 (vgl.
Faik 1995). Da die Frage nach dem Einkommen trotz einer zweistufigen Abfragemethode
(zunächst eine offene Frage und, falls diese verweigert wurde die Bitte, sich in Einkom-
menskategorien einzuordnen) von 128 Befragten nicht beantwortet wurde, wird zusätz-
lich eine Missingvariable ergänzt, die für die selektive Verweigerung in den folgenden
Modellen kontrolliert.

Kulturelles Kapital: Es wurde ein Faktorscore aus Angaben der Häufigkeit verschiedener
Aktivitäten gebildet: Die Eltern wurden um Angaben zur Häufigkeit gebeten, wobei sie
aus 6 Kategorien von „nie“ (0) bis „täglich“ (5) auswählen konnten. Aus den fünf Varia-
blen wurde ein Faktor mit einem Eigenvalue von 2,13 extrahiert (Faktorladung (a) in
Klammern): Bücher lesen (a = 0,67), Zeitung lesen (a = 0,54), Internet nutzen (a = 0,62),
künstlerische Tätigkeit (a = 0,65), Besuch von Oper, Theater oder Museum (a = 0,76).

Ethnische Herkunft: 1: Migrationshintergrund vorhanden, 0: kein Migrationshintergrund.
Ein Migrationshintergrund liegt vor, wenn mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland
geboren wurde.

Alter Zielkind: Alter des Kindes zum Befragungszeitpunkt in Monaten.

Betreuungsperson: 1: Mutter, 0: Vater.6

Geschlecht: 1: Mädchen, 0: Junge.

Anzahl Kinder: Anzahl der Kinder, die im Haushalt leben.

Stadt 50: 1: Familie lebt in einer Stadt mit mehr als 50.000 Einwohnern, 0: Familie lebt in
einer Stadt mit weniger als 50.000 Einwohnern.
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4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Analyse

Die folgenden Analysen sollen Unterschiede in den häuslichen Aktivitäten erklären. Zu-
nächst soll jedoch kurz deskriptiv gezeigt werden, dass die häuslichen Aktivitäten einen
sehr großen Einfluss auf die Kompetenzen der Kinder ausüben. Abbildung 1 zeigt die
mittleren richtigen Antworten der K-ABC von Kindern, mit denen sehr selten bis sehr
häufig häusliche Aktivitäten unternommen werden. In allen Untertests zeigt sich ein li-
nearer Anstieg der mittleren richtigen Antworten. Besonders intensiv wirken sich häusli-
che Aktivitäten auf die Wortschatzfähigkeiten des Kindes aus. Aber auch bei anderen
Aufgabenstellungen wirkt sich ein anregendes häusliches Umfeld positiv auf die Ergeb-
nisse bei der K-ABC aus.

Abbildung 1: Ergebnisse verschiedener Aufgaben der K-ABC nach Häufigkeit
häuslicher Aktivitäten

Vor den daran anschließenden Analysen wird zunächst ein kurzer Überblick über die
Mittelwerte bzw. die Anteilswerte und Standardabweichungen der berücksichtigten Va-
riablen für das gesamte Modell gegeben. Dabei werden Unterschiede zwischen den Mo-
dellvariablen für Eltern, die über- bzw. unterdurchschnittlich häufig mit ihren Kindern
etwas unternehmen, betrachtet (siehe Tabelle 1).

Zunächst wird der additive Index der entwicklungsfördernden Aktivitäten vorgestellt.
Insgesamt werden sehr häufig gemeinsame Aktivitäten durchgeführt. Dies lässt sich sehr
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gut an den Einzelvariablen veranschaulichen: Die meisten Aktivitäten werden mindestens
einmal pro Woche durchgeführt, wobei Brett- und Gesellschaftsspiele etwas seltener ge-
spielt werden und dafür etwas häufiger gemeinsam gesungen wird. Im Schnitt haben die
Betreuungspersonen fast 10 Jahre eine Schule besucht, 31 Prozent der Betreuer sind er-
werbstätig und das mittlere Äquivalenzeinkommen liegt bei ca. 1.095 Euro. Außerdem
haben ca. 48 Prozent der Familien einen Migrationshintergrund, was durch die ursprüng-
liche Intension des Projekts begründet ist. Das mittlere Alter der betreuten Kinder liegt
bei 42 Monaten. Die Kinder sind zur Hälfte Jungen, aber ca. 95 Prozent der Betreuungs-
personen sind weiblich. Durchschnittlich haben die Familien zwei Kinder und 62 Prozent
von ihnen wohnen in Städten mit mehr als 50.000 Einwohnern.

Tabelle 1: Mittel- bzw. Anteilswerte und Standardfehler der Modellvariablen

Häufigkeit der Aktivitäten
Gesamt Gering Hoch

Entwicklungsfördernde Aktivitäten
(additiver Index) 17,16 (4,57) 13,18 (3,69) 20,48 (1,66) *

Puzzeln   4,21 (1,81)   3,22 (2,06)   5,04 (0,99) *
Geschichten erzählen   4,21 (2,07)   3,05 (2,27)   5,18 (1,23) *
Brett- und Gesellschaftsspiele spielen   3,89 (1,90)   2,77 (2,11)   4,82 (1,01) *
Lieder singen   4,85 (1,63)   4,14 (2,02)   5,44 (0,85) *

Bildungsjahre Betreuer   9,99 (2,55)   9,41 (2,75) 10,48 (2,27) *
Erwerbstätigkeit Betreuera   0,31   0,26  0,36*
Äquivalenzeinkommen1 1095 (793)   939 (677) 1225 (857)*
Ethnische Herkunftb 0,48 0,59  0,38*
Alter Zielkind 42,03 (3,81) 41,78 (3,78) 42,24 (3,83)
Geschlechtc 0,50 0,42  0,57*
Betreuerd 0,95 0,94 0,96
Anzahl Kinder im Haushalt   2,15 (0,97)   2,25 (1,02)   2,07 (0,92) *
Einwohnerzahl > 50.000e 0,62 0,66  0,59*
Kulturelles Kapital 0 (1)  -0,33 (0,96)   0,28 (0,95) *

Bücher lesen   3,03 (1,87)   2,59 (1,90)   3,39 (1,76) *
Zeitung lesen   3,55 (1,67)   3,20 (1,79)   3,85 (1,51) *
Internet nutzen   3,01 (2,06)   2,60 (2,15)   3,35 (1,92) *
Künstlerische Tätigkeit   1,03 (1,58)   0,74 (1,35)   1,27 (1,71) *
Besuch von Oper, Theater oder Museum   1,00 (1,04)   0,73 (0,94)   1,23 (1,06) *

N 1081 491 590
1 Anzahl fehlender Werte (Gesamt: 128 / Gering: 67 / Hoch: 61)
Anmerkung: Aufgeführt werden Mittelwerte und Standardfehler (in Klammern) bzw. Anteilswerte für
die gesamte Stichprobe, sowie differenziert nach unterdurchschnittlicher (gering) und überdurchschnitt-
licher (hoch) Ausprägung in der Häufigkeit, mit der Aktivitäten mit dem Kind unternommen werden.
Referenzkategorien: a) nicht erwerbstätig b) kein Migrationshintergrund, c) Sohn, d) Vater, e) Einwoh-
nerzahl der Stadt < 50.000.
Signifikanzniveau: * p≤0,01
Quelle: Projekt „Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der
Vorschulzeit“, eigene Berechnungen.

Beim kulturellen Kapital handelt es sich um einen standardisierten Faktorscore, weshalb
hier der Mittelwert bei null und die Standardabweichung bei eins liegt. Zur Veranschauli-
chung werden hier auch die einzelnen Faktoren dargestellt. Vor allem Bücher, Zeitungen
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und Emails werden mindestens einmal pro Monat gelesen, künstlerische Tätigkeiten oder
der Besuch von Opern, Theater oder Museen werden seltener durchgeführt.

Vergleicht man die Eltern hinsichtlich der Häufigkeit, mit der sie entwicklungsför-
dernde Aktivitäten unternehmen (unterdurchschnittlich häufig vs. überdurchschnittlich
häufig), fällt auf, dass sich die beiden Gruppen in fast allen Modellvariablen signifikant
unterscheiden. In der folgenden multivariaten Analyse wird überprüft, welche Variablen
einen besonderen Einfluss darauf ausüben.

4.2 Multivariate Analysen

Um die Effektstärke der verschiedenen theoretisch angenommenen Determinanten des
elterlichen Engagements empirisch zu überprüfen, wurden vier lineare Regressionsmo-
delle mit robustem Standardfehler berechnet (siehe Tabelle 2).7 Im Rahmen dieser Mo-
delle ist es möglich, die Beziehung zwischen einer abhängigen Variable (Aktivitäten) und
verschiedenen unabhängigen Variablen festzustellen. Die gleichzeitige Berücksichtigung
mehrerer unabhängiger Variablen hat den Vorteil, dass der Einfluss jeder Variable unter
Kontrolle aller anderen Variablen im Modell geschätzt wird. Unter Kontrolle bedeutet
dabei, dass alle anderen Variablen bei der Schätzung fix gehalten werden. In Ergänzung
dazu gibt das R2 an, welcher Anteil der Varianz in der abhängigen Variable durch die
verwendeten unabhängigen Variablen erklärt werden kann.

Tabelle 2: Determinanten der Häufigkeit elterlicher entwicklungsfördernder Aktivitäten
mit ihren Kindern (lineare Regression mit robusten Standardfehlern)

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Ethnische Herkunfta   -2,50 (0,27)***   -2,35 (0,27)*** -1,56 (0,32)***   -0,79 (0,32)**
Alter Zielkind   -0,11 (0,04)**   -0,10 (0,04)** -0,10 (0,04)**   -0,11 (0,03)**
Geschlechtb   -1,50 (0,26)***   -1,48 (0,26)*** -1,48 (0,26)***   -1,61 (0,25)***
Betreuerc   -0,62 (0,75) -0,76 (0,74) -  0,86 (0,71)
Betreuer*Geschlecht   -0,22 (1,48) -0,03 (1,44)   -0,46 (1,39)
Anzahl Kinder im Haushalt   -0,26 (0,15) -0,07 (0,16)   -0,09 (0,15)
Einwohnerzahl > 50.000d   -0,69 (0,26)** -0,79 (0,26)**   -0,72 (0,26)**
Bildungsjahre -0,27 (0,07)**   -0,05 (0,07)
Erwerbstätigkeit Betreuere -0,54 (0,28)+   -0,38 (0,27)
Äquivalenzeinkommen -0,00 (0,00)   -0,00 (0,00)
Missingvariable: Einkommen -0,65 (0,40)   -0,46 (0,39)
Elterliches Kulturelles Kapital   -1,39 (0,17)***
Konstante 13,15 (1,52)*** 13,55 (1,72)*** 9,44 (1,89)*** 11,17 (1,83)***

N 1081 1081 1081 1081
R² 0,1125 0,1221 0,1436 0,1985

Anmerkung: Aufgeführt werden die unstandardisierten Regressionskoeffizienten mit robusten Standard-
fehlern (in Klammern).
Referenzkategorien: a) kein Migrationshintergrund, b) Sohn, c) Vater, d) Einwohnerzahl der Stadt <
50.000, e) nicht erwerbstätig. Signifikanzniveau: + p≤0,10; * p≤0,05; ** p≤0,01; *** p≤0,001
Quelle: Projekt „Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der
Vorschulzeit“, eigene Berechnungen.
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In Modell 1 werden zunächst die zentralen Kontrollvariablen in das Modell aufgenom-
men. Durch den Migrationshintergrund, das Alter und das Geschlecht werden 11 Prozent
der Varianz der häuslichen Aktivitäten erklärt. Alle Variablen üben einen signifikanten
Einfluss aus, wobei der Migrationshintergrund und das Geschlecht besonders bedeutsam
sind: Deutsche Kinder haben einen um ca. 2,5 Punkte höheren Aktivitätenscore als Kin-
der mit Migrationshintergrund und Mädchen einen um 1,5 Punkte höheren Score als Jun-
gen. Dies zeigt, dass insbesondere mit Mädchen und mit Kindern ohne Migrationshinter-
grund entwicklungsfördernde Aktivitäten unternommen werden. In Modell 2 werden zu-
sätzliche Familienmerkmale kontrolliert.8 Die Annahme, dass der Einfluss des Ge-
schlechts des Kindes auf die Aktivitäten durch das Geschlecht der Betreuungsperson er-
klärt werden kann, bestätigt sich nicht. Außerdem spielt auch die Anzahl der Kinder in
der Familie keine bedeutende Rolle für die Häufigkeit, mit der Aktivitäten unternommen
werden. Im Gegensatz dazu hat der Wohnort einen Einfluss. In kleineren Orten/Gemein-
den werden signifikant häufiger gemeinsame Aktivitäten durchgeführt.

Die nächsten beiden Modelle ergänzen nun schrittweise Merkmale der Eltern. In Mo-
dell 3 wird zunächst die soziale Herkunft, gemessen durch das Einkommen, die Bil-
dungsjahre und die Erwerbstätigkeit, ergänzt. Es zeigt sich ein signifikant positiver Zu-
sammenhang zwischen der Bildung der Hauptbetreuungsperson und der Häufigkeit ent-
wicklungsfördernder Aktivitäten. Die Erwerbstätigkeit der Betreuungsperson hat zwar ei-
nen positiven, aber nur auf dem 10%-Signifikanzniveau signifikanten Einfluss auf die
Häufigkeit von entwicklungsfördernden Aktivitäten. Das Einkommen wirkt sich – entge-
gen der Vermutung, dass für gemeinsame Aktivitäten die finanziellen Ressourcen zentral
sind – nicht signifikant auf die Häufigkeit der Aktivitäten aus. Modell 4 kontrolliert nun
zusätzlich für das kulturelle Kapital der Eltern. Dieses wirkt signifikant positiv auf das
elterliche Engagement: Betreuer, die über mehr kulturelles Kapital verfügen, unterneh-
men demnach deutlich häufiger entwicklungsfördernde Aktivitäten mit ihren Kindern.
Neben diesem starken Effekt des kulturellen Kapitals fällt weiterhin auf, dass der bislang
positive Effekt der Bildungsjahre auf die Häufigkeit entwicklungsfördernder Aktivitäten
seine Signifikanz verliert. Auch der ohnehin nur schwache Effekt der Erwerbstätigkeit
des Betreuers ist nicht länger signifikant. Die anderen signifikanten Einflussfaktoren
bleiben bestehen. Vor allem der Effekt der ethnischen Herkunft wird nach der Einführung
des kulturellen Kapitals stark reduziert, bleibt aber weiterhin auf einem niedrigeren Signi-
fikanzniveau signifikant. Auch der Effekt der Wohnumgebung verringert sich leicht,
bleibt aber ebenfalls signifikant. Mit dem letzten Modell kann ca. 20 Prozent der Varianz
erklärt werden.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, ob sich die herkunftsabhängige Vererbung
von Bildungschancen im schulischen und außerschulischen Bereich, die bereits für
Schulkinder belegt wurde, auch auf das Vorschulalter übertragen lässt (vgl. Büchner/
Krüger 1996; Zeiher/Büchner/Zinnecker 1996). Unsere Analysen können diese Vermu-
tung bestätigen. Das familiäre Umfeld und gemeinsame Aktivitäten von Eltern und Kin-
dern gelten vor allem in der internationalen Forschung zur Entwicklung von Vorschul-
kindern schon seit längerem als maßgebliche Einflussfaktoren für die kindliche Entwick-
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lung. Auch aktuelle Studien in Deutschland haben auf die zentrale Bedeutung des häusli-
chen Anregungsniveaus hingewiesen. Gerade im Zuge der Bildungsexpansion und der
stetigen Entwertung von Bildungsabschlüssen rückt eine Differenzierung auf Basis nicht
formell bzw. institutionell erworbener Kompetenzen in den Vordergrund. Das informelle
Lernen findet dabei zumeist und ganz besonders für junge Kinder in der Familie statt. Der
Beitrag widmet sich daher vornehmlich der Frage, wodurch unterschiedliche Häufigkei-
ten von Eltern-Kind-Aktivitäten beeinflusst werden und ob diese der von Bourdieu eher
indirekt beschriebene Mechanismus zum Transfer von kulturellem Kapital sind.

In einem ersten Schritt wurde die bereits aus der Literatur bekannte Bedeutung häus-
licher Aktivitäten auf die Entwicklung der Kinder erneut bestätigt. Anschließend wurden
Einflussfaktoren der Häufigkeit von Eltern-Kind-Aktivitäten untersucht. Zunächst wur-
den die Einflüsse der Bildungsjahre, Erwerbstätigkeit und des Einkommens der Eltern
untersucht. Es zeigen sich signifikante Einflüsse auf das elterliche Engagement. Dabei
erweist sich vor allem der Einfluss der Bildungsjahre der Betreuungsperson als bedeut-
samer Prädiktor. Der Einfluss der Erwerbstätigkeit der Betreuungsperson ist weniger be-
deutsam und verliert nach Kontrolle weiterer Merkmale seinen signifikanten Einfluss.
Das Nettoäquivalenzeinkommen spielt überraschenderweise keine Rolle.

In einem weiteren Schritt wurde das kulturelle Kapital der Eltern kontrolliert, welches
einen positiven Einfluss auf die Eltern-Kind-Aktivitäten besitzt. Das elterliche kulturelle
Kapital erweist sich sogar als insgesamt stärkste Determinante für das elterliche Engage-
ment. Darüber hinaus findet sich nach Kontrolle des kulturellen Kapitals kein eigenstän-
diger Effekt der sozialen Herkunft mehr. Dieses Ergebnis deutet in die vermutete Rich-
tung, dass die Eltern ihr kulturelles Kapital unter anderem durch die gemeinsamen Akti-
vitäten an ihre Kinder weitergeben. Somit kann in Verbindung mit den Ergebnissen von
Becker (2010) gezeigt werden, dass das kulturelle Kapital der Eltern die Aktivitäten und
die Aktivitäten wiederum die kulturellen Fähigkeiten der Kinder bestimmen. Demnach
findet die kulturelle Reproduktion im frühen Kindesalter vor allem über die Eltern-Kind-
Aktivitäten statt.

Neben diesem empirisch neuen Ergebnis werden auch einige weitere bisher kontro-
vers diskutierte Zusammenhänge analysiert. Erstens gibt es einen signifikanten Unter-
schied in den Eltern-Kind-Aktivitäten in Familien mit und ohne Migrationshintergrund,
wobei in Familien mit mindestens einem Elternteil, der nicht in Deutschland geboren ist,
signifikant weniger Aktivitäten durchgeführt werden. Dieser Unterschied wird jedoch er-
heblich durch das elterliche kulturelle Kapital abgeschwächt. Es bestätigt sich auch, dass
in Familien, die in Städten wohnen, signifikant weniger unternommen wird. Ob dies auf
das höhere Angebot an außerfamiliären Aktivitäten innerhalb von Städten zurückzufüh-
ren ist, konnte hier nicht analysiert werden. Andere häufig diskutierte Einflussfaktoren
konnten nicht bestätigt werden. Sowohl die Anzahl der Kinder als auch das Geschlecht
der Betreuungsperson in Kombination mit dem Geschlecht des Kindes üben keinen signi-
fikanten Einfluss auf die Aktivitäten aus. Es konnte jedoch bestätigt werden, dass mit
Mädchen mehr Aktivitäten unternommen werden als mit Jungen.

Doch welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den dargestellten Ergebnissen zie-
hen? Das kulturelle Kapital scheint in der Tat bedeutend für die Eltern-Kind-Aktivitäten
zu sein: Je mehr kulturelles Kapital die Eltern besitzen, desto häufiger finden in der Fa-
milie entwicklungsstimulierende Aktivitäten statt. Leider lässt sich jedoch das kulturelle
Kapital auf den ersten Blick für Eltern nur schwer beeinflussen. Es kann also nur versucht
werden, Eltern die Bedeutung, die anregende Aktivitäten zwischen Eltern und Kindern
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für deren Entwicklung haben, noch intensiver zu verdeutlichen. Auch die Schlüsselrolle,
die Bildung in der Gesellschaft für die Zukunft der Kinder einnimmt, ist stark zu betonen.
Hierdurch ist es eventuell möglich, die Häufigkeit, mit der entwicklungsfördernde Akti-
vitäten mit dem Kind unternommen werden, zu steigern. Für zukünftige Generationen
von Eltern kommt sicherlich den Kindergärten und Schulen eine entscheidende Rolle zu.
Schon möglichst früh sollte hier versucht werden, auch Kindern die aus einem Umfeld
kommen, das über eher geringes kulturelles Kapital verfügt, einen Zugang zu kulturell
bedeutsamen Fähigkeiten zu ermöglichen (vgl. Pinquart/Silbereisen 2007). Es sollte also
die Möglichkeit zum informellen Lernen gerade auch für junge Kinder gestärkt werden
(vgl. Diskussion zur kompensatorischen Wirkung von Bildungsinstitutionen Roßbach
2005). Somit muss verstärkt versucht werden, die schon zu Beginn der Schulzeit beste-
henden Unterschiede in den Ausprägungen im kulturellen Kapital, welche aus den Unter-
schieden im Elternhaus resultieren, bereits im Kindergarten zumindest zu vermindern.
Hierbei sollten die unterschiedlichen Häufigkeiten, mit denen Eltern-Kind-Aktivitäten
durchgeführt werden, durch außerfamiliäre Aktivitäten kompensiert werden.

Daran wird sich in Zukunft auch weitere Forschung zur Veränderung der Betreuungs-
situation anschließen. Hierbei sollten Merkmale des frühkindlichen Kapitalerwerbs beim
informellen Lernen auch besonders bezüglich der veränderten Strukturen (z.B. Betreuung
durch Großmutter, Krippeangebot in der räumlichen Region etc.) berücksichtigt werden.
Hier müssen zunehmend auch die außerfamiliären Aktivitäts- bzw. Interaktionsangebote
berücksichtigt werden müssen (vgl. Stecher 2001).

Anmerkungen

1 Die vorliegende Arbeit entstand im Rahmen des DfG-Projekts „Erwerb von sprachlichen und kultu-
rellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der Vorschulzeit“ (GZ: ES 41/19-1). Der Deutschen
Forschungsgemeinschaft gilt daher unser Dank für die finanzielle Unterstützung.

2 Ob darüber hinaus auch „physical care“ Aktivitäten einen entwicklungsfördernden Effekt besitzen
sollte zukünftige Forschung analysieren.

3 Da an dieser Stelle eine direkte Verknüpfung zur sozialen Herkunft zu sehen ist, wird im Folgenden
für die Bildungsjahre, Erwerbstätigkeit und Einkommen auch der Begriff „soziale Herkunft“ ver-
wendet.

4 Die K-ABC ist ein Individualtest zur Messung von Intelligenz und Fertigkeiten von Kindern zwi-
schen 2½ und 12 Jahren.

5 Da es ca. 100 Familien gibt, bei denen diese Information nicht für beide Elternteile vorliegt, werden
in den folgenden Analyse nur die Bildungsjahre der Betreuungsperson (und nicht für Vater und
Mutter getrennt) berücksichtigt.

6 Da es sich bei den meisten Betreuungspersonen um die Mütter handelt, wird in den folgenden
Analysen ein Interaktionsterm zwischen dem Geschlecht der Betreuungsperson und des Kindes er-
gänzt. Dies kontrolliert für die Annahme von Zick/Bryant (1996), dass mit Kindern eines bestimm-
ten Geschlechts nur aufgrund des Geschlechts der Betreuungsperson mehr Zeit verbracht wird.

7 Um durch einen White-Test festgestellter Heteroskedastizität entgegenzuwirken, werden in der
Analyse die robusten Standardfehler verwendet (vgl. Wooldridge 2003).

8 Die beiden unabhängigen Variablen kulturelles Kapital und Bildung korrelieren erwartungsgemäß
mit r = 0,57. Diese Korrelation führt aber nicht zu Multikolliniaritätsproblemen.
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Zusammenfassung
Der Anteil der Migrantenjugendlichen aus den klassischen Anwerbeländern,
die ihre Schullaufbahn mit der Hochschulreife abschließen, hat sich in den
vergangenen Dekaden nur geringfügig erhöht und liegt weiterhin bei einem
Drittel der jungen Deutschen. Vor diesem Hintergrund wird der Frage nach-
gegangen, ob die geringe Schulerfolgsquote auch mit erfahrener Benachteili-
gung und Diskriminierung dieser Population im deutschen Schulwesen zu tun
hat. Auf der Basis qualitativer Daten kann gezeigt werden, dass insbesondere
in solchen Schulen, in welchen spezifische ethnische Gruppen eine Minder-
heit darstellen, Jugendliche mit Migrationshintergrund verstärkt unterschiedli-
chen Formen von Diskriminierung ausgesetzt sind. Gezeigt werden kann zu-
gleich, dass erfahrene Diskriminierung insbesondere bei Jugendlichen aus bil-
dungsnahen Familien eine Gegenwehr in der Form auslöst, dass sie als An-
sporn dient, ihr Leistungsvermögen und ihr Können unter Beweis zu stellen.
Für Jugendliche aus bildungsfernen Familien wird demgegenüber vermutet,
dass Diskriminierung zur Lernblockaden z.B. in Form von geringem Interesse an den Unterrichtsinhalten
führen kann. Die Befunde und auf der Basis der qualitativen Daten formulierten Annahmen werden ab-
schließend vor dem Hintergrund vorliegender quantitativer Daten, die zwar keine Diskriminierungserfah-
rungen, aber damit zusammenhängende Einstellungen und Einschätzungen beinhalten, diskutiert.

Stichworte: Bildung, Schulerfolg, Migration, Benachteiligung, Lehrer-Schüler-Beziehung

Settings for the Educational Success and Failure of Young Migrants

Abstract
In the last decades the proportion of immigrant youth from classical recruitment countries completing their
school career with a higher education entrance qualification has increased only slightly and remains one
third of young Germans acquiring a higher education entrance qualification. In light of this, the question
will be pursued whether the rather low school success rates are linked to discrimination of young immi-
grants in the German school system. On the basis of qualitative data it can be shown that particularly in
schools where specific ethnic groups are in the minority adolescents with an immigration background are
increasingly exposed to different forms of discrimination. It can also be shown that experiencing discrimi-
nation causes resistance of youth from well-educated families in that it creates incentives for them to prove
their capabilities and competencies. In contrast, it is assumed that in youth from educationally disadvan-
taged families discrimination will result in learning blocks such as a low interest in teaching content. Fi-
nally, the results and hypotheses based on qualitative data are discussed using quantitative data.

Keywords: Education, school success, immigration, teacher-student relationship
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1 Migrantinnen und Migranten im bundesdeutschen Schulwesen

Hinsichtlich des Niveaus der erzielten Schulabschlusszertifikate schneiden die Nach-
kommen von Migranten aus den traditionellen Anwerbeländern deutlich schlechter ab als
einheimische Jugendliche. In den 1970er- und 1980er-Jahren wurde dies primär darauf
zurückgeführt, dass die Kinder im Zuge der Familienzusammenführung erst im Vorschul-
, im Grundschulalter oder noch später in die Bundesrepublik kamen, die deutsche Sprache
zumeist erst noch erlernen mussten und von daher in den ersten Schuljahren nicht oder
nur bedingt in der Lage waren, dem Unterrichtsgeschehen zu folgen, so dass sie sich häu-
fig nicht das Wissen und die Kenntnisse anzueignen vermochten, die für eine erfolgreiche
Schulkarriere eine Voraussetzung sind.

In der bereits ein halbes Jahrhundert andauernden Migrationsgeschichte lebt mittler-
weile die dritte Migrantengeneration in der Bundesrepublik. Die überwiegende Mehrheit
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund wurde in Deutschland geboren, ist hier auf-
gewachsen, hat deutsche Freunde etc., so dass sie die deutsche Sprache zumindest im
Prinzip in den ersten Lebensjahren erlernen könnten. Von daher sollten sprachbedingte
Schulschwierigkeiten zunehmend zu einer Ausnahmeerscheinung werden. Dennoch
schließt auch heute noch nur etwa ein Zehntel der Migrantenjugendlichen die Schulkar-
riere mit der Hochschulreife ab. Der Anteil von ihnen, die ein Gymnasium besuchen, liegt
damit lediglich bei einem Drittel des entsprechenden Anteils bei einheimischen Jugendli-
chen. Von Misserfolgen ist dabei insbesondere vor dem Hintergrund zu sprechen, wie das
Gros der Migrantenjugendlichen selbst wie auch deren Eltern ein hochwertiges Schulab-
schlusszertifikat anstreben, da sie nach dem mit der Migration (gegenüber der Position im
Herkunftsland) häufig verbundenen sozialen Abstieg eine erfolgreiche Bildungskarriere
als die Voraussetzung erachten, um diesen Abstieg zumindest in der Generationenabfolge
wieder wett zu machen (vgl. Leenen/Grosch/Kreidt 1990; Nauck 1994; Klocke/Hurrel-
mann 1996).

Im Folgenden soll den Hintergründen für die geringeren Chancen einer erfolgreichen
Bildungskarriere seitens Migrantenjugendlicher nachgegangen werden. Grundlegend ist
dabei die Vermutung, dass die seltener erzielten Bildungserfolge nicht allein den Betrof-
fenen selbst (z.B. in Form von Sprachdefiziten) anzulasten sind, sondern teilweise auch in
den Bildungsinstitutionen und in den Einstellungen und Verhaltensweisen der Lehrkräfte
verankert sind. Ausgangspunkt sind dabei Befunde aus der Lernpsychologie, denen zu-
folge die Lernleistung, die Lernmotivation und die Bereitschaft zur Aneignung von Wis-
sensinhalten auch vom emotionalen Befinden der Betroffenen in der Lernsituation abhän-
gen und durch negative Emotionen beeinträchtigt werden (vgl. Pekrun/Schiefele 1996;
Pekrun/Jerusalem 1996; Wild/Hofer/Pekrun 2006). Wir gehen davon aus, dass solche ne-
gativen Emotionen, die bis hin zur Aversion gegen eine Aneignung von Wissensbestän-
den und Kompetenzen reichen können, auch durch Vorurteile und diskriminierendes
Verhalten der Lehrkräfte gegenüber Schüler/innen mit Migrationshintergrund hervorgeru-
fen werden. In diesem Sinne würden dann durch Ressentiments gegenüber Migranten und
der daraus resultierenden Art der Behandlung durch die Lehrkräfte bei Migrantenjugend-
lichen Lernblockaden aufgebaut. Von solchen Lernblockaden wäre dabei bereits dann zu
sprechen, wenn Schüler/innen mit Migrationshintergrund infolge der erfahrenen Gering-
schätzung durch Lehrer/innen den Unterrichtsinhalten weniger aufgeschlossen gegen-
überstehen, weil sie sich nicht das Wissen aneignen möchten, was in einer Gesellschaft
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als wichtig für die Entwicklung und den Werdegang erachtet wird, von der sie selbst auf-
grund ihrer ethnischen Zugehörigkeit nicht anerkannt werden, sondern sich abgelehnt und
missachtet und somit in ihrer sozialen Identität beschädigt fühlen. Ein geringeres Interes-
se am schulisch vermittelten Wissen könnte aber auch darauf basieren, dass Jugendliche
(unabhängig davon, ob sie einen Migrationshintergrund haben oder nicht) keine Verwer-
tungs- und/oder Anwendungschancen der in der Schule vermittelten Fertigkeiten und Fä-
higkeiten sehen, und deshalb nur in unterdurchschnittlichem Maße bereit sind, sich das in
Leistungstests abgeprüfte Schulwissen anzueignen (zum Zusammenhang von Interesse an
schulischen Unterrichtsinhalten und Langeweile auf der einen Seite der Lernmotivation
und der Lernleistung auf der anderen Seite siehe z.B. Pekrun/Schiefele 1996). Insgesamt
werfen wir damit die Frage auf, ob der geringere Schulerfolg von Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund auch auf solchen Bedingungen basiert, die in der Ausgestaltung des
deutschen Bildungswesens ihren Ursprung haben.

Um diese Frage einer Beantwortung zuzuführen, wird zunächst nochmal an die Ver-
teilung von Schüler/innen unterschiedlicher ethnischer Zugehörigkeit auf die einzelnen
Schultypen im dreigliedrigen Schulsystem erinnert (Kap. 2). In Kap. 3 gehen wir auf sol-
che Aspekte ein, die in empirischen Studien als die gewichtigsten Hintergründe für die
geringeren Bildungserfolge von Migrantenjugendlichen herausgearbeitet wurden. Nach
der Darstellung der Datengrundlage in Kap. 4 werden wir anschließend anhand der Mate-
rialien aus einer qualitativen Studie und der Erzählungen von Migrantenjugendlichen ver-
suchen, verschiedene Formen der Diskriminierung zu identifizieren, um jeweils darauf
aufbauend zu diskutieren, inwiefern durch solche Erfahrungen Lernblockaden aufgebaut
werden (Kap. 5.1). Aus den so erhobenen Materialien geht jedoch auch hervor, dass sol-
che Erfahrungen auch zum Ansporn werden können, das eigene Können unter Beweis zu
stellen. Deshalb wird auch danach gefragt werden, welche Voraussetzungen gegeben sein
müssen, dass erfahrene Diskriminierung gegenteilige Effekte nach sich zieht (Kap. 5.2).
Anschließend fragen wir nach solchen Kontextbedingungen, die Benachteiligungserfah-
rungen begünstigen (Kap. 5.3). Die Befunde und die aus den qualitativen Daten abgelei-
teten Annahmen werden abschließend auf der Basis eines quantitativen Datensatzes einer
standardisierten Befragung bei Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund disku-
tiert, in der zwar keine Diskriminierungserfahrungen, aber damit vermeintlich korrespon-
dierende Einstellungen und Orientierungen wie die Wut auf Lehrkräfte, die erfahrene Ak-
zeptanz durch Lehrkräfte, das Interesse an Unterrichtsinhalten und die Zufriedenheit mit
den eigenen Schulleistungen erhoben wurden.

2 Die Verteilung einzelner ethnischer Gruppen auf die
unterschiedlichen Schultypen

Migrantenjugendliche stellen mittlerweile einen nicht unerheblichen Teil der Population
an den deutschen Schulen dar. Etwa 40 Prozent der Schüler/innen an Hauptschulen und
14 Prozent jener an Gymnasien haben einen Migrationshintergrund. Je nach ethnischer
Zugehörigkeit sind etwa ein Achtel (bei den Aussiedlerjugendlichen) bis zu drei Viertel
(traditionelle Einwanderungsländer wie Italien, Griechenland etc.) in der Bundesrepublik
geboren. Bei einem Viertel der Jugendlichen gilt dies auch für zumindest einen Elternteil
(vgl. Baumert u.a. 2001).
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Trotz der anspruchsvollen schulischen Karrierevorstellungen muss sich über die
Hälfte der Migrantenjugendlichen mit dem Hauptschulabschluss zufriedengeben (ein
Viertel der deutschen Jugendlichen), nur etwa ein Zehntel erreicht das Abitur (ein Drittel
der Deutschen, Tabelle 1). Am wenigsten erfolgreich sind dabei die Türken, gefolgt von
den Italienern (nicht gesondert in der Tabelle 1 ausgewiesen).

Tabelle 1: Verteilung auf die unterschiedlichen Schultypen nach ethnischer Herkunft –
Prozentangaben

Deutschland Griechenland/
Italien

Türkei Polen/
ehem. SU

Ehem.
Jugoslawien

Andere
Länder

Hauptschule 23.6 47.0 56.6 42.1 56.0 33.9
Realschule 34.5 26.4 19.3 29.5 19.9 24.9
Gymnasium 32.5 17.9 10.2 17.6 15.3 29.5
Gesamtschulen   9.3   8.8 13.9 10.7   8.9 11.7

.
Unteres Niveau 26.2 49.2 62.8 45.4 60.0 37.7
Oberes und mittleres Niveau 73.4 50.8 37.2 54.6 40.0 62.3

Datenquelle: Baumert u.a. (2001): Pisa 2000, S. 196

Während fast drei Viertel der einheimischen Jugendlichen hinsichtlich des Schulab-
schlusszertifikats das obere oder zumindest ein mittleres Niveau erreichen, verbleiben
auch heute noch fast zwei Drittel der türkischen Jugendlichen auf dem untersten Niveau.
Die Situation der Jugendlichen, deren Eltern aus den traditionellen Anwerbeländern
stammen, hat sich damit in den letzten Dekaden nur sehr allmählich verbessert (die Daten
für die Aussiedlerjugendlichen werden jeweils auch bei den Tabellen aus einer eigenen
Studie zum Vergleich ausgewiesen, auf Besonderheiten dieses Personenkreises wird im
Text aus Platzgründen nicht eingegangen).

Am wenigsten (im Vergleich zu den Deutschen) benachteiligt sind die griechischen
Jugendlichen (im Original der Tabelle 1 leider nur zusammen mit den Italienern ausge-
wiesen). Dies ist primär darauf zurückzuführen, dass in vielen deutschen Großstädten
griechische Gymnasien errichtet wurden, so dass für diese Kinder die institutionellen Bar-
rieren für den Besuch eines Gymnasiums schwächer ausfallen als für die anderen Ethnien
(vgl. Alba/Handl/Müller 1994; Hopf 1995).

3 Hintergründe für Bildungsmisserfolge von jungen Migranten

Vor diesem Hintergrund, dass die überwiegende Mehrheit der Jugendlichen aus Zuwander-
familien in der Bundesrepublik geboren wurde und/oder hier aufgewachsen ist, könnte da-
von ausgegangen werden, dass Sprachproblemen bei der Erklärung der weniger erfolgrei-
chen Schullaufbahnen nur noch eine marginale Bedeutung zukommt. Dennoch zeigen ins-
besondere die internationalen Schulleistungsvergleichsuntersuchungen, dass über die Kon-
trolle der Lese- und Sprachleistungen die ethniespezifische Verteilung auf die unterschiedli-
chen Schultypen zu erheblichen Anteilen aufgeklärt werden kann und die sprachliche Kom-
petenz die entscheidende Hürde in der Bildungskarriere der Migrantenkinder zu sein scheint
(vgl. Baumert u.a. 2001; 2002; Lehmann/Peek/Gänsfuß 1997; Bos u.a. 2004).
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Dass Migrantenjugendliche, obwohl sie in Deutschland geboren wurden und aufge-
wachsen sind, Probleme bei der Beherrschung der deutschen (Schrift-)Sprache haben,
dürfte dabei auf unterschiedliche Faktoren zurückzuführen sein. Zum einen fungiert in
etwa der Hälfte der Einwandererfamilien als „Geschäftssprache“ diejenige des Herkunfts-
landes (vgl. Baumert u.a. 2001).1 Dies dürfte insbesondere in der wachsenden Zahl der
Familien der Fall sein, in denen ein Ehepartner zwecks Heirat aus dem Herkunftsland
„importiert“ wurde und der deshalb die deutsche Sprache nicht erlernt hat – und insofern
sie/er keiner Erwerbsarbeit nachgeht – auch nicht erlernen muss, weil infolge der ethni-
schen Segregation in vielen deutschen Großstädten die materielle Grundversorgung (Nah-
rung, Kleidung etc.) in Geschäften erworben werden kann, die von Personen der ethni-
schen Eigengruppe geführt werden. In solchen Stadtvierteln wächst dann auch die Wahr-
scheinlichkeit, dass die Jugendlichen ihre Freizeit primär oder ausschließlich mit Perso-
nen der ethnischen Eigengruppe verbringen und kaum oder keine deutschen Freunde ha-
ben, von denen sie die deutsche Sprache erlernen könnten. Zum dritten ist dabei von Be-
deutung, dass die über die Satelittenanlagen erweiterte mediale Versorgung von der eth-
nischen Kulturgemeinschaft geprägt wird (vgl. Blasius/Friedrichs/Klöckner 2008).

Die aus diesen Praxen resultierenden Sprachprobleme schlagen sich nicht nur in den
Leistungen und den Leistungsbewertungen im Fach Deutsch nieder, sondern führen auch
dazu, dass die Betroffenen in anderen Fächern dem Unterrichtsverlauf nicht immer folgen
können, so dass auch die Fachleistungen z.B. in Mathematik und den Naturwissenschaf-
ten im Durchschnitt bei den Migrantenjugendlichen deutlich schlechter ausfallen als bei
deutschen Schüler/innen (vgl. Lehmann u.a. 2002; Baumert u.a. 2001, 2002; Neubrand/
Klieme 2002). Die Differenzen zwischen deutschen Schüler/innen und den Migrantenju-
gendlichen sind am größten, wenn beide Elternteile im Ausland geboren wurden, sie
vermindern sich jedoch, wenn in der Familie deutsch gesprochen wird, und sie ver-
schwinden fast völlig, wenn ein Elternteil in Deutschland geboren wurde und/oder die
deutsche Staatsangehörigkeit besitzt (vgl. Baumert u.a. 2001; Baumert/Schümer 2002;
Lehmann u. a. 2002; Salentin/Wilkening 2003).

Ein gewichtiger Grund für die unterdurchschnittlichen Fachleistungen sowie für die
Unterrepräsentanz der Jugendlichen mit Migrationshintergrund an höher qualifizierenden
Schulen ist ferner, dass die überwiegende Mehrheit in Familien aus unterer sozialer Lage
aufwächst.2 Etwa zwei Drittel der Haushaltsvorstände der Herkunftsfamilien der Migran-
tenjugendlichen sind von ihrer beruflichen Position her Arbeiter (bei den deutschen
Schüler/innen etwa zwei Fünftel (vgl. Baumert u.a. 2001). Damit geht einher, dass die
Migrantenjugendlichen häufiger in Familien mit geringem kulturellem (z.B. Buchbestand
im Haushalt) und sozialem Kapital (die sozialen Netzwerke begrenzen sich häufiger auf
die ethnische Eigengruppe) aufwachsen, weniger elterliche Unterstützung bei der Bewäl-
tigung der schulischen Anforderungen erfahren etc. (vgl. Lehmann/Peek/Gänsfuß 1997).

In der sozialen Lebenssituation von Migrantenjugendlichen kumuliert damit eine
Reihe von Faktoren, die für ihre Unterrepräsentanz auf den höher qualifizierenden Schu-
len verantwortlich gemacht werden können. Aber auch dann, wenn sowohl die Sozial-
merkmale der Herkunftsfamilie als auch die Leseleistungen der Schüler/innen kontrolliert
werden,3 ist für deutsche Kinder gegenüber jenen Schüler/innen, von denen beide Eltern-
teile im Ausland geboren wurden, die Chance, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten,
um über das 1,66-fache erhöht (vgl. Bos u.a. 2004; Alba/Handl/Müller 1994).4

Damit scheinen nicht nur geringe Sprachkompetenzen und die ungünstigere soziale
Lage, sondern auch der Migrantenstatus selbst zur Benachteiligung von Schüler/innen mit
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Migrationshintergrund beizutragen. Für diese Benachteiligung werden nicht zuletzt auch
Prozesse der institutionellen Diskriminierung verantwortlich gemacht. Im Zuge dieser
Prozesse werden Migrantenjugendliche bei der Einschulung überproportional häufig zu-
rückgestellt und in die Vorschule verwiesen, häufiger in Sonderschulen überwiesen und
erhalten auch unter Kontrolle der individuellen Kompetenzen seltener als Deutsche eine
Gymnasialempfehlung (vgl. Lentz/Radtke 1994; Gomolla/Radtke 2002). Vorurteile und
Ressentiments der Lehrkräfte gegenüber Zuwanderern spielen dabei wahrscheinlich eine
nicht unerhebliche Bedeutung. Diese Praktiken müssen dabei keineswegs von den Lehr-
kräften selbst intendiert sein, sondern können auch im guten Glauben darin begründet
sein, dass die Migrantenjugendlichen nicht über die Kompetenzen verfügen und ihnen in
der Familie nicht die Unterstützung (z.B. bei der Bewältigung von schulischen Aufgaben)
zuteil wird, um anspruchsvolle Bildungsgänge erfolgreich abzuschließen. Die Lehrer ge-
hen also von einer höheren Wahrscheinlichkeit aus, dass die Migrantenjugendlichen an
höher qualifizierenden Schulen scheitern und fällen daher die Entscheidungen zu Ungun-
sten der Migrantenjugendlichen, um diesen solche Versagenserlebnisse und Erfahrungen
von Überforderung zu ersparen (zusammenfassend vgl. Mansel 2007).

Im folgenden Abschnitt werden zunächst die Datenquellen vorgestellt, auf welchen
die hier vorgenommenen Analysen hinsichtlich der Diskriminierungserfahrungen seitens
Migrantenjugendlicher einerseits und dem entwickelten Interesse an den Unterrichtsin-
halten basieren.

4 Datengrundlagen

Die hier vorgetragenen Befunde entstammen einer von der Autorin und dem Autor aktu-
ell durchgeführten Studie zu: „soziale Beziehungen und Konfliktpotentiale im Kontext
von Erfahrungen verweigerter Teilhabe und Anerkennung bei Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund“. Um Formen eines möglichen Rückzugs in die ethnische bzw.
soziale Eigengruppe sowie Konfliktpotentiale zu Angehörigen anderer sozialer, ethni-
scher etc. Gruppen zu erklären, werden in dieser Untersuchung u.a. Erfahrungen von Des-
integration, wahrgenommene Desintegrationsrisiken und Desintegrationsängste sowie
biographische Erlebnisse im Hinblick auf Benachteiligung und Diskriminierung bei Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund erfragt.

In der ersten Projektphase5 dieser Studie werden Daten qualitativer Art erhoben. Da-
zu wurden in 4 Untersuchungsregionen (den Städten Bielefeld, Berlin (Neukölln), Köln
und Frankfurt am Main) mit Jugendlichen türkischer und arabischer Herkunft sowohl
problemzentrierte Interviews (PZI) als auch (Gruppen-)Diskussionen (GD) mit geschlechts-
homogen und -heterogenen zusammengesetzten Gruppen (insgesamt 42 PZI und 21 GD)
durchgeführt.6 Diese Daten werden herangezogen, um verschiedene Formen von Diskri-
minierung im Schulkontext herauszuarbeiten. Anzumerken ist, dass subjektive Sichtwei-
sen und die Interpretation realer Sachverhalte durch die Subjekte erfasst werden. Diese
müssen nicht mit dem objektiven Geschehen oder dem seitens der Lehrkraft subjektiv
gemeinten Sinn übereinstimmen.
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5 Wahrnehmung diskriminierenden Lehrkraftverhaltens durch
junge Migranten

Migrantenjugendliche sind im deutschen Schulwesen nicht nur einer institutionellen Dis-
kriminierung ausgesetzt, sondern sie erfahren – wie uns die türkischen und arabischen
Jugendlichen in den problemzentrierten Interviews und den Gruppendiskussionen be-
richten – zum Teil in massiver Form eine Benachteiligung sowie herablassende und ab-
wertende Behandlung durch die deutschen Lehrkräfte.

Im nächsten Schritt werden zunächst anhand von Interviewpassagen verschiedene
Formen der Diskriminierung herausgearbeitet und die Umstände benannt, unter welchen
sich die erfahrene Benachteiligung negativ auf die Schulkarriere der Migrantenjugendli-
chen auswirken kann (Kap. 5.1). In einem weiteren Schritt wird dann darauf eingegangen,
unter welchen Bedingungen es Migrantenjugendlichen trotz erfahrener Diskriminierung
gelingt, ein hochwertiges Schulabschlusszertifikat zu erwerben (Kap. 5.2). Anschließend
werden Überlegungen vorgestellt, inwiefern die Intensität und die Häufigkeit solcher Er-
fahrungen mit spezifischen Kontextfaktoren korrespondieren (Kap. 5.3).

5.1 Formen diskriminierenden Verhaltens von Lehrerinnen und Lehrern

a) Identifizierung als Angehörige einer Minderheitengruppe und Abwertung. Diskrimi-
nierung erfolgt im schulischen Kontext selten in einer offenen Form, sondern wird zu-
meist versteckt in einer subtilen Form vorgebracht. Dennoch kommt es auch in der
Schule zu recht plumpen – wie in der nachfolgenden Textpassage aus einem Interview
mit einem 16-jährigen Türken deutlich wird – Fällen, in denen Personen aufgrund ihrer
ethnischen Zugehörigkeit abgewertet werden.
Ahmed7: (...) Einmal konnte ich etwas auf der Tafel nicht lesen. Ich fragte, was dort steht. Da hat sie ge-

sagt: ‚Musst Du warten, bis Kreide trocken‘. Das hat sie extra in einem so ausländischen Ak-
zent gesprochen. Ich denke das geht auch nicht, aber was soll ich da tun. Ich weiß es nicht.

I: Wie hast du dich gefühlt, als sie das gesagt hat?

Ahmed: Ich war verzweifelt und wusste nicht, was ich machen soll. Richtig Hassgefühle, so (...).

Indem der türkische Schüler in „Ausländerdeutsch“ angesprochen wird, wird er zunächst
als nichtdeutsche Person identifiziert. Zugleich wird ihm klar gemacht, dass Personen wie
er nicht über die Kompetenzen verfügen, um sich in korrekter Form der deutschen Spra-
che zu bedienen. Die Botschaft wird – wie die Antwort auf die Nachfrage nach den in
dieser Situation erlebten Emotionen zeigt – nicht nur korrekt entschlüsselt, sondern als
Diskriminierung empfunden, die von starken emotionalen Reaktionen (wie Gefühlen von
Verzweiflung, Demütigung und Hass) begleitet werden. Aus der emotionsbezogenen
Unterrichtsforschung (vgl. Pekrun/Schiefele 1996; Pekrun/Jerusalem 1996; Wild/Hofer/
Pekrun 2006) ist bekannt, dass solche starken personbezogenen Emotionen die Konzen-
tration vom Unterrichtsgeschehen abziehen und auf die Person selbst lenken. Durch sol-
che starken Emotionen werden damit Lernblockaden aufgebaut, die verhindern können,
dass sich Betroffene die in dieser Situation gelieferten Informationen zu eigen machen.

b) Geringe Beachtung und verweigerte Anerkennung. Lernen kann auch behindert wer-
den, wenn sich Schüler/innen als Personen mit ihrem Wissen, ihren Kompetenzen und
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Einstellungen nicht in das Unterrichtsgeschehen einbringen können, keine Anerkennung
als Person erfahren und/oder sich missachtet fühlen.
Arhan: Das ist ganz einfach. Das sind z.B. ein deutscher und ein ausländischer Schüler. Beim ersten

Mal wird der deutsche Schüler drangenommen, beim zweiten Mal, beim dritten Mal. Bei jeder
Meldung kommt vielleicht einmal der Türke dran. Und der Lehrer spricht diese Person dann
an: Du musst dich jetzt mündlich mehr engagieren. Das ist schon mal ein gutes Beispiel dafür,
dass er diese Person gar nicht beachtet. Warum ausgerechnet diese Person? Man sieht doch
beide Meldungen. Das ist doch nicht übersehbar. Es ist in der Hinsicht eindeutig, dass diese
Person nicht gemocht wird (...). Das sind so Dinge, da sagt man sich: Ey, jetzt bin ich – auf gut
deutsch gesagt – gearscht und muss auf jeden Fall immer das tun, was er sagt, immer in den
Arsch kriechen und versuchen, doppelt so gut zu sein wie meine deutschen Schulkameraden,
damit ich die gleiche Note wie er bekomme – aber man muss doppelt so gut sein.

Auch verweigerte Anerkennung und Missachtung wirken sich auf das Unterrichtsgesche-
hen aus, denn warum sollte eine Person sich an einem Vorgang beteiligen, bei dem sie
ohnehin keine Chancen hat, sich einzubringen. Nur durch gesteigerte Anstrengung kann
man erlernter Hilflosigkeit im Sinne von Seligman (1969) entgegentreten. Die Frage ist
nur, ob das hilft?

c) Misstrauen. Ähnlich wie verweigerte Anerkennung dürfte auch das einer Person ent-
gegengebrachte Misstrauen und der generalisierte Verdacht, dass man Regeln unterläuft,
wirken. Die folgende Passage entstammt einer Gruppendiskussion mit jungen männlichen
Türken.
Serkan: (...) Oder der Deutsche kommt 45 Minuten zu spät zum Unterricht, kommt herein und sagt „ich

war bei meinem Bildungsbegleiter“ – „alles klar, setz Dich hin“. Dann komme ich herein und
sage, „ich war beim Bildungsbegleiter“, dann rufen die da extra an und fragen, ob ich da wirk-
lich war. Dabei war ich da und der Deutsche nicht.

Auch der oben bereits zitierte Arhan berichtet davon, dass ihm in einer Situation unlaute-
re Absichten unterstellt wurden.
Arhan: Ich hatte mal Cafeteriadienst. Da musste man immer fünf Minuten vorher aus dem Unterricht

raus. Und da hat sie mich nicht gelassen und gesagt: wieso gehst du jetzt, du gehst doch jetzt
bestimmt eine rauchen. Dabei rauche ich gar nicht.

d) Veränderte Bewertungsmaßstäbe. Demotivierend kann auch wirken, wenn Schü-
ler/innen zu der Auffassung gelangen, dass sie bzw. ihre Leistungen mit anderen Maßstä-
ben bemessen werden und sie sich aufgrund dessen ungerecht behandelt fühlen. Denn
warum sollte man sich anstrengen, wenn man danach doch nicht (gerecht) entlohnt wird?
In der folgenden Textpassage berichtet eine türkische Schülerin, dass sie allein aufgrund
der Tatsache, dass sie nichtdeutscher Herkunft ist, bei der Benotung benachteiligt wird.
Ayse: (...) Also, ich kann ein Beispiel erzählen. Da war ich in der 8. Klasse, es war in Geschichte, da

habe ich halt gequatscht und musste ein Stundenprotokoll schreiben und die wurden auch be-
notet und ich hatte auch nichts dagegen, denn es war ja auch meine Schuld, dass ich ein Proto-
koll schreiben musste. Und dann meinte meine Lehrerin: ja normalerweise ist es eine 2, aber
weil ich dich hasse und weil du keine Deutsche bist, kriegst du eine 2-. Und dann habe ich eine
2- da stehen gehabt. Ok, es ist jetzt keine schlechte Note, aber trotzdem, sie hat ihre Vorurteile
und dagegen wollte ich mich wehren. Ich habe es dann meiner Mutter gesagt und sie hat dann
bei meiner Klassenlehrerin angerufen und meinte zu ihr: meine Tochter hat eine 2- bekommen,
weil sie eine Ausländerin ist und das ist nicht in Ordnung und dann meinte meine Klassenlehre-
rin: ja kein Problem, ich werde mit ihr (Geschichtslehrerin) reden. Dann haben die wohl mit-
einander geredet und die Geschichtslehrerin ist zu mir gekommen und hat gesagt: es tut mir
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leid, dass ich das gesagt habe. Aber im Endeffekt blieb die 2- und das fand ich schon bisschen
blöd, aber naja 2- ist auch ok.

Das Geschilderte ist ungeheuerlich. Doch auch, wenn sich das Geschehen nicht so abge-
spielt haben sollte, wie es die junge Türkin berichtet und die Auffassung der Schülerin,
dass die Lehrerin eine Rassistin ist und sie die schlechtere Note nur bekommen hat, weil
sie keine Deutsche ist, objektiv nicht stimmen sollte, so sind beide Sachverhalte im Sinne
des Thomas-Theorems (vgl. Thomas/Thomas-Swaine 1971) für die Befragte dennoch
subjektiv Realität. Und dies hat Konsequenzen, denn Migranten (im Unterschied zu Deut-
schen)8 können die erfahrene Benachteiligung durch Angehörige der Majorität immer auf
ihren Status als Nichtdeutsche zurückführen und sich somit als Angehörige einer gesell-
schaftlichen Minderheit verstehen, die von Deutschen oder zumindest von einigen Deut-
schen als minderwertig erachtet wird. Auch individuelle Konflikte können auf diese Wei-
se ethnisiert werden. Der Sachverhalt, Angehörige/r einer abgelehnten Minderheit zu
sein, die von der Majorität abgelehnt wird, kann außerdem Lernblockaden gegenüber sol-
chen Wissensbeständen aufbauen, die von der Mehrheitsgesellschaft als wichtig und
kulturerhaltend erachtet werden.

e) Heranziehen leistungsfremder Kriterien bei Schulaufbahnempfehlungen. Als ein Spe-
zialfall veränderter Bewertungsmaßstäbe kann erachtet werden, wenn Schüler/innen die
Auffassung vertreten, dass sie bei den Schullaufbahnempfehlungen benachteiligt werden,
weil ihnen gegenüber Kriterien herangezogen werden, die dem meritokratischen Prinzip
zuwiderlaufen. In diesem Sinne äußern sich zwei männliche Türken im Rahmen einer
Gruppendiskussion.
Ali: Genau, Grundschule war schlimmer. Ja, bei uns war die Grundschule … Ja, das ist schon län-

ger her, aber trotzdem: Da sind auch ein paar Lehrer, die hatten einen Hass auf mich. Zum Bei-
spiel hatte ich Noten, um zur Realschule gehen zu können, aber mich hat man auf eine Haupt-
schule geschickt. Mir hat irgendjemand in die Beurteilung geschrieben, ich könnte mich nicht
konzentrieren und sonst was. Deswegen hat die Realschule mich nicht angenommen. Deswe-
gen musste ich zur Hauptschule (...).

Hasan: Eigentlich reicht das schon. Das reicht schon, wenn Du geschenkte Noten hast, zum Beispiel
alles Drei, das ganze Zeugnis Drei, und die geben die Hauptschulempfehlung, und da steht gar
keine Bemerkung, dass Du nicht aufpasst und so, dann kannst Du zur Realschule gehen. Die
nehmen Dich auch an. Aber wenn Du jetzt Zweien hast, Dreien hast, Sport eine Eins und gehst
zur Realschule – meine Mutter wollte mich dort anmelden –, der hat gesagt »hier steht, Ihr
Sohn ist nicht selbstständig«. Das reicht schon.

Auch dieser Sachverhalt kann leistungshemmend wirken, denn warum sollte man sich
bemühen, gute Leistungen zu zeigen, wenn die dadurch erzielten (guten) Noten letztend-
lich doch nicht helfen, den anvisierten Schulabschluss zu erhalten.

f) Ausbleibende Unterstützung (Bildungsberatung). Während Ali und Hasan die Grund-
schulzeit als eine Phase der Unzufriedenheit sehen, beschreibt Aslan die Schulsituation
dergestalt, dass die Schule und die Klasse wie eine große Familie für ihn waren. Dennoch
passiert für ihn etwas vollkommen unerwartetes, dass seine Schulzeit abrupt und mit ei-
nem Schock beendet.
Aslan: Genau. Das war auch so ein Fantasiedenken von mir, ich hab in so einer Welt gelebt, ich

dachte, mein Bruder, meine Schwester haben ihr Abi gemacht, alles klar, kein Problem (...).
(Ich) dachte mir, ich schaff das in einem durch, wie gesagt, ich hab keine Hausaufgaben ge-
macht, hab meine Dreien, meine Zweien, meine Einsen geschrieben, je nachdem mal auch eine
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schlechte Note geschrieben, nur war halt immer dabei, war auch in allen E-Kursen, und dann
auf einmal stehe ich da, hu, Du kriegst Deinen Q-Vermerk nicht. Hatte auch keine Möglichkeit
mehr, auszugleichen oder einen Test zu machen, ich weiß nicht mehr, wie das heißt. Ja, und
dann stand ich da. Wusste nicht, was ich machen sollte.

In einem klärenden Gespräch hätte dem jungen Türken vermittelt werden können, dass
sein Q-Vermerk nicht sicher ist und „auf der Kippe steht“, dass er bestimmte Noten
braucht, um das, was er anstrebt, auch realisieren zu können. Offensichtlich hat ihn aber
kein/e Lehrer/in darauf hingewiesen, dass er den Q-Vermerk nicht erhält.

g) Unterstellung unzureichender Kompetenzen. Sind Lehrkräfte überzeugt, dass ein be-
stimmter Schüler gut, leistungsstark und intelligent ist, verhalten sie sich gegenüber die-
sem in der Regel anders als gegenüber jenen Schüler/innen, bei welchen sie der Ansicht
sind, dass bei ihnen „Hopfen und Malz verloren“ ist. Im ersten Fall versuchen sie, wenn
Schüler/innen eine Aufgabe nicht lösen (können), durch konstruktive Hinweise die Be-
troffenen die (den) richtige(n) Lösung(sweg) selbst finden zu lassen, während sie im
zweiten Fall eher dazu tendieren, den Betroffenen zu korrigieren und ihm die richtige Lö-
sung zu sagen (vgl. Manhaupt 1996). Dieses Lehrerkraftverhalten wirkt sich letztendlich
unterschiedlich auf die Entwicklung und die Lernerfolge der Schüler/innen aus. Bedingt
durch die häufigere positive Rückmeldung und die Ermöglichung, dass Schüler/innen
selbst die richtige Lösung finden, entwickeln sich die leistungsstark eingeschätzten
Schüler/innen besser (vgl. Rosenthal/Jakobsen 1971).9 In den Interviews finden wir eine
Reihe von Hinweisen, dass Lehrkräfte häufiger dazu tendieren, nichtdeutschen Schüle-
rinnen Kompetenzen abzusprechen. In diesem Sinne äußert sich eine türkische Schülerin
im Rahmen einer Gruppendiskussion.
Fatma: (...) Es war in der 10. Klasse in der Phase, als es um die Abschlusszeugnisse ging. Da strengt

sich halt jeder an. Dann war das so, dass wir zu einem Termin ein Programm hatten, an dem
alle Schüler teilnehmen konnten, die in die Oberstufe gehen wollten. Es ging um den Q-
Vermerk. Ich war auch dabei. Vom ganzen Jahrgang waren wir insgesamt zwei Türken. Auf
einmal wurde ich dann unterbrochen. Dann hat der Lehrer mich und meine türkische Freundin
hinaus gebeten und hat gemeint „wollt Ihr nicht eine Ausbildung machen? Meint Ihr, Ihr
schafft das?“ und so. Ich stand erst einmal unter Schock. „Wie?“ – „Überlegen Sie sich doch,
vielleicht eine Ausbildung zu machen. Oberstufe ist ja vielleicht nichts für Sie“, meinte er.
„Nein, ich bin mir wohl bewusst, dass ich das schaffen kann“. Das fand ich wirklich blöde,
dass genau wir beide als Ausländer aus der Klasse herausgeholt wurden und mit dem Vorurteil
„Ihr schafft das nicht!“ konfrontiert wurden. Das war auch so eine negative Erfahrung, die ich
in der Schule gemacht habe. Die hat mich sehr geprägt.
(...) Irgendwie hatten wir auch nicht die Lust auf Widerspruch, weil wir das schon oft mit dem
Lehrer hatten. Dem haben wir schon oft gesagt „das fanden wir aber nicht gut“. Irgendwann
hatten wir keine Lust mehr. Irgendwann nimmt man das halt so an. Man gibt seinen Kommen-
tar unter Mitschülern ab, aber man handelt nicht. Man denkt „in ein, zwei Jahren bin ich sowie-
so weg von hier. Dann ist es ja egal.“ (45:49)

Das Absprechen hinreichender Kompetenzen kann insbesondere dann auch Selbstzweifel
nach sich ziehen, wenn sich Lehrkräfte – wie im folgenden Fall – über einen Schüler und
dessen Leistungen lächerlich machen.
Ahmed: (...) Einmal hat sie meine Hausaufgaben laut vor der ganzen Klasse vorgelesen und hat gesagt,

seht euch das an. Sie hat mich ausgelacht.
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5.2 Bildungserfolgreich trotz oder gerade wegen erfahrener
Diskriminierung

Während Fatma angesichts des Sachverhalts, dass auch Beschwerden über erfahrene Be-
nachteiligung und ungerechte Behandlung letztendlich nichts bringen, zu resignieren
scheint (sie findet sich einfach damit ab), gibt es aber auch solche Jugendlichen, bei de-
nen die Diskriminierung einen gegenteiligen Effekt erzielt.
Gülsen: Nein, ich habe das erlebt, dass, während ich mich in der Oberstufe auf das Abitur vorbereitet

habe, ein Lehrer in der Schule zu mir – und nur zu mir – gekommen ist und gesagt hat
„manchmal ist es besser für einige, eine Ausbildung zu machen“. Und für einen Lehrer finde
ich das nicht korrekt, jemanden vor allen anderen anzusprechen. Da war es eindeutig so, dass
es nur darum ging, dass ich Ausländerin bin. Ich war die einzige Türkin in der Klasse und es
war ganz klar, wer gemeint war (...). Im Endeffekt habe ich gerade deswegen den Ehrgeiz ent-
wickelt, Abitur zu machen, selbst Lehrerin zu werden und es nicht dazu kommen zu lassen,
dass irgendwelche Außenstehenden es in der Hand haben, dass man nach der 10. Klasse auf-
hört und dann eine Berufsausbildung macht. Wenn man das Potenzial dazu hat, sollte man die
Schule auf jeden Fall durchziehen, sich nicht aufgeben und sich nicht bremsen lassen. Dieser
Behandlung bin ich oft begegnet, auch durch Mitschüler. Dann hieß es, man sei zu sensibel und
„ach, das war doch jetzt nicht so gemeint, war doch nur ein kleiner Witz oder ein kleiner Tür-
kenspruch“. Das verstehe ich auch nicht. Ich mache ja auch nicht die ganze Zeit Witze über
Deutsche. Das ist mir zu blöde, zu einfach. Jemanden abzustempeln, ist viel zu einfach.

Ähnlich wie bei Fatma äußert auch gegenüber Gülsen ein Lehrer Zweifel, dass sie auf-
grund nicht hinreichend erachteter Kompetenzen die gymnasiale Oberstufe erfolgreich
abschließen kann. Gülsen scheint dies jedoch eher anzuspornen. Sie entwickelt Ehrgeiz,
um das zu erreichen, was sie sich vorgenommen hat.

Entscheidender Faktor für diesen gegenteiligen Effekt von erfahrener Diskriminie-
rung ist aufgrund unserer Analyse der Bildungshintergrund der Jugendlichen, sprich der
Sachverhalt, dass die Eltern oder die Großeltern im Herkunftsland einen vergleichsweise
hochwertigen Bildungsabschluss erworben haben, denn diesen gegenteiligen Effekt be-
obachten wir vor allem bei solchen Jugendlichen, die uns in den Interviews berichten,
dass die Herkunftsfamilie im Herkunftsland einen vergleichsweise privilegierten Status
innehatte. Diese Bildung und die Bildungsmotivation scheint dann über die Generationen
hinweg weitergegeben zu werden. Insbesondere bei jenen, deren Eltern bzw. Großeltern
im Herkunftsland einen vergleichsweise privilegierten Status innehatten, dann aber mi-
grationsbedingt einen Abstieg erfahren haben, ist davon auszugehen, dass sie ihren Kin-
dern über den Erwerb eines hochwertigen Schulabschlusszertifikates ermöglichen wollen,
um diesen Abstieg wieder wettzumachen.10

Die Bildungsnähe der Herkunftsfamilie allein ist aber nicht ausreichend, dass es Mi-
grantenjugendlichen auch gelingt, ein hochwertiges Schulabschlusszertifikat zu erwerben.
Solange es Schulen gibt, in welchen den Migrantenjugendlichen mit Vorurteilen und
Ressentiments, mit Misstrauen und Abwertung begegnet wird, in denen sie wenig Be-
achtung und Anerkennung erfahren, in denen ihnen unzureichende Kompetenzen unter-
stellt und Unterstützung verweigert wird, müssen weitere Faktoren hinzukommen. Im
Falle von Gülsen sind dies – wie aus der zitierten Textpassage hervorgeht – ein hohes
Maß an Durchhaltevermögen, Ehrgeiz und Selbstbewusstsein, Selbstvertrauen und ein
starker Wille, das, was sich vorgenommen hat, auch gegen die Empfehlungen anderer
umzusetzen (Selbstplatzierung). Erforderlich ist eine hohe Bereitschaft, einer Stigmatisie-
rung entgegen zu treten, sich gegenüber Zuschreibungen und Fremdzuweisungen zur
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Wehr zu setzen, und ein starker Wille, das eigene Leben in die Hand zu nehmen und da-
bei nicht den Mut zu verlieren. Ähnliches wurde bereits von Leenen/Grosch/Kreidt
(1990) herausgearbeitet und kommt auch in der nachfolgend zitierten Passage nochmals
deutlich zur Geltung.
Sergül: Durch solche Sachen verliert man, glaube ich, auch einfach den Mut. Man verliert den Glauben

an sich selbst, wenn man nicht als das akzeptiert wird, was man zu leisten versucht. Wenn man
sich wirklich schon 13 Jahre bemüht … Bei mir ist es so: Ich habe immer dafür gekämpft. Und
wenn ich vor anderen, vor Leuten, die nur Realschule oder Hauptschule gemacht haben, gesagt
habe, „ich mache Abitur“, habe ich immer die erstaunte Antwort bekommen, „was, Du machst
Abitur?“ Für mich war es immer klar, dass ich es so weit wie möglich probiere. Auch bei mir
war es so, dass ich damals, als ich zum Gymnasium gegangen bin, keine Empfehlung für das
Gymnasium hatte. Ich habe es trotzdem gemacht. Ich habe von selber gesagt, „ich glaube, ich
möchte das lieber machen“. Von da an war für mich klar, dass ich diesen Weg auf jeden Fall
bis zur 10. Klasse gehe und dass ich danach auf jeden Fall weitermache. Aber sehr viele von
meinen Freunden haben gesagt, dass sie einfach den Mut verloren haben, weil sie ab der 9.
oder 10. Klasse nicht gefördert worden sind, weil sich niemand um sie gekümmert hat. Die El-
tern konnten nicht gut Deutsch, niemand hat ihnen Nachhilfe gegeben oder ihnen sonst gehol-
fen, und dann haben sie aufgehört und gesagt, „nein, ich mache das nicht mehr“. Wenn  ein
Lehrer nicht das sieht, was ich mache, dann lasse ich es sein.

Hilfreich ist dabei sicherlich, wenn andere Personen zu einem stehen, die Person unter-
stützen und mögliche Selbstzweifel zerstreuen. Gefragt sind in diesem Sinne nicht nur
personale, sondern ebenso auch soziale Ressourcen, die aktiviert werden können bzw.
auch ohne jegliche Aufforderung, helfend zur Seite zu stehen und die Betroffenen in dem
Willen bestärken, das Beste aus ihrem Leben zu machen.
Emine: Das erinnert mich daran, dass die Lehrerin meiner Schwester, die jetzt auch in der 10. Klasse

ist, auch seit ein paar Wochen versucht, ihr einzureden „Frau S., wollen Sie nicht lieber eine
Ausbildung machen? Vielleicht ist ja Abitur nichts für Sie. Vielleicht werden Sie lieber Hotel-
fachfrau, Industriekauffrau“, also diese typischen Berufe. „Möchtest Du nicht lieber so etwas
machen statt Abitur. Vielleicht ist das ja nichts für Dich“. Das sagt sie nicht nur bei meiner
Schwester, sondern meine Schwester erzählt mir, dass sie das auch bei den anderen türkischen
oder nicht-deutschen Mädchen versucht, dass sie sagt „macht doch lieber eine Ausbildung.
Was wollt Ihr mit dem Abitur?“ Die kommt wirklich damit an, und dann kommt meine Schwe-
ster zu mir und fragt mich, „meinst Du, ich würde das schaffen? Meinst Du, ich würde das Ab-
itur schaffen? Meine Lehrerin meint, ich würde das nicht schaffen.“ Dann fängt es bei ihr an,
dass sie halt nicht mehr so sicher ist. Letztens hat sie angefangen, Ausbildungsstellen zu su-
chen. Da habe ich zu ihr gesagt, „spinnst Du? Du bist erst 16. Was willst Du jetzt mit einer
Ausbildung machen? Dann bist Du mit 20 schon mit allem fertig und weißt nicht, wohin mit
Dir. Mache doch lieber etwas Solides“. (...) Ich verstehe nicht, weshalb die Lehrer das machen.
Was ist daran so schlimm, wenn eine türkische Schülerin ihr Abitur macht und studieren will?
Hat sie kein Recht darauf? Bin ich schuld daran, dass ich keine deutschen Eltern habe? Bin ich
schuld daran, dass ich keine Petra oder keine Anna bin? Da denkt man auch: Was ist das?

Damit Migrantenjugendliche aus bildungsnahen Familien die angestrebte Bildungskarrie-
re realisieren können, brauchen junge Migranten – wie bereits Leenen/Grosch/Kreidt
(1990) herausgearbeitet haben und was auch in den hier vorgestellten Aussagen aus In-
terviews und Gruppendiskussionen mit Migrantenjugendlichen Bestätigung findet –

– ein hohes Maß an Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen,
– Ehrgeiz und Durchhaltevermögen,
– eine hohe Eigenständigkeit,
– eine ausgeprägte Bereitschaft, das eigene Leben in die Hand zu nehmen,
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– hohe Entscheidungssicherheit und Bereitschaft, eigene Vorstellungen durchzusetzen
(Selbstplatzierung),

– Kompetenzen, sich gegen Zuschreibungen und Fremdzuweisungen zur Wehr zu set-
zen und

– die Fähigkeit, einer Stigmatisierung entgegenzutreten und Resignation zu vermeiden.

5.3 Diskriminierung begünstigende Kontextfaktoren

Auch wenn eine Quantifizierung von diskriminierenden Lehrkraftverhalten auf der Basis
der qualitativen Erhebung in der ersten Projektphase nicht möglich ist,11 so lässt sich an
dem Material dennoch erkennen, dass die Häufigkeit solcher Erfahrungen in unseren
Untersuchungsregionen in starkem Maße schwankt. Derartige Erfahrungen müssen pri-
mär die Jugendlichen in jenen Untersuchungsregionen machen, in welchen die jeweilige
ethnische Gruppe eine Minderheit darstellt. Zumindest berichten die von uns in Berlin-
Neukölln, in Köln und in Frankfurt am Main befragten Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund zum Teil auch, dass in ihrer Klasse Schüler/innen unabhängig von ihrer ethni-
schen Zugehörigkeit alle gleich behandelt werden.
Halif: Also bei uns auf der Schule behandelt jeder Lehrer jeden Schüler gleich, da gibt es keine Un-

terschiede – ob der Deutscher ist oder Marokkaner ist, jeder wird da gleichbehandelt.
Nihat: Also ich denke, auch als Ausländer hat man in Deutschland eigentlich genügend Chancen, ir-

gend etwas zu erreichen. Das Problem ist einfach nur, wenn man schon Minderheit ist, muss
man sich auch anpassen, und ich denke, die Leute, die dann halt sagen »ich habe hier keine
Chancen, ich kann hier nichts werden«, oder »die Leute benachteiligen mich, weil ich schwar-
ze Haare habe«, ich denke, dass sind die, die sich dann auch ein bisschen abklinken von der
Gesellschaft, die dann das machen, was sie einfach wollen. Die auch auf der Straße ein biss-
chen Mist bauen. Ich denke, wenn man seinen normalen Schulabschluss macht, wenn man wie
jeder in die Schule geht, versucht irgendetwas zu erreichen, hat man eigentlich nicht unbedingt
große Probleme. Ich meine, es gibt genug Ausländer hier, die Ärzte sind (...). Ich denke, in
Deutschland ist eigentlich so für jeden ziemlich alles offen, wenn man sich dafür bereit erklärt.

Nihat unterstellt sogar seinen Landsleuten, die sich diskriminiert fühlen, dies nur als eine
Art Legitimation für ihre unterdurchschnittlichen Schulnoten heranziehen, um sich selbst
zu entlasten und sich nicht eingestehen zu müssen, dass ihre eigenen Leistungen nicht
hinreichend sind. Gelegentlich erwähnen Jugendliche sogar, dass ihre ethnische Zugehö-
rigkeit zum Teil zum Vorteil gereichen kann, wenn sie gezielt gefördert und unterstützt
werden.

Dies heißt natürlich nicht, dass diese Jugendlichen grundsätzlich mit den Lehrkräften
zufrieden sind. Auch die Jugendlichen in Neukölln, Köln oder Frankfurt/Main berichten
von Fehlverhalten und ungerechter Bewertung. Insofern sie davon selbst betroffen sind,
führen sie dies aber eben nicht auf ihre ethnische Zugehörigkeit zurück, sondern vielmehr
darauf, dass Lehrer/innen auch nur Menschen sind, denen ein Fehler unterlaufen kann.

Der Befund, dass Migrantenjugendliche primär in jenen Schulen aus solchen Regio-
nen diskriminierendes Verhalten seitens der Lehrkräfte erfahren, in denen die jeweilige
ethnische Gruppe eine deutliche Bevölkerungsminderheit darstellt, geht konform zu ei-
nem Sachverhalt, den Baker/Lenhardt (1988) bereits Ende der 1980er-Jahre auf der Basis
von Makrodaten ermittelten. Sie fanden heraus, dass den deutschen Jugendlichen primär
in jenen Regionen der Aufstieg in höherqualifizierende Schulen gelingt, in welchen der
Ausländeranteil hoch ist. Die Hauptschulen können dann mit Migrantenjugendlichen ge-
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füllt werden. Werden nun die deutschen Jugendlichen knapp, um die freien Plätze an
Realschulen und Gymnasien zu füllen, gelingt zunehmend auch den Migrantenjugendli-
chen ein Aufstieg in das höher qualifizierende Schulwesen, denn auf der Basis unserer
Daten ist zu vermuten ist, dass in den Regionen, in denen junge Migranten gebraucht
werden, damit die Einzelschulen über genügend Schüler/innen verfügen, sie seltener dis-
kriminiert werden und eher eine Empfehlung für eine weiterführende Schule erhalten.

6 Diskussion und Ausblick

Es ist davon auszugehen, dass Lernen und die Aneignung von Wissen in der Regel leich-
ter fällt, wenn Lernende einen Bezug zur eigenen Interessenlage herstellen können, durch
den Stoff angeregt werden, ihn als aufschlussreich erachten, Schüler/innen davon ausge-
hen, dass sie das Wissen bzw. die Kompetenzen in anderen Zusammenhängen anwenden
und verwerten können und es brauchen, um mit Alltagsproblemen kompetent umgehen zu
können. Je weniger diese Aspekte zutreffen, desto mehr wird Langeweile dominieren, der
Unterrichtsalltag mit negativen Emotionen einhergehen und desto mehr sind das Lernen
bzw. der Aneignungsprozess mit Mühen und Anstrengung verbunden. Negative Emotio-
nen behindern die Informationsverarbeitung und hemmen Aneignungsprozesse (vgl. Pe-
krun/Schiefele 1996; Pekrun/Jerusalem 1996; Wild/Hofer/Pekrun 2006). Solche negati-
ven Emotionen können insbesondere dann entstehen, wenn sich Jugendliche im schuli-
schen Alltag diskriminiert oder benachteiligt fühlen.

Auf der Basis von qualitativen Daten aus problemzentrierten Interviews und Grup-
pendiskussionen konnte herausgearbeitet werden, dass junge Migrant/innen im schuli-
schen Alltag infolge ihrer ethnischen Zugehörigkeit verschiedenen Formen von Diskri-
minierung und Benachteiligung durch die Lehrkräfte ausgesetzt sind. Bei bildungsmoti-
vierten Migrant/innen – dies sind insbesondere jene, deren Eltern oder Großeltern im
Herkunftsland eine gehobene soziale Position innehatten – haben diese Erfahrungen eine
eher positive Wirkung, sie wollen nun erst recht ihre Fähigkeiten unter Beweis stellen.
Bei den weniger bildungsmotivierten jungen Migrant/innen ist demgegenüber davon aus-
zugehen, dass diese Erfahrungen desillusionierend wirken. Sie reagieren mit Wut, Zorn
und Verärgerung oder mit Hilf- und Hoffnungslosigkeit. Wir gehen davon aus, dass durch
diese Emotionen eher Lernblockaden aufgebaut werden, die Betroffenen in der Folge we-
nig Interesse am schulischen Lernstoff haben.

Der Sachverhalt, ob erfahrene Benachteiligung und Diskriminierung das Interesse an
den schulisch vermittelten Wissensinhalten mindert, kann jedoch anhand des hier heran-
gezogenen Materials nicht beantwortet werden.

Uns liegen jedoch quantitative Daten aus der Soester Studie „Angst vor Gewalt“ (vgl.
Mansel 2001) vor, die eine Einschätzung dahingehend erlauben, ob eine erfahrene gerin-
ge Akzeptanz durch Lehrkräfte und die gegenüber Lehrkräften entwickelte Wut als mög-
liche Folgen solcher Diskriminierungserfahrungen sich negativ auf das Interesse an schu-
lischen Unterrichtsinhalten sowie auf weitere Aspekte der schulischen Lern- und Lei-
stungssituation auswirken.

Dabei zeigt sich, dass die erfahrene geringe Akzeptanz durch und die Wut auf  Lehr-
kräfte nicht nur in einem deutlichen Zusammenhang mit dem Desinteresse an schulischen
Unterrichtsinhalten steht (r = .30 bzw. r = .36), sondern auch mit der Unzufriedenheit mit
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den eigenen Schulleistungen (r = .23, r = .25), der Schulangst (r = .11, r = .21), der erfah-
renen Belastung mit den alltäglichen Anforderungen in der Schule (r = .14, r = .33) und
der Unsicherheit der Realisierbarkeit der eigenen schulischen und beruflichen Ziele. In
einer Regressionsanalyse klären allein diese beiden Variablen 18,4 Prozent der Varianz
des Interesses der Schüler/innen an den Unterrichtsinhalten auf. All das deutet darauf hin,
dass Diskriminierungserfahrungen in der Folge nicht nur die Motivation mindert, in der
Schule erfolgreich zu sein, sondern tatsächlich auch – zumindest in der subjektiven Emp-
findung – die schulische Leistungsfähigkeit mindern.

Allerdings unterscheidet sich – auf der Basis der Daten der Soester Studie – das
mittlere Ausmaß in all den oben genannten Punkten der Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund (Jugendliche aus den traditionellen Anwerbeländern ebenso wie Aussiedlerju-
gendliche) nicht von den deutschen Schüler/innen. Widerlegt Letzteres nun unsere obigen
Ausführungen hinsichtlich der häufigeren schulischen Benachteiligungs- und Diskrimi-
nierungserfahrungen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund?

Mittlerweile liegen uns auch die Daten des im Raum Gütersloh durchgeführten Prete-
stes für die quantitative Hauptuntersuchung und die ersten Fragebögen der Hauptuntersu-
chung (N = 766) der hier zugrunde liegenden Studie vor. Auf dieser Datenbasis bestätigt
sich, dass insbesondere die Jugendlichen mit Migrationshintergrund in den Regionen mit
einem geringen Migrantenanteil gegenüber deutschen Schülerinnen und Schülern deut-
lich häufiger über schulische Benachteiligungs- und Diskriminierungserfahrungen be-
richten (auf der Basis des noch unvollständigen Datensatzes Eta = .16 für den region-
unabhängigen Vergleich). Zudem bestätigt sich, dass schulische Diskriminierungserfah-
rungen in einem Zusammenhang stehen mit der Wut auf Lehrkräfte (r = .48), der erfahre-
nen Akzeptanz durch Lehrkräfte (r = -.25), dem Interesse an schulischen Unterrichtin-
halten (r = -.25), der Leistungszufriedenheit (r = .20) etc. Aber auch auf dieser Datenbasis
unterscheiden sich Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund hinsichtlich der zu-
letzt genannten Aspekte nur marginal von den deutschen Schüler/innen.

Was hinter diesen scheinbar widersprüchlichen Befunden (häufigere schulische Dis-
kriminierungserfahrungen der Migrantenjugendlichen auf der einen, aber keine größere
Wut und kein geringeres Desinteresse auf der anderen Seite) steht, und durch welche Me-
chanismen dies zu erklären ist, wird sich erst klären lassen, wenn im Projekt „soziale Be-
ziehungen ...“ der vollständige Datensatz der quantitativen Hauptuntersuchung vorliegt.
Wir hoffen, entsprechende Analyse in absehbarer Zeit in dieser Zeitschrift vorstellen zu
dürfen.

Anmerkungen

1 Selbst unter den eingebürgerten Türken präferiert nur etwas mehr als die Hälfte (52,8 %) bei der
Kommunikation mit den eigenen Kindern die deutsche Sprache (vgl. Salentin/Wilkening 2003).

2 Für die Schulerfolgsquoten erweist sich die Soziallage der Herkunftsfamilie der Schüler/innen be-
deutsamer als die ethnische Zugehörigkeit (vgl. Baumert u.a. 2001).

3 Erst wenn zusätzlich auch die Schulnoten als Kontrollvariablen berücksichtigt werden, schwindet
der Einfluss des Migrationsstatus auf die Schullaufbahnempfehlung (vgl. Bos u.a. 2004). Allerdings
konnte in anderen Untersuchungen gezeigt werden, dass Lehrer/innen Schulnoten nicht unabhängig
vom Migrationsstatus vor Schüler/innen vergeben (vgl. Kirsten 2006).

4 In dieser Hinsicht sind die Befunde aus wissenschaftlichen Studien jedoch keineswegs einheitlich
und zum Teil sogar widersprüchlich. So wird z.B. in der Hamburger Studie zur Lernausgangslage
von Schüler/innen ermittelt, dass Schüler/innen mit Migrationshintergrund, die eine Gymnasialemp-
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fehlung erhalten haben, im Durchschnitt bei den in der Studie durchgeführten Leistungstests weni-
ger Punkte erzielt haben als die entsprechenden deutschen Schüler/innen (vgl. Lehmann/Peek/Gäns-
fuß 1997), also Migrantenjugendliche durchschnittlich über ein geringeres Ausmaß an Kompeten-
zen verfügen müssen, um eine Gymnasialempfehlung zu erhalten als deutsche Schüler/innen. Dieser
Sachverhalt ist insbesondere vor dem Hintergrund von Bedeutung, dass Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund überproportional häufig in Arbeiterfamilien aufwachsen und Kinder, die in Arbeiter-
familien aufwachsen und eine Gymnasialempfehlung erhalten haben, in den Leistungstests durch-
schnittlich eine um etwa das 1,5-fache höhere Punktzahl erreicht haben als entsprechende Kinder
aus Beamtenfamilien. Infolge dieses Sachverhaltes und der Tatsache, dass Migrantenjugendliche
überproportional häufig in Familien mit ungünstiger sozialer Positionierung aufwachsen, wäre er-
wartbar gewesen, dass sie eine deutlich höhere Punktzahl als deutsche Schüler/innen erreichen
müssten, um eine Gymnasialempfehlung zu erhalten.

5 Für die zweite Projektphase sind standardisierte Befragungen von deutschen und nichtdeutschen Ju-
gendlichen in ausgewählten Schulen aus den 4 Untersuchungsregionen anvisiert.

6 Die Interviews wurden auf Tonband mitgeschnitten und für die Auswertung komplett transkribiert.
Bei der Transkription wurde zwecks Verbesserung der Verständlichkeit versucht, das „gesprochene
Wort“ in die Schriftsprache zu überführen, ohne den Gehalt und den Sinn der jeweiligen Aussagen
zu verfälschen.

7 Namen wurden geändert.
8 Deutsche Schüler/innen können Benachteiligungserfahrungen neben ihren individuellen Merkma-

len, die der/dem Bewertenden ggf. zuwider sind, bestenfalls auf die soziale Position der Herkunfts-
familie oder die Tatsache, dass sie in einem segregierten Stadtviertel wohnen, zurückführen. Die
Benachteiligung aufgrund individueller Eigenheiten kann Schädigungen der personalen, nicht aber
der sozialen Identität zur Folge haben, weshalb sie auch weniger zu einer Abneigung von Unter-
richtsinhalten führen kann, die in der Mehrheitsgesellschaft als wichtig erachtet werden.

9 Die in dieser Studie ermittelten Effekte sind zwar relativ schwach, dies dürfte aber darauf zurückzu-
führen sein, dass die „guten“ und „schlechten“ Schüler/innen nicht durch die Lehrkräfte selbst er-
mittelt, sondern diesen von den Wissenschaftlern auf der Basis von scheinbaren Tests, in der Reali-
tät aber aufgrund eines Zufallsprinzips benannt wurden.

10 Eine Transmission von Bildung über mehrere Generationen beschreiben Büchner/Brake (2007) für
Deutsche in ihrer Studie, in der sie die Bildungsverläufe von Personen über drei Generationen hin-
weg untersucht haben. Sie beschreiben solche Fälle, in welchen die Eltern den Bildungsstatus der
Großeltern nicht halten (z.B. kriegsbedingt durch Vertreibung oder Flucht in den Schuljahren)
konnten bzw. die Eltern ein weniger hochwertiges Schulabschlusszertifikat erworben hatten als die
Großeltern, dann aber die Kinder den Bildungsabstieg wieder wettmachen.

11 Dies wird erst in der zweiten Projektphase nach der quantitativen Erhebung in Schulen möglich sein.
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Jenseits des Palavers – Ein Plädoyer
für eine bewusste Erziehung und
Bildung mit Medien

Dagmar Hoffmann, Bernward Hoffmann

Medienpädagogik hat in Deutschland gute und schlechte Zeiten
erlebt. Sie hat viel Anerkennung gefunden, aber auch darum rin-
gen müssen. Obwohl sie bislang nur bedingt institutionalisiert
ist, stand und steht ihre gesellschaftspolitische Bedeutung kaum
in Frage, da es in einer überkomplexen und hochgradig techni-
sierten Welt jederzeit eines kompetenten Umgangs mit Medien
bedarf. Die Begriffe für den Lernprozess dorthin sind unter-
schiedlich: Medienpädagogik, -erziehung, -kompetenz, -bildung.
Bereits in den 1970er- und 1980er-Jahren war es im öffentlichen
wie auch im wissenschaftlichen Diskurs anerkannt, dass eine entsprechende Spezialdiszi-
plin für jene pädagogischen Bereiche notwendig sei, die vor allem mit kindlicher Bildung
und der Förderung Jugendlicher im Umgang mit Medien zu tun haben. In der Lehrerbil-
dung sollte eine medienpädagogische Grundbildung anteilig einen festen Platz haben.
Zahlreiche Studien und Publikationen unterstrichen die Forderungen nach entsprechen-
den Bildungsangeboten; die bundesweite Einrichtung eines Studienfaches Medienpäd-
agogik wurde vorangetrieben, selten als singuläres Fach, aber häufig als Wahlpflichtbe-
reich in diversen pädagogischen Studiengängen. Als eigenständige wissenschaftliche
Disziplin mit der Berücksichtigung eines weiten Medienspektrums und dem Ziel der Er-
ziehung zum reflexiven Umgang mit Medien ist sie seit nunmehr gut 40 Jahren an den
Hochschulen zu finden. Sie ist nicht nur in erziehungswissenschaftlichen Lehr- und For-
schungsbieten verankert, sondern auch Bestandteil vieler kommunikations- und medien-
wissenschaftlicher, soziologischer, psychologischer oder kunst- und kulturwissenschaftli-
cher Lehrpläne. Dabei gibt es nicht eine universal gültige Medienpädagogik, sondern be-
stimmte Ziele und Orientierungen werden je nach disziplinärer Verortung unterschiedlich
gewichtet. Allen Ausrichtungen gemeinsam ist allerdings die Hinführung zum kritischen
und mündigen Rezipienten sowie zu einem sozial bzw. ethisch verträglichen Umgang mit
Medieninhalten und Medientechniken.

Dagmar Hoffmann

Bernward Hoffmann
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1 Medienkompetenz als Schüsselqualifikation und
gesellschaftliche Aufgabe

Medienkompetenz ist mehr als ein Schlagwort. Sie ist im medialen Informationszeitalter
eine zentrale Schlüsselqualifikation und wird es auch bleiben, da technologische Ver-
änderungen stets neue Anforderungen an die Menschen stellen. Wenn man an der kom-
plexen Vielfalt der Gesellschaft teilhaben möchte, ist der Zugang zu den allgemein ver-
bindenden und verbindlichen Informations- und Kommunikationstechniken unabdingbar.
Die Nutzung medialer Angebote und die Deutung medialer Inhalte stellen eine Form von
sozialer, kultureller und gesellschaftlicher Handlungspraxis dar, die im Laufe des Lebens
erlernt und immer wieder erneut gefordert wird. Ein kompetenter Umgang mit Medien ist
mehr als eine „reine Anwendungsqualifikation“ (Hüther 2009, S. 215). Es ist ein Aspekt
von Bildung, der es erlaubt, die Welt zu verstehen und sich darin zurechtzufinden. So-
wohl traditionelle, analoge als auch interaktive, digitale Medien bieten Räume für viel-
fältige Bildungsprozesse und Bildungserfahrungen. Über die Nutzung spezifischer Me-
dieninhalte eignen sich Menschen Wissen allgemeiner und spezieller Art an, sie machen
mitunter mediale (Sekundär-)Erfahrungen, die im Alltäglichen in Handlungswissen um-
funktioniert werden können. Informelles Lernen und informelle Bildung finden in der
Gegenwartsgesellschaft über den Gebrauch von Medien statt, aber ebenso weiterhin in
unmittelbaren sozialen Lebensbereichen. Bislang werden lebensweltlich vermittelte und
institutionell arrangierte Bildungsprozesse vielfach noch getrennt betrachtet. Doch es ist
höchste Zeit, sich stärker den Wechselbeziehungen zwischen den Kontexten zu widmen
und anzuerkennen, dass diese aufgrund kultureller Bedingungen eng miteinander ver-
knüpft sind. An einer getrennten Betrachtung festzuhalten, ist in einer modernen Gesell-
schaft, die von medialen Informationen durchdrungen ist und deren Kommunikation vor-
wiegend über Medien erfolgt, nicht sinnvoll.

2 Zur Integration und Verstetigung von Medienbildung

Der Publizistik Walter Dirks (1964) hat vor vielen Jahrzehnten sehr treffend formuliert:
„Gebildet ist, wer gesprächsfähig ist“ (S. 36). Im Einvernehmen mit vielen Bildungstheo-
retikern lässt sich Bildung allgemein als ein Sich-In-Beziehung-Setzen beschreiben. Da-
bei geht es um die Entwicklung eines reflektierten Verhältnisses zu sich, zu anderen und
zur Welt (vgl. Marotzki 1990). Diese Fähigkeit zur Selbstverortung und Selbstreflexion
ist ein lebenslanger Prozess, bei dem unterschiedliche Kontexte und unterschiedliche In-
stitutionen eine Rolle spielen und dazu gehören auch Medien. Medienbildung ist keine
gelegentlich zu aktivierende Zusatzaufgabe, sondern jede Bildung muss Medienbildung
einschließen. Es gilt bewusst zu machen, dass Medienzuwendung als mehrdimensionaler
Kompetenzerwerb zu betrachten ist und vielfältige Potenziale für Sozialisationsprozesse
besitzt. Zum Erlernen von Medienkompetenz und zur Vermittlung einer umfänglichen
und wirklichkeitsgemäßen Medienbildung stehen inzwischen viele Handreichungen, Leit-
fäden und Handbücher für Eltern, Lehrer/innen, außerschulische Bildungsträger und an-
dere Interessierte zur Verfügung. Sie werden stets an neue Herausforderungen angepasst
und aktualisiert. Gleichwohl erreichen sie nicht zuverlässig ihre Zielgruppen. Immer wie-
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der sind bei Kindern und Jugendlichen Defizite zu beklagen, weil ihnen entweder kein
maßvoller oder kein ethisch-moralisch korrekter Umgang mit Medien zu gelingen
scheint. Und Eltern und andere Pädagogen stehen oft ratlos daneben; in dieser Situation
ist es leichter, die Medien zum Sündenbock zu machen als in diesen „riskanten Erlebnis-
welten“ (vgl. Bachmair 2009) eine bewusste Erziehung und Bildung mit Medien zu (ver-)
suchen.

Medienpädagogische Aufklärung und Arbeit ist offensichtlich ein mühsames Ge-
schäft und erreicht bislang eher diejenigen, die eh an einer verantwortungsvollen Nutzung
von Medientechnologien und Medieninhalten interessiert sind. Medienpädagogische For-
schung und Praxis hat die vielfältigen Dimensionen des Medienhandelns aufzeigen kön-
nen und sie hat erfolgreich Menschen dafür sensibilisieren können, nicht jede neue Tech-
nologie, nicht jedes Aufkommen neuer Formate und Genres per se zu kritisieren. Vor-
schnelle Beurteilungen und Kritik führen nur dazu, dass man den Kontakt zu den ent-
wicklungsgefährdeten Zielgruppen in ihren Lebenswelten verliert und die Auseinander-
setzung über (potenziell) bedenkliche Mediennutzungsweisen verhindert. Medienpäd-
agogen/innen haben bewusst machen können, dass man es prinzipiell erlernen kann, das
eigene Medienhandeln und dessen gesellschaftliche Konsequenzen einschätzen und re-
flektieren zu können. Sie haben auf die Probleme der so genannten digitalen Kluft hin-
gewiesen, die neue Formen der sozialen Ungleichheit hervorbringt. Demnach haben
Menschen, die die vielfältigen Potenziale der digitalen Technologien für sich gut zu nut-
zen wissen (Stichwort: media literacy), weit bessere Chancen als diejenigen, die mit den
digitalen Medien wenig anfangen können und an Informationen, Wissen und Servicelei-
stungen bislang nicht oder nur ungenügend teilhaben.

Medienpädagog/innen versuchen Bildungsbenachteiligte über verschiedenste Pro-
gramme und Modelle anzusprechen. Dies erfolgt eher in der außerschulischen Praxis,
aber zunehmend auch in den neuen Freiräumen eines an der Lebenswelt der jungen Men-
schen orientierten schulischen Ganztags. Medienerziehung in der Schule ist weitgehend
von der Eigeninitiative und dem freiwilligen Weiterbildungsengagement des Lehrperso-
nals abhängig. Sie gilt zwar als eine gesamtgesellschaftliche und traditionell fächerüber-
greifende Aufgabe, hat aber de facto eine gewisse Unverbindlichkeit. Es gibt an deut-
schen Regelschulen kein Pflichtfach wie z.B. Medien- oder Filmerziehung, Medienästhe-
tik oder Medienproduktion. Dabei sind Bildungspolitiker/innen für solche Fächer eigent-
lich aufgeschlossen, nur sind sie wenig reformfreudig, wie die Debatten der 1990er-
Jahren um das Fach Medienerziehung oder die im Jahre 2003 stattgefundene Diskussion
um die Einführung eines Faches Filmerziehung und die Festlegung eines Filmkanons als
Teil kultureller Bildung deutlich gemacht haben.

Mit großem Bedauern lässt sich bilanzieren, dass es in Deutschland zum einen an or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen in den Bildungseinrichtungen und zum anderen an
einer curricularen Verankerung einer effektiven, zeitgemäßen Medienbildung fehlt. Diese
Zustände machen die Nachhaltigkeit aller medienpädagogischen Bemühungen im Prinzip
unmöglich. Es wird kein ganzheitliches Lehr- und Lernkonzept verfolgt, sondern ein
hochgradig selektives und auch informelles. Es ist in Deutschland noch immer kein
selbstverständlicher Gedanke, dass Medien – jenseits von Kreide, Tafel und Over-
headprojektoren – pädagogisch von Wert sind. Schulische Wissensvermittlung verläuft
nicht selten nach überholten Prinzipien. Zudem verschließen sich Lehrende häufig den
Medieninteressen ihrer Schüler/innen, was dazu führt, dass sie einen zentralen Bestand-
teil der jugendlichen Lebenswelt nicht adäquat verstehen und so an Glaubwürdigkeit ver-



230   Dagmar Hoffmann, Bernward Hoffmann: Jenseits des Palavers

lieren, wenn sie sich kritisch zum Medienkonsum junger Menschen äußern. „Medienwis-
sen“ (definiert als Wissen aus den Massenmedien) wird pädagogisch nicht sonderlich ge-
schätzt. Dabei ist es mehr als fraglich, ob es per se schlechter als Buchwissen ist. Es
kommt doch vielmehr darauf an, wie man es integriert, bewertet und produktiv verwertet.

3 Die Initiative „Keine Bildung ohne Medien“

Die hier komprimiert vorgenommene Bestandsaufnahme zur Bedeutung der Medienpäd-
agogik in der Gesellschaft und die beschriebenen Potenziale und Grenzen der Umsetzung
medienpädagogischer Konzepte ist für Verantwortliche zentraler medienpädagogischer
Einrichtungen in Deutschland Anlass gewesen, ein „Medienpädagogisches Manifest“ zu
verfassen; dessen zentrale Botschaft verwendet eine für die Situation treffende doppelte
Verneinung: „Keine Bildung ohne Medien“. Das Manifest, das auf eine Initiative von
Prof. Dr. Horst Niesyto von der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg zurückgeht und
dem sich Fachgruppen, Institutionen und Dachverbände sowie inzwischen über 70 Pro-
fessor/innen an Hochschulen angeschlossen haben, ist im März 2009 erstmals im Rahmen
der internationalen Konferenz Game Cultures in Magdeburg veröffentlicht worden. Ge-
fordert wird darin eine dauerhafte und nachhaltige Verankerung der Medienpädagogik in
allen Bildungsbereichen. „Die sozialen und kulturellen Auswirkungen globalisierter Me-
dienwelten und die Entwicklung der Gesellschaft zu einer allumfassenden Informations-
und Mediengesellschaft fordern den gesamten Bildungsbereich (…) auf neue Weise her-
aus. Notwendig ist eine umfassende Förderung der Medienpädagogik in Wissenschaft
und Forschung sowie auf allen Ebenen der Erziehungs- und Bildungspraxis. Dies ver-
langt nicht nur programmatische Überlegungen sowie eine auf Jahre angelegte strategi-
sche Planung, sondern insbesondere auch personelle, infrastrukturelle und finanzielle In-
vestitionen auf Länder- und Bundesebene. Dabei müssen alle Erziehungs- und Bildungs-
bereiche und deren Institutionen, aber auch die außerschulische Kinder- und Jugendar-
beit, die berufliche Aus- und Fortbildung sowie Erwachsenen-, Familien- und Altenbil-
dung berücksichtigt werden“ (Auszug aus dem Manifest).1

Die Zeit für solche Forderungen ist mehr als reif und sie scheint günstig zu sein, da
die Reform vieler pädagogischer und besonders der Lehramtsstudiengänge voll im Gange
ist; an der sukzessiven Etablierung der interdisziplinären Bildungswissenschaften wird
zudem deutlich, dass man nunmehr bereit ist, auf gesellschaftliche Veränderungen und
insbesondere die modernen Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen stärker und an-
gemessen reagieren zu wollen. Dazu gehört eben auch, sich im (schulischen) Bildungsbe-
reich mit einer „Pädagogik der Navigation“ (vgl. Röll 2003) als einer neuen Form der
Wissensaneignung auseinanderzusetzen und diese stärker zu nutzen. Lehrer/innen müssen
verbindlicher in medienpädagogische Aus- und Weiterbildungsprogramme eingebunden
werden. Des Weiteren sollte ein zeit- und wirklichkeitsgemäßer Medieneinsatz, sollten
Medienanalysen und Medienproduktionen, E- und Blended Learning feste Bestandteile
des Unterrichts werden. Die Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit von Medienbildung darf
in einer mediatisierten Gesellschaft nicht mehr in Frage gestellt werden. Die Zeit der
vielen vereinzelten, aber begrenzten Projekte ist vorbei; ihren vielfältigen Erfahrungen
und kreativen Impulsen müssen langfristig wirksame und in allen pädagogischen Berei-
chen verbindliche Konzepte mit flächendeckender praktischer Realisierung folgen. Dies
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ist eine wesentliche Voraussetzung dafür, Pädagogen/innen zu motivieren, sich intensiver
als bisher und vor allem selbstverständlicher zusammen mit Heranwachsenden mit ver-
schiedenen Medien zu beschäftigen. Medienpädagogische Programme sind vor allem in
den Einrichtungen der Elementarpädagogik sowie in der Jugend-, Familien- und Eltern-
bildung zu verstärken. In der Ausbildung von Erzieher/innen, Lehrer/innen, Erwachse-
nenbildnern/innen und Sozialpädagogen/innen ist generell eine medienpädagogische
Grundbildung als verbindlicher Bestandteil der pädagogischen Ausbildung anzustreben.
Nur so ist gewährleistet, dass sich Pädagogen/innen mit Kindern und Jugendlichen, mit
ihren Schüler/innen über Medien verständigen und sich in der Arbeit mit Medien begeg-
nen. Zu einer solchen Grund- und Weiterbildung gehört nicht nur die Aneignung me-
dientechnischer und ästhetisch-gestalterischer Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern auch
die Vermittlung einer differenzierten Medienkritik sowie die Möglichkeit zu medienbio-
grafischen und -ethischen Selbstreflexionen. Des Weiteren müssen entwicklungsgerechte,
geschlechter- und milieusensible medienpädagogische Angebote bereit gestellt werden.
Daneben müssen – so wird dringend gefordert – spezifische medienpädagogische Ausbil-
dungen in Form von Master-Studiengängen und als Wahlpflichtbereiche in anderen Stu-
diengängen angeboten werden. Dies hätte einen erheblichen Ausbau medienpädagogi-
scher Professuren und Lehrstühle mit Infrastruktur an den Hochschulen zur Folge.

Prinzipiell ist es also Anliegen der über 800 Unterzeichner/innen (Stand März 2010),
darunter 70 Professoren/innen, sowohl den Diskurs von Theorie und Praxis als auch den
bildungs- und gesellschaftlichen Diskurs voranzubringen. Die Initiative plant weitere
Aktivitäten, um ein breites gesellschaftliches Bündnis für Medienkompetenzförderung in
Deutschland zu schließen. Als erster Schritt ist die Website www.keine-bildung-ohne-
medien.de eingerichtet worden. Im Laufe des Jahres 2010 sollen in lokalen und regiona-
len Veranstaltungen sowie auf nationalen Kongressen die Anliegen des Manifests kon-
kretisiert und weiter öffentlich diskutiert werden. Für das Frühjahr 2011 ist ein bundes-
weiter bildungspolitischer Kongress zum Thema “Keine Bildung ohne Medien!” in Berlin
geplant, um vor allem den Dialog zwischen Institutionen und Vertretern der Medienpäd-
agogik und politisch Verantwortlichen voranzutreiben und „jenseits des Palavers“2 sowie
aller nur rhetorisch anmutender Absichtserklärungen konkrete gesellschafts- und bil-
dungspolitische Maßnahmen zu verabschieden und festzuschreiben.

Anmerkungen

1 Nachzulesen und online verfügbar unter http://www.keine-bildung-ohne-medien.de/
medienpaedagogisches-manifest.pdf. Unter dieser Webadresse können Interessenten/innen das Ma-
nifest auch weiterhin elektronisch mit ihrer Unterschrift unterstützen.

2 Diese appellative Phrase geht zurück auf den Titel eines Aufsatzes des Soziologen Friedhelm Neid-
hardt (1994), in dem er die Funktionen und Potenziale politischer Öffentlichkeit eingehend be-
schreibt.
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Nicht für, sondern durch das
Engagement lernen

Patrick Pfeuffer, Melanie Rau, Barbara Gysel,
Christine Wolfgramm

Junge Erwachsene entwickeln ihre Ideen weiter und setzen ihre
Projekte um – dies ist das Ziel der ersten überregionalen Aka-
demie für junge Freiwillige, welche für die Deutschschweiz
entwickelt wurde. Der folgende Artikel legt Hintergründe und
erste Erfahrungen dar.

„Junge sind nicht aktiv“ – solche Befunde sind weit ver-
breitet. Dabei wird der Tatsache wenig Rechnung getragen, dass
sich junge Personen sehr unterschiedlich gemeinnützig engagie-
ren. Die „neuen Freiwilligen“ betätigen sich oft zeitlich befristet
und auf Projektebene, oft ohne formelle Trägerschaft. Um solch
vielfältigen Engagementformen Rechnung zu tragen, sind auch
unterschiedliche Förderangebote vonnöten. Größere Qualifizie-
rungsangebote sind nach wie vor rar und dem will „treib.stoff –
die Akademie für junge Freiwillige“ Abhilfe schaffen. Das Pro-
jekt beruht auf einer gezielten Zusammenarbeit von Hochschu-
len und einem Anbieter aus der Jugendförderung: Das Pro-
gramm wird an der Pädagogischen Hochschule Zentralschweiz
in Zug durchgeführt, von der Freien Universität Berlin evaluiert
und von der Jacobs Foundation finanziell unterstützt. Dabei ar-
beiten die Institutionen eng mit infoklick.ch zusammen, einer
der grösseren, unabhängigen Anlaufstellen für Kinder- und Ju-
gendförderung der Schweiz.

treib.stoff vermag in der Deutschschweiz ein Qualifizie-
rungsprogramm für Jugendliche und junge Erwachsene anzu-
bieten, die sich freiwillig im Rahmen von kleinen, wenig insti-
tutionalisierten Vereinen oder in unabhängigen Projektgruppen
engagieren oder eine solche Tätigkeit anstreben. Dies beruht auf
den ursprünglichen Analysen durch eine systematische Erfas-
sung der bereits bestehenden Fortbildungsangebote für Freiwillige sowie eine umfangrei-
che Interviewstudie in der Schweiz und in Deutschland. Es zeigte sich darin, dass im
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Unterschied zu großen, gut etablierten Vereinen jungen Freiwilligen von Initiativen häu-
fig Möglichkeiten fehlen, sich spezifisch für ihr freiwilliges Engagement weiterzubilden.
In dieser ersten Phase des Projekts konnten durch die Interviews mit Jugendlichen, Gesprä-
chen mit Praktiker(inne)n und Repräsentant(inn)en von Verbänden sowie Expert(inn)en-
dossiers der Bedarf an Unterstützungsmassnahmen für freiwillig tätige Jugendliche ge-
nauer spezifiziert werden. Zudem gelangten wir zu folgenden Schlüssen:

– Jungen Erwachsenen, die sich bereits freiwillig engagieren, fehlt oft ein Austausch
über die eigene Organisation hinaus. Fortbildungen werden in der Regel höchstens
institutionsintern angeboten. Ein Besuch dieser Veranstaltungen bleibt Mitgliedern
aus Großorganisationen vorbehalten, da kleineren Vereinen oft die Kapitaldecke und
weitere Ressourcen fehlen.

– Freiwillige, die in den bevorzugten Sozialisationsorganisationen (Familie, Schule,
peer-group) keine Vorbilder für freiwillig ausgeübte Tätigkeiten finden, können für
solches Engagement eher selten gewonnen werden. Eine unzureichende öffentlich-
keitswirksame Anerkennung der freiwilligen Tätigkeit und eine ungenügende Vernet-
zung von Organisationen, freiwillig Aktiven und Engagementwilligen führen dazu,
dass diese Gruppe der Jugendlichen allzu oft nur zufällig erreicht wird.

– Jungen Freiwilligen, die eine eigene Idee entwickeln, um sich gesellschaftlich zu en-
gagieren und entschlossen sind, diese in Projektform umzusetzen, fehlen häufig An-
sprechpartner. Sie sind darauf angewiesen, durch Versuch und Irrtum ihr Vorhaben
umzusetzen. Hier ist ein hohes Maß an Kompetenzen erforderlich, sodass davon aus-
zugehen ist, dass entsprechende Projekte bislang eher von Jugendlichen mit einem
höheren Bildungsniveau umgesetzt werden.

– Jugendliche mit Migrationshintergrund engagieren sich oft innerhalb ihrer Community,
eine Vernetzung mit traditionellen Organisationen fehlt jedoch meist. Dieses Engage-
ment wird in der Regel sogar von den Jugendlichen gar nicht erst als freiwillig-
ehrenamtliche Tätigkeit wahrgenommen, nicht ausreichend in der Öffentlichkeit hono-
riert und vermag gerade deshalb keinen Beitrag zur Selbstwirksamkeit zu leisten.

Mit der Realisierung der Freiwilligenakademie werden daher verschiedene Ziele verfolgt.
So sollen junge Erwachsene darin unterstützt werden, eigene Projektideen zu entwickeln
und erfolgreich umzusetzen, um somit eine Gelegenheit für das sogenannte informelle
Lernen zu schaffen. Der Hauptfokus liegt darin, den jugendlichen Teilnehmenden tat-
sächlich die praktische Umsetzung eines prosozialen Projekts im Rahmen ihrer Teilnah-
me an der Akademie zu ermöglichen. Das dabei geleistete freiwillige Engagement soll
nicht zuletzt durch ein Zertifikat öffentlich sichtbar gemacht werden, mangelt es doch
nach wie vor an breiterer Wertschätzung von freiwilligem Engagement. Eine Handlungs-
empfehlung aus der ersten Phase beinhaltete auch, an der Akademie explizit auch Bevöl-
kerungsgruppen anzusprechen, die bisher in der Freiwilligenarbeit unterrepräsentiert sind;
darunter vor allem Jugendliche und junge Erwachsene mit Migrationshintergrund. Die
wissenschaftliche Begleitung soll die Weiterentwicklung der Freiwilligenakademie unter-
stützen und überprüfen, ob diese und weitere selbstgesteckte Ziele erreicht wurden.

Das Projekt existiert seit Januar 2008 und endet voraussichtlich im Sommer 2011.
Die ersten beiden Projektphasen dienten der Entwicklung von Grundlagen eines Qualifi-
zierungsprogramms und der Konzipierung eines entsprechenden Trainingsangebots. Dazu
wurden insgesamt 41 qualitative Interviews mit Jugendlichen zwischen 17 und 27 Jahren
(17 in Berlin-Brandenburg, 24 in der Deutschschweiz; weiblich: Schweiz 12, Berlin 12;
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männlich: Schweiz 8, Berlin 5; migrantischer Herkunft: Schweiz 12 migrantisch, 12 ein-
heimisch; Berlin: 6 migrantisch, 11 einheimisch) durchgeführt. Diese spiegeln durch ihre
Aktivitäten in den unterschiedlichen Feldern (Kinder- und Jugendhilfe, Sport, Kultur,
Altenpflege, Politik oder Bildung etc.), Orten (große Institutionen der Wohlfahrt, kleine
Vereine, Nachbarschaftsheime, eigene Projekte) als auch Arten des Engagements (betreu-
end, beratend, lehrend, organisierend etc.) die Vielfalt der Freiwilligenarbeit wider. Den-
noch ergab sich eine erstaunliche Übereinstimmung im Antwortverhalten der Jugendli-
chen, denen folglich Austausch und Vernetzung mit anderen Aktiven, Fortbildungsmög-
lichkeiten sowie Vorbilder und Ansprechpartner bei der Ausübung oder Aufnahme ihres
Engagements fehlten. Neben den Interviews mit Jugendlichen wurden Gespräche mit
Praktikern und Verbänden durchgeführt sowie Einschätzungen von Experten eingeholt.1
Aufgrund der Ergebnisse der Analysen wurde die Freiwilligen-Akademie im Anschluss
in der vorliegenden Form konzipiert. treib.stoff fördert freiwilliges Engagement von jun-
gen Erwachsenen durch lokal verankerte Projekte, plant aber gleichzeitig durch ein zen-
trales Förderangebot, den überregionalen und interdisziplinären Austausch zu pflegen.

Im Herbst 2009 startete die Umsetzungsphase der Freiwilligenakademie, bestehend
aus Bildungs- und Coaching-Angeboten. In Kooperation mit dem Projekt Juniorexperts
von Infoklick.ch wird ein innovatives Trainingsangebot zu Grundlagen der Projektarbeit
angeboten, das Erkenntnisse pädagogischer und psychologischer Forschung zum Thema
Freiwilligenarbeit berücksichtigt. Ein Kurs umfasst elf Trainingsmodule, die verteilt auf
mehrere Wochenenden stattfinden und jungen Freiwilligen Wissen über Projektmanage-
ment vermitteln. Im Mittelpunkt der methodisch-didaktischen Ausgestaltung des Förder-
angebots steht dabei die praktische Anwendbarkeit in der Projektarbeit der teilnehmenden
Jugendlichen. Ende März 2010 waren die ersten beiden Pilotkurse von insgesamt bisher
geplanten fünf Trainingskursen abgeschlossen.

Mit Hilfe der begleitenden formativen Evaluation soll ermöglicht werden, die Aka-
demie auf die Erreichung der geschilderten Ziele weiterzuentwickeln. In Anlehnung an
das Evaluationskonzept von Kirkpatrick/Kirkpatrick (2006) wurden im Rahmen der for-
mativen Evaluation Informationen auf drei Ebenen erhoben. Die Zufriedenheit (Ebene 1)
der Teilnehmer/innen mit dem Kurs, seinen Inhalten sowie den Trainer/innen erhöht die
Wahrscheinlichkeit der Teilnahme an der gesamten Akademie und fördert die Lernmoti-
vation. Die Ermittlung des Lernerfolgs (Ebene 2) ist nötig, um zu überprüfen, inwieweit
die Inhalte den Teilnehmenden überhaupt nahe gebracht werden konnten. Der Lernerfolg
ist Voraussetzung dafür, dass es zu einem Transfer der Unterrichtsinhalte in die Projekt-
arbeit kommen kann. Aufgrund begrenzter zeitlicher Ressourcen während der Workshops
wurde eine pragmatische Lösung gewählt, indem die Teilnehmenden im Rahmen der Zu-
friedenheitsevaluation nach der für sie wesentlichen Erkenntnis der jeweiligen Kursblö-
cke befragt wurden. Ob schließlich ein Transfer in das eigene Projekt (Ebene 3) stattge-
funden hat, also ob die Teilnehmenden auch außerhalb der Kurswochenenden an ihren
Projekten arbeiten und dabei die gelernten Inhalte anwenden, werden ebenfalls erhoben.
Diese Ebene ist im Hinblick auf die Zielerreichung des Gesamtprojekts von zentraler Be-
deutung.2

Es gilt zu beachten, dass gute Resultate der Evaluationen aus den Pilotkursen auf den
einzelnen Ebenen nicht als Ziel per se, sondern lediglich als Mittel zum Zweck angesehen
werden müssen. Hauptziel bleibt nach wie vor die Unterstützung Jugendlicher in der Um-
setzung ihrer prosozialen Projekte, damit positive Konsequenzen von Freiwilligenarbeit
eintreten. Im Anschluss an die Pilotkurse wird in den Kursen drei bis fünf mit Hilfe der
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summativen Evaluation die Veränderung von mittelbaren Variablen (Ebene 4) untersucht.
In einem experimentellen Prä-Post-Design soll überprüft werden, ob auch die Freiwilli-
genakademie treib.stoff in der Lage ist, positive Effekte der Freiwilligenarbeit für Indivi-
duum und Gesellschaft zu erzielen.

Am ersten Kurs der Akademie nahmen insgesamt 22 Jugendliche und junge Erwach-
sene (15 weiblich, 7 männlich) zwischen 17 und 25 Jahren teil, davon besuchten zehn alle
drei Kurswochenenden. Die Gründe für eine nicht durchgängige Teilnahme lagen zum
einen darin, dass durch das Zusammenlegen der Juniorexpert-Kurse von infoklick mit
treib.stoff einige Teilnehmende vom ersten Kurswochenende freigestellt waren, da sie be-
reits entsprechende Module besucht hatten. Zum anderen war es einigen Teilneh-
mer/innen aus privaten Gründen nicht möglich, alle Wochenenden innerhalb eines Kurses
zu besuchen. Diese nutzen jedoch die Möglichkeit, die verpassten Wochenenden in einem
späteren Kurs nachzuholen. Neben dem (marginal signifikant) höheren Anteil weiblicher
Teilnehmenden verfügten mehr als die Hälfte (12) über einen Migrationshintergrund,3
wovon jedoch der überwiegende Anteil (9) als ‚assimiliert‘ (Berry 2006) bezeichnet wer-
den kann: Diese neun Personen sehen sich nicht mehr als Personen mit ausländischen
Wurzeln, sondern als Schweizer/innen.

Die formative Evaluation des ersten Kurses zeigte in punkto Zufriedenheit der Teil-
nehmenden sehr gute Ergebnisse. Die Module wurden überwiegend sehr gut bewertet,
kein einziges Modul erzielte schlechte Noten. Auch die Nützlichkeit der vermittelten In-
halte wurde mit sehr gut und gut beurteilt. Die Trainer/innen wurden ebenfalls überwie-
gend und übereinstimmend positiv bewertet. Die Transferevaluation ergab, dass 54 bis 60
Prozent der Teilnehmenden zwischen den Kurswochenenden an ihrem Projekt gearbeitet
haben, allerdings unterschiedlich intensiv.

Diese zusammengefassten Ergebnisse des ersten Pilotkurses führten zu einigen An-
passungen in der inhaltlichen und formalen Ausgestaltung der Akademie. So wurde das
individuelle Coaching-Angebot vor allem während des ersten Wochenendes stark inten-
siviert, um diejenigen ohne Projektidee bei der Entwicklung einer solchen besser zu un-
terstützen. Zudem wurde deutlicher gemacht, dass bei jedem Wochenende Entwicklungen
und Ergebnisse der Projektarbeit und das Gesamtprojekt am letzten Wochenende in einer
Kurzpräsentation vorgestellt werden sollen. Dadurch erhoffen wir uns eine stärkere Be-
schäftigung der Teilnehmenden mit ihren Projekten auch zwischen den Trainingswo-
chenenden. Zudem wurde der individuellen und begleiteten Projektarbeit auch während
der Workshops mehr Zeit eingeräumt. Auch wenn die Auswertung des zweiten Kurses
zum Redaktionsschluss noch nicht vorlag, rechnen wir mit positiven Auswirkungen die-
ser Anpassungen. Falls weitere Veränderungen nötig sind, werden diese ebenfalls einge-
bracht. Die Kurse drei bis fünf sollen dann konzeptionell relativ identisch durchgeführt
werden.

Die Trainings an der treib.stoff Akademie werden zunächst bis Ende 2010 weiterge-
führt, eine Verlängerung um weitere Kurse ist derzeit wahrscheinlich. Die Verknüpfung
aus wissenschaftlicher Begleitung und praktischer Weiterbildung für Jugendliche steht
auch im Zentrum eines weiteren Höhepunkts des Projekts – der im März 2011 in Zürich
stattfindenden internationalen Konferenz. Dabei sollen die Erfahrungen und Ergebnisse
aus drei Jahren treib.stoff vorgestellt und das Konzept Interessierten aus den verschieden-
sten Tätigkeitsbereichen präsentiert werden. Wissenschaft und Praxis sollen dabei disku-
tieren, ob und wie dieses Modell Vorbildcharakter für andere Initiativen, Schulen, Ju-
gendarbeitende oder etwa auch Forschungsprojekte haben könnte. Zudem erhalten die
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beteiligten Jugendlichen die Möglichkeit, ihre im Rahmen der Akademie durchgeführten
Projekte vorzustellen. Dies bietet gerade denjenigen, die sich wissenschaftlich mit dem
Engagement von Jugendlichen beschäftigen, eine Gelegenheit, einen praxisnahen Ein-
blick in die freiwilligen Tätigkeiten Adoleszenter zu erhalten. Denn eines hat sich ge-
zeigt: das Engagement und die Motivation, die viele junge Erwachsene an den Tag legen,
sind absolut beeindruckend. Und gerade auch weil der Gegenstand des informellen Enga-
gements von Jugendlichen in der Öffentlichkeit noch nicht die entsprechend breite Aner-
kennung findet, lohnt sich eine Vertiefung aus wissenschaftlicher Perspektive.

Weitere Informationen zum Projekt und zum Programm der Konferenz finden Sie unter
www.treib-stoff.ch.

Anmerkungen

1 Interviewt wurden hierzu Prof. Dr. Theo Wehner (ETH Zürich, CH), Prof. Dr. Thomas Rauschen-
bach (DJI München, D) und Dr. Hans Fleisch (Generalsekretär Bundesverband Deutscher Stiftun-
gen, Berlin & Beauftragter „ZivilEngagement“, D). Statements kamen von Prof. Dr. Benedikt Stur-
zenhecker (FH Kiel, D), Dr. Hendrik Otten (Institut für angewandte Kommunikationsforschung in
der Außerschulischen Bildung, IKAB – Bildungswerk e.V., D) sowie Dr. Jean Baldwin Grossman
(Public/Private Ventures, USA).

2 Für detaillierte Einblicke in die Konzeption der Evaluation sowie in die Ergebnisse s.
Rau/Meyer/Thangarajah (2010).

3 Mindestens ein Familienmitglied der Herkunftsfamilie – bestehend aus Teilnehmer/in, Eltern und
Großeltern – wurde nicht in der Schweiz geboren.
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Waltraut Kerber-Ganse: Die Menschenrechte des
Kindes. Die UN-Kinderrechtskonvention und die
Pädagogik von Janusz Korczak. Versuch einer
Perspektivenverschränkung

Manfred Liebel

Am 20. November 1989 beschloss die Generalversammlung der Vereinten Nationen nach
zehn Jahren einstimmig die Kinderrechtskonvention. Es hätte nicht dieses Ergebnis gege-
ben, wenn es allein in den Händen der Staatenvertreter geblieben wäre. Es waren vor al-
lem Nicht-Regierungsorganisationen (NGOs) – wie Defense for Children International
oder Save the Children Alliance –, die Druck gemacht und Expertisen erstellt haben. In-
zwischen wurde sie von fast allen UN-Mitgliedsstaaten ratifiziert – mit Ausnahme der
USA und Somalia. Den USA scheint das peinlich zu sein, hat doch die Obama-Regierung
signalisiert, diese auch auf den Weg zu bringen. In der Bundesrepublik ist sie am 5. April
1992 in Kraft getreten, allerdings mit dem Vorbehalt des Vorrangs des immer restriktive-
ren Ausländerrechts.1 So kommt es, dass heute noch Kinder, die mit oder ohne Erwach-
sene nach Deutschland gelangen, demütigenden Behandlungen ausgesetzt sind. Bis zu-
letzt wurde behauptet, dass für Kinder in Deutschland „kein Handlungsbedarf“ bestehe
und die Erfüllung der Menschenrechte lediglich noch für die armen Kinder in der Dritten
Welt ausstünde. Bis heute sind deutsche Regierungen der Auffassung, dass die Kinder-
rechtskonvention hierzulande kein unmittelbar anzuwendendes Recht begründe.

Das Buch von Waltraut Kerber-Ganse kommt also zur rechten Zeit. Es unterscheidet
sich von anderen deutschsprachigen Darstellungen zu Kinderrechten vor allem in zwei
Punkten. Zum einen rekonstruiert es in akribischer Weise anhand langjähriger Recher-
chen in UN-Archiven den Entstehungsprozess der Konvention und bringt Details zum
Vorschein, die bisher öffentlich nicht bekannt waren. Zweitens ist es der anspruchsvolle
Versuch, den Sinngehalt der Konvention mit der Pädagogik von Janusz Korczak in Be-
ziehung zu setzen, jenes polnisch-jüdischen Kinderarztes, Schriftstellers und Pädagogen,
der als einer der ersten am Ende des Ersten Weltkriegs und in den folgenden Jahren für
Kinder eigene Rechte forderte und entwarf.

Das Buch ist in fünf Teile gegliedert. Im ersten wird die Geschichte der Kinderrechte
von der Genfer Deklaration des Völkerbundes (1924) über die UN-Deklaration der

Manfred Liebel

Waltraut Kerber-Ganse: Die Menschenrechte des Kindes. Die UN-Kinderrechtskonvention und
die Pädagogik von Janusz Korczak. Versuch einer Perspektivenverschränkung. Opladen und
Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich, 2009, 264 S., ISBN 978-3-86649-259-2
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Rechte des Kindes (1959) bis zur UN-Kinderrechtskonvention skizziert. Dabei wird vor
allem ein Blick in die Kontroversen bei der Formulierung der Konvention und die beson-
dere Rolle der NGOs vermittelt. Der zweite Block erläutert die inhaltlichen Dimensionen
und Prinzipien sowie ihre Stellung im Menschenrechtssystem der Vereinten Nationen.
Ein besonderer Abschnitt widmet sich der Arbeitsweise des UN-Kinderrechtsausschusses,
der eine wichtige Rolle bei der Interpretation und Weiterentwicklung der Konvention
spielt.

Im dritten Teil stellt Kerber-Ganse die Grundgedanken von Korczak dar und fragt,
was sich aus ihnen für das Verständnis der Kinderrechte und die Lektüre der UN-
Kinderrechtskonvention lernen lässt. Kapitel vier beleuchtet „in einer von Korczak be-
lehrten Perspektive“ verschiedene Aspekte der Konvention mit Blick auf ihre Umsetzung
und Bedeutung für Kinder in verschiedenen Lebenssituationen. Aufmerksamkeit widmet
sie zumal jenen, die ohne Eltern und meist in Heimen leben, der Bedeutung der in der
Konvention erstmals formulierten Partizipationsrechte sowie dem Recht auf Bildung und
die mögliche Umsetzung in demokratiepädagogische Konzepte. Sie lässt sich dabei von
den Aspekten leiten, die auch das Leben von Korczak geprägt haben, der Leiter zweier
Waisenhäuser war und dessen Schriften von dem Ringen um eine kinderrechtsorientierte
Erziehungs- und Bildungspraxis mit marginalisierten und notleidenden Kindern zeugen.
Der letzte Teil resümiert die Überlegungen zu einer „Perspektivenverschränkung“ der
Kinderrechtskonvention und seiner Pädagogik.

Die Autorin wertet die UN-Kinderrechtskonvention als einen „Meilenstein“ in der
Entwicklung der Menschenrechte. Sie sieht in ihr nicht Sonderrechte von Kindern, son-
dern auf deren Situation hin spezifizierte Menschenrechte, die bedingungslose Geltung
beanspruchen können. Deren Umsetzung sieht sie primär durch das Menschenrechtssy-
stem der UN mit seinen verschiedenen Instrumenten gewährleistet. Der vor allem im an-
gelsächsischen Raum und in den südlichen Weltregionen häufig formulierten Kritik eines
„westlichen“ Dominanzanspruchs wird entgegengehalten, die Konvention ermögliche mit
ihren bewusst „offenen Formulierungen … sensitiv mit den kulturellen Gegebenheiten
eines Landes und mit dem jeweiligen Stand der Entwicklung umzugehen“ (S. 21). Die in
der Konvention kodifizierten Rechte seien nicht nur unter juristischen Aspekten, sondern
als „große bildungs- und sozialpolitische Herausforderung“ und in diesem Sinne als „Po-
litikum“ zu betrachten. Die Autorin buchstabiert diese Herausforderung vor allem mit
Blick auf das berufliche pädagogische Handeln.

Der Versuch, die Kinderrechtskonvention mit der Pädagogik von Korczak zu „ver-
schränken“, ist ein spannendes wie gewagtes und schwieriges Unterfangen. Obwohl die
Initiative zur Konvention von der polnischen Regierung kam, wurde kein Bezug auf ihn
genommen – erst nach ihrer Verabschiedung hat Adam Lopatka, der polnische Vorsitzen-
de der federführenden UN-Kommission, auf das gedankliche Erbe verwiesen. Indem
Kerber-Ganse seinen Grundgedanken einer vorbehaltlosen Anerkennung des Eigensinns
und der „vollen Gleichberechtigung“ der Kinder aufgreift, will sie dazu beitragen, die
Konvention gleichsam mit den Augen der Kinder zu lesen und hofft auf ihre Weiterent-
wicklung im Sinne von Korczaks „Vision“. Umgekehrt will sie seine Skepsis, die er ge-
genüber einer völkerrechtlichen Verankerung von Kinderrechten hegte und in seiner Kri-
tik an der Genfer Deklaration zum Ausdruck brachte, damit entkräften, dass Kinderrechte
wie alle Menschenrechte nur Gewicht erlangen, wenn sie über das UN-System weltweit
staatliche Anerkennung finden.
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Kerber-Ganse misst der Verankerung der Kinderrechte eine so große Bedeutung zu,
dass mitunter der Eindruck entsteht, sie seien in erster Linie diplomatischen Bemühungen
zu verdanken und hätten nur eine Chance, wenn sich nationale Regierungen ihren völker-
rechtlichen Verpflichtungen stellen. Dabei neigt die Autorin dazu, den UN-Kinderrechts-
ausschuss in seiner fachlichen Kompetenz und seinem politischen Einfluss zu überhöhen.
Sie gesteht aber zu, dass sich eigenständige soziale Bewegungen der völkerrechtlichen
Logik der Konvention und ihren Funktionsmechanismen entziehen. Diese Beschränkung
kommt auch in der Diskussion der Partizipationsrechte zum Ausdruck. Sie wird fast aus-
schließlich im Kontext pädagogischer Konzepte und Institutionen verortet und lässt die
Kinder als handelnde Subjekte, die selbst von ihren Rechten Gebrauch machen (könnten),
kaum zum Vorschein kommen.

Ihr Blick auf die UN-Kinderrechtskonvention ist freilich keineswegs kritiklos. Von
Korczak „belehrt“, macht sie vor allem darauf aufmerksam, dass die Konvention „einer
einseitigen Familienorientierung“ (S. 244) verpflichtet ist und Kinder, die in eigener Ver-
antwortung leben und selbst für sich sorgen müssen oder wollen, aus der Konvention
gleichsam herausfallen. Dies hat auch Konsequenzen für den Umgang mit Kindern, die in
Heimen leben. Sie werden in den gängigen Interpretationen der Konvention als Stiefkin-
der betrachtet, die zu bedauern und vor diesem „unnatürlichen“ Zustand zu bewahren
sind, statt ihnen mit Respekt zu begegnen und ihre (Partizipations-)Rechte anzuerkennen.

Angesichts der Vorbehalte im deutschsprachigen Raum ist von großem Interesse,
dass Kerber-Ganse Ungereimtheiten und politisch motivierte Fehler aufzeigt. Im Unter-
schied zum englischen Original haben in der „amtlichen“ deutschen Version die einzel-
nen Artikel der Konvention Überschriften, die teilweise einen eher paternalistischen Ak-
zent haben. So wird beispielsweise Artikel 5 durch die Überschrift „Respektierung des
Elternrechts“ umgedeutet, da der Begriff „Elternrecht“ in der Konvention gar nicht ge-
braucht wird; diese „Rechte und Pflichten der Eltern“ sind ausschließlich auf die in der
Konvention formulierten Rechte der Kinder bezogen. In ähnlich problematischer Weise
wird aus dem Prinzip der „evolving capacities“, das in der Konvention zu den grundle-
genden Maximen der Anerkennung kindlicher Kompetenzen gehört, die Maßgabe, das
Kind „seiner Entwicklung entsprechend“ zu behandeln; oder die Formulierung „best inte-
rest of the child“ wird in die paternalistische deutsche Familienrechtsformel vom „Wohl
des Kindes“ umgebogen. Geradezu von einer Fälschung ist zu sprechen, wenn der in Ar-
tikel 19 gebrauchte englische Ausdruck „neglect“ mit dem unseligen Wort „Verwahrlo-
sung“ übersetzt wird.

Waltraut Kerber-Ganse erweist sich nicht nur als intime Kennerin der Entstehungs-
und Rezeptionsgeschichte der Konvention, sondern auch der wenig beachteten pädagogi-
schen und kinderrechtlichen Schriften von Janusz Korczak. Sie lässt die Leser/innen die
Emphase nachempfinden, mit der er seine Erfahrungen mit den notleidenden Kindern in
pädagogische Maximen übersetzt, die von radikaler Anerkennung der Subjektivität und
der Kompetenzen der Kinder getragen sind. Zwar wurde schon in einer 1991 erschiene-
nen Korczak-Biographie auf seine Argumente und Forderungen verwiesen, aber erst bei
Kerber-Ganse werden sie in ihren weitreichenden Dimensionen deutlich. Zudem weist
die Autorin auf problematische deutsche Rezeptionen und Übersetzungen hin, so etwa
wenn seine Kritik an verweigertem Respekt („Wie man Kinder liebt“) in eine süßliche
Liebespädagogik („Wie man ein Kind lieben soll“) umgedeutet wird.

Indem Kerber-Ganse die Bedeutung Korczaks für ein emanzipatorisches Verständnis
der Kinderrechte als Menschenrechte hervorhebt, trägt sie dazu bei, die Geschichte der
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Kinderrechte nicht länger allein mit dem Schutz- oder Rettungsgedanken gleichzusetzen,
wie er sich in der Genfer Erklärung des Völkerbundes verkörpert. Die besonders seit der
Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert entstandenen Initiativen und Bewegungen für die
Gleichberechtigung von Kindern stimmten großenteils darin überein, dass die Frage der
Kinderrechte nicht allein Diplomaten oder Erwachsenen überlassen bleiben darf, sondern
in den Händen der Kinder und Jugendlichen selbst liegen muss. Ihr Buch lenkt zwar den
Blick vorwiegend auf die diplomatische Ebene der Vereinten Nationen, macht aber mit-
hilfe der Gedanken von Janusz Korczak auch deutlich, dass in der UN-Kinderrechts-
konvention emanzipatorische und auf Gleichberechtigung zielende Visionen stecken, die
noch wesentlich mehr genutzt werden könnten.

Anmerkung

1. Nach langjährigen Protesten hat die Bundesregierung am 5. Mai 2010 den Ausländervorbehalt auf-
gehoben. Allerdings steht eine entsprechende Änderung des Ausländerrechts noch aus und ist wohl
so bald nicht zu erwarten.



Rezension

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 2-2010, S. 242-245

Alexandra Flügel: „Kinder können das auch
schon mal wissen...“: Nationalsozialismus und
Holocaust im Spiegel kindlicher Reflexions- und
Kommunikationsprozesse

Irit Wyrobnik

Die Arbeit von Alexandra Flügel wurde 2007 von der Humanwissenschaftlichen Fakultät
der Universität zu Köln als Dissertation angenommen. Ihr Ziel ist es u. a., die Diskussion
fortzuführen, ob Nationalsozialismus und Holocaust geeignete Themen für Grundschul-
kinder sind. Diese seien in der Sekundarstufe I und II fest verankert, für die Grundschule
hingegen finde man keine Entsprechung, „obwohl die Kinderkulturindustrie das Thema
in ihren Kanon bereits aufgenommen hat“ (S. 13f.). Die wissenschaftliche Diskussion
kreise hauptsächlich um zwei Fragen: „Stellt erstens die Auseinandersetzung mit dem
Nationalsozialismus für Kinder eine emotionale oder kognitive Überforderung dar? Be-
deutet zweitens die Komplexitätsreduzierung für den Grundschulunterricht unausweich-
lich eine Trivialisierung des Themas?“ (S. 14). Flügel geht es darum, die Sichtweisen der
Kinder zu rekonstruieren und ihre Umgangsweisen mit dem Thema Nationalsozialismus
und Holocaust nachzuzeichnen.

Zunächst wird in einem sehr umfangreichen Kapitel B die gesamtgesellschaftliche
Erinnerung an die NS-Vergangenheit zusammengefasst. Hier nennt die Autorin bekannte
Namen, wie Maurice Halbwachs, Jan und Aleida Assmann mit ihren Beiträgen zum kol-
lektiven, kommunikativen und kulturellen Gedächtnis, aber auch Begriffe wie Vergan-
genheitspolitik, Vergangenheitsbewältigung und -bewahrung werden definiert und ver-
schiedene Formen des möglichen Umgangs mit der Vergangenheit präsentiert, z. B. eine
ritualisierte, globalisierte oder didaktisierte Erinnerung. Bei letzterer unterscheidet Flügel
einen demokratiepädagogischen Ansatz, der zukunftsbezogen ist, von einem gedenkpäd-
agogischen, der sich vor allem auf die Bewahrung der Erinnerung konzentriert (S. 61f.).
Schließlich unternimmt sie auch einen Ausflug zu verschiedenen symbolischen Reprä-
sentationen des Holocaust und Nationalsozialismus wie Gedenkstätten, Literatur und
Film. In dieser Materie unkundige Leser/innen werden hier viele wertvolle Informationen
entnehmen können. Für andere, die sich in diesem Bereich bereits gut auskennen, bietet
es freilich eine Wiederholung des schon mehrfach in unterschiedlichen wissenschaftli-
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chen Arbeiten abgearbeiteten Erinnerungsdiskurses (vgl. Georgi, Meseth, Messerschmidt
u.a.).

Im zweiten Großkapitel C „Erziehung nach Auschwitz“ nähert sich die Autorin ihrem
eigentlichen Hauptthema. Sie geht den Möglichkeiten und Grenzen einer „Erziehung
nach Auschwitz“ nach, indem sie – wie viele vor ihr auch – von Adorno bzw. seinem
gleichnamigen Vortrag ausgeht, um dann das Spektrum pädagogischer und didaktischer
Überlegungen einer solchen Erziehung zu entfalten. Während sie einerseits grundlegende
Überlegungen ausführt, z. B. das Verhältnis von Betroffenheit, Empathie, Identifikation
und rationaler Auseinandersetzung auslotet, Täter- und Opferdarstellungen und verschie-
dene andere Aspekte in den Blick nimmt, bspw. die kollektive Erinnerung in einer multi-
kulturellen Gesellschaft, geht es andererseits um die Erziehung nach Auschwitz im Rah-
men institutioneller Bildungsprozesse. Flügel beleuchtet die Integration des Themas Na-
tionalsozialismus und Holocaust im Sekundarbereich und konzentriert sich auf die De-
batte der Thematisierung im Primarbereich. Sie stellt die Diskussionspunkte „Zumutbar-
keit für Kinder“ bzw. „Angemessenheit des Themas“ ins Zentrum, zieht aktuelle Sicht-
weisen auf Kindheit und Erkenntnisse der historisch-politischen Bildung in der Grund-
schule sowie entwicklungspsychologische Gesichtspunkte hinzu. Zuletzt fasst sie noch-
mals die Hauptstreitpunkte zusammen und nimmt auch auf kritische Stimmen gegenüber
einer Thematisierung in der Grundschule Rücksicht (z. B. Heyl und Quindeau). Dabei
stellt sie die unterschiedlichen, teils gegensätzlichen Positionen dar und beklagt, dass
viele Kritiker von einer Überforderung der Grundschüler/innen ausgehen und Verfäl-
schungen, z. B. Trivialisierung der Fakten befürchten, ohne die Kinder und deren Aussa-
gen zu betrachten. Der Großteil dieser Beiträge falle „hinter die gegenwärtigen grundle-
genden Überlegungen einer ‚Erziehung nach Auschwitz’ zurück.“ (S. 201). Die bisherige
Diskussion beruht ihrer Ansicht nach auf diversen Vorannahmen, wie Kinder sich dem
Thema nähern. Sie möchte mit ihrer Studie dazu beitragen, die Außenperspektive durch
die Binnensicht der Kinder zu ergänzen. Dazu legt sie den Fokus auf die Deutungen der
Kinder, die mit den „Vorannahmen und Intentionen der Erwachsenen“ nicht zwangläufig
übereinstimmen müssen (S. 202).

In Kapitel D kommt Flügel zum Kern Ihrer Forschungsfrage, wie Kinder Nationalso-
zialismus und Holocaust reflektiv und kommunikativ bearbeiten. Hier wird die Lektüre
erst richtig spannend. Man fragt sich z. B.: Welches Forschungsdesign hat sie zugrunde
gelegt? Was hat sie herausgefunden? Wie gestalteten sich die Kommunikationsprozesse
der Kinder zu diesem nicht alltäglichen Thema? Und was bedeuten die Ergebnisse für ei-
ne weitere Behandlung des Themas in der Grundschule?

Flügel hat ihre Daten durch qualitative Interviews gewonnen, die sie mit Grundschü-
ler/innen der 3. und 4. Klasse aus vier verschiedenen Schulen im Anschluss an entspre-
chende Unterrichtseinheiten führte. Diese wurden in Gruppen von fünf bis sieben Kin-
dern befragt. Ihre leitfadenbasierten Interviews, die Gruppendiskussionen sehr nahe
kommen, bezeichnet sie als problemzentrierte Interviews. Der relativ offene Leitfaden
sollte die Kinder zum Gespräch ermutigen. Zum Teil enthielt der Leitfaden aber auch
sehr gezielte Fragen, bspw. eine, die „explizit die Behandlung des Themas Nationalso-
zialismus und Holocaust in der Grundschule anspricht und die teilweise skeptische oder
besorgte Perspektive der Erwachsenen aufgreift“ (S. 210). Die Kinder kannten die Inter-
viewerin aus vorherigen Unterrichtseinheiten, an denen sie wohl zum großen Teil beob-
achtend teilgenommen hat. Flügel wählte das von ihr sogenannte Gruppeninterview aus
verschiedenen Gründen. „Hauptsächliches Motiv für die Entscheidung zu einem Grup-
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peninterview aber war die Annahme, so den Raum für die Interessen und Perspektiven
der Kinder zu vergrößern und ihren gemeinsamen Deutungen Platz zu verschaffen“ (S.
211).

Bei der Auswahl der Kinder strebte sie eine möglichst heterogene Zusammensetzung
der jeweiligen Gruppe an. Als Rekonstruktionsmethode wurde die Grounded Theory
verwendet. Flügel hat aufgrund der Kinderaussagen in den Interviews vier Achsenkatego-
rien gebildet: Annäherungsvariationen, Indizien der Gewissheitssicherung, Sinnwelten
und der reproduzierte gesellschaftliche Minimalkonsens und zwei Formen Balance
schaffender Kategorien, die eine zwischen den Achsenkategorien vermittelnde Funktion
einnehmen. Eine Form der Annäherung an das Thema, die der Achsenkategorie Annähe-
rungsvariationen zugeordnet wird, ist die sinnbildliche Reduktion. Damit ist die Redukti-
on der Naziverbrechen auf die Person Hitler gemeint, die bei vielen Gesprächen mit den
Kindern zum Ausdruck kam. Exemplarisch sei hier die Aussage eines Mädchens genannt:
„Und wo der Adolf Hitler die Menschen getötet hat, da hat der die nicht alle in ein Grab
gelegt, der ließ die alle in ein Loch schmeißen.“ Flügel analysiert diese und andere ähnli-
che Aussagen folgendermaßen: „Durch die Stilisierung Hitlers zur hauptverantwortlichen
Person, einhergehend mit dämonisierenden und auch mystifizierenden Beschreibungen,
wird für alle anderen Personen eine Entlastung geliefert.“ (S. 231). Man mag sich fragen,
was dies in Bezug auf die Aussage des Mädchens bedeutet: Heißt „sinnbildliche Redukti-
on“ etwa auch, dass hier ein verfälschtes Geschichtsverständnis bei dem Mädchen vor-
liegt? Hat sie die Geschichte also „nicht richtig verstanden“? Knigge hat in seinem Buch
„ ,Triviales’ Geschichtsverständnis und verstehender Geschichtsunterricht“ (1988) solche
Texte von Kindern unter die Lupe genommen. Er konstatiert, dass diese, teils als Angst-
und Gruselmärchen erscheinenden „unrichtigen“ Geschichtsgeschichten oft dichter am
Vergangenheitsmaterial sind, als manch anderer Text. Die Achsenkategorie Indizien der
Gewissheitssicherung enthält die „Aktivierung des Positiven“, die Thematisierung von
„Retter(n) und Widerstand“ sowie die „Weiße Weste“. Hier liegt die Frage nahe, inwie-
fern in der Familie tradierte oder kursierende Geschichten über die NS-Zeit bei den Kin-
deraussagen eine Rolle gespielt haben. Schließlich stellt sich bei einer weiteren Achsen-
kategorie die Frage, inwieweit der gesellschaftliche Minimalkonsens, den die Kinder re-
produzieren, vorher durchgeführte Unterrichtsstunden oder Lehrer/innenaussagen wider-
spiegelt oder auch von den Fragen der Interviewerin beeinflusst ist. Da den Leser/innen
weder Protokolle der Unterrichtsbeobachtung noch alle Leitfragen des Interviews zur
Verfügung stehen, ist das nicht rekonstruierbar.

Aufschlussreich wäre auf alle Fälle Folgendes gewesen: Eine Erhebung des Vorwis-
sens der Kinder vor der erfolgten Unterrichtseinheit, eine Analyse der Unterrichtsbeob-
achtungen und des anschließenden Gesprächs. Durch ein solches Untersuchungsdesign
hätten die Aussagen und Geschichten der Kinder evtl. noch besser eingeordnet werden
können, z. B. hätte man dadurch leichter unterscheiden können, welche Aussagen auf fa-
milialen und medialen Diskursen beruhen und welche durch den konkreten Unterricht
zum Thema Nationalsozialismus und Holocaust beinflusst wurden. Auch scheinen man-
che festgestellten Kategorien wie die Reproduktion des gesellschaftlichen Minimalkon-
senses nicht nur für dieses Thema zu gelten. Geben Kinder bspw. bei dem Thema „Um-
weltschutz“ etwa nicht den gesellschaftlichen Minimalkonsens wieder? Interessant wäre
daher also auch der Vergleich mit einem kontrastierenden Thema gewesen, um die spezi-
fischen Charakteristika einer Kommunikation über Nationalsozialismus und Holocaust
herauszuarbeiten.
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Trotz dieser Einwände verdeutlichen die informativen und einen guten Überblick
bietenden Kapitel B und C, die Interviewanalyse sowie die Kategorienbildung wie Mäd-
chen und Jungen die Thematik Nationalsozialismus und Holocaust bearbeiten und kom-
munizieren und sind sicherlich auch eine gute Grundlage für weitere Studien. Ein weite-
res Ergebnis dieser Recherchen: Sosehr man Kinder als eigenständige „Akteure“ ernst
nimmt, so deutlich sind ihre Aussagen in einen familialen, generationalen, gesellschaftli-
chen und schulischen Kontext eingebettet und können nicht losgelöst davon betrachtet
werden. Flügel äußert sich nicht abschließend, ob das Thema im Grundschulunterricht
curricular verankert werden sollte. Nichtsdestotrotz bleiben einige Fragen offen: Nehmen
Nationalsozialismus und Holocaust wirklich einen so breiten Raum im deutschen Grund-
schulunterricht ein wie diese Studie den Anschein erweckt? In welcher Form wird „diese“
Erinnerung in den Grundschulen Deutschlands in verschiedenen Bundesländern tatsäch-
lich durchgenommen? Inwiefern „betrifft“ das Thema, das sich zeitlich immer weiter von
uns entfernt, heutige Grundschüler/innen noch, anders gefragt: reicht es nicht aus, wenn
es in der Sekundarstufe behandelt wird? Müssen Fragen der Menschenwürde und der
Demokratie anhand dieses Themas in der Grundschule vermittelt werden? Inwiefern lässt
es sich mit dem Auftrag und der Konzeption der Grundschule vereinbaren, die ohne Fra-
ge auch einen Bildungsauftrag im Hinblick auf Geschichtsbewusstsein hat, aber kein ei-
gens hierfür eingerichtetes Fach Geschichte? Welchen Umfang kann ein solcher Unter-
richt einnehmen und in welcher Form kann er durchgeführt werden? Wie sehen Unter-
richtskonzepte dazu aus? Eine weitere Forschung in diesem Bereich müsste sich auf be-
stehende Unterrichtskonzepte und Unterrichtsmedien konzentrieren.
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