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Das schulische Selbstkonzept von türkeistämmigen Neuntklässlern und von Neuntklässlern ohne 

Migrationshintergrund 

Manuel Siegert · Tobias Roth 

Zusammenfassung Schulische Selbstkonzepte, d.h. Einschätzungen einer Person bezüglich ihrer 

eigenen Fähigkeiten im schulischen Bereich, spielen in der pädagogischen Psychologie eine wichtige 

Rolle, in der soziologischen Bildungsforschung wurden sie dagegen bislang nur wenig beachtet. Da sie 

die schulischen Leistungen und bildungsbezogene Entscheidungen beeinflussen, kann die 

Berücksichtigung der Selbstkonzepte jedoch dazu beitragen, Bildungsungleichheiten besser zu 

verstehen. So deuten die häufig ambitionierten Bildungsentscheidungen türkeistämmiger Schüler* 

darauf hin, dass sie ihre Fähigkeiten trotz ihrer häufig eher schwachen Leistungen als ausreichend hoch 

einschätzen, um anspruchsvolle Bildungskarrieren erfolgreich zu durchlaufen. Tatsächlich können wir 

anhand der Daten des Nationalen Bildungspanels zeigen, dass türkeistämmige Schüler in der neunten 

Klassenstufe ihre schulischen Fähigkeiten positiver einschätzen als vergleichbare Schüler ohne 

Migrationshintergrund, wobei dies am Gymnasium besonders deutlich ausfällt. Entgegen geäußerter 

Vermutungen gehen die optimistischen Selbsteinschätzungen dabei nicht primär auf die ambitionierten 

Bildungsziele der türkeistämmigen Eltern zurück. 
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The Academic Self-Concept of Ninth Graders with a Turkish Background and Ninth 
Graders Without a Migration Background 

Abstract Academic self-concepts, i.e., a person’s assessments of his or her own abilities at school, play 
an important role in educational psychology but have so far received little attention in sociological 
educational research. However, because they influence school performance and educational decisions, 
the consideration of self-concepts can contribute to a better understanding of educational inequalities. 
The ambitious educational choices of students with a Turkish migration background indicate that, despite 
their often rather poor performance, they consider their abilities to be sufficiently high to successfully 
complete demanding educational careers. In fact, based on data from the National Educational Panel 
Study, we can show that ninth-graders with a Turkish background assess their academic abilities more 
positively than comparable pupils without a migration background. This is particularly the case among 
students attending a Gymnasium. Contrary to theoretical assumptions, the ambitious educational 
aspirations of parents of Turkish origin contribute only a small part in explaining these differences. 

Keywords Pupils with Turkish background · Secondary school · German education system · 
Parental educational aspirations · Ethnic inequalities · Educational inequality 

1 Einleitung 

Türkeistämmige Schüler in Deutschland haben häufig ambitioniertere Bildungsziele und wählen an den 
Übergängen im Bildungssystem auch häufiger anspruchsvollere Bildungswege als vergleichbare Schüler 
ohne Migrationshintergrund (Dollmann 2017; Kristen et al. 2008; Kristen und Dollmann 2010; Tjaden 
2017; Tjaden und Hunkler 2017). Für die ambitionierten Bildungsziele der türkeistämmigen Schüler und 
ihrer Eltern scheint insbesondere der ausgeprägte Wunsch nach sozialem Aufstieg relevant zu sein 
(Salikutluk 2016). Dies erklärt jedoch nicht, warum die anspruchsvollen und prestigeträchtigen 
Bildungswege tatsächlich auch gewählt wer-den. Denn vor dem Hintergrund von Wert-Erwartungs-
Theorien (Eccles et al. 1983; Esser 1999, S. 247ff.) hängt die Wahrscheinlichkeit, eine bestimmte 
Alternative zu wählen, nicht nur von den erwarteten Erträgen abzüglich der erwarteten Kosten, sondern 
auch von der erwarteten Wahrscheinlichkeit ab, dass sich die Erträge tatsächlich realisieren lassen. Die 
Erwartungen, die hohen Bildungsabschlüsse tatsächlich zu erreichen (realistische Bildungsaspirationen) 
und die ambitionierten Bildungsentscheidungen lassen darauf schließen, dass die türkeistämmigen 
Schüler auch ihre Erfolgswahrscheinlichkeiten als hoch einschätzen. Ob dies tatsächlich so ist und wie 
die türkeistämmigen Schüler solche hohen Erfolgserwartungen heraus-bilden und aufrechterhalten, 
obwohl ihre schulischen Leistungen eher schlecht sind, ist wenig bekannt. 

Für die subjektive Einschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit einer Bildungs-alternative spielt das 
schulische Selbstkonzept, d.h. die Einschätzung einer Person 
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bezüglich ihrer eigenen schulischen Fähigkeiten, eine wichtige Rolle. Während das schulische 

Selbstkonzept in der pädagogischen Psychologie ein zentrales theoretisches Konstrukt darstellt, wurde 

es in der soziologischen Bildungsforschung bislang nur wenig beachtet. Dabei zeigt die bisherige 

empirische Forschung zum schulischen Selbstkonzept, dass die Einschätzung der eigenen schulischen 

Kompetenzen sich auf die schulischen Leistungen und die Wahl von leistungsbezogenen Kursen 

auswirkt (Green et al. 2012; Khalaila 2015; Marsh und Craven 2006; Marsh und Martin 2011; 

Susperreguy et al. 2018). 

Die wenigen bisherigen Untersuchungen zum schulischen Selbstkonzept von türkeistämmigen Schülern 

deuten darauf hin, dass es ihnen zumindest in der Grund-schule gelingt, ein optimistisches Selbstkonzept 

herauszubilden, das zum Teil die Selbstkonzepte ihrer Mitschüler ohne Migrationshintergrund übertrifft 

(Billmann-Mahecha und Tiedemann 2006; Ehm et al. 2011; Faber und Billmann-Mahecha 2012; 

Herwarts-Emden und Küffner 2006). Wie ihnen dies gelingt und ob sich dieses Phänomen auch noch in 

der Sekundarstufe zeigt, ist jedoch noch offen. Eine Vermutung ist, dass die positiven Selbstkonzepte 

der Schüler zum Teil durch die ambitionierten Bildungsziele der Eltern hervorgerufen werden (Ehm et 

al. 2011, S. 44). Diese könnten auch dazu beitragen, dass die türkeistämmigen Schüler ihre 

vergleichsweise hohen selbst eingeschätzten Erfolgswahrscheinlichkeiten aufrecht-erhalten, obwohl sie 

im schulischen Umfeld relativ häufig eher negative Leistungs-rückmeldungen erhalten: Der positive 

Einfluss der Erwartungen der Eltern wirkt dem eher negativen Einfluss der Rückmeldungen aus dem 

schulischen Umfeld entgegen. 

Insgesamt liegen nur wenige Erkenntnisse dazu vor, wie türkeistämmige Schüler ihre schulischen 

Fähigkeiten einschätzen, obwohl das schulische Selbstkonzept bei ihren ambitionierten 

Bildungsentscheidungen eine wichtige Rolle spielen und den Bildungserfolg allgemein beeinflussen 

kann. Daher wird im Folgenden anhand der Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) (Blossfeld et 

al. 2011) untersucht, über welches schulbezogene Selbstkonzept türkeistämmige Neuntklässler 

verfügen, inwiefern sich dieses in den unterschiedlichen Sekundarschulformen von dem der 

einheimischen Mitschüler unterscheidet und welche Rolle die elterlichen Bildungsaspirationen dabei 

spielen. Der Beitrag erweitert somit die bisher eher schwache Befundlage zu selbstbezogenen 

Kognitionen türkeistämmiger Schüler in Deutschland und ermöglicht ein erweitertes Verständnis ihrer 

ambitionierten Bildungsentscheidungen. 

Hierzu wird im folgenden zweiten Abschnitt zunächst dargelegt, was unter dem schulischen 

Selbstkonzept zu verstehen ist, wie es entsteht und welche Rolle es für den Bildungserfolg spielt. Daran 

anschließend wird ein Überblick über die Forschung zu schulischen Selbstkonzepten von Kindern und 

Jugendlichen mit Migrationshintergrund gegeben, bevor im dritten Abschnitt die forschungsleitenden 

Hypothesen abgeleitet werden. Im vierten Abschnitt werden die verwendeten Daten und die 

vorgenommenen Operationalisierungen erläutert und im fünften Abschnitt die Ergebnisse präsentiert. 

Der Aufsatz schließt mit einer Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse (Abschn. 6). 
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2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand 

Im Folgenden wird zunächst allgemein auf das schulische Selbstkonzept eingegangen, bevor gezielt die 

Situation bei Schülern mit Migrationshintergrund in den Blick genommen wird. Vor diesem Hintergrund 

wird anschließend die Zielsetzung dieses Beitrags herausgearbeitet. 

2.1 Das schulische Selbstkonzept 

Als schulische Selbstkonzepte werden Einschätzungen einer Person bezüglich ihrer eigenen Fähigkeiten 

in schulischen Leistungsdomänen bezeichnet (Streblow 2004, S. 40, für einen Überblick: Möller und 

Trautwein 2009). Hinsichtlich der Konzeptualisierungen der Selbstbildnisse lässt sich zunächst 

zwischen affektiven und deklarativen Ansätzen unterscheiden (Helmke 1992, S. 19f.). Bei den 

deklarativen Konzeptualisierungen wird davon ausgegangen, dass es sich beim Selbstkonzept „um 

Ergebnisse informationsverarbeitender Prozesse handelt, die im Langzeitgedächtnis repräsentiert sind“ 

(Helmke 1992, S. 20), das Selbstkonzept also selbstbezogenes Wissen widerspiegelt. Demgegenüber 

beinhalten affektive Konzeptualisierungen, wie beispielsweise das Selbstwertgefühl, vor allem 

emotionale Aspekte. Im Rahmen dieser Arbeit liegt der Fokus auf deklarativen Konzeptualisierungen. 

Nach dem Bezugsrahmenmodell (Internal/External Frame of Reference Mo-del – I/E-Model) nach 

Marsh (1986; zusammenfassend Marsh und Craven 2006, S. 139ff.) nehmen Personen bei der 

Herausbildung ihres Selbstkonzepts zum einen intraindividuelle Vergleiche vor („internal frame of 

reference“). Dabei werden z.B. die Leistungen in einem Bereich mit denen in einem anderen verglichen. 

Wird dabei eine Leistungsdiskrepanz zwischen den Bereichen festgestellt, so wird das Selbst-konzept 

im stärkeren Bereich auf- und das Konzept im schwächeren abgewertet. Den „external frame of 

reference“ bilden externe Signale wie Schulnoten, Leistungs-rückmeldungen von signifikanten Anderen 

– insbesondere Eltern und Lehrpersonen – und soziale Vergleiche – insbesondere Vergleiche der 

eigenen Leistungen mit denen der Mitschüler. 

Im Hinblick auf den Einfluss von Leistungsrückmeldungen durch signifikante Andere auf die 

Selbstkonzeptgenese kommt den Eltern eine besondere Rolle zu (Buff et al. 2011; Eccles 2007; Eccles 

und Wigfield 2002; Fan und Chen 2001; Gniewosz 2010). Als Interpreters of Reality (Frome und Eccles 

1998; Jacobs und Eccles 1992) scheinen die Eltern zunächst sogar von größerer Bedeutung für die 

Herausbildung des Selbstkonzepts der Kinder zu sein als die Rückmeldungen der Lehrpersonen, wobei 

sich dieses Verhältnis im Verlauf der Schulzeit aber umzukehren scheint (Spinath 2004). Die zentrale 

Rolle der Eltern für die Herausbildung bildungsförderlicher Einstellungen und eine erfolgreiche 

Schulkarriere ihrer Kinder wurde auch bereits im bildungssoziologisch viel beachteten Wisconsin-

Modell (Se-well et al. 1969, 1970) und in den klassischen Arbeiten von Bourdieu (1977) und Coleman 

(1988) hervorgehoben. 

Empirisch zeigt sich, dass sich die elterlichen Aspirationen und Erwartungen nicht nur auf das 

Selbstkonzept, die Aspirationen und Erwartungen der Kinder, sondern auch auf deren Leistungen 

auswirken, selbst dann noch, wenn in Längsschnittana- 
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lysen die vorangegangenen schulischen Leistungen der Kinder kontrolliert wurden (z.B. Fan und Chen 

2001; Gniewosz 2010; Roth 2017; Zhang et al. 2011). Es wird angenommen, dass die Kinder die 

Reaktionen der Eltern auf ihre schulischen Leistungen, die sowohl aus expliziten verbalen 

Rückmeldungen als auch bestimmten Handlungen, wie die Organisation von Nachhilfe oder die 

Kontrolle von Hausauf-gaben, bestehen können, wahrnehmen und diese Informationen bei der 

Einschätzung ihrer Kompetenzen heranziehen (für einen Überblick siehe Gniewosz 2010, S. 134). 

Bezüglich der Rolle sozialer Vergleiche für die Selbstevaluation steht die Selbstkonzeptforschung in der 

Tradition der Theorie sozialer Vergleiche (Festinger 1954), wonach Menschen sich bei der Bewertung 

ihrer eigenen Meinungen und insbesondere Fähigkeiten an anderen orientieren. Soziale Vergleiche sind 

für die Selbstverortung des Einzelnen im sozialen Gefüge relevant, da häufig objektive, natürliche 

Standards darüber fehlen, was richtig, angemessen oder normal ist (z.B. hängen laut der „relative income 

hypothesis“ (Duesenberry 1949) auch Konsumstandards von der relativen Position in der 

Einkommensverteilung ab). Im symbolischen Interaktionismus wurde wiederum darauf hingewiesen, 

dass nicht nur Einzelne, sondern auch soziale Gruppen und die in ihnen geltenden Normen für die 

Herausbildung des Selbstkonzeptes relevant sind (Mead 1934). 

Hinsichtlich des Einflusses sozialer Vergleiche auf die Herausbildung des Fähigkeitenselbstkonzepts 

lassen sich zwei Effekte unterscheiden: den so genannten Big-Fish-Little-Pond- (BFLP) oder auch 

Fischteicheffekt (Marsh 1987) und den so genannten Reflected-Glory- oder auch Assimilations-Effekt 

(vgl. Marsh et al. 2000). Kern des Fischteicheffekts ist, dass sich Schüler bei der Evaluation ihrer 

eigenen Fertigkeiten auch mit ihren Mitschülern vergleichen, wobei sich Vergleiche mit 

leistungsstärkeren (leistungsschwächeren) Schülern negativ (positiv) auf das Selbst-konzept auswirken. 

Dies führt dazu, dass beispielsweise Leistungsgruppierungen, wie das Aufteilen auf unterschiedliche 

Schulformen, für das schulische Selbstkonzept leistungsstarker Schüler abträglich, für das 

Selbstkonzept leistungsschwacher Schüler dagegen zuträglich sind: Für erstere fallen 

selbstkonzeptsteigernde Abwärts-vergleiche weg, für letztere dagegen selbstkonzeptmindernde 

Aufwärtsvergleiche (Schwarzer et al. 1982). 

Der Reflected-Glory-Effekt tritt auf, wenn Schüler Vergleiche über Gruppengrenzen hinweg vornehmen 

und sich das Wissen, zu einer leistungsstarken/ leistungsschwachen Gruppe zu gehören, dann 

positiv/negativ auf das Selbstkonzept auswirkt, sie also ihre Selbstverortung vornehmen, indem sie sich 

an einem Referenzpunkt anpassen und nicht wie beim Fischteicheffekt davon abgrenzen (Marsh et al. 

2000). Dies setzt jedoch voraus, dass die Gruppierungskriterien jeweils bekannt sind, d.h. die Schüler 

müssen z.B. wissen, dass die Aufteilung auf die verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe auf Basis 

der schulischen Leistungsfähigkeit vorgenommen wird und Schüler an Hauptschulen im Mittel weniger 

leistungsfähig sind als Schüler an Gymnasien. Da der Reflected-Glory- und der Fischteicheffekt 

gegenläufig wirken, hängt der Gesamteffekt von der jeweiligen Stärke der beiden Effekte ab. 

Empirisch zeigt sich, dass Individuen für Vergleiche in der Regel den möglichst nächstgelegenen 

Referenzrahmen heranziehen – „local dominance effect“ (Liem et al. 2013; Zell und Alicke 2010) –, 

was bei Schülern üblicherweise der Klassen- 
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kontext ist, und der Fischteicheffekt den Reflected-Glory-Effekt dominiert (Marsh et al. 2000). Auch 

wenn hinsichtlich des Einflusses sozialer Vergleiche auf die Her-ausbildung des 

Fähigkeitenselbstkonzepts Vergleiche mit anderen Schülern im Vordergrund stehen, ist es theoretisch 

denkbar, dass unter bestimmten Umständen, z.B. wenn das schulbezogene und das außerschulische 

Teilnetzwerk deutlich auseinanderfallen, zusätzlich auch Vergleiche mit außerschulischen Personen 

oder Gruppen (z.B. Verwandte, ethnische Gemeinschaft) vorgenommen werden. 

Für die Bildungsforschung sind schulische Selbstkonzepte interessant, da sie „über motivationale 

Variablen vermittelt, schulische Lern- und Leistungsprozesse beeinflussen“ (Shajek et al. 2006, S. 127). 

Das heißt mit dem allgemeinen bildungs-bezogenen Selbstkonzept nimmt das Interesse an 

bildungsbezogenen Fragestellungen und damit auch die Motivation und Bereitschaft zu, Zeit, 

Aufmerksamkeit und Arbeit in schulspezifische Belange zu investieren (für eine Diskussion des 

Zusammenhangs von subjektiver Kompetenz und Leistungsmotivation siehe z.B. Helmke 1992, S. 

26ff.). Tatsächlich konnte anhand von Längsschnittdaten empirisch gezeigt werden, dass sich das 

Selbstkonzept auf die Leistungen auswirkt, wobei der Zusammenhang bedeutsam über motivationale 

Aspekte wie Anstrengungsbereitschaft oder Leistungsangst vermittelt wird (Green et al. 2012; Khalaila 

2015; Marsh und Craven 2006, S. 147ff.; Marsh und Martin 2011; Susperreguy et al. 2018). 

Der Einfluss des Selbstkonzeptes auf bildungsbezogene Entscheidungen lässt sich auch anhand von 

Wert-Erwartungs-Theorien begründen (vgl. Eccles et al. 1983; Eccles und Wigfield 2002; Eccles 2007; 

Esser 1999, S. 247ff., 2006, S. 73ff.). Demnach hängt die Wahrscheinlichkeit, eine bestimmte 

Alternative – z.B. eine be-stimmte Bildungsinstitution oder eine schulbezogene Aktivität, wie das 

Erledigen von Hausaufgaben oder das Lernen für eine Prüfung – zu wählen, von den erwarteten Erträgen 

(B) und den erwarteten Kosten (C) der Alternative sowie von der erwarteten Erfolgswahrscheinlichkeit 

(p) ab. Der subjektive Gesamtnutzen (U) einer Alternative lässt sich somit vereinfacht durch die Formel 

U= pB-C formalisieren. Dabei wird deutlich, dass der Einschätzung, die Erträge auch realisieren zu 

können, eine zentrale Rolle zukommt. Denn aufgrund der multiplikativen Verknüpfung der Erträge und 

Erfolgswahrscheinlichkeiten ist auch bei einem hohen erwarteten Ertrag die Wahrscheinlichkeit, dass 

eine Alternative gewählt wird, eher gering, wenn davon ausgegangen wird, dass die 

Erfolgswahrscheinlichkeit der Alternative sehr gering ist. Die eingeschätzte Erfolgswahrscheinlichkeit 

sollte wiederum vom Selbstkonzept abhängen: Wer sich für einen schlechten Schüler hält, wird eher 

wenig motiviert sein, Zeit und Arbeit in schulspezifische Belange zu investieren. Zudem sollte die 

Wahrscheinlichkeit, eine anspruchsvolle Bildungslaufbahn erfolgreich abzuschließen, als niedrig 

eingestuft und eher eine weniger anspruchsvolle Laufbahn gewählt werden, deren Nutzen zwar als 

geringer, dafür aber als realisierbar bewertet wird. 

Zu beachten ist, dass der Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und Leistung reziprok ist (Marsh und 

Martin 2011). Aufgrund der Reziprozität können sich Selbst-konzept und Leistungen gegenseitig 

verstärken, was im ungünstigsten Fall zu einer Abwärtsspirale führen kann, wenn ein geringes 

Selbstkonzept zu geringen Investitionen führt, sich dies dann in schwachen Leistungen niederschlägt, 

was schließlich den Eindruck einer geringen Begabung weiter verfestigt. 
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2.2 Das schulische Selbstkonzept von Schülern mit Migrationshintergrund in 

Deutschland 

Im Durchschnitt gehören Schüler mit Migrationshintergrund zu den weniger erfolgreichen Gruppen im 

Bildungssystem (Diehl et al. 2016). Dies sollte sich negativ auf ihr schulisches Selbstkonzept auswirken. 

Bisherige empirische Befunde deuten jedoch darauf hin, dass Schüler mit Migrationshintergrund (unter 

Kontrolle der Kompetenzen) ihre schulischen Fertigkeiten zumindest in der Grundschule positiver 

einschätzen als Schüler ohne Migrationshintergrund (Ehm et al. 2011; Herwarts-Emden und Küffner 

2006), wobei eine Angleichung der Selbstkonzepte aber möglicherweise im Laufe der dritten und 

insbesondere vierten Klasse stattfindet (Faber und Billmann-Mahecha 2012). Diese Angleichung könnte 

zum Teil auf die Signal-wirkung der Übergangsempfehlungen zurückzuführen sein: So sinken nach 

Erhalt der Übergangsempfehlungen die Fähigkeitsselbstkonzepte bei den Schülern mit 

Migrationshintergrund sehr deutlich, sodass am Ende des vierten Schuljahres kaum noch Unterschiede 

zwischen Kindern mit und Kindern ohne Migrationshintergrund bestehen (Billmann-Mahecha und 

Tiedemann 2006). Für türkischsprachige Schüler zeigt sich hingegen, dass sie ihre Fähigkeiten sowohl 

vor als auch nach Erhalt der Übergangsempfehlung deutlich überschätzen (Billmann-Mahecha und 

Tiedemann 2006). 

Hinsichtlich ethnischer Unterschiede im schulischen Selbstkonzept in der Sekundarstufe ist für 

Deutschland bislang kaum etwas bekannt. Eine Ausnahme bildet die auf Daten der ersten PISA-

Erhebung aus dem Jahr 2000 basierende Studie von Shajek et al. (2006), in der sich zeigt, dass an 

Hauptschulen auch noch in der neunten Klassenstufe Unterschiede im domänenspezifischen 

Selbstkonzept zwischen Jugendlichen mit und Jugendlichen ohne Migrationshintergrund bestehen, die 

sich jedoch erklären lassen: Schüler mit nichtdeutscher Familiensprache haben ein geringeres verbales, 

dafür aber ein höheres mathematisches Selbstkonzept als Hauptschüler, deren Familiensprache Deutsch 

ist. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit dem sogenannten Bezugsrahmenmodell von Marsh (1986): 

Da nicht nur soziale, sondern auch dimensionale Vergleiche vorgenommen werden, erscheinen den 

Jugendlichen mit nichtdeutscher Familiensprache ihre mathematischen Kompetenzen im Vergleich zu 

den verbalen Kompetenzen deutlich höher, weshalb sie ihre verbalen Kompetenzen ab- und ihre 

mathematischen Kompetenzen aufwerten (Shajek et al. 2006, S. 141). 

Als mögliche Ursachen für die überraschend hohen Fähigkeitenselbstkonzepte von Grundschülern mit 

Migrationshintergrund wird in den bisherigen Untersuchungen unter anderem angeführt, dass 

Fördermaßnahmen aus dem Bereich der interkulturellen Bildung möglicherweise zu einem solch 

positiven Selbstbild führen können (Helmke et al. 2002, S. 148). Weiterhin wird als mögliche Ursache 

diskutiert, dass ausländische Kinder viel Wert darauf legen, cool zu wirken, und entsprechend 

ungünstige Leistungsrückmeldungen eher ignorieren (Billmann-Mahecha und Tiede-mann 2006, S. 

205), auch um ihr Selbstvertrauen zu schützen (Roebers et al. 1998, S. 729). Zudem wird angenommen, 

dass sich Kinder mit Migrationshintergrund vor allem mit den eigenen Familienangehörigen 

vergleichen, die häufig über ein geringes Bildungsniveau verfügen (Billmann-Mahecha und Tiedemann 

2006, S. 204). 
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Vor dem Hintergrund der zentralen Bedeutung von Eltern für die bildungsbezogenen Einstellungen und 

die schulische Entwicklung ihrer Kinder sowie des empirisch nachgewiesenen deutlichen 

Zusammenhangs zwischen elterlichen Aspirationen und dem Selbstkonzept ihrer Kinder, ist unseres 

Erachtens eine von Ehm et al. (2011, S. 44) aufgestellte, jedoch empirisch bislang nicht geprüfte 

Vermutung naheliegender. Hiernach sollten insbesondere die häufig ambitionierten Bildungsziele der 

Eltern – die häufig mit dem Ziel migriert sind, sozial aufzusteigen und dieses Ziel auch an ihre Kinder 

weitergeben, insbesondere auch dann, wenn ihnen der Aufstieg selbst nicht gelungen ist (Relikowski et 

al. 2012) – ursächlich für die unerwartet hohen Selbstkonzepte von Kindern mit Migrationshintergrund 

sein. Dies sollte vor allem auf die türkeistämmigen Schüler zutreffen, bei denen sowohl auffällig hohe 

Bildungsaspirationen als auch auffällig hohe schulische Selbstkonzepte beobachtet werden und deren 

Eltern hohe Erwartungen an den Bildungserfolg ihrer Kinder haben (Ehm et al. 2011; Roth et al. 2010; 

Salikutluk 2016). 

Zusammenfassend gilt noch immer die Feststellung von Shajek et al. (2006, S. 130), wonach sich die 

Befundlage zu selbstbezogenen Kognitionen von Schülern mit Migrationshintergrund in Deutschland 

nur schwer interpretieren lässt, da hierzu kaum Untersuchungen vorliegen. So zeichnen sich die 

Untersuchungen zur Grundschule durch eher kleine und/oder regional begrenzte Stichproben aus, die 

eine Verallgemeinerung der Ergebnisse erschweren, und für die Sekundarstufe existiert bislang lediglich 

die auf Hauptschüler begrenzte Studie von Shajek et al. (2006) zum domänenspezifischen 

Selbstkonzept. Hinzu kommt, dass bisher nur wenige Ansätze zur Erklärung des vergleichsweise hohen 

Selbstkonzepts der Schüler mit Migrationshintergrund vorliegen und diese nicht empirisch geprüft 

wurden. 

Da schulbezogene Selbstkonzepte sich auf motivationale Aspekte wie Anstrengungsbereitschaft oder 

Leistungsangst auswirken, was sich dann wiederum in konkreten Leistungen oder 

Bildungsentscheidungen, wie der Wahl von leistungsbezogenen Kursen niederschlägt (Green et al. 

2012; Khalaila 2015; Marsh und Craven 2006, S. 147ff.; Marsh und Martin 2011; Susperreguy et al. 

2018), sie aber trotz ihres Potenzials bei der Auseinandersetzung mit Bildungsentscheidungen und der 

Erklärung von ethnischen oder sozialen Ungleichheiten in der soziologischen Bildungsforschung 

bislang nur wenig Beachtung erfahren haben, wird in diesem Beitrag das schulische Selbstkonzept 

türkeistämmiger Neuntklässler in Deutschland in den Blick genommen. Konkret wird geprüft, ob das 

Selbstkonzept der türkeistämmigen Schüler tatsächlich so hoch ist, wie es die hohen 

Bildungserwartungen (Salikutluk 2016), die ambitionierten Bildungsentscheidungen (Dollmann 2017; 

Kristen et al. 2008; Kristen und Dollmann 2010; Salikutluk 2016; Tjaden 2017; Tjaden und Hunkler 

2017) und die vereinzelten, auf die Grundschule bezogenen Ergebnisse (Billmann-Mahecha und 

Tiedemann 2006; Ehm et al. 2011; Faber und Billmann-Mahecha 2012; Herwarts-Emden und Küffner 

2006) nahelegen. Darüber hinaus wird geprüft, ob die Vermutung zutrifft, dass die positiven 

Selbstkonzepte der Schüler zum Teil durch die ambitionierten Bildungsziele der Eltern hervorgerufen 

werden (Ehm et al. 2011, S. 44). 

Somit leistet der vorliegende Beitrag dreierlei: Er erweitert die bisher eher schwache Befundlage zu 

selbstbezogenen Kognitionen türkeistämmiger Schüler in Deutschland, liefert neue Hinweise auf 

mögliche Gründe für ihre ambitionierten 
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Bildungsentscheidungen und gibt somit auch einen Eindruck davon, welchen Nutzen die 

Auseinandersetzung mit schulischen Selbstkonzepten für die soziologische Bildungsforschung haben 

kann. 

3 Annahmen 

Die vergleichsweise hohen realistischen Bildungsaspirationen türkeistämmiger Schüler (Salikutluk 

2016) und die Beobachtung, wonach sie häufiger anspruchsvolle Bildungslaufbahnen wählen als 

vergleichbare Schüler ohne Migrationshintergrund, legen den Schluss nahe, dass auch das schulische 

Selbstkonzept türkeistämmiger Schüler höher ist als das Selbstkonzept vergleichbarer Schüler ohne 

Migrationshintergrund. 

Da die bisherige Forschung gezeigt hat, dass türkeistämmige Eltern vergleichs-weise häufig 

ambitionierte Bildungsziele verfolgen (Roth et al. 2010; Salikutluk 2016) und die Rückmeldungen der 

Eltern, die hier als Interpreters of Reality (Frome und Eccles 1998; Jacobs und Eccles 1992) fungieren, 

großen Einfluss auf das schulische Selbstkonzept ihrer Kinder haben (z.B. Buff et al. 2011; Gniewosz 

2010; Spinath 2004), gehen wir, im Einklang mit der Argumentation von Ehm et al. (2011. S. 44), davon 

aus, dass die ambitionierten Bildungsziele ihrer Eltern ein wichtiger Grund für die hohen schulischen 

Selbstkonzepte der türkeistämmigen Schüler sind. 

Zu berücksichtigen ist aber, dass, im Unterschied zur Grundschule, die Schüler am Ende der 

Sekundarstufe I unterschiedliche Schulformen besuchen. Dabei gehen wir davon aus, dass 

türkeistämmige Schüler in der hier betrachteten neunten Klassenstufe besser als noch in der Grundschule 

mit der Struktur des deutschen Bildungssystems und dem System der Schulnoten vertraut sind. Vor 

diesem Hintergrund sollten sich insbesondere türkeistämmige Schüler an Hauptschulen ihrer 

vergleichsweise schlechten Stellung im deutschen Bildungssystem bewusst sein, was sich negativ auf 

ihr schulisches Selbstkonzept auswirken sollte. Demgegenüber sollten türkeistämmige Schüler an 

Gymnasien sich bisher seltener als türkeistämmige Schüler an Hauptschulen damit auseinandergesetzt 

haben müssen, dass zwischen der besuchten Schulform und dem ursprünglich angestrebten 

Bildungsabschluss ei-ne Diskrepanz besteht. Dadurch sollte es ihnen leichter fallen, ihr optimistisches 

Selbstkonzept aufrechtzuhalten. Hinzu kommt, dass am Ende der Sekundarstufe I vergleichsweise 

wenige türkeistämmige Schüler ein Gymnasium besuchen (Roth und Siegert 2013; Siegert und Olszenka 

2016), was denjenigen, denen dies gelingt, eine herausragende Stellung verleiht. Wenn türkeistämmige 

Schüler, die ein Gymnasium besuchen, sich ihrer herausragenden Stellung bewusst sind, sollte dies dazu 

führen, dass bei ihnen der beschriebene Reflected-Glory-Effekt (Marsh et al. 2000) zum Tragen kommt. 

Eine besondere Situation ergibt sich bei den Gesamtschulen und den Schulen mit mehreren 

Bildungsgängen. Hierbei handelt es sich um eine sehr heterogene Kategorie, die z.B. integrierte 

Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe, Regional- oder Stadtteilschulen umfasst, bei denen nur 

Haupt- und Realschulen zusammengeführt wurden, oder kooperative Gesamtschulen, bei denen die drei 

Schulformen zwar unter einem Dach geführt werden, es aber dennoch zu einer Trennung der Schüler 
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der unterschiedlichen Bildungswege kommt. Da unsere Daten es nicht erlauben, für alle Schüler die 

konkrete Organisationsform zu bestimmen und die Fallzahlen an den einzelnen Schulformen getrennte 

Analysen nicht zulassen, ist es vor dem Hintergrund der beschriebenen Heterogenität nicht möglich, 

hinreichend präzise Annahmen abzuleiten. Daher werden wir die Gesamtschulen und Schulen mit 

mehreren Bildungswegen in den Analysen zwar berücksichtigen und damit ein möglichst vollständiges 

Bild der Situation am Ende der Sekundarstufe I zeichnen, für diese Schulformen aber keine Hypothesen 

ableiten. 

Insgesamt ergibt sich somit: 

H1a Unter Kontrolle der schulischen Leistungen und des sozialen Hintergrundes ist das schulische 

Selbstkonzept türkeistämmiger Schüler am Ende der Sekundarstufe I in allen Schulformen höher als das 

Selbstkonzept von Schülern ohne Migrationshintergrund. 

H1b Unter Kontrolle der schulischen Leistungen und des sozialen Hintergrundes ist der Unterschied im 

schulischen Selbstkonzept zwischen türkeistämmigen Schülern und Schülern ohne 

Migrationshintergrund am Gymnasium am höchsten und an Hauptschulen am geringsten. 

Mit Blick auf Haupt- und Realschulen nehmen wir zudem an: 

H2a Werden zusätzlich die elterlichen Bildungsaspirationen statistisch kontrolliert, bestehen in der 

neunten Klassenstufe zwischen türkeistämmigen Schülern und Schülern ohne Migrationshintergrund an 

Haupt- und Realschulen keine Unterschiede mehr beim schulischen Selbstkonzept. 

Mit Blick auf Gymnasien nehmen wir weiterhin an: 

H2b Werden zusätzlich die elterlichen Bildungsaspirationen statistisch kontrolliert, verringert sich der 

Unterschied zwischen türkeistämmigen Schülern und Schülern ohne Migrationshintergrund zwar auch 

an Gymnasien, türkeistämmige Schüler zeigen in der neunten Klassenstufe an dieser Schulform aber 

dennoch weiterhin ein höheres schulisches Selbstkonzept als Schüler ohne Migrationshintergrund. 

4 Daten und Operationalisierungen 

Für die Analysen wird auf die Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) zu-rückgegriffen 

(Blossfeldet al. 2011). Konkret werden die Remote-Daten der Start-kohorte 4 (SC4, Version 6.0.0, 

https://doi.org/10.5157/NEPS:SC4:6.0.0) verwendet und Neuntklässler an Hauptschulen, Realschulen, 

Gymnasien und Gesamtschulen sowie Schulen mit mehreren Bildungsgängen analysiert. Bei der 

Stichprobenziehung kam eine geschichtete Klumpenstichprobe zum Einsatz, bei der auf der ersten 

Auswahlstufe Regelschulen der Sekundarstufe I zufällig ausgewählt wurden, wobei 
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die Schullandschaft in fünf Schultypen (Gymnasien, Real- und Hauptschulen, Ge-samtschulen sowie 

Schulen mit mehreren Bildungsgängen) eingeteilt wurde. Diese Schultypen dienten dann als Schichten, 

aus denen die Schulen proportional zu ihrer Klassenanzahl gezogen wurden. Auf der zweiten 

Auswahlstufe fand eine Zufalls-auswahl der neunten Klassen innerhalb der ausgewählten Schulen statt, 

wobei pro Schule zwei Klassen ausgewählt wurden. Auf der dritten Auswahlstufe wurden alle Schüler 

der ausgewählten Klassen um die Teilnahme an der Studie gebeten. Die Daten der ersten Welle, die hier 

verwendet werden, wurden zu Beginn des Schuljahres im Herbst 2010 erhoben (Skopek et al. 2013).1 

Im Rahmen der Analysen wird zwischen türkeistämmigen Schülern und Schülern ohne 

Migrationshintergrund unterschieden. Zudem fungieren Schüler mit einem sonstigen 

Migrationshintergrund als zusätzliche Kontrollgruppe. Die Abgrenzung der Herkunftsgruppen wird 

anhand einer im Datensatz bereitgestellten Variable vorgenommen, für deren Konstruktion 

Informationen zur Staatsangehörigkeit, zum Geburtsland sowie zur Staatsangehörigkeit und zum 

Geburtsland der Eltern und der Großeltern genutzt werden (siehe Olczyk et al. 2016). Wenn die Eltern 

oder Groß-eltern aus unterschiedlichen Ländern stammen (ausgenommen eines der Länder ist 

Deutschland), wurde keine eindeutige Zuordnung zu einer Herkunftsgruppe vorgenommen, sondern 

lediglich vermerkt, dass die Person einen Migrationshintergrund hat (siehe Olczyk et al. 2016). Schüler 

ohne Migrationshintergrund sind demnach Jugendliche mit deutscher Staatsangehörigkeit, die in 

Deutschland geboren wurden, deren Eltern die deutsche Staatsangehörigkeit haben und in Deutschland 

geboren wurden und deren Großeltern in Deutschland geboren wurden. Türkeistämmige Schüler sind 

entweder selbst in der Türkei geboren oder sie haben die türkische Staatsangehörigkeit oder dies trifft 

auf mindestens ein Elternteil oder mindestens ein Großelternteil zu, wobei der andere Eltern- oder 

Großelternteil entweder aus Deutschland oder ebenfalls aus der Türkei stammt. 

Die deutlich überwiegende Mehrheit der türkeistämmigen Schüler im Datensatz ist der sogenannten 

zweiten Generation zuzurechnen, d.h. sie sind in Deutschland geboren, während mindestens ein 

Elternteil aus der Türkei zugewandert ist. Schüler mit eigener Migrationserfahrung (erste Generation) 

oder Schüler, deren Eltern beide in Deutschland geboren wurden, dafür aber die Großeltern zugewandert 

sind (dritte Generation), sind in den Daten kaum enthalten. Entsprechend ist in den Analysen eine 

Differenzierung nach dem Generationenstatus nicht möglich.2 

  

 
1  Die verwendeten Daten sind damit bereits 10 Jahre alt. Jedoch stehen keine aktuelleren Daten zur Verfügung, 

die sowohl Informationen zum schulischen Selbstkonzept als auch ausreichend Fallzahlen zu den türkeistämmigen 

Schülern enthalten. Darüber hinaus deuten auch aktuelle Untersuchungen darauf hin, dass türkeistämmige Schüler 

noch immer vergleichsweise hohe Bildungsaspirationen haben. Vor diesem Hintergrund gehen wir davon aus, dass 

sich das von uns betrachtete Phänomen der vergleichsweise hohen Selbstkonzepte bis heute nicht substanziell 

verändert hat. 
2 Wird dennoch eine grobe dichotome Abgrenzung nach Generationenstatus vorgenommen, zeigt sich im 

Vergleich zur 1., 1,5. und 2. Generation bei den nachfolgenden Generationen in der Tendenz eine leichte Abnahme 

des Unterschieds gegenüber Schülern ohne Migrationshintergrund. Aufgrund der geringen Fall-zahlen erscheinen 

uns diese zusätzlichen Analysen jedoch mit zu großer Unsicherheit behaftet, weshalb wir sie hier nicht im Detail 

berichten. Die Ergebnisse können aber von den Autoren bezogen werden. 
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Die abhängige Variable ist das allgemeine schulische Selbstkonzept, welches an-hand des Durchschnitts 

dreier Einzelitems (Ausprägungen jeweils: 1 „trifft gar nicht zu“ bis 4 „trifft völlig zu“) gebildet wurde: 

„In den meisten Schulfächern lerne ich schnell“, „In den meisten Schulfächern schneide ich in 

Klassenarbeiten gut ab“, „Ich bin in den meisten Schulfächern gut“ (Cronbachs Alpha: α= 0,81). Diese 

im NEPS bei Schülern der Klassenstufen 5 und 9 verwendete Kurzskala zur Erfassung des allgemeinen 

schulischen Selbstkonzepts wurde in dieser Form für PISA 2000 entwickelt und dort erfolgreich 

eingesetzt (Kunter et al. 2002; Wohlkinger et al. 2016, S. 184). Da unser Fokus auch auf der schulischen 

Platzierung und insbesondere den elterlichen Bildungsaspirationen liegt, verwenden wir das allgemeine 

schulische Selbstkonzept anstatt domänenspezifischer Selbstkonzepte. Denn wir gehen davon aus, dass 

die Zusammenhänge zwischen der schulischen Platzierung und den elterlichen Bildungsaspirationen mit 

dem allgemeinen schulischen Selbstkonzept stärker sind als die Zusammenhänge mit den 

Selbstkonzepten in einzelnen Domänen. Hinzu kommt, dass zum allgemeinen schulischen 

Selbstkonzept von Schülern mit Migrationshintergrund am Ende der Sekundarstufe I bisher noch 

keinerlei, zu den domänenspezifischen Selbstkonzepten und der Wirksamkeit des Referenzrahmen-

modells bereits die Erkenntnisse aus der Studie von Shajek et al. (2006) vorliegen. Schließlich ist zu 

berücksichtigen, dass wir die schulbezogene Selbstwirksamkeit (Self-Efficacy) der Schüler nicht 

berücksichtigen, die eine große Schnittmenge mit dem schulbezogenen Selbstkonzept aufweist (für 

einen Überblick siehe Bong und Skaalvik 2003). Der Grund hierfür ist, dass sich die schulbezogene 

Selbstwirksamkeit stärker auf konkrete Aufgaben und Anforderungen bezieht – d.h. zum Beispiel die 

Einschätzung, einer bestimmten Aufgabe gewachsen zu sein bzw. sie lösen zu können –, wir aber an der 

eher globalen Einschätzung der schulischen Fertigkeiten interessiert sind, die in erster Linie vom 

schulischen Selbstkonzept abgebildet wird (vgl. Bong und Skaalvik 2003). 

Die unabhängigen Variablen sind: 

• Die besuchte Schulform, wobei vier Kategorien unterschieden werden: 1. Hauptschule, 2. 

Realschule, 3. Gymnasium, 4. Gesamtschule/Schule mit mehreren Bildungsgängen 

• Die Einschätzungen der Jugendlichen, welchen höchsten Schulabschluss sich ihre Eltern für 

sie wünschen. Dabei wurden die Antwortkategorien zu einem Dummy zusammengefasst: 1: 

Abitur, 0: anderer Abschluss oder Eltern haben keine Meinung dazu 

Als Kontrollvariablen werden berücksichtigt: 

• Die im Rahmen der Befragung in Leistungstests gemessenen Lese- und mathematischen 

Kompetenzen, wobei wir die im Datensatz zur Verfügung gestellten „weighted maximum 

likelihood estimates“ (WLE) verwenden (Pohl und Carstensen 2012) 

• Die jeweiligen Klassendurchschnittsleistungen (Berechnung ohne die Leistungen von Ego) im 

Lesen und in Mathematik 

• Das Geschlecht 

• Der höchste berufliche Status (ISEI) der Eltern 
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• Der höchste Bildungsabschluss der Eltern mit den Ausprägungen Abitur, mittlere 

• Reife, niedrigerer Abschluss3   Das Bundesland 

Der Anteil fehlender Werte, insbesondere bei den Angaben zum beruflichen Status und 

Bildungsabschluss der Eltern, ist vergleichsweise hoch. Daher wurden die fehlenden Werte anhand des 

in Stata implementierten mi-Moduls (StataCorp 2013) geschätzt und für die multivariaten Analysen 

die imputierten Datensätze (m= 25) verwendet (Allison 2002; Rubin 1987). Für die Imputationen 

wurden neben der Gewichtungs- und Designvariablen sowie allen in den Analysemodellen enthaltenen 

Variablen weiterhin Angaben zur Anzahl der im Haushalt vorhandenen Bücher sowie die Schulnoten 

und die Bildungsaspirationen der Jugendlichen berücksichtigt. 

Schließlich werden die Daten gewichtet sowie in den Analysen das Stichproben-design berücksichtigt 

und dadurch eine entsprechende Korrektur der Standardfehler vorgenommen. 

5 Ergebnisse 

Im Folgenden wird zunächst ein deskriptiver Überblick über die Daten geboten, bevor dann in einem 

zweiten Schritt die multivariaten Analysen folgen. 

5.1 Deskriptiver Überblick 

Zwischen dem schulbezogenen Selbstkonzept der türkeistämmigen Schüler und dem schulbezogenen 

Selbstkonzept der Schüler ohne bzw. mit sonstigem Migrationshintergrund bestehen keine 

substanziellen Unterschiede (Tab. 1). 

Gleichzeitig fallen aber die schulischen Leistungen der Jugendlichen mit einem türkischen Hintergrund 

deutlich schlechter aus als die Leistungen der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund: sie schneiden 

in den Kompetenztests schlechter ab und sie besuchen häufiger eine Hauptschule und dafür seltener 

ein Gymnasium (Tab. 1). Die Schüler mit einem sonstigen Migrationshintergrund nehmen eine mittlere 

Position zwischen den Schülern ohne Migrationshintergrund und den türkeistämmigen Schüler ein. 

Ebenfalls, wie angenommen, sind die Bildungswünsche türkeistämmiger Eltern vor diesem 

Hintergrund ausgesprochen ambitioniert: Rund 61% der türkeistämmigen Schüler gehen davon aus, 

dass sich ihre Eltern von ihnen wünschen, das Abitur zu erreichen (Tab. 1). Damit ist der Anteil höher 

als bei den Schülern oh-ne Migrationshintergrund (rund 56%), obwohl letztere im Bildungssystem 

deutlich besser abschneiden. Auch die Bildungswünsche der Eltern von Schülern mit einem sonstigen 

Migrationshintergrund sind sehr ambitioniert (rund 60%). 

Diese ersten, deskriptiven Ergebnisse legen somit den Schluss nahe, dass türkeistämmige Jugendliche 

in der Lage sind, sich trotz vergleichsweise widriger Um-stände auch noch bis zum Ende der 

Sekundarstufe ein relativ positives schulisches 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 Um den Anteil fehlender Angaben so gering wie möglich zu halten, wurde bei fehlenden Angaben seitens der 

Eltern auf die von den Jugendlichen zu ihren Eltern gemachten Angaben zurückgegriffen 
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Tab. 1 Deskriptiver Überblick (Quelle: NEPS-SC4_R_6-0-0, https://doi.org/10.5157/NEPS:SC4:6.0.0) 

 Ohne 

Migrations-

hintergrund 

(MW/%) 

 

Türkischer 

Hintergrund 

(MW/%) 

Sonstiger 

Migrations-

hintergrund 

(MW/% 

Zusammen 

(MW/%) 

Allgemeines schulbezogenes 

Selbstkonzept  

(gering:1, hoch: 4) 

2,88 

SD: 0,57 

n= 9997 

2,89 

SD: 0,58 

n= 776 

2,85 

SD: 0,59  

n= 3327 

 

2,87 

SD: 0,57  

n= 14.100 

 

Durchschnittskompetenz in Lesen und 

Mathematik 

0,20 

SD: 1,05  

n= 9524 

 

–0,82  

SD: 0,92  

n= 719 

 

–0,20  

SD: 1,03  

n= 3119 

 

0,06 

SD: 1,07  

n= 13.362 

 

Durchschnittskompetenz in Lesen und 

Mathematik in der Schulklasse 

0,14 

SD: 0,76  

n= 10.168 

 

–0,52  

SD: 0,76  

n= 784 

 

–0,10  

SD: 0,82  

n= 3371 

 

0,05 

SD: 0,79 

n= 14.323 

Hauptschule 15,3% 

n= 10.258 

36,8% 

n= 812 

5,6% 

n= 3413 

18,8% 

n= 14.483 

Realschule 26,6% 

n= 10.258 

21,4% 

n= 812 

24,7% 

n= 3413 

25,9% 

n= 14.483 

Gesamtschule/Schule mit mehreren 

Bildungsgängen  

18,6% 

n= 10.258 

20,7% 

n= 812 

18,5% 

n= 3413 

18,7% 

n= 14.483 

Gymnasium 39,5% 

n= 10.258 

21,1% 

n= 812 

31,2% 

n= 3413 

36,6% 

n= 14.483 

Eltern wünschen sich Abitur 55,8% 

n= 976 

61,0% 

n= 766 

60,1% 

n= 3226 

57,0% 

n= 13.753 

Höchster ISEI der Eltern 

(min.: 11,6; max.: 89,0) 

52,97 

SD: 19,67 

n= 9313 

35,54 

SD: 18,01 

n= 586 

46,63 

SD: 20,99 

n= 2808 

50,82 

SD: 20,33 

n= 12.707 

Eltern Abitur 44,3% 

n= 9377 

19,9% 

n= 650 

47,0% 

n= 2801 

43,7% 

n= 12.828 

Eltern mittlere Reife 41,6% 

n= 9377 

30,6% 

n= 650 

34,4% 

n= 2801 

39,5% 

n= 12.828 

Eltern niedrigerer Schulabschluss 14,2% 

n= 9377 

49,5% 

n= 650 

18,6% 

n= 2801 

16,8% 

n= 12.828 

Männlich 51,8% 

n= 10.258 

51,2% 

n= 812 

48,1% 

n= 3413 

50,9% 

n= 14.483 

Anmerkung: Daten gewichtet 

MW Mittelwert, ISEI Internationaler Sozioökonomischer Index des beruflichen Status, SD Standardabweichung, 

n Fallzahl 

Selbstkonzept zu bewahren. Dies scheint in gewissem Maße auch auf Jugendliche mit einem sonstigen 

Migrationshintergrund zuzutreffen, da auch deren Selbstkonzept höher ausfällt, als es die 

Randbedingungen zunächst erwarten lassen. Wie sich die ethnischen Unterschiede beim schulischen 

Selbstkonzept unter Kontrolle der schuli schen Leistungen und des sozialen Hintergrundes an den 

verschiedenen Schulformen darstellen und ob sich die unerwartet hohen Selbstkonzepte auf die überaus 

ambitionierten Bildungswünsche der Eltern zurückführen lassen, wird im Folgenden näher untersucht. 
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5.2 Multivariate Ergebnisse 

Werden die besuchte Schulform, die durchschnittlichen Lese- und mathematischen Kompetenzen der 

Schüler, die durchschnittlichen Lese- und mathematischen Kompetenzen in der Schulklasse, das 

Geschlecht, der höchste berufliche Status und Bildungsabschluss der Eltern der Jugendlichen und das 

Bundesland, in dem sich jeweils die Schule der Schüler befindet, berücksichtigt, ist das schulbezogene 

Selbstkonzept der türkeistämmigen Schüler, signifikant positiver als das Selbstkonzept von Schülern 

ohne Migrationshintergrund (Tab. 2, Modell 1), während das Selbstkonzept der Schüler mit einem 

sonstigen Migrationshintergrund nur leicht höher ist. 

Wie in den Hypothesen H1a und H1b angenommen, ist das schulische Selbst-konzept der 

türkeistämmigen Schüler an allen betrachteten Schulformen statistisch signifikant höher als das 

Selbstkonzept der Schüler ohne Migrationshintergrund, wobei der Unterschied am Gymnasium am 

höchsten, an Hauptschulen hingegen am geringsten ausfällt (Tab. 2, Modell 2 sowie Abb. 1). Dabei ist 

der Unterschied am Gymnasium statistisch schwach signifikant höher als der Unterschied an 

Hauptschulen. 

Die Unterschiede zwischen türkeistämmigen Schülern und Schülern ohne Migrationshintergrund sind 

inhaltlich durchaus bedeutsam. So entsprechen sie an der Haupt- und der Realschule in etwa dem 

Unterschied im Selbstkonzept zwischen Kindern, deren Eltern maximal einen Hauptschulabschluss 

haben und Kindern, deren Eltern mindestens Abitur haben. An Gymnasien und Gesamtschulen sowie 

Schulen mit mehreren Bildungsgängen sind die Unterschiede zwischen türkeistämmigen Schülern und 

Schülern ohne Migrationshintergrund sogar (mehr als) doppelt so groß. 

Beachtenswert ist der vergleichsweise große Unterschied zwischen türkeistämmigen Schülern und 

Schülern ohne Migrationshintergrund an Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgängen. 

Aufgrund der beschriebenen Heterogenität innerhalb dieser Kategorie ist es kaum möglich, zu 

bestimmen, warum der Unterschied deutlich größer als an Haupt- und Realschulen ist. Ein möglicher 

Erklärungsansatz könnte aber sein, dass türkeistämmige Schüler auch an integrierten Gesamtschulen 

sowie an Schulen mit mehreren Bildungsgängen, an denen es eine gymnasiale Oberstufe gibt, ihr 

Selbstkonzept weniger herausgefordert sehen, wenn sie allein aufgrund der zum Teil fehlenden 

räumlichen Trennung der Bildungswege das Abitur als realisierbarer wahrnehmen als türkeistämmige 

Schüler an reinen Haupt- oder Realschulen. Zusätzlich könnte auch der Reflected-Glory-Effekt bei ihnen 

wirksam sein. 

Das Selbstkonzept der Jugendlichen mit einem sonstigen Migrationshintergrund fällt zwar an allen 

Schularten etwas höher aus als das Selbstkonzept der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund, die 

Unterschiede sind aber an keiner der Schulformen statistisch signifikant (Abb. 1). Hinsichtlich des 

Musters der Unterschiede zu den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund unterscheiden sich die 

Schüler mit einem sonstigen Migrationshintergrund damit merklich von den türkeistämmigen Schülern. 

Dies unterstreicht auch noch einmal die angenommene besondere Stellung der türkeistämmigen 

Gymnasiasten. 

Wie erwartet, zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen den von den Jugendlichen 

wahrgenommenen Bildungswünschen der Eltern und dem schulischen 
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Tab. 2 Das schulbezogene Selbstkonzept von Neuntklässlern; OLS-Regression, Standardfehler in 

Klammern. (Quelle: NEPS-SC4_R_6-0-0, https://doi.org/10.5157/NEPS:SC4:6.0.0) 

Anmerkung: Daten imputiert und gewichtet. Bei der Berechnung der Standardfehler wurde berücksichtigt, dass 

die Schüler in Klassen geclustert sind und bei der Stichprobenziehung nach Schulformen stratifiziert wurde 

Signifikanzen: +p< 0,10, *p< 0,05, **p< 0,01OLS Ordinary Least Squares, NEPS Nationales Bildungspanel, Ref. 

Referenzkategorie, Türk. Türkeistämmig, Sonst-MigH Sonstiger Migrationshintergrund, ISEI Internationaler 

Sozioökonomischer Index des beruflichen Status, N Fallzahl 

  

 Modell 1 Modell 2 Modell 3 

Ohne Migrationshintergrund (Ref.)    

Türk. Hintergrund  0,151** 

(0,027) 

0,097** 

(0,034) 

0,067* 

(0,034) 

Sonstiger Migrationshintergrund  0,021 

(0,013) 

0,021 

(0,025) 

0,001 

(0,025) 

Hauptschule (Ref.)    

Realschule  0,097** 

(0,021) 

–0,101** 

(0,025) 

–0,117** 

(0,026) 

Gesamtschule/Schule mit mehreren Bildungsgängen  0,074** 

(0,024) 

–0,085** 

(0,028) 

–0,117** 

(0,029) 

Gymnasium  0,154** 

(0,031) 

–0,166** 

(0,033) 

–0,239** 

(0,037) 

Türk. * Realschule  - 0,025 

(0,068) 

–0,002 

(0,067) 

Türk. * Gesamt./mehrere Bildungsgänge  - 0,110 

(0,077) 

0,093 

(0075) 

Türk. *Gymnasium  - 0,126+ 

(0,066) 

0,138* 

(0,066) 

SonstMigH * Realschule  - –0,006 

(0,038) 

–0,012 

(0,038) 

SonstMigH * Gesamt./mehrere Bildungsgänge  - –0,000 

(0,040) 

–0,000 

(0,039) 

SonstMigH * Gymnasium  - 0,005 

(0,032) 

0,022 

(0,031) 

Elternwunsch: Abitur  - - 0,131** 

(0,015) 

Durchschnittskompetenz in Lesen und Mathematik  0,198** 

(0,007) 

0,198** 

(0,007) 

0,190** 

(0,008) 

Durchschnittskompetenz in Lesen und Mathematik in der 

Schulklasse 

0,102** 

(0,016) 

–0,101** 

(0,016) 

–0,107** 

(0,016) 

Höchster ISEI der Eltern 

(Koeffizient gibt Veränderung von 10 Punkten auf der ISEI 

Skala an) 

0,005  

(0,003) 

0,005 

(0,004) 

0,003 

(0,003) 

Eltern niedrigerer Schulabschluss (Ref.)    

Eltern mittlere Reife  0,032+ 

(0,017) 

0,032+ 

(0,017) 

0,025 

(0,016) 

Eltern Abitur  0,096** 

(0,018) 

0,097** 

(0,018) 

0,078** 

(0,018) 

Männlich  –0,012 

(0,010) 

–0,012 

(0,010) 

–0,010 

(0,010) 

Bundesland-Dummies  Ja Ja Ja 

Konstante  2,893** 

(0,028) 

2,899** 

(0,029) 

2,879** 

(0,029) 

N  14.483 14.483 14.483 

https://doi.org/10.5157/NEPS:SC4:6.0.0
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Abb. 1 Das schulbezogene Selbstkonzept von Neuntklässlern nach Schulform und Migrationshinter grund. 

Anmerkung: Angaben basieren auf den Modellen 2 und 3 aus Tab. 2, wobei die Schulnoten auf den Wert 3 zentriert 

wurden. Signifikanzen: *p< 0,05, **p< 0,01 

Selbstkonzept der Jugendlichen (Tab. 2, Modell 3). Doch entgegen unserer in Hypothese H2a 

formulierten Annahme führt die Berücksichtigung der elterlichen Bildungswünsche nicht dazu, dass die 

Selbstkonzeptunterschiede zwischen türkeistämmigen Schülern und Schülern ohne 

Migrationshintergrund an Haupt- und Realschulen verschwinden (Abb. 1). Zwar kommt es zu einer 

gewissen Verringerung der Unterschiede, und der Unterschied an der Realschule ist nach 

Berücksichtigung der elterlichen Bildungswünsche statistisch nicht mehr signifikant, jedoch sind die 

Veränderungen zu gering, um die Unterschiede komplett aufzuklären. 

Mit Blick auf die Situation am Gymnasium waren wir in Hypothese H2b aufgrund der besonderen 

Stellung der türkeistämmigen Gymnasiasten davon ausgegangen, dass ihr höheres schulisches 

Selbstkonzept zumindest zum Teil auf die hohen Bildungswünsche der Eltern zurückgeführt werden 

kann. Empirisch ist dies jedoch nicht der Fall. Vielmehr ist die Reduktion des Unterschieds insbesondere 

am Gymnasium derart gering, dass aus unserer Sicht am Gymnasium nicht von einem substanziellen 

Erklärungsbeitrag der elterlichen Bildungswünsche für die hohen Selbstkonzepte türkeistämmiger 

Schüler gesprochen werden kann. 

Bei einem Vergleich der Schulformen deutet sich an, dass die elterlichen Aspirationen eher an Real- 

sowie Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungs-gängen für die ethnischen Unterschiede im 

schulischen Selbstkonzept eine Rolle spielen. Dies könnte daran liegen, dass für Schüler an der 

Hauptschule oder am Gymnasium recht eindeutig klar ist, an welcher Position in der Bildungshierarchie 

sie sich befinden und daher die Rückmeldungen der Eltern bei der Selbstverortung 
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dieser Schüler weniger relevant sind als an den Schulformen, an denen die Verortung weniger eindeutig 

ist. 

Bei den Schülern mit einem sonstigen Migrationshintergrund führt die Berücksichtigung der elterlichen 

Bildungswünsche dazu, dass die ohnehin schon lediglich schwach ausgeprägten Unterschiede zu den 

Schülern ohne Migrationshintergrund noch etwas weiter reduziert werden. 

6 Zusammenfassung und Diskussion 

Der vorliegende Beitrag verfolgte drei Ziele: 1. die Forschungslücke zu den selbstbezogenen 

Kognitionen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland zu verkleinern; 2. weitere 

Hinweise auf die Hintergründe der ambitionierten Bildungsentscheidungen türkeistämmiger Schüler zu 

liefern; und 3. den Nutzen der Berücksichtigung des schulischen Selbstkonzeptes auch für die 

soziologische Bildungsforschung aufzuzeigen. Hierzu wurde das allgemeine schulische Selbstkonzept 

von Neuntklässlern ohne Migrationshintergrund mit dem Selbstkonzept von türkeistämmigen Schülern 

und Schülern mit einem sonstigen Migrationshintergrund verglichen. Neben Hauptschülern wurden 

Realschüler, Gymnasiasten und Schüler an Gesamtschulen sowie an Schulen mit mehreren 

Bildungsgängen berücksichtigt und dadurch auch mögliche Unterschiede zwischen den Schulformen in 

den Blick genommen. Speziell wurde die Situation türkeistämmiger Schüler näher untersucht, da die 

wenigen bisherigen Studien darauf hindeuten, dass insbesondere diese Gruppe zumindest am Ende der 

Grundschulzeit ein ausgesprochen positives schulisches Selbstkonzept aufweist, das überwiegend nicht 

mit den tatsächlichen Leistungen korrespondiert (Billmann-Mahecha und Tiedemann 2006). Hier galt 

es zu prüfen, ob sich dieses Bild auch noch am Ende der Sekundarstufe I zeigt und ob die Annahme, 

wonach die hohen Bildungsaspirationen türkeistämmiger Eltern in diesem Zusammenhang eine zentrale 

Rolle spielen, gestützt werden kann. 

Deskriptiv hat sich gezeigt, dass türkeistämmige Jugendliche und Jugendliche mit einem anderen 

Migrationshintergrund am Ende der Sekundarstufe I ein ähnlich hohes schulbezogenes Selbstkonzept 

berichten wie Jugendliche ohne Migrations-hintergrund, obwohl ihre Leistungen und ihre Platzierungen 

im deutschen Schul-system im Schnitt schlechter sind. Entsprechend fiel bei statistischer Kontrolle der 

Kompetenzen und der schulischen Platzierung das schulische Selbstkonzept türkeistämmiger Schüler 

deutlich höher aus als das Selbstkonzept von Schülern ohne Migrationshintergrund. Damit haben 

türkeistämmige Jugendliche nicht nur in der Grundschule, sondern auch noch am Ende der 

Sekundarstufe I ein durchaus positives schulisches Selbstkonzept, das nicht mit ihren Leistungen im 

Einklang steht. Wie angenommen, zeigte sich dieses Bild an allen Schulformen (H1a), wobei die 

Unterschiede am Gymnasium am höchsten, an der Hauptschule hingegen am geringsten ausfielen (H1b). 

Der besonders deutliche Unterschied am Gymnasium steht mit unserer Vermutung im Einklang, wonach 

türkeistämmige Schüler an Gymnasien bisher seltener negative Leistungsrückmeldungen erhalten haben 

als türkeistämmige Schüler an Hauptschulen, wodurch es ersteren leichter fallen sollte, ihre 

ambitionierten Bildungsziele und optimistischen Selbstkonzepte aufrechtzuhalten. Darüber 
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hinaus besteht die Möglichkeit, dass sie sich ihrer herausragenden Stellung bewusst sind und dadurch 

der Reflected-Glory-Effekt (Marsh et al. 2000) bei ihnen stärker greift. Einschränkend ist hierbei jedoch 

zu beachten, dass es uns aufgrund fehlender Informationen nicht möglich war, diese Mechanismen 

empirisch direkt zu testen. Daher können wir nicht ausschließen, dass die Ergebnisse (auch) auf andere 

Einflüsse zurückzuführen sind. 

Die in vorangegangenen Studien geäußerte Vermutung, das hohe schulische Selbstkonzept von 

türkeistämmigen Schülern könnte auf die ambitionierten Bildungsziele der Eltern zurückzuführen sein 

(Ehm et al. 2011, S. 44), trifft nur bedingt zu (H2a und H2b). Zwar berichten die türkeistämmigen 

Jugendlichen, dass ihre Eltern ambitionierte Bildungswünsche haben, und es zeigt sich der erwartete 

positive Zusammenhang zwischen den Bildungswünschen der Eltern und dem allgemeinen schulischen 

Selbstkonzept der Jugendlichen. Auch verkleinern sich bei Berücksichtigung der elterlichen 

Bildungswünsche die Unterschiede zu den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund, jedoch sind die 

Veränderungen relativ klein und das Selbstkonzept der türkeistämmigen Jugendlichen bleibt an allen 

Schulformen höher als das Konzept der Schüler ohne Migrationshintergrund, wo-bei dies in besonderem 

Maße bei Gymnasiasten der Fall ist. Das heißt die hohen elterlichen Bildungswünsche spielen bei der 

Erklärung des vergleichsweise hohen schulischen Selbstkonzepts der türkeistämmigen Schüler zwar 

eine Rolle, ihr Bei-trag ist aber eher gering. Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund, dass uns 

lediglich Querschnittsinformationen zur Verfügung standen, wodurch wir zwar den Zusammenhang 

zwischen elterlichen Bildungswünschen und dem Selbstkonzept der Jugendlichen untersuchen, nicht 

aber die Richtung des Zusammenhangs bestimmen können. Da von einem reziproken Zusammenhang 

zwischen dem Selbstkonzept der Jugendlichen und den Bildungswünschen der Eltern auszugehen ist, 

überschätzen wir in unseren Analysen tendenziell den Effekt der elterlichen Wünsche auf das 

Selbstkonzept der Jugendlichen. 

Auch wenn unsere Studie neue Erkenntnisse hinsichtlich des schulbezogenen Selbstkonzepts von 

Schülern mit Migrationshintergrund am Ende der Sekundarstufe liefert, ist eine zentrale Limitation darin 

zu sehen, dass letztlich offen bleibt, wie es insbesondere den türkeistämmigen Jugendlichen gelingt, 

trotz vergleichsweise widriger Umstände ein solch positives schulbezogenes Selbstkonzept auszubilden 

und von der Grundschule bis zum Ende der Sekundarstufe I aufrechtzuhalten. Dieser Frage sollte daher 

in zukünftiger Forschung weiter nachgegangen werden. 

Ein möglicher Ansatzpunkt ist die Berücksichtigung des außerschulischen sozialen Umfelds. So wurde 

in vorangegangenen Untersuchungen vermutet, dass die hohen Selbstkonzepte türkeistämmiger 

Jugendlicher aus selbstkonzeptförderlichen Vergleichen in ihrem sozialen Nahumfeld resultieren, wenn 

beispielsweise die ei-genen Verwandten oder weitere (eigenethnische) Kontakte über ein sehr geringes 

Bildungsniveau verfügen (Billmann-Mahecha und Tiedemann 2006. S. 204). In diesem Fall wäre somit 

nicht nur der Klassen- oder Schulkontext ein wichtiger Teil des äußeren Referenzrahmens, sondern 

darüber hinaus auch das soziale Umfeld außer-halb des schulischen Kontextes. Um dies zu prüfen, 

bedarf es jedoch umfangreicher Informationen zu den sozialen Netzwerken der Schüler. 
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Möglicherweise liefert die im Zusammenhang mit den hohen Bildungsaspirationen von Eltern und 

Schülern mit Migrationshintergrund formulierte Immigrant-Optimism-Hypothese in diesem 

Zusammenhang einen fruchtbaren Ansatz. Demnach handelt es sich bei Migranten beispielsweise 

hinsichtlich Ehrgeiz und Aufstiegswille um eine positiv selektierte Gruppe (Heath und Brinbaum 2007; 

Kao und Tienda 1995; Ogbu 1987). Dies könnte auch dazu führen, dass sie ihre eigenen Fähigkeiten 

entsprechend positiv bewerten. Einschränkend ist jedoch zu bedenken, dass sich das hier analysierte 

besondere Muster nur bei den türkeistämmigen Schülern, nicht aber bei den anderen Schülern mit 

Migrationshintergrund zeigt. 

Auch kulturell geprägte Muster bei der Bewertung von Hindernissen und/oder Risiken könnten eine 

Rolle spielen, wenn dadurch mögliche Schwierigkeiten oder negative Rückmeldungen bei der 

Bewertung der eigenen Fertigkeiten weniger stark gewichtet werden. So können beispielsweise 

Hanushek et al. (2020) zeigen, dass Eigenschaften wie Disziplin oder Risikobereitschaft über 

unterschiedliche Länder hinweg deutlich variieren und eine wichtige Rolle bei der Erklärung von 

bildungs-bezogenen Leistungsunterschieden zwischen diesen Ländern spielen. 

Mit Blick auf den sogenannten Kruger-Dunning-Effekt (Kruger und Dunning 1999) wäre außerdem 

denkbar, dass türkeistämmige Schüler aufgrund ihrer geringeren durchschnittlichen Kompetenzen 

besonders schlecht in der Lage sind, ihre Kompetenzen korrekt ein- und diese im Zuge dessen deutlich 

überschätzen. Da wir aber die deutlichsten Selbstkonzeptunterschiede zwischen türkeistämmigen 

Jugendlichen und Jugendlichen ohne Migrationshintergrund am Gymnasium finden, welches von den 

durchschnittlich kompetentesten Schülern besucht wird, erscheint uns der Kruger-Dunning-Effekt als 

mögliche zentrale Ursache eher unwahrscheinlich. 

Neben der Frage nach den Ursachen des relativ hohen, nur bedingt mit den tat-sächlichen Leistungen 

korrespondierenden schulbezogenen Selbstkonzepts der türkeistämmigen Schüler stellt sich schließlich 

auch die Frage nach den möglichen Folgen. So ist vor dem Hintergrund der diskutierten Bedeutung des 

Selbstkonzepts für den Bildungserfolg zwar davon auszugehen, dass die optimistischen Selbst-konzepte 

durchaus positive Effekte haben, da die Gefahr einer Abwärtsspirale aus geringem Selbstkonzept, 

geringer Motivation, schwachen schulischen Leistungen und unambitionierten Bildungsentscheidungen 

nicht dominant ist. Die empirisch vielfach dokumentierten hohen Bildungsaspirationen und 

ambitionierten Bildungs-entscheidungen türkeistämmiger Schüler legen den Schluss nahe, dass die 

hohen schulischen Selbstkonzepte tatsächlich die subjektiv angenommene Wahrscheinlichkeit, das 

Gymnasium oder ein Studium erfolgreich abzuschließen, erhöhen. 

Durch die positiven Selbstkonzepte sollten auch günstige Voraussetzungen für ei-ne hohe Motivation 

und Bereitschaft gegeben sein, Zeit, Aufmerksamkeit und Arbeit in fach- oder schulspezifische Belange 

zu investieren. Die eher schwachen Leistungen der türkeistämmigen Schüler deuten aber darauf hin, 

dass ihre positiven Selbst-konzepte in dieser Hinsicht nicht förderlich zu sein scheinen. Möglicherweise 

greift an dieser Stelle die Vermutung, dass zwischen Selbstkonzept und Anstrengungs- oder 

Lernbereitschaft ein umgedreht u-förmiger Zusammenhang besteht: Wer sich seiner Fertigkeiten zu 

sicher ist, investiert eventuell zu wenig Zeit und Aufmerksamkeit in Hausaufgaben, Unterrichtsvor- und 

-nachbereitung sowie die Vorbereitung auf Klassenarbeiten (Helmke 1992, S. 221; Stone und May 2002, 

S. 382). 

  



647 

 

Vor diesem Hintergrund bietet es sich an, in zukünftigen Untersuchungen zum Bildungserfolg 

türkeistämmiger Schüler auch den Zusammenhang zwischen deren Fähigkeitenselbstkonzept und ihrem 

schulbezogenen Engagement sowie den schulischen Leistungen gezielt in den Blick zu nehmen. 

Hierdurch können weitere Er-kenntnisse darüber erlangt werden, inwiefern die positiven schulischen 

Selbstkonzepte türkeistämmiger Schüler zur Erklärung ethnischer Ungleichheiten im deutschen 

Bildungssystem beitragen. 

Der Befund, wonach selbst bei Kontrolle der Schulformen und Leistungen das schulische Selbstkonzept 

der Schüler mit dem Bildungsniveau ihrer Eltern zunimmt, deutet zudem darauf hin, dass das schulische 

Selbstkonzept auch für schichtspezifische Bildungsungleichheiten eine Rolle spielt. 
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