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Zusammenfassung Der Beitrag prüft die Annahme, ob eine stärkere Präsenz von
pädagogischen Fachkräften mit Migrationshintergrund in Kindertagesstätten dazu
beitragen kann, ethnische Bildungsnachteile auszugleichen und so frühzeitig zu mehr
Chancengerechtigkeit beizutragen. Dazu werden Kinder mit Migrationshintergrund,
die von Fachkräften mit Migrationshintergrund erzogen werden, mit solchen vergli-
chen, die nur mit einheimischen Fachkräften konfrontiert sind. Als Ergebnisvariablen
werden schulische Vorläuferkompetenzen in den Bereichen deutsche Sprache, Ma-
thematik und Naturwissenschaften analysiert sowie die Sozialkompetenz der Kinder.
Darüber hinaus untersucht der Beitrag den Kontakt der Eltern zur Kindertagesstätte,
um zu prüfen, ob zugewanderte Eltern enger mit Einrichtungen zusammenarbeiten,
in denen pädagogisches Personal mit Migrationshintergrund beschäftigt ist. Propen-
sity Score Matching-Analysen auf Basis der Kindergartenkohorte des Nationalen
Bildungspanels (NEPS) zeigen, dass die Kinder bei Fachkräften mit Migrations-
hintergrund, entgegen der Annahme, keine höheren Kompetenzen erreichen; ebenso
wenig zeigen sich positive Effekte bei der Zusammenarbeit mit zugewanderten El-
tern. Mehr Fachkräfte mit Migrationshintergrund werden die ethnischen Bildungs-
nachteile kaum reduzieren.
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Do migrant children benefit from migrant teachers?

Abstract This paper tests the assumption that a stronger presence of migrant teach-
ers in preschool can help to reduce ethnic disadvantages and contribute to more
equality of opportunity. To this end, migrant children who are taught by teachers
with a migration background are compared to those who are confronted with only
autochthonous teachers in their day-care centre. The outcome variables include
competencies in German language, mathematics, science, as well as social com-
petencies of the children. In addition, the study investigates the contact frequency
of migrant parents with the day care centre to test whether contact is enhanced in
centres which employ migrant teachers. Contrary to expectations, propensity score
matching analyses based on the Kindergarten cohort of the German National Ed-
ucational Panel Study (NEPS) show that migrant children do not achieve higher
competencies when being taught by migrant teachers. Similarly, contact to migrant
parents is not improved. More teachers with a migration background will hardly
reduce ethnic disadvantages in educational outcomes.

Keywords Educational inequality · Preschool · Migration · Minority teachers

1 Einleitung

In Deutschland haben gut 34% aller Unterfünfjährigen einen Migrationshintergrund,
d. h. entweder das Kind selbst oder mindestens ein Elternteil wurde im Ausland
oder als Ausländer in Deutschland geboren (Statistisches Bundesamt 2014). Schon
weil es sich um eine quantitativ so bedeutsame Gruppe handelt, stellen die inzwi-
schen gut dokumentierten Nachteile dieser Gruppe im deutschen Bildungssystem
eine der großen Herausforderungen dar. Bereits im Vorschulalter weisen Kinder
mit Migrationshintergrund geringere sprachliche Fähigkeiten im Deutschen auf und
haben häufiger einen Sprachförderbedarf als Kinder deutscher Herkunft (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014; Becker und Biedinger 2006; Dubowy et al.
2008). Auch in anderen Kompetenzbereichen, wie dem aufnahmelandspezifischen
kulturellen Wissen oder dem Rechnen, finden sich ethnische Nachteile, vor allem
bei türkischstämmigen Kindern (Becker 2012). Da sich die beschriebenen Nach-
teile in der weiteren Schulkarriere niederschlagen (Anders 2013; R. Becker 2010;
Kratzmann und Schneider 2009; Schlotter und Wößmann 2010; Spieß et al. 2003),
überrascht es kaum, dass der vorschulischen Förderung von Migranten eine große
gesellschaftliche Bedeutung beigemessen wird. Kindertagesstätten (KITAs) sollen
durch die gezielte Förderung benachteiligter Gruppen dazu beitragen, Bildungsun-
gleichheiten einzuebnen (z. B. Otto et al. 2013; Roßbach 2004). Wie dies am besten
gelingen kann, ist Gegenstand einer wissenschaftlichen Debatte, bei der Aspekte
wie die Ausstattungsqualität der Einrichtung oder die Zusammensetzung der Kin-
dergartengruppe ebenso diskutiert werden wie gezielte Sprachfördermaßnahmen für
Kinder mit Migrationshintergrund (z. B. B. Becker 2010, 2012; Hofmann et al.
2008; Niklas et al. 2011; Schwab et al. 2014; Weinert und Ebert 2013; Wolf et al.
2011). Ein weiteres diskutiertes Mittel, um die ethnischen Nachteile im Vorschul-
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bereich zu reduzieren, liegt möglicherweise in der Rekrutierung von pädagogischen
Fachkräften mit Migrationshintergrund. Es wird vermutet, dass diese Personen über
besondere interkulturelle Kompetenzen und Ressourcen verfügen, die ihnen die Ar-
beit mit zugewanderten Eltern und Kindern erleichtern (Neumann 2005, S. 199;
Sachverständigenrat deutscher Stiftungen für Integration und Migration 2014, S. 10;
Westphal 2009, S. 93–94). Eine stärkere Präsenz von pädagogischen Bezugsperso-
nen mit Migrationshintergrund könnte sich einerseits positiv auf die Entwicklung
der Kinder auswirken. Andererseits könnten sie als „Brückenbauer“ zu Familien
mit Migrationsbiografie fungieren und den Kontakt zu diesen Familien sowie deren
Einbindung stärken.

Inwiefern solche Hoffnungen berechtigt sind, ist allerdings eine empirisch offe-
ne Frage. Schließlich ist ein Migrationshintergrund an sich weder Voraussetzung
noch Garantie für gute pädagogische Arbeit (vgl. Arbeitsgemeinschaft für Kinder-
und Jugendhilfe 2011, S. 3). Nichtsdestoweniger fordern Vertreter aus der For-
schung (Heckmann 2008, S. 35–37; Neumann 2005, S. 212–215; Schofield 2006,
S. 112) und Politik (BAMF 2010, S. 101–102; Die Bundesregierung 2007, S. 54)
angesichts bestehender Nachteile seit einigen Jahren die Erhöhung des Anteils von
pädagogischen Fachkräften mit Migrationshintergrund. Analog dazu werden für den
Schulbereich mehr Lehrkräfte mit Migrationshintergrund gefordert. In den Bildungs-
und Orientierungsplänen von Bayern, Berlin, Hamburg und Schleswig-Holstein wird
explizit hervorgehoben, Fachkräfte mit Migrationshintergrund in die pädagogische
Arbeit der Kindergärten einzubeziehen (im Überblick: Stitzinger und Lüdtke 2014,
S. 5). Zudem wurden in den letzten Jahren sowohl von Seiten der Länder (Abgeord-
netenhaus Berlin 2011; Hessisches Ministerium für Soziales und Integration 2010)
als auch von Gewerkschaften und Verbänden (Runder Tisch der Gewerkschaften
und Berufsverbände 2012) Initiativen gestartet, um mehr Migrantinnen und Migran-
ten für den Erzieherberuf zu gewinnen; ähnliche Vorstöße gibt es auch in anderen
Staaten (z. B. U.S. Departement of Education 2010).

Da im Nationalen Bildungspanel erstmals nicht ausschließlich der Migrations-
hintergrund der Kinder, sondern ebenso der von pädagogischen Fachkräften erho-
ben wird, ist es nun möglich zu untersuchen, inwiefern diese positiven Erwartun-
gen gerechtfertigt sind. Dazu vergleichen wir Kinder mit Migrationshintergrund,
die von Erzieherinnen1 mit Migrationshintergrund betreut werden mit solchen, die
ausschließlich von Erzieherinnen ohne Migrationshintergrund betreut werden. So-
weit es die Daten erlauben, analysieren wir auch, ob die positiven Erwartungen
nur dann erfüllbar sind, wenn Kinder und Erzieherin aus dem identischen nicht-
deutschen Herkunftsland stammen. Ergänzend prüfen wir, ob Erzieherinnen mit Mi-
grationshintergrund möglicherweise differenzierte Effekte auf die Entwicklung von
Kindern ohne Migrationshintergrund haben. Als Ergebnisvariablen analysieren wir
Domänen, die nach den gemeinsamen Beschlüssen der Jugendminister- und der
Kultusministerkonferenz (KMK 2004) zu den zentralen Förderungszielen im Ele-
mentarbereich zählen: schulische Vorläuferkompetenzen in den Bereichen deutsche

1 Da in Kindertagesstätten überwiegend Frauen beschäftigt sind (in den NEPS Daten sind es 97%), wird
hier vereinfachend von Erzieherinnen gesprochen. Männliche pädagogische Fachkräfte sind stets mitge-
meint.
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Sprache, Mathematik und Naturwissenschaften; außerdem das Sozialverhalten der
Kinder. Darüber hinaus betrachten wir den Kontakt der Eltern zur Kindertagesstätte,
um zu prüfen, ob in Einrichtungen, in denen pädagogisches Personal mit Migrations-
hintergrund beschäftigt ist, eine engere Zusammenarbeit mit zugewanderten Eltern
stattfindet.2

2 Theoretische Bezüge und empirische Evidenz

Der Beruf der Erzieherin wird, ähnlich wie der Lehrerberuf, nur von wenigen Per-
sonen mit Migrationshintergrund ergriffen. Nach Schätzungen auf Basis des Mikro-
zensus 2005 haben 7,6% des pädagogischen Personals im Elementarbereich einen
Migrationshintergrund (Weishaupt und Huth 2012, S. 73). Dieser Anteilswert liegt
zwar etwas höher als auf anderen Stufen des Bildungssystems. Dennoch sind Erzie-
herinnen mit Migrationshintergrund deutlich unterrepräsentiert, sowohl im Vergleich
zur Kinderpopulation (34%) als auch im Vergleich zu sonstigen Erwerbstätigen
(18%). Die Forderung nach einer quantitativen Erhöhung wird jedoch nicht allein
mit der Unterrepräsentanz begründet. Vielmehr knüpft sich daran die Hoffnung, dass
die bereits in der Vorschule sichtbaren Bildungsnachteile von Migranten durch eine
verstärkte Rekrutierung von Pädagogen mit Migrationshintergrund reduziert werden
könnten. Mehrere Argumentationslinien legen nahe, dass sich die Präsenz von Er-
zieherinnen mit Migrationshintergrund positiv auf die Entwicklung von Kindern mit
Migrationshintergrund und die Einbindung ihrer Eltern auswirken könnte.

2.1 Die kognitiv-leistungsbezogene Entwicklung von Kindern mit
Migrationshintergrund

Zum einen, so eine Vermutung, verfügen Erzieherinnen mit Migrationshintergrund
aufgrund ihrer eigenen Zuwanderungsgeschichte über besondere (Sprach-)Fähig-
keiten und interkulturelle Kompetenz, die ihnen bei Entscheidungen über geeigne-
te pädagogische Maßnahmen helfen. So können sie möglicherweise sprachliche
Probleme der Kinder mit Migrationshintergrund besser erkennen und den Zugang
zur deutschen Sprache erleichtern (Abgeordnetenhaus Berlin 2011, S. 1; Neumann
2005, S. 199; Stitzinger und Lüdtke 2014, S. 14). Ein weiteres Argument, das aus
der Schulforschung auf den vorschulischen Bereich übertragen wurde (Kratzmann
2013), bezieht sich auf eine mögliche Benachteiligung durch Erwartungseffekte (im
Überblick: Jussim et al. 2009). Bei geringeren Leistungserwartungen gegenüber Mi-
grantenkindern verwenden pädagogische Fachkräfte demnach weniger anspruchs-
volle Lernmaterialien und geben seltener positives Feedback, was sich wiederum
negativ auf die Leistungsentwicklung der Kinder auswirkt (Schofield 2006, Kap. 3).
Einige Arbeiten legen nahe, dass solche verminderten Leistungserwartungen bei

2 Drei weitere Erwartungen können wir mit den verfügbaren Daten nicht empirisch prüfen, nämlich dass
Erzieherinnen mit Migrationshintergrund die Zweisprachigkeit der Kinder besser fördern, die deutsch-
stämmigen Kollegen zu einem positiven Umgang mit Interkulturalität anregen und die Nachfrage nach
Kindertagesplätzen bei Migrantenfamilien erhöhen können.
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gleicher kultureller Herkunft von pädagogischer Fachkraft und den Familien der
Kinder abnehmen (z. B. Hauser-Cram et al. 2003; McGrady und Reynolds 2013).
Entsprechend kann vermutet werden, dass Erzieherinnen mit Migrationshintergrund
höhere Erwartungen an Kinder mit Migrationshintergrund haben, was sich positiv
auf deren Leistungsentwicklung auswirken sollte. Während bislang von den Erzie-
herinnen aus argumentiert wurde, setzen zwei weitere Argumente bei den Kindern
an. So wird angenommen, dass (Schul-)Kinder Rollenvorbilder mit der gleichen
ethnischen Herkunft benötigen, die vorleben, dass man auch als Angehöriger einer
Minderheit schulisch und beruflich erfolgreich sein kann (BAMF 2010, S. 101–102;
Graham 1987, S. 599). Dieses Argument wird teilweise auf den vorschulischen Be-
reich übertragen. Es wird vermutet, dass Erzieherinnen mit Migrationshintergrund
als „Vorbild“ helfen können, „damit sie [Kinder aus Zuwandererfamilien] mit gu-
ten Chancen ins Leben starten können“ (Hessisches Ministerium für Soziales und
Integration 2010, o.S.; Abgeordnetenhaus Berlin 2011, S. 1). Schließlich kann auf
Seiten der Kinder die Angst davor, ein negatives Stereotyp zu bedienen, zu schwä-
cheren Leistungen führen – ein Phänomen, das unter der Bezeichnung „stereotype
threat“ bekannt ist (Steele 1997). Wenn Kinder mit Migrationshintergrund Angst
haben, negative Leistungsvorurteile zu erfüllen, kann dieses Gefühl wie eine sich
selbst erfüllende Prophezeiung das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten aushöhlen
und zu geringeren Leistungen führen. „Ein Klima der Wertschätzung von Vielfalt
und eine stärkere Präsenz von Minderheiten könnte Stereotype Threat-Effekten ent-
gegenwirken und verbesserte Leistungen befördern“ (Schofield 2006, S. 43). Ob der
beschriebene Mechanismus jedoch bereits im Vorschulalter greifen kann, ist unklar.

H 1: Wenn einzelne oder alle der genannten Argumente zutreffen, sollten die
kognitiv-leistungsbezogenen Kompetenzen von Kindern mit Migrationshin-
tergrund besser ausfallen, wenn die zuständigen Erzieherinnen ebenfalls
einen Migrationshintergrund aufweisen.

Für Deutschland liegen zu dieser Frage nach unserem Wissen bislang kaum Er-
kenntnisse vor. Aus einer Studie von Kratzmann (2013) auf Basis der BiKS-Daten
wissen wir, dass negative Erwartungseffekte von Erzieherinnen gegenüber Kindern
mit Migrationshintergrund in deutschen Kindertagesstätten kaum eine Rolle spielen.
Allerdings differenziert die Untersuchung nicht nach demMigrationshintergrund der
Erzieherinnen. Es wäre durchaus möglich, dass sich positive und negative Erwar-
tungseffekte von Erzieherinnen mit und ohne Zuwanderungshintergrund gegenseitig
aufheben. Einige weitere empirische Hinweise zum Thema basieren auf Selbstein-
schätzungen. Darin berichten Lehrende mit Migrationshintergrund, dass ihnen von
Kindern mit Migrationshintergrundmehr Vertrauen entgegen gebracht wird als Lehr-
personen ohne Migrationshintergrund und dass sie sich besonders für den Bildungs-
erfolg dieser Kinder engagieren (im Überblick: Georgi 2013). Ob Lehrende ohne
Migrationshintergrund andere Selbsteinschätzungen haben, bleibt jedoch ebenso un-
klar wie die Frage danach, ob sich die Präsenz und das Engagement der Lehrenden
positiv auf die Kinder mit Migrationshintergrund auswirken. Umfassender ist der
Forschungsstand in den USA. Hier zeigen sich in einer Studie von Burchinal und
Cryer (2003) im Vorschulalter keine positiven Effekte einer „ethnischen Passung“
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auf kognitive (und soziale) Kompetenzen; d. h., Kinder mit afroamerikanischer, la-
teinamerikanischer oder weißer Herkunft erzielen keine besseren Kompetenzwer-
te, nur weil die Erzieherin aus der gleichen Herkunftsgruppe stammt. Eine ganze
Reihe an ebenfalls US-amerikanischen Studien verwendet Daten aus dem Primar-
und Sekundarschulbereich, um den Effekt einer ethnischen Passung zu untersu-
chen. Die Befundlage ist gemischt. Alexander et al. (1987) zeigen anhand einer
Stichprobe aus Baltimore, dass schwarze Schüler niedrigere Lese- und Mathema-
tikleistungen erzielen als weiße Schüler, wenn die unterrichtenden Lehrkräfte aus
höheren Sozialschichten stammen. Die Hautfarbe der Lehrkräfte spielt jedoch keine
Rolle. Ehrenberg et al. (1995) untersuchen mit Längsschnittdaten aus der National
Education Longitudinal Study (NELS-88) die Lernzuwächse von Schülern in ver-
schiedenen Fächern ebenso wie subjektive Lehrereinschätzungen. Insgesamt spielen
Geschlecht und ethnische Herkunft der Lehrkräfte in Klasse 10 kaum eine Rolle
für die Lernzuwächse zwischen Klasse 8 und 10. Die Autoren finden nur bei 11
von 130 Regressionskoeffizienten signifikante Effekte der ethnischen Herkunft oder
des Geschlechts der Lehrkraft. Mit den gleichen Daten, aber einer anderen Iden-
tifikationsstrategie kommt Dee (2005) zu gegenteiligen Ergebnissen. Nach seinen
Analysen werden Schulkinder von Lehrkräften der gleichen Hautfarbe im Hinblick
auf schulisches Verhalten positiver beurteilt. Differenzierte Analysen zeigen, dass
signifikante Effekte nur in den Südstaaten auftreten und deutlich ausgeprägter sind
bei Schülern, deren Eltern einen niedrigen sozioökonomischen Status haben. In ei-
ner weiteren Studie findet Dee (2004) ebenfalls Belege für einen positiven Effekt
eines „same-race teachers“. Demnach erhöht die Zuweisung zu einer Lehrkraft mit
der gleichen Hautfarbe die Mathematik- und Leseperformanz von Schülern inner-
halb eines Schuljahres um rund 2–4 Prozentpunkte. Da es sich bei den genannten
Studien um andere ethnische Minderheiten in einem anderen Länderkontext und auf
einer anderen Bildungsstufe handelt, lassen sich die Befunde nicht ohne weiteres
auf den deutschen Elementarbereich übertragen.

2.2 Die sozio-emotionale Entwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund

Kinder mit Migrationshintergrund profitieren von Erzieherinnen mit Migrations-
hintergrund womöglich nicht nur bezüglich ihrer kognitiv-leistungsbezogenen Ent-
wicklung, sondern auch im Hinblick auf ihr Sozialverhalten. Gute Erzieher-Kind-
Beziehungen sind assoziiert mit geringerem aggressiven und antisozialen Verhalten
(Birch und Ladd 1997; Ewing und Taylor 2009; Howes et al. 1994). Aus dieser Pers-
pektive wirkt die unterstützende und enge Bindung mit der pädagogischen Fachkraft
als sichere Basis, von der aus das weitere soziale Umfeld entdeckt werden kann. In
diesem Zusammenhang wird angenommen, dass sich Erzieherinnen mit Migrations-
hintergrund eher verantwortlich für Kinder mit Migrationshintergrund fühlen und
dass sie ausdauernder an einer positiven Beziehung zu ihnen arbeiten (Howes und
Shivers 2006, S. 588). Dadurch können sie besser als Erzieherinnen ohne Migrati-
onshintergrund ein vertrautes Klima und Sicherheit für die Kinder schaffen, die mit
dem Schritt aus der Herkunftsfamilie in den Kindergarten oft in eine ungewohnte
deutsche Welt eintreten (Hessisches Ministerium für Soziales und Integration 2010;
Stitzinger und Lüdtke 2014, S. 14).
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H 2: Wenn diese Annahmen zutreffen, sollten Kinder mit Migrationshintergrund
über höhere soziale Kompetenzen verfügen, falls die zuständigen Erziehe-
rinnen ebenfalls einen Migrationshintergrund aufweisen.

Zu dieser Hypothese sind uns keine deutschen Studien bekannt. Für die USA
finden Ewing und Taylor (2009) anhand einer Stichprobe von 301 Kindern im
Vorschulalter zwar, dass sich die Erzieher-Kind-Beziehungsqualität positiv auf die
motivationalen und sozialen Kompetenzen der Kinder auswirkt. Allerdings wird die-
ser Zusammenhang nicht von einer ethnischen „Passung“ zwischen Erzieherin und
Kind beeinflusst. Weitere US-Studien auf Schulebene lassen ebenfalls Zweifel an der
These aufkommen. So finden Pigott und Cowen (2000) keine Hinweise darauf, dass
Grundschullehrkräfte Kinder der gleichen Hautfarbe positiver bewerten als andere
Kinder im Hinblick auf deren Sozialverhalten (z. B. Verhaltensauffälligkeiten, Um-
gang mit Gleichaltrigen). Bei Downey und Pribesh (2004) werden Achtklässler von
einer Lehrkraft der gleichen Hautfarbe hinsichtlich ihrer Anstrengungsbereitschaft
besser eingeschätzt, nicht jedoch hinsichtlich ihres Störverhaltens im Unterricht.
Signifikante Effekte zeigen sich zudem nur bei Englischlehrkräften, allerdings nicht
in Mathematik.

2.3 Die Beziehung zu den Eltern mit Migrationshintergrund

Die Zusammenarbeit mit den Eltern gilt neben der unmittelbaren pädagogischen Ar-
beit mit den Kindern als wichtiger Bestandteil der Erziehungsarbeit in Kindertages-
stätten, etwa weil Eltern dadurch für Themen der Erziehungsarbeit erreicht werden
können und durch eine enge Zusammenarbeit möglichen Entwicklungsauffälligkei-
ten vorgebeugt werden kann (Fröhlich-Gildhoff 2013). Die Präsenz von Fachkräften
mit Migrationshintergrund kann, so die Annahme, die Zusammenarbeit mit zuge-
wanderten Eltern verbessern. Aufgrund ihrer sprachlichen Kompetenz können die
Erzieherinnen besser Kontakt zu den Eltern aufbauen (Stitzinger und Lüdtke 2014,
S. 4). „Ein gemeinsamer kultureller Hintergrund kann die Basis für eine vertrauens-
volle Zusammenarbeit sein, dieselbe Muttersprache löst Verständigungsprobleme.
Aber auch Eltern anderer Sprach- und Kulturkreise fühlen sich nicht mehr so fremd,
wenn in der Einrichtung Erzieherinnen und Erzieher mit Migrationshintergrund ar-
beiten“ (Runder Tisch der Gewerkschaften und Berufsverbände 2012, o.S.). Zudem
hilft Erzieherinnen mit Zuwanderungsgeschichte die Erfahrung mit der Herkunfts-
kultur, religiöse oder andere herkunftsbedingte Vorstellungen zu berücksichtigen und
die Akzeptanz der Erziehungsarbeit zu erhöhen (Neumann 2005, S. 213).

H 3: Demnach ist davon auszugehen, dass Eltern mit Migrationshintergrund eine
engere Beziehung zur Institution haben, wenn die Erzieherinnen ebenfalls
einen Migrationshintergrund aufweisen.

Empirisch wurde diese These nach unserem Wissen kaum geprüft. Allerdings
stimmen in einer Gelegenheitsstichprobe von 198 Lehrenden mit Migrationshinter-
grund in Deutschland rund zwei Drittel der Aussage „Eltern mit Migrationshin-
tergrund identifizieren sich mit mir aufgrund meines Migrationshintergrundes“ zu.
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Ergänzende qualitative Interviews deuten darauf hin, dass der spezifische Migrati-
onshintergrund eine untergeordnete Rolle spielt; vielmehr geht es um die gemein-
same Erfahrung, in einer Mehrheitsgesellschaft als Angehöriger einer Minderheit
wahrgenommen zu werden (Ackermann und Georgi 2011, S. 172). Inwiefern diese
Wahrnehmung von den betroffenen Eltern geteilt wird und ob sie zu einer ver-
stärkten Zusammenarbeit mit der Institution führt, ist nicht bekannt. Weiterhin wird
berichtet, dass in Modellprojekten, in denen Erzieherinnen mit Migrationshinter-
grund eingesetzt wurden, gute Erfahrungen gemacht wurden, auch im Hinblick auf
die Zusammenarbeit mit den Eltern (Neumann 2005, S. 194–195). Eine empirische
Überprüfung fand jedoch nach unserem Wissen ebenfalls nicht statt.

Abschließend ist zu bemerken, dass die potenziellen Vorteile für Migrantenkinder
durch Erzieherinnen mit Migrationshintergrund in allen drei genannten Bereichen
nicht mit einer Benachteiligung von Kindern ohne Migrationshintergrund einherge-
hen sollten. Somit wird in den Argumentationssträngen implizit davon ausgegangen,
dass Kinder ohne Migrationshintergrund zumindest nicht durch einen höheren Anteil
an Erzieherinnen mit Migrationshintergrund benachteiligt werden.

3 Methoden

3.1 Stichprobe

Die Datengrundlage unserer Untersuchung ist die Startkohorte 2 des Nationalen Bil-
dungspanels (NEPS) (Blossfeld et al. 2011).3 Die Testung und Erhebung der ersten
Welle fand im Frühjahr 2011 in bundesweit repräsentativ gezogenen Kindertagesein-
richtungen statt. Zu diesem Zeitpunkt waren die Kinder im Durchschnitt 5 Jahre alt.
Eine Wiederholungsbefragung wurde im Winter 2011 bis zum Frühjahr 2012 durch-
geführt. Zusätzlich zur Erfassung der kindlichen Kompetenzen wurden die Eltern
der Kinder telefonisch befragt; zudem beantworteten die pädagogischen Fachkräfte
und Leitungen der Kindertageseinrichtungen umfangreiche Fragebögen. Die NEPS-
Daten sind zwar nicht in jeder Hinsicht ideal. So lassen sich mit den Daten zwar
die Kompetenzen zum Messzeitpunkt, jedoch nicht die Kompetenzentwicklungen
abbilden, die dem Lernkontext Kindertagesstätte zugeordnet werden können. Die
Kompetenzerhebungen eines spezifischen Bereichs finden nicht in aufeinander fol-
genden Wellen statt, sondern lediglich alle zwei Jahre, sodass sich die Kinder zum
wiederholten Messzeitpunkt bereits mindestens ein Halbjahr lang in der Grundschu-
le befinden. Trotz dieser Einschränkung eignen sich die Daten in besonderer Weise
für die Prüfung der aufgestellten Hypothesen, weil darin nicht nur der detaillierte
Migrationshintergrund der Kinder, sondern auch der der pädagogischen Fachkräfte
erhoben wird. Die Startkohorte 2 wurde auch deshalb gewählt, weil hier der Anteil

3 Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS) Startkohorte 2 (Kindergarten),
doi:10.5157/NEPS:SC2:2.0.0. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmen-
programms zur Förderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesministerium
für Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-Institut für
Bildungsverläufe e. V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universität Bamberg in Kooperation mit einem
deutschlandweiten Netzwerk weitergeführt.
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an Erzieherinnen mit Migrationshintergrund höher ist als auf späteren Stufen des Bil-
dungssystems, weshalb es überhaupt genügend Fälle für quantitative Analysen gibt.
Der Ausgangsdatensatz umfasst 2996 Kinder. Allerdings liegen nur für 1879 Kinder
Kompetenzmessungen und Informationen aus den Eltern-, Erzieher- und KITA-Lei-
tungsbefragungen vor. Durch fehlende Werte auf zentralen Kontrollvariablen4 und
den Ausschluss von Kindern mit Behinderung und solchen, die weniger als sechs
Monate die Einrichtung besuchten, reduziert sich das Analysesample auf 1082 Kin-
der. Die Kinder verteilen sich auf 171 Kindertagesstätten.

3.2 Abhängige Variablen

In unseren Analysen konzentrieren wir uns einerseits auf kognitiv-leistungsbezogene
Kompetenzen (Hypothese H 1) und soziale Kompetenzen (Hypothese H 2); Bereiche
also, die in den Bildungsplänen für den Elementarbereich als Förderschwerpunkte
definiert wurden (vgl. KMK 2004; Roßbach 2008). Andererseits untersuchen wir
die Beziehung der Eltern zur Einrichtung (Hypothese H 3), die ebenfalls von großer
Bedeutung ist (vgl. Fröhlich-Gildhoff 2013; KMK 2004).

Die kognitiv-leistungsbezogene Kompetenzmessung im NEPS orientiert sich,
ähnlich wie in anderen Schulleistungsstudien, am „Literacy“-Ansatz, d. h. die An-
wendung des domänspezifischen Wissens in Alltagssituationen steht im Vorder-
grund. Bei den Kindergartenkindern werden bildbasierte Tests für die drei Kompe-
tenzdomänen Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften entwickelt und vor Ort
in den Kindertagesstätten eingesetzt, wobei die Testdauer je Domäne etwa 30 Mi-
nuten beträgt (Weinert et al. 2011).

Soziale Kompetenzen wurden mittels fragebogenbasierter Tests erfasst. Dabei
wurden die zuständigen Erzieherinnen gebeten, das Sozialverhalten der Kinder ein-
zuschätzen. Dieses wurde über zwei Dimensionen aus Goodmans (1997) Strengths
and Difficulties Questionnaire (SDQ) erfasst: Problemverhalten mit Gleichaltrigen
(5 Items, Beispielitem „Einzelgänger, spielt meist alleine“) sowie prosoziales Ver-
halten (5 Items, Beispielitem „Lieb zu jüngeren Kindern“). Darüber hinaus wurde
die Dimension störendes Verhalten aus dem Teacher Assessment of Social Behavi-
or (TASB, siehe Cassidy und Asher 1992) gemessen (3 Items, Beispielitem „Stört
andere Kinder bei ihren Aktivitäten“). Die drei Dimensionen haben eine interne
Konsistenz von alpha = 0,72, was auf ein einzelnes latentes Konstrukt hindeutet.
Entsprechend weist eine Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Rotation auf
eine Ein-Faktoren-Lösung hin mit positiven Faktorladungen für Problemverhalten
und störendes Verhalten und negativer Ladung für prosoziales Verhalten. Der Fak-
tor, den wir im Folgenden mit „sozialer Kompetenz“ bezeichnen, wurde so kodiert,
dass höhere Werte einer höheren Sozialkompetenz entsprechen. Er erklärt 59,7%
der Varianz der drei Einzeldimensionen.

Die Beziehungsqualität der Eltern zur Einrichtung erfassen wir in Ermangelung
besserer Maße über zwei Variablen, die sich auf die Kontakthäufigkeit beziehen.

4 Es handelt sich sowohl um Variablen auf Familienebene (z. B. sozioökonomischer Status der Familien),
auf KITA-Gruppenebene (z. B. Gruppenanteil an Kindern mit Migrationshintergrund) und auf KITA-Ebene
(z. B. Sprachförderprogramm in der KITA); siehe Tab. 1 für einen Überblick.
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Jeweils auf einer 5-Punkt-Skala beantworteten Eltern zum einen die Frage, wie
häufig sie mit den Erzieherinnen über das Verhalten, die Entwicklung oder Probleme
ihres Kindes sprechen. Zum anderen gaben sie an, wie oft sie bei der Organisation
von Festen oder anderen Veranstaltungen im Kindergarten helfen. Da die beiden
Variablen nur mit 0,25 korreliert sind, sehen wir von einer Indexbildung ab.

Um die Ergebnisinterpretation zu vereinfachen, werden alle Kompetenzvariablen
z-standardisiert. Die Punktschätzer der Kinder mit Migrationshintergrund geben
dann die Differenz dieser Gruppe zum Stichprobenmittelwert in Standardabwei-
chungen (SD) an.

3.3 Migrationshintergründe der pädagogischen Fachkräfte und der Kinder

Pädagogische Fachkräfte, die selbst oder deren Eltern im Ausland geboren wur-
den, gelten in unserer Untersuchung als Personen mit Migrationshintergrund. Bei
den Kindern berücksichtigen wir in Übereinstimmung mit gängigen Operationali-
sierungen (vgl. Olczyk et al. 2014) und aufgrund des geringen Alters auch Personen
der dritten Generation: Ein Migrationshintergrund liegt bei Kindern dann vor, wenn
das Kind selbst, mindestens ein Elternteil oder mindestens ein Großelternpaar im
Ausland geboren wurde. Nach dieser Klassifizierung haben 28,2% der Kinder im
Analysesample einen Migrationshintergrund.5

Um unsere Hypothesen zu prüfen, vergleichen wir anhand dieser Definitionen
Kinder mit Migrationshintergrund (KM), die von Erzieherinnen ohne Migrations-
hintergrund (EoM) erzogen werden, mit Kindern, die von Erzieherinnen mit Mi-
grationshintergrund (EM) erzogen werden. Ergänzend wiederholen wir dieses Vor-
gehen für Kinder ohne Migrationshintergrund (KoM), um alle Kinder vollständig
abzubilden und um die implizite Annahme zu prüfen, dass Kinder ohne Migrations-
hintergrund (KoM) zumindest nicht benachteiligt sind, wenn sie von Erzieherinnen
mit Migrationshintergrund (EM) erzogen werden. Zur Fokussierung von Hypothesen
und Ergebnisdarstellung wird in diesem Beitrag aber vor allem auf den Vergleich von
KM-EM und KM-EoM eingegangen. Dazu muss zunächst ermittelt werden, welche
Erzieherinnen für jedes Kind zuständig sind. Die Kinderbetreuung ist in Deutschland
in der Regel in Stammgruppen organisiert, d. h. mehrere Gruppenerzieherinnen (in
der Regel 2–4) sind für mehrere Kinder zuständig. Laut NEPS-Daten arbeiten 75%
aller Kindertageseinrichtungen in Stammgruppen ohne oder nur mit zeitweiliger
Öffnung (z. B. Öffnung nur während der Freispielphasen). Für diese Einrichtungen
erzeugen wir einen Indikator, der den Wert 1 annimmt, wenn mindestens eine Fach-
kraft der Stammgruppe einen Migrationshintergrund hat. Die restlichen 25% der
Kindertageseinrichtungen arbeiten ausschließlich oder überwiegend offen, d. h. die
Kinder können weitgehend frei entscheiden, wo und mit welchen Erzieherinnen sie
in Kontakt treten. Für diese Einrichtungen setzen wir den Indikator auf den Wert 1,
wenn mindestens eine Fachkraft in der Institution einen Migrationshintergrund hat.
Diese Operationalisierung bildet nach unserer Meinung am Besten ab, ob ein Kind
während der Kinderbetreuung Kontakt zu einer pädagogischen Bezugsperson mit

5 Wenn wir auch die Kinder zur Migrantengruppe zählen, von denen lediglich ein Großelternteil im Aus-
land geboren wurde, beträgt der Migrantenanteil 35,9%.
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Migrationshintergrund hat. Um zu prüfen, ob unsere Ergebnisse gegenüber anderen
Operationalisierungen robust sind, erstellen wir zusätzlich zwei alternative Operatio-
nalisierungen. Zum einen könnte man einwenden, dass weniger der direkte Kontakt
zu einer Erzieherin, sondern vielmehr das Vorhandensein irgendeiner Fachkraft mit
Migrationshintergrund auf Institutionsebene wichtig ist, denn diese Person kann
bei Problemen mit den Eltern kommunizieren oder als Rollenvorbild dienen. Ent-
sprechend erzeugen wir einen Indikator, der den Wert 1 annimmt, falls mindestens
eine Erzieherin auf Institutionsebene einen Migrationshintergrund hat. Umgekehrt
könnte man einwenden, dass die positiven Erwartungen an Erzieherinnen mit Mi-
grationshintergrund nur dann erfüllbar sind, wenn Kinder und Erzieherin das gleiche
Herkunftsland haben. Entsprechend erstellen wir einen Indikator, der für jedes Kind
den Wert 1 annimmt, falls sowohl das Kind als auch mindestens eine Fachkraft der
Einrichtung aus dem gleichen (nicht-deutschen) Herkunftsland stammen.

3.4 Analysestrategie

In einem ersten Schritt prüfen wir in bivariaten Vergleichen, ob KM bei EM hin-
sichtlich der oben beschriebenen Ergebnisvariablen besser abschneiden als KM bei
EoM. Anschließend wiederholen wir den Zwei-Gruppen-Vergleich für KoM. Aller-
dings basieren diese Vergleiche auf der starken Annahme, dass es keine weiteren
Unterschiede zwischen den Gruppen gibt, die für das Ergebnis verantwortlich sind.

In einem zweiten Schritt lockern wir diese Annahme, um uns dem kausalen Ef-
fekt von Erzieherinnen mit Migrationshintergrund besser annähern zu können. In
Ermangelung echter Experimentaldaten, in denen Kinder randomisiert Fachkräften
mit oder ohne Migrationshintergrund zugeteilt werden, greifen wir auf Propensi-
ty Score Matching-Verfahren (PSM) zurück (eine gute Einführung findet sich bei
Gangl 2010). Die Kernidee des Matching ist es, die beiden Gruppen in Bezug auf
beobachtbare Kovariaten auszubalancieren, welche sowohl die Wahrscheinlichkeit
beeinflussen, eine Erzieherin mit Migrationshintergrund zugewiesen zu bekommen,
als auch die Kompetenzen der Kinder oder die Kontakthäufigkeit der Eltern zur Ein-
richtung. Gelingt dies, unterscheiden sich die Gruppen nur noch im Hinblick auf das
Treatment, d. h. darin, ob sie von Fachkräften mit oder ohne Migrationshintergrund
erzogen werden. Die Kovariaten werden beim PSM zunächst in ein sogenanntes
Zuweisungsmodell aufgenommen, welches die Wahrscheinlichkeit schätzt, eine Er-
zieherin mit Migrationshintergrund zugewiesen zu bekommen (Propensity Score).
Die umfangreichen NEPS-Daten ermöglichen es, für eine Vielzahl an relevanten Ko-
variaten zu kontrollieren. Beispielsweise haben EM womöglich eine höhere Wahr-
scheinlichkeit, an schlechter ausgestatteten Kindertagesstätten angestellt zu werden.
KM profitieren vielleicht von diesen EM. Allerdings wirken sich die schlechten Rah-
menbedingungen potenziell negativ auf die Kompetenzen aus, weshalb eine Nicht-
berücksichtigung der Ausstattungsqualität der KITA den eigentlich positiven Effekt
von EM verdecken könnte. Ähnliche Selektionsprozesse sind auf der Stammgrup-
penebene vorstellbar. So werden vielleicht viele KM vorwiegend der KITA-Gruppe
einer Institution zugewiesen, die von einer EM betreut wird. Obwohl die Kinder wo-
möglich ceteris paribus von der EM profitieren, könnte der hohe Migrantenanteil in
der Gruppe die Qualität der deutschsprachlichen Interaktionen verringern und somit
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die positiven Effekte einer EM verdecken. Schließlich ist vorstellbar, dass eine EM
eine höhere Wahrscheinlichkeit hat, innerhalb einer KITA besonders benachteiligte
KM zugeteilt zu bekommen, etwa weil die Leitung davon ausgeht, dass EM diesen
Kindern besonders gut helfen können. Die Abwesenheit von positiven EM-Effekten
könnte dann darauf zurückzuführen sein, dass diese Kinder mit schlechteren Vor-
aussetzungen gestartet sind und nicht daran, dass sie nicht von ihnen profitieren.
Um diesen Einwand zu prüfen, wären Modelle wünschenswert, die für das Ler-
nausgangsniveau zum Zeitpunkt des KITA-Eintritts kontrollieren. In Ermangelung
solcher Messwerte berücksichtigen wir stattdessen Variablen, die üblicherweise mit
dem Lernausgangsniveau zusammenhängen, wie der sozioökonomische Status der
Eltern, die Familiensprache im Haushalt oder die häuslichen Lernanregungen für das
Kind. Nachdem die theoretische Auswahl dieser und weiterer Kovariaten vollzogen
ist, wird über die aus dem Zuweisungsmodell vorhergesagten Propensity Scores
eine Blancierung der Hintergrundkovariaten in der Treatment (KM mit EM) und
der Kontrollgruppe (KM mit EoM) angestrebt. Im abschließenden Schritt erfolgt die
eigentliche Schätzung des spezifischen Effekts der EM durch den nichtparametri-
schen Mittelwertvergleich der beiden Gruppen hinsichtlich der Ergebnisvariablen.6

Im Vergleich zu Regressionsmodellen werden beim PSM sämtliche Kovariaten aus-
schließlich zur Erstellung einer vergleichbaren Kontrollgruppe verwendet. Somit
werden Verzerrungen aufgrund von Spezifikationsfehlern durch falsche Annahmen
über die zugrundeliegende funktionale Form vermieden. Ein weiterer Vorteil des
PSM besteht in der Berücksichtigung des „common support“, also darin, dass ledig-
lich tatsächlich vergleichbare Beobachtungen von Treatment- und Kontrollgruppe in
die Analyse miteinbezogen werden (Gangl 2010).

Im dritten Analyseschritt testen wir in Sensitivitätsanalysen, ob unsere PSM-Er-
gebnisse gegenüber alternativen Matching-Algorithmen und gegenüber alternativen
Operationalisierungen der Treatmentvariable robust sind.

Tab. 1 bietet einen Überblick über die verwendeten Variablen. Die deskriptiven
Unterschiede zwischen KM und KoM, etwa hinsichtlich des Kompetenzniveaus,
entsprechen weitgehend dem Forschungsstand. Interessanterweise haben KM mit
höherer Wahrscheinlichkeit eine Gruppenerzieherin, die selbst einen Migrationshin-
tergrund hat (29% vs. 20%). Darüber hinaus sei bemerkt, dass zwar nur 13,2%
aller Fachkräfte in unserem Sample einen Migrationshintergrund aufweisen. Durch
die Organisation in Gruppen ist die Wahrscheinlichkeit, dass mindestens eine EM
in der Gruppe arbeitet, jedoch deutlich höher. Noch höher ist die Wahrscheinlich-
keit folglich, wenn alle pädagogischen Fachkräfte der KITA einbezogen werden.
Die Wahrscheinlichkeit, dass an der Einrichtung mindestens eine Fachkraft einen
Migrationshintergrund aufweist, beträgt 65% für KM und 52% für KoM. Hingegen
ist trotz der Betrachtung auf KITA-Ebene die Wahrscheinlichkeit gering, dass ein
KM auf eine EM aus dem gleichen Herkunftsland in der Einrichtung trifft (8%).
Dies liegt an der großen Heterogenität von Kindern und Fachkräften mit Migrati-
onshintergrund. Auf diesen Punkt kommen wir in der abschließenden Diskussion
zurück.

6 In sämtlichen Modellen berechnen wir den Avarage Treatment Effect on the Treated (ATT), also den
Effekt der sich für Kinder der Treatmentgruppe aus dem Migrationshintergrund der Erzieherin ergibt.
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Abb. 1 Mittelwerte und 95%-Konfidenzintervalle über 4 Gruppen und 6 Ergebnisvariablen

4 Ergebnisse

4.1 Bivariate Vergleiche

Zunächst stellen wir in Abb. 1 die Mittelwerte und 95%-Konfidenzintervalle für KM
bei EM und EoM über alle 6 Ergebnisvariablen dar; ergänzend präsentieren wir die
Werte für KoM.7 Die Ergebnisse sprechen augenscheinlich gegen die Vermutung,
dass KM von EM profitieren. KM, in deren Gruppe mindestens eine EM arbeitet,
schneiden entgegen der Hypothese H 1 nicht besser ab als solche, in deren Gruppe
keine EM arbeitet. Die Mittelwerte deuten sogar in die entgegengesetzte Richtung.
Die schlechtesten Werte haben jeweils KM in Gruppen, in denen mindestens eine
EM arbeitet; allerdings sind die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen jeweils
klein (zwischen 0,11 und 0,23 SD) und nur im Falle der naturwissenschaftlichen
Kompetenzen auf dem 10%-Niveau signifikant (auch hier überschneiden sich die
Konfidenzintervalle der Mittelwerte; das 10%-Konfidenzintervall der Mittelwertdif-
ferenz umschließt aber nicht den Nullpunkt, der t-Wert beträgt 1,70). Der Blick auf
die Sozialkompetenz zeigt ebenfalls und entgegen der Hypothese H 2, dass KM
schlechtere Kompetenzwerte erreichen, wenn sie in Gruppen sind, in denen min-

7 Die Gruppenvergleiche wurden anhand bivariater Regerssionsanalysen berechnet. Hierbei wurden clus-
terrobuste Standardfehler verwendet um die Gruppierung von Kindern in Kindergärten zu berücksichtigen.
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destens eine Erzieherin einen Migrationshintergrund hat; hier ist die Differenz von
0,26 SD ebenso auf dem 10%-Niveau signifikant (t =1,95). Da die Sozialkompetenz
jeweils von der Erzieherin eingeschätzt wird, kann dieses Ergebnis auch bedeuten,
dass EM einen kritischeren Bewertungsmaßstab anlegen als EoM. In Hypothese
H 3 hatten wir vermutet, dass Eltern eine engere Beziehung zur Institution haben,
wenn die Erzieherinnen ebenfalls einen Migrationshintergrund aufweisen. Die bi-
variaten Vergleiche stützen diese Vermutung tendenziell, zumindest im Hinblick
auf die uns zur Verfügung stehenden Kontakthäufigkeitsmaße. Eltern mit Zuwan-
derungsgeschichte sprechen häufiger mit den Erzieherinnen über das Verhalten, die
Entwicklung oder Probleme ihres Kindes, wenn die Erzieherin selbst einen Migra-
tionshintergrund hat (Mittelwertdifferenz = 0,34 SD, t = 2,22). Zudem helfen sie
geringfügig häufiger bei Veranstaltungen im Kindergarten als die Vergleichsgruppe
(Mittelwertdifferenz = 0,27 SD, t = 2,10).

4.2 Propensity Score Matching

Die berichteten Ergebnisse können ein verzerrtes Bild widerspiegeln, falls Selekti-
onseffekte die wahren Zusammenhänge verdecken. Dies wäre etwa der Fall, wenn
sich Kinder mit Migrationshintergrund aufgrund von Merkmalen wie ihrem sozia-
len Hintergrund oder ihrem Wohnort in Kindergarten(gruppen) selektieren, in denen
mehr Erzieherinnen mit Migrationshintergrund arbeiten und wenn diese Merkma-
le ebenfalls die Kompetenzen der Kinder beeinflussen. Im Folgenden prüfen wir
diesen Einwand mithilfe von Propensity Score Matching-Modellen. Das Matching-
Verfahren mit einer Kernel-Gewichtungsfunktion führt bei allen 12 Modellen (6 Er-
gebnisvariablen, jeweils für KM und KoM) zu einer deutlichen Reduktion des stan-
dardisierten mittleren Bias der berücksichtigten Kovariaten (siehe Online-Anhang8);
durchschnittlich reduziert er sich von 15,2% vor dem Matching auf 3,9% nach dem
Matching. Ebenso finden sich zwischen Kindern mit und ohne Erzieherin mit Mi-
grationshintergrund nach dem Matching keine signifikanten Unterschiede mehr auf
sämtlichen Kovariaten. Somit konnte eine Parallelisierung der Vergleichsgruppen
erreicht werden (vgl. Caliendo und Kopeinig 2008).

Nach erfolgreichem Matching zeigt sich im Ergebnis, dass das Vorliegen ei-
nes Migrationshintergrundes bei einer Erzieherin der Stammgruppe praktisch kei-
nen Einfluss auf die Kompetenzen der Kinder hat (siehe Tab. 2). Auch nach dem
Matching haben KM bei EM die niedrigsten Kompetenzwerte, die Differenzen zur
Gruppe KM-EoM sind aber jeweils klein (zwischen 0,12 und 0,23 SD) und statis-
tisch nicht signifikant. Ähnlich verhält es sich bei der Kontakthäufigkeit der Eltern
mit der Einrichtung. Die Differenzen, die in den bivariaten Vergleichen zum Teil
noch signifikant ausfielen, lassen sich nach der Parallelisierung der Vergleichsgrup-
pen nicht mehr zufallskritisch absichern. Die einzige signifikante Differenz zeigt
sich bei Eltern ohne Migrationshintergrund. Sie helfen nach eigenen Angaben et-
was seltener bei Veranstaltungen, wenn eine Erzieherin der Gruppe einen Migrati-
onshintergrund aufweist; hier beträgt die Mittelwertdifferenz auf dem 5%-Niveau
signifikante 0,20 SD.

8 Siehe: http://kzfss.uni-koeln.de/download/materialien/anhaenge/ks-68-2-neugebauer-et-al.pdf.
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Tab. 2 Ergebnisse aus den Propensity Score Matching Analysen, separat für Kinder mit
Migrationshintergrund (KM) und Kinder ohne Migrationshintergrund (KoM)

KM KoM

EM EoM EM EoM

Mittelw Mittelw Diff S.E. Mittelw Mittelw Diff S.E.

Deutschkompetenz

Ungematcht –0,63 –0,49 –0,14 0,18 0,15 0,22 –0,07 0,09

Gematcht –0,62 –0,50 –0,12 0,14 0,15 0,20 –0,05 0,08

Math. Kompetenz

Ungematcht –0,31 –0,20 –0,11 0,16 0,04 0,10 –0,06 0,11

Gematcht –0,30 –0,17 –0,13 0,14 0,04 0,09 –0,05 0,09

Naturwiss. Kompetenz

Ungematcht –0,51 –0,28 –0,23 0,13+ 0,14 0,13 0,00 0,10

Gematcht –0,48 –0,32 –0,16 0,13 0,15 0,17 –0,02 0,08

Sozialkompetenz

Ungematcht –0,29 –0,03 –0,26 0,14+ –0,07 0,07 –0,14 0,12

Gematcht –0,28 –0,05 –0,23 0,15 –0,07 0,03 –0,09 0,10

N 88 217 158 619

Eltern: Gespr. mit Erz.

Ungematcht 0,29 –0,05 0,34 0,15* –0,01 –0,02 0,01 0,11

Gematcht 0,27 0,01 0,26 0,18 –0,01 –0,09 0,08 0,10

Eltern: Hilfe bei Veranstalt.

Ungematcht 0,03 –0,24 0,27 0,13* –0,06 0,09 –0,15 0,10

Gematcht –0,03 –0,17 0,14 0,18 –0,06 0,14 –0,20 0,10*

N 66 179 140 559

Mittelwerte, Mittelwertdifferenzen und Standardfehler vor und nach Matching
Verwendeter Matching-Algorithmus: Kernel-Matching mit Gaußchem Kerneltyp und Bandbreitenparame-
ter von 0,06
Bootstrap-Standardfehler mit 500 Wiederholungen bei den PSM-Analysen
+ p < 0,10
* p < 0,05

4.3 Sensitivitätsanalysen

Die bisherigen Befunde deuten auf eine Ablehnung aller inhaltlichen Hypothesen
hin. Im Anhang dargestellte Sensitivitätsanalysen, in denen wir alternative Mat-
chingspezifikationen verwendet haben, decken sich mit den hier berichteten Ergeb-
nissen. Allerdings basieren sie auf der Annahme, dass (irgend)ein Migrationshinter-
grund einer Fachkraft in der Stammgruppe der ausschlaggebende Faktor ist. Um zu
prüfen, ob unsere Ergebnisse gegenüber anderen Operationalisierungen robust sind,
haben wir zusätzlich zwei alternative Operationalisierungen erstellt.

Zum einen könnte man einwenden, dass weniger die direkte pädagogische Be-
zugsperson, sondern mehr das Vorhandensein irgendeiner Fachkraft mit Migrations-
hintergrund auf Institutionsebene wichtig ist, denn diese Person kann bei Problemen
mit den Eltern kommunizieren oder dient als Rollenvorbild. Entsprechend berich-
ten wir in Tab. 3, ob Kinder mit Migrationshintergrund davon profitieren, wenn
mindestens eine Erzieherin auf Institutionsebene einen Migrationshintergrund hat.
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Tab. 3 Alternative Treatment-Spezifikation: mindestens 1 Erzieherin an der Institution hat einen
Migrationshintergrund

KM KoM

EM EoM EM EoM

Mittelw Mittelw Diff S.E. Mittelw Mittelw Diff S.E.

Deutschkompetenz

Ungematcht –0,65 –0,31 –0,34 0,14* 0,21 0,21 0,00 0,06

Gematcht –0,49 –0,47 –0,02 0,16 0,19 0,15 0,04 0,07

Math. Kompetenz

Ungematcht –0,29 –0,12 –0,17 0,12 0,08 0,10 –0,02 0,07

Gematcht –0,16 –0,15 –0,01 0,18 0,07 0,06 0,01 0,12

Naturwiss. Kompetenz

Ungematcht –0,43 –0,18 –0,25 0,11* 0,16 0,11 0,05 0,07

Gematcht –0,34 –0,35 –0,01 0,13 0,12 0,07 0,05 0,08

Sozialkompetenz

Ungematcht –0,20 –0,06 –0,25 0,12* –0,07 0,16 –0,23 0,07*

Gematcht –0,17 0,11 –0,28 0,15+ –0,05 0,11 –0,16 0,09+

N 197 108 401 376

Eltern: Gespr. mit Erz.

Ungematcht 0,12 –0,08 0,20 0,15 –0,06 0,03 –0,09 0,07

Gematcht 0,12 –0,07 0,19 0,24 –0,04 –0,01 –0,02 0,08

Eltern: Hilfe bei Veranstalt.

Ungematcht –0,18 –0,14 –0,04 0,13 –0,01 0,12 –0,13 0,07+

Gematcht –0,17 –0,25 0,08 0,19 –0,03 0,15 –0,18 0,08*

N 152 93 354 345

Mittelwerte, Mittelwertdifferenzen und Standardfehler vor und nach Matching
Verwendeter Matching-Algorithmus: Kernel-Matching mit Gaußchem Kerneltyp und Bandbreitenparame-
ter von 0,06
Bootstrap-Standardfehler mit 500 Wiederholungen bei den PSM-Analysen
+ p < 0,10
* p < 0,05

Auch bei dieser Operationalisierung zeigen sich keine positiven Effekte einer EM.
Das Vorliegen eines Migrationshintergrundes bei einer Erzieherin der Einrichtung
ist entweder irrelevant für die betrachteten Ergebnisvariablen oder es zeigen sich
wie im Falle der Sozialkompetenz leicht negative Effekte, d. h. alle Kinder, egal ob
mit oder ohne Migrationshintergrund, werden in Bezug auf ihr Sozialverhalten ten-
denziell schlechter eingeschätzt, wenn mindestens eine Fachkraft in der Einrichtung
einen Migrationshintergrund hat.

Umgekehrt könnte man einwenden, dass die positiven Erwartungen an Erzieherin-
nen mit Migrationshintergrund nur dann erfüllbar sind, wenn Kinder und Erzieherin
das identische nicht-deutsche Herkunftsland haben. Um diesen Einwand zu prü-
fen, vergleichen wir in Tab. 4 Kinder, die eine identische Fachkraft bezüglich des
Herkunftslands an ihrer Einrichtung haben, mit solchen, die nur Fachkräfte ohne
Migrationshintergrund haben. Aufgrund der großen Heterogenität der Herkunftslän-
der, sowohl auf Seiten der Kinder als auch auf Seiten der pädagogischen Fachkräfte,
ist die Wahrscheinlichkeit für ein Kind allerdings sehr gering, an einer Einrichtung
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Tab. 4 Alternative Treatment-Spezifikation: mindestens 1 Erzieherin an der Institution kommt aus dem
identischen nicht-deutschen Herkunftsland

KM

EM EoM

Mittelw Mittelw Diff S.E.

Deutschkompetenz

Ungematcht –0,90 –0,63 –0,27 0,30

Gematcht –0,97 –0,90 –0,07 0,40

Math. Kompetenz

Ungematcht –0,63 –0,26 –0,37 0,26

Gematcht –0,79 –0,42 –0,37 0,35

Naturwiss. Kompetenz

Ungematcht –0,87 –0,39 –0,48 0,25+

Gematcht –0,90 –0,64 –0,26 0,32

Sozialkompetenz

Ungematcht –0,18 –0,20 0,01 0,28

Gematcht –0,18 –0,22 0,04 0,44

N 16 181

Eltern: Gespr. mit Erz.

Ungematcht 0,43 0,09 0,34 0,31

Gematcht 0,42 –0,47 0,89 0,58

Eltern: Hilfe bei Veranstalt.

Ungematcht –0,18 –0,18 0,01 0,31

Gematcht –0,16 –0,70 0,54 0,49

N 12 140

Mittelwerte, Mittelwertdifferenzen und Standardfehler vor und nach Matching
Verwendeter Matching-Algorithmus: Kernel-Matching mit Gaußchem Kerneltyp und Bandbreitenparame-
ter von 0,06
Bootstrap-Standardfehler mit 500 Wiederholungen bei den PSM-Analysen
+ p < 0,10

zu sein, an der eine Erzieherin aus dem gleichen Herkunftsland tätig ist. Mit den
verfügbaren Daten konnten wir insgesamt nur 16 solcher identischen „Herkunfts-
landmatches“ identifizieren; zu wenige, um sinnvolle Analysen zu rechnen.9 Dieser
Umstand weist auf ein grundsätzliches Problem in der Debatte um Erzieherinnen mit
Migrationshintergrund hin: Personen mit Migrationshintergrund sind eine sehr hete-
rogene Gruppe. Sollten sich positive Effekte von EM tatsächlich nur bei identischem
Herkunftsland zeigen, wäre es angesichts der ethnischen Vielfalt kaum möglich, für
jedes Kind eine „ethnisch passende“ Fachkraft zu finden. Wir berichten die Ergeb-
nisse trotz dieser Einschränkung, um zumindest einen vorsichtigen Eindruck vom
Muster der Effektrichtungen zu bekommen. Bei den Sozialkompetenzen zeigen sich
keinerlei Unterschiede. Ansonsten decken sich die Ergebnisse mit den bisherigen
Befunden, d. h. bei den kindlichen Kompetenzen weisen KM mit EM entgegen der

9 Davon sind 9 türkisch, 4 polnisch und 3 kasachisch. Bei der Kontakthäufigkeit der Eltern finden sich
sogar nur 12 Matches.
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Hypothese H 1 die niedrigsten Werte auf; beim Elternkontakt deuten die Punktschät-
zer in die erwartete Richtung der Hypothese H 3. Die Differenzen sind in diesen
Subgruppenanalysen tendenziell stärker, aber angesichts der Stichprobengröße nie
signifikant.10

5 Zusammenfassung und Diskussion

Bei der weitverbreiteten Forderung nach mehr pädagogischen Fachkräften mit Mi-
grationshintergrund (z. B. BAMF 2010, S. 101–102; Die Bundesregierung 2007,
S. 54) geht es, mit Blick auf einen gleichberechtigten Zugang zu qualifizierten Be-
rufen, um eine Stärkung von unterrepräsentierten Bevölkerungsgruppen. Zugleich ist
diese Forderung aber mit einer ganzen Reihe an Erwartungen verbunden. Pädago-
gische Fachkräfte mit Migrationshintergrund werden als Rollenvorbilder mit aus-
geprägter interkultureller Kompetenz gesehen, die in besonderer Weise geeignet
scheinen, die ethnischen Bildungsnachteile auszugleichen und zu mehr Chancenge-
rechtigkeit beizutragen. Da es bislang praktisch keine empirischen Untersuchungen
zu dieser Frage gibt, haben wir versucht, im vorliegenden Beitrag erste empirische
Antworten zu finden.

Die Ergebnisse laufen den Erwartungen eindeutig zuwider. Weder bei den schu-
lischen Vorläuferkompetenzen in Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften,
noch bei den Sozialkompetenzen finden wir einen positiven Einfluss von päda-
gogischen Fachkräften mit Migrationshintergrund. Die Punktschätzer deuten sogar
jeweils in die gegenteilige Richtung, d. h. Kinder mit Migrationshintergrund erzie-
len in Gruppen, in denen Fachkräfte mit Migrationshintergrund arbeiten, schlechtere
Kompetenzwerte als diejenigen in Gruppen, in denen ausschließlich Fachkräfte ohne
Zuwanderungshintergrund arbeiten. Allerdings sind die Differenzen durchweg ge-
ring (sie liegen in den ausbalancierten Stichproben immer unter 0,3 SD) und nur im
Falle der Sozialkompetenz marginal signifikant. Bei der Kommunikation mit zuge-
wanderten Eltern deuten die bivariaten Zusammenhänge zwar auf eine geringfügig
gesteigerte Kontakthäufigkeit mit der Kindertagesstätte hin, wenn dort Fachkräfte
mit Migrationshintergrund beschäftigt sind. Allerdings bestätigen sich diese Befun-
de in ausbalancierten Propensity Score Matching-Modellen nicht. Darüber hinaus
zeigt sich etwas überraschend, dass deutsche Eltern tendenziell seltener mit einer
Institution in Kontakt stehen, wenn in der Gruppe eine Fachkraft mit Migrationshin-
tergrund tätig ist. Diese Ergebnisse gelten sowohl für den Fall, dass mindestens eine
Fachkraft mit Migrationshintergrund in der Stammgruppe des Kindes beschäftigt
ist, als auch für den Fall, dass mindestens eine Fachkraft mit Migrationshintergrund
in irgendeiner Gruppe an der Kindertagesstätte tätig ist. Selbst wenn eine Fachkraft
und die Familie des Kindes das identische nicht-deutsche Herkunftsland aufweisen,
können wir keine positiven Effekte identifizieren. Allerdings haben wir es im letzten
Fall mit sehr geringen Fallzahlen zu tun. Da es sich bei Kindern mit Migrationshin-

10 In diesen Subgruppenanalysen muss zudem berücksichtigt werden, dass es nicht möglich war, eine
ausreichende Balancierung auf den Kovariaten zu erreichen.
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tergrund um eine sehr heterogene Gruppe handelt, ist die Wahrscheinlichkeit eines
identischen „ethnischen Matches“ in der Regel gering.

Die Befunde mahnen vor hohen Erwartungen, was die besonderen Kompetenzen
und Ressourcen von Fachkräften mit Migrationshintergrund betrifft (vgl. Arbeitsge-
meinschaft für Kinder- und Jugendhilfe 2011; Rotter 2012). Es stellt sich die Frage,
warum sich die erhofften positiven Effekte nicht zeigen und welche Lehren daraus
zu ziehen sind. Wir halten zwei Erklärungsansätze für plausibel. Erstens impliziert
der Migrationshintergrund für sich genommen noch keine spezielle Kompetenz für
den Umgang mit zugewanderten Kindern und Familien. Auf die Qualität einer Fach-
kraft kommt es an, nicht auf ihre Herkunft. Aus unserer Sicht erscheint es daher
zielführend, allen praktizierenden und angehenden Fachkräften Kompetenzen zum
Umgang mit kultureller Diversität zu vermitteln, anstatt gezielt Fachkräfte mit Mi-
grationshintergrund in der Hoffnung zu rekrutieren, diese wären ohnehin schon mit
entsprechenden Fähigkeiten ausgestattet. Im Sinne einer evidenzbasierten Bildungs-
politik wäre es dann in einem weiteren Schritt ratsam, solche Trainingsmaßnahmen
in randomisierten kontrollierten Studien zu evaluieren. Zweitens handelt es sich, wie
bereits angesprochen, bei Personen mit Migrationshintergrund um eine sehr hetero-
gene Gruppe, deren Wurzeln in vielen unterschiedlichen Ländern liegen. Möglicher-
weise sind einige der theoretischen Überlegungen aus Abschn. 2 nur bei identischem
Herkunftsland wirksam. Unsere Sensitivitätsanalysen (Tab. 4) sprechen gegen diese
Vermutung, allerdings basieren sie auf sehr wenigen Fällen, sodass an dieser Stelle
weitere Forschung notwendig ist. Selbst wenn sich die kulturelle Ähnlichkeit von
Erzieherin und Familie als hilfreich erweisen sollte, ist die Wahrscheinlichkeit, für
jedes Kind „kulturell passende“ Erzieherinnen zu finden, unrealistisch. Versuche in
diese Richtung würden zudem bereits vorhandene ethnische Segregationstendenzen
verstärken und Integrationsbemühungen möglicherweise zuwiderlaufen.

Unsere Untersuchung ist mit einer Reihe von Einschränkungen verbunden, die bei
der Einordnung der Befunde zu berücksichtigen sind. So können wir mit den vor-
liegenden Daten keine Kompetenzentwicklungen abbilden. Dies wird in begrenzter
Weise möglich, wenn die Daten der nächsten Erhebungswelle verfügbar sind. Aber
selbst dann lassen sich die Lernzuwächse nicht spezifisch auf die Lernumwelt Kin-
dertagesstätte zurückführen, da die Kinder zum nächsten Messzeitpunkt bereits meh-
rere Monate eine Grundschule besucht haben werden. Durch die Berücksichtigung
vieler Kontrollvariablen, die üblicherweise mit dem Lernausgangsniveau und den
Lernzuwächsen zusammenhängen, sind wir diesem Defizit begegnet. Dennoch sind
für eine Absicherung der Befunde längsschnittliche Analysen wünschenswert.11 Eine
zweite methodische Einschränkung sind die bereits angesprochenen relativ niedri-
gen Fallzahlen. Die NEPS-Daten stellen die bislang beste Datenbasis für unsere
Fragestellung dar, doch erst mit einer größeren Stichprobe wäre es möglich, diffe-
renziertere Analysen nach dem spezifischen Herkunftsland oder dem Generationen-
status durchzuführen. Schließlich können wir weiterführende Erwartungen mit den
verfügbaren Daten nicht prüfen etwa, dass Erzieherinnen mit Migrationshintergrund

11 Dies wäre auch wünschenswert, um zu prüfen, ob positive Einflüsse von KITA-Fachkräften mit Mi-
grationshintergrund möglicherweise erst zu einem späteren Zeitpunkt in der Bildungslaufbahn der Kinder
sichtbar werden.

K



280 M. Neugebauer, O. Klein

den bilingualen Sprachgebrauch fördern können, die deutschstämmigen Kollegen
zu einem positiven Umgang mit Interkulturalität anregen können und die Nachfra-
ge nach Kindertagesplätzen bei Migrantenfamilien erhöhen können (z. B. Neumann
2005; Stitzinger und Lüdtke 2014). Tatsächlich besuchen rund 85% aller 3- bis unter
6-jährigen Kinder mit Migrationshintergrund eine Kindertageseinrichtung, bei den
deutschstämmigen Kindern sind es 98% (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2014, S. 244). Es ist vorstellbar, dass multikulturelle KITA-Teams dazu beitragen
können, dass mehr zugewanderte Eltern ihre Kinder frühzeitiger in vorschulische
Einrichtungen schicken, was sich wiederum positiv auf die kindlichen Bildungs-
und Entwicklungschancen auswirken kann. Es ist auch vorstellbar, dass Fachkräfte
mit Migrationshintergrund den Kindern mit Migrationshintergrund ein Gefühl von
Sicherheit oder Vertrautheit vermitteln, was sich jedoch nicht unmittelbar in den
Kompetenzen niederschlägt. Solche Ergebnisvariablen konnten wir mit den verfüg-
baren Daten ebenfalls nicht prüfen.

Unsere Ergebnisse beziehen sich auf den Vorschulbereich. Für den schulischen
Bereich fehlen deutsche Analysen bislang, was nicht zuletzt auf die unzureichende
Datensituation zurückzuführen ist. Zur Klärung, ob sich eventuell auf anderen Stu-
fen des Bildungssystems positive Effekte für Lehrkräfte mit Migrationshintergrund
zeigen, wäre es hilfreich, den Migrationshintergrund der Lehrkräfte in den großen
Schulleistungsstudien zukünftig mit zu erheben.
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