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Zusammenfassung
Die Qualität von Schule und Unterricht zeigt sich u. a. darin, der Reproduktion sozia-
ler Ungleichheit im Bildungswesen durch Benachteiligung von Schüler:innen mit Migra-
tionshintergrund entgegenzuwirken. Im Rahmen aktueller Modelle zur Beschreibung von 
Schul- und Unterrichtsqualität wird das Klassenklima hervorgehoben; es fehlt jedoch an 
differenzierten Befunden zur Beurteilung des Klassenklimas aus Sicht von Schüler:innen 
mit Migrationshintergrund. In der vorliegenden Studie beurteilten 1292 Schüler:innen aus 
49 Schulklassen der Jahrgangsstufen vier bis acht das Klassenklima auf Schul-, Klassen- und 
Individualebene. Mehrebenenanalysen zeigen, dass Schüler:innen mit Migrationshinter-
grund die Interaktion mit Lehrkräften als strenger und restriktiver wahrnehmen und den 
bestehenden sozialen und leistungsbezogenen Druck auf Klassenebene höher bewerten. 
Demgegenüber werden die Lerngemeinschaft und Schülerzentriertheit tendenziell positi-
ver wahrgenommen. Die Befunde geben einen differenzierten Einblick in die subjektiven 
Wahrnehmungen einzelner Dimensionen des Klassenklimas und legen nahe, migrations-
bedingte Unterschiede in der Bewertung der Lernumgebungen im Schulkontext sensibler 
zu berücksichtigen.

Schlüsselwörter: Klassenklima, Schulklima, Migrationshintergrund, Multilevelanalyse

Class Climate from the Perspective of Students with Immigration Backgrounds

Abstract
Counteracting the disadvantages of students with a migration background is, among other 
things, a quality characteristic of education and teaching. Within the framework of cur-
rent models describing school and teaching quality, class climate is emphasized; however, 
there is a lack of differentiated findings on the evaluation of class climate from the per-
spective of students with a migration background. In the present study, 1292 students from 
49 school classes in grades four to eight evaluated the class climate on school, class, and 
individual level. Multilevel analyses show that immigrant students perceive interactions 
with teachers as more restrictive and evaluated the social- and performance-related pres-
sure at class level higher. In contrast, students with a migration background tent to perceive 
the learning community and the student centeredness of their classes more positive. The 
findings provide a differentiated insight into the subjective perceptions of class climate as a 
multidimensional construct from the perspective of students with a migration background 



316 B. Przibilla, S. Lüdeke & F. Linderkamp

and suggest that migration-related differences in the assessment of learning environments 
in the school context should be considered more sensitively. 

Keywords: Class climate, school climate, migration background, multilevel analysis

Die Studienlage belegt migrationsbe-
dingte Disparitäten im Bildungswesen 
durch Nachweise spezifischer und ver-
mittelter Einflüsse von Migrationserfahrun-
gen auf schulische Kompetenzen (bspw. 
Leseverständnis, Scharenberg, 2014) und 
Unterrichtsqualität (Igler et al., 2019). Un-
terrichtsqualität umfasst neben den Dimen-
sionen der kognitiven Aktivierung und Klas-
senführung subjektive Wahrnehmungen 
der gegebenen (Lern-)Umwelten, welche 
in empirischen Arbeiten über das Konstrukt 
des Klassenklimas erfasst werden können 
(Decristan et al., 2016; Igler et al., 2019; 
Klieme & Rakoczy, 2003; Pianta & Hamre, 
2009). Studien, in denen das Klassenklima 
– als zentrale abhängige Variable oder als 
Prädiktor – einbezogen wird (König, 2009; 
Rathmann et al., 2018; Schachner et al., 
2019), weisen auf Zusammenhänge zwi-
schen der schüler:innenseitigen Klimawahr-
nehmung, Lernerfolg und Unterrichtsquali-
tät hin.

Kinder und Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund

In der amtlichen Bevölkerungsstatistik be-
steht ein Migrationshintergrund, wenn Per-
sonen oder mindestens ein Elternteil nicht 
von Geburt an die deutsche Staatsbürger-
schaft besitzt, d. h. der Geburtsort außer-
halb Deutschlands liegt. Die Bevölkerung 
mit Migrationshintergrund besteht demnach 
aus nach Deutschland Zugewanderten und 
deren Nachkommen sowie der ausländi-
schen Bevölkerung und umfasste im Jahre 
2019 21.2 Millionen Menschen (Statisti-
sches Bundesamt, 2020).

Im nationalen Bildungspanel (NEPS) 
werden neben migrationsbiografischen 

Variablen zum Generationsstatus (bspw. 
1. und 2. Zuwanderungsgeneration) sowie 
zur Herkunftsgruppe (Geburtsland der Pro-
band:innen, Eltern und Großeltern) weitere 
migrationsbezogene Variablen erfasst, die 
mit schulischen Entwicklungsprozessen 
zusammenhängen. Dazu zählen Informa-
tionen zur kulturellen Orientierung (kultu-
relle Identität, kulturelle Gewohnheiten), 
Sprache (Sprachgebrauch, Herkunftsspra-
che, Sprachkompetenz) und zur Religiosi-
tät (Mähler & Brinkmann, 2016; Will et al., 
2016). 

Prominente Vergleichsarbeiten wie PISA, 
TIMSS und PIRLS legen nahe, dass ein 
Migrationshintergrund mit bedeutsamen 
Bildungsoutcome-Variablen assoziiert ist 
(Gogolin, 2019). Beispielsweise zeigen Ana-
lysen der PISA-Daten, dass Schüler:innen 
mit Migrationshintergrund in Deutschland 
geringere Leistungen in standardisierten, 
deutschsprachigen Lesetests erbringen, als 
Schüler:innen ohne Migrationshintergrund. 
Die Unterschiede bestehen sowohl in der 
Grundschule als auch in weiterführenden 
Schulen, wobei Leistungsdifferenzen zwi-
schen Schüler:innen mit Migrationshinter-
grund der ersten und zweiten Generation 
eher gering ausfallen (z. B. Stanat et al., 
2010). Schöber et al. (2015) berichten, dass 
Schüler:innen der fünften und siebten Jahr-
gangsstufe mit Migrationshintergrund auch 
unter Kontrolle der Schulform niedrigere 
Lese- und Rechtschreibleistungen erbrin-
gen. Doch auch über die Kulturtechniken 
hinaus werden vergleichbare Befundmuster 
berichtet. Decristan et al. (2016) konnten 
in einer Studie mit 1041 Grundschüler:in-
nen aus 54 Klassen nachweisen, dass das 
Merkmal Migrationshintergrund auch unter 
Kontrolle kognitiver und sprachlicher Fer-
tigkeiten im Zusammenhang mit naturwis-
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senschaftlichen Schulleistungen steht. Auch 
international werden für Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund niedrigere Leistun-
gen im schulischen Lernen berichtet (OECD, 
2019). Derartige Leistungsunterschiede 
können zum einen durch individuelle Ein-
flussfaktoren (bspw. Identitätsentwicklung, 
Miller-Cotto & Byrnes, 2016; kulturspezi-
fische Akkulturationsstrategien, van de Vij-
ver et al., 1999; schulisches Selbstkonzept, 
Dyson, 2015) erklärt werden. Zum anderen 
sprechen vielfältige Studienergebnisse da-
für, dass Einflussfaktoren auf schulisches 
Lernen mit gesellschaftlich-struktureller Be-
nachteiligung von Personen mit Migrations-
hintergrund, z. B. durch sozioökonomische 
Ressourcenunterschiede sowie durch (insti-
tutionelle) Diskriminierungserfahrungen as-
soziiert sind (Gogolin, 2019; Ramos et al., 
2012).

Zur Ableitung von praktischen Impli-
kationen, die zu Überwindung systema-
tischer Benachteiligung nutzbar gemacht 
werden können, werden in der Forschung 
zunehmend Unterrichtsmerkmale fokus-
siert, bspw. das Schul- und Klassenklima, 
da diese einerseits (proximal) mit Lernerfolg 
im Zusammenhang stehen und andererseits 
dem sozialen Kontext der Lerngruppe im 
Schulkontext Rechnung tragen.

Klassenklima

Das Klassenklima beschreibt die subjekti-
ve Einschätzung der bestehenden Lernum-
gebungen durch die beteiligten Akteure, 
z. B. Lehrer:innen oder Schüler:innen, im 
schulischen Kontext. Klassenklima wird als 
mehrdimensionales Konstrukt verstanden, 
das subjektive Repräsentationen sozialer 
Beziehungen und Erfahrungen, Merkma-
le, Prozesse und Interaktionen zwischen 
Schüler:innen sowie Lehrkräften umfasst. 
Es wird in verschiedenen Facetten oder 
als Globalindikator typischerweise mittels 
Selbstbeurteilungsverfahren abgebildet 
(Eder & Mayr, 2002; König, 2009; Pianta & 
Hamre, 2009). Die Sichtung deutschspra-

chiger Skalen zur Erfassung des Klassenkli-
mas legt nahe, bei der Erfassung des Klimas 
auf Klassenebene Beziehungen (zwischen 
Schüler:innen, zwischen Schüler:innen und 
Lehrer:innen), Merkmale des Unterrichts 
und Lernhaltungen einzubeziehen. In For-
schungsarbeiten zum Klassenklima werden 
mehrheitlich Kurz- oder Teilskalen einge-
setzt, die spezifische Facetten des Klimas 
erfassten (bspw. als Teilfacette emotionaler 
und sozialer Schulerfahrungen, Rauer und 
Schuck, 2003). Die nach unserer Kenntnis 
inhaltlich differenzierteste Operationalisie-
rung im deutschsprachigen Raum wurde 
durch Eder und Mayr (2002) vorgelegt und 
validiert. Demnach kann das Konstrukt als 
aus 14 Teilfacetten (Klimaelemente) be-
stehend aufgefasst werden, die sich vier 
inhaltlichen Dimensionen auf Klassenebe-
ne (Lerngemeinschaft, Schülerzentriert-
heit, Sozial- und Leistungsdruck & Rivali-
tät und Störungen) zwei Dimensionen auf 
Schulebene (Strenge – Kontrolle & Wärme) 
und einer Dimension auf Individualebene 
(Wohlbefinden) zuordnen lassen.

Das Klassenklima gilt von der Primar-
stufe bis in den tertiären Bildungsbereich 
als Prädiktor für kognitive und affektive 
Lernoutcomes, bspw. Motivation, soziale 
Kompetenz und akademische Schulleistung 
(Alansari & Rubie-Davies, 2020; Igler et al., 
2019; Wang et al., 2020). Ein durch emo-
tionale Unterstützung geprägtes Klassenkli-
ma scheint den negativen Effekt ungünstiger 
Lernvoraussetzungen zum Schuleintritt in 
der Schuleingangsphase potentiell voll-
ständig auszugleichen zu können (Hamre 
& Pianta, 2005). Demgegenüber stehen 
negative Einschätzungen des Klassenklimas 
mit internalisierenden Verhaltensproblemen 
(in der Sekundarstufe) im Zusammenhang 
(Bilz, 2020). Nach Crede (2019) stellt das 
Klassenklima einen inhärenten Bestandteil 
sozialer Partizipation im Schulkontext dar. 
Dementsprechend weisen einige Studien 
Zusammenhänge zwischen dem Grad an 
sozialer Partizipation von Schüler:innen in 
Risikolagen und Einschätzungen des Klas-
senklimas auf (Crede et al., 2019; Krawin-
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kel et al., 2017; Kröske, 2020; Krull et al., 
2014). Geschlechtseffekte zeigen sich ins-
besondere auf Klassenebene. So zeigt z. B. 
Lirgg (1994), dass die Wahrnehmung des 
Klassenklimas im Sportunterricht in An-
hängigkeit der Komposition der Lerngruppe 
(geschlechtshomogene vs. geschlechtsge-
mischte Gruppen) sowie des Geschlechts 
der Proband:innen variiert. Jungen weisen 
tendenziell negativere Wahrnehmung des 
Klassenklimas in geschlechtshomogenen 
Klassen auf als Mädchen. 

Migrationshintergrund und 
Klassenklima

Die Studienlage zu Zusammenhängen zwi-
schen unterschiedlichen Facetten des Klas-
senklimas und Migrationserfahrungen ist 
aktuell nicht eindeutig. In methodisch aus-
sagekräftigen Studiendesigns, in denen ge-
nestete Datenstrukturen berücksichtigt wer-
den, wird Migrationshintergrund zumeist als 
Kontrollvariable aufgefasst und es werden 
inhaltlich eingegrenzte Klimafacetten fo-
kussiert. Krawinkel et al. (2017) fanden bei 
Dritt- und Viertklässlern (N  = 665) aus 30 
inklusiven Grundschulklassen einen Zusam-
menhang zwischen den Variablen Klassen-
klima – erfasst mittels zweier Subskalen des 
FEESS nach Rauer und Schuck (2003) – und 
der Selbsteinschätzung bzgl. der sozialen 
Partizipation (r = .58). Der Migrationshinter-
grund korrelierte nicht mit dem Klassenkli-
ma (r = -.02). Schachner et al. (2019) fanden 
demgegenüber in einer Untersuchung in der 
Sekundarstufe (N = 1.971) einen als klein 
einzustufenden Zusammenhang zwischen 
dem Migrationshintergrund und der Wahr-
nehmung der spezifischen Klimafacette 
equality and inclusion (Gleichberechtigung 
und Teilhabe). In einer Studie von Igler et 
al. (2019) mit 647 Viertklässler:innen aus 
33 Klassen erwies sich der Migrationshinter-
grund bezogen auf die erlebten Störungen 
im Unterricht und die Motivierung durch 
die Lehrkraft als bedeutsamer Prädiktor. Bei 
simultaner Betrachtung aller drei erfassten 

Dimensionen von Unterrichtsqualität (inkl. 
der Dimension Herausfordernde Aufgaben) 
und aller einbezogener Individualvariablen 
konnte jedoch kein bedeutsamer Migra-
tionseffekt beobachtet werden. Koth et al. 
(2008) identifizierten in einer amerikani-
schen Stichprobe der fünften Klassenstufe 
(N = 2.468) die ethnische Herkunft und das 
Geschlecht als bedeutsame individuelle Ein-
flussfaktoren zweier spezifischer Bereiche 
des Klimas auf Schulebene (Ordnung und 
Disziplin & Leistungsmotivation).

Weitaus weniger Studien fokussieren 
den Zusammenhang des Klassenklimas mit 
Migrationserfahrungen explizit: Kohl et al. 
(2011) berichteten in einer Studie über die 
Situation von Grundschulkindern (N = 354) 
in Lerngruppen mit hohem Anteil an Schü-
ler:innen mit Migrationshintergrund (80 %), 
dass sich das Klima insgesamt positiv dar-
stellte. In der Studie von Dyson (2015) zeig-
te sich, dass Migrant:innen die Lernumge-
bungen kompetitiver wahrnahmen. Oczlon 
et al. (2021) untersuchten die Schüler:in-
nenwahrnehmung hinsichtlich der Ausprä-
gung eines kulturell pluralistischen Klimas 
in Lerngruppen und konnten mehrebenen-
analytisch nachweisen, dass positivere Ein-
schätzungen des Klimas auf Individual- und 
Klassenebene mit höherem Ausprägungen 
des akademischen Selbstkonzepts und ge-
ringeren Diskriminierungserfahrungen ein-
hergehen und die Einschätzung des Klimas 
indirekt mit den erfassten Schulleistungsma-
ßen assoziiert sind. In allen aufgefundenen 
Studien wird der Migrationshintergrund als 
dichotomes Merkmal aufgefasst.

Untersuchungsanliegen und 
Fragestellungen

Erstens verdeutlicht die Befundlage, dass 
das Migrationserfahrungen von Schüler:in-
nen in Untersuchungen zum Klassenklima 
selten im Fokus der Betrachtung stehen. 
Wenngleich die Annahme plausibel er-
scheint, dass unterschiedliche Sozialisa-
tionserfahrungen sowie kulturabhängige 
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Erfahrungs- und Wahrnehmungsmuster 
mit der Wahrnehmung des Klimas in Lern-
gruppen im Zusammenhang stehen sollten 
(Allemann-Ghionda et al., 2010; Nisbett 
& Miyamoto, 2005), erlaubt der derzeitige 
Forschungsstand keine gesicherten Aus-
sagen darüber, inwieweit Merkmale, die 
mit Migrationserfahrungen assoziiert sind 
(bspw. das Herkunftsland, die Mutter- oder 
Verkehrssprache, der soziale Status oder 
Diskriminierungserfahrungen) mit indivi-
duellen Einschätzungen des Klassenklimas 
zusammenhängen.

Zweitens wird das Klassenklima aufgrund 
hoher methodischer Anforderungen in den 
vorliegenden Untersuchungen mehrheit-
lich durch ökonomisch einsetzbare Skalen 
erfasst, die nur begrenzte Aussagen über 
differenzielle Wahrnehmungen des hetero-
genen Konstrukts erlauben (z. B. Crede et 
al., 2019; Krawinkel et al., 2007). Dies legt 
nahe, dass potenzielle Effekte (auch bei glo-
baler Operationalisierung) des Migrations-
hintergrundes auf Teilfacetten des Klassen-
klimas möglicherweise unterschätzt oder 
gar übersehen werden. Insbesondere für 
Angehörige marginalisierter Gruppen konn-
te der Zusammenhang zwischen Diskrimi-
nierungserfahrungen in Gruppen einerseits 
und individuellen Orientierungen (bspw. 
der Identifikation an In- und Outgroup be-
zogen auf die Lerngruppe) andererseits, 
vielfach bestätigt werden (z. B. Ramos et 
al., 2012), wodurch die Abhängigkeit zwi-
schen individuellen Orientierungen sowie 
Gruppenprozessen und -komposition ver-
deutlicht wird. Vor dem Hintergrund derar-
tiger Befundmuster und theoretischer Über-
legungen zum Konstrukt des Klassenklimas 
ist anzunehmen, dass die Komposition der 
Lerngruppe mit der Wahrnehmung des indi-
viduellen und kollektiven Klassenklimas in 
Zusammenhang stehen könnte. Die Unter-
suchung derartiger Merkmale auf Klassen-
ebene setzt voraus, bei der Erfassung und 
Analyse des Klassenklimas genestete Da-
tenstrukturen zu berücksichtigen (Igler et 
al., 2019; König, 2009; Lüdtke et al., 2006; 
Marsh et al., 2012).

Die vorliegende Studie fokussiert das 
zweite Forschungsdesiderat, indem Zu-
sammenhänge zwischen dem Merkmal 
Migrationshintergrund und spezifischen 
Teilfacetten des Klassenklimas unter Be-
rücksichtigung der Individual- und Klassen-
ebene explorativ analysiert werden. Dabei 
liegen zwei Fragestellungen zugrunde: 
1. Stehen spezifische Dimensionen des 

Klassenklimas bei inhaltlich breiter Ope-
rationalisierung des Konstrukts mit indi-
viduellem Migrationshintergrund von 
Schüler:innen im Zusammenhang? 

2. Stehen spezifische Dimensionen des 
Klassenklimas mit der Komposition der 
Klassengruppe bzgl. des Anteils an Schü-
ler:innen mit Migrationshintergrund im 
Zusammenhang? 

Methode

Stichprobe

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 
wurden Datensätze von 1292 Schüler:in-
nen der vierten bis achten Klassenstufe aus 
49 Schulklassen einbezogen. Von den Schü-
ler:innen besuchten 679 die Grundschule 
(52.55%), 85 die Gesamtschule (6.58%), 
339 die Realschule (26.24%), 101 die Se-
kundarschule (7.82%) und 65 das Gymna-
sium (5.03%). 23 Proband:innen machten 
keine Angaben zur besuchten Schulform 
(1.78%). 

Durchführung und Design

Die Datenerhebung fand im Zeitraum von 
Januar 2017 bis Juli 2019 an 21 Schulen 
in und um Wuppertal statt. Die Schulaus-
wahl und Kontaktaufnahme erfolgte sowohl 
schriftlich als auch telefonisch durch Stu-
dierende in Qualifikationsphasen. Die Stu-
dierenden wurden umfassend hinsichtlich 
des Umgangs mit den Proband:innen, der 
Datenerfassung und Dateneingabe unter-
wiesen. Die Aufklärung der Schüler:innen 
und Eltern wurde durch die Lehrkräfte un-
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terstützt, Einwilligungen der Eltern wurden 
durch die Lehrkräfte schriftlich eingeholt. 
Eine unabhängige ethische Prüfung des Vor-
habens wurde eingeholt. Die Schüler:innen 
wurden per Fragebogen im Klassenverbund 
befragt. Die Studierenden folgten einem de-
finierten Ablaufstandard und standen wäh-
rend der Befragung für Rückfragen zur Ver-
fügung. Informationen zu bereits erfolgter 
Teilnahme wurden bei der Kontaktaufnah-
me erfasst, um Mehrfachteilnahmen über 
den Erhebungszeitraum auszuschließen. 

Messverfahren

Schul- und Klassenklima. 

Zur Erfassung des Klassenklimas wurde der 
Linzer Fragebogen zum Schul- und Klassen-
klima für die 4.–8. Klassenstufe (LFSK 4-8, 
Eder & Mayr, 2002) ausgewählt. Das Verfah-
ren ermöglicht die Erfassung einer Vielzahl 
unterschiedlicher Klimafacetten im einbe-
zogenen Altersbereich. Die einbezogenen 
Klassenklimadimensionen wurden durch 
Eder und Mayr (2002) faktorenanalytisch 
abgesichert, sodass über die Inhaltsvalidi-
tät und einer guten Reliabilität (.52–.87) 
hinaus auch Konstruktvalidität gegeben ist. 
Der LFSK 4-8 erfragt Teilfacetten des Klas-

senklimas durch 14 Subskalen („Klima-
Elemente“), die faktorenanalytisch sieben 
übergeordneten Dimensionen auf Klassen-, 
Schul- und Individualebene zugeordnet 
werden können (vgl. Tabelle 2).

Erfassung weiterer Merkmale. 

Die Klassenzugehörigkeit wurde mittels Fra-
gebogenkodierung erfasst, das Geschlecht 
wurde durch ein Item mit dichotomen 
Antwortformat erhoben. Der Migrations-
hintergrund wurde mithilfe von drei Items 
zur eigenen Herkunft sowie zur Herkunft 
beider Elternteile erfragt. Schüler:innen, die 
antworteten, dass sie selbst bzw. ein Eltern-
teil nicht in Deutschland geboren wurden, 
wurden orientiert an bildungswissenschaft-
lichen Studien (z. B. Seiz et al., 2016; Sy-
ring et al., 2019) als Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund aufgefasst. Der Mig-
rationsanteil auf Klassenebene wurde durch 
den Anteil an befragten Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund einer Klassengruppe 
ermittelt.

Klassenstufe N Schüler:innen Geschlecht Migrationshintergrund Migrationsanteil in 
Prozent N Klassen

weiblich männlich nein ja M (SD)

4 698 359 (51%) 339 (49%) 305 (44%) 393 (56%) 56 (27) 29

5 187 87 (47%) 100 (53%) 105 (56%) 82 (44%) 44 (32) 6

6 126 65 (52%) 61 (48%) 48 (38%) 78 (62%) 62 (21) 5

7 144 79 (55%) 65 (45%) 15 (10%) 129 (90%) 90 (19) 5

8 137 63 (46%) 74 (54%) 18 (13%) 119 (87%) 87 (25) 4

Gesamt 1292 653 (51%) 639 (49%) 491 (38%) 801 (62%) 62 (30) 49

Tabelle 1
Stichprobenbeschreibung
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Datenanalyse

Zur Datenanalyse wurden R (Version 3.6.2; 
R Core Team, 2019), R-Studio (RStudio 
Team, 2020) und die R-Pakete lme4 (Versi-
on 1.1.23; Bates et al., 2015), lmerTest (Ver-
sion 1.1.23; Kuznetsova et al., 2017) und 
sjPlot (Version 2.8.10; Lüdecke, 2021) ver-
wendet. Zur Überprüfung der Fragestellun-
gen unter Berücksichtigung der genesteten 
Datenstruktur (L1: Schüler:innen; L2: Klas-
sen) wurden Hierarchisch Lineare Modelle 
(HLM) zur Vorhersage aller erfasster Klima-
dimensionen berechnet. Da davon ausge-
gangen wurde, dass die Einschätzungen in 
Abhängigkeit des Klimas auf Klassenebene 
variieren, wurde von einem festen Effekt auf 
Individualebene ausgegangen, während die 
Klassenmittelwerte frei geschätzt wurden. 
Neben einem Nullmodell (Modell 1, in-
tercept-only-Modell) wurden zunächst die 
individuellen Kontrollvariablen Geschlecht 
und Klassenstufe einbezogen (Modell  2). 
In zwei weiteren Modellen wurden die Va-
riable Migrationshintergrund (L1, Modell 
3) sowie die Variable Migrationsanteil (L2, 
Modell 4) je einzeln hinzugefügt. Zuletzt 
wurden beide Migrationsvariablen sowie 
deren Interaktion modelliert (L1 & L2, Mo-
dell 5).

Zur Beantwortung der Fragestellungen 
wurde überprüft, welche Klimadimensio-
nen sich durch individuellen Migrations-
hintergrund oder den Migrationsanteil auf 
Klassenebene vorhersagen lassen. In einem 
zweiten Schritt wurden die Modelle 3, 4 und 
5 verglichen, um den Einfluss des Merkmals 
Migrationshintergrund auf Individual- und 
Gruppenebene zu differenzieren und auf 
Interaktionen zu prüfen. Die Beurteilung 
der Modelle erfolgte durch Vergleich mit 
dem Modell 2 auf Basis des Effektstärkema-
ßes f 2 für feste Effekte (Lorah, 2018). Die di-
chotome L1-Variable Geschlecht wurde ef-
fektkodiert, um die Interpretation für beide 
Geschlechter zu erleichtern. Dabei wurde 
aufgrund der annähernd gleich großen An-
teile beider Geschlechter auf Gewichtung 
verzichtet (Richter, 2007).

Ergebnisse

Die Korrelationen aller einbezogenen 
Variablen können den elektronischen Er-
gänzungsmaterialien (EEM 1) entnommen 
werden. Zur Beantwortung der Fragestel-
lungen wurden Modellvergleiche zu allen 
erfassten sieben Dimensionen des Klas-
senklimas sowie des Klimagesamtscores 
zur Überprüfung der Prädiktionskraft des 
individuellen Migrationshintergrundes (L1) 
sowie des Migrationsanteiles auf Klassen-
ebene (L2) durchgeführt. Dabei konnten 
die Prädiktoren, die in den jeweiligen 
Modellen drei, vier und fünf einbezogen 
wurden, ausschließlich zur Vorhersage der 
Kriterien Strenge – Kontrolle, Lerngemein-
schaft, Schülerzentriertheit und Sozial- und 
Leistungsdruck beitragen. Bezogen auf den 
Klimagesamtscore konnte kein Effekt er-
mittelt werden (zur Übersicht aller Modell-
parameter vgl. EEM 2 sowie EEM 3 – 6). Mit 
ICCs zwischen .07 und .33 bezogen auf die 
Intercept-only-Modelle (Modell 1) kann ge-
folgert werden, dass substantielle Anteile 
der Kriteriumsvarianzen auf Unterschiede 
zwischen den Klassen zurückzuführen sind 
und HLM Analysen angemessen sind (Blie-
se, 2000).

Darüber hinaus wurden die im vorhe-
rigen Auswertungsschritt identifizierten 
Dimensionen weiter untersucht, um spezi-
fische Effekte zu explorieren: Zur Vorher-
sage der schulbezogenen Klimadimension 
Strenge–Kontrolle (Tabelle  3) erwies sich 
der individuelle Migrationshintergrund als 
signifikanter Prädiktor, während sich keine 
Kompositionseffekte nachweisen ließen. 
Der Einfluss des individuellen Migrations-
hintergrunds bestand auch nach Einbezug 
der Interaktion zwischen Migrationshin-
tergrund und Migrationsanteil sowie aller 
weiteren Kontrollvariablen fort (Model 5), 
während die Klassenstufe bei Kontrolle des 
Migrationshintergrundes und/oder  -anteils 
keine bedeutsame Prädiktionskraft mehr 
aufwies (Modell 3, 4 & 5) und männliches 
Geschlecht mit höheren Einschätzungen 
einherging. Im Vergleich der Modelle 3 und 
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5 mit dem Basismodell (Modell 2 mit Kont-
rollvariablen) ergaben sich kleine Effektstär-
ken: f 2 

M2– M3 < .03, f 2 
M2–M5 < .03.

Die klassenbezogene Klimadimension 
Lerngemeinschaft (Tabelle 4) konnte eben-
falls durch den individuellen Migrationshin-
tergrund vorhergesagt werden (Model 3 & 
5). Es zeigte sich kein Haupteffekt des Mig-
rationsanteils. Der signifikante Interaktions-
effekt (Modell 5) deutet darauf hin, dass sich 
der Migrationsanteil in Klassen auf die Stär-
ke und Richtung des Zusammenhangs zwi-
schen individuellem Migrationshintergrund 
und Wahrnehmung der Lerngemeinschaft 
auswirkt. Während Schüler:innen mit Mig-
rationshintergrund die Lerngemeinschaft in 
Klassen mit geringem oder durchschnittli-
chen Migrationsanteil tendenziell positiver 
bewerten, zeigte sich in Klassen mit hohem 
Migrationsanteil eine tendenziell negativere 
Einschätzung (EEM 7). Im Vergleich der Mo-
delle 3 und 5 konnte durch das reduziertere 
Modell 3 der höchste Anteil an Gesamt-
varianz aufgeklärt werden, jedoch zeigten 
sich insgesamt keine bedeutsamen Effekte 
im Modellvergleich mit dem Basismodell:  
f 2 

M2–M3
 < .01, f 2 

M2 – M5  < .01.
Die Schülerzentriertheit (Tabelle  5) ließ 

sich allein in Modell 3 durch Einbezug des 
individuellen Migrationshintergrunds mit 
einem kleinen Effekt vorhersagen. Im Mo-
dell 5 mit allen Prädiktoren war dieser Ef-
fekt nicht mehr beobachtbar (f 2 

M2–M3
 = .01, 

f 2 
M2 – M5 = .01).
Zur Vorhersage der Klimadimension So-

zial- und Leistungsdruck (Tabelle 6) erwies 
sich der individuelle Migrationshinter-
grund als signifikanter Prädiktor, während 
sich keine Kompositionseffekte zeigten. 
Der Einfluss des individuellen Migrations-
hintergrunds bestand auch in Modell 5 fort 
(f  2 

M2–  M3
  = .02,  f 2 

M2–M5 =  .03). Männliche 
Schüler:innen schätzten diese Dimension 
höher ein.

Diskussion

Die Annahme, dass sich Zusammenhänge 
zwischen individuellem Migrationshinter-
grund, Migrationsanteilen auf Klassenebe-
ne und Teildimensionen des Klassenklimas 
identifizieren lassen, konnte auf Grundla-
ge der vorliegenden Daten bestätigt wer-
den. Es zeigte sich bzgl. der Dimension 
Strenge–Kontrolle, dass Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund auch unter Kontrol-
le des Anteils an Schüler:innen mit Migra-
tionshintergrund in ihren Klassen das Klima 
auf Schulebene signifikant restriktiver und 
strenger erleben. Die Dimension Lern-
gemeinschaft konnte ebenfalls signifikant 
durch individuellen Migrationshintergrund 
vorhergesagt werden. Schüler:innen mit Mi-
grationshintergrund nahmen die Gemein-
schaft der Lerngruppen signifikant positiver 
wahr, wobei dieser Effekt in Klassengrup-
pen mit höherem Anteil an Schüler:innen 
mit Migrationshintergrund abnimmt. Auch 
wenn die beiden Modelle (3 und 5) im 
Vergleich zum Basismodell zur Varianzauf-
klärung beitragen, ist dieser Effekt nach Be-
urteilung der Effektstärken als unbedeutend 
einzustufen. Hinsichtlich der Dimension 
Schülerzentriertheit konnte nachgewiesen 
werden, dass Schüler:innen mit Migrations-
hintergrund das Maß an Mitsprachemög-
lichkeiten und Vermittlungsqualität bezo-
gen auf den eigenen Unterricht minimal 
positiver beurteilen als ihre Peers ohne Mi-
grationshintergrund. Dieser Effekt ließ sich 
nach Kontrolle des Migrationsanteils jedoch 
nicht mehr beobachten. Darüber hinaus 
weisen die Ergebnisse darauf hin, dass ein 
individueller Migrationshintergrund signi-
fikant zur Vorhersage der Einschätzungen 
kompetitiver Vergleichsprozesse sowie zum 
Erleben leistungsbezogenen Drucks auf 
Klassenebene beitragen kann. Schüler:in-
nen mit Migrationshintergrund beurteil-
ten den sozialen und leistungsbezogenen 
Druck auf Klassenebene tendenziell höher. 
Für den Migrationsanteil konnte bzgl. des 
Kriteriums Sozial- und Leistungsdruck keine 
Haupteffekt nachgewiesen werden; auch 



328 B. Przibilla, S. Lüdeke & F. Linderkamp

wenn in Modell 5 der größte Anteil an Ge-
samtvarianz aufgeklärt werden konnte, ist 
der Effekt klein.

Es konnten bei den Modellvergleichen 
keine Haupteffekte der Klassenkomposi-
tion identifiziert werden, bezogen auf die 
Dimension Lerngemeinschaft zeigte sich 
jedoch ein signifikanter Interaktionseffekt 
zwischen individuellem Migrationshinter-
grund und Klassenkomposition, der darauf 
hindeutet, dass insbesondere Schü:lerinnen 
mit Migrationshintergrund in Klassen mit 
vergleichsweise niedrigem Migrationsanteil 
die Lerngemeinsacht positiv erleben. Als 
unerwarteten Teilbefund zeigen die Ergeb-
nisse, dass der Effekt der Klassenstufe bzgl. 
der Dimension Strenge–Kontrolle durch den 
Einbezug der betrachteten Migrationsvaria-
blen vermittelt wird. 

Im Gesamtbild zeigt sich, dass anhand 
des Klassenklima-Konstrukts differenzierte 
Erlebensweisen bei Kindern mit Migrations-
hintergrund abgebildet werden, obschon 
die Effektgrößen klein ausfallen. Die Er-
gebnisse der vorliegenden Studie korres-
pondieren mit den Befunden anderer For-
schungsarbeiten, in denen Teildimensionen 
des Klassenklimas ebenfalls (vergleichbar 
niedrige) Zusammenhänge mit dem Migra-
tionshintergrund zeigten (Igler et al., 2019; 
Schachner et al., 2019). 

Der Migrationshintergrund hat bedeut-
samen Erklärungswert im Hinblick auf 
bildungsrelevante Variablen. Dies wird in 
der vorliegenden Studie dadurch deutlich, 
dass Schüler:innen mit Migrationshinter-
grund auch unter Kontrolle des Anteils an 
Schüler:innen mit Migrationshintergrund in 
ihren Klassen das Klima signifikant restrik-
tiver und strenger erleben. Dies könnte da-
mit zusammenhängen, dass sie tatsächlich 
oft schlechtere Schulleistungen erreichen 
als Kinder ohne Migrationshintergrund und 
häufiger negative Bewertungssituationen 
durch Lehrkräfte erfahren (Triventi, 2020).

Der Befund, dass der individuelle Mi-
grationshintergrund signifikant zur Vor-
hersage der Einschätzungen kompetitiver 
Vergleichsprozesse sowie zum leistungsbe-

zogenen Druck auf Klassenebene beiträgt, 
könnte mit den im Vergleich zu Kindern 
ohne Migrationshintergrund oft beeinträch-
tigen schulischen Lernbiografien der Schü-
ler:innen erklärt werden. Die tendenziell 
schlechteren schulischen Bewertungen von 
Kindern mit Migrationshintergrund (Schö-
ber et al., 2015) könnten zu sozialen Ver-
gleichsprozessen führen, welche wiederum 
den subjektiv erlebten Leistungsdruck und 
das Erleben einer kompetitiven Atmosphäre 
in der Klasse begünstigen (Koivuhovi et al., 
2020). Dieser Befund korrespondiert mit 
Ergebnissen der Studie von Dyson (2015), 
in der Schüler:innen mit Migrationshinter-
grund die Lernumgebungen ebenfalls kom-
petitiver wahrnahmen.

Schüler:innen mit Migrationshintergrund 
nehmen in der vorliegenden Studie die Ge-
meinschaft der Lerngruppen signifikant po-
sitiver wahr und erleben ein erhöhtes Maß 
an Mitsprachemöglichkeiten im Unterricht, 
die Effekte sind jedoch marginal. Boda und 
Néray (2015) zeigen, dass nicht die tatsäch-
liche ethnische Herkunft entscheidend für 
das Ausmaß an Peerablehnung ist, sondern 
die von der Peergruppe wahrgenomme-
ne. Wird ein Kind als zu einer Minderheit 
zugehörig wahrgenommen, ist die Wahr-
scheinlichkeit sozialer Ablehnung höher. 
Unter Berücksichtigung des hohen Anteils 
an Schüler:innen mit Migrationshintergrund 
in den untersuchten Klassen könnte die-
ser Befund auf der Zusammensetzung der 
Schulklassen beruhen, da Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund ungeachtet der indi-
viduellen Herkunft in vielen Lerngruppen 
die Mehrheit der Klassengruppen darstellen. 
Dass hinsichtlich der Wahrnehmung einzel-
ner sozialer Dimensionen des Klassenkli-
mas (z. B. Wahrnehmung der Lerngemein-
schaft in der Klasse) nur kleine oder keine 
Effekte zu konstatieren sind, unterstreicht, 
dass ein Migrationshintergrund hinsichtlich 
sozialer Beziehungen zu Peers weder ein-
seitig als protektiver, noch als Risikofaktor 
im Hinblick auf soziale Ablehnung und Ak-
zeptanz betrachtet werden kann. Über die 
im Fokus stehenden Befunde hinaus zeigten 
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sich Geschlechtseffekte, die darauf hindeu-
ten, dass Schüler das Lernklima restriktiver 
und strenger erleben und den Sozial- und 
Leistungsdruck höher bewerten.

Limitationen

Die Klärung des eigenständigen Erklärungs-
wertes weiterer migrationsbedingter Fakto-
ren konnte nicht umfänglich erfolgen. Men-
schen mit Migrationshintergrund stellen 
eine heterogene Gruppe dar, d. h. sie unter-
scheiden sich z. B. anhand der Merkmale 
Herkunftsland, Staatsangehörigkeit, Spra-
che (z. B. ein- oder mehrsprachige Erzie-
hung), Migrationsmotiven (z. B. politische 
Gründe, wirtschaftliche Erwägungen) sowie 
im Hinblick auf den Zeitpunkt der Einwan-
derung (Statistisches Bundesamt, 2020). 
Folgestudien sollten weitere Variablen etwa 
zur sozio-ökonomischen Lage der Familien 
oder weitere, mit Migration in Zusammen-
hang stehende Faktoren (z. B. Herkunfts-
land, Herkunftssprache, Diskriminierungs-
erfahrungen) mit einbeziehen (Lirgg, 1994). 
Darüber hinaus werden in der vorliegenden 
Analyse schulformspezifische Unterschiede 
nicht berücksichtigt. Des Weiteren konnten 
die Anteile an Schüler:innen mit Migrations-
hintergrund allein auf Grundlage der vorlie-
genden Datensätze ermittelt werden, da die 
Größen der Lerngruppen nicht systematisch 
miterfasst wurden. Wenngleich der vorlie-
genden Studie eine durchaus umfängliche 
Proband:innenzahl zugrunde liegt, handelt 
es sich hierbei doch um eine angefallene 
Stichprobe, bei der keine Repräsentativität 
angenommen werden kann. 

Ausblick und Fazit

Methodisch weisen die Befunde darauf hin, 
dass in Studien, in denen das Klassenklima 
eher übergreifender operationalisiert wird, 
potenzielle Zusammenhänge mit Merkma-
len des Migrationshintergrundes übersehen 
werden. So zeigen die vorliegenden Ergeb-
nisse, dass die einbezogenen Kinder mit 
Migrationshintergrund ihre Lehrkräfte als 

strenger und restriktiver wahrnehmen. Per-
spektivisch ist zu untersuchen, ob sich der-
artige Befundmuster in weiteren empirisch 
gut kontrollierten Studien bestätigen lassen.

Auch wären weitere Untersuchungen 
wünschenswert, in denen dem Einfluss der 
Komposition der Klassengruppe nachge-
gangen wird. Die Studienergebnisse legen 
nahe, systematisch hinsichtlich der migra-
tionsbedingten Diversität der Klassengrup-
pen zu sampeln, um den Wertebereich des 
Migrationsanteiles auf Klassenebene voll-
umfänglich abbilden zu können. Die vorlie-
genden Befunde sind als Impulse für weitere 
Untersuchungen zu verstehen, welche vor 
allem weitere mit Migrationshintergrund as-
soziierte Variablen einbeziehen. Auch sind 
differentielle Analysen erforderlich, welche 
Aufschluss darüber geben, in welchen spe-
zifischen Kontexten Schüler:innen mit Mi-
grationshintergrund z. B. die Lerngemein-
schaft in der Klasse positiv erleben und als 
soziale Ressource nutzen können.
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