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Osterreich ist ein Einwanderungsland und die Diversitit seiner Gesellschaft spiegelt sich auch im Schulsystem wider. Ein
Viertel der gesamten Schiiler/innenpopulation spricht eine andere Familiensprache als Deutsch, in den Ballungszentren
ist dieser Anteil noch hoher. Gleichzeitig weisen internationale Vergleichstestungen Osterreich seit lingerem unterdurch-
schnittliche Schulleistungen von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund nach — und stellen der Integra-
tionsfihigkeit des dsterreichischen Schulsystems damit ein schlechtes Zeugnis aus. Vor diesem Hintergrund setzt sich der
vorliegende Beitrag mit Bildungsbenachteiligung aus Sicht einer von Diversitit gekennzeichneten Schiiler/innenschaft aus-
einander. Neben einem Uberblick iiber derzeitige wissenschaftliche Erklirungsansitze, veranschaulicht der Beitrag zunichst
empirisch die Heterogenitit innerhalb der Kategorie ,Migrationshintergrund® und pladiert folglich fiir eine differenziertere
Betrachtungsweise. Aufbauend darauf wird anhand von Daten der Bildungsstandardsiiberpriifung 2012/2013 der Einfluss
soziookonomischer Herkunftsmerkmale sowie schulsystemischer Selektionsprozesse auf fachliche Testleistungen von Schii-
lerinnen und Schiilern in Mathematik und Englisch demonstriert. Angesichts dieser Befunde diskutiert der Beitrag ab-
schlieffend bildungspolitische Mafinahmenvorschlige zur nachhaltigeren Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund, deren sozioskonomische Ausgangslage ein erhohtes Risiko fiir Bildungsbenachteiligung birgt.

Keywords: Bildungsungleichheit, Migration, Integration, Schule

Immigrant integration in Austrian schools. Empirical evidence for educational inequality and its
policy consequences

Austria is a country of immigration with an increasingly diverse population. Naturally, this is echoed in growing diversity
of Austrian pupils, a quarter of whom are speaking a language other than German at home (even more so in the country’s
urban centers). Yet, for quite some time international comparative tests have documented below average performances of
Austrian pupils with a migrant background, indicating the school system's deficit in integrating them. Against this back-
ground, the paper discusses academic approaches in explaining educational inequality with a focus on migrant background.
Empirically, it demonstrates the heterogeneity of pupils with a ,migrant background®, thus challenging the nonreflective
use of this analytical category. Pledging for stronger differentiation, the paper uses data from the national standardized tests
(Bildungsstandardsiiberpriifung) 2012/2013 to demonstrate the role of socioeconomic background and the stratification of
pupils through various selection processes for their performances in Mathematics and English. Considering this connex, the
paper concludes with policy recommendations that could contribute to a deeper integration of those pupils with a migrant
background that feature higher risk of educational disadvantages.

Keywords: Educational inequality, migration, integration, school

1  Einleitung Politikfeldern hinein. In kaum einem dieser integra-
tionspolitisch relevanten Politikfelder werden jedoch
Es ist inzwischen ein Gemeinplatz: Integrationspoli- ~ derart emotionale Debatten iiber Integration gefiihrt

tik als Querschnittsmaterie reicht in eine Vielzahl von ~ wie in der Bildungspolitik. Nicht von ungefihr, denn
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zum einen ist das Wohlergehen von Kindern (zumal
das der eigenen) stets mit noch héherer Sensibilitit
versehen als dies bei anderen politischen Materien der
Fall ist. Zum anderen fungiert das Schulsystem als eine
der zentralen gesellschaftlichen Integrationsinstanzen,
da es fiir alle schulpflichtigen Gesellschaftsmitglieder
verbindlich ist und gemeinschaftliche Grundnormen
sowie Kernkompetenzen vermittelt. Gerade deshalb
handelt es sich traditionell um ein ideologisch stark
umkimpftes Gesellschaftssystem (vgl. Bruneforth et
al. 2012; Hadjar & Rothmiiller 2016), das durch die
Verbindung mit Integrations- und Diversititsfragen
noch zusitzliche emotionale Aufladung erfihrt.

Auch in Osterreich wurde mit dem Weichen stel-
lenden Beschluss des Nationalen Aktionsplans fiir In-
tegration der Bundesregierung (vgl. BMI 2010) die
Bildungspolitik zu einem zentralen integrationspoli-
tischen Handlungs- wie Konfliktfeld. Dies ist neben
den genannten Griinden auch darauf zuriickzufiih-
ren, dass internationale Vergleichstestungen wie PISA,
PIRLS oder TIMSS Osterreich seit geraumer Zeit ein
schlechtes Zeugnis hinsichtlich der durchschnittlichen
schulischen Leistungen von Kindern und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund ausstellen. Die Di-
versitit des Einwanderungslandes Osterreich ist zwar
lingst auch in den Schulen angekommen, die schul-
politischen Antworten hinken jedoch zum Teil noch
hinterher. Zwar sind eine Reihe integrationsspezifi-
scher Schulmafinahmen implementiert und etabliert
(etwa das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen,
der begleitende muttersprachliche Unterricht, Mafi-
nahmen zur — frithen — sprachlichen Férderung der
Unterrichtssprache Deutsch, etc.). Dennoch zeigen
die genannten Studien nur sehr selektive Fortschritte
und weisen damit auf die Kontinuitit bestimmter be-
nachteiligender Faktoren hin.

Aus diesem Anlass beschiftigt sich der folgende
Beitrag theoretisch und empirisch mit Griinden wie
Belegen fiir Bildungsbenachteiligung aus Sicht einer
von Diversitit gekennzeichneten Schiiler/innen-
schaft. Einleitend gibt er dafiir einen Uberblick iiber
wissenschaftliche Erklirungsansitze zur Bildungs-
benachteiligung von Schiiler/innen mit Migrations-
hintergrund. Im Anschluss daran stellt der Beitrag
empirische Befunde zur steigenden ethnischen wie
sprachlichen Diversitit der dsterreichischen Gesell-
schaft sowie seiner Schiiler/innenpopulation dar.
Aufbauend darauf analysiert er anhand von Daten
der im Auftrag des osterreichischen Bildungsmi-
nisteriums jahrlich durchgefithrten Bildungsstan-
dardstiberpriiffung den Zusammenhang soziodko-
nomischer Herkunftsmerkmale, schulsystemischer
Selektionsprozesse sowie fachlicher Testleistungen
der Schiiler/innen in Mathematik und Englisch. Die
prisentierten Befunde liefern schliefllich die Basis fiir
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bildungspolitische MafSnahmenvorschlige im Sinne
einer nachhaltigeren Integration von Schiiler/innen
mit Migrationshintergrund, deren soziokonomische
Ausgangslage ein erhohtes Risiko fiir Bildungsbe-
nachteiligung birgt.

2 Erklirungsansitze fiir Bildungsungleich-
heit aus Diversitits- und Integrations-
perspektive

Die Auseinandersetzung mit Bildungsungleichhei-
ten in Gesellschaften zihlt zu den Kernthemen der
modernen Bildungsforschung. Wihrend ungleiche
Bildungsniveaus in vormordenen Gesellschaften eine
kaum hinterfragte Folge stratifizierter Gesellschafts-
ordnung darstellten, riickte mit der Entwicklung
des Territorialstaates, dem Aufbau eines staatlichen
Schulwesens sowie der daran gekniipften Einfithrung
allgemeiner Schulpflicht zunehmend die Frage in den
Fokus, inwieweit damit gesellschaftliche Ausgangsun-
terschiede ausgeglichen werden konnen (vgl. Pechar
2011). Seitdem durchliuft die wissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit der ungleichen Teilhabe an und
der Wirkmichtigkeit von Bildungssystemen ,Kon-
junkturen und Schwankungen®. Nach der intensiven
Auseinandersetzung mit den Effekten von Schichtzu-
gehorigkeit, Geschlecht, regionalen Binnenunterschie-
den und Konfessionalitdt wihrend der 1960er- und
1970er-Jahre, hat in den letzten 20 Jahren auch die
Beriicksichtigung von Faktoren wie Migrationshinter-
grund, ethnischer Zugehorigkeit und Sprache zuge-
nommen (vgl. Kriiger et al. 2011). Dies hat neben der
gestiegenen Zuwanderung und Diversitit in Deutsch-
land und Osterreich nicht zuletzt auch mit der zuneh-
menden Verfiigbarkeit international vergleichbarer
Bildungsiiberpriifungen (wie PISA, TIMSS, PIRLS,
etc.) zu tun. Diese dokumentieren seit lingerem eine
negativere schulische Leistungsbilanz von Schiiler/
innen mit Migrationshintergrund gegeniiber jenen
ohne. Verschiedene Erklirungsansitze haben sich fir
diese Unterschiede herausgebildet und nicht zuletzt
dazu gefiihrt, dass die Kategorie ,Migrationshinter-
grund® selbst (unabhingig von ihrer Definition) zu-
nehmend kritischer eingeschitzt wird.! Gerade in der

! Diese Kiritik gilt insbesondere fiir die international gebriuch-

liche Definition nach dem Geburtsland beider Eltern oder des
Kindes (sofern dieses im Ausland liegt, wird von Migrationshin-
tergrund gesprochen), aus der sich eine Reihe von Problemen
ergeben: So wird darin ausschlieflich der Umstand einer Wan-
derung der Eltern zum gemeinsamen Merkmal gemacht, obwohl
diese aus hochst unterschiedlichen Herkunfislindern erfolgen,
unterschiedlich lange zuriickliegen und unterschiedlich starken
Einfluss auf die Lebensrealitit der Kinder haben kann. Zudem
werden durch die Kategorie weder die unterschiedlichen Motive
fir die Wanderung (wie Arbeit, Flucht, Familiennachzug, Aus-
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Bildungsforschung und -politik werden deshalb auch
andere Identifizierungsmerkmale herangezogen, etwa
wenn genauer nach spezifischen Herkunftslindern
unterschieden wird (was eine stirkere Differenzierung
einzelner Gruppen von Migrantinnen und Migranten
ermdglicht), oder aber wenn sprachliche Kriterien wie
die Erstsprache der Eltern, die im Familienkontext
dominante Umgangssprache oder die Kompetenzen
in der jeweiligen nationalen Bildungssprache als Iden-
tifizierungsmerkmale herangezogen werden. Im vor-
liegenden Beitrag werden fiir die empirische Analyse
neben der breiten Kategorie Migrationshintergrund
daher gezielt auch spezifische herkunftslandbezogene
sowie sprachbezogene Differenzierungen der Eltern
herangezogen, um eine hochstmogliche Ausschop-
fung der in der Bildungsstandardsiiberpriifung vor-
handenen Daten zu erzielen.

Soziookonomische Erklirungsansitze fur Bildungs-
ungleichheit konzentrieren sich auf die sozialen und
okonomischen Hintergriinde von Schiilerinnen und
Schiilern und deren Eltern, aus denen sich die Be-
nachteiligung einzelner Gruppen ergibt. Dabei wer-
den mit Boudon (1974) primire und sekundire
Herkunftseffekte unterschieden: Erstere beeinflussen
die unterschiedliche schulische Leistung (z.B. ge-
ringerer Bildungsstand der Eltern, geringere Férder-
moglichkeiten zu Hause, geringere Ressourcen fiir
auflerschulische Forderung). Zweitere beeinflussen
die Entscheidungsprozesse an den Bildungsiiber-
gingen (z.B. teilweise geringerer Informationsgrad,
geringere Vernetzung mit informierten Eltern oder
Beratungspersonen, geringere  Berufsperspektiven
oder Eigenzutrauen). Diese bildungssoziologische
Forschung versteht daher die Schlechterstellung von
Migrantinnen und Migranten als Spezialfall der her-
kunftsbedingten Ungleichheit, die sich aus Benach-
teiligungen entlang der Bourdieu‘schen Kapitalsorten
(sozial, konomisch, kulturell, symbolisch; vgl. Bour-
dieu 1983) mit letztlicher Bildungsarmut herleitet
(vgl. Oleschko & Lewandowska 2017) und die sich
bei Migrantinnen und Migranten durch die Aufga-
be alter Netzwerke im Herkunftsland bei gleichzei-
tiger Notwendigkeit eines erschwerten Aufbaus neu-
er, dquivalenter Netzwerke im Zielland verschirfen

bildung, etc.) noch die unterschiedlichen Herkunftshintergriinde
(wie soziale, finanzielle, pidagogische, etc. Ressourcen im Her-
kunfisland) differenziert. Das kann zu einer enormen Heteroge-
nitit der Personengruppe mit Migrationshintergrund innerhalb
eines Landes fithren. Damit verliert die Kategorie Migrationshin-
tergrund jedoch auch ihren Wert fiir die internationale Vergleich-
barkeit, da sie je nach Zuwanderungsgeschichte eines Landes sehr
gegensitzliche (mit Ausnahme der Wanderungseigenschaft der
Eltern) Gruppenprofile beinhalten kann — sich also z. B. das Profil
von Personen mit Migrationshintergrund in Kanada deutlich von
jenen in Osterreich unterscheidet (vgl. Perchinig & Troger 2010;
Gresch & Kristen 2011; Bockler & Schmitz-Veltin 2013).

kann (vgl. Haug 2007). Bildungsbenachteiligung fiir
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund entsteht
diesem Ansatz zu Folge dann, wenn ihre Familien
von niedrigeren soziokonomischen Voraussetzungen
der Eltern sowie schwach ausgeprigten Kontakten
zu soziodkonomisch hoherstehenden Netzwerken
geprigt sind. Da diese Voraussetzungen jedoch auch
innerhalb der heterogenen Gruppe von Personen mit
Migrationshintergrund unterschiedlich ausgeprigt
sind, wird dieser Zusammenhang nur dann augen-
scheinlich, wenn bestimmte Zuwanderungsgruppen
tiberdurchschnittlich stark von soziskonomischer Be-
nachteiligung betroffen sind (sich niedriger sozidoko-
nomischer Status und herkunftsbezogene Differen-
zierungen also {iberlagern und so die vermeintliche
Ethnisierung® von ursichlich sozialen Problemlagen
befordern).

Linguistische Erklirungsansitze fokussieren in ih-
rer Analyse von Bildungsunterschieden auf die Rolle
der sprachlichen Voraussetzungen von Schiilerinnen
und Schiilern fir ihre Bildungserwerbslaufbahn.
Dabei stehen vor allem Lernende mit anderen Erst-
sprachen als der dominierenden Bildungssprache
des Landes (bzw. der Region) im Fokus. Verwiesen
wird auf die potentiell exkludierende Funktion der
Bildungssprache (in Osterreich ,Deutsch’), die als
Eintritts- und Visitenkarte eine hohe Bedeutung fiir
den Bildungs(miss)erfolg bekommt. Zwar hingt die
Aneignung der Bildungssprache ,Deutsch® wiederum
stark mit sozialen Faktoren zusammen (vgl. Tschernig
& Vo Thi 2017). Aus linguistischer Sicht wird sie aber
insbesondere dort relevant, wo Kinder mit gering ent-
wickelten Erstsprachkompetenzen Deutsch als Zweit-
sprache erlernen. Ohne entsprechende Forderung
erhoht sich fiir diese Kinder das Risiko, in beiden
Sprachen keine hohe bildungssprachliche Kompe-
tenz zu erreichen (vgl. Apeltauer 2001). Dabei zeigt
die Mehrsprachigkeitsforschung sehr deutlich, dass
bei frithzeitiger Forderung der mehrsprachigen An-
lagen von Kindern kognitive Fihigkeiten (wie Kon-
zentration, Flexibilitit, Lesefihigkeit) steigen und so
langfristige Lernvorteile — nicht nur in sprachlicher
Hinsicht — gegeniiber einsprachigen Kindern entste-
hen (vgl. Herzog-Punzenberger & Schnell 2012). Seit

2 Unter Ethnisierung kénnen aus soziologischer Sicht seit Max
Weber soziale Konstruktionsprozesse verstanden werden, in denen
die Vorstellung einer gemeinsamen Abstammung, Geschichte und
Kultur fiir eine soziale Gruppe etabliert werden. Diese Konstruk-
tionsprozesse kdnnen sowohl in Form von Selbst- wie Fremdeth-
nisierung erfolgen und im konflikttheoretischen Sinne auch als
Platzhalter fiir andere Merkmale herangezogen und mit positiver
bzw. negativer Bedeutung aufgeladen werden (vgl. Hormel &
Scherr 2003). Bei der Fremdethnisierung sozialer Probleme etwa
werden die Folgen soziotkonomischer Deprivation als genuine
Eigenschaften bestimmter Ethnien gedeutet und so als ,ethnisches
Problem® verurteilbar.
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einigen Jahren wird daher von Bildungswissenschaf-
terinnen und -wissenschaftern im deutschsprachigen
Raum auch stark fiir ein Konzept der ,durchgingigen
Sprachbildung’ plidiert. Damit ist eine Sprachbildung
gemeint, die Erstsprachen- mit Zweitsprachenforde-
rung verschrinke, Sprachbildung sowohl im Sprach-
als auch im Fachunterricht vorsieht, kontinuierlich
tiber Bildungseinrichtungen hinweg angelegt ist und
auf einer starken Zusammenarbeit von Schule, aufSer-
schulischen Partnern und Eltern basiert (vgl. Gogolin
2011; sieche Kap. 4 dieses Beitrags).

Bleiben trotz statistischer Kontrolle von soziooko-
nomischer Herkunft oder bildungssprachlichen Nach-
teilen weiter Differenzen zwischen Schiilerinnen und
Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund be-
stehen, so werden zum Teil psychologische Erklirungs-
ansitze herangezogen. Dabei geht es einerseits um
stereotype Urteilsmuster von Lehrpersonen und Schul-
leitungen, die in mehr oder weniger bewusster Form
den Umgang mit Lernenden bestimmter Herkunfts-
gruppen sowie die Erwartungen an diese unabhingig
von deren Kompetenzen beeinflussen (vgl. Fiirstenau
& Gomolla 2011). Andererseits betrifft dies aber auch
das Selbstbild und die Eigenmotivation betroffener
Gruppen. Bei ihnen kann infolge wiederholt erlebter
negativer Stereotype gegeniiber der eigenen Gruppe
ein Leistungsabfall aufgrund von Verunsicherung, feh-
lendem Zutrauen, Selbstschutz, etc. das Ergebnis sein.
Sind sich Kinder einer solchen Form der dauerhaften
Stigmatisierung bewusst, kann dies zur Verringerung
ihres Engagements und Interesses in diesem Bereich
und zur Manifestation — bewusster wie unbewusster
— Strategien zur Vermeidung dieser Domine fithren
(vgl. Schofield & Alexander 2011). Insbesondere bei
Leistungstests in Priifungssituationen kann sich dieser
Effekt verstirkt zeigen, was auch als Miterklarung fiir
deren schlechteres Abschneiden bei Vergleichsstudien
wie PISA angefiithrt wird. Als sogenannter Stereorype
Threar wird dabei bezeichnet, wenn Schiiler/innen
aufgrund des Wissens um ihre Stigmatisierung in
einer Priifungssituation kurzfristig nur schlechtere
Leistungen abrufen konnen, als dies aufgrund ih-
rer sonstigen Leistungen wihrend des Unterrichts
zu erwarten wire (vgl. Schmader & Beilock 2012).

Nicht zuletzt werden Bildungsunterschiede aber
auch durch bildungsinstitutionelle Erklirungsansitze
begriindet. Bildungssysteme kénnen unterschied-
lich inklusiv oder exklusiv gestaltet sein, wobei hier
eine Reihe von Mechanismen zum Tragen kommen
(vgl. Gomolla & Radtke 2009). Der Zeitpunkt und
das Ausmaf} der schulischen Differenzierung wer-
den hier traditionell als einer der stirksten Fakto-
ren fiir Bildungsungleichheit diskutiert. Je frither
eine duflere Differenzierung von Schiilerinnen und
Schiilern in unterschiedliche Schulformen einsetzt,
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desto stirker reproduziert das Schulsystem die sozi-
alen und sprachlichen Ausgangsungleichheiten der
Kinder weiter (vgl. Bellenberg 2012). Besteht zudem
nur geringe faktische Durchlissigkeit zwischen den
Schultypen, so verstirkt dies eine soziale Homo-
genisierung innerhalb der Schultypen bei zugleich
weitgehender Trennung zwischen ihnen. Daraus
ergeben sich unterschiedliche Lern- und Entwick-
lungsumwelten fiir Schiiler/innen, die sich tiber die
Jahre kumulativ auf deren Leistung auswirken (vgl.
Grohlich et al. 2009). Bildungsarmut und soziale
Exklusion verstirken sich damit gegenseitig durch
und infolge schulischer Segregation. Ahnliches gilt
fiir Formen der Klassenwiederholung, die langfris-
tig mit einem hoheren Risiko fiir Bildungsabbruch
verbunden sind (vgl. Eder & Dimon 2010). Diese
,Kompositionseffekte* (d. h.Effekte aufgrund der Art
der Zusammensetzung von Schulen/Schulklassen)
konnen einen betrichtlichen Anteil am unterschied-
lichen Schulerfolg von Lernenden mit unterschiedli-
chen Ausgangsbenachteiligungen erkliren. Daneben
werden in Studien zu bildungsinstitutionellen Ein-
fliissen jedoch auch schulorganisatorische und un-
terrichtsbezogene Faktoren als mitausschlaggebend
genannt: So kann eine durch die Schulleitung sowie
Pidagoginnen und Pidogogen vermittelte positive
Schulkultur signifikante Unterschiede in den Leis-
tungen der Schiiler/innen erzielen, selbst bei statis-
tischer Kontrolle der Schulzusammensetzung (vgl.
Agirdag et al. 2012). Und gerade in soziékonomisch
benachteiligten Schulen zeigt sich ein noch gréflerer
Einfluss des Handelns von Lehrpersonen auf Lern-
zuwichse als in Schulen mit iiberwiegend aus der
Mittel- und Oberschicht stammenden Schiilerinnen
und Schiilern (vgl. Palardy 2008).

3 Empirische Befunde der Bildungsun-
gleichheit in Osterreich

3.1 Wachsende Diversitit der ethnischen
Herkunftsprofile

Osterreich ist heute zweifellos ein Einwanderungs-
land und seine Gesellschaft wird zunehmend diverser.
Wihrend das offizielle Osterreich lange den Status als
Einwanderungsland von sich wies (vgl. Fafimann &
Miinz 1996), zeigen die Zahlen schon seit Jahrzehn-
ten ein anderes Bild: So stieg der Bevolkerungsanteil
von Personen mit nicht-6sterreichischer Staatsbiirger-
schaft seit 1960 von unter 2 % auf {iber 15 % im Jahre
2016 an. Beriicksichtigt man zudem bereits eingebiir-
gerte Personen auslindischer Herkunft sowie Kinder,
deren Eltern im Ausland geboren wurden, so ergibt
der Mikrozensus eine noch gréfiere Gruppe mit ,Mig-
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1ab. 1: Inlindische/ auslindische Staatsbiirger/innen und Bevilkerung
mit/ohne Migrationshintergrund in Osterreich, 2016

ration und daran anschlieffender Fa-
miliennachzug aus Drittstaaten (vgl.

Abb. 1). So weist die grofite Gruppe

GESAMTBEVOLKERUNG (1.1.2017) 8772865  100% e >
. — in Deutschland geborene Personen
Osterreichische Staatsbirgerlnnen 7430935  84,7% — sowohl sprachlich als auch sozio-
in Osterreich geboren 6922702 78,9% okonomisch giinstige Charakteristika
im Ausland geboren 508233 58%1 l'ml;AUS’(]nd fiir eine Bildungsintegration auf und
t: . . . .

Auslandische Staatsbiirgerlnnen 1341930  153% g};zsczr;r;gesam geniet zudem die Privilegien weit-
im Ausland geboren 1148033 13,1% 1 (18,9%) gehender fechtycher Glelchs.t'ellung
in Osterreich geboren 193897  22% ‘I;)n EU—B?Lgerlfnlrlllen 1(1ind —Bl.lrg?_rg'
,in Osterreich” = 10 Jahre 521396 59% errcl;gegenu 'er ¢ enB er 'ZWCIIiIgl'O ]
. t X - -
10 Jahre < ,,in Osterreich” > 5 Jahre 234744 2,7% n . ruplpe .)ener aus ?.Sm;n er.ze
in Osterreich” < 5 Jahre 585790 6,7% gowina .a s cinem ‘europalsc en Drite-
. ' staat, diese rechtlichen Vorziige und
BEVOLKERUNG IN PRIVATHAUSHALTEN (2 2016) 8599158  100% viele Eonhihﬂen kamen als Biirger-
kriegsfliichtlinge in den 1990er-Jahre

Bevélkerung ohne Migrationshintergrund 6701181 78% st & .. e. Ja
i o \ unter sehr schwierigen Bedingun-
Bevélkerung mit Migrationshintergrund 1897977 22% gen nach Osterreich. Die drittgrbﬁte
1. Generation (selbst im Ausland geboren) 1414908 17% Gruppe, jene der tiirkischen Zuwan-
2. Generation (selbst in Osterreich geboren) 483069 6% derer, steht hingegen nach wie vor in

Anmerkungen: Gesamtbevélkerung auf Basis des Meldewesens, Stichtag
1.1.2017. Bevolkerung in Privathaushalten auf Basis des Mikrozensus, Jahres-
durchschnitt 2016. Migrationshintergrund definiert als selbst oder beide Eltern-

teile im Ausland geboren. (Statistik Austria 2017)

rationshintergrund® (siche Tab. 1): Sie lag 2016 etwa
bei 22 % (16,5 % aus der 1. Generation, d. h. selbst im
Ausland geborene Personen; 5,6 % aus der 2. Genera-
tion, d. h. im Inland geborene Kinder von im Ausland
geborenen Eltern). Migrationshintergrund ist dabei
insbesondere ein Merkmal der jiingeren Altersgrup-
pen: So weist etwa jede vierte Person unter 29 Jah-
ren und sogar fast jede dritte Person zwischen 30 und
44 Jahren Migrationshintergrund auf, wihrend nicht
einmal jede vierte Person zwischen 45 und 59 Jahren
und nur noch jede/r achte iiber 60-Jihrige Migrati-
onshintergrund hat.

Allerdings ist die grobe Verwendung der Katego-
rie ,Migrationshintergrund‘ auch fiir Osterreichs
Bevélkerung irrefithrend. Nicht nur verdecke sie die
durchaus unterschiedlichen Bedingungen zwischen
selbst zugewanderten Personen im Gegensatz zu ihren
bereits in Osterreich geborenen Kindern. Auch ver-
mischt sie neben Generationenunterschieden die sehr
unterschiedlichen Ausgangslagen, die zugewanderte
Personen aus verschiedenen Herkunftslindern mit
sich bringen. Dies zeigt allein der Blick auf die drei
grofSten Zuwanderungsgruppen in Osterreich. Sie ste-
hen prototypisch fiir drei der historisch wesentlichsten
Zuwanderungsquellen nach Osterreich: EU-Binnen-
zuwanderung, Fliichdingszuzug sowie Arbeitsmig-

3 Die von der Statistik Austria fiir dsterreichische Bundesstatisti-

ken verwendete Definition des ,Migrationshintergrundes‘ versteht
darunter selbst im Ausland geborene Personen (1. Generation)
sowie Kinder, deren Elternteile beide im Ausland geboren wurden
(2. Generation).
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der Tradition der Gastarbeiteranwer-

bung der 1960er- und 1970er-Jahre.

Sie genieflen aufgrund vélkerrecht-

licher Vertrige zwischen der Tiirkei

und Osterreich privilegierte Rechte, unterscheiden
sich aber im soziookonomischen Profil teils markant
von den anderen beiden Gruppen. Diese Gegensitze
schlagen sich auch in Bildungsungleichheiten nieder.
Vergleicht man etwa den Bildungsstand von Perso-
nen der drei wichtigsten Herkunftsregionen, EU (mit
Deutschland als grofSter Gruppe), Ex-Jugoslawien
(mit Bosnien-Herzegowina und Serbien als groften
Gruppen) sowie Turkei, zeigt sich bereits bei die-
ser groben Gegeniiberstellung ein deutlicher Unter-
schied in den vorhandenen Ressourcen (Abb. 2). So
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Abb. 1: Bevilkerung Osterreichs zu _Jahresbeginn 2017,
nach Geburtsland (Statistik Austria 2017)
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Anmerkung: Mikrozensus-Arbeitskrifteerhebung, Jahresdurchschnitt iiber
alle Wochen. Bevélkerung in Privathaushalten. (Statistik Austria 2017)

haben aus Ex-Jugoslawien (32 %) und in doppelt so
hohem Ausmafd aus der Tiirkei stammende Personen
zwischen 25-64 Jahren (61 %) maximal die Pflicht-
schule abgeschlossen, wihrend dies nur fiir 10 % der
EU-Migrantinnen und -Migranten bzw. der Perso-
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nen ohne Migrationshintergrund gilt. Umgekehrt
liegen tiirkischstimmige Personen in Osterreich in
allen ibrigen Ausbildungsgruppen (Lehre/BMS -
AHS/BHS/Kolleg — Hochschulabschliisse) deutlich
unterhalb der anderen Gruppen, wihrend ex-jugos-
lawisch-stimmige Personen zumindest zu einem ho-
hen Anteil mittlere Abschiisse (Lehre/BMS; mehr
als EU/EWR-Zuwanderergruppen) bzw. &dhnliche
Anteile an hoheren Schulabschliisssen (AHS/BHS/
Kolleg) wie Personen ohne Migrationshintergrund
aufweisen. Lediglich im Hochschulbereich schnei-
den diese dhnlich schlecht ab wie die tiirkischstim-
mige Vergleichsgruppe. Stellt man dem die Gruppe
der EU/EWR-Zuwanderer gegeniiber, so weist diese
durchschnittschlich sogar bessere Abschliisse als die
einheimische Gruppe auf. Sie liegt nimlich sowohl im
Bereich héherer Schulabschliisse als auch im Bereich
der Hochschulabschliisse deutlich tiber den Personen
ohne Migrationshintergrund.

Mit niedrigerem Bildungshintergrund einer Per-
son gehen tendenziell schlechtere Berufs- und Ein-
kommenschancen einher, was sich nicht zuletzt auf
die Lebensqualitit auswirkt. Allerdings sind diese
Bildungsmuster nicht nur als Momentaufnahme der
berufstitigen Bevolkerung und ihrer Berufschancen
wichtig. Denn greift ein Bildungssystem nicht syste-
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matisch und nachhaltig in die Bildungskarrieren von
Menschen ein, so ist geringe Bildungsmobilitit auch
der Nachkommen die hiufige Folge. Das dsterreichi-
sche Bildungssystem liegt hierbei im internationalen
Vergleich seit langem im hinteren Feld. Thm gelingt
es nur schlecht, die ungleichen Ausgangsbedingungen
derin Osterreich lebenden Familien auszugleichen, wie
Abb. 3 verdeutlicht. Lediglich 29 % der 25-64-Jahri-
gen hatten 2015 einen hoheren Bildungsabschluss als
die eigenen Eltern erreicht — nur in der Tiirkei, Slowa-
kei und Italien galt dies fiir noch weniger Personen.
Fir eine hinsichtlich Sprach- und Migrationshin-
tergrund heterogene Schiiler/innenschaft sind diese
schichtkonservierenden Bildungsstrukturen in Oster-
reich besonders bedeutsam. Denn aufgrund ihrer so-
ziobkonomischen Stellung sind bestimmte Zuwande-
rungsgruppen in iiberdurchschnittlich hohem Mafe
von dieser fehlenden Bildungsmobilitit betroffen.

3.2 Diversitit der Schiiler/innen und Leistungs-
unterschiede

Die Diversitit der Gesellschaft hat natiirlich auch an
Osterreichs Schulen Einzug gehalten. Sie sind Spie-
gel der Migrationsbewegungen der vergangenen Jahr-
zehnte und angesichts steigender Vielfalt auch vor
neue schulische Strategien im Umgang damit gestellt.
Allein zwischen 2006 und 2015 ist die Zahl der Schii-
ler/innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
von 16% auf 25% der gesamten Schiiler/innenpo-
pulation angestiegen. In den Ballungszentren ist der
Anteil dabei besonders hoch, in Wien spricht etwa be-
reits mehr als die Hailfte aller Schiiler/innen zu Hause
eine andere Familiensprache als Deutsch.

Betrachtet man diese Schiiler/innen und ihre El-
tern genauer nach einzelnen Sprachgruppen, so er-
hilt man ein differenzierteres Bild begiinstigender
und benachteiligender Faktoren fiir Bildungsverliufe.
Eine 2017 erschienene Analyse der Osterreichischen
Bildungsstandardsiiberpriifung (BIST) unter dem
Titel ,Migration und Mehrsprachigkeit® (Herzog-
Punzenberger 2017) liefert erstmals Daten, mit denen
die BIST-Leistungsergebnisse einzelner Sprachgrup-
pen mit familidren und schulischen Hintergriinden
der getesteten Schiiler/innen verkniipft werden kon-
nen. Daraus ergibt sich ein umfassendes Bild, wie
unterschiedliche Ausgangsbedingungen in den Res-
sourcen einzelner Sprachgruppen (definiert als jene
Sprache, in der die Kinder zu Hause — neben oder
statt Deutsch — sprechen gelernt haben) sich systema-
tisch durch das weitere Bildungssystem und letztlich
die schulischen Leistungen der Kinder ziehen. Ana-
lysiert wurden dabei die BIST-Ergebnisse der Uber-
priifungen fiir Mathematik (2012) sowie fiir Englisch
(2013), jeweils in der 8. Schulstufe. Sie wurden von

allen ordentlichen Schiilerinnen und Schiilern der
betreffenden Schulstufe im betreffenden Schuljahr
abgelegt, auflerordentliche Schiiler/innen (d.h. auch
solche aufgrund fehlender unterrichtssprachlicher
Kompetenzen in Deutsch) sind von dieser Analyse
ausgenommen, was eine geringfiigige Entschirfung
der Ergebnisse im unteren Leistungsbereich zur Fol-
ge hat (allerdings machen aufSerordentliche Schiiler/
innen in den 8. Schulstufen nur mehr einen geringen
Anteil an der Gesamtschiiler/innenpopulation aus).*
Infolge der Fliichtlingsbewegungen der vergangenen
Jahre haben sich die hier prisentierten Befunde fiir
bestimmte Gruppen (etwa Arabisch oder Dari/Farsi
sprechende Schiiler/innen) freilich verindert, den-
noch erlauben die Daten nach wie vor giiltige Riick-
schliisse auf die tibrigen Lernenden.

Vergleicht man zunichst die Testleistungen der
Schiiler/innen in Mathematik und Englisch, so zeigen
sich im Wesentlichen drei Cluster (siche Abb. 4): Im
oberen Testleistungsbereich beider Testebenen ran-
giert ein Cluster aus deutsch-, polnisch-, slowakisch-,
tschechisch-, und englischsprachigen
Schiilerinnen und Schiilern. Thre Ergebnisse bewegen
sich grundsitzlich innerhalb eines gemeinsamen Lern-
jahres und entsprechen einem Niveau, bei dem die fiir
die 8. Schulstufe definierten Mathematik-Bildungs-
standards als erreicht gelten. Innerhalb dieses Clusters
erreichen die {ibrigen Sprachgruppen im Vergleich zur
deutschsprachigen Referenzgruppe annihernd gleich
gute Ergebnisse in Mathematik, in Englisch erreichen
die meisten sogar bessere Ergebnisse. Dies kann als
eindriicklicher Beleg fiir die bereits andernorts (z. B.
Zaunbauer & Moller 2007) nachgewiesene Beobach-
tung gelesen werden, dass Mehrsprachigkeit eine we-
sentliche Bildungsressource sein kann, wenn sie frith-
zeitig entsprechend geférdert und genutzt wird.

Im mittleren Cluster befinden sich russisch-, slowe-
nisch-, kroatisch-, ruminisch-, arabisch- und bosni-
sch-, mit einigem Abstand serbischsprachige Schiiler/
innen. Sie liegen in etwa ein Lernjahr hinter dem
erstgenannten Cluster, haben aber entsprechend der
BIST-Klassifikation fiir Mathematik die Bildungsziele

zumindest teilweise erreicht.

ungarisch-

* Bei den BIST-Testungen handelt es sich um Vollerhebun-
gen aller dsterreichischen Schulen des jeweiligen Testjahrganges
(entweder 4. oder 8. Schulstufe). Getestet werden ausschlief3-
lich ordentliche Schiiler/innen des jeweiligen Testjahrgangs.
Nicht beriicksichtigt werden a) auferordentliche Schiiler/innen,
b) Schiiler/innen, die im Testfach nach dem Lehrplan der Son-
derschule oder einer niedrigeren Schulstufe unterrichtet werden
sowie ¢) Schiiler/innen mit Kérper- und Sinnesbehinderung, so-
fern sie selbst mit Unterrichts- und Hilfsmitteln unter den Test-
bedingungen die gestellten Aufgaben nicht lésen konnen. Sie
entsprachen in den BIST-Testungen 3,1% (2012) bzw. 4,2 %
(2013) der Gesamtschiiler/innenpopulation (vgl. Schreiner &
Breit 2012, 2013).
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Im unteren Testleistungsbereich findet sich schlief3-
lich ein Cluster aus albanisch-, mazedonisch-, roma-
nes-, kurdisch- und tiirkischsprachigen Schiilerinnen
und Schiilern. Sie liegen tiber ein Lernjahr hinter den
Leistungsstirksten zuriick und bewegen sich an bzw.
unterhalb jener Grenze der BIST-Klassifikation fiir
Mathematik, bei der die Bildungsstandards als nicht
mehr erreicht gelten.

3.3 Soziodemografische Merkmale der

Schiiler/innenpopulation

Vergleicht man die Sprachgruppen dieser drei Clus-
ter nach ihren unterschiedlichen sozial-, sprach- und
schulspezifischen Charakteristika, so zeigen sich ins-
besondere in der Gegeniiberstellung der oberen und
unteren Leistungsgruppen deutliche Unterschiede.
Entsprechend der sozickonomischen Argumentati-
onslinie wirken sich fehlende Ressourcen in Familien
tendenziell benachteiligend fiir die Schulerfolge von
Kindern und Jugendlichen aus. Weisen die Eltern
selbst niedrige Bildung auf, bleiben sie tendenziell in
niedrigqualifizierten Berufen verhaftet. Statten sie ihre
Kinder nur unzureichend mit Férderung bzw. Forder-

Gruber
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materialien aus, so ist die schulische Ausgangslage fiir
die betreffenden Schiiler/innen schwieriger als fiir ihre
Mitschiiler/innen.

Auch der Blick auf die BIST-Daten 2012 und die
Differenzierung nach einzelnen Sprach-/Zuwande-
rungsgruppen liefert Belege dafiir (siche Abb. 5). Am
unteren Ende der Skala weisen Miitter mit tiirkischem
und mazedonischem Migrationshintergrund die mit
Abstand niedrigsten formalen Bildungsabschliisse auf:
Nur ein Funftel tirkischstimmiger Miitter hat mehr
als einen Pflichtschulabschluss erreicht, bei mazedo-
nischstimmigen Miittern ist es lediglich ein Drittel.
Der kleine Rest verfiigt iiber mittlere oder hohere
Schulabschliisse, Hochschulabschliisse weisen diese
beiden Gruppen kaum auf. Etwas bessere Ausbildung
weisen bosnisch- und serbischstimmige Miitter auf,
da sie zu einem etwas grofleren Anteil mittlere/héhe-
re Schulabschliisse besitzen. Albanisch-, slowenisch-
und kroatischstimmige Miitter weisen — obwohl
immer noch in unterdurchschnittlichem Mafle — in
zunehmendem Umfang Hochschulabschliisse auf.
Uberdurchschnittlicher Bildungsstand ist schliefSlich
bei ruminisch-, ungarisch-, polnisch-, tschechisch-,
slowakisch- und russischstimmigen Miittern zu beob-
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achten — damit schneiden sie dhnlich oder sogar bes-
ser ab als Miitter aus den deutschsprachigen Lindern
(Osterreich / Deutschland). Bei den Vitern findet sich
eine weitgehend analoge Verteilung der Bildungspro-
file im Vergleich nach Herkunftsgruppen — tiirkisch-
und mazedonischstimmige Viter haben auch hier die
hochsten Anteile mit maximal Pflichtschulabschluss
(an die bzw. iiber 50%). Bei den aus Albanien, Bos-
nien, Serbien aber auch Slowenien stammenden Vi-
tern verfiigen immer noch etwa ein Drittel der Viter
maximal {iber Pichtschulabschluss, wihrend dies fiir
russisch-, kroatisch- und ungarischstimmige Viter
nur noch zu etwa einem Fiinftel gilt. Hingegen wei-
sen polnisch-, tschechisch- sowie slowakischstimmige
Viter sogar einen niedrigeren Anteil in dieser Gruppe
auf als die Referenzgruppe der Viter aus den deutsch-
sprachigen Lindern (Osterreich / Deutschland).
Niedriger Bildungsstand hat in wissensbasierten
Gesellschaften zumeist auch eine niedrigere berufliche
Stellung zur Folge. Dementsprechend setzt sich ein
dhnliches Muster wie beim Bildungsstand fort, unter-
sucht man die berufliche Stellung der Eltern. Auch hier
weisen tiirkisch- und mazedonischstimmige Miitter
mit Abstand den grofiten Anteil an Arbeitslosen und
Hausfrauen sowie die grofiten Anteile an Hilfskriften
auf — insgesamt sind nur knapp ein Drittel der Miitter
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dieser beiden Herkunftsgruppen als Fachkrifte oder
héherwertig beschiftigt. Ebenfalls unterdurchschnitt-
lich, aber mit etwas héheren Anteilen an (gehobenen)
Fachkriften und akademischen Berufen sind alba-
nisch-, bosnisch-, serbisch- und ruminischstimmige
Miitter am Arbeitsmarke vertreten. Uberdurchschnitt-
lich — weil stark bei (gehobenen) Fachkriften und aka-
demischen Berufen vertreten — sind schliefSlich kro-
atisch-, russisch-, polnisch-, slowenisch-, ungarisch-,
und tschechischstimmige Miitter. Osterreichische
und aus Deutschland stammende Miitter liegen je-
doch gemeinsam mit slowakischstimmigen Miittern
an der Spitze der Beschiftigungsgruppen. Bei den Vi-
tern liegt die berufliche Stellung insgesamt auf hohe-
rem Durchschnittsniveau als bei den Miittern, sie sind
also zu einem héheren Anteil in mittleren bis héheren
Titigkeitsbereichen beschiftigt. Jedoch verteilen sich
die Viter nach Herkunftsvergleich geringfligig anders
und mit deutlich geringerer Varianz als die Miitter:
Den grofiten Anteil an Personen ohne Beschiftigung
bzw. mit hochstens Hilfsarbeitstitigkeit weisen tiir-
kisch- und serbisch- aber auch russischstimmige Vi-
ter auf (jeweils ca. ein Zehntel), wihrend die tibrigen
Gruppen sich allesamt deutlich darunter bewegen
und z. B. ruminisch- und polnischstimmige Viter die
geringsten Anteile aufweisen.

13



Verfiigt man weder iiber héhere Bildungsprofile
noch ist man im Beruf mit bildungsrelevanten Ti-
tigkeiten bzw. Kolleginnen und Kollegen befasst, so
wirkt sich dies auch negativ auf den nachtriglichen
Erwerb bildungsrelevanter Ressourcen bzw. die Un-
terstiiczung der Kinder bei deren Bildungsverldufen
aus. Dies ist jedoch ein wichtiger Faktor dafiir, mit
welchen Vorkenntnissen Kinder ihre schulische Lauf-
bahn antreten und in welcher Form sie wihrend dieser
Laufbahn zu Hause begleitet werden. Ein verldsslicher
Indikator fiir die frithe Forderung der Kinder zu Hau-
se ist etwa die Anzabhl der Kinderbiicher im Haushalt,
die von den Eltern mit den Kindern gelesen wurden.
Auch hier reproduziert sich ein dhnliches Bild wie zu-
vor beim Bildungs- und Berufsstand der Eltern. Wih-
rend mazedonischsprachige Haushalte die deutlich
geringste Anzahl an Kinderbiichern aufweisen, gilt
dies in dhnlichem MafSe fiir albanisch-, serbisch-, bos-
nisch- und tiirkischsprachige Haushalte. Auch kur-
disch-, kroatisch- und ruminischsprachige Haushalte
weisen unterdurchschnittlich wenige — wenngleich
etwas mehr — Kinderbiicher auf. Im Mittelfeld lie-
gen arabischsprachige Haushalte, wihrend russisch-,
slowakisch-, tschechisch-, ungarisch-, polnisch-, slo-
wenisch-, deutsch- und englischsprachige Haushalte
tiberdurchschnittlich viele Biicher zu Hause lesen.

Nicht zuletzt sind aber auch sprachliche Faktoren
mitausschlaggebend dafiir, in welchem Mafle Eltern
ihre Kinder schulisch unterstiitzen konnen. Ist ein
Schulsystem — so wie das osterreichische — in seiner
unterrichtssprachlichen Gestaltung stark von einem
»monolingualen Habitus“ (Gogolin 2011) geprigt,
dann sind Eltern systematisch im Nachteil, je schlech-
ter sie selbst die Unterrichtssprache beherrschen.
Zieht man die Einschitzungen der Schiiler/innen
der 8. Schulstufe 2012 heran, so schitzt lediglich
ein Viertel der tiirkischstimmigen Schiiler/innen die
Deutschkenntnisse der Muzter als sehr / ziemlich gut ein,
wihrend beinahe ein Dirittel sie als ziemlich schlecht
bis gar nicht vorhanden beschreibt. Kosovarisch- und
mazedonischstimmige Miitter werden von ihren Kin-
dern etwas besser, aber auch nur zu einem Dirittel als
der deutschen Sprache sehr oder ziemlich gut mich-
tig, charakterisiert. Die iibrigen Gruppen schreiben
ihren Miittern hingegen zu mehr als der Hilfte aus-
gezeichnete Deutschkenntnisse zu, wobei polnisch-,
ungarisch- und slowakischstimmige Miitter hier am
kompetentesten eingestuft werden.

3.4 Schulische Selektions- und Differenzierungs-
effekte im Kontext von Diversitit

Seit langem drehen sich die bildungspolitischen
Diskussionen und mit ihnen die Bildungsforschung
um die Frage nach tragfihigen Definitionen fiir Bil-
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dungsgerechtigkeit sowie deren Erreichung durch
eine entsprechende Gestaltung des Bildungssystems.
Dabei konnen unterschiedliche gerechtigkeitstheo-
retische Ansitze zu Grunde gelegt werden: ,Vertei-
lungstheoretische® (wie z.B. bei John Rawls), denen
zufolge Menschen nicht unverschuldet ungleiche
Chancen haben diirfen, ihre gesellschaftliche (6ko-
nomische) Position entsprechend ihrer ,natiirlichen
Potenziale’ zu besetzen; ,teilhabetheoretische® (wie
z.B. bei Nussbaum 2006 oder Sen 2009), die we-
niger auf gleiche Giiterverteilung abzielen, sondern
ein Bildungssystem dann als gerecht bezeichnen,
wenn es Personen zur autonomen Lebensfithrung
mit gleicher Teilhabe an der Gesellschaft befihigt;
»anerkennungstheoretische® (wie bei Axel Honneth),
die die Qualitit der Sozialbezichungen als Maf3stab
fiir Gerechtigkeit ansetzen und Ungerechtigkeit dort
festmachen, wo einem diese Anerkennungsformen als
gleiche soziale Subjekte verwehrt und damit die indi-
viduelle Entfaltung einer Person blockiert wird (vgl.
Wigger 2015).

Wenngleich all diesen Ansitzen jeweils eigene Li-
mitationen innewohnen, ist ihnen der Anspruch an
Bildungssysteme, Ausgangsungleichheiten der Gesell-
schaft auszugleichen, gemeinsam. Je weniger z. B. die
soziale Lage der Eltern dariiber entscheidet, ob ein
Kind a) eine erfolgreiche Schullaufbahn mit guten
Abschliissen absolvieren, b) zu einer selbstbestimmten
Person mit Kontrollempfinden iiber seine gesellschaft-
liche Partizipation reifen, oder ¢) die zur individuellen
Identititsentwicklung notwendigen Formen der An-
erkennung erfahren kann, desto gerechter ist in dieser
Lesart das System. Fragen der schulischen Selektion
und der Differenzierung gehoren dabei traditionell
zu den umstrittensten Aspekten, die vor allem unter
dem Gesichtspunkt der sozialen Ungleichheit von Ge-
sellschaft und der Verteilungsgerechtigkeit diskutiert
werden. In den vergangenen Jahrzehnten hat diese
Debatte jedoch infolge der sich verindernden 6ster-
reichischen Sozialstruktur eine zunechmend migrati-
onsbezogene Wendung genommen und nicht zuletzt
dadurch sind auch die Aspekte Teilhabe und Anerken-
nung nochmals stirker in die Debatte um Bildungs-
gerechtigkeit eingeflossen. Schulische Selektion trennt
nicht nur frithzeitig die Perspektiven individueller
Schulleistungen, sie entscheidet auch wesentlich tiber
ungleiche gesellschaftliche Teilhabemdglichkeiten
und unterschiedliche Ressourcen zur personlichen
Identititsentwicklung mit. Umso mehr ist zu hinter-
fragen, inwieweit die bestehenden Selektionsmecha-
nismen gerade Schiilerinnen und Schiilern mit Mig-
rationshintergrund betreffen. Abb. 6 veranschaulicht
zu diesem Zweck drei zentrale Selektions- und Diffe-
renzierungsmuster des Osterreichischen Schulsystems
und deren Verteilung nach Herkunftsgruppen.
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Tirkisch 91

| 8 |

Mazedonisch 87

74 |

Albanisch 80 |

68 |

Serbisch i |

74 |

Bosnisch 80 |

72

Ruménisch 80 |

61

Kroatisch 73 | 63

Tschechisch 74 | 64

Russisch 75 | 4

Ungarisch 60

Slowakisch 10 52

Slowenisch

Polnisch

Deutsch 59 |

B Vorschulstufe-Besuch (1.Generation)

BENMS/HS-Besuch (1.Generation)

Eine der ersten Stufen der schulischen Auswahl ist
das Instrument der Vorschulstufe. Sie wird bei Kindern
bei Erreichen des schulpflichtigen Alters gefiihrt, wenn
trotz allem noch keine Schulreife beobachtet werden
kann. Die Vorschulstufe soll die Kinder im Hinblick
auf die fiir die 1. Schulstufe erforderliche Schulreife
vorbereiten und fordern (Republik Osterreich 2017),
unterscheidet sich damit aber wesentlich von den
2018 cingefithrten Deutschférderklassen. Bei Letz-
teren handelt es sich im Unterschied zu den hiufig
integrativ gefiihrten Vorschulstufen um tiberwiegend
getrennt gefiihrte Klassen (Kontakt mit den {ibrigen
Regelschiilerinnen und -schiilern besteht primir in Be-
wegung und Sport, Bildnerischer Erziehung und im
Werkunterricht). Zudem haben sie ausschliefSlich den
Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht zum Inhalt und
konnen bei Nicht-Bestehen der halbjahrlichen Testun-
gen bis zu zwei Jahre dauern, ohne dass der/die Schiiler/
in in die nichste Schulstufe aufsteigen kann. Dennoch
hat auch die bisherige Praxis der Vorschulstufe gezeigt,
dass Kinder bestimmter Zuwanderungsgruppen ihr
deutlich hiufiger zugewiesen wurden als dies fiir Kin-
der von in Osterreich geborenen Eltern bzw. deutsch-
sprachige Kinder aus dem Ausland (z. B. Deutschland)
der Fall war. Dies gilt insbesondere fiir Kinder tiirki-
scher, mazedonischer und albanischer Eltern, die dop-
pelt so hdufig in die Vorschulstufe riickgestuft werden
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B Vorschulstufe-Besuch (2.Generation)

Abb. 6: Selektionsmus-
ter des Schulsystems —
Schiiler/innenanteil (%)
innerbalb der jeweiligen

Herkunfisgruppe

Anmerkung: * Herkunfts-
land der Mutter fiir Zu-
ordnung zu Sprachgruppen
verwendet  (Herzog-Pun-

B Klassenwiederholung * zenberger 2017)

ONMS/HS-Besuch (2.Generation)

als die Kinder polnischer, slowenischer, slowakischer
oder tschechischer Eltern. Mitentscheidend ist aber
stets auch das Zuwanderunggsalter von Kindern, denn
fur alle Herkunftsgruppen gilt: Sind die Kinder selbst
zugewandert (1. Generation), so werden sie zu einem
héheren Prozentsatz einer Vorschulstufe zugewiesen
als jene Kinder zugewanderter Eltern, die selbst be-
reits in Osterreich geboren wurden (2. Generation).

Eine im 6sterreichischen Schulsystem noch weitrei-
chendere Form der Selektion stellt das Instrument der
Klassenwiederholung dar. Obwohl die wissenschaftli-
chen Befunde die Effektivitit dieses Instruments wie-
derholt kritisch eingeordnet haben (vgl. Eder & Di-
mon 2010; Tkeda & Garcia 2014), findet sie weiterhin
tiber simtliche Schulstufen Anwendung. Dabei liegt
auch ihr insofern eine migrationsspezifische Schlag-
seite zugrunde, als mit Ausnahme von Slowenien
simtliche Herkunftsgruppen tiber der Repetentinnen-
und Repetenten-Quote der Kinder von in Osterreich
oder Deutschland geborenen Eltern rangieren — am
extremsten (ca. dreimal so hiufig) tiirkisch- und rus-
sischstimmige Schiiler/innen, immer noch doppelt so
oft auch mazedonisch-, albanisch-, serbisch- und ru-
minischstimmige Schiiler/innen.

Die weitreichendste, weil fiir alle Schiiler/innen
maflgebliche Form der Selektion besteht jedoch in
der dufSeren Differenzierung ab der 5. Schulstufe zwi-
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schen einem allgemeinbildenden hoheren Schulzweig
sowie einem Haupt- bzw. Neuen Mittelschul-Zweig.
Osterreich zihlt damit zu den am frithesten selektie-
renden Schulsystemen im gesamten OECD-Raum
und nimmt bereits im Alter von 10 Jahren eine nach-
haltige Form der Trennung der schulischen Bildungs-
karrieren vor. Hier schligt folglich die Selektivitit des
Schulsystems fiir unterschiedliche Herkunftsgruppen
besonders sichtbar zu Buche: Denn nicht einmal je-
des fiinfte Kind tiirkischstimmiger Eltern schafft den
Sprung auf die AHS, gerade einmal jedes vierte Kind
mazedonisch-, bosnisch- oder serbischstimmiger El-
tern und auch nur jedes dritte Kind albanisch- und
tschechischstimmiger Eltern, selbst wenn sie bereits
in Osterreich geboren sind (bei Kindern der 1. Ge-
neration sind die Anteile noch wesentlich niedriger).
Hingegen treten russisch-, polnisch-, slowakisch-,
slowenisch- und ungarischstimmige Kinder zu ei-
nem dhnlich hohen bzw. sogar hoheren Anteil an die
AHS iiber als dies Kinder 6sterreichischer oder aus
Deutschland stammender Eltern tun. Dass diese Un-
terschiede nicht zwingend mit Leistungsdifferenzen,
sondern hiufig mit der sozialen Herkunft der Kinder
zu tun hat, zeigt der Nationale Bildungsbericht 2015:
Hatten die Eltern maximal Pfichtschulabschluss,
schafften es 2013 trotz gleicher Mathematikleistung
(533 Punkte) nur knapp ein Viertel der Kinder an die
AHS, wihrend zwei Drittel der Kinder von Eltern mit
Hochschulabschluss dies mit derselben Punkteanzahl
schafften (vgl. Bruneforth et al. 2015).

4  Integrationspolitische Konsequenzen fiir
die Bildungspolitik

Dem Zusammenwirken soziodkonomischer Start-
nachteile mit schulstruktureller Selektion besonders
benachteiligter Gruppen lisst sich mittelfristig nur
mit Mafinahmen auf verschiedenen Ebenen begeg-
nen. Abgesehen von einer grundsitzlich integrative-
ren Wohnraum- und Sozialpolitik, die einer rium-
lichen Segregation soziookonomischer sprachlicher
oder ethnischer Gruppen entgegenwirke, werden auch
verschiedene bildungspolitische Mafinahmenansitze
diskutiert. Hierzu zihlen vor allem Mafinahmen in
den Dimensionen Schulorganisation bzw. schulische
Rahmenbedingungen, Aus- und Weiterbildung von
Pidagoginnen und Pidagogen bzw. Schulleiterinnen
und -leitern, Weiterentwicklung und Adaption didak-
tischer Strategien sowie Arbeit mit auflerschulischen
Partnerinnen und Partnern und Eltern.
DesegregationsmafSnahmen koénnen nicht nur auf
wohnriumlicher Ebene ansetzen. Auch im schulpo-
litischen Bereich kann eine bessere Durchmischung
von Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden, so-

Gruber

fern eine fixe Sprengelzuteilung der Schiiler/innen
auf Basis ihres Wohnortes besteht, etwa durch die
gezielte Verschiebung von Schulsprengelgrenzen jen-
seits der wohnriumlichen Segregationslinien oder
auch durch den Transfer der Schiiler/innen zwischen
Schulsprengeln. Segregierende Schulselektionsmaf3-
nahmen (Deutschforderklassen, duflere Differenzie-
rung ab der 5. Schulstufe, Klassenwiederholungen)
boten weitere Ansatzpunkte fiir eine integrativere
Reform: So diagnostizieren Sprach- und Bildungswis-
senschafter/innen mehrheitlich eine héhere Effekti-
vitdt der Sprachférderung in der Unterrichtssprache
(Deutsch), wenn diese nicht in einer von den mutter-
sprachlich deutschsprachigen Regelschiilerinnen und
-schiilern iiberwiegend getrennten Form erfolgt (so
wie in den nun eingefithrten Deutschférderklassen),
sondern in kombinierter Form mit ausreichend inte-
grativen Phasen in der Klasse und parallel gefiithrter
Forderung in Kleingruppen (vgl. Jungmann & Fuchs
2009; Rosch 2013). Auch im Hinblick auf die friih-
zeitige Trennung in AHS und NMS/HS wiirde eine
Ausweitung der gemeinsamen Schule auf sechs bis
acht schulpflichtige Jahre (wie in den meisten anderen
OECD-Lindern tiblich) bzw. hohere Durchlissigkeit
zwischen den Schultypen die segregierenden Effekte
dieser Selektion abmindern. Hinsichtlich der Klassen-
wiederholung wurden in den letzten Jahren eine Rei-
he von Flexibilisierungen (wie der Entfall der Wieder-
holung in den ersten drei Jahren der Primarstufe oder
die Moglichkeit zur modularen Teilwiederholung in
der Sekundarstufe II) eingefiihrt. Sie kdnnten jedoch
durch stirkere Individualisierung, additive Forderung
sowie Lern- und Férdervereinbarungen unter Ein-
beziechung der Schiiler/innen und Eltern erweitert
werden, um eine stirker durchmischte Schulzusam-
mensetzung zu erreichen (vgl. Carl 2016). Allerdings
besteht fir diese, in anderen Lindern praktizierten
Ansitze allgemeiner Desegregation in Osterreich der-
zeit kein erkennbarer politischer Mehrheitswille.
Geht man daher eher von der Kontinuitit derzei-
tiger raum- und schulpolitischer Segregationsmuster
aus, so miissen Integrationsmafinahmen an anderen
Punkten ansetzen. Dabei stehen allen voran die An-
passung schulpolitischer Rabhmenbedingungen an die
Vielfalt von Sprachen und ethnischen Hintergriin-
den im Zentrum. Die bessere Ressourcenausstattung
der Schulen mit hohem Anteil an soziodkonomisch
benachteiligten Kindern bildet die Grundvorausset-
zung, um Schulen und Pidagoginnen und Pidagogen
in die Lage zu versetzen, Startnachteile von Kindern
systematisch auszugleichen. Ein von der Arbeiterkam-
mer Wien dafiir entwickeltes Chancen-Index-Modell
rechnet vor, wie zusitzliche Ressourcen an Schulen
nach dem Grad der elterlichen Bildung sowie der
Alltagssprache ihrer Schiiler/innen vergeben werden
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konnten. Statt nach dem GiefSkannenprinzip soll-
ten auf diese Weise umso mehr zusitzliche Schulres-
sourcen an jene Schulen verteilt werden, die vor den
grofSten Herausforderungen stehen (vgl. Schiichner
et al. 2018). Die Stadt London hat im Rahmen ih-
rer ,London challenge‘ vorgemacht, wie durch gezielte
Unterstiitzungsprogramme fiir Schulen mit besonders
hohen Anteilen an soziookonomisch benachteiligten
Schiilerinnen und Schiilern, deren Leistungen inner-
halb weniger Jahre deutlich angehoben werden kén-
nen (vgl. Greaves et al. 2014). Aber auch der Ausbau
von Angeboten der Ganztagsbetreuung bzw. Ganz-
tagsschulen kann — wenn sie qualitativ hochwertig und
padagogisch strukturiert gestaltet sind — ausgleichend
gegeniiber den familidren Bildungsbenachteiligun-
gen der Schiiler/innen wirken (vgl. Horl et al. 2012).

Neben den schulorganisatorischen Rahmenbedin-
gungen werden auch didaktische Innovationen vor-
geschlagen, die der Benachteiligung entgegenwirken
konnen. Insbesondere der monolingualen Prigung
des Schulunterrichts werden Alternativkonzepte ge-
geniibergestellt, welche die Forderung von Erst- und
Zweitsprachen in durchgingiger Form etablieren.
Nicht nur werden darin Erst- und Zweitsprachenun-
terricht systematischer miteinander verkniipft statt
nebeneinander unterrichtet. Sprachforderung findet
im Rahmen durchgingiger Konzepte grundsitzlich
sowohl im klassischen Sprach- als auch im Fachun-
terricht (durch den dortigen Einbau sprachsensibler
Elemente) gleichermaflen statt. Dies trigt dem Um-
stand Rechnung, dass Sprache das zentrale Medium
der Aneignung auch von Fachwissen darstellt. Zudem
bedeutet Durchgingigkeit aber auch Kontinuitit,
d.h. den Einsatz von curricularen und didaktischen
Konzepten, welche die sprachliche Forderung eines
Kindes tiber Schulstufen und Schultypen hinweg zwi-
schen den zustindigen Lehrkriften abstimmen (im
Sinne eines kontinuierlichen Entwicklungsportfo-
lios, um Briiche zwischen den Stufen zu vermeiden)
und dadurch entsprechend individualisieren konnen.
Nicht zuletzt basiert durchgingige Férderung aber
auch auf einer starken Zusammenarbeit von Schule,
auflerschulischen Partnerinnen und Partnern und El-
tern, um eine Fortsetzung des im formalen Schulset-
ting Erlernten auch auflerhalb des Schulunterrichts zu
begiinstigen (vgl. Gogolin 2011).

Dies setzt natiirlich eine verstirkte Aus- und Wei-
terbildung der Pidagoginnen und Pidagogen hinsicht-
lich frither sprachlicher Forderung sowie in puncto
sprach- und diversititssensiblem Unterricht voraus.
Anders als derzeit sollte diese im Lehramtscurriculum
daher verpflichtend und in umfangreicherem Ausmafd
verankert werden. Letztlich sind alle Pidagoginnen
und Pidagogen vom Wissen um die sprachlichen Vo-
raussetzungen fiir effektive Vermittlung von Lernin-

halten abhingig. Die (sprachliche) Vielfalt an Oster-
reichs Schulen ist eine Realitdt, auf die alle Lehrkrifte
— nicht nur Sprachférderlehrkrifte — noch professio-
neller vorbereitet werden miissen.

Nicht zuletzt konnen und sollen auch Eltern als
wesentliche Ressource fungieren, um die pidagogischen
Bemithungen auch auferhalb formaler Lernsettings
mitzutragen oder sogar fortzufithren. Die umfang-
reichste schulische Férderung von Kindern wird kon-
terkariert, wenn Schiiler/innen in ihrem familiiren
und privaten Umfeld dafiir keine Unterstiitzung oder
Wertschitzung erfahren konnen. Ist dies auf die eigene
Uberforderung bzw. Bildungsferne der Eltern zuriick-
zuftihren, so kann die Unterstiitzung durch Expertin-
nen und Experten fiir interkulturelle Elternbegleitung
(wo méglich auch in aufsuchender Form) wesentlich
dazu beitragen, Briicken zwischen Lehrkraft und El-
tern zu bauen. Dies erlaubt nicht nur, gemeinsam an
der schulischen Forderung des Kindes mitzuwirken,
sondern bietet auch einen professionell begleiteten
Rahmen, um etwaige Konflikte tiber Ziel- und Wert-
vorstellungen zum Unterricht auszutragen. Wesentli-
cher Erfolgsfaktor fiir die Elterneinbindung ist dabei
stets auch die Berticksichtigung der Erstsprache der
Eltern. Zahlreiche Erfahrungsberichte muttersprach-
licher Lehrkrifte zeigen, dass offene Fragen, Sorgen
und Einwinde der Eltern in der Erstsprache leichter zu
beantworten und zu lésen sind als in der Unterrichts-
und Amtssprache Deutsch (die mitunter sogar eher
Quelle fiir Missverstindnisse oder Scham sein kann).

5 Fazit

Osterreich ist heute mehr denn je seit seinem 100-jih-
rigen Republik-Jubilium von ethnischer und sprach-
licher Diversitit geprigt. Diese Vielfalt kennzeichnet
natiirlich auch die Situation an Osterreichs Schulen,
insbesondere in den urbanen Zentren des Landes.
Demgegeniiber steht ein Schulsystem, dessen Selekti-
onsmechanismen nach wie vor die Bildungsmobilitit
soziookonomisch benachteiligter Gruppen bremsen,
dessen monolingualer Habitus Schiilerinnen und
Schiilern mit nicht-deutscher Erstsprache tendenzi-
ell benachteiligt und dessen Verteilungsstrukturen
die Muster der Wohnraum- und Sozialsegregation
nicht ausgleichen, sondern noch verstirken. Immer
noch dominiert in vielen Bereichen der Anspruch,
Schiiler/innen in das bestehende System einzupassen
statt umgekehrt manche Bereiche an die verinderten
Merkmale der Schiiler/innen anzupassen. Viele dieser
strukturbeharrenden Befunde des Schulsystems sind
freilich nicht neu, werden jedoch im Kontext von Mi-
gration und Ethnisierung sozialer Benachteiligungme-
chanismen in neuer Form augenscheinlich.
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Dies ruft zu integrationspolitischen Reformschrit-
ten im Bildungssystem auf. Sie kénnen in Form eines
generellen Umdenkens in Schulorganisation und der
Orientierung an mittlerweile belastbar erforschten
internationalen Erfahrungen erfolgen: Eine durch-
gingige Sprachférderung, das Bekenntnis zu De-
segregationsmafinahmen, die Ausweitung gemeinsa-
mer Schulzeit, die héhere Durchlissigkeit zwischen
Schultypen, der Ausbau ganzditiger Schulformen
mit individualisierten Férderprofilen, um nur eini-
ge Beispicle zu nennen. Mittelfristig scheinen inte-
grationspolitische Reformen jedoch eher in kleinen
Schritten innerhalb des bestehenden Paradigmas
realistische Chancen auf Umsetzung zu haben. Vie-
le Good-Practice-Beispiele, wie multiprofessionelle
Teams, freizeitpidagogische Einbindung etc., lassen
sich auch innerhalb Osterreichs finden und die mit
der Bildungsreform versprochenen Autonomien bie-
ten zusitzlichen Spielraum fiir innovative Ansitze. Ob
diese aber kiinftig auch entsprechend ausgenutzt, sys-
tematisch mit wissenschaftlicher Evaluation begleitet
und auf dieser Basis laufend verbessert werden kon-
nen, das wird entscheidenden Einfluss darauf haben,
inwieweit sich die Bildungschancen unterschiedlicher
Zuwanderungsgruppen in den kommenden Jahren
verbessern werden.
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