


POLICY BRIEF #07

Einleitung

Der vorliegende Policy Brief #07 ist der letzte der siebenteiligen Serie zum Thema ,,Migration und
Mehrsprachigkeit — wie fit sind wir fiir die Vielfalt?“. Wihrend die ersten drei Policy Briefs von unter-
schiedlichen Aspekten der Vielfalt handeln, widmen sich die Ausgaben #4, #5 und #6 strukturellen
Aspekten der Bildungsinstitutionen von der Elementarpddagogik bis zum Ende der Sekundarstufe 2.

Im letzten Policy Brief geht es um die Mathematik- und Englischkompetenzen, die im Rahmen der
Bildungsstandard-Uberpriifung auf der 8. Schulstufe in den Jahren 2012 und 2013 gemessen wurden.
Diese beiden Kompetenzen stehen, als erste in der Reihenfolge der getesteten Doménen, beispielhaft fiir
zentrale Fihigkeiten, die in der Schule vermittelt werden. Neben den Kompetenzen geht es, wie in allen
anderen Policy Briefs, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten, das Differenzieren und Parallelisieren
innerhalb und zwischen Gruppen von Schiiler:innen. Dazu werden die Leistungsmittelwerte innerhalb
einiger Sprachgruppen auf der Ebene der GemeindegroBenklassen in den Bundesldndern verglichen.
Das Anliegen ist dabei, auf die groBen Unterschiede zwischen den Sozialriumen hinzuweisen und damit
die innere (und verborgene) Heterogentitiit in Darstellungen, wie bundesweite Mittelwerte, die sich ohne
weitere Reflexion und Analyse zur Stereotypenbildung anbieten, sichtbar zu machen.

Die Vergleiche von Mittelwerten der 31 rdumlichen Kategorien dienen auch dazu, auf die hohe Leis-
tungsfihigkeit vieler mehrsprachigen Schiiler:innen aufmerksam zu machen und damit das Vorurteil,
dass Mehrsprachigkeit automatisch ein Nachteil wire, aus dem Weg zu rdumen. Des Weiteren wird
sichtbar, dass eben nicht immer die einsprachig-deutschsprachigen Schiiler:innen hohere Mittelwerte
erreichen, sondern dass mittlere Leistungswerte von vielen Faktoren abhéingen und die Reihung in den
Sozialriumen unterschiedlich sein kann. Damit kommen rdumlich-administrative anstelle von sozial-
kategorialen Differenzen (wie Herkunftsland, Sprache oder Religion) in den Blick, was nicht nur

den gedanklichen Vorstellungsraum sondern auch den politischen Gestaltungsspielraum sowie die
praktischen Handlungsmdglichkeiten erweitern kann.

Die Testung der Bildungsstandards und ihre Begleitfragebogen erméglichen zum ersten Mal in der
Geschichte der Osterreichischen Schule einen genauen Blick auf die Vielfalt der Schiiler:innen — die
sozialen Milieus, Sprachen und Herkunftsldnder. Zusétzlich konnen Unterschiede zwischen sozialraum-
lichen Kategorien wie Gemeindegroflenklassen in Bundeslidndern herausgearbeitet werden. Dazu wurden
die Daten der ersten BIST-Testung 2012 (8. Schulstufe, Mathematik) verwendet, fallweise auch die
Testungen des Folgejahrs 2013 in Mathematik (4. Schulstufe) und Englisch (8. Schulstufe). Die
Ergebnisse werden in Form von sieben Policy Briefs zur Information der breiten Offentlichkeit auf-
bereitet. Die Policy Briefs bestehen jeweils aus fiinf Teilen: Forschungsstand, Datenanalyse, Schluss-
folgerungen, Beispiele guter Praxis, Kurzzusammenfassung. Ein neuer, achter, Policy Brief setzt sich
schlieBlich mit Kontinuitidt und Wandel der Muster aus den ersten sieben Policy Briefs auseinander.
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I) Forschungsstand

In den international-vergleichenden standardisier-
ten Kompetenztests PISA und TIMSS wird unter
anderem auch der Kompetenzbereich Mathema-
tik gepriift. Vergleicht man die Mittelwerte der
Schiiler:innen nach Migrationshintergrund bei
der PISA 2015-Testung (Suchdn & Breit 2016,
90-99), so liegen in vielen europédischen Landern
Lernende mit Migrationshintergrund unter jenen
ohne Migrationshintergrund, in anderen Lindern
ist allerdings kaum ein Unterschied festzustellen
(GroBbritannien, Israel, Irland) und in einigen er-
reichen die Schiiler:innen aus zugewanderten Fa-
milien einen hoheren Mittelwert (Kanada, Aust-
ralien, Neuseeland) (vgl. Salchegger et al 2016).
Die groBen Unterschiede im Bildungserfolg
von Schiiler:innen mit und ohne Migrationshin-
tergrund zwischen den Lédndern sind durch zahl-
reiche Faktoren zu erkldren, auf die weiter unten
noch eingegangen wird. Nachdem die Mehrspra-
chigkeit als prominentes Thema in den offentli-
chen Diskussionen genannt wird, betrachten wir
dieses Merkmal zuerst im Léndervergleich. Des
Ofteren wird angefiihrt, in den traditionellen Ein-
wanderungslidndern wiirden die zugewanderten
Familien zuhause nur die Unterrichtssprache
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sprechen. Befragt man die 15-jdhrigen Schiiler:in-
nen, so bestitigt sich diese Vermutung nicht. Ge-
nau die Hilfte der Schiiler:innen aus zugewander-
ten Familien in Kanada gaben bei der PISA-Tes-
tung 2015 an, zuhause eine andere als die Test-
sprache zu sprechen, in Australien waren es 38%
und in den USA 67%. In Osterreich war der Anteil
unter den 15-jdhrigen Schiiler:innen im Jahr 2015
mit 74% nur um einige Prozentpunkte hoher als in
den USA. Der Leistungsunterschied zwischen
den Schiiler:innen mit und ohne Migrationshinter-
grund war allerdings wesentlich grofler — in Ma-
thematik zeigte sich ein Unterschied von 69 Punk-
ten in Osterreich und 26 Punkten in den USA. Da
die soziodokonomische Zusammensetzung der
Schiiler:innen aus zugewanderten Familien in den
USA wesentlich unvorteilhafter ist als in Oster-
reich (Suchan & Breit 2016, 126), miissen andere
Faktoren eine entscheidende Rolle spielen. Es
handelt sich dabei um ein komplexes Zusammen-
spiel zwischen Faktoren auf den Ebenen des Bil-
dungssystems, der Schulstandorte sowie der Pro-
fessionalitédt der Lehrkrifte und Schulleiter:innen
auch in der Elternarbeit.

Motivation und Interesse
Mathematik ist eines jener Unterrichtsficher,
dem Schiiler:innen aus zugewanderten Familien

Differenzin der Mathematikkompetenz zwischen Jugendlichen ohne und mit Migrationshintergrund

Differenz in der Mathematikkompetenz
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in fast allen Lindern, die an der PISA-Studie teil-
nehmen, positiver gegeniiberstehen als Schii-
ler:innen ohne Migrationshintergrund. Dieser Be-
fund zeigte sich sowohl bei den PISA-Mathema-
tiktests 2003 und 2012 (OECD 2013) als auch bei
einer Untersuchung zur Schulmathematik in
Deutschland 2010 (vgl. Deseniss 2015). Schii-
ler:innen mit russischem und tiirkischem Migrati-
onshintergrund erwarteten einen grofleren gesell-
schaftlich-sozialen Nutzen von Mathematik als
deutsche Schiiler:innen ohne Migrationshinter-
grund. Sie betonten auch stirker die Eigenleis-
tung als ursichlichen Faktor fiir mathematische
Kompetenz und erwarteten sich eine erhohte be-
rufliche Karrierechance durch gute Mathematik-
kenntnisse. Die festgestellten positiven Unter-
schiede zu den Einstellungen und Haltungen von
Schiiler:innen aus einheimischen Familien wer-
den mit der eher nachteiligen soziookonomischen
Lage und der hohen Bildungsaspiration zugewan-
derter Familien in Zusammenhang gebracht.

Ist Mathematik sprachunabhdngig?

Mathematik ist eines jener Unterrichtsfacher, dem
zugeschrieben wird, dass es unabhéngig von Spra-
che funktionierte — es ginge ja um Zahlen. Diese
Perspektive teilen aber nur jene, darunter auch
Mathematiklehrkrifte (Bezemer 2003), deren
Erstsprache identisch mit der Unterrichtssprache
ist. Schiiler:innen, deren Familiensprache von der
Unterrichtssprache abweicht, berichten von der
kommunikativen Funktion von Sprache beim Ma-
thematiklernen, etwa bei den verbalen Erklarun-
gen und der Teilhabe an miindlicher Unterrichts-

Mathematik ist eines jener Unter-
richtsfacher, dem zugeschrieben
wird, dass es unabhdngig von
Sprache ist - diese Perspektive
teilen aber nur jene, deren Erst-
sprache identisch mit der Unter-

richtssprache ist.

Diagnostische Kompetenzen
der Lehrkrafte

1. Die Ubereinstimmung von Lehrerurteil
und der ,tatsdchlichen” sprachlichen
Leistungsfahigkeit von Schiler:innen
wurde anhand der Lese-, Rechtschreib-
und Mathematikkompetenzen in der
Grundstufe untersucht (Chudaske 2012).

2. Esfanden sich erhebliche Klassen-
und damit Lehrpersonenunterschiede.
Wahrend die Ubereinstimmung in einigen
Klassen, d.h. bei bestimmten Lehrkrdften
hoch war, waren in anderen Klassen,
d.h. bei anderen Lehrkrdften, kaum
Zusammenhdnge feststellbar.

3. AuBerdem spielte der klasseninterne
BezugsmaBstab eine Rolle. Schiler:innen
mit dem gleichen Sprachvermdgen erhal-
ten in Klassen mit niedrigem sprachlichen
Niveau eher eine ginstige Beurteilung
wdhrend sie in einer Klasse mit hohem
sprachlichen Niveau eher eine unginstige
Beurteilung erhalten.

kommunikation. Desiniss (2015) zeigt, dass die
Aufgabenbearbeitung von Schiiler:innen mit
Migrationshintergrund durch sprachliche Unsi-
cherheiten behindert wird. Sie unterbrechen den
Losungsprozess, um zur Aufgabenstellung zu-
riickzukehren, Wortbedeutungen zu kldaren bzw.
subjektiv wahrgenommene Informationsdefizite
zu bearbeiten. Es geht dabei sowohl um Begriffe
und deren unterschiedliche Lesarten, die etwa von
denen der Erstsprache abweichen, als auch um
Satzstrukturen. Hiufiger werden auch die 16sungs-
relevanten mathematikbezogenen Begriffe aus der
Aufgabenstellung nicht vollstindig identifiziert.
Der von sprachlichen Unsicherheiten geprigte
Losungsprozess lenkt vom mathematischen Ge-
halt der Aufgabe ab.

Beim Problemloseprozess waren zusitzlich
Unterschiede in der heuristischen Strategie zwi-
schen den Schiiler:innen mit russischem und tiirki-



schem Migrationshintergrund zu erkennen. Wih-
rend erstere sich stirker mit der Analyse der Auf-
gabenstellungen beschiftigten, waren zweitere
stirker handlungsorientiert und unterbreiteten
schneller Losungsvorschlidge. Dies kann mit dem
unterschiedlichen Bildungsprofil der Eltern in den
beiden Herkunftsgruppen in Verbindung gebracht
werden. Schiiler:innen aus akademischen Haushal-
ten scheinen stirker mit analytischem Vorgehen
vertraut. Schiiler:innen aus Haushalten, in denen
die Eltern weniger Schulbildung genossen und
hdufiger Berufe mit korperlichen Tatigkeiten aus-
iiben, konnten eher von Strategien, die sich auf
praktisches Handeln richten, geprégt sein.

Betrachtet man nun die Ergebnisse der Oster-
reichischen Bildungsstandard-Testung in der
Domine Mathematik, so zeigte sich eine Diffe-
renz zwischen den Mittelwerten der Schiiler:in-
nen mit und ohne Migrationshintergrund von 67
Punkten zugunsten der Schiiler:innen ohne
Migrationshintergrund. Wihlt man nur die Grup-
pe der AHS-Schiiler:innen betrug die Differenz
42 Punkte. Ergebnisse statistischer Konstrukte
wie Mittelwerte konnen aber bei fehlender Refle-
xion iiber die Aussagekraft hinsichtlich individu-
eller Schiiler:innen zu gesenkten Erwartungen
oder auch verzerrten Beurteilungen von Lehrkréf-
ten fithren, wie die Untersuchung an 1.500 Gym-
nasialschiiler:innen in Baden-Wiirttemberg zeigt
(sieche Kasten). Dabei ist zu beachten, dass die
Lehrererwartungen eine Auswirkung auf die
Leistungsfdhigkeit von Schiiler:innen haben, d.h.
je hoher die Erwartungen der Lehrkraft, desto
eher erbringen Schiiler:innen hohere Leistungen
(OECD 2013, 55-73). Die Motivation der Schii-
ler:innen ist schlieBlich auch ausschlaggebender
als ihr (vermutetes) Talent, insbesondere in Zu-
sammenhang mit ihrer Vorstellung iiber den Zu-
sammenhang von Anstrengung und erreichter
Kompetenz.

Schulfach Englisch - mehrsprachige
Schiler:innen im Vorteil

Im Vergleich zu den oft als sprachunabhéngig
konnotierten Mathematikkompetenzen zeigt sich
bei der Testung der Englischkompetenzen ein et-

SCHULLEISTUNGEN

Diskriminierende
Notenvergabe im Gymnasium

1. Anhand der Ergebnisse standardisierter
Mathematiktests von 1.500 Gymnasiast:in-
nen in Baden-Wirttemberg wurde die
Benotung in der 5. und 6. Schulstufe
untersucht.

2. Es handelte sich um 56 Klassen in 33
Gymnasien. Die Klassen hatten in beiden
Jahren jeweils dieselbe Mathematik-
lehrkraft.

3. Der Anteil der Schiler:innen mit
Migrationshintergrund betrug im
Durchschnitt 25%.

4. Die gymnasialen Mathematiklehrkréfte
vergaben sowohl bei Klassenarbeiten als
auch bei Zeugnisnoten bei gleicher Leis-
tung an Schiler:innen mit Migrationshin-
tergrund schlechtere Noten. Es zeigten
sich auch nach Kontrolle von Sprachge-
brauch und sozialer Herkunft der Schi-
ler:innen signifikante Unterschiede.

5. Dieser Befund blieb Gber den beobachte-
ten Zeitraum hinweg konstant. Obwohl
die Schiler:innen mit und ohne Migrati-
onshintergrund mit kaum unterschiedli-
chen Noten aus der Grundschule starte-
ten, glich sich die durch die gymnasiale
Mathematiklehrkraft von Anfang an
unterschiedliche Benotung bei gleicher
Leistung nicht an.

=» Bonefel, Dickhduser, Janke, Praetorius,
Dresel 2017

was anderes Bild. Wihrend in keiner der gréBeren
Sprachgruppen die bundesweiten Mathematikmit-
telwerte liber dem der einsprachig-deutschspra-
chigen Schiiler:innen lagen, war dies bei den Eng-
lischkompetenzen sehr wohl der Fall. Nicht iiber-
raschend war der Mittelwert der Schiiler:innen,
deren Familiensprache Englisch ist, um 69 Punkte
hoher als der Mittelwert der Schiiler:innen, deren
Familiensprache Deutsch ist. Hohere Mittelwerte
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zeigten sich aber auch unter den Schiiler:innen,
deren Familiensprache Tschechisch (+19 Punkte),
Polnisch (+8 Punkte), Slowakisch (+6 Punkte),
und Ungarisch (+5 Punkte) ist, ebenso in der Sam-
melkategorie, in der alle Sprecher:innen von in
Osterreich nicht so zahlreich gesprochenen Spra-
chen, zusammengefasst sind (+5 Punkte). Gleich-
zeitig muss festgestellt werden, dass einige gro3e-
re Sprachgruppen, die im Rahmen dieses Projek-
tes ausgewertet wurden, auf Bundesebene auch in
Englisch niedrigere Mittelwerte erlangten.

Spracherwerb im Kontext der Mehrsprachig-
keit verlduft etwas anders als ein landldufig ver-
breitetes additives Verstindnis annimmt. Der Er-
werb mehrerer Sprachen im Kontext der Mehr-
sprachigkeit funktioniert nicht als Aneinanderrei-
hung unterschiedlicher Sprachen, sondern ist
gekennzeichnet von vielféltigen Austauschvor-
gidngen zwischen diesen. Weder sind Schiiler:in-
nen mit einer anderen Familiensprache als der
Unterrichtssprache automatisch die Stars im
Fremdsprachenunterricht (z.B. Englisch), noch
sind sie damit per se iiberfordert. Wie bei der Ent-
wicklung anderer schulfachlicher Leistungen
auch spielen viele Faktoren eine Rolle. Aus der
Forschung zum Drittspracherwerb, d.h. wenn ne-
ben der Familiensprache und der Unterrichtsspra-
che eine Fremdsprache wie zum Beispiel Eng-
lisch erlernt wird, sind neben der individuellen
Sprachlernumgebung bislang drei zentrale Fakto-
ren bekannt (Elsner 2010):

1) Der Zeitpunkt des Spracherwerbs: auch
wenn es in jedem Alter moglich ist, neue
Sprachen bis zu einem sehr hohen Kompe-
tenzniveau zu erlernen, bringt das parallele
Erlernen von zwei Sprachen in den ersten
6-8 Lebensjahren besondere Vorteile mit
sich, die sich auch auf das Erlernen weite-
rer Sprachen positiv auswirken kénnen.

2) Die bestehende Sprachkompetenz in den
vorhandenen Sprachen zu dem Zeitpunkt,
zu dem die dritte Sprache erworben wird:
Wird mindestens eine der Sprachen auf
einem kognitiv anspruchsvolleren, dekon-
textualisierten (Schrift-)Sprachniveau be-
herrscht, bedeutet dies eine Erleichterung
fiir schulische Sprachaneignungsvorginge
in jeder weiteren Sprache.

3) Die Einstellung zur eigenen Mehrsprachig-
keit in Verbindung mit der gesellschaftlichen
Wertschitzung der vorhandenen Sprachen:
Erst wenn die vorhandene Mehrsprachigkeit
als wertvolle Ressource fiir den Sprachlern-
prozess erkannt und versucht wird, bereits
erprobte Strategien und Techniken nutzbar zu
machen, bringt sie einen Vorteil. Dies wird
erleichtert, wenn das tdgliche Umfeld der
Schiiler:innen die Mehrsprachigkeit wiirdigt.

Die Kompetenzen in Mathematik und Englisch
werden hier beispielhaft fiir die Vielzahl der
durch die Schule vermittelten Kompetenzen dis-
kutiert. Genauso wichtig sind die hier aus Platz-
griinden nicht behandelten fachlichen sowie iiber-
fachlichen Kompetenzen (Eder & Hofmann
2012), die den Schiiler:innen als Basis fiir ihr
weiteres Leben dienen.

In der Folge wird nicht zwischen jenen Schii-
ler:innen, die gleichzeitig Deutsch und eine andere
Sprache (simultaner Spracherwerb) und jenen, die
Deutsch erst spéter (konsekutiver Spracherwerb)
erlernt haben, unterschieden. Alle Schiiler:innen,
die eine nicht-deutsche Familiensprache angege-
ben haben, werden hier als mehrsprachige Schii-
ler:innen kategorisiert. Schiiler:innen, die noch
nicht genug Deutsch konnten, um dem Unterricht
zu folgen (auBerordentlicher Status, bis zu zwei
Jahre) wurden bei der BIST-Erhebung nicht inklu-
diert und sind daher hier nicht enthalten.

Der Erfolg des Erwerbs einer dritten Sprache hdngt u.a. vom Zeitpunkt, der bestehen-
den Kompetenz in den bereits erworbenen Sprachen sowie von der Einstellung zur

eigenen Mehrsprachigkeit in Verbindung mit der gesellschaftlichen Wertschatzung ab.



Il) Datenanalysen

Die wesentliche Vergleichsgruppe fiir Schii-
ler:innen aus zugewanderten Familien sind ihre
Klassenkamerad:innen aus den einheimischen Fa-
milien. Konnten die Schiiler:innen mit Migrati-
onshintergrund ihre mathematischen und fremd-
sprachlichen Kenntnisse genauso gut entwickeln
wie die Schiiler:innen ohne Migrationshinter-
grund? Diese Frage ist nicht leicht zu beantwor-
ten. Noten sind durch subjektive Wahrnehmungen
und Einschitzungen von Lehrerpersonlichkeiten
geprigt und koénnen — wie im Forschungsiiber-
blick gezeigt — in ihrer Treffsicherheit von Vorur-
teilen und Stereotypen verzerrt sein. Erst durch
die standardisierten Kompetenztestungen aller
Schiiler:innen eines Jahrgangs werden differen-
zierte Analysen etwa in kleineren Sprachgruppen
moglich. Individual- und Sozialnormen prigen
des unterrichtliche Geschehen und die Benotung.
Die Kompetenzmessungen im Rahmen der Bil-
dungsstandardiiberpriifungen er6ffnen ergidnzende
Wege, etwa fiir iiberregionale Sichtweisen nach
bestimmten Kriterien. Auf den folgenden Seiten
werden Mittelwertvergleiche von acht Sprach-
gruppen vorgestellt.* Tatséchlich kann diese Vor-
gangsweise immer nur ein erster Schritt sein. Sie
ermoglicht einen ersten Einblick, aber differen-
ziertere Analysen sind fiir die Ursachenanalyse
notig. Denn durch die Reduktion von hunderten
bzw. tausenden von Schiiler:innen auf einen mitt-
leren Wert ihrer Leistungen entstehen zumeist
Rangreihen, die stereotype Vorstellungen unter-
stiitzen und die dahinterliegende Vielfalt der Leis-
tungen verdecken. Vor allem verdunkeln sie eher
die Handlungsspielrdume als sie zu erhellen. Da-
her werden fiir die untersuchten Sprachgruppen
die Mittelwerte mehrerer sozialraumlicher Einhei-
ten, wie es Bundesldnder und die darin befindli-
chen Gemeinden sind, ausgewiesen. Dabei wird
zwischen fiinf Gemeindegrofen unterschieden
(siche Kasten).

Es zeigt sich eine zwischen den Gemeinden
vorzufindende Vielfalt bei den Mathematikkompe-
tenzen, auch unter den einsprachig-deutschspra-
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GemeindegroBenklassen

Farblegende fur Seite 10, 11, 14 und 15

GGK 1 =» weniger als 3.000 EW

GGK 2 = 3.001 -10.000 EW
10.001 - 50.000 EW

GGK 4 =» 50.001 - 500.000 EW
mehr als 500.000 EW

chigen Schiiler:innen. Der Mathematik-Mittelwert
iiber das gesamte Bundesgebiet betrug 551 Punkte,
dhnlich wie die Mittelwerte der Schiiler:innen in
Wien oder auch jene in den Stéddten iiber 10.000
Einwohner:innen in Vorarlberg und Salzburg. Fast
40 Punkte dariiber lagen allerdings die Mittelwerte
in einigen Landeshauptstiddten mit 590 Punkten in
Linz, 589 Punkten in Salzburg Stadt und 579
Punkten in Innsbruck. Die einsprachig-deutsch-
sprachigen Schiiler:innen in der Landeshauptstadt
Kirntens lagen dagegen deutlich darunter (538).

Bezieht man alle GemeindegroBenklassen in
den Vergleich ein, so reicht der Mathematikmittel-
wert der einsprachig-deutschsprachigen Schii-
ler:innen im Jahr 2012 von 516 Punkten in den
Kleingemeinden Kérntens (dhnlich in denen des
Burgenlands und den etwas groeren Gemeinden
in Vorarlberg) bis zu den hochsten Mittelwerten
von 589-590 Punkten in zwei Landeshauptstéddten.
Zwischen den durch die GemeindegroBe ihres
Schulstandorts und das Bundesland unterschiede-
nen ,,Extremwerten‘ befinden sich 74 Punkte Un-
terschied, was einem Lernfortschritt von mehr als
zwei Jahren gleichkommt, in der Testdoméne Eng-
lisch betrug der Unterschied sogar 103 Punkte.

In jedem Bundesland sind die hochsten Mittel-
werte der einsprachig-deutschsprachigen Schii-
ler:innen in den groffiten Gemeinden zu finden; sie
verringern sich mit der Einwohnerzahl der Ge-
meinden des Schulstandorts. Betrachtet man die
Mathematikkompetenzen  aller  Schiiler:innen
(nicht differenziert nach Sprachgruppen) nach Ge-
meindegrofBenklassen, so ergibt sich der diametral
entgegengesetzte Befund — die hochsten Mittel-
werte finden sich dann in den meisten Bundeslin-
dern in den diinn besiedelten und die niedrigsten in

*Bei der nachfolgenden Datenanalyse werden die Schiiler:innen anhand ihrer Familiensprache unterschieden. Das Faktum ihrer Mehrsprachigkeit wird
hier durch Bindestrich-Bezeichnungen — etwa deutsch-albanischsprachige Schiiler:innen — betont. Wird in der Familie hingegen nur Deutsch gespro-
chen, weist die Bezeichnung einsprachig-deutschsprachige Schiiler:innen darauf hin.
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den dicht besiedelten Gebieten (Oberwimmer et al
2015, 148-151). In einer Situation, in der mehr-
sprachige Schiiler:innen tendenziell niedrigere
Leistungen erbringen, zeigt dieser Zusammenhang
vor allem den Anteil mehrsprachiger Schiiler:in-
nen an. Erst wenn man differenziert und die ein-
sprachig- deutschsprachigen Schiiler:innen be-
trachtet, bestitigt sich die Vermutung, dass in den
groBeren Stidten die hoheren Mittelwerte zu fin-
den sind. Dies héngt unter anderem mit dem Bil-
dungs- und Berufsprofil der Eltern und der Kon-
zentration von Gymnasien zusammen.

In kleineren Gemeinden sind zumeist keine
AHS-Standorte und die leistungsstédrksten Schii-
ler:innen dieser Wohnorte pendeln zum nichsten
AHS-Standort in eine grofere Gemeinde/Stadt.
Die hoheren Mittelwerte in den groflen Stiddten
tauschen allerdings tiber eines hinweg — die enor-
men Unterschieden in den Leistungswerten zwi-
schen den stddtischen Schulstandorten und die
diesen zugrunde liegende soziale Segregation.

Nach der Betrachtung regionaler Differenzie-
rungen unter den einsprachig-deutschsprachigen
Schiiler:innen sollen Mittelwerte der mehrspra-
chigen Schiiler:innen einiger groferer Sprach-
gruppen vorgestellt werden. Es stellt sich die Fra-
ge, wie sich die Leistungen der mehrsprachigen
Schiiler:innengruppen von denen der einsprachi-
gen unterscheiden? Liegen sie sich in den Ge-
meindegrofenklassen der jeweiligen Bundeslén-
der jeweils unter dem Mittelwert der einsprachi-
gen? Wenn ja, wie groB} ist die Differenz? Oder
gibt es mehrsprachige Schiiler:innengruppen, de-
ren Mittelwerte dariiber liegen? Staffeln sich die
Werte in gleicher Weise wie bei den einsprachi-
gen Schiiler:innen?

In keiner der betrachteten Sprachgruppen wird
das Muster der einsprachigen Schiiler:innen — je
grofer die Gemeinde, desto besser die Leistungs-
werte — reproduziert. In den meisten Sprachgrup-
pen héngt dies mit der in einem Jahrgang verhilt-
nisméBig geringen Anzahl an Schiiler:innen zu-
sammen, sodass die Besetzung der 31 vorhande-
nen regionalen Einheiten weder durchgingig
vorhanden ist noch innerhalb der Einheiten von
»typischen* sozio6konomischen Verteilungen aus-

Die hoheren Mittelwerte in den
groBen Stadten tduschen Uber

die enormen Unterschiede in den
Leistungswerten zwischen den
stadtischen Schulstandorten und
die diesen zugrundliegende soziale

Segregation hinweg.

gegangen werden kann. Dies ist auch genau das
Bild, dem sich Lehrkrifte und Schulleiter:innen
gegeniibersehen. Sie haben kaum eine bildungs-
méBige und soziookonomische Vielfalt von Fami-
lien aus einer bestimmten Sprachgruppe kennen-
gelernt, in der alle Milieus vertreten sind. Je nach
Migrationsgeschichte und Herkunftsland sowie
den regionalen Gegebenheiten — vor allem je nach
Betrieben, die bestimmte Arbeitskrifte benttigen
— sind die Lehrkréfte und Schulleiter:innen mit je-
weils spezifischen sozio-6konomischen Profilen
bestimmter Herkunftsgruppen konfrontiert.

Dies ist besonders fiir die deutsch-serbisch-,
deutsch-albanisch- und deutsch-tiirkischsprachi-
gen Gruppen zu beobachten, die in Osterreich
noch immer von der mittlerweile 50-jdhrigen Ge-
schichte der Anwerbung gering qualifizierter Ar-
beitskrifte geprigt sind. Es wurden in Zeiten der
Knappheit heimischer Arbeitskrifte vornehmlich
gering gebildete Personen fiir die am schwierigs-
ten zu besetzenden Arbeitsplitze im Niedriglohn-
sektor ausgewihlt (Giirses, Kogoj, Mattl 2004)
und bis in die 2000er Jahre eher Desintegrations-
als Integrationspolitik betrieben (vgl. Perchinig
2010). Dies hat langfristige, weil generationen-
ibergreifende Nachwirkungen in verschiedenen
Dimensionen der gesellschaftlichen Entwicklung
und insbesondere im Bereich der Bildung.

Die folgenden Mittelwerte spiegeln diese Si-
tuation und zwar fiir einen bestimmten Jahrgang
— die Schiiler:innen der achten Schulstufe (4.
Klasse NMS/AHS) im Schuljahr 2011/12 wieder.

Schulfachliche Leistungen mehrsprachiger
Schiler:innen - das Beispiel
deutsch-tirkischsprachiger Schiler:innen
Wie aus der Darstellung der Mittelwerte der getes-
teten  Mathematikkompetenzen  unter  den
deutsch-tiirkischsprachigen Schiiler:innen der 8.
Schulstufe im Schuljahr 2012/13 sichtbar wird, gibt



es grof3e Unterschiede zwischen den Schulstandor-
ten und Sozialrdumen in den Bundeslidndern. Sie
befinden sich zwischen 422 Punkten in mittelgro-
Ben Stidten Kérntens und 488 Punkten in Kleinge-
meinden Oberdsterreichs. Noch grofler sind die
Unterschiede in den gemessenen Englischkompe-
tenzen: zwischen 410 Punkten in Kleingemeinden
der Steiermark, 492 in Kleingemeinden Salzburgs
und 539 in Eisenstadt im Burgenland.

Insgesamt liegt der Osterreichweite Mittel-
wert der deutsch-tiirkischsprachigen Schiiler:in-
nen um 77 Punkte in Englisch und um 99 Punkte
in Mathematik unter dem der einspra-
chig-deutschsprachigen Schiiler:innen. Das ent-
spricht einem Lernfortschritt von zwei bis drei
Schuljahren. Der wesentlich niedrigere Wert der
deutsch-tiirkischsprachigen Gruppe hat unter an-
derem mit der sehr viel schwécheren sozio-6ko-
nomischen Zusammensetzung der Gruppe zu tun.
Wie in Policy Brief 3 dargestellt, weisen 69% der
Miitter aus dieser Gruppe maximal einen Pflicht-
schulabschluss auf und 10% haben keine Schule
abgeschlossen — in beiden Kategorien die hochs-
ten Werte aller verglichenen Gruppen. Damit ist
es fiir mehr als drei Viertel der Miitter deutsch-
tiirkischsprachiger ~ Schiiler:innen  besonders
schwierig, ihre Kinder bei den schulbezogenen
Lernaufgaben zu unterstiitzen.

Schulfachliche Leistungen mehr-
sprachiger Schiler:innen - das Beispiel
deutsch-polnischsprachiger Schiler:innen
Eines der bemerkenswertesten Analyseergebnisse
der BIST-Daten aus dem Jahr 2012 betrifft die
deutsch-polnischsprachigen Schiiler:innen. Be-
reits bei der AHS-Beteiligung sind sie als jene

Erwdhnenswert ist, dass der beste
Mittelwert der Mathematiktestleis-
tungen der deutsch-polnischsprachi-
gen Gruppe (595 Punkte) den der
einsprachig-deutschsprachigen

(590 Punkte) ubertrifft.
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Gruppe aufgefallen, die mit 56% den hochsten
Prozentsatz aller ausgewerteten Gruppen in Os-
terreich aufweist. Im Vergleich der Mathema-
tik-Mittelwerte in den 31 GemeindegroBenklas-
sen der Bundesldnder liegen die deutsch-pol-
nischsprachigen Schiiler:innen in nur zwei Féllen
unter dem niedrigsten Wert der einsprachigen.
Erwidhnenswert ist, dass der beste Mittelwert der
Mathematiktestleistungen der deutsch-polnisch-
sprachigen Gruppe (595 Punkte) den der einspra-
chig-deutschsprachigen (590 Punkte) iibertrifft
und der zweithochste Wert (586 Punkte) sich fast
auf gleicher Hohe befindet.

Ebenso leistungsstark zeigen sich die deutsch-
polnischsprachigen Schiilergruppen der 8. Schul-
stufe des darauffolgenden Jahrgangs (2013) bei
der Bildungsstandard-Testung in der Domiéne
Englisch. Der hochste Wert von 679 Punkten
(Tiroler Stiddte iiber 50.000 Einwohner:innen)
iibertraf den der einsprachig-deutschsprachigen
Schiilergruppen in derselben Kategorie sowie den
hochsten der einsprachig-deutschsprachigen
Schiilergruppen aller Kategorien (Gemeindegro-
Benklassen) um mehr als 100 Punkte. (Zur Orien-
tierung: das bundesweit beste Prozent der ein-
sprachig-deutschsprachigen Schiiler:innen er-
reichte einen mittleren Wert von 721 Punkten.)

In Salzburger Stiddten iiber 50.000 Einwoh-
ner:innen, wo der bundesweit hochste Mittelwert
der einsprachigen Schiilergruppen erreicht wurde,
iibertrafen die deutsch-polnischsprachigen Schii-
lergruppen denselben wiederum um 34 Punkte
(608 Punkte). Auch in Vorarlberger Stiddten iiber
50.000 Einwohner:innen zeigten die deutsch-pol-
nischsprachigen Schiilergruppen besonderen Er-
folg (614 Punkte): dies gilt auch fiir Oberoster-
reichs grofite Stddte. Nicht nur in den groferen
Stadten gelingt es den deutsch-polnischsprachigen
Schiilergruppen gute Englischkompetenzen zu
entwickeln, sondern auch in den Schulen kleinerer
Tiroler Stidte (3.001-10.000) liegen sie mit 578
Punkten iiber dem besten einheimischen Mittel-
wert (574) der einsprachig-deutschsprachigen
Schiiler:innen. In keiner regionalen Einheit liegt
ihr Englisch-Mittelwert unter dem niedrigsten der
einsprachig-deutschsprachigen Schiilergruppen.



POLICY BRIEF #07

Vergleich der Leistungsmittelwerte Mathematik 8 (M8) und Englisch 8 (E8)

Leistungsmittelwerte M8 nach GemeindegroBen - nur Deutsch
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nach Sprachgruppen und GemeindegroBen

Leistungsmittelwerte E8 nach GemeindegroBen - nur Deutsch
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POLICY BRIEF #07

Deutsch-englischsprachige Schulergruppen
Diejenigen Schiiler:innen, die zuhause auch
Englisch sprechen, sind eine sehr heterogene
Gruppe mit Eltern aus Grofbritannien, Irland,
Nordamerika, afrikanischen und asiatischen
Staaten. Sie sind in 29 der insgesamt 31 Ge-
meindegrofenklassen vertreten. Diese Schiiler-
gruppen libertreffen in zahlreichen GGK die
mittleren Mathematikleistungen der Schiiler:in-
nen, die zuhause nur Deutsch sprechen, wie
etwa in den Gemeinden zwischen 10.000 und
50.000 Einwohner:innen in der Steiermark, in
kleineren Stadten Salzburgs und Kérntens. Nicht
iiberraschend ist, dass sie in der Englischkompe-
tenz wesentlich besser abschnitten, in einigen
Regionen mit liber 80 Punkten iiber dem Mittel-
wert der einsprachig-deutschsprachigen Schii-
lergruppe, allerdings in einer auch darunter.

Deutsch-kroatischsprachige
Schulergruppen

Unter den Schiiler:innen, die zuhause auch Kroa-
tisch sprechen, fallen die hohen Kompetenzwerte
im Burgenland auf, wo durch die burgenlin-
disch-kroatische aber auch die ungarischsprachige
Volksgruppe ein besonderes Selbstverstindnis hin-
sichtlich der Mehrsprachigkeit vorhanden ist. Es
gibt eine zweisprachige Infrastruktur, und Angehd-
rige dieser Sprachminderheiten befinden sich auch
unter den Lehrkréften und gesellschaftlichen Ent-
scheidungstriger:innen. Es ist davon auszugehen,
dass der soziale Aufstieg der Angehorigen der

Unter den Schiiler:innen, die zuhau-
se auch Kroatisch sprechen, fallen
die hohen Kompetenzwerte im
Burgenland auf, wo durch die bur-
genldndisch-kroatische aber auch
die ungarischsprachige Volksgruppe
ein besonderes Selbstverstdndnis
hinsichtlich der Mehrsprachigkeit
vorhanden ist.
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Sprachminderheiten als Rollenvorbilder eine posi-
tive Auswirkung auf die Kinder aus diesen Grup-
pen hat. So lag der Mittelwert der deutsch-kroa-
tischsprachigen Schiiler:innen in Mathematik in
den burgenlindischen Stadten iiber 10.000 Ein-
wohner:innen sowie in den Kleingemeinden iiber
dem der einsprachig-deutschsprachigen Schiiler-
gruppen und in den kleineren Stidten genau gleich
auf. Der Mittelwert in Englisch lag in den burgen-
landischen Kleingemeinden um 40 und in den nie-
derdsterreichischen Stidten iiber 50.000 Einwoh-
ner:innen 20 Punkte iiber dem der -einspra-
chig-deutschsprachigen Schiilergruppen.

Deutsch-ungarischsprachige
Schulergruppen

Unter den Schiilergruppen, die zuhause Ungarisch
sprechen, liegen alle Englischmittelwerte {iber
den niedrigsten sowie in mehreren Féllen iiber den
hochsten Mittelwerten der einsprachig-deutsch-
sprachigen Schiilergruppen, wie etwa in den groB-
ten Stddten Kirntens und der Steiermark und in
kleineren Stddten Salzburgs. Insgesamt iibertrifft
der Mittelwert der Englischkompetenzen der
deutsch-ungarischsprachigen Schiilergruppen im
Bundesdurchschnitt den der einsprachig-deutsch-
sprachigen. In Mathematik ist der bundesweite
Mittelwert mit 527 Punkten zwar niedriger als der
der einsprachig-deutschsprachigen, blickt man in
spezifische GGK, kann das Verhiltnis aber auch
wieder umgekehrt sein, wie etwa in der Steier-
mark (GGK groBer 50.000) und in Kérnten (GGK
zwischen 10.001 und 50.000).

Deutsch-russischsprachige Schilergruppen
Unter den mehrsprachig deutsch-russischsprachi-
gen Schiilergruppen liegt kein Mittelwert in den
Englischkompetenzen unter dem niedrigsten der
einsprachig-deutschsprachigen, hingegen liegt ihr
Spitzenwert (552 Punkte, Tiroler Kleingemein-
den) {iber den Mittelwerten der einspra-
chig-deutschsprachigen Schiilergruppen in 24 Ge-
meindegroBenklassen (GGK). Der bundesweite
Mathematikmittelwert liegt um 48 Punkte unter
dem der einsprachig-deutschsprachigen Schii-
ler:innen.



Deutsch-serbischsprachige Schilergruppen
Der Englischmittelwert der deutsch-serbischspra-
chigen Gruppe liegt am hochsten in Burgenlands
Hauptstadt und mit 571 Punkten in der Ranghohe
mit den Spitzenwerten der einsprachig-deutsch-
sprachigen Schiilergruppen (s. Abb. grofite Stidte
der Bundeslidnder Salzburg, Oberdsterreich und
Tirol). Der bundesweite Mittelwert in Mathematik
liegt um 76 Punkte unter dem der einspra-
chig-deutschsprachigen Schiiler:innen.

Unerwartete Ergebnisse

Von den zahlreichen erwartbaren Einflussfaktoren
auf die Leistungswerte (wie Bildungs- und Be-
rufsprofil der Eltern, Bildungsressourcen, Kultur-
giiter und Zahl der Biicher im Elternhaus, Wohl-
stand bzw. Armut) seien zwei besprochen, da sie
mit z.T. unerwarteten Ergebnissen iiberraschten.

Gender

Je nach Kompetenzbereich spielt gender — das so-
ziale Geschlecht — eine unterschiedliche Rolle: in
den Kompetenzbereichen der Mathematik und
Naturwissenschaft zeigen in vielen Landern Bu-
ben hohere Durchschnittswerte als Midchen. Os-
terreich ist bei den internationalen Testungen so-
gar durch vergleichsweise hohe Leistungsunter-
schiede zwischen Midchen und Buben aufgefal-
len (PISA 2012, PISA 2015). Auch bei den
BIST-Testungen der Mathematikkompetenzen in
der 8. Schulstufe sind Unterschiede festzustellen,
beim Vergleich der bundesweiten Mittelwerte al-
lerdings nicht sehr grofle. Auf kleinrdumigerer
Ebene zeigen sich hingegen groBere Schwankun-
gen. Wihrend es in den meisten Gemeindegro-
Benklassen der Bundeslidnder unter den Burschen
einen hoheren Mittelwert als unter den Midchen
zu verzeichnen gibt, sind auch gegenldufige Er-
gebnisse festzustellen. So lag unter den einspra-
chig-deutschsprachigen Schiiler:innen der groBten
niederosterreichischen Stadt der Mittelwert der
Midchen in Mathematik iiber dem der Burschen.
In den sehr viel kleineren Gruppen der diversen
Familiensprachen zeigten Maddchengruppen hiufi-
ger hohere Werte als Burschengruppen. Dies war
in mehreren GGK in der deutsch-tiirkischsprachi-

SCHULLEISTUNGEN

Die Mddchen erzielen in der
turkisch-, slowakisch-, tschechisch-,
ungarisch- und kroatischsprachigen
Gruppe hohere Mathematik-Mittel-
werte als die Burschen.

gen Gruppe der Fall aber auch in der deutsch-slo-
wakisch-, deutsch-tschechisch-, deutsch-unga-
risch- und deutsch-kroatischsprachigen Gruppe.

Einwanderungsalter

Beim Einwanderungsalter ldsst sich in den meis-
ten Sprachgruppen ein Vorteil der bereits in Os-
terreich geborenen Schiiler:innen feststellen, was
etwa mit besseren Deutschkenntnissen bereits bei
Schulbeginn und das wiederum mit dem Besuch
eines Kindergartens in Osterreich zusammenhin-
gen kann. Im Vergleich zu jenen, die erst nach
dem 10. Lebensjahr eingewandert sind, zeigt sich
etwa in Mathematik ein Vorsprung von durch-
schnittlich 20-30 Punkten. Anders ist es hingegen
bei Schiiler:innen aus Deutschland und den ost-
europdischen Lindern, wo jene, die erst nach dem
10. Lebensjahr nach Osterreich gekommen sind,
die besten Ergebnisse aufweisen. Abgesehen von
Unterschieden in der soziodkonomischen Zusam-
mensetzung konnte auch der Mathematikunter-
richt im Herkunftsland (Deutschland, Ungarn,
Slowakei, Tschechien, Polen) eine Rolle spielen.
AbschlieBend soll der Fokus auf die Kompeten-
zen am Ende der 8. Schulstufe wieder aufgelost
und in eine prozessuale Sicht eingebettet werden.
Denn sie stehen am vorldufigen Ende eines fach-
lichen, sprachlichen und personlichen Bildungs-
prozesses, der durch viele schulische und aufer-
schulische Faktoren beeinflusst wurde. Auf die
schulischen Faktoren soll nun in den Schlussfol-
gerungen eingegangen werden.
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POLICY BRIEF #07

Vergleich der Leistungsmittelwerte Mathematik 8 (M8) und Englisch 8 (E8)

Leistungsmittelwerte M8 nach GemeindegroBen - Deutsch-Russisch
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SCHULLEISTUNGEN

nach Sprachgruppen und GemeindegroBen

Leistungsmittelwerte E8 nach GemeindegroBen - Deutsch-Russisch
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Ill) Schlussfolgerungen

Mit der kleinrdumigen sozialgeographischen
Analysestrategie wird die Aufmerksamkeit auf
Einflussfaktoren jenseits der Herkunftslinder von
Schiiler:innen und/oder Eltern gelenkt. Dabei las-
sen sich mehrere Handlungsrdume unterscheiden:

1) Die strukturellen Voraussetzungen auf der
Makroebene (Bundesministerium, Landes-
schulrat, Bezirk und Gemeinde):
= Administrative Routinen: Zuweisung
des sonderpiddagogischen Forderbedarfs
und Uberstellung in die Sonderschule, Vor-
schulstufe, Klassenwiederholung
=» Verfiigbarkeit von Schultypen, ganzta-
gigen Schulformen, Vorlduferinstitutionen
wie Kindergarten und Kinderkrippe.

2) Der organisatorische Kontext des Schul-
standorts:

Zusammensetzung der Schiilerschaft (fami-
lidrer Hintergrund, Leistung), in der Schule
und der jeweiligen Klasse, Deutsch-Forder-
unterricht, Muttersprachlicher Unterricht,
Ausstattung des Schulstandorts.

Neben den organisatorischen Aspekten spielen
inhaltliche Ausrichtung und Prozesse eine wichti-
ge Rolle. So zeigen Untersuchungen von Schulen
mit sozio-6konomisch stark benachteiligter Schii-
lerschaft immer wieder dhnliche Faktoren auf, die
erfolgreiche Standorte trotz schwieriger Bedin-
gungen (gemessen an den Ergebnissen der stan-
dardisierten Lesetests) kennzeichnen. So waren
in der Studie von Izumi, Coburn und Cox (2002)
erfolgreiche Schulen mit einem hohem Anteil an
benachteiligten Familien in Los Angeles durch
folgende Faktoren gekennzeichnet:

1) Empirisch gepriifte forschungsbasierte
Curricula

2) Empirisch gepriifte forschungsbasierte
Unterrichtsmethoden

3) Bildungsstandards als Grundlage fiir das
Lernen der Schiiler:innen, als Wegweiser
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fiir den Unterricht und Methode fiir die
Weiterbildung der Lehrkrifte

4) Haéufiger Gebrauch von diagnostischen
Mitteln, um die Schwichen und Stiarken
der Schiiler:innen und der Lehrkrifte zu
identifizieren und ihre Leistungen zu ver-
bessern

5) Weiterbildung der Lehrkrifte, die sich auf
das Unterrichtsfach beziehen und auf den
Bildungsstandards basieren

6) Hohe Qualitit der Lehrkrifte und ihr Wille,
gepriifte Curricula und Methoden zu ver-
wenden

7) Gut verankerte Umgangsformen und Re-
geln, die sowohl Sanktionen als auch Be-
lohnungen betonen

8) Erhohte Flexibilitit im Gebrauch der Mittel
und Reduktion biirokratischer Regeln.

Dabei wurde betont, dass die Schulen eine beein-
druckende Vielfalt an Strategien verwendeten,
um die Involvierung der Eltern zu erhthen — eine
Vielfalt, die das tatsédchliche Interesse der Schu-
len zeigte, Eltern als Partner im Bildungsprozess
der Kinder zu gewinnen.

Die Schule als fortlaufend lernende
Organisation

Ein wesentliches Anliegen dieser Serie an Policy
Briefs ist, neben der organisatorisch-administra-
tiv-strukturellen Ebene, die in Policy Brief #5 und
#6 diskutiert wurde, die Schulstandorte und ihre
Entwicklung wieder ins Zentrum zu riicken.
School Improvement als Reformbegriff entstand in
den USA aus dem Anliegen, an Leistungsdaten zu
zeigen, dass schulische und unterrichtliche Fakto-
ren fiir den Schulerfolg von Schiiler:innen aus so-
ziobkonomisch benachteiligten Familien sehr wohl
von Bedeutung sind und einen messbaren Unter-
schied machen. Aufgrund der langen Geschichte
der Schulentwicklung in sozialriumlich schwieri-
gen Kontexten mit lokalen Akteuren, die sich uner-
miidlich und mit Optimismus engagierten, sich
aber auch von der Bildungsforschung wissen-
schaftlich begleiten lieBen, liegen eine Fiille an ob-
jektiven Daten und Forschungsbefunden fiir die



USA vor (vgl. Mintrop & Klein 2017). So findet
sich auf der Website des nationalen Institute of
Education Sciences (Dpt of Education) eine Da-
tenbank, die Forschungsergebnisse zu Interventio-
nen in unterschiedlichen Bereichen (Lesen, Mathe-
matik, Naturwissenschaften, Mehrsprachigkeit,
Lehrerprofessionalitit, Dropout-Verhinderung,
Elementarbildung, u.a.) detailliert aufbereitet und
leicht nachvollziehbar macht, welche Auswirkun-
gen von einer Intervention zu erwarten sind (What
Works Clearinghouse). Aber auch an Universititen
werden solche Datenbanken fiir Pddagog:innen
und Schulverwaltung zur Verfiigung gestellt (z.B.:
die ,,Best Evidence Encyclopedia®“ an der John
Hopkins Universitét).

Dieser evidenzbasierte Zugang ist im deutsch-
sprachigen Raum und insbesondere in Osterreich
nicht verankert, weshalb viele Beispiele aus dem
nordamerikanischen Raum in die Policy Briefs
eingeflossen sind. Die Herausforderungen sind
dhnlich: sozial segregierte Standorte und eine
wachsende sprachliche und kulturelle Vielfalt, fiir
die Lehrkréfte nicht ausgebildet wurden.

Der von Mintrop (2016) beschriebene Weg
einer ,,Co-Design*-Partnerschaft zwischen Pra-
xis, Bildungspolitik und Forschern ist in beiden
Kontexten vielversprechend. Als Synthese aus
den Stidrken unterschiedlicher Vorldaufer-Entwick-
lungen, aus deren Fehlern und Schwichen man
auch gelernt hat, ist nun ein neuer Ansatz der da-
tengestiitzten Schulentwicklung entstanden, der
als seine drei wichtigsten Bestandteile (1) Daten,
(2) Organisations- und Unterrichtsentwicklung,
sowie (3) professionelle Weiterbildung sieht. Da-
bei geht es um forschungsbasierte Interventionen
in enger Zusammenarbeit mit den am Prozess be-
teiligten Akteuren und unter Beriicksichtigung ih-
rer spezifischen Routinen, ihrer Praxis, und ihrer
konkreten Fihigkeiten und Fertigkeiten. Aller-
dings zeigt sich, dass datengestiitzte Entwicklung
nur dort gelingt, wo Schulklima und Schulkultur
einen offenen Umgang mit Kritik und Selbstrefle-
xion zulassen (Demski et al. 2016).

Inwiefern vergleichbare Reformprozesse im
Rahmen von SQA und QUIBB in der 6sterrei-
chischen Schule von statten gehen, sollte im

SCHULLEISTUNGEN

Auch auf Seiten der Universitaten
und in der Forschung sind neue Ta-
tigkeitsprofile zu entwickeln, um die
gestaltungs- und entwicklungsorien-
tierte Bildungsforschung in erforder-
lichem AusmaB zu stdrken.

Detail untersucht werden. Einerseits bergen die
MaBnahmen der Schulqualitit Allgemeinbil-
dung (SQA) — Entwicklungsplédne, Bilanz- und
Zielvereinbarungsgespriche, sowie Entwick-
lungsberatung — ein grofes Potential, anderer-
seits scheint bisher die Ausrichtung auf Koope-
ration mit der Forschung und Evidenzbasierung
bei der Suche nach geeigneten Interventionen
keine Prioritdt zu haben. Auch auf Seiten der
Universitdten und in der Forschung sind neue
Titigkeitsprofile, der Hochschulen notwendig,
um die gestaltungs- und entwicklungsorientierte
Bildungsforschung in erforderlichem Ausmal
zu stirken. Dieser Ansatz basiert auf systemati-
scher Recherche, die sowohl Forschungsbefun-
de als auch Praxiswissen und Implementations-
erfahrungen umfasst.

Beispielsweise sind die wesentlich hoheren
Leistungswerte fiir einige Sprachgruppen im
burgenldndischen Kontext auffillig. Dies betrifft
nicht nur sogenannte autochthone Minderheiten,
wie die burgenlidndisch-kroatisch oder unga-
risch-sprachigen Schiiler:innen sondern auch
Zuwanderungsminderheiten. Es ist von einer po-
sitiven Wirkung der offentlich akzeptierten und
an Schulen geforderten Mehrsprachigkeit auszu-
gehen. Ein weiterer Analysebefund aus den
BIST-Daten lédsst aufhorchen: An Schulstand-
orten, wo muttersprachlicher Unterricht (fiir
Schiiler:innen  mit  Migrationshintergrund)
durchgefiihrt wird, berichten Schulleiter:innen
iiber deutlich geringere Belastung (Helm, Kemet-
hofer, Siegle 2017). Dies kann als empirisch
gestiitzter Ansatzpunkt betrachtet werden, der
weiter untersucht und fiir Schulentwicklung
genutzt werden sollte.
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POLICY BRIEF #07

IV) Good Practices

Unterrichts- und Schulentwicklung

In der Untersuchung von 32 o6ffentlichen Schulen
in der Region San Francisco, wurde nach Erfolgs-
faktoren gesucht, um Leistungsabstinde zwi-
schen den leistungsstirkeren Gruppen der weillen
und asiatischen Schiiler:innen und den leistungs-
schwicheren Gruppen der schwarzen und hispa-
nischen Schiiler:innen zu reduzieren. Es wurden
die Lesetestwerte von vier Jahren als Ausgangs-
basis genommen, um eine grole Anzahl an Fak-
toren auf der Ebene des Lehrer- und Schulleiter-
handelns zu untersuchen. Wihrend sich die er-
warteten Zusammenhinge bei etlichen Faktoren
bestitigten, waren andere nicht so offensichtlich.
Daraus folgerten die Autor:innen vier Einsichten
(Oberman & Symonds 2005):

1) Hiufig hegen Lehrkrifte die Befiirchtung, dass
durch das Testen und die Verwendung standar-
disierter Instrumente gerade benachteiligte
Schiiler:innen zu sehr unter Stress geraten und
Schaden nehmen konnten. Demgegeniiber fan-
den in den Schulen, die erfolgreich waren, dia-
gnostische Daten als Teil eines kontinuierli-
chen Verbesserungsprozesses Verwendung. Es
wurden aber nicht nur hiufiger Uberpriifungen
vorgenommen, sondern auf deren Basis vor al-
lem gemeinsam reflektiert, analysiert und Stra-
tegien verindert.

2) Oftmals wird davon ausgegangen, dass die
Konzentration auf eine bestimmte benachtei-
ligte Gruppe den Fortschritt der anderen
Schiiler:innen behindert. Bei den erfolgrei-
chen Schulen hat sich gezeigt, dass der Fokus
auf schwiichere Schiiler:innen bzw. eine be-
stimmte benachteiligte Gruppe die Schulge-
meinschaft dazu gefiihrt hat, allgemeinere
Miingel aufzudecken und Anderungen durch-
zufiihren, die allen zu Gute kamen. Dies bau-
te auf einer iiber mehrere Wochen verlaufen-
den genauen Beobachtung einzelner Schii-
ler:innen, ihrer Lerngewohnheiten, den ver-
fligbaren Unterstiitzungsmoglichkeiten und
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Lernfortschritten, sowie dem Austausch sol-
cher Beobachtungen zwischen den Lehrkrif-
ten auf. Das gemeinsame Reflektieren und
Analysieren miindet in Vorschlidge fiir zum
Teil radikale Veridnderungen im Schulalltag.

3) In den statistischen Ergebnissen zeigten sich
keine signifikanten Unterschiede in den Ein-
stellungen der Lehrkrifte jener Schulen, die
die Kluft verkleinern konnten und der ande-
ren, die das nicht schafften (inwieweit dieses
Ergebnis durch sozial erwiinschtes Antwort-
verhalten zustande kam, kann hier nicht beur-
teilt werden). Entscheidender war, ob und wie
die Lehrkréifte von der Schulleitung unter-
stiitzt wurden, Daten zu nutzen — wie viel
Zeitressourcen sie dafiir zur Verfiigung ge-
stellt bekamen, aber auch wie viel professio-
nelle Unterstiitzung von auflen. AufBerdem
spielt auch die emotionale Unterstiitzung
durch die obere Hierarchieebene eine Rolle,
denn in allen erfolgreichen Schulen war die
Schulleitung selbst in diesem Thema enga-
giert.

4) Das Thematisieren von Kategorisierungen,
Vorurteilen, Stereotypen und Diskriminierung
ermoglicht Reflexion. Die Schulen, in denen
strukturierte Zeit zur Verfiigung gestellt wur-
de, um die Komplexitit und die Auswirkun-
gen von rassialisierten oder ethnischen Kate-
gorien auf die Schule, auf die Lehrkrifte und
Schiiler:innen zu diskutieren, waren erfolg-
reicher in der Verringerung des Leistungsab-
stands. Die Mehrzahl der erfolgreichen Schu-
len hatte eine explizite EQUITY-Strategie,
also Prinzipien und Vorgangsweisen, die den
Handlungsspielraum der Schule nutzten, um
Benachteiligung auszugleichen.

Die hier beschriebenen Ergebnisse der kalifor-
nischen Studie kénnen mit den aktuellsten Er-
gebnissen aus der deutschen Schulforschung un-
termauert werden, wie etwa der Riickblick auf
das Aktionsprogramm ,,Schule macht sich stark*
in Bremen in den Empfehlungen und Optimie-
rungspotentialen zeigt (von Ilsemann & Reese
2017).



Executive Summary

1. Auf Basis der Bildungsstandard-Erhebungen kon-
nen die mittleren Mathematik- und Englischkompe-
tenzen unterschiedlicher Sprachgruppen auf Bun-
desldnder- und Gemeindeebene verglichen werden.
2. Dabei wird die groBe Bandbreite der mittleren
Leistungen zwischen den Sozialrdumen — sei es in-
nerhalb der einsprachig-deutschsprachigen oder
innerhalb der mehrsprachigen Gruppen — deutlich.
3. In der einsprachig-deutschsprachigen Gruppe
liegen zwischen den hochsten Durchschnittswer-
ten in einigen Landeshauptstddten und den nied-
rigsten in kleineren Gemeinden 74 Punkte (Ma-
thematik) bzw. 103 Punkte (Englisch), das ent-
spricht zwei bis drei Jahren Lernfortschritt.

4. Wihrend in allen Bundeslidndern die hochsten
Mittelwerte in den einwohnerreichsten Stiddten zu
finden sind, gilt es zu beachten, dass sich dahinter
groBBe Diskrepanzen zwischen Schulstandorten
verbergen, die unter anderem mit sozialer Segre-
gation in Zusammenhang stehen.

5. Die gemeinhin betrachtete Differenz zwischen
ein- und mehrsprachigen Schiiler:innen erscheint
bei ndherer Betrachtung von Sozialrdiumen und
Sprachgruppen wenig aussagekriftig. Zwischen
den einzelnen Sprachgruppen zeigen sich grofie
Leistungsdifferenzen, die vor allem Unterschiede
im Bildungsprofil der Eltern wiederspiegeln.

6. In der Testdomine Englisch liegen die mittleren
Leistungswerte der deutsch-polnisch-, deutsch-un-
garisch-, deutsch-slowakisch- und deutsch-tsche-
chischsprachigen Schiiler:innen auch im Bundes-
durchschnitt iiber dem der einsprachig-deutsch-
sprachigen Schiiler:innen.

7. In zahlreichen Sozialraumen (unterteilt nach Ge-
meindegroBenklassen in Bundeslidndern) liegen die
mittleren Leistungswerte bestimmter mehrsprachi-
ger Schiiler:innengruppen auch in Mathematik iiber
denen der einsprachigen Schiiler:innen.

8. Offensichtlich ist Mehrsprachigkeit per se kein
Handicap, um gleiche oder hohere Leistungen
wie einsprachigen Schiiler:innen zu erreichen.

9. Mathematik- und Englischkompetenzen geho-
ren zu den Schliisselfidhigkeiten, die das osterrei-
chische Schulsystem an alle Schiiler:innen jen-
seits der individuellen Zugehorigkeit zu einer so-
zialen Gruppe vermitteln sollte.

10. Werden systematische Unterschiede in den ge-
messenen Kompetenzen festgestellt, wirft das die
Frage nach der geeigneten Beschulung und den ad-
dquaten Rahmenbedingungen auf.

N. Bei international vergleichenden Leistungs-
tests (z.B.: in Mathematik PISA 2015) zeigen
sich grofe Unterschiede zwischen den Lédndern
hinsichtlich der Abstinde mittlerer Leistungswer-
te von Herkunftsgruppen.

12. Wihrend sich in manchen Lindern kaum ein
Unterschied zwischen den Mathematik-Mittelwer-
ten der Schiiler:innen, deren Eltern eingewandert,
und jenen, deren Eltern nicht eingewandert sind,
zeigt, gibt es andere mit grolen Unterschieden.

13. Ein wesentlicher Faktor ist der Bildungshin-
tergrund der Eltern und damit die soziale Zusam-
mensetzung der Gruppen.

14. Auf der organisatorischen Ebene ist die spéte
Trennung (15 Jahre) in unterschiedliche Schulty-
pen eines der uniibersehbaren Merkmale der Lin-
der mit geringeren Differenzen.

15. In Untersuchungen auf der Ebene des Schul-
standorts werden die Bedeutung der Schulleitung
und der Lehrkrifte sichtbar. Dabei stellt sich so-
wohl die fachliche und fachdidaktische als auch
die sprachdidaktische Professionalisierung als
entscheidend heraus, wie auch die Beriicksichti-
gung sozialer und gesellschaftlicher Problemla-
gen in Unterrichts- und Schulentwicklung.

16. Datengestiitzte Schulentwicklung, die in ei-
ner ,,Co-Design-Partnerschaft™ zwischen Praxis,
Bildungspolitik und Forscher:innen stattfindet,
ist allerdings von einem wertschitzenden Schul-
klima und einer Schulkultur abhingig, die Selbst-
reflexion ermoglicht.
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Abschluss. Dieser Policy Brief Nr. 7
rundet die Analyse der sieben
Themen Herkunftslander, Sprachen,
soziale Milieus, Kindergarten,
Segregation, Selektion und fachlichen
Kompetenzen ab. Ihm folgt der
abschlieBende Policy Brief Nr. 8 zu
Kontinuitgt und Wandel der Befunde.

Online-Datenbasis. Fir jeden Policy
Brief werden thematisch passend
Datenanalysen der Bildungsstandard-
Daten auf der Website der Arbeiter-
kammer Wien online zugdnglich
gemacht: wien.arbeiterkammer.at/
migration-und-mehrsprachigkeit

Literatur. Die gesammelten
Literaturhinweise finden Sie den
jeweiligen Policy Briefen zugeordnet auf
der Website der Arbeiterkammer Wien
wien.arbeiterkammer.at/migration-und-
mehrsprachigkeit
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