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Schiiler/innen zum Zeitpunke der gesetzlichen Verordnung der Bildungsstandards - also vor
deren Implemenderung im Unerrichr — erhoben. Die BIST-BL bilden damic eine wichtige
Vergleichsbasis fiir die ab 2012 bzw. 2013 stawtfindenden Standardiiberpriifungen. Hierzu
wurden Leistungstests in den Fichern Deutsch, Machemartik und Englisch (nur 8. Schul-
stufe) in einer reprisentativen Stichprobe von 9.500 Schiilerinnen und Schiilern der
4. Schulstufe in 267 Schulen und 10.700 Schiilerinnen und Schiilern der 8. Schulstufe in
204 Schulen durchgefishre (Breit & Schreiner, 2010a, 20)0b). Auswertungen auf Basis von
PISA 2009 ergiinzen die Auswertung um eine Analyse des Ubergangs nach der Sekundar-
stufe 1, da die BIST-BL8-Daten keine Angaben zum weiteren Schulbesuch enchalren.

[n den Analysen werden die in Ubersiche 5.2 angefithrren Ungleichheirsmerkmale unter-
sucht:

der hichste Bildungsabschluss der Tleern,

die Stellung der Familie in der Sowialstrukiur,

der Migrationshintergrund und die Allaagssprache der Schitler/innen,
dic Erwerbsriitigkeit der Mutter,

das Geschlechr.

Ubersicht 5.2: Untersuchte Ungleichheitsmerkmale

Merkmale Orperationalisierung zhiti arteilung nnwarta

Stellung dar Familie  Verwendat wird der Incdex der Uie Einteilurg in Quintil-Gruppan

in der Sozialstruktur — héchsten beruflichan Position der basiart auf den Quintilsgrenzen der
Eltern (HISEl nach Ganzeboomn, De  Variable HISE| in der BIST-BL4
Graaf und Treiman (1992)

Migrationshinter- Varwendet wird die OECD-Definition,  Je ca. 17 % der Scholsr/innert in

grund wenach ein Migrationshintergrund BIST-Bl4 und BIST-BL8 haben einen
vorliegt, wenn die Eltern im Ausland  Migrationshintergrund, bei PISA 2003
geboren sind 156 %

Anmerkung: HISEL: Highest intemational Sccio-Economic Index of Decupational Status (hdchster sozio-
dkonomischer Status der Eitern, berechnet aus deren Berufs- und Bildungsstatusg),

Die Alicagssprache mehrsprachiger Kinder, haupusichlich jener mit Migrationshintergrund,
ist fiir die Untersuchung von Schulleistungsunterschieden in der Regel ein Indikator dafir,
dass die Kinder hiuhg auch Mingel in der Beherrschung der Unterrichissprache haben.
Nicht die Mebrsprachigkeir, sondern diese Mingel sind als wesentliche Ursache fir Benach-
teiligungen anzunchmen. Fir die BIST-BL8 wurden die Schiiler/innen zur Beherrschung des
Deutschen befragt. Fiir die 4. Schulstufe konnte divser Faktor allerdings nicht direkt ge-
messen werden and daher wurde die Angabe cine andere Alleagssprache als Deutsch zu
sprechen® als ein Indikator verwender. Bei der Interpretation des Einflusses der Affzags- bzw.
Familienspraciie hingegen ist generell Vorsiche geboten. Es ist zumindest fraglich, ob in Fami-
lien, in denen die Eliern iiber mangelnde Deurschkennenisse verfiigen, die Verwendung von
Deursch als Familicnsprache das Risiko der Kompetenzarmut vermindert, wenn dies zulasren
der murtcersprachlichen Sprachfihigkeir gehr (vgl. de Cillia, 2011).
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Eine detailtierte Beschreibung der Sozialstruktur der Familien der Schiiler/innen der
4. Volksschule findet sich in Band 1 des Narionalen Bildungsberichts (NBB), Indikator A2.

Als Merkmale der Klassen und Schulen werden zusiitzlich untersuche:

der Anteil der Midchen in der Klasse,

die Klassengrofie,

Gemeindegrofe des Schulstandorts,

der Schultrdger (8ffendich versus privar),
der Status als Sprengelschule,

dic soziale Zusammenserzung der Schulen,

Index der sozialen  Die soziale Zusammenserzung der Schule wird durch einen fndex der sozialen Benachteiligung
Benachteiligung zur  gemessen. Hierzu werden fiir jede Schule die folgenden Merkmale der Schiiler/innen berech-
Messung der sozialen  net: i) Anteil der Kinder aus dem unteren Quincil der Sozialsteukeur, i) Anteil der Kinder
Belastung von Schulen  von Eltern mit nur Pllichuschulabschluss, iii) Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund,
und iv) Anteil der Kinder mit nichtdeutscher Alltagssprache. Der Mirtelwert der vier Merk-
male bildet die Basis fiir den Index der sozialen Benachteiligung. Eine Schule mirt folgender

Zusammensetzung

40 % Kinder aus dem unteren Quintil der Sozialstrukrur,
20 % Kinder aus bildungsfernen Gruppen,

60 % Kinder mit Migrationshintergrund,

40 % Kinder mir anderer Murtrersprache,

In der 4. Schulstufe finden  har einen Mirttelwert von 40 = ((40 + 20 + 60 + 40)/4). Zu diesem Mitelwert wird eine
sich 19 % der Schilerr  Basiszahl von 100 addiert, um den Index zu erhaleen. Je hither der Indexwert, desto benach-
innen in hoch oder sehr teiligter ist die Schule. Tabelle 5.1 zeigt die Verteilung der Schulen und Schiiler/innen nach

hoch belasteten Schulen  den Kategorien des Index der sozialen Benachreiligung. Auf dieser Basis sind rund 14 % der
Schulen der Sekundarstufe 1 als hoch (9,3 %) oder sehr hoch (5,1 %) belaster zu bewerten;
diese werden von 12 % der Schiller/innen besucht (7,9 % in hoch belasteten , 4,1 % in sehr
hoch belasteten Schulen). Fiir jlingere Schiilerjahrgiinge steige der Anteil der Kinder aus so-
zialen Gruppen mit Bildungsrisiken an, ¢in Trend zu einer stirkeren Belastung der Schulen
ist abzusehen. In der 4. Schulstufe Anden sich rund 19 % der Schiiler/innen in boch (10,4 %)
oder sehr hoch (8,4 %) belasteren Schulen.

Tab. 5.1; Vertellung der Schulen und Schilar/innen nach sozialer Belastung der Schulen

4. Schulstufe 8. Schulstufe

schule ; : Hauptschule

rnittel (115-1259) 17.6 29,1 39 34,8
sehr hoch (=135) 4.7 5.1 6.3

mittel {115-12549) 214 231 a.1 ana

sehr hoch (>135) 8.4 4.1 5,8

Anmerkung: Neue Mittelschulen (NMS) in BIST8 nicht vorhanden, daher kann dieser Schultyp hier night
ausgewertet werden.
Quelle: BIST-BL4, BIST-BLS.
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3.1 Chancengleichheit im Kompetenzerwerb und in der Schulwahi

3.1.1 Auswirkungen der Ungleichheitsmerkmale auf Kompetenzerwerb und die
Schulwaht

Der folgende Abschnitt untersucht den Einfluss der individuellen Ungleichheitsmerkmale
auf den Kompetenzerwerb in den Fichern Bcutsch und Marhematik und die Schulwahl
beim Ubergang in die Sekundarstufe [ und II. Die Ergebnisse sind in Tahelle 5.2 und Ahhil-
dung 5.1 dargestellt. Deskriptive Sadistiken zur Schulwah! finden sich in Band 1 des Natio-
nalen Bildungsberiches, Indikator C1.

Tab. §.2: Leistungsunterschiede in dquivalenten Schulmonaten in Abhangigkeit der
Ungleichheitsdimensionen

4, Schulstufe | chulstufe

Deutsch Mathematik Deutsch Mathematik

Stellung der Familie in der Sozialstruktur

2. Quintil -8.6 (-8,3) 82 {-8.5) -1.5-4.9) ~7.3 5.4

4. Quiintit 3.3 (1.0} 2,1{0.9) 4,4 (2,7) 3,009

Héchste Bildung der Eltern

Lehrabschluss/mittlere Schule —8,9 (-7 ,4) 8,1 [-5,6) -B,0(-6.6) ~7.B1{-8.1)
Schule mit Matura Referenzaruppe

Migrationshintergrund

Ja ~14.4 (-8.,4) =136 [-7.8) -16,2 {-12.8) -16.0(-12,9)

Méaninlich Referenzgruppe

Mutter erwerbstitig

Ja 2,7 =01} 2,503 nicht verfugbar

Anmerkung: Dargastell sind Differenzen in Schulmonaten. Angenommen wurde, dass ein Schuljahr 10
Schulmonate umfasst. Laul OECD (20110, 5. 27) entsprieht ein Schuljahr dem Kompetenzzuwachs von
A0 PISA-Punkten baw, 0.4 Standardeinhieiten. En Schumanat entspricht daher ungatahr ener Punkie-
differenz von 4 Punkien. Lesabeispiel: In der vierlen Schulslufe belrdgt der Deutschunterschiad zwi-
schen Kindern von Ellern mit Matura und Kindern von Eltern mit einem Lehrabschluss bzw. Abschiuss
ainer mitlleren Schule 8 Schotmonata, also rund ein Schaiahr (= 10 Monate). D, ., diese Kinder missien
im Schnill den Kompetenzzuwachs etwa eines Jahres aulholen, um auf Kinder von Eltern mil Matura
aufzuschliefen. Werte in Klammer sind Differenzan in Schulmonaten nach Kontrolle ailer anderen Un-
glechheitsmerkmale.

Quelte: BIST-BL4, BIST-BL8.
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Zusammenfassend zeigt sich folgendes Bild zur Chancengleichheit. Die soziale Herkunfr ist
die zentrale Ungleichheitsdimension. Sie wirke sich durchgehend in der Bildungslaufbahn
auf den Kompetenzerwerh und den Schulbesuch aus. thre Wirkung bleibe auch bestehen,
wenn der Einfluss anderer Merkmale statistisch kontrolliert wird. Die anderen Merkmale
folgen mit deutlichem Abstand in der Bedeutung;

m Kinder von Eltern mir geringer Bildung zeigen in der 4. Schulscufe deutlich schwiichere
Leistungen. Thr Riickstand im Lernfortschrict liegt bei mehr als zwei Schuljahren (21,7
Schulmonare) hinter den Kindern von Elrern mit Maruraabschluss. Fiir die 8. Schulstufe
ergeben sich dhnliche Befunde, Auch bei Konrrolle anderer Einflussfakroren bleiben diese
Leistungsdifferenzen bestehen. Sie reduzieren sich um rund ein Drictel.

m Wihrend 69 % der Schiller/innen, deren Eltern einen tertidiren Bildungsabschluss haben,
angeben, nach der Volksschule in eine AHS-Uneerstufe zu wechseln, erwarten nur 16 %
der Schiiler/innen, deren Eltern maximal einen Pflichtschulabschluss aufweisen, die
AHS-Unterstufe zu besuchen. Fiir den Ubergang in die maturafiihrenden Schulen der
Sekundarstufe II wird ein Verhilenis von 24 % zu 82 % berechnet.

m Fiir die Stellung der Familie in der Sozialstrukeur fallen die Ergebnisse dhnlich wie bei der

Bildung aus.

Leistungsunterschiede im Zusammenhang mit dem Migracionshintergrund sind durch die
gesamte Schullaufbahn hindurch beobachtbar. Das empirisch gemessene Ausmafl reduzierr
sich, wenn die Bildung der Familien und ihre Stellung in der Sozialstrukeur statistisch be-
riicksichtigt werden. Bei der Schulwahl wird der Migrationshintergrund erst am Ende der
Sckundarstufe 1 celevant, der Zugang zu marurafithrenden Schulen ven Kindern von Mig—
ranten ist geringer:

® Der durchschnitdiche Lernriickstand von Kindern mit Migrationshintergrund enespriche
etwa 14 Schulmonaten. Diese Unterschiede bleiben in der 8. Schulstufe bestehen. Die
Differenzen reduzieren sich in der 4. Schulstufe um rund 40 % und in der 8. Schulstufe
um etwa ein Fiinftel. Ebenso verringern sich die Leistungsunterschiede, wenn die Allrags-
sprache der Schiiler/innen Deutsch isc bzw. die Schiiler/innen ihre Beherrschung der
deurschen Sprache als sehr gur einschirzen®.

® Der Migrationshintergrund hat keinen Einflugs darauf, ob nach der Volksschule eine
AHS hesuchr wird. Dies dndere sich beim Ubergang in die Sekundarstufe I1. 55 % der
einheimischen Schiiler/innen, aber nur 42 % der Schiiler/innen mir Migrarionshinter-
grund wechseln in eine maturafithrende Schule.

Geschlechrerunterschiede in den Leistungen bestehen in unterschiedlicber Richtung je nach
Fach schon in der Volksschule. Allerdings verschwindet am Ende der Sekundarstufe T der
Vorsprung der Buben in Mathemarik nahezu, wihrend sich der Vorsprung der Midchen in
Deutsch in der Sekundarstufe verstirke, Bei der Schulwahl zeigen sich ab der Sekundarseufe |
deutliche Unterschiede. Midchen besuchen hiufiger eine marurafiihrende Schule (58 % vs.
48 %).

Fir die Erwerbstirigkeic der Murter zeigen sich zwar bivariat Wirkungen fiir den Besuch ei-
ner maturafithrenden Schule, diese verschwinden aber bei multivariater Betrachrung,

5 Fiir BIST-BL 4 ist die gesprochene Alltagssprache bekanne, bei der BIST-BL 8 wurden die Muttersprache und
die Selbsteinschiiczung der Sprachbeherrschung des Deurschen erfasst und in die Analysen einbezogen.
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Abb. 5.1: Besuch einer AHS-Unterstufe bzw. maturafihrenden Schule in Abhdngigkeit der
Ungleichheitsdimensionen
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Anmerkung: Auf PISA 2009 musste zurickgegriffen werden, da in BIST-BLE der nach der 8. Schulstufe
geplante Schulbesuch nicht erfasst wird.
Quelle: BIST-BL4 (gaplanter Schulbesuch), FISA 2008 freafisierter Schutbesuch).

3.1.2 Auswirkungen des Schulstandorts und der sozialen Zusammenselzung
der Schillerschaft

Neben den oben diskutierten Ungleichheitsdimensionen erweist sich die Gemeindegrofle  GemeindegroBe als

als zentrale Determinante eines AHS-Besuchs nach der Volksschule. Wiihrend 23 24 der  zentrale Determinante
Schitler/innen aus Schulstandorten mit 3.000 oder weniger Einwohnerinnen und Einwoh-  eines AHS-Besuchs nach
nern in eine AHS wechseln, machr der entsprechende Anteil in Grofstidren (mcehr als  der Pflichtschule
100.000 Einwohner/innen) 57 9 aus. Der Zusammenhang bleibr auch nach statistischer

Kontrolle anderer Ungleichheirsmerkmale bestehen (siche Tabelle 5.3) und bildert die unter-

schiedliche Versorgung mit Gymnasien in stidrischen und lindlichen Gebieten ab. Weirers

zeigt sich in der 4. Schulstufe ein negariver Einfluss der GemeindegriBe auf die durchschnie-

liche Mathematikleistung. Unter sonst konstanten Voraussetzungen fille die Durchschnicrs-

leistung in groBeren Gemeinden schlechter aus. Dieser Effeke kann in der 8. Schulstufe in der
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Hauprschule (HS) sowohl fiir Deeutsch und Machemarik beobachrer werden. Unter sonst
gleichen Voraussetzungen sind die Durchschnicsleistungen in stidtischen Hauptschulen
schlechrer.

Der Schulindex der sozialen Benachteiligung wirke sich negariv auf die durchschnittliche
Deutsch- und Mathematikleiscung aus. Dies gilt sowohl fiir die 4. Schulstufe als auch fir
AHS und HS in der 8. Schulstufe. Bei sonst konstanten Bedingungen bedeucert das: Je hdher
das durchschnictliche AusmaR der sozialen Benachreiligung einer Schule, desto schlecheer
sind die durchschnirtlichen Leistungen. Als Folge reduziert sich auch die Ubergangsquote
von der Grundschule in die AHS-Unterstufe. Sozial benachteiligte Kinder in Schulen mir
hoherem Anteil benacheeiligter Kinder sind derzeit doppelt benachreilige. Zum einen indivi-
duell, da ihre schlechteren Startbedingungen in der Schule niche kompensiert werden, zum
anderen, da sie Klassen mit schwierigeren Rahmenhedingungen besuchen, die zusitzlich mit
schlechreren Lernerfolgen cinbergehen

Tab. 5.3; Einfluss der Kompositionsmerkmale und Schulmerkmale auf die Deutsch- und
Mathematikleistung und auf den Besuch einer AHS-Unterstufe

Mathematik® Deutsch®

Volksschule (4. Schulstufe)

Schulkomposition
Schulindex der sozialen ~-0,250 -0,238 n. s.
Benachteligung

Hauptachule (8. Schulstule)

Schulkomposition
Schulindex der sozialen -0,260 -0,297 -
Benachteiligung

AHS (8. Schulstufe)

Schulkomposition
Schulindex der sozialen ~-0.651 -0.637 -
Benachteiligung

Anmerkung.. Standardisierte Koeffizienten. Mit dem Symbol f sind Koeffizienten mit geringer Signifikanz
{.8-.95) gekennzeichnet, nicht signifikant (n. s.; p > .10}, alle anderen Keeffizienten sind signifikant.

*Adf Individualebene wurden Bildung der Eltern, Position der Eltern in der Sozialstruktur, Nationalitat,
nichtdeutsche Alltagssprache und Geschlecht der Schiler/innen kentrolliert,

“neben den genannten Merkmalen wurden auch die Deutsch- und Mathematikleistungen kontrolliert.
V8 = Volksschule; HS = Hauptschule; AHS = Allgemeinbildende héhere Schulen.

Quelfe: BIST-BL4, BIST-BL8. NMS-Schulen in BISTS nicht vorhanden, daher kann dieser Schultyp hier
nicht ausgewertal wérden.

3.1.3 Primére und sekundére Effekte beim Ubergang zwischen den Schulstufen
Wie in Abschnict 2.1 diskutiert, ist es eine wichtige Frage, inwieweir sich die aufgezeigten
Unterschiede in der Schulwahl durch Leistungsunterschiede (primire Effekie) hzw. durch

leistungsunabhiingige Unterschiede in den Schulwahlenwscheidungen der Herkunfrsgruppen
(sekundire Effekte) erkliren lassen.
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Tab. 5.4: Primére und sekundare Effekte

4. Schulstufe 8. ulstufe (15- bis 16-Jéhrige)

Gasamt” Primér** Sekundar*** Gesamt" Primér* Sekundéar

Hochste Bildung 075 182 098 104

der Eltern (29 %) (71 %) {49 %) 51 %)
-.009 029 .028 OTb
Geschlecht (weibich) 124 o) (76 %) (20 %) (72 %

Anmerkung:

‘Gesamleftekle sind die particllen Efiekte unter Kontroile aller Uingleichheitamarkmale.

“Der primare Efiekt ergibt sich als Gesamiediekl minus sekundarem Efiekt. Er nissl den Einfluss der
Ungleichheilsmerkmale dber die Leistungskomponenten, Als Leistungskomponenten wurcen fir die
4. Schulstirfe die Mathematikkompetenz und die Deutschkompetenzen Lasen, Schreiban, Homen erfass
fir die 15-/16-Jahngan Mathemalikkompetanz und L esekompetanz erlasst.

**Der sekundine Effekt ergibl sich, wenn zusatzlich die erzielien Testleistungan kontrolliert werden.
“rStrenggenommen ist die Berechnung van relativen Anteilen nichl mibiglich, da der primére und sekun
dére Effekt ein umngekehras Vorzeichen haben. Um dennoch @ine Vorstellung von der relativen Slarke
der beiden Effekie zu erhialten, wurde mit Absolutbetrdgen gerechnet.

Quelfe: BIST-BL4, PISA.

Aus Tabelle 5.4 lassen sich folgende Liffckee fiir den Ubergang nach der Volksschule cr-

lennen:

®m Starke sekundiire Effekee der sozialen Herkunft (Bildung und Stellung in der Sozialstruk-  Soziale Ungleichheiten

tur} bei der Wahl der Schuiform der Sckundarstufe [ Die sozialen Ungleichheiten hin-  beim AHS-Besueh
sichtlich des Besuchs der AHS-Unterstufe sind zu 71 % durch die Wahlentscheidung  nur zu 29 % durch
erkliirbar und nur zu 29 % durch Leistungsunterschiede. Allerdings sind hier Benotungs-  Leistungsunterschiede

unterschiede noch nicht beriicksicheige. Beriicksichrigr man diese, so reduziert sich der  erklirnt
sekundire Effela zwar auf eowa 60 %, ist aber immer noch bedeutsam.,

m Geringe Effekre des Migrationshintergrunds, wobei die sekundiren Effekre dic negativen
primiren Effekre, d. h. geringere Schulleistungen, ausgleichen.

Fiir den Ubergang in die Sekundarsrufe 11 lassen sich folgende Efele erkennen:

B [m Vergleich zur Schulwahl nach der Volksschule schwachere sekundiice Lifekee der sozi-
alen Herkunfr. Dic Ungleichhciten beim Ubergang in die Sckundarstule 11 im Zusam-
menhang mic der Stellung der Familie in der Sozialstruktur lassen sich 2u 37 % auf
Wahlentscheidungen zoriickfithren. Hinsichrlich der Bitdung der Eltern ist die Schul-
wahl nur zur Hilfte durch die Leistung bedingt. Zu beachten ist hier aber, dass in den
primiren Effekren die Leistungsunterschiede enthalten sind, die eveniuell infolge der
ersten Wahlentscheidung nach der Grundschule entstanden sind.

® Ein relativ starker sckundirer Effeke des Migrationshintergrunds. Bei gleichen Leistungen
wechseln Kinder im Ausland geborener Eltern hiiuhger in eine marurafithrende Schule,
was einc crwas héhere Bildungsaspiracion dieser Familien anzeige. Allerdings wird der
sekundire Effekt, durch die schlecheeren Leistungen (primirer Effeke) mehr als ausge-
glichen, sodass sich insgesamt cin schwacher negativer Zusammenhang zwischen Migra-
tionshinrergrund und Besuch maturafithrender Schulen ergibe.

® Ein relariv starker Gesamreffekr des Geschlechts. Dies kann zu 72 % durch die Wahlent-
scheidung (sckundirer Effekr) erklire werden. Vermudich ist cin wicheiger Fakror zur
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Erklirung des starken sekundiren Effckes die deutlich héhere Bildungsaspiration der
Midchen am Ende der PHichrschulzeit. Ein weiterer Grund kénnre schlieflich sein, dass
fiir Burschen die berufliche Bildung atrraktivere Alternativen bicter. Bacher et al. (2008)
bestitigen das allerdings nichr. SchlieRlich kénnten auch Benotungsunterschiede eine
Rolle spiclen, die in PISA nichr beriicksichtigt werden kénnen.

Effekee aufgrund der Erwerbstitigkeit der Mutter fallen nach Kontrolle der anderen Un-
gleichheitsmerkmale bei beiden Bildungsentscheidungen sehr schwach aus und sind zu
vernachlissigen,

3.1.4 Kompensatorische Wirkung von Neuer Mittelschule und berufsbildenden
hoheren Schulen?

Fiir den Ubergang in die Sekundarstufe 1T wird der seit Mirce der 1970er Jahre verstirke
ausgebauten berufsbildenden héheren Schule (BHS) cine kompensatorische Wirkung zuge-
dacht. Die BHS soll soziale und regionale Ungleichheiten verringern (Bacher, 2003; Kast,
2010). Wihrend sich Kase (2010) kritisch zur kompensatorischen Wirkung duflerr, stiirzren
die Ergebnisse von Bacher eval. (2012) die angesprochenen Funktionen der BHS. Im Detail
zeige sich, dass der BHS eine kompensatorische Wirkung hinsichelich der Bildung und des
Berufs der Eltern zukommr. Bei ciner multivariaten Betrachtung ist nur mehr die Bildung
der Eltern signifikant. Bacher (2003) weist zusirzlich cine kompensatorische Wirkung
hinsichdlich des Wohnoris nach. Die BHS reduziert somir soziale und regionale Ungleich-
heiten. Hinsichtlich Geschlecht, Migrationshintergrund und Familienstruktur komme der
BHS aber derzeir keine kompensarorische Funktion zu.

Analog zur BHS kénnte gefragt werden, ob die Neue Mittelschule (NMS) kompensatorisch
wirke. Mit den verfiigbaren Daten kann diese Frage nicht beanrwortet werden, da noch nicht
bekannt ist, ob durch dic NMS mehr Schiiler/innen aus unteren Bildungs- und Berufs-
schichten der Ubertrite in eine macurafihrende Schule gelingt. Aufschluss dariiber wird die
geplante Evaluierung bringen. Untersucht werden kann die soziale Zusammensetzung der
INMS withrend der Umstellung. Hier zeigr sich (siche Web-Dokument 5.1), dass die NMS
im Wesenclichen eine dhnliche soziale Zusammenserzung wie die HS aufweist, Geringe Ab-
weichungen gibt es bei der heruflichen Position der Eltern, die darauf hindeuten, dass es der
NMS weniger gur gelingt, untere berufliche Positionen anzusprechen. Besonders deutlich
wird dieser Sachverhalt, wenn nur Schiiler/innen betrachret werden, die eine AHS in der
Nithe haben. Die starke AHS-Priiferenz der Kinder von Eltern mit hoher Bildung har sich
durch die Einfithrung der NMS in der Anfangsphase nicht geiindert, was ciner sozialen
Durchmischung der Schiilerschaft entgegensteht.

3.1.5 Die Bedeutung von Systemfaktoren

In den Analysen zu den PISA-Erhebungen (Literatur siche Abschnite 2.1} hat sich das Erst-
selekrionsalrer als empirisch besonders bedeutsam fiir die Chancengleichheir erwiesen. Abbil-
dung 5.2 verdeutlicht dieses Ergebnis und zeigt den Zusammenhang zwischen Chancen-
gleichheit und Erstselektionsalter. In der oberen Hilfte der Abbildung sind die Linder mir
frither Erstselekrion aufgetragen, in der unteren Hilfte jene mic spiterer Ersiselekrion,
Gezeigt wird, wie stark die Leseleistung vom soziodkonomischen Verhiilinis der Familie
abhiingr. Die Abhiingigkeirt ist in Lindern mit friiher Erstselektion stirker als in Lindern mic
spiterer Erstselektion.
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Abb. 5.2: Abhdngigkeit der Leseleistungen vom sozicdkenomischen Status der Eltern in
unterschiedlichen Léindern
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Kein Einfluss anf die Chancengleichheir konnte dagegen fiir die schulische Autonomic und
die Akademisicrung des Lehrerberufs ermirrelt werden (Bacher & Leitgdb, 2009). Aut das
Leistungsniveau hat das Erstselektionsalter — abhiingig von den in die Analyse einbezogenen
Lindern = keinen (Bacher, 2007) bzw. in einzelnen Teilbercichen einen schwach negativen
Einfluss {Bacher & Leitgdb, 2009). Als entscheidender Einflussfakror auf das Leistungs-
niveau aller Schiiler/innen inklusive der Risika- und Spirzenschiler/innen erwies sich die
schulische Auronomie: Mic der schulischen Autonomie steigr das durchschnicdiche Leis-
tungsniveau, der Anteil der Spitzenschitler/innen nimmr zu und jener der Ristkoschiiler/
innen nimint ab. Dabei ise nach Woflmann (2005) wicheig, dass die Schulen sowohl iiber
curriculare und personelle Autonomie verfiigen als auch die schulische Autonomie mit der
externen Standardiiberpritfung gekoppelr wird.

Tab. 5.5: Leistungsunterschiede von Volksschilerinnen und -schiilern der 4. Schulstufe, die den
Kindergarten besucht haben, im Vergleich zu Schillerinnen und Schilern ohne
Kindergartenbesuch, nach Dauer des Kindergartenbesuchs und sozialer Herkunft

Alle Schiler/innen Einheimisch Mit Migrationshintergrund

bis zu ainem : bis zu einem bis zu einem
4 mehr als ein Jahr ahr I mehr als ein Jahr o Jal mehr als ain Jahr
Jah alhr

Deutach 26 38 29 a4z 21 27
n beiden Quintile der Sozialstruktur
s al ——

Dautsch 30 30 28 33 32 26
Anmerkungen. Dargestelt sind Punkiunterschede, wobei 100 Punkie der Standardabweichung der Be
viilkerung entsprechen. Aul Individualebene werden die soziale Herkunft, Migration, Geschlecht und
Alagssprache kontrolliert. Auf Schulebenen die Kontextfakioren. Mit dem Symbal [ sind Koeffizienten
mil gernger Signifikanz |.9-95) gekennzelchnet. Alle anderen Koeflizienten sind signifiant.
Cueita: BIST-BL4.
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Die Forderung nach Ausbau der frithkindlichen Bildung wird auch mit der Erwartung
verkniipft, dass frihkindliche Bildung die negativen Effckte der sozialen Herkunft teilweise
ausgleichen kann und damit in ihrer Entwicklung gefihrdeten Kindern einen chancen-
gerechten Einstieg in dic Schule bieter (Stanzel-Tischler & Breir, 2009). Tabelle 5.5 zeigr das
Ausmall des Leistungsvorsprungs von Kindern, die den Kindergarten besuche haben. Die
Ergebnisse bestitigen im Unterschied zu fritheren Befunden bei PISA 2009 (zusammenfas-
send Bacher & Leitgéb 2009) den erwarteten positiven Effekt des Kindergartenhesuchs fiir
alle untersuchten Bevélkerungsgruppen. Den Kindergiirten isc es somic in jlingster Zeic
gelungen, Kinder zu fardern. Allerdings besditigr sich niche, dass die positiven Effekee fiic
sozial benachteiligte Gruppen griofler sind als fir den Rest der Bevélkerung. Ein Kinder-
gartenbesuch durch benacheeiligre Gruppen verbessert also die Schulleistungen, reduziert
jedoch nicht den Riickstand zu anderen Gruppen, wenn diese auch den Kindergarten
besuchen.

3.1.6 Zwischenfazit

Die mit den BIST-BL-Daten durchgefithrten Analysen bestiitigen die hisherigen Befunde zur
sozialen Selekrivicit des dsterreichischen Schulsystems und erweitern diese. Das dsterreichi-
sche Schulsystem ist durch ein hohes AusmaR an Chancenungleichheit gekennzeichner und
der sozialen Herkunft komme bei der Entstehung dieser Ungleichheiten eine zentrale Rolle
zu. Auf die Schulwahl wirkt sie primir Giber Leistungsdefizite und sekundiir iiber die Wahl-
situation ein. Hinzu kommen Kompositionseffekte der sozialen Zusammenserzung der
Schulen, die mit den BIST-Darten erstmals fiir Osterrcich empirisch nachgewiesen werden
konnten. Schiller/innen erbringen in Schulen, die durch ¢in hohes Ausmaf an sozialer Be-
nachteiligung gekennzeichnet sind, schlechrere Leistungen, unabhiingig von individuellen
Benachteiligungsmerkmalen.

3.2 Nichterreichung des Bildungsminimums - Bildungsarmut

Der folgende Abschnirtr betrachret Gerechtigkeit im Schulsystem empirisch in Hinblick auf
das Ziel des Bildungsminimums und beschreibe somit die Bildungsarmuc in Osterreich.
Dazu wird quandifiziere, inwieweit Schiller/innen und Schulabginger/innen gewisse Bil-
dungsminima verfehlen. Ferner wird aufgezeigt, wie das Risiko, cin Bildungsminimum zu
verfehlen, von den oben diskutierten Ungleichheitsdimensionen abhingr.

Analog zur Armutsmessung (Molkert et ab., 2003, 5. 29-30; Stelzer-Orthofer, 1997) kann
auch die Bildungsarmut absolur oder relativ definiert werden (Allmendinger & Leibfried,
2003; Schlagl 2009, S. 158). Absolut bedeuter, dass vorab aus theoretischen Uhcrlcgungcn
Schwellenwerte (Mindeststandards) bestimmr werden, bei deren Nichterreichung das Risiko
der gesellschaftlichen Ausgrenzung erheblich ansteige. Bei ciner relativen Definition wird von
der empirischen Verteilung ausgegangen; von Bildungsarmut wird dann gesprochen, wenn
ein hestimmuer Verteilungskennwert unterschritten ist. Denkbar sind und prakeisch ange-
wender werden Mischformen.

Zusiizlich wird Bildungsarmur komplementir in Bezug auf Abschlisse (Zertifikassarmur)
oder Kompetenzen (Komperenzarmue) definiert.

Die Festlegung eines Bildungsminimums kann selbstverstindlich nur als Konvention mit
Blick auf die Erwartungen der jeweiligen Kuleur fescgelegr werden (Tenorth, 2010). In
Osterreich existiert eine solche Festlegung noch nichr. Durch internationale Erhebungen wie
PISA oder durch die Definidon von EU-Bildungszielen werden diese aber implizit in die
osterreichische Diskussion eingefiihrr. Ubersicht 5.3 fasst die vier Konzepte der Bildungs-
armut zusammen und gibr Beispicle, wie sie gemessen werden kénnen.
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Ubersicht 5.3: Konzepte zur Messung der Bildungsarmut

Absolut: ativ
) empirische Vartellung relevant

Kompetenzarmut  Ein bestimmtes, festgelegies Kompe-  Die Laistung fallt unter bestimmte

tenzniveau wird nicht erreicht, z. B. Verglaichswerte der Grundgesamtheit:
PISA: Kompetenzniveau 2 in Lesen, z. B. die 20 % schlechtesten Schiler/
Mathemnatik oder Naturwissenschaft innen oder Schiiler/innen, die eine
nicht erreicht. vorgegebens Punktezahl unter dem

Median liegen.

3.2.1 Zertifikatsarmut

In Hinblick auf Zertifikarsarmur haben sich in Osterreich zwei Indikatoren durchgeserzr:
Zum einen der Anteil der 15-Jihrigen, dic am Ende der Schulpflichr dic Ausbildung ab-
brechen, d. h., keine weiters Ausbildung nach der Pflichtschule antreten, und zum anderen
der Anteil der frithen Schulahginger/innen (Farly School Leavers) in der jungen Bevélkerung,
Nach EU-Definition sind frithe Schulabgiinger/innen Personen zwischen 18 und 24 Jahren,
nicht in Ausbildung befinden und keinen Abschluss auf der Sekundarscufe Th erreichen konn-
ten, d. h. die maximal ISCED 3C (z. B. einjihrige Haushaltungsschule) errcicht haben. Da
in Osteneich die Schulpfticht schon nach dem 9. Schulbesuchsjahr, d. h. in der Regel mit
15 Jahren endet, passen manche Auroren die Definition des Indikators nacional an und
schlieflen Jugendliche ab 16 Jahren ein {Bacher & Tamesberger, 2011).

Hinsichtlich des [ndikazors zum Schulabbruch am Ende der Schulpfliche {siche Band 1 des
Nationalen Bildungsberichts, Kennzahl D2.1} ergibt sich folgendes Bild:

® Knapp 7000 14-jihrige Schiller/innen des Schuljahrs 2009/10 haben im Folgejahr nach
Beendigung der Schulpfliche keine weitere Schule hesuche. Dies entspricht 6,6 % der
Miidchen und 7.8 % der Buben. Erwa ein Fiinfel davon schloss die Hauptschule nichr ab.

# Das Risiko des Schulabbruchs ise fiir Kinder mit anderer Umgangssprache als Deursch je
nach Geschlechr und Sprache zwei- bis dreimal héher als fiic Kinder deutscher Allcags-
sprache. 17,8 % der Buben und 17,3 % der Midchen mir tiirkischer Umgangssprache
brachen 2010 nach Ende der Schulpfliche die Schule ab. Das Risiko, die Schule ohne
Hauprschulabschluss zu verlassen, ist ca. viermal erhihr,

Beziiglich der frithen Schulabgiinger/innen (siehe Kennzahl [22.2) lassen sich die Befunde
wie folgt zusammenfassen:®

m Seir dem Jahr 2000 hat sich der Anteil der frithen Schulabginger/innen in Osterreich
nach einem deutlichen Rickgang in der zweiren Hilfre der 1990¢r Jahre (Kririkos &
Ching, 2005) stabil entwickelt. Nach dem Jahr 2008 har sich der Anteil leicht verringert
und liegt seither unter 9 %. Osterreich hatte somit das sich im Rahmen der EU-Stracegie
geserzie Ziel ciner Quore von unter 10 %, bereits zum Zeitpunkr der Zielsetzung
erreicht.

Im EU-Durchschnitt konnte der Anteil frithzeitiger Schulabginger/innen zwischen 2000
und 2010 van knapp 18 9% auf 14 % reduziert werden. In den Vergleichslindern ist akeuell

i Die Ergebinisse werden hier nur kurz angefiihre, da im Narionalen Bildungsheriche Orsierreich 2009 den frithen
Schulabgingerinnen und -abypgingem cin cigenes Kapitel l',rwichnui ist 1Steiner, 2009). Eine demillicrte Diskus-
sion hndet sich auch bei Steiner (20092, 2009h, 2001}
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lediglich in der Schweiz der Anteil niedriger als in Osterreich. Schweden, die Niederlande
und Finnland liegen im Bereich von 10 %, Frankreich bei 12,6 %.

Bei einer insgesamir geringen Quote des Schulabbruchs und der frithen Schulabgiinger/innen
bestehen somic ausgeprigte Differenzen nach Geschlecht und Umgangssprache. Hahere
Anteile fiir Jugendliche sozialschwacher Herkunft und in den Scidten sind bei Steiner
(2009b) belegr. Die Unterschiede bei Beriicksichtigung des Migrationshintergrunds bzw.
Alltagssprache verweisen aut Probleme bei der Integration in die berufliche Bildung. Schiiler/
innen mit Migrationshintergrund oder anderer Umgangssprache sind in der BHS und insbe-
sondere in der Berufsschule unrerrepriisentiert (Band 1, Indikaror B2).

Die gute Position Osterreichs im europiischen Vergleich lisst sich unter anderem durch die
gute Wirtschafeslage erkliren. Das Berufsbildungssystem har zudem einen entscheidenden
Einfluss auf das Ausmafl des Early School Leavings in den cinzelnen europiischen Staaten. Je
stiirker dieses ausgeprigt ist, desto geringer isc der Anceil an vorzeitigen Bildungsabbreche-
rinnen und -abbrechern (Steiner, 2011). Positiv wirken sich wahrscheinlich die vielfiltigen
Optionen zum Erwerb eines Sekundarabschlusses [l in Osterreich sowie arbeitsmarkrpoliri-
sche Mafnahmen aus. So z. B. kann ein Sekundarabschluss I1 in einer AHS, BHS, BMS
oder in einer dualen Lehre erworben werden, wobei beim Scheitern in einer Schulform ein
Wechsel in eine andere, zumeist formal niedrigere Form méglich ist. Als Beispiel fiir eine
priventive bildungs- und arbeiesmarkepolitische MaBnahme sei die Einfihrung des Jugend-
coachings genannt, das gemeinsam vom Bundesministerium fiir Arbeir, Soziales und Kon-
sumentenschutz (BMASK) und dem BMUKK getragen wird (Bundessozialamt, 2011).

3.2.2 Kompetenzarmut

Allmendinger, Ebner und Nikolai (2010) sowie Tenorch (2010) schlagen zur Messung der
absoluten Kompetenzarmue die Verwendung der Risikoschiilergruppen in PISA vor. Zur
Erfassung der Komperenzarmur in der Volksschule sichen zudem die Ergebnisse der
fergleichsstudic PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) zur Verfigung.
Hier kann die Bildungsberichterstartung auf Komperenzmodelle zurtickgreifen, deren nied-
rigste Stufen Kompetenzarmur inhaltlich definieren und international vergleichbar machen
(OECD, International Association for the Evaluation of Educational Achievement [IEA]).
Im Kontext internationaler Studien finder die Diskussion von Kempetenzarmur unter dem
Schlagwort der Risikoschiiler/innen (stwdents at risk) stae. Risikoschiler/innen sind Schiiler/
innen, deren Ergehnisse sich im untersten Bereich der Leistungsskala der jeweiligen Testung
befinden (auf Kompetenzstufe 1 bzw. darunter; vgl. NBB Band 1, Indikator D5.3). Baumert
und Maaz (2010) gelang es, die auf PISA-Kompetenzstufen basierende Definition fiir
Kompetenzarmur durch einen Abgleich zwischen PISA und den von den Industrie- und
Handelskammern bei der Vergabe von Ausbildungsplitzen benuteten Mathematikeeses als
arbeitsmarkrrelevane zu validieren. Deutsche Schulabsolventinnen und -absolvencen, die in
Mathematik das Kompetenzniveau 1 nichr fiberschritten, hacten prakrisch keine Chbance, die
Aufgaben der Einstellungstests zu bewiiltigen.

Wihrend die Anzahl der Risikoschiiler/innen im Lesen in Osterreich am Ende der Grund-
schulzeit laue PIRLS 2006 im internacionalen Vergleich mic 16 % (Suchan, 2009, S. 28) im
Mireelfeld liegr, zeigen die Ergebnisse fiir die 15-Jihrigen ¢ine im internationalen Vergleich
besorgniserregend hohe Anzahl von Risikeschillerinnen und -schiilern. Je nach Testbereich
ist danach zwischen einem Viertel und einem Fiinfrel der Schiiler/innen ,von absoluter Kom-
petenzarmut bedroht” (Suchan, 2009, S. 28). Im Lesen verfiigen 28 % der Schiller/innen
iiber niche clementare Fihigkeiten, in Mathemarik 23 9 und in den Naturwissenschatten
21 9% (Schwanener & Schreiner, 2010; siche auch NBB Band 1, Indikatoren D5). Wird «zu-
dem in Betrachr gezogen, dass mic 5,6 % der 15-Jihrigen ein vergleichsweise hoher Anteil die
Schule schon verlassen har und diese Gruppe vermurlich nur geringe Kompetenzen besirzt,
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ist der Anteil der Kompetenzarmen unter der gesameen Gruppe der 15-jihsigen Jugendlichen
vermuclich noch haher.

Die PISA-Dacen erlauben fiir die drei Kompetenzhereiche Lesen, Mathematik und Naeur-  Jeder dritte 15-/16-Jéhrige
wissenschaften eine simultane Berrachtung der Komperenzarmur: Je nach Definirion von  teilweise kompetenzarm
Kompetenzarmue (als kompetenzarm in mindestens einer oder drei Domiinen) liegt der oder nicht in Ausbildung
Anteil der komperenzarmen Jugendlichen in Osterreich bei 32 % bzw. 14,2 %, wobei die

5,6 % der Schule fernbleibenden 15-Jihrigen zusirzlich beriicksichrigt werden sollten

(Abbildung 5.3). Das bedeuter, von den 99.000 befragren 15-Jihrigen im Jahr 2009 sind

mehr als 37.000, also jede/r Dritte entweder teilweise kompetenzarm oder haben gar schon

die Schule verlassen bzw. die Ausbildung abgebrochen. Starke Defizite zeigen dic 14.000

Jugendlichen (nahezu jede/r Sechste), die in allen drei Domiinen kompetenzarm sind. Dabei

weisen die Ergebnisse von Finnland und Korea darauf hin, dass die absolut gemessene Bil-

dungsasmut nahezu vermeidbar ist, da hier 87 % der Jugendlichen keine substanzicllen

Kompetenzmiingel auhweisen. Aber auch die guten Werte von Estland, den Niederlanden

oder der Schweiz sind zu erwithnen.

Abb. 5.3: Anteil der 15-jahrigen Jugendlichen mit mehriacher oder partieller Kompetenzarmut in
dan Bereichen Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften in den OECD-Staaten
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Anmerkung: Prozentangaben der Kempetenzarmen, d. h. der Risikoschiler/innen, knnen von anderen
Quellen abweichen, da die Barechnungsgrundiags die Bevolkerung inklusive Jugendlicter aulierhalb cer
Schule/Ausbildung ist und nicht die Gesamtheit der Schiler/innen, Lander sind nach Antell der Jugend-
lichen mit dreifacher Kompetensarmul serierd.
Quelle: PISA 2009; eigene Barechnungen.
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1.60
1.68

2,07

Aufgrund des selektiven Schulsystems in der Sekundarstufe IT finden sich bis zu 90 % der
kompetenzarmen Schiiler/innen verseirke in wenigen Schulformen (Polytechnische Schule

[PI'S], Lehre, BMS, HS, BHS) wieder.

Mit der Uberpriifung der Bildungsstandards ab 2012 werden regelmiiffig Kompetenzmes-
sungen fur die Ficher Deutsch, Mathemarik und Englisch durchgefithrt und entsprechende
Daten verfigbar. Fir die BIST-BL4 und BIST-BLS8 sind keine Kompetenzstufen definiert.
Auswertungen zur Bildungsarmur kénnen daher nur mittels einer Definition von relativer
Bildungsarmur durchgefithrt werden. Als kompetenzarm in den jeweiligen Fichern werden
hier dic 20 % schwiichsten Schiiler/innen klassifiziert - eine vorsichtige Einteilung, bedenkr
man, dass PIRLS, TIMSS (Trends in Incernational Mathematics and Science Study) und
PISA absolute Komperenzarmur mit iiber 20 % angeben. Die Analysen der Daten zur relati-
ven Bildungsarmut werden hier verwender, um zu untersuchen, inwieweit sich das Risiko der
Kompetenzarmur fiir Kinder unterschiedlicher Herkunft systematisch unterscheider.

Tab. 5.6: Relatives Risiko der Kompetenzarmut in Abhingigkeit von Sozialstruktur,
Bildungsniveau der Eltern und Herkunft der Familie, Alitagssprache und Geschiecht
{Chancenqguotienten)

Andera

1.47 1,31 0,99 1,67 2.58 1,61 2,31 0,33 0,167
1,45 137 1.16 2,13 223 1,30 1.48 1,31 0,137
2,01 1,80 1,34 1.11 1.56 0,97 1,99 053 0,156
191 1,32 1,10 1,51 3.02 1,46 2,19 0.73 0,146

Anmerkung: Gerechnet wurden logistische Regressionen als Mehrebenenmodelle mit MPlus, Koeffizi-
enten, die sich nicht signifikant (.9) von null unterscheiden sind unterdrickt. Mit dem Symbol f sind
Koeffizientan mit geringer Signilikanz (.9-.85) gekennzeichnet, Alle anderen Koeffizienten sind signifikant.
For die 4, Schulstufe wurden Plausible Vatues mit multipler Impulation for fehlende Werle verwendet. Fur
die 8. Schulsiufe hingegen einfache WLE-Scores ohna Einsetzung fehlender Werle. Fir die 4. Schulstufe
wurda die Alltagssprache berlcksichtigt, fiir die 8. Schulstufe wurden die Angaben der Kinder {ber [hre
Muttersprachie und Deutschkenntnisse verwendet. In die Kategerie .andere Alltagssprache als Deutsch®
fallen nur Kinder, che angeben, Deutsch nicht sehr gut zu sprechen.

Quelie: BIST-BL4, BIST-BLS.

Die Berechnungen fiir die 4. Schulstufe beriicksichtigen die soziale Komposition der Schii-
lerschaft der Schulen. Ergebnisse dazu finden sich in Tabelle 5.7. Aufgrund von fast vollstin-
diger Multikollinearitit der Schulform mit dem Index der sozialen Benachteiligung kann
letzeerer fir die Sekundarstufe [ (HS und AHS-Unterstufe kombiniert) niche beriicksicheige
werden. Tabelle 5.6 zeigt den Effekr des Schulbenachreiligungsindexes fiir ein getrenntes
Modell zur HS.
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Die Frgebnisse sind in Tabelle 5.6 in Form von Chancenquotienten dargestellt. Das Risiko  Risiko der Kompetenzarmut
der Kompetenzarmue in der 4, Schulstufe steigt massiv, je geringer die Bildung der Eleern  steigt massiv mit geringer

und ihre Stellung in der Sozialstrukour sind. Eine echdhre Gefihrdung durch Kompetenz-  Bildungsherkunft oder
armur bestehe auch fiir Kinder mic mangelnden Kennnissen der Unterrichussprache Deutsch.  niedrigem Sozialstatus

Im Vergleich zu anderen Migrantengruppen besteht fir Kinder mic tiirkischen Wurzeln ein
erhéhees Risiko der Komperenzarmur, unabhingig von der Sprache.

Abbildung 5.4 illustrierc fiir ausgewihle soziale Gruppen die durch dieses Modell vorherge-
sagten Wahrscheinlichkeiten der Kompetenzarmur in Deutsch und Mathemartik. Es zeige
sich, dass sich die Risiken in der Kombination von Individualmerkmalen verstirken. Dies ist
wichtig, da viele sozial benachreiligie Kinder mehreren Risiken ausgesetzr sind. Fiir Buben
cinheimischer Elvern mit Matura in der Mitte der Sozialstrukrur berddige die Wahrscheinlich-
keit der Kompetenzarmur in Deutsch knapp unter 10 %, d. h., sie ist nur halb so hoch wie
im Bevolkerungsmiteel (20 %), allerdings nahezu doppelt so hoch wie fur Midchen aus ver-
gleichbaren Familien. Haben die Eltern allerdings nur Pfichutschulabschluss und Ffallen ing
uncere Quineil der Sozialstrukeur, ist die Wahrscheinlichkeit mehr als dreifach erhéhr. Fur
Buben tiirkischer Herkunft in der Volksschule, die eine andere Allragssprache als Deutsch
sprechen, deren Eltern nur Pflichwschulabschluss haben und deren Status in das untere
Quintil der Sozialstrukeur fillr, ist die Wahrscheinlichleir der Kompetenzarmue in Deutsch
iiber 60 %, d. h. sechsmal hdher als fiir Buben wohlsituierter, einheimischer Familien mit

hoherer Bildung. Im Fach Mathematik zeigen sich dhnliche Muster, allerdings sind die
Unterschiede zwischen den Herkunfisgruppen geringer. Fiir Midchen fallen die Gruppen-
unterschiede in diesem Modell identisch aus.

Buben sind erheblich stirker von Kompetenzarmur in Deutsch bedroht als Madchen — ein
Muster, das sich im Fach Mathematik umbkehrt, wobei der Geschlechterunterschicd hier
wesentlich schwiicher ist.

Fiir die 8. Schulstufe haben die in Tabelle 5.6 gezeigren Modelle groflere Erklirungskraft,  In der Sekundarstufe |
d. h. der Zusammenhang zwischen Herkunft und Bildungsarmuc ist scirker. Der Einfluss der - nimmt Einfluss von
clterlichen Bildung crite hinter dem Einfluss des Berufsstatus zuriick. Der Zusammenhang  Sozialstatus und
zwischen Kompetenzarmur und Migration ist stiirker als fiir dic Volksschule beobachrer (Ab-  Migrationshintergrund zu
bildung 5.4). Kinder mit nichtdeurscher Muttersprache, die nach eigenen Angaben niche

sehr gut Deutsch sprechen, haben ¢in erheblich groferes Risiko, kompetenzarm zu sein. Da

sich dic Konzepre der Messung der Allaagssprache fir die 4. und 8. Schulstufe unterscheiden,

ist ein direkter Vergleich allerdings nicht méglich.

Wie auch fiir die Schulleistungen insgesame, becinHusst die soziale Zusammensetzung der  Soziale Zusammensetzung
Schiilerschalt das Risiko der Kompetenzarmue. In Schulen mic starker sozialer Belastung er-  der Schule beeinflusst
hoht sich das Risiko der cinzelnen Schiiler/innen, Bildungsminima niche zu erreichen, subs-  Risiko der Kompetenzarmut
ranzietl, ungeachter der individuellen Merkmale der Kinder. Abbildung 5.5 vergleiche die

Wahrscheinlichkeit der Komperenzarmue Rir Kinder verschiedener Herkunft je nach Hohe

des Index der sozialen Benachreiligung der besuchren Schule. Die der Berechnung von Ab-

bildung 5.5 zugrunde liegenden Chancenquotienten fiir Belastungsindizes sind in Tabelle 5.7

dargeselle.

Wihrend Midchen aus cinheimischen Familien mit niedrigern Sozialstatus und geringer
Bildung in wenig belasteten Volksschulen mit einer Wahrscheinlichkeit von 22 % kompe-
tenzarm in Deutsch sind, steigt die Wahrscheinlichkeir fiir Miidchen mit gleicher Herkunft
auf 39 % in hoch belasteten Schulen und licge Gher 60 % (also dreifach erhéhr) in hoch
belasteten Schulen, Fiir Kinder mic tiirkischen Wurzeln steigr die Wahrscheinlichkeit von
47 % in wenig belasteren Schulen auf 84 % in hoch belasteren Schulen. Die Unterschiede der
Getiihrdung zwischen verschiedenen Schulen aufgrund der Komposition der Schiilerschaft
haben somit ein dhnliches Ausmall wie Unterschiede zwischen Schiiler/innen deutscher bzw.
nichedeutscher Alltagssprache.

Bildungsbaricht 2012 211
www.parlament.gv.at

[



16 von 100 111-486-BR/2013 der Beilagen - Bericht - 08 Hauptdok. Band 2 Teil 3 (gescanntes Original)

Abb. 5.4: Wahrscheinlichkeit der Kompetenzarmut fir Schiler/innen unterschiedlicher sozialer
Herkunft in der 4. Volksschulstufe

Wahrscheinbchkel der Kompetenzarmut
in Deutsch

%0 +—— i -
o (] it M ] D © © @ o © B,JT [ ol o ® o) Z
5 5 o = - &y = = = =] A 2 5 ] =
F 8 5|8 858 5|8 §|5|38 8! 5|8 %8 £|%, 8§ 5
|4 |g|lz| Y| E|7 |||~ |8 | 2|=|g|=2|")&
ey L o 4= &= L
' | | & £ ‘ | B ‘ T 3
Soziatetruriur — Sozialstruktur — Sozialstrukiur - Sozialstruktur — Sozlalstruldur — Sozialstruktur -
Mitte 2, Cuintil unteras Quintil Mitte 2, Quintil unteras Quintil
Bub Madchen

® @

hkeit der Kompetenzarmut

X
©
E
[15]
L
[uv]
=
£
9
=
i)
hs)
2
&
=
=
o O - — —
© [ % o o % iy o ‘ e Sl o G—:-” & © 2 © o | i:-;
= £ £ = o E 2 | £ £ = | 5 e = £ £ 2 E B
|35 (8 |5 B3|z |28 |2 5|8 (2|88 8
Lo &0 Ny £ A= bl
£ - | 2 \ £ S |
& @ J | @ o ‘ | & a
Sozialstrukiur — Sozialstruktur - Sozialstruktur - Sozialstruktur — Sozialstrukiur - Sozialstruktur
Mitte unteres Quintil Mitte 2. Quintil unteres Quinti
L Méadchen
—+— Ex-Jugoslawisch, Alltagssprache nur Deutsch —s— Ex-Jugoslawisch, Mehrsprachig ——— Einheimisch
——— Tlrkisch, Alltagssprache nur Deutsch —#— Tlrkisch, Mehrsprachig
Anmerkung; Berechnung aus Tabelle 5.6. Wiedergegeben sind die aufgrund der Madellgleichung pro-
gnostizierten Wahrscheinlichkeiten. Andere Schulfaktoren, wie die Klassen- oder Gemeindegrée haben
keinen signifikanten Einfluss auf die Kompetenzarmut. Der Einfluss von Systemfakloren wurde bergits
oben in Zusammenhang mit der Chancengleichheit erdrtert.
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Abb. 5.5: Wahrscheinlichkeit der Kompetenzarmut fiir Schiler/innen unterschiedlicher sozialer
Herkunft in Schulen unterschiedlicher Belastungskategorien in der 4. Schulstufe

Volksschule
90 ~— — —
Volksschule Haugtschula
.. BO— -
5 70
%
T 60
£
-
x B 50—+ =
P o S
L 0
5
T 30
T
0o
B 20 -
£
]
e
= 0] _ -
iR
*0 T TETE i - o= R | T i
WETI malig hoch  sehrhech | wenig mabig hach " sehr hoch
Schulbelastung
Sozialstruktur:

— Nittleres Cuantil, Eltern Matura, einhalmisch, wenlich

—=— Mittleres Quinti, Eltern Matura, einheimisch, mannich

—a— Unleres Quintil, Elern Pilichtschule, enhaimisch, weiblich

—&— Lintergs Quintil, Eliern Pflichtschule, tlirkisch, nichideutsche Sprachs, weiblich

—+— Unteres Quintil, Ellern Plkehtsehule, exjunoslawisch, nichtdeutsche Sprache, weiblich
Anmerkung: Berechnung aus Tabelle 5.7, Wiedergegeben sind die aufgrund der Modellgleichung pro-
gnestizierlen Wahrscheinlichkeiten,

Tab. 5.7: Relatives Risiko der Kompetenzarmut fir Schiiler/innen In Schulen mit
unterschiedlicher sozialer Kompaosition (Chancenguotienten)

mallig

8. Schulstufe Hauptschule

Dautach 1,49 1.85 2,62
hathematik 2,14 3.18 2.83
Englsch 1.47 1,9 2,05
drel Kompetenzen 1,94 2,85 2,95

Anmerkung: Siehe Tabelle 5 6, Cas hier gezeigte Mode fir die Hauptschulen entspncht dem in Tabele
5.6 mit der Erweiterung um den Schulindex der sozialen Benachieiigung.

Der Index der sozialen Benachieiligung ist aul Schulebene berechnet als Summe der Anteile der Kinder
aus dem unteren Quintil dar Sozialstruktur, Familien nur mit Pllichtzchulabschlissen, Kindern mit Migra-
tionshmtergrend und Kindern mit nichtdeutscher Alltagssprache und/oder Muttersprache.

Quelie: BIST-BL4 und BIST-BLA.
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von Langsschnittdaten

Bis hierher wurde das Kompetenzarmuusrisiko verschiedener Gruppen verglichen. Eine Be-
trachtung der Risiken kann die Bildungsplanung in dic Irre fihren, wenn Gruppen zwar cin
hohes Risiko zeigen, aber thr Anteil an der Bevilkerung klein ist. Zwar sind diese Gruppen
dann unrer den Kompetenzarmen relativ zu ihrem Anreil an der Bevilkerung stark iiber-
repriisentiert, aber fiir kleine Gruppen ist die absolute Anzahl der Kompetenzarmen aus dieser
Gruppe trotzdem relativ klein. Die Konzeption von Malnahmen zum Abbau der
Bildungsarmut lediglich auf Basis der Betracheung von tGiberproportional hohen Anceilen fiir
einzelne Gruppen, d. h. erhdheen Chancenquotienten, kann daher zur Uberschitzung der
Bedeurung fiir einzelne soziale Gruppen fithren. Es wiirde zwar auf ein hohes relarives Risiko
reagiert, aber nur eine Minderheir der insgesamr von Bildungsarmur bedrohten Schiiler/in-
nen erfasst. Um Mafnahmen zur Reduktion der Kompetenzarmut ziclgericheer zu planen ist
es daher wichtig, neben den Risiken Fiir gesellschaftliche Gruppen auch die Zusammenser-
zung der Gruppe der kompetenzarmen Schiiler/innen in absoluten Anteilen zu kennen. Das
Kapitel .Lesckompetenz, Leseunterricht und Leseférderung” in diesem Band (siche Schab-
mann, Landerl, Bruneforth & Schmide, 2012) zeigr fiir die Lesekompetenz die Verreilung
der leseschwachen Schiiler/innen nach ihren Herkunfrsmerkmalen. Van den leseschwachen
Schiilerinnen und Schiilern am Ende der Volksschule, d. h. den Kompetenzarmen, haben
36.6 % einen Migrationshintergrund. Zwar ist diese Gruppe damic unter den Leseschwachen
nahezu zweifach Uberrepriisentiert, denn nur 16,9 % der Schitlerschaft fallen in diese Grup-
pe. absolut geschen macht die Gruppe jedoch nur ein Drittel der kompetenzarmen Kinder in
der 4. Volksschulklasse aus, die Mehrheic (64 %) hat keinen Migrationshintergrund. Jede/r
fiinfte Kompetenzarme im Lesen kommt aus einem einheimischen Haushalt mit Eleern, die
mindestens Matura haben.

3.2.3 Zwischenfazit

Ein wesentlich boherer Anteil der Jugendlichen in Osterreich ist von Kompetenzarmut
bedroht, als es die Zahl der Zerrifikarsarmen andeuater. Bei bis zu einem Drittel der Schul-
abgiinger/innen, die in mindestens einem Kompetenzbereich international anerkannre
Mindeststandards verfehlen, bestebt Handlungsbedarf, das Zehntel der frithen Schulabbre-
cher/innen wiire nur eine konservarive Schirzung wirklich Bildungsarmer. Die Beobachtung
von Allmendinger und Leibfried (2003), dass beide Mafle empirisch auseinanderfallen,
bestitige sich auch fiir Osterreich: Von den 20 % der schwiichsten Leser/innen der 4. Schul-
stufe har jede/r Fiinfre von den Lehrkriiften im vorherigen Semesterzeugnis die Note ,Sehr
gur” oder ,Gur” bekommen und weitere 42 % die Nore ,Befriedigend®. Auch im darauffol-
genden Bildungsverlauf finden sich Komperenzarme unter jenen, die einen Sekundarstufen-
1[-Abschluss machen.

Das Risiko der Kompetenzarmue ist fiir Kinder aus unteren sozialen Schichren und Migran-
renfamilien stark erhdhe. Durch die Segregation sozial schwacher Schiiler/innen in wenigen
Schulen wird die Kompetenzarmut verstirke. Diese Schulen sind daher besonders
torderungswiirdig.

4  Forschungsbedarf

Zur Dokumentation und Beschreibung von Bildungsungleichheiten und Bildungsarmuc
stehen mit den BIST- Erhebungen, den internationalen Bildungsstudien und weiteren reprii-
sentariven Erhebungen, wie EU-SILC u. a., ausreichend Daten zur Verfiigung. Wichtig wiire
eine regelmiiige Auswertung dieser Daten.

Eine grofe Liicke besteht allerdings hinsichelich von Lingsschnitedaten, die die Entwicklung

von sozial induzierten Ungleichheiten innerhalb sowie zwischen Schulen und Schultypen
erlauben wiirden.
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Forschungsdesiderate bestehen auch hinsichilich der intervenierenden Variablen, die den  Forschungsdesiderate
Einfluss der sozialen Ungleichheismerkmale auf die Schullaufbahn erkliren kénnen. Dies  ninsichtlich intervenierender
sind zum einen aufierschulische Prozessmerkmale, die die Aktividiten in der Familie und im  Variablen
Freundeskreis sowic den Medienkonsum berreffen, und zum anderen schulische Kontext-

merkmale. Lerzrere uimnfassen die in einer Schule und ihren Klassen vorhandenen materiellen

Ressourcen, Unterrichtsmerkmale, Interakrionen und (Lern-)Prozesse. Dic Erfassung dieser

schulischen Kontextmerkmale wire auflerordentlich wichrig, um empirisch begriindete

Anhalispunkee dber erfolgreiche schulische Straregien zur Reduktion ven Bildungsarmur

und Chancenungleichheit zu gewinnen. Eine ideale Maglichkeit der Gewinnung dieser

Daten wiren die BIST-Erhebungen, eventuell im Rahmen von Teilstichproben mit erweiter-

ten Fragebogen. Derzeit wird diese Maglichkeir leider nichr geniiczr Ubersichr 5.4 zeigl die

derzeir existierenden Analysemoglichkeiten. Mit der BIST-Erhebung werden akruell sehr

umfangreich soziale Herkunftsmerkmale der Schitler/innen erfasst, aber nur schr wenige
Schulkonrextmerkmale. Wir empfehlen daher, die Schillerfragebogen um weitere Schulkon-

rextmerkmale zu erweitern und zusiirzlich — zumindest in ciner Teilstichprobe — die Schul-

leitung und die Lehrkriifte zu befragen. Crstrebenswert wiire zudem, uncer Einhaltung des

Datenschurzes, cine Verkniipfung der Komperenzmessung der Schitler/innen mir Informari-

onen zur Schulkarriere,

Ubersicht 5.4: Fir Daten der Uberprifung der Bildungsstandards bestehende
Analysemdoglichkeiten

Kompelenzarmut Ein bestimmtes fesigeleglas Kompetenzniveau wird nicht erraicht,
z. B. PISA: Kompelenzniveau 2 in Lesen, Mathematik oder
Naturwissenschaft nicht errgicht.

Beschreibung ven Ja, in Zukunft auch absolut, da entsprechende Standard-Settings
Bildungsarmut VOrgencImmien werdari,

Analyse von schulischen Nur wenige Variablen, wie Triger, Nahe zur AHS usw. sind
Kontextrnerkrmaien vorhanden, Verkniipfung mit der Bitdungsevidenz auf Schulebene
ware zur Erwellerung der Datenbasis méglich.

Anatyae des Einflussas von Ja, sehr detailiert erhoben,
auBerschulischen Struktur-
mierkmalen

lLangsschnittliche Analysen 4. Schulstufe: nein.
8. Schulstufe: nein, aber mdglich, wenn die Daten mit Erhebungen
der 4. Schulstufe verknlpft werden kénnen.

Wihrend Bildungsungicichheiten und die Zerlegung ihrer Effekre heute zum Standard der
bildungssoziologischen Forschung gehéren, triffe dies auf die Bildungsarmat niche zu. Arbei-
ten, die sich mir Fragen der Operationalisicrung von Bildungsarmut auscinanderserzen und
dic Analyse der Folgen von Bildungsarmur miteinschlicfen, sind daher zu férdern.

Zusirzlicher Forschungsbedarf besteht auch hinsichilich der Fragen zur Chancengleichheic
von Menschen mit Behinderungen. Insbesondere sollten die Auswirkungen cines segregier-
ren Uncerrichs im Sonderschulen auf die Clhancengerechrigkeir in Hinblick auf Kompetenz-
erwerh und Zugang zu hdherer Bildung untersuchr werden. Starke Bundeslandunterschiede
in Hinblick auf die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern in Sonderschulen deuten auf
potenziclle Ungleichheiten in det Ausgestalrung der Bildung fir Menschen mic Behinderun-
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gen bin (siche NBB Band 1, Indikaror C3). Auch die Umsetzung der UN-Konvention {iber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen und das damir verbundene Ziel der Inklusion
{United Nations, 2006) sollte forschend begleiter werden. Verwiesen sei hier auf die durch
Feyerer (2009) aufgezeigten Forschungsdesiderare.

5 Handlungsoptionen

Die durchgefithrten Analysen machen deatlich, dass das dsterreichische Schulsystem durch
cin hobes Ausmafl an Chancenungleichheit und Kompetenzarmut der Schiilerinnen und
Schiiler gekennzeichnet ist. Fiir die Zertifikatsarmut ergibr sich ein deudich besseres Bild und
Osterreich nimmt hier im europiischen Vergleich cinen guten Platz ein.

Wir empfehlen, aufgrund des extrem hohen Anteils an Risikoschiilerinnen und -schiilern am
Ende der Pflichtschulzeir, in Zukunft den Fokus auf die Bekimpfung der Kompetenzarmue
zu richten. Nicht zulewzt deshalb, da entsprechende Maflnalimen zukunfrsgerichret” sind.
Thr Ziel ist es, der nachwachsenden Generation ausreichend Kompetenzen fiir cine erfolg-
reiche "Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu ermdéglichen, unabhiingig von der sozialen
Herkunft. Dies verlangt priventive Mafinahmen vor Eintritt in die Schule oder in den frithen
Schuljuhren. Da die von Bildungsungleichheit betroffenen Herkunfisgruppen auch iiberpro-
portional von Kompetenzarmurt betroffen sind, witrden auf die Risikoschiiler/innen abzielen-
de Interventionen diese Gruppen besonders erreichen und damir auch die Chancengleichheic
insgesamt erhéhen. Eine Bildungspolitik, die besonders auf die Leistungsschwiichsten abzielr,
erlaubt cine Forderung der Chancengleichheir ohne Stigmatisierung von sozialen Gruppen
oder cine schlecht zu begriindende positive Diskriminierung, da die Identifizierung der zu
fordernden Schitler/innen iiber objektive, leistungsbezogene Kriterien liuft, sich aber im
Sinne des sozialen Ausgleichs selber adjustiert. Durch den Fokus auf die Kompetenzarmurt
wiirde zudem der Kritik am Chancengleichheitsprinzip Rechnung gerragen, ohne dieses
aufzugeben, Es wire eine Art Nebenproduke ciner auf Komperenzarmuesbekimpfung orien-
tierten Schul- und Bildungspolitik.

Vorausserzung fiir Manahmen zur Redukeion der Kompetenzarmur ist die Dehnition eines
absoluten Bildungsminimums. Daher sollten fiir die Bildungssrandard-Erhebungen in Er-
giinzung zur vorgeschlagenen Kompetenzstufe Standards erfiille® entsprechende Schwellen-
werte zur Bestimmung von Kompetenzarmur festgelege werden, Die gleichzeitige Beschrei-
bung von Regel- und Mindeststandards in cinem Kompetenzmodell ist in Deurschland
implementiere (Pant, Bahme & Kbller, 2012) und erlaub, ein nationales Bildungsminimum
zu definieren, ohne die durch Regelstandards gepebenen Leistungsanforderungen nach unten
abzuschwiichen. Dies ist — soweit wir informiert sind — auch fiir die dsterreichischen Bil-
dungsstandards geplant, Zu iiberlegen wiire langfristig, ob in die Definition und Messung
von Kompetenzarmur nicht weitere Kompetenzen, wie z. B. iberfachliche (siche dazu den
Beirrag von Eder und Hofmann, 2012, in diesern Band), cingeschlossen werden.

Bedeutend fiir gezielte Mafnahmen zur Redukiion der Kompetenzarmur ist eine Verbesse-
rung der Leistungsdiagnostik, die zu einem verpflichtenden und integralen Bestandreil der
Lehrerausbildung werden sollee, Diese Nowwendigkeic wird cinsichtig, wenn man die starken
Diskrepanzen zwischen der Lehrereinschitzung, wic viele Schiiler/innen ihrer Klasse Forder-
unterricht bendrigen, und dem rtasiichlichen Anreil an Risikoschiilerinnen und -schiilern
betrachtet/bedenkr (Suchan & BreitfuS-Muhr, 2009). Den Schulen sollten daher mehr
normierte  Diagnoseinstrumente zur Identifizierung Leistungsschwacher zur Verflgung
gestellt werden, deren Einsatz erwiesenermafSen die akkurate diagnostische Beurteilung hebt
(vgl. Berpmiiller 8¢ Steger, 2009). Dies schlieffc die vom Bundesinstitur fir Bildungsfor-
schung, Innovation und Entwicklung des 8sterreichischen Schulwesens {BIFIE) zur Verfii-
gung gestellien Diagnoscinstrumente zur informellen Kompetenzmessung (BIFIE, 2012;
Friedl-Lucyshyn, 2011) zu den Bildungsstandards fir die 3. und 7. Schulstufe ein, die cine
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formarive Evaluation der Gruppe und Individuen und darauf aufbauend individuelle Forde-
rung ermiglichen.

Lis wird auch mehr Wissen tber einen Uncerricht benddgt, der Risikoschiiter/innen beson-  Wissen Gber Unterricht
ders fordert, soziale Ungleichheiten reduziert und gleichzeitig das Leistungsniveau hilr oder  benstigt, der Risikoschiler/
gar steigert, Mafinahmen der Ditferenzierung und Individualisierung gelten bier als niizlich.  innen besonders fordert

Is gibr Hinweise, dass cine allgemeine Steigerung der Unrerrichtsqualicic, guter Fachunter-

richt sowie scrukturierter und disziplinierter Uneerriche die Anzahl der Risikoschiler/innen

und die sozialen Ungleichheiren noch stirker reduzieren (Pleifer, 2011).

Wichrig ist zudem die individuelle Férderung jener Schiller/innen, die das Bildungsmini-
mum nichr erreichen baw. bei denen die Getahr bestehr, dass dieses unterschriteen wird, Dies
sollte Bestandreil des Unrerrichts sein, kann aber auch durch externe Mafinahmen, wie 2. B.
beim Wiener Leserest und der damit verbundenen Forderung (Stadschulrac fir Wien, 2012),
nnterstirzt werden. Bei der Nachtestung zum Wiener Lesetest 2011 beispielsweise ein Jahr
spiter schnitren 47 % der geférderten Schiiler/innen zumindest eine Kompetenzstufe besser
ab (Haider, 2012). Vorausserzung fiir individuelle Forderung sind vorbandencs, wissen-
schattlich abgesichertes Wissen iiber ertolgreiche Férderprogramme, entsprechende Kompe-
renzen und Kennenisse aulseiten der Lehrkriifre und Schulleiter/innen und die Verfligbarkeic
der dafiir erforderlichen Ressourcen zur Durchfiihrung der notwendigen Fordermafinahmen.

Wichtig wiire aus unserer Sichr, erfolgreiche Schulen zu identifizieren und ihr Erfahrungswis-
sen zu sammeln, zu biindeln und anderen zur Verfiigung zu stetlen. Beziglich des Lesens
léinnte dabei fir das Frsclesen auf empirisch gur abgesicherte Erkennnisse zuriickgegriffen
werden (siche dazu in diesem Band: Schabmann, Landerl, Bruneforth & Schmidr, 2012).
Auch fir diese Mafinalimen gile, dass zusiczlich von einer allgemeinen Anhebung des Leis-
tungsniveaus, strukurierter und disziplinierter Fachunterrichr leistungsschwache, und damit
sozial benachteiligee Schiiler/innen besonders profiticren (siche Pfeifer, 2011},

Neben individuellen MaBnahinen sollten auch Schricte zur Verbesserung der Arbeitsbedin-  Verbesserung der
gungen in Schulen mic schwierigen Ausgangsbedingungen peserzt werden. Bei diesen Mafl-  Arbeitsbedingungen in
nahmen sind zwei Stoffrichtungen zu unterscheiden: Zum einen kann versucht werden, die  Schulen mit schwierigen
Ausgangsbedingungen zu dindern. Zum anderen kénnen die Ausgangsbedingungen als gege-  Ausgangsbedingungen
ben berrachter und die Arbeitsbedingungen der Schule verbessert werden.

Malfnahmen zur Verbesserung der Ausgangsbedingungen an Schulen, wie eine Zusammen-
legung von Schulen oder cine entsprechende Wohnbaupoelitik, sind wichdg und es lohnt
sich, sich mit ihnen intensiver auseinanderzuserzen. Es wiire aber falsch, nur auf diese Strare-
gien zu seizen, da Segregation schwer zu vermeiden ist. Daher empfehlen wir Mafinahmen
zur Verbesscrung der Arbeitsbedingungen an Schulen mir schwierigen Ausgangsbedingun-
gen. Eine wichrige Vorausseczung, dass diese Schulen dic an sie gestellten Flerausforderungen
bewildgen kdnnen, ist, dass sie mehr hnanzielle Mirrel erhalten als Schulen mic glinstigen
Ausgangshedingungen. Wir schlagen dafiir eine indexbasierte Finanzierung der Schulen vor
(Bacher et al., 2010). Dazu kénnre der in Abschnirr 3 berechnete Index eingesetrt werden.
Abhingig vom Index wiirde eine Schule 100+x Ressourcen bekommen; 100 wiire die Sran-
dardfinanzierung und x der Zusazbedarf, den die Gesellschaft bereir ist, fiir den Ausgleich
sozialer Benachteilipungen zur Verliigung zu scellen. Indexbasierce Finanzierungsmodelle
werden inTeilen der Schweiz, in Hamburg und in Nordrhein-Westfalen (Bacher et al., 2010)
sowie auf Linderebene 2. B. in den Niederlanden {Levacic, 2006) prakuiziert und von der
OLCD (2012) zur Reduktion der sozialen Benachreiligung von Schulen empfohlen. Neben
der Festlegung der Hohe der Zusazmictel muss auch deren Verwendung festgelegr werden.
Sinnvoll ist, die Miaelverwendung dabei nichr zu schr einzugrenzen, um schritoweise scholi-
sche Autonomie einzufithren, da diese, nach Bacher und Leigtb (2009) oder Wifimann
(2005, zu einer Erhishung des Leistungsniveaus und damic zu einer Redukrion der Anzahl
leistungsschwacher Schitler/innen beirriige.
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und Ausbildungsabbruch
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ansetzen

Der Ausbau der Tagesbetreuung erscheint ebenfalls als eine Mafinahme zur Reduktion der
Ungleichheiten. Um zu gewiihrleisten, dass auch forderbediirfrige Schiiler/innen diese niit-
zen, sollte es finanzielle Unterstiitzungen fiir die Familien geben. Empfohlen werden soziale
Suffelungen der Entgelte, die auch das Mittagessen miiteinschliefen (siche dazu auch das
Kapirtel ,Ganzdigige Schulformen®™ in diesem Band: Hérl, Dimen, Popp, Bacher & Lach-
mayr, 2012). Der hier vorgeschlagene Schulindex der sozialen Benachteiligung kénnte auch
bei der Fisrderung des Ausbaus der schulischen Tagesbetreuung zum Einsatz kommen. Schu-
len mit schwierigeren Ausgangsbedingungen sollten mehr Férdermittel erhalten als Schulen
mit glinstigen Ausgangshedingungen.

Die Schwerpunkeserzung auf Reduktion von Kompetenzarmue darf nicht dahingehend
missverstanden werden, dass Chancengleichheir als bildungspolitisches Ziel aufgegeben
werden soll. Auf der Grundlage der Ergebnisse besteht ein dringender Handlungsbedarf
inshesendere hinsichlich der Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunfr. Bildungsun-
gleichheiten nach Geschleche, Region und Migrationshintergrund sind in der Relation von
untergeordneter Bedeutung, aber niche zu vernachliissigen. Eine Verringerung der primiren
Effckee, d. h. der Leistungsunterschiede wird durch dihnliche Maflnahmen erreichr, wie
oben zur Reduktion der Kompetenzarmut vorgeschlagen. Besondere Aufmerksamkeit sollte
den sekundiren Effekten geschenkt werden, also den Wahlentscheidungen. Die mit der
frithen Selektion in Osterreich cinhergehende groBe Bedeutung der Schulwahl nach der
Volksschule, aber auch nach der Sekundarstufe 1 ist stark schichtabhiingig, wobei vor allem
sekundire Ungleichheitseffekic zum Tragen kommen. Ein spiteres Erstselekrionsalter und
eine Verlingerung der Sekundarstufe I (z. B. auf 16 Jahre) wiiren daher wiinschenswerr.
Neben diesen strukrurellen Mafinahmen kénnte eine bessere Objektivierung der Schulwahl
sckundire Effckre reduzieren. Eine bessere Beratung sozial schwacher Familien in der
Schulwahl und Unterstiitzung ihrer Kinder nach dem Schulwechsel ist daher erscrebens-
wert. Eine groflere Durchlissigkeit des Schulsystems erlaube die Korrekeur der Schulwahl
zu einem spiiteren Zeitpunke und reduzierr die Folgen der sekundiren Ungleichheit. Lecz-
tere werden dadurch aber nichr aufgehoben, wie die Analysen zur BHS zeigen,

Das politische Ziel der Reduktion von Zertifikasarmur erfordert aber auch Mafinahmen, die
am Ende der Plichrschule bzw. bei Schul- und Ausbildungsabbruch ansetzen. Diese wirken
auf eine Korrekeur von Bildungskarrieren hin oder unterstiizen vom Schulabbruch bedrohte
Jugendliche. MaRnahmen zur Redukrion der Zerrifikatsarmue setzen somit in der Regel zu
spir an, um Kompetenzarmur zu vermeiden, sind aber von grofler Bedeutung, um die Folgen
derselben fiir die Betroffenen und die Gesellschaft abzumildern. Sie gewithren Jugendlichen
die oft erforderliche zweite oder dritee Chance jenseits der Schule. Problematisch ise, dass der
Schwerpunke in Osterreich lange auf Manahmen nach dem Schulaustrite lag bzw. auf Inter-
ventionen fur Jugendliche, die keine Lehrstelle finden. Priventive Ansiitze waren in Regel-
schulen kaum zu Anden (Steiner & Wagner, 2007). Laut Steiner (2011) bedarf es eines stiir-
keren (und ergebnisoffenen) Engagements in der ressourcenbasierten Orienticrung der
gefihrderen Jugendlichen, da ofr Orientierungslosigkeit eine Ursache fiir cinen vorzeitigen
Bildungsabbruch darstellz. Zielfihrend wire es, individuelle Entwicklungspline zu erarbei-
ten, diese durch Personal-Coaches zu begleiten und umzuserzen. Dies wird bereits im Projeke
»Jugendeoaching™ umgesctze (vgl. Bundessozialame, 2011), das aber schon zu einem fritheren
Zeitpunke in der Schullautbahn einserzen sollte.

Verzeichnis der Web-Dokumente:

B Web-Dok. 5.1: Zwsatzmarerialien. Verfugbar unter hreps:/fwww.bific.at/buch/1915/5/1
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6 Die Situation mehrsprachiger Schiiler/innen im &sterreichischen
Schulsystem - Problemlagen, Rahmenbedingungen und
internationaler Vergleich

Barbara Herzog-Punzenberger & Philipp Schnell

Einleitung®

[n diesem Kapirel wird die Situation der mehrsprachigen Schiiler/innen im ésterreichischen
Schulwesen dargestelle. Unter dem Begrift der mehrsprachigen Schiilerfinnen werden hier
jene verstanden, die neben der deutschen Sprache in threm (familiiiren) Alltag cine oder
mchrere nichedeursche Sprache(n) verwenden. Sie unterscheiden sich damit von der Gruppe
der Schiiler/innen mic Migracdionshintergrund, dic sowohl ¢insprachig deutschsprachig sein
kénnen als auch mehrsprachig. Andererseits kinnen die im Alltag mehrsprachigen Schiiler/
innen Migrationserfahrung in der Familic aufweisen oder auch nichr. Sie kénnen eowa den
sogenanneen ,alten® oder ,autochchenen Minderheiten™ angehéren.® Die komplementire
Gruppe sind jene Schitler/innen, die zuhause nur Deutsch zu sprechen,

Im Gegensatz zum Kapitel ,Migracion — Interkulruralicic — Mehrsprachigkeir” im Nationa-  Verhéltnis Mehrsprachigkeit

len Bildungshericht Osrerreich (NBB) 2009 (Herzog-Punzenberger & Unterwurzacher,  und Migration
2009) stehr im vorliegenden Kapirel nicht Migration oder Mobilicit im Mirelpunke, son-
dern die Mchrsprachigkeit. Mit dieser Schwerpunkiserzung soll dreierlei Umstinden Rech-
nung gerragen werden: Erstens haben sich viele der im NBB 2009 dargestellten Fakten und
Analysen beziiglich der Schiiler/innen mic Migrationshintergrund in den vergangenen drei
Jahren nichr wesentlich verindere und sollen daher niche wiederholt werden.* Zweirens wird
oft daraul verwiesen. dass niche die Tarsache des Migrationshintergrunds, d. h. das niche
osterreichische Geburisland der Eleern Ursache fGr Differenzen im Schulerfolg sel, sondern
die mangelhafte Beherrschung der Unterrichtssprache Deutsch, die in der vorschulischen
Sozialisarion hiufg als Zweir- oder Drittsprache fungiert. Drictens wird Mehrsprachigkeic
runchmend als wichriges politisches Ziel sowohl innerhalb als auch aufierhalb des Schul-
geschehens gesehen, wie infolge anhand der Dokumente des Europarars und der Europii

schen Union gezeigr wird.

Das vorliegende Kapitel gliedert sich in vier Teile. Der erste Teil ist der Problemanalyse  Aufbau des Kapitels
gewidmet, in der dic bildungspolitische Relevanz des Themenbereichs der Mehrsprachigkeir

diskutiert und die unterschiedlichen Zugiinge zur Erforschung der Zusammenhiinge in

diesem Bereich dargestelle werden. Teil 2 umfasst die Situationsanalyse der mehrsprachigen

Schiiler/innen im dsterreichischen Schulsystem. In Teil 3 des Kapitels werden Forschungs

desiderata und in Teil 4 Entwicklungsoprionen skizziert. In allen Teilen wird zuerse die

Situation in Osterreich analysiert und sowceir misglich der internacionale Vergleich berlick-

sichrigr.

Insgesame wird ein Schwerpunke auf neue Daren und Erkennenisse sowic offene Fragen  Migrationskapite! im NBB
gelegt, die auf den Inhalren des Kapitels . Migrarion — [nterkulturalicic — Mehrsprachigkeit® 2009 als Grundlage

des Nationalen Bildungsberichis 2009 (Herzog-Punzenberger & Unterwurzacher, 2009)

aufbauen. Darin wurde ein demaografischer Uberblick gegeben sowie Begrifflichkeiten,

1 Wir mabchien uns fir konstrukaive Kritk und Anregungen bei Kacharina Brizic, Elisabeth Stanzel-Tischler,

Michael Brunelorth sowie bei den Guaachterinmen und Gurachiern Roll Becker, ligrid € ;n_mx“n und msheson

der ¢ akribische Begleitung von Hans Bacher bedunken.

2 In Osterreich haben die folgenden sechs sunschithonen Volksgroppen besondere Minderheieniechre: die bur-
genlandkroatische, dic slowenische, die ungarische, die tschechische und die Jowakische Volksgruppe sowie die
gepritft am 24, 1. 20121,

3 B cmphehls sich daber das Fapitel  Migratdon-Intedsulogralica- chrsprachighelt” des Madonalen Bildungs

Vollspr uppe der Roma. Siche |n||\:ff\~'\« \\‘.H\.\.].=|\'..|lf\iu'f"|5|4f&fa‘ﬁ]t|ll..|n]l\ [zulera

berichis 2008 (1 lereog-Punzenberger & Unierwurzacher, 2008) zur Erweiterung des vordiegenden K ipitels zu

h‘\l‘ﬂ.
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Lesseleistungen im
internationaten Vergleich

Neuere
Forschungsergebnisse zu
Bildung und Migraticn in
Osterreich

Kapitel zur
Chancengerachtigkeit und
einschlagige indikatoren als
Ergdnzung

Differenzierung.
interne Vielfait und
widerspriichliche Befunde
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Daten- und Forschungstage zum Themenbereich der Schiiler/innen mit Migrationshinter-
grund dargestelle. Insbesondere wurde das relative Risiko, eine bestimmee Schulform zu
besuchen, nach Migrationshintergrund, Staatsbiirgerschafr und Sprachgebrauch analysierc.
Ebenso wurden die groflen regionalen Unterschiede in der Zuerkennung des auRerordent-
lichen Status sowic des sonderpidagogischen Farderbedarfs in Osterreich zum Thema ge-
macht. Erklirungsansicze fiir die dokumenticrten Unterschiede zwischen Schiilerinnen
und Schiilern mic und shne Migracionshintergrund wurden nach unterschiedlichen Ebenen
differenziert diskutiert (Individuum, Familic und Nachbarschaft, gesellschaftliche
Rahmenbcdingungun]. Nach der BC.\L‘]H'&.‘ibU[)g einiger prioritirer Fol'aclmngsdcsidcrutil
wurden Entwicklungsoptionen wie der Einsatz von Sprachenportfolios fiir Erst-, Zweit- und
Fremdsprachen sowie die Rekrutierung ambitionierrer Maturantinnen und Maturanten fir
den Pidagogenberut und vor allem die nachhaltige Verankerung des Themenfelds in der
Lehreraus- und -weiterbildung vorgestellt.

Zur vertictenden Beschiftigung mit Analysen repriisentativer Daten im Bereich der Schul-
bildung von 8sterreichischen Schiilerinnen und Schiilern mic Migrationshintergrund seit
2009 seien die Tiefenanalyse der Daten der internationalen Studien PIRLS 2006 (Unter-
wurzacher, 2009), PISA 2006 (Breir, 2009), TIMSS 2007 (Breit & Wanka, 2010), PISA
2009 (Wroblewski, 2012), sowie eine Zusammenschau der Datenanalysen von PIRLS 2006
und PISA 2006 (Bacher, 2010) und die Linderpriifung Osterreich zu Migration und
Bildung der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (Organi-
sation for Economic Co-operation and Development [OECD]; vgl. Nusche, Shewbridge
& Rasmussen, 2009) empfohlen.

Wichrige Aspekte der Situation mehrsprachiger Schiler/innen werden auch im Kapitel
+Chancengleichbeit” in dieser Band {vgl. Bruneforth, Weber & Bacher, 2012) diskutiert,
insbesondere Erklirungsmodelle, die den sozicékonomischen Hintergrund, die Schul-
komposition und Segregarion, Region und Gemeindegroflen beriicksichrigen. Es werden
primire und sekundire Effekee in der Schullaufbahn analysiere. Relevante Indikatoren und
Kennzahlen behnden sich in Band 1 des Nationalen Bildungsberiches (Bruneforch & Lass-
nigg, 2012), etwa Bundeslindervergleiche nach Anteilen mehrsprachiger Schiiler/innen in
unterschiedlichen Schulformen (Indikator A2 und B2), mit Blick auf Gemeindegréfien-
klassen (Kennzahl B2.1) sowie aufgesplicter nach Sonderschule und sonderpidagogischem

Forderbedarf (Indikaror C3).

1 Problemanalyse - bildungspolitische Bedeutung des
Themas

Neben volkswirtschattlichen Uberlegungun zur Erhohung der Arbeitsmarkechancen aller
heranwachsenden Schiiler/innen ist das Thema der Mehrsprachigkeit vor allem deshalb von
grofier bildungspolitischer Bedeutung, weil die Gruppe der Schiiler/innen, dic im Alltag
{auch) andere Sprachen als die Unterrichessprache sprechen — in der Folge ,mehrsprachige
Schiiler/innen” genannt — in der ésterreichischen Schule von heute weniger erfolgreich sind
als die Gruppe derer, die nur Deutsch sprechen — in der Folge ,einsprachige Schiiler/innen”
genannt. Fir ein angemessen differenziertes Verstiindnis der Situation isr es wichtig zu
wissen, dass dies weder fir alle mehrsprachigen Schiler/innen in gleicher Weise gilt noch in
allen Lindern der Fall ist. Kennzeichnend fiir die Fachdiskussion sind unterschiedliche
normative Annahmen, die auch in der Wissenschaft die Yorgangsweise und Schlussfolge-
rungen priigen, aber oft unausgesprochen bleiben. Ein unreflektierter Umgang mit Grund-
annahmen sollte aber nichr als wissenschaftliche Objektivitit missverstanden werden.

4 PIRLS: Progress in [nternational Reading Literacy Study: PISA: Programme for [nternational Student Assess
ment; TIMSS: Trends in Internacional Mathematies and Science Study,
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1.1 Der gesellschaftspolitische Kontext - national und supranational

Die Auscinandersctzung mic der Sicuartion der mehrsprachigen Schiiler/innen muss schrice-
weise vor sich gehen, In einem ersten Schrire gile es, ein differenziertes Verstindnis der realen
Situation dieser Gruppe zu erlangen. Lrse nach Abbildung der realen Situartion, die auch
interne Viclfale und widerspriichliche Befunde offenlege, kann eine Ursachenanalyse erfolgen.
Dies ist der zweite Schritg, der allerdings gecigneter Daten und Forschungsarbeiten sowie
einer Zicloriensierung bedarf. Das Ziel muss auch in der Wissenschaft vor dem Hintergrund
normativer Bestimmungen geserze werden (vgl. Ahrens, Beer, Bitclingmayer & Gerdes, 2008).

Die Ziclorientierung ist im sterreichischen Kontexr von zwel Wertentscheidungen gerra-  Gleichheitsgrundsalz in
gen. Erstens gilt der Gleichheitsgrundsarz beim Zugang zu und bei der Teilnahme an unter-  der Verfassung

schiedlichen Insticutionen der Bildung, d. h. jedes Kind hat unabhiingig von seiner Her-
kunftund anderen kategorialen Merkmalen prinzipicll Zutritczu allen Bildungsinstitutionen
und kann altersgemif an den Bildungsprozessen reiinehmen. Da Bildung cin sozialer Pro-
zess ist und Bildungsergebnisse in diesem hergestelle werden, schlief3e sich an die , Gleichheit
zur Bildung” die Forderung der ,Gleichheir durch Bildung® an (vgl. Diskussion zur Chan-
cengleichheir in diesem Band, Kapitel 5, Bruneforth et al., 2012). Auftretende Unterschicde
bei den Ergebnissen werden am 1deal der Prozess- oder Encwicklungsgerechtigkeit gemessen
{Stojanov, 2007, S. 35-36). Die Prozesse im Bildungssystem miissen unter diesem Blick-

winkel so gestalter sein, dass jedes Kind seine Potenziale unabhingig von seiner Herlcunft
voll entwickeln kann (vgl. Republik Osterreich, 2008; §. 203), was sich in den vermicrelien
Fihigkeiten bzw. Kompetenzen und den errcichien Abschlissen ausdriicken sollre.

Zweitens gilt das Bekennenis der Republik Osterreich zur Mchrsprachigkeit, wic sic in Ve Bekenntnis Osterreichs zur
fassungstexten sowic den Dokumenten der Europiischen Union und des FEuroparats nieder-  Mehrsprachigkeit

gelegr ist. In Tabelle 6.1 sind die relevanten Dokumente der unterschiedlichen Organe des

Europarats und der Europiischen Union — Rar, Parlamenr, Kommission, Ministerkomi-

tee ~ sowie Konventionen, Rahmeniibereinkommen und externe Berichre angefiihre.

Auch der in Verfassungsrang befindliche Artikel 68 des Sraatsvererags von Saint-Germain
besage, dass die dsterreichische Regicrung in den Stiideen und Bezirken, wo eine verhiilenis-
milig berriichtliche hehe Zahl anderssprachiger als deutscher (deurschsprachiger) dsterrei-
chischer S[;l'.llsalngchi')t'igur wohnt, angemessene Er|cid][crungcll gcwlihrl:, um sicherzustel-
len, dass in den Volksschulen den Kindern dieser dsterreichischen Staatsangehdrigen der
Unterrichr in ihrer eigenen Sprache erteilt wird" (Wieser, 2010, 8. 50}, Wenn einige der in
Verfassungsrang befindlichen Rechee bisher nur fir die autechthenen Minderheiten ange-
wandt wurden, so scheint dic Forderung nach ciner grundsiezlichen Ausrichrung des Unter-
richrs auf mehrsprachige Klassen keine neue, jedoch scir langer Zeir uncingeliste zu sein.
Aus den beiden normativen Grundannahmen der Chancengleichheit und der Mehrspra-
chigkeit folgr daher das verschrinkie Ziel der erfolgreichen Teilnahme mehrsprachiger
Schiiler/innen an den Institutionen der Bildung, die ihrerseits dic Mehrsprachigkeic der
Schiiler/innen hervorbringen und stirken sollten. Sowohl der 6ffendliche als auch der Fach-
diskurs (vgl. Furch, 2011°) kreist daher um die Frage, wie Enrwicklungsgerechrighkeir in den
Insticutionen der Bildung unter dem Bekenntnis zur Mehrsprachigkeic insbesondere fiar
bereits bei der Einschulung mehssprachige Schiller/innen verwirkliche werden kann,

Bevor in der Sicuationsanalyse auf die Unrerschiede zwischen mehrsprachigen und cinspra-  Eliten- und
chigen Schiilerinnen und Schillern cingegangen wird, soll diese Fragestellung in einen  Unterschichtsphinomen

Forderungen, dass Kinder abhiingig von ihren Deurschkennenissen Zereie an den alterssgemitien Schultormen
Kaben sollen, . b, bei mangelnden Deguschkennmissen der Zutrite veswehrt witrde, siellen cine Verlerzung des
Arr. 68 51V Se Germain dar der gemdf Arr. 149 Abs. | BV-G Verfassungsrang har.

G Die N 1=-222011 der Osterreichisch [’:i&l.w!:wr;L.\c|1cn Zeitschrilt ,.|"uit‘hun!', und Uincerricht” widmete sich dem
hema LAbschicd von Monaolingualismas und Monokworalismus®.
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Tab. 6.1: Internationale Dokumente zur Mehrsprachigkeit

lokumenta der Europaischen Unlon Dokumente des Europarats

EntschlisBungen des Europaischen Parlaments Empfehlungen des Ministerkomitees

E EntschlieBung zur Forderung der Sprachenvielfalt und des B Empfehlung Nr. B [82] 18 zu modermen Fremdsprachen
Erwerbs ven Sprachenkenntnissen (2001) {1982}

B EntschlieBung zu eurcpéischen Regionalsprachen und B Emplehlung Nr. R (98) 6 zu modernen Fremdsprachen
weniger verwendeten Sprachan (2003) {1998)

B EntschlieBung zu Mehrsprachigkeit: Trumptkarie Europas, B Empfehlung CM/Rec {2008) 7 zur Nutzung des GER und zur
aber auch gemeinsame Verpflichtung (2009) Forderung von Vielsprachigheit

Externe Berichte Externe Berichte

B Abschlussbericht der hochrangigen Gruppe zu B From linguistic diversity to pluriingual education: Guide for
Mehrsprachigkeit (2007) the development of language education policies in Europe.

B Languages mean business: Beschaftigungs- und Wettbe- Beacco and Byram (2007)
werbsfahigkeit durch Sprachen, Konferenz (ber Unter- W Guide for the development and implementation of curricular
nehmenstatigkeit fir Mehrsprachighkait (2008] for plurilingual and intercultural education. Beaceo et al. (2010)

Quelie: Extra & Yagmurn, 2012, 8. 7.

weiteren Konrext der Mchrsprachigkeir als allgemein gesellschaftliches Phiinomen gesteltt
werden.

Weltweit gesehen sind mehr als die Hiilfre der Weltbevélkerung zwei- oder mehrsprachig.”
Trotzdem wird Mehrsprachigkeit in viclen curopiischen Lindern als Minderheitenphiino-
men diskutiert. Mehrsprachigkeit wird oftmals in zwei voneinander getrenneen Sicheweisen
behandele: Einerseits werden Fremdsprachenkennrnisse als wichtige Fihigkeiten geschiitat
und kompetente Zweisprachigkeit sendenzicell als Elitenphinomen angeschen. Andererseits
werden Erstsprachen, die von der Landes- bzw. Unterrichtssprache abweichen, besonders im
deutschsprachigen Raum, als Behinderung fiir den Schulerfolg und rendenziell als Unter-
schichtsphiinomen verstanden. Durch die Globalisierung in den vergangenen Jahrzehnten
hat sich in beiden Bereichen eine starke Dynamik ergeben. Fremdsprachenkennenisse sind

7 Siche hap:/fedleomlar/LanguageFun/Language Facesdrabid/ 1859 language/en-G B/ Defal aspx [zulerzs gepritfe
am 23, 10. 2012},
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1o-
o
keiraut dem Arbeitsmarkr einhergehende geforderte und geférderte Mobilicit inneshalb der
LU-Mitgliedslinder (vgl. Republik Osterreich, 2008, S. 205-2006). Ebenso wurden andere
Allragssprachen als die Landessprache in Schule und Nuchbarschaft zur weitverbreiteten

zunchmend Vorausserzung Fir beruftichen Ertolg, niche zuletzt durch die mic der Freiziig

Normalitit — eine Mehrsprachigkeir, die erst langsam als gesellschaftliche Ressource und
individuelles Potenzial erleanne wird.

Mehrsprachigkeit wird im Kentext der europiiischen Konventionen hiufig im Konzeprder  Européische
Trilingualitir gefassc. Dreisprachighkeit umfasst in dicsem Konzepr den Erwerb von Kompe-  Konventionen
tenzen (1) in der Landessprache, (2} in einer iiberregionalen Verkehrssprache und (3) in einer
Nachbarschaftssprache oder Familiensprache, die von den ersten beiden abweiche (Europi-

ische Kommission 2008, Furopiisches Parlament 2009). Dabei ist zu beachten, dass sich die
Nachbarschafrssprache zwar in erster Linie auf die Sprache eines benachbarten Landes be-

zicht, zunchmend aber auch diskutierr wird, dass die in der unmittelbaren Nachbarschaft

gesprochenen Sprachen der Schiiler/innen beriicksichrigr werden sollten {vgl. Extra & Yagmur.

2012, 5. 8).

Die Ubersichr ,Dokumente der Europiischen Union und des Europarars beziiglich Mehr-
sprachigkeit in den Mitgliedslindern® in Tabelle 6.1 (vgl. Extra & Yagmur, 2012, 5. 7} zeige,
dass besonders in den vergangenen 10 Jahren auf den zunchmenden Handlungsbedarf mic

einer Vielzahl an Srellungnahmen, Vorgaben und Empfehlungen auf europiischer Ebene
reagiert wurde. In Osterreich selbst warde das Unterrichtsministerium wiederholt akeiv, um
mir Unterstiitzung internationaler Fxpertisen und auf Basis von Besandsaufmahmen
Impulse zu serzen. So wurde im Rahmen der Language Education Policy Initiative des
Europarats ein Language Education Policy Profile fir Osterreich erseelle (Bundesministeri-
um fiir Unrerriche, Kunst und Kultur [BMUKK] & Bundesministerium fiir Wissenschafr
und Forschung [BMWEF], 2007), das den Status quo dokumenricrre sowie den Handlungs-
bedarl identihzierte und Empfehlungen aussprach. Ebenso wurde im Rahmen des OECD-
Projekes . Migrant Education™ eine Linderpriifung zu Migration und Bildung durchgefthrr,
auf deren Empfehlungen in Teil 4 {dicses Textes) eingegangen wird (Nusche et al., 2009).

Im akruellen Regicrungsprogramm (2008-2013: vgl. Republik Osterreich, 2008) wurde  Klare Vorgaben im
festgehaleen: L Alle Kinder in Osterreich haben ein Recht auf gleiche Startbedingungen  Regierungsprogramm
beim Schuleintritr. Der Erwerb der Sprachkempetenzen in Deutsch und der Muttersprache
ist dabei besonders wichtig und soll durch gezielte Férdermafinahmen insbesondere fiir
cinen erfolgreichen Einstieg in das Schulsystem uneerstiieze werden,” Das BMWE und das
BMUKK demonstrieren Einigkeir in Sachen Mehrsprachigheit. So bezeichnete Wissen-
schaftsminister Karlheinz Téchrerle in einer Presscaussendung zur Auftakeveranstaltung
des Osterreichischen Sprachenkomitees (OSKO) am 14. Juni 2011 Mehrsprachigkeir als
Jndividuelle und gesellschattliche Chance zugleich®, und Unterrichtsministerin Claudia
Schmied betonte zur selben Gelegenheir, dass ,an der gezielten Férderang von Mchrspra-
chigkeir in unserer Gesellschaft ... alle relevanren [nstirutionen und Encscheidungseriger-
[nnen mitwirken™ miissen (OSKO, 2011). Ehenso wurde im geltenden Regierungsprogramm
vom offensiven Ausbau bilingualer Schulformen gesprochen (Republik Osterreich, 2008.
S. 205-206). Dabei sollten insbesondere die Sprachen der unmittelbaren Nachbarlinder
und der neuen g]()l);l]cn Wil'lh(ll;lri\'PL]I'(I]L‘I' berticksichrigr werden (RL'plthk Osterreich,
2008, 8. 205-200). Gleichzeitig wurden aber Initiativen, die den Bildungserfolg, der mehr-
sprachigen Schitler/innen aus den beiden grofien Sprachgruppen in Osterreich, nimlich
Bosnisch/Kroarisch/Serbisch (BKSH und Tiirkisch durch zweisprachige Bildungsangebote
verbessern wollten, immer wieder verhinderr. Selbst die Verwendung dirkischer Wércer
zum Erlernen des Buchstabens i in der Volksschule rief starken Protest bervor, auch bei
den Parlamencsparteien (Winkler-Hermaden, 2012). Unentschiedenheit aut Sciten der
Enescheidungstriger/innen, die sich in widersprechenden Signalen und mangelnder Kohii-
renz ausdriickr, stehr der zunehmenden Mehrsprachighkeit im éffendlichen Raum und im
familiiren und nachbarschaftlichen Alltag sowie im Medienkoosum gegeniiher. Sowohl dic
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Integrationsindikatoren im Bereich Bildung (Statistik Austria & Kommission fiir Migra-
tions- und Integrationsforschung, 2012) als auch die jihrliche Berichterstatrung (Experten-
rat fiir Incegration, 2011, 2012) sind in diesem Spannungsteld zu verstehen.

1.2 Mehrsprachigkeit in der schulbezogenen Forschung®

Im Gegensatz zu Ansichten in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts (z. B. Weisgerber,
1966) ist heute wissenschafdich geklire, dass Kinder weder in ihrer generellen Entwicklung
noch beim schulischen Lernen von Mehrsprachigkeir behindert werden (vgl. Olechowski,
2009; Miiler, Kupisch, Schmitz & Cantone, 2011, S. 10). Wihrend in der linguistischen
Forschung vor allem der Erwerb zweier Sprachen in der frithen Kindheir oder auch erwach-
sene Lernende beforsche wurden (de Bor & Schrauf, 2009), trire die aus bildungswissen-
schaftlicher Perspektive besonders relevante Erwerbs- und Lernphase im Schulkind- und
Jugendalter erst in den letzten Jahren deutlicher in den Vordergrund.” Eine Theorie mitcle-
rer Reichweite zur Erklirung der Differenzen zwischen cin- und mehrsprachigen Schiilerin-
nen und Schiilern unterschiedlicher Sprachgruppen, die an grofflichigen Datensiitzen wie
Large Scale Assessments (LSA) getestet worden wiire, stehe noch aus. Dies ist im Unrer-
schied zu zahlreichen Analysen und Modellbildungen entlang des Unterscheidungsmerk-
malsdes Migrationshintergrundszu bemerken (s. Becker, 2011). [ndiesen l".rkliirungs;mséit'i.un
firmicren neben dem sozioskonomischen Hintergrund und dem kulturellen Kapital die
Kennunisse der Unterrichissprache selbse als Erkliirung fiir die Benachteiligung an promi-
nenter Stelle. Dies allerdings ohne aufzukliren, wie Kenntnisse der Unterrichussprache im
Konrext von mehrsprachigen Familien und Nachbarschaften in den Institutionen geeigner
geférderr werden kénnren.

In der Spracherwerbsforschung wird zwischen simultaner und sukzessiver, also gleichzeitiger
und aufeinanderfolgender, sowie natiirlicher und gesteuerter Mehrsprachigkeir unterschie-
den. Die Forschung iiber Zweisprachigkeit in der frithen Kindheit ergibr eher Hinweise auf
Vorteile als aut Nacheeile, weswegen gerade auch Fir Kinder aus Sprachminderheiten
frithestmiglicher Kontake zur umgebenden Mehrheitssprache als sinavoll eracheer wird
(Nitsch, 2007). Dabei stehen die Vorteile bei den metakognitiven Strategien mehrsprachiger
Schiiler/innen phasenspezifischen Nachteilen im Umfang des Vokabulars in den jeweiligen
Sprachen gegeniiber. [nsgesame seehr einem zweisprachigen Kind trotz dem in Phasen des
Spracherwerbs reduzierteren Wortscharzes in den jeweiligen Sprachen insgesame ein
grofieres Repertoire an lexikalischen Mirteln zur Verfiigung als cinemn cinsprachigen. Aller-
dings sind die einzelnen Sprachen oft an unterschiedliche Domiinen des Worrschatzes ge-
bunden und daher in den verschiedenen Bereichen unterschiedlich differenziert vorhanden

{Gogolin, 2010, 5. 538).

Wihrend frither das Bild der Mehrsprachigkeic als .amehrfacher Einsprachigkeit” vorherrsch-
te, werden heute kompetente mehrsprachige Sprecher/innen durchaus als solche verstanden,
die durch situativen Sprachwechsel auf bestimmte Faktoren wie Redesitwacion, Gespriichs-
thema und Gespriichspartner/innen reagicren. Dieses Phinomen wird auch als Code-Swit-
ching bezeichner und als Mictel mehrsprachiger Personen verstanden, ihrer spezifischen
Identitiit Ausdruck zu verleihen. Mehrsprachigkeit und Sprachwechsel sind sowohl bei Kin-
dern als auch Erwachsenen in allen Bildungs- und Sozialschichten anzurreffen (vgl. Auer,
2009; ziriert nach Duarte & Déll 2010, S. 711). Fraglich ist, ob der lange Zeit als protory-
pisch betrachrete Fall der Mehrsprachigkeir, nimlich die Zweisprachigkeir, nach wie vor die
Hauptform der Mehrsprachigkeit ist. Im schulischen und nachbarschaftlichen Kontext
zeigt sich eine wachsende Vielfale an Sprachen, die als ein Aspeke der neuen ,Super-Diversi-
it (Vertovee, 2007) betrachrer wird. In der schulbezogenen Forschung stehr allerdings
8 Einen schr konzentrieren. guten Uberhlick zur Spracherwerbsforschung im Migrationskaniest gibt DeCillia (n, d.).
9 Zu nennen wise hier Hir den deurschsprachigen Raum das Fosschungsprojeky . Literacy acquisition in Schoals

in the context of multilingualism and migration”; vgl. hueprffwwaani-potsdam.de/dalprojekee/tas/abschlusskon-
ferenz [rulern gepridt am 24, 10. 012,
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oftmals alleine die Kompetenz von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern in der
Unterrichtssprache im Vordergrund. Dabei wird iiberschen, dass es einen grundsivelichen
Unterschied in der sprachlichen Bewiiltigung von Uneerriche, Lehren und Lernen mache,
wie die sprachliche Zusammensetzung der Klasse ist. So gibe es zahlreiche crprobie Beispicle
zweisprachiger Unserriches- und Schulmodelle, die tiber Jahrzehnre erfolgreich funktionieren
{vgl. Niedrig, 2011; Newmann, 2011). Erfolgreiche Unterrichrsmodelle fiar mehrsprachige
Klassen, die von ciner Vielzahl an Familiensprachen der Schiler/innen gekennzeichner
sind, werden erst entwickelt und erproht (siche unren).

Der Forschungsstand zur Frage, wie Unterriche und Schule zu gestaleen sind, sodass mehr-  Sprachkapitalmodell als
sprachige Schitler/innen bestmoglich in ihrer Bildungskarriere unterstiiver werden, ist nach  wichtiger Ansatz um innere
wic vor am Anfang, Wird dic Kompetenz in der Unrerrichissprache beforsche, so existieren  Heterogenitiit zu erkldren
kaum Modelle, die Einflussfakroren aut den unrerschiedlichen Analyseebenen des Individu-

ums und der Familie, des Unrerrichts und der Schule sowie der institutionellen und gesell-

schatdichen Rahmenbedingungen des Herkunfes- und Einwanderungslandes integricren.

Das Sprachkapitlmaodell (Brizic, 2007, 5. 54, 2009) leistet in dicser Hinsiche fiir dic Theo-

ricentwicklung einen wesentlichen Beitrag. Ls har die differenzicrte Siche auf den Einfluss

der politisch-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen des Herkunfts- und des Einwande-

rungslandes auf den kindlichen Sprach(en)erwerly créffner. Als Schlissel zum Verstandnis

dient die Rekonsrruktion der familidiren Sprach(en}biographie, tiber die die Auswirkungen

der jeweiligen narional{istisch)en Sprachenpolicik sichibar werden, Damit wird erkliire,
warum es bei Kindern aus Familien, dic einen Sprachwechsel (meist im Herkunfisland)
vollzogen haben, hiufger zu anffilliger Envwickiung in der Zweitsprache Denrsch komme,
In diesen Fillen war die urspriingliche familiire Ersisprache eine abgewertere Minderhei-
wensprache, die teilweise von statlicher Seite sogar mic gewaltsamen Mitteln ausgeléschr
werden sollte, Dic akruelle Familiensprache ist dann die Lautgezwungene” Sprache des
staatlichen Machupparaws, die in der Phase des Sprachwechsels nur in eingeschriinkeer
Form vorhanden ist, Bei der sprachlichen Enrwicklung des Kindes in seiner aktuellen Fami-
lien- und damit Erstsprache sind somit auch Verzgerungen und Irregularititen zu bemer-
ken. Diese be-einflussen wiederum die pesamusprachliche Entwicklung und somic auch die
Aneignung der deutschen Sprache. Mit dem Sprachkapitalmodell wird schlieflich die
EinHussnahme der familiiren, schulischen und gesellschaftlichen Fakeoren auf das (schul)
sprachliche Selbstkonzept der Schiifer/innen beleuchter, das die erreichren Komperenzen
wesentlich zu erkliren hilfr. Das Prestige der Erstsprache in der gesellschatdlichen Hierar-
chie ist zusammen mir der dadurch bedingren Distanz des familiiren Herkunfrshabitas zur
Schule ¢ine Einflussgrofie, die gesellschaftliche Machtverhiliisse auch in der sprachlichen

Encwicklung der Kinder und Jugendlichen abbilder (vgl. Dirim & Mecheril, 2010).

Zu priifen wiire der Beitrag der instirutionellen Setcings zur Hervorbringung und Verfesti-
gung der beobachteten Unterschiede zwischen den Sprachgruppen. Im Paradigma der
institutionellen Diskriminierung werden darunter die rechtlichen und organisatorischen
Rahmenbedingungen, die Arbeitskuliur in Organisationen wic der Schule und das profes-
sionelle Handhingswisserm der Akteurinnen und Akteure — Lehrer/innen, Schulleiter/innen,
Schulverwalmungsbehorde — gefasse fvgl. Gomolla, 2010, S. 61). Mit dicsem Konzept wird
7, B. erklire, wie institutionelle Settings zur Benachreiligung von mehrsprachigen Kindern
fithren und zwar ohne notwendigerweise auf einer bewussten Absiche der involvierten
Akreure zu beruhen. In Osterrcich erifft dies ganz besonders auf die Zuweisungsverfahren
in die Vorschulstufe oder auch Sonderschule zu, ist aber generell bei den Entscheidungen
zwischen Bildungslaulbahnen mic unterschiedlichem Prescige der Fall.

Eine wesendiche Erkennenis im Spracherwerly mehrsprachiger Kinder ist die Unterschei-  Alltagssprache versus
dung zwischen Bildungssprache und Alleagssprache (vgl. Gogolin 8¢ Lange, 2011). Dic  Bildungssprache
Bildungssprache, so wurde in den letzeen Jahren zunehmend erforsche, unterliegt anderen

Prinzipien als dic Allragssprache. Der Unrerschied zwischen den Sprachfertigkeiren, die im

Alltag Lenotigt werden, den Basic Interpersonal Commuenication Skiffs (BICS), und der
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(Schul-)Bildungssprache, der Cognitive Academic Language Proficiency (CALDP), driickr sich
unter anderem in den grofien Differenzen gemessener Kompetenzlevels zwischen ein- und
mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern aus {Cummins, 2001). Die im Bildungsregister
der Unterrichessprache gemessenen Kompetenzen miissen mit der Wahrnchmung der
Sprachkompetenz im Alltag der mehrsprachigen Kinder nichr tihereinstimmen. Als Prinzi-
pien der Bildungssprache gelten Explizitheit, Sicuationsentbundenheit, gedankliche Ord-
nung und sachliche Genauigkeit, die sich in strukeurellen und sdlistischen Mustern
bestimmeer Textsorten sowie in syntaktischen Strukturen und Normen der Wortwahl
niederschlagen. Diese Prinzipien werden unter dem Begriff der konzeprionellen Schrifilich-
keit gefasst (Koch & Osterreicher, 1997). Die formalen Merkmale der Bildu ngssprache sind
auch niche in allen Sprachen gleich, sondern unterscheiden sich erwa zwischen der deut-
schen und der tiirkischen Bildungssprache'™ (Gogolin eral., 2011, S. 178 ff.). Der bildungs-
sprachfrderliche Unterricht in mehrsprachigen Lernkonsteltationen befindet sich noch im
Entwicklungsstadium (Gibbons, 20006; Lengyel, Reich, Roch & Dall, 2009) und ist daher
noch nichr ausreichend empirisch gepriift (Lengyel, 2010). Die Forschung zumn bildungs-
sprachlichen (im Unterschied zum alltagssprachlichen) Register der Unterrichessprache ist
auch fir weitere Einsichten zur bildungssprachlichen Benachteiligung von Kindern aus
sogenannren Lbildungsfernen” Familien, unabhiingig davon, ob sie mehrsprachig oder
cinsprachig aufwachsen, relevant. Die linguistische Forschung zum mehrsprachigen Schrift-
spracherwerb entwickelt sich derzeir rasant, wie zahleciche Projekee zeigen.”

Gleichzeitig existicren aufgrund minderheitenrechtlicher Geserzgebungen in den meisten
curopiischen Lindern Gber viele Jahrzehnte Schulmodelie, die der faktischen Mehrspra-
chigkeit von Nationalstaaten Rechnung tragen. Das Beispiel von Schulen héherer Bildung,
deren Unterrichr in der Minderheitensprache gefiithrr wird, zeigt, dass diese Oprion auch
jenseits der Grundbildung gut angenommen wird. So gelten die Bildungserfolge der auto-
chthonen Minderheiten in Osterreich, wie etwa der Kirnener Sloweninnen und Slowenen
oder Burgenland-Kroatinnen und -Kroaten als vorhildlich. Sie weisen nicht nur héhere in-
tergenerationale Bildungsmobilicit aufals die cinsprachig deutschsprachigen Gleichalerigen,
sondern auch héhere Anteile im Bereich der Maturancinnen/Maturanten und Akademiker/
innen (Reiterer, 19806; Sratistik Austria, 2007, 8. 59). Akruellere bzw. tiefergehende Unter-
suchungen zu dieser Form crfolgreicher Mehrsprachigkeit in Zusammenhang mit Schulbil-
dung gibe es allerdings in Osterreich nicht.

Grundlegend ist zwischen zwei Lernkonstellationen von Schiilerinnen und Schiilern, deren
Familiensprache mir der Unterrichessprache nichr identisch ist, zu unterscheiden: In dem
cinen Fall wird der Erhalt der Familiensprache niche angezweifelt. Dies ist inshesondere
dann der Fall, wenn sie eine prﬁ[igc'/riif)('rr Spr:lchc oder eine gc.w[‘!.lic]l ge.\uliilt‘f.tu Minder-
heitensprache ist. Als Beispicl sei hier das kanadische Unterrichtsmodell der French fmmer-
sion genannt (Niedrig, 2011, S. 92-93). Im anderen Fall wird die Familiensprache als
hinderlich fiir den Erwerb der Uncerrichussprache angeschen und die Abkehr davon als Ziel
der Unterriches- und Schulpolitik konzeprualisiert. Dies ist zumeist im Keontext von Migra-
tion der Fall, insbesondere dann, wenn die Familiensprache cine {(im Einwanderungsland)
prestigeniedrige Sprache ist (vgl. Fiirstenau & Niedrig, 2011), Wie im Sprachkapitalmodell
{(Web-Dokument 6.1) ausfithrlicher dargestellt, haben die beschriebenen Rahmenbedin-
gungen auf der Makroebene Auswirkungen auf die Entwicklung der schulsprachlichen
Kompetenz der Schitler/innen (Brizic, 2007). Da aher die Forschung zu sprachforderliclen

10 Wihrend die rypischien syntakeschen Strukrusen von Bildungssprache im Deutschen die hiubige Verwendung
von Satzverbindungen (Konjunktionalsivee, uncingeleitete Nebensioze und Infinitivkenstrukiionen) sowie be-
schreibende und bewertende Atribute und verallgemeinernde Ausdrucksweisen sind, sind es im Tirkischen vor
allemn syneaktische Einbettunpen durch Konverbien, Partizipialkonstrukrionen mit Erginzungen und ficktiente
Infinitive mit Ergiinzungen (Gogolin ecal,, 2011, 8, 179

11 Vgl z B. das im Publikationsstadium befindliche Projekr . Liceracy Aequisition in Schools” {LAS) von Schroe.
der et al. (laufend), unter hopdfwwwauni-posdam. de/dadi projekie/las.bunl [sulec gepridfe am 30, 11. 2012]
ader dic laufenden Projekie der EDUCAP Rescarch School der Universitit Doremund, siche hop:/fwww.edu-
cap.delhbome [zulerzr gepeiilt am 30, 11 2012].
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Interventionsmafnahmen in multilingualen Einrichrungen noch keine konsensuellen Er-
pebnisse beziiglich der Forderung von kompetenter Mehrsprachigkeir ergilbyt, ist hier vor
allem ein grofles Forschungsdesiderat festzustelien, das auch gerade durch den gesamigesell-
schatdlichen Handlungsdruck derzeir rasant wiichst und sich entfalter.

2  Situationsanalyse mehrsprachiger Schiler/innen im
osterreichischen Schulsystem

Der folgende Teil des Kapicels ist in sechs Abschnicwe gegliedert. Im erscen Abschnice wird
auf die sprachliche Texrur™ der 8sterreichischen Schule eingegangen, im zweiren werden die
Rahmenbedingungen der dsterreichischen Schule fiir mehrsprachige Schitler/innen darge
stelle, im driteen die Anteile mehrsprachiger Schiiler/innen in unterschiedlichen Bildungs
cinrichtungen und Schulformen diskuriert. Em vierten Abschnite werden gemessene Kom-
petenzen dargestellt und im fiinfren die hichsten erreichten Abschliisse. Im lerzien
Abschnitt der Situationsanalyse werden Zusammenhiinge zwischen unterschiedlichen Fak-
toren hinsichtlich des Bildungserfolgs angesprochen.

2.1 Die sprachliche Textur der ésterreichischen Schule

Mehrsprachigkeir ist niche nur in den traditionellen Einwanderungslindern, sondern
mirdlerweile auch in nahezu allen europiiischen Lindern cine hiiufige Erscheinung. Mche-
sprachige Schiller/innen bilden im zweiten Jahrzehno des 21, Jahrhunderts die Mchrheit
in den Schulen europiischer Metropolen (Crul eral,, 2012, §. 400}, Besonders in den Stid-
wen wird von L Super-Diversitit™ (Vertovee, 2007) gesprochen, da sich die Heterogenicin in
den vergangenen 10 Jahren wesentlich erhéhe hat. So wurde in Osterreich im Schuljahr
2010/11 muttersprachlicher Uneerriche in 23 Sprachen erteile (BMUKK, 20124, 8. 15), von
Schiilerinnen und Schilern an Wiener Volksschulen wurden im Schuljahe 2008/09 aber
mindestens fiinfmal so viele, nimlich rund 110 unterschiedliche Sprachen in der Familie
gesprochen (Brizic & Huofnagl, 2012, 8,27 11). Parallel zu dieser Super-Diversitit ist Mchr-
sprachigkeit zunehmend unter jenen Familien beliebr, deren Kinder zuhause nur cinspra-
chig deurschsprachig sozialisiert werden. So nchmen Kinder in den Gebicten der alten
Minderheiten vermehre an zwei- und bisweilen dreisprachigem Unrerriche teil (Gombos &
Pasquaricllo, 2010). Im Gelungsbereich des Minderheitenschulgesetzes in Kirnten besuch-
ten im Schuljuhr 2010/11 41 % der Schiiler/innen der 1. Schulstufe den zweisprachigen
Unterricht. Mitnichten handelte es sich ausschlieRlich um Kinder aus Familien, in denen
Slowenisch die Alltagssprache war, denn 73 % besaffen keine Slowenischkennenisse (Landes-
schulrar fiir Kiirnten, 2011, 8. 23-24). Osterreichweit stamme allerdings der tiberwiegende
Teil der mehssprachigen Kinder aus Familien mic Migrationshintergrund, die - so wie dic
Kinder aus Familien der alten Minderheiten — bereits mit Sprachkompetenzen in einer an-
deren als der Unterrichessprache (wenn auch aut schr unterschiedlichen Kompetenzniveaus)
in den Kindergarten oder das Schulsystem cintreten.!”

In den vergangenen 15 Jahren ist die Zahl der mehrsprachigen Schitler/innen in Osterreich
von 111000 im Schuljahr 1995/96 (BMBWEK., 2002, S. 16) auf 207.000 im Schuljahr
2010711 (BMUKK, 2012b, S. 14) angestiegen und der Anteil der einsprachig deutschspra-
chigen Schiiler/innen in den Pflichtschulen von 91 9 (BMBWK, 2002, S. 20) aut 77 %
zuriickgegangen (BMUKK, 2012b, S. 24). Der prozentuale Anstieg liegt unter anderem an
den stark sinkenden Geburtenraten der Bevislkerung ohne Migrationshintergrund. Im Schul-
jahr 2009/10 gingen nur mebr 25 % aller Volksschitler/innen in ,einsprachige Klassen™; das
sind Klassen, in denen alle Schiiler/innen angeben, nur die Unterrichtssprache zu sprechen

12 Blommaers (20000 spricht von der 54 -ziM.'l!'.lll-.riI\ der Glabalisicrung und gebeche in diesem Zusammenhang
den Bepriff der '-|l'.|\.|||.-.|:-.||Tc.(l'Ul’.
13 Dader Sprachszand in der Alleagssprache ders Kinder nichr ethoben wird, wenn diese eine andere als Deursch

ist, kann keine Aussage diber die vorhandenc Kuomyperenz in dicses Hpr:!t.iu E:I.‘m:\(.ln werden.
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(Nationaler Bildungsbericht, Band 1, Kennzahl B2.3). So kann heute insgesame geschen von
der dsterreichischen Schule als einer .mehrsprachigen Schule® gesprochen werden.

Wichtig ist, dass die Verwendung einer anderen Familiensprache als der Unterrichessprache
noch niches iiber die Kompetenz in den jeweiligen Sprachen aussagr. Uber alle Schuleypen
hinweg nahmen im Schuljahr 2006/07" mehr als drei Viertel aller Schiiler/innen mic einer
anderen Erstsprache als Deutsch als ordendliche Schiiler/innen am Unterrichr teil, d. h. dass
ihre Deutschkenntnisse weir genug entwickelt waren, um dem Unterricht folgen zu kénnen.
Umgekehrt bekamen diber alle Schultypen gerechner 22 % der mehrsprachigen Schiiler/
innen den Status ,auflerordentlich™ = ¢ine Prozentzahl, die niche nur zwischen den Schul-
typen stark variiert, sondern auch zwischen den Bundeslindern (Herzog-Punzenberger &
Unterwurzacher, 2009, S. 170).

Verinderungen iiber die Zeir finden sich aber nicht nur in der Zahl und den Anteilen
mehrsprachiger Schiller/innen und Klassen, sondern auch in der Zusammensetzung der
Schiiler/innen nach Sprachen, Herkuntislindern und (Migrations-)Generacion.”® Wiewohl
die Vielfalt der von den Schiilerinnen und Schiilern im familiiren Alleag gesprochenen
Sprachen stiindig steigt, machen im Schuljahr 2010/11 ésterseichweir die beiden gréfieen
Sprachgruppen mit 10,4 % noch immer die Mchrheir der insgesamt 18.4 % mchrspra-
chigen Schitler/innen aus (Bildungsdokumentation 2010/11, eigene Berechnungen). Von
den 1.160.000 #sterreichischen Schiilerinnen und Schiilern sprachen 233.000 Schiiler/in-
nen in der Familie cine andere als die Unrerrichtssprache, davon rund 65.000 Bosnisch/
Kroatisch/Serbisch und 55.000 Tiirkisch. Von einigen osteuropiischen Sprachen, aber auch
Arabisch, gibe es etliche rausend Sprecher/innen in den Schulen, gefolge von Englisch, Chi-
nesisch, Persisch, Spanisch und Kurdisch, die jewcils von mehr als 1.000 Schiilerinnen und
Schiilern gesprochen wurden. Die iibrigen 10.000 Schiller/innen sprechen rund 100 ver-
schiedene Sprachen (Bildungsdokumenration 2009/10, eigene Berechnungen).

Abbildung 6.1 zeigr die Anteile der ein- und mehrsprachigen Schiiler/innen im Linderver-
gleich. Unterschieden wird auch danach, ob beide Elwernteile im Ausland geboren wurden
oder niche. Osterreich befindet sich, gemessen an den 15-jihrigen Schiilerinnen und Schii-
lern im Jahr 2009, mit cinem Anteil von 10,5 % an mehrsprachigen Schiilerinnen und
Schiilern geringfiigig iiber Deurschland und Australien, jedoch unter den USA, Kanada,
Neuseeland und der Schweiz mit 13 % bis 15 %.

2.2 Rahmenbedingungen und zielgerichtete FordermaBnahmen

Seit Beginn der 1990er Jahre wurde mit vier grundlegenden Mafinahmen der wachsenden

Anzahl der mehrsprachigen Schiiler/innen, die eine andere Erstsprache als Deutsch haben,

begegnet: Deurschforderung (Deutsch als Zweitsprache), Férderung der Erstsprache (mut-

tersprachlicher Unterriche), Status der ,auBerordendichen Schitler/innen™ sowie das Unter-
richtsprinzip ,Interkulturelles Lernen®." Eine wesentliche Schwachstelle dieser Strategic
war dic fehlende VerpAichtung der Schulen sowie die mangelnde Dokumentation und

Qualitirssicherung. Mit der Einrichrung der Abreilung ,, Diversitits- und Sprachpolitik” im

osterreichischen Unterrichesministerium begannen 2008 verstirkee Akeivititen, um cin

umfassenderes Konzepr fiir die sprachliche und kuleurelle Vielfalt in Osterreichs Schulen zu
entwickeln.

14 Aktuellere Zahlen sind aufgrund von Diskrepanzen zwischen den Meldungen der Schulen bew. Bezirks: und
Landesschulrite an Statistik Austria und das Unterrichisministerium nichr verfiighar.

15 Unter Migrationsgeneration ist der Untersehied zwischen Personen, die selbst im Ausland und solchen, deren
Eleern im Ausland, sie selbst aber im Inland geboren wurden, gemeint, Eine weitere Unterscheidung in der
Gruppe derer, die selbar im Ausland geboren wurden, wird zwischen jenen perroften. die fiber cinen dsterrei-
chischen und jenen, die dber cinen auslindischen Schulabschluss verftigen,

16 Die Ubersichr iiber die derecit geltenden Geserze und Verordnungen, Rahmenbedingungen und Férdermat-
nahmen finden sich in den Informationsblicern des BMUKK, Referac fiir Migrarion und Schule, die jihrlich

akeualisierr werden.
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Abb. 6.1: Prozentanteile von Schilerinnen und Schiilern nach Migrationsstatus und
Mehrsprachigkeit
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Anmerkung: Landerreihung nach Anteil mahrsprachiger Schiller/innen, abnebmend, d. h. je weniger,
deslo weiter unten. Ouelle: OECD, 201!, aigene Darsteliung.

Im ,Nartionalen Akoonsplan fiir Integration. Mafinahmen" (Staatssekrerariat fiir Integrati-  Funi Mafinahmenbereiche
on, 2012b) werden die Malnahmen in fiinf Berciche gegliedert dargestellt. Der erste Teil  zur Qualitdtssicherung der
umfasst die Scirkung der mehrsprachigen Kinder und reiche von der Sprachfrderung im  mehrsprachigsn Schule
Kindergarten Gber dic Forderung des Deurschen als Zweitsprache bis zum optionalen  heute
Mutrersprachenunterricht'™ in der Schule. Weiters werden entsprechende Informarions- und

Unterrichesmaterialien entwickelt, auffer- und innerschulische Mentoring-Projekte organi-

siert und unterstiitzt sowie Schulstundorte im Bereich der kulturellen und sprachlichen

Vielfale fachlich beraren. Der zweite Bereich widmet sich der Professionalisierung von

17 Aufgrand unserschicdlicher Theorien zum Sprachienlerwerb gite es derzeic in der Wissenschalt keinen Konsens
aur Wichrighel des murersprachlichen Unierrichis (siche Abschnire 1.2). Um Gber die Auswirkung, des mur-
rersprachlichen Unterrichis Aussagen machen au kiinnen, bramchie es breic anpelegte Lingsschninsmdien mi
kontrollierten Vergleichspruppen.
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Kindergartenpiadagoginnen und -pidagogen, [ehrerinnen und Lehrern (z. B. Kompetenz-
stelle Mehrsprachigkeit und Migradion an der Piidagogischen Hochschule Wien;"® Zentrum
fiir Mehrsprachigkeit und interkulcurelle Bildung an der Pidagogischen Hochschule
Klagenfure), Schulleiterinnen und Schulleitern sowie Schulaufsicht und der vermehrren
Rekrutierung von Maturantinnen und Maturanten mit Migrationshintergrund fiir das
Lehrame. Parallel werden Strukiuren weiterentwickelt, wic erwa das Osterreichische
Sprachen-Kompetenz-Zentrum (siche www.oesz.ar), um bundesweit die Vernetzung von
methodisch-didakeischen Innovationen voranzutreiben und die Handelnden zu unterstiit-
zen.”" Der dritre sowie vierte Bereich umfasst die Unterstiiczung sowie Weiterbildung der
Eltern mic Migrationshintergrund und die Intensivierung des Dialogs mit den Migranten-
Communities. Der fiinfte Bereich widmet sich der Sensibilisierung der Ofentlichkeir fiir
die Themen der Mehrsprachigkeir, Interkulturalitit und Integration.

Aus der Bcschrcil‘aung der Mafinahmen wird offensichtlich, dass die Empl"clllungcn der
2009 erstellten OECD-Linderpriifung zu Migration und Bildung in Osterreich (Nusche et
al.,, 2009) in das Konzepr aufgenommen wurden. Es bleibe allerdings zu fragen, inwieweit
es sich um Absicheserkliirungen oder lokale Interventionen handelt, deren hreitenwirksame
Umserzung eine ebenso breite Koalition aller beteiligten Gruppen des Bildungswesens
erfordern wiirde.

Wie im gesamten Schulwesen gibt es auch hier kaum Evaluationsforschung, sodass weder
zur Qualitic der Mafnahmen noch tiber Wirkungszusammenhinge und Kausalititen Aus-
sagen gemacht werden kénnen. Zur themarisch zielgerichreten Aus- und Weiterbildung des
Personals in Unterricht und Verwaltung existiert keine Dokumentation. Eine der wenigen
Untersuchungen zum Thema des Wissens und der Einstellungen von Grundschullehrerin-
nen und -lehrern in Osterreich im Bereich des interkulturellen Lernens und der Meh rspra-
chigkeir (Furch, 2009) ergab deutliche Unsicherheiten und Informationsmiingel bei Lehr-
personen in Wiener Grund- bzw. Volksschulen. Die Erhebung fand allerdings im Zeitraum
2001-2003 starr und liegr damit schon zehn Jahre zuriick. Bei der international verglei-
chenden Erhebung ,Teaching and Learning International Survey”, TALIS 2008, wurde der
Themenbereich ,Unterrichten in einem multikulturellen Umteld® von den dsterreichischen
Lehrerinnen und Lehrern selbst als wenig relevant fir ihre eigene Weiterbildung (Grafen-
dorfer, Neureiter & Lingauer-Hohengalner, 2009, 8. 37), aber auch fiir die Beurteilung
ihrer Unterrichtsqualirdc sowie der Schule insgesame gesehen (Riefs, Meliefnig & Laimer,
2009, S. 58-0l1). Vergleicht man die einschliigigen Werte international, so Fillt auf, dass
dsterreichische Lehrer/innen weit unrer dem Durchschnittswert aller reilnehmenden Lin-
der liegen. Withrend durchschnicelich 47 % der Lehrer/innen mitcleren oder hohen Weiter-
bildungsbedarf beim Unrerrichten in einem multikulrurellen Umfeld angaben (Jensen,
2010, S. 63), rraf das nur auf 34 9% der dsterreichischen Lehrer/innen zu (Kast, 2010, S. 29).

Beispielhaft fiir spezifische Mafinahmen hinsichtlich der Forderung der schulsprachlichen
Kompetenz von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern sollen zwei Bereiche angespro-
chen werden, nimlich die Sprachférderung im vorschulischen sowie jene im schulischen
Bercich.

Sprachférderung im vorschulischen Bereich

Nach der Einfiihrung des Sprachtickets im Schuljahr 2005/06, das mir einem AusmafS von
120 Stunden pro Kind nichr den erhofften Erfolg einer wesentlichen Steigerung der
Deutschkennenisse der Schulanfinger/innen brachte, wurde das umfassendere Mafinah-
menpaket ,Frithe sprachliche Forderung im Kindergarten® in einer Bund-Linder-Koopera-
tion 2008 eingeftihre. Zusammen mit dem bundesweiten vorschulischen Bildungsplan
18 Vel hup:fwww.phwicn.acat/index php?id=1587 [zulewt geprift am 30. 11, 2012].

19 Vil hope/fwwweph-kaemizen acar/organisation/insticuse-und-zenmren/mehrsprachigkeit/ [zulerze gepriift am 30, 11, 2012],
20 Vgl. dazu die Spracheninnevationsnetzwerke unterwww.oesz.at/spin |zoletzt gepriift am 30. 11, 2012},
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sollte unrer anderem sichergestellt werden, dass durch die Sprachférderung im Kindergarten
die Deutschkennmisse der Schulanfinger/innen soweit ausgebilder werden, dass sie dem
Unterricht bei Schulbeginn wiirden folgen kénnen.

Dic Lvaluationsstudie (Stanzel-Tischler, 2011a), in der sowoh| Kindergartenpidagoginnen  Evaluationsstudie zur
und -padagogen als auch Volksschullehrer/innen befragr wurden, zeigte aber, dass die Er-  friihen sprachlichen
warcungen, die insbesondere bei den Volksschullehrerinnen und -lehrern hervorgerufen  Férderung im Kindergarten
wurden, zu hoch waren. Es wurde zwar von 40 % der befragien Volksschullehrer/innen

berichter, dass der Schuleintrict von mehrsprachigen Kindern durch das Mafinahmenpakert

erleichtert worden wire, aber nur ein Fiinfrel bemerkre eine Enclastung der Lehrer/innen

(Stanzel-Tischler, 2011a, S. 23-24). Die Befunde der qualitativen Pilotstudie zeigren, dass

unter den gegebenen Rahmenbedingungen auch im Falle ¢ines zwei- bis dreijihrigen Kin-

dergartenbesuchs nicht damit gerechner werden kann, dass alle Kinder ausreichend guce

Deurschkenninisse erwerben, um dem Uneerriche folgen zu kénnen, solange in dicsem - so

soll hier angemerkr werden — von der Einsprachigkeir der Kinder ausgegangen wird. Die

Zusammensetzung der Kindergartengruppen isc teilweise so, dass die Koncakewahrschein-

lichkeit mit deutschsprachigen Kindern per se sebr gering ist. Dariiber hinaus zeigen sich

Probleme bei schiichternen Kindern und jenen mit Dehziten in der Merkfihigkeit bzw. in

der Erstsprachentwicklung. Obwohl sich dic Kindergartenpiidagoginnen und -pidagogen

viclfach Beitrdge der Eliern zum Deutschlernen wiinschen {Stanzel-Tischler 2011b, S. 24),

sind die wissenschaftlichen Aussagen dazu widerspriichlich. Wird auf der einen Seite emp-
fohlen, die Deutschkenntnisse der Eltern schulpBicheiger Kinder zu fordern, damic die
Kinder zuhause moglichst frith Deutsch lernen (kénnen) (Becker & Beck, 2011, S, 130), so
wird auf der anderen Seite darauf hingewiesen, dass Eltern nicht angehalten werden sollren,
mit ihren Kindern Deutsch anstelle ihrer Ersisprache zu sprechen, vor allem wenn sie
Deutsch nur mangelhafr beherrschien (DeCillia, 2011). Parallel zu dieser Diskussion wird
vor der Uherschiim_mg wvorholender” Sprachférderung im Elementarbereich gewarne, dic
dann in entdiuscheen Erwartungen der Lehrer/innen an Grundschulen resultieren (Gogo-

lin, 2008).
Qualitdtssicherung in der
Ein Hinweis auf mégliche Defizite in den Qualitisstandards der Elementarbildung kdnnte  Elementarbildung
auch der Befund scin, dass in der Erinnerung der 15-jihrigen Schiiler/innen (PISA 2009,
Datensarz nationale Zusarzechebung Osrerrcich, eigene Berechnungen) das AusmaR der
fesefiirderlichen Akrivigiten im Kindergarten zwischen Herkunftsgruppen signifikant
differiert. Zwar gingen die im Rabmen von PISA 2009 befragren 15-jihrigen Schiilerfinnen
zwischen 1996 und 1999 in den Kindergarten, d. h. die Erfahrungen liegen mehr als
10 Jahre zuriick, dennoch bicten sic cinen Anhalespunke, der weiter untersucht werden
sollte. Wie aus Abhildung 6.2 ersichtlich, gaben 29 % weniger tiitkisch- als deurschspra-
chige Jugendliche an, dass es in ihrem Kindergarten Biicher gegeben hirte, in denen sie
blitrern und lesen durften. Wihrend der ohnehin geringere Unterschied unter den BKS-
sprachigen Kindern nicht signifikant ist, bleibr er bei den tiickischsprachigen Kindern auch
nach Konrrolle des soziobkonomischen Hinrergrunds signifikant.

Wihrend die Analyse der Qualitic im Bereich Mehrsprachigkeic-lnterkulturalivir-Mobilicir
{kurz: MIM)} mit den vorliegenden Daten nicht méglich ist, scheint es geboten, der MIM-
Qualititssicherung zusammen mit diversen Ansiitzen der Sprach(en)férderung in den Kin-
dergiirten und Kinderkrippen groflere Aufmerksamkeit zu schenken.

Teilnahme am Deutsch-Férderunterricht

Eine der wichtigsten Forderinstanzen fiir Schitler/innen in Osterrcich ist der fachspezifische
Forderuncerricht. Schiiler/innen, die von einem Leistungsabfall betratfen oder bedrobe sind,
soflen durch zusirzliche Lernangebote vor Schulversagen bewazhrr werden. Abbildung 6.3
zeigt die prozentualen Anteile von Schiilerinnen und Schitlern unrerschiedlicher Herkun frs-
gruppen am Férderunterricht im Fach Deursch in ésterreichischen Volksschulen,
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Abb. 6.2: Leseftrderliche Aktivitaten im Kindergarten {in der Erinnerung 15-jahriger

Schiiler/innen)
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Quelle; PISA 2009, Dalensalz naticnale Zusatzerhebung Oslerreich. Eigene Berechnungen.

Abb. 6.3: Anteile am Forderunterricht von Schilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen
Erstsprachen nach Héufigkaeit

70
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10+ = |  mm manchmal
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Kurdisch

Quelle: BIST-BL4", 2010. Eigene Berechnungen.

Aus der Gruppe der Schiiler/innen, die zuhause nur Deucsch sprechen, gab jede/r Vierte an,
manchmal eine Dreutsch-Farderstunde zu besuchen, weitere 12 % tun dies fast jede Woche.
Es wird also insgesamr ein Drittel dieser Schiiter/innen zusitzlich zum reguliiren Unterricht
in Deutsch im schulischen Rahmen gefrdert. In der Gruppe der Schitler/innen, die zuhau-
se Bosnisch/Kroatisch/Serbisch sprechen, betriige der Anteil ca. die Hilfte, in der tiirkisch-
sprachigen Kategorie sind es knapp zwei Drittel, die manchmal oder wichentlich an einer
Deurtsch-Férderstunde™ teilnehmen. Uber Zugang zum Férderunterriche und dessen Wirk-
samkeit bezogen auf unterschiedliche Schitlergruppen kann allerdings auf Basis der var-

21 Darenbasis ist die Ausgangsmessung (Baseline) tiir die Uberpritfung der Bildungsstandards fir die 4. Schulswfe
(BIST-BL4, 2010).

22 Zwischen den allgemeinen Deutsch-Farderstunden und den spezifischen Firdersmnden Deutsch als Zweit-
sprache” kann im Rahmen dieser Datenanalyse nichr unterschieden werden.
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liegenden Daten keine Aussage gemacht werden. Auf Basis der Berliner Lingsschnitstudie
ELEMENT wurde fiir die Sitnation vor Ore festgestellr, dass sich die aufwendigen wic
reuren , kompensatorischen® Mafinahmen des Nachhilfeunterrichts, der Stiitz- und Fordes-
kurse in Deursch sowie Deutsch als Fremdsprache als ineffektiv erwiesen hitten (Becker &
Beck, 2011). Inwicweir dieses Ergebnis auf die ésterreichische Situation iibertragbar ist,
muss an dieser Seelle unbeancworrer bleiben.

Auf Basis der akruellen Darenlage kann niche beurteile werden, ob Schitlerfinnen, deren Mangelnde
Sprachkenntnisse in der Unterrichissprache Deutsch noch nicht so weit entwickelr sind,  Standardisierung,
dass sic dem Unrerrichr folgen kénnen fauflerordentiche Schiiler/innen), in dem fir ihre  Dokumentation
Sprach{enjentwicklung notwendigen Ausmall getrdert werden, Wihrend der Lehrplan der und Evaluation der
Yolksschule fiir diese Schiiler/innen ohnehin einen besonderen Férderunterricht™ im Aus-  Sprachférderkurse
mall von bis zu 12 Wochenstunden vorsiche, sollte ab 2006/07 zusiwzlich cin bis zu 11

Wochenstunden umfassender Sprachfrderunterriche eingerichter werden. Dieser sollee

auch schulstufen- und schuliibergreifend organisiert werden, sodass jede/r auerordendiche

Schiiler/in daran teilnehmen kann. Es bestehe aber einiger Zweifel, dass der besondere

Farderuncerrichr jemals alle aullerordentlichen Schiiler/innen erreiche und in dem fiir die

jewetligen Schiler/innen notwendigen Umifang stategefunden hat, Allerdings gibe es dazu

weder Dokumentation noch Lvaluation. Eine erste Befundung liegt fiir die Sicuation in Ober-

isterreich direke nach der Einfithrung im Jahr 2007 vor: Nach Gegeniiberstellung der Anzahl

der auBerordentlichen Schiiler/innen und des Dienststellenplans wurde fescgestelle, dass die

rusiitzlich eingefiihreen Korse enrweder zu einer drastischen Erhéhung der reilnchmenden
Schiiler/innen pro Sprachforderkurs gefiihre hatten oder aber zur Reduktion der Stunden von
bis zu zwei Dritrel — betdes unter der Annahme, dass tarsiichlich alle auBerordentlichen Schii-
ler/innen an diesen Kursen LL'i]gcnnmmc'n hitten (Bauer & Kainz, 2007, S. 38-40}.

Eine im Jahr 2009 in Auftrag gegebene Evaluation zur Durchfithrung (nicho zur Wirksam-  Evaluation der
keit)) auf der Schul- und Verwaltungsebene ergab ein duflerst heterogenes Bild iber die  Durchfithrung der
Bundeslinder hinweg (Amtmann & Stanzel-Tischler, 2010, 5. 200-212)."* Wien teilte als  Sprachiérderkurse
cinziges Bundesland mir, dass es fiir alle Mafinahmen sowoh| Controlling als auch Fvaluie-  dringend notwendig
rung durchfithren wiirde. Linig waren sich alle befragien Lehrer/innen, dass die maximale

Schitleranzahl je Sprachférderkurs zwischen fiinf und sieben Kindern liegen solle — ein

Wert, der unter der Minimalanzahl fir dic Eréffnung cines solchen Kurses licgr (Amemann

& Stanzel-Tischler, 2010, S. 204). Als Griinde, weshalh auferordentdiche Schiler/innen

nicht an den Sprachtorderkursen eilnahmen, wurde die erforderliche Mindestanzahl an

Schiilerinnen und Schitlern sowie der Ausschluss wegen bereits erfolgrer, einjihriger Teil-

nahme (selbst bei aufrechtem Farderbedarf) genannt (Amrmann & Srtanzel-Tischler, 2010,

S. 210). Eire Qualititssicherung nichr nur der inhaltlichen Komponente, sondern vor allem

der ratsiichlichen Implementicrung scheine dringend geboren.

2.3 Zugang zu und Teilnahme an unterschiedlichen Bildungseinrichtungen

Im Folgenden soll der Anecil der mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen in unterschied-
lichen Bildungseinrichrungen der Primar-, Sekundarstufe [ und Sekundarstufe 1 dargestelbe
werden. Fiir die Zeit der Schulpfiche wird die Entwicklung der Anteile der mehrsprachigen
Schiiler/innen in den Bildungsstufen und Schultypen withrend der vergangenen 10 Jahre
veranschauliche,

Primarstufe

Im Schuljubir 2010/11 betanden sich 78.505 Schiilerfinnen mit einer anderen Ersesprache als
Deutsch in Osterrcichs Volksschulen (BMUKK, 2012h). Von ca. 20,000 Schulanfingerinnen
23 Esiiberraschr, dass Landesschulinspekrorinnen und -inspekeoren der Bundeslinder Niederdsierreich und Tirol

ehne Begritndung, und jene aus dem Bundesland Salsburg mit Begritndung an dee vom BMUKK beauftragien
Befragung o

tit reilnahmen (Ammann & Stanzel-Tischier, 2010).
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in AHS

und -anfingern mit einer anderen Erstsprache als Deursch befanden sich 3.816, d. h. bei-
nahe jede!r Fiinfre in der Vorschulscute. Betrachtet man alle Schiiler/innen der Vorschulstufe,
so waren genau die Hilfre mehrsprachig. Der Anteil jener mit auBerordentlichem Starus,
d. h. dass die Deurschkennenisse nichr so weir enrwickelr sind, dass die Schiiler/innen dem
Unterrichr folgen konnten, betrug knapp 35 %. Berrachtet man die Entwicklung iiber die
letzeen Jahre, so fille auf dass der Anteil der mehrsprachigen Vorschiiler/innen innerhalb
von vier Jahren um 9 % gestiegen ist, wohingegen der Anteil der mehrsprachigen Kinder in
der Volksschule im selben Zeitraum lediglich um 4 % zugenommen hat (BMUKK, 2012b,
S. 24). Diese ungleichmiiflige Steigerung kinnte auf eine veriinderte Zuweisungspraxis
hinweisen. Dabei ist zu beachten, dass cinerseits die geserzliche Regelung besage, dass man-
gelnde Kenntnisse der Unterrichessprache kein Grund fiir den Besuch der Vorschulscufe
und damir fiir einen Schullaufbahnverluse sein solle (BMUKK, 2011, S. 10), und anderer-
scits die Veriinderung der Funkrion der Vorschulstufe in Richrung gezielter Sprach(en)fé-
derung entsprechender organisatorischier und inhaldicher Mafinahmen bedirfre.

Um die Entwicklung wiithrend der vergangenen 10 Jahre im Bereich der ersten 9 Schuljahre
{Pflichtschulphase) zu veranschaulichen, wird in Abbildung 6.4 cine Ubersiche iiber die
Anteile der mehrsprachigen Schiiler/innen in den unterschiedlichen Schultypen in Oster-
reich zwischen dem Schuljahr 2001/02 und 2010/11 dargestelle. Auffallend sind die nach
Schultypen unterschiedliche Verteilung, aber auch die unterschiedlichen Zuwachsraten.
Noch immer bildet sich cine klare Hierarchie der Schultypen ab, die der Logik folgt, dass,
je hoher das Prestige des Schuleyps, desto niedriger der Anteil der mehrsprachigen Schiiler/
innen ist. So hat die Sonderschule &sterreichweir mir 28 % den hichsten Anteil von mehr-
sprachigen Kindern,” wohingegen die Unterstufe der allgemeinbildenden hheren Schule
(AHS) mir 16 % einen beinahe nur halb so hohen Anteil aufweist. Bedeutend gréfier sind
die Diskrepanzen aber in der daran anschlieBenden Sekundarstufe I1.

Abbildung 6.4 zeigt die Anteile von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern an ausge-
withleen Schuleypen im Bundesdurchschnite und umfasst daher sowohl stidtische als auch
lindliche Gebiete. Tarsichlich sind mehrsprachige Schiiler/innen aber sehr unterschiedlich
iiber das Bundesgebict verteile. Abbildung 6.5 zeigr diesclbe Systemarik wie Abbildung 6.4,
lediglich fiir das Bundesland Wien. Es gilt zu beachten, dass unterschiedliche Skalen vorlie-
gen. Wihrend die Werre auf der y-Achse bei der Darstellung fiir Gesamedsterreich in Abbil-
dung 6.4 von 0 bis 30 % reichen, bewegen sich die Anteile in Abbildung 6.5 bei der Dar.\'t;-]-
lung fiir Wien von 0 bis 70 %. Die Werte befinden sich in Wien in allen Schultypen auf
rund doppelt so hohem Niveau wie im dsterreichischen Durchschnitt. Niche nur die Ver-
teilung und Konzentration der mehrsprachigen Kinder zwischen den Bundeslindern ist
schr unterschiedlich, sondern auch die regionalen Disparititen, die nach wie vor zwischen
lindlichen und stidtischen Gebieren bestehen (vgl. Nationaler Bildungsbericht, Band 1,
Kennzahl B2.1, nach GemeindegroRenklassen). So kann es sein, dass Berechnungen, dic auf
regionale oder kleinrdumige Verschiedenheiten nichr Riicksicht nehmen, wesentliche
Mechanismen, wie etwa Benachteiligung, statistisch nicht zu erfassen imstande sind (vgl.
Bruneforth et al., 2012; in diesem Band).

Sekundarstufe |

Wie in Abbildung 6.5 ersichdich, war der Anreil der mehrsprachigen Schiiler/innen an
Hauptschulen in Wien im Schuljahr 2000/01 fast doppelt so hoch wie der Anteil in der
AHS-Unterstufe., Zehn Jahre spiiter haben sich die Verhiilnisse leicht zugunsten der AHS
veriindert. Da die Zahlenverhiltnisse in unterschiedlichen Sprachgruppen bedeursame

24 Es soll hier unmittelbar daraut hingewiesen werden, dass die Prozentangaben oft wau Fehlannahmen fithren.

So berrige der Anteil der Schiller/innen in Senderschulen an einem Jahsgang insgesamt geschen rund 2 %,
In manchen Sprachgruppen gibe e cine starke Uberreprisentation mic bis zo 5 %, d. h. also, dass mindestens
95 % der Schiilerinnen der jewelligen Sprachgruppe einer Schulstafe NICHT die Sonderschule besuchen tvgl.

lahelle 6.2, Abschnio 2.3),
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Abb. 6.4: Mehrsprachige Schiiler/innen in Osterreich
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Abb. 6.5: Mehrsprachige Schiiler/innen in Wien
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Unterschiede aufweisen, ist es sinnvoll, die Entwicklungen auch innerhalb der Gruppen
selbst zu betrachten. In Tabelle 6.2 wird die Enrwicklung zwischen dem Schuljahr 2006/07
und 2010/11 fir drei Sprachgruppen dargestellt: die cinsprachig deurschsprachigen, die
mehrsprachig tiirkisch- und bosnisch-/kroatisch-/serbisch-sprachigen Schiiler/innen.

Tab. 6.2: Veranderung der Verhaltnisse der Schiler/innen in unterschiedlichen Schulformen der
Sekundarstufe |, nach Sprachgruppen

Schuljahr 1 3 ule AHS-Unterstufe

Einsprachig deulschsprachige Schiler/innen
|

176.826 6.437 94.673 277.936
64 % 2% 34 % 100 %

2010/ 11

Mehrsprachig bosnisch-/kroatisch-/serbisch-sprachige Schillerfinnen

16,366 804 6.157 23.227
70 % 3% 26 % 100 %

201011

Mehrsprachig tirkischsprachige Schilerfinnen

16123 989 2.638 18,700
81 % 5% 14 % 100 %

2010/11

Anmerkung: NMS: Neue Mittelschule.
Quelle: Statistik Austna, Bidungsdokumentation. Eigeng Berechnungen.

In aften Sprachgruppen  In allen drei Gruppen verinderte sich das Verhilnis zugunsten der AHS, allerdings zu
wachsen die Anteile der  geringfligig unterschiedlichen Prozentsitzen. Die grofite Verinderung fand unter den
AHS-Schiiler/innen  bosnisch-/kroatisch-/serbisch-sprachigen Schiilerinnen und Schiilern statt, gefolgr von den
tiirkischsprachigen und schlieBlich den deutschsprachigen. Neben der Veriinderung iiber
die Zeir sind aber nach wie vor die stark unterschiedlichen Niveaus zu beachten. Wihrend
unter den tiirkischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern 2010/11 nur 14 % in der AHS-
Unterstufe waren, befanden sich unter der einsprachig deutschsprachigen Mehrheir 34 %5 in
der AHS-Unterstufe, dazwischen die BKS-sprachigen Schiiler/innen mit 26 %. Insgesame
ist bei der Verteilung zwischen Hauprschulen und AHS-Unterstufen der grofe Stade-Land-
Unterschied zu beachten. Je nach Siedlungsmuster unterschiedlicher Bevolkerungsgruppen
becinflusst die unterschiedliche Verfiigbarkeic von AHS-Standorten die Bildungsteilnahme
der Gruppen. Weitere Einflussvariablen beim Ubergang zwischen Primar- und Sekundar-
stufe, aber auch zwischen Sekundarstufe I und Il werden im Kapirel »Chancengerechrigkeir®
in diesem Band (Bruncforth er al,, 2012, Abschnitt 3.1.3) unrer Beriicksichrigung des Mig-
rationshintergrunds (im Ausland geborene Eltern) ausfiihrich diskuriert.

Sekundarstufe Il

Wihrend des neunten Jahrs des Schulbesuchs miissen Schiiler/innen in Osterreich enrschei-
den, ob sic cinen weiterfiihrenden {(Aus-)Bildungsweg einschlagen wollen oder niche. In
Abbildung 6.6 werden Prozentanteile von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern in
den Schultypen der Sekundarstufe I fiir das Schuljahr 2010/11 im 6sterreichweiten Durch-
schnice dargestellr.
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In diesem Schuljahr lag der Anreil der mehrsprachigen Schiiler/innen in den maturafiihren-
den Schulen bei rund 13 %. Allerdings sind besonders grofle Unterschiede in den berufs-
bildenden hsheren Schulen festzuseellen, Wihrend sich die kaufminnischen héheren
Schulen mit 23 % mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern unter diesen groer Beliebe-
heit erfreuen, dic technisch-gewerblichen héheren Schulen mic 14 % bereits cinen sehr viel
geringeren Anteil aubweisen, hinden sich mit 4 % verschwindend kleine Antcile in den
bumanberuflichen hisheren Schulen, darunter die rouristisch, kinstlerisch-handwerklich
oder erzieherischorientierten hsheren Schulen. Ein Grund fiir die iiberraschend hohen Un-
terschiede kénnren die stark differenzierenden Aufnahmeprozedere und unterschiedlichen
Schulerhalter {Bund, Land, Gemeinde, Kirche, Elterniniriarive erc.} sein.

Abb. 6.6: Schiller/innan mit anderer Erstsprache als Deutsch nach ausgewahlten Schulsparten

in der Sekundarstufe Il (Polytechnische Schulan nicht enthalten)
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B Anteil der mehrsprachigen Schiler/innen W Anteil der einsprachigen Schiiler/innen
"Hier sind nur humanberufliche berufshildende héhere Schulen gemeint, wie z. B. Bildungsanstallen
fiir Kindergarlenpadagogik (BAKIP}, Sczialpddagogik (BASOP), Tourismus, Mode oder Kunst.
Anmerkungen: BHS: Berulshildende hohere Schulen; HTL: Hohere technische Labranstalten; HAK: Han-
delsakacdermean: BMS: Berufsbidende mittlere Schulen.
Cuafle: Bidungsdokumentation, aigena Berechnungen.

Ein hoher Anteil mehrsprachiger Schiilec/innen im Vergleich der Schulspareen in der Se-
kundarstufe [I Ander sich in den mirttleren berufsorientierten Schulen (berufsbildende
mictlere Schulen [BMS] 19 9}, wohei hier insbesondere der Anteil von heinahe 53 % in der
kaufminnischen Schultorm auffillr.

Ein deuclich niedrigerer Anteil zeige sich hingegen in den Berufsschulen, in denen weniger
als jede/r zehnee Schitler/in im Schuljahr 2010/11 mehrsprachig war. Zwischen den uneer-
schicdlichen Berufsschulen gibr es allerdings enorme Unterschiede, Berufsschulen zur
Ausbildung von Kraftfahrzeugtechnikerinnen und -technikern weisen beispiclsweise mehr
als ein Drirtel mehrsprachige Schiiler/innen auf, ein Viertel der Lehrherule hingegen tiber-
haupr keine, bei 78 der insgesamt 273 unterschiedlichen Berufsschultypen sind es weniger
als 1 %. Auch wenn der vorliegende Beitrag keine Erklirungsansiitze liefern kann, deuten
diese Zahlen darauf hin, dass es bestimmure Lehr- und Ausbildungsberufe gibr, zu denen
mehrsprachige Schiiler/innen keinen oder nur schwer Zugang finden (beispielsweise zu den
[eheberufen fiir Straflenerhaliung oder Luftfahrrcechnik). Schliefilich sind mehrsprachige
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Schiiler/innen hiufig in der Kategorie ,Sonstige Schulformen® zu finden, wo sie immerhin
fast ein Fiinfrel der gesamten Schiilerschaft ausmachen. Dies berrifft cin- bis zweijihrige
Lehrginge zur Vorbereitung fiir Sozialbetreuungsberufe oder fir das Gastgewerbe, aber
auch Privatschulen, die sich an cine cingeschriinkre Klientel wenden.

Um die Bedeutung der Schulformen fiir die gesamte Schiilerschaf beurteilen zu kénnen, ist
es notwendig, die schulformenzentrierre Berrachtung mit einer gruppenzencriercen Darstel-
lungsweise zu vergleichen. Dabei wird die Bedeutung der Berufsschule und damit der dua-
len Ausbildung offensichtlich — sowohl bei den cinsprachig deutschsprachigen als auch bei
den mehrsprachigen Jugendlichen dieser Alterskohorte. Die Anteile der mehrsprachigen
Schiller/innen in den allgemein- und kerufsbildenden héheren Schulen sind gleich grof,
aber liegen deutlich hinter den Ausbildungswegen auf mittleren Niveau. Bei dieser Betrach-
rungsweise muss allerdings beachrer werden, dass in der Alterskohorrte der tiber 15-Jihrigen
die Anteile der Jugendlichen, die sich nicht mehr im Bildungswesen befinden, bei den mehr-
sprachigen deutlich groBer ausfallen als bei den cinsprachigen (vgl, zum Schulabbruch
Nationaler Bildungsberiche, Band 1, Kennzahl C5.1; sowie zu frithen Schulabgingerinnen/-
abgiingern und Drop-outs nach Erstsprache Statistik Austria, 2012, 5. 49).

Tab. 6.3: Verteilung der Schiiler/innen nach Sprache auf Schulformen

AHS-
Oberstufe

Sonstige Summe

einsprachine 17.0 7.0 138 85 4,7 59 396 36 100 %

Hier sind nur humanberufliche berufsbildende hdhere Schulen gemeint, wie z. B. Bidungsanstalten fur
Kindergartenpédagogik (BAKIP), Sozialpadagogik {BASOP), Tourismus, Mode oder Kunst.

Quelte: Bildungsdokumentation 2011/12, eigene Berechnungen.

Die groflen Diskrepanzen zuungunsten der mehrsprachigen Schiiler/innen bestehen auch
hier bei den Berufsschulen und humanberuflichen BHS, wihrend es einen leichren Uber-
hang in der AHS-Oberstufe sowie unter den sonstigen Schulformen gibt. Diese Verteilung
spiegelt das polarisierte Bildungsprofil der Elterngenerarion der mehrsprachigen Schiiler/in-
nen wider, die deutlich gréfere Anteile in der Kacegorie der hohen und niedrigen Abschliisse
aufweisen sowie einen deutlich kleineren Anreil bei den mictleren Ausbildungsabschliissen.

Anstiegder  Berrachtet man die Veriinderung iiber die Zeit, zeigt sich auch beim Anstieg des Anceils der
mehrsprachigen Schiller/  mehrsprachigen Schiiler/innen in den unterschiedlichen Schultypen in der Sekundarstufe [
innen Uber Schufformen  ein markantes Muster. Im vergangenen Jahrzehnt hat der Anstieg im Durchschnice aller
sehr unterschiedlich  Schultypen 5,1 % betragen, in den Polytechnischen Schulen 19 % und in den rraditionell

die niedrigsten Werte aufweisenden, lchrerbildenden hiheren Schulen nur 2,3 %. Der An-

teil der mehrsprachigen Schiilerfinnen erhthee sich dorr von 1,4 % im Jahr 2001/02

{BMUKK, 2010, S. 24) auf 3,7 % im Jahr 2010/11 (BMUKK, 2012b, S. 24),

Schullaufbahn-  Weitere Analysen zu den Verteilungen auf die unterschiedlichen Schulformen der
verzogerungen unter  15-/16-jihrigen Schiiler/innen in der PISA-Studie zeigen, dass sich 94 % der cinsprachigen
Mehrsprachigen deutlich  Schiiler/innen bereits in Schul- oder Ausbildungsformen der Sekundarstufe II befinden
haufiger (2. B. AHS-Oberstufe, BHS oder Lehre), aber nur 70 % der mehrsprachigen Schitler/innen.
Dies zeigt deudliche Schullaufbahnverzégerungen, die etwa durch den Besuch der Vor-
schulstufe sowie das Wiederholen von Klassen zustande kommen kénnen. Besonders deur-
lich cricr dies bei Schiilerinnen und Schitlern mir der Erstsprache Ttrkisch zutage, von denen

sich rund 30 % im Alter von 15 Jahren noch in der Hauptschule befinden.
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Als wesentlicher Einfussfaktor aul Schulerfolg und errcichte Kompetenzen wird sowohl in
der Offentlichkeir als auch in der Wissenschaft die Zusammensetzung der Schiilerschaft
diskutiert. Mehrsprachige Schiiler/innen sind vier- bis fiinfmal so hiufig in Klassen mic
hohen Anteilen an Schiilerinnen/Schilern mic nichtdeutscher Alleagsprache, Genauere
Darstellungen zum Thema der Schulkemposition und Segregation werden in Band 1 des
Narionalen Bildungsberichrs mic der Kennzahl B2.3 aufgegriffen und im Kapitel ,Chan-
cengerechtigkeic® (Bruneforth er al., 2012: in diesem Band} inshesondere in Zusammen-
hang mit dem Begrift der Komperenzarmut niher diskucierr.

2.4 Kompetenzen

Bis zum Beginn des PISA-Projekes im Jahe 2000 war die Berrachtung des sogenannren  Gleiche Chancen, um
~Ourputs® kaum im Fokus bildungspolitischer Debatten in Osterreich. Der Ouipuc des  gleiche Kompetenzen zu
Schulsystems, was es also leistet, wurde vor allem an der Verteilung der hchsten Bildungs-  erreichen?
abschliisse in Geburtenkohorten berrachier und an der Abstimmung zum Bedarf auf dem

Arbeitsmarke gemessen. Seit dem Jahr 2000 ist nun eine neue Komponente hinzugekom-

men, die mit den errcichten Kompetenzen und ihrer Messbarkeir zusammenhiingr. Dic

Frage ist, inwicfern ein Schulsystem die geeigneten Rahmenbedingungen herstelic, damic

Schitler/innen ihre Talente entfalten und bestimmie Kompetenzen entwickeln kénnen.

Bislang wurde das in Osterreich nur im Rahmen internationaler Leisrungsrests wic PISA,

PIRLS und TIMSS sowie der [nternational Civic and Cicizenship Education Scudy (1CCS)

erfasst. Zu den Kompetenzfeldern Lesen, Mathemarik und Nawurwissenschaften liegen

relativ ausfithrliche Berichte vor, in denen auch nach Herkunfis- und Sprachgruppen diffe-
renziert wird, Diese Ergebnisse sollen hier nicht wicderholt werden, weswegen an die ein-
schligige Literatur verwiesen wird, insbhesondere jene ab 2009.7 Dennoch sollen zwei
Aspekre herausgegriffen werden: Die Kompetenzen in Lesen und Mathematik nach zubause
verwendeter Sprache in PISA 2009 (Orsterreich) und die Lesckompetenzen der ein- und
inehrsprachigen Schiiler/innen in PISA 2009 im internationalen Vergleich,

Testleistungen in Lesen und Mathemalik

Tabelle 6.4 zeigt dic miccleren Lese- und Mathematikleistungen der 15-jihrigen Schiiler/  Lese- und

innen nach Sprachgruppen in Osterreich. Die deskriptiven Ergebnisse belegen, dass die  Mathematikkompetenzen
Kategorie der mehrsprachigen Schiler/innen mic einer anderen Erstsprache als Deutsch si- zwischen Sprachgruppen
gnifikanc niedrigere Tescleistungen in beiden Testfichern im Vergleich zu einsprachigen  sehr unterschiedlich
Schitlerinnen und Schiilern mit der Erstsprache Deutsch autweisen. Die Abweichungen in

den micdleren Testleistungen sind bei der riirkischen Sprachgruppe besonders grofl (112

Punkee in Lesen und 99 Punkie in Machemarik), getalge von BKS-sprechenden Schiilerin-

nen und Schiilern (69 und 62 Punkre). Die sonstigen mehrsprachigen Schiiler/innen weisen

die geringsten, aber imrmer noch signifikanten Abweichungen auf {40 Leistungspunkie in

Lesen und Machemarcik).

Tab. 6.4: Mittlere Lese- und Mathematikleistungen, nach Sprachgruppen

Einsprachig Deutsch Tiirkisch BKS
Lesen 4812 369,0 :
Mathermiatik 505,8 406,0 443.3

Anmerkung: Werts in fett: Signifikante Unterschieds im Vergieich zu den einsprachig de

Schi) nen und Schilerm.

Quiclle: FISA 2008, eigene Berechnungen.

25 PISA 2006 (Breir, 2009 Schid, Brew & Schreiner, 20093, PISA 2009 (Wrablewski, 2012), PIRLS 2006
(Unterwurzachei, 20000, TIMSS 2007 (Breir & Wanka, 20000, PIRLS 2011 (Bergmiiller & Herzog-Puneen-
l:;:-‘-)\ ro200 250, TIMSS 2001 (Borgmiiller & | lerzog-Pumnze nlserger, 200 2hh.
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Lesekompetenz-

unterschiede zwischen
Ein- und Mehrsprachigen

international sehr
unterschiedlich

Internaticnaler Vergleich

Mehrsprachigkeit stellt fiir die auf Einsprachigkeir aufgebauten Schulsysteme eine Heraus-
forderung dar, In vielen Lindern zeigt sich das an den Leistungsunterschieden zwischen
mehrsprachigen und einsprachigen Schiilerinnen und Schiilern. In Abbildung 6.7 werden
die Differenzen zwischen den Lesemittelwerten der mehrsprachigen Schiiler/innen mic
Migrationshintergrund und der Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund als Punkediffe-
renz in den Leistungstests dargestelle. Es stelle sich heraus, dass cs erstens niche in allen
Lindern Unterschiede gibt und zweitens, dass sie, wo vorhanden, sehr unterschiedlich grofd
sind. In Australien zeigte sich bei der Testung im Jahr 2009 kein Leistungsunterschied in
Lesen zwischen den Schillerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund, die zuhause
eine andere als die Testsprache sprechen, und jenen ohne Migrationshintergrund.*® Auch in
Kanada war der Unrerschied mit 12 Punkren klein. Erwas grofier war er in den USA mic 32
Purkten und Neuseeland mit 40 Punkeen. In den europiischen Einwanderungslindern
betrug der Unterschied zwischen 62 Punkrten in der Schweiz und 82 Punkeen in Belgien.
Nur GroRbritannien hatte unter den westeuropiiischen Lindern ein bedeutend geringeres
Problem mit mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern und wies eine Differenz von 37
Punkeen aus. Osterreich lag mit 69 Punkien im europiischen Mittelfeld. Bei dieser Darstel-
lung ist zu beachten, dass keine Einflissse beriicksichtigt wurden, wie etwa das Bildungs-
niveau oder die berufliche Stellung der Elrern.

Abb. 6.7: Leistungsunterschied im Bereich Lesekompetenz (Punktdifferenz) zwischen Schil-
lerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund, die zuhause eine andere Sprache als
die Testsprache sprechen, und Schilerinnen und Schillern ohne Migrationshintergrund

90

80—

70

60—

250
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Ver

Kanada
Belgien

Spanien
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Osterreich
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Neuseeland
Schweden

Quatle: OECD PISA 2008, eigens Darsteflung.

Bevor wir auf die Erkliirungsansiitze, die moglichen Einflussfakeoren und Veriinderungen in
den Leistungsdifferenzen nach Berticksichtigung der soziokonomischen Zusammenset-
zung der mehrsprachigen Schiiler/innen in den ausgewiihlten Lindern eingehen (Abschnice
2.0, insbesondere Abbildung 6.8), soll hier noch das Thema der héchsten erreicheen Bil-
dungsabschliisse behandelr werden.

26 Die Gruppen der Schiiler/innen, die mehrsprachig sind und keinen Migratienshintergrund aufweisen, bzw.

jene, die einsprachig sind und Migrationshintergrund aufweisen, kimnen hier nich ausgewiesen werden, weil

e o wenige Fille in den Stichpsoben der meisten Linder sind.
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2.5 Hochste Abschliisse
Wihrend dic in standardisierten Tests gemessenen Kompetenzen bislang auf dem Arbeits- Médchen seltener ohne
markt keine Rolle spielten und auch in naher Zukunft in Osterreich nicht von grofler Be-  Schulabschluss als

deurung fiir dic Arbeitssuche sein werden, bestimmen die Bildungsabschliisse sowohl den  Bursehen
Zugang zu weireren Bildungsvorhaben als auch zu den Berufen und Arbeitsplivzen. Auf
individueller Ebene berrachrer, kann das Fehlen eines Schulabschlusses, der Marura oder
cines akademischen Grads den Weg zum Wunschberuf versiellen. Auf gesellschaftlicher
Ebene wird der Anteil der Bevélkerung mic hoheren Bildungsabschliissen als wesendicher
Indikacor fir die Innovationslihigheir, Wirtschafeskraft und Zukunfustihigkeir einer Ge-
sellschaft gesehen. So wird die Senkung der Quote von Jugcnd“du'n. die vor cinem Ab-
schluss auf der Ebene der Sckundarstufe 11 das Bildungssystem verlassen, als wichtiges Ziel
im Rahmen der EU-2020-Strategie fiir Beschiiftigung und Wachstam formulierr. Oster-
reich har mie 1,6 % an Jugendlichen, dic das Schulsystem ohne Abschluss verlassen und
weiteren 5,6 %. die mit einem Hauptschulabschluss das Bildungswesen verlassen, insgesamt
cine relativ niedrige Quote von 7,2 %, die nach der Pllichtschule keinen weireren Abschluss
erwirbt, Allerdings sind die Prozenczahlen zwischen den Sprachgruppen unterschiedlich. So
betrige der Anteil derjenigen, die keinen weiteren Schulabschluss machen, in der riirkisch-
sprachigen Gruppe unter beiden Geschlechtern 18 %0, Wie in allen anderen Gruppen bre-
chen auch in der dirkischsprachigen Gruppe die Midchen deutlich weniger hiuhg die
Schule ohne Schulabschluss ab als die Burschen (Band 1, Kennzahl D2.1, Abbildung [D2.a).

Durch die seit dem Erhebungsjahr 2008 aufgenommenen Fragen zum Geburislind des  intergenerationale
Vaters und der Mutter in der viereljihrlichen Arbeitskrifreerhebung (Mikrozensus) ist es Bildungsmobilitét
moglich, zwischen Herkunfisgruppen zu differenzieren. Dabei kénnen die hischsten  zufriedenstellend?
Bildungsabschliisse auch nach Generationen innerhally der Herkunfisgruppen betrachier

werden. In den identifizierbaren Herkunfisgruppen ist eine mehr oder weniger grofie inter-

gencrationale Aufwircsmobilitic zu beobachten (vgl. Giichrer, 2010, 5. 155). Inwicweit aber

das jeweilige Ausmald der sozialen Mobilitic als ambitioniert, ausreichend oder gering

bewerter werden kann, oder ob es unter anderen Rahmenbedingungen deudlich grafier

hirte austallen kénnen, ise nur im Lindervergleich zu bestimmen und hier wicderum nur,

wenn moglichst Ghnliche Vergleichsgruppen gewdihic werden.

Die Ergebnisse der Lindervergleichenden Studie TIES (The Integration of the Furopean  (sterreich gehort
Second Generation, vgl. Crul, Schneider & Lelie, 2012) zeigen, dass die Strukturen der  zum Typus .geringe
Einwanderungslinder selbst cinen bedeutenden Einfluss auf den Bildungserfolg der Nach- Aufwértsmobilitat”
kommen von Einwanderinnen und Einwanderern haben (fiir nihere Details siche Web-

Dokument 6.2: , Dic erwachsene diirkische zweite Generacion im Lindervergleich™) .

Am Beispicl der erwachsenen Nachkommen von Einwanderinnen und Einwanderern aus
der Tirkei, die zu allergroflen Teilen mehrsprachig aufwuchsen, wurde gezeigr, dass in
Stockholm und Paris, aber auch in Amsterdam, Rorterdam, Antwerpen und Briissel sehr
viel grifere Anteile an postsckundiren und rertidren Bildungscinrichtungen {wic z. B.
Kollegs, Facbhochschulen und Universiciten) weilnahmen als in Wien, Berlin oder Frank-
furt, In der Typologie der Bildungsergebnisse der ciirkischen zweiten Generarion pehirr
Osterreich zusammen mit Deurschland und Belgien zum Typus Jow mobility”, d. h. .geringe
Aufwirtsmobilicic im Vergleich zo den Typen Jangsame Aufwirtsmobilicit”, Polarisic-
rung” und ,schnelle Autwirsmaobilicic (vel. Crul ecal, 2012, S, 151).

2.6 Erklarungsmuster fiir den Bildungserfolg mehrsprachiger Schiler/
innen — Faktoren auf der Mikro-, Meso- und Makroebene

Zunehmend setzr sich die Einsicht durch, dass es niche einen entscheidenden Fakror gibt,  Multifakiorielle Erklidrungen
der dic Benachreiligung bestimmuer Kategorien von Schiilerinnen und Schiilern — seien ¢s fir gruppenspezifische
mehrsprachige, solche mit Migrationshintergrund, aus bestimmeen Herkunfislindern oder  Schulleistungsunterschiede
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Soziottkonomischer
Unterschied erklart einen
Teil der gruppenbezogenan
Differenzen

Punktchfferenz

mit einer bestimmuen Erstsprache — erkliren kann, sondern dass die systematischen Unter-
schiede Ergebnis des Zusammenspicls einer Vielzahl an Fakroren sind. Iin Bereich der
mehrsprachigen Schiiler/innen existiert zurzeit keine Theorie mitclerer Reichweite, welche
die fiir Sprachgruppen und Linder divergierenden Ergebnisse erkliren kénnte. Dabei miiss-
te beriicksichrigt werden, dass bei internationalen Leistungstests mehrsprachige Schiiler/
innen autochthoner Minderheiten in manchen Lindern besser als die cinsprachigen Schii-
ler/innen der Region oder zumindese gleich gut abschneiden. Dies trifft etwa auf dic
deutschsprachigen Schiiler/innen in Stidrirol oder die ungarischsprachigen Schisler/innen in
der Slowakei (Paszror, 2010} zu. An den Beispiclen von Sprachminderheiten, die niche durch
Migration zustande kamen, wird oftensichrlich, dass niedrigere Leistungswerte von mehr-
sprachigen Schiilerinnen und Schiilern nicht am Umstand der Mehrsprachigkeic an sich
licgen kdnnen. Auch wenn man nur mehrsprachige Kinder mit Migrationshintergrund
betrachtet, sind nicht norwendigerweise immer Leistungsditferenzen zu beobachten {vgl.
Abbildung 6.7).

In der cheoretisch-hermeneurisch und empirisch unterlegten Diskussion wird als wichrigs-
ter Fakeor zur Erklirung von Bildungsunterschieden zwischen Schiilerinnen und Schiilern
der sozicikonomische Hintergrund der Familie, d. h. Bildungsabschliisse und berufliche
Positionen der Eltern herangezogen (vgl. auch Bruneforch er al., 2012; in diesem Band).
Withrend sich allerdings in manchen Lindern die gesamte Leistungsdifferenz durch die
unterschiedliche Zusammensetzung des sozioskonomischen Hintergrunds der Familien
erkliren lisst, wie erwa in den USA, ist das in anderen Lindern niche der Fall. In den
meisten europiischen Lindern verbleiben zwischen cinem und zwei Drictel des Leistungs-
unterschieds nach Beriicksichtigung des unterschiedlichen Bildungs- und Berufshincer-
grunds der Eltern zwischen den Kategorien der cinsprachigen und mehrsprachigen Schiiler/
innen. In Osterreich verbleibt etwas mehr als die Hilfte der Differenz.

Abb. 6.8: Leistungsunterschiede zwischen Schillerinnen und Schdlern mit Migrationshinter-
grund, die zuhause eine andere Sprache als die Testsprache sprechen, und sclchen
ohne Migrationshintergrund.
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Leistungsuntarschied im Bareich Lesakompatenz zwischen Schillerinnen und Schilern ohna Migrations
hintergrund und Schiulerinnen und Schdlern mit Migrationshintergrund, die zu Hause eine andere
Sprache als die Testsprache sprechen, ...

... ohne Berlicksichtigung des soziotkonomischen Hintergrunds: B8l n.s. M sign. (p < .05)

... Unter Berlicksichtigung des soziotkonomischen Hintergrunds: Il n.s. I sign. (p < .05)

252

Anmerkung:. Statistisch signifikante Punktzahldifferenzen sind in dunkleren Farbtonen gekennzeichnet.
Quelie: CECD, 2011, eigene Darstellung.
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Dies wirft zum cinen die Frage auf, wodurch das unterschiedliche AusmaR der Reduktion  Unterschiedliche
des soviodkonomischen Hintergrunds in den Lindern erklirt werden kann, und zum  Paradigmen in der
anderen, welche anderen Fakioren noch eine Rolle spiclen kénnten. Wihrend Einderver-  Erklarung der Differenzen
gleichende Forschung mit Fokus auf mehesprachige Schiiler/innen insbesondere derselben

Sprachgruppen und daraut aufbauender Theoricbildung feblt, gibt es zahlveiche Theorien,

die sich mit Minderheiten im Kontexr von Migration oder Rassismus auscinanderserzen,

Banks und Park {2010, 8. 402-405) zihlen die sichen gingigsten Theorien auf, die verwen-

det werden, um die differierenden Schulergebnisse von Schidlerinnen und Schialern ethni-

scher Minderheiten zu erkliren.”” Die Paradigmen lassen sich wie folge benennen: (1) Gene-

tik, (2) kultureller Mangel, (3) kulturelle Difterenz, () kulwrelle Okologic, (5) schiitzende

Disidencifikarion, (6) gesellschaftliche Serukeur, (7) effekrive Schule. Nach drei Jahrzehneen

Forschung zu dieser Fragestellung sprechen sie von der Norwendigkeir, ein mulrifakrorielles

Paradigma zn encwickeln, in dem dic wichrigsten Linsichten dieser Erklirungsansiicze

zusammengefithre werden (aufler jenem der Genetik, da dieser biologisch-deterministisch

argumentiert und daher inkomparibel mit den anderen ise).

Das Modell der . Segmenticrten Assimilacion® (Portes & Rumbaut, 2001}, das Unterschiede  Das Modell der
in der gesellschaftlichen Positionierung der Kinder von Einwanderinnen und Einwanderern - Segmentierten
in den USA erklire. beriicksichrigr bereits die Ansiicze (2) bis (6) und gehe mic der Beriick-  Assimilation
sichrigung der unterschiedlichen Geschwindigkeiten der Akkulturation zwischen Elwern

und Kindern noch dariiber hinaus. In diesem Modell wird beront. dass die Enowicklung der

Jugendlichen und ihr Schulerfolg neben den tamiliiiren Prozessen sehr wesentlich von den
Rahmenbedingungen, die sie gesellschaftlich, aber auch in ihrer jewciligen ethnischen

Communiry vorfinden, bestimmt wird. Als besonders erfolgreich stellre sich der Weg einer
selbstbestimmuen Kombination von Elementen der Aufnahmekultur und Herkunfeskuloar
{der Eltern) heraus (selective acculturation). Das bedeuter in viclen Fillen die Mlege der
Herkunfessprache der Eleern und damit auch familiire Mehrsprachigheit (Portes & Rum-
baur, 2001, 113-146). Als bedeurende Theorie mittlerer Reichweite wurde das Modell der
Segmentierten Assimilation fiir die Erklirung der eurepiischen Situation der zweiten Gene-
ration und insbesondere der Bildungsergebnisse diskutiert, aber schlielilich als niche spevi-
fisch genug cingescuft (Thomson & Crul, 2007).

Darauf aufbauend und spezifisch auf den curopiischen Kontext abgestimmr, wurde dic  Die Integrations-
Integrationskontexerheorie (Crul & Schncider, 2010) encwickelt, die auch cine Schulertalgs kontexttheorie
typologie fiir die zweite Gieneration beinhalier (Crul ecal, 2012, S, 151). Sic beriicksichrige

haupesiichlich die Strukouren der institutionellen Arrangements, wie etwa das durchschnice-

liche Alter des Eintritts in die erste Bildungsinstitution, das durchschniccliche Aleer der

ersten Selekeion in Schultypen, die Ausgestaliung des Ubergangs in héherbildende Schul-

typen und des Ubergangs in den Arbeitsmarkt. Wie bereirs beim Modell der Segmentierten

Asgsimilation fehlt auch hier der Blick aut Unterriche und Schule. Das Porenzial des Unier-

richts und der Schule fiir den Erfolg von mehrsprachigen Kindern des Ansatzes der effekei-

ven Schute (Symonds, 2004; Oberman & Symonds, 2005: Ofhee for Standards in Education

[OFSTED], 2009; Qualicic in Muldkuleurellen Schulen [QUIMS], 2012) wird in den gin-

gigen sozialwissenschatdlichen Theorien zu Bildung und Mehrsprachigheir (zumeist ist der

Fokus aber Migration) vernachlissigr. An diesem Beispiel wird deudich, dass sich die inter-

disziplinire Zusammenarbeit zwischen den Sozialwissenschaften, die an der Erklirung von
bildungsbezogenen Phinomenen unterschiedlicher Gesellschattsgruppen  (insbesondere

unter intergenerationaler Berrachtung) arbeiten, und jenen Disziplinen der Erzichungs-

bew. Bildungswissenschatten, die den Teilbereich Unterriche und Schule zum Gegenstand

haben, im Themengebier der Mehrsprachigkeir noch nicht ausreichend entwickele har.

27 Eine welrere Darsellung gingiper Erklinumgsansiize hnder sich im Nasfonalen Bildungsheriche 2009 bei He
zop-Punzeuberper und Unterwureacher (2009, 5, 17351 7HL
28 Fine Diskussion der Theorie der Sepmentierien Assimilation fie Oseeereich finder sich in Heraog-Punzenberpes

[ MHIS
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Unterrichts

In der Folge sollen die bisher als wesentlich identifizierten Fakroren, die helfen kinnen,
Differenzen zwischen ein- und mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern zu erkliiren,
dargestelle werden. Es wird dazu die in der Soziologie verwendete analytische Dreiteilung
auf der Mikro-, Meso- und Makroebene vorgenommen. Auf der Mikroebene werden die
Faktoren lokalisiert, die mic den hiologischen Vorausserzungen und der familiiiren Soziali-
sation des Kindes zu tun haben, mit der Einwanderungsgeschichte und Sprachlernbio-
graphie sowie mit signifikanten anderen, wie sie Mirglieder der Peergroup darstellen, aber
auch Medienkonsum und Teilnahme an Bildungsinstitcutionen vor der Schule. Der
soziobkonomische Status der Familie, gemessen an Bildungsabschiuss und Beruf der Elrern,
gilt, wie bereits vorne gezeigt wurde, als wesentlicher Einflussfaktor auf der Mikroebene,
¢bense die Kompetenz in der Schulsprache (Becker, 2011, S. 13-18). Herausgestrichen
werden soll, dass das schulsprachliche Selbstvertrauen® als der entscheidende sozialpsycho-
logische Faktor in der Vorhersage von zweirsprachlichem Erfolg hervorgetreten ist und den
Fakror Mortivation deutlich uibererifft (vgl. Brizic, 2007, 8. 54).

Auf der Makroebene sind es die gesellschafrlichen Rahmenbedingungen, worunter sowohl
institutionelle Fakroren fallen, die alle Schiller/innen betreffen, als auch solche, die haupt-
sichlich die mehrsprachigen Schiller/innen bzw. solche mir Migrationshintergrund betref-
fen (Bacher & Stelzer-Orthofer, 2008; Herzog-Punzenberger, 2009; Teltemann & Windzio,
2011). Spezifisch fiir die Sicuation der mehesprachigen Kinder sind die sprachenpolitischen
Rahmenbedingungen im Herkunfisland der Eltern und im Einwanderungsland, die das
Sprachverhaleen in der Familie grundlegend prigen, insbesondere im Fall verfolgter Sprach-
minderheiren (Brizic, 2009). Zu den allgemeinen institutionellen Faktoren zdhlen Charak-
teristika von Schulsystemen wie dic frithe Selektion, Halbtagsformen, mangelnde Verfig-
barkeir und Qualitic der Elementarbildung (Crul & Vermeulen, 2003), aber auch Formen
des Ubergangs in die hiheren Schulrypen sowie in den Arbeirsmarke (Crui et al., 2012)
spielen eine Rolle. Benachteiligungen, die ausschliefflich mehrsprachige Schiiler/innen oder
solche mit Migrationshintergrund erleben, reichen von rechtlichen Formen der Schlechter-
stellung (z. B. wenn die Schiiler/innen bzw. ihre Familien, insbesondere Drittstaatsange-
hérige, noch nicht eingebiirgert sind) bis hin zu Ausschlussmechanismen auf der Ebene des
nationalen Selbstverstindnisses. Dies reiche von expliziten Formen des Ausschlusses im
dffendichen Diskurs (Wahlkampfrherorik) tiber implizite Formen des Ausschlusses, wie der
spezifischen Ausgestaltung des dffentlichen Raums (bspw. nur religiose Symbole einer
bestimmuren Religion in Schulrdumlichkeiten) und der Ordnung der Zeit {z. B. nur kathe-
lische Feiertage) hin zu ethnozentrischen Darsrellungen in Schulbiichern (Markom &
Weinhiupl, 2007).

Folge man der effective schoal-Hypothese, sollte hei der Erklirung von gruppenspezifischen
Unterschieden im Bildungserfolg gerade auf die Ebene zwischen den gesellschafilichen
Rahmenbedingungen und den individuellen Merkmalen geachter werden, niimlich auf das
Geschehen in der Schule (Mesoebene). Dabei gibr es Aspekee, die wiederum alle Schiiler/
innen betreffen und solche, die sich inshesondere auf jene auswirken, welche die Unter-
richessprache niche auf einem erwarteten Durchschnitesniveau beherrschen oder aus einern
kulturellen Zusammenhang kommen, der vom bildungsbiirgerlichen Ideal der Regional-
bzw. Nationalkultur abweiche (vgl. Kriger-Potrarz, 2011; Schiffaver, Baumann, Kastoryano
& Verrovec, 2002: Bourdieu & Passeron, 1979). Nach Chudaske (2011, 5. 32-34) gehe ey
bei den Erklirungsfaktoren schulfachlicher Leistungen von mehrsprachigen Kindern auf
der Mesoebene um die Komperenzen und Persénlichkeitsmerkmale der Lehrpersonen, die
Lehrer-Schiiler-Interaktionen, die allgemeine Didaktik und die Fachdidakrik, die Zusam-
mensetzung der Klasse und die Ausstattung der Schule sowie deren Elternarbeit. Auf der
Schul- und Unterrichtsebene erlangte das Konzept der durchgiingigen Sprachférderung
29 Schulsprachliches Selbstvertrauen wird dabel nach Kettemann ez al. (1996; zitiert nach Brizic, 2007, 5. 245) als
weine Selbstwahrnehmung, die durch eigene Erfahrungen aus der eigenen Umwelr und deren Interpretationen
geforme wird®, verstanden und wurde tGiber die Einschittzung, des Selbstvertrauens der unrersuchten Kinder
durch die Lehrerfinnen operationalisicrs.
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(Gogolin er al., 2011) in den lerzeen Jahren besondere Aufmerksamkeit wie auch Forder-
konzepte, die den gesamten Schulstandort berreffen (5. QUIMS, 2012; Maag-Merki, 2012).

AbschlicRend soll hier festgestellt werden, dass erstens die Erkliarungsmodelle sehr stark von
den {oft unreflektierten) Vorannahmen becinflusse sind, wie beispiclsweise, ob Schulen und
Lehrerfinnen tberhaupr einen grofen Unterschied machen kénnen oder nichr, und zwei-
tens, dass die staristischen Analysen sebr stark von den Datenquellen abbingig sind, die ja
zumeise fiir andere Zwecke erstellt wurden und deshalb weder in der Stichprobenzichung
noch im Testdesign oder in den Kontextfragen auf Spezifika der Sicuation mehrsprachiger
Schiiler/innen mit und ohne Migrationshintergrund abgestelle sind. Dies fiihre uns zum
nichsten Abschnice, den Forschungsdesideraca.

3  Forschungsdesiderata

Es kdnnen hier nur die dringlichsten der zahlreichen offenen Forschungsfragen dargestelle
werden. Dabei gehr es einerseits um die kognitive Benachreiligung bestimmeer Sprachgrup-
pen, angefangen von den Sprach(en}komperenzen bis zu bestimmeen schulfachlichen Kom-
petenzen und, daran anschlieBend, um die unserschiedlichen Wahlverhaleen und Schuollant-
babnen, die sich nichr in erster Linie durch Leistungsunterschiede erkliren Jassen.

In Osterreich gibr es bisher keinen Longitudinaldatensatz, um Bildungsprozesse zu erfor-
schen. Dies wiire allerdings notwendig, um iiber die Effekrivitit von unterschiedlichen
Unterrichtsmodellen in mehrsprachigen Klassen, des Forderuncerriches oder der Sprach-
férderung in Kombination mic muttersprachlichem Unterriche urteilen zu kénnen. Dafiir
ist ¢s notwendig, Lernzuwichse zu erheben, insbesondere, wenn man erfolgreichen Uneer-
richt und erfolgreiche Schulen in benacheiligren Nachbarschaften identihizieren will, Die
Komplexitiic mehr-sprachiger Lernprozesse ebenso wie geeignere Konrrollgruppen miissen
konzepruell in den Untersuchungsdesigns berticksichtigr werden.

Wie bereirs besprochen, ist die Forschungslage iiber die Enrwicklung schulrelevanter Fihig-
keiten und Ferrigkeiten im vorschulischen Alrer im mehrsprachigen Kontext und unter
Beriicksichrigung des soziotkonomischen Hintergrunds mangelhaft, Hierbei sind neben
der Ressourcenseite die rarsiichlichen Mikroprozesse zu heacheen.

Wiewohl der soziotkonomische Hintergrund von Schiilerinnen und Schiilern hiiufig cinen
grolen Teil der Schulleistungsdifferenzen erklir, sind die dahineerliegenden Wirkmecha-
nismen niche klar. Die Analyse milieuspezifischer Alltagsprakeiken und ihrer Relevanz fiir
die Produkcion ungleicher Bildungsergebnisse stellt ein vordringliches Forschungsdesiderar
in der Einwanderungsgesellschatr dar.

Die Beschulung der mehrsprachigen Schiiler/innen, die Angehérige aurochthoner Minder-
heiten sind, scheint seit der Gritndung der hoheren Schulen, die in den Minderheirenspra-
chen gefihrr werden, eine durchgiingige, mittlerweile iiber 50-jahrige Erfolgsgeschichre zu
sein., Ergebnisse aus der Volksziihlung 2001 (Sratistik Auscria, 2007, 5. 39) zeigren eine
tiherproportional hohe Bildungsmobilicit zwischen den Generationen. Wihrend beispicls-
weise in Kidrnten der Grofleeil der Eltern und nunmehr Grofeleern Bergbauern waren, die
hauptsiichlich Slowenisch sprachen, maturierten die Schiller/innen in ihrer Erstsprache
Slowenisch {im Burgenland auch Kroatisch oder Ungarisch) und besucheen ésterreichische
Universiticen mir deutscher Unterrichissprache. Nachdem alle Schiiler/innen an diesen
Schulen mehrsprachig sind, solleen die Erfolgsfaktoren untersuche werden.

Wie pezeigt wurde, differieren die Anteile mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler in
unterschiedlichen Schulformen und Schultypen in der Sekundarstufe 1l in schr hohem
Ausmall. Diese Differenz ist sowohl in den berufsbildenden héberen Schulen — zwischen
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im Kindergarten

3 % in Schulen fiir Kindergartenpiidagoginnen und -pidagogen und 24 % in den Handels-
akademien — als auch in den berufsbildenden PHichtschulen zu finden. Die cinschligige
Forschung dazu fehlt. Es ist zu vermuren, dass es inshesondere in den maturafihrenden
berufshildenden Schulen Selekcionsmechanismen gibr, die mehrsprachige Schiiler/innen
ader solche mit Migrationshinctergrund benachreiligen. Ursachen kénnten auch schon in der
Attrahicrung neuer Schiiler/innen liegen, d. h. in den Signalen, die in [nformationsquellen
von den Schulformen oder iiber die Schulformen ausgesender werden. Auch die Berufs-
schulen sind als Forschungsfeld in Osterreich stark vernachlissigt, withrend sie doch 40 %
eines Altersjahrgangs aufnehmen. Im Durchschnitt weisen sie einen vergleichsweise niedri-
gen Anteil mehrsprachiger Schiiler/innen auf, wobei es berufsspezifisch grofie Unterschiede
gibt. Auch hier wiiren die Selektionsmechanismen zu untersuchen, die allerdings bei der
Lehrstellensuche und bei Rekrutierungspraxen der Firmen beginnen.

4  Politische Analysen und Entwicklungsoptionen

In den vergangenen Jahren wurden in vielen europiiischen Lindern systematische Versuche
unternommen, die Unterschiede in den Bildungserfolgen von Schiilerinnen und Schiilern,
deren Eltern im Ausland und jenen, die im Inland geboren wurden, zu erkliren. Bei Weitem
weniger hiufig wurde die Frage gestellr, welche Bedingungen gegeben sein miissen, damit
mehrsprachige Schiiler/innen ihre Kompetenzen in gleicher Weise entwickeln kénnen wic
einsprachige Schiiler/innen. Einerseits herrsche Uneinigkeir darfiber, inwieweit nach wie vor
Benachteiligungen in der Benotung oder im Zugang zu hiheren Schulformen bei gleicher
Leistung hesrehen (Becker, 2011). Andererseits existiert relative Einigkeit, dass sich die
Bildungsaspirationen der Eleern der identifizierbaren Herkunfusgruppen bet gleichem sozio-
tkonomischern Hintergrund und gleicher Leistung angeglichen haben oder die der Eltern
ohne Migrationshintergrund sogar tibertreffen (Weiss, 2007). Auffer Frage stehr aber nach
wie vor die leistungsmiiflige Benachseiligung von Kindern bestimmter Herkunfrsgruppen
(Teltemann & Windzie, 2011), die durch die Beschulung nicht ausgeglichen wird.

Deshalb gibt es zahlreiche Untersuchungen, die Daten, Fakten und Analysen fir nach-
haltige Politikentwicklung in diesem Bereich aufbereiten. Die darauf aufbauenden Emp-
fehlungen umfassen vielfiltige Mafnahmen und verfolgen Strategien auf mehreren Ebenen.
Eine von europilischen Regierungen und Bildungsministerien beauftragte Zusammenfas-
sung effektiver Mafinahmen und Empfehlungen wurde von der OECD 2010 publiziere
(OECD, 20110, ein erwas weiter gefasstes Handbuch zur Entwicklung politischer
MaBnahmen wurde vom Europarat 2010 verdffentlicht {Council of Europe, 2010) und ein
Bericht zum Thema der Bildung marginalisierter Gruppen in Europa wurde vom Open
Saciety Institute dev Soros Foundation {vgl. Huttova, McDonald & Harper, 2009) in Auftrag
gegeben, In diesen Dokumenten bestehr weitgehende Einigkeir tber die forderlichen
Rahmenbedingungen und wichrigsten Mafnahmen. Spezifisch fiir Osterreich wurde die
bereits erwihnte von der Regierung beaufuragte Landerpriifung der OECD zu Migration
und Bildung erstellt, die in mehreren Phasen auf einen datengestiirzten Bericht aufbauend
mit den wichrigsten Akteuren in diesem Feld cinen Zwischenberiche und nach dem Ein-
holen der Riickmeldungen einen Endberiche erstellte. Nachfolgend werden aufbauend auf
dem Liinderbericht fir Osterreich und unter Bezugnahme auf die in letzrer Zeir startgefun-
denen Verinderungen sowie Erfahrungen aus anderen Lindern mégliche nachste Schricee,
um eine Verbesserung der Siruation mehrsprachiger Schiilerfinnen in 8sterreichischen
Schulen zu erreichen, diskuriert.

[m Allgemeinen bezicht sich eine nachhaltige Strategie in diesem Bereich auf zwei Ebenen:
Erstens auf die Ebene der Bildungsinstitutionen wie Kindergiirten und Schulen und zweirens
auf dic Systemebene der gesellschafilichen Rahmenbedingungen, wie weiter vorn bereits
diskutiert. Als Prioricir auf der ersten Ebene ist der Elementarbereich, also die frithkindliche
Bildung und Betreuung, zu nennen. Hier ist ein vergleichbar mit Deutschland verankertes
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Rechr jedes Kindes auf einen Betreuungsplacz ab dem 1. Lebensjahr zu dberlegen.® Ebenso
sollee ¢ine Standardisicrung im Bereich des professionellen Umgangs mit Mchrsprachigkeit
(vgl. Hopp, Thoma & Tracy, 2010}, Interkulruralivir und Mobilitic angedache werden. Eine
Maoglichkeit wire, einen Zertifizierungsprozess anzuleiten, Dadurch kinnte gesicherr werden,
dass die Sprachforderung und der inregrative Ansatz des Kindergariens in enwprechender
Qualitdr vorhanden sind und so den gewiinscheen positiven Effekt haben kénnen.

Ein weiterer Schritcist in der institutioneniibergreifenden Zusammenarbeit zu sehen, sodass
Nahtstellen nichr zu Bruchstellen werden. Aufbauend aut der Erkenninis, dass jeder insti-
tutionelle Ul)crg;mg cine Herausforderung fiir die Heranwachsenden, insbesondere fir jene
aus benachreiligren Familien, darstellt, wird die Zusammenarbeit zwischen Kindergiirten
und Schulen zwar in den letzten Jahren forciert, diese Bemiihungen aber gleichzeitig durch
recheliche und faktische Barrieren konterkariert (Stanzel-Tischler, 2011a). Zu Giberlegen ist
ein Portfoliosystem, in dem das Wissen tiber Encwicklungsstand und Férderung des Kindes
gesarnmelr und auch in einer Weise dargescelit wird, dass diese Information von den Lltern
verstanden werden kann. Dies dient einerseits der Sichtbarmachung und dadurch der geziel-
ten Wertschirzung individueller Mehrsprachigkeit,” soll aber auch an die Volksschullehrer/
innnen weitcrgegeben werden, sodass zielfithrende Fardermafnahmen unmiceelbar hei
Schulbeginn einsetzen kinnen {vgl. Nusche er al., 2009, 5. 46).

Bei den mehrsprachigen Schiilerinnen und Schilern zeigr sich rendenziell Aufholbedarf in
den Kompetenzen der Unterrichissprache. Deshalb wurde auch in der OECD-Linderprii-
fung als zweite Prioritit die Sprachférderung genanne (vel. Nusche ecal., 2009). Es wurde auf
die Problematik des fehlenden Rechwsanspruchs von Kindern, die ¢inen Sprachitrderbedarf
haben, hingewicsen. Es bleibr den Schulen dberlassen, in welchem Ausmals sie ihre Schiiler/
innen fordern. Auch die Finanzicrungsstrukrur scheins anachronistisch. Dic Finanzierung
der Sprachforderkurse ist durch das Finanzministerium auf jeweils zwei Jahre begrenzt und
muss danach wieder neu verhandelt werden {Iixpertenrac fir Integration, 2012, §. 21). Die
gegenwirtige Fragmentierung der Finanzierung ist der Entwicklung cines gemeinsamen
Ansatzes im Osterreichischen Bildungssyscern niche forderlich. Statcdessen sollte ein standore-
bezogenes Forder- und Finanzierungskonzepe ausgearbeitet werden (vel. Kapitel ,,Chancen-
gerechtigheic” in diesem Band; Bruneforch er al., 2012). Das Ziiricher Modell QUIMS
konnte als Anregung dienen (QUIMS, 2012). Komplementir zu gruppensperifischen
Sprach(en)férderkonzepren solle das Konzepr der durchgingigen Sprachfiirderung (wie siec im
Projekt , Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund™ [ForMig|
entwickelr wurde), das auf biographischer, insticutioneniibergreifender Kontinuitic und einer
ausgebauten Komperenz des Schulpersonals heruhr, in allen Schulen Standard sein.

Wihrend Gsterreich zu den Lindern mic den héchsten Anreilen meh rsprachiger Schiiler/
innen zihlr, schiiizen die sterreichischen Lehrerfinnen ihren Weiterbildungsbedarf in die-
sem Bercich bei Weitem geringer ein als im Durchschnic der 24 Linder der TALIS-Erhe-
bung {vgl. Jensen, 2010, S. 63; Kast, 2010, 5. 29). Auch in der OECD-Empfehlung wurde
die Verbesserung der Lehr- und Lernsertings als dritcer Priorititshereich genanne. Dazu
zihlt die verpflichtende Aus- und Weiterhildung der Lehrer/innen im Bereich der sprach-
lich-kulturellen Diversitiit, die Echhung der Diversitit unter den Lehrpersonen selbse, die
Stirkung der Schulleitung sowie die Férderung der einschligigen Forschung und Verbrei-
tung erprobrer Praxis. Es wird empfohlen, auch Qualitisinitiativen wie  Schulqualiic
Allgemeinbildung” (SQA) und Qualitic in der Berufsorientierung (QIBB) zu nurzen, mic-
tels derer die Landesschulrite baw. der Seadeschulrae fiir Wien cine klare Leadership-Rolle
auch in diesem Themenbereich dbernchmen kénnen (zur Notwendigkeit von Leadership

W Die deurschen Gemeinden warden verpflichrer bis August 2013 dic Betrenunpaplivee wur Verfigung w stellen,

/BMFSE)/

sodass das Rech auch wirklich in Anspi uch genommen werden kann. '\'!'_l T www bimish
Kinder-und-Jugend/kinderbetreaung himl [zuleran gepriifi am 09, 11, 201 2],

31 vgl fiir den produlaiven schulischen Umgang miv Mehrsprachigkert die Weiterenowicklung der Enropiischen
Sprachpordalion durch das Qsterreichische Sprachen-Kempetenz-Zentrim (www.oezs,at).
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vgl. Nusche et al.,, 2009, S. 57 und Symonds 2004). Ebenso sind Evaluierung und Begleic-
forschung systematisch zu verankern. Es sollte sichergestelle werden, dass sich alle Lehr-
amrsstudierenden nach Beendigung ihrer Ausbildung ausreichend kompetent fithlen, um
sprachlich, kulrurell und sozial hererogene Klassen so zu unterrichten, dass mehrsprachige
Schiiler/innen vom Unterricht profitieren.

Es gibt kaum Forschung zu mehrsprachiger Elternarbeit an ésterreichischen Schulen. Auf
Basis der Erfahrungen anderer Linder werden aber die Elternarbeir und der Konrakr zu eth-
nischen Communiries als vierter Priorititsbereich in der OECD-Linderpriifung empfohlen.
Das Unterrichtsministerium kénnte die Einbindung von nichrdeutschsprachigen Elrern
férdern, indem es Richdlinien fiir die Kommunikation mir dieser Elterngruppe festlegr, er-
folgreiche Programme firdert und verbreiter sowie die Schulleitung in ihrer Vorbildfunkrion
in diesem Bereich bestirkr, Informarionsmaterialien sollten an allen Schulen vorhanden oder
iiber das Internet zugiinglich sein und Dolmetschdienste gerade an Eleernsprechtagen und
-abenden angeboten werden. Zunehmend werden Schulen als Institutionen mit erweitertem
Angebot konzipiert, von denen berichrer wird, dass sie den Lernerfolg gerade der am meisten
benachrteiligren Kinder positiv beeinflussen (Nusche et al., 2009, S, 70-71),

Abschlicfend soll auf das Beispiel des Ziiricher Programms Qualitit in mudtikulturellen
Schulen (QUIMS) hingewiesen werden. Die Evaluation des Programms zeigt zweierlei:
Erstens entsprichr der ganzheitdiche Ansatz, der alle Akteure des Schulgeschehens ein-
schliefc und ihr Potenzial fiir Verinderung und Entwicklung anspriche, der multifakeoriel-
len Erklirung von Benacheeiligung in ciner Einwanderungsgesellschaft und zweitens
hraucht es sehr spezifische Férdermafinahmen und einen lingeren Zeithorizont, um Verbes-
serungen auf der Leistungsebene zu erreichen. Das Resiimee der externen Evaluation ist
aber auch, dass die Hahe der zur Verfiigung gestelleen Miteel im Verhiilenis zu den an-
spruchsvollen Zielen unzureichend war und daher in enger Verkniipfung mic den Umser-
zungsplinen und realisierten Maflnahmen in den Schulen erhhe werden sollte (Maag

Merki, 2012, S. 163).

Als Mafnahme auf der Ebene der strukrurellen Eigenschaften des Bildungssystems hleibe
zuletzt der Hinweis aus der lindervergleichenden Forschung, dass die méglichsc spiite
Trennung in Bildungswege (akademisch orientiert oder nicht) und eine ganzdigige Schul-
form (vgl. Crul et al., 2012) den Schulerfolg von benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern
mit einer anderen Familiensprache als der Unterrichessprache posiriv beeinflussen kann.
Der Erfolg hingr allerdings, wie bei so vielen Vorgaben, sehr wesentlich von der Art der
Umserzung ab.

Verzeichnis der Web-Dokumente:
B Web-Dok. 6.1: Das Sprachkapitalmodell. Verfliigbar unter hips:/fwww.bifie.at/buch/
1915/6/ /1

B Web-Dok. 6.2: Die erwachsene tiirkische zweite Generation im Lindervergleich. Verfiig-

bar unter herps:/fwww.bifie.at/buch/1915/6/2/1
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7 Ganztagige Schulformen - Nationale und internationale
Erfahrungen, Lehren fiir die Zukunft

Gabriele Horl, Konrad Damon, Ulrike Popp, Johann Bacher & Norbert Lachmayr

1 Zur bildungspolitischen Relevanz von ganztagigen
Schulformen

1.1 Problemaufriss: Entwicklung der Diskussion um ganztagige
Schulformen

Schlechie Ergebnisse bei den internadionalen Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS und  Ausbau von

PIRLS haben in vielen Lindern dazu gefithre, dass bildungspolitisch der Ausbau von ganz-  Ganztagsangeboten als
tigigen Schulformen diskutiert und getérdert wird. Ganzragsschulen sollen zum einen die Konsequenz aus PISA
Vercinbarkeit von Beruf und Familie erleichtern, zum anderen cine bessere Forderung aller

Schilerinnen und Schiiler erméglichen und sinnvolle Freizeitangebore bereitstellen. Zusirz-

tich sollen sie soziale Ungleichheiten reduzieren. Michilfe von Ganzragsangeboten sollen

also Bildunge- und Betrewungsziele errcicht werden (Coelen, 2004, S. 31). Insbesondere

erhofft man sich bessere Maglichkeiten zur Firderung von Schiilerinnen und Schiilern mir

Bildungsdefiziten und solchen mit besonderen Begabungen (vgl. Kuhlmann & Tillmann,

2009).

Auch in Osterreich waren die internationalen Bildungsstudien Anlass fiir einen Regierungs-
beschluss fiir den Ausbau von Ganztagsschulangeboten', um den zutage getretenen Schwii-
chen des Gsterreichischen Schulsystems — = B, mittelmiiBige Leseleistungen, hoher Risiko-
schiiler-Anteil und starke soziale Selekrivicis (Schreiner, 2007; Schwantner & Schreiner,

2010) - entgegenzuwirken,

Die geserzlichen Bestimmungen zur Fuhrung von ganztigigen Schulformen in Osterreich  Gesetzliche
erméglichen die getrennte und dic verschriinkte Abfolge von Unterrichis- und Betreuungs-  Bestimmungen zu offenen
teil (siche Infoboxj: (1) Die offene Organisationsform der schudischen Tagesbetrensng ( TABE)  und verschrinkten
hzw, Nachmittagsbetrenung (NABE; siecht eine petrennte Abfolge vor. An den fiir alle  Ganztagsangeboten
Schiiler/innen verpfichtenden Unterricht am Vormictag (in héheren Schulstufen auch an

cinzelnen Nachmittagen) schliefit das Berreuungsangebor mir Mirragessen, Lernzeiten und

Freizeitaktivititen an. Schiiler/innen verschiedener Klassen kiinnen zu Gruppen zusam-

mengefasst werden. Die Teilnahme ist auch an einzelnen Tagen der Woche méglich und

gl‘llml.\iilxliLh ﬁ‘ciwi”ig. (2 In der verschrinkten Form (.eclue” Cretinstagsichnde) wechseln sich

Unterrichts-, Lern- und Freizeiten mehrmals Giber den Tag verteilt ab, Diese sogenannte

Rhythmisicrung bedinge die verpflichtende Teilnahme aller Schiilerfinnen einer Klasse.

Das gemeinsame Mittagessen ist fescer Bestandeeil im Tagesablauf (zu Organisationstor-

men, Ausbau und Nurzung siehe Abschnict 2.1).

Wenn nachfolgend von ganzidgigen schulischen Angeboten gesprochen wird, sind damic
alle Formen schulischer Tageshetreuung (verschriinkt und getrenne) gemeine,

1974/75 wurden in Osterreich Schulversuche mic ganzdigigen Organisationsformen —  Schulversuche
«Jagesheimschule™ mit getrenneer Abfolge von Uneerrichis- und Betrenungsteil und ,Ganz- mit ganztagigen
tagsschule™ mit verschyiinkrer Abfolge von Unterrichts-, Lern- und Freizeit - gestarter. Aus  Organisationsformen
den Evaluationsergebnissen Anfang der 1980cr Jahre (Dobare, Koeppner, Weissmann &

I Siche bup:Uwwahmukdgear/ministeriun v p/ 2011/20010518,xml [anlers peprif am 13, 11, 2012 Im
Rahmen der Re gieTu

klansur in Loipersdor! im Oktober 2000 und des Schulgipfels der Bundesregicring im
November 2011 wurden die Fckpfeiler des Ausbans der panetigizgen Schultormen beschlossen.
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Zwilfer, 1984%) geht hervor, dass die Zahl der Klassenwiederholungen eingedimme werden
konnte, Schiiler/innen einen besseren Gemeinschaftssinn und ein positiveres Sozialverhal-
ten entwickelten, Lehrkrifte eine héhere Einsarzbereitschaft zeigren und Eleern die guten
Lern- und Erziehungserfolge der Schule schiitzten (Bucher & Schnider, 2004, S. 31 £; vgl.
Scheipl, 1974; Dorner & Witzel, 1976; Bolius, 19706; Weidinger, 1983; Dobart eral., 1984).

Mit der gesetzlichen Verankerung und der zweiten Tranche der ,Kindergartenmilliarde®
Mitte der 1990er Jahre begann der Ausbau der schulischen Tagesbetreuung (Fuchs &
Krinzl-Nagl, 2010, S. 535) in den éffentlichen PHicheschulen und Privatschulen mit
Offentlichkeitsrecht.

2003 empfichlt die vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kuleur einge-
setzte Zukunfeskommission die Einrichtung von Gesamt- und Ganztagsschulen (Zukunfis-
kommission, 2003).

Anderung des S5ch0G im  Mir Beginn des Schuljahres 2006/07 wurde durch einc f\ndcrung des Schulerganisations-
Schuljahr 2006/07  gescrzes ($ 8d Abs. 2 und 3 S5chOG) die Einrichtung von ganztigigen Schulformen im
Regelschulwesen geserzlich neu geregelt (siche Infobox): Allgemeinbildende PRichtschulen
{APS) und die Unterstufen der allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS) sind seither
gesetzlich verpflichtet, die Eltern iiber schulische Tagesbetreuung zu informieren und ¢in
entsprechendes Angebot einzurichten, sobald mindestens 15 Erziehungsberechrigre dies
wiinschen. Die Einrichtung einer verschriinkten Form erfordert eine Zweidrittelmehrheit
der berroffenen Elrern und Lehrkrifre.

Infobox: Gesetzliche Bestimmungen zur FOhrung ganztagiger Schulformen

Fuhrung ganztagiger Schulformen

§ 8d. (1) Ganztigige Schulformen sind in einen Unterrichesteil und cinen Betreuungs-
teil gegliedert. Diese konnen in getrenneer oder verschriinkter Abfolge gefithrr werden.
Fiir die Fithrung einer Klasse mit verschrinkeer Abfolge des Unterrichts- und des Be-
creuungsteiles ist erforderich, dass alle Schiiler einer Kiasse am Berreuungsteil withrend
der ganzen Woche ‘.lngcmc]dcl sind sowie dass die Erziuhung.\bcrcchrigtcn von mindes-
tens zwei Dritreln der betroffenen Schiiler und mindestens zwei Drittel der betrotfenen
Lehrer zustimmen; in allen Gbrigen Fillen sind der Unrerrichts- und Betreuungsteil
gerennt zu fahren. Bei getrennter Abfolge diirfen die Schiiler fir den Betreunngsteil in
klasseniibergreifenden Gruppen zusammengefasst werden; der Betreuungsteil darf
auch an einzelnen Nachmitagen der Woche in Anspruch genommen werden.

(2) Der Festlegung der Standorte dffentlicher ganzeigiger Schulformen har eine Infor-
mation der Erzichungsberechtigten voranzugehen. Auf der Grundlage der fiir die Bil-
dung einer Schilergruppe (getrennte Abfolge von Unterticht und Tagesbetreuung)
bzw. einer Klasse (verschriinkte Form von Unterriche und Tagesbetreuung) erforderli-
chen Zahl an Anmeldungen von Schilern fiir die Tagesbetreuung ist die Schule als
solche mit Tagesberreuung zu fithren.

(3) (Grundsatzbestimmung) Offentliche aligemein bildende PHicheschulen, die keine
Praxisschulen gemifl § 33a Abs. 1 sind, kénnen als ganztigige Schulformen {Schulen
mit Tagesberreuung) gefithre werden. Die Festlegung der Standorte solcher ganzigiger
Schulfermen har auf Grund der Vorschriften iiber die Schulerhaltung 2u erfolgen,
wobei auf die Zahl der Anmeldungen von Schiilern zur Tagesberreuung abzustellen ist,
die Schulerhalrer zu befassen sind und — unbeschader des § 8a Abs. 3 sowie unter Be-

2 Untersucht wurden 43 Gffendiche Ganztagsschulen, 73 diffendiche Tagesheimschulen, eine private Ganzuags
schule und 22 private Tagesheimachulen.

270 www.parlament.gv.at




111-486-BR/2013 der Beilagen - Bericht - 08 Hauptdok. Band 2 Teil 3 (gescanntes Original)

Ganztagsschule

dachinahme auf die riumlichen Vorausserzungen und auf andere regionale Berreu-
ungsangebote — eine klassen-, schulstufen-, schul- oder schularteniibergreifende Tages-
betreuung jedentalls ab 15, bei sonstigem Nichizustandekommen einer schulischen
Tagesberrenung auch bei schularteniibergreifender Fithrung jedenfalls ab 12 angemel-
deten Schitlern zu fihren ist.

§ 8d Abs. 1 bis 3 5chOG

Die dsterreichische Bundesregierung will bis 2015 jihrlich 80 Millionen Euro in den Aus-
baw der schulischen Tageshetreuung (Gesamevolumen: 320 Millionen Euro) investieren.*
Die¢ derzeit bestehenden 105.000 Plicze sollen auf 160.000 fir die schulische Tagesbetreu-
ung ausgeweiter werden. Inklusive Horeplitze sollen damic ab 2015 210,000 Plicze zur
Verfiigung stehen. Die Angeborsdichte soll von 25 % aul 50 % der Standorte steigen (Bun-
desministerium fiir Uncerriche, Kunst und Kulur [BMUKK], 2011b, 8. 3).

Politische Unrerstliczung in diesem Bestreben komme u. a. von den dsterreichischen Sozial-
partnern und den Initiatorinnen/Initiatoren des Bildungsvolksbegehrens:

Die dsterreichischen Sozialpartner erarbeiteten 2011 gemeinsam mit der Industriellenverei-
nigung cin Konzepe tiir einen Bildungsdialog. Darin scimmen sie Giherein, dass der Aushau
von ganztigigen Schulen — bedarfsgerechr und schrittweise — erlolgen soll (Wirrschaits-
kammer Osterreich [WKO), 2011).

Im Volksbegehren der Bildungsinitiative .Osterreich darf niche sitzen bleiben™ im selben
Jahrist die Forderung nach einem flichendeckenden Angebor an Ganzeagsschulen bis zum
Jahr 2020 zenwral. Plidiert wird fir die Einfithrung einer achistiindigen verschriinkeen
Ganziagsschule als Regelschule (Volkshegehren Bildungsiniciarive [VBBI], 2011).

Die Diskussion um die Ganztagsschule, die auch in anderen Lindern gefiihre wird (siehe
Abschinite 4.1), ist, wenn auch niche neu, cine hochakruelle und gesellschafts- wie bildungs-
politisch brisante. Der folgende Abschnicr befasst sich mic den zentralen Argumensen fir
den Ausbau von ganztigizen Scholformen. Daran anschlicflend wird die derzeitige Betreu-
ungssituation in Osterreich dargestellt und der daraus resultierende Bedarf an Ganziags-
betreunng diskuriert.

1.2 Erwartungen an ganztagige Schulformen: Theoretisch begriindete
Argumente und Ziele

Mit der Forderung nach einem Ausbau ganztigiger Becreuungs- und Bildungsangebote fiir
Schiiler/innen sind vielfildige Erwartungen verkniipfr. Nachfolgend werden unter Rickgriff
auf vor allem jiingere Quellen dic Hauptargumentationsseriinge nachgezeichnet, Inhaldich
werden sozialpelitische, hildungspolitische und pidagogische Argumente unterschieden®
(Ubersicht 7.1). Aus sozialpolitischer Sicht steht der Betrenungsaspeke im Vordergrund,
weshalh selten zwischen aufferschulischen und (verschiedenen) schulischen Angeborten dif-
ferenziert wird. Die hildungspolirische Argumentation zielt auf eine nachhalrige gesell-
schafusrelevante Bildungswirkung und nimmr deshalb haupesiichlich schulische Angebote
in den Blick. Pidagogisch wird fiir die Lrablicrung von giinstigen schulischen
Rahmenbedingungen fiir die persénliche Entwicklumg und das Lernen der Schiilerfinnen

argumentiert, dabei wird hiiuiig_', cxpli:{i{ fiir verschriinkte Formen pliidicl'r.

3 Aknacll verbandeln dic Regrenimgsparteien diber cine becrichiliche Aulsiechung dicses Budgens,
4 Line gennscharfe Umerscheidung st niche immer méglich, manche Frwartungen an ganetipige Angebote

werden aus unterschiedlichen Perspekeiven malgepnitten.

Bildungsbericht 2012
www.parlament.gv.at

Erwartungen der
Interessenvertretungen

Bildungsvolksbegehren

75 von 100

Kapitel 7

2N



76 von 100 111-486-BR/2013 der Beilagen - Bericht - 08 Hauptdok. Band 2 Teil 3 (gescanntes Original)

Ubersicht 7.1: Argumente fiir ganztagige Betreuungs- und Bildungsangebote fir Schiiler/innen

Bildungspolitische Argumenta: Reduktion von Bildungsbenachteiligung aufgrund sozialer Herkunft (Abbau von
Leistungsfdhigkeit des Systems steigern Selektionshiirden)
' Ausschopfung der Bagabungsreserven
Reduktion der Klassenwiederholungen
Anhebung des Bildungsniveaus
Vorbereitung auf gesellschaftliche Herausforderungen

1.2.1 Sozialpolitische Argumente

Vereinbarkeit von Familie  Sozialpolitisch wird durch den Ausbau von Ganztagsherreuungsangeboten eine bessere
und Berf  Vereinbarkeit von Familie und Beruf erwarter. Dahinter stehen sozialpolitische Ziele: Die
Erwerbsquote insbesondere von Frauen bzw. Miittern soll erhéhe, gleichzeitig die Gebureen-

rate durch eine Verbesserung der Rahmenbedingungen fiir Familien gesteigert werden.

Dahinter stehen volkswirtschaftliche chrlcgungcn zur Erhhung und Aktivierung des

Arbeitskriftepotenzials und zur demografischen Entwicklung cinerseits und Fragen der

Geschlechrergerechigkeit andererseits. Fiir Frauen stellt die Geburt eines Kindes nach wie
vor einen nachhaltigen und nachteiligen Einschnitt’ in der Erwerbskarriere dar (Karriere-
unterbrechung, Verzicht auf Einkommen, schwieriger Wiedereinstieg, Teilzeitbeschif-
tigung, Mehrfachbelastung erc.), vor allem wenn entsprechende Betreuungsangebote und
Unterstiitzungsstrukeuren feblen (vgl. Bundeskanzleramr [BKA], 2010; Kapella & Rille-
Pfeiffer, 2007, Kriinzl-Nagl & Lange, 2011; Steiber & Haas, 2011). Die Forderung nach
ganzeigigen Angeboten wird hiufig mit Verweis auf andere europiiische Linder, die Gber
eine gut ausgebaute dffentliche Kinderberreuung und ganzeigige schulische Angebote ver-
fiigen und cine explizite Politik der Geschlechtergleichheit betreiben (2. B. Frankreich und
Schweden), begriinder. Dore ist nicht nur die Quote der weiblichen Erwerbstiicigen hsher
als in Osterreich, sondern auch die Geburtenrare (Bertram, 2006, S. 9 /).

Fehlendes familiales/  Die Norwendigkeit von Mafinahmen zur Sicherstellung der Betreuung wird ebenso mit
privates Betreuungsnetz ~ Verweis auf demografische und soziale Enrwicklungen argumentiert. Eltern knnen immer
weniger oft und selbstverstindlich auf Grofleltern, Verwandre und andere Erwachsene zur
Betreuung ihrer Kinder zuriickgreifen. Zu diesem Riickgang der .Gratiskontakte® in
Familie und Nachbarschaft (Holrappels, 2003b, 8. 181) kommr die angespannte Arbeits-
marktsituation, die immer mehr Personen eine lingere Erwerbsarbeit abverlangr (vgl. bspw.

Bundesministerium fiir Wirtschafr, Familie und Jugend [BMWE]], 2011).

Zeitliche und emotionale  Deshalb sollen - so die Argumentation (z. B. VBB, 2011) — Familien zeitlich und emotio-
Entlastung von Familien  nal in Bildungs- und Erzichungsfragen entlaster werden, wofiir insbesondere schulische
Ganzragsangebote geeignet erscheinen (Holtappels, 2003a; Ziichner, 2011); auch weil eine

5 Im Vergleich zu Viitern und Minnern und Frauen ohne Kind/er.
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kompetenzstirkende Erzichungsbegleitung durch Riickmeldung breiterer lerndiagnosti-
scher Erkennenisse geboten werden kann (Bechrold, Krause, Scholz & Schiiez, 2009}, Nicht
alle Eleern sind — aus unterschiedlichen Griinden — in der Lage, ihren Kindern Hilfestellun-
gen bei Hausaufgaben und der Vorbereitung auf Lernzielkontrollen zu geben. Zudem birgt
das Erledigen von Aufgaben fiir die Schule ein hohes Konflikepotenzial in der Elrern-Kind-
Beziehung und stelle eine emotionale Belastung fitr die Familien dar (Beham-Rabanser,
Weber & Bacher, 2010).

Die Tawsache, dass in Osterreich jede/r fiinfte Schiiler/in im PAlichtschulbereich Nachhilfe-
unterricht in Anspruch nimmt (Institue fiir empirische Sozialforschung [IFES], 2012) und
die hohen Kosten fiir Lern- und Nachhilfeinstiture die Familienbudgets belasten, stiiver das
Argumenr, Familien kénnten durch ganzeigige Angebote auch finanziell endlaster werden,

weil diese bessere Moglichkeiten bicten. Kinder und Jugendliche so zu férdern, dass auf

Nachhilfe verzichtet werden kann {vgl. VBBI, 2011). Umgekehrt encstehen durch die [nan-
spruchnabme auch Kosten (siche Abschnicr 2.1.3).

1.2.2 Bildungspelitische Argumente

Bildungspolitische Argumenre zielen auf Chancenausgleich in der Bildungsbereiligung
(Abbau sozialer Selekcionshiirden), auf die Ausschépfung der Begabungsreserven und die
Anhebung des Bildungsniveaus in der Bevélkerung insgesame. Das Bildungssystem soll
leistungsfihiger werden, um dic nachwachsende Generation besser auf kiinfrige gesell-
schaftliche Herausforderungen vorzubereiten und internarional wetthewerbsfihig zu sein.

Die Bildungspolitik verbinder mic schulischer Tagesberreuung den generellen Anspruch,
eine Steigerung fachlicher und sozialer Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern zu
erwirken. Vor allem die sozialen Benachreiligungen von Kindern aus Familien mit niedri-
gerem sozioGkonomischen Sratus sollen ausgeglichen werden, indem dic Reprodukrion von
Chancenungleichheir durch das bisherige Bildungssystem durchbrochen werden soll {vgl.
BMUKK, 2007; OECD, 2009). Ganzdigige Schulen kénnten Kindern aus Familien mit
niedrigerem soziodkonomischen Starus die norwendigen Unrersriizungsleisrungen anbie-
ten (OECD, 2009) und zur intensivierten sozialen lnregrarion beitragen.

Argumentiere wird mit den erweiterten Zeit-. Raum- und Personalressourcen in ganzigi-
gen schulischen Angeboren, die die Etablierung einer Lehr- und Lernkuleur begiinstigen, in
der die spezifischen Potenziale und Lernzuginge aller Kinder besser erkannt, beriicksichrigt
und cntwickelt werden kénnen (Ausschépfen der Begabungsreserven) und so ganzdigige
Schulformen gegeniiber der Halbragsschule leistungsfihiger machen. Durch die erweiterten
Fordermaglichkeiten von Schiilerinnen und Schitlern mic Bildungsdefizicen und von Risiko-
schiilerinnen/-schiilern sollen soziale Herkunfrseffekte abgeschwiiche werden, Es wird be-
tont, dass Angebote im Rahmen von ganzeigigen schulischen Berreuungsformen cinen be-
sonderen Mchrwere fiir Kinder mic Migrationshintergrund darstellen (vgl. Rosseler, 2012).
Neben interkulturellem Lernen und der Vermitdlung von interkulturellen Fihigkeiten soll
ein entsprechendes Angebot zur Sprachférderung einen positiven Beitrag zur Entwicklung
des Kindes und der Sprachentwicklung leisten® (BMUKK, 2007}, Im Ausbau des Angebots
wird die Chance gesehen, fehlendes Anregungspotenzial bildungsferner Milieus oder Erzie-
hungsdefizite kompensieren zu kénnen (Toppe, 2010, S. 70 £; Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2010, S, 73: 2002, S. 65 und §. 78). Gleichzeitig sollen leistungsstarke
Kinder und Jugendliche ihren Begabungen entsprechend gefordert werden. Insgesamt wer-
den bessere durchschnittliche Leistungen (Quellenberg, 2008, S. 25; Kuhlmann & Till-
mann, 2009), weniger Schulversagen und weniger Klassenwiederholungen (Steiner, 2011,
§. 205} erwarter. Mic einer optimalen Bildungswirkung wird dann gerechnet, wenn alle

6 In Osrerreich wurde bereits Mitre der 1990er Jahre das Uneerrichusprinzip JInterkolourelles Lernen™ als allge-
meiner didakescher Grundsarz im Unerricht verankerr. Inwictern dicses Un[ct‘l'i\‘.||I-i-'|||.'||) tatsuchlich gelebie

Praxis im Unterrchsalltag darseelly, kann an dieser Seelle niche bearretic werden.
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Bildung und Lernen

Glnstige
Rahmenbedingungen
fiir die persénliche
Entwicklung und das
Lernen schaffen

Gesundheitsfdrdernde
Interventionen

Schitler/innen vom Ganzragsangebor und seinen Férderangeboten profitieren kénnen

(Priif}, 2007, S. 47).

In der bildungspolitischen Argumentation wird darauf verwiesen, dass sich schulbezogener
Bildungsautirag und Qualifikationsanforderungen im Wandel befinden. Neben dem Er-
werb von Fach-, Berufs- und Sachwissen erfordere das Leben in der Wissens- und Konsum-
gesellschafe die Entwicklung von Kritikfihigkeit, vernetztem Denken, sozialer Verantwor-
tung und die Auseinanderserzung mic Differenzen, Heterogenitit und gesellschaftlichen
Schliisselproblemen {vgl. Braun & Wetzel, 2008). Gefordert wird deshalb eine Schule, in
der Soziales Lernen, geschlechtersensible Pidagogik, interkulturelle Bildung, Friedenserzie-
hung und das Lernen von und mit verschiedenen Generationen einen entsprechenden
Stellenwerr erhile. Die Ganzragsschule, insbesondere in verschrinkeer Form, bicte durch
das intensivere soziale Mireinander hierfiir geeignete Rahmenbedingungen, erweiterte
Miglichkeiren des Lernens und ein Uhungsl}:ld (Messner & Horl, 2011, S. 86 ), zumal
sich ganzrigige Schulformen einfacher aufferschulischen Einrichrungen und berufsprakri-
schen Erfahrungsriumen 6ffnen kénnen (Bechtold et al., 2009),

1.2.3 Padagogische Argumente

Das bildungspolitische Argument der notwendigen Vorbercitung der nachfolgenden Gene-
ration auf zukiinftige gesellschafrliche Anforderungen wird auch aus pidagogischer Siche
aufgepriffen: Durch den in — inbesondere verschrinkten — Ganziagsschulen einfacher zu
realisierenden Einsatz von oftenem Lernen, Ficheribergreifendem und vernerziem Unrer-
richt, Projektlernen, kooperativem Lernen etc. kénnen Kinder besser auf gesellschaftliche
Hcr;ulsfordcrungcn vorbereitet werden (Schlaffke, 2004, S. 95), indem sie in ihren Leistun-
gen und BL‘guhungcn gt.'ﬂ')l'durt und in ihrer pul'.\f)nlichen F,nrwiclilung, insbesondere durch
Aneignung von bildungsrelevanten Rahmenkompetenzen wie selbststiindigem Lernen, un-

terstiiczt werden (Kuhlmann & Tillmann, 2009; Popp 2012a; 2012b).

Pidagogisch wird primiir mit einem erweiterten Verstindnis von Bildung und Lernen und
den Bediirfnissen der Kinder argumentiert. Argumente, die nur auf den Entlastungs- und
Berreuungsaspekt der Ganzragsschule bzw. nur den Leistungsaspeke serzen, greifen aus
dieser Sichr zu kurz. Ziel ist das Schaffen von giinstigen Rahmenbedingungen fiir die per-
sonliche Entwicklung und das Lernen der Schiiler/innen. Bewerkstelligt werden kénne dics
mir ciner gezielten Interessens- und Begabungsfirderung, individualisierten Lernzugiingen,
ciner Unterstiirzung der psychosozialen und emotionalen Entwicklung und ciner Offnung
nach auflen zur Lebenswelt der Schiiler/innen. Dafiir wird in der Fachdiskussion den ver-
schrinkren Formen ;mf'grund der besseren M(")glich keiten, einen ;llrursgt:m'd&*n Ablauf von
Lern-, Ruhe-, Spiel-, Forder- und Essenszeiten, die Stirkung von Interessen und Begabun-
gen, dic Reduktion von Schulangst und Leistungsdruck, die Férderung von Lernkompetenz
und -motivation, soziales Lernen etc. in den Schulalltag zu inregrieren, cindeutig der Vorzug
gegeben. Alle Kinder — die leistungsschwiicheren ebenso wie die leistungsstarken — benéri-
gen unterstiiczende und morivierende Lerngelegenheiten. Die didaktische Umserzung (z. B.
handlungs- und projektorientierte Unterrichtsformen), cine die Individualicit der Schiiler/
innen beriicksichrigende Diagnose und die individuelle Lernbegleitung durch die Lehrlerif
te brauchen — gemessen an der Halbragsschule — mehr Zeit und intensivere Kontakte zu den

Heranwachsenden (vgl. Popp, 2006; Popp & Tischler, 2007),

Eine weitere Argumentationslinie, dic sich auf offene wie verschrinkte Formen bezichr,
greift die besorgniserregende Entwicklung zunchmend psychisch becintriichrigrer sowie
motorisch schwacher und dbergewichriger Kinder mit entsprechenden gesundheitlichen
Folgeproblemen auf (Ravens-Sieberer & Erhare, 2008; Bilz & Melzer, 2008). Diesem Prob-
lern kénne an ganzidgigen Schulen besser als an Halbragsschulen begegner werden — erwa
durch cine ausgewogene Erndhrung im Rahmen des Mittagessens, verbindliche Sportange-
bate in der Freizeit und Raum fiir kreatives Gestaleen.
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Auch Lrgebnisse der Kinder- und Jugendforschung sprechen fiir ganziiigige Berreuungs-  Zeit und Raum fir

angebote: Seit den 1980er Jahren wird verstirkt auf die Bedeurung von peer growps und  soziales Lernen und
Alrersgleichen fir Sozialisationsprozesse der Heranwachsenden verwiesen (vgl. Deckerr-  Freundschaftspfiege
Peaceman, 2009). Die durch Medienkonsum und virtuelle Welien gepriigren Erfahrungen

von Kindern sowie vielfach fehlende Spiclméglichkeiten mir Gleichaltrigen im Wohnumfeld

wiirden Ganzragsschulen zunehmend norwendig machen (Heltappels, 1994, 8. 33 (15 Appel

8 Rurz, 2009}, Eher als an Halbragsschulen bieten sich dort Gelegenheiten zum Erlernen

von Repeln, sozialem Verhalten und Lernprozessen in Gruppen sowie fiir das Pflegen von

Freundschafien. Die Schule wird ein zunehmend wicheiger Ort fur familienihnliche, ver-

lassliche Bindungen und soziale Geschwisterverhilmisse.

Als Argument gegen geiiuBerte Befiirchtungen der Verschulung” der Freizeit wird eine  AuBerschulische
verstirkte Offnung von ganzeigigen Schulen hin zum Orusteil, zu den Familien, zu Kinder-  Kooperationen
und Jugendeinsichtungen in der Gemeinde, Religionsgemeinschafien, Vereinen und Mu-

sikschulen ete. im Sinne eines pidagogisch gestalteten Lern-, Lebens- und Erfahrungsraums

(Holeappels, 2003b, 5. 184 fI; Popp, 2010) ins Treffen gefithre. Auflerdem wiirden die  Integration von Schule und
Rahmenbedingungen an ganziigigen Schulen in besonderem Maffe den Autbau ciner sys-  sozialer Arbeit
tematischen Verbindung zwischen Schule und sozialer Arbeir begiinstigen: Mitarbeirer/

innen auflerschulischer Parmerorganisarionen kénnen sich in der Ganztagsschule engagice-

ren und das piidagogische Angebor unterseiiczen und erweitern (2. B. in der Gewale- und
Drogenpriivention, geschlechrersensiblen Bewegungsbildung, jugendbezogenen Berufsbil-

dung cic.), sozialpiadagogische Linzelfallhilfe kann als integraler Bestandreil der Schulsozi-

alarbeit geboten werden (Braun & Wetzel, 2008; Deiner, 2011),

Die Erwartungen an dic Ganztagsschule sind also insgesame als hoch einzustufen, wobei in
der bildungspolitischen und pidagogischen Argumentation vor allem Vorziige der ver-
schriinkten Form (kenzeprionelle und inhaltliche Verkniipfung von Bildungs- und Berreu-

ungsteil) genannt werden (vgl. zur Gegeniiberstellung der Organisationsmodelle Abschnice
2.1.1). Der folgende Abschnice greift den sozialpolitischen Argumenradionsstrang auf und
frage zunichst nach dem akruellen Betreuungsbedarf fiir schulpflichrige Kinder in
Osterreich.

1.3 Betreuungssituation in Osterreich: Betreuungsliicken und
Bedarfsschatzung

Zur Darstellung der Betreunungssituation wurden nmfangreiche Recherchen und Berechnun-  EU-SILC als Datenbasis
gen durchgetiihre, die im Web-Dokument 7.1 (Bacher & Beham, 2011 2) dolumentiers sind.

Nachfolgend werden die aus EU-SILC (Survey of Income and Living Conditions in the

o ) (=l

European Union)” ermitteleen Ergebnisse berichret. Ausgewiesen wird dic Betreuung von

Kindern in Einvichcungen (institutionelle Betrewung) und durch Privatpersonen (indivietucile

Betrewung) einschliefllich der unentgeldichen Betrenung durch Verwandte und Angehérige.

Eine Trennung von Horr, schulischer Tagesbetreuung und verschriinkter Ganztagsschule ist

mit den verfiigbaren Daten nicht moglicls (siehe Abschnitr 3, Forschungsdesiderare).

1.3.1 Betreuungssituation

Entsprechend den durchgefithrien Berechnungen werden 46 %6 der Schulkinder im Alter 46 % der Schulkinder im
von 6 bis 8 Jahren auBerfamilial betreur (Tabelle 7.1). 18,7 Y% sind in institutioneller Betreu-  Alter von 6 bis 8 Jahren
ung, 20,8 % werden individuell von Privatpersonen betreuc und 6,5 % niitven beide Formen,  werden auBerfanilial

d. h. das Kind gehrz. B. drei Tage in die schulische Nachmittagsbetreuung und verbringt  betreut

dic beiden anderen Tage bei den Grofelrern. Bei den dilteren Kindern nimme die aufSer-

familiale Betreuung deuclich ab. Dieser Riickgang ist zum einen darauf zuriickzofithren,

7 Siche Stanisnk Auserias wwwastatistikoan fihrliche Erhebung dber die Lebensbedingunpen der Privathawdsalic
inder | uropd wehen Union (Wohnsituarion, Ausssapung der Haadialve, Bese hitggungssitarion, I inkemmen
Bifdung, Gesundheir, Zulriedenheit etc.)
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der &- bis B-Jahrigen

dass dlteren Kindern hinreichende Selbstindigkeir zugesprochen und eine auflerfamiliale
Betreuung niche mehr fiir wichrig erachter wird bzw. dltere Kinder diese nicht mehr bean-
spruchen wollen, zum anderen fehlen vermutlich entsprechende, arrrakeive Angebote.Im
Zeirverlauf zeigr sich eine signifikante Zunihme von institutionell betreuten Kindern.
Wihrend 2007 nur 16,6 % der 6- bis 12-Jihrigen institutionell betreut wurden, sind es
2010 bereits 24,9 %. Der Anstieg ist primir auf den Ausbau der schulischen Nachmittags-
betreuung zuriickzufithren (siche Abschnitr 2.1.2 und Web-Dokument 7.1), der Anteil an
individueller Betreuung nahm weniger stark zu.

Tab. 7.1: AuBerfamiliale Betreuung in Abhangigkeit vom Alter des Kindes

8-12 Jahre 13-15 Jahre Gesamt
[n_, =1,4486) (n,=1.119)

Betreuung® 46,0 32,6 18,3 314
inaividuell 208 16.6 10,47 15,7

‘Institutionelle Betreuung = Hort/Nachmittagsbetrauung und Ganztagsschule; individuelle Betreuung =
Tagesmutter, Privatparson entgeltlich oder unentgeltiich.

“Imputationswerte fir individuelle Betreuung far 13-Jahrige und Altere.

Anmerkungen. In %, Jahvesdurchschnilt for 2007 bis 2010; n, = efiektive Stichprobengrailie,

Nach Bundeslindern treten deutliche Unterschiede auf: In Wien werden tiber die Hiilfre der
G- bis 12-Jihrigen auBerfamilial betreut, wobei die institutionelle Betreuung eindeurig
dominierr, Alle anderen Bundeslinder haben signifikant geringere institutionelle Beereu-
ungsquoten.,

1.3.2 Betreuungslicken

Zur statistischen Ermittlung einer Betrenungsliicke wird auf der Grundlage der Angaben
der Eltern in EU-SILC zur Betreuungssicuation errechner/geschirzr, wie viele Kinder fiir
cinen bestimmren Zeitraum vermutlich alleine zu Hause bzw. ohne Aufsichr sind. Eine
Betreuungsliicke wird angenommen, wenn keine auflerfamiliale Betreuung in Anspruch
genommen wird und wenn beide Elrernteile Vollzeir erwerbstiitig sind bzw. in Eineltern-
tamilien jener Elternteil, bei dem das Kind lebt, Vollzeir erwerbstiirig ist.

Fiir den Zeitraum zwischen 2007 bis 2010 beliuft sich der Anteil der zeitweise unbetreuten
Kinder in der Gruppe der 6- bis 8-Jihrigen auf 6,7 % (siche Tabelle 7.2). Dieser Wert erbishe
sich auf 14,2 % fiir die 9- bis 12-Jahrigen und steigt in der Gruppe der 13- bis 15-Jihrigen
auf 21,8 % an. In Absolutzahlen ausgedriickr sind schiitzungsweise 13.000 der 6- bis 8-Jih-
rigen zumindest stundenweise ohne Aufsicht. In der Altersgruppe der 9- bis 12-Jihrigen
sind es 46.000 und in der dltesten Kohorte der 13- bis 15-Jihrigen 55.000.

Tab. 7.2: Anteil nicht betreuter Kinder nach Alter des Kindes

6=8 Jahra
[, = B33

8-12 Jahra 13-15 Jahra* Geaamt

{n_, = 1.385) n,, =1.041) (n, =3.259)

nicht batrent 6,7 14,2 218 14,8

Imputationswerte fir individuslle Betreuung fOr 13-Jakhrige und Altere gingen in die Berechnung ein.

Anmerkungen: In %, Jahresdurchschnitt far 2007 bis 2010, n_ = effektive StichprobengraBe,
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Im Zeirverlaut (2007-2010) zeigt sich cine Jeichte Abnahme, die allerdings die statistische  Leichte, aber nicht
Signifikanz verfehlt. Trorz des Ausbaus der institutionellen Betreuung ist es nur particll  signifikante Abnahme der
gelungen, die Betreuungsliicke zu schliefien, da die Erwerbsbereiligung und das Erwerbsaus-  Betreuungsliicke

malfs der Eltern zugenommen haben. Nach Bundeslindern lassen sich signifikante Unter-

schiede feststellen: Betrcuungslicken von Gber 10 % gibe es in Wien, Kirneen, der Sreier-

mark, Niederdsterreich und Salzburg,

1.3.3 Bedarfsschitzung

Zur Ermirtlung des Berrenungshedarfs wird beriicksichrige, dass (1) Bedarf aulgrund von
Schwierigkeiten in der Vereinbarkeit von Beruf und Familic und/oder (2) Bedarf aufgrund
bestehender Betreuungsliicken bestehen kann,

Fiir den Bedarf aufgrund von Schwicrigkeiten in der Vereinbarkeit von Familie und Beruf  Erweiterte
wurden die Parameter der Statistik Austria (2011) tibernommen. Fiir dic Betrennngsliicken  Bedarfsschatzung
wurden unterschiedliche Annahmen getroffen, wie viele Stunden pro Woche Kinder maxi-

mal unbetreut sein solleen, da gesellschafilich definierte Schwellenwerte fehlen baw. sehr

stark variieren. Auch wissenschaftlich Lisss sich keine einfache Antwort peben. In “labelle

7.3 sind daher zwei Modellvarianeen wicdergegeben.

Tab. 7.3: Ergebnisse der Bedarfsschatzung

Maodell 1:

B-jahrige Kinder sollen nicht unbetreq 3in, C Line sollen nicht unbetreut sein,
n mit jedem Leb i linde nit m Lebensjahr
Stunde in der Woche lang Stunde langer

. 12-Jahrige 1 m 1" . h. 12-Ji n maximal
che unbatreul sein

G- bis 12-Jahrige

Zusizhicher Bedarl wegen
fetiender Vereinbarkeit ven 61.000 61.000
Baruf und Familie

Mittlerer Zusatzbedard unter
der Annahme tedweiser
Uberschneidungen der beidan
Bedarfsgrunde

1256.500 103.500

13- und 14-Jahrige

Anmerkungen; Absolute Fallzahlen aus der Arbeitskrifieerhebung, Modul Vereinbarkail von Beruf und
Famille (Statistlk Austria, 2011}, Dokumentation der Berechnung im Web-Dokument 7.1 (Bacher& Be-
ham, 2012).

Im Durchschnite ergibe sich ein Zusatzbedarf von rund 103.500 bis 125500 zusirzlichen  103.500 bis
Betreuungsplitzen. Werden die im Jahr 2010 fiir 6- bis [2-Jihrige verfiigharen 120,000 125.500 zusitzliche
Berreuungsplitze hinzugerechner, ergibt dies einen Gesamtbedarf von ca, 224.000 bis  Betreuungsplitze
246.000 Plirzen. Das BMUKK liegr mit sciner fiir 2015 angestrebren Zielgrofie von  erforderlich
210.000 Betreuungsplivzen (ohne Alterslimit) unterhalb dieser Bedarfsschiitzung, Wird

diese ZielgraBe erreichr, wiire der hier berechnete Bedarf, der sich nur auf die 6- bis 12-Jih-

rigen bezichr, nichr ginzlich gedeckr, Werden die 13- und 14-Jihrigen hinzu genommen,

ergibt sich ein Bedarf von ca. 15.000 weiteren zusiitzlichen Plitzen (=Mirtelwert van 0 und

30.000).
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der Bevdlkerung

Anderungen in der Erwerbs- und Betreuungsstrukrur, etwa ¢in Anstieg der Erwerbstitig-
keit (insbesondere der Miitter) oder abnehmende Verfiigbarkeit von GrofSeleern, sind niche
berticksichtigt, sodass der Bedarf fiir das Jahr 2015 hisher liegen kénnte. Nicht beriicksich-
tigt wurde auch der angeborsinduzierte Bedarf, der dadurch entseeht, dass ein entsprechen-
des Angebort zu ciner stiirkeren Nachfrage seitens der Eleern fihre,

Der Bedarf kisnnte aher auch geringer ausfallen, falls sich die Situation am Arbeitsmarke
verschlechtert. So setat die durchgefiihrre Bedarfsschitzung voraus, dass Viter und Miicer
die entsprechenden Beschitfrigungsméglichkeiten auch in Zukuntt vorfinden.

Der hier berichtete Zusatzbedarf beziche sich auf die Schulzeiten. Fir die Ferien ist von
einem wesentlich héheren Bedarf auszugehen. Wihrend durch eine Teilzeiterwerbstiitigkeir
eines Elternteils eine nennenswerte Betreuungsliicke wihrend der Schulzeit vermutlich
vermieden werden kann, kommt es in den Ferien zu Berreuungsliicken, wenn erwerbstiitige
Elrern eine oder mehrere Wochen Urlaub gemeinsam verbringen mochten. Das Betreuungs-
problem verschiirft sich auch fiir Einelternfamilien, deren Urlauhsanspriiche hinter den
Schulferienzeiten zuriickhleiben. Unter der sehr oprimistischen Annahme, dass die wiih-
rend der Schulzeit genutzeen institutionellen Berreuungsangebore auch in den Ferien ver-
figbar sind bzw. fiir sic Ersatz gefunden wird, ergibe sich fir die 6- bis 12-Jihrigen eine
Zahl von ca. 320.000, die in den Ferien zeitweise unbetreut sind.

1.4 Einstellungen zu ganztagigen Schulformen aus ésterreichischen Umfragen

Wichrig fiir das Gelingen von bildungspolitischen Reformvorhaben ist dic Akzepranz in der
Bevélkerung, vor allem in den betroffenen Bevélkerungsgruppen. Seit 2003 fithren 8sterrei-
chische Markt- und Meinungsforschungsinstitute regelmiilig Umfragen zu ganzeigigen
schulischen Angeboten durch. Dahei handelt es sich zumeist um repriisentarive Telefonbe-
fragungen in der Wohnhevélkerung oder in ausgewihlien Bevilkerungsgruppen. Insgesame
ist die Zustimmung unter jenen am hachsten, die (als Eltern oder Lehrer/innen) Erfahrun-
gen mit Ganzragsschulen gemache haben bzw. sich (als Unternchmer/in oder Politiker/in)
einen Nurzen von einem verstirkten Besuch von Ganztagsschulen versprechen.” Zwischen
konkreten (schulischen) Organisationsformen (offene/verschrinkte Ganztagsschule, Hort
erc.) wird in den Erhebungen nur sclten differenziert.

Bereits 2005 steht eine Mehrheit der Bevolkerung ganzrigigen Betreuungsformen positiv
gegeniiber. In einer reprisentaciven Befragung” sprechen sich 56 % fiir einen Rechtsan-
spruch auf eine ganztigige Betreuung an Schulen bis zum 14. Lebensjahr aus (IFES, 2005).
[m selben Jahr erachren 68 % der befragren erwerbsfihigen Personen™ Nachmittagshetreu-
ung an allen ésterreichischen Schulen als zielfiihrend, um die Leistungen der Schiiler/innen
zu verbessern (Reichmann & Holzer, 2005). 2008 stimmen bereits jeweils zwei Dritrel der
befragten Personen im erwerbsfihigen Alwer'! den Aussagen , Damir Beruf und Familic ver-
einbar sind, miisste es flachendeckende Nachmitiagsbetrenung fiir Schulkinder geben® und |, Die
langen Ferienzeiten von Schulkindern stellen ein Problem fiir berufstitive Fltern dav® schr oder
ziemlich zu (SORA Institute for Social Research and Consulting [SORA], 2008). [n den
Folgejahren erhdht sich die Zustimmung zu ganzeigigen schulischen Angeboten®™ auf 73 %

8 Anhalspunkie dafiir liefern msb. auch quaiitative Untersuchungen; vgl. bspw. Popp (2009, 20125 Horl &
Messner (2012).
9 IFES, n » 10040, bundesweit reprisentativ ab 16 Jahre, CATI terviews zum Thema Zur Schulsefermdebarte

in Osterreich intolge des Abschneidens bei der internationalen PISA-Vergieichsstudie”,

10 SORA, n = 3360, \:rwcll'-'\.!'.ﬂll;.:u Personen rwischen 18 und 60 Jdhren, Osterrcich exkl, Vorarlberg, zum Thema
JBildung und Ausbildung in Chrerreich: Machitage und Nutzung von beruflicher Weiterbildung, sowie Einstel-
lungen a akmiellen bildungspaoliischen Fragen®.

11 SORA, n = 1760, erwerbsfihige Personen zwischen 19 und 60 Jahren, Osterreich exkl. Vorarlberg, zum Thema
eruBiche Weiterbildung und Schulpoliik in Osterreich”.

12 {FES, n = 500-2000, ab 15 bew. 16 Jabire, reprisentaiy e Onerreich: ,Der weitere Ausbau der schulischen

Nachmirtagsberreuung, also ganerigiger Schulformen ist cine gure Sache™.
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(IFES, 2010) und 78 % (IFES, 2011). Uberdurchschnirtlich hoch ist die Befiirwortung bei
Personen mit Matura und bei Berufsticigen (IFES, 2009%). In der Frage der Zusrindigkeit
fiir Nachmittagsberreuung wird ein West-Osi-Gefille sichtbar: Unabhiingig von der Alters-
gruppe berrachten Vorarlberger/innen die Kinderherreuung am hiiufigsten (26 %) und
Wiener/innen am seltensten (4 %) hauptsiichlich als Familienangelegenheit {Baierl &

Kaindl, 2011").

Der Wunsch nach cinem Aushau korrespondiert mit der Wahrnehmung von Mingein im
derzeir verfiigharen Angebot. 2008 emphnder heispielsweise erwas mehr als ein Dricrel der
befragten Flrern’” die Qualitit des Angebors an Nachmirtagsherreuung fir Schulkinder als
nicht zufriedensrellend (SORA, 2008). Dabei ist Nachmitragsbetreuung von Schulkindern
bereits 2003 fiir cinen berriichelichen Teil der befragien Eltern mir schulpficheigen Kin-
dern™ grundsizlich wiinschenswere, Besonderer Wert wird auf eine gure Lernberreuung,
Farderung bei Lernschwiichen, cine gure Freizeitherreuung und enwsprechende VerpHegung
;_,',L'lL'gt (“'IQ, 2(]0_5).

Lehrerfinnen stehen dem Konzepr der Ganzragsschule dagegen gespalten gegeniiber': 45 %
sind dafiir, 50 Y% — tendenzicll dienstjiingere Lehrerfinnen — dagegen (Hilfe der Lehrer
gegen Ganzragsschule, 2011). Drie im Rahmen unserer Primirerhebung (siche Abschnite 2)
befrageen Schulleiter/innen an Schulen mic Ganzragsangeboren (n = 933) schiczen die
Akzepranz von verschriinkten Angeboren bei Schiilerinnen/Schiilern, Eltern, Lehrerinnen/
Lehrern und in der Offentlichkeit auf einer 7-stufigen Skala allgemein mit Mittelwerten
iiber 5,5 als hoch oder sehr hoch ein.

Ein grundsizlich pesitives Bild mic deurlichen Einschriinkungen beziiglich der Umserzung
ldsst sich bei Bilrgermeisterinnen/Biirgermeistern erkennen. 2005/06 standen 72 % der
Biirgermeister/innen von Ssterreichischen Bezirkshaupustidien (n = 86) dem Ausbau gane-
tigiger schulischer Betreuung an Volksschulen positiv gegenither. Vorteilhaft werden von
den befragren Biirgermeisterinnen/Biirgermetstern ein sinnvolles pidagogisches Kanzepr, die
Entlastung von berufstatigen Elrern und die Reaktion auf gesellschaftliche bzw, familien-
politische Verinderungen bewertet, als erschwerend fiir eine Richendeckende Umsetzung
werden hingegen die Finanzierung (Aus- und Umbau, Personal) und niche ausreichende
geserzliche Repelungen™ erfebr (Lachmayr, 2003; 2006). Anzunchmen ist, dass diese Be-
denken in allen Gemeinden mit knappem Budgert bestehen,

Zusammenfassend zeigen die Befunde cine hohe Akzeptanz gegeniiber ganztigigen schu-

lischen Angeboten in der Bevillkerung und bei Eltern, cine grundsiiczliche Akzeprane

mit Vorbehalten hinsichtlich der Umscrzung bei den betroffenen Biirgermeisterinnen/

Biirgermeistern und cine ambivalente Haltung bei Lehrkrifren. [n der Bevélkerung ist

Aufklirungsarbei iiber die unterschiedlichen Organisationsformen notwendig: Eine repri-

sentarive Befragung” zeipt, dass innerhalb der dsterreichischen Bevilkerung grofRe Infor-

mations- und Wissensliicken bestehen. So geben nur 38 % der befragren Personen an,

Jgenan” zu wissen, was unter dem Begriff ,Ganztagsschule™ zu verstehen ist. Bei jungen

13 IFES, no= 500, ah 18 [aheen, repraseniativ fiir Osterreich, zam Thema ..|;.i||.~.lc”m::_1 2u panztagizen Betreaungs-
angehoten an Schulen®.

14 n = 5000, 18 bis 45 Jahre.

15 SORA, n = 1760, erwerbsfihige Persanen swischen 19 und 60 Jahre, Oweerreich exkl, Vorarlberg, zum Thema
Berulliche W ilcll:i|t|l||15: und S ||LL|]|\)|i|i|u in Osterreich”

16 TFES, n = S00=570. reprisenrady fir Haushialie mic Kind wwischen 6 uad 13 Jahiren, CATT Interviews zum
Thema MNachmictagsbetreuung von Schulkindern im Aleer von 6 bis 13 Jahren®.

17 MARKET, n=49%, Teleloninterviews, 2011,

18 Befragung 2005 — affenc Frage o gescizlichen Richtlinie
gedndert werden, L geserzliche Regelungen miissen eingerichrer werden®, JKonzept steht noch niche, ise diffus”,
konzeprionelle Richuinien fehlen vllig” (Lachmayr, 2005, 8. 73 Fallaw-up 2006 zur newen gesetzlichen Regefung
(Mehrfachantworicn, v

i ,,}':('\clzjithv Hindernisse: Diensirechr mwuss ab-

hene sind offene Autwortent): 42 % Gesetz chee niche ausreichend™; | ].1upli\|'iri|ipunkt
ist vor allem die .,un:_;r!h\rr Finanzicrungstrage” baw, dic suntragbare Kosiensituation™ (Lachmayr, 2006, 8. 4).
19 Specrra Marktforschung, n = 1064, ab 15 Juhre, reprisenniy firr Osterreich, 2001,
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Gesetzliche
Rahmenbedingungen

Erwachsenen bis 24 Jahren (50 %) sowie Personen mit mindestens Macura (57 %) liegr der
Werr hisher {Zellmann & Mayrhofer, 2012).

2 Theoretische und empirische Befunde zur Ganztagsschule

Die Modclle ganztigiger Angebore sind national und inrernarional berrachrer sehr heterogen.
Neben konkreten Unterschieden in den Organisationsformen, piidagopischen Konzepten,
Triigerschaften ete. bestchen auch begriffliche Unschirfen, die vor allem linderiibergreifende
Vergleiche schwierig machen; teilweise wird mit den gleichen Begriffen Unterschiedliches
bezeichner (Fischer er al., 2011, S. 14 f). In diesem Abschnitr soll deshalb zunichst ein
Uberblick iiber unterschiedliche Formen und Elemente der Ganzragsschule gegeben werden
und eine begriffliche Klirung erfolgen. Insgesamr ist dieses Kapitel akcuellen theoretischen
und empirischen Forschungsbefunden zur Umserzung und Wirksamkeit von ganziigigen
Schulformen gewidmer, wobei im Rahmen dieses Beicrags nur ein kursorischer Einblick in
internationale Befunde gegeben werden kann. Der Schwerpunkr liegt auf den Ergebnissen
einer fiir diesen Bericht durchgefiihrien Befragung unter Schulleiterinnen/Schulleirern zu
Ausbau und Nutzung ganzeigiger schulischer Angebote in Osterreich,

2.1 Formen, Ausbau und Nutzung ganztégiger schulischer Angebote in
Osterreich

2.1.1 Crganisationsformen und Gestaltungselemente schulischer Ganztagsangebote

Der &sterreichische Geserzgeber sieht fiir ganztigige Schulformen drei zusitzliche Elemente
vor, die von der Schule autonom zu serzen sind (§ 8 lit. j SchOG):

(1) Die gegenstandsbezogene Lernzeit (GLZ) muss von Lehrkriifren angeboren werden, um-
fasst im Regelfall drei Wochenstunden, konzentriere sich auf die zencralen Schularbeitenfi-
cher und beinhalter die Wiederholung und Festigung des bereits vermirrelten Lernsroffs.

(2) Dic individuelle Lernzeir (ILZ} wird von Lehrkriften oder Erzieherinnen/Erzichern ge-
sralter; die Kinder werden individuell gefordert, erledigen ,,Hausaufgaben® und bereiten sich
auf Prifungen und Tests vor.

(3) Die Freizeit (FZ) umfasst auch das Micragessen, In der gelenkren Freizeit wiihlen Schiiler/
innen aus einem betreuten Angehot, withrend sie in der ungelenkten Freizeit bei frei zu
withlenden Beschiftigungen beaufsichrigt werden (Hofmeister & Popp, 2006, S. 8 £; Hot-
meister, 2007).

Das zeidlich tber die Halbragsschule hinausgehende Angebot sowie das Mirtagessen sind
fiir die Elrern mit Kosten verbunden.

Der Gesetzgeber unterscheider zwischen gerrennrer bzw. offener™ und gebundener baw.
verschrinkter® Form schulischer Tagesbetreuung (siche Abschnice 1.1):

20 In den deuwtschsprachigen Lindern haben sich fiir diese Form unwerschiedliche Begriffe durchpeserzt: affene
Genztagsschule {O und D), schulische Tages- bzw. Nachmirmagsberreuung, Tagesheimschule (O); modhlare
Tagesserskrur (CH), wobei je nach Kanton und Gemeinde dariiber hinaus unterschiedliche Bezeichnungen
verwender werden, 2. B Tagessehulangebor, freiwillige Tagesschule, offene Tagessehule, Schitlerciub, freiwilliges
Schulhassangebot, Tagesheim erc. (siche hup:/fwww.bildung-betreuung.ch/rageber/grundlagen/begriffe/modu-
lare-tagesstrukeurhem] [zulewzn gepriil am 14, 11, 2012)).

21 In den deumschsprachigen Lindern haben sich fiir diese Form uncerschiedliche Begriffe durchgesewt: ver-
schriinkte Ganzragsschule {O), gebundene Ganzragsschule (D); gebundene Tagesschule (CH), wobei auch hier
je nach Kanron und Gemeinde unterschiedliche Bezeichnungen verwendet werden, z. B. Tagesschule, obli-
gaterische Tagesschule, Ganzagsschule (siche |'|(l’p:;’J'www.hiMung»hcl|'culmg,cln’r:‘lrguhur:’gl‘u||<|l;|3c||flw;:;r'i”'uf
pebundene-tagesschule.heml {zuleree gepriift am 14, 11, 2012]).
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Bei der getrennten bz, offenen Ganstagsschule handelr es sich um cine ganzrigig gefihree
Schule, in der Unterricht, Betreuung und Freizeir nacheinander und getrennt voneinander
saattfinden (Abbildung 7.1). Das Angebor ist grundsitzlich freiwillig, Schitler/innen ver-
schiedener Klassen kénnen zu Gruppen zusammengefasst werden. Nach dem Vormicrags-
unterricht wird cin Mitragessen angeboren. Am Nachmittag finden in der Regel Hausauf-
gabenbetreuung durch Lehrkrifte sowie Freizeitaktivititen und individuelle Lernzeiten
statr. Bei der Anmeldung zur Tages- bzw. Nachmiriagsbetreuung (auch fiir einzelne Nach-
micrage méglich) verpflichten sich edie Eltern hzw. Schiller/innen zumeisc fur die Daver
eines Schuljahres; uncer bestimmren Bedingungen ist es méglich, das Kind wihrend des
laufenden Schuljahres ahzumelden (Scharzl, 2003, S. 7 ). Die Kontinuicir der Teilnahme
an den Berreuungs- und Freizeitangeboren isc somir nur pardell gewihrleister.

Abb. 7.1: Grundmodell offene Form {additiv)

Montag Dienstag Mittwoch | Donnerstag Fraitag

Frithbetreuung
Unterricht Vormittag
A+B A+B A+B A+B A+B
Mittagstisch

Unterricht Nachmittag/
Machmittagsbetreuung A B A y B

Spathetreuung

Anmerkung: Heliblau: regularer Unterricht; A und B stehen Ur unlerschiedliche Klassen: dunkleres blau:
oplionale Angebote; adaptierles Modell

Verschrinkte Ganztagssehulen verteilen die Uncerrichrs-, Lern- und Freizeit unrer Beriick-
sichtigung des biologischen Rhythmus der Kinder auf den ganzen Tag (Abbildung 7.2). Die
gebundene oder verschriinkre Ganzragsschule ist cin fir alle Schiiler/innen einer Klasse in-
tegriertes, verpfichtendes Angebor und sicherc einen durehgehenden, scrukeusierten Auf-
enthalt in der Schule (Priiff, 2009, S. 36). Das obligatorische gemeinsame Mirragessen
sowle ausreichend Pausen sind in den Schulalltag ebenso konzeprionell eingebunden, wie
die Erledigung der Ubungsaufgaben {starc Hausiibungen), Férdermalnahmen in klassen-
oder jahrgangsbezogenen Differenzierungsstunden {Radisch, 2009, S. 17) und Freizeit-
angebote.

Abb. 7.2: Grundmodell verschrankte/gebundene Form {integriert)

Maontag Dienstag Mittwoch — Donnerstag Freitag

Ankommen
fFruhbetreuung

Untemicht, Lern-

et alle alle alle Il lle
und Freizeit we a
Mittagstisch alle alle alle alle alle
Unterricht, Lern- 3
alle alle alle alle alle

und Fraizeit

Spatbetreuung

*An manchen Schulen wird ein Nachmittag (z. B. miltwochs} fir Kenferenzen, Teambesprechungen im
Lehrkérper, Foribildung etc. freigehalien von reguldrem Unterricht (vgl. Messner & Hérl, 2011, S, 57);
adaptierles Modell.*

Anmerkung:. Hellblau: regulére Unterrichtszait, dunkleres blau: optionale Angebote.

22 Adaprieries Modell nach: Homepage Schweizerischer Verband fir schulische Tagesberreuung. Bildung und
Betreuung, Verfligbar uncer hop:/fwew.bildung-berreuung.ch fzuletzt gepriifr am 10. 07. 2012].

23 Adaprierres Modell nach: Homepage Schweizerischer Verband fiir schulische Tagesbetreuung. Bildung und
Betreuung, Vertighar unter heeps/fwaww bildung-beerenung.ch [zuletzr gepriifi am 10, 07. 2012].
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In der konkreten Ausgestaltung der Ganzragsschule an den einzelnen Standorten kommen
diese beiden Formen hiufig parallel bzw. in Kombinarion mit klassischer Halbragsschule
vor {Abbildung 7.3). In offenen Ganztagsschulen (A) Aindet der Unterriche fiir alle Schiiler/
innen rraditionell am Vormirtag stare, das additive Berreuungsangebor am Nachmicrag ist
optional. Vollgebunden/vollverschriinkt (D) bedeutet, dass alle Klassen cines Jahrgangs
oder der ganzen Schule eine integrierte Form besuchen. Bei der teilgebundenen/teilver-
schrinkten Form mit offenem gerrennten Angebor (B) werden einzelne Klassen verschrinkt
gefithre, fiir die Parallelklassen wird eine Nachmirtagsbetreuung angeboten. Schulen in
teilgebundener Form ohne offenem getrennten Angebot (C) fithren verschrinkte Klassen
neben klassischen Halbragsschulklassen.™

Abb. 7.3: Organisationsformen ganztégiger schulischer Angebote

Anrnerkung: Adaptiert nach PriB, 2009, S. 34.

Vor dem Hintergrund dieser definitorischen Unterscheidung sollen im Folgenden die in
Abschnitr 1.2 dargelegren Argumente fiir ganzdigige Schulformen noch einmal aufgegrif-
fen und offene und verschrinkre Form (als Idealformen gedach) systemarisch gegeniiberge-
stellt werden. Die Einschirzung, inwieweit die unterschiedlichen Organisationsformen
grundsitzlich das Potenzial besitzen, die Erwartungen zu rechrferrigen, fillr wie folge aus
(siche dazu auch Holtappels er al., 2008; Stecher, Klieme, Radisch & Fischer, 2009; Stecher,
Kriiger & Rauschenbach, 2011; Stecher, Radisch, Fischer & Klieme, 2007):

Sozialpolitische Argumente: In Bezug auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf und die
damit verbundenen Hoffnungen, die Erwerbsquote insbesondere von Miittern zu erhdhen
und Familien grundsitzlich in Bewreuung und Erzichung zu unterstiitzen und zu entlascen,
um so auch die Rahmenhedingungen fiir Familiengriindungen und fir grif8ere Geschlech-
tergerechtigheir zu verbessern, sind offene und verschrinkte Form weirgehend ebenbiirtig
einzuschitzen. In Bezug auf die finanzielle Enclastung ist eine Einschirzung schwierig:
Auflerschulische Nachhilfen sollten in beiden Fillen nicht mehr oder seleener notwendig
sein. Es zeige sich jedoch, dass individuelle Forderung, Lernunterstiiczung und die Vorberei-
rung auf Schularbeiten und Tests im Modell der schulischen Tagesberreuung schwieriger zu
realisieren sind {siche Abschnitr 2.1.3). Die fiir das jeweilige Angehort zu tragenden Kosten
betreffen alle Eltern; wic groff dic reale Belastung ausfiillt, hingt von der Hohe, der sozialen
Staffelung, von Unterstiitzungssystemen und der Breite des Angebors ab.

24 In der Dehnition der deutschen Kuliusministerkonferenz wird ebenso zwischen voll gebundener, reilweise ge-
bundener und offener Form unterschieden, wobei ven einer Ganzeagsschule in der jeweiligen Form gesprochen
wird, wenn das Angebot an mindestens drei Tagen fiir jeweils sichen Zeitstunclen besteht (Sckretariar der Suin-

digen Konferenz der Kulmsminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland [KMK]J, 2011, S. 5).
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Zur Ertitllung der bildungspolitischen Ziele, grisfiere Chancengerechtigkeit hereustellen, das
Bildungsniveau in der Gesamibevilkerung zu heben, Begabungsreserven auszuschipfen,
Klassenwiederholungen zu reduzieren und Kompetenzen fiir die Bewiilrigung gesellschaft-
licher Anforderungen zu vermitteln, scheint die verschriinkee Form aufgrund der Partizi-
pation aller Kinder ciner Kiasse die bessere Variante zu sein. Insbesondere in der Frage der
Kompensation von ggl. nichr verfiigbarem Lernunterstiitzungspotenzial in der Familie sind
verschrinkte Formen héher einzustufen, weil durch den verpflichrenden Charakier alle
Schiiler/innen vom Angebor profitieren kénnen (Reduktion sozialer Selektion). Das Pro-
zesspotenzial zur diesbeziiglichen Zielerreichung birgr auch die offene Form — allerdings
nur auf der Ebene jener Kinder, die das freiwillige Angebor in Anspruch nehmen, was bei
Kindern aus benachteiligren Familien seleener der Fall ist. Insofern bestehe bei offenen For-

men die Gefahr, eine zusiitzliche soziale Selektionshiirde auf der Systemebene einzafiheen.

Ahnlich fille die Einschitzung in Bezug auf den pidugogischen Anspruch aus: Die ver-
schriinkte Form mit ihrem konzeprionellen Fokus auf ¢ine Rhychmisierung von Lern- und
Freizeir, Interessens- und Begabungsforderung, individualisierte Lernzugiinge zur Verbesse-
rung der leistunpgs- und personlichkeirsbezogenen Fnrwicklung, Landere” Lehr und Lern-
formen, peer educarion und cine generell offenere zeidiche und riumliche Ausgestalrung
{inkl. Zcit zum Spiclen, den Autbau von Gemeinschaft und die Pllege von Freundschaften
sowie die Offaung fiir Kooperationen nach auflen) lisst bessere Bedingungen erwarten, weil
alle Schiiler/innen einer Klasse von den Angeboten profitieren kénnen. Offene Formen
kinnen diesen Anspritchen auch bei entsprechendem pidagogischen Konzepr kaum gerecht
werden: Sie hnden (1) schwierigere Rahmenbedingungen vor (riumlich, zeitlich, personell)
und kénnen {2) immer nur einen Teil der Kinder ciner Klasse erreichen; das bedeuter auch,
dass Vormittagsunterricht und Nachmittagshetreuung in keinen anfeinander aufbavenden

inhalrlich-konzeprionellen Zusammenhang geserze werden kénnen.

Grundsizlich gile: Die verschrinkee Form hae konzeptionelle Vorteile, fiir sie sprechen vor
allem bildungspolitische und pidagogische Uberlegungen. Ob und wie sehr Kinder in ihrer
Enowicklung daven proficicren, hingt aber leczdich von der Qualitic des Konzeprs, vor allem
aber von der Qualicic seiner Umsetzung ab (vgl. Holwappels, Klieme, Rauschenbach &
Stecher, 2008},

2.1.2 Ausbau des ganztagigen Angebots in Usterreich seit 2007/08

Im Rabmen der Arbeiten an diesem Beitrag wurde das akwuelle Angebot an ganzrigigen
s

Schulformen in Osterreich recherchiere. Tabelle 7.4 zeigt das Ergebnis nach Bundeslindern
far das Schufjahr 2011412,

Im Vergleich zu Berechnungen Fiir das Schuljahr 2007/08 {Datenmarerial: BMWEF], 2011,
S. 91) lisst sich {iber alle Schulmodelle hinweg cin Ausbau ganziigizer Angebore in den

lerzeten Jahren nachweisen, insbesondere fiir Volksschulen (+10 Prozencpunkre), Hauptschu-
len und Neue Mirtelschulen (+12 Prozentpunkre) und Gymnasien in der Langform (+17
Prozentpunkre). Die Anteile in der Sonderschule und im Polyrtechnilkum sind anniithend

stabil gehlieben.

Die Zietgrle von 50 % fiir das Jahr 2015 (siche Abschnitr 1.1} ist insgesame noch nicht
erreicht, der Ausgangswert von 16 % wurde aber deatlich diberschriten,

Eine sehr gute Versorgung von 84 % liegt im AHS-Bereich vor. Eine mégliche Ursache
hierfiir kénnte sein, dass der Bund Schulerhalter und damir fiir die Ubernahme der Kosten
verantwortlich ist, wihrend bei den allgemeinen Plichtschulen dic Gemeinden die Kosten
tir die Schulerhaltung tragen. Eine schr geringe Versorgung licgr fiir Hauptschulen mic
13 % und dic Polytechnischen Schulen mic 4 %0 vor. Yon den Newen Miuclschulen bieret
eowas mehrals die Hilfte ein ganziigiges Angebor,
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Tab. 7.4: Schulen mit ganztagigen Angeboten nach Schulform und Bundesland (2011/12)

Gymnasien in

gfarm Lo
I . achulstuf

Kérnten 74 5 12 23 15 2 131

Olbsartistemeich 59 12 45 az 23 171

Steiermark 174 5 an 26 K1 266

Vorarlberg 50 4 4 38 10 1 107
797 89 157 238 229 12 1,522

GESAMT (25 %) (26 %) (13 %) (54 %) (84 %) (4 9%) (26 %)

"Da es sich mit Ausnahme sines reinen Oberstufengymnasiums um Polytechnische Schulen handslt,
wurde der Prozentwert auf Polytechnische Schulen bezogen.

Anmerkung: Eigena Fecherche; Prozentwerte in Klammern bedeuten den relativen Antell an Schuien
dieses Typs basiersnd auf dem BMUKK-Schulverzeichnis unter hitp://wwwschulen-onling.at [zuletzt
gepraft am 01, 07, 2012].

2.1.3 Formen und Nutzung ganztégiger Angebote in Osterreich
Die verfiigharen Verzeichnisse zu Schulen mit ganzeigigem Angebot in Osterreich geben

ungeniigend Auskunft iiber das zugrunde liegende Ganzeagsschulmodell (siehe Abschnice
2.1.1) sowie {iber die innere Organisation, Gestaltung und Nurzung des Ganzragsangebors.

Um diese Liicke zu schliefen, wurde eine Primiirerhebung unter den Schulleiterinnen/

Schulleitern der rund 1500 ermiteelten Schulen mit ganziigigem Angebot durchgefuhre.

Fragestelungen der  Die Ergebnisse der Online-Befragung geben Antwort auf folgende Fragen zum ganziigigen
Primérerhebung  Angebot an den betetligren Schulen:

B Welchen grundlegenden Organisationsformen (offen, teilgebunden, verschrinkr) sind

die ganztiagigen Angehote zuzurechnen?

Wann wurden die Angehote eingerichrer?

Wie viele Schiller/innen niitzen welche Ganztagsangebore?

Wie hoch sind die Kosten fiir die Eltern?

Welche speziellen Angebote fiir Betreuungs-, Lern- und Freizeiten gibt es an den

Schulen?

m Welche inneren Organisationsstrukeuren haben sich erabliert und inwieweit werden
wesentliche Qualititskriterien (pidagogisches Konzept, Qualititssicherungsmafinah-
men erc.) erfiifle?

Methodeund  An der Online-Erhebung beteiligten sich 933 Schulleiter/innen.” Das sind 61 % aller
Stichprobenumfang  Schulleitungen von Schulen mir ganziigigem Angebor (vgl. Tabelle 7.4). Mit Ausnahme der
Schulen in Wien (38 % Beteiligung) sind alle Schulformen (Volksschulen, Sonderschulen,
Haupeschulen, Neue Mirtelschulen und Gymnasien) und Bundeskinder mit Beteiligungs-

quoten zwischen 50 % und 83 % gur vertreten.

Fiir die Auswertung wurden 41 Schulen ausgeschlossen, weil sie im Umfrageverlauf anga-
ben, weder ein verschrinktes Ganzragsangebot noch Nachmittags- bzw. Tagesbetreuung
25 Die Schulleiter/innen aller rund 1500 Schulen mit ganzeigigem Angebor wurden via E-Mail zur Teilnahme

t:ingx:l'.ulun. Zeitraum der l-'.rhchung: Mlirf.t‘;\pril 2012 miulere Bearbeirungsdaver {iir den Fragebogen: 15
Minuten.
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anzubicten.”™ Es muss daher davon ausgegangen werden, dass erwa 5 % der recherchicerren
Schulen keine Ganztagsform im oben definierten Sinn fithren, wodurch sich der Referene-
wert auf erwit 1450 Schulen reduziers.

In der folgenden Ergebnisdarstellung sind alle Angaben nach Bundesland und Schuleyp
gewichret, was bedeutet, dass beispiclsweise auch die Anzaht der Schiller/innen, die nach
Angabe der Schulleiter/innen an ganztigigen Angebaten weilnehmen, auf die Grundgesami-
heir aller ganztigigen Schulen in Osterreich hochgerechner sind. Wo dies sinnvoll ist,
werden Schulen mie vollscindig verschriinkeem oder teilgebundenem Angebot mic jenen
Schulen verglichen, die ausschlicBlich die offene Form der Tagesberreuung anbieren.

Zuordnung des ganztadgigen Angebots zu grundlegenden Organisationsformen

Die Antworten auf zwei Filterfragen zu Beginn der Um frage geben Aufschluss dariiber, ob
an der Schule ein Ganzagsangebot in verschrinkter Form wenigstens in einzelnen Klassen
und ob eine offene Form der Nachmittagshetreuung eingerichier wurde. Die Schulleiter/
innen (n = 887) nannten folgende Formen (siche Abbildung 7.4):

B Die meisten Schulen (85,7 96; 772 Schulen in der Stichprobe) sind — wie erwartet — der
offenen Form der WABL/TABL zuzurechnen (Typ A). Besonders hoch ist der Anreil an
ganztiigigen Schulen ohne Verschriinkung in Niederosterreich (95,1 %) und der Sreier-
mark (93.2 %), vergleichsweise niedriger in Wien (70 %), Vorarlberg (74,2 %} und
Salzhurg (79,1 %4).

B 6.5 9% der Schulen (49 Schulen in der Srichprobe) haben ein voll verschrinkees Ganz-
tagsangebor, das von allen Schiilerinnen/Schiilern eines Jahrgangs verpHichrend besucht
wird {Typ D).

B An 5,2 % der Schulen (45 Schulen in der Scichprobe) werden einzelne Klassen eines
Jahrgangs verschrinkt gefiihrr, dancben gibt es traditienclle Halbtagsklassen (Typ C).

B 2,6 % der Schulen (21 Schulen in der Stichprobe) fithren einzelne verschrinkie Klassen,
bieten aber zusiitzlich eine Nachmittagsbetreuung, die von den Schiilerinnen/Schilern
der parallelen Flalbragsklassen in Anspruch genommen werden kann (Typ B).

Abb. 7.4: Verteilung der ganztagigen Crganisationsformen in der Umfrage

Wl vollstandig verscheankte/gebundeng Fom
| teilgebundana Form ahne offenam Angebot
Aram Ang

5-/Tanashe

teigebundana Farm mit o
Wl cffene Fom (Machmifbe

auung)

Arrmerkung; Angabaen Des der Onlinawr Tiraga (n

Die Schulleiter/innen der Schulen in rein offener Form wurden gefragt, ob die Einfithrung
einer verschriinkren Form Hir die Schule angedacht worden ist, was von den meisten Befrag-
ten verneint wurde. An 19 % der Schulen mit Nachmittagsbetreuung wurde iber cine
Einfiihrung der verschriinkeen Form nachgedache. Als Griinde {offene Antworten) gegen
dic Einfithrung wurden mangelnde Zustimnuung seitens der Eltern (49 Nennungen in der

26 Diese 41 Schulen sind in der weireren Ergebmisdarstellung niche beriicksichrige,
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betreute Kinder in der
Primarstufe

12,3 % ganztagig schulisch
betreute Kinder in der
Sekundarstufe |
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Stichprobe, absolut), mangelnde Ressourcen, ungeeignete bauliche Scrukeuren oder geringe
Unterstiitzung durch den Schulerhaleer (41 Nennungen), mangelnder Bedarf oder zu kleine
Schule fir die Einfithrung in einzelnen Klassen (30 Nennungen) sowie Widerstinde durch
Lehrer/innen, insbesondere wegen geringer Bezahlung fir den . Freizeirreil” {13 Nennun-
gen} genannt. Eine auffillige Hiufung von Griinden gegen die verschriinkte Form in be-
stimmten Schulformen konnte nichr festgestellt werden.

Jahr der Einflhrung des ganztagigen Angebots

Rund die Hilfte der Schulleiter/innen berichten, dass das Ganztagsangebor an ihrer Schule
noch recht neu ist:

Etwa ein Viertel der Schulen mir verschrinkeer Ganzragsschule filhre diese Form erst seit
den lerzten beiden Schuljahren, ein weiteres Viertel seit bis zu sechs Jahren, also seit dem
Schuljahr 2006/07. Die verbleibende Hiilfte prakriziert die verschriinkte Form seit mehr als
sechs Jabren; darunter sind besonders viele Haupeschulen {verschriinkte Form im Median-
mittel seit 15 Jahren) und Polytechnische Schulen (verschrinkre Form im Mittel seit 25
Jahren) zu hinden. Gymnasien mit verschriinktem Angebor gibt es im Mitrel seit 2 Jahren;
demnach haben moglicherweise nur refativ wenige der traditionellen Gymnasien mit Inter-
natsbetrieh thr Ganztagsangebor davor in verschriinkter Form angeboten.

Knapp ein Viertel (21.5 %) der Schulen mit einem offenen Angebor hicter dieses seit bis zu
drei Schuljahren an, erwas mehr als ¢in Viereel (28,4 %) scit bis zu sechs Schuljahren. Die
andere Hilfte der Schulen hat eine mehr als 6-jihrige Erfahrung mit der offenen Form; die

2

meisten davon wurden zwischen 1998 und 2006 (26,3 %) gegriindet.

Die Ergebnisse weisen somit auf cinen deutlichen Anstieg von ganzuigigen schulischen
Angeboten in den letzten Jahren, nach der Novelle des Schulorganisationsgesetzes mir dem
Schuljahr 2006/07 sowie aut den durch die ,Kindergartenmilliarde® initiierten Ausbau seic
Mitte der 1990er Jahre hin (vgl. Abschnice 1.1). Es gibr aber auch ¢ine Gruppe von Schulen
mir lingerer Tradidion.

Nuizung des ganztagigen Angebots

Insgesamr besuchen im Schuljahr 2011/12 in den Schulen der Primarstufe hochgerechnet
ctwa 11.800 Schiiler/innen eine verschrinkee Ganzeagsklasse,” das sind 3,6 % aller Schiiler/
innen der l.—4. Schulstufe.”™ Hinzu kommen 38.100 Schiiler/innen der 1.-4. Schulstufe,
die ganztigig in ciner offenen Form betreur werden. Das sind 11,7 %, sodass derzeit ca.
15,3 % der Schitler/innen der Primarscufe ganzrigig schulisch betreur werden.

Fiir die Sekundarstufe ! ergibt sich hochgerechner eine Anzahl von 9.200 Schiilerinnen/
Schiilern, die ganzeiigig verschrinke unterrichtet werden, das sind 2,6 % aller Schiiler/innen
der 5.-8. Schulstufe. Fiir die offene schulische Nachmitcags- bzw. Tagesbecreuung errech-
net sich ein Schirzwerr von 34.000 Schiilerinnen/Schiilern fir die Grundgesamrheir, das
sind 9,7 % aller Schilerfinnen der 5.-8. Schulstufe, was cinen geschiitzien Anteil von
12,3 9% fiir die schulische Tagesbetreuung in der Sekundarstufe I ergibe.

Die Nurzung ist nach Einschiitzung der Schulleiter/innen von der 1. bis zur 4. Schulstufe
und von der 5. bis zur 8. Schulstufe hin jeweils abnehmend, wobei auch die Nurzungsinten-
sitiit sinke. Wihrend an den Primarschulen das Betreuungsangebot nach mehrheitlicher
Auskunft der Schulleiter/innen (66 %) vorwiegend an allen fiinf Tagen der Schulwoche

27 Die Anzahl inkludiere die Schuler/innen der verschriinkt gefiihrien Klassen in wilgebundenen Ganzagsschulen.

28 Ensprechend der Scholstanisik der Stadistik Austria fir das vorangegangene Schuljahr geschiiee.
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genutzi wird, sind tgeweise Anmeldungen in der Sckundarstufe 1 die Regel. Diese rage-
weise Anmeldung wird {iber alle Schultypen hinweg von ca. 85 % der Schulen angeboten,

Kosten flr die Eltern

Dic monatlichen Kosten fiir den Besuch einer verschréinkten Ganziagsschle differieren nach
Angabe der Schulleiter/innen zwischen 25 und 400 Euro. Diese Spannweite ergibr sich vor
allem aus den verschiedenen Verrechnungsformen Fir das Mitragessen, das hiufig nach
Konsumartion abgerechner wird. Einen Sockelberrag fiir zehn (Schul-)Manate heben ctwa
68 % der Schulen mit verschriinkten Ganzragsklassen ein. Nur drei Schulleiter/innen gehen
an, dass das Entgelt fiir zwdlf Monate zu entrichien ist. An diber einem Viertel der Schulen
(29 %) - insbesondere den weilgebundenen Organisationsformen — gibr es andere Entgelr-
regelungen, wie ctwa eine tage- oder monarsweise Verrechnung, je nach Nutzung der Ange-
bore. Trotz der grofien Streuung stellt ein Betrag zwischen 150 und 200 Euro irn Monart pro
Kind (inklusive Mittagessen) cinen rypischen Wert fir verschriinkee Ganziagsschulen dar.
Informarionen iiber soziale Staffelungen liegen niche vor.

Zur Veranschaulichung der finanziellen Belastung durch die Nuczung eines verschrinkeen
Angebows wurde eine Modellrechnung durchgelithre. Angenommen wurden durchschnire-
liche Kasten van 1.750 Euro pro Jahr (10 x 175 Euro) pro Kind. In unteren Einkommens-
gruppen ergeben sich daraus bei ¢cinem Kind finanzielle Belastungen von 8,2 %, bei drei
Kindern bis zu 24,6 % des Nette-Haushaltseinkommens (siche Tabelte 7.5), wenn alle
Kinder die Ganztagsschule besuchen wiirden. Besonders betroffen von hohen finanziellen
Belastungen sind Einelcernfamilien mit niedsigem Einkommen.

Tab. 7.5: Angebote fur Betreuungs-, Lern- und Freizeiten nach Ganztagsschulform

Zahl der Kinder zwischen 6 und 14 in verschrankter Ganztagsschule
Netto-Haushalts-

2 3 oder mehr
ginkommen®

Belastung ir des Netto-Haushaltseinkommens

unteres Viertel
(@ = € 24.535)

oberas Viertel
(& = € 79.834)

‘Berechnungsbasis der Netlo-Haushaltssinkommen: EU-SILC 2010, sigane Berechnungen, genauere
Informationen zum methaedischen Vorgehen sighe Wed-Dokumant 7.2 (Bacher, 2012).

Anmariiung: Ergebnisse von Modelrechnungen; in % des Netio-Haushatseinkommens.

Lesahife: Die durchschnitiliche finanziele Gesamtbelastung (Belreuung und Mittagessen) des unteren
Viertels der Netto-Haushalizeinkormmen bel einem Kind zwischan 6 und 14 Jahren betragl 8.2 %. Bai
zwal Kindarn srhiht sich die Gesamtbalastiung auf 14,5 %, bei drel oder mehr Kindern emeicht sis ainen
Wert von 24,6 %, wenn angenommen wird, dass es keme Ermiafigungen gibt.

Quelle: Figene Berechnungen.

Aufgrund der Unterschiedlichkeic in der Angebotsserukrur an den Schulen, der wechseln-
den Nutzungsintensitit und der Anmelde- und Teilnahmemodalititen ist cine Kostenselie-
zung fiir den Bereich der offenen Nuchmittugs- und Tageshetreming schwieriger als fiir ver-
schrinkte Formen. Zusammenfassend ergibr sich folgendes Bild:

B 85 % der Schulen heben nach einer Anmeldung fiir 10 Schulmonate wenigstens ¢inen
Grundbetrag [ir die Betreuung ein, sehr selren wird ein solcher auch fiir einen lingeren
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Zeitraum (11 oder 12 Monate) verlangt. Alternariv gibr es monate- oder ragewcise Ab-
rechnungen — je nach Inanspruchnahme des Angebors.

® Erwa die Hiilfte der Schulen bietet eine soziale Staffelung der Elternbeitriige an. In den
Sonderschulen sind dies mir 58 % (1.—-4. Schulstufe) und 70 9% (5.-8. Schulstufe) ver-
gleichsweise viele Schulen, withrend nur 32 % der Hauptschuldirektorinnen/-direktoren
angeben, cine soziale Staffelung der Elternbeitriige zu haben.

m Die monatlichen Kosten bei drei Betreuungstagen pro Woche liegen zwischen 20 und
180 Euro, wobei Werte von 80 bis 100 Euro (inkl. Mitragessen) als typisch erachret

werden kéinnen.
Angebote flir Betreuungs-, Lern- und Freizeiten

(Betreuungs-Jangebote fir ~ Die Angaben zu den Angeboten der Schule fur Betreuungs-, Lern- und Freizeiren (alle
Larn- und Freizeiten ~ Formen) zeugen von einer grofen Bandbreite. Dennoch liberrascht das teilweise geringe
Ausmafl der Offerte in den Kategorien Sprachférderung, Begabtenforderung, handwerkli-

che Tirigkeiten und bei fichertibergreifenden Projekren. Im Durchschnire bieten die Schu-

len vier der in Abbildung 7.5 ersichtlichen Angebote an, nur ein gutes Fiinftel mehr als

sechs.

Abb. 7.5: Angebote fir Betreuungs-, Lern- und Freizeiten nach Ganztagsschuiformen

Individuslle Lermzeit mit incwviduetler Batreuung
Férderunterricht in den Hauptfdchern

Sportangsbols

Rf]CkZUQSFéLImQ flir Sch['llerfinnen_'—

Theater-, Musik- oder Malgruppean

Sprachfdrderung in Deutsch 1ar Kinder
mit anderer Erstsprache als Dewsch

Begabtenfordarung

L
Sprachftrderung allgemein |

Betreuung am Morgen

Betreuung in den Ferien

Handwerkliche Tatigkeitan wie Schnitzen, Liten o, A,

Fachlbergreifende Projekis,
wie Schiilerzeitung, Sozialprojekte o. A.

Sprachftrderung in der Mutlersprache fur Kinder
mit anderer Erstsprache als Deutsch

I I I I i | | I I
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Hl offene Form (Machmittags-/Tagesbetreuung) M teilgebundene Form ohne offenem Angebiot
teigebundana Form mit offenem Angebot B olistandia verschrankie/gebundensa Form

Queitla: Eigere Berechnungen.

288 www.parlament.gv.at



111-486-BR/2013 der Beilagen - Bericht - 08 Hauptdok. Band 2 Teil 3 (gescanntes Original) 93 von 100

Ganztagsschule Kapitel 7
Unterschiede im Bildungs- und Betrenungsangebor der Schulen finden sich erwartunpsge-  Unterschiede im Angebot
miill entlang der Organisationsformen, Dem Konzept entsprechend gibe es ein vergleichs-  nach Ganztagsschulform

weise héheres Angebot an Aktivititen, Uncerstiitzungs- und Férdersystemen in verschrink-
ten Ganzragsschulklassen. Besonders deutlich wird dies im Bereich der Sprachférderung.

Erstaunlich ist aber, dass nur 76 % der Schulleiter/innen von vollsdindig verschiiinkren

Ganzragsschulen iiber individuelle Lernzeic mic individueller Betreuung herichren, wihrend

heinahe alle Schulen mic reilgebundener/reilverschrinkrer Struktur und ergiinzender Nach-  Betreuung in den Ferien
mictagsbetreuung angehen, cin solches Angebot zu besitzen. Berreuung in den Ferien wird  selten geboten

aber alle Grganisationstormen hinweg nor selten angeboten.

Innere Organisation, Struktur- und Qualitdtsmerkmale

fihrend verschriinkte Formen durch die Einheit von Uncerriche, Lern- und Freizeiv eine
Withrend | kte F durch die Ein! U he, L dF

Leitung und einen Triger haben, kann sich die Leitung und Trigerschaft des Betreuungs-
wils in offenen, additiven Formen von jenen der Schule unterscheiden. Dies ist aber nur
selten der Fall. Tridger der schulischen NABE/TABL ist mehrheitlich (wenigstens 75 % pro
Schultyp) der geserzliche Schulechalter, also primir die Gemeinden bei Volksschulen, Son-
derschulen, Hauptschulen und Neuen Mircelschulen und der Bund bei Gymnasien. Andere
Triger (Vereine, Didzesen erc.) kommen in einem entscheidenden Ausmafl bei Volksschu-
len (22 %o als alleiniger Triger, + 11 % gemeinsam mit dem Bund) und bei Hauprschulen/
Neuen Mirtelschulen (24 % als alleiniger Triiger. + 6 % gemeinsam mit dem Bund) vor,
seleener bei Gymnasien (ca, 16 % als ni|cinigcr Triger, + 2 " gemeinsam mit dem Bund).
Im Vergleich zu Schulen insgesame ist ein Uberhang von anderen Triigern zu beobachten.

Zu den wesentlichen Serukrur- und Qualicicsmerkmalen des Angebots (siche Tabelle 7.6,
linke Spalte} wurden alle Schulen auf die gleiche Weise befragr. In der miccleren Spalte st

die Verteilung iiber alle Organisationsformen (otlen und verschriinke) hinweg angegeben, in
der rechten Spale wird auf auffillige Abweichungen vom Gesamrergebnis [Gr Schulen mic
{teilweise} verschriinkrem Angebor hingewiesen.

In der Zusammenschau wird deutlich, dass Ganzragsschule je nach Schulstandort sehr  Nachholbedarf in
unterschiedlich strukeuriert und organisiere sein kann. In Bezug auf dic meisten Merkmale  den padagogischen
zeigen sich Hinweise aul cine bessere Qualidin des Angeborts in verschriinkien und weilge-  Qualititsmerkmalen
bundenen Formen gegeniiber offenen Formen. Dennoch ist auch in verschriinkien und

teilgebundenen Formen teilweise Nachholbedarf im Bereich der pidagogischen Qualitits-

merkmale (Konzepte, Koordinationsstrukturen, Qualiditssicherungsmafinahmen, Qualifi-

kationen, Unterstiitzung der Lehred/innen durch Schulpsycholog/innen, Kooperationen mit

der schulischen Umwelr) induziers,

Zur Untersuchung der konkreten Rahmenbedingungen, unter denen die Schulen arbeiten,
der Qualitit dieser Arbeir und der Wirkungen auf unterschiedlichen Ebenenschlagen wir
fiir Osterreich . a. ein regelmifiiges Monitoring vor (siche Abschnite 3). Im folgenden
Abschnitt werden internationale Forschungsbefunde zu Erfahrungen und Wirkungen zu-
sammenfassend berichret.
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Tab. 7.6: Strukturmerkmale schulischer Ganztagsangebote

Markmal Gesamtergabnis Bei verschriankiem Angebot

Unterrichts-/Betreuungsende 10 %% bis maximal 15:30 Ubr Betreuung bis wenigstens 15:40 Uhr
17 9 bis maximal 16 Uhr
55 % bis maximal 17 Ubr
18 % bis maximal 18 Ubr

P4dagogisches Konzept 14 % keines 85 % mit eingebettetem Konzept,
68 % singebettel in das padagogische nur 7 % ohne
Gesamlkonzept der Schule
18 % eigenes pddagogisches Konzept flr
den Ganztagsbereich

QualitatssicherungsmaBnahmen 51 % ja (offene Angaben: vorwiegend Ellern- 63 % ja
(bapw. interne Evaluierungen, befragungen, Gltesiegel und regeiméBige
Gltesiegel elc.) Tearnsitzungen)

49 Y% nein

Andere Berufsgruppen als Lehrer/innen 58 % ja (offene Angaben: vor allem Erzieher/  keine Abweichung
filr Ganztagsbetreuung beschaftigt’ innen, Kindergarten- und
Hortpadagoginnen/-padagogen; allerdings
nur selten Sozialarbeiter/innen, Sozialpdada-
goginnen/Sozialpddagogen oder Schulpsy-
chologinnen/Schulpsychologen)
42 % nein

Crganisation des gemeinsamen 20 % eigene Schulkiche mit Personal 85 % Essen in der Schule
Mittagessens 56 % Catering bzw. Anlisferung durch 15 % Essen auBerhaib der Schule
andere Einrichtungen (Essen in der Schule)
[Zusarmmen: 76 %6 Essen in der Schulg]
22 % Essen auBerhalty der Schule {Gasthau-
ser oder andere Einrichiungen)
2 % Sonstiges

*Mit Ausnahme des Starmmparsonals wie Reinigungskrifte, Hausmeister/innen elc.

Anmerkung: Angaben allar 887 Schulen mit ganztédgigen Angeboten; alle Angaben beziehen sich spaziell
auf den Ganziagsbereich der Schule bzw. ganzlagige Angetiote (Unterrichls- und Betreuungszeiten
schlieflen auch den Halbtagsbereich mil ein). GTS: Ganztagsschule.

2.2 Erfahrungen und Wirkungen: Internationale Forschungsbefunde zur
Ganztagsschule

Als zentrale Referenz liegen aus dem deutschsprachigen Raum die Lingsschnittergebnisse
aus der Studie zur Emtwicklung von Ganztagsschulen (StEG) vor, die fiir die Sicuartion in
Osterreich weniger hinsichelich der Organisations- und Angeborsformen, sehr wohl jedoch
in Hinblick auf die Entwicklung von Lernmorivation, sozialem Verhalten und Schulleis-
tung an Ganzragsschulen ven Bedeutung sind.
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Interessanterweise zeigen sich in StEG kaum systematische Unterschiede in der Organisari-
onstorm und in der Praxis der Gestaltung des Ganzeags zwischen den offenen und gebun-
denen Modellen (Fischer, 2011, S. 30). Dies konnte mit der ausgeprigren Diversitit der
Ganzeagsschulangehorte in den verschiedenen deueschen Bundeslindern zusammenhiingen
sowic der Tatsache geschulder sein, dass in Deutschland auch viele offene Ganzragsschulen
eine rhythmisierre Tagesstrukeur besiczen (im Gegensarz zur schulischen Tagesbetreuung in
Osterreich). AuBerdem berichten Holrappels er al. (2008), dass gebundene Ganztagsschulen
das Porenzial der Organisationsform noch nicht ausschiipfen, sodass auf empirischer Lbene
die Unrerschiede zwischen offenen und gebundenen Schulen niche sehr gravierend ausfal-
fen. Fiir Osterreich licgen keine vergleichbaren Ergebnisse vor, auch weil die Erfassung un-
terschiedlicher Organisationenformen mir bestehenden Monitoringinstrumenten bislang
nicht gelingr (vgl. Abschnitr 2.2.1 und Abschnire 3).

]

2.2 1 Schulleistungen und Kornpetenzentwicklung

In Bezug auf die Verbesserung von Schulleistungen gibr es widerspriichliche Ergebnisse (vgl.
Radisch, Stecher, Fischer, Klieme, 2008; Kuhn & Klieme. 2009; Konsertium der Studic zur
Enrwicklung von Ganztagsschulen [StEG-Konsortium], 2010; Fischer et al., 2011). Quer-
schnirdiche Analysen von Daten aus IGLU™ und PISA ergeben fiic Deuwschland keine
Leistungsvorspriinge von Schiilerinnen/Schiilern aus Ganzeagsschulen, in lingsschnictlichen
Untersuchungen fnden sich bei jiingeren Schiilerinnen/Schiilern kleinere Effekee. Die leiche
positiven Effekee der Ganzeagsteilnahme auf die Enrwicklung der Noten in Deutsch und
Mathemarik in den ersten beiden Erhebungswellen von StEG wirken sich aber langfristig
nicht aus {(StEG-Konsortium, 20190). Insgesamt zeigen die bisher vorliegenden Befunde zu
StEG, dass die Teilnahme an ganzeigigen Angeboten dann mic forderlichen individuellen
Wirkungen cinhergehe, wenn die piidagogische Qualitit der Angebote sowie die Dauver und
die Intensidit der Inanspruchnahme hoch sind (Fischer, Kuhn & Klieme, 2009; Fischer,
Brimmer, Kuhn & Ziichner, 2010; Steiner & Fischer, 201 1; Fischer & Brimmer, 2011),
auflerdem reduziert der Besuch ciner (verpichrenden) vollgebundenen Ganziagsschule das
Risiko einer Klassenwiederholung in der Sckundarstufe T (StEG-Konsortium, 2010). Dieses
Ergebnis bestirigr einen bereits dlteren allgemeinen Befund von Amann, Stissmuth und von
Weizsicker (2000, S. 260), dass die Schulleistungen mic der kumulierten Anzabl der Unter-
richtsscunden pro Kind signifikanc steigen. Kuhn und Fischer (2011) belegen auferdem cinen
indirekren positiven Effekr der Ganzragsschulteilnahme auf die Schulnoten: Die Verhesserung
problemarischen Sozialverhaliens im Unterrichr durch die Teilnahme an Ganzragsangeboten
wirke sich positiv auf die Enowicklung der Schulnoten aus.

Widerspriichlich sind auch die Ergebnisse iiber den deutschen Sprachraum hinaus: Aus
internationalen Systemvergleichen lassen sich kaum Zusammenhinge zwischen Unter-
richtsvolumina und Lernleistungen berichren (Coelen, 2004, 2008; Owo & Coelen, 2005).
Erfihrungen aus den USA hingegen belegen positive Wirkungen auch auf den schulischen
Erfolg, die Entwicklung weiterreichender Bildungsaspirarionen und bessere Berufschancen
(Villarruel, Montero-Sicburth, Dunbar & Ourley, 2005; Feldman & Marjasko, 2005).

In vergleichenden deutschen Untersuchungen zur Encwicklung der Sprachkompeteny
schneiden ganztigig beschulte Kinder nichr besser ab als solche an Halbragsschulen (Merkens
& Schriinder-Lenzen, 2010; Reinders eval., 2011).

Fiir Osterreich erhotfren wir uns aus der Analyse der Daten aus der Bildungsstandard-
¥ b

erhebung fiir Deutsch, Englisch und Mathematik (BIST-BL)" erste Hinweise auf die Wirk-

samkeic ganzrigiger Schulformen unter Berlicksichtigung der Daver des Schulbesuchs auf

29 1GLLS Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung,
30 Wir danken an dieser Seelle Michael Bruneforth vom Bundemstine Fir Bildungsforschung, [Innovation vnd
FErewickivng des futerreichischen Schulwesens (BIFIE] fiir die Zusanumenarbeit in der Aufbereineng umd anao

nymcn ‘\\I\\\s'l [I|L'I:.‘ (.l.'.' L).\[L'ﬂ.
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die Schulleistungen. Allerdings konnte aufgrund der im Fragebogen angebotenen, unklaren
Definition von Ganztagsschule und Nachmirttagsherreuung® und der damit verbundencn
Fehlerwahrscheinlichkeir kein verlisslicher Indikator gehilder werden, sodass auf den
Bericht des Ergebnisses verzichrer wird. Eine andere Datenquelle, die dariber Auskunft
geben kinnre, liege fiir Osterreich bisher niche vor.

2.2.2 Lernmotivation, soziale Interaktionen und Schulklima

Gesicherter als die Wirkungen auf Schulleistungen sind die positiven Effekte des Ganzrags-
schulbesuchs auf das Sozialverhalten sowie auf den Abbau von Bildungshenachreiligung
aufgrund von Selektionshiirden entlang sozialer Merkmale (Kuhn 8 Fischer, 2011; Fischer
eral., 2011; Fischer & Briimmer, 2011; Fischer, Briimmer, Kuhn & Zichner, 2010; Schiip-
bach, 20t0; StEG-Konsortium, 2010; fir die USA.> Pacall, Cooper & Allen, 2010; Liccle,
Wimer & Weiss, 2008; Miller & Truong, 2009; Mahoney, Larson & Eccles, 2005; Maho-
ney, Parente & Lord, 2007; Scotr-Little, Hamann & Jurs, 2002).

Die Erfahrungen aus Deutschland zeigen, dass sich ganztiigige Schulformen weniger direke
in der Leistungsdimension auswirken, sondern sich vielinehr Effekie im Motivations- und
Sozialbereich zeigen. Neben einem positiven Einfluss auf die Lernzielorientierung berichten
Fischer und Briimmer (2011) beispielsweise von einer Abnahme des jugendlichen Problem-
verhaltens, wenn die ganztigige Schulform an mindestens drei Tagen besuchr wird, Ganz-
tagsschiiler/innen entwickeln sich in ihren sozialen Kompetenzen tendenziell positiver als
Halbtagsschilerfinnen, insbesondere gilr dieser Effeke fiir Kinder aus ressourcenarmen
Familien (vgl. auch Ziichner 8¢ Fischer, 2011).

Diese Ergebnisse stimmen mit Studien in den USA zu After-Day-Schools iiberein (z. B.
Scott-Little et al,, 2002; Livtle et al., 2008). Als direkee Effekte dieser Nachmictagsprogram-
me werden von Miller und Truong (2009) eine Verbesserung der Bezichungen zu Erwach-
senen, ein positiver Umgang mic Gleichaltrigen und ein positiveres Selbsthild genannt.
Positive Wirkungen auf den Selbstwert und das Selbstvertrauen berichren auch Lictle ec al.
{2008), cbenso wie positive Auswirkungen auf das Gesundheitshandeln der Jugendlichen.

Fiir Osterreich sind derzeit keine quantitativen Daten zu den Auswirkungen von ganztigi-
gen Schulformen auf das Sozialverhalten, soziale Interakrionen und Schulklima verfiighar.

2.2.3 Mehrsprachigkeit-Interkulturalitat-Mobilitét und Chancenausgleich

Der empirische Wissens- und Forschungsstand beziiglich Mchrsprachigkeit-Interkulruralicit-
Mobilitit (MIM) im Kontext von Ganzragsschule beziche sich fiir den deutschsprachigen
Raum hauptsiichlich auf Deutschland™ und die Schweiz,™ wobei keine gesicherten Befunde
zu den Wirkungen der Ganztagsschule auf die Sozialisierungs- und Integrationsprozesse von
Migrantinnen/Migranten berichtet werden kdnnen {(vgl. Radisch 8¢ Klieme, 2003; Holwp-
pels, 2006; Reinders, Gogolin 82 van Deth, 2008; Reinders et al., 2011). Posirive Befunde
liegen dagegen fiir dic USA vor (vgl. 2.B. Parall er al,, 2010, §. 427},

31 Eswurde weder im Schulleirer -Fmguhngun erklirt, was unter JGanzagsschule™ und LSchule mit N:lChI]]i[l.lg\~
berreuung” genau zu versieben ist, noch bezieht sich die Frage nach der Nachmitagsherreunng im Fragebogen
fiir Schiilerfinnen dezidiert auf schudische Angebore. Als Beispicle fiir Nachmitagsbetreuung werden Hory,
Tagesberreuung, in der Schule und Tagesmuer angeliihre,

32 Firdic USA haben Patall et al. {2010) einen systematischen Uberblick fiber Wirkungsstudien zur Veringerung,
des Schultages (Alter-Day-Schools) oder des Schuljahrs der letaren 25 Jihre verdffendicht. Siehe auch Mahoney
et al. {20051 oder Miller und Truong (2009},

33 Vgl Ganrragsschule und Integration von Migranen (GIM), Projekilautzeic; 2008-2011, Universitic Witrzburg;
Studie sur Enwwicklung von Cunztagsschulen (StEG), laufend sei 2005; Radisch & Klieme, 2003: Merkens &
Schriinder-Lenzen, 2014,

34 7Z.B. Schiphax h, 2010,
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In Bezug auf die Sebuleistungen gile auch fir Jugendliche aus niedrigeren sozialen Schichten
oder mit Migrationshintergrund: Ein kompensatorischer Effeke fir bildungsbenachreiligte
Schiilergruppen konnte bislang nicht nachgewiesen werden (StEG-Konsortium, 2010).

Reinders eral. (2011) weisen allerdings auf theorerische und methodische Schwierigkeiren
fur die Forschung hin, etwa wenn Halbtags- und Ganzragsschulen miteinander verglichen
werden sollen. Der Nachweis von Effckien setze die Differenzierung von Einfliissen der
Schule von solchen der Herkunfisfamilic und der Pecr-Group voraus, dariiber hinaus muss
sichergestelle werden, schulfaire Vergleiche (Zusammenserzung der Schiilerschafr nach sozi-
alen Merkmalen wie Migrations- und Bildungshintergrund, Angebore am Standort cic.)
vorzunchmen {Reinders er al., 2011, §. (78).

Befunde zur sozialen Selektiviciit zeigen keine oder eine nur gering variierende NMutzung von  Kaum Unterschiede in der
Ganztagsangebaten wwischen sozial benachreiligren und besser gestellten Familien, was dar-  Nutzung nach sozialen
auf zurtickzafithren ist, dass in Deutschland die Teilnahmequocen in Haupt- und Gesame- Merkmalen in Deutschland
schulen hoher sind, weil diese hitufiger verschriinkte Formen anhieten. Dies erklire vermut-

lich auch, warum Schiler/innen mit Migrationshintergrund in der Sekundarscufe | hiufiger

cine Ganztagsschule besuchen (Ziirchner, Arnoldr & Vossler, 2007).

Dagegen kann ein Effcke der Angeborsdichre auf das Ausmall der sozialen Ungleichheic  Positiver Effekt auf
beim Zugang zum Gymnasium nachgewiesen werden: Je sciirker der Ausbau der Ganzrags-  gymnasiale Laufbahn
schule, desto weniger ist eine gymnasiale Laufbahn von der sozialen Herkunft abhiingig

{Schliche, 2011, 8. 224).

Fiir einen Hichendeckenden Aushau sprechen auch die Ergebnisse aus der Linderverglei-  Positive
chenden Forschung zu den Bildungsverliufen heute erwachsener Nachkommen von Eltern Bildungsergebnisse in
aus der Tiirkei (Crul et al,, 2012): Die Linder mit den positivsten Bildungsergebnissen —  Landern mit ganztéagigen

Schweden und Frankreich — sind Linder mic ganziigigen Regelschulen.® Das Thema  Regelschulen
~Mehrsprachigkeir und Schule” wird in diesem Band im Kapitel zur .Sitzation mehrspra-
chiger Schiiler/innen" (Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012) ausfithrlich diskutierc.

Aus der Zusarzerhebung unver Schulleiterinnen/Schulleitern {vgl. Abschnitt 2.1} kénnen
folgende Ergebnisse zu Ganzragsschule und Mehrsprachigkeic berichter werden:

Auflillig ist die geringe Bedeutung von Sprachforderung in der Mutcersprache bei Kindern  Wenig Forderangebote in
mit einer anderen Ersisprache als Deuatsch (in erwa 10 % der Schulen angeboten). Volks-  der Muttersprache
schulen unterscheiden sich in diesem Befund und im Ausmaf an Sprachférderung insge-

same nicht von den Schulen der Sckundarstufe [ Durch die Betragung konnte niche geklire

werden, welche Forderwirkung das Ausmafl an individueller Lernzeic mit individueller Be-

treuung auch fiir die Entwicklung in der Muttersprache und in der Unterrichtssprache hat.

Schr unterschiedlich gestalten sich die Einschitzungen der Schulleiter/innen, ob Schitler!  Ungeklarter

innen mit Sprachverstindnisproblemen in der Uncerrichessprache das Betrenungsangebor  Zusammenhang zwischen
hiufiger oder seltener nutzen als Schider/innen, die dem Unterriche sprachlich problemlos  Beherrschung der

falgen kénnen. Zwei Drittel meinen, die Nurzung erfolge in ecwa gleich hiufig oder es sei  Unterrichtssprache und
schwer entscheidbar, wihrend 18 % von einer selteneren und 16 % von einer hiufigeren  Nutzung des Angebots
Nutzung ganzeigiger Angebote durch Schitler/innen mic Sprachverstiindnisproblemen in

der Unterrichessprache ausgehen,

Auffallend ist die Einsebiitzung der Schulleiter/innen, dass vor allem in jenen Schulen mit
cinem hohen Anteil an Schiilerinnen/Schiilern mic Migrationsbintergrund (Allgemeine
Sonderschulen und Hauptschulen) jene weniger hiiuhig cin Ganzragsangebor nutzen.

35 Herzog-Punzenberger und Schnell in diesem Band (Kapirel 4, Webdokument 6.1) zeigen, dass sich das Frgeb

nis fir die mehrsprachigen Machkammen von Fleern aus der Tlirkei replizieren st
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2.2.4 Vereinbarkeit von Familie und Beruf

fn Bezug auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf leisten Ganztagsschulen einen syste-
matischen Beitrag zur Verbesserung (Cnelen, 2004; Coelen 2008; Bérner, 2011}, Es zeich-
nen sich positive Effckte auf die Erwerbstitigkeit von Ehern und von Miittern im Speziellen
ab. Die Ganztagsschule scheint die breit nachgefragre Antworr auf die Berreuungstiicke ab
dem Schuleincricesalver zu sein, im Sekundarbereich verliert sie in Bezug auf Betreuungsleis-
tungen an Bedeutung (Ziichner & Fischer, 2011, S. 14; Bérner, 2011; vgl. auch Abschnitt
1.3 zur Berreuungssituation).

Neben der besseren Vereinbarkeit entlasten Ganzragsschulen Eltern insbesondere bei den
Hausaufgaben- und der Lernbetreuung (StEG-Konsortium, 2010, S. 21). Die Teilnahme
am ganztigigen Angebot tiige zu cinem Mehr an Familienzeir bei, wirkt unterstiiczend auf
das Familienklima und nimmr Erwartungsdruck von den Eleern, wovon insbesondere sozi-
al benachteiligte Familien profitieren (Borner, 2011, 5. 227 £.). Ergebnisse aus StEG berich-
ten keine Auswirkung des Ganzragsschulbesuchs auf die Bezichungsqualicic zwischen El-
tern und Kindern und tendenziell positive Wirkungen auf das Familienklima, die
Befiirchtung negativer Effekte ganztigiger auflerfamilialer Betreuung auf das Familienle-
ben wird klar widerlegt (StEG-Konsortium, 2010, 5. 21).

2.2.5 Zwischenfazit zur Befundlage in Osterreich

In der Zusammenschau wird fir Oscerreich eine Forschungsiiicke vor allem im Bereich der
quantitativ-empirischen Forschung zur Umsetzung und zu den Wirkungen von ganztiigi-
gen Schulformen sichtbar. Dagegen liegen einige aufschlussreiche gralitative Untersuchun-
genaus schulpidagogischer und sozialpidagogischer Perspektive vor, die sich ausgehend von
den Erfahrungen von Schiiler/innen, Lehrpersonen, Eltern, Schulleitungen und Verurete-
rinnen/Vertretern der Schulverwaltung mit der Praxis von Ganzragsschulen in offener und
verschriinkter Form cingehend betassen.*® Die Befunde bestitigen im Wesentlichen die in
Abschnitr 1.2 dargelegten Argumente fiir ganzeigige Becreuung und Bildung und die Ein-
schiitzungen zu deren Rechefertigung durch die unterschiedlichen Modelle in Abschnire
2.1.1, insbesondere bescheinigen sie der verschrinkten Ganztagsschulform besonderes
Zielerreichungspotenzial im Hinblick auf Chancenausgleich, individuelle [nteressens- und
Begabungstorderung und soziales Lernen. Das Gelingen erweist sich an den untersuchren
Standorten insbesondere abhingig von den gegebenen Rahmenbedingungen (Organisari-
onsmodell, finanzielle, riumliche und personelle Ausstattung, Lernangebor, Kooperatio-
nen). KostenpHichtige Angebote wirken dem Chancenausgleich und der individuellen Fér-
derung aller Kinder eindeutig entgegen (Hérl & Messner, 2012; Messner & Haérl, 20115
Obergrielinig & Popp, 2005; Popp, 2008, 2009, 2011, 2012a, 2012b).

a6 A B Universidic KlJi:rn!'nI[ (Papp, 2008, 2009, 2011, 201 2a. 201 2b): 2003: Problemzentrierte Interviews mit
31 Elwern (27 Mitrern und 4 Viirern) im Alter zwischen 30 und 45 Jahren aus Kirnten, die mindestens ein Kind
im Pllichischulbercich haben (Obergriefaig & Popp 2005), 2005: 6 Schulfallstudien, Dokumentenanalysen,
teilnchmende Beobachtung, Experteninterviews, Eleninterviews, Lehrerinterviews zur Bestandsaufnahme
und Qualicic der schulischen Tageshberreuung (Hofmeister & Papp, 20006). 2008: Lehrerteilstudie (21 Einzelin-
terviews mic Personen, die in schulischer Tagesberreuung diig sind. 2009: Kinderteilstudie (20 Gruppeninter-
views mit insg. 92 Schilerinnen/Schilern im Alter zwischen 6 und 14 Jahren in schulischer Tagesbetreuung)
!l Pidagogische Hochschule Graz und Universitit Graz (Messner & Hard, 2011): 2008-2011: Schule wird
Lebensort, Qualitative Studie zur Analyse der Praxis verschriinkier Ganztagsschulmedelle unter Beteiligung von
10 verschrinkien Ganztagsschulen baw <klassen in der Steiermark; Gruppendiskussionen und videografische
Studie miv Schitlerinnen/Schiilern der Primag- und Sekundarswale 1, Lehrerfinnen, Elwern, Schulleiterinnen/-
leitern, Vertreterinnen/Vertrerern der Schulverwalwing und des Bildungsmanagements.
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3 Forschungsdesiderate und Anregungen flr die
Bildungsforschung

Abschnitr 3 bepennt restimierend die Herausforderungen bei der Erstellung dieses Berichrs
zur Lage der Ganzragsschule in Osterreich und formuliert die nfﬂ-nkundig gewordenen
Forschungsliicken als Anregungen fiir die kiinfrige Bildungsforschung,

Die erste Herausforderung des Berichts hestand darin, die Zahl jener Kinder zu erfassen, die  Erhebungen zur
auflerfamilial in ciner Einrichrung und/oder durch eine Privatperson betreut werden. Die  Betreuungssituation
verfiighare Datenlage ist unbefriedigend. Statistiken fiir Horte und Schulen werden getrennr  aufeinander abstimmen
geftihre und schlieen damic Doppelzihlungen niche aus. Eine gute Schitzung der Betren-

ungisituation war mit Hilfe von EU-SILC méglich, allerdings lisse diese Datenquelle derzeir

keine Trennung unterschiedlicher institutioneller Berreuungsformen (Horr, schulische Tages-

betreuung, Ganzragesschule) zu. In Anberracht des hohen Aufwands fiir die Dokumentarion

im Bereich der auBerfamilialen Berreuung von Kindern wird dringend angeregr, in Hinkunft

verschiedene Quellen systematisch zusammenzufithren und Erhebungen aufeinander abzu-

stimmen, um verlissliche Daren Gber die Anzahl der Schiiler/innen in verschiedenen Ganz-

tagsformen regional differenziert zu erhalwen. Sinnvoll erscheint uns eine Erweirerung von

ELU-SILC, indem die institutionellen Betrcnungsformen difterenziert mach Horr. schulischer

Tagesberreuung und verschrinkeer Ganzragsschule und die Betreuung durch Privatpersonen

bis zum 15. Lebensalter des Kindes erfassr werden (vgl. Abschnirr 1,3.1).

Die derzeit eingeserzren Erhebungen greifen fiir eine genaue Schiiczung von Retrewungs-  Berechnungswege filr
liicken und Betrennngsbedarfou kure. Jedenfalls ist es unerlisslich, die Berechnungswege von  Bedarfsschatzung und
Schitzungen offenzulegen, damir verschiedene Ergebnisse vergleichend diskurtiert werden  Betreuungsliicke
konnen (vgl. Abschnitre 1.3.2 und 1.3.3). Das betrifft auch die Frage, ob auf Angebotsseite  offen legen

von maximal verfiigbaren Plitzen oder von tatsicblicher Nurzung die Rede ist. Die Daten

aus den jihrlichen Bedarfserhebungen an den einzelnen Schulstandorren sollren vereinheir-
lich, gebiindel und zuginglich gemachr werden.

Es gibe fiir Oscerreich so gue wie keine gesichercen gquantitativ-empirischen Daten zur — Systematische
Wirkung von ganztigigen Angeboten auf Schiiter/innen im Allgemeinen, weil Qualidits- und  Beriicksichtigung
Prozessmerkmale bislang keine systematische bzw. gar keine Berlicksichtigung in quantita-  von Qualitats- und
tiven Studien Anden. Qualitative Unrersuchungen zeigen, dass die Schulen im Rabmen  Prozessmerkmalen
ihrer Miglichkeiten und vor dem Hintergrund einer dominanten Halbragsserukeur unter-

schiedliche Praxen und Organisationsmodelle entwickeln (Messner & Hard, 2011, S, 132

ff.), deren Qualitic stark von den jeweils verfiigharen Ressourcen und Bedingungen vor Ort

abhiingt. Dass dic Bandbreite dessen groff ist, was ,Ganzragsschule” der Form nach bedeu-

ter, konnre auch durch die Zusatzerbebung fiir dicsen Beriche geveige werden {vgl. Ab-

schnitte 2.1.2 und 2.1.3). Es brauche versciirke beides: Breit angelegte quancicative Unter-

suchungen und weitere verticfende qualtitative (auch im Sinne von best praciice) Studien zu

konkreten Umserzungsformen und Schulentwicklungsprozessen; es sind vor allem lerzrere, die

die entscheidenden Hinweise fir Erhebungen sinnvoller Qualidits- und Prozessmerkmale

liefern konnen.” Fiir bildungspolitische Empfehlungen ist inshesandere ein evidenzbasier-

tes, systematisch erhobenes und international vergleichbares Wissen tiber die narionale

Schullandschaflt von Nowen. In Bezug auf ganzdigige schulische Angebote zihlen dazu

sowoh| Wissen siber grundiegende Rahmenbedingungen (Personalausstaccung, cdumliche

Ressourcen, Schulhausarchitekeur, kommunale Einbindung der Schulen etc) als auch

Wissen siber die aktuelle Qualitis und die Wirksambeir ganztigiger Angebote. Insbesondere

sollten Fragen nach gelingenden Kooperationen mit auflerschulischen Partnerinnen/Part-

37 Anregungen licBen sich auch in der StEG-Unrerrichrsqualicissforschung finden, dic u. 4 auch im Deuschen
Nationalen Bildungspanel aufpepriffen wurden (Biumer er al., 2011). Zor Qualiviesdiskussion siche auch Sie-
cher er al. (2007).
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Professionalisierungs-
forschung ausweiten

nern einerseirs und der in der Ganzragsschule citigen Professionen andererseits Beriicksich-

tigung finden.*®

Konkret empfehlen wir deshalb ein Monitoring,” bei dem {ber Angebor, Nutzung und
Ressourceneinsatz regelmifig und systematisch berichrer wird, Dafiir ist es zundchst not-
wendig, zu einer gemeinsamen Begrifflichkeir iiber ganztigige Schulformen zu kommen,
die Vergleichbarkeir und Trennschiirfe garantiert und fur die verschiedenen Arcen von
Ganztagsschule sensibilisiert (vgl. Abschnice 2.1.1).

ldeal und relativ leicht umsetzbar erscheint uns die Verkniipfung eines Monitorings zu ganz-
tdgiger Bildung und Betreuwung mit bereits bestchenden Monitoring-Instrumenten, wie der
Bildungsstandardiiberpriiffung (BIST).® Als Erweiterung wird eine Online-Erhebung
vorgeschlagen, die eine kosten- und zeitglinstige Moglichkeit darstellt. Mit einer mittleren
Bearheitungszeit von 15 Minuten fiir die Befragung wiire ein jihrlich vertretbarer Aufwand
fiir die Schulleiter/innen gegeben (vgl. Abschnitr 2.1.3). Diese Erhebung miisste hinrei-
chend differenziere sein; sie sollte Auskunft iiber die innere Organisation (z. B. Personal,
Angebotsmodalititen, Zeitorganisation, Ressourcen erc.), iiber inrerne und externe Koope-
rationen, Schulentwicklung, Angebotsformen und Nutzung geben. In internationalen
System-Monitorings ist der Bereich ganztigiger Schulformen bislang weitgehend ausge-
spart. Im &sterreichischen Zusarz des Lehrerfragebogens der PIRLS/TIMSS 2011 Erhebung
wurde allerdings darauf eingegangen.

Zusirzlich zu einem input-orientierten Monitoring sollten output-grientierte Wirkungsstudien
durchgefiihrt werden. Diese sollten dem Design nach quasi-experimentellen Lingsschnire-
studien mic Messungen vor und nach Einfiibrung eines ganztigigen Angebots entsprechen.
Durch die pre/post-Messungen kisnnen Effekre zwischen Schulen (Kontroll- und Trear-
mentgruppen) mit héherer Sicherheit dem Vorhandensein und der Ausgestaltung ciner
ganztigigen Form zugeschrieben werden als im ecinmaligen Querschnitts-Vergleich von
verschiedenen Schulen.” Diringend empfohlen wird in diesern Zusammenhang cine zeir-
nahe wissenschaftliche Begleitung des akruell startfindenden Ausbaus ganziigiger Schulfor-
men. Der Gewinn solcher Studien fir die berroffenen Schulen und fiir die Weirerentwick-
lungder piadagogischen Konzepte steigt in dem Mafs, in dem Prozess- und Qualitdtsmerkmale
erhoben und riickgemelder werden.

Es gibe in Osterreich kaum Forschungsarbeiten zu den Themenkomplexen Mebrsprachigheit,
Tuterkulturalitit und Mobilitdr sowie Arbeiten aus der Geschlechterforschung in Zusammenhang
mit Ganztagssehule. Empfohlen wird deshalb die Unterstiitzung von Forschungsvorhaben, die
theorerisch und empirisch der Frage nachgehen, wie Ganzragsschule auf Integrations- und
Sozialisationsprozesse wirke, inwiefern bzw., unter welchen Bedingungen sie imstande ist,
Bildungsbenacheeiligung abzuschwiichen und Chancengerechrtighkeit zu echéhen und welche
Einfliisse ganztigige Betreuung auf dic Vereinbarkeit von Familie und Beruf und Geschlech-
tergerechrigkeic nimmr (vgl. Abschnirc 2.2.3).

Die Diskussion um Kompetenzen und Voraussetzungen fiir Lebrer/innen an Ganztagsschulen
und deren professionelles Selbstverstiindnis ist noch jung, Dementsprechend fehle es an Befun-

38 Zur Relevanz von Kooperationen siche eowa Darnow und Stringhield (2000); Durlak und DuPre (2008); Braun
& Wetzel (2008); Popp (2010).

39 Auch hier gibt es in Deutschland akruelle Bestrebungen, auf deren Erfahrungen surickgegriffen werden kénnie
{wir bedanken uns bei dem Gurachter fitr diese Hinweise): deutschlandweite Schuileiterbefragung durch das
StEG-Konsortium;: Systemmonitoring-Errichtung in Hessen.

40 Bei der BIST Machemarik 2012 (www.bific.ac/bildungsstandards) wurde die Frage nach der ganzdigigen Be-
treaung im Schulleiterfragebogen (www.bific.at/node/ 1824) im Vergleich zur BIST-Baseline-Erhebung bereis
prizisiert, und auch im Schitlerfragebogen daranf eingegangen (www.bific.at/node/1824).

41 Dennoch kann nichc awsgeschlossen werden, dass Selbseselektionseffckie (etwa innovationstreudige Schulen,
welche vermehrr ganzdigige Angebore stellen) die positiven (oder negariven) Wirkungen der Einfiheung cines
Ganzragsanpebots fiberlagern,
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