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als bei deutschen Eltern (Becker 2010b: S. 43). Die Kindergartenwahl hingt aber nicht
nur von residentieller Segregation ab, sondern auch von der Informiertheit der Eltern
und von konkreten Restriktionen (sind Offnungszeiten oder rdumliche Nihe zur
Wohnung wichtig, werden hidufiger segregierte Kindergirten gewdhlt). Bei den
tiirkischen Eltern hingegen erweist sich dariiber hinaus die ethnische Zusammensetzung
des Netzwerkes als zentral: Haben die Eltern keine oder nur wenige deutsche Freunde,
wihlen sie héufiger segregierte Kinderbetreuungseinrichtungen. Anders als bei
deutschen Eltern wirkt sich bei den tiirkischen Eltern das Vorhandensein von
Vorbildern im Freundeskreis, die Erfahrung mit Kindergirten haben (= Indikator des
sozialen Kapitals), nicht auf die Kindergartenwahl aus. Becker (2010b: 44) spricht auf
Basis dieser Befunde von einer ,,Selbstselektion tiirkischer Familien®, die sich

vermutlich negativ auf den deutschen Spracherwerb auswirkt.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass von dem hier kurz vorgestellten DFG Projekt
wichtige Impulse fiir die Erforschung der Wirkung und Effektivitit vorschulischer
Kinderbetreuung fiir den Kompetenzerwerb von Kindern mit Migationshintergrund
ausgehen. Bei aller Bedeutung, die vorschulischen Bildungseinrichtungen
zugeschrieben wird, verweist Tietze (2008) aber zu Recht auf die dominierende Rolle
der Familie als Sozialisationsinstanz. So etwa zeigen Untersuchungen, die neben dem
entsprechenden vorschulischen Setting die Familie beriicksichtigen, dass die Effekte
die von der Familie ausgehen, in etwa zwei- bis viermal so grof3 sind (ebd.: S. 282).

Dieser berechtigte Einwurf fiihrt uns zu der Frage, inwieweit die Mutter- bzw.

Erstsprache (L1) eine Bedeutung fiir den Zweitspracherwerb (L2) hat.

Bedeutung der Muttersprache

Laut Herzog-Punzenberger und Unterwurzacher (2009: S. 174) sind die Kompetenzen
in der Schulsprache unbestritten eine wichtige Determinante flir den Schulerfolg von
Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund. ,,Sehr viel kontroverser hingegen wird die
Bedeutung der Erstsprache diskutiert (vgl. Brizic 2007). In der Spracherwerbsforschung
wird die Annahme vertreten, dass der Erstspracherwerb den Grundstein fiir den Erwerb
jeder weiteren Sprache legt (Cummins/Swain 1986), dass dieser jedoch mit dem

Schuleintritt vor allem im Bereich der Grammatik, des Wortschatzes und der
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Rechtschreibung noch nicht abgeschlossen ist und von daher konsequent gefordert
werden muss (ebd.: S. 174). Laut Gogolin, Neumann und Roth (2003: 46) belegen
internationale Studien, dass ein ausschlieBlicher Unterricht in der Schulsprache zwar in
den ersten Jahren grofe Fortschritte in der Zweitsprache bringen kann, diese aber nach
einigen Jahren stagnieren. Am besten wiirden konsequent bilinguale Unterrichtsmodell
abschneiden. In diesem Zusammenhang geben die Autorlnnen zu bedenken, dass die
Vermittlung miindlicher kommunikativer Fihigkeiten in der Herkunftssprache nicht
ausreichend ist, vielmehr braucht es die Herausforderung durch die Schrift und die
Hinfiihrung zur kognitiv-anspruchsvollen Bildungssprache von Anfang an und wihrend

der gesamten Schullaufzeit (ebd.: S. 46).

Es werden aber gerade in jiingster Zeit auch Argumente gegen eine zweisprachige
Erziehung diskutiert. Gegen bilinguale Erziehung etwa wird eingewendet, dass der
Unterricht in der Herkunftssprache auf Kosten des Erlernens der Landessprache geht
(Hopf 2005: 241f). Sohn (2005) kommt in ihrer Re-Analyse bisheriger
Evaluationsstudien zu dem Ergebnis, dass die Wirkung des zweisprachigen Unterrichts
auf den Kompetenzerwerb neutral ist, da weder eine negative Wirkung noch ein
konsistent positiver Effekt auf die gemessene Leistung in der Zweitsprache
nachgewiesen werden kann. Noch einen Schritt weiter geht Hartmut Esser (2006a), der
sich, basierend auf seinen Sekunddrauswertungen verschiedener Datensitze, in den
Medien mit seiner Aussage ,,Schluss mit dem Placebo. Zweisprachigkeit hilft nicht der

Integration*’

gegen die Forderung der Herkunftssprachen ausspricht. Diese
Argumentation stellt den Beginn des ,,Streitfalls Zweisprachigkeit® dar, der 2009 seinen
,vorldufigen® Hohepunkt in der Veroffentlichung eines Sammelbandes findet, in dem
ausgewdhlte Beitrdge einer Tagung, die im Oktober 2007 mit demselben Titel in
Hamburg stattfand, enthalten sind (Gogolin/Neumann 2009). Welche Aussagen Essers

haben nun diese Kontroverse ausgelost? Im Wesentlichen geht es bei dem Streitfall um

zwel Aspekte.

% in Siiddeutsche Zeitung vom 07.04.2006
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Einerseits stellt Esser (2009) die Frage nach den Bedingungen der Entstehung von
Bilingualitdt. Konkret untersucht der Autor, ob beim Spracherwerb ein Nullsummen-
problem auftritt, insofern als diejenigen Bedingungen, die fiir den Erwerb der einen
Sprache forderlich sind, den Erwerb der anderen hemmen (Einreisealter,
Aufenthaltsdauer, Segregation). Dariiber hinaus interessiert Esser, ob sich tatsidchlich
eine empirische Evidenz fiir eine kritische Periode im Hinblick auf das Lern- bzw.
Einreisealter finden ldsst, ab der das Erreichen einer kompetenten Bilingualitit deutlich
schwieriger wird. Andererseits untersucht Esser, inwieweit die Zweisprachigkeit die
Entwicklung kognitiver Féhigkeiten, sowie die Bildungs- und Arbeitsmarktchancen
positiv beeinflusst (vgl. ebd.: S. 70), d.h. den Autor interessieren die Effekte der
kompetenten Bilingualitdt. Bilingualitét definiert Esser (2006b: 526) als das kompetente
Beherrschen einer Erst- bzw. Muttersprache (L1) und einer Zweitsprache (L2). Davon
unterscheidet er die sprachliche Marginalitidt (weder L1 noch L2 werden kompetent
beherrscht), sowie die monolinguale Assimilation (ausschlieflich L2 wird kompetent

beherrscht) und die monolinguale Segmentation (ausschliefllich L1 wird kompetent

beherrscht) (ebd.).

Was nun die Bedingungen fiir die Entstehung der Bilingualitit betrifft (erster Aspekt),
so kommt Esser (2009: S. 76f.) zu dem Ergebnis, dass es zumindest fiir einige zentrale
Bedingungen ein Nullsummenproblem gibt.64 Derartige gegenldufige Bedingungen
zeigen sich in erster Linie fiir Aspekte, die die Migrations- und Aufenthaltsbiographie
(Einreisealter, Generationenstatus, Aufenthaltsdauer) betreffen. Besonders deutlich ist
der Effekt fiir das Finreisealter, d.h. ein frithes Einreisealter wirkt sich positiv auf den
L2-Erwerb, jedoch negativ auf den L1-Erwerb aus. Einige Ergebnisse von Essers
Analyse widersprechen jedoch den theoretischen Erwartungen: So etwa wirken sich
Besuche bei Deutschen gleichermalBlen positiv auf den L2-Erwerb als auch den L1-
Erwerb aus (vgl. ebd.). Insgesamt aber haben die von Esser untersuchten Bedingungen
einen stirkeren Einfluss auf den Zweitspracherwerb (L2) als auf den Erstspracherwerb

(L1), was Esser zu der Schlussfolgerung veranlasst, dass ,,...hierzulande, fiir die

 Esser (2009) verwendet fiir seine empirische Analyse die Daten des sozidkonomischen Panels
(GSOEP).
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Entstehung der Zweisprachigkeit eher die Bedingungen des Zweitspracherwerbs
bedeutsam “ sind (Esser 2009: S. 76).

Auch die Hypothese, wonach es fiir den Spracherwerb eine kritische Periode gébe,
findet bei Esser eine empirische Bestétigung. Fiir den Zweitspracherwerb (L2) ermittelt
Esser um den Zeitpunkt der Pubertdt herum (Einreise im Alter von 14 bis 20 Jahren)
eine derartige kritische Periode. Die Nullsummenproblematik wird zusétzlich durch den
Befund verschirft, dass erst ab einem Einreisealter von 13 Jahren® die Muttersprachen-
kompetenz deutlich ansteigt (kritische Periode fiir den L1-Erwerb) (vgl. ebd.).

Im Hinblick auf den zweiten Aspekt der Esserschen Argumentationsfigur, und zwar der
Wirkung der Bilingualitit, legt der Autor in seinem ersten Bericht die Re-Analyse der
Daten der US-amerikanischen Studie ,,Children of Immigrants Longitudinal Study*
(CILS)®® vor (Esser 2006b). Esser kommt zu dem Ergebnis, dass sich empirisch kein
tiber den Zweitspracheneffekt (monolinguale Assimilation) hinausgehender zusétzlicher
Effekt der Muttersprache (kompetente Bilingualitit) auf die Schulleistungen finden
lasst, und zwar auch dann nicht, wenn neben der Nationalitdt und dem Geschlecht, die
wichtigsten migrations- und familienbiographischen Hintergriinde®’, die alltégliche
sprachliche Umgebung® und die L2-Kompetenzen der Eltern kontrolliert werden
(Esser 2006b: 528).

Was die Beurteilung der Effektivitit der bilingualen Unterrichtsprogramme betrifft,
wirft Esser (2006b: 532) den vorhandenen Studien eklatante methodische Mingel® vor,
so dass es laut Esser bislang ,,... nicht eine, den methodischen Regeln der Kunst
entsprechende empirische Untersuchung [gdibe], die es erlauben wiirde, die Frage
nach der Wirksamkeit der bilingualen Mafnahmen in verldsslicher Weise zu

beurteilen** (Esser 2006b: 532).

65 Anders ausgedriickt, ist es fiir den Erstspracherwerb positiv, wenn die Befragten eine Aufenthaltsdauer
bis zu 13 Jahren in den jeweiligen Herkunftslandern hatten.

% Eine genaue Studienbeschreibung findet sich in Portes und Rumbaut (2001) oder auf folgender
Homepage: http://cmd.princeton.edu/dataProzent20CILS.shtml (Stand Oktober 2010).

67 Zu diesen Faktoren zihlen (vgl. Esser 2006b: 528): Einreisealter, die Bildung in der Familie,
Bildungsaspirationen in der Familie, Familienkohésion und Kontextmerkmale der Schule (etwa ethnische
Konzentration und Anteil der Sozialhilfeempfanger).

% Die alltigliche sprachliche Umgebung umfasst die Familiensprache, die Sprachgebrauch mit den Eltern
und Sprachgebrauch mit den Freunden (vgl. ebd.).

% Esser bemingelt etwa, dass es keine Kontrollgruppen gibt und dass die Stichproben zu klein bzw.
verzerrt sind; auch die fehlende Randomisierung bzw. die fehlende Kontrolle von Hintergrundmerkmalen
wird kritisiert (ebd.: 532).
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In Auseinandersetzung mit neueren Theorie zur Integration von Migrantlnnen, die die
unter bestimmten Bedingungen schiitzende Rolle von ethnischen Gemeinschaften
betonen, etwa die These von der Binnenintegration (Elwert 1982) oder das Konzept der
»segmentierten Assimilation® (etwa Portes/Rumbaut 2001) schlussfolgert Esser, dass es
aufgrund der gut gesicherten Erkenntnisse iiber den Zusammenhang von Integration
und Sprache gerade die klassischen ,,straight-line” Eingliederungstheorien seien, die
sich empirisch bewihren: ,,Nach wie vor ist die sprachliche ,, Assimilation* an den
jeweiligen nationalen oder regionalen Kontext der Haupttrend der Entwicklung iiber
die Generationen hinweg und ethnische (sprachliche) Ressourcen sind fiir die
entscheidenden Felder der Integration - Bildung und Arbeitsmarkt - so gut wie

bedeutungslos, wenn nicht sogar hinderlich.* (Esser 2007, o. S.).

In Osterreich gibt es bislang sehr wenige Studien, die sich explizit mit den
Bedingungen des erfolgreichen Zweitsprachenerwerbs bzw. Bilingualismus
beschéftigen. Eine von Olechowski et al. (2002) durchgefiihrte Studie an 14 Wiener
Volksschulen kommt zu dem Ergebnis, dass sich der muttersprachliche Unterricht nicht
auf die Lesekompetenz in Deutsch auswirkt (Olechowski et al. 2002: 48). Die
Autorlnnen geben zu bedenken, dass dieses Ergebnis moglicherweise mit der
Reduktion der Sprachkompetenz auf die Lesefdhigkeit zusammenhéngt (ebd.:58).

Auch die von Esser (2006a) verwendeten Datenquellen (etwa GSOEP’, CILS) werden
von Sprachwissenschafternnen aufgrund ihrer mangelhaften Qualitdit bei der
Sprachstandserhebung kritisiert (vgl. etwa Roche 2009). Die Kritik richtet sich in
erster Linie auf die in den Sozialwissenschaften {ibliche Erhebungsform der
Selbsteinschdtzung der Sprachfertigkeiten durch die Befragten. Eine intersubjektive
Messung des wirklichen Sprachstandes fehlt in derartigen Untersuchungen; es liegen
also keinesfalls verldssliche Angaben zu den Sprachkenntnissen der befragten

Teilnehmerlnnen vor, so die Kritik.

7 German Socio-Economic Panel (vgl. http://www.diw.de/de/soep; Stand: Mérz 2011)
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Brizic (2006: 70) kritisiert an quantitativen Studien, wie sie Esser (2006a) aber auch
Olechowski et al. (2002) fiir Osterreich vorgelegt haben, dass das sprachliche Profil der
untersuchten Migrantenfamilien nur sehr unzureichend erfasst wird. In quantitativen
Studien, aber auch in offiziellen Zahlen der Schulstatistik, erscheinen Personen mit
bosnisch-, kroatisch- oder serbischer oder tiirkischer Erstsprache als relativ uniforme
Gruppen. Tatséchlich jedoch ist das familidre Sprachprofil wesentlich komplexer.
Quasi ,,unentdeckt™ bleiben in quantitativen Samples Minderheiten-sprachen, aber auch
ein Phidnomen, welches stark mit dem Bildungsmisserfolg bestimmter
Herkunftsgruppen verkniipft ist, und zwar familidrer Sprachwechsel (z.B. vom
Kurdischen und Griechischen zum Tiirkischen) (vgl. Brizic 2009: 136).

FEine qualitative Untersuchung zum bilingualen Spracherwerb in der Migration,
durchgefiihrt an Wiener Volksschulen, an der die Autorin beteiligt war, belegt, dass bei
rund 12 Prozent der Kinder aus dem ehemaligen Jugoslawien eine Minderheitensprache
die Erstsprache ist, bei Kindern aus der Tiirkei ist sogar bei 40 Prozent eine
Minderheitensprache anstelle von Tiirkisch die Erstsprache (Brizic 2006: 70). Kinder
aus Familien, die einen Sprachwechsel durchgemacht hatten, schnitten sowohl in der
Erstsprache als auch in Deutsch besonders schlecht ab (vgl. Brizic 2009.: 137).
Spannend ist, dass bei den Familien aus der Tiirkei das Phdnomen des Sprachwechsels
sehr viel hdufiger auftrat als bei den Familien aus dem ehemaligen Jugoslawien (vgl.
Brizic 2009: 136). Dieses Ergebnis wertet die Autorin als eine wichtige Ursache fiir das
immer wieder beobachtete besonders schlechte Abschneiden von SchiilerInnen mit
tiirkischen Wurzeln.

Fir den Spracherwerb der Kinder ist demnach von Bedeutung, unter welchen
Umstidnden und in welchem Ausmal die Eltern im Herkunfisland die Moglichkeit
hatten, ihre Muttersprache bzw. bei Aufgabe der Muttersprache die jeweilige
Staatssprache zu erwerben (BMBWK 2006: 289). Ist der Muttersprachenerwerb der
Eltern vollstindig im Sinne einer iiber die alltagssprachliche Kommunikation
hinausgehenden schulisch-kognitiven Sprachbeherrschung, wirkt sich dies positiv auf
den muttersprachlichen Input in den Familien aus, was den Kindern beim
Zweitsprachenerwerb in den Aufnahmelédndern entsprechend zugute kommt. Auf Basis
dieser Hintergrundannahmen legt Brizic (2007) ein soziolinguistisches Modell vor,

welches die sprachenpolitische Makroebene der Herkunftsldnder mit dem elterlichen
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Sprach(weitergabe)verhalten verkniipft (familiire Mesoebene). Diese beiden
Einflussebenen werden mit dem Deutscherwerb der Kinder in der Migrationssituation
(Mikroebene) in Verbindung gebracht (vgl. Brizic 2007; Brizic 2009). Auf der
Makroebene wurden die ethnische Zugehorigkeit der Eltern (Mehrheit/Minderheit), die
Dauer des elterlichen Schulbesuchs, Funktion der elterlichen Muttersprache als Schul-
und Staatssprache sowie das Prestige der elterlichen Muttersprache in den
Herkunftsldndern einbezogen. Empirisch zeigte sich, dass diejenigen Kinder bessere
Deutschkompetenzen aufweisen, deren Eltern einer sprachlichen Mehrheit angehdoren,
wobei es essentiell ist, dass es sich um eine Mehrheit nach Machtposition und nicht
nach Zahl handelt (vgl. Brizic 2007: 304f). Dariiber hinaus sprechen jene Kinder
besser Deutsch, deren Eltern einer Gruppe mit hoher Bildungsbeteiligung im
Herkunftsland angehdrt haben, deren Herkunftssprache eine Staatssprache ist, deren
Herkunftssprache eine Schulsprache ist und die einer Sprachgruppe mit hohem Prestige
angehoren (ebd.: 304ff.). Die wichtigste Hypothese aus dieser qualitativen Studie lautet
demnach: ,, Familidrer Sprachbeibehalt begiinstigt den Spracherwerb der Kinder in der
Migration, einerlei ob es sich um die Erst- oder Zweitsprache handelt, hingegen diirfte
familidrer Sprachverlust dem Spracherwerb nicht zutriglich sein“.”"

Kritisch anzumerken ist, dass sich diese Aussagen nicht generalisieren lassen, da nur
eine kleine Stichprobe von 65 Migrantenkindern untersucht wurde (Brizic 2007: S.
342). Die vorliegende Studie ist nicht reprdsentativ; die Ergebnisse sind also zum
gegenwartigen Zeitpunkt als erste Arbeitshypothesen zu werten. Derzeit lauft eine
groflere Nachfolgeuntersuchung, die den Versuch unternehmen will, eine Briicke

zwischen dem qualitativen und dem quantitativen Paradigma zu schlagen (vgl. Brizic

2009).7

Bei aller Kontroverse liber den Nutzen der Mehrsprachigkeit darf nicht iibersehen
werden, dass die Forderung der Herkunftssprache mehr ist als bloBe Sprachvermittlung.

Die Forderung der Muttersprache dient der Personlichkeits- und Identititsentwicklung

"' In Anlehnung an: http://www.fwf.ac.at/de/abstracts/abstract.asp?L=D&PROJ=P20263 (Juli 2010)

™ Eine ausfiihrlichere Studienbeschreibung ist auf http://www.oeaw.ac.at/dinamlex/BEST ELTERN-
INFO_Projekt.html (Stand Oktober 2010) zu finden; erste Ergebnisse werden laut Auskunft von
Katharina Brizic fiir November 2010 erwartet.
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und bedeutet die gesellschaftliche Anerkennung kollektiver Identititen (vgl. dazu

Krumm 2009).

3.1.3 Leistungsmotivation, Selbstkonzept

Studien haben bereits mehrfach festgestellt, dass vor allem die intrinsische”
Lernmotivation das schulische Verhalten und somit die Lernleistungen positiv
beeinflussen (vgl. etwa Schiefele/Krapp/Schreyer 1993). Es gibt bislang aber kaum
empirische Forschungsarbeiten, die sich explizit mit der schulischen Motivation von
Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund beschiftigen. Eine Ausnahme stellt die
international vergleichende Studie zum Schulerfolg von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund von Stanat und Christensen (2006) auf Basis der PISA-2003-
Erhebung dar, in der u. a. die Lerneinstellungen der migrantischen Schiilerlnnen als
Bestandteil des Schulerfolges untersucht werden. Laut Stanat und Christensen (2006: S.
101ff)) ,lassen die Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund eine sehr positive
Einstellung zum Lernen erkennen: Sie zeigen im Fach Mathematik mehr Interesse und
Freude (intrinsischer Aspekt), auch ist ihre instrumentelle Motivation’* in den meisten
Léndern stirker ausgepragt als bei den MitschiilerInnen ohne Migrationshintergrund*
(Herzog-Punzenberger/Unterwurzacher 2009: S. 174). Auch haben Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund im Vergleich zu ihren Kolleglnnen ohne Einwanderungs-
geschichte die hoheren Bildungserwartungen, und zwar auch dann, wenn ihre
schulischen Leistungen und ihre soziokonomische Herkunft beriicksichtigt werden. In
Osterreich etwa strebt die zweite Generation im Vergleich zu den autochthonen
Jugendlichen rund 3,5 mal so héufig einen Hochschulabschluss an, bei der ersten
Generation ist dies rund 2,4 mal so hdufig der Fall (Stanat/Christensen 2006.: S. 111).

Interessant ist, dass die erste Generation tendenziell die positivste Einstellung bei den

nicht-kognitiven Lernmerkmalen (Interesse und Freude an Mathematik, instrumentelle

3 Intrinsische Lernmotivation wird iiblicherweise definiert als , der Wunsch oder die Absicht, eine
bestimmte Lernhandlung um ihrer selbst willen durchzufiihren, weil diese z.B. als interessant, spannend,
herausfordernd usw. erscheint (Schiefele/Schreyer 1994: 2). Im Gegensatz dazu ist die extrinsische
Lernmotivation der ,, Wunsch bzw. [die] Absicht, eine Lernhandlung durchzufiihren, weil damit positive
Folgen herbeigefiihrt oder negative Folgen vermieden werden kénnen. * (ebd.).

4 Gefragt wurde beispielsweise ,,Mathematik lernen lohnt sich, weil es meine Berufs- und
Karriereaussichten verbessert™ (Stanat/Christensen 2006: S. 195)
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Motivation, Selbstkonzept) aufweist. Die Autorinnen fiihren dies auf einen mit der
Einwanderung verbundenen Optimismus zuriick, der sich bei der zweiten Generation
aufgrund negativer Erfahrungen mit den Institutionen des Aufnahmelandes

abgeschwicht haben diirfte (ebd.: S. 132).

,Osterreich gehdrt mit Luxemburg und der Schweiz zu den Lindern, in denen
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund zwar in Bezug auf Mathematik hoch motiviert
und interessiert sind”°, aber iiber weniger Vertrauen in ihr Leistungsvermdgen verfiigen
als ihre Mitschiilerlnnen aus Familien ohne Migrationshintergrund (vgl.
Stanat/Christensen 2006: S. 129). Problematisch ist, dass diese Léander auch zu
denjenigen Léndern zdhlen, in denen die Leistungsdifferenzen relativ gro3 ausfallen. In
Osterreich hingt eine geringe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung signifikant mit den
Mathematikleistungen zusammen (Herzog-Punzenberger/Unterwurzacher 2009: S.
175), positive Aspekte wie etwa das Interesse an Mathematik oder auch eine
instrumentelle Motivation hingegen beeinflussen die mathematischen Schulleistungen
nicht (Stanat/Christensen 2006: S. 101ff.). Aufgrund dieser Ergebnisse sollte von Seiten
der Bildungspolitik dariiber nachgedacht werden, welche MalBnahmen notwendig
wéren, um den vorhandenen Lernenthusiasmus der Schiilerlnnen mit Migrations-

hintergrund in Bildungserfolg umzusetzen.

3.1.4 Selbstplatzierung, Sense of one’s way,

Leenen, Grosch und Kreidt (1990) beschreiben in einer Untersuchung zum
,Bildungsverstindnis, Platzierungsverhalten und Generationenkonflikt in tiirkischen
Migrantenfamilien* die Fahigkeit sich ,selbst zu platzieren®, als eine erfolgreiche
Strategie fiir den Bildungsaufstieg. Aufgrund fehlender familidrer Ressourcen kdnnen
Migrantenjugendliche nicht oder nur sehr mangelhaft auf elterliche Unterstiitzung

zuriickgreifen und miissen viele Aufgaben - wie etwa ,die Vertretung eigener

" In Osterreich hat die erste Generation signifikant mehr Interesse und Freude an Mathematik als die
SchiilerInnen ohne Migrationshintergrund. Die Unterschiede zwischen der zweiten Generation und den
Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund sind hingegen nicht signfikant (Stanat/Christensen 2006: S.
102fY).
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Interessen gegeniiber schulischer Instanzen, die Konkretisierung allgemeiner Berufs-
und Bildungsziele und ihre Ubersetzung in Entscheidungen hinsichtlich Schulformen
und —laufbahnen“ (Leenen et al. 1990: S. 762) - selbst iibernehmen. Fiir Ulrich Raiser
(2007), der Bildungsaufsteigerlnnen tiirkischer und griechischer Herkunft mittels
problemzentrierter Interviews befragte, ist die von Leenen et al. (1990) beschriebene
Féahigkeit zur Selbstplatzierung weniger eine pragmatische Strategie, welche im
Bildungsaufstieg angewandt wird, sondern vielmehr die Art und Weise, wie die eigene
Biographie gedeutet wird, also ein ,, Muster der Bilanzierung“ (Raiser 2007: S. 126).
Auch Juhasz und Mey (2003) betonen, dass die Lebensgestaltung der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund aufgrund der starken Verinnerlichung des Familienprojektes der
Mobilitidt auf das ,,Weiterkommen* zielt (Juhasz/Mey 2003: S. 330). In diesem
Zusammenhang bescheinigen die Autorinnen den von ihnen befragten
Migrantenjugendlichen einen mobilitdtsspezifischen Habitus, den sie als ,,sense of
one’s way“ (ebd.: S. 330) bezeichnen (in Anlehnung an das Goffman’sche Gegenteil
des auf Stabilitdt gerichteten ,,sense of one’s place®). Geht diese Lebenshaltung mit
einer internen Kontrolliiberzeugung einher, wonach man seine Ziele erreichen kann,
wenn man ,,es nur wirklich schaffen will“, dann kann diese spezifische Lebenshaltung
trotz ungiinstiger Umsténde (geringe Kapitalausstattung, erfahrene Diskriminierung) zu
einer biographischen Ressource im Aufstiegsprozess werden. Strukturell bedingte
Hindernisse geraten durch dieses Deutungsmuster aus dem Blickfeld, was aber im
Hinblick auf den Aufstieg durchaus funktional sein kann, ,, wiirde doch die ,Einsicht’
in die Barrieren moglicherweise zur Folge haben, dass das Projekt der Mobilitdt
aufgegeben wird, da es als kaum realisierbar eingeschdtzt wird“ (Juhasz/Mey 2003: S.
330). Da die Eltern den Jugendlichen meist nur wenig helfen konnen und es den
Jugendlichen insgesamt an sozial vorgeprigten Lebenslaufmustern mangelt, gewinnen
Freunde an Bedeutung, die in der Funktion als ,,Weggefdhrten* Unterstiitzung und

Motivation bieten (ebd.: S. 328ft.).

Leenen et al. (1990) gehen davon aus, dass die Fahigkeit zur Selbstplatzierung bei den
Jugendlichen ein wie Diefenbach (2007: S. 92) es ausdriickt, ,, gewisses Ausmaf an
individueller Modernisierung und damit Akkulturation voraussetzt”. Dieser Prozess

der Angleichung hat in Migrantenfamilien einen Generationenkonflikt zur Folge, denn
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,,die ,bildungserfolgreichen’ Jugendlichen entwickeln durch den Ilingeren Verbleib im
deutschen Bildungssystem und durch die intensivere Auseinandersetzung mit modernen
Personlichkeitsidealen Grundorientierungen der Lebensgestaltung, die sich von den
traditionellen Vorstellungen der Elterngeneration entfernen‘ (Leenen et al. 1990: S.
765). Trotz der fiir die Bildungsforschung wichtigen Erkenntnis von den
Selbstplatzierungsleistungen der bildungserfolgreichen Migrantenjugendlichen bleiben
die Autoren in ihrer Argumentation dem kulturell-defizitdren Erkldrungsansatz
verhaftet (vgl. dazu auch nachfolgendes Kapitel, S. 123). Juhasz und Mey (2003)
hingegen bieten fiir Generationenkonflikte in Migrantenfamilien ein anderes
Erklarungsmuster an, indem sie das, was andere Autoren (etwa Leenen et al. 1990) als
kulturelle Distanz in Folge der Mobilitit deuten, auf eine allméhlich entstehende
strukturelle Distanz zwischen den Aufsteigern und ihrem Herkunftsmilieu
zuriickfiihren. Unterschiedliche Wertvorstellungen und die daraus resultierenden
Lebensstile sind dann ,,nicht Ausdruck von differenten nationalen Kulturen, sondern
viel eher die Folge der zuriickgelegten Distanz im sozialen Raum “ (Juhasz/Mey 2003:
S. 335).

Wie sind nun die Erklarungsansitze auf der individuellen Ebene einzuschitzen? Die
Relevanz der Sprachkenntnisse des jeweiligen Aufnahmelandes fiir den Schulerfolg ist
vergleichsweise  gut dokumentiert; die Herausstellung von  spezifischen
Personlichkeitsmerkmalen hingegen hat eher spekulativen Charakter, da gesicherte

empirische Erkenntnisse fehlen.

3.2 Familie, Herkunftsgruppe und Nachbarschaftskontext

3.2.1 Ethnische versus soziale Herkunft

Dem familidren Hintergrund wird in der Diskussion der Ursachen von
Bildungsungleichheit bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund eine
bedeutende Erklarungskraft zugeschrieben. Es lassen sich dabei zwei Ansétze fiir den
als defizitdir wahrgenommenen familidren Hintergrund der Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund identifizieren. In der ersten Lesart wird ein Passungsproblem

zwischen der Herkunftskultur der Jugendlichen (konzipiert als Nationalkultur, z.B. die
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Hturkische Kultur®) und den Anforderungen, die das dsterreichische Schulsystem an die
Kinder und Jugendlichen stellt, konstatiert. Bender-Szymanski und Hesse (1987) legten
auf Basis einer umfassenden Literaturauswertung eine Liste von kulturbedingten
Defiziten vor, die bis heute in Offentlichen Debatten zu horen sind. Genannt werden
etwa eine mangelnde Anerkennung von Lernen und Leistung als Werte, ein autoritérer
Erziehungsstil und die Verhinderung der Selbstdndigkeit der Kinder, die mangelnde
Finsicht in die Notwendigkeit eines regelméfBigen Schulbesuchs oder auch die
Ablehnung der ,,deutschen* Schule seitens der Eltern aus Furcht vor Entfremdung ihrer
Kinder (Bender-Szymanski/Hesse 1987: S. 37f.). In empirischen Studien wird das
Ausmal} der kulturellen Orientierung der Migrantlnnen meist an der in der Familie
gesprochenen Sprache, der Riickkehrorientierung, den Deutschkenntnissen, aber auch
an den Essgewohnheiten, der Zeitungslektire und an der Zusammensetzung des
Freundeskreises gemessen (vgl. etwa Alba/Handl/Miiller 1994). Ob und inwieweit
diese einzelnen Indikatoren den Bildungsweg der Jugendlichen beeinflussen, ldsst sich
nicht abschlieBend beurteilen, da die Forschungsergebnisse zum Teil widerspriichlich
sind. Fiir Stanat (2006: S. 192) scheint eine allgemeine Ubereinstimmung in den
Befunden, die sich explizit auf die kulturellen Orientierungen der Eltern beziehen, vor
allem darin zu bestehen, dass eine Orientierung der Zugewanderten an der

Aufnahmegesellschaft zu verbesserten Bildungschancen fiihrt.

In der zweiten Lesart hingegen wird nicht die ethnische Herkunft der SchiilerInnen
problematisiert, sondern ihre hdufige Zugehorigkeit zu sozial benachteiligten
Schichten. Die Bildungssituation der zweiten Generation sei gar nicht so prekér, wird
argumentiert, sondern sei das Resultat ihrer Zugehorigkeit zur eher bildungsfernen
Arbeiterschicht. Granato (1996) bringt diesbeziigliche Argumentationsmuster treffend
auf den Punkt: ,, Der Gesamtbildungsriickstand resultiert also daher, dass ein viel
grofserer Anteil der eingewanderten als der einheimischen Viter eine niedrige
soziookonomische Position innehat und einen Status als un- oder angelernte
Arbeitskraft bzw. Arbeiter aufweist* (Granato 1996: S. 58).

,Die Sozialisationsbedingungen, unter denen die Kinder und Jugendlichen als
Angehorige der benachteiligten sozialen Schichten aufwachsen, werden als fiir die

Bildungskarrieren hinderlich beschrieben, wobei meist aber unklar bleibt, welche
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konkreten Sozialisationsbedingungen die Bildungskarrieren negativ beeinflussen.*
(Herzog-Punzenberger/Unterwurzacher 2009: S. 175). Das Aufwachsen in der
Unterschicht wird hdufig mit einer defizitiren Ressourcenausstattung in
Zusammenhang gebracht — wie etwa mangelnde Lernmdoglichkeiten aufgrund beengter
Wohnverhéltnisse oder mangelnde Ausstattung mit zeitlichen Ressourcen aufgrund der
haufigeren Berufstitigkeit der Miitter etc. (vgl. Diefenbach 2007: S. 100).

Die defizitdre Ressourcenausstattung, die unterschiedliche Bildungsinvestitionen nach
sich zieht, wird in einer Studie von Kristen und Granato (2004) analysiert. Bei
Migrantenfamilien kommt erschwerend hinzu, dass sie aufgrund ihrer spezifischen mit
der Migrationsbiographie verkniipften Ressourcenaustattung besonderen Ausgangs-
restriktionen unterworfen sind. Als ein Beispiel sei die durch die Migration
stattfindende Entwertung von im Herkunftsland erworbenen Bildungszertifikaten
genannt. Aufgrund ihrer Bildungserfahrungen im Herkunftsland fehlt den
Migranteneltern die Vertrautheit mit dem Bildungssystem des Aufnahmelandes. Kristen
und Granato (2004: S. 127) argumentieren, dass dieses Wissen iiber die Funktionsweise
des nationalen Bildungssystems (etwa iiber Leistunganforderungen in den
unterschiedlichen Schultypen, Moglichkeiten der Einflussnahme usw.) eine wichtige

Ressource fiir Bildungsinvestitionen sei (vgl. Unterwurzacher 2007: S. 75).

Die Ressourcen der sozialen Herkunft wirken {iber primdre und sekundére
Herkunftseffekte auf den Bildungserfolg und die Bildungsungleichheit ein. Aufgrund
der giinstigen Voraussetzungen im Elternhaus - Erziehung, Ausstattung, gezielte
Forderung — weisen Kinder aus hoheren Sozialschichten bessere Schulleistungen auf
(primdre Herkunftseffekte), wobei sich diese bessere Performanz auf den
Bildungserfolg auswirkt. Als sekunddre Herkunftseffekte werden elterliche
Bildungsentscheidungen bezeichnet, die je nach sozio6konomischen Ressourcen der
Privathaushalte  deutlich  zwischen den  Sozialschichten  variieren  (vgl.
Becker/Lauterbach 2004b, S. 12f).”° In neueren Arbeiten wird das theoretische

Konzept der primédren und sekundiren Herkunftseffekte von Boudon (1974) auf den

7 Insbesondere das Motiv des Statuserhaltes fiihrt dazu, dass Eltern aus hoheren Schichten bestrebt sind,
ihren Kindern die bestmogliche Schulbildung zu bieten. Zudem diirften besser gebildete Eltern aufgrund
ihrer Vertrautheit mit den hdheren Bildungszweigen zuversichtlicher hinsichtlich der Erfolgsaussichten

ihrer Kinder in diesen Bildungsgéingen sein (vgl. Relikowski et a. 2010: S. 145).
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Spezialfall der Migrantlnnen erweitert. Kristen und Dollmann (2010) unterscheiden
neben den klassischen primdren und sekundiren Effekten der sozialen Herkunft noch
jene der ethnischen Herkunft. Die beiden Autoren nennen etwa die spezifischen
Moglichkeiten des Spracherwerbs in der Familie oder der ndheren Umgebung als ein
Beispiel fiir einen priméren ethnischen Effekt, der zusitzlich zu den primiren Effekten
der sozialen Herkunft auf das Lernen einwirkt (Kristen/Dollmann 2010: S. 119).
Interessant ist, dass Kristen und Dollmann empirisch einen positiven sekundéren
ethnischen Effekt bei tiirkischen Migrantlnnen feststellen konnen. Das bedeutet, dass
die Kinder tiirkischer Einwanderer nach Berlicksichtigung ihrer Schulleistung und ihrer
sozialen Herkunft sogar hohere Chancen haben, nach der Grundschule einen
anspruchsvolleren Bildungszweig einzuschlagen. Laut Kristen und Dollmann (2010)
lasst sich dieser positive ethnische Effekt auf die hoheren Bildungsaspirationen der
tirkischstimmigen MigrantInnen zuriickfiihren.

Nicht tiibersehen werden darf aber, dass das bildungsorientierte Entscheidungs-
verhalten bzw. die hohe Bildungsmotivation der tiirkischstimmigen Migrantenfamilien
die ethnischen Nachteile beim ersten Bildungsiibergang’’ nicht kompensieren kann.
Anders ausgedriickt gelten die Vorteile, die sich aus den hohen migrantischen
Bildungsaspirationen ergeben, ,, nur bei vergleichbarem sozio6konomischem Status der
Familie und bei gleichen schulischen Leistungen — diese Merkmale sind jedoch
empirisch zwischen Migranten und Einheimischen sehr ungleich verteilt, weswegen ein
,Brutto-Nachteil’ fiir Migranten bei den Bildungsergebnissen resultiert.” (Becker
2010c: S. 14).

Die ethnischen Nachteile am ersten Bildungsiibergang sind also im Wesentlichen das
Produkt von primiren Effekten in Form der Schulleistung’® und von sekundiren
Effekten der sozialen Herkunft (vgl. Kristen/Dollmann 2010: S. 134). Kristen und
Dollmann plddieren aufgrund der Ergebnisse ,, ... fiir eine dringend erforderliche

vertiefte Auseinandersetzung mit der Entstehung ethnischer und sozialer Disparitditen

77 SchiilerInnen aus tiirkische Familien gelingt vergleichsweise seltener der Ubergang in eine Realschule
oder ein Gymnasium (Kristen/Dollmann 2010: S. 134).

® Die schulische Leistung wurde anhand von fachbezogenen Leistungsmessungen und Schulnoten in
Mathematik und Deutsch gemessen (vgl. Kristen/Dollmann 2010).
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in der Leistungsentwicklung tiber die ersten Lebensjahre hinweg... “ (Kristen/Dollmann
2009.: S. 134).

Insgesamt belegen die Befunde, dass im Hinblick auf die spezifischen
Wirkungsmechanismen von primédren und sekundidren Herkunftseffekten gerade in
Bezug auf die migrantische Bevolkerungsgruppe noch groBer Forschungsbedarf
besteht. Relikowski et al. (2010: S. 147) betonen, dass soziale Herkunftseffekte bei
Migrantlnnen und ,,Einheimischen* unterschiedlich wirken diirften. Mehrere Studien
haben gezeigt, dass der Schulerfolg der Kinder aus deutschen Familien stédrker
sozialschichtabhingig ist als jener der Kinder aus Migrantenfamilien (etwa

Nauck/Diefenbach/Petri 1998; Diefenbach 2005).

Empirisch ebenfalls nicht eindeutig geklért ist die Frage, ob sich die ungiinstigere
Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund tatséchlich
auf das Problem der hdufigeren Zugehorigkeit zur sozialen ,,Unterschicht* reduzieren
lasst. Neueste Analysen mit den PISA 2009 Daten zeigen fiir Deutschland, dass fiir
folgende Herkunftsgruppen Kompetenznachteile im Lesen auch nach Kontrolle der
familidren = Kapitalausstattung  (soziookonomischer  Hintergrund, Kulturgiiter,
Bildungsniveau) und des familidren Sprachgebrauchs bestehen bleiben: tiirkisch-
stimmige Schiilerlnnen (erste Generation; zweite Generation79; nur ein Elternteil in
der Tiirkei geboren); polnischstimmige Schiilerlnnen (erste Generation) und
SchiilerInnen mit Eltern aus anderen Herkunftsldndern (erste Generation) (vgl. Stanat et
al. 2010a: S. 223).%

Zu einem gegensitzlichen Ergebnis hingegen kommen Kristen und Granato (2004):

Samtliche negative Herkunftseffekte® bei den Bildungslaufbahnen® verschwinden,

7 Erste und zweite Generation: beide Elternteile in der Tiirkei geboren; 1. Generation: SchiilerIn in der
Tiirkei geboren; 2. Generation: Schiilerln in Deutschland geboren.

% Jugendliche mit Wurzeln aus der ehemaligen UdSSR weisen vergleichbare Leseleistungen wie
Jugendliche ohne Migrationshintergrund auf, wenn die familidre Kapitalausstattung und der familidre
Sprachgebrauch beriicksichtigt werden (Stanat et al. 2010a: S. 222). Dies gilt auch fiir die zweite
polnischstimmige Generation und 2. Generationsjugendliche mit Wurzeln aus anderen Herkunftslandern
(ebd.).

¥ Gemessen anhand der Nationalitit (Kristen/Granato 2004: S. 137).

%2 Die Bildungslaufbahnen wurden dichotomisiert: Klassenstufe 11-13 bzw. abgeschlossene
Fachhochschulreife oder Abitur  versus Schulabschluss niedriger als Fachhochschulreife oder Abitur
(Kristen/Granato 2004: S. 137).
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wenn die Bildungsqualifikation und die berufliche Position der jeweiligen familidren

Bezugsperson (Mutter oder Vater) kontrolliert werden.

Die Reduktion der schulischen Probleme von migrantischen Schiilerlnnen auf ihre
Sozialschichtzugehorigkeit ist nicht ganz unproblematisch. Als praktische Konsequenz
befiirchten de Lange und Rupp (1992) zu Recht die Streichung von spezifischen
schulischen FordermaBnahmen fiir Migrantenkinder. De Lange und Rupp (1992)
stellen in diesem Zusammenhang die Frage, ob Migranten nicht eine eigene soziale

Klasse mit einer ganz spezifischen Bezichung zum Arbeitsmarkt darstellen?™

Unabhéngig von diesen offenen Fragen soll im Folgenden der Versuch unternommen
werden, die Vielzahl moglicher familidrer Effekte unter Bezugnahme auf die
Kapitalientheorie von Bourdieu zu systematisieren. Mit diesem Exkurs wird das Ziel
verfolgt, den theoretischen Hintergrund fiir die empirische Analyse zur Leseleistung in

der Volksschule (Kap. 4.2.2, S. 186ff) bereitzustellen.

3.2.2  Exkurs: Kapitaltheoretische Argumentation (kulturelles und soziales Kapital)

,»In bildungssoziologischen Analysen wird die Abhingigkeit des Bildungserfolgs von
der sozialen Herkunft hiufig auf die in Familien vorhandene differenzielle Ausstattung
mit fiir den Bildungserfolg relevanten Kapitalien zuriickgefiihrt. Besonders zentral ist in
diesen Debatten der Begriff des kulturellen Kapitals, den Bourdieu zur Erklarung der
sozialen Ungleichheiten beim Hochschulzugang in Frankreich eingefiihrt hat (vgl.
Bourdieu/Passeron 1971). Laut Bourdieu sind hochkulturelle Inhalte ein wichtiger
Bestandteil in den schulischen Lehrplidnen. Dies hat zur Folge, dass Kinder, die iiber
eine gute Ausstattung mit den entsprechenden kulturellen Ressourcen verfiigen, den
Schulstoff leichter lernen als Kinder, die schlechter ausgestattet sind. Lareau und
Weiniger (2003) kritisieren die Einengung des Begriffs auf die Hochkultur. Vielmehr
beinhaltet kulturelles Kapital das Verfiigen iiber von der Institution Schule als hoch

% Ruesch (1998: S. 46ff.) bezieht sich zur Ergdnzung der von de Lange und Rupp (1992) aufgeworfenen
Frage nach der spezifischen sozialen Position von Zugewanderten auf das Konzept der sozialen
Unterschichtung (Hoffmann-Nowotny 1973), die These der ,strukturellen Diskriminierung/Nicht-
Inkorporation (Fthenakis et al. 1985), sowie auf die Theorie Ogbus’ (1978) zu den Konsequenzen der
Unterschichtung (vgl. dazu auch die Diskussion von Diefenbach 2007: S. 115ff.).
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oder niedrig bewertete Wissensbestdnde und Fertigkeiten. Laut Jungbauer-Gans (2006:
S. 177 in Anlehnung an Becker/Lauterbach 2004b) umfassen diese Aspekte Sprach-
gewandtheit, Allgemeinwissen und Sozialkompetenz bis hin zu Sekundértugenden wie

Piinktlichkeit, Hoflichkeit und Leistungsbereitschaft.

Bei Migrantinnen und Migranten verschirft sich die fiir den Bildungserfolg abtréigliche
Diskrepanz der habituellen Passung zwischen Herkunftsmilieu und ,,Kultur® des
jeweiligen Bildungssystems. Nohl et al. (2006: Abs. 15) weisen in diesem
Zusammenhang darauf hin, dass das von Migrantinnen und Migranten inkorporierte
Kapital (u.a. die Denk- und Handlungsschemata, Sprache, Wertorientierungen,
Kompetenzen) institutionell nicht anerkannt wird. Dies ist etwa dann der Fall, wenn
nationale Bildungssysteme in den Aufnahmeldndern national spezifische
Sprachkenntnisse erwarten. Neben mangelnden Sprachkenntnissen konnen auch
Humankapitaldefizite® sowie die hiufig problematisierte Herkunfts- und Lernkultur der
migrantischen Schiilerlnnen als Defizite des O6konomischen und insbesondere des
kulturellen Kapitals interpretiert werden (Jungbauer-Gans 2006: S. 179). Zusétzlich zur
Ausstattung mit kulturellem und 6konomischem Kapital wirkt sich die Verfiigung iiber
soziales Kapital auf den Bildungserfolg aus. Soziales Kapital bezieht sich auf ,, die
Gesamtheit aller aktuellen und potenziellen Ressourcen, die mit dem Zugang zu einem
stabilen Netz mehr oder weniger institutionalisierter sozialer Beziehungen verbunden
sind“ (Baumert et al. 2003: S. 55). Laut Bourdieu (1983: S. 190) ,, handelt es sich dabei
um Ressourcen, die auf der Zugehorigkeit zu einer Gruppe beruhen.“ Soziales Kapital
zu besitzen bedeutet, in ein Netzwerk sozialer Beziehungen eingebunden zu sein
(Familie, Nachbarschaft, Verwandtschaft, religidose oder ethnische Gruppen etc.),
welches die Ubernahme sozial anerkannter Ziele, Werte und Einstellungen fordert und
unterstiitzt (Baumert/Maaz, 2006: S. 23).“ (veroffentlicht in Unterwurzacher 2009: S.
67).

Ulrich Raiser (2007: S. 16) verwendet in seiner Untersuchung iiber ,,Erfolgreiche

Migranten im deutschen Bildungssystem® explizit einen Sozialkapitalansatz, um den

% Unter Humankapital werden Fahigkeiten/Fertigkeiten und Wissen verstanden, verkorpert in einer
Person, erworben durch Erziehung, (Weiter-)Bildung und Erfahrung.
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Blick auf die in den Familien vorhandenen Ressourcen zu lenken, die, richtig eingesetzt,
zum Bildungsaufstieg trotz ungiinstiger sozialer Lage beitragen konnen. Die Dominanz
der kulturell-defizitdren Erkldrungsmuster verhindere laut Raiser eine positive
Bewertung der Ressourcen von Migrantenfamilien. Raiser unterscheidet auf Basis
qualitativer Interviews zwei Typen von bildungserfolgreichen Migranten: die
Kollektivisten und die Individualisten. Die Kollektivisten entstammen einem Milieu, in
dem die Eltern von den Kindern erwarten, dass diese das von den Eltern nicht erreichte
Migrationssziel des sozialen Aufstiegs zu einem positiven Abschluss bringen. Durch
den Bildungsaufstieg der Kinder kann das Migrationsprojekt der Eltern nachtriglich
legitimiert und mit Sinn ausgestattet werden. Diese Elternhduser orientieren sich stark
an der ethnischen Community, eine kulturelle Anpassung an bzw. eine Identifikation
mit der Mehrheitsgesellschaft ist nicht vorgesehen (vgl. Raiser 2007: S. 91). Die Kinder
nehmen die familidre Verpflichtung zum Aufstieg an, indem sie die in der Familie
vermittelte extreme Leistungsorientierung verinnerlichen. Die Anstrengungen und
Entbehrungen, die die Eltern zum Wohle der Kinder auf sich genommen haben, sind
eine wichtige Motivationsquelle fiir den Aufstieg. Zudem wirkt sich die Ubernahme der
am Herkunftskollektiv orientierten Normen Fleil, Disziplin, Gehorsam und die
Wahrung des familidren Ansehens als eine Form des sozialen Kapitals forderlich auf
den Bildungsaufstieg aus. Altere Geschwister spielen eine wichtige Rolle als Ratgeber
fiir Bildungsentscheidungen, da die Eltern diese Funktion sehr hiufig nicht ausfiillen
konnen. Gleichzeitig sind sie aber auch ,, Transporteure der elterlichen Erwartungen
und Leistungsorientierung “ (Raiser 2007: S. 106). Kaum Unterstiitzung hingegen
erhalten die Kollektivisten von ihren Lehrern (ebd.: S. 174). Die rigiden Erwartungen
der Eltern und die damit verbundene starke Kontrolle iiber die Lebenslédufe der Kinder
enthalten ein erhebliches familidres Konfliktpotential. Spétestens mit Beginn des
Studiums ist der familidre Solidarzusammenhang aufgrund der zunehmenden
Autonomiespielrdume gefdhrdet. Dieser wird aber von den Kollektivisten nicht

aufgekiindigt.®

% Vielmehr reagieren die Kollektivisten mit einer Strategie der , Kompartementalisierung auf das
Spannungsverhéltnis zwischen familidren Anforderungen und dem Wunsch nach personlicher Entfaltung
und Emanzipation (Raiser 2007: S. 122f. in Anlehnung an Reckwitz 2001). Damit ist eine Strategie
gemeint, bei der die Differenz zwischen den Lebenswelten aufrechterhalten wird und es je nach
Lebenswelt zu unterschiedlichen sozialen Praktiken kommt. Raiser schildert diese Strategie anschaulich
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Vollig anders ist das Milieu, in dem die als Individualisten bezeichneten
Migrantenkinder aufwachsen. Ahnlich wie im kollektivistischen Milieu wird ebenfalls
eine erfolgreiche Platzierung im Bildungssystem angestrebt. Es geht den Eltern der
Individualisten aber nicht um das Ansehen der Familie bzw. die Vollendung eigener
Lebenspline, vielmehr steht die Erziehung zu eigenverantwortlichem Handeln bzw.
selbstindiger Lebensgestaltung im Vordergrund. Der Bildungsaufstieg selbst wird
jenseits des Statuszugewinns als Zuwachs an individueller Autonomie interpretiert, der
die Kinder befdhigt, zu selbstindigen und unabhingigen Personen heranzuwachsen
(Raiser 2007: S. 132). Die familidre Erziehungspraxis beschreibt Raiser als Praxis der
nwconcerted cultivation (Raiser 2007: S. 127ff.). Charakteristisch hierfiir seien das
Verwenden  diskursiver = Kommunikationsformen sowie eine  symmetrische
Kommunikation zwischen Eltern und Kindern. Derartige familidre Umgangsformen
entsprechen eher den in der Schule vorherrschenden Kommunikationserwartungen als
die im kollektivistischen Milieu vorherrschende Praxis der direktiven Anrede und

strikten sozialen Kontrolle (ebd.: S. 176).

Anders als bei den Kollektivisten wird von den Eltern der Individualisten neben der
strukturellen Integration auch die kulturelle Anpassung an die Mehrheitsgesellschaft
angestrebt, wobei zur Erreichung dieses Zieles die rdumliche und symbolische
Abgrenzung von der ethnischen Gemeinschaft bewusst in Kauf genommen wird.
Aufgrund der Orientierung an der ,einheimischen” Mittelschicht wird auf einen
frithzeitigen Spracherwerb der Kinder Wert gelegt. Kinder dieses Familientyps werden
auch hidufiger von den Lehrern unterstiitzt, wobei Raiser die Fiahigkeit, solche
Beziehungen zu kniipfen, auf die in der Familie vorhandene Kenntnis der Regeln der
dominanten Zivilitit®® zuriickfiihrt (Raiser 2007: S. 176).

Im Falle der Individualisten wird der Bildungserfolg also weniger durch die

intergenerationale Transmission sozialen Kapitals in Form kollektiv geteilter Normen

anhand des Fallbeispieles eines griechischstimmigen Studenten, der sich entschlieit zwei parallele Leben
zu fithren, ,,zwischen denen er eine klare, durch den Einsatz spezifischer symbolischer Marker
unterstrichene Grenze zieht” (Raiser 2007: S. 124).

% Nach Schiffauer (2001: S. 7) meint Zivilitit die in einer Gesellschaft vorherrschenden Regeln der
Hoflichkeit, die in der oOffentlichen Sphdre geltenden Spielregeln, die Rhetorik, das MaBl an
Selbstdisziplin, das gefordert ist, sowie die Kenntnisse der Grenzen, die zu beachten sind. ,,Zivilitdt ist
kurz gesagt, die anerkannte Art und Weise — sich als — oder zumindest so wie — ein Staatsbiirger zu
verhalten* (ebd. S: 7).
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oder starker Erwartungshaltungen, sondern durch die elterliche Vermittlung
inkorporierten kulturellen Kapitals ermdglicht (ebd.). Die Eltern sind mit ihrem
vornehmlich identifikatorischen Bezug zur Mehrheitsgesellschaft in der Lage, trotz
ithrer bildungsfernen Klassenzugehorigkeit einen ganz spezifischen Habitus auszubilden
oder wie Raiser es ausdriickt ,sich das kulturelle Repertoire bildungsnaher
Mittelschichten anzueignen und erfolgreich im Hinblick auf die Bildungskarrieren
einzusetzen (ebd.: S. 134).%

Die Arbeit von Ulrich Raiser (2007) ist vor allem deshalb interessant, weil er aufzeigt,
dass Kapitalien, die bildungserfolgreiche Migranten bei der Verwirklichung des
familidren Mobilititsprojektes einsetzen, ,,in erster Linie aus ihrem spezifischen Status,
ihrer spezifischen Erfahrung, ihren spezifischen Anspriichen als Migranten und aus
ihrer familidren Struktur in der Migration* (ebd.: S. 181) resultieren. Die Deutung bzw.
biographische Bilanzierung der Migrationserfahrung durch die Eltern fiihrt zu ganz
bestimmten ,,so0zialen Anspriichen, Aufstiegswiinschen und Lebenstrdumen‘ (ebd. S.
70), die Raiser in ihrer Gesamtheit als kulturelles Lebenslaufprogramm bezeichnet.
Dieses kulturelle Lebenslaufprogramm ist im Falle der Kollektivisten durch ein starker
utilitaristisches Verhéltnis zur Mehrheitsgesellschaft geprigt. Bei den Individualisten
hingegen steht der identifikatorische Bezug zur aufnehmenden Gesellschaft im
Vordergrund (vgl. ebd.: S 182). Je nach Lebenslaufprogramm werden ganz bestimmte
Normen und Verpflichtungen abgeleitet, die die Kinder als soziales Kapital in den
Bildungsprozess einsetzen (ebd.: S. 61). ,, Das soziale Kapital ist somit das Ergebnis der
Deutungen der Migrationserfahrung und hat damit eine migrationsspezifische Qualitdt.
Es hat eine andere Gestalt als soziales Kapital einheimischer Bildungsaufsteiger, deren

Eltern keine Migrationserfahrung gemacht haben* (ebd. S. 71).

Raiser (2007) betont in seiner Arbeit die Bedeutung familidrer Sozialisations-
erfahrungen fiir den erfolgreichen Bildungsaufstieg. Wihrend die familidre
Sozialisation von Migrantenjugendlichen sehr hdufig ausschlieBlich als defizitir bzw.

als kontrdar im Hinblick auf die Anforderungen des Schulsystems wahrgenommen wird,

%7 Raiser hinterfragt damit auch die Sichtweise von Bourdieu, derzufolge der Habitus ausschlieBlich durch
die soziale Klassenzugehorigkeit determiniert ist (Raiser 2007: S. 134).
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zeigt Raiser (2007) auf, dass gerade die Deutung und Interpretation der familidren

Migrationsgeschichte zu einem entscheidenden Motor filir den Aufstieg werden kann.

3.2.3 Ethnische Community bzw. Nachbarschaftskontext

»Neben der Familie im engeren Sinn wird die Zugehorigkeit zu einer ethnischen
Community bzw. das Wohnen in Wohngebieten mit starker ethnischer Konzentration
als mogliche Ursache fir  Bildungsungleichheit  diskutiert.“  (Herzog-
Punzenberger/Unterwurzacher 2009: S. 176). Ethnisch segregierte Wohngebiete
werden in der Literatur sehr kontrovers und polarisiert bewertet. In der positiven Lesart
stellen ethnische Kolonien einen Schutzraum fiir neu Zugewanderte dar (etwa Elwert
1982, Heckmann 1998). Vertreter einer negativen Sichtweise betonen, dass ethnische
Enklaven die soziale Mobilitdt ihrer Mitglieder einschrinken. Ethnische Enklaven
beinhalten die Gefahr, zur Mobilitdtsfalle zu werden und sind ,, Ausdruck gefihrlicher
Spaltungslinien innerhalb der Gesellschaft” (Schonwilder 2007: S. 101; negative
Sichtweisen vertreten etwa Esser 2001; Heitmeyer 1998).
Abseits theoretischer Diskussionen gibt es in Europa wenig empirisch abgesicherte
Erkenntnisse iiber die Auswirkungen ethnischer Konzentration auf individuelle
Lebenschancen. Besser erforscht ist diese Thematik in den USA, die im Unterschied zu
Europa mit wesentlich hoheren stddtischen Siedlungskonzentrationen von
Zugewanderten konfrontiert ist (vgl. Schonwilder 2007: S. 110). Es werden vor allem
in der amerikanischen Literatur verschiedene Ansétze diskutiert, wie rdumliche Effekte
sozial vermittelt werden. Karin Schonwiélder (2007: S. 102f.) unterscheidet grob drei
Wirkungsmechanismen:
1. Das Wohnumfeld als Gelegenheitsstruktur:
Von Esser (2001) etwa werden die nachteiligen Effekte der ethnischen Segregation
vor allem in den reduzierten Kontaktmoglichkeiten zur Mehrheitsbevolkerung
gesehen, weshalb die Lerngelegenheiten fiir den Erwerb der deutschen Sprache
fehlen wiirden. Gerade fiir Kinder aus wenig akkulturierten Familien sei es laut
Esser (2006¢) problematisch, dass ethnische Konzentrationen im Wohnumfeld zu

Bedingungen fiihren, ,,bei denen die alltiglichen Zugdnge zu akkulturativen
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‘

Lernumwelten schon strukturell (Herv. im Original kursiv) schwieriger werden*
(Esser 2006c¢: S. 352).

2. Das Wohnumfeld als strukturierender Kontext sozialer Prozesse:
In diesen Ansdtzen wird den Bewohnern von Wohnvierteln eine prigende Wirkung
auf die Normentwicklung unterstellt (durch Peer groups, gelebte Vorbilder bzw.
Rollenmodelle und die im Wohnviertel vorherrschenden Normen und
Verhaltensweisen). Im Falle ethnischer Segregation wird vermutet, dass das
geringere Vorhandensein von ,,Alteingesessenen als Rollenmodelle das Lernen der
im Aufnahmeland dominanten Normen und Verhaltensweisen erschwert und die
Weitergabe von spezifischen ethnischen Normen erleichtert (vgl. Schonwailder
2007: S. 103).
In der amerikanischen Forschung wird die ,kollektive Effektivitit“ von
Nachbarschaften betont, womit die Bereitschaft und Fihigkeit der Bewohner
gemeint ist, sich in die Belange der Gemeinschaft einzumischen und soziale
Kontrolle auszuiiben (vgl. etwa Morenoff et al. 2001). Kohésion und gegenseitiges
Vertrauen sind Bedingungen fiir die Bereitschaft, sich einzumischen. Schonwélder
betont in diesem Zusammenhang, dass ethnische Gemeinschaften intern eine
derartige ,.kollektive Effektivitit stirken konnten (Schonwélder 2007: S. 103);
rdumliche Konzentration hétte dann einen schiitzenden Effekt.

3. Wohnumfeldeffekte vermittelt durch Interaktionen mit der Aufsenwelt:
Schonwélder (2007) nennt hier Stigmatisierungseffekte, die sich durch ein
schlechtes Image eines Wohnquartiers ergeben konnen. Laut JanBen und Polat
(2005: S. 134) kann Stigmatisierung sich nicht nur auf Arbeitsmarktchancen
auswirken, sondern auch das Selbstwertgefiihl verringern. ,,Die schlechte Adresse
wird dann zum Makel, der die Handlungsmdglichkeiten von Benachteiligten
zusdtzlich einschrankt™ (ebd.: S. 134 in Anlehnung an Wilson 1996). Eng mit der
Sozialstruktur eines Wohnviertels verbunden sind die Moglichkeiten ihrer
Bewohnerlnnen, ihre Interessen wirksam vorzutragen und durchzusetzen. Die
fehlende Représentation benachteiligter Wohnviertel in der Stadtpolitik wird von
JanBen und Polat (2005) sowohl auf soziale Distanz von Benachteiligten gegeniiber
PolitikerInnen und auf das fehlende, aber fiir die Durchsetzung eigener Interessen

notwendige kulturelle Kapital der benachteiligten Bewohnerlnnen zuriickgefiihrt
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(ebd. S. 133). Fiir noch nicht eingebiirgerte Zugewanderte kommt erschwerend
hinzu, dass diese von der politischen Willensbildung in den meisten européischen

Lindern ausgegrenzt sind.

Uber die Auswirkungen von ethnischen Konzentrationen in der Wohnumgebung ist in
Osterreich bislang wenig bis gar nichts bekannt. Internationale Studien kommen zu
unterschiedlichen Ergebnissen bzw. belegen, dass die Effekte im Léandervergleich
variieren. Gronqvist (2006) konnte fiir Schweden zeigen, dass das Aufwachsen in
ethnischen Enklaven die Chancen auf einen hdheren Bildungsabschluss reduziert. In
einer Studie von Esser (1990) hingegen wirkt sich die ethnische Konzentration in der
Wohnumgebung nicht auf den Verlauf der Schulbildung aus, wohl aber auf die
wahrgenommenen Sprachkompetenzen. Interessant ist auch eine amerikanische
Untersuchung von Pong und Hao (2007). Es zeigte sich in dieser Studie, dass sich
negative Nachbarschaftseffekte nur fiir die schulischen Leistungen der migrantischen
SchiilerInnen nachweisen lielen, nicht aber fir die ,,einheimischen® SchiilerInnen.
Gleichzeitig ist der soziodkonomische Hintergrund der Familie (Bildung der Eltern,
Haushaltseinkommen) stirker fiir die schulische Performanz der ,,einheimischen
SchiilerInnen ausschlaggebend als fiir Migrantenjugendliche. Von den untersuchten
Gebietseffekten erwies sich der Anteil an im Ausland geborenen jugendlichen
Migrantlnnen, die schlecht Englisch sprechen, als stirkster Effekt. Theoretisch wird
dieser Effekt den ,,Epidemic“-Erkldrungsmodellen zugeordnet, die den Einfluss von
Peers in der Nachbarschaft betonen (vgl. Pong und Hao 2007: S. 208f.). Neben diesem
Peer-Effekt erwies sich im Mehrebenenmodell auch noch der durchschnittliche
soziookonomische Status eigenethnischer Personen®™ in der Wohngegend als
einflussreich. Dieses Ergebnis wird als ein Beleg fiir die Annahmen des kollektiven
Sozialisationsmodells gewertet, welches im Unterschied zu den epidemischen
Erklarungsmodellen die Wichtigkeit des Vorhandenseins erwachsener Rollenmodelle
einschlieBlich deren sozialen Kontrollfunktion unterstreicht. Da Migrantenjugendliche
hiufiger eigenethnische Freundschaften schlieBen, kann vermutet werden, dass die

Heranwachsenden stirker der Vorbildfunktion von eigenethnischen elterlichen

% Die Autoren bezeichnen den durchschnittlichen soziodkonomischen Status eigenethnischer Personen
im Wohngebiet als ,,coethnic/coracial SES/role models* (Pong/Hao 2007: S. 236).
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Rollenvorbildern folgen, was durch die Ergebnisse dieser Untersuchung bestétigt wird

(vgl. ebd.: S. 221).

Im Vergleich zu den Nachbarschaftseffekten hat der Schulkontext einen stdrkeren
Einfluss auf die Performanz der SchiilerInnen, wobei es hier ebenfalls zu differentiellen
Ergebnisse fiir ,,einheimische* und migrantische Schiilerlnnen kam: Das Schulklima
erwies sich fiir beide Gruppen als zentral, ein hoher sozioGkonomischer Status der
Schule hingegen ist nur flir SchiilerInnen mit Migrationshintergrund relevant (ebd.:
S.229). Diese Untersuchung bestitigt die Vermutung von Schonwélder, dass flir Kinder
und Jugendliche eher die Schule als das Wohngebiet wichtig sein konnte (Schonwaélder
2007: S. 106; fir eine ausfiihrliche Diskussion der Schulkontextfaktoren sei auf das
nachfolgende Kapitel, ab S. 157 verwiesen). Insgesamt zeigen die Studien aber auch,
dass Einstellungen und Verhalten nur zu einem geringen Teil von der sozialrdumlichen
Umgebung abhingig sind. Selbst wenn indirekte Kontexteffekte®™ beriicksichtigt
werden, haben Individualeffekte einen stirkeren Einfluss (Friedrichs/Nonnenmacher

2010: S. 489).

Vor dem Hintergrund der polarisiert gefiihrten Diskussion iiber die Bedeutung der
ethnischen Community sowie die Auswirkung von ethnischen Konzentrationen im
Stadtgebiet schlussfolgert Schonwélder zu Recht, dass die bisherigen Forschungser-
gebnisse ,,sich nicht zu einer Bestdtigung fiir verbreitete Sorgen iiber eine vermeintliche
Abschottung von Migrantengruppen in segregierten Rdumen‘ (Schonwélder 2007: S.
110) verdichten. Allerdings ist ihr auch zuzustimmen, dass iiber die rdumliche
Grundlage ethnischer Vergemeinschaftung sowie ihre Funktionsweise in Deutschland
noch sehr wenig bekannt ist (ebd.). Auch in Osterreich zihlt die Untersuchung von

raumlichen Kontexteffekten zu den groflen Forschungsdesideraten.

% Das sind die iiber die Mesoebene vermittelten Effekte von Gebietsmerkmalen; Friedrichs und
Nonnemacher (2010: S. 484ff.) nennen soziale Netzwerke und Institutionen als indirekt Kontexteffekte.
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33 Gesellschaftliche Rahmenbedingungen, institutionelle Ebene — schulischer
Kontext

»In der derzeitigen Diskussion iiber Bildungsbenachteiligung nehmen Erklarungs-
ansétze, die strukturelle Faktoren thematisieren, eine immer stiarker werdende Rolle ein.
Im Zentrum der Debatte stehen die Bedingungen des Lernens im engeren Sinn
(Merkmale der Schule, der Klasse, des Unterrichts), Erwartungen und Verhalten der
Lehrkréfte (institutionelle Diskriminierung), sowie iibergeordnete institutionelle
Rahmenbedingungen. (Unterwurzacher 2007: S. 76). Im Folgenden werden zunichst
die als wesentlich erachteten Makrofaktoren (nationales Selbstverstindnis,
Einwanderungspolitik, Wohlfahrtsstaatsregime, Verfasstheit nationaler
Bildungssysteme) diskutiert. Da Erklarungsansidtze auf dieser Ebene bislang in
Osterreich nicht oder nur sehr rudimentir rezipiert wurden (ausgenommen Herzog-
Punzenberger 2009, Bacher/Stelzer-Orthofer 2008), werden diese sehr ausfiihrlich
dargestellt. Daran anschlieBend werden Argumentationen auf der Mesoebene skizziert,
in denen die Organisationseinheit Schule als eigenstindiger Bildungsort in den Fokus

der Analyse riickt.

3.3.1 Gesellschaftliche Rahmenbedingungen

Nationales Selbstverstindnis, Einwanderungspolitik und Integrationsregimes

Osterreich ist wie viele andere europdische Linder lingst zum Einwanderungsland
geworden. Im nationalen Selbstverstindnis Osterreichs ist diese Tatsache aber noch
nicht ausreichend verankert. Zuwanderung wird wie Fassmann und Stacher im Vorwort
zum ersten Osterreichischen Migrations- und Integrationsbericht betonen ,,als zeitlich
begrenzte Ausnahme interpretiert und nicht als strukturelle Erscheinung einer
okonomisch wachsenden und demographisch schrumpfenden Gesellschaft.” (Fassmann/
Stacher 2003: S. 6) Diese Sichtweise ist nach wie vor giiltig, etwas abgeschwicht
hochstens durch die Tatsache, dass in der aktuellen politischen Diskussion die
Notwendigkeit qualifizierter Zuwanderung sowie verstirkter Bemiihungen um

Integration erkannt werden. Im nationalen Aktionsplan fiir Integration des
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Innenministeriums® wird sehr viel Wert auf Sprache gelegt und zwar auf die deutsche
Sprache. Die grofle Relevanz, die den Deutschkenntnissen seitens der Regierung
zugeschrieben wird, wird besonders deutlich in der Forderung, dass bestimmte
Zielgruppen (in  erster Linie fiir Personen, die im Rahmen der
Familienzusammenfiihrung einwandern) bereits vor Einreise Sprachkenntnisse auf dem
Al-Niveau’' des gemeinsamen européischen Referenzrahmen fiir Sprachen nachweisen
sollen (Nationaler Aktionsplan Integration 2010: S. 10). Das vorherrschende nationale
Integrationsverstindnis umfasst primir assimilatorische Aspekte — einerseits was die
ausdriickliche und wiederholte Forderung nach Deutschkenntnissen betrifft, andererseits
aber wird Integration vornehmlich als Aufgabe der Zugewanderten gesehen. So etwa
heif3t es im neuen Aktionsplan fiir Integration:

. Es ist fiir Migrant/innen eine attraktive Perspektive, in Osterreich, einem der
wirtschaftlich und sozial erfolgreichsten Linder Europas, ihr Leben selbstbestimmt
gestalten zu konnen. Um diese Chance niitzen zu konnen, sind Vorleistungen
notwendig: Erfolgreiche Integration erfordert die Kenntnisse der deutschen Sprache
sowie die Akzeptanz der OJsterreichischen Rechtsordnung und der dahinter
stehenden Normen und Werte. Integration erfordert von Migrant/innen das
Wahrnehmen von Eigenverantwortung und das Erbringen von Eigenleistung fiir den
von ihnen gezielt anzustrebenden Integrationserfolg. Integration ist ein individueller
und gesellschaftlicher Prozess, der durch staatliche Rahmenbedingungen und

Zielvorgaben zu fordern und zu fordern ist.“*’ (Nationaler Aktionsplan fiir
Integration 2010: S. 3).

Mit diesem kurzen Exkurs wurde nicht das Ziel verfolgt, den nationalen Aktionsplan fiir
Integration umfassend zu kommentieren und zu kritisieren, es stellt sich vielmehr die
Frage, was das nationale Selbstverstdndnis im Hinblick auf Integration mit Bildung zu
tun hat? Die im Land vorherrschende Ideologie und die Haltung gegeniiber
Immigrantlnnen bestimmt ganz wesentlich, wie Linder ihre Einwanderungs- und
Integrationspolitik gestalten. Laut de Heus und Dronkers (2009: S. 5) gibt es Studien,

die einen Zusammenhang zwischen Diskriminierungserfahrungen und Bildungsmiss-

% http://www.integrationsfonds.at/fileadmin/Integrationsfond/NAP/nap_bericht.pdf (Stand: August 2010)
! Kennzeichnend fiir das Niveau Al (elementare Sprachverwendung) ist, dass sich die
Sprachhandelnden auf ganz einfache Weise liber personliche Dinge und ganz unmittelbare Bediirfnisse
verstandigen konnen. Das heifit, der Wortschatz und die sprachlichen Mittel sind {iberwiegend aus den
Bereichen "Informationen zu Personen", "Wohnen", "Einkaufen" und "Verpflegung" und betreffen
Sprachhandlungen der "sozialen Konventionen". Im Bereich der Grammatik sind auf diesem Niveau ganz
grundlegende Strukturen von Interesse® (vgl. http://www.uibk.ac.at/isi/pruefungen/dateien/niveaus.pdf;
Stand Oktober 2010).

%2 Beachtenswert ist die Reihenfolge: zuerst zu fordern und dann erst zu fordern.
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erfolg von Migrantenjugendlichen nachweisen konnen.”> Dies unterstreicht die
Notwendigkeit, dass Einwanderungslinder effektiv gegen Diskriminierung vorgehen
und Integration durch geeignete MaBBnahmen unterstiitzen, wobei anzunehmen ist, dass

Lénder mit langerer Einwanderungstradition diesbeziiglich ,,erfolgreicher sind.

Erstmals empirisch untersucht wurde der Zusammenhang zwischen schulischen
Leistungen und staatlicher Integrationspolitik von Buchmann und Parrado (2006).
Integrationspolitik kann eher auf Inklusion ausgerichtet sein, wie etwa in den
klassischen Einwanderungsldndern USA, Kanada, Australien und Neuseeland oder
starker auf Exklusion. Letztere Strategie verfolgen die nordeuropdischen Léander
Deutschland, Schweiz, Osterreich, Niederlande, Schweden, Dinemark und Norwegen.
Diese Lander haben weder eine lange Einwanderungstradition (diese beginnt erst nach
dem zweiten Weltkrieg), noch ist Einwanderung essentieller Bestandteil der nationalen
Geschichte bzw. des Selbstverstindnisses. Anders als in den traditionellen
Einwanderungsldndern, in denen das Territorialprinzip iiber die Staatsbiirgerschaft der
Nachkommen der Zugewanderten entscheidet, sehen sich diese in den nordeuropdischen
Landern strengeren Einbiirgerungsrichtlinien gegeniiber (vgl. Buchmann/Parrado 2006:
S. 352). Neben den restriktiveren nordeuropdischen Lindern® und den inklusiveren
Einwanderungslindern wird von Buchmann und Parrado (ebd.) eine dritte Gruppe von
Léndern in der Analyse beriicksichtigt, und zwar die siideuropdischen Lander Spanien,
Portugal und Griechenland, die sich nach Ansicht der Autorlnnen durch eine

vergleichsweise neutrale Haltung gegentiber Immigranten auszeichnen.

% De Heus und Dronkers (2009) beziehen sich dabei auf Portes und Zhou (1993), die fiir die USA gezeigt
haben, dass Diskriminierungserfahrungen unter bestimmten Umstinden (etwa Fehlen -einer
eigenethnischen Community, die erfahrene Diskriminierung abfedern kann; oder auch wenn in der
Wohnnachbarschaft  benachteiligte  autochthone  Minderheitenjugendliche eine  subkulturelle
Eingliederungsalternative zur Assimilation in den gesellschaftlichen ,,mainstream® darstellen) die Wahr-
scheinlichkeit flir Bildungsmisserfolg erhdht, was in weiterer Folge zur dauerhaften Eingliederung in
soziobkonomisch benachteiligte Segmente der Gesellschaft fiihren kann.

% Buchmann und Parrado betonen aber, dass es innerhalb dieser nordeuropiischen Linder betrichtliche
Unterschiede gibt. Deutschland, Schweiz und Osterreich werden als am restriktivsten beschrieben,
wihrend Lénder wie die Niederlande und auch Schweden stirker erkannt haben, dass Migration ein
dauerhaftes Phédnomen ist und Integration daher langfristig gesichert werden muss. Auch konnen diese
Lander den multikulturellen Ideen nach Vorbild Australiens und Kanadas mehr abgewinnen. (Buchmann/
Parrado 2006: S. 352)
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Buchmann und Parrado (2006) gehen davon aus, dass die mit TIMSS-Daten (1995)”
gemessenen Leistungsunterschiede zwischen SchiilerInnen mit und ohne Migrations-
hintergrund auch nach der Kontrolle familidrer und  individueller
Hintergrundmerkmale” in den restriktiveren nordeuropdischen Lindern groBer bleiben
als in den traditionellen Einwanderungsldndern und in Siideuropa.

Die Analysen zeigen, dass der Leistungsunterschied zwischen der ersten Generation und
den ,,Einheimischen* in den nordeuropdischen Lidndern (ausgenommen in Norwegen)
nach Kontrolle familidrer und individueller Merkmale tatsidchlich groBer bleibt als in
den klassischen Einwanderungslédndern und in Siideuropa. Fiir die zweite Generation
trifft dies tendenziell ebenfalls zu, aber nicht mehr ganz so eindeutig.”” Zusitzlich zu
den getrennt berechneten Lédnderanalysen wurden die Lénder in Gruppen eingeteilt und
eine Simulation fiir die erste und zweite Generation durchgefiihrt. Wiirde die erste
Generation aus Nordeuropa in den klassischen Einwanderungslindern leben,” so wiirde
sich ihre Mathematikleistung trotz gleich bleibender Hintergrundmerkmale verbessern.
Dasselbe gilt fiir die erste Generation aus Siideuropa, wobei bei diesen der Effekt
starker ausgeprégt ist (vgl. ebd.: S. 364) Anders sieht es bei der zweiten Generation
aus. Wiirde die zweite Generation aus Nordeuropa in Amerika leben, so wiirde sich die
Mathematikleistung verschlechtern, bei der zweiten Generation in Siideuropa hingegen
gébe es eine Verbesserung (ebd.: S. 365).

Die Autorlnnen argumentieren auf Basis ihrer Ergebnisse, dass die schulischen
Leistungen der Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund betréchtlich  durch
Unterschiede in der institutionellen Verfasstheit der jeweiligen Integrationspolitik
beeinflusst sind. In Nordeuropa trifft dies insbesondere fiir die erste Generation zu, die

allem Anschein nach groBere Integrationsprobleme hat als die zweite Generation. Offen

% TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) misst im Abstand von vier Jahren die
Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz von Schiilerlnnen in der 4. Schulstufe. Nihere
Information: http://www bifie.at/timss-trends-international-mathematics-and-science-study; Stand:
Oktober 2010

% Beriicksichtigt wurden: Migrationsstatus, Alter, Geschlecht, Bildung des Vaters, soziookonomischer
Status, FamiliengroBe, Alleinerzieherhaushalt und familidrer Sprachgebrauch (Buchmann/Parrado 2006:
S. 356)

?7 In Deutschland, Norwegen und Dinemark etwa gibt es nach Kontrolle der familizren und individuellen
Hintergrundmerkmale keinen signifikanten Unterschied zwischen ,,Einheimischen und der zweiten
Generation (vgl. Buchmann/Parrado 2006: S. 376).

% Anders ausgedriickt wird untersucht, wie sich die Mathematikleistung verindert, wiirde der familidre
Hintergrund sowie die Sprachkenntnisse dieselbe Effektstirke wie in den Einwanderungslédndern erzielen
(vgl. ebd.: S. 364).
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bleibt aber, ob die giinstigere Situation der zweiten Generation mit ihrem l&dngeren
Aufenthalt in den Herkunftslindern zusammenhingt oder auf verdnderte
Migrationsmuster zuriickzufiihren ist (ebd.). Buchmann und Parrado (2006) beurteilen
thre Arbeit als ersten Schritt in eine viel versprechende Richtung, geben allerdings
selbst zu bedenken, dass ihre Einteilung der Lander stark verallgemeinernd ist (ebd.: S.

366f.).

Auch die Studie von de Heus und Dronkers (2009) beschiftigt sich mit den Effekten
unterschiedlicher Integrationspolitiken auf die schulischen Leistungen von Kindern mit
Migrationshintergrund. Anders als bei Buchmann und Parrado (2006) ist ihr Modell
wesentlich umfassender und enthdlt neben Charakteristiken der Aufnahmeldnder
Makrofaktoren, die sich auf die Herkunftslinder und die Communities beziechen. Da

diese Arbeit eine Pioneerarbeit darstellt, wird sie im Folgenden ausfiihrlicher diskutiert.

De Heus & Dronkers (2009: S. 5) erwarten, dass in Landern, in denen Integration und
Partizipation von Zugewanderten durch spezifische politische MaBnahmen gezielt
gefordert werden, Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund bessere schulische
Leistungen erzielen als jene SchiilerInnen, die in Lidndern mit vergleichsweise
ungiinstiger  Integrationspolitik  leben”. Zur Beurteilung der jeweiligen
Integrationspolitik beziehen sich die AutorInnen auf den ,,Migrant Integration Policy
Index” (MIPEX)'” (de Heus & Dronkers 2009: S. 5). Mit diesem Index wird die
rechtliche Benachteiligung von Drittstaatsangehdrigen in sechs Bereichen beurteilt und
zwar: Langfristiger Aufenthalt, Zugang zum Arbeitsmarkt, Einbiirgerung,
Familiennachzug, politische Partizipation und Antidiskriminierung.'”’ Neben der

Integrationspolitik wird auch noch die konkrete Einwanderungspolitik als fiir die

% In ersten empirischen Arbeiten zur Uberpriifung des Effekts der jeweiligen Integrationspolitik
verwendeten die Autorlnnen als Anndherung fiir eine eher integrationsfreundliche Zuwanderungspolitik
die Anzahl der Jahre innerhalb der letzten 30 Jahre, in denen entweder eine Linksregierung alleine
regierte oder in Koalition mit anderen Parteien mitregierte. Dieser Indikator erwies sich in den Analysen
als nicht signifikant (vgl. Levels et al. 2008).

1% http://www.integrationindex.eu/ (Stand: Oktober 2010)

191 Es liegen Informationen fiir die 25 EU-Mitgliedsstaaten sowie fiir Kanada, Norwegen und die Schweiz
vor. Osterreich zihlt gemeinsam mit der Slowakei, Zypern, Griechenland und Lettland zu den Lindern,
die am schlechtesten bei der Bewertung ihrer Integrationspolitik abschneiden (vgl. Homepage:
http://www.integrationsindex.cu (Stand Oktober 2010)).
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Bildungskarrieren mafigeblich erachtet. De Heus und Dronkers (2009) argumentieren,
dass die von den klassischen Einwanderungsldndern Australien, Kanada und
Neuseeland befolgte Strategie einer qualifizierten Zuwanderung sich positiv auf die
Bildungskarrieren auswirkt. Sie filhren dies aber nur zu einem Teil auf
Kompositionseftekte (qualifizierte Zuwanderung fiihrt zur besseren Ausstattung der
eingewanderten Familien mit bildungsrelevanten Kapitalien) zuriick. Neben der
unterschiedlichen Zusammensetzung lassen sich auch noch Kontexteffekte ausmachen:
Qualifizierte Zuwanderung beeinflusst die Haltung der ,,Einheimischen* gegeniiber den
Zugewanderten positiv. Auch unternimmt die staatliche Politik verstirkte Anstrengung,
das Schulsystem dahingehend zu reformieren, dass es den Bediirfnissen der
zugewanderten Schiilerlnnen gerecht wird (vgl. ebd.). Vor diesem Hintergrund
formulieren de Heus und Dronkers (2009) die Annahme, dass Schiilerlnnen in
klassischen Einwanderungsldndern auch dann noch bessere Leistungen erzielen, wenn

der Kompositionseffekt kontrolliert wird (ebd.: S 5).

Neben den Makrofaktoren in den Aufnahmelédndern beriicksichtigen de Heus und
Dronkers (2009) in ihrer Mehrebenenanalyse folgende Charakteristiken der
Herkunftslédnder: politische Stabilitdt, Ausmall der 6konomischen Entwicklung sowie
soziale Distanz zwischen Herkunfts- und Aufnahmeldndern.

Die Autorlnnen vermuten, dass die schulische Leistung bei Kindern aus politisch
instabilen Landern geringer ist, was sie auf traumatisierende Migrationserfahrungen,
dem haufig nur als tempordr betrachteten Aufenthalt und die negative Haltung der
»Einheimischen* gegeniiber politisch motivierten Migrantlnnen zuriickfiihren (ebd.: S.
6). Neben der politischen Stabilitidt wird das Ausmall der 6konomischen Entwicklung

192) betrachtet, da

der Liander (gemessen durch den Human Development Index
angenommen wird, dass Migrantlnnen aus entwickelteren Ldndern {iber mehr
Humankapital verfiigen, was sich entsprechend positiv auf die schulischen Leistungen
auswirken sollte. Neben diesen 6konomischen und politischen Faktoren beziehen de

Heus und Dronkers (2009: S. 8) kulturelle Aspekte in Form der sozialen Distanz

102 Der Human Development Index (HDI) der Vereinten Nationen ist ein Index der menschlichen
Entwicklung in den Landern der Welt. Der HDI wird seit 1990 im jahrlich erscheinenden Human
Development Report des UNDP veroffentlicht.

http://hdr.undp.org/en/ (Stand: Oktober 2010)


http://de.wikipedia.org/wiki/Vereinte_Nationen�
http://de.wikipedia.org/wiki/Mensch�
http://de.wikipedia.org/wiki/Entwicklung�
http://de.wikipedia.org/wiki/Staat�
http://de.wikipedia.org/wiki/Entwicklungsprogramm_der_Vereinten_Nationen�

Theoretischer Hintergrund 146

zwischen Herkunfts- und Aufnahmekultur als Indikator in die Analyse ein.
Anzunehmen ist, dass eine als groBler wahrgenommene soziale Distanz mit hoherer
Diskriminierung einhergeht, was sich entsprechend negativ auf die schulischen
Leistungen auswirkt (ebd.: S. 7). Da alle untersuchten Aufnahmeldnder christlich
gepragt sind, vermuten die Autorlnnen, dass Schiilerlnnen, die ebenfalls aus
mehrheitlich christlichen Entsendelindern stammen, bessere schulische Leistungen
erbringen, als SchiilerInnen aus Landern mit anderen dominanten Religionen (ebd.).
Religion wird im Paper von de Heus und Dronkers (2009: S. 7) als Indikator fiir
kulturelle Distanz verwendet. Mdgliche Distanzen zwischen Menschen mit und ohne
Zuwanderungsbiographie beschrianken sich aber nicht nur auf die Wahrnehmung von
Unterschieden hinsichtlich dominanter kultureller Werte, sondern umfassen auch
sozioOkonomische Aspekte (vgl. etwa Portes und Rumbaut 2001).

De Heus und Dronkers (2009) gehen deshalb davon aus, dass Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund, die aus Communities mit hoherem sozidkonomischen und
kulturellen Kapital als die ,,einheimische® Bevolkerung stammen, im Leistungstest
besser abschneiden als jene aus Communities mit niedrigerem Kapital. Mit dieser
Annahme gelingt es den beiden Autorlnnen die ethnische Community als wichtigen

Faktor in die Analyse einzubeziehen (ebd.: S. 7)

Die Ergebnisse zeigen, dass die schulischen Leistungen'® in institutioneller Hinsicht
auf historische Erfahrungen im Umgang mit Migration zuriickzufiihren sind. In den
traditionellen Einwanderungslindern (Neuseeland und Australien) erzielen die
migrantischen Schiilerlnnen bessere schulische Leistungen, wobei dies auch dann gilt,
wenn  individuelle und familiire Hintergrundmerkmale'® kontrolliert werden.
Allerdings ist dieses Ergebnis insofern einzuschrénken, als die Beriicksichtigung von
Interaktionseffekten  zeigt, dass migrantische Schiilerlnnen mit niedrigem
sozioOkonomischen Hintergrund in den klassischen Einwanderungslindern keine

besseren Leistungen erzielen als die Gleichaltrigen mit vergleichbarem Hintergrund in

19 Zur Operationalisierung der schulischen Leistungen wird auf die in der PISA 2006 Erhebung
gemessenen Naturwissenschaftkompetenzen zuriickgegriffen.

1% Einbezogen wurden: Generationenstatus (erste und zweite Generation), ein bzw. zwei Elternteile im
Ausland geboren, Ankunftsalter, familidrer Sprachgebrauch (Sprache des Ziellands wird zu Hause
gesprochen: ja oder nein), Geschlecht, soziodkonomisches und kulturelles Kapital der Eltern (vgl. de
Heus und Dronkers 2009: S. 11).
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den neueren Einwanderungsldndern. De Heus und Dronkers (2009: S. 15) folgern
deshalb, dass die besseren schulischen Leistungen nicht ausschlielich auf die selektive
Einwanderung (hochqualifizierte ~Einwanderung wird bevorzugt), also auf
Kompositionseffekte, zuriickgefiihrt werden konnen, sondern auf eine effektivere
Integrationspolitik, etwa was den Umgang des Bildungswesens mit den Bediirfnissen
migrantischer Schiilerlnnen betrifft. Von diesem effektiveren Umgang profitieren aber
nicht alle Schiilerlnnen gleichermaflen, sondern nur jene mit giinstigeren
soziodkonomischen Voraussetzungen.

Keinen Einfluss auf den Bildungserfolg hat das Ausmall der ,Integrations-
freundlichkeit®, gemessen anhand des MIPEX. De Heus und Dronkers (ebd.) vermuten
eine Kluft zwischen den intendierten politischen MaBBnahmen und deren Umsetzung.
Moglicherweise hingt dieses Ergebnis aber damit zusammen, dass der MIPEX sich auf
die Messung individueller Biirgerrechte beschrankt, wéhrend kollektiv gewdhrte Rechte

etwa in Form religidser Rechte nicht einbezogen werden.

Was die Effekte des Herkunftslandes betrifft, erweist sich das AusmaB3 der politischen
Stabilitdt als nicht einflussreich, wohl aber das Ausmal} der 6konomischen Entwicklung
der Herkunftsldnder. Der beobachtete positive Effekt flir Schiilerlnnen aus stirker
o6konomisch entwickelten Léndern ldsst sich vollstindig auf einen ldngeren Aufenthalt
dieser SchiilerInnen in den Aufnahmelédndern zuriickfiihren (es liegt also ein reiner
Kompositionseffekt vor) (ebd.: S. 15f).

Die Ergebnisse im Hinblick auf Religion widersprechen den Annahmen zur kulturellen
Distanz, wonach eine groflere kulturelle Distanz zu schlechteren Ergebnissen fiihrt
(ebd.: S. 16):  Schiilerlnnen, aus katholischen, protestantischen oder anderen
christlichen Entsendeldndern schneiden schlechter ab als Migrantenkinder aus
nichtreligiosen Landern (China, Russland) und aus Landern mit Ostlichen Religionen
(Indien, Vietnam). Kinder aus Migrantenfamilien mit einem hohen soziodkonomischen
Status aus islamischen Léandern schneiden schlechter ab als Migrantenkinder mit
vergleichbarem Hintergrund aus katholischen, protestantischen oder 6stlich-orthodoxen
Herkunftsldndern. Offen bleibt, ob dieses Ergebnis mit der besonders negativen Haltung
gegeniiber muslimischen Zugewanderten in Zusammenhang steht oder ob es innerhalb

des islamischen Glaubens bestimmte Werte gibt (die Autorlnnen nennen etwa
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Ungleichheit der Geschlechter, Ehre, Autoritarismus) die den Bildungserfolg in den
westlichen Lidndern hemmen (vgl. ebd.: S. 17). Hilt man sich die Ergebnisse der
LehrerInnenbefragung (vgl. Kap. 2.2.1, S. 70) vor Augen, wonach die LehrerInnen den
Islam sehr stark als Problem wahrnehmen, diirfte erstere Erkldrung durchaus eine
gewisse Plausibilitit fiir sich beanspruchen, zumal zu vermuten ist, dass die
Wahrnehmungen der Lehrerlnnen Auswirkungen auf ihr pddagogisches Handeln haben.
Zudem haben Studien gezeigt, dass es gerade bei muslimischen Schiilerlnnen héufig zur
institutionellen Diskriminierung kommt (vgl. Gomolla/Radtke 2002). Was nun die
soziale Distanz in Form soziodkonomischer Unterschiede auf Community-Ebene
betrifft, zeigte sich, dass Kinder aus Communities mit im Vergleich zu den
»Einheimischen* vorteilhafterer Kapitalausstattung tatsdchlich besser abschneiden als
jene aus Communities mit weniger glinstigem soziodkonomischen Hintergrund (vgl. de
Heus/Dronkers 2009: S. 16).

Als wichtigstes Ergebnis aus dieser Studie ldsst sich festhalten, dass die besseren
schulischen Leistungen der Kinder mit Migrationshintergrund in den klassischen
Einwanderungsldndern sich nicht auf die in diesen Léandern praktizierte positive
Selektion reduzieren ldsst, sondern dass der jeweilige nationale Kontext (Haltung
gegeniiber ImmigrantInnen, effektive Integrationsmafinahmen) eine bedeutende Rolle in

der Erkldrung ethnischer Bildungsungleichheit spielt.

Wohlfahrtsstaatstypen

Ahnlich wie die oben diskutierten Ansitze nehmen auf den Wohlfahrtsstaat bezogene
Untersuchungen ebenfalls {ibergeordnete gesellschaftliche Faktoren in den Fokus der
Analyse. Dies geschieht von einem noch umfassenderen Standpunkt aus, und zwar wird
argumentiert, dass die Effekte der nationalstaatlichen Integrationspolitiken auf die
Eingliederung von Migrantlnnen zu einem groflen Ausmal3 durch die Strukturen des
jeweiligen Wohlfahrtsstaates vermittelt sind (Koopmanns 2008: S. 9). Es stellt sich die
Frage, inwieweit die schulische Situation von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund von der Art und Weise, in der ein Staat soziale Sicherheit
organisiert und ausgestaltet, beeinflusst wird (vgl. Bacher/Stelzer-Orthofer 2008).

Werden derartige Fragen untersucht, wird sehr hiufig auf eine von Esping-Andersen

(1990; 1998) eingefiihrte Typologie unterschiedlicher Wohlfahrtsstaatswelten
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zuriickgegriffen (so auch von Bacher/Stelzer-Orthofer 2008). Esping-Andersen (1990)
unterscheidet drei Wohlfahrtsstaatstypen, die er als liberalen, konservativen und
sozialdemokratischen Wohlfahrtsstaat bezeichnet. Die Unterschiede zwischen diesen
Wohlfahrtsregimen beruhen auf drei grundlegenden Dimensionen, und zwar der
Qualitét der sozialen Rechte (Dekommodifizierung), Stratifizierung und der Beziehung
zwischen Staat, Markt und Familie bei der Erbringung der sozialen Leistungen (vgl.
Blome et al. 2008: S. 69). Die Qualitdt der sozialen Rechte wird anhand der
Dekommodifizierung gemessen. Dekommodifizierung bezeichnet das AusmaB, in dem
ein Wohlfahrtsstaat dem Einzelnen einen akzeptablen Lebensstandard unabhingig von
der Marktteilnahme ermdoglicht (vgl. Sainsbury 2006: S. 230). Stratifizierung beschreibt
die Wirkung der sozialpolitischen Maflnahmen auf die soziale Ungleichheit und die
gesellschaftliche Solidaritdt, wobei Esping-Anderson (1990) betont, dass der
Wohlfahrtsstaat nicht nur auf soziale Ungleichheit reagiert, sondern diese selbst

hervorbringt. Zur Charakterisierung der einzelnen Typen hat Agnes Blome (2008)
folgende Tabelle erstellt:

Tabelle 27: Ausgewdhlte Charakteristika von Wohlfahrtsregimes

Wohlfahrtsregimetyp
Liberal Konservativ- Sozialdemokratisch
korporatistisch
Werte Arbeitsethos, Statuserhalt Gleichheit,
Meritokratie Universalismus
Prinzipien, Instrumente Bediirftigkeitsge- Sozialversicherung Staatsbiirger-
priifte Leistungen versorgung
Ziele Starkung des Starkung der Zivilge- Verbindung von
Marktes sellschaft, Begrenzung ~ Wohlfahrt und Arbeit
des Marktes
Rolle * von
Familie Marginal Zentral Marginal
Staat Marginal Subsidar Zentral
Markt Zentral Marginal Marginal
Grad der Gering Mittel Hoch
Dekommodifizierung
Landerbeispiele USA, Kanada, Deutschland, Frankreich, Dénemark, Schweden,

Australien, UK

Italien, Osterreich

Norwegen

*  zugeschriebene Rolle von Staat, Markt und Familie bei der Absicherung gegeniiber sozialer

Risiken

Quelle: Blome et al. 2008: S. 70 auf Basis von Esping-Andersen (1990, 1999), Schmid (2002)
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USA, Kanada, Australien und GroBbritannien gelten als Prototypen des liberalen
Wohlfahrtsstaates. Kennzeichnend fiir den liberalen Typus ist, dass dem Markt eine
zentrale Rolle bei der Wohlfahrtsproduktion zugeschrieben wird, staatliche Fiirsorge
gibt es in Form bedarfsgepriifter Sozialleistung auf einem niedrigen Niveau (vgl. Blome
et al. 2008: S. 69). Laut Morrissens und Sainsbury (2005: S. 640) wird die Bevolkerung
durch die Maflnahmen in Arme und Nicht-Arme stratifiziert.

Der konservativ-korporatistische ~Wohlfahrtsstaat, verwirklicht in Deutschland,
Frankreich, Italien und Osterreich hingegen setzt auf Sozialversicherung. Soziale
Leistungen sind an die Hohe der Beitrdge sowie die Dauer der Versicherung gekniipft,
wobei das Normalarbeitsverhiltnis als Bezugspunkt dient (vgl. Bacher/Stelzer-Orthofer
2008). Traditionelle Status-Relationen (etwa Arbeit versus Kapital) bleiben erhalten
bzw. werden verfestigt. Der Grad der Dekommodifizierung ist relativ hoch fiir
vollzeitbeschiftigte Arbeitnehmerlnnen mit permanentem Beschéftigungsverhiltnis
(vgl. Morissens/Sainsbury 2006: S. 640).

Sozialdemokratische Regime, wobei insbesondere Schweden als Prototyp gilt, aber
auch Danemark und Norwegen werden diesem Modell zugerechnet, zeichnen sich durch
eine universalistisch-egalitire Ausrichtung aus; Anspruchsgrundlage sind soziale
Biirgerrechte (vgl. Bacher/Stelzer-Orthofer 2008: S. 70). Entsprechend hoch ist der
Grad der Dekommodifizierung. Zudem minimiert die Betonung des Universalismus die
Stratifizierungswirkung der sozialen MafBnahmen (Morrissens/Sainsbury 2005: S.

640).'*

Gibt es einen empirischen Beleg fiir die These der wohlfahrtsstaatlich vermittelten
Struktur der Teilhabechancen von Immigrantlnnen speziell im Hinblick auf die
schulische Integration? Bacher und Stelzer-Orthofer (2008: S. 69) argumentieren, dass

korporatistisch-konservative Regime zur sozialen AusschlieBung tendieren, was sich

' Die von Esping-Andersen (1990) vorgestellte Typologie wird von Leibfried (1993) noch um den
Typus des rudimentiren bzw. postautoritiren Wohlfahrtsstaates erginzt. Typische Vertreter sind Spanien,
Portugal und Griechenland. Die Systeme sozialer Sicherung sind in diesen Landern nur partiell
entwickelt und Anspriiche auf soziale Leistungen weniger stark rechtlich abgesichert (vgl.
Bacher/Stelzer-Orthofer). Die mittel- und osteuropéischen Lander sind durch einen Mix von liberalen,
konservativen und sozialdemokratischen Elementen geprégt und werden deshalb laut Bacher/Stelzer-
Orthofer (2008) einem eigenen Typus und zwar dem postkommunistischen Typus zugerechnet.
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entsprechend negativ.  auf die schulische Integration der Kinder mit
Migrationshintergrund auswirken diirfte. In Anlehnung an Essers” Modell der
Integration (Esser 2001) untersuchen die Autorlnnen anhand der PISA-2003-Daten den
Einfluss wohlfahrtsstaatlicher Regelungen auf die Dimensionen Kulturation (Erwerb
von Wissen und Fahigkeiten)'®, Platzierung (operationalisiert als Teilhabe an hoheren
Klassenstufen) und Interaktion (mit Lehrkriften und MitschiilerInnen)'”’. Unabhingig
vom jeweiligen Sozialstaatsmodell berichten Jugendliche mit Migrationshintergrund
weitgehend {iber eine positive Integration hinsichtlich ihrer Beziehungen zu
Mitschiilerlnnen und  Lehrerlnnen  (Interaktionsdimension), hinsichtlich  der
Dimensionen Kulturation (p < 0,1) und Platzierung (p < 0,01) schneiden die
konservativen ~Wohlfahrtsstaaten signifikant schlechter ab als etwa die zu
Vergleichszwecken zusammengefassten sozialdemokratischen und liberalen Regime
(Bacher/Stelzer-Orthofer 2008: S. 80).

Der Zusammenhang zwischen schulischer Integration und Wohlfahrtsregime ist starker
ausgeprdagt als jener zwischen Schulsystem und schulischer Integration
(Gesamtschulsystem, AusmalBl der Differenzierung; vgl. ebd.). Bacher und Stelzer-
Orthofer begriinden dies mit dem stiarkeren Migrationsanteil in den konservativen
Wohlfahrtsldndern. Zudem gestaltet sich in diesen Landern die Arbeitsmarktintegration
der Zugewanderten schwieriger; die Eltern nehmen in diesen Landern aufgrund ihrer
geringeren Verfiigung {liber kulturelles Kapital und der hiaufigeren Verwendung ihrer
Herkunftssprachen im alltiglichen Sprachgebrauch geringere berufliche Positionen ein
und haben auch weniger Aufstiegsmoglichkeiten (ebd.: S. 81). Hinzu kommt, dass
konservative =~ Wohlfahrtsstaaten = mit  Ausnahme  Frankreichs  iiber  kein
Gesamtschulsystem verfiigen, was zu einem stirkeren Effekt der beruflichen Position
auf die Schulleistungen fiihrt (ebd.: S. 82). Bacher und Stelzhofer-Orter (2008) sehen
die schlechtere Integrationsleistung der konservativ-korporatistischen Wohlfahrtsstaaten
in Zusammenhang mit einer stirker auf Exklusion ausgerichteten Einwanderungs- und
Integrationspolitik in diesen Landern und schlussfolgern: ,, Restriktive Zugdnge zum

Arbeitsmarkt, restriktive  Einbiirgerungsregelungen und mangelnde politische

1% Index gemessen aus: der a) durchschnittlichen Testleistungen, des Anteils b) der SpitzenschiilerInnen
und c) der RisikoschiilerInnen (vgl. Bacher /Stelzer-Orthofer 2008)

197 Operationalisiert iiber die Beziehung der Befragten zu den a) Lehrkriften und b) den MitschiilerInnen
(vgl. ebd.).
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Teilhaberechte stellen systematische Benachteiligungen von Migrantinnen dar, die sich
auf die schulische Integration der Kinder auswirkt“ (Bacher und Stelzer-Orthofer 2008:
S. 83)

Positiv hervorzuheben ist, dass diese Analyse eine der wenigen empirischen Arbeiten
darstellt, die den Einfluss wohlfahrtsstaatlicher Arrangements auf schulische Leistungen
untersucht. Kritisch anzumerken ist, dass es sich hierbei ausschlielich um eine Analyse
auf Lianderebene handelt. Es ist zu vermuten, dass zumindest einige der in dieser
Untersuchung vorgefundenen Zusammenhédnge verschwunden wéren, hétten die
Autorlnnen eine Mehrebenenanalyse mit Beriicksichtigung der individuellen und
familidren Hintergrundmerkmale der SchiilerInnen durchgefiihrt.

Dieser Eindruck wird noch verstirkt durch die nicht ganz nachzuvollziehende
Vorgangsweise der Gegeniiberstellung konservativer versus sonstiger Wohlfahrtsstaaten
(sozialdemokratische, liberale, postautoritire und postkommunistische Wohlfahrts-
staaten gemeinsam) bzw. konservativer versus sozialdemokratischer und liberaler
Wohlfahrtsstaaten ~ (Ausschluss der  postautoritiren und —kommunistischen
Wohlfahrtsstaaten).

Die Niederlande gilt als schwer einzuordnender Mischtyp (vgl. Schmid 2008: S. 716),
weshalb die von Bacher und Stelzer-Orthofer (2008) vorgenommene Zuordnung zu den
konservativen Léndern durchaus diskussionswiirdig erscheint, zumal es auch Arbeiten
gibt, in denen die Niederlande als sozialdemokratisches Modell betrachtet wird (etwa
Fossati 2010). Auch ist unklar, warum Kanada als ,,,Musterland’ fiir eine gelungene
Integration und multikulturelle Gesellschaft“ (Bacher/Stelzer-Orthofer 2008: S. 73) nur
in der deskriptiven Beschreibung der drei Integrationsdimensionen (Kulturation,
Platzierung und Interaktion) als Referenzkategorie fungiert, in den weiteren Analysen
aber ausgeschlossen wird. Gerade Kanada gilt aber als einer der Prototypen des
liberalen Wohlfahrtsstaates. Werden diese Kritikpunkte entsprechend beriicksichtigt
(Tabelle 28), sieht das Ergebnis zu den Effekten der Wohlfahrtsstaatstypen wesentlich

differenzierter aus:
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Tabelle 28: Zusammenhang Wohlfahrtsstaat (neu geordnet) und schulische Integration

Kulturation Platzierung

liberaler Typus
CAN 96,1 1094
GBR 84.4 95,8
IRL 93,4 91,9

GESAMT 91,3 99,0
sozialdemokratischer Typus
Schweden 47,4 112.4
Déanemark 437 93,8
NLD 38,1 432

GESAMT 43,1 83,1
konservativer Typus
DEU 30,1 54,9
FRA 52,7 77,3
AUT 41,8 41,0
BEL 20,8 16,9
ITA 71,4 -48,1

GESAMT 43,4 28,4
tau-b: liberal - konserv. -0,732%* -0,732%*108
tau-b: sozialdem. — konserv. -0,049™ -0,537*

** p <0,05 (einseitiger Test)* p < 0,1 (einseitiger Test) ; ns = nicht signifikant
Quelle: eigene Berechnung auf Basis Bacher und Stelzer-Orthofer (2008)

Liberale Wohlfahrtsstaaten sind am ,,erfolgreichsten bei den Integrationsdimensionen
Kulturation und Platzierung. Offen bleibt, ob dieses Ergebnis groBteils von
Kompositionseffekten beeinflusst ist (vor allem fiir Kanada zu vermuten) oder ob die
jeweilige nationale Politik ausschlaggebend ist.

Weiters fillt auf, dass zumindest im Bereich der Kulturation die sozialdemokratischen
Léander vergleichbare Integrationsschwierigkeiten haben wie die konservativen Lénder
(der Unterschied ist nicht signifikant). Dies ist auch dann noch der Fall, wenn das
,sumstrittene* Niederlande aus der Analyse ausgeschlossen wird (vgl. Tabelle 66, im
Anhang).

Was die Platzierung betrifft, haben konservative Ladnder im Vergleich zu den liberalen
Léndern die wesentlich groferen Integrationsschwierigkeiten (p < 0,05). Im Vergleich zu
den sozialdemokratisch orientierten Léndern sind die Platzierungsleistungen zwar auch
geringer, allerdings weniger dominant (p < 0,1). Insgesamt ist zu vermuten, dass es hier

einen starken Interaktionseffekt zwischen dem Wohlfahrtsstaatstyp und der

"% Das Tau-b erreicht fiir die Integrationsdimension ,Platzierung’ tatsichlich denselben Wert wie bei der
Dimension ,Kulturation’; es handelt sich um keinen Rechenfehler.
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Ausgestaltung des Bildungswesens gibt (konservative Lénder haben mit Ausnahme

Frankreichs kein Gesamtschulsystem).

Anders als etwa von Sainsbury (2006) argumentiert wird, sind es nicht die
sozialdemokratischen = Léander, die aufgrund ihres hohen Ausmalles an
Dekommodifizierung verbunden mit einer egalitdr-universalistischen Ideologie bessere
Ergebnisse bei der Eingliederung von Migrantlnnen erwarten lassen, sondern genau
umgekehrt diejenigen Lander mit einem niedrigen Ausmall an Dekommodifizierung

(also die liberalen Nationalstaatstypen).

Eine Mehrebenenanalyse anhand der PISA-2006-Daten von Flavia Fossati (2010)
unterstiitzt diese Sichtweise. Die Amtszeit linker Regierungen sowie der Anteil der
Frauen im Parlament werden als Anndherung fiir die sozialdemokratische Orientierung
der untersuchten Wohlfahrtsstaaten verwendet, zudem wurde eine Dummy-Kontroll-
variable eingefiihrt, welche die sozialdemokratischen Lénder (Finnland, Norwegen,
Schweden, Niederlande) von den anderen Lindern abgrenzt. Eine fiir ,,einheimische*
SchiilerInnen und Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund getrennt durchgefiihrte
Analyse zeigte, dass die Dauer der linken Amtszeit negativ mit der schulischen
Leistungen der SchiilerInnen mit Migrationshintergrund korreliert und zwar auch dann,
wenn der individuelle und familidre Hintergrund sowie der durchschnittliche
soziodkonomische Hintergrund auf Ebene der Schule beriicksichtigt wird.

Die Autorin argumentiert, dass die Bemiihungen sozialdemokratischer Wohlfahrts-
staaten mehr Chancengleichheit zu erreichen, nur fiir ,,einheimische® SchiilerInnen
erfolgreich zu sein scheinen, wihrend sich bei SchiilerInnen aus Migrantenfamilien ein

negativer Effekt auf die Schulkompetenzen beobachten ldsst (vgl. ebd.: S. 17).

Welche Mechanismen konnten fiir den geringeren Integrationserfolg von
Wohlfahrtsstaaten sozialdemokratischer Spielart verantwortlich sein? Ruud Koopmans
(2008: S. 11) vermutet, dass die stirker inklusiven und groBzligigeren
Wohlfahrtsstaaten in groBBerem Ausmall gering qualifizierte Zuwanderung anziehen
(negative Selektion) und dass in diesen Lidndern weniger Anreize bestehen, in

Humankapital zu investieren. In Landern mit geringen sozialstaatlichen Leistungen
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(oder erschwertem Zugang) hingegen sind Zugewanderte mit Humankapitaldefiziten
starker gezwungen ihre Marktchancen durch raschen Sprach- und Bildungserwerb
sowie durch Kontakte zur Aufnahmegesellschaft zu verbessern. Auch konnen soziale
Vergleichsprozesse die Investition in Humankapital bremsen. Dies ist etwa dann der
Fall wenn Zugewanderte ihre 6konomische Situation trotz Abhingigkeit von staatlicher
Unterstiitzungsleistung im Vergleich zur Situation vor der Auswanderung als positiver
betrachten oder wenn sie ihre aktuelle Situation mit jener der zuriickgebliebenen

Menschen vergleichen.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass es bislang noch sehr kontroverse Ansichten dariiber
gibt, welche Form des Wohlfahrtsstaates besser zur Inklusion von Zugewanderten und
deren Nachkommen beitrdgt. Gerade im Bereich der schulischen Integration gibt es
diesbeziiglich starken Forschungsbedarf. Was groBteils fehlt sind empirisch belastbare
Ergebnisse.

Allerdings gibt Fossati (2010: S. 15) zu bedenken, dass die Indikatoren auf der Ebene
der einzelnen Nationalstaaten sehr wenig zur Aufklirung der differentiellen
Kompetenzverteilung beitragen (lediglich 2 — 5 Prozent der gesamten Varianz), wohin-
gegen die Variablen auf der Mesoebene (Schulkontext) eine wesentlich hoéhere
Erklarungskraft hitten (vgl. dazu die theoretischen Ausfiihrungen in Kap. 3.3.2, S.
157). Bevor diese Faktoren auf der Mesoebene diskutiert werden, soll im Folgenden der
Blick auf einen letzten Makrofaktor gerichtet werden und zwar auf die Struktur des

nationalen Bildungswesens.

Struktur des nationalen Bildungswesens

Die international vergleichenden Schulleistungsstudien — allen voran PISA — haben den
Blick auf die Leistungsdifferenzen zwischen Schiilerlnnen mit und ohne
Migrationshintergrund gelenkt und damit die Debatte iiber die unterschiedliche
Integrationsfahigkeit nationaler Bildungssysteme eroffnet. Konkret stellt sich die Frage,
warum das AusmaB, in dem schulische Kompetenzen mit dem familidren Hintergrund
korrelieren, international so unterschiedlich ist? Oder anders formuliert: Warum ist in

manchen Lindern Chancengleichheit besser verwirklicht als in anderen?
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In neueren Arbeiten werden Merkmale der nationalen Bildungssysteme als eine
mogliche Ursache fiir die international unterschiedlich verwirklichte Chancengleichheit
diskutiert (vgl. etwa Herzog-Punzenberger 2009). Auf Basis eines sechs Lénder'®
umfassenden Vergleichs iiber die Situation der zweiten Generation tiirkischer
Abstammung nennen Crul und Vermeulen (2003) vier wesentliche
Strukturierungsfaktoren, die in der Analyse der Persistenz von Bildungsungleichheit

(nicht nur der Migrantenkinder) beriicksichtigt werden sollten (S. 978ff.):

» Das Alter, in dem die Kinder in das Bildungssystem (vorschulische
Bildungseinrichtungen) eintreten, variiert betrachtlich zwischen den untersuchten
Landern: In Frankreich und in Belgien beginnen die Kinder bereits mit 2 /2 mit
der Vorschule (,,ecole maternelle®), in den Niederlanden mit fiinf Jahren und in
Osterreich und Deutschland mit sechs Jahren. Crul und Vermeulen vermuten, dass
sich der frithe Beginn in Frankreich und Belgien positiv auswirkt, da die Kinder

langer Zeit haben, die Sprache des Aufhahmelandes zu lernen (Exposure-Effekt).

» Die Anzahl der direkten Kontaktstunden zwischen Lehrerlnnen und Schiilerlnnen
wihrend der Pflichtschulzeit (Halbtags- versus Ganztagsschule): In den
Niederlanden etwa stehen den neunjdhrigen SchiilerInnen 1019 Kontaktstunden pro
Jahr zur Verfiigung, in Deutschland sind es nur 661. In Landern mit geringerem
LehrerInnenkontakt sind die Kinder etwa bei der Erledigung der Hausaufgaben
starker auf auBlerschulische Unterstiitzung angewiesen (z.B. die Eltern), was sich fiir

Kinder aus Migrantenfamilien besonders negativ auswirken diirfte.

»  Ausmaf3 an Hilfestellung und Forderung aufserhalb des Schulwesens: Auf Basis der
PISA-2000-Daten ldsst sich diesbeziiglich eine klare Rangordnung erkennen: Am
meisten aullerschulische Unterstiitzung erhalten SchiilerInnen in Frankreich, gefolgt
von SchiilerInnen in Belgien und den Niederlanden, am schlechtesten schneidet
Deutschland ab. Deutschland und Osterreich zihlen aber gerade zu den Lindern,
wo die SchiilerInnen relativ viele Hausaufgaben erledigen miissen. In Kombination

mit den geringeren Lehrerlnnenkontaktstunden und dem geringeren Ausmal} an

19 Belgien, Frankreich, Deutschland, Schweden, Niederlande und Osterreich (vgl. Crul/Vermeulen
2003).
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auBerschulischer Unterstiitzung konnte dies die Bildungsbenachteiligung in den

deutschsprachigen Léndern noch zusitzlich verstirken.

= Als letzter Punkt sei das AusmaB der schulischen Differenzierung genannt. Die erste
Selektion wird in Osterreich und Deutschland bereits mit 10 Jahren vorgenommen,
in den Niederlanden zwei Jahre spéter, in Belgien mit 14 und in Frankreich erst mit

15 Jahren.

Besonders grofle Aufmerksamkeit wird letzterem Punkt geschenkt, sei es in 6ffentlichen
Debatten, aber auch in der wissenschaftlichen Diskussion. BefiirworterInnen einer
frithen Selektion (in erster Linie PolitikerInnen) argumentieren, dass diese ein moglichst
hohes Niveau der Bildungsleistungen garantiere, weil in homogeneren Lernumwelten
durch einen fokussierten Lehrplan effektiver unterrichtet werden kann, was zu grofleren
Lernfortschritten fiihrt (vgl. Diskussion in W6mann 2008).

Kritiker einer friihzeitigen Selektion hingegen nehmen an, dass Bildungs-
entscheidungen, die zu einem biographisch frithen Zeitpunkt stattfinden, stirker
familienabhdngig sind als solche, die erst zu einem spéteren Zeitpunkt getroffen werden
miissen. Eine frithe Selektion — wie sie etwa in Deutschland und Osterreich stattfindet -
wirkt sich fiir Kinder aus soziookonomisch benachteiligten Familien nachteilig aus und
reduziert dadurch die Gleichheit der Bildungschancen (vgl. etwa Schiitz/Wo6Bmann
2005). Bei Migantlnnen verschérfen sich die nachteiligen Effekte eines niedrigen
soziodkonomischen Status durch fehlendes bzw. unzureichendes strategisches Wissen
iiber die Strukturen des Bildungswesens in den Aufnahmelidndern, wobei anzunehmen
ist, dass dieses Wissen besonders in stark differenzierten Schulsystemen eine wichtige
Ressource im Bildungsprozess darstellt (vgl. de Heus/Dronkers/Levels 2009).

Diese beiden kontroversen Annahmen implizieren einen Zielkonflikt zwischen
Effizienz, verstanden als Maximierung der Leistungen, und Chancengleichheit. Studien
belegen aber, dass es keinen eindeutigen Beleg fiir einen derartigen Zielkonflikt gibt
(vgl. WoBmann 2008: S. 516). Hanushek und WoéBmann (2005) untersuchten die

Verdnderung der Ungleichheit zwischen dem Ende der Grundschule und dem Ende der
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Sekundarstufe I (Mittelstufe).''® Anders formuliert untersuchten die beiden Autoren,
wie sich die Streuung der Leistungsergebnisse nach der Grundschulzeit entwickelte, um
Aussagen iiber mogliche Auswirkungen frith gesetzter Selektionsschritte treffen zu
konnen. Die Autorlnnen betrachteten insgesamt acht Paare internationaler Vergleichs-
tests (z.B. PISA 2003 — PIRLS 2001) und kommen zu dem Schluss, dass eine frithe
Mehrgliedrigkeit sich negativ auf die Chancengleichheit auswirkt. Weniger eindeutig
fallt das Ergebnis im Hinblick auf die durchschnittliche Leistung aus: Von den acht
Vergleichstests deuten drei darauf hin, dass eine frithe Selektion zu einer Reduzierung
der durchschnittlichen Leistungen aller Schiilerlnnen fiihrt, ein Vergleichspaar zeigt
einen Anstieg der durchschnittlichen Leistung in Landern mit friiher Selektion. Werden
alle acht Paare internationaler Leistungstests gemeinsam betrachtet, ergibt sich ein
negativer Effekt der frithen Mehrgliedrigkeit auf das durchschnittliche Leistungsniveau
(vgl. Hanushek/Wo6Bmann 2005; Schiitz/WéBmann 2005: S. 15).

Neben der Streuung der Leistung als ein MaB fiir Ungleichheit berechneten Schiitz und
WoéBmann (2005) ein direkteres Mal} fiir die Ungleichheit der Chancen, indem sie
untersuchten, inwieweit die Schiilerleistungen vom familidren Hintergrund

abhingen.'"!

Wird die Chancengleichheit anhand der Stirke des Einflusses des
familidren Hintergrundes beurteilt (EFH), so gibt es betrdchtliche Unterschiede
zwischen den Lindern. Besonders grof3 ist die Chancenungleichheit in England,
Schottland, Ungarn und Deutschland. Am besten verwirklicht ist die Chancengleichheit
in Frankreich, Kanada, Portugal und im flamischen Teil Belgiens (vgl.
Schiitz/ZWéBmann 2005: S. 8). Osterreich liegt bei diesem Test in etwa im Mittelfeld
(Platz  21) der 54 untersuchten Léinder, was aber noch oberhalb des OECD
Durchschnitts ist. Wird dieses Mall der Chancenungleichheit in Beziehung zu den

bildungspolitischen Systemmerkmalen gesetzt, ergeben sich folgende Ergebnisse: Eine

spatere Selektion wirkt sich ebenso positiv auf die Chancengleichheit aus wie ein

"% Das AusmaB der Ungleichheit, das in einem Land nach dem vierten Schuljahr besteht, ldsst sich nicht
auf die Mehrgliedrigkeit eines Schulsystems zuriickfiihren, da erste Differenzierungen frithestens nach
dem vierten Schuljahr erfolgen (in Deutschland und Osterreich). Deshalb bereinigten Hanushek und
WoéBmann (2005) die Streuung der Leistung am Ende der Mittelstufe um die Streuung der Leistung am
Ende der Grundschule.

" Der Einfluss des familidren Hintergrunds wurde auf Basis der im Haushalt verfiigbaren Biicher
untersucht. Als  weitere  Kontrollvariablen wurden das Alter, das Geschlecht, die
Familienzusammensetzung sowie der Immigrationshintergrund der SchiilerInnen und der Eltern in die
Regressionsanalyse einbezogen (Schiitz/Wo6Bmann 2005: S. 7).
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umfassendes Vorschulsystem (Besuchsquote''?, Dauer des Vorschulprogramms). Kein
systematischer Zusammenhang besteht zwischen dem Ausgabenniveau, dem
Bruttonationaleinkommen und der Linge des Schulalltages (Schiitz/W6Bmann 2005: S.
19). Letzteres Ergebnis ist insofern spannend, als die Ganztagesschule hiufig als eine
mogliche MaBnahme zur Reduzierung von Chancenungleichheit diskutiert wird.
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Gesamtschulsysteme mit ihrer spiteren
Selektion ein Mehr an Chancengleichheit bieten, da der Einfluss des familidren
Hintergrunds auf die Schulleistung geringer ist. Gleichzeitig gibt es keinen Beleg dafiir,
dass heterogene Lernumwelten — wie von den Befiirwortern der frithzeitigen Selektion
befiirchtet — mit einem geringeren Leistungsniveau einhergehen (vgl. Womann 2008:

S. 516).

Diese Studien bieten wichtige erste Einsichten in die Frage, inwieweit schulische
Systemmerkmale die Chancengleichheit aller Schiilerlnnen unabhidngig von ihrer
Herkunft beeinflussen. Die Ergebnisse diirfen aber nicht eins zu eins auf die Situation
von Migrantlnnen und deren Nachkommen iibertragen werden, da diese Studien den
Migrationshintergrund der SchiilerInnen und der Eltern lediglich als Kontrollvariable
beriicksichtigen. Die Ergebnisse einer Studie von de Heus und Dronkers (2010)
schrinken den von Schiitz und WoBmann (2005) konstatierten nachteiligen Effekt von
gegliederten Schulsystemen bedeutend ein: In den ausschlieflich fiir Migranten-
jugendliche berechneten Mehrebenenmodellen zeigte sich, dass Jugendliche aus
Migrantenfamilien mit niedrigem sozialen Status in weniger stark differenzierten
Schulsystemen' " keine besseren Leistungen erzielen als in stark gegliederten Systemen
(Osterreich, Deutschland, Liechtenstein, Niederlande). ,, They perform bad anyway*
bringen de Heus und Dronkers (2010: S. 15) dieses Ergebnis auf den Punkt. Weitere

"2 Der Einfluss des familidren Hintergrunds auf die Leseleistung verringert sich erst, wenn viele Kinder
die Vorschule besuchen (ab 61 Prozent). Besuchen nur wenige Kinder die Vorschule (Besuchsquote bis
zu 60 Prozent), dann erhoht sich der Einfluss des familidren Hintergrunds auf die Leseleistung. Schiitz
und Wo6Bmann gehen in letzterem Fall von einer ,, nicht zufdilligen Selektion von Schiilern mit ,gutem’
familidren Hintergrund in Vorschulprogrammen “ aus. (ebd.: S. 12)

'3 Die AutorInnen teilen die beteiligten Léander je nach AusmaB der Gliederung des Schulsystems in
folgende Gruppen ein: Stark gegliederte Schulsysteme haben die Linder Osterreich, Deutschland,
Liechtenstein, die Niederlande und die Schweiz. Moderat gegliederte Systeme weisen Belgien,
Griechenland, Portugal und Luxemburg auf. Gering bzw. kaum differenziert sind die Systeme in
Finnland, Norwegen, Danemark, Neuseeland, Australien, Schottland und Lettland (vgl. de Heus und
Dronkers 2010: S. 10).
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die Naturwissenschaftskompetenz der Migrantenjugendlichen beeinflussende Faktoren
sind das Leben in einem traditionellen Einwanderungsland (positiver Effekt) und die
dominante Religion der Herkunftslinder (Jugendliche aus islamischen Lindern
schneiden am schlechtesten ab; siche dazu ausfiihrlicher S. 147f). Die
Berticksichtigung von Merkmalen des Schulsystems sowohl der Herkunfts- als auch der
Aufnahmelédnder bringt weitere interessante Resultate zum Vorschein: So etwa wirkt
sich die Dauer der Pflichtschulzeit in den Herkunftslindern auf die Kompetenz der
Migrantenjugendlichen aus, und zwar auch dann, wenn sie in den Aufnahmeldndern
geboren wurden (zweite Generation). Die Pflichtschuldauer diirfte laut de Heus und
Dronkers (2010: S. 15) ein Indikator fiir die generelle Qualitidt der Bildung in den
Herkunftslindern sein. In den Aufnahmelédndern wirkt sich ein von den Direktoren
konstatierter LehrerInnenmangel negativ auf die Kompetenzen aus, keinen Einfluss
haben der Grad der Standardisierung (gibt es ein einheitliches Abschlussexamen am
Ende der Sekundarstufe), die Qualitit der Bildungsressourcen''* und die Anzahl der

SchiilerInnen pro LehrerIn (student-teacher-ratio).

Insgesamt ldsst sich als wichtiges Resultat dieser Studie festhalten, dass das Ausmalf} der
schulischen Differenzierung zu unterschiedlichen Ergebnissen bei migrantischen und
,.einheimischen® SchiilerInnen fiihrt: Wiahrend ,.einheimische® SchiilerInnen aus
sozidkonomisch benachteiligten Familien von einem geringeren Ausmal} an schulischer
Differenzierung profitieren, gilt dies nicht fiir sozial benachteiligte migrantische
SchiilerInnen. Zukiinftige Forschung muss laut De Heus und Dronkers (2010: S. 15)
klaren, welche Ursachen fiir diese unterschiedlichen Mechanismen verantwortlich zu
machen sind. Forschungsbedarf gibt es aber auch im Hinblick auf die Frage, ob fiir die
ethnischen Nachteile bei den formalen Bildungsabschliissen dhnliche Wirkfaktoren auf
der Makroebene eine Rolle spielen. Kompetenzen sind nur eine Form der
Bildungsungleichheit; letztlich sind es immer noch formale Abschliisse, die fiir den

weiteren Lebensweg, etwa die Arbeitsmarktintegration, ausschlaggebend sind.

""" Gemessen etwa anhand des Vorhandenseins von Lehrmaterialien, Computer und naturwissen-
schaftlichen Laboreinrichtungen (vgl. ebd.: S. 10).
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3.3.2 Institutionelle Ebene — schulischer Kontext

Systemische Bestandsinteressen: , Das Konstrukt des leistungsschwachen Immig-
rantenkindes “

Der mangelnde Bildungserfolg von Jugendlichen aus bestimmten Herkunftsldndern
wird hdufig auf individuelle Defizite der Kinder zuriickgefiihrt. ,,Das ,Konstrukt des
leistungsschwachen Immigrantenkindes’ (Kronig 2003) wird besonders hdufig zur
Rechtfertigung der hohen Uberweisungsquote an Sonderschulen herangezogen®
(Herzog-Punzenberger/Unterwurzacher 2009: S.176). Die deutliche Uberreprisentation
bestimmter Herkunftsgruppen in Sonderschulen wird sehr hdufig mit der These der
falschen Zuordnung aufgrund fehlerhafter Diagnosen erklért (vgl. Kronig 2003: 128).
Es miissten dieser These nach lediglich Méngel in den Feststellungsverfahren beseitigt
werden, wie z.B. die Anwendung sprachfreier Verfahren oder das Hinzuziehen von
Dolmetscherlnnen, um die steigende Zahl der Sonderschuliiberweisungen von
Immigrantenkindern zu verhindern. Kronig kritisiert an dieser These, dass das
Konstrukt des ,,echten” lernbehinderten Immigrantenkindes prinzipiell nicht in Frage
gestellt wird. Das Festhalten an einer derartigen individualtheoretischen
Erklarungsebene, der zufolge sich Selektionsentscheidungen auf individuelle Merkmale
zuriickfiihren  lassen,  verhindert, dass auBerindividuelle Faktoren (z.B.
systemtheoretische Bestandsinteressen) als wichtige Ursache fiir
Selektionsentscheidungen diskutiert werden.

Laut Herzog-Punzenberger und Unterwurzacher (2009: S. 176) konnte Kronig (2003)
anhand der Analyse bildungsstatistischer Daten die Annahme von eindeutig
identifzierbaren Schiilerlnnen mit Leistungsschwichen relativieren: Dieser Annahme
widersprechen einerseits Leistungsiiberschneidungen zwischen Sonderklassen- und
RegelklassenschiilerInnen. Andererseits unterstiitzen regionale Unterschiede in der
Uberweisungspraxis (sowohl in der Schweiz als auch in Deutschland) die
systemtheoretische Annahme, dass sich Uberweisungsquoten eher nach den Merkmalen
des Systems (auf regionaler Ebene) und weniger nach den Merkmalen der
SchiilerInnenpopulation richten (Kronig 2003: 134 -135).

Kronig beobachtet insgesamt einen ,, irritierenden lockeren Umgang zwischen der
individuellen Leistungsfihigkeit und der Zuweisung in eine Sonderschulklasse*

(Kronig 2003: 126) und argumentiert: ,,fiir ein Immigrantenkind mit einer bestimmten
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Leistungsperformanz bedeutet dies, dass es an einem Wohnort in die Sonderklasse
eingewiesen wird, wihrend es an einem anderen in der Regelklasse verbleiben kann*
(ebd.: 137). Kronig et al. (2007) betonen, dass die stark verbreitete
individualtheoretische ~Sichtweise der Ursachen von Lernbehinderungen die Gefahr
erhoht, dass (vermeintliche) ,, Kulturdifferenzen mit einem diffusen Begabungskonzept
verquickt werden* (ebd.: S. 55). Aufgrund der ,Kulturfremdheit“ gewisser
Herkunftsgruppen werden Schulschwierigkeiten mehr oder weniger automatisch

erwartet.

Institutionelle Diskriminierung

Einen &hnlichen Blickwinkel verfolgen Gomolla (2000) und Gomolla und Radtke
(2002), die sich in ihren Arbeiten intensiv mit der Thematik institutioneller
Diskriminierung durch die Bildungsinstitution Schule beschiftigen. ,,Die Zuweisung in
die vergleichsweise ungiinstigeren Bildungsgéinge, ist weder primdr auf die haufig
konstatierten ~ ,Passungsprobleme’  zwischen  Herkunfts- und  Schulkultur
zuriickzufiihren, noch ist sie das alleinige Resultat der schulischen Leistungen der
Migrantenkinder, vielmehr werden im Rahmen dieser Studien die institutionellen
Deutungsmuster, im Besonderen die Erwartungen an die Kinder und die darauf
aufbauenden  schulischen  Selektionsmechanismen, verantwortlich  gemacht.*
(Unterwurzacher 2007: S. 77) Laut Gomolla und Radtke (2002) reicht es nicht aus,
Diskriminierung als Konsequenz von Vorurteilen, Wissensdefiziten und sozialen
Typisierungen der individuellen schulischen Akteure zu betrachten, vielmehr geht es
darum wie diese ,, Akteure im Kontext der Organisation Interpretationen vornehmen
und Entscheidungen treffen”  (Gomolla/Radtke 2002: 57f.). Gegenstand der
Untersuchung der beiden Autoren sind also die auf ,,systemische Rationalitdit der
gesamten Organisation Schule” (Gomolla/Radtke 2000: S. 326) bezogenen
Verhaltensweisen der Lehrkréfte. Mit der Betonung der ,, Organisationsabhdngigkeit
(Diefenbach 2007: S. 136) schulischer Entscheidungen und Selektionen gerdt die
spezifische Eigenlogik des Bildungssystems in den Blickwinkel. Zu dieser spezifischen
Logik gehoren Bestandsinteressen (z.B. miissen bestehende Sonderschulen mit
»passenden Schiilerlnnen befiillt“ werden) ebenso wie das Interesse an alters- und

leistungshomogenen Lerngruppen.
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Anhand der Rekonstruktion schulischer Selektionsentscheidungen in der Grundschule
(Einschulung, Uberweisung in die Sonderschule, Ubergangsempfehlung in die
Sekundarstufe 1) belegen Gomolla und Radtke (2002) eindrucksvoll, dass ethnisch-
kulturelle Zuschreibungen in der Schulpraxis als Instrument der Aus- und Abgrenzung
fungieren und als Grundlage fiir schulische Selektionsentscheidungen dienen.
Schulische Akteure orientieren sich in ihrer pddagogischen Arbeit an gewissen
Normalitdtserwartungen im Bezug auf die Sprachfdhigkeit und die Sozialisation der
Schiilerlnnen. Uberspitzt formuliert, spricht der/die normale Schiilerln zu Hause
deutsch und wiéchst in einem christlich geprigten Mittelschichthaushalt auf. Ein
dreijdhriger Kindergartenbesuch, ein anregungsreiches Milieu sind ebenso
selbstverstdndlich wie engagierte Elternmitarbeit (vgl. Gomolla/Radtke 2002: S.
2541t.). Weichen Kinder von diesen Normalitdtsvorstellungen ab, so besteht die Gefahr,
dass sie Extraprobleme erzeugen. Diese Extraprobleme versucht die, auf
Komplexititsreduktion bedachte, Organisation Schule durch Aussonderung
(Zuriickstellung, Klassenwiederholung, Sonderschuliiberweisung) zu vermeiden, was,
wie Radtke betont, in stark gegliederten Schulsystemen besonders leicht moglich ist
(vgl. Radtke 2008: S. 667). Die vorgefundene Ungleichheit in den Lernvoraussetzungen
wird laut Radtke in einer langen Kette von Einzelentscheidungen in einen ungleichen
Schulerfolg transformiert (vgl. ebd. S. 666). Selbst wenn die Sprachkenntnisse
ausreichend oder die Noten gut sind, laufen Migrantenkinder Gefahr, abgewiesen zu
werden, etwa wenn es um eine Gymnasialempfehlung geht. Als Begriindung wird dann
auf den kulturell-familidiren Hintergrund zuriickgegriffen, ,.der Schwierigkeiten
erwarten ldsst* (Gomolla/Radtke 2002: S. 260). Als besonders problematisch erscheint
das Aufwachsen in einem islamischen Milieu, das im Vergleich zu einem
siideuropédisch-katholischen Milieu (,,integriert durch Religion, Sprache, Kontakt mit
Deutschen®; ,kapseln sich nicht ab*) als besonders integrationsunwillig dargestellt
wird (vgl. Gomolla/Radtke 2002: S. 244f)). Diese Argumentationsfigur macht es
moglich, das Scheitern tiirkischer SchiilerInnen in der Grundschule z.B. auf den
Koranschulbesuch zuriickzufiihren (Gomolla 2000: S. 66). Zusammenfassend ldsst sich
festhalten, dass Gomolla und Radtke (2002) eine Fiille von Mechanismen direkter

Diskriminierung (wissentlich und gewollte Ungleichbehandlung) und indirekter
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Benachteiligung (unintendierte Ungleichbehandlung) aufdecken konnten. Auf den

Punkt gebracht: ,, Die Mechanismen der Diskriminierung basieren sowohl auf Formen

der Ungleichbehandlung (Herv. im Original kursiv) von Migrantenkindern im
Vergleich mit ihren Mitschiilerlnnen aufgrund sprachlicher und kultureller Differenzen,

als auch auf Formen der Gleichbehandlung (Herv. im Original kursiv) mit anderen

Kindern, unter vermeintlich neutralen (,universellen’) Leistungskriterien, wobei die
spezifischen Voraussetzungen von Kindern aus sprachlichen und kulturellen

Minderheiten ignoriert werden (Gomolla/Radtke 2000: S. 329).

Das Ergebnis von Gomolla und Radtke (2002), wonach die Bildungsbe-nachteiligung
von Migrantenkindern eine Folge institutioneller Diskriminierung sei, wird in der
deutschsprachigen Debatte sehr kontrovers beurteilt. Im Unterschied zu Gomolla und
Radtke (2002) kommt Kristen (2006a) auf Basis von Auswertungen vorliegender
quantitativer Datensitze (IGLU, LAU, ,Bildungsentscheidungen in

Migrantenfamilien*' ')

zu der Einschitzung, dass , zumindest was die
Leistungsbeurteilungen der Lehrkrdfte im schulischen Alltag angeht, derzeit keine
Anzeichen zu bestehen scheinen, dass Grundschulkinder aus bestimmten
Herkunftsgruppen systematisch diskriminiert werden und deshalb am ersten
Bildungsiibergang schlechter abschneiden...” (Kristen 2006a: S. 94). Laut Kristen
kann ethnischer Diskriminierung keine Schliisselrolle bei der Erkldarung ungleicher
Bildungsbeteiligung zugeschrieben werden (ebd.: S. 80). Die Kontroverse, ob ethnische
Diskriminierung  zum  schlechteren  schulischen  Abschneiden  bestimmter
Herkunftsgruppen beitrdgt oder nicht, ist im Wesentlichen auf Unterschiede in der
Fassung des Diskriminierungsbegriffes zuriickzufithren (vgl. Scherr 2008: o. S.).
Kristen (2006b) greift auf das in den Wirtschaftswissenschaften iibliche Konzept der
,statistischen® Diskriminierung zuriick. Konkret geht die Autorin davon aus, dass

ethnische Diskriminierung nur dann vorliegt, wenn sich die Lehrkréfte bei der Vergabe

von Noten und Ubergangsempfehlungen nicht ausschlieBlich an den schulischen

"5 IGLU ist die Kurzform fiir Internationale Grundschullesestudie (internationale Bezeichnung PIRLS),
Bei LAU handelt es sich um die Hamburger Langsschnittstudie ,,Aspekte der Lernausgangslage und der
Lernentwicklung®. Die Studie ,,Bildungsentscheidungen in Migrantenfamilien ist eine von der deutschen
Forschungsgemeinschaft (DFG) durchgefiihrte Studie unter der Leitung von Hartmut Esser vom
Mannheimer Zentrum fiir empirische Sozialforschung.
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Leistungen orientieren, sondern auch der ethnische Hintergrund der SchiilerInnen in die
Bewertung einflieft (Kristen 2006a: S. 82). Indirekte Formen der Diskriminierung —
wie sie von Gomolla und Radtke (2002) untersucht wurden - sind quantitativ aufgrund
der vielen potentiellen Drittvariablen kaum fassbar, was laut Kristen (2006a) aber nicht
bedeutet, dass sie nicht relevant wiren. Die nach Kontrolle wichtiger individueller und
kontextueller Merkmale verbleibenden Nachteile bestimmter Bevolkerungsgruppen,
vor allem tiirkischer SchiilerInnen, konnten durchaus auf Diskriminierung verweisen.
Denkbar wire aber auch, dass dafiir in der Analyse nicht beriicksichtigte
Einflussgrofen ausschlaggebend sind (vgl. Kristen 2006a: S. 80). Anders als in einer
dlteren Untersuchung von Kristen (2002), der zufolge tiirkische und italienische
Schiilerlnnen auch nach Kontrolle der Schulnoten ein erhohtes Risiko aufweisen, in
eine Hauptschule zu wechseln, verschwinden in den neueren Arbeiten von Kristen
(2006a, 2006b) samtliche negative Herkunftseffekte, wenn die Leistungen der
SchiilerInnen losgelost von den Einschitzungen der Lehrkriafte auf Basis
standardisierter Leistungsmessungen erhoben werden.

Die éltere Untersuchung zur Thematik der ethnischen Diskriminierung von Kristen
(2002) ist noch in einem anderen Zusammenhang bedeutsam: Es zeigte sich, dass sich
eine hohe Migrantenkonzentration in der Schule oder Schulklasse negativ auf den
schulischen Ubergang an der ersten Schwelle auswirkt (vgl. dazu ausfiihrlicher

anschlieBendes Unterkapitel: Zusammensetzung SchiilerInnenschaft, S. 163).

Esser (2001) ging auf Basis dieser Ergebnisse von Kristen (2002, erstmals 2000) sogar
soweit, zu behaupten, es gibe , beim Ubergang von Grundschule in die
weiterfiihrenden Schulen keine unmittelbare ,Diskriminierung’ der ausldndischen
Kinder®, verbleibende negative ethnische Effekte seien ,, vielmehr eine indirekte Folge
der ethnischen Konzentration in der Schule (Esser 2001: S. 63). Folgende Kausalkette
macht Esser (2001) fiir die schlechtere schulische Platzierung von Kindern mit
Migrationshintergrund verantwortlich: ,, Starke ethnische Konzentration in den
Schulklassen behindern das Lernen der Kinder, nicht nur im Fach Deutsch. Aufgrund
der schlechten Lernleistungen erhalten sie schlechte Noten und aufgrund dieser Noten
weniger Empfehlungen fiir den Besuch einer weiterfiihrenden Schule. Einen besonderen

,Malus’ als Angehorige bestimmter ethnischer Gruppen bekommen sie nicht. Die
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Schulen funktionieren ganz offenbar als ,moderne’, strikt nach Leistung operierende
Institution” (Esser 2001: S. 63).

Fiir eine derartige Einschitzung ist die empirische Befundlage nicht ausreichend. Heike
Diefenbach (2004: S. 241) etwa gibt zu Recht zu bedenken, dass sich Esser mit diesem
Urteil auf Resultate einer Untersuchung an sechs Grundschulen in Baden-Wiirttemberg
beruft, was einen Schluss auf Grundschulen ,,im Allgemeinen* sicher nicht zulésst.
Auch werden die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung von Gomolla und Radtke
(2000, 2002) vollstindig ignoriert, deren Verdienst es gerade ist, ,,subtile”, nicht
offenkundige indirekte Formen der Diskriminierung aufgespiirt zu haben. Zudem haben
die Autorlnnen den Blick dafiir geschérft, dass Benachteiligungen das Resultat der
Kumulation von Einzelentscheidungen sind, wozu auch die ,,Gleichbehandlung
Ungleicher* gehort.

Abschlieflend lésst sich festhalten, dass es fiir eine Untersuchung von Diskriminierung
notwendig ist ,,... nicht von den Eigenschaften und Merkmalen von Individuen als
Angehdrige sozio6konomisch und ethnisch unterscheidbarer Gruppen auszugehen, die
aufgrund ihrer Gruppenzugehorigkeit Benachteiligung erfahren, sondern Prozesse in
den Blick zu nehmen, durch die ethnisierende und klassen- und milieubezogene
Grenzziehungen konstituiert und sozial wirksam werden.“ (Hormel 2010, S. 190). In
diesem Zusammenhang ist Radtke (2008) zuzustimmen, der in Kritik an der oben
zitierten Esserschen Argumentationslinie betont, dass mit der ausschlieBlichen
Betrachtung von Input- und Outputvariablen nicht wirklich in die ,,,black box’
schulischer Lehr-, Lern-, Selektions- und Allokationsprozesse“ (Radtke 2008: S. 665)

hineingeleuchtet werden kann.

Zusammensetzung der SchiilerInnenschaft

Als ein wichtiges Kontextmerkmal schulischen Lernens ist die Zusammensetzung der
SchiilerInnnenschaft einer Schulklasse zu nennen, welche hdufig als eine mogliche
Erkliarung fiir unterschiedliche Leistungsentwicklung thematisiert wird. Im Mittelpunkt
der Forschung steht vor allem der Effekt der sozialen Komposition, die in der Regel
anhand des durchschnittlichen sozio6konomischen Status der Eltern auf Klassen- oder
Schulebene gemessen wird (vgl. Stanat et al. 2010b: S. 147). Uber die Auswirkung der

ethnischen Segregation in Schulklassen ist hingegen sehr viel weniger bekannt.
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Angenommen wird, dass bei einer hohen ethnischen Konzentration — sei es in der
Wohnumgebung oder in der Schule — sowohl die Gelegenheiten als auch die Motivation
fiir den Erwerb der Verkehrssprache geringer sind, was sich negativ auf die
Schulkarrieren der Kinder auswirkt (vgl. Esser 2006¢; Stanat et al. 2010b). Neben
diesen sprachlichen Gelegenheitsstrukturen werden Aspekte des Lern- und
Sozialklimas, normative Einfliisse der Peer-Gruppe, sowie Erwartungen und Verhalten
der Lehrkrifte als mogliche Ursachen fiir geringere Leistungen diskutiert (Stanat 2006:
S. 212).

Im Hinblick auf die ethnische Konzentration in Schulklassen belegt Kristen (2002), dass
sich diese negativ auf die weitere schulische Platzierung nach der Grundschule
auswirkt. ,,Anders ausgedriickt haben Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund eine
umso geringere Chance, auf eine Realschule oder ein Gymnasium zu wechseln, je mehr
Schiilerlnnen mit  Migrationshintergrund in  der  Grundschulklasse  sind.
(Unterwurzacher 2007: S. 76f.) Neben der Untersuchung der Effekte ethnischer
Konzentrationen auf Bildungsbeteiligungsmuster liegen auch Studien vor, die eben
diesen Effekt auf die Schulleistungen analysieren. Riiesch (1998) etwa zeigte fiir die
Schweiz, dass simtliche negative Effekte des Migrantenanteils auf die Leseleistung
verschwinden, wenn die soziale Zusammen-setzung der SchiilerInnen kontrolliert wird
(operationalisiert als mittlerer sozio6konomischer Hintergrund). Laut Stanat (2006: S.
195) lasst sich dieses Ergebnis von Riiesch dahingehend interpretieren, dass die
geringeren Leistungen in Schulen mit einem hohen Anteil an migrantischen
Schiilerlnnen durch die soziale Benachteiligung der Schiilerlnnen bedingt zu sein
scheinen. Anders als bei Riiesch hingegen fiihrt die Beriicksichtigung des
soziodkonomischen Hintergrundes in der von Stanat (2006) vorgelegten Re-Analyse der
PISA-2000-Daten nicht zum Verschwinden, sondern zur Reduktion des
Leistungsnachteils von Schulen mit einem hohen Migrantenanteil (ein Anteil von mehr
als 40 Prozent nicht nicht-deutscher Familiensprache). Der Einfluss eines hohen
Migrantenanteils auf die schulischen Leistungen ist erst dann nicht mehr signifikant,
wenn die mittleren kognitiven Grundfahigkeiten in der Analyse beriicksichtigt werden.
Stanat (2006: 73) spricht im Zusammenhang mit der geringeren Leistung von Schulen
mit einem hohen Anteil an Migrantlnnen von einer mehrfach benachteiligten

SchiilerInnenschaft. In diesen Schulen stammen nicht nur viele Schiilerlnnen aus
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zugewanderten Familien, sondern verfiigen auch im Hinblick auf ihren
soziodkonomischen Hintergrund und ihre kognitiven Grundfahigkeiten iiber vergleichs-
weise ungiinstige schulische Voraussetzungen.

Die bisher genannten Studien sind in ihrer Aussagekraft insofern eingeschréinkt als die
geringen Fallzahlen der verwendeten Studien keine Differenzierung nach ethnischer
Herkunft zulieBen. Es ist aber laut Esser (2006¢) gerade davon auszugehen, dass sich
ein hoher Anteil an Migrantinnen derselben Herkunftsgruppe negativ auf die
Leistungen auswirkt, da dies die Moglichkeit eroffnet, sich in der eigenen
Herkunftssprache zu unterhalten, was wiederum ungiinstig fiir den Erwerb der
Schulsprache sein diirfte.

Walter und Stanat (2008) untersuchten diese Annahme auf Basis der erweiterten
Stichprobe von PISA-E-2003. Fiir den Anteil der Jugendlichen aus der ehemaligen
Sowjetunion lie sich auch nach Kontrolle einer Vielzahl von Individual- und
Kompositionsmerkmalen (mittlerer soziokonomischer Status und mittlere kognitive
Grundfidhigkeiten auf Schulebene) kein eigenstindiger Effekt auf die Leseleistung
ermitteln. Bei den SchiilerInnen tiirkischer Herkunft hingegen zeigte sich ein negativer
Zusammenhang mit der Lesekompetenz, allerdings erst ab einem Anteil
tiirkischstimmiger Jugendlicher von 40 Prozent auf Ebene der Schule. Mit eigen-
ethnischer Segregation sind also zumindest fiir diese migrantische Gruppe durchaus
negative Effekte verbunden. Laut Walter und Stanat (2008) lasst sich allerdings kein
Beleg dafiir finden, dass dieser Wirkungsmechanismus - wie von Esser (2006c¢)
postuliert - auf die sprachlichen Gelegenheitsstrukturen''® zuriickzufiihren ist, da
steigende Anteile von Jugendlichen in Schulen, die zu Hause vorwiegend Russisch oder
Tiirkisch sprechen, nicht mit einer Leistungsreduktion verbunden sind (Walter/Stanat
2008: S. 101). Auf der Suche nach alternativen Erklarungsansidtzen fiir den
beobachteten Kompositionseffekt bei der tiirkischstimmigen Gruppe diskutieren die
Autorlnnen zwei Argumentationslinien. So etwa kdnnten Peernormen und —verhalten
beispielsweise die Entwicklung motivationaler Orientierungen, Einstellungen zur

Schule und Aspirationen beeinflussen. In diesem Zusammenhang wire es denkbar, dass

"% Ethnische Konzentrationen im Wohnumfeld bzw. in der Schule - so Essers These - sollten vor allem
dann zu Leistungsnachteilen fithren, wenn innerhalb dieser Gruppen hdufig die Herkunftssprachen
gesprochen werden (Walter/Stanat 2008: S. 101).
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gerade jene bei der Lehrstellensuche besonders stark benachteiligten HauptschiilerInnen
mit Migrationshintergrund Einstellungs- und Verhaltensnormen entwickeln, die dem
Lernerfolg abtriglich sind. Es konnte aber auch sein, dass Lehrerlnnen die in der
Bevdlkerung verbreiteten negativen Stereotype iiber tiirkische Migrantlnnen teilen, was
zu niedrigen Erfolgserwartungen mit reduzierten Anforderungen fiihren kann
(Walter/Stanat 2008: S. 101f.).

Walter und Stanat (2008) geben aber zu bedenken, dass die korrekte Schitzung von
Kompositionseffekten ein ldngsschnittliches Design erfordert, mit dem es moglich ist,
die Leistungsentwicklung von Schiilerlnnen ab dem Zeitpunkt des Wechsels in eine
neue Lernumwelt (v.a. Eintritt in die Grundschule oder in die Sekundarstufe 1) zu
untersuchen (vgl. Walter/Stanat 2008: S. 102). Mit den als Querschnitt konzipierten
PISA-Erhebungen ist es jedoch nur moglich, die gleichzeitig mit der abhingigen
Variable gemessenen kognitiven Grundfihigkeiten als Proxy fiir das Vorwissen der
Schiilerlnnen zu verwenden (vgl. Stanat et al. 2010b: S. 150). Zudem erlauben die
PISA-Daten nicht Kompositionseffekte auf Ebene der Klasse zu bestimmen, da die
Informationen nur fiir die gesamte Schule vorliegen (vgl. Walter/Stanat 2008). Die
Daten der Hamburger Studie KESS (Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen
und Schiilern) erlauben die ldngsschnittliche Untersuchung von Kompositionseffekten
auf Klassenebene. Die jiingste Untersuchung von Stanat et al. (2010b: S. 160f.) auf
Basis dieser Daten belegt erneut, dass sich kein eigenstindiger Effekt des
Migrantenanteils in den Klassen auf die schulischen Kompetenzen nachweisen lésst.
Was sich hingegen beobachten lésst, ist ein Zusammenhang zwischen der sozialen
Zusammensetzung und der schulischen Leistung, der auch dann noch stabil bleibt, wenn
das Niveau des Vorwissens im untersuchten Leistungsbereich beriicksichtigt wird (vgl.
ebd.).

Uber die Auswirkungen von ethnischen Konzentrationen in Schulen ist in Osterreich
bislang wenig bekannt. Auf Basis der TIMSS-2007""" Daten kommen Breit und Wanka
(2010) zu dem Schluss, dass die Mathematik- und die Naturwissenschaftsleistung weder
vom Migrantenanteil auf Klassenebene noch auf Ebene der Schule beeinflusst ist. In

Ubereinstimmung mit der letztgenannten Studie aus Deutschland spielt hingegen die

"7 Studienbeschreibung auf: http://www.bifie.at/timss-trends-international-mathematics-and-science-
study (Stand Oktober 2010).
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soziale Komposition sehr wohl eine Rolle fiir die Kompetenzen der SchiilerInnen in
diesen Leistungsbereichen. Allerdings darf nicht {ibersehen werden, dass mit dem
Migrationsstatus auf Individualebene ein erhebliches Risiko verbunden ist, geringere
Kompetenzen aufzuweisen und zwar auch dann, wenn die migrantischen SchiilerInnen
tiber ein mit den SchiilerInnen ohne Migrationshintergrund vergleichbares kulturelles
Kapital verfiigen (Breit/Wanka 2010). Einschrinkend ist aber festzuhalten, dass in
dieser Analyse das Vorwissen der SchiilerInnen nicht berticksichtigt wurde.

Wie sind die hier dargestellten Ergebnisse zusammenfassend zu interpretieren? Die
bisherige Befundlage spricht eher gegen einen eigenstindigen Effekt des
Migrantenanteils in Klassen oder Schulen auf die Kompetenzen. Hingegen scheinen
Leistungsnachteile stirker von der sozialen und kognitiven Zusammensetzung der
Klassen beeinflusst zu sein. Uber die Ursachen sozialer und kognitiver Kompositions-
effekte ist noch wenig bekannt. Um derartige Kompositionseffekte zu reduzieren, wire

es aber dringend notwendig, die dahinter liegenden Mechanismen zu erforschen.

Die Aussage von Walter und Stanat ,, ... dass in Deutschland Lernkontexte existieren, in
denen allgemein unter duflerst schwierigen Bedingungen gelehrt und gelernt wird "
(Walter/Stanat 2008: S. 87) lisst sich auch auf Osterreich iibertragen. Auf Basis der
vorliegenden Befunde ist jedenfalls die Forderung mancher PolitikerInnen nach einer
Quote fiir auslédndische SchiilerInnen in Schulklassen als voreilig abzulehnen (vgl.

Diefenbach 2007: S. 131).

LehrerInnenerwartungen

Im vorhergehenden Unterkapitel wurde festgestellt, dass bislang noch wenig dariiber
bekannt ist, auf welche Art und Weise Kompositionsmerkmale in Schulklassen ihre
Wirkung entfalten. Bellin (2010: S. 95) etwa argumentiert, dass LehrerInnen bestimmte
Erwartungshaltungen an Schiilerinnen haben, die wiederum einen Einfluss auf die
Motivation und Lernhaltung der SchiilerInnen haben konnten. Laut Alexander und
Schofield (2006) belegen Studien, dass Lehrkrifte an Schiilerlnnen aus sozial
benachteiligten Familien und aus Familien mit Migrationshintergrund niedrigere

Leistungserwartungen stellen. Diese niedrigen Erwartungen wirken sich vermittelt {iber
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das Verhalten der Lehrkréfte in Form ,,sich selbst erfiillender Prophezeiungen* auf die
Bildungsverldufe dieser SchiilerInnen aus.

Jussim und Harber (2005) kommen in ihrer Metaanalyse zu dem Schluss, dass dies
besonders dann der Fall ist, wenn die Schiilerlnnen stigmatisierten (im Text:
stereotypisierten) Gruppen angehoren. Fiir Kinder aus sozial benachteiligten Schichten
konnte mittlerweile mehrfach belegt werden, dass diese von Lehrkrédften schlechter
beurteilt werden und zwar auch dann noch, wenn ihre tatsdchliche Leistungsfahigkeit
beriicksichtigt wird (vgl. etwa Stahl 2007).

Die Erwartungshaltungen der Lehrkrifte sind aber auch von ihrer eigenen Gruppenzu-
gehorigkeit beeinflusst (vgl. Alexander und Schofield 2006: S. 51): So etwa werden
afroamerikanische Schiilerlnnen von afroamerikanischen Lehrerlnnen als leistungs-
fahiger eingeschitzt als von weillen Lehrerlnnen (Beady/Hansel 1981). Auch gibt es
Studien, die belegen, dass schwarze Schiilerlnnen von weilen Lehrerlnnen anders
behandelt werden (etwa Casteel 1998). Laut Diefenbach belegt die Studie von Casteel
(1998) einmal mehr ,,was schon eine Vielzahl von friiheren Studien gezeigt hat, dass
ndamlich schwarze Schiiler im Unterricht weniger Aufmerksamkeit von Lehrern erhalten,
seltener gelobt werden und hdufiger ignoriert oder kritisiert werden als weif3e Schiiler
(Diefenbach 2007: S. 133).

Fir die Niederlande konnte Jungbluth (1994) nachweisen, dass Lehrkrifte die
Féhigkeiten marokkanischer und tiirkischer Schiilerlnnen, die der Autor mittels eines
nonverbalen Intelligenztests kontrollierte, unterschdtzen. Fiir dieses Resultat macht
Jungbluth (1994) allerdings die Schichtzugehorigkeit und weniger die ethnische
Zugehorigkeit verantwortlich. Im deutschsprachigen Raum gibt es bislang keine
Studien, die sich explizit mit den Leistungserwartungen der Lehrkréfte im Hinblick auf
Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund beschéftigten. Es lassen sich in qualitativen
Studien durchaus Hinweise finden, dass Lehrkriafte nicht frei von Vorurteilen und
Stereotypen {iiber bestimmte Bevdlkerungsgruppen sind. Die im Kapitel iiber
institutionelle Diskriminierung zitierte Studie von Gomolla und Radtke (2002) etwa
belegt, dass fiir die Ubergangsempfehlungen der Lehrkrifte nicht nur die tatséichlichen
Leistungen der Migrantenkinder eine Rolle spielen. Vielmehr flieBen Annahmen {iber
das vermutete elterliche Unterstiitzungspotential in die Empfehlung ein, wobei dieses

insbesondere bei islamischen Eltern als besonders niedrig eingestuft wird. Selbst wenn
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sich im deutschsprachigen Raum keine Erwartungseffekte beziiglich der ethnischen
Herkunft der Schiilerlnnen nachweisen lassen sollten, so ist laut Alexander und
Schofield (2006: S. 54) zu vermuten, dass - wie in anderen Lindern auch - zumindest
Erwartungseffekte beziiglich der sozialen Herkunft bestehen. ,,Sollte dies der Fall sein,
wiirden die Erwartungseffekte einen iiberdurchschnittlich starken Einfluss auf

SchiilerInnen aus Zuwanderungsfamilien haben, da diese besonders oft einen niedrigen

sozialen Status haben * (Alexander/Schofield 2006: S. 54).

Wie beeinflussen nun die Lehrererwartungen die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler? Vermutet wird, dass die Erwartungen das tatsichliche Verhalten der
Lehrkréfte beeinflussen. Als leistungsstirker eingeschitzte Kinder erhalten von den
Lehrkréiften mehr Aufmerksamkeit und Zuwendung und werden den anderen Kindern
hdufiger als Vorbilder prisentiert (fiir eine Studieniibersicht vgl. Alexander/Schofield
2006: S. 57). Studien belegen auch eine geringere emotionale Unterstiitzung der
vermeintlich leistungsschwicheren SchiilerInnen. Zudem erhalten sie weniger Lob und
hiufiger Kritik; auch unterscheiden sich die Art der Aufgaben (Vergabe heraus-
fordernder und/oder zusitzlicher Aufgaben) und die vermittelten Lerninhalte (Einsatz
von anspruchsvollem Unterrichtsmaterial) (vgl. ebd.). Laut Alexander und Schofield
(2006) zeigen Studien, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Leistungserwartungen der
Lehrkréifte durchaus richtig einschitzen konnen. Dieses ,,Wissen® um die
Leistungserwartung kann zu Zweifeln an der eigenen Leistungsfahigkeit, zu negativer
Haltung gegeniiber der Schule, zu einem geringeren Selbstvertrauen und in weiterer
Folge auch zu geringeren Leistungen fithren (Alexander/Schofield 2006: S. 60).
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, ,, dass das erwartungsgesteuerte Verhalten der
Lehrkrdfte die schulischen Leistungen beeintrdchtigen kann. Dies gilt insbesondere fiir
Verhaltensweisen, die das sozioemotionale Klima in den Klassenzimmern prdgen (wie
etwa ldcheln oder korperliche Nihe/Distanz) oder die Art und Weise der Unterrichts-
und Aufgabengestaltung *“ (Alexander/Schofield 2006: S. 60).

Insgesamt lésst sich festhalten, dass im deutschsprachigen Raum ein Forschungsmangel
beziiglich der Effekte und der Wirkungsweisen von Lehrerlnnenerwartungen

konstatiert werden muss. Im Sinne eines umfassenderen Verstindnisses iliber die
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Ursachen von ethnischen Disparititen konnte weitere Forschung in diese Richtung

interessante neue Erkenntnisse bringen.
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3.4 Zusammenfassende Darstellung

Abbildung 12:  Die theoretischen Erkldrungsebenen im Uberblick
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In Abbildung 12 sind die wichtigsten Argumentationen, die zur Erkldrung ethnischer
Bildungsungleichheit vorgebracht werden, zusammenfassend dargestellt.

Anzumerken ist, dass es sich hier um ein stark vereinfachtes Modell handelt, welches
die den Ursachen zwischengeschalteten Effekte nicht beriicksichtigt. Als Beispiel seien
die Ressourcen der sozialen Herkunft (6konomisches Kapital, Bildungskapital der
Eltern) genannt. Diese wirken iiber primire und sekundire Herkunftseffekte auf den
Bildungserfolg und die Bildungsungleichheit ein (vgl. S. 126 in dieser Arbeit). Zunéchst
sind die Erkldrungsanséitze zu nennen, die sich auf die individuelle Ebene bzw. die
Migrations- und Bildungsbiographie der migrantischen Schiilerlnnen beziehen. Auf
dieser Ebene werden die Auswirkungen des Einreisealters und eventueller
Pendelbiographien, Aspekte des Zweitspracherwerbs und in diesem Zusammenhang die
Bedeutung des Kindergartens und der Muttersprache sowie personale Aspekte im
Hinblick auf Motivation und Selbstkonzept diskutiert. Ein Argumentationsstrang
thematisiert die bei bildungserfolgreichen Migrantenjugendlichen beobachtete
Féhigkeit, sich selbst zu platzieren bzw. die biographische Ressource des ,,sense of
one’s way“, die als mobilitdtsspezifischer Habitus aufstiegsforderlich sein kann.

Auf der zweiten Ebene bewegen sich Erkldrungsansitze, die die Familie bzw. die
Zugehorigkeit zu einer Community bzw. auch segregiertes Wohnen in den Mittelpunkt
stellen. Der familidre Hintergrund wird hiufig auf die Frage zugespitzt, was stirker fiir
die ethnische Bildungsungleichheit ausschlaggebend ist: die ethnische oder die soziale
Herkunft. Beiden Ansétzen ist gemeinsam, dass sie ein mangelndes Passungsverhiltnis
zwischen elterlichem Milieu und der Schule konstatieren. Der Riickgriff auf die
Kapitalientheorie im Sinne Bourdieus’ ermdglicht es, die Vielzahl familidrer
Einflussfaktoren auf einer weniger polarisierten Diskussionsebene begrifflich zu ordnen
und prézisieren.

Die ethnische Bildungsungleichheit wird aber nicht nur als familidres Problem
verhandelt, vielmehr wird die Einbindung in eine Community und, damit verbunden,
den Auswirkungen von rdumlicher Konzentration als eine mogliche Ursache fiir das
schlechter Abschneiden von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
verantwortlich gemacht.

In letzter Zeit werden verstirkt Erklarungsansitze in die Diskussion eingebracht, die

benachteiligende gesellschaftliche Strukturen bzw. ,auf einer Mesoebene liegend, die
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Schule als Institution in den Mittelpunkt der Analyse von Bildungsungleichheit riicken.
Zu den Makroaspekten gehort das nationale Selbstverstindnis im Hinblick auf die
Zuwanderung und die damit verbundene Einwanderungs- und Integrationspolitik, die
Ausgestaltung des Wohlfahrtsstaates sowie die Struktur nationaler Bildungssysteme.
Die Bedeutung der Institution Schule bzw. der Schule als Ungleichheit verursachender
Kontext betonen Erkldrungsansétze, die sich mit systemischen Bestandsinteressen,
institutioneller Diskriminierung, der Zusammensetzung der Schiilerlnnenschaft und
Lehrerlnnenerwartungen  beschéftigen. Die  empirische  Erforschung  dieser
strukturkritischen Perspektive steht vielfach erst am Anfang, da sie insbesondere im

Landervergleich komplexe Analyseverfahren ntig macht.
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4 Empirische Ergebnisse zu den wichtigen Stationen des
osterreichischen Bildungssystems

In diesem Kapitel werden empirische Ergebnisse zu den wichtigen Stationen der
Bildungskarrieren von Jugendlichen mit Migrationshintergrund prisentiert. Die
untersuchten Etappen der Bildungsbiographien sind chronologisch sortiert: Die
Darstellung beginnt mit dem Kindergartenbesuch, gefolgt von der Leseleistung in der
Volksschule, dem Ubertritt an der ersten Schwelle (Hauptschule versus AHS-
Unterstufe) bis hin zu den weiteren Stationen der Sekundarstufe zwei. Dariiber hinaus
werden wichtige Aspekte wie diskontinuierliche Bildungswege und Bildungsmobilitit
empirisch untersucht. Ein abschlieBendes Kapitel thematisiert die Frage, inwieweit
Bildung zur gesellschaftlichen Integration von Migrantlnnen beitrdgt. In diesem
empirischen Teil werden verschiedene Datenquellen verwendet (fiir eine ausfiihrliche
Studienbeschreibung siehe S. 11f.) und zwar:

- Kindergartenbesuch: FWF-Studie

- Leseleistung in der Volksschule: PIRLS 2006

- Exkurs: Sonderschule: Schulstatistik 2006/07

- Uberginge an der ersten Schwelle: FWF-Studie

- Uberginge an der zweiten Schwelle: FWF-Studie

- Abgeschlossene Bildung: FWF-Studie

- Sonstige Aspekte: (Diskontinuierliche Bildungswege, Bildungsmobilitit,

Integration durch Bildung?): FWF-Studie

Das den einzelnen Kapiteln zugrunde liegende theoretische Analyseschema wird an den

entsprechenden Stellen ndher erliutert.

4.1 Der Kindergartenbesuch (FWF-Studie)

Der Kindergartenbesuch stellt eine frithe familidre Bildungsentscheidung dar. Diese
erste Selektion hat einen wesentlichen Einfluss darauf, mit welchen Voraussetzungen
die Kinder ihre Schullaufbahnen beginnen. Die im theoretischen Teil diskutierten

Personlichkeitsmerkmale als Ursache filir Bildungsungleichheit spielen bei dieser ersten
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Bildungsentscheidung keine Rolle, weshalb der Fokus dieses Kapitels ausschlieBlich
auf dem familidren Hintergrund liegt. Diesem Kapitel liegt folgendes Analyseschema
zugrunde (Abbildung 13). Von Interesse ist einerseits der sozialstrukturelle Hintergrund
der Familie. Im Hinblick auf Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund soll
anderseits aber auch die Frage beantwortet werden, ob das ethnische Milieu im
Elternhaus bzw. ein kulturell assimilatives Familienklima die Wahrscheinlichkeit eines
Kindergartenbesuchs beeinflusst. Das ethnische Milieu im Elternhaus wird iiber die
Riickkehrorientierung, eine hinsichtlich der Herkunftskultur traditionelle Erziechung und

die im Elternhaus gesprochene Sprache erfasst.

Familie: Familie:
sozialstruktureller Hintergrund Kulturell-assimilatives Familienklima
= Bildung der Eltern =  Riickkehrorientierung
= Berufliche Stellung der Eltern = Hinsichtlich Herkunftskultur
=  kinderreiche Familie traditionelle Erziehung
= im Elternhaus gesprochene Sprache

Abbildung 13:  Analyseschema Kindergartenbesuch
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4.1.1 Deskriptive Analyse'"®

In der Diskussion iiber die Bildungsbeteiligung von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund wird dem Kindergarten vor allem im Hinblick auf die
Sprachentwicklung grofle Bedeutung beigemessen. Es stellt sich daher zunéchst die
Frage, inwieweit die Jugendlichen der zweiten Generation ihre Bildungslaufbahn mit

dem Besuch eines Kindergartens begonnen haben.

Abbildung 14: Kindergartenbesuch nach Herkunft (in Prozent)

100 Prozent

75 Progzent

50 Progent

25 Progent

0 Prozent | |
Tiirkei Ex-Jugoslawien Sonstige Osterr.
Kontrollgruppe

Quelle: FWF-Studie; n = 1403

Die Abbildung 14 zeigt, dass es hinsichtlich der Inanspruchnahme eines Kindergartens
signifikante Unterschiede differenziert nach der Herkunft der Befragten gibt. Die
Nutzungsquote liegt sowohl bei den tiirkischstimmigen Jugendlichen (67 Prozent) als
auch bei den Jugendlichen mit ex-jugoslawischem Hintergrund (68 Prozent) deutlich
unter der bei gleichaltrigen ,,Einheimischen® mit rund 92 Prozent. Im Vergleich zu den
Jugendlichen mit tiirkischem wund ex-jugoslawischem Hintergrund besuchten

Jugendliche mit sonstiger Herkunft mit rund 78 Prozent haufiger einen Kindergarten.

Welche Faktoren bestimmen nun den Kindergartenbesuch der zweiten Generation? Die
in Tabelle 29 dargestellten Ergebnisse der bivariaten Analyse zeigen, dass sowohl die
Bildung der Mutter als auch die Bildung des Vaters einen signifikanten Einfluss auf den

Kindergartenbesuch ausiiben. Dieser FEinfluss des Bildungsniveaus diirfte die

'8 Dieses Kapitel wurde erstmals 2007 verdffentlicht (vgl. Unterwurzacher 2007: S. 78ff.)
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Kompetenzen der Eltern widerspiegeln, die institutionellen Anforderungen des
jeweiligen Bildungssystems zu verstehen und zu nutzen (Becker und Lauterbach 2004a:
144). Die berufliche Stellung des Vaters erweist sich ebenfalls als einflussreich: Kinder
von Hilfsarbeitern besuchen seltener den Kindergarten.

Des Weiteren zeigte sich, dass Migrantenkinder aus kinderreichen Familien (4 und

mehr Kinder) weniger hdufig an vorschulischer Kinderbetreuung partizipieren.

Tabelle 29. Kindergartenbesuch nach Bildung der Eltern, Berufsposition des Vaters und
FamiliengroBe, zweite Generation (Zeilenprozente)

Kindergartenbesuch

ja nein Sign.

Bildung der Mutter <0.01
max. HS-Abschluss 65 35
mittlere Bildung 77 23
héhere Bildung 82 18

Bildung des Vaters <0.01
max. HS-Abschluss 65 35
mittlere Bildung 69 31
hohere Bildung 82 18

Berufliche Stellung des Vaters'" <0.05

niedrige berufliche Stellung, nicht

berufstitig 64 36
mittlere berufliche Stellung 76 24
hoéhere berufliche Stellung 72 28

Familiengrofie <0.05
bis drei Kinder 72 28
vier und mehr Kinder 63 37

FWF-Studie: n = 1000

Keine Rolle hingegen spielen die Riickkehrorientierung der Eltern und eine hinsichtlich
der Herkunftskultur traditionelle Erziehung der Kinder. Wird zu Hause hingegen
ausschlieBlich die Muttersprache gesprochen, ist die Kindergartenbesuchsquote

signifikant niedriger (vgl. Tabelle 30).

' Die Kategorie niedrige berufliche Stellung umfasst Hilfsarbeiter und Landwirte; Facharbeiter und
Angestellte werden in der Kategorie mittlere berufliche Stellung erfasst; hohere berufliche Stellung
umfasst Beamte und Selbstindige
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Tabelle 30: Kindergartenbesuch nach Riickkehrorientierung, traditioneller Erziehung und familidrem
Sprachgebrauch, zweite Generation (Zeilenprozente)

Kindergartenbesuch
ja nein Sign.
Riickkehrorientierung Eltern n.s.
ja 68 32
nein 71 29
traditionelle Erziehung n.s.
sehr - eher traditionell 69 31
teils/teils 73 27
eher nicht — gar nicht traditionell 66 34
ausschlieBlich Muttersprache zu Hause <0.01
ja 65 35
nein 77 23

FWF-Studie: n = 1000

Haufig wird argumentiert, dass muslimische Eltern eine ablehnende Haltung gegeniiber
auBlerfamilidrer Erziehungsformen hitten; die Vorbehalte seien besonders wegen
religioser Konventionen grofl, da in Kindergédrten z.B. Speisevorschriften nicht
eingehalten werden konnten, bzw. viele Kindergidrten von christlichen Kirchen
betriecben werden. Zur Uberpriifung dieser Annahme wurde getestet, ob
tiirkischstimmige Eltern, die sich streng an die Regeln der Religionsgemeinschaft
halten, ihre Kinder weniger hdufig in Kindergirten schicken als Eltern, die weniger

streng nach religiosen Vorschriften leben.

Die bivariate Analyse wies jedoch keine signifikanten Unterschiede auf, die strenge
Befolgung religioser Vorschriften hat demnach keinen Einfluss auf die

Besuchshiufigkeit vorschulischer Erziehungseinrichtungen (vgl. Tabelle 31).

Tabelle 31: Kindergartenbesuch nach AusmaB der Religiositidt der tiirkischstimmigen
Eltern (Zeilenprozente)
ja nein Sign.
Regeln der Glaubensgemeinschaft n.s.
Eltern leben streng danach 64 36
Eltern leben danach, aber nicht
so streng 70 30
Eltern leben nicht danach 63 37

FWF-Studie, n = 455
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4.1.2 Multivariate Analyse

Mithilfe logistischer Regressionsanalysen sollen abschlieend diejenigen Faktoren
bestimmt werden, die den Besuch vorschulischer Bildungseinrichtungen bestimmen. Im
Modell 1 ist von Interesse, was von den ethnischen Unterschieden, die sich in der
bivariaten Analyse gezeigt haben, bestehen bleibt, wenn der sozialstrukturelle
Hintergrund kontrolliert wird. Modell 2 beriicksichtigt ausschlieBlich Jugendliche mit
Migrationshintergrund. In diese Analyse flieBen zusdtzlich zum Modell 1 der

Einbiirgerungsstatus und die im Elternhaus tiberwiegend gesprochene Sprache ein.

Tabelle 32: Logistische Regression: Einflussfaktoren des Besuchs einer vorschulischen
Kinderbetreuungseinrichtung; alle Jugendlichen

abhingige V'ari.able: vorschulische Kinder- alle l}fl(g)celzilllilchen
betreuungseinrichtung B Exp(B)
Herkunft: Ref. einheimische Jugendliche
tirkischstdmmige Jugendliche -1,250** 0,287
Jugendliche ex-jugoslaw. Herkunft -1,396** 0,248
Jugendliche anderer Herkunft -1,241%* 0,289
Geschlecht: weiblich
Bildung Mutter: Ref. hohere Bildung
Lehre, berufl. Schule, Fachschule
kein Abschluss, Grundschule -0,781%** 0,458
Bildung Vater: Ref. hohere Bildung
Lehre, berufl. Schule, Fachschule -0,603* 0,547
kein Abschluss, Grundschule
Berufsposition Vater
kinderreiche Familie (4 und mehr Kinder) -0,453%** 0,636
grofBstddtischer Raum (Wien) -1,078%** 0,340
(Nagelkerke) Pseudo-r* 0,192

FWEF-Studie: es werden nur signifikante Werte ausgewiesen; ** p<0,01, * p<0,05.

Hat die Mutter maximal einen Pflichtschulabschluss, so besuchen die befragten
Jugendlichen mit geringerer Wahrscheinlichkeit eine vorschulische Bildungsein-

richtung. Das gleiche gilt fiir das Aufwachsen in einer kinderreichen Familie. Was den
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Bildungsabschluss des Vaters betrifft, wirkt sich erstaunlicherweise ausschlieBlich ein
mittlerer Abschluss negativ auf die Besuchswahrscheinlichkeit aus, nicht jedoch die
Kategorie max. Pflichtschulabschluss. Auch zeigt sich, dass die befragten Jugendlichen
aus Wien im Vergleich zu den Gleichaltrigen aus den westlichen Bundeslédndern (Tirol,
Vorarlberg, Salzburg) mit geringerer Wahrscheinlichkeit einen Kindergarten bzw. die
Vorschule besuchen.

Was die ethnischen Unterschiede bei den Nutzungsquoten betrifft, haben samtliche
Herkunftsgruppen auch nach Kontrolle der eben besprochenen Faktoren eine geringere
Wahrscheinlichkeit ihre Bildungskarrieren mit dem Besuch einer vorschulischen
Kinderbetreuungseinrichtung zu beginnen.

Werden ausschlieSlich Migrantenjugendliche analysiert (Tabelle 32), ergeben sich

einige interessante Befunde.

Tabelle 33: Logistische Regression: Einflussfaktoren des Besuchs einer vorschulischen
Kinderbetreuungseinrichtung; Migrantenjugendliche

abhingige Variable: vorschulische Kinder- . Modell 2 .
betreuungseinrichtung Migrantenjugendliche
B Exp(B)
Einblirgerungsstatus: Ref. nicht eingebiirgert
seit Geburt eingebiirgert 0,726** 2,067
spater eingebiirgert 0,596** 1,815
Geschlecht: weiblich
Bildung Mutter: Ref. hohere Bildung
Lehre, berufl. Schule, Fachschule
kein Abschluss, Grundschule -0,724%* 0,485
Bildung Vater: Ref. hohere Bildung
Lehre, berufl. Schule, Fachschule -0,703%* 0,495
kein Abschluss, Grundschule -0,579%* 0,560
Berufsposition Vater
kinderreiche Familie (4 und mehr Kinder) -0,337* 0,714
grofBstddtischer Raum (Wien) -1,140%** 0,320
zu Hause wird ausschlieBlich Muttersprache
gesprochen -0,412%* 0,662
(Nagelkerke) Pseudo-1* 0,141

FWEF-Studie: es werden nur signifikante Werte ausgewiesen; ** p<0,01, * p<0,05.
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Zusatzlich zu den signifikanten Effekten des ersten Modells erweist sich der
Einbiirgerungsstatus als zentral: Sind die Jugendlichen mit Migrationshintergrund
eingebiirgert — unabhingig ob bereits bei der Geburt oder zu einem spéteren Zeitpunkt —
dann erhoht dies die Wahrscheinlichkeit, einen Kindergarten besucht zu haben. Wird zu
Hause ausschlieBlich die Muttersprache gesprochen, wirkt sich dies hingegen negativ
auf die Besuchshéufigkeit aus.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Inanspruchnahme vorschulischer

120 bestimmt

Bildungseinrichtungen im Wesentlichen durch sozialstrukturelle Faktoren
ist. Mit Ausnahme der im Elternhaus gesprochenen Sprache spielen kulturelle Faktoren
- soweit hier getestet - keine Rolle. Wird Einbiirgerung als ein Zeichen der familidren
Integration gewertet, ldsst sich schlussfolgern, dass die familidre Integration die
Bereitschaft der Teilnahme an vorschulischen Bildungseinrichtungen erhdht. Die
Unterschiede in der Nutzung vorschulischer Kinderbetreuungseinrichtungen lassen sich
jedoch nicht vollstindig durch die in der Analyse verwendeten Faktoren erkldren; es
bleiben bei allen Herkunftsgruppen negative Effekte bestehen. Anzunehmen ist, dass
noch andere Faktoren wie etwa die Erwerbstitigkeit der Mutter, das Haushalts-
einkommen und der Preis externer Kinderbetreuung eine Rolle spielen. Neben diesen
O0konomischen Aspekten werden in der Literatur auch nicht-monetédre Ursachen fiir die
unterschiedliche Inanspruchnahme diskutiert. Zu nennen wiren etwa Informations-
defizite und Sprachbarrieren, Familienbilder und Einstellungen zur Kinderbetreuung;
aber auch das soziale Netzwerk und gruppenspezifische Normen sowie die soziale und
ethnische Zusammensetzung der Wohnnachbarschaft diirften einen Einfluss auf die

Nutzungsquoten haben (vgl. ausfiihrlicher zu dieser Diskussion Becker 2007).

4.2  Leseleistung in der Volksschule (PIRLS 2006) — Der Einfluss des familiéiren
Hintergrundes'*'

120 Fiir eine ausfiihrlichere deskripitive Beschreibung des sozialstrukturellen Hintergrunds der befragten
Jugendlichen sei auf Seite 211 in dieser Arbeit verwiesen.

"2l Die empirischen Analysen zur Leseleistung in der Volksschule wurden in Unterwurzacher (2009: S.
66ft.) veroffentlicht. Anders als in der ersten Verdffentlichung werden in dieser Arbeit die Ergebnisse
nach Migrationsstatus (differenziert in erste und zweite Generation) ausfiihrlicher dargestellt.
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In diesem Kapitel geht es anders als in den nachfolgenden Kapiteln, weniger um die
Frage nach der Bedeutung des Aufwachsens im ethnischen Milieu und den damit
verbundenen Konsequenzen, vielmehr soll der Einfluss des sozialen und kulturellen
Kapitals der Familien auf die Lesekompetenz untersucht werden. In den meisten
empirischen Analysen wird der familidre Hintergrund ausschlieBlich {iber die
Strukturmerkmale sozio6konomischer Status (SES) und erreichter Bildungsabschluss
der Eltern beriicksichtigt. Diese Vorgangsweise wird insbesondere von der qualitativen
Bildungsforschung als theoretisch unbefriedigend kritisiert, da Prozessmerkmale
sozialer Herkunft wie etwa die kulturelle und kommunikative Praxis in den Familien
unbertiicksichtigt bleiben (vgl. zu dieser Diskussion Watermann/Baumert, 2006: S. 64).
Ausgehend von dieser Kritik konzipierten Baumert et al. (2003) ein Modell, welches
anhand der Daten aus PISA 2000 die Auswirkungen von Strukurmerkmalen (SES,
Bildungsniveau und  Migrationsstatus) und  Prozessmerkmalen  familidrer
Lebensverhdltnisse (in Form von kulturellem und sozialem Kapital) auf den
Kompetenzerwerb analysiert. Laut Riiesch (1998: S. 39) beinhalten strukturelle Aspekte
,,zeitiiberdauernde Merkmale und Ressourcen einer Familie®, wihrend sich
Prozessmerkmale ,,auf’ die Dynamik innerhalb einer Familie, auf Formen der
Interaktion zwischen Ehepartnern sowie zwischen Erwachsenen und Kind(ern)* (ebd.)

beziehen.

Um die Frage beantworten zu konnen, welche Faktoren auf Seiten der Eltern die
schulischen Kompetenzen beeinflussen, werden in dem vorliegenden Beitrag
allgemeine und migrationsspezifische Struktur- und Prozessmerkmale beriicksichtigt
(vgl. Miiller/Stanat 2006). Dariiber hinaus werden Faktoren wie die Einstellung zum
Lesen, das Leseselbstkonzept der Schiilerlnnen sowie der Besuch vorschulischer
Bildungseinrichtungen einbezogen. Anhand mehrerer Regressionsanalysen wird
untersucht, ob die migrationsspezifischen Strukturmerkmale (Migrationsstatus,
Geburtsland des Vaters) auch dann noch fiir die Lesekompetenz relevant sind, wenn
Faktoren des familidren Hintergrunds sowie die oben erwidhnten Kontrollvariablen

beriicksichtigt werden.
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4.2.1 Operationalisierung

Im Folgenden werden die verwendeten Struktur- und Prozessmerkmale der familidren
Herkunft als Indikatoren fiir kulturelles und soziales Kapital vorgestellt (fiir die
theoretische Diskussion vgl. Kap. 3.2.2, S. 128ff.). Es wird jeweils unterschieden, ob
sich die Variablen auf alle Schiilerlnnen beziehen oder ob sie in erster Linie fiir

SchiilerInnen mit Migrationshintergrund relevant sind.

Allgemeine Strukturmerkmale

Die allgemeinen Strukturmerkmale werden iiber zwei Variablen operationalisiert: 1)
das Bildungsniveau sowie 2) die berufliche Position der Familie. In der Analyse wird
jeweils der hochste Bildungsabschluss bzw. die hochste berufliche Position der Eltern
verwendet. Das Bildungsniveau umfasst vier Kategorien: a) max. Pflichtschule, b)
Lehre, BMS, Meisterpriifung, Krankenpflege, c) Matura und d) Universitit,
Fachhochschule, pddagogische Akademie, Sozialakademie. Die hochste berufliche
Position umfasst a) manuelle Tétigkeiten (Facharbeiter/innen, Hilfsarbeiter/innen),
b) Angestellte, kleine Unternehmen und c) Akademiker/innen, Techniker/innen und

Fiihrungskrifte.

Migrationsspezifische Strukturmerkmale

In den internationalen Schulleistungsstudien (PIRLS, PISA, TIMSS) wird die
Bezeichnung SchiilerInnen mit Migrationshintergrund fiir jene SchiilerInnen verwendet,
deren Eltern — und zwar beide Elternteile — im Ausland geboren wurden. In den
empirischen Analysen dieses Kapitels wurden zwei Merkmale zur weiteren
Unterteilung der Kinder mit Migrationshintergrund verwendet: Zum einen wird in
einem ersten Analyseblock der Migrationshintergrund iiber den 1) Migrationsstatus
der Schiilerlnnen mit den drei Auspridgungen a) ohne Migrationshintergrund

122 <57
Wird vom

(,,Einheimische®) b) zweite Generation und c) erste Generation erfasst.
Migrationsstatus gesprochen, so ist die Geburt der migrantischen Kinder im In- oder
Ausland fiir die Zuordnung ausschlaggebend. Die Geburt im In- oder Ausland stellt ein

relativ grobes Unterscheidungsmerkmal dar. Verschiedene Herkunftskontexte und

122 7u den genauen Definitionen siehe auch Seite 16
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damit verbundene unterschiedliche Bildungsvoraussetzungen werden nicht ausreichend
beriicksichtigt. Deshalb wird zur Kategorisierung bestimmter Herkunftsgebiete eine
separate Analyse mit dem 2) Geburtsland des Vaters durchgefiihrt. Unterschieden
wird hierbei zwischen a) Osterreichischem Hintergrund, b) bosnisch-kroatisch-
serbischem (im Weiteren abgekiirzt als BKS-)Hintergrund, c) tiirkischem Hintergrund
und d) sonstigem Hintergrund. Die Begriffe Geburtsland des Vaters, Hintergrund und

Herkunft werden im weiteren Text synonym verwendet.

Allgemeine Prozessmerkmale

Das kulturelle Kapital wird in diesem Kapitel durch zwei Indikatoren erfasst. 1)
kulturelle Ressourcen: Aus der Anzahl der im Haushalt verfiigbaren Biicher und
Kinderbiicher wurde ein Index errechnet. Dieser umfasst drei Auspragungen, und zwar
a) hohe kulturelle Ressourcen: mehr als 100 Biicher und mehr als 50 Kinderbiicher zu
Hause, b) niedrige kulturelle Ressourcen bedeutet das Vorhandensein von max. 25
Biichern und bis zu 25 Kinderbiichern, ¢) mittlere kulturelle Ressourcen bezieht sich auf
alle anderen Kombinationen. 2) Anzahl der Lernhilfen: Dieser Index umfasst das
Vorhandensein eines Computers, eines Schreibtisches, eigener Biicher und

Tageszeitungen.

Die Auswahlmdglichkeiten fiir Indikatoren zur Abbildung des sozialen Kapitals sind im

' In Anlehnung an Jungbauer-

Vergleich zur PISA-Erhebung etwas eingeschrénkter.
Gans (2004, S. 386) stellt die Unterstiitzung durch Familienangehdrige eine Dimension
des sozialen Kapitals dar. In der vorliegenden Analyse werden sowohl die derzeitige
familidre Unterstiitzung als auch die frithen lesebezogenen Aktivititen vor Schulbeginn

beriicksichtigt. Insgesamt wurden drei Indikatoren gebildet:'** 1) Aktuelle

12 Beispielsweise liegen keine Angaben zur Familienstruktur und zur Anzahl der Geschwister vor. Diese
beiden Variablen wurden ebenso wie ein Index zur Messung der Kommunikation mit den Eltern in der
auf der PISA-Erhebung basierenden Analyse von Jungbauer-Gans (2004: S. 386) beriicksichtigt. Neben
diesen Faktoren des familidren sozialen Kapitals beinhaltet diese Analyse auch drei Indikatoren zur
Messung des schulischen sozialen Kapitals (disziplindres Klima, Leistungsdruck und
Zugehorigkeitsgefiihl).

' In diesem Text wurden Faktorenanalysen ausschlieBlich fiir Osterreich berechnet. Die Indizes
unterscheiden sich zumindest teilweise von denjenigen aus dem ersten Ergebnisbericht, die auf Basis aller
teilnehmenden Lander berechnet wurden (vgl. Suchan et. al 2007).
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leseforderliche Aktivititen in der Familie (o = .63). Die Eltern wurden gefragt, wie
haufig sie threm Kind beim Vorlesen zuhdren, wie haufig sie mit ihrem Kind die Dinge
besprechen, die es im Unterricht liest, und wie hiufig sie ihrem Kind beim Lesen fiir die
Schule helfen. 2) Lesefriihforderung in der Familie (o = .62). Dieser Index umfasst
die Haiufigkeit, mit der Familienmitglieder folgende Tétigkeiten mit dem Kind
durchgefiihrt haben: mit Alphabet-Spielzeug spielen, Buchstaben oder Worter
schreiben, Schilder und Beschriftungen laut lesen und Fernsehprogramme sehen, die
Lesen lehren. 3) Friihe Sprachforderung in der Familie (o = 0,62) umfasst folgende
Aktivititen: Biicher lesen, Geschichten erzdhlen, Lieder singen, liber etwas sprechen,

was jemand aus ihrem Haushalt gelesen hat, und eine Biicherei besuchen.

Migrationsspezifische Prozessmerkmale

Sprachgewohnheiten sind ein zentrales Merkmal kulturellen Kapitals, welches sowohl
fiir Schiilerlnnen mit als auch ohne Migrationshintergrund relevant ist. Die familidren
Sprachgewohnheiten werden einerseits liber 1) die zu Hause gesprochene Sprache mit
den Auspriagungen a) immer Deutsch b) manchmal Deutsch, manchmal andere Sprache
und c¢) niemals Deutsch und 2) deutsche Sprachkenntnisse vor Schulbeginn'?
(dichotomisierte Variable: hat vor Schulbeginn Deutsch gesprochen versus hat vor

Schulbeginn nicht Deutsch gesprochen) operationalisiert.

Kontrollvariablen

Als Kontrollvariablen werden folgende Indikatoren beriicksichtigt: 1) Einstellung zum
Lesen (a = 0,76). Dieser Index beruht auf den Aussagen a) ich lese gerne, b) ich wiirde
mich freuen, wenn mir jemand ein Buch schenken wiirde, ¢) ich unterhalte mich gerne
mit anderen Leuten iiber Biicher, d) ich finde lesen langweilig und e) ich lese nur, wenn
ich muss. 2) Leseselbstkonzept (o = 0,64). Das Leseselbstkonzept umfasst a) Lesen ist
fiir mich sehr leicht, b) ich lese nicht so gut wie andere aus meiner Klasse, ¢) wenn ich
alleine lese, verstehe ich beinahe alles, was ich lese und d) ich lese langsamer als andere

SchiilerInnen in meiner Klasse. 3) Der Kindergarten- bzw. Vorschulbesuch wird als

125 Gefragt wurde ,,welche Sprache hat ihr Kind gesprochen, bevor es in die Schule gekommen ist“
(Mehrfachantworten).
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dichotomisierte Variable (kein Kindergarten- bzw. Vorschulbesuch/max. ein Jahr

besucht versus mehrjdhriger Kindergarten- bzw. Vorschulbesuch) erfasst.

Abbildung 15 enthélt eine zusammenfassende Darstellung des Analyseschemas,
welches der empirischen Analyse der Leseleistungen in der Volksschullesestudie

zugrunde liegt.

Abbildung 15: Zusammenfassende Darstellung Analyseschema — Leseleistung in der
Volksschule (PIRLS 2006)

4.2.2 Empirische Analysen differenziert nach Migrationsstatus (erste und zweite
Generation)
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Die Ergebnisse des Leistungstests wurden ausfiihrlich in Kapitel 1.3.1 (S. 38ff)
beschrieben. In diesem Kapitel werden daher ausschlieflich die unabhéngigen

Variablen deskriptiv dargestellt.

Deskriptive Ergebnisse

In der 4. Schulstufe der Volksschule wiesen 2006 rund 17 Prozent einen Migrations-
hintergrund auf (Tabelle 33). Knapp 13 Prozent der SchiilerInnen mit Migrations-
hintergrund wurden in Osterreich geboren (zweite Generation) und vier Prozent im

Ausland (erste Generation).

Tabelle 34:  Strukturmerkmale nach Migrationsstatus in Prozent

ohne
erste zweite  Migrations-
Variablen Ausprigungen Generation Generation  hintergr.
Migrationsspezifisches
Strukturmerkmal:
Migrationsstatus 4 13 83
Allgemeine
Strukturmerkmale
hochster Bildungsab-
schluss Eltern max. Pflichtschule 24 25 4
Lehre, BMS 28 38 58
Matura 21 24 19
Universitit 27 12 19
hochste berufliche
Position Eltern manuelle Tatigkeit 43 45 16
angestellt, kl. Unternehmen 39 49 62
akademisch, technisch,
Fiithrungskraft 18 6 21

PIRLS 2006; eigene Berechnungen

In ,einheimischen” Familien ohne Migrationshintergrund weist die Mehrheit der
Familien einen mittleren Bildungsabschluss als hochsten Schulabschluss auf. Diese Art
des Bildungsabschlusses als hochste Qualifikation ist bei den zugewanderten Familien
seltener anzutreffen, etwas hidufiger nur bei den Familien der zweiten Generation.

Auffillig ist, dass Familien der ersten Generation sehr hiufig tiber hohere Abschliisse
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in Form eines Universitdtsstudiums verfiigen. Der Abschluss eines Studiums gelang
einem Elternteil in diesen Familien sogar hdufiger als in Familien ohne Migrations-
hintergrund (27 versus 19 Prozent).

Entsprechend ihrer mehrheitlich mittleren Bildungsqualifikationen arbeiten Eltern ohne
Migrationshintergrund tiberwiegend als Angestellte bzw. haben kleine Unternehmen.
Bei den Eltern der ersten und zweiten Generation dominieren manuelle Tatigkeiten im

Vergleich zu den Eltern ohne Migrationshintergrund.

Die migrationsspezifischen Prozessvariablen beziehen sich in erster Linie auf Aspekte
des Sprachgebrauchs.'?® SchiilerInnen der ersten und zweiten Generation haben einen
sehr dhnlichen Sprachgebrauch: 79 Prozent der ersten und 81 Prozent der zweiten
Generation sprechen zu Hause gemischt; rund 12 — 13 Prozent sprechen zu Hause
ausschlieflich deutsch und die restlichen Befragten (ca. 7 Prozent) sprechen

ausschlieBlich eine andere Sprache (vgl. Tabelle 34).

Tabelle 35:  Prozessmerkmale nach Migrationsstatus (in Prozent)

ohne
erste zweite ~ Migrations-
Variablen Ausprigungen Generation Generation  hintergr.
Migrationsspezifische
Prozessmerkmale
fam. Sprachgebrauch  immer Deutsch 12 12 86
Deutsch und andere Sprache 79 81 13
andere Sprache 7 7 1
Deutsch vor Schul-
beginn gesprochen nein 50 28 1
Allgemeine Prozess-
merkmale
kultur. Ressourcen wenig 56 51 12
mittel 39 45 69
viel 5 4 19

PIRLS 2006: eigene Berechnungen

Da fiir die Zuordnung in eine der beiden Migrationskategorien beide Elternteile aus dem
Ausland stammen miissen, diirften die gemischt sprechenden Kinder ohne

Migrationshintergrund aus bikulturellen Partnerschaften (nur einer der beiden

2 Fiir eine ausfithrliche Darstellung der Sprachgewohnheiten von Schiilerlnnen  mit

Migrationshintergrund auf Basis der PIRLS-2006-Daten wird auf Herzog-Punzenberger/Gapp (2009)
verwiesen.
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Elternteile wurde im Ausland geboren) stammen. Inwieweit haben die Kinder mit
Migrationshintergrund bereits vor dem Schulbeginn Deutsch gesprochen? Am
hiufigsten nicht Deutsch gesprochen haben Schiilerlnnen der ersten Generation mit
rund 50 Prozent, bei der zweiten Generation verringert sich dieser Anteil auf 28
Prozent.

Zu den allgemeinen Prozessmerkmalen zdhlen die kulturellen Ressourcen im
Elternhaus. Diese werden in Form der im Haushalt verfiigbaren Biicher und
Kinderbiicher als Bestandteil des familidren kulturellen Kapitals herangezogen.
Differenziert nach Migrationsstatus lassen sich die Ergebnisse wie folgt darstellen
(siehe Tabelle 28 oben): Wahrend fast ein Fiinftel (19 Prozent) der ,,einheimischen®
SchiilerInnen ohne Migrationshintergrund in einem Haushalt mit mehr als 100 Biichern
und 50 Kinderbiichern lebt (entspricht der Kategorie viel), trifft dies nur auf knapp 5
Prozent der ersten Generation und 4 Prozent der zweiten Generation zu. In diesen
beiden Gruppen verfiigen etwas mehr als die Hilfte {iber wenig kulturelle Ressourcen
im Elternhaus (das sind weniger als 25 Biicher und weniger als 25 Kinderbiicher), bei
den Kindern ohne Migrationshintergrund ist dies gerade einmal bei 12 Prozent der Fall.

Tabelle 36 gibt einen Uberblick iiber die restlichen in diesem Kapitel verwendeten
Prozessvariablen. Dariiber hinaus werden die Kontrollvariablen deskriptiv dargestellt.
In der Darstellung wurden die z-standardisierten Werte verwendet.

Im Hinblick auf die Ausstattung mit Lernhilfen sind SchiilerInnen der ersten Generation
gegeniiber den anderen benachteiligt. Auch der zweiten Generation stehen im Vergleich
zu den Gleichaltrigen ohne Migrationshintergrund signifikant weniger Lernhilfen zur
Verfiigung.

Tabelle 36:  Prozessmerkmale (Fortsetzung) und Kontrollvariablen nach Migrationsstatus;
(Mittelwert und Standardabweichung)

ohne Migrations- erste zweite
hintergrund Generation Generation
Mittel- Mittel- Mittel-

wert  Sig. (SE) wert (SE) wert (SE)

allgemeine Prozessvariablen
Ausstattung mit Lernhilfen 0,07 ab 0,02 -0,49 0,09 -0,28 0,05

Lesesozialisation
aktuelle leseforderl. Aktivitdten in der
Fam. -0,05 ® 0,02 0,23 0,10 0,30 0,04

Lesefriihforderung in der Familie -0,04 ab 0,02 0,10 0,10 0,24 0,05
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frithe Sprachforderung in der Familie 0,07 ® 0,03 -0,50 0,13 -0,36 0,05
Kontrollvariablen:

Einstellung zum Lesen 0,03 ab 0,03 -0,10 0,07 -0,16 0,04
Leseselbstkonzept 0,01 ab 0,02 -0,03 0,09 -0,08 0,03

* signifikanter Unterschied Kinder ohne Migrationshintergrund und erste Generation
®signifikanter Unterschied Kinder ohne Migrationshintergrund und erste Generation

PIRLS 2006: eigene Berechnungen

Die Indikatoren des sozialen Kapitals, die in diesem Beitrag in erster Linie Formen der

familidren Unterstlitzung abbilden, beinhalten zumindest bei zwei der Variablen ein
iiberraschendes FErgebnis: Schiilerlnnen der zweiten Generation berichten am
hiufigsten, dass ihre Eltern oder jemand anderer aus dem Haushalt leseforderliche
Aktivititen mit ihnen durchfiihrt, gefolgt von SchiilerInnen der ersten Generation.
Insgesamt scheinen Eltern mit Migrationshintergrund mehr Zeit fiir leseforderliche
Aktivitaten aufzubringen als Eltern von Schiilerinnen und Schiilern mit dsterreichischer
Herkunft. Dies trifft auch auf die Lesefriihforderung in der Familie zu (mit Alphabet-
Spielzeug spielen, Buchstaben oder Worter schreiben, Schilder und Beschriftungen laut

lesen und Fernsehprogramme sehen, die Lesen lehren.

Was die frilhe Sprachforderung in der Familie betrifft (Biicher lesen, Geschichten
erzdhlen, Lieder singen, iiber etwas reden, was jemand im Haushalt gelesen hat, und
eine Biicherei besuchen) sind die beiden migrantischen Gruppen jedoch gegeniiber den
Kindern ohne Migrationshintergrund deutlich benachteiligt.

Bei den Kontrollvariablen zeigt sich, dass die SchiilerInnen mit Migrationshintergrund
dem Lesen gegeniiber weniger positiv eingestellt sind als Schiilerlnnen ohne
Migrationshintergrund. Auffallig ist, dass die SchiilerInnen der zweiten Generation am
negativsten dem Lesen gegeniiber eingestellt sind.

Neben der negativeren Leseeinstellung verfiigen sowohl die erste als auch die zweite
Generation zudem iiber ein signifikant geringeres Leseselbstkonzept als die autochthone

SchiilerInnengruppe.

Als letzte bislang noch nicht diskutierte Kontrollvariable wird der Kindergarten- bzw.
Vorschulbesuch in die Analyse einbezogen (Abbildung 16).
Keinen Unterschied in der Nutzung vorschulischer Kinderbetreuungseinrichtungen gibt

es zwischen Kindern ohne Migrationshintergrund und der zweiten Generation.
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Abbildung 16: Besuch vorschulischer Kinderbetreuungseinrichtungen nach Migrationsstatus
(in Prozent)

erste Gen. 35

2weite Gen. 8

ohne Migr.hin. 7

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

O kein Besuch bzw. max. ein Jahr B mehrjahriger Besuch

PIRLS 2006: eigene Berechnungen

Das Nutzungsverhalten der ersten Generation hingegen unterscheidet sich deutlich von
den beiden anderen Gruppen: Wihrend etwas mehr als ein Drittel der selbst
zugewanderten Kinder derartige Einrichtungen nicht bzw. bis zu einem Jahr besucht,
betrdgt die vergleichbare Quoten bei den Kinder ohne Zuwanderungsgeschichte gerade

mal 7 Prozent.

Multivariate Analysen

Im Folgenden wird anhand mehrerer Regressionsanalysen iiberpriift, inwieweit sich die
Benachteiligung der Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund im Hinblick auf die
erreichte Lesekompetenz auf ihren familidren Hintergrund zuriickfiihren ldsst (Tabelle
36). Im Besonderen wird der Frage nachgegangen, was von den Leistungsunterschieden
bestehen bleibt, wenn die familidren Struktur- und Prozessmerkmale sowie die
Einstellungen der Schiilerlnnen zum Lesen, das Leseselbstkonzept und der Besuch
vorschulischer Kinderbetreuungseinrichtungen kontrolliert werden. Die Variablen-

blocke gehen jeweils gesondert in die Analysen ein.
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Tabelle 37: Regressionsmodell A zur Erkldrung von Unterschieden in der Lesekompetenz

zwischen Kindern ohne und mit Migrationshintergrund

Regressionkoeffizienten)

(undstandardisierte

Modell I Modell 11

Modell II1

Modell IV Modell V

migrationsspezifische Struktur-
merkmale

Referenz: ohne Migrations-
hintergrund

zweite Generation -46,69 ** -27,18 ** -13,7 ** n.s. n.s.
erste Generation -57,35 ** 2900 ** n.s. n.s. n.s.
migrationsspezifische Prozess-

merkmale

gemischt' -9,36 ** -8,43 ** 722 x* -9,7 **
niemals Deutsch' -24,47 *% 27,08 *FF 2421 *Fk 26,99 **
hat vor Schulbeginn nicht

deutschgesprochen2 -30,60 ** 2532 **  _18,12 * -19,51 **
allgemeine Strukturmerkmale

max. Pflichtschule® -55,93 ** -35,5 ** -30,4 **
Lehre, BMS, Meisterpriifung,

Krankenpﬂege3 -32,41 **  -16,41 ** -1432 **
Matura® -10,57 ** n.s. n.s.
manuelle Titigkeiten® -20,46 ** n.s. n.s.
Angestellte, kleine Unternehmen®* -10,42 ** n.s. n.s.
allgemeine Prozessmerkmale

geringe kulturelle Ressourcen’ -25,64 ** 17,77 **
mittlere kulturelle Ressourcen® -13,21 ** -9,21 **
Anzahl der Lernhilfen® 12,39 ** 9,44 **
aktuelle leseforderliche

Aktivititen® -13,88 **  -11,37 **
Lesefriihforderung in der Fam.” 2,71 * n.s.
frithe Sprachférderung in der

Fam. 11,16 ** 8,82 **
Kontrollvariablen:

Einstellung zum Lesen® 7,24 **
Leseselbstkonzept® 11,13 **
mehrjahriger Kindergarten-

bzw. Vorschulbesuch® n.s.

r’ 0,08 0,09 0,16 0,30 0,37

PISA 2006: eigene Berechnungen

! Referenzgruppe: zu Hause gesprochene Sprache: immer Deutsch

? Referenzgruppe: hat vor Schulbeginn Deutsch gesprochen

? Referenzgruppe: hochster Bildungsstand Eltern: Uni., Pidak., Sozak.

* Referenzgruppe: hichste Berufsposition Eltern: Akademiker/in, Techniker/in, Fiihrungskraft
> Referenzgruppe: viele kulturelle Ressourcen (mehr als 50 Kinderbiicher, mehr als 100 Biicher

im Haushalt)
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6 Referenzgruppe: kein bis ein Jahr Kindergarten- bzw. Vorschulbesuch
“ z-Werte
n.s. = nicht signifikant, * p < 0,05, ** p < 0,01

Modell I enthélt zunédchst ausschlieBlich den Migrationsstatus. Hier zeigt sich die in
Kapitel 1.3.1 (S.38ff.) beschriebene Leistungsdiskrepanz: Die Leseleistungen der
Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund weichen signifikant von jenen der
SchiilerInnen ohne Migrationshintergrund ab; am schlechtesten schneiden Kinder der
ersten Generation ab.

Zusitzlich zum Migrationsstatus werden in Modell II die migrationsspezifischen
Prozessvariablen in Form des Sprachgebrauchs beriicksichtigt. Werden sowohl die zu
Hause gesprochene Sprache als auch die Deutschkenntnisse vor Schulbeginn
kontrolliert, so verringert sich der Abstand zwischen den Kindern ohne
Migrationshintergrund (Referenzgruppe) und den Kindern der ersten und zweiten
Generation deutlich, bleibt aber nach wie vor signifikant. Was den familidren
Sprachgebrauch betrifft, hat dieser einen signifikanten Effekt auf die Leseleistung:
SchiilerInnen, die zu Hause gemischt sprechen (manchmal Deutsch, manchmal eine
andere Sprache), erreichen im Schnitt um 9 Punkte weniger als Schiilerlnnen, die
ausschlieBlich Deutsch sprechen. Noch gravierender ist der Unterschied bei Kindern,
die zu Hause niemals Deutsch sprechen. Thre durchschnittliche Leseleistung ist um 24
Punkte geringer. Der zweite sprachbezogene Indikator — die Frage, ob die Kinder vor
Schulbeginn Deutsch gesprochen haben — wirkt sich signifikant auf die Leseleistungen
aus (31 Punkte auf der Leseskala, wenn vor Schulbeginn nicht Deutsch gesprochen

wurde).

Stanat und Christensen (2006: S. 83) kommen in ihrer international vergleichenden Re-
Analyse der PISA-Daten zu einem sehr dhnlichen Ergebnis im Hinblick auf die
familidre Sprachpraxis (Sprechen der Herkunftssprachen wirkt sich negativ auf die
Schulleistung aus). Gleichzeitig warnen die Autorinnen davor, den Familien mit
Migrationshintergrund zu empfehlen, ihre Herkunftssprachen aufzugeben. Vielmehr
konnte es sein, dass in den Léndern, in denen das iiberwiegende Sprechen in den
Herkunftssprachen mit Leistungsnachteilen verbunden ist, die SchiilerInnen nicht in

ausreichendem Malle die Moglichkeit erhalten, die Unterrichtssprache zu erlernen. Aus
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diesem Grund empfehlen die Autorinnen diesen Landern, ihre in den Schulen
angebotenen MaBinahmen der Sprachforderung zu verstiarken (ebd.). Denkbar ist aber
auch, dass der familidre Sprachgebrauch ein Indikator dafiir ist, wie gut die Eltern die
Schulsprache beherrschen. Kompetenzen in der Schulsprache kénnten die Quantitit und
Qualitdt der Kontakte zur Schule beeinflussen, aber auch mit einem besseren
Verstindnis des Schulsystems des jeweiligen Aufnahmelandes einhergehen, was sich
wiederum positiv auf die Lesekompetenz auswirken konnte (Miiller und Stanat 2006: S.

250).

Die Hinzunahme des hochsten Bildungsabschlusses der Eltern sowie der hdchsten
Berufsposition (Modell III) fithrte zum Verschwinden des signifikanten Effektes des
Migrationshintergrundes bei der ersten Generation. Bei der zweiten reduzierte sich die
Differenz von 47 Punkten im Modell I auf 14 Punkte im Modell III.

Werden zusitzlich die allgemeinen Prozessmerkmale, und zwar das kulturelle Kapital
(kulturelle Ressourcen, Lernhilfen) und das soziale Kapital konstant gehalten,
verschwindet der Einfluss des Migrationsstatus auch bei der zweiten Generation
(Modell IV).

Wird der Migrationshintergrund iiber die Geburt beider Elternteile im Ausland und
zusiétzlich tiber die Geburt der Kinder in den Aufnahmeldndern (ja oder nein) erfasst,
dann ldsst sich die unterschiedliche Lesekompetenz durch Unterschiede in der
familidren  Sozialisation (familidres Sprachverhalten, Deutschkenntnisse vor
Schulbeginn, Bildungsabschliisse der Eltern, Verfligung iiber kulturelles und soziales
Kapital) erklaren.

Wird das kulturelle und soziale Kapital (in Form familidrer Unterstiitzung)
beriicksichtigt, verliert der Bildungsabschluss zum Teil seinen signifikanten Effekt.
SchiilerInnen, die Eltern mit Matura haben, lesen im Vergleich zu den Kindern, deren
Eltern studiert haben bzw. iliber einen Abschluss der Pddagogischen Akademie oder
Sozialakademie verfligen, nicht signifikant schlechter. Die hochste Berufsposition in
den hier vorliegenden Auspriagungen verliert hingegen vollstindig ihre signifikante
Wirkung. Der Einfluss der Berufsposition diirfte primér iiber das kulturelle Kapital
(kulturelle Ressourcen, Anzahl der Lernhilfen) der Familien vermittelt werden (vgl.

dazu das Pfadmodell von Wallner-Paschon/Schneider 2009). Entgegen den
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Erwartungen haben die aktuellen leseforderlichen Aktivititen einen negativen
Zusammenhang mit der Leseleistung. Das deckt sich mit den Ergebnissen bereits
vorhandener Studien (vgl. Wroblewski 2006; Jungbauer, 2004). Jungbauer
argumentiert, dass intensive elterliche Bemiihungen auch Ausdruck von Misstrauen und
hoher Kontrollorientierung sein konnten, was in Folge zu fehlender Autonomie auf
Seiten der SchiilerInnen fithren konnte, was sich wiederum entsprechend negativ auf die
Leistungen auswirken konnte (Jungbauer 2004: S. 388). Wroblewski hingegen betont,
dass vor allem leistungsschwache Schiilerlnnen von den Eltern unterstiitzt werden
diirften (Wroblewski 2006: S. 45). Auch Bacher (2009) und Wallner-Paschon und
Schneider (2009) gehen davon aus, dass auf Grund des hier beobachteten negativ
gerichteten Zusammenhangs die elterliche Reaktion, mit dem Kind zu Hause zu iiben,
um vorhandene Leseschwichen zu kompensieren, die elterliche Strategie der Férderung

von guten Leserinnen und Lesern {iberwiegt.

Im letzten Modell (V) werden zusédtzlich noch die Einstellung der Schiilerlnnen zum
Lesen, das Leseselbstkonzept sowie der Kindergarten- bzw. Vorschulbesuch
beriicksichtigt. Gegeniiber dem Modell IV bleibt das Befundmuster auch nach Kontrolle
dieser zusétzlichen Faktoren weitgehend stabil. Es ldsst sich wie auch schon im Modell
IV kein signifikanter Leistungsunterschied fiir die erste und zweite Generation
nachweisen. Im Vergleich zum Modell IV verliert lediglich die Lesefriihforderung in
der Familie ihren signifikanten Effekt. Der Einfluss der kulturellen Ressourcen reduziert
sich gegeniiber dem Modell IV, bleibt aber nach wie vor signifikant.
Uberraschenderweise zeigt ein mehrjihriger Kindergarten- bzw. Vorschulbesuch keinen

signifikanten Effekt auf die Leseleistung (vgl. auch Breit 2009c¢).

4.2.3 Empirische Analysen differenziert nach Herkunftsldandern

Die Zusammenfassung von Schiilerlnnen unterschiedlicher Herkunftsgruppen in die
gemeinsame Kategorie Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund oder, bereits etwas
differenzierter, in zwei Kategorien (erste und zweite Generation) beinhaltet immer die
Gefahr, dass der familidre Hintergrund der Kinder mit Migrationshintergrund

einschlieBlich der damit verbundenen unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen als
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relativ homogen wahrgenommen und dargestellt wird. Bereits die im vorangegangenen
Kapitel dargestellten deskriptiven Ergebnisse machen deutlich, dass es sich bei Familien
mit Migrationshintergrund um eine sehr heterogene Bevdlkerungsgruppe handelt. So
etwa wird die Heterogenitdt der ersten Generation deutlich in ihrer bipolaren
Bildungsstruktur sichtbar: Rund ein Viertel der Befragten verfiigt iiber maximal einen
Pflichtschulabschluss, zugleicht weist aber auch etwas mehr als ein Viertel einen

Universitatsabschluss auf.

Um der Heterogenitét der migrantischen Bevolkerungsgruppe besser gerecht zu werden,
wird in diesem Kapitel der Migrationshintergrund zusétzlich iiber das Geburtsland der

Viter bestimmt.

Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse wurden bereits sehr ausfiihrlich in Unterwurzacher (2009)
dargestellt. Es wird an dieser Stelle daher nur mehr sehr kurz auf die wichtigsten

Ergebnisse eingegangen (Tabelle 38).

Die Heterogenitit der Migrantengruppen und damit auch die unterschiedlichen Lern-
und Bildungswelten werden besonders deutlich bei der Verteilung der allgemeinen
Strukturmerkmale: Tiirkischstimmige Kinder kommen besonders héufig aus einem
Haushalt mit max. einem Pflichtschulabschluss als hochste Bildungsqualifikation (rund
55 Prozent). Einen Universititsabschluss hingegen haben gerade mal sieben Prozent

der tiirkischstimmigen Eltern.

Wesentlich giinstiger ist die Ausstattung mit Bildungskapital in Familien sonstiger
Herkunft: Mit rund 34 Prozent haben Eltern sonstiger Herkunft haufiger studiert als
Eltern Gsterreichischer Herkunft (19 Prozent), auch verfiigen Eltern sonstiger Herkunft

hiufiger iiber die Matura (30 versus 19 Prozent).
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Tabelle 38:  Unabhéngige Variablen differenziert nach Herkunft (in Prozent)

Herkunft*
Osterr. tirk. BKS sonstige
héchster Bildungsabschluss
der Eltern
max. Pflichtschule 4 55 16 10
Lehre, BMS 58 30 52 26
Matura, Universitit 19 7 25 30
Universitét 19 7 8 34
hochste berufliche Posititon
der Eltern
manuelle Tétigkeit 16 58 51 19
angestellt, kl. Unternehmen 63 37 45 57
akademisch, technisch,
Fiihrungskraft 21 5 4 24
fam. Sprachgebrauch
immer Deutsch 87 7 14 36
gemischt 12 85 80 58
andere Sprache 1 8 6 5
Deutsch vor Schulbeginn
gesprochen
nein 1 37 30 20
kulturelle Ressourcen
wenig 11 65 58 25
mittel 70 34 41 60
viel 19 1 2 15
Kindergarten bzw.
Vorschule
kein bis ein Jahr besucht 7 17 13 9
mehrjihriger Besuch 93 83 87 91

PIRLS 2006: eigene Berechnungen
* Basis Geburtsland des Vaters

Eltern aus BKS verrichten ebenso wie tiirkischstimmige Eltern mehrheitlich manuelle
Tatigkeiten und dies trotz ihrer im Vergleich zu den tiirkischstimmigen Familien
vorteilhafteren Bildungsqualifikationsstruktur.

Die SchiilerInnen der verschiedenen Herkunftsgruppen sprechen zu Hause mehrheitlich
gemischt: bei den tiirkischstimmigen Kindern sind es 85 Prozent, gefolgt von Kindern
mit BKS-Hintergrund (80 Prozent). Am geringsten ist der Anteil der Gemischt-
sprechenden bei den Kindern sonstiger Herkunft (58 Prozent), im Gegensatz dazu
spricht etwas mehr als ein Drittel dieser Herkunftsgruppe ausschlieBlich Deutsch. Am
haufigsten vor Schulbeginn nicht Deutsch gesprochen haben Kinder tiirkischer Herkunft

mit 37 Prozent, gefolgt von Kindern mit in BKS geborenen Vitern (30 Prozent).



Empirische Ergebnisse 201

Bei der Verfiigung tiber kulturelle Ressourcen sind die tiirkischstimmigen Kinder
deutlich gegeniiber den anderen SchiilerInnen benachteiligt. Aber auch Kindern mit
BKS-Herkunft stehen haufig nur sehr wenige kulturelle Ressourcen zur Verfiigung.
Was den Kindergarten- bzw. Vorschulbesuch betrifft, haben Kinder sonstiger und
osterreichischer Herkunft ein sehr dhnliches Nutzungsverhalten. Ein mehrjihriger
Kindergartenbesuch ist zwar auch bei Kindern aus den klassischen Anwerbeldndern
mehrheitlich der Fall, insgesamt aber etwas weniger héufig als bei den anderen beiden
SchiilerInnengruppen.

Im Hinblick auf die Ausstattung mit Lernhilfen sind Schiilerlnnen mit tiirkischem
Hintergrund gegeniiber den anderen Herkunftsgruppen benachteiligt (Tabelle 39)'?.
SchiilerInnen mit BKS-Herkunft nehmen diesbeziiglich eine Zwischenstellung zwischen

den SchiilerInnen mit tiirkischer und jenen mit sonstiger Herkunft ein. Am besten

ausgestattet sind die SchiilerInnen mit in Osterreich geborenen Vitern.

Tabelle 39:  Fortsetzung allgemeine Prozess- und Kontrollvariablen nach Herkunft (Mittelwert
und Standardabweichung)

Hintergrund*
Osterreichisch tiirkisch BKS sonstiger
Mittel- Mittel- Mittel- Mittel-

Variablen wert  Sig. (SE) wert (SE) wert (SE) wert (SE)
allgemeine Prozessvariablen
Ausstattung mit Lernhilfen 0,08 ® 002 -052 0,11 -0,21 0,05 -0,08 0,04
Lesesozialisation
aktuelle leseforderliche Aktivitdten
in der Familie 20,07 *® 0,02 0,23 0,06 0,33 0,05 0,16 0,06
Lesefrithforderung in der Familie -0,05 * 0,02 0,12 0,07 0,33 0,07 0,14 0,05
frithe Sprachférderung in der
Familie 0,08 ® 003 -0,61 0,06 -036 0,08 -0,04 0,08
Kontrollvariablen:
Einstellung zum Lesen 0,04 ® 003 -0,11 0,07 -021 0,06 -0,01 0,06
Leseselbstkonzept 0,02 * 0,02 -0,22 0,06 -0,10 0,08 0,10 0,05

PIRLS 2006; eigene Berechnungen; Variablen sind z-standardisiert
a signifikanter Unterschied dsterr. und tiirkische Herkunft

b signifikanter Unterscheid dsterr. und BKS-Herkunft

c signifikanter Unterschied dsterr. und sonstige Herkunft

27 Die Ergebnisse zu den allgemeinen Prozess- und Kontrollvariablen differenziert nach Herkunfts-
gruppen wurden erstmals von Unterwurzacher (2009: Abbildung 5.2.6., S. 74) verdffentlicht. Einige der
dort verdffentlichten Vorzeichen sind in der Tabelle nicht korrekt wiedergegeben. Der Text in
Unterwurzacher (2009) ist inhaltlich aber richtig, da er sich auf die richtigen Vorzeichen, so wie sie in
Tabelle 38 dargestellt werden, bezieht.
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Die Familien der migrantischen Herkunftsgruppen bringen mehr Zeit fiir aktuelle
leseforderliche Aktivititen auf als die autochthonen Familien. Am hiufigsten berichten
Familien aus BKS iiber leseforderliche Aktivititen, gefolgt von der tiirkischstimmigen
Migrantengruppe. Auch die Lesefriihforderung (mit Alphabet-Spielzeug spielen,
Buchstaben oder Worter schreiben, Schilder und Beschriftungen laut lesen und
Fernsehprogramme sehen, die Lesen lehren) scheint den migrantischen Eltern ein
stiarkeres Anliegen zu sein als den Eltern ohne Zuwanderungshintergrund.'?® Friihe
Sprachforderung (Biicher lesen, Geschichten erzidhlen, Lieder singen, iiber etwas reden,
was jemand im Haushalt gelesen hat und Biicherei besuchen) hingegen wird signifikant
haufiger in ,,einheimischen® Familien als in tlirkischstimmigen, aber auch in BKS-
Haushalten praktiziert.

SchiilerInnen tiirkischer und bosnisch-kroatisch-serbischer Abstammung sind dem
Lesen gegeniiber wesentlich negativer eingestellt als Schiilerlnnen ohne
Migrationshintergrund. Zudem verfliigen diese beiden Herkunftsgruppen iiber ein

signifikant geringeres Leseselbstkonzept.
Multivariate Analysen

Welche Unterschiede zum vorherigen Regressionsmodell A ergeben sich, wenn der
Migrationshintergrund der SchiilerInnen nicht {iber den Geburtsort (erste und zweite
Generation) erfasst wird, sondern {iber die Herkunftslinder der Viter? Die einzelnen

Variablenblocke gehen ebenso wie im Modell A blockweise in die Analyse ein.

Modell I zeigt zundchst einmal nur die groBen Disparititen in der Leseleistung nach
Herkunftsldndern. Mit einer um 85 Punkte geringeren durchschnittlichen Leseleistung

schneiden Kinder tiirkischer Abstammung besonders schlecht ab.

128 Im Hinblick auf dieses unerwartete Ergebnis darf aber nicht vergessen werden, dass insbesondere
Eltern mit niedrigem Bildungsstand und sprachlichen Problemen héufiger dazu tendieren, Fragebdgen
nicht auszufiillen. Beides trifft vor allem auf Eltern bestimmter Herkunftsgruppen (Tiirkei und BKS)
starker zu. Von den Eltern, die den Fragebogen nicht ausgefiillt haben, weisen 37 Prozent einen
Migrationshintergrund auf. Um derartige Ausfille zu vermeiden, sollte fiir zukiinftige Erhebungen
angedacht werden, die Elternfragebogen zumindest in die Sprachen der beiden ehemaligen
Hauptanwerbeldnder (Tiirkisch und BKS) iibersetzen zu lassen.
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Tabelle 40: Regressionsmodell B zur Erklédrung von Unterschieden in der Lesekompetenz
zwischen  Kindern  verschiedener  Herkunftsgruppen  (unstandardisierte
Regressionskoeffizienten)

Modell

ModellI  Modell I 001 Modell IV Modell V
migrationsspezifisches Struktur-
merkmal
Referenzgruppe: Geburtsland
Vater Osterreich
Tiirkei -85,14 ** 63,52 ** 373 **F 2644 ** 2401 **
BKS -42,11 ** 258 ** 153 ** n.s. n.s.
Sonstige -13,21 * n.s. n.s. n.s. n.s.
migrationsspezifische Prozess-
merkmale
gemischt' 8,57 ** 73 % 5,55 * 27,96 **
niemals Deutsch' 2746 ** 282 ** 2395 ** 2739 **
hat vor Schulbeginn
nicht deutsch gesprochen2 -30,84 ** 247 ** 1594 * -17,88 **
allgemeine Strukturmerkmale
max. Pflichtschule’ -50,5 ** -31,08 ** 2726 **
Lehre, BMS, Meisterpriifung,
Krankenpﬂege3 -31,8 **  -16,06 ** -14,61 **
Matura® -10,2 * n.s. n.s.
manuelle Titigkeiten® -20,2 ** n.s. n.s.
Angestellte, kleine Unternehmen®* -10,3 ** n.s. n.s.
allgemeine Prozessmerkmale
geringe kulturelle Ressourcen’ -23,59 **  -15,60 **
mittlere kulturelle Ressourcen’ -13,23 ** 927 *
Anzahl der Lernhilfen® 12,48 ** 9,51 **
aktuelle leseforderliche
Aktivitaten® -13,87 **  _11,29 **
Leseefrithforderung in der Fam.” 2,58 * n.s.
frithe Sprachférderung in der
Familie® 11,12 ** 8,86 **
Kontrollvariablen:
Einstellung zum Lesen® 7,54 **
Leseselbstkonzept® 11,34 **
mehrjahriger Kindergarten-
bzw. Vorschulbesuch® n.s.
r’ 0,10 0,11 0,17 0,31 0,36

PIRLS 2006: eigene Berechnungen

! Referenzgruppe: zu Hause gesprochene Sprache: immer Deutsch

? Referenzgruppe: hat vor Schulbeginn Deutsch gesprochen

3 Referenzgruppe: hochster Bildungsstand Eltern: Uni., Padak., Sozak.

* Referenzgruppe: hochste Berufsposition Eltern: Akademiker/in, Techniker/in, Fithrungskraft

> Referenzgruppe: viele kulturelle Ressourcen (mehr als 50 Kinderbiicher, mehr als 100 Biicher
im Haushalt)

6 Referenzgruppe: kein bis ein Jahr Kindergarten- bzw. Vorschulbesuch
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* z-Werte

n.s. = nicht signifikant, * p <0,05, ** p <0,01

Wesentlich geringer ist der Leistungsriickstand der Kinder sonstiger Herkunft (- 13
Punkte auf der Leseskala, p < 0,05). Nach Kontrolle der Sprachvariablen (Modell II)
reduziert sich der Einfluss des Geburtslandes des Vaters deutlich, bleibt aber zumindest
fiir zwei Herkunftsgruppen signifikant: tiirkischstimmige Kinder und Kinder mit BKS-
Herkunft. Nach Kontrolle der Sprachvariablen schneiden also Kinder sonstiger
Herkunft nicht mehr schlechter ab als ,,einheimische* Kinder. Anders ausgedriickt
haben Kinder sonstiger Herkunft dann eine den ,einheimischen® SchiilerInnen
vergleichbare Leseleistung, wenn sie zu Hause immer deutsch sprechen, und sie bereits
vor Schulbeginn Deutschkenntnisse hatten.

Als zusitzliche Pradiktoren gehen im Modell III der hochste Bildungsstatus sowie die
hochste Berufsposition der Eltern in die weitere Analyse ein. Beide Faktoren reduzieren
den verbleibenden Leistungsnachteil der Schiilerlnnen tiirkischer und bosnisch-
kroatisch-serbischer Herkunft. Der Herkunftslandeffekt bleibt fiir diese beiden Gruppen
jedoch nach wie vor bestehen. Der Befund, dass die Leseleistung der SchiilerInnen die
zu Hause nie Deutsch sprechen in etwa 28 Punkte geringer ist, bleibt auch nach
Kontrolle der allgemeinen Strukturmerkmale bestehen.

Anders als im Regressionsmodell A (erste und zweite Generation), verschwinden im
Modell IV nach der Beriicksichtigung des sozialen und kulturellen Kapitals nicht
samtliche Effekte des Migrationshintergrundes: Die tlirkischstimmigen Kinder lesen
auch dann noch schlechter, wenn ihr soziales und kulturelles Kapital beriicksichtigt
wird. Fiir die Gruppe der SchiilerInnen mit BKS-Hintergrund hingegen lisst sich eine
auf ihre Herkunft zuriickfiihrende geringere Lesekompetenz nicht mehr ldnger
nachweisen. Auch bei diesen Regressionsmodellen bestétigt sich, dass der Einfluss der
soziodkonomischen Herkunft zum Teil (fiir die Berufsposition vollstindig, bei den
Bildungsqualifikationen fiir die Matura als hochster Abschluss) verschwindet, wenn das

kulturelle Kapital in Form von starker prozessualen Merkmalen berticksichtigt wird.

Fir die tlirkischstimmige Schiilerlnnengruppe bleibt der Befund der geringeren
Lesekompetenz auch dann giiltig, wenn zusitzlich die Lesemotivation, das

Leseselbstkonzept und der Kindergartenbesuch beriicksichtigt werden (Modell V).
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Dieses Ergebnis ist insofern bedeutsam, als es verdeutlicht, dass es je nach
Herkunftsgruppe unterschiedliche Erklarungsmuster fiir die schulischen Disparitdten
gibt. Werden die einzelnen Herkunftsgruppen in iibergeordnete Kategorien
zusammengefasst — entweder ganz grob in die Gruppe der Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund oder bereits differenzierter in erste und zweite Generation — dann
kann es geschehen, dass diese differentiellen Wirkungsmechanismen verborgen bleiben.
Das in vielen Studien vorhandene Probleme, dass der Migrationshintergrund nur sehr
unzureichend erfasst wird, und die hdufig fiir eine differenzierte Darstellung
verschiedener migrantischer Gruppen zu geringen Stichproben sind vor dem
Hintergrund dieser Ergebnisse als sehr problematisch einzustufen. Diese
Datenrestriktionen tragen zu der Homogenisierung einer an sich heterogenen
Bevolkerungsgruppe bei. Diese Homogenisierung wiederum begiinstigt allzu voreilige
Aussagen nach dem Motto ,,wenn sie zu Hause nur deutsch sprechen wiirden, gébe es
keine schulischen Probleme®. Was fiir die eine oder andere Herkunftsgruppe, die meist
auch tber ausreichend familidre Bildungsressourcen verfiigt, vielleicht durchaus
zutreffen mag, gilt nicht fiir die besonders benachteiligte tiirkischstimmige

Bevolkerungsgruppe.

4.2.4 Zusammenfassung

Die Verodffentlichung der international vergleichenden Schulleistungsstudien — allen
voran PISA — hat den Blick auf den Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund gelenkt und damit die Debatte iiber die Integrationsfihigkeit
nationaler Bildungssysteme eroffnet. Wird die Chancengerechtigkeit eines
Bildungssystems daran bemessen, ob es Kindern mit Migrationshintergrund gelingt,
dhnliche Kompetenzen wie ihre gleichaltrigen Kolleginnen und Kollegen ohne
Migrationshintergrund zu erwerben, dann wird deutlich, dass Osterreich diesbeziiglich

noch einen starken Nachholbedarf hat (vgl. dazu Kap. 1.3).

Da das Merkmal Migrationshintergrund fiir sich alleine noch keine ausreichende
Erklarungskraft fiir geringere Kompetenzen im Lesen liefert, wurde im vorliegenden
Beitrag die Frage nach den moglichen Wirkungsfaktoren auf Seiten der Familien

aufgeworfen. Es wurden zwei getrennte Analysen vorgenommen: Zunédchst wurde das
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Merkmal des Geburtslandes der migrantischen SchiilerInnen (im In- oder Ausland) als
Basis fiir eine nidhere Beschreibung des Migrationshintergrundes verwendet. Da dieses
Merkmal ein relativ grobes Unterscheidungsmerkmal darstellt, wurden in einem
zweiten Analyseschritt Herkunftsgebiete der migrantischen SchiilerInnen und zwar iiber

das Geburtsland des Vaters ermittelt.

Es ergeben sich fir die erste und zweite Generation differentielle
Wirkungsmechanismen (Regressionsmodell A, 193f.): Die Leistungsnachteile der ersten
Generation verschwinden vollstindig, wenn das familidre Sprachverhalten und die
klassischen Strukturmerkmale Bildung und Beruf der Eltern kontrolliert werden. Die fiir
die zweite Generation verbleibenden Leistungsnachteile verschwinden erst, wenn
dartiber hinaus das kulturelle und soziale Kapital (in Form familidrer Unterstiitzung)
beriicksichtigt wird. Der Einbezug dieser Prozessmerkmale mindert den Effekt der
klassischen Strukturmerkmale erheblich (bei bestimmten Kategorien verschwindet der
Einfluss sogar vollstindig). Die Kritik, dass die familidre Herkunft nicht ausschlieBlich
tiber Strukturmerkmale wie die soziodkonomische Position bzw. den erreichten
Bildungsabschluss abgebildet werden soll, ist also durchaus gerechtfertigt.
Ausdriicklich fordern dies Watermann und Baumert (2006: S. 64): ,,Um die
intergenerationelle Stabilitit sozialer Disparitditen und die Wirkungsweise der Herkunft
besser zu verstehen, sollten Aspekte familidrer Lebensverhdltnisse beriicksichtigt

werden, die ndher an die eigentlichen Vermittlungsprozesse heranreichen “.

Bereits die deskriptiven Ergebnisse differenziert nach erster und zweiter Generation
machten deutlich, dass es sich bei diesen Untergruppen um heterogene Gruppen mit
ganz unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen handelt. Wird auf Basis der
Geburtslander der Viter nach Herkunftsregionen unterschieden, zeigten sich folgende
Resultate (Regressionsmodell B, S. 201f):

Die Leistungsnachteile der SchiilerInnen sonstiger Herkunft verschwinden, wenn das
familidre Sprachverhalten kontrolliert wird. Die Hinzunahme der klassischen
Strukturmerkmale (Bildung und Berufsposition der Eltern) reduziert zwar den
Leistungsriickstand der Schiilerlnnen tilirkischer und bosnisch-kroatisch-serbischer

Herkunft, dieser bleibt aber nach wie vor signifikant. Bei letzterer Gruppe verschwindet
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der verbliebene Leistungsnachteil erst nach Kontrolle des kulturellen und sozialen
Kapitals in den Familien. Verfiigen Schiilerlnnen mit einem in Bosnien, Kroatien oder
Serbien geborenen Vater iiber denselben sozialstrukturellen Hintergrund, dieselben
kulturellen und sozialen Ressourcen und denselben sprachlichen Hintergrund wie
Schiilerlnnen ohne Migrationshintergrund (zu Hause wird ausschlieBlich Deutsch
gesprochen, Deutschkenntnisse bereits vor Schulbeginn) so ist ihre Leseleistung mit
jener der SchiilerInnen ohne Migrationshintergrund vergleichbar. Die Leseleistung der
SchiilerInnen tiirkischer Herkunft hingegen ldsst sich nicht alleine auf die im
Regressionsmodell verwendeten Struktur- und Prozessmerkmale zuriickfiihren, auch
eine negative Einstellung gegeniiber dem Lesen und ein geringeres Leseselbstkonzept
erkldren die verbleibenden Leistungsunterschiede nicht vollstindig. Es miissen also
noch andere Faktoren, die hier nicht berilicksichtigt worden sind, fiir den geringeren
Bildungserfolg der tlirkischstimmigen Schiilergruppe verantwortlich sein. Im
Besonderen stellt sich die Frage, welche institutionellen Bedingungen fiir die
herkunftsbedingte Ungleichheit dieser Gruppe verantwortlich sind. Die vorliegenden
Ergebnisse machen aber auch deutlich, dass gerade im Hinblick auf diese Gruppe
weiterer Forschungsbedarf besteht. AbschlieBend ist festzuhalten, dass flir die
Entwicklung und Implementierung gezielter FordermaBBnahmen zur Reduktion von
sozialen und migrationsbedingten Disparititen genaue Kenntnisse notwendig sind, um
welche Gruppen von benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern es sich handelt.

Die in vielen empirischen Studien anzutreffenden Datenrestriktionen, allen voran das
Problem der zu geringen Stichproben fiir eine differenzierte Erfassung des
Migrationshintergrundes ist auf Basis der hier vorliegenden Ergebnisse als sehr kritisch

einzustufen.

4.3 Exkurs: Sonderschule

Die Zuerkennung eines sonderpidagogischen Férderbedarfs ist in Osterreich von der
Feststellung einer physischen oder psychischen Behinderung abhingig (vgl. Luciak
2009: S. 369). Lern- und leistungsbehinderte Kinder stellen den groBten Anteil unter
den SchiilerInnen in Sonderschulen bzw. mit sonderpddagogischem Forderungsbedarf.
Luciak betont, dass Lernbehinderung zu den umstrittensten Konzepten in der

Sonderpddagogik zdhlt und es nur sehr vage Bewertungskriterien dafiir gibt, wie
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Lernbehinderungen festgestellt werden konnen (ebd.: S. 373). Im Hinblick auf die
Feststellung von Lernbehinderung nennt Luciak auf Basis internationaler Studien
folgende Besonderheiten (ebd.): Schiilerlnnen aus sozial benachteiligten Schichten,
méinnliche Schiiler und SchiilerInnen aus benachteiligten migrantischen Gruppen laufen
haufiger Gefahr als lernbehindert eingestuft zu werden. Zudem gibt es regionale
Schwankungen bei den Anteilen von lern- und leistungsbehinderten SchiilerInnen (vgl.
dazu auch die Diskussion zu den ,,systemischen Bestandsinteressen* auf S. 159f. dieser
Arbeit). Laut Luciak ist die Uberreprisentation von Schiilerlnnen mit bestimmten
Hintergrundmerkmalen ,,wenn iiberhaupt nur zu einem geringen Anteil mit hoherem
Vorkommen von organischen Schédigungen in Verbindung“ (ebd.: S. 374) zu bringen.
,, Vielmehr diirfte hier das Zusammenspiel von lernerschwerenden Umwelteinfliissen
und ungiinstigen schulischen Bedingungen, die zu wenig auf die unterschiedlichen

Voraussetzungen der Schiilerlnnen Riicksicht nehmen, von Bedeutung sein. (ebd.).

Anhand der Daten der Osterreichischen Schulstatistik ldsst sich eindrucksvoll belegen,
dass auch in Osterreich betriichtliche regionale Unterschiede bei der Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs fiir verschiedene Sprachgruppen bestehen (Tabelle
41).

So etwa bekamen in Wien im Schuljahr 2006/07 im Vergleich zu den
deutschsprachigen Kindern 1,6mal so viele tiirkischsprachige Kinder einen
sonderpddagogischen Forderbedarf attestiert, in Niederdsterreich betraf dies 2,9 mal so
viele SchiilerInnen aus dieser Herkunftsgruppe. Interessant sind auch die Ergebnisse bei
den BKS-sprachigen Schiilerlnnen: Wéhrend diese im Burgenland im Vergleich zu
ihren deutschsprachigen Kolleglnnen verhiltnisméaBig weniger oft sonderpadagogischer
Forderung bediirfen (0,7-mal), sind sie in Niederdsterreich iiberproportional davon

betroffen (1,6mal).
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Tabelle 41:  Relativer-Risiko-Index (RRI) fiir die Zuerkennung eines sonderpddagogischen
Forderbedarfs (SPF) nach Bundesldandern und Erstsprachen (Schuljahr 2006/07)

SPF der Relativer Risiko Index nach Sprachgruppen
Grund- und Schiilerlnnen
Sekundar- mit Erst- Polnisch nicht-
stufe I inklusive sprache Bosnisch | Tiirkisch | Tschechisch deutsche
Polytechnischer Deutsch in Kroatisch | inkl. Slowakisch | Sonstige Sprachen
Lehrgang Prozent Serbisch | Kurdisch | Ungarisch Sprachen | insgesamt
Burgenland 3,6 0,7 2,3 0,5 1,2 1,1
Kérntnen 3,8 1,1 1,9 0,0 1,3 1,2
Niederdsterreich 3,3 1,6 2.9 0,7 1,4 1,8
Oberosterreich 2.9 1,0 2,5 1,0 1,5 1,5
Salzburg 3,1 1,4 2,7 0,5 2,1 1,5
Steiermark 2,7 0,9 1,7 1,1 1,3 1,2
Tirol 2,6 1,4 2,2 0,9 1,8 1,9
Vorarlberg 3,3 1,4 2.8 0,8 0,8 1,4
Wien 4,4 1,4 1,6 0,5 0,9 1,2
Insgesamt 33 1,4 23 0,3 1,3 1,6

Quelle: Statistik Austria, Bildungsdokumentation; eigene Berechnungen'”

Relativer—Risiko-Index als MaB fiir Uber- und Unterreprisentation = Relativer Anteil mit SPF nach
Erstsprache(n)/Relativer Anteil mit SPF Erstsprache Deutsch: Lesebeispiel: Insgesamt weisen 3,3 Prozent
aller Deutsch sprechenden Schiilerlnnen einen sonderpddagogischen Forderbedarf auf. BKS sprechende
SchiilerInnen haben demgegeniiber 1,4-mal so hiufig einen sonderpddagogischen Forderbedarf.

Die Ergebnisse der Tabelle 41 machen deutlich, dass die regional unterschiedliche
Zuweisungspraxis'*°  stirker die Eigenheiten regionaler Selektionsstrukturen
widerspiegeln und weniger die Eigenschaften verschiedener Herkunftsgruppen (vgl.

auch Kronig 2003).

4.4 Ubergiinge an der ersten Schwelle: Hauptschule vs. AHS-Unterstufe

Jugendliche miissen im Verlaufe ihrer Schulkarrieren an bestimmten Punkten
Entscheidungen {iber ihren zukiinftigen Ausbildungsweg treffen und zwischen
alternativen Moglichkeiten wihlen. Die erste Entscheidung erfolgt im Osterreichischen
Schulsystem bereits zu einem sehr friithem Zeitpunkt (Ubergang 4. auf 5. Schulstufe). Es
ist davon auszugehen, dass diese erste Laufbahnentscheidung einen wesentlichen

Einfluss auf den weiteren schulischen Werdegang hat. In diesem Kapitel werden daher

12 Erstmals veroffentlicht wurden diese von mir ausgewerteten Daten in Herzog-Punzenberger/
Unterwurzacher (2009: S. 171).

1% Enorme regionale Unterschiede wurden im nationalen Bildungsbericht auch bei der Zuerkennung des
auBlerordentlichen Status in den allgemeinbildenden Pflichtschulen deutlich (vgl. Herzog-
Punzenberger/Unterwurzacher 2009: S. 170).
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die wesentlichen Determinanten der Schulwahlentscheidung an der ersten Schwelle

untersucht.

4.4.1 Ausgewihlte deskriptive Ergebnisse'"

Die Wahl zwischen Hauptschule und AHS-Unterstufe wird im Folgenden als Ubergang
an der ersten Schwelle bezeichnet. Die entsprechenden Ubertrittsraten fiir die Wahl

zwischen AHS-Unterstufe und HS werden in der Abbildung 17 dargestellt.

Abbildung 17: Ubertrittsraten an der ersten Schwelle. Zweite Generation (n = 983); Zahlen in
Klammern: dsterreichsche Kontrollgruppe (n = 395). Prozentangaben'*?

AHS
Hauptschule Unterstufe
77% (66%)T T 23% (34%)

Volksschule

Quelle: FWF-Studie

Die Ubertrittsrate von der Volksschule in die Hauptschule betriigt bei den Jugendlichen
der zweiten Generation 77 Prozent und ist somit um 11 Prozent hdoher als bei der
Osterreichischen Kontrollgruppe. Die hiaufigere Entscheidung der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund fiir die Hauptschule als Bildungsalternative spiegelt sich in der
im Vergleich zur ,,einheimischen* Kontrollgruppe signifikant niedrigeren Ubertrittsrate

in die AHS-Unterstufe wider, sie betridgt 23 Prozent vs. 34 Prozent.

B! Die Ergebnisse, die in diesem Kapitel dargestellt werden, finden sich erstmals in Unterwurzacher
(2007: S. 80f.)

132 Ausgeschlossen wurden Jugendliche, die angaben, sowohl die HS als auch die AHS-Unterstufe
abgeschlossen zu haben. Des Weiteren wurden Sonderschiilerlnnen und Jugendliche ausgeschlossen, die
zwar eine HS oder AHS-Unterstufe besucht haben, diese aber nicht abgeschlossen haben und spéter in
einen anderen Ausbildungsgang eingestiegen sind.
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Die Ergebnisse aus der amtlichen Schulstatistik belegen, dass Migrantenjugendliche
keine homogene Gruppe darstellen. Vielmehr unterscheidet sich die Schulsituation der
Jugendlichen je nach Herkunftskontext. Ausgehend von diesem Befund wird in
Tabelle 42 die Entscheidung an der ersten Schwelle differenziert nach den jeweiligen

Herkunftsldndern dargestellt.

Aus der Tabelle wird ersichtlich, dass tiirkischstimmige Jugendliche mit 85 Prozent die
hochste Ubertrittsrate in die Hauptschule aufweisen, gefolgt von Jugendlichen ex-

jugoslawischer Herkunft mit 81 Prozent.

Tabelle 42 HS vs. AHS-Unterstufe nach Herkunft (in Prozent)

Hauptschule AHS-Unterstufe
Tiirkei 85 15
Ex-Jugoslawien 81 19
Sonstige 50 50
Osterreich 66 34

FWEF-Studie: n = 1378

Interessant ist, dass bei Jugendlichen sonstiger Herkunft das zahlenméBige Verhiltnis
Hauptschule vs. AHS-Unterstufe ausgewogen ist: Je die Hilfte der SchiilerInnen hat
sich fiir eine der beiden Alternativen entschieden. Dieses Ergebnis zeigt aber auch, dass
in den Laufbahnentscheidungen der Jugendlichen dieser Kategorie die AHS-Unterstufe
eine wesentlich grofere Rolle spielt als fiir die Jugendlichen der ,,einheimischen*

Kontrollgruppe.

Multivariate Analysen

Aufgrund der enormen Bedeutung, die dem Ubergang an der ersten Schwelle in der
Bildungsforschung zugeschrieben wird, soll dieser mittels multivariater Analysen
ausfiihrlich untersucht werden. Um die Frage zu kléren, ob die ethnische Herkunft unter
Konstanthaltung sozialstruktureller, individueller und regionaler Determinanten einen
Einfluss auf die Ubertrittswahrscheinlichkeit 4HS-Unterstufe versus Hauptschule hat,

wurde zunichst ein gemeinsames Modell (1) fiir alle Jugendlichen gerechnet.
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Anders als in dem Modell, welches fiir das Buch ,,Leben in zwei Welten* berechnete
wurde (vgl. Unterwurzacher 2007, S. 83), wird die individuelle Leistungsmotivation
der befragten Jugendlichen berlicksichtigt. Dariiber hinaus wird nach dem
Einbiirgerungsstatus der befragten Migrantenjugendlichen differenziert, so dass die
Herkunft mit den folgenden Ausprdagungen in die Analyse eingeht: 1) autochthone
Jugendliche, 2) eingebiirgerte tiirkischstimmige Jugendliche, 3) nicht eingebiirgerte
tirkischstimmige Jugendliche, 4) eingebiirgerte Jugendliche ex-jugoslawischer
Herkunft, 5) nicht eingebiirgerte Jugendliche ex-jugoslawischer Herkunft, 6)
eingebiirgerte Jugendliche anderer Herkunft und 7) nicht eingebiirgerte Jugendliche

anderer Herkunft.

Tabelle 43 gibt einen Uberblick iiber die im Modell 1 verwendeten unabhiingigen
Variablen. Nicht enthalten sind die Ergebnisse zum Kindergartenbesuch, da diese

bereits im Kapitel 4.1 (siehe ab S. 176) ausfiihrlich erldutert wurden.

Je nach Herkunftskontext lassen sich unterschiedliche Einbiirgerungsquoten feststellen:
Mit rund 43 Prozent sind Jugendliche anderer Herkunft besonders hiufig eingebiirgert;
am geringsten ist der entsprechende Anteil bei den tiirkischstimmigen Jugendlichen mit
16 Prozent. Jugendliche mit Migrationshintergrund berichten im Vergleich zu der
osterreichischen Kontrollgruppe hdufiger von hohen Bildungsaspirationen ihrer Eltern.
Mit rund 71 Prozent wiinschen sich besonders haufig die Eltern aus anderen Landern,
dass ihre Nachkommen die Matura machen bzw. studieren, gefolgt von Eltern
tiirkischer Herkunft mit rund 47 Prozent. Entgegen hdufig gedullerten Vorurteilen
unterscheiden tiirkischstimmige Eltern bei den Bildungswiinschen nicht nach dem
Geschlecht ihrer Kinder: Tochter sollen ebenso haufig wie Sohne ihre Bildungs-
karrieren mit Matura bzw. Universitdt abschlieen (vgl. Abbildung 23 im Anhang, S.
302).
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Tabelle 43: Unabhéngige Variablen nach Herkunft (in Prozent)
2. Generation, Eltern aus Osterr.
Variablen Operationalisierung Ex- andere  Kontroll-
Tiirkei  Jugoslawien  Lénder gruppe
Einbiirgerungsstatus eingebiirgert 16 20 43 -
hohe Leistungsmotivation schulische Leistung 54 46 46 36
sehr wichtig
Bildung der Mutter max. 92 71 27 26
Pflichtschulabschluss
mittlere Bildung 5 21 24 52
hohere Bildung 3 9 49 22
Bildung des Vaters max. 79 49 25 16
Pflichtschulabschluss
mittlere Bildung 11 40 24 60
hohere Bildung 10 10 51 25
Berufliche Stellung des niedrige berufliche 71 49 23 12
Vaters'* Stellung — nicht er-
werbstétig
mittlere beruf. Stellung 14 34 26 28
héhere beruf. Stellung 13 13 45 57
kinderreiche Familie 4 und mehr Kinder 51 16 13 18
Bildungsaspirationen der  hoherer 47 44 71 36
Eltern Bildungswunsch

(Matura, Universitit)

FWEF-Studie: n = 1378; alle Indikatoren sind signifikant: mindestens p < 0,05

Die durchwegs hohen Bildungsaspirationen der migrantischen Eltern belegen, dass

Mobilitdit ein sich Ttber Generationen erstreckendes Familienprojekt ist (vgl.

Juhasz/Mey 2003). Die Nachkommen der ersten Generation diirften diese familidre

Aufstiegsorientierung stark verinnerlicht haben, was auch an der hohen Leistungs-

motivation der Jugendlichen mit Migrationshintergrund sichtbar wird. Tiirkisch-

stimmige Jugendliche verfiigen liber eine besonders hohe Leistungsmotivation: 54

Prozent erachten schulische Leistungen als sehr wichtig. Hilt man sich vor Augen, dass

diese Jugendlichen besonders héufig aus sozial benachteiligten Familien kommen (92

Prozent der Miitter und 79 Prozent der Viter haben max. Pflichtschulabschluss; rund 71

133 Rest auf 100 Prozent = unbekannt
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Prozent der Viter sind iiberwiegend als Hilfsarbeiter titig bzw. nicht erwerbstitig'?),

wird die hohe Leistungsmotivation dieser Herkunftsgruppe verstindlich. Vor diesem
Hintergrund ist es umso problematischer, dass die hohe Leistungsmotivation der
tiirkischstimmigen Jugendlichen sich nicht entsprechend in Bildungserfolg umsetzen
lasst. Anzunehmen ist dariiber hinaus, dass nicht erfiillte Aufstiegsaspirationen ein

erhebliches Konfliktpotential zwischen den Generationen darstellen (vgl. Gapp 2007).

Die Ergebnisse der Tabelle machen auch Unterschichtungsprozesse'>> deutlich: Rund
die Haélfte der Viter aus anderen Liandern verfiigt tiber einen hoheren
Bildungsabschluss, es gehen aber nur rund 45 Prozent der Viter einer hoheren
beruflichen Stellung nach. Bei den Vitern der Osterreichischen Kontrollgruppe verhalt
es sich genau umgekehrt. Mit rund einem Viertel weisen zwar weniger Viter einen
hoheren Bildungsabschluss auf, es arbeiten aber trotz der geringeren
Bildungsqualifikationen vergleichsweise mehr Viter in qualifizierten Berufen (57

Prozent).

4.5.2 Multivariate Analysen

Modell 1: alle Jugendliche

Welche Auswirkungen haben die hier diskutierten unabhédngigen Variablen auf die

Bildungswahl an der ersten Schwelle? Tabelle 44 gibt dariiber Auskunft.

Im Allgemeinen zeigen die im Modell 1 beriicksichtigten Variablen die erwarteten
Effekte: Sowohl die Bildung des Vaters als auch die Bildung der Mutter beeinflussen
die Wahrscheinlichkeit, eine AHS-Unterstufe zu besuchen.

Jugendliche, deren Viter einer niedrigen beruflichen Tétigkeit nachgehen, haben
ebenfalls eine geringere Wahrscheinlichkeit eine AHS-Unterstufe zu besuchen. Einen

besonders starken Einfluss haben die Bildungsaspirationen der Eltern. Haben die Eltern

1 Die Kategorie ,niedrige berufliche Stellung’ enthilt auch noch Landwirte; es sind allerdings fast keine

Viter als Landwirte tétig (insgesamt rund 1 Prozent).

135 Die These der Unterschichtung von Hoffmann-Nowotny (1973) besagt, dass durch Einwanderung
neue Positionen im Schichtsystem entstehen bzw. dass untere Positionen, die bisher von Einheimischen
eingenommen wurden, durch Zugewanderte besetzt werden. Der Prozess der Unterschichtung hat zur
Folge, dass die Mobilititschancen groBer Teile der einheimischen Bevolkerung erhoht werden.
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einen hoheren Bildungswunsch (Matura, Universitdt), steigt die Wahrscheinlichkeit, in

eine AHS-Unterstufe zu wechseln, deutlich an.

Tabelle 44:  Logistische Regression: Einflussfaktoren des Besuchs einer AHS-Unterstufe.
Modell 1: alle Jugendliche, n = 1378.

Modell 1
abhéngige Variable: AHS-Unterstufe alle Jugendlichen
B Exp(B)

Herkunft: Ref. autochthone Jugendliche

eingeb. tlirkischstimmige Jugendliche

nicht eingeb. tiirkischstimmige Jugendliche -0,784%** 0,457

eingeb. Jugendliche ex-jugoslaw. Herkunft -0,831* 0,436

nicht eingeb. Jugendliche ex-jugoslaw. Herkunft -0,696** 0,498

eingeb. Jugendliche anderer Herkunft

nicht eingeb. Jugendliche anderer Herkunft
Geschlecht: weiblich
Bildung Mutter: Ref. hohere Bildung

Lehre, berufl. Schule, Fachschule -0,551* 0,577

kein Abschluss, Grundschule -0,787** 0,455
Bildung Vater: Ref. héhere Bildung

Lehre, berufl. Schule, Fachschule -0,615%* 0,540

kein Abschluss, Grundschule -0,729%** 0,482
Berufsposition Vater: Ref. héhere berufl. Stellung

mittlere beruf. Stellung

niedrige berufliche Stellung , nicht berufstétig -0,557* 0,573
Bildungsaspirationen

hoherer Bildungswunsch (Matura, Uni.) 1,650%* 5,205
hohe Leistungsmotivation
kinderreiche Familie (4 und mehr Kinder) -0,574%** 0,563
Kindergartenbesuch
grof3stiadtischer Raum (Wien) 1,345%* 3,837

(Nagelkerke) Pseudo-1* 0,440

FWF-Studie: es werden nur signifikante Werte ausgewiesen; ** p<0,01, * p<0,05.

Dariiber hinaus vermindert eine hohere Geschwisterzahl die Chancen, an der ersten
Schwelle in eine AHS-Unterstufe zu wechseln. Anders als theoretisch erwartet,

erweisen sich weder der Kindergarten-besuch noch die Leistungsmotivation als
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relevant. Auch weisen Méddchen und Burschen keine unterschiedlichen Bildungsmuster

an dieser ersten Schwelle auf.

Was Stadt/Land-Divergenzen betrifft, belegen die Ergebnisse bereits bekannte Befunde
anderer Studien (vgl. Schmid 2004, Schlégl und Lachmayr 2004): Die AHS-Unterstufe
spielt im groBstiddtischen Raum (Wien) eine bedeutendere Rolle als in den westlichen
Bundesldndern (Tirol, Vorarlberg, Salzburg). Dies diirfte einerseits mit dem Angebot
und der Erreichbarkeit von unterschiedlichen Schultypen zusammenhingen.
Andererseits ist aber auch anzunehmen, dass Hauptschulen in Wien einer negativeren
Bewertung unterliegen als in den westlichen Bundesldndern und Eltern daher stirker

versuchen, ihre Kinder in einer AHS-Unterstufe unterzubringen.

Die Differenzierung nach Herkunftsgruppen und Einbiirgerungsstatus bringt einige
iiberraschende Befunde zu Tage. Wahrend bei den eingebiirgerten tiirkischstimmigen
Jugendlichen nach Kontrolle der sozialstrukturellen, individuellen und regionalen
Faktoren kein erhohtes Risiko bestehen bleibt, eine Hauptschule zu besuchen, ist dies
fiir die nicht eingebiirgerten (tiirkischen) Jugendlichen sehr wohl der Fall. Bei den
Jugendlichen ex-jugoslawischer Herkunft bleibt unabhéngig davon, ob sie nun
eingebiirgert sind oder nicht'*’, eine erhdhte Wahrscheinlichkeit fiir eine ungiinstigere
Bildungswahlentscheidung an der ersten Schwelle bestehen.  Aufgrund dieses
Ergebnisses wird vermutet, dass die Einbiirgerung bei der tiirkischstimmigen
Herkunftsgruppe im Unterschied zu den SchiilerInnen ex-jugoslawischer Abstammung
stirker als Zeichen familidrer Integration gewertet werden kann. Die Lebensplane der
eingebiirgerten  tiirkischstimmigen  Jugendlichen  diirften  stark an  der
Aufnahmegesellschaft orientiert sein. Bei der Gruppe der Jugendlichen aus anderen

Landern hingegen verschwinden samtliche positiven Herkunftseffekte.

Dieses Ergebnis wirft die Frage auf, welche zusitzlichen Faktoren fiir die
unterschiedlichen Bildungsmuster an der ersten Schwelle verantwortlich sind. Zu

vermuten ist, dass Einfliisse, die sich aus dem ethnischen Milieu der Jugendlichen

13¢ Allerdings weist der Effekt fiir die eingebiirgerten Jugendlichen ex-jugoslawischer Abstammung ein
geringeres Signifikanzniveau (0,05) auf als bei den ex-jugoslawischen Jugendlichen (0,01).
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ergeben, eine Rolle spielen. Bei den tiirkischstimmigen Jugendlichen diirften
zumindest die eingebiirgerten Jugendlichen stirker in Richtung Integration tendieren,
was sich bei vergleichbaren Sozialisationsbedingungen (im Hinblick auf das
sozialstrukturelle Milieu) in einem &hnlichen Bildungswahlverhalten an dieser ersten
Schwelle duflert. Warum dies nicht fiir die eingebiirgerten Jugendlichen mit ex-
jugoslawischem Hintergrund gilt, muss an dieser Stelle offen bleiben. Moglicherweise
ist gerade diese Gruppe in sich sehr heterogen; eine Aufschliisselung nach
Herkunftslindern des ehemaligen Jugoslawiens bzw. auch nach Einreisegriinden
(Einwanderung im Zuge der Anwerbephase, Fluchtmigration im Zuge der kriegerischen
Auseinandersetzungen) konnte aufschlussreich sein. Aufgrund zu geringer Fallzahlen
und mangelnder Information kann eine derartige Analyse in dieser Arbeit nicht
vorgenommen werden. Dennoch soll im Folgenden das ethnische Milieu der

Jugendlichen niher beleuchtet werden.

Modell 2: Migrantentjugendliche

In einem ersten Schritt wurde fir das Buch ,Leben in zwei Welten® ein Modell
berechnet, welches zusétzlich zu Modell 1 Faktoren zu einem kulturell-assimilativen
Familienklima und die Deutschkenntnisse der Jugendlichen beriicksichtigte (vgl.
Unterwurzacher 2007: S. 84 bzw. Tabelle 67 im Anhang, S. 299). Diese Analyse
kommt zu einem bemerkenswerten Ergebnis: Entgegen den sehr hiufig ins Spiel
gebrachten kulturalistischen Erkldrungsmustern haben sédmtliche Variablen, die zur
Messung eines kulturell-assimilativen Familienklimas herangezogen wurden -
Deutschkenntnisse der Eltern, Riickkehrorientierung der Eltern und die im Elternhaus
gesprochene Sprache — keinen Effekt auf die Schulwahlentscheidung an der ersten
Schwelle. Sehr wohl einflussreich hingegen sind die Deutschkenntnisse der
Jugendlichen: Je weiter diese von der Referenzkategorie ,,sehr gut* entfernt sind, desto

geringer ist die Wahrscheinlichkeit eine AHS-Unterstufe zu besuchen.

Mit Ausnahme der Riickkehrorientierung wurde das ethnische Milieu, in dem die
befragten Migrantenjugendlichen aufwachsen, iiber sprachliche Aspekte erfasst.

Moglicherweise sind diese Faktoren nur bedingt geeignet, das ethnische Milieu
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entsprechend abzubilden. Im Folgenden wird daher der Versuch unternommen, das
ethnische Klima in den Familien iiber andere Indikatoren zu operationalisieren und
dessen Einfluss auf die Bildungswahlentscheidung an der ersten Schwelle zu
untersuchen.

In Anlehnung an Weiss/Strodl (2007: S. 113ff.) wird ein Index gebildet, anhand dessen
sich die Intensitdt der ethnischen Orientierung der Eltern messen ldsst. Einbezogen
werden ,,Die Eltern leben streng nach den Regeln einer Glaubensgemeinschaft®, ,Ich
wurde nach der Tradition des Herkunftslandes erzogen® und ,,Zu Hause wird nur in der
Herkunftssprache gesprochen®. Zusitzlich zu der von Weiss und Strodl (ebd.)
vorgenommenen Indexbildung flieBt in die hier vorgelegte Analyse die elterliche
Kontrolle der Kontakte der Jugendlichen ein.

Tabelle 45 gibt einen Uberblick iiber die verwendeten Indikatoren'’. Zudem wird das

Ergebnis der Indexbildung dargestellt.

Tiirkischstimmige Jugendliche wachsen im Vergleich zu den anderen Herkunfts-
gruppen deutlich stirker in einem ethnisch geprégten Umfeld auf: Thre Eltern leben
hiufiger streng nach Regeln einer Religionsgemeinschaft und auch die Traditionen des
Herkunftslandes spielen in der Erziehung eine wichtigere Rolle. Rund vier Fiinftel der
Jugendlichen sprechen zu Hause ausschlieBlich Tiirkisch. Auch ist die elterliche
Kontrolle der Kontakte ausgepragter als bei den anderen Jugendlichen.

Werden die einzelnen Indikatoren zu einem Index zusammengefasst, ldsst sich die
Starke der ethnischen Orientierung im Elternhaus ermitteln. Jugendliche mit Eltern aus
der Tiirkei wachsen weniger hédufig in einem offenen Milieu auf: bei rund einem Viertel
der Jugendlichen treffen drei bzw. vier der einzelnen ethnischen Merkmale zu, bei den

anderen Jugendlichen betrigt der vergleichbare Anteil jeweils fiinf Prozent.

7 Aufgrund unterschiedlicher Fallzahlen (zum Ausschluss von Jugendlichen vgl. Fufinote 33)
unterscheiden sich die hier dargestellten Ergebnisse leicht von Weiss/Strodl (2007: S. 114).
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Tabelle 45: Indikatoren des ethnischen Milieus, Index Intensitit des ethnischen Milieus nach
Herkunft (in Prozent)

2. Generation, Eltern aus
Variablen Ex- andere

Tiirkei Jugoslawien Lénder

ethnisches Milieu

Eltern leben streng nach Regeln der Religion 57 29 31
Erziehung nach Tradition des Herkunftslandes 32 8 11
zu Hause wird ausschlieBlich Herkunftssprache 76 63 46
gesprochen

grof3e elterliche Kontrolle der Kontakte der 15 2 5
Jugendlichen'*®

Index: Intensitit des ethnischen Milieus

offenes Milieu: kein ethnisches Merkmal triftt zu 13 30 41
ein Merkmal trifft zu 27 42 32
zwei Merkmale treffen zu 34 23 21
drei Merkmale treffen zu 19 5 5

geschlossenes Milieu: vier Merkmale treffen zu 7 0 0

FWF-Studie: n = 983

Als zusitzliche Erweiterung zu der im Buch ,,.Leben in zwei Welten* vorgestellten
Analyse werden neben den Deutschkenntnissen auch die Muttersprachkenntnisse der
Jugendlichen beriicksichtigt (Tabelle 46). Mit dieser Ergénzung soll an die in der
theoretischen Diskussion dargestellte Kontroverse iiber die Bedeutung der
Muttersprache angekniipft werden. Aus der Kombination der beiden Sprachvariablen
gehen folgende Auspridgungen in die Analyse ein: 1) spricht weder Deutsch noch
Muttersprache sehr gut 2) spricht deutsch und Muttersprache sehr gut 3) spricht nur
Muttersprache sehr gut und 4) spricht nur Deutsch sehr gut.

8 Index bestechend aus vier einzelnen Indikatoren: Eltern wollen nicht, dass Jugendliche: 1)
osterreichische FreundInnen nach Hause einladen, 2) mit Osterreichischen FreundInnen ausgehen, 3)
eine/n Osterreichische/n Partner/in haben, 4) Ehepartner/in ohne Zustimmung der Eltern heiraten. Grof3e
Kontaktkontrolle = 3 bis 4 der Indikatoren treffen zu. Fiir eine ausfiihrliche deskriptive Beschreibung der
einzelnen Indikatoren sei auf Weiss/Strodl (2007: S. 106) verwiesen.
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Tabelle 46: Sprachkenntnisse der zweiten Generation nach Herkunft (in Prozent)

2. Generation, Eltern aus

Ex - andere zweite
Tiirkei . N Generation
Jugoslawien Lander .
insg.

spricht weder Deutsch noch
Muttersprache sehr gut 26 15 17 21
spricht beide Sprachen sehr gut 32 33 25 31
spricht nur Muttersprache sehr 12 6 1 7
gut
spricht nur Deutsch sehr gut 29 45 57 41

FWF-Studie: n = 983

Mit rund 41 Prozent gibt die Mehrheit der Migrantenjugendlichen an, ausschlieBlich
Deutsch sehr gut zu sprechen (Kategorie 4). Rund ein Drittel der Jugendlichen
beherrscht sowohl Deutsch als auch die jeweilige Muttersprache sehr gut (Kategorie 2).
Weder Deutsch noch die Muttersprache sprechen rund ein Fiinftel der Jugendlichen
sehr gut, wobei der Anteil bei den tiirkischstimmigen Jugendlichen mit rund einem

Viertel in dieser Kategorie am hochsten ist.

Wie wirken sich nun die Sprachkenntnisse und die Intensitét des ethnischen Milieus auf
die Bildungswahl an der ersten Schwelle aus? Nachfolgende Tabelle illustriert die

Ergebnisse.

Im Modell 2 fillt zunéchst einmal auf, dass die Bildung der Mutter, die Berufsposition
des Vaters sowie das Aufwachsen in einer kinderreichen Familie ihren signifikanten
Effekt verlieren. Die Leistungsmotivation erweist sich ebenfalls als nicht relevant.

Hingegen beeinflusst die Bildung des Vaters die Ubergangswahrscheinlichkeit an der
ersten Schwelle. Im Vergleich zum Modell 1 (alle Jugendlichen) wird deutlich, dass
der Zusammenhang zwischen dem sozio-0konomischen Hintergrund und der
Ubertrittsentscheidung bei Migrantenfamilien schwiicher ausgeprigt ist. Ahnliche
Befunde aus der deutschen Bildungsforschung veranlassen Diefenbach (2005: 44) zu
der Argumentation, dass Migrantenfamilien ihr in dem jeweiligen Herkunftsland

akkumuliertes Humankapital in den Aufnahmelédndern nicht entsprechend zum Einsatz
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bringen konnen. Gerade auch die Berufsposition des Vaters diirfte aufgrund der

haufigen Dequalifikationsprozesse (vgl. dazu Gichter 2009) ein wenig geeigneter

Indikator fiir die Bildungswahlentscheidungen sein.'*

Tabelle 47:  Logistische Regression: Einflussfaktoren des Besuchs einer AHS-Unterstufe.
Modell 2: Migrantenjugendliche, n = 983.

Modell 2
abhéngige Variable: AHS-Unterstufe zweite Generation
B Exp(B)

Herkunft'*’
Bildung Mutter
Bildung Vater: Ref. héhere Bildung
Lehre, berufl. Schule, Fachschule -0,775%* 0,460
kein Abschluss, Grundschule -0,720%* 0,487
Berufsposition Vater
Bildungsaspirationen
hoherer Bildungswunsch (Matura, Uni.) 1,788%* 5,980
hohe Leistungsmotivation
kinderreiche Familie (4 und mehr Kinder)
Kindergartenbesuch
grof3stiadtischer Raum (Wien) 1,593%* 5,980
Intensitét ethnisches Milieu im Elternhaus
Sprachkenntnisse Jugendliche
Ref.: nur Deutsch sehr gut
weder Deutsch noch Muttersprache sehr gut -1,293%* 0,275
beide Sprachen sehr gut
nur Muttersprache sehr gut
(Nagelkerke) Pseudo-r* 0,472

FWF-Studie: es werden nur signifikante Werte ausgewiesen; ** p<0,01, * p<0,05.

Gegeniiber dem im Buch ,,Leben in zwei Welten* vorgestellten Modell brachte die
verdnderte Operationalisierung des ethnischen Milieus keinen zusdtzlichen Erklarungs-

wert (vgl. Unterwurzacher 2007 oder Anhang S. 302). Es lésst sich also festhalten, dass

139 Es wurde zusitzlich ein Modell berechnet, welches anstelle der Berufstitigkeit im Aufnahmeland die
Berufstitigkeit des Vaters vor der Auswanderung als unabhingige Variable beriicksichtigt. Die
Berufstétigkeit vor der Auswanderung hat keinen Einfluss auf die Wahl AHS-Unterstufe vs. HS.

140 Als Referenzkategorie fungierte die Gruppe der eingebiirgerten Jugendlichen anderer Herkunft
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das Aufwachsen in einem ethnisch gepriagten Umfeld die Bildungswahlentscheidung an

dieser ersten Schwelle nicht beeinflusst.

Im Vergleich zu den Jugendlichen, die nur Deutsch sehr gut sprechen, haben
Jugendliche, die weder Deutsch noch die Muttersprache sehr gut sprechen, schlechtere
Chancen eine AHS-Unterstufe zu besuchen. Uberraschenderweise haben sehr gute
Sprachkenntnisse in beiden Sprachen keinen positiven Effekt auf die Bildungswahl an
der ersten Schwelle. Kritisch ist hier allerdings anzumerken, dass die Sprachkenntnisse
der Jugendlichen nur sehr ungenau erfasst wurden. Im Vergleich zu anderen
Untersuchungen etwa wurde nicht differenziert nach Verstehen, Sprechen, Lesen und
Schreiben (vgl. etwa Esser 2006a). Eine differenziertere Erfassung der Sprachformen

wiirde moglicherweise zu einem anderen Ergebnis kommen.

4.5 Uberginge an der zweiten Schwelle

4.5.1 Der Einfluss der ersten Schwelle (HS vs. AHS-Unterstufe) auf die zweite
Schwelle'"!

Studien belegen, dass die Bildungsentscheidungen an der ersten Schwelle (Hauptschule
vs. AHS-Unterstufe) die weiteren Bildungskarrieren wesentlich beeinflussen und somit
eine Vorentscheidung fiir die weiteren Bildungskarrieren darstellen (vgl. Lassnigg
1997, Schlogl und Lachmayr 2004). Laut Schmid (2003: 2) rekrutiert sich die AHS
Oberstufe iiberwiegend aus der AHS-Unterstufe (70 — 80 Prozent). Ein anderes Bild
liefert die Vorbildungsverteilung in den BHS: 20 — 30 Prozent sind Abgingerlnnen aus
der AHS-Unterstufe und ca. 70 Prozent Absolventlnnen der Hauptschule. Im Hinblick
auf den Tertidrbereich zeigen Studien, dass AHS-Maturantlnnen mit groBerer
Wahrscheinlichkeit eine Universitit besuchen als BHS-Maturantlnnen (vgl. Biffl
2002). Gleichwohl lésst sich jedoch die Tendenz beobachten, dass der Anteil der
Studierenden, die zuvor eine BHS besucht haben, deutlich zunimmt: von 16 Prozent im
Studienjahr 1970/71 auf 37 Prozent im Jahr 2002/03 (Wroblewski und Ungar 2003:
29). Wihrend die Mehrheit der Studierenden an Osterreichs Universititen immer noch

AHS-AbsolventInnen sind, verhélt es sich an den Fachhochschulen umgekehrt: rund 56

"I Dieses Kapitel entstammt ebenfalls der Veroffentlichung von Unterwurzacher (2007: S. 85ff.)
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Prozent kommen aus einer BHS und ein Drittel aus der AHS-Oberstufe (Wroblewski
und Ungar 2003: 30). Bacher (2003: 29) spricht den berufsbildenden hoheren Schulen
in diesem Zusammenhang eine kompensatorische Funktion flir den Abbau von
soziodkonomischen und regionalen Bildungsungleichheiten zu und fordert deshalb
deren weiteren Ausbau.

Im Folgenden werden die Auswirkungen der ersten Bildungsentscheidung auf die
weiteren Bildungsbiographien differenziert nach dem Hintergrund der Jugendlichen

2 Tn einem ersten Schritt wird die Ebene der einzelnen Schiilerlnnen

dargestellt.
verlassen und es werden sowohl die weiterfithrenden Schulformen im Sekundérbereich
als auch die Universitdt im Hinblick auf den ersten Selektionsschritt (Hauptschule
versus AHS-Unterstufe) analysiert. Die nachfolgende Tabelle 48 zeigt das Ergebnis fiir
die einzelnen Bildungsvarianten.

In der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund verlassen mit rund 93
Prozent in erster Linie HauptschiilerInnen die Schule unmittelbar nach der Hauptschule
bzw. AHS-Unterstufe. Dies gilt fiir ,,einheimische* Jugendliche ebenso, wenn auch in
einem etwas geringeren Umfang (75 Prozent). Die Polytechnischen Lehrginge

rekrutieren sich iiberwiegend aus Hauptschiilerlnnen, wobei dies sowohl fiir

Jugendliche der 2. Generation als auch fiir die Osterreichische Kontrollgruppe gilt.

Tabelle 48: Zusammensetzung der SchiilerInnenschaft in weiterfithrenden Schulformen nach
Sekundarstufe I (in Prozent)

Zweite Generation Osterreichische
Kontrollgruppe
AHS- AHS-

Hauptschule Unterstufe = Hauptschule Unterstufe

Schule unmittelbar nach HS,

AHS-Unterstufe verlassen 93 7 75 25
Polytechnischer Lehrgang 99 1 100

Fachschule 90 10 73 28
Berufsschule 98 2 89 12
AHS/BHS" 43 57 35 65
Universitit" 31 69 25 75
FWEF-Studie

Y Studentlnnen wurden sowohl in der Kategorie AHS/BHS (abgeschlossene Matura) als

auch in der Kategorie Universitét beriicksichtigt.

'*> Entgegen den oben erwihnten Studien lasst sich mit dem vorliegenden Datensatz aus datenerhebungs-
technischen Griinden nicht zwischen der AHS-Oberstufe und den BHS unterscheiden.



Empirische Ergebnisse 224

Neun von zehn Fachschiilerlnnen mit Migrationshintergrund haben vorher eine
Hauptschule besucht. Bei der ,,einheimischen Kontrollgruppe liegt dieser Anteil bei
ca. sieben von zehn SchiilerInnen. Die SchiilerInnen der Berufsschulen haben friiher in
erster Linie Hauptschulen besucht, wobei dies bei den Migrantenjugendlichen mit 98

Prozent stirker zutrifft als bei den gleichaltrigen ,,Einheimischen mit 89 Prozent.

Interessant ist, dass sich sowohl die AHS/BHS-SchiilerInnen mit Migrationshintergrund
als auch die studentischen Migrantlnnen in stirkerem Ausmal} aus HauptschiilerInnen
rekrutieren als dies bei der ,,einheimischen* Kontrollgruppe der Fall ist.

Um ndherungsweise ein Bild zu vermitteln, welche Bildungswege die Jugendlichen
nach der Hauptschule bzw. der AHS-Unterstufe einschlagen, werden im Folgenden die
erreichten Bildungsabschliisse differenziert nach der Sekundarstufe I analysiert
(Tabelle 49). Jugendliche, die zum Zeitpunkt der Befragung noch die Schule besuchen,
werden nicht berticksichtigt, da iiber deren endgiiltige Bildungsabschliisse noch keine
Aussagen getroffen werden konnen. Im Falle der Studierenden wird die Matura als

héchste abgeschlossene Schulbildung gewertet. '

Tabelle 49: Erreichte Schulabschliisse nach Sekundarstufe I und Migrationshintergrund (in

Prozent)
Hauptschule AHS-Unterstufe
Oster- oster-
reichische reichische
Zweite Kontroll- Zweite Kontroll-
Generation gruppe Generation gruppe
Schule unmittelbar nach HS,
AHS-Unterstufe verlassen 28 12 8 5
Polytechn. Lehrgang 17 14 0 0
Fachschule 30 45 1 9
Berufsschule 14 12 4 3
AHS/BHS 11 17 82 74
Universitit 1 1 5 9
N 474 119 191 88
FWEF-Studie

"3 In der vorliegenden Analyse hitten die Studierenden auch in der Kategorie Universititsstudium
beriicksichtigt werden kdnnen. Gegen eine solche Entscheidung spricht die mit ca. 50 Prozent sehr hohe
Dropout-Quote bei den Studierenden (Spielauer 2003: 9).
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Der Anteil der HauptschiilerInnen mit Migrationshintergrund, die die Hauptschule ohne
weiterfithrenden Schulbesuch verlassen, liegt mit rund 28 Prozent deutlich {iber den
»einheimischen* Hauptschiilerlnnen mit 12 Prozent. Die Fachschule als hdochster
abgeschlossener Bildungstypus spielt hingegen fiir ,,einheimische* HauptschiilerInnen
eine wesentlich groflere Rolle.

Die Matura als hochster Schulabschluss gelingt ,,einheimischen* HauptschiilerInnen mit

17 Prozent haufiger als den migrantischen Hauptschiilerlnnen mit 11 Prozent.

Die These, wonach die Bildungsentscheidung an der ersten Schwelle eine wesentliche
Weichenstellung fiir die weiteren Bildungsbiographien darstellt, 1dsst sich anhand der
vorliegenden  Ergebnisse klar erkennen: Werden die beiden hochsten
Bildungskategorien zusammengefasst, schlieBen rund 87 Prozent der Migranten-
jugendlichen, die eine AHS-Unterstufe absolviert haben, ihre Schulbildung mit Matura
und hoher ab. Bei den Hauptschiilerlnnen mit Migrationshintergrund trifft dies gerade
mal auf rund 12 Prozent zu. Die vergleichbaren Anteile liegen bei der ,,einheimischen*
Kontrollgruppe bei 83 Prozent im Falle der AHS-Unterstufenschiilerlnnen und bei 18

Prozent im Falle der HauptschiilerInnen.

4.5.2 Die aktuelle Bildungssituation (mittlere vs. héhere Schulformen): der Einfluss
der ethnischen und sozialen Zugehorigkeit

Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht die Analyse der aktuellen Bildungssituation der
befragten Jugendlichen der zweiten Generation. Die nachfolgende Grafik zeigt die
Verteilung der Jugendlichen der zweiten Generation hinsichtlich ihrer Bildungs- und

Ausbildungssituation.

Von den 1000 befragten Jugendlichen mit Migrationshintergrund hat rund die Hélfte die
schulische und berufliche Ausbildung bereits abgeschlossen (vgl. dazu Kap. 4.6).
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Abbildung 18: Bildungs- und Ausbildungssituation in Prozent

3929 O Schule

49 4% O Studium

B Ausbildung
abgeschlossen

11,3%

FWE-Studie, n= 1000

Von den restlichen Jugendlichen befinden sich 39, 2 Prozent noch in der Schule und
11, 3 Prozent absolvieren derzeit ein Universititsstudium bzw. die pddagogische
Akademie.

In den folgenden Kapiteln werden Jugendliche, die derzeit die Schule besuchen bzw.
studieren und diejenigen, die bereits im Berufsleben stehen (Kapitel 4.6) aufgrund der
unterschiedlichen Verfiigbarkeit von relevanten Einflussgroflen getrennt voneinander

betrachtet.

Deskriptive Beschreibung ,aktueller Schulbesuch’

Tabelle 50 gibt einen Uberblick iiber die derzeit von den Jugendlichen besuchten
Schultypen differenziert nach den jeweiligen Herkunftsldndern.

Die Tabelle zeigt, dass die Berufsschule bei den Jugendlichen tiirkischer Abstammung
mit 27 Prozent im Vergleich zu den anderen Jugendlichen eine grof3ere Rolle spielt. Bei
den Jugendlichen anderer Herkunft hingegen nimmt die Berufsschule mit 9 Prozent nur
einen geringen Stellenwert ein. Mit 43 Prozent befinden sich besonders viele
Jugendliche anderer Herkunft in der AHS bzw. BHS. Dies gilt auch fiir den
Hochschulbesuch.
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Tabelle 50: derzeit besuchte Schulformen nach Herkunft (in Prozent)

2. Generation, Eltern aus

Osterreichische
Kontroll- Ex -
gruppe Tiirkei Jugoslawien andere Lénder

Pflichtschule (ohne

polytechn. Lehrgang) 1 5 1 1
Polytechn. Lehrgang 2 5 2 1
Berufsschule 23 27 22 9
Fachschule 16 15 17 11
AHS, BHS 28 33 36 43
Hochschule, Pidag. Ak. 31 15 21 35
gesamt 100 100 100 100

FWF-Studie: n = 658

Bei den tiirkischen Jugendlichen hingegen spielt die Universitdt im Vergleich zu den

anderen Jugendlichen mit 15 Prozent die geringste Rolle.

Bei der Interpretation dieser Daten ist zu beriicksichtigen, dass die Angaben im
Hinblick auf den tatsdchlichen Bildungserfolg nur sehr bedingt aussagekréftig sind, da
in der hier vorliegenden Altersgruppe (16 bis 26 Jahren) noch Uberginge, aber vor
allem auch Abbriiche in den mittleren und hoheren Bildungsstufen méglich sind. Wird
der hochste abgeschlossene Bildungsstatus bei den 20- bis 26-Jdhrigen betrachtet (vgl.
S. 51) relativiert sich beispielsweise die hier auf den ersten Blick hoch erscheinende

AHS- bzw. BHS-Besuchsquote bei den Jugendlichen tiirkischer Herkunft.

Ausgewdhlte bivariate Zusammenhdnge

Fiir die weiteren Analysen werden die verschiedenen Schulformen folgendermallen
zusammengefasst: Ausgeschlossen werden diejenigen Jugendlichen, die sich derzeit
noch in der Pflichtschule (exkl. Polytechnischer Lehrgang) befinden, da sich iiber deren
weitere schulische Karrieren noch keine Aussagen treffen lassen. Zusammengefasst
wurden die Kategorien Polytechnischer Lehrgang, Berufsschule und Fachschule im
Sinne eines mittleren Bildungsweges. Die Kategorie ,Polytechnischer Lehrgang’ wurde
in dieser Kategorie mitberiicksichtigt, da die Bildungswege dieser Jugendlichen
insofern vorgezeichnet sind, als diese in vielen Fillen noch eine Lehre anschlief3en,
wohingegen ein hoherer Bildungsweg sehr unwahrscheinlich ist. Demgegeniiber steht
die Kategorie ,hohere Bildung’, die sich aus AHS/BHS, College und Universitit

zusammensetzt.
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Bei der Analyse des aktuellen Schulbesuchs konnen im Unterschied zur Analyse der
abgeschlossenen Bildungswege zusdtzlich zwei wichtige Priadiktoren in die
Modellbildung einflieBen und zwar sind dies: 1) Den Jugendlichen steht ein eigenes
Zimmer bzw. ein eigener abgetrennter Wohnbereich zur Verfiigung. Zudem kann 2) die
Bedeutsamkeit der Peergruppe beurteilt werden. Inwieweit wirken sich diese beiden
Aspekte auf die Bildungswahl zwischen mittlerer und hoherer Bildung aus? Tabelle 50

gibt dariiber Auskunft.

Tabelle 51: Zusammenhang zwischen Wohnraum und Zusammensetzung des Freundeskreises
auf die ,aktuelle Bildungssituation’; alle Jugendlichen (in Prozent)

mittlere héhere .
Bildung Bildung Unterschiede
d'ie meisten der besten FreundInnen <001
sind ...
in Ausbildung (Schule, Lehre,
Studium) 36 64
nicht in Ausbildung’ 52 48
eigenes Zimmer bzw. Wohnbereich
ja 37 63 <0.01

nein 52 48
FWEF-Studie: n = 658
" voll berufstitig, Teilzeit oder geringfiigig beschaftigt, arbeitslos, anderes

Jugendliche, deren beste FreundInnen mehrheitlich in Ausbildung sind, schlagen
signifikant hdufiger einen hoheren Bildungsweg ein. Sind die besten FreundInnen
hingegen mehrheitlich nicht in Ausbildung, wird haufiger ein mittlerer Bildungsweg
eingeschlagen.'**

Ein eigenes Zimmer bzw. ein eigener Wohnbereich wirkt sich ebenfalls positiv auf die
Bildungswege aus. Diejenigen Jugendlichen, die iiber einen eigenen Bereich verfiigen,
diirften sich also besser auf die Erledigung der Hausaufgaben und das Lernen

konzentrieren konnen.

%% Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich in diesem Ergebnis Opportunititen widerspiegeln.
Die Kausalitit ist also nicht eindeutig festgelegt.
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Multivariate Analysen

Zur Uberpriifung der Ursachen fiir den Unterschied ,héhere vs. mittlere’ Bildung wurde
eine bindre logistische Regression gerechnet (Tabelle 52). Aufgrund zu geringer
Fallzahlen konnen in den folgenden Analysen die Jugendlichen anderer Herkunft nicht

langer nach ihrem Einbiirgerungsstatus unterschieden werden

In diesem Modell zeigt sich, dass die Bildung der Mutter einen signifikanten Effekt auf
die Wahrscheinlichkeit, eine hohere Schulform zu besuchen, hat. Anders ausgedriickt
sinkt die Wahrscheinlichkeit eine hohere Schulform zu besuchen, je weiter die Bildung
der Mutter von der Referenzkategorie hohere Bildung entfernt ist. Anders als
theoretisch erwartet, haben die Berufsposition und die Bildung des Vaters keinen

Einfluss auf die Bildungswahl ,hdhere versus mittlere Schulformen’.

Ebenfalls nicht signifikant erweisen sich die Variablen ,kinderreiche Familie’,
,Kindergartenbesuch’ sowie ,das Leben im grofistidtischen Raum’. Ein ,eigenes
Zimmer bzw. ein abgetrennter Wohnbereich® wirkt sich positiv auf die

Wabhrscheinlichkeit, hohere Bildungswege einzuschlagen, aus.

Tabelle 52: Logistische Regression: Einflussfaktoren auf aktuellen Schulbesuch mittlere
versus hohere Bildung (= Referenzkategorie); n = 658

Modell 1
abhingige Variable: hohere Bildung alle Jugendlichen
B Exp(B)

Herkunft: Ref. autochthone Jugendliche
eingeb. tlirkischstimmige Jugendliche
nicht eingeb. tiirkischstimmige Jugendliche
eingeb. Jugendliche ex-jugoslaw. Herkunft
nicht eingeb. Jugendliche ex-jugoslaw. Herkunft
Jugendliche anderer Herkunft (eingeb. u. nicht-eingeb.)
Geschlecht: weiblich
Bildung Mutter: Ref. hohere Bildung
Lehre, berufl. Schule, Fachschule -0,660* 0,517
kein Abschluss, Grundschule -0,849%** 0,428
Bildung Vater: Ref. héhere Bildung
Lehre, berufl. Schule, Fachschule
kein Abschluss, Grundschule
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Berufsposition Vater: Ref. héhere berufl. Stellung
Facharbeiter, Angestellte
Hilfsarbeiter, Landwirt , nicht berufstitig

Bildungsaspirationen

hoherer Bildungswunsch (Matura, Uni.) 1,706** 5,509
eigenes Zimmer 0,631** 1,880
i it dr besn Frandlnes s
hohe Leistungsmotivation
kinderreiche Familie (4 und mehr Kinder)
Kindergartenbesuch
grof3stadtischer Raum (Wien)

0,320
(Nagelkerke) Pseudo-r° n=658

FWF — Studie: es werden nur signifikante Werte ausgewiesen; ** p<0,01, * p<0,05.

Auch die Zusammensetzung des Freundeskreises hat einen Effekt: Sind die besten
FreundInnen mehrheitlich in Ausbildung, erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, eine

maturafiihrende Schule zu besuchen bzw. zu studieren.

Werden alle diese Variablen kontrolliert, dann bleiben keine negativen Herkunftseffekte
bestehen, wobei dies auch filir die nicht eingebiirgerten Jugendlichen gilt. Die Wahl
,mittlere versus hohere Schulformen’ ist also in erster Linie das Ergebnis
sozialstruktureller =~ Faktoren (Bildung der Mutter, eigenes Zimmer), der
Bildungsaspirationen der Eltern und der Zusammensetzung des Freundeskreises
(Peereftekt). Da keine negativen Herkunftseffekte auszumachen sind, eriibrigt sich eine

Analyse, welche das ethnische Milieu der Jugendlichen einbezieht.

4.6  Abgeschlossene Bildung

4.6.1 Deskriptive Ergebnisse

In diesem Kapitel soll zundchst der Frage nachgegangen werden, welchen Abschluss
die Jugendlichen, die bereits im Berufsleben stehen, erreicht haben. Ein Vergleich mit
der oOsterreichischen Kontrollgruppe soll zeigen, ob es hinsichtlich der erreichten

Abschliisse Unterschiede zwischen den Jugendlichen der zweiten Generation und
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autochthonen Jugendlichen gibt. Jugendliche, die derzeit studieren, werden in dieser
Auswertung ebenfalls beriicksichtigt, da sie, auch wenn sie das Studium abbrechen
sollten, zumindest einen Maturaabschluss vorweisen konnen. Tabelle 52 gibt die

Verteilung wider.

Tabelle 53: Erreichte Schulabschliisse nach Herkunft (in Prozent)

2. Generation, Eltern aus

Osterreichische
Kontroll- Ex — andere
gruppe Tiirkei Jugosl. Lander
max. Pflichtschule 19 48 33 23

(davon ohne Polyt. Lehrg.) (10) (34) (18) (15)

(davon mit Polyt. Lehrg.) (9) (14) (15) ®)
Berufsschule 34 22 31 15
Fachschule 7 12 13 10
Berufsschule und Fach-

schule 3 1 1 0
AHS, BHS, College1 33 17 21 46
Universitat, pidag.

Akademie 3 1 1 5

FWF-Studie: n = 894

Berufsschule, Fachschule

"inkl. Jugendliche, die derzeit ein Studium absolvieren

Werden die erreichten Schulabschliisse nach einzelnen Herkunftslandern differenziert,

zeigt sich, dass Jugendliche mit tlirkischem Hintergrund die niedrigsten
Bildungsabschliisse aufweisen. Besonders sichtbar wird dies in der Kategorie ,maximal
Pflichtschulabschluss’: Fast die Hilfte der tiirkischstimmigen Jugendlichen verlésst die
Schule mit maximal einem Pflichtschulabschluss. Bei den Jugendlichen mit ex-
jugoslawischem Hintergrund trifft dies auf rund ein Drittel zu. Wie bereits anhand der
Daten der Schulstatistik sichtbar, gewinnt die Fachschule als hdochster
Bildungsabschluss fiir Jugendliche aus den klassischen Anwerbelidndern zunehmend an
Bedeutung: Mit rund 12 und 13 Prozent erreichen sie hdufiger einen Fachschulabschluss
als ihre gleichaltrigen KollegInnen ohne Migrationshintergrund (7 Prozent). Mit 46
Prozent gelingt es Jugendlichen sonstiger Herkunft besonders héaufig ihre
Bildungskarrieren mit einem hoheren Abschluss in Form der Matura bzw. einem
College zu beenden, sie liegen in dieser Kategorie deutlich vor den Jugendlichen
tiirkischer und ex-jugoslawischer Herkunft (17 und 21 Prozent), iiberholen aber auch

die Jugendlichen der ,,einheimischen* Kontrollgruppe um 13 Prozentpunkte.
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4.6.2 Multivariate Analysen

Zur Beantwortung der Frage, welche Ursachen sich fiir die unterschiedliche Verteilung
der erreichten Bildungsabschliisse ausfindig machen lassen, wurden binére logistische
Regressionen durchgefiihrt. Die Effekte der erklirenden Variablen werden im Rahmen
dreier Modelle berechnet. Die fiir alle Jugendlichen berechneten Modelle 1 und 2
unterscheiden sich beziiglich der abhéngigen Variable: Modell 1 stellt die Jugendlichen
mit maximal Pflichtschulabschluss jenen mit weiterfiihrenden Bildungswegen (mittlere
und hohere Abschliisse) gegeniiber. Modell 2 untersucht die Ursachen fiir die
Bildungswahl hoherer Abschluss (Matura, Universitdt) im Gegensatz zu niedrigeren
Bildungsabschliissen (max. Pflichtschule und mittlere Schulformen). Modell 3
berechnet das Risiko maximal einen Pflichtschulabschluss zu erwerben, ausschlieflich
fiir die zweite Generation, wobei das ethnische Milieu sowie das Sprachvermdgen der

Jugendlichen berticksichtigt werden.

Das Risiko maximal einen Pflichtschulabschluss zu erreichen, hingt mit dem formalen
Bildungsniveau der Eltern zusammen. Jugendliche, deren Eltern iiber maximal einen
Grundschulabschluss verfiigen, haben ein hoheres Risiko ihre Bildungswege ebenfalls
mit max. einem Pflichtschulabschluss zu beenden. Das gleiche gilt fiir Jugendliche,
deren Viter eher niedrigen Tétigkeiten nachgehen. Der Besuch eines Kindergartens
hingegen verringert das Risiko, die Schule mit maximal einem Pflichtschulabschluss zu

verlassen.

Hohe Bildungsaspirationen der Eltern erhohen die Wahrscheinlichkeit statt eines
niedrigen Bildungsabschlusses eine weiterfilhrende Schule (mittlere oder hdhere
Schulformen) zu absolvieren. Das gleich gilt fiir eine sehr hohe Leistungsmotivation.
Anders ausgedriickt sinkt die Chance auf einen weiterfiihrenden Abschluss, je weiter

die Leistungsmotivation von der Referenzkategorie entfernt ist.
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Tabelle 54: Logistische Regression: Einflussfaktoren auf abgeschlossene Bildungskarrieren.
Modell 1: max. Pflichtschulabschluss (= Ref.kategorie) vs. weiterfiihrende
Bildungswege (mittlerer und hoherer Abschluss); alle Jugendlichen

Modell 1
alle Jugendlichen

abhingige Variable: max. Pflichtschulabschluss B Exp.(B)
Herkunft: Ref. autochthone Jugendliche

eingebiirgerte tlirkischstimmige Jugendliche 0,599* 1,820

nicht eingeb. tlirkischstimmige Jugendliche 0,947* 2,577

eingeblirgerte Jugendliche ex-jug. Herkunft

nicht eingeb. Jugendliche ex-jug. Herkunft

andere Lander (eingeb. und nicht-eingeb.)
Geschlecht: weiblich
Bildung Mutter: Ref. hohere Bildung

Lehre, berufl. Schule, Fachschule 0,798* 2,220

kein Abschluss, Grundschule 1,339%* 3,816
Bildung Vater: Ref. hohere Bildung

Lehre, berufl. Schule, Fachschule

kein Abschluss, Grundschule
Berufsposition: Ref. hohere berufl. Stellung

Facharbeiter, Angestellter

Hilfsarbeiter, Landwirt, nicht berufstitig 0,602* 1,826
Bildungsaspirationen

héherer Bildungswunsch (Matura,

Universitét) -0,976** 0,377
Kindergartenbesuch -0,427* 0,652
kinderreiche Familie (4 und mehr Kinder)
groBstiadtischer Raum (Wien)

Leistungsmotivation: Ref. schulische Leistung
sehr wichtig
schulische Leistung wichtig 1,218** 3,380
schulische Leistung nicht so wichtig — gar nicht wichtig 2,152%* 8,601
Pseudo-r* (Nagelkerke) 0,357
n=89%

FWEF- Studie; **p <0,01; *p<0,05

Was die Herkunftseffekte betrifft, sind diese ausschlieflich fiir eine Gruppe von
Bedeutung, und zwar fiir die tiirkischstimmigen Jugendlichen. Dies bedeutet, dass
tirkischstimmige Jugendliche auch dann ein erhohtes Risiko, maximal einen
Pflichtschulabschluss zu erreichen, haben, wenn sie in einem vergleichbaren sozial-
strukturellen Milieu aufwachsen. Dies gilt sowohl fiir eingebiirgerte als auch nicht
eingebiirgerte Jugendliche. Fiir alle anderen befragten Migrantenjugendlichen lassen

sich keine ethnischen Effekte nachweisen.
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Tabelle 55 gibt die Effekte der erkldrenden Variablen fiir die Bildungswahl ,hohere
Abschliisse versus niedrigere Abschliisse’ (max. Pflichtschule und mittlere Schulab-
schliisse) wider. Aufgrund der teils zu geringen Zellbesetzungen bei den einzelnen
Herkunftsgruppen fiir die hoheren Abschliisse, werden die einzelnen Herkunftsgruppen
nur mehr nach ihrer ethnischen Abstammung und nicht mehr zusitzlich nach ihrem

Einbiirgerungsstatus unterschieden.

Tabelle 55: Logistische Regression: Einflussfaktoren auf abgeschlossene Bildungskarrieren.
Modell 2: hoherer Abschluss (= Ref..kategorie; Matura, Uni) vs. niedrigere
Bildungswege (max. Pflichtschule, mittlere Abschliisse); alle Jugendlichen

Modell 2
alle Jugendlichen

abhiingige Variable: hoherer Abschluss B Exp.(B)
Herkunft: Ref. autochthone Jugendliche

tiirkischstimmige Jugendliche

Jugendliche ex-jug. Herkunft

Jugendliche anderer Herkunft
Geschlecht: weiblich 0,459* 1,582
Bildung Mutter: Ref. héhere Bildung

Lehre, berufl. Schule, Fachschule

kein Abschluss, Grundschule -1,076** 0,341
Bildung Vater: Ref. hohere Bildung

Lehre, berufl. Schule, Fachschule

kein Abschluss, Grundschule -0,725%* 0,484
Berufsposition Vater
Bildungsaspirationen

hoherer Bildungswunsch (Matura,

Universitit) 1,897** 6,667
Kindergartenbesuch
kinderreiche Familie (4 und mehr Kinder) -0,787** 0,455
grof3stadtischer Raum (Wien) 1,049%* 2,854

Leistungsmotivation: Ref. schulische Leistung
sehr wichtig

schulische Leistung wichtig -0,564%* 0,569
schulische Leistung nicht so wichtig — gar nicht wichtig -1,228%* 0,293
Pseudo-r* (Nagelkerke) 0,471
n =894

FWEF- Studie; **p <0,01; * p<0,05

Haben die Jugendlichen Eltern mit einer nur niedrigen Bildungsqualifikation und

wachsen sie in kinderreichen Familien auf, reduziert dies die Wahrscheinlichkeit, dass
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sie einen hoheren Bildungsabschluss erlangen. Keinen Einfluss haben die Berufs-
position des Vaters und der Kindergartenbesuch.

Wie schon im Modell zuvor hidngen die Leistungsmotivation der Jugendlichen sowie die
Bildungsaspirationen der Eltern mit der Wahrscheinlichkeit, einen hoheren

Bildungsweg einzuschlagen, zusammen.

Auch das Geschlecht spielt in dieser Analyse eine Rolle: Midchen haben eine
signifikant hohere Wahrscheinlichkeit, ihre Bildungslaufbahn mit héheren Abschliissen
zu beenden. Anders als im Modell zuvor verschwinden sédmtliche negativen
Herkunftseffekte; werden die im Modell einbezogenen Faktoren kontrolliert, lassen sich

demnach keine negativen Herkunftseffekte beobachten.

Im Modell 1 hatten Jugendliche tiirkischer Herkunft trotz Kontrolle wichtiger
Einflussfaktoren ein hoheres Risiko, die Schule mit max. einem Pflichtschulabschluss
zu verlassen. Es stellt sich von daher die Frage, ob mdglicherweise das Aufwachsen in
einem geschlossenen ethnischen Milieu das Risiko einer nur mangelhaften
Bildungsqualifizierung erhoht. Zur Beantwortung der Frage wird abschlieBend ein
Modell ausschlieBlich fiir die Jugendlichen der zweiten Generation berechnet (Tabelle
56).

Das ausschlieBlich fiir Migrantenjugendliche berechnete Modell 3 bringt einige
auffillige Befunde zu Tage. Zwei der klassischen Faktoren der Bildungsungleichheit,
und zwar Bildung des Vaters sowie die berufliche Stellung des Haushaltsvorstandes
haben keinen Einfluss auf die erreichten Bildungsabschliisse. Es zeigt sich lediglich,
dass Migrantenjugendliche, deren Miitter max. einen Grundschulabschluss aufweisen,
ein hoheres Risiko aufweisen, die Schule ebenfalls mit nur einem Pflichtschulabschluss

zu verlassen.
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Tabelle 56: Logistische Regression: Einflussfaktoren auf abgeschlossene Bildungskarrieren.
Modell 3: max. Pflichtschulabschluss (= Ref.kategorie) vs. weiterfiihrende
Bildungswege (mittlerer und héherer Abschluss); zweite Generation

Modell 3

abhéngige Variable: max. Pflichtschulabschluss zweite Generation

B Exp(B)
Herkunft: Ref. Herkunft andere Lénder
tirkische Herkunft
ex-jugoslawische Herkunft
Staatsbiirgerschaft: nicht eingebiirgert 0,490* 1,632
Geschlecht: weiblich 0,412%* 1,510

Bildung Vater
Bildung Mutter: Ref. hohere Bildung
Lehre, berufl. Schule, Fachschule
kein Abschluss, Grundschule 1,280* 3,596
Berufsposition Vater
Bildungsaspirationen
hoherer Bildungswunsch (Matura, Uni.) -0,977** 0,377
kinderreiche Familie (4 und mehr Kinder)
Kindergartenbesuch
grof3stadtischer Raum (Wien)

Leistungsmotivation: Ref. schulische Leistung
sehr wichtig

schulische Leistung wichtig 1,223%x 3,396
schulische Leistung nicht so wichtig — gar nicht wichtig 2,113%* 8,275
eher geschlossenes ethnisches Milieu im Elternhaus'*

Sprachkenntnisse Jugendliche
(Nagelkerke) Pseudo-r* 0,342
n= 607

FWF-Studie: Es werden nur signifikante Werte ausgewiesen; ** p<0,01, * p<0,05

Das Aufwachsen im ethnischen Milieu hat keinen Einfluss auf das Risiko max. einen
Pflichtschulabschluss zu erreichen; auch das Sprachvermoégen der Jugendlichen erweist
sich als nicht zentral. Einzig der Einbiirgerungsstatus wirkt  sich auf die

Bildungskarrieren aus: Nicht eingebiirgerte Migrantenjugendliche haben ein hoéheres

"5 Aufgrund zu geringer Fallzahlen wird die Intensitit des ethnischen Milieus dichotomisiert, wobei die
Auspragung ,.eher geschlossenes ethnisches Milieu* (3 bis 4 der genannten Kriterien treffen zu, siche S.
215) als Referenzkategorie fungiert.



Empirische Ergebnisse 237

Risiko, iiber die Pflichtschule hinaus keinen weiterfiihrenden Schultyp zu besuchen.
Dies gilt auch dann, wenn das soziale Milieu einschlieBlich der elterlichen
Bildungsaspirationen sowie die Leistungsmotivation der Jugendlichen selbst kontrolliert
werden.

Neben der Leistungsmotivation sowie den elterlichen Bildungsaspirationen hat das
Geschlecht einen signifikanten Effekt. Anders als vermutet, hat die weibliche zweite

Generation ein hoheres Risiko, maximal einen Pflichtschulabschluss aufzuweisen.

Zusammenfassend lidsst sich also festhalten, dass dem Aufwachsen im ethnischen
Milieu — soweit es hier gemessen wurde — kein Erklarungswert flir erreichte
Schulabschliisse zukommt. Diese sind stdrker durch das soziale Umfeld einschlieflich
der elterlichen Bildungsaspirationen sowie der Leistungsmotivation der Jugendlichen

beeinflusst.

4.7 Sonstige Aspekte der Bildungskarrieren

4.7.1 Diskontinuierliche Bildungskarrieren — Schulabbriiche'*®

In einer qualitativen Pilotstudie, die im Vorfeld der Fragebogenerhebung durchgefiihrt
wurde, =zeigte sich, dass Migrantenjugendliche zum Teil sehr gebrochene
Bildungsbiographien aufweisen (vgl. Gapp und Unterwurzacher 2004: 12-16). Als
Beispiel sei etwa ein 18jdhriger tiirkischer Junge genannt, der die HTL abgebrochen
hat, anschliefend in die Handelsschule gewechselt ist und diese ebenfalls nicht beendet
hat. Danach begann er mit einer Lehre, welche seitens des Dienstgebers nach kurzer
Zeit aufgelost wurde; zum Zeitpunkt des Interviews befand sich der Jugendliche in
einer Abendschule.

Zur Uberpriifung, ob Migrantenjugendliche hiufiger Schulabbriiche aufweisen als die
»einheimische* Kontrollgruppe, wurden die Schulabbriiche in den einzelnen

Schulformen analysiert.

1 Erstmals veroffentlicht Unterwurzacher (2007: S. 88f.)
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Tabelle 57: Schulabbriiche nach Herkunft der Jugendlichen (in Prozent)

Zweite Generation Osterreichische
Kontrollgruppe

nicht nicht

abge- abge- abge- abge- Unter-
Schultyp schlossen schlossen schlossen  schlossen schiede
Hauptschule 2 98 1 99 nicht sign.
AHS-Unterstufe 6 94 4 96 nicht sign.
EZLyrtgeglg 3 97 0 100 nicht sign.
Fachschule 29 71 37 63 nicht sign.
Berufsschule 25 76 18 82 nicht sign.
AHS- 23 77 12 88 ., p <0,05
Oberstufe/BHS »P=Y
FWF-Studie

Die Tabelle zeigt zundchst einmal, dass die Befragten — unabhingig von der Herkunft —
sehr hdufig die Fachschule abbrechen, was als ein Indiz gewertet werden kann, dass die
Fachschule zunehmend eine Alternative zum Polytechnischen Lehrgang darstellt, um

die neunjédhrige Pflichtschulzeit zu beenden.

Bei den Migrantenjugendlichen féllt weiters auf, dass der Anteil der Jugendlichen, die
die AHS-Oberstufe bzw. BHS abbrechen, mit ca. 23 Prozent sehr hoch ist; bei der
»osterreichischen®™ Kontrollgruppe ist dies nur halb so hiufig der Fall. Eine zusétzliche
Auswertung zeigt, dass Hauptschiilerlnnen héufiger an der AHS-Oberstufe/BHS
scheitern als Schiilerlnnen aus der AHS-Unterstufe: Etwa zwei Drittel der AHS-
Oberstufe/BHS-Schulabbrecherlnnen mit Migrationshintergrund haben vorher eine
Hauptschule besucht, ein Drittel die AHS-Unterstufe.

Hinsichtlich der Ausbildung im dualen System zeigt sich, dass diese jeder vierte
Jugendliche mit Migrationshintergrund abbricht, was als sehr hoch zu bezeichnen ist.
Bei den Osterreichischen Jugendlichen ist dies mit 18 Prozent zwar etwas weniger
hiufig der Fall, allerdings unterscheiden sich die beiden Gruppen nicht signifikant
voneinander.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Schulabbriiche, unabhingig vom
Migrationsstatus, sehr hdufig in den Schulformen Fachschule, Berufsschule und AHS-

Oberstufe/BHS vorkommen. Die Analysen belegen aber auch, dass Migranten-
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jugendliche wesentlich hédufiger an den AHS-Oberstufen/BHS scheitern, bei den

anderen Schulformen hingegen sind die Unterschiede nicht signifikant.

4.7.2 Bildungsmobilitét

Die Bildungsmobilitdt innerhalb einer Familie und insbesondere iiber Generationen
hinweg ist eine spezielle. aber wichtige Facette im Bereich der Bildung. Sie spiegelt
ungleiche Bildungschancen wider und damit soziodkonomische Ungleichgewichte.
Analysen zur Generationenmobilitit stehen vor demselben Datenproblem wie alle
Auswertungen zur Bildungssituation von Migrantlnnen: Die auslidndische
Staatsbiirgerschaft alleine reicht nicht aus, um den Migrationshintergrund abzubilden.
Da aber bereits ,,Eingebiirgerte“ in den allermeisten Statistiken und Datenséitzen
»verschwinden®, bleiben Analysen zur migrantischen Generationenmobilitit unscharf.
Zudem erlauben die meisten Quellen ausschlieBlich einen Mobilititsvergleich auf
Aggregatebene und nicht innerhalb von Familien (Weiss/Unterwurzacher 2007: 237).
Die hier vorliegende Auswertung zur Generationenmobilitdt beruht auf einer speziell
durchgefiihrten Erhebung zur Lebenssituation der zweiten Migrantengeneration in
Osterreich, bei der auch bereits eingebiirgerte Jugendliche beriicksichtigt wurden.
Anders als bei der von Weiss/Unterwurzacher (2007) vorgelegten Analyse werden
aufgrund der haufigen Schulabbriiche in diversen Schulformen nur diejenigen
Jugendlichen beriicksichtigt, die ihre Bildungskarrieren bereits abgeschlossen haben
oder die zum Zeitpunkt der Befragung studierten, wobei bei letzteren die Matura als
hochster Bildungsabschluss gilt. Die Bildungsmobilitit wird hier durch einen Vergleich
des Bildungsniveaus des Sohnes oder der Tochter (befragte Person) mit dem des Vaters

oder der Mutter (je nach hoherer Bildung) gemessen. '’

"7 In dem zitierten Beitrag von Weiss/Unterwurzacher (2007) wird die Bildung des Vaters als
Ausgangspunkt genommen und umgekehrt analysiert, wie viele Jugendliche im Vergleich zum jeweiligen
Bildungsabschluss des Vaters auf- oder abgestiegen sind.
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Tabelle 58: AusmaB der Bildungsmobilitit nach Herkunft und Schulform (Zeilenprozente)

Kontrollgruppe ohne

2. Generation Migrationshintergrund
im Vergleich zum im Vergleich
Elternteil mit zum Elternteil
hochster Bildung mit hochster Bildung
abgeschlossene
Bildung Jugendliche ? = L) ? = A
Pflichtschulabschluss 14 64 22 6 19 76
mittlerer Bildung (FS, BS) 55 29 15 12 65 23
AHS, BHS, College 54 27 19 46 34 20
Universitit, pddagog.
Akademie' 73 27 0 50 50 0
insgesamt 40 42 18 24 45 31

FWEF-Daten: n = 781; eigene Berechnungen
' Die Angaben in dieser Zeile sind aufgrund zu geringer Basiszahlen nur mit Vorbehalt
interpretierbar.

Prozesse der Aufwirtsmobilitdt sind besonders hdufig bei Jugendlichen der zweiten
Generation, die eine hohere Bildung auf Maturaniveau abgeschlossen haben: Fiir etwas
mehr als die Hilfte dieser Jugendlichen bedeutet die Matura einen Bildungsaufstieg im
Vergleich zum Vater bzw. der Mutter. Was die Kategorie ,,Pflichtschulabschluss*
betrifft, zeigt sich, dass gerade dieser niedrige Bildungsabschluss mit hoher
Wabhrscheinlichkeit ,,vererbt™ wird. Im Vergleich zu den Migrantenjugendlichen zeigt
sich bei der Osterreichischen Kontrollgruppe ein anderes Bild. Hier ist es nicht der
,,Pflichtschulabschluss, der in erster Linie von den Eltern ,,vererbt® wird, sondern die

mittlere Bildung.

Insgesamt fallen die Aufstiegsprozesse der autochthonen Jugendlichen geringer aus als
bei den Migrantenjugendlichen. Dieses Ergebnis ist allerdings vor dem Hintergrund zu
relativieren, dass die Eltern der Jugendlichen der zweiten Generation im Vergleich zu
den Eltern der  Osterreichischen  Kontrollgruppe  wesentlich  niedrigere
Bildungsabschliisse  aufweisen.  Migrantenjugendliche starten daher von einem
deutlich niedrigeren Niveau aus, weshalb die Aufstiegsprozesse insgesamt stirker ins
Gewicht fallen. Hinsichtlich der sterreichischen Kontrollgruppe ist alarmierend, dass

fast ein Drittel der Jugendlichen im Vergleich zu den Eltern bildungsméaBig absteigt.
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4.7.3 Integration durch Bildung? Die Rolle der Bildung im Integrationsprozess

Theoretische Vorbemerkungen

Dem Bildungssystem wird in der 6ffentlichen Diskussion eine entscheidende Bedeutung
fiir eine gelingende Integration der Nachkommen der Zugewanderten zugeschrieben. In
den Institutionen des Bildungswesens findet sowohl die Vermittlung der Sprache des

“l98 sttt

Aufnahmelandes als auch das ,, Verstehenlernen der Landeskultur
., Historisches Wissen, mafsgebliche Literatur lernen die Kinder — mit oder ohne
Migrationshintergrund — ebenso in Kindergarten und Schule kennen, wie die
Rationalitdt der wissenschaftlich-technischen Welt und die demokratische Ordnung in

Europa.”“ (BDA 2006: S. 6).

Ist die These der impliziten Integrationswirkung von Bildung theoretisch und empirisch
haltbar? Um die Bedeutung der Bildung im Integrationsprozess bewerten zu konnen,
muss zundchst der theoretische Rahmen dargestellt werden, in dem Eingliederungs-
prozesse diskutiert werden. Dies geschieht im Folgenden kursorisch anhand der im
deutschsprachigen Raum wohl prominentesten Eingliederungstheorie némlich jener
von Hartmut Esser (1980, 2001a, 2006c).

Laut Esser konnen Aktivitdten und Handlungen von Migrantlnnen, vereinfacht gesagt,
auf zwei Kontexte ausgerichtet sein: das Aufnahmeland und die ethnische Gruppe'*’
(Esser 2006c: S. 24). Aus der Kombination dieser beiden Kontexte ergeben sich vier

0

mogliche Formen der Sozialintegration'™® von MigrantInnen (vgl. Abbildung 19).

48 Aus der Broschiire ,Integration durch Bildung®, herausgegeben von der Bundesvereinigung der
deutschen Arbeitgeberverbinde.

www.bda-online.de/www/arbeitgeber.nsf/.../Integration_durch Bildung.pdf (Stand: Nov. 2010)

9 Die Zugehorigkeit beschrinkt sich nach Esser bei der ethnischen Gruppe nicht auf die
Herkunftsgesellschaft oder auf eine im Aufnahmeland ansdssige Gruppe, sondern kann sich auch auf
transnationale ethnische Netzwerke beziehen (2006¢: S. 24f).

1% Sozialintegration von Migrantlnnen meint die Beteiligung von individuellen Akteuren an bereits
bestehenden sozialen Systemen. Systemintegration als zweite Form der Integration bezieht sich auf den
Zusammenhalt ganzer sozialer Systeme (ebd.: S. 30).
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Abbildung 19: Sozial-Integration, individuelle Assimilation und ihre Alternativen

Sozialintegration in
Aufnahmegesellschaft
ja nein
o . ja multiple individuelle
Sozialintegration in Inklusion Segmentation
ethnische Gruppe
nein individuelle
Assimilation Marginalitdt

Quelle: Esser 2004: S. 47

Marginalitdt bedeutet die Exklusion aus allen sozialen Beziigen, die multiple Inklusion
die gleichzeitige Sozialintegration in beide soziale Systeme. Die individuelle
Segmentation beschreibt die Inklusion in ein binnenethnisches Milieu bei gleichzeitiger
Exklusion aus den Beziigen der Aufnahmegesellschaft. Assimilation bezeichnet den Fall

der Angleichung ausschlieBlich an die Aufnahmegesellschaft (vgl. Esser 2006c: S. 25).

Diese vier Formen der Sozialintegration konnen auf alle Merkmale, auf die sich die

Inklusion beziehen kann, angewandt werden. Die verschiedenen Merkmale lassen sich

laut Esser (2006c, 2001a) in vier Dimensionen biindeln, die dann jeweils bestimmten

Assimilationsstufen entsprechen. Und zwar unterscheidet Esser folgende Dimensionen:

- Kulturation (kognitive Assimilation): Der Prozess der Kulturation bedeutet den
Erwerb von grundlegendem Wissen iiber die neue Umgebung, wobei die
Kommunikation in der Sprache des Aufnahmelandes diesbeziiglich zu den
wichtigsten Fertigkeiten gehort. Dariiber hinaus beinhaltet kognitive Assimilation
den Erwerb von Verhaltenssicherheit, Regelkompetenz fiir Gestik und Gebrauche,
aber auch die Kenntnis géngiger Normen und die Féhigkeit zur Situationserkennung
(Esser 1980: S. 221)."!

- Platzierung (strukturelle Assimilation): Die strukturelle Dimension betrachtet den
Zugang zu den Kernbereichen der Gesellschaft: Bildung, Arbeitsmarkt, Wohnen,

politisches System, Erwerb zentraler Rechte.

'I'In der Terminologie #lterer Assimilationstheorien wird diese Dimension als Akkulturation bezeichnet
(Gordon 1964).
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- Interaktion (soziale Assimilation): Die soziale Dimension der Eingliederung
beschreibt Esser (1980) anhand des Vorliegens interethnischer formeller und
informeller Beziehungen. Ein geringer Grad an ethnischer Homogenitdt der
Beziehungsnetzwerke wird als gelungene soziale Integration gewertet.

- Identifikation (emotionale oder identifikative Assimilation): Die identifikative
Dimension beschreibt den Grad der gefiihls- und wertmifligen Verbundenheit mit

der Aufnahmegesellschaft.

Den Eingliederungsprozess selbst bezeichnet Esser als duflerst komplex, da sich die
einzelnen Dimensionen der Sozialintegration mit jeder der vier Alternativen (multiple
Inklusion, Assimilation, Segmentation, Marginalisierung) kombinieren konnen.
»Einfache Extremfdlle wdren die komplette ethnische Segmentation auf allen vier
Dimensionen einerseits und die komplette Assimilation darauf andererseits“ (Esser
2006¢: S. 27). Esser vertritt im Hinblick auf die Bewertung der von ihm konzipierten
Eingliederungsalternativen einen eindeutigen Standpunkt: Die Marginalitit und die
Segmentation im Sinne eines dauerhaften Verbleibs im ethnischen Ghetto werden
negativ bewertet. Als mdgliche Alternativen fiir eine erfolgreiche Sozialintegration in
die Aufnahmegesellschaft bleiben die Assimilation und die Mehrfachintegration.
Letztere kommt fiir Esser in der Realitit kaum vor, da sie ,ein Ausmafp an
Lernaktivititen und vor allem Lerngelegenheiten (erfordert, A.U.), das den meisten
Menschen verschlossen ist, und das erst recht bei den iiblichen (Arbeits-)Migranten. *
(Esser 2001b: S. 99). Esser schlussfolgert: , Die Sozialintegration in die
Aufnahmegesellschaft ist also, wie man dann sofort sieht, eigentlich nur in der Form

der Assimilation moglich“ (Hervorhebung im Original kursiv, ebd.: S. 99).

In seinen dlteren Arbeiten betont Esser eine kausale Abfolge des Integrationsprozesses,
der mit der Kulturation oder kognitiven Assimilation — wie Esser es nennt — beginnt.
Ein gewisses Ausmal3 an Kulturation, vor allem das Beherrschen der Sprache des
Aufnahmelandes, sieht Esser als notwendig an. Die Platzierung im Bildungs- und
Berufssystem wiederum erdffnet die Moglichkeit der Kontaktaufnahme zu den

Angehorigen der Aufhahmegesellschaft (= soziale Assimilation). Die Identifikation mit
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dem Aufnahmeland als letzte Stufe des Eingliederungsprozesses ist erst zu erwarten,

wenn die anderen Stufen erfiillt sind (Esser 1980: S. 231).

Die strukturelle Eingliederung, verstanden als ,, Platzierung auf den (moglichst auch:
zentralen) Positionen einer Gesellschaft®, ist laut Esser , der Schliissel fiir jede
nachhaltige Sozialintegration® (Esser 2001a: S. 10). Zur Vermeidung dauerhafter
ethnischer Schichtungen'*” ist die strukturelle Eingliederung unbedingt notwendig, die
soziale Identifikation in Form einer emotionalen Hinwendung oder noch stérker in Form
einer emphatischen Identifikation mit der Aufnahmegesellschaft hingegen bezeichnet
Esser als den fiir funktional differenzierte Gesellschaften am wenigsten relevanten
Aspekt (Esser 2001a: S. 45, Esser 2004: S. 48). Laut Weiss (2007) distanziert sich
Esser damit von der Forderung nach einer Assimilation im kulturellen oder emotionalen
Sinn, ,, vertritt aber den Standpunkt, dass sich diese im Zeitverlauf (eines Lebens oder
zweier Generationen) aus den Logiken eines ,normalen’ Lebens — das sich an sozialem
Aufstieg, Geselligkeit und Interesse an gesellschaftlicher Teilhabe orientiert — von

selbst ergibt“ (Weiss 2007: S. 205).

Die Notwendigkeit der strukturellen Eingliederung von Migrantinnen und deren
Nachkommen diirfte der am wenigsten umstrittene Teil der Esserschen
Eingliederungstheorie  sein. Sehr viel kontroverser beurteilt wird seine
Argumentationslinie, dass fiir eine erfolgreiche strukturelle Eingliederung die
Ubernahme und der Erwerb kultureller Vorgaben und Fertigkeiten der
Aufnahmegesellschaft notwendig sind, wohingegen die ,, Pflege und Forderung der
eigenethnischen Eigenschaften, wenn zwar nicht hinderlich oder gar schédlich, so doch
auch nicht forderlich sind* (Esser 2010: S. 143). Esser betont, dass trotz der Zunahme
von transnationalen und globalisierten Verhéltnissen es nach wie vor die kulturellen und
institutionellen Vorgaben der jeweiligen Aufnahmeldnder seien, die fiir die strukturelle
FEingliederung relevant sind. Was bedeutet dies fiir die Integration der zweiten

Migrantengeneration? Fiir die zweite Generation ist das erfolgreiche Durchlaufen der

12 Die ethnische Schichtung bezeichnet Esser als ,, ... jenen Spezialfall der Sozial-Integation, in dem es
systematische Unterschiede zwischen ethnischen Gruppen in den vertikal bewerteten Eigenschaften gibt,
also: fiir Rechte, Bildung, Einkommen, Status, institutionellem Zugang. “ (Esser 2010: S. 146)
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Bildungsinstitutionen eine Grundvoraussetzung fiir die strukturelle Assimilation. Das
Bildungssystem als nationalstaatlich regulierte Institution ist laut Esser kulturell alles
andere als neutral. So etwa ist in Schulen die ,, Kultur der regionalen biirgerlichen
Mittelschichten, aus denen iiberwiegend die Lehrer stammen‘ (Esser 2001b: S. 106)
zentral, zudem findet der Unterricht vornehmlich in der jeweiligen Landessprache statt.
Werden diese kulturellen Vorgaben des Aufnahmelandes ignoriert, besteht die Gefahr

dauerhaft vom sozialen Aufstieg ausgeschlossen zu sein.

Im Hinblick auf die intergenerationale Eingliederung geht Esser davon aus, dass die
zweite Generation gegeniiber der ersten aufgrund ihrer einheitlicheren Sozialisation und
thres Durchlaufens der Bildungskarrieren im Aufnahmeland iiber ,sehr starke
Assimilationsvorteile”  (Esser 1980: S. 231) verfligt. Zudem betont Esser, dass
Ethnizitdt bei Vorliegen individueller Chancen zunehmend irrelevant wird. Sind
hingegen die Chancen nach ethnischer Zugehdrigkeit systematisch verteilt, so fiihrt dies
zu einer Verstdarkung von Segmentationen (vgl. ebd.: S. 75).

Legt man diese Thesen auf Jugendliche um, die erfolgreich hohere Schulen durchlaufen,
so ist anzunehmen, dass diese die besten Voraussetzungen fiir eine vollstindige
Assimilation haben, was sich dementsprechend in ethnisch gemischten Verkehrskreisen

sowie einer emotionalen Hinwendung zur Aufnahmegesellschaft zeigen diirfte.

Empirische Resultate (Leben in zwei Welten)

Zur Beurteilung der These, dass ein hoherer Bildungsweg ein entscheidender Schritt zur
sozialen Integration sei, werden hier Kausalmodelle diskutiert, welche von Hildegard
Weiss berechnet und verdffentlicht wurden (Weiss/Strodl 2007, Weiss 2007b).
Abbildung 20 zeigt zunédchst ein Strukturgleichungsmodell, anhand dessen tiberpriift
wird, welche Bedingungen fiir die Priferenz eigenethnischer Netzwerke

ausschlaggebend sind. Die Modelle wurden separat fiir tiirkischstimmige Jugendliche

'3 Aumiiller (2009: S. 111f.) kritisiert an der Position Essers zurecht, dass subtile Mechanismen der
Exklusion, die den sozialen Aufstieg aus der Unterschicht erschweren, aus dem Blickfeld geraten, da
Misserfolge in der strukturellen Eingliederung mit mangelnder kultureller Anpassung begriindet werden.
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und Jugendliche ex-jugoslawischer und anderer Herkunft (zusammengefasst als nicht-
tiirkische Herkunft) durchgefiihrt.

Folgende Kernstiicke einer Theorie der sozialen Integration im Bereich der
Freundschaften werden beriicksichtigt (vgl. dazu ausfiihrlicher Weiss/Strodl 2007: S.
97ft.): der soziale Status der Eltern (gemessen am Bildungsstatus), das ethnische Milieu
der Eltern'**, die subjektiv erfahrene Ausgrenzung der Jugendlichen, gemessen anhand
der ,,Isolation aufgrund der Kontaktabwehr seitens der ,,einheimischen* Jugendlichen.
Anhand der Bildung der Migrantenjugendlichen soll zudem der Frage nachgegangen
werden, ob hohere Schulen tatsidchlich eine Opportunitét fiir ,,interethnisches meeting*

(vgl. dazu auch Esser 1990b: S. 185ff.) darstellen?

Abbildung 20: Strukturmodell ausschlielich eigenethnische Kontakte

Nicht-tiirkische Herkunft (n = 465) Tiirkische Herkunft (n=397)

Bildung Eltern

Blldung Eltern

Eigene Bildung

Isolation

Isolation

v
18
Ethnische
Freunde

27
Ethnische
Freunde

Chi%=108,2, df=72
GFI=,978
RMSEA=,024, pclose=1,000

Quelle: Weiss/Strodl 2007: S. 112; FWF-Studie

Esser betont mit seiner handlungstheoretisch fundierten Eingliederungstheorie stets die

individuellen Ressourcen und Opportunititen, die den Eingliederungsprozess

'3 Das ethnische Milieu der Eltern wurde von Weiss und Strodl (2007: S. 113ff.) anhand folgender
Indikatoren abgebildet: ,,Die Eltern leben streng nach den Regeln einer Glaubensgemeinschaft.”; ,,Ich
wurde nach der Tradition des Herkunftslandes erzogen.*; ,,Zu Hause wird nur in der Herkunftssprache
gesprochen.®.
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determinieren. Es zeigt sich hier aber eindeutig — und das gilt fiir beide untersuchten
Herkunftsgruppen — dass die Freundschaftswahl als ein Aspekt der sozialen Integration
eng mit dem elterlichen Milieu verkniipft ist. Dies gilt besonders stark fiir die
tiirkischstimmigen Jugendlichen, bei denen sich ein ethnisch geprigtes Umfeld deutlich
auf einen homogenen Freundschaftskreis auswirkt. Bei den Jugendlichen nicht-
tiirkischer Herkunft hingegen erweist sich der Grad an wahrgenommener Isolation als
besonders einflussreich, wobei diese Wahrnehmung wiederum mit der
Traditionsbindung der Eltern in Zusammenhang steht (je traditioneller, desto stérker ist
das Gefiihl der Isolation). Anders als bei den Jugendlichen nicht-tiirkischer
Abstammung steht das Gefiihl der Isolation bei den tiirkischstimmigen Jugendlichen in
keinem direkten Zusammenhang mit der Zusammensetzung ihres Freundschafts-
netzwerkes. Anders als Esser theoretisch vermutet, bewirkt eine hohere Bildung keine
Offnung der Kontakte in Richtung ,,einheimische Bevolkerung. Weiss (2007a) hilt als
wichtiges Ergebnis fest, ,,dass die These der impliziten sozialen Integrationswirkung
des hoheren Bildungsweges — sei es aufgrund der Opportunititen oder aufgrund
offenerer Einstellungen im gehobenen Bildungsmilieu — in dieser einfachen Form nicht

zutrifft. “ (Weiss 2007a: S. 113).

Wie sieht das Ergebnis fiir die Identifikation als letzte Stufe des Esserschen
Eingliederungsmodells aus? Weiss (2007b: S. 207) bezeichnet die Identifikation mit
Osterreich als ,,Endstation” eines laut Esser ,gelungenen® Integrationspfades. Der
»identifikativen Assimilation” wird ein Pfadmodell gegeniibergestellt, welches die
»~Marginalitit“ als einen moglichen Gegenpol zu einer vollstindigen Eingliederung
betrachtet. Die Modellannahmen fiir den Integrationspfad nach Esser werden wiederum
getrennt fiir die tlirkischstimmigen Jugendlichen und die Jugendlichen anderer Herkunft
berechnet. Das Modell mit der Osterreich-Identifikation als Endstufe einer gelungenen
Integration zeigt, dass die theoretischen Annahmen nur zum Teil zutreffen (Abbildung

21):
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113

Abbildung 21:  Strukturgleichungsmodell zur Erkldrung der ,,0sterreichischen Identitit“:
tiirkische vs. nicht-tiirkische Herkunft

Nicht-tiirkische Herkunft (n = 346) Tiirkische Herkunft (n = 296)

Bildung Eltern Bildung Eltern
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Chi%=189,6, df=108 .
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GFI=,959
RMSEA=,034, pclose=1,000

Quelle: Weiss 2007b: S. 209; FWF-Studie

Die Identifikation mit Osterreich erweist sich indirekt als stark vom familiiren Milieu
abhingig: Ein ethnische geprigtes Elternhaus verstirkt das Gefiihl der Isolation, welche
zu einer geringen Identifikation mit Osterreich fiihrt. Ein traditionsgebundenes Milieu
hat dariiber hinaus die ethnische Homogenitit der Freundschaftsnetzwerke zur Folge.
Die soziale Abkapselung wiederum reduziert das Ausmall der ,identifikativen
Assimilation®. Das wohl {liberraschendste Ergebnis ist aber die Wirkung der Bildung:
Anders als erwartet, leistet diese keinen positiven Beitrag zur Identifikation mit dem
Aufnahmeland, sondern wirkt sogar negativ. Insofern ist Weiss zuzustimmen, die
folgert, ,, dass eine erfolgreiche soziale Platzierung alleine nicht ausreicht, um den Weg

zur Integration — entlang der Esser’schen Weichenstellungen — zu realisieren” (Weiss

2007b: S. 209).

Die Ergebnisse fiir die Marginalitidt als Gegenpol sind in wesentlichen Aspekten
dhnlich, es gibt aber durchaus gewisse Unterschiede (vgl. Abbildung 22).
Spiegelbildlich zur vorherigen Abbildung gilt: Je stirker die Kontaktabwehr durch die
»einheimischen® Jugendlichen (Isolation) wahrgenommen wird, desto stirker haben die

Migrantenjugendlichen das Gefiihl ,,nirgendwo zu Hause zu sein®.
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Abbildung 22: Strukturgleichungsmodell zur Erkldrung von ,Marginalitdt”: tiirkische vs.
nicht-tiirkische Herkunft

Nicht-tiirkische Herkunft (n = 346) Tiirkische Herkunft (n = 296)
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Quelle: Weiss 2007b: S. 210; FWF-Studie

Homogene Freundschaften hingegen wirken sich nicht unmittelbar auf das
Marginalitdtsgefithl aus. Bei der Bildung ldsst sich ein differentieller Effekt fiir die
getrennten Gruppen beobachten: Bei den tiirkischstimmigen Jugendlichen hat Bildung
keinen Einfluss, bei der nicht-tiirkischen Herkunftsgruppe hingegen erhoht Bildung das
Gefiihl der Marginalitit.

Worauf ldsst sich der fiir die Bildung unerwartete Befund zuriickfiihren? Denkbar sind
zwei Erklirungsansitze. Die geringere Osterreich-Identifikation bzw. das stirkere
Marginalitdtsgefiihl von bildungserfolgreichen Migrantenjugendlichen koénnte eine
Reaktion auf wahrgenommene Barrieren sein. Friedrichs etwa argumentiert, dass mit
schulischer Qualifizierung Erwartungen auf angemessene ,returns (besserer
Wohnraum, Aufstieg, Berufe, Einkommen, Prestige) einhergehen (Friedrichs 1990: S.
320). Werden diese enttduscht - etwa aufgrund anhaltender Diskriminierung oder einer
faktischen Undurchldssigkeit der Strukturen des Aufnahmelandes — so kann dies
durchaus zu einer Selbstethnisierung flihren und dadurch den Eingliederungsprozess
komplexer machen (Weiss 2007b: S. 211). Pott kritisiert an diesem Argumentations-
haushalt, der in der Tradition der Esser’schen Assimilationstheorie steht, dass trotz der

handlungstheoretischen Primissen den strukturellen Barrieren im Vergleich zu einer
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Rekonstruktion der Situationsdefinitionen der Akteure zu viel Platz eingerdumt wird
(Pott 2002: S. 54). Durch die starke Betonung von Barrieren als Randbedingungen
individuellen Handelns sowie die theoretische Gegeniiberstellung von Assimilation und
Segmentation gerit laut Pott aus dem Blick, dass ,, Ethnizitdt auch im Kontext einer
erfolgreichen Eingliederung sinnvoll und niitzlich sein kann. Ethnizitdt und Aufstieg
sind voneinander entkoppelt.“ (Pott 2002: S. 53). Pott identifiziert auf Basis seiner
qualitativen Feldstudie spezifische Handlungsmuster der Selbstethnisierung,'*” die fiir
die untersuchten Bildungsaufsteigerlnnen ,attraktive Identititsmodelle” darstellen
konnen, mit denen die Studierenden durchaus auch berufliche Chancen verbinden
(Verwertung des migrationsspezifischen Expertenwissens, vgl. Pott 2002: S. 417).
Ahnlich sieht dies Schubert (2006), der auf Basis narrativer biographischer Interviews
mit Studierenden tiirkischer Herkunft herausfand, dass langfristige Nutzenkalkulationen
strategische Bindungen an die ethnische Herkunft motivieren kénnen (Schubert 2006: S.
295). ,, Die einseitige kulturelle Assimilation an die Deutschen hingegen wiirde Chancen
auf aussichtsreichen Mdrkten versperren“ (Schubert 2006: S. 295). Berufliche Chancen
sehen tiirkische Studierende einerseits in Deutschland, weil die anhaltenden sozialen
Probleme vieler Tiirken die Nachfrage nach tilirkischen Experten mit deutschem
Bildungswissen erhoht (ebd.). Anderseits gehen Studierende davon aus, dass
internationale Unternehmen im Rahmen ihres ,,diversity mangements* zunehmend an

Bewerbern interessiert sind, die ,,mehrfach integriert® sind.
, » g

Zusammenfassend ldsst sich folgendes festhalten: Nicht bestitigt wird mit den
vorliegenden Daten die These einer sequentiell verlaufenden Integration. Auch wenn
die Jugendlichen einen hoheren Bildungsweg eingeschlagen haben, hat dies doch nicht
die erwartete Wirkung auf soziale Integration (interethnische Freundschaften) und auf
eine gesteigerte Identifikation mit Osterreich. Der Sozialisationseinfluss der Familie
hingegen beeinflusst die individuellen Integrationsverldufe der Migrantenjugendlichen

mafgeblich. Die Analysen zeigten somit deutlich, ,, dass Integration nicht als einfacher

133 Pott (2002) nennt folgende Handlungsmuster: ,.die multikulturelle Studentin, die ethnisch-kulturelle

Intellektuelle sowie der Experte fiir Migrations- und Ethnizititsfragen, der ,zwischen den Kulturen’
vermitteln kann “; Pott 2002: S. 417.
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Pfad, auf dem nur die zentralen Stationen passiert werden miissten, konzipiert werden

kann* (Weiss 2007b. S. 210).

4.8 Zusammenfassung

Im Kapitel vier wurden empirische Analysen zu den wichtigen Etappen der
Bildungsbiographien von Jugendlichen mit Migrationshintergrund prasentiert. Dazu
wurden verschiedene Datenquellen verwendet (FWF-Studie, PIRLS 2006, Schulstatistik
2006/07). Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse zu den einzelnen Stationen

zusammengefasst:

Kindergartenbesuch (FWF-Studie: 2. Generation — bis max. 4. Lebensjahr eingewandert)

e Hinsichtlich der Inanspruchnahme eines Kindergartens zeigen sich deutliche
Unterschiede je nach Herkunftskontext: Am geringsten ist die Nutzungsquote bei
den Nachkommen der klassischen ,,GastarbeiterInnen (aus der Tiirkei und Ex-
Jugoslawien).

e Die Inanspruchnahme vorschulischer Bildungseinrichtungen ist durch sozial-
strukturelle Faktoren (Bildung der Eltern, Familiengrofle) bestimmt. Mit Ausnahme
der im Elternhaus gesprochenen Sprache spielen kulturelle Faktoren keine Rolle
(Riickkehrorientierung, eine im Hinblick auf das Herkunftsland traditionelle
Erziehung; das Ausmal} der Religiositit bei tiirkischstimmigen Eltern). Nach
Kontrolle dieser Faktoren bleibt aber fiir simtliche Herkunftsgruppen ein negativer
Herkunftseffekt bestehen. Eine ausschlieBlich fiir die zweite Generation
durchgefiihrte multivariate Analyse belegt, dass eingebiirgerte Jugendliche mit
Migrationshintergrund héufiger eine vorschulische Bildungseinrichtung besuchen.

e Anzunehmen ist, dass in den Analysen nicht beriicksichtigte Faktoren eine Rolle fiir
die verbleibenden Herkunftseffekte spielen diirften (6konomische Aspekte,
Informationsdefizite und Sprachbarrieren, soziale Netzwerke und gruppen-

spezifische Normen, die soziale und ethnische Zusammensetzung der Wohnnach-

barschaft).
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Leseleistung in der Volksschule (PIRLS 2006)

Bei den Analysen zur Leseleistung in der Volksschule stand weniger die Frage im
Vordergrund, ob die Schichtzugehorigkeit oder das Aufwachsen im ethnischen
Milieu stérker fiir die beobachteten schulischen Disparititen verantwortlich ist.
Vielmehr wurde der Einfluss des sozialen und kulturellen Kapitals auf die
Lesekompetenz untersucht. Durch diese Vorgangsweise sollte der Kritik begegnet
werden, dass mit dem Fokus auf familidire Strukturmerkmale (SES,
Bildungsabschluss) hdufig iibersehen wird, dass es stirker die Prozessmerkmale der
familidren Lebensverhiltnisse sind (vor allem die kommunikative und kulturelle
Praxis), die Bildungsungleichheit hervorbringen. Der Migrationshintergrund wurde
auf zweifache Weise in den getrennt durchgefiihrten Analysen beriicksichtigt: iiber
den Generationenstatus (erste, zweite Generation) und das Herkunftsland der Viter

(Tiirkei, BKS, sonstige).

Analyse differenziert nach Migrationsstatus

Im Kapitel 1.3.1 wurde aufgezeigt, dass sowohl Kinder der ersten als auch der
zweiten Generation signifikant schlechter beim Lesen abschneiden als Kinder ohne
Migrationshintergrund (vgl. S. 38ft.).

Fir die erste und zweite Generation ergeben sich differentielle
Wirkungsmechanismen im Hinblick auf die Ursachen der ethnischen Disparititen
beim Lesen: Die Leistungsnachteile der ersten Generation verschwinden
vollstindig, wenn das familidire Sprachverhalten und die klassischen
Strukturmerkmale Bildung und Beruf der Eltern kontrolliert werden. Bei der
zweiten Generation ist dies erst dann der Fall, wenn dariiber hinaus das kulturelle
und soziale Kapital (in Form familidrer Unterstiitzung) beriicksichtigt wird.
Interessant ist, dass der Einbezug der familidren Prozessmerkmale den Effekt der
klassischen  Strukturmerkmale erheblich mindert, in manchen Féllen
(Berufsposition) sogar vollstindig verschwinden ldsst. Die disparititserzeugenden
Effekte von Strukturmerkmalen diirften demnach stark iiber die kulturelle und
kommunikative Praxis innerhalb der Familien vermittelt werden.

Bemerkenswert ist, dass selbst ein mehrjihriger Kindergarten- bzw. Vorschulbesuch

keinen Beitrag dazu leistet, die Lesekompetenz der SchiilerInnen zu verbessern.
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Analyse differenziert nach Herkunftslindern der Viter

Eine Differenzierung nach Herkunftslindern der Véter brachte interessante
Ergebnisse zum Vorschein: Fiir die Gruppe der tlirkischstimmigen Bevolkerung
lasst sich aufzeigen, dass ihre Leseleistung nicht restlos auf Unterschiede in der
familidren Ressourcenausstattung und auf die familidre Unterstiitzung zuriickfithren
ist. Auch eine negative FEinstellung dem Lesen gegeniiber und ein geringes
Leseselbstkonzept erkldren die verbleibenden Leistungsunterschiede nicht
vollstindig. Bei den anderen Herkunftsgruppen sind die Leistungsriickstinde das
Ergebnis von Unterschieden in der familidren Sozialisation sowie dem Sprach-
verhalten innerhalb der Familien.

Fiir den Leistungsnachteil bei der tiirkischstimmigen Schiilerinnengruppe miissen
also noch andere Faktoren, die hier nicht beriicksichtigt worden sind,
ausschlaggebend sein. Insbesondere stellt sich die Frage, welche institutionellen
Bedingungen fiir die herkunftsbedingte Ungleichheit dieser Gruppe verantwortlich
sind.

Als ein liberaus wichtiges Resultat aus diesen Analysen lédsst sich zudem festhalten,
dass die Zusammenfassung von SchiilerInnen unterschiedlicher Herkunftsgruppen
in eine gemeinsame Kategorie oder, bereits etwas differenzierter nach
Migrationsstatus (erste und zweite Generation), die Gefahr beinhaltet, dass der
familidre Hintergrund und die damit verbundenen Bildungsvoraussetzungen als

relativ homogen dargestellt werden.

Exkurs: Sonderschule (Schulstatistik 2006/07)

Mit diesem Exkurs sollte der Blick weg von den individuellen und familidren
Voraussetzungen des Lernens hin zu den institutionellen Bedingungen gerichtet
werden. Anhand der Daten der Osterreichischen Schulstatistik ldsst sich
eindrucksvoll belegen, dass es in Osterreich betrichtliche regionale Unterschiede
bei der Feststellung des sonderpddagogischen Forderbedarfs fiir verschiedene
Sprachgruppen gibt.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass die regional unterschiedliche
Zuweisungspraxis stirker die FEigenheiten regionaler Selektionsstrukturen

widerspiegelt und weniger die Eigenschaften verschiedener Herkunftsgruppen. Es
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wiére also verkiirzt, die Griinde fiir die unterschiedliche Bildungsbeteiligung
ausschlieBlich in den individuellen und familidren Voraussetzungen der

SchiilerInnen mit Migrationshintergrund zu suchen.

Ubergiinge an der ersten Schwelle: Hauptschule versus AHS-Unterstufe

Tiirkischstimmige Jugendliche der zweiten Generation und Jugendliche ex-
jugoslawischer Herkunft besuchen im Vergleich zu ,,einheimischen® Jugendlichen
wesentlich hdufiger die Hauptschule. Dies trifft nicht auf Jugendliche sonstiger
Herkunft zu: Diese haben im Vergleich zur Kontrollgruppe eine hdhere
Ubertrittsrate in die AHS-Unterstufe.

Die multivariate Analyse zeigt, dass sich die Schichtzugehorigkeit auf die
Entscheidung an der ersten Schwelle auswirkt. Hohe Bildungsaspirationen und das
Leben in Wien erhohen die Wahrscheinlichkeit, eine AHS-Unterstufe zu besuchen.
Die vorgenommene Differenzierung nach Herkunftsgruppen und
Einwanderungsstatus brachte {iiberraschende Befunde: Wihrend bei den
eingeblirgerten  tiirkischstimmigen  Jugendlichen  sdmtliche = negativen
Herkunftseffekte verschwinden, weisen die nicht eingebiirgerten tiirkischen
Jugendlichen auch nach Kontrolle familidrer Hintergrundfaktoren (Bildung, Beruf,
Familiengrof3e, Bildungsaspirationen) ein erhéhtes Risiko auf, eine Hauptschule zu
besuchen.

Bei den Jugendlichen ex-jugoslawischer Herkunft blieb unabhingig von ihrem
Einbiirgerungsstatus ein erhdhtes Risiko, in die ungiinstigere Schulform zu
wechseln, bestehen. Einblirgerung diirfte demnach bei der tiirkischstimmigen
Gruppe im Unterschied zu den Schiilerlnnen ex-jugoslawischer Abstammung
starker als Zeichen familidrer Integration zu werten sein.

Ein ausschlieBlich fiir Migrantenjugendliche berechnetes Modell kommt zu dem
Ergebnis, dass die Intensitit des ethnischen Milieus des Elternhauses keinen
Einfluss auf die Bildungsentscheidung an dieser ersten Schwelle ausiibt. Sprechen
die Jugendlichen weder Deutsch noch die Muttersprache sehr gut, dann haben sie
ein erhohtes Risiko in die Hauptschule iiberzuwechseln.

Die Bildungsentscheidung an der ersten Schwelle (HS vs. AHS-Unterstufe) stellt

eine wesentliche Weichenstellung fiir die Bildungsbiographien dar. Werden die
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beiden hochsten Bildungskategorien zusammengefasst, so schlieBen rund 87 Prozent
der Migrantenjugendlichen, die eine AHS-Unterstufe absolviert haben, ihre Schul-
bildung mit Matura und hoher ab. Bei den migrantischen HauptschiilerInnen trifft

dies gerade mal auf rund 12 Prozent zu.

Aktuelle Bildungssituation (mittlere versus hohere Schulformen; FWF — Studie)

Die aktuelle Bildungssituation (hohere versus mittlere Bildung) erweist sich
insgesamt nur von sehr wenigen Faktoren abhingig: Die elterlichen
Bildungsaspirationen erweisen sich als ebenso einflussreich wie das Bildungsniveau
der Mutter und das Vorhandensein eines eigenen Zimmers. Interessant ist, dass der
Freundeskreis einen Einfluss auf die aktuelle Bildungssituation hat: Sind die
Freunde mehrheitlich in Ausbildung, erhoht dies die Wahrscheinlichkeit eines
hoheren Bildungsweges. In dieser Analyse lieBen sich keine negativen

Herkunftseffekte mehr feststellen.

Abgeschlossene Bildung (FWF — Studie)

Werden die erreichten Schulabschliisse nach Herkunftsldndern differenziert, zeigt
sich, dass Jugendliche tlirkischstimmiger Herkunft besonders hiaufig Gefahr laufen,
die Schule mit maximal einem Pflichtschulabschluss zu beenden. Die Fachschule als
hochster Abschluss diirfte insgesamt fiir Nachkommen von Zugewanderten aus den
klassischen Anwerbelédndern zunehmend an Bedeutung gewinnen.

Die Analyen zeigen, dass tiirkischstimmige Jugendliche der zweiten Generation
auch nach Kontrolle ihrer Schichtzugehorigkeit, der elterlichen Bildungs-
aspirationen, sowie individueller Hintergrundmerkmale (Wichtigkeit schulischer
Leistungen, Kindergartenbesuch) ein erhohtes Risiko aufweisen, die Schule mit
max. einem Pflichtschulabschluss (vs. weiterfiihrender Schulbesuch) abzuschlie3en.
Dies gilt unabhdngig davon, ob die Jugendlichen tiirkischer Herkunft bereits
eingebiirgert sind oder nicht. Die Intensitdt des elterlichen Milieus hat erneut keine
Auswirkung auf die erreichten Bildungsabschliisse. Nicht eingebiirgerte Jugendliche
haben ein erhdhtes Risiko, die Schule mit einem niedrigen Schulabschluss zu

verlassen. Entgegen den Erwartungen erweist sich das Sprachvermdgen der
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Jugendlichen (Deutschkenntnisse und Muttersprache) als nicht zentral, wobei dieses
allerdings nur sehr grob erfasst wurde.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass dem Aufwachsen im ethnischen Milieu
— soweit es hier gemessen wurde — kein Erkldrungswert fiir die erreichten
Schulabschliisse zukommt. Diese sind wesentlich stirker durch das soziale Umfeld
einschlieBlich  der  elterlichen  Bildungsaspirationen und durch die

Leistungsmotivation der Jugendlichen beeinflusst.

Sonstige Aspekte der Bildungskarrieren — Ist Bildung der Schliissel zur Integration?

Jugendliche der zweiten Generation brechen wesentlich haufiger maturafiihrende
Schulen ab als ihre gleichaltrigen Kolleglnnen ohne Migrationshintergrund.

Die Aufstiegsprozesse der autochthonen Jugendlichen fallen geringer aus als bei der
zweiten Generation. Dieser Befund ist insofern etwas zu relativeren, als die Eltern
der zweiten Generation im Vergleich zu den Eltern der ,einheimischen®
Kontrollgruppe wesentlich niedrigere Bildungsabschliisse aufweisen. Migranten-
jugendliche starten daher von einem deutlich niedrigeren Niveau aus, weshalb die
Aufstiegsprozesse insgesamt starker ins Gewicht fallen diirften.

Nicht bestdtigt wird mit den vorliegenden Daten die These einer sequentiell
verlaufenden Integration: Auch wenn die Jugendlichen einen héheren Bildungsweg
eingeschlagen haben, hat dies noch nicht die erwartete Wirkung auf die soziale
Integration (interethnische Freundschaften) und auf eine gesteigerte Identifikation
mit Osterreich. Der Sozialisationseinfluss der Familie hingegen beeinflusst die
individuellen Integrationsverldufe der Migrantenjugendlichen — vor allem der
tiirkischstimmigen Gruppe — maf3geblich.

Bildung wird sehr hiufig als der Schliissel fiir erfolgreiche Integration bezeichnet.
Dies ist sicherlich auch fiir den Bereich der strukturellen Integration zutreffend
(Arbeitsmarktplatzierung, Einkommen etc.). Allerdings erscheint es verfehlt von
einem Integrationsautomatismus im Sinne eines kausal ablaufenden Prozesses, der
ausgehend von héherer Bildung die Offnung der Freundeskreise bewirkt und in eine
hohe Identifikation mit dem Aufnahmeland — als letzte erfolgreiche Stufe im

Integrationsprozess — miindet. Es sind daher Uberlegungen anzustellen, ob und
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inwieweit Ethnizitdt und Aufstieg voneinander entkoppelt sind und dies auch sein

diirfen, ohne erfolgreiche Integration in Abrede zu stellen.
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S5 Zusammenfassung und Ausblick

In dieser Dissertation wurden im Sinne eines Mosaiks viele kleine FEinzelteile
aneinander gereiht, um ein moglichst umfassendes Bild der spezifischen
Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund zeichnen
zu konnen. Ausgangspunkt war die Frage, wie sich die Bildungsbiographien von
MigrantInnenjugendlichen darstellen und welche Unterschiede es nach Nationalitit
bzw. Herkunftsldndern gibt. Von einem theoretischen Standpunkt stellte sich die Frage
nach den Faktoren, welche den Zugang zu hoheren Bildungswegen begilinstigen oder
hemmen. Aus dem breiten Spektrum an moglichen Erkldrungen wurde schlielich auf
Basis der Studie FWF ,,Leben in zwei Welten* (Weiss 2007a) die Frage untersucht, ob
sich die geringeren Bildungserfolge bestimmter Herkunftsgruppen durch ihre ethnische
Subkultur oder aber durch die soziale Schichtzugehdrigkeit erkldren lassen? Bei der
Analyse der Leseleistung in der Volksschule stand hingegen weniger die Frage nach
dem Aufwachsen im ethnischen Milieu, sondern die Betrachtung von prozessualen
Familienmerkmalen (kommunikative Praxis, bildungsforderliche Aktivititen) im
Vordergrund. Da die spezifische Bildungssituation von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund nicht losgeldst von strukturellen Gegebenheiten analysiert
werden kann, stellte sich zudem die Frage, wie die Institution Schule der Thematik
,Migration — Interkulturalitit — Mehrsprachigkeit’ begegnet. So weit zu den
forschungsleitenden Fragestellungen.

Wie lassen sich die einzelnen hier prédsentierten ,,Mosaiksteinchen* in ein umfassendes
Bild zur schulischen Situation der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
integrieren? Mit der hier vorgelegten abschlieBenden Zusammenschau soll der Versuch
unternommen werden, die Befunde iibergreifend zu interpretieren und wichtige

Handlungsfelder fiir die zukiinftige Forschung zu benennen.

Beginnen mochte ich mit der banal anmutenden Feststellung, dass es den/die
Migrantenjugendliche/n schlicht und einfach nicht gibt. Die Einordnung von Personen
in scheinbar ,,einfache” bzw. selbstverstindliche Kategorien beinhaltet die Gefahr der
Homogenisierung durchaus heterogener Bevolkerungsgruppen. Gerade im Hinblick auf

die Bildungssituation bedeutet eine allzu grobe Kategorisierung — etwa die
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Zusammenfassung unterschiedlicher Nationalititen zur Gruppe der ausldndischen
Jugendlichen — dass differentielle Muster der Bildungsbeteiligung iibersehen werden.
Das Spektrum reicht von den sehr bildungserfolgreichen Jugendlichen mit
osteuropdischen Wurzeln bis hin zu den stark benachteiligten Nachkommen von
Zugewanderten aus den klassischen Anwerbeldndern (vor allem aus der Tiirkei und
Serbien; in abgeschwéchter Form auch aus Kroatien und Bosnien-Herzegowina).

Die nachteilige Bildungssituation von Nachkommen aus den klassischen
Anwerbeldndern bezieht sich sowohl auf die laufende Bildungsbeteiligung, die
kognitive Kompetenzentwicklung sowie die erreichten Bildungsabschliisse.
Insbesondere bei tlirkischstimmigen Jugendlichen besteht aufgrund ihrer nachteiligen
Bildungssituation die Gefahr, dass sich die fiir die erste Generation beobachtete

ethnische ,,Unterschichtung® in der zweiten und dritten Generation dauerhaft verfestigt.

In der Bestandsaufnahme zur schulischen Situation von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund konnte — je nach Herkunft — eine Vielzahl von Nachteilen
gegeniiber ,.einheimischen Kindern und Jugendlichen konkretisiert werden. Im
theoretischen Teil wurde eine umfassende Aufarbeitung potentieller Erklarungsansitze
fiir die Ursachen der beobachteten ethnischen Disparititen vorgenommen. Es zeigte
sich, dass viele dieser Erklirungsansitze in Osterreich bislang noch nicht getestet
wurden bzw. im Falle der makrostrukturellen Erkldrungsmuster nur sehr rudimentir
rezipiert wurden.

Erklarungsansitze, die sich auf die individuelle Ebene bzw. die Migrations- und
Bildungsbiographien beziehen, stellen die Auswirkungen des Einreisealters und
eventueller Pendelbiographien, Aspekte des Zweitspracherwerbs und in diesem
Zusammenhang die Bedeutung des Kindergartens und der Muttersprache sowie
personale Aspekte im Hinblick auf Motivation und Selbstkonzept in den Mittelpunkt.

Es konnten zwar nicht alle der hier genannten Faktoren empirisch iiberpriift werden,
dennoch lassen sich einige wichtige Ergebnisse festhalten. Zundchst einmal ist
anzumerken, dass sich in Osterreich kein eindeutiger positiver Effekt eines lingeren
Aufenthalts im Aufnahmeland ausmachen lédsst. Die zweite Generation schneidet in der
Volksschullesestudie PIRLS 2006 nicht substantiell besser ab als die nach der Geburt

zugewanderte erste Generation. Die PISA-Ergebnisse sind diesbeziiglich zu
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uneinheitlich, als das sich eindeutige Schliisse ziehen lassen: In der Erhebung 2006
erzielte die erste Generation sogar signifikant bessere Ergebnisse im Lesen als die
zweite Generation; in der Erhebung 2009 hat sich die Lesesituation zugunsten der

zweiten Generation umgedreht.

Dem Kindergarten wird eine wichtige Rolle fiir den Erwerb der Unterrichtssprache des
jeweiligen Landes zugesprochen. Die hier vorgelegten empirischen Analysen zeigen,
dass dem Kindergartenbesuch keine prominente Rolle bei der Beseitigung von
Disparititen in der Bildungsbeteiligung zukommt. Der Kindergartenbesuch wirkt sich
weder auf die Ubergangsentscheidung an der ersten Schwelle (Hauptschule versus
AHS-Unterstufe) noch auf die aktuelle Bildungssituation (mittlere versus hohere
Bildungszweige) aus. Selbst der mehrjdhrige Besuch von vorschulischen
Kinderbetreuungseinrichtungen fiihrte zu keiner signifikanten Verbesserung bei der
Leseleistung in der Volksschule (PIRLS 2006). Lediglich das Risiko, die Schule mit
maximal einem Pflichtschulabschluss (vs. mittlere und hoéhere Schulformen) zu
verlassen, ist etwas niedriger, wenn ein Kindergarten besucht wurde.

Es stellt sich fiir die zukiinftige Forschung also die dringende Frage, warum sich in
Osterreich die kompensatorische Wirkung, die vorschulischen Bildungseinrichtungen
zugeschrieben wird, nicht beobachten ldsst. Was fehlt, sind systematische Studien iiber
die Effekte vorschulischer Betreuungseinrichtungen, die neben der Leistungs-
entwicklung und den familidren Vermittlungsfaktoren auch die jeweiligen Rahmen-
bedingungen in den Einrichtungen — vor allem Qualitit und Komposition -
beriicksichtigen (vgl. Biedinger/Becker 2006).

Das von der Bildungspolitik eingefiihrte verpflichtende letzte Vorschuljahr als das
Rezept fiir den Erwerb der Unterrichtssprache schlechthin, ist vor dem Hintergrund der
hier vorliegenden Ergebnisse als nicht ausreichend zu beurteilen. Zwar kann durch ein
verpflichtendes Vorschul- bzw. Kindergartenjahr die soziale Selektivitidt beim Zugang
zu vorschulischen Einrichtungen, welche auch in dieser Arbeit nachgewiesen wurde
(vgl. Kap. 4.1), gemindert werden. Aber die Partizipation am vorschulischen Angebot
alleine ist nicht ausreichend, um sozial und ethnisch bedingte Nachteile zu verringern.
Vielmehr diirfte die pddagogische Qualitdt der jeweiligen Einrichtung eine bedeutende

Rolle spielen. Vor diesem Hintergrund muss in Osterreich dringend diskutiert werden,
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wie die Institution Kindergarten qualitativ so verbessert werden kann, damit sie einen
Beitrag zum Abbau ethnischer und sozialer Disparititen leisten kann. Internationale
Studien zeigen, dass frithpddagogische Programme vor allem dann eine
chancenausgleichende Wirkung entfalten, wenn sie ausreichend lange dauern, schul-
vorbereitende Maflnahmen enthalten, auf klaren Curricula aufbauen und mit
entwicklungsspezifischen und pddagogischen Zielen verbunden sind (Stamm/Viehauser

2009).

Auf individueller Ebene werden haufig motivationale Aspekte ins Spiel gebracht, um
Disparitidten in der Bildungsbeteiligung bzw. bei den erreichten Kompetenzen zu
erklairen. Die Nachteile von Kindern und Jugendlichen aus bestimmten
Herkunftsgruppen diirften jedoch nicht auf eine geringe Leistungsmotivation
zuriickzufithren  sein.  Die  empirischen  Analysen belegen die  hohen
Bildungsaspirationen der migrantischen Eltern und machen deutlich, dass Mobilitit ein
sich iber Generationen erstreckendes Familienprojekt ist. Die untersuchten
Jugendlichen diirften diese familidre Aufstiegsorientierung stark verinnerlicht haben,
was auch an der hohen Leistungsmotivation der zweiten Generation sichtbar wird.
Besonders hoch ist die Leistungsmotivation bei den tiirkischstimmigen Jugendlichen,
die sehr héufig aus sozial benachteiligten Familien kommen.

Stanat et al. (2010a: S. 202) schlussfolgern zur Recht, dass Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund ihr zweifellos vorhandenes motivationales Potential bislang noch
nicht ausreichend in Schulerfolg umsetzen konnten. Es ist bislang noch nicht
systematisch untersucht worden, ob die hohen Aufstiegsziele der migrantischen Eltern —
die teilweise so hoch sind, dass sie kaum einzulosen sind - mdglicherweise ein
Informationsdefizit iiber die Voraussetzungen innerhalb des 0Osterreichischen
Bildungssystems widerspiegeln (vgl. ebd.: S. 227).

Gerade das Wissen {iber die Struktur und die Funktionsweise nationaler
Bildungssysteme gilt aber als wichtige Ressource filir Bildungsinvestitionen
(Kristen/Granato 2004). Mit der Migration sind Prozesse der Abwertung der in den
Herkunftslindern erworbenen Ressourcen verbunden. Dies gilt nicht nur fiir die
Bildungsabschliisse, sondern betrifft auch das inkorporierte Kapital (Denk- und

Handlungsschemata, Sprache, Wertorientierungen, Kompetenzen). Kinder und
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Jugendliche mit Migrationshintergrund starten ihre Bildungslaufbahnen demnach unter
weniger giinstigen Voraussetzungen. Hinzu kommt, dass insbesondere die
Nachkommen von Zugewanderten aus den klassischen Anwerbeldndern (Tiirkei und
Ex-Jugoslawien) sehr hdufig aus benachteiligten Familien kommen, die {iber besonders
geringe soziookonomische und kulturelle Ressourcen verfiigen. Thre Eltern arbeiten
wesentlich hdufiger in manuellen Tatigkeiten bzw. als ungelernte Arbeitskrifte, auch
haben die Eltern wesentlich hiufiger einen Pflichtschulabschluss als hochste Bildungs-
qualifikation. Im Hinblick auf die Ausstattung mit kulturellen Ressourcen (in Form von
Biichern und Kinderbiichern) und Lernhilfen sind tiirkischstimmige Jugendliche und
Jugendliche mit BKS-Wurzeln deutlich benachteiligt.

Wird der familidre Hintergrund in Prozess- und Strukturmerkmale differenziert (dies
wurde mit den PIRLS-2006-Daten vorgenommen, siche Kap. 4.2), dann zeigt sich, dass
es stirker die kulturelle und kommunikative bzw. lernunterstiitzende Praxis innerhalb
der Familien ist, die das differentielle Abschneiden im Lesetest bewirkt. Werden
derartige Faktoren einbezogen, dann verringert sich die Erkldrungskraft der

traditionellen Strukturmerkmale (Bildung, Berufsposition).

Die empirischen Ergebnisse zu den einzelnen Stationen der Bildungsbiographien (vgl.
Kap. 4) belegen, dass es in erster Linie die mit der sozialen Herkunft verbundenen
Faktoren sind, die einen Einfluss auf die beobachteten ethnischen Disparitdten haben.
Keinen Einfluss zeigt das Aufwachsen im ethnischen Milieu. Einzig fiir den familidren
Sprachgebrauch konnte in den verschiedenen Analysen zum Teil ein signifikanter
Effekt gefunden werden. Allerdings zeigen die Ergebnisse im Hinblick auf diesen
Faktor kein einheitliches bzw. durchgidngiges Befundmuster: In den Analysen, die mit
den Daten der FWF-Studie ,,Leben in zwei Welten“ durchgefiihrt wurden (Ubergang an
der ersten Schwelle, aktuelle und abgeschlossene Bildung), stellte der familidre
Sprachgebrauch einen von insgesamt vier Indikatoren zur Abbildung des ethnischen
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Milieus dar. Das ethnische Milieu zeigte sich in keiner der Analysen als relevant. ™ Im

Falle des Kindergartenbesuchs wurde der familidre Sprachgebrauch als eigener

13 Zu Kontrollzwecken wurden die Analysen zusitzlich mit den einzelnen Indikatoren (Eltern leben
streng nach den Regeln einer Religionsgemeinschaft, elterliche Kontaktkontrolle, traditionelle Erziehung,
familidrer Sprachgebrauch) zur Abbildung des ethnischen Milieus durchgefiihrt, der familidre
Sprachgebrauch zeigte sich in keinem Fall als einflussreich.
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Indikator verwendet und nicht als Bestandteil eines Indexes. Wird zu Hause
ausschlieBlich die Muttersprache gesprochen, so verringert sich die Wahrscheinlichkeit,
einen Kindergarten bzw. die Vorschule besucht zu haben.

Auch die Untersuchung der Lesekompetenz in der Volksschule lie8 einen derartigen
Zusammenhang erkennen: Das ausschlieliche Sprechen der jeweiligen Muttersprache
verringert die Leseleistung. Das gleiche gilt auch fiir Kinder, die zu Hause gemischt
sprechen, allerdings fillt bei letzteren der Effekt wesentlich geringer aus als im ersteren
Fall. Dieses Ergebnis darf aber nicht dahingehend interpretiert werden, dass nur
diejenigen Kinder, die zu Hause Deutsch sprechen, gute Testleistungen erzielen konnen.
Vielmehr kommt es laut Miiller und Stanat (2006: S. 250) darauf an, den Kindern
ausreichend alternative Gelegenheiten fiir den Erwerb der Schulsprache zu bieten.
Mangelnde Lerngelegenheiten im auBerschulischen Umfeld miissten also durch
institutionelle Forderung kompensiert werden (vgl. Stanat et al. 2010a: S. 202). Die
derzeitigen Osterreichischen FordermaBBnahmen (Deutschférderunterricht, Mutter-

sprachenunterricht) werden aber von Expertlnnen als nicht ausreichend kritisiert.

Wie sind die Ergebnisse zum familidren Hintergrund insgesamt zu beurteilen? Die
empirischen Befunde belegen eindeutig, dass die Bildungschancen stirker von der
Schichtkultur und weniger stark von der ethnischen Subkultur determiniert werden.

Die ethnische Bildungsungleichheit darf aber nicht ausschlieBlich als Problem der
Schichtzugehorigkeit, einschlieBlich der damit verbundenen kommunikativen und
kulturellen Praxis innerhalb der Familien, gewertet werden. In vielen Fillen reicht die
Kontrolle der familidren und individuellen Hintergrundmerkmale nicht aus, um die
vorhandenen Disparititen vollstindig aufzukldren. Dies gilt nicht fiir alle
Herkunftsgruppen gleichermaBlen, sondern in erster Linie fiir die tiirkischstimmige
Gruppe (fir die Bereiche Lesekompetenz, Bildungsiibergang erste Schwelle, max.
Pflichtschulabschluss vs. mittlere und hohere Bildungszertifikate) und etwas
abgeschwicht auch fiir Jugendliche ex-jugoslawischer Herkunft (fiir den Bereich
Bildungsiibergang erste Schwelle). Es wire daher dringend notwendig, in umfassenden
Studien das verdeckte Wirken diskriminierenden Mechanismen in und durch die

Institution Schule zu erforschen.
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Die anhand der FWF-Daten vorgenommene Differenzierung nach Herkunft und
Einbiirgerungsstatus bringt ebenfalls interessante erste Erkenntnisse, die in zukiinftigen
Forschungen differenzierter untersucht werden sollten. Bei der tiirkischstimmigen
Gruppe bleiben bei der Bildungsentscheidung an der ersten Schwelle nur bei den nicht
eingebiirgerten Jugendlichen nachteilige Herkunftseffekte bestehen. Bei den
Jugendlichen mit ex-jugoslawischen Wurzeln gilt dies sowohl flir eingebiirgerte als
auch nicht eingebiirgerte Jugendliche. In Osterreich diirfte die sehr friih stattfindende
Entscheidung an der ersten Schwelle stirker vom Willen der Familie abhingig sein als
die spiteren Entscheidungen, fiir die die Schulleistungen und die Motivation des Kindes
wichtiger sein diirften (vgl. Becker/Lauterbach 2004b: S. 13). Wird die Einbiirgerung
bei der tiirkischstimmigen Herkunftsgruppe als Zeichen der familidren Integration
gewertet, dann lisst sich auch erkliren, warum die erste Ubergangsentscheidung vom
Einblirgerungsstatus  der tlirkischstimmigen Gruppe abhédngt, wihrend der
Einbiirgerungsstatus bei den erreichten Schulabschliissen keine, die Nachteile
ausgleichende Wirkung entfalten kann.

Uber die Griinde fiir das unterschiedliche Ergebnis bei den beiden klassischen
(ehemaligen) Hauptanwerbegruppen kann an dieser Stelle nur spekuliert werden.
Moglicherweise ist bei der tiirkischen Herkunftsgruppe die Einbiirgerung als eine Form
der (familidren) Identifikation mit der Aufnahmegesellschaft sehr viel stirker der letzte

Schritt in einem ,,erfolgreichen® Integrationsprozess.

Neben der Frage nach der differentiellen Wirkung der Einbiirgerung ist verstirktes
Augenmerk auf zusétzliche Erklarungen fiir die negativen Herkunftseffekte bestimmter
ethnischer Gruppen zu richten, die in dieser Arbeit mangels Verfiigbarkeit
entsprechender Indikatoren nicht berticksichtigt wurden.

Sehr viel differenzierter als es in den hier vorgelegten Analysen der Fall war, sollte etwa
der Einfluss von Peers untersucht werden einschlieBlich der in Freundschaftsgruppen
vorherrschenden Wertorientierungen, die dem Bildungserfolg zu- oder abtrédglich sein
konnen. Dass Jugendliche, deren Freunde mehrheitlich in Ausbildung sind, hiufiger
maturafithrende Schulen besuchen, kann als erster Hinweis interpretiert werden, dass
Peeraktivititen und —orientierungen in Freundschaftsgruppen (schulisch und

auBerschulisch) fiir die Bildungsbiographien Heranwachsender durchaus bedeutsam



Zusammenfassung und Ausblick 265

sein konnen. In neueren Arbeiten wird der geringere Schulerfolg von Jungen unter
anderem auf deren relativ schulentfremdetes Peerumfeld zuriickgefiihrt; gute schulische
Leistungen und die Beschéftigung mit schulischen Angelegenheiten erfahren in einem
derartigen Freundeskreis keine soziale Anerkennung (vgl. Hadjar/Lupatsch 2010). Es
wire interessant, diesen Ansatz der ,,schulentfremdeten Peerumwelt” theoretisch auf
den ethnischen Kontext auszuweiten und empirisch zu untersuchen. Moglicherweise
entwickeln Jugendliche aus stark benachteiligten Migrantenfamilien bzw. aus
ethnischen Gruppen, denen mangelnde Wertschidtzung und Akzeptanz entgegengebracht
wird, eine spezifische ethnisch codierte Form der Schulentfremdung als Gegenmodell

zur mehrheitsdominierten schulischen Kultur.

Der in Form eines Diskurses dargestellte Befund der regional hochst unterschiedlichen
Zuweisungspraxis fir sonderpddagogischen Forderbedarf macht deutlich, dass
auBerindividuelle Faktoren flir Selektionsentscheidungen — etwa regionale systemische
Bestandsinteressen — durchaus von Bedeutung sind. Ansdtze, welche institutionelle
Bedingungen und schulische Wirkfaktoren fiir das schlechtere Abschneiden bestimmter
Herkunftsgruppen verantwortlich machen, sind in Osterreich bislang weder ausreichend
rezipiert noch erforscht worden. Diese Ansédtze umfassen die Bedingungen des Lernens
im engeren Sinn (Merkmale der Schule, der Klasse, des Unterrichts), Erwartungen und
Verhalten der Lehrkrifte (institutionelle Diskriminierung), sowie iibergeordnete
gesellschaftliche Rahmendbedingungen (nationales Selbstverstindnis, Einwanderungs-
politik, Wohlfahrtstaatssregime, Verfasstheit nationaler Bildungssysteme).

In Osterreich ist die Existenz institutioneller Diskriminierung — anders als in
Deutschland — empirisch nicht belegt, was anhand von Survey-Daten auch nur sehr
schwer moglich wire."””’ Allerdings ist anzunehmen, dass Lehrkrifte bei ihren
Selektionsentscheidungen auch in Osterreich auf Argumentationsfiguren zuriickgreifen,
die die ,,fremde* Kultur der Kinder aus Migrationsfamilien oder die Problematik der

schlechten sozialen Lage dieser Kinder betonen.

57 Mit quantitativen Methoden ldsst sich Diskriminierung nur sehr schwer nachweisen. Die nach
Kontrolle relevanter Einflussgrofien verbleibenden Residualeffekte konnen ein Indiz fiir Diskriminierung
sein. Ebenso ist es aber mdglich, dass der unerklérliche Rest auf andere Faktoren zuriickzufiihren ist, die
nicht kontrolliert wurden (vgl. Alba et al. 1994).
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Gerade auch die Ergebnisse der in dieser Arbeit vorgestellten LehrerInnenbefragung
(vgl. Kapitel 2) geben Anlass zu der Vermutung, dass negative Stereotype — etwa iiber
den Islam — dazu beitragen, dass vor allem Heranwachsende mit muslimischem
Hintergrund es schwer haben, sich erfolgreich im osterreichischen Schulsystem zu
platzieren. So etwa schreiben Lehrerlnnen, die den Islam problematisieren, dem
familidren Milieu der Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund eine stirkere
Ursachendominanz fiir Bildungsungleichheit zu, gleichzeitig werden institutionelle
Ursachen weniger stark verantwortlich gemacht. Wird Interkulturalitit abgelehnt, der
Islam als Problem beurteilt und Assimilationsforderungen stirker zugestimmt, dann
wird das Elternhaus der migrantischen SchiilerInnen seitens der Lehrkrifte deutlich
starker als ,,fremd* wahrgenommen. Die Ergebnisse dieser explorativen Studie zeigen,
dass die Einstellungen der LehrerInnen durchaus einen Einfluss auf die Beurteilung und
Wahrnehmung des multikulturellen Schulalltags haben. Inwieweit sich dies auch auf die
Beurteilungen der Leistungen auswirkt, kann nicht beantwortet werden. Dazu wiren

systematische empirische Studien dringend erforderlich.

Insgesamt hat sich der Erkenntnisstand zur spezifischen schulischen Situation von
Kindern und Jugendlichen in den letzten Jahren auch in Osterreich verbessert. Wie diese
zusammenfassende Bestandsaufnahme aufzeigt, gibt es in vielen Bereichen noch gro3en
Forschungsbedarf. = Notwendig  wiren  Léngsschnittstudien,  welche  die
Leistungsentwicklung bzw. den Bildungserfolg der Kinder und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund langfristig untersuchen, vor allem auch an den wichtigen
schulischen Ubergangspassagen. Die Perspektive der Lehrkrifte sollte ebenso
einbezogen werden wie der individuelle und familidre Hintergrund.

Was bislang fehlt, ist das ,,eine umfassende statistische* Modell, welches sdmtliche
negativen Herkunftseffekte zum Verschwinden bringt. Die verschiedenen
Erklarungsansétze fiir die vorhandenen ethnischen Disparititen in der Bildungsbe-
teiligung sind bei weitem nicht so gut empirisch abgesichert, wie dies angesichts der
heftigen und zum Teil polemisch gefiihrten Debatten in der Offentlichkeit den Anschein
hat. Als ein Beispiel sei etwa die ethnische Konzentration in Schulklassen genannt, {iber
deren Auswirkung in Osterreich wenig bis gar nichts bekannt ist. Studien aus

Deutschland belegen aber, dass nicht die ethnische Konzentration das vorrangige
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Problem ist, sondern die Hdufung von sozial benachteiligten Kindern in Schulklassen.
Insgesamt unterstreichen die hier vorgestellten Ergebnisse die Notwendigkeit, sich
weniger mit der kulturellen ,,Andersartigkeit der Migrantenfamilien, sondern starker
mit gesellschaftlichen Bedingungen, insbesondere mit schulischen Kontextfaktoren und

den Folgen institutioneller Handlungslogiken zu beschiftigen.

Auch im Hinblick auf die Integration der Kinder und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund erscheint es dringend erforderlich, neue bzw. differenziertere
Konzeptionen der Eingliederung theoretisch anzudenken und empirisch zu tiberpriifen.
Hinter dem scheinbar so einfachen und einleuchtenden Slogan der ,,Integration durch
Bildung* verbergen sich komplexe und teils auch widerspriichliche Phinomene. Es gibt
Hinweise, dass hohere Bildung nicht bei allen Herkunftsgruppen gleichermaBlen den
Weg zu einer erfolgreichen strukturellen Eingliederung ebnet. So etwa belegt eine neue
Studie fiir Osterreich, dass bei der tiirkischen Bevodlkerungsgruppe hohere
Bildungsabschliisse auch nach Kontrolle anderer wichtiger Einflussfaktoren nicht im
selben Ausmal} armutsvermeidend sind, wie dies bei Personen ohne Migrations-
hintergrund der Fall ist (Wiesbock 2011). Dieses Ergebnis macht die strukturellen
Eingliederungsbarrieren sichtbar, mit denen tiirkischstimmige Personen in Osterreich
zu kdmpfen haben.

Ohne solche hochst problematischen Phdnomene in Abrede stellen zu wollen, kann
argumentiert werden, dass Bildung wesentlich zur strukturellen Integration der
Mehrheit der Jugendlichen mit Migrationshintergrund beitrdgt. Es erscheint aber nicht
angebracht, von einem Integrationsautomatismus im Sinne eines iiber die Generationen
hinweg ablaufenden Prozesses auszugehen, der die Offnung des Freundeskreises an den
Erwerb von hoherer Bildung koppelt, was dann schlussendlich zu einer eindeutigen und
hohen Identifikation mit dem Aufnahmeland fiihrt. Es sind vielmehr Uberlegungen
anzustellen, ob und unter welchen Bedingungen Ethnizitit und Aufstieg voneinander
entkoppelt sind und dies von einem normativen Standpunkt aus auch sein diirfen, ohne
erfolgreiche Integration in Abrede zu stellen. Laut Sievers et al. (2010: S. 21) stellen
Integration und Identitdt zu Recht ,,... komplexe und vielschichtige Prozesse...* dar,
,,die nicht einfach mit ,entweder- oder’ oder ,gelungen — nicht gelungen’ umschrieben

werden kénnen. (ebd.).
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Anhang

Die ,, LehrerInnenbefragung “: Methode und Stichprobe'”®

In einer ersten explorativen Phase wurden elf qualitative Leitfaden-Interviews mit
Lehrkriaften verschiedener Schultypen durchgefiihrt, um genauere Einblicke in die
einzelnen Fragenbereiche zu gewinnen. Die wichtigsten Ergebnisse aus diesen
explorativen Interviews sowie die im Zuge einer Literaturrecherche gewonnenen
Erkenntnisse sind in die Frageformulierungen des vollstandardisierten Fragebogens
eingegangen. Der Fragebogen wurde in mehreren Pretest-Phasen sowie in Kooperation
mit MitarbeiterInnen des bm:ukk " auf Verstindlichkeit hin iiberpriift und bearbeitet.
Die Untersuchung sollte sowohl das gesamte Osterreichische Bundesgebiet als auch alle
wichtigen Schulformen erfassen (lediglich die Berufsschulen wurden aufgrund ihrer
spezifischen Funktion im dualen Ausbildungssystem nicht einbezogen). Da eine
moglichst flichendeckende Erfassung der Schulen angestrebt wurde, hat das bm:ukk an
der Versendung der Fragebogen an die Schulen per Erlass tliber die entsprechenden
Gremien mitgewirkt; nach Vorinformationen der Landes- und Bezirksschulrite sowie
der Bezirks- und Landesschulinspektoren wurden diese ersucht, die DirektorInnen von
Schulen mit einem Anteil von mehr als 10 Prozent an SchiilerInnen mit Migrations-
hintergrund tiber diese Untersuchung zu informieren. Die Fragebdgen wurden sodann
an die Lehrkrifte der betreffenden Schulen verteilt (fiir jede Schule waren vier
Fragebogen vorgesehen). Konkret wurden jene Lehrkrifte, die sich interessiert zeigten
und bereit waren, den 6-seitigen Fragebogen zu beantworten, darum gebeten, den
ausgefiillten Fragebogen an das Institut flir Soziologie zuriickzuschicken. Fanden sich in
einer Schule mehr als vier interessierte LehrerInnen, gab es die Mdglichkeit, den
Fragebogen auch per Internet auszudrucken und ebenfalls per Post zuriickzuschicken.
Die LehrerInnen sind in einem Begleitschreiben iiber das Thema der Untersuchung und
das Procedere informiert worden, wobei die Anonymitdt der Angaben zugesichert
worden ist. Die Erhebung fand im Zeitraum von Mai bis Juni 2007 statt.

Sowohl vom Umfang als auch von der flichendeckenden Vorgangsweise her ist die

Stichprobe repriasentativ: Von den 4000 ausgesandten Fragebogen kamen mehr als 1500

138 o1, Weiss/Unterwurzacher (2007a: S. 16ff.)
199 Stabstelle fiir EU- und internationale Angelegenheiten (Sektion I) und Referat fiir interkulturelles
Lernen (Abt. V/12).
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zuriick, doch waren letztlich — unter Beriicksichtigung der Vollstindigkeit der
Antworten — knapp 1400 verwertbar (zur Struktur der Stichprobe siehe Tabelle 59 und
60). Da die Verteilung der Fragebdgen durch das Kriterium erfolgte, dass an einer
Schule der Anteil von SchiilerInnen mit Migrationshintergrund mindestens 10 Prozent
betragen soll, kann die Zahl der nicht retournierten Fragebogen sowohl durch
,Verweigerungen® als auch durch das Nicht-Vorhandensein des Auswahlkriteriums
begriindet sein. Riickmeldungen, dass die gewiinschten Bedingungen (10 Prozent) an
der Schule bzw. im gesamten Schulsprengel nicht zutrafen, kamen in erster Linie von
den Allgemeinbildenden Hoheren Schulen.

Im Fragebogen, in dem von SchiilerInnen ,,mit Migrationshintergrund*“ gesprochen
wird, wird eingangs erldutert, dass auch bereits eingebiirgerte Schiilerlnnen, deren
Eltern aber zugezogen bzw. im Ausland geboren sind, einbezogen werden sollen.

Die Lehrerlnnen der Sekundarstufen wurden im Fragebogen um Angaben iiber jene
Klasse gebeten, in der sie am héufigsten unterrichten (dies richtet sich also an
LehrerInnen ab der 5. Schulstufe, die als Klassenvorstand und/oder FachlehrerInnen

tatig sind).

Tabelle 59: Struktur der Stichprobe ,Lehrerlnnenbefragung*: Schulformen, regionale
Verteilung und Merkmale der Schulen und Klassen; n = 1396

absolut  Prozent

Schulform
Volksschule 631 45
Hauptschule 289 21
SV kooperative Mittelschule 26 2
Sonderschule 48 3
Polytechnische Schule 52 4
BMS 64 5
AHS 96 7
BHS 188 13

Bundesland
Wien 207 15
Niederosterreich 303 22
Burgenland 58 4
Oberosterreich 254 18
Steiermark 195 14
Kérnten 134 10
Salzburg 45 3
Tirol 117 8
Vorarlberg 81 6

GroBe der Schule (Zahl der Klassen)
bis 7 Klassen 283 21

bis 9 Klassen 289 21
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bis 12 Klassen 250 18

bis 17 Klassen 300 22

18 und mehr Klassen 245 18
Klassengrofe

bis 20 SchiilerInnen 461 34

bis 25 SchiilerInnen 503 37

mehr als 25 SchiilerInnen 400 29

Anteil der Kinder mit
Migrationshintergrund/Klasse

bis 20Prozent 419 32
bis 40Prozent 405 31
bis 60Prozent 236 18
61Prozent und mehr 242 19

Quelle: Weiss/Unterwurzacher (2007a)

Tabelle 60:  Struktur der Stichprobe der ,,LehrerInnenbefragung®: Merkmale der befragten
Lehrerlnnen; n = 1396

absolut  Prozent

Geschlecht
Frauen 1098 79
Mainner 274 21
Alter
bis 35 235 17
36 bis 45 394 29
46 bis 55 588 44
iiber 55 135 10
Lehrerfahrung (Jahre)
weniger als 5 Jahre 107 8
5 bis 10 Jahre 163 12
11 bis 20 Jahre 337 24
21 bis 30 Jahre 502 36
mehr als 30 Jahre 278 20
Art der Lehrtétigkeit
Klassenlehrer/in 636 46
Fachlehrer/in 466 33
Sonderschullehrer/in 66 5
Forderunterricht in Deutsch 179 13
Muttersprachliche/r Lehrer/in 9 1
Sonstiges 38 3

Quelle: Weiss/Unterwurzacher (2007a)

,,Leben in zwei Welten (Weiss 2007b: S. 251t.)

Der Stichprobenziehung lag ein aufwindiges Procedere zugrunde. Das damit
beauftragte Institut (Institut fiir empirische Sozialforschung) erstellte die Stichprobe,

indem rund sechs Monate vor der Erhebung bei grof3en reprasentativen Befragungen die
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entsprechenden Fragen zur Herkunft bzw. Eingrenzung der zweiten Generation gestellt
wurden. All jene Personen, auf die der Zielstatus zutraf, wurden um die Einwilligung
fiir ein miindliches Interview gebeten. Eine Bedingung war, dass keine/r der beiden
Elternteile gebiirtige/r Osterreicher/in ist; binationale Eltern in der Stichprobe bedeuten
daher, dass die Elternteile aus unterschiedlichen Landern stammen, keine/r jedoch aus
Osterreich. Auch Eltern bzw. Elternteile aus den alten EU-Lindern (z.B. Deutsche, die
einen groBen Auslinderlnnenanteil in Osterreich darstellen) galten nicht als
,,AuslinderInnen*, wohl aber Personen aus den neuen EU-Mitgliedstaaten. Uber dieses
Screening wurde der Grofiteil der angestrebten Stichprobe erstellt. Die Ausschopfung
betrug rund 60 Prozent; dies ist als durchaus hoch zu bewerten, wohl deshalb, weil es
sich um ein Thema handelte, das die Betroffenen interessierte. Aus Zeitgriinden musste
der Rest der Stichprobe im Anschluss daran mittels Quotenvorgaben rekrutiert werden
(die Daten sind nicht gewichtet, da ja kein Zugang zu amtlichen
Gewichtungsgrundlagen fiir diese Zielgruppe besteht). Die Feldarbeit wurde Ende des
Jahres 2004 und Anfang 2005 vom Institut fiir empirische Sozialforschung (Wien) unter
der Projektleitung von Dr. Gert Feistritzer durchgefiihrt.

Der Vergleich mit einer autochthonen Osterreichischen Kontrollgruppe ist ein wichtiger
Vergleichsanker zur Einschitzung der Lebenssituation der Migrantenjugendlichen.
Dariiber hinaus ist die Kontrollgruppe ein zentrales Element der Forschungsmethodik,
um die spezifischen Integrationsprobleme der zweiten Generation aufzuzeigen: Welche
Problemlagen teilen die Jugendlichen, welche sind auf den Herkunftsstatus
zuriickzufithren? Es wurde ein vollstandardisierter Fragebogen entwickelt, dem eine
intensive  qualitative Forschungsphase voranging; es waren 20 qualitative
Leitfadengesprache mit Jugendlichen der zweiten Generation gefiihrt worden. Der
Fragebogen wurde in mehreren Pretest-Phasen immer wieder auf Verstdandlichkeit hin
gepriift und liberarbeitet. Da bei der zweiten Generation, wie sie hier definiert ist, keine
gravierenden  sprachlichen  Probleme zu erwarten waren, lieBen sich
Verstindlichkeitsprobleme klidren (es wurde im Fragebogen auch eine Einstufung der
sprachlichen Kompetenz der Befragten durch die Interviewerlnnen vorgenommen, um

problematische Fille ausschlieBen zu koénnen).
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In der Stichprobe sind 46 Prozent der Jugendlichen der zweiten Generation tiirkischer
Herkunft, 36 Prozent haben Eltern aus dem echemaligen Jugoslawien, 3 Prozent
stammen aus Polen, die Eltern der iibrigen 15 Prozent sind aus einem anderen

osteuropdischen, asiatischen oder afrikanischen Land.

Tabelle 61. Struktur der Stichprobe ,,.Leben in zwei Welten* (in Prozent): zweite Generation (n
= 1000) und 6sterreichische Kontrollgruppe (n = 403)

zweite Generation Osterreichische
Kontrollgruppe

Geschlecht

ménnlich 50 48

weiblich 50 52
Alter

16 bis 17 26 22

18 bis 20 32 25

21 bis 23 20 30

24 bis 26 22 23
Region

Wien 53 50

Salzburg 8 12

Tirol 14 19

Vorarlberg 24 19
Erwerbsstatus

Ausbildung (auch Lehre), nicht berufstétig 30 25

Berufstitigkeit (voll: 38 Stunden u.m.) 41 52

Ausbildung und Teilzeitbeschéftigung 15 12

Karenz 4 3

arbeitslos gemeldet (davor berufstitig) 4 3

auf Arbeitssuche (davor nicht berufstétig) 3 2

Bundesheer/Zivildienst 1 2

Hausfrau/mann 2 1
Staatsbiirgerschaft

nicht sterreichisch 32

Osterreichisch 68

... davon bereits bei Geburt dsterreichisch 22
Herkunftsland (Geburtsland des Vaters) zweite Generation

Tiirkei 46

Serbien 16

Kroatien

Slowenien
Bosnien-Herzegowina

Polen
anderes osteuropdisches Land

7
1
9
anderes ehem. Jugoslawisches Land 3
3
3
asiatisches Land 7
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afrikanisches Land

anderes Land

Quelle: Weiss (2007a: S. 28f.)

Tabelle 62: Lesekompetenz nach Migrationshintergrund im internationalen Vergleich (PISA
2006; Mittelwerte und Mittelwertdifferenzen)
Diff. Mittelwert | Mittelwert
Mittelwert | Mittelwert | Mittelwert | mit MH - Zweite erste

Léinder alle ohne MH mit MH | ohne MH Gen. Gen.

CAN* 527 532 523 -9 532 512
NZL* 521 526 511 -15 519 507
IRL* 517 520 505 -15 502 506
AUS* 513 514 518 4 521 514
SWE* 507 514 468 -46 486 446
NLD* 507 515 453 -62 454 449
EST* 501 508 459 -49 463 421
BEL* 501 515 424 91 434 413
CHE+ 499 515 450 -65 467 430
DEU+ 495 510 433 -77 427 440
GBR+ 495 499 476 -23 492 455
SLO+ 494 499 469 -30 467 474
DNK+ 494 500 429 -71 436 422
AUT 490 499 438 -61 420 451
FRA+ 488 495 456 -39 459 449
NOR+ 484 491 438 -53 449 427
LET+ 479 488 469 -19 464 457
LUX~ 479 504 439 -65 443 435
POR~ 472 477 422 -55 443 408
ESP~ 461 465 422 -43 452 410
GRC~ 460 464 431 -33 454 427

Quelle: PISA 2006; eigene Zusammenstellung auf Basis von Breit/Schreiner 2007; Breit 2009a,
2009b

Lander sind absteigend nach dem Mittelwert auf der Lesekompetenz-Skala sortiert

fett: signifikanter Unterschied zu SchiilerInnen ohne Migrationshintergrund (MH)

grau hinterlegt: signif. Unterschied zwischen erster und zweiter Generation

: signifikanter Unterschie zwischen erster und zweiter Generation

*: signif. besser als AUT; + kein signif. Unterschied zu AUT; ~ signif. Schlechter als AUT

Tabelle 63: Anteile der Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund, die ,,schlecht Deutsch
verstehen®, nach Schulformen (in Prozent)
Poly.,
Volksschule Sondersch. HS, KMS BMS® AHS, BHS
OProzent 42 50 45 58 71
Bis 20Prozent 22 11 25 14 13
Bis 40Prozent 20 17 12 14 7
Bis 60Prozent 8 13 11 6 5
Mehr als 60Prozent 8 10 7 10 4

Quelle: Lehererlnnenbefragung (Weiss/Unterwurzacher 2007a); n = 1396
*  Achtung: die Zahlen sind aufgrund geringer Absolutzahlen nur mit Vorsicht interpretierbar
Signifikant, p<,01
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Tabelle 64: Ursachen fiir Bildungsungleichheit (starke Zustimmung) nach Schulform (in

Prozent)

Skala: starke Volks- Poly., HS, AHS,
Zustimmung schule Sondersch. KMS BMS” BHS Sig.
institutionelle Ursachen 56 53 55 47 49 n.s
familidres Milieu 77 70 77 65 63 P <Sj)gl.
unzureichende vorschu-

lische Férderung 91 87 87 83 90 s
muttersprachliche

Ursachen 62 63 64 60 58 s

Quelle: LehrerInnenbefragung (Weill/Unterwurzacher 2007a); n = 1396
*) Achtung: die Zahlen sind aufgrund geringer Absolutzahlen nur mit Vorsicht interpretierbar

Tabelle 65:  Korrigierter RRI nach Bundesldndern (Unterwurzacher/Weiss 2008)

Die Wahrscheinlichkeit von SchiilerInnen mit nicht-deutscher
Erstsprache den jeweiligen Schultyp zu besuchen,
ist im Vergleich zu den Schiilerlnnen mit deutscher Erstsprache
.... mal so grof3

Schultypen BGL | KTN| NOE | OOE |SBG |STM |TIR| VBG | W
Volksschule 1,1 1,3 1,3 LS| 14 L5 1,5 1,5|1,5
Hauptschule 1,2 1,1 1,2 14| 14 1,1 1,2 1,412,1
Sonderschule 0,8 1,4 2,2 1,9 1,7 1,5 2,5 2,711,4
Polytechnische Schule 1,0 1,4 1,4 1,6 1,3 1,31 1,0 1,212,1
AHS-Unterstufe 1,0 0,9 0,5 0,6 0,6 0,9 0,5 0,410,6
Berufsschulen 0,6 0,3 0.4 03| 0,5 03| 0,3 0,210,6
berufsbildende mittlere
Schulen 1,1 0,9 1,2 1,0 09 1,31 0,8 1,1|1,3
berufsbildende
hohere Schulen 0,7 0,9 0,7 0,5/ 0,6 0,6 0,6 0,410,6
AHS-Oberstufe 1,1 0,8 0,5 04| 04 0,8] 0,5 0,310,5

Quelle: eigene Berechnungen Schulstatistik 2006/07

Interpretation: Werte unter 1 bedeuten Unterreprisentation, Werte iiber 1 Uberreprisentation

" inkl. berufsbildende (Statut-)schulen

? inkl. lehrerbildende héhere Schulen

Bedauerlicherweise ist mir in der Berechnung der RRI fiir das Schuljahr 2006/07, veroéftentlicht
in Unterwurzacher/Weiss (2008) ein Fehler unterlaufen. Es wurde bei den absoluten Zahlen die
AHS-Oberstufe mit der BHS verwechselt, weshalb die Basis fiir die Prozentuierung fehlerhaft
war. Die korrigierten RRI fiir das Schuljahr 2006/07 finden sich im in der Tabelle 65. Die
inhaltliche Interpretation im Hinblick auf den Besuch der AHS-Oberstufe und der BHS, die in

diesem Artikel ver6ffentlicht wurde, ist daher ebenfalls fehlerhaft.
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Skalenbildung LehrerInnenbefragung

Der Index ,Interkulturalitit als Realitdt“ basiert auf folgenden Fragen der

LehrerInnenbefragung:

= Interkulturelle Erziehung soll allen SchiilerInnen Wissen tiber verschiedene Kulturen
vermitteln

= Interkulturelle Erziehung ist heutzutage prinzipiell notwendig

= Verschiedene Traditionen und Religionen in einer Schulklasse fordern das gegenseitige
Verstindnis der Schiilerlnnen untereinander

= In ethnisch gemischten Klassen konnen neue Themen und Perspektiven besser diskutiert
werden als sonst

= Ein Unterricht, in dem auf verschiedene Kulturen eingegangen wird, ist wichtig, auch wenn
der Unterricht in einzelnen Féchern dadurch schwieriger wird

= Lehrer/innen sollten besser dazu ausgebildet werden, Kinder mit Migrationshintergrund
dabei zu unterstiitzen, den Kontakt zu ihrer Herkunftskultur nicht zu verlieren

= Die Schule sollte im Unterricht relevante Feste und Traditionen (z.B. Essgewohnheiten)
beriicksichtigen

Antwortalternativen: 1 ,,stimme sehr zu* — 4 ,,stimme gar nicht zu*

Indexberechnung: Es wurde ein Mittelwert der Antworten auf die entsprechenden Fragen
berechnet. Einbezogen wurden Interviewte, die mindestens 2/3 der entsprechenden Fragen
giiltig beantwortet haben.

Niedriger Index — Zustimmung zur Einstellungsdimension: Mittelwert < 2,5

Hoher Index — Ablehnung der Einstellungsdimension: Mittelwert > 2,5

Indexbildung: ,,Problem Islam“:

= Das Tragen von Kopftiichern vergrofB3ert die Distanz zwischen den SchiilerInnen

= Das Tragen von Kopftiichern irritiert mich

=  Probleme mit muslimischen SchiilerInnen an 6sterreichischen Schulen nehmen zu

= Die islamische Weltanschauung bedeutet ein Hindernis fiir die Gleichstellung von Ménnern
und Frauen

= Esist richtig, dass es fiir muslimische Schiilerlnnen keine schulrechtlichen Ausnahmen bei
der Unterrichtsteilnahme (z.B. Schwimmunterricht, Sexualkundeunterricht) gibt

= Das Tragen von Kopftiichern sollte sowohl bei Lehrerinnen als auch bei Schiilerinnen in
offentlichen Schulen untersagt sein

Antwortalternativen: 1 ,,stimme sehr zu* — 4 ,,stimme gar nicht zu*

Indexberechnung: Es wurde ein Mittelwert der Antworten auf die entsprechenden Fragen
berechnet. Einbezogen wurden Interviewte, die mindestens 2/3 der entsprechenden Fragen
giiltig beantwortet haben.

Niedriger Index — Zustimmung zur Einstellungsdimension: Mittelwert < 2,5

Hoher Index — Ablehnung der Einstellungsdimension: Mittelwert > 2,5

Indexbildung: ,,Vorrang Mehrheitskultur:

= Um ihre eigene Kultur zu pflegen, sollten Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund
auBerhalb des reguldren Unterrichts in dafiir zustdndige eigene Institutionen gehen

= Lehrer/innen sollten Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund dazu anhalten, in der Pause
nur deutsch zu sprechen

= Die wichtigste Aufgabe der Schule ist es, den Migrantenkindern so rasch wie moglich die
notwendigen schulischen Kenntnisse zu vermitteln, demgegeniiber sollte die Pflege der
Herkunftskultur im Unterricht keine so grofe Rolle spielen
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= Die Vermittlung der Osterreichischen Kultur sollte gegeniiber dem Eingehen auf
Herkunftskulturen unbedingt Prioritit haben
Antwortalternativen: 1 ,,stimme sehr zu“ — 4 ,,stimme gar nicht zu“

Indexberechnung: Es wurde ein Mittelwert der Antworten auf die entsprechenden Fragen
berechnet. Einbezogen wurden Interviewte, die mindestens 2/3 der entsprechenden Fragen
giiltig beantwortet haben.

Niedriger Index — Zustimmung zur Einstellungsdimension: Mittelwert < 2,5

Hoher Index — Ablehnung der Einstellungsdimension: Mittelwert > 2,5

Die Indexbildung fiir den Themenkomplex Ursachen der Bildungsungleichheit (,,institutionelle
Ursachen®, familidres Milieu®, ,,unzureichende vorschulische Forderung®, ,,muttersprachliche
Ursachen®) folgt demselben Muster und wurde bereits auf Seite 92 in FuBinote 50 néher
beschrieben.

Indexbildung: ,,ethnische Spannungen*

= Schiilerlnnen mit Zuwanderungshintergrund werden von Osterreichischen Schiilerlnnen
(ohne Migrationshintergrund) verspottet.

* In der Klasse werden auslidnderfeindliche AuBerungen gemacht.

= Zwischen Osterreichischen Schiilerlnnen ohne Migrationshintergrund und SchiilerInnen mit
Migrationshintergrund kommt es aus ethnischen Griinden zu Feindseligkeiten.

= Schiilerlnnen mit und ohne Migrationshintergrund wollen aus ethnischen Griinden nicht
nebeneinander sitzen.

= Zugewanderte Eltern beschweren sich bei mir {iber die dsterreichischen Schiilerlnnen (ohne
Migrationshintergrund).

Antwortalternativen: 1 ,,0ft, 2 ,,manchmal®, 3 ,,nie

Indexberechnung: Es wurde ein Mittelwert der Antworten auf die entsprechenden Fragen
berechnet. Einbezogen wurden Interviewte, die mindestens 2/3 der entsprechenden Fragen
giiltig beantwortet haben.

Zusammengefasst wurden niedriger und mittlerer Index: 1 bis < 2,34 als Antwortkategorie ,,0ft
— manchmal®. Mitttelwerte > 2,34 entsprechen einem hohen Index bzw. der
Antwortkategorie ,,nie”.

Indexbildung ,,Probleme im Unterricht*

= Der Unterricht kann wegen der Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund nicht so gestaltet
werden, wie er eigentlich sollte.

= Das allgemeine Leistungsniveau ist wegen der Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund
geringer, als es sonst wére.

= Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund stdren den Unterricht mehr als die dsterreichischen
(ohne Migrationshintergrund).

» Osterreichische Eltern beschweren sich bei mir iiber die Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund.

Antwortalternativen: 1 ,,0ft”, 2 ,manchmal®, 3 , nie*

Indexberechnung: Es wurde ein Mittelwert der Antworten auf die entsprechenden Fragen
berechnet. Einbezogen wurden Interviewte, die mindestens 2/3 der entsprechenden Fragen
giiltig beantwortet haben.

Zusammengefasst wurden niedriger und mittlerer Index: Mittelwerte 1 bis < 2,34 als
Antwortkategorie ,,oft — manchmal“. Mitttelwerte > 2,34 entsprechen einem hohen Index
bzw. der Antwortkategorie ,,nie®.
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Indexbildung: ,,Kognitive Distanz* ( fremde Schulwelt)

= Eltern konnen nicht nachvollziehen, was die Schule von den Kindern verlangt bzw. was fiir
die Schulkarriere wichtig ist

= Die Eltern nehmen von sich aus keinen Kontakt mit der Schule bzw. den Lehrer/innen auf

= Eltern zeigen wenig Interesse am schulischen Erfolg der Kinder

= Eltern kontrollieren zu wenig, ob die Kinder die Schulaufgaben machen

= Eltern vermitteln ihren Kindern Wertvorstellungen, die das Fortkommen in der Schule
erschweren

Antwortalternativen: 1 ,.trifft oft zu®, 2 ,trifft manchmal zu“, 3 ,.trifft so gut wie nie zu“

Indexberechnung: Es wurde ein Mittelwert der Antworten auf die entsprechenden Fragen

berechnet. Einbezogen wurden Interviewte, die mindestens 2/3 der entsprechenden Fragen

giiltig beantwortet haben.

niedriger Index: Mittlwerte 1 bis < 1,67 als Antwortkategorie ,,trifft oft zu*

mittlerer Index: 1,67 bis 2,34 als Antwortkategorie ,,trifft manchmal zu*

hoher Index: Mitttelwerte > 2,34 entsprechen der Antwortkategorie ,,trifft so gut wie nie zu*

Indexbildung: ,,Soziale Distanz* (soziale Barrieren)

= Eltern ziehen ihre Kinder héufig zur Mithilfe im Haushalt heran (z.B. Aufpassen auf
Geschwister)

= Es fehlt oft das Geld, um die Kinder an Klassenfahrten, Skikursen etc. teilnehmen zu lassen

= Die Kinder miissen viel alleine machen, da beide Eltern berufstétig sind

Antwortalternativen: 1 ,,0ft, 2 ,,manchmal®, 3 ,,nie*

Indexberechnung: Es wurde ein Mittelwert der Antworten auf die entsprechenden Fragen
berechnet. Einbezogen wurden Interviewte, die mindestens 2/3 der entsprechenden Fragen
giiltig beantwortet haben.

niedriger Index: Mittlwerte 1 bis < 1,67 als Antwortkategorie ,,trifft oft zu“

mittlerer Index: 1,67 bis 2,34 als Antwortkategorie ,,trifft manchmal zu*

hoher Index: Mitttelwerte > 2,34 entsprechen der Antwortkategorie ,,trifft so gut wie nie zu*

Indexbildung: Muttersprachliche Forderung sinnvoll

= Bessere Forderung der muttersprachlichen Kompetenz

= Der muttersprachliche Unterricht sollte als Pflichtgegenstand verankert sein
= Mehr Lehrer/innen mit Migrationshintergrund einstellen

= Zweisprachige Alphabetisierung

Antwortalternativen: 1 ,,sehr sinnvoll” — 4 , gar nicht sinnvoll*

Indexberechnung: Es wurde ein Mittelwert der Antworten auf die entsprechenden Fragen
berechnet. Einbezogen wurden Interviewte, die mindestens 2/3 der entsprechenden Fragen
giiltig beantwortet haben.

Niedriger Index — Zustimmung: Mittelwert < 2,5

Hoher Index — Ablehnung: Mittelwert > 2,5

Tabelle 66: Zusammenhang Wohlfahrtsstaat und schulische Integration

Kulturation Platzierung
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sozialdemokratischer Typus

Schweden 47,4 112,4
Déanemark 43,7 93,8
GESAMT 45,6 103,1
konservativer Typus
DEU 30,1 54,9
FRA 52,7 77,3
AUT 41,8 41,0
BEL 20,8 16,9
ITA 71,4 -48,1
GESAMT 43,4 28,4
tau-b: sozialdem. — konserv. -0,138™ -0,690*

** p <0,05 (einseitiger Test)* p < 0,1 (einseitiger Test) ; ns = nicht signifikant
Quelle: eigene Berechnung auf Basis Bacher und Stelzer-Orthofer (2008)

Abbildung 23: Hoherer Bildungswunsch differenziert nach Herkunft und Geschlecht (in

Prozent)

héherer Bildungswunsch (Matura, Univ.)

80
71 71
70 1
60 -
51
50 1 44 44 43
40
30 1
20 1
10 A
0
tark. Madchen tark. Buben ex-jugos. ex-jugos. Buben andere Madchen andere Buben
Mé&dchen
‘ B hoherer Bildungswunsch (Matura, Univ.) ‘

Quelle: FWF-Studie, n = 1378 (sdmtliche Geschlechtsunterschiede nach Herkunft sind n.signif.)

Tabelle 67. Logistische Regression: Einflussfaktoren des Besuchs einer AHS-Unterstufe.
Modell 2:Migrantenjugendliche, n=983
abhingige Variable: AHS-Unterstufe Modell 2
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B Exp(B)

Herkunft: Ref- andere Léinder

tirkische Herkunft

ex-jugoslawische Herkunft -0,790" 0,494
Geschlecht: weiblich
Bildung Mutter
Bildung Vater: Ref. héhere Bildung

Lehre, berufl. Schule, Fachschule -0,798" 0,450

kein Abschluss, Grundschule -0,830" 0,436
Berufsposition Vater
Bildungsaspirationen

héherer Bildungswunsch (Matura, Universitit) 1,835 6,266
kinderreiche Familie (4 und mehr Kinder) -0,484° 0,616
Kindergartenbesuch 0,471 ' 1,602
groBstadtischer Raum (Wien) 1,921 6,830
Riickkehrorientierung der Eltern: ja
Deutschkenntnisse Mutter
Deutschkenntnisse Vater
im Elternhaus gesprochene Sprache
Sprachkenntnisse Jugendliche

Ref. sehr gut

gut L1717 0,310

mittelméBig -1,386" 0,251

(Nagelkerke) Pseudo-r* 0,383

Es werden nur signifikante Werte ausgewiesen; ** p<,01, * p<,05.

Quelle: Unterwurzacher 2007: S. 84

Abstract
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Osterreich hat sich wihrend der letzten drei Jahrzehnte zu einem Einwanderungsland
entwickelt. Die zunehmende Heterogenitit der Bevolkerung stellt Osterreich vor die
Herausforderung, die zugewanderten MitbiirgerInnen und ihre Nachkommen in die bestehende
Sozialstruktur zu integrieren. Wird der gleichberechtigte Zugang zu den zentralen
Statusdimensionen als Kernbereich der gesellschaftlichen Integration betrachtet, dann kommt
gleichen Bildungschancen eine zentrale Bedeutung zu. In der vorliegenden Dissertation werden
die rezenten Entwicklungen der Bildungspartizipation von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund analysiert. Folgende Fragen stehen im Mittelpunkt dieser Arbeit:

- Wie stellen sich die Bildungssituation und die Bildungsbiographien von
MigrantInnenjugendlichen dar?

- Welche Faktoren begilinstigen und welche hemmen den Zugang zu hoheren
Bildungswegen? Sind die geringeren Bildungserfolge bestimmter Herkunftsgruppen
durch ihre ethnische Subkultur oder aber durch die soziale Schichtzugehorigkeit zu
erklaren?

- Inwieweit ist das Osterreichische Bildungssystem auf die zunehmende Heterogenitét
vorbereitet? Wie begegnet die Institution Schule der Thematik "Migration -
Interkulturalitdt - Mehrsprachigkeit"?

Ergénzend zur Beschreibung der Bildungsentwicklung in den letzten Jahren anhand amtlicher
Datenquellen (Schulstatistik, Volkszédhlung, Mikrozensus), werden Spezialstudien (PISA,
PIRLS, "Leben in zwei Welten", "LehrerInnenbefragung") herangezogen, um die oben
aufgeworfenen Fragen diskutieren zu konnen. Im Sinne eines Mosaiks werden die Ergebnisse
einer Reihe von Studien aneinander gereiht, um ein moglichst umfassendes Bild der
spezifischen Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
zeichnen zu konnen.

In the past three decades Austria has grown to an immigration country. Due to the raising
heterogeneity of the population, Austria is challenged to integrate its immigrants and their
descendants into the existing social framework. Equal access to desired positions reflecting
social status can be seen as the core dimension of the integration process. Therefore equal
access to education in public schools is of tremendous importance. In this thesis the educational
careers of children and youth with immigration background are analyzed. Following questions
are considered:

- How can educational careers of children and young people with immigrant background
best be described?

- Which factors favor and which ones hinder the equal access to higher educational
careers? What effects disadvantages of certain ethnic groups stronger: growing up in an
ethno-cultural milieu or the social background of the families?

- How well is the Austrian educational system prepared to deal with the growing
heterogeneity and diversity of their students? What efforts are undertaken in the field of
“migration — diversity — multilingualism”?

To answer these research questions several data sources are used. The development of
educational careers in the past years is described with official statistical data. In order to
examine some of the important factors (the cultural vs. the social background), explaining
educational achievements, special surveys are used (PISA, PIRLS, “Living in two worlds
survey”, “teacher-survey”). The output of several studies is linked to obtain a broad picture of
specific educational circumstances of children and young people with immigrant background.

Lebenslauf
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