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Schiiler/innen zum Zeirpunkr der geserzlichen Vererdnung der Bildungsstandards — also vor
deren Implementierung im Unterricht — erhoben. Die BIST-BL bilden damit ¢ine wichrige
Vergleichsbasis fiir die ab 2012 bzw. 2013 stattfindenden Standardiiberpriifungen. Hierzu
wurden Leistungstests in den Fichern Deutsch, Mathemarik und Englisch {nur 8. Schul-
stufe) in einer reprisentativen Stichprobe von 9.500 Schiilerinnen und Schiilern der
4. Schulstufe in 267 Schulen und 10.700 Schiilerinnen und Schiilern der 8. Schulswufe in
204 Schulen durchgefiihre (Breit & Schreiner, 20104, 2010b). Auswertungen auf Basis von
PISA 2009 erginzen die Auswertung um eine Analyse des Ubergangs nach der Sckundar-
stufe 1, da die BIST-BL8-Darten keine Angaben zum weiteren Schulbesuch enthaleen.

In den Analysen werden die¢ in Ubersicht 5.2 angefiihrten Ungleichheitsmerkmale unter-
sucht:

der hischste Bitdungsabschluss der Eltern,

die Stellung der Familic in der Sozialseruktur,

der Migradonshintergrund und die Allagssprache der Schiller/innen,
die Erwerbstirigkeiv der Mutter,

das Geschlecht.

Ubersicht 5.2: Untersuchte Ungleichheitsmerkmale

Merkmale Operationalisiarung Wichtige Vertellungskennwerla

Stellung der Familie  Verwendet wird der Index der Die Einteilung in Quintil-Gruppen

in cer Sozialstrukiur - héchsten beruflichen Position der basiart auf den Quintilsgrenzen der
Eltern (HISEl) nach Ganzeboom, De  Variable HISEI in der BIST-BL4
Graaf und Treiman (1992)

Migrationshinter- Verwendet wird die OECD-Definition,  Je ca. 17 % der Schiler/innen in

gerunc wonach ein Migrationshintergrund BIST-BL4 und BIST-BL8 haben sinen
verliegl, wenn die Elernim Ausiand  Migrationshintergrund, bei PISA 2009
geboren sind 15 %

Anmarkung: HISEl: Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status (hichster sazio-
Ghkoromscher Status der Eltern, berechngt aus deren Beruls- und Bildungsstatus),

Die Alltagssprache mehrsprachiger Kinder, hauptsichlich jener mit Migrationshintergrund,
ist fiir die Untersuchung von Schulleistungsunterschieden in der Regel ein Indikaror dafiir,
dags die Kinder hiiufig auch Mingel in der Beherrschung der Unrerrichtssprache haben,
Nicht die Mehrsprachigkeit, sondern diese Mingel sind als wesentliche Ursache fiir Benach-
ceiligungen anzunehmen. Fiir die BIST-BL8 wurden die Schiiler/innen zur Beherrschung des
Deutschen befrage. Fiir die 4. Schulstufe konnte dieser Fakeor allerdings niche direke ge-
messen werden und daher wurde die Angahe cine andere Allagssprache als Deutsch zu
sprechen” als ¢in Indikator verwender. Bei der Interpretation des Einflusses der Alltags- baw.
Familiensprache hingegen ist generell Vorsicht geboren. Fs ist zumindest fraglich, ob in Fami-
lien, in denen die Eltern iiber mangelnde Deutschkennznisse verfiigen, die Verwendung von
Deursch als Familiensprache das Risiko der Kompetenzarmur vermindert, wenn dies zulascen
der muttersprachlichen Sprachfihigkeic gehr (vgl. de Cillia, 2011).
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Eine detaillicrte Beschreibung der Sozialstruktur der Familien der Schiller/innen der
4. Volksschule finder sich in Band 1 des Nationalen Bildungsberiches (NBB), Indikator A2.

Als Merkmale der Klassen und Schulen werden zusitzlich untersuchr:

der Anteil der Midchen in der Klasse,
die Klassengrofle,

Gemeindegréfie des Schulstandorts,

der Schuleriiger (6ffentlich versus privar),
der Status als Sprengelschule,

die soziale Zusammenserzung, der Schulen.

Index der sozialen  Die soziale Zusammenserzung der Schule wird durch einen fudex der sozialen Benachteiligung
Benachteiligung zur  gemessen. Hierzu werden fiir jede Schule die folgenden Merkmale der Schiiler/innen berech-
Messung der soziglen  net: i} Anteil der Kinder aus dem unteren Quintil der Sozialstrukrur, ii) Anteil der Kinder
Belastung von Schulen  von Eltern mit nur Pflichtschulahschluss, i) Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund,
und iv) Anteil der Kinder mit nichtdeurscher Allagssprache, Der Mittelwert der vier Merk-
male bilder die Basis fiir den Index der sozialen Benachteiligung. Eine Schule mit folgender

Zusammensetzung

B 40 % Kinder aus dem unteren Quintil der Sozialstrukeur,
m 20 % Kinder aus bildungsfernen Gruppen,

m G0 % Kinder mit Migrationshintergrund,

B 40 % Kinder mir anderer Mustersprache,

In der 4. Schulstufe finden  hat einen Mittelwert von 40 = (40 + 20 + 60 + 40)/4). Zu diesem Mictelwert wird eine
sich 19 % der Schiler/  Basiszahl von 100 addiert, um den Index zu erhalten. Je héher der Indexwert, desto benach-
innen in hoch oder sehr  teiligter ist die Schule. Tabelle 5.1 zeigr die Verteilung der Schulen und Schiler/innen nach

hoch belasteten Schulen  den Kategorien des Index der sozialen Benacheeiligung. Auf dieser Basis sind rund 14 % der
Schulen der Sekundarstufe I als hoch (9,3 %) oder schr hoch (5,1 %) belaster zu bewerten;
diese werden von 12 % der Schiiler/innen besucht (7,9 % in hoch belasteten , 4,1 % in sehr
hoch belasteten Schulen). Fir jiingere Schiilerjahrginge steigr der Anteil der Kinder aus so-
zialen Gruppen mit Bildungsrisiken an, ein Trend zu einer stirkeren Belastung der Schulen
ist abzusehen. In der 4. Schulstufe inden sich rund 19 % der Schiiler/innen in hoch (10,4 %)
oder sehr hoch (8,4 %) belasteten Schulen.

Tab. 5.1: Verteilung der Schulen und Schitler/innen nach sozialer Belastung der Schulen

4. Sohulstulea 8, Schulstufe

Belastunc

Hauptschula

mittel (115-1259) 17.6 28,1 3.9 34.8

sehr hoch (»136) 47 5.1 6.3
Schiler/inne

mittel (115-1259) 214 23,1 3.1 i
sehr hoch (>135) 8.4 4,1 58

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

3.1.1 Auswirkungen der Ungleichheitsmerkmale auf Kompetenzerwerb und die
Schulwahl

Der folgende Abschnitr uncersuche den Einfluss der individuelten Ungleichheissmerkmale
auf den Komperenzerwerb in den Fichern Deutsch und Mathematik und die Schulwahl
beim Ubergang in die Sekundarstufe I und I1. Die Ergebnisse sind in Tabelle 5.2 und Abbil-
dung 5.1 dargestellt. Deskriptive Staristiken zur Schulwah! finden sich in Band | des Natio-
naten Bildungsberichts, Indikator C1.

Tab. 5.2: Leistungsunterschiede in dquivalenten Schulmonaten in Abhangigkeit der
Ungleichheitsdimensionen

Schulstufe

Mathematik

Stallung der Familie in der Sozialstruktur

2. Quintil -8.6 (6.3 -8,2 (-6,5) =70 (-4,8) 7,3 (-5,4)

4, Quintil 3.3(1.0) 2109 4.4(2,7) 3,0(0,9

Hochste Bildung der Eltern

Lahrabschiusa/mittlere Sohule B9 (-7.4) -8,1 (-6,6) -8.0 (-6,6) -7.8(-86,1)
Schule mit Matura Referenzgruppe

Migrationshintergrund

Ja -14,4 (-8.4) -13,6 (-7,8) -16,2 (-12,8) -16,0 (-12.9)
Mannlich Referenzgruppe

Mutter erwerbstitig

Ja 2,701 2503 nicnt verfligbar

Anmerkung: Dargestellt sind Differenzen in Schuimonaten, Angenomimen wurde, dass ein Schuljabr 10
Schulmtnate umfasst. Laut CECD (2011, S. 27) entsprichl cin Schuliahr dem Kompetenzzuwachs von
40 PISA-Punkten bzw. 0,4 Standardeinheiten. Ein Schulmonat entspricht daher ungeféhr einer Punkte-
differenz von 4 Punkten. Lesebeispiel: In der vierten Schulstufe betrdgt der Deutschunterschied zwi-
schen Kindern von Eltern mit Matura und Kindern von Eltern mit einem Lehratischiluss bzw, Abschluss
airer mittleren Schule 9 Schulmonats, aso rund ein Schuljahr {= 10 Monate). D. h., digse Kinder milssten
im Schnill den Kompetenzzuwachs etwa eines Jahres autholen, um auf Kinder von Eltern mil Matura
aufzuschliefien. Werte in Klammer sind Differenzen in Schulmtnaten nach Kontrolle aller anderen Un-
gleichheitsmerkmale.

Quefe: BIST-BL4, BIST-BLE.
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Zusammenfassend zeigr sich folgendes Bild zur Chancengleichheir. Die soziale Herkunft ist
die zentrale Ungleichheitsdimension. Sie wirke sich durchgehend in der Bildungstaufbahn
auf den Komperenzerwerb und den Schulbesuch aus. Thre Wirkung bleibr auch bestehen,
wenn der Einfluss anderer Merkmale statistisch konrrolliert wird. Die anderen Merkmale
folgen mit deutlichem Abstand in der Bedeurung:

® [Kinder von Eltern mit geringer Bildung zeigen in der 4. Schulstufe deudich schwiichere
Leistungen. 1hr Riickstand im Lernfortschritr liegt bei mehr als zwei Schuljahren (21,7
Schulmonate) hinter den Kindern von Elrern mit Maruraabschluss. Fiir die 8. Schulstufe
ergeben sich ihnliche Befunde, Auch bei Kontrolle anderer Einflussfakroren bleiben diese
Leistungsdifferenzen bestehen. Sie reduzieren sich um rund ein Drireel.

B Wihrend 69 % der Schiiler/innen, deren Eltern einen tercifiren Bildungsabschluss haben,
angeben, nach der Volksschule in eine AHS-Unrerstufe zu wechseln, erwarten nur 16 %
der Schiilerfinnen, deren Elrern maximal einen PHichtschulabschluss aufweisen, die
AHS-Unrerstufe zu besuchen. Fiir den Ubergang in die maturafithrenden Schulen der
Sekundarstufe 1 wird ein Verhilenis von 24 9% zu 82 % berechner.

m Fiir die Srellung der Familie in der Sozialstrukeur fallen die Ergebnisse dhnlich wie bei der
Bildung aus.

Leistungsunterschiede im Zusammenhang mir dem Migrationshintergrund sind durch die
gesamte Schullawfbahn hindurch beobachtbar. Das empirisch gemessene Ausmafl reduzierc
sich, wenn die Bildung der Familien und ihre Stellung in der Sozialstrukrur staristisch be-
riicksichtigr werden. Bei der Schulwahl wird der Migrationshintergrund erst am Ende der
Sekundarstufe [ relevant, der Zugang zu maturafiihrenden Schulen von Kindern von Mig-
ranten ist geringer:

B Der durchschnittliche Lernriickstand von Kindern mit Migrationshintergrund entspriche
etwa 14 Schulmonaten. Diese Unterschiede bleiben in der 8. Schulstufe bestehen, Die
Differenzen reduzieren sich in der 4. Schulstufe um rund 40 % und in der 8. Schulstufe
um erwa ein Finftel. Ebenso verringern sich die Leisrungsuncerschiede, wenn die Alleags-
sprache der Schiiler/innen Deutsch ist bzw. die Schiiler/innen thre Beherrschung der
deurschen Sprache als schr gur einschiitzen®.

m Der Migrationshintergrund har keinen Einfluss darauf, ob nach der Volksschule eine
AHS hesuchr wird. Dies dnderr sich beim Ubergang in die Sekundarstufe 11. 55 % der
einheimischen Schiiler/innen, aber nur 42 % der Schiiler/innen mit Migrationshinter-
grund wechseln in eine marurafiihrende Schule.

Geschlechrerunrerschiede in den Leistungen bestehen in unterschiedlicher Richrtung je nach
Fach schon in der Volksschule. Allerdings verschwindetr am Ende der Sekundarstufe [ der
Vorsprung der Buben in Marhematik nahezu, wihrend sich der Vorsprung der Midchen in
Deursch in der Sekundarstufe verscirkr. Bei der Schulwahl '/.uig!t:n sich ab der Sekundarstufe [
deutliche Unterschiede. Midchen besuchen hiufiger eine marturafithrende Schule (58 % vs.
48 %).

Fiir die Erwerhstitigkeit der Murter zeigen sich zwar hivariat Wirkungen fiir den Besuch ei-
ner maturafithrenden Schule, diese verschwinden aber bei multivariater Betrachrung,

5 Fiir BIST-BL 4 ist die gesprochene Alltagssprache bekannr, bei der BIST-BL 8 wurden die Muttersprache und
die Selbsteinschatzung der Sprachbeherrschung des Deutschen erfasst und in die Analysen einbezogen.
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Abb. 5.1: Besuch einer AHS-Unterstufe bzw. maturafilhrenden Schule in Abhangigkeit der
Ungleichheitsdimensionen
:‘: Schulerinnean
]
=
@
@ .
& Schiller
Autter erwerbsialig
53 —
& . r o
2D Multer nicht erwerbstati
tLl — ——
.o ‘ .
e g Migralionshintergrund
2 5 -
E'T Keln Migrationshintesgrund
SE N MICFELIDNS grund
ra oberes Quintil
S
%ﬂ:
& 4. Quintil
@ £
3
(TE 3. Cuintll
g I
2 2. Quinti
i o
€J A
- untaras Quintil
Universitab FHPADAK
] ” ) _.
5 Schule mit Matura
©
?}
& Meaisteraushildung m
[ ;
>
@ Lehrabschiuss/mittlere Schule “
bt |
T )
Pllichtschule m ‘
] i i T i i i
% 0 10 0 30 40 50 [&18] [ie 80 80 100

B roatoraflnrende Schule (PISA 20090 B AHS-Unterstufe BIST4)

Anmerkung: Aul FISA 2009 musste surickgegrffen werden, da n BIST-BLE der nach der 8. Schulstufe
geplante Schulbesuch nicht erfasst wird.
Quuette: BIST-BLA4 (geplanter Schuibasuch), PISA 2008 (realisierter Schulbesuch).

3.1.2 Auswirkungen des Schulstanderts und der sozialen Zusammensetzung
gder Schillerschaft

Neben den oben diskutierten Ungleichheitsdimensionen erweist sich die Gemeindegréfe
als zentrale Determinante cines AHS-Besuchs nach der Volksschule, Wihrend 23 % der
Schiiler/innen aus Schulstandorten mit 5.000 oder weniger Einwohnerinnen und Einwoh-
nern in eine AHS wechseln, mache der enrsprechende Anceil in Grofstidren (mehr als
100.000 Einwohner/innen) 57 9% aus. Der Zusammenhang bleibe auch nach scaristischer
Kontrolle anderer Ungleichheitsmerkmale bestehen (siche Tabelle 5.3) und bilder die unter-
schiedliche Versorgung mit Gymoasien in stideischen und léndlichen Gebieten ab, Weiters
zeigrsich in der 4. Schulstufe ein negativer Einfluss der GemeindegriRe auf die durchschnire-
liche Mathemarikleistung. Unrer sonst konstanten Voraussetzungen fillt die Durchschnivts-
leistung in griferen Gemeinden schlechrer zus. Dieser Effeke kann in der 8. Schulstufe in der
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Je héher die soziale
Benachteiligung einer

Schule, desto schlechter
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die Lelstungen

Hauptschule (HS) sowchl fiir Deursch und Mathemarik beobachtet werden. Unter sonst
gleichen Vorausserzungen sind die Durchschnitsleistungen in stddeschen Hauptschulen
schlechrer.

Der Schulindex der sozialen Benachrteiligung wirke sich negativ auf die durchschnittliche
Deutsch- und Mathematikleiscung aus. Dies gilt sowohl fiir die 4. Schulstufe als auch fiir
AHS und HS in der 8. Schulstufe. Bei sonst konstanten Bedingungen bedeutet das: Je hisher
das durchschnireliche Ausmall der sozialen Benachteiligung ciner Schule, desto schlechrer
sind die durchschnittlichen Leistungen. Als Folge reduziert sich auch die Ubergangsquote
von der Grundschule in die AHS-Unterstufe. Sozial benachteiligte Kinder in Schulen mir
hoherem Anteil benachreiligter Kinder sind derzeit doppelt benachreiligr. Zum einen indivi-
duell, da ihre schlechteren Startbedingungen in der Schule nicht kompensiert werden, zum
anderen, da sie Klassen mit schwierigeren Rahmenbedingungen besuchen, die zusiiezlich mic
schlechreren Lernerfolgen einhergehen

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

Mathematik* Deutsch®

Volksschule (4. Schulstufe)

Schulkomposition
Schulindex der sozielen -0.250 -0,238 n. s.
Benachtailigung

Hauptschule (8, Schulstufe)

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

AHS (8, Schulstufe)

Schulkomposition
Schulindex der sozialen -0.651 -0.637 -
Benachteiligung

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

*Auf Individualebene wurden Bildung der Eltern, Position der Eltern in der Sozialstruktur, Nationalitét,
nichtdeutsche Alltagssprache und Geschlecht der Schiler/innen kontrolliert.

“neben den genannten Merkmalen wurden auch die Deutsch- und Mathematikleistungen kontrolliert.
VS = Voliksschule; HS = Hauptschule; AHS = Allgemeinbildende hdhere Schulen.

Quelle: BIST-BL4, BIST-BL8, NMS-Schuten i BIST8 nichl vorhanden, daher kann dieser Schultyp hiar
nichit ausgewertel werden.

3.1.3 Primére und sekundére Effekte beim Ubergang zwischen den Schulstufen
Wie in Abschnite 2.1 diskutiert, ist es cine wichrige Frage, inwieweir sich die aufgezeigten
Unterschiede in der Schulwahl durch Leistungsunterschiede (primire Effekte) bzw. durch

leistungsunabhiingige Unterschiede in den Schulwahlentscheidungen der Herkunfrsgruppen
(seleundire Effekre) erkliren lassen.

www.parlament.gv.at



111-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 07 Band 2 Teil 3 (gescanntes Original) 7 von 100
Chancengleichheit Kapitel 5

Tab. 5.4; Primare und sekundire Effekte

4. Schulstufe Schulstufe (15- bis 16-Jahriga)

Priméar** X ik Ges 3 Primar Sekunddr*

Héehste Bildung
der Eltern : (29 %) 71 %) ' (49 %) (61 %)

-.009 029 028 070
Geschlecht (weiblich) (24 % (76 %) (29 %) (72 %)

Anmerkung:

“Gesamlefiekle sind die partiellen Effekte unter Kontrolle afler Ungleichheitsmerkmale.

**Der primére Effekt ergibt sich als Gesamteffekt minus sekundéarem Effekl. Er misst den Einfluss der
Ungleichheilsmerkmale (ber die Leistungskomponentzn. Als Leistungskomponenten wurden fur die
4. Schulstufe die Mathematikkompetenz und die Deutschkompetenzen Lesen, Schreihen, Héren erfasst,
fir die 15-/16-Jahrigen Mathematikkompetenz und Lesekompetenz arfasst.

“*Der sekundére Effekl ergibt sich, wenn zusalzlich die erzielten Testleistungen kontrolliert werden.

T Strenggenommen ist die Berechnung ven relativen Anteilen nicht méglich, da der primére und sekun-
dére Effekt ein umgekehres Vorzeichen haben. Urn dennoch eine Vorstellung von der relativen Starke
der beiden Effekle zu erhallen, wurde mil Absolutbelrdgen gerechnel.

Quefle: BIST-BL4, PISA.

Aus Tabelle 9.4 lassen sich folgende Effekee fiir den chrgung nach der Volksschule er-

kennen:

m Starke sekundire Effekte der sozialen Herkunft (Bildung und Stellung in der Sozialstiruk-  Soziale Ungleichheiten
tur} bei der Wahl der Schulform der Sekundarstufe I. Die sozialen Ungleichheiten hin-  beim AHS-Besuch
sichtlich des Besuchs der AHS-Unterstufe sind zu 71 % durch die Wahlenischeidung  nur zu 29 % durch
erklirbar und nur zu 29 % durch Leistungsunterschiede. Allerdings sind hicr Benorungs-  Leistungsunterschiede
unterschiede noch nicht bcr[i(ksithrigr. Beriicksichtigt man diese, so reduziert sich der  erklan
sekundire Effekr zwar auf etwa 60 %, ist aber immer noch bedeursam.

B Geringe Effekie des Migrationshintergrunds, wobei die sekundiren Effekre die negariven
primiren Effckre, d. h. geringere Schulleistungen, ausgleichen.

Fiir den Uberga.ng in die Sekundarstufe 11 lassen sich folgende Effekee erkennen:

m Im Vergleich zur Schulwahl nach der Volksschule schwichere sekundire Eftekee der sozi-
alen Herkunft. Die Ungleichheiten beim Ubergang in die Sekundarstufe [T im Zusam-
menhang mit der Stellung der Familie in der Sozialstrukeur lassen sich zu 37 % auf
Wahlentscheidungen zuriickfithren. Hinsichdich der Bildung der Eltern ist die Schul-
wahl nur zur Hiilfte durch die Leistung bedingt. Zu beachren ist hier aber, dass in den
primiiren Effekien die Leistungsunterschiede enthalien sind, die evenruell infolge der
ersten Wahlentscheidung nach der Grundschule enrstanden sind.

m Ein relativ starker sekundiirer Effekt des Migrarionshintergrunds. Bei gleichen Leistungen
wechseln Kinder im Ausland geborener Eltern hituhger in eine marurafithrende Schule,
was eine erwas hohere Bildungsaspiration dieser Familien anzeige. Allerdings wird der
sckundire Effekr, durch die schlechteren Leistungen (primirer Effekt) mehr als ausge-

glichen, sodass sich insgesamt ein schwacher negartiver Zusammenhang zwischen Migra-
tionshintergrund und Besuch maturafithrender Schulen ergibr.

m Ein relativ starker Gesamreffekr des Geschlechrs. Dies kann zu 72 % durch die Wahlent-
scheidung (sckundirer Effekr) erklirn werden. Vermutlich ist ein wichtiger Fakor zur
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Erklirung des starken sekundiren Effekts die deutlich héhere Bildungsaspiracion der
Midchen am Ende der Pflicheschulzeit. Fin weiterer Grund kénnre schlieflich sein, dass
fiir Burschen die berufliche Bildung attrakrivere Alternativen bietet. Bacher er al. (2008)
bestitigen das allerdings nichr. Schliefilich kénnten auch Benotungsunterschiede eine
Rolle spielen, die in PISA niche beriicksichrigt werden kdnnen.

Effekre aufgrund der Erwerbstitigkeit der Mutter fallen nach Konrtrolle der anderen Un-
gleichheitsmerkmale bei beiden Bildungsentscheidungen sehr schwach aus und sind 2u
vernachldssigen.

3.1.4 Kompensatorische Wirkung von Neuer Mittelschule und berufsbildenden
hoheren Schulen?

Fiir den Ubergang in die Sekundarstufe 1T wird der seir Mitte der 1970er Jahre verstiirke
ausgebauten berufshildenden héheren Schule (BHS) eine kompensatorische Wirkung zuge-
dache. Die BHS soll soziale und regionale Ungleichbeiten verringern (Bacher, 2003; Kast,
2010). Wihrend sich Kast (2010) kritisch zur kompensatorischen Wirkung iiuflert, stiiczeen
die Ergebnisse von Bacher et al. (2012) die angesprochenen Funktionen der BHS, Im Detail
zeigr sich, dass der BHS eine kompensatorische Wirkung hinsichdich der Bildung und des
Berufs der Eltern zukomme. Bei einer mulrivariaten Betrachrung ist nur mehr die Bildung
der Eltern signifikant. Bacher {2003) weist zusitzlich eine kompensatorische Wirkung
hinsichclich des Wohnorts nach. Die BHS reduziert somic soziale und regionale Ungleich-
heiten. Hinsichdich Gescblecht, Migrationshintergrund und Familienstrukeur komme der
BHS aber derzeit keine kompensatorische Funkrion zu.

Analog zur BHS konnre gefragt werden, ob die Neue Mittelschule (NMS) kompensatorisch
wirkt. Mit den verfiigharen Daten kann diese Frage nicht beantwortet werden, da noch niche
bekannc ist, ob durch die NMS mehr Schiler/innen aus unteren Bildungs- und Berufs-
schichten der Ubercrire in eine maturafithrende Schule gelingr. Aufschluss dariiber wird die
geplante Evaluierung bringen. Untersucht werden kann die soziale Zusammensetzung der
NMS withrend der Umstellung. Hier zeigt sich (siche Web-Dokument 5.1), dass die NMS
im Wesentlichen eine iihnliche soziale Zusammensetzung wie die HS aufweist. Geringe Ab-
weichungen gibe es bei der beruflichen Position der Lltern, die darauf hindeuten, dass es der
NMS weniger gut gelingt, untere berufliche Positionen anzusprechen. Besonders deutlich
wird dieser Sachverhalt, wenn nur Schiiler/innen betrachrer werden, die eine AHS in der
Nihe haben. Die starke AHS-Priiferenz der Kinder von Eltern mit hoher Bildung har sich
durch die Einfithrung der NMS in der Anfangsphase nicht geiindert, was einer sozialen
Durchmischung der Schillerschaft entgegensteht.

3.1.5 Die Bedeutung von Systemfaktoren

In den Analysen zu den PISA-Erhebungen (Literatur siche Ahschnicr 2.1) hae sich das Erst-
sefektionsalter als empirisch besonders bedeutsam fiir die Chancengleichheit erwiesen. Abbil-
dung 5.2 verdeutlicht dieses Ergebnis und zeigt den Zusammenhang zwischen Chancen-
gleichheit und Erstselektionsalter. In der oberen Hilfte der Abbildung sind die Linder mit
frither Erswselektion aufgerragen, in der unteren Hilfte jene mit spiiterer Erstselekrion.
Gezeigt wird, wie stark die Leseleistung vom sozioSkonomischen Verhilmis der Familie
abhingr. Die Abhiangigkeit ist in Lindern mit frither Erstselekeion stirker als in Lindern mit
spiterer Erstselektion,
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Abb, 5.2: Abhédngigkeit der Leseleistungen vom soziotkonomischen Status der Eitern in
unterschiedlichen Landern
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Kein Einfluss auf die Chancengleichheit konnte dagegen fir die schulische Autonomic und
dic /\|('.u|u|uihicrung des Lehrerberufs ermittelt werden (Bacher & Leitgib, 2009). Auf das
Leistungsniveau hat das Erstselekrionsalter — abhiingig vor den in die Analyse cinbezogenen
Lindern — keinen {Bacher, 2007) bzw. in cinzelnen Teilbereichen einen schwach negativen
Linfluss (Bacher & Leirgdb, 2009). Als ¢nwscheidender Einflussfaktor auf das Leistungs-
nivean aller Schiiler/innen inklusive der Risiko- und Spitzenschiler/innen erwies sich die
schulische Autonomie: Mit der schulischen Auronomie steigr das durchschnictliche Leis-
wingsniveau, der Anteil der Spirzenschiiler/innen nimmt zu und jerer der Risikoschiiler/
innent nimmt ab. Dabei ist nach Wolmann {2005) wichrig, dass die Schulen sowohl ber
curriculare und personelle Autonomic verfiigen als auch die schulische Autonomic mit der
externen Standardiiberprifung gekoppelr wird.

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

Alle Schiler/innen Einheimisch Mit Migrationshintargrund

bis zu einem bis zu einem bis zu einem ) p
mehr als ein Jahr Jahr mehr als ain Jahr ak mehr als ain Jahr
Jahr ahr

Deutsch 26 a8 29 42 21 27

Deutsch 30 30 28 33 32 25

Anmerkungen. Dargestelll sind Punktunierschiede, wobel 100 Punkle der Standartiabweichung der Be-
vilkerung enlsprechen. Auf Individual

e warden die soziale Herkunft, Migration, Geschlechl und

Alltagssprache kentrolliert, Auf Schulebenan die Kontextfaktoren, Mit dem Symboaol f sind Koeflizienten

3

mit geringer Signifikanz (.8-.95) ¢
Quels: BIST-B1.4.

gekennzechnet, Alle anderen Koeffizienten sind sigoifikant.
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Die Forderung nach Ausbau der frithkindlichen Bildung wird auch mit der Erwartung
verkniipft, dass frihkindliche Bildung di¢ negativen Effekee der sozialen Herkunft teilweise
ausgleichen kann und damit in ihrer Encwicklung gefihrdeten Kindern cinen chancen-
gerechten Einstieg in die Schule bieter (Stanzel-Tischler & Breir, 2009). Tabelle 5.5 zeigr das
AusmaR des Leistungsvorsprungs von Kindern, die den Kindergarten besucht hahen. Die
Ergebnisse bestatigen im Unterschied zu fritheren Befunden bei PISA 2009 (zusammenfas-
send Bacher & Leitgsdb 2009) den erwarteten positiven Effekt des Kindergartenbesuchs fiie
alle untersuchten Bevolkerungsgruppen. Den Kindergirten ist es somir in jlingster Zeir
gelungen, Kinder zu férdern. Allerdings bescitigt sich niche, dass die positiven Effekte fiir
sozial benachreiligte Gruppen grofler sind als fiir den Rest der Bevélkerung. Ein Kinder-
garrenbesuch durch benachteiligte Gruppen verbessert also die Schulleistungen, reduziert
jedoch nichr den Rickstand zu anderen Gruppen, wenn diese auch den Kindergarten
besuchen.

3.1.6 Zwischenfazit

Die mit den BIST-BL-Darten durchgefithrien Analysen bestitigen die bisherigen Befunde zur
sozialen Selektivitic des dsterreichischen Schulsystems und erweitern diese. Das sterreichi-
sche Schulsystem ist durch ein hohes Ausmafd an Chancenungleichheir gekennzeichner und
der sozialen Herkunft komme bei der Entstehung dieser Ungleichheiten eine zentrale Rolle
zu. Auf die Schulwahl wirke sie primiir iiber Leistungsdefizite und sekundir iiber die Wahl-
situation ein. Hinzu kommen Kompositionseffekte der sozialen Zusammenserzung der
Schulen, die mit den BIST-Daten erstmals fiir Osterreich empirisch nachgewiesen werden
konnten. Schiiler/innen erbringen in Schulen, die durch ein hohes Ausmal an sozialer Be-
nachreiligung gekennzeichnet sind, schlechrere Leistungen, unabhingig von individuellen
Benachteiligungsmerkmalen.

3.2 Nichterreichung des Bildungsminimums - Bildungsarmut

Der folgende Abschnitr betrachrer Gerechrigkeir im Schulsystem empirisch in Hinblick auf
das Ziel des Bildungsminimums und beschreibt somit die Bildungsarmue in Osterreich.
Dazu wird quantifiziere, inwieweit Schiller/innen und Schulabgiinger/innen gewisse Bil-
dungsminima verfehlen. Ferner wird aufgezeigr, wie das Risiko, ein Bildungsminimum zu
verfehlen, von den oben diskutierten Ungleichheitsdimensionen abhinge.

Analog zur Armutsmessung (Volkert et al,, 2003, S, 29-30; Stelzer-Orthofer, 1997) kann
auch die Bildungsarmue absolur oder relativ definiert werden (Allmendinger & Leibfried,
2003; Suhh'jgl 2009, 8. 158). Absolur bedeutet, dass vorab aus rheoretischen chr!cgungcn
Schwellenwerte (Mindeststandards) bestimmt werden, bei deren Nichrerreichung das Risiko
der gesellschaftlichen Ausgrenzung erheblich ansteigr. Bei einer relaciven Definition wird von
der empirischen Verteilung ausgegangen; von Bildungsarmur wird dann gesprochen, wenn
ein bestimmuer Verteilungskennwert unterschritten ist. Denkbar sind und prakuisch ange-
wendet werden Mischformen.

Zusirzlich wird Bildungsarmur komplementir in Bezug auf Abschlisse (Zerrifikatsarmur)
oder Kumpctcn/.un (]\'nmpctenznrmul) definierr.

Dic Festlegung cines Bildungsminimums kann selbstverstindlich nur als Konvention mit
Blick auf die Erwartungen der jeweiligen Kultur festgelegr werden (Tenorth, 2010). In
Osterreich existiert eine solche Festlegung noch nicht. Durch internarionale Erhebungen wie
PISA oder durch die Definition von EU-Bildungszielen werden diese aber implizit in die
dsterreichische Diskussion eingefiihre. Ubersicht 5.3 fasst die vier Konzepte der Bildungs-
armut zusammen und gibr Beispiele, wie sie gemessen werden kéinnen.
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Ubersicht 5.3: Konzepte zur Messung der Bildungsarmut

empirische

Kompatenzarmul  Ein bestimmtes, festgelegtes Kompe-  Die Lefstung fillt unter bestimmte

tenzniveau wird nicht erreicht, z. B, Vergleichswerle der Grundgesamtheit:
PISA: Kompetenzniveau 2 in Lesan, z. B. dis 20 % =chlechtesten Schiler/
Mathematik oder Naturwissenschaft innen oder Schiller/innen, die eine
nicht erreicht. vorgegebene Punktezahl unter dem

Medlian liegen.

3.2.1 Zentifikatsarmut

In Hioblick auf Zersifkacsarmur haben sich in Osterreich zwei Indikaroren durchgesetzt:
Zum einen der Anteil der 15-Jihrigen, die am Ende der Schulpfliche die Ausbildung ab-
brechen, d. h., keine weitere Ausbildung nach der PRichtschule antreten, und zum anderen
der Anteil der frithen Schulabginger/innen (Early School Leavers) in der jungen Bevélkerung,
Nach EU-Detinition sind frithe Schulabginger/innen Personen zwischen 18 und 24 Jahren,
nicht in Ausbildung befinden und keinen Abschluss auf der Sekundarstufe 11 erreichen konn-
en, d. h. die maximal ISCED 3C (z. B. einjihrige Haushaltungsschule} erreiche haben. Da
in Osterreich die Schulpflicht schon nach dem 9. Schulbesuchsjahr, d. h. in der Regel mit

15 Jahren ender, passen manche Autoren die Definition des Indikators nadonal an und
schliefen Jugendliche ab 16 Jahren ein (Bacher & Tamesberger, 2011).

Hinsichtlich des Indikarors zum Schulabbruch am Ende der Schulpfichr {siche Band 1 des
Narionalen Bildungsberichts, Kennzahl D2.1) ergibr sich folgendes Bild:

® Knapp 7000 14-jihrige Schiiler/innen des Schuljuhrs 2009/10 haben im Folgejahr nach
Beendigung der Schulpfliche keine weitere Schule besucht. Dies enrspriche 6,6 % der
Miidchen und 7.8 % der Buben. Etwa ein Fiinfrel davon schloss die Hauptschule nichr ab.

® Duas Risiko des Schulabbruchs ist fir Kinder mit anderer Umgangssprache als Deursch je
nach Geschlecht und Sprache zwei- bis dreimal hoher als tiir Kinder deutscher Allrags-
sprache. 17,8 % der Buben und 17,3 % der Miidchen mit tirkischer Umgangssprache
brachen 2010 nach Ende der Schulpflicht die Schule ab. Das Risiko, die Schule ohne
Haupeschulabschluss zu verlassen, ist ca. viermal echéhe.

Beztiglich der {rihen Schulabginger/innen (siehe Kennzahl 2.2} lassen sich die Befunde
wie folgt zusammenfassen:®

® Seit dem Jahr 2000 har sich der Anreil der frilhen Schulahginger/innen in Osrerreich
nach einem deutlichen Riickgang in der zweiren Hilfte der 1990¢r Jahre (Kritikos &
Ching, 2005) stabil entwickelt. Nach dem Jahr 2008 hat sich der Anteil leiche verringert
und liegr seither unter 9 %. Osterreich hatte somit das sich im Rahmen der EU-Strategic
gesetzie Ziel einer Quote von unter 10 %, hereits zumy Zeitpunke der Zielserzung
erreiche.

Im EU-Durchschnict konnte der Anteil frithzeiriger Schulabgiinger/innen zwischen 2000
und 2010 von koapp 18 % auf 14 % reduzierr werden. In den Vergleichslindern ist alcruell

6 lhe l'.|-:-.c'h||-i<'ic werden hier nur kurz angetiihre da im Mationalen Bildungsherichr Clsierreich 2009 den frithen
Schulabgingerinnen und -abgiingem cin cigenes Kapinel gewidmet isc (Steiner, 2009). Fine decaillieree Diskus-
sion Ander sich auch bei Stemer (2009, 2009k, 2011).
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Schulabbruchs, aber
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nach Geschlecht und
Umgangssprache

Messung von
Kompetenzarmut
durch Daten zu
Risikoschiilerinnen und
-schiilern

lediglich in der Schweiz der Anteil niedriger als in Osterreich. Schweden, die Niederlande
und Finnland licgen im Bereich von 10 %, Frankreich bei 12,6 %.

Bei ciner insgesamt geringen Quote des Schulabhruchs und der frihen Schulabginger/innen
hestehen somit ausgepriigte Differenzen nach Geschlecht und Umgangssprache, Héhere
Anteile fiir Jugendliche sozialschwacher Herkunft und in den Stidien sind bei Steiner
(2009b) belegt. Die Unterschiede bei Beriicksichtigung des Migrationshintergrunds bazw,
Alltagssprache verweisen auf Probleme bei der Integracion in die berufliche Bildung. Schiiler/
innen mit Migrationshintergrund oder anderer Umgangssprache sind in der BHS und insbe-
sondere in der Berufsschule unterreprisentiert (Band 1, Indikaror B2).

Die gute Position Osterreichs im europiischen Vergleich lisst sich unter anderem durch die
gute Wirtschafislage erkliren. Das Berufsbildungssystem hat zudem cinen entscheidenden
Einfluss auf das Ausmafl des Early School Leavings in den cinzelnen europiiischen Staaten. Je
stirker dieses ausgeprigr ist, desto geringer ist der Anteil an vorzeitigen Bildungsabbreche-
rinnen und -abbrechern (Steiner, 2011}, Positiv wirken sich wahrscheinlich die vielfiltigen
Oprionen zum Erwerb eines Sekundarabschlusses 1 in Osterreich sowie arbeitsmarktpoliti-
sche Mafinahmen aus. So z. B. kann ein Sekundarabschluss [1 in einer AHS, BHS, BMS
oder in ciner dualen Lehre erworben werden, wobei beim Scheitern in einer Schulform ein
Wechsel in cine andere, zumeist formal niedrigere Form méglich ist. Als Beispiel fiir cine
priventive bildungs- und arbeitsmarktpolitische Mafinahme sei die Einfihrung des fugend-
coachings genannt, das gemeinsam vom Bundesministerium fiir Arbeit, Soziales und Kon-
sumentenschutz {BMASK) und dem BMUKK getragen wird (Bundessozialamt, 2011).

3.2.2 Kompetenzarmut

Allmendinger, Ebner und Nikolai (2010} sowie Tenorth (2010) schlagen zur Messung der
absoluten Kompetenzarmue die Verwendung der Risikoschiilergruppen in PISA vor, Zur
Erfassung der Kompetenzarmut in der Volksschule stehen zudem die Ergebnisse der
Vergleichsstudie PIRLS (Progress in International Reading Literacy Scudy) zur Verhigung,
Hier kann die Bildungsberichrerstattung auf Kompetenzmodelle zuriickgreifen, deren nied-
rigste Stufen Kompetenzarmue inhaltlich definieren und international vergleichbar machen
{OECD, International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA]).
Im Kontext internationaler Studien finder die Diskussion von Kompetenzarmur unter dem
Schiagwort der Risikoschiiler/innen (students at risk) stare. Risikoschiiler/innen sind Schiiler/
innen, deren Ergebnisse sich im untersten Bereich der Leistungsskala der jeweiligen Testung
befinden (auf Kompetenzstufe 1 baw. darunter; vgl. NBB Band 1, Indikator I35.3). Baumerc
und Maaz (2010} gelang es, die auf PISA-Kompetenzstufen basierende Definition fir
Kompetenzarmur durch einen Abgleich zwischen PISA und den von den Industrie- und
Handelskammern bei der Vergabe von Ausbildungsplitzen benutzten Mathemarikteses als
arbeitsmarkerelevane zu validieren. Deursche Schulabsolventinnen und -absolventen, die in
Mathemarik das Kompetenzniveau 1 nichr berschritten, hatten praktisch keine Chance, die
Aufgaben der Einstellungstests zu bewiltigen.

Wihrend die Anzahl der Risikoschiiler/innen im Lesen in Osterreich am Ende der Grund-
schulzeir laur PIRLS 2006 im internationalen Vergleich mir 16 % (Suchad, 2009, §. 28) im
Mittelfeld licgr, zeigen die Ergebnisse fiir die 15-Jihrigen eine im internationalen Vergleich
besorgniserregend hohe Anzahl von Risikoschitlerinnen und -schiilern. Je nach Testbereich
ist danach zwischen einem Viertel und einem Fiinftel der Schiiler/innen ,,von absoluter Kom-
petenzarmut bedroht” (Suchan, 2009, S. 28). Im Lesen verfiigen 28 % der Schiiler/innen
{iber niche elementare Fihigkeiten, in Mathematik 23 % und in den Nawurwissenschaften
21 % (Schwantner & Schreiner, 2010; siehe auch NBB Band 1, Indikatoren [35). Wird zu-
dem in Betracht gezogen, dass mit 5,6 % der 15-Jhrigen ein vergleichsweise hoher Anreil die
Schule schon verlassen hat und diese Gruppe vermutlich nur geringe Kompetenzen besitzr,
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ist der Anteil der Kompetenzarmen unter der gesameen Gruppe der 15-jihrigen Jugendlichen
vermurlich noch héher.

Die PISA-Daten etlauben fiir die drei Kompetenzhereiche Lesen, Mathemarik und Narur-
wissenschaften eine simultane Betrachtung der Kompetenzarmut: Je nach Definition von
Kompewnzarmue (als komperenzarm in mindestens einer oder drei Domiinen) liegr der
Anteil der kompetenzarmen Jugendlichen in Osterreich bei 32 %0 bzw. 14,2 %, wobei die
5,6 % der Schule fernbleibenden 15-Jahrigen zusitlich beriicksichrigt werden sollten
(Abbildung 5.3). Das bedeuret, von den 99.00¢ befragten 15-Jihrigen im Jahr 2009 sind
mehr als 37.000, also jede/r Dritte entweder teilweise kompetenzarm oder haben gar schon
die Schule verlassen bew. die Ausbildung abgebrochen. Starke Dehzite zeigen die 14.000
Jugendlichen (nahezu jede/r Sechste), die in allen drei Domiinen kompetenzarm sind, Dabei
weisen die Ergebnisse von Finnland und Korea darauf hin, dass die absolut ECMEssene Bil-
dungsarmur nahezu vermeidbar ist, da hier 87 % der Jugendlichen keine substanzicllen
Kompetenzmingel aufweisen. Aber anch die guten Werte von Estland. den Niederlanden
oder der Schweiz sind zu erwithnen.

Abb. 5.3: Anteil der 15-jahrigen Jugendlichen mit mehrfacher oder partieller Kompetenzarmut in
den Bereichen Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften in den OECD-Staaten
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Anmerkung: Prozentanagaben der Kompatanzarmen, d. h. der Risikoschdler/innen, kGnnen von anderen
Quelien sbweichen, da die Berechnungsgrundiage die Bevalkerung inklusive Jugendlicher auRerhal der
Sehuladausbildung ist und nichit die Gasamtheit der Schiler/innen. Lander sind nach Antail der Jugend-
lichen mil dreifacher Kampatenzaomut sortiert.

Cuelle: FISA 2009, eigene Berechnungen.
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Aufgrund des selektiven Schulsystems in der Sekundarstufe [1 finden sich bis zu 90 % der
komperenzarmen Schiiler/innen verstirke in wenigen Schulformen (Polytechnische Schule

[PTS], Lehre, BMS, HS, BHS) wieder.

Mit der Uberpriifung der Bildungsstandards ab 2012 werden regelmiifig Kompetenzmes-
sungen fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und Englisch durchgefiihrt und entsprechende
Daten verfiigbar. Fiir die BIST-BL4 und BIST-BLS sind keine Kompetenzstufen definiere.
Auswertungen zur Bildungsarmut kénnen daher nur mittels einer Definition von relativer
Bildungsarmur durchgefithre werden. Als kompetenzarm in den jeweiligen Fichern werden
hier die 20 % schwiichsten Schiiler/innen klassifiziert — eine vorsichrige Einteilung, bedenke
man, dass PIRLS, TIMSS (Trends in International Mathemartics and Science Study) und
PISA absolute Kompetenzarmus mit fiber 20 % angeben. Die Analysen der Daten zur relati-
ven Bildungsarmut werden hier verwender, um zu untersuchen, inwieweit sich das Risiko der
Kompetenzarmue fiir Kinder unterschiedlicher Herkunfr systematisch unterscheider.

Tab. 5.6: Relatives Risiko der Kompetenzarmut in Abhangigkeit von Sozialstruktur,
Bildungsniveau der Eltern und Herkunft der Familie, Alltagssprache und Geschlecht
{Chancenquotienten)

1,47 1.31 0.99 1.67 2,58 1,61 2.3 0,33 0,167
1,45 1,37 1,186 213 2,23 1,30 1,48 1.3 0,137
2,01 1,80 1,34 1.1 1,56 0,97 1,99 0,53 0,185
1.91 1,32 1,10 1,514 3,02 1,46 219 0,73 0,146

Anmerkung: Gerechnetl wurden logistische Regressionen als Mehrebenenmodelle mit MPlus. Koeffizi-
enten, die sich nicht signifikant (8) von nuil unterscheiden sind unterdriicki. Mit denmy Symbol f sind
Koeffizienten mit geringer Signifikanz (.9-.95) gekennzeichnet. Alle anderen Keeffizienten sind signifikant.
Fir die 4. Schulstufe wurden Flausible Values mit multipler Imputation fir fehlende Werte verwendet. Fir
die 8. Schulstufe hingegen einfache WILE-Scores ohne Einsetzung fehlender Werts. Fir dis 4. Schuistufe
wurde die Allagssprache berticksichtigt, {lir die 8. Schulstufe wurden die Angaben der Kinder (iber [hre
Muttersprache und Deutschkenntnisse verwendet. In die Kategorie ,andere Alltagssprache als Deutsch”
{allen nur Kinder, die angeben, Deutsch nicht sehr gut zu sprechen.

Quelle: BIST-BL4, BIST-8L8,

Die Berechnungen fir die 4. Schulstufe beriicksichrigen die soziale Komposition der Schii-
lerschaft der Schulen. Ergebnisse dazu finden sich in Tabelle 5.7. Aufgrund von fast vollstin-
diger Multikollinearitit der Schulform mit dem Index der sozialen Benachteiligung kann
lezterer fur die Sekundarstufe I (HS und AHS-Unterstufe kombiniert) niche berficksichrige
werden. Tahelle 5.6 zeigr den Effekt des Schulbenachreiligungsindexes fiir ein getrennees
Modell zur HS.
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Die Ergebnisse sind in Tabelle 5.6 in Form von Chancenquotienten dargestellt. Das Risiko  Risiko der Kompetenzarmut
der Kompetenzarmur in der 4. Schulstufe steige massiv, je geringer die Bildung der Eliern  steigt massiv mit geringer
und ihre Stellung in der Sozialstrukour sind. Eine erhéhte Gefithrdung durch Kompetenz-  Bildungsherkunfi oder
armut bestehr auch fiir Kinder mir mangelnden Kenntnissen der Unterrichussprache Deursch.  niedrigem Sozialstatus

Im Vergleich zu anderen Migrantengruppen besteht fiir Kinder mir ciirkischen Wurzeln ein

erhéhres Risiko der Kompecenzarmue, unabhingig von der Sprache,

Abbildung 5.4 illustriert fir ausgewithlte soziale Gruppen die durch dieses Modell vorherge-
sagten Wahrscheinlichkeiten der Kompetenzarmue in Deutsch und Mathemarik. Es zeigt
sich, dass sich die Risiken in der Kombination von [ndividualmerkmalen verstirken. Dies ist
wichrig, da viele sozial benachreiligte Kinder mehreren Risiken ausgeserze sind. Fiir Buben
einheimischer Eltern mic Marura in der Mitte der Sozialstrukeur betriige die Wahrscheinlich-
keit der Kompetenzarmue in Deutsch knapp unrer 10 %, d. h., sic ist nur halb so hoch wie
im Bevolkerungsmictel (20 %), allerdings nahezu doppele so hoch wie fiir Midchen aus ver-
gleichbaren Familien. Haben die Eltern allerdings nur Pflichtschulabschluss und fallen ins
untere Quintil der Sozialscrukrur, ist die Wahrscheinlichkeir mehr als dreifach erhéshe. Fiir
Buben rirkischer Herkunft in der Volksschule, die cine andere Alltgssprache als Deutsch
sprechen, deren Eltern nur Plichischulabschluss haben und deren Starus in das untere
Quintil der Sozialscrulkerur fille, ist die Wahrscheinlichkeir der Kompetenzarmur in Deutsch
iiber 60 %, d. h. sechsmal héher als fir Buben wohlsituierter, einheimischer Familien mis

hiherer Bildung. Im Fach Mathematik zeigen sich ihnliche Muster, allerdings sind die
Unrerschicde zwischen den Herkunfrseruppen geringer. Fiir Midchen fallen die Gruppen-

gruppen pering I
unterschiede in diesem Modell identisch aus.

Buben sind erheblich stirker von Kompetenzarmur in Deursch hedrohr als Midchen — ein
Muster, das sich im Fach Mathematik umkehre, wobei der Geschlechrerunterschied hier
wesentlich schwicher ise.

Fir die 8. Schulstufe haben die in Tabelle 5.6 gezeigren Modelle groflere Ecklirungskrafr,  In der Sekundarstufe |
d. h. der Zusammenhang zwischen Herkunft und Bildungsarmur ise stitker. Der Einfluss der nimmt Einfluss van
eleerlichen Bildung crice hinter dem Einfluss des Berufsstarus zuriick. Der Zusammenhang  Sozlalstatus und
zwischen Komperenzarmur und Migration ise seirker als fiir die Volksschule beobachrer (Ab- Migrationshintergrund zu
bildung 5.4). Kinder mit nichtdeuwscher Murtersprache, die nach eigenen Angaben niche

sehr gut Deutsch sprechen, haben cin erheblich grofieres Risiko, kompetenzarm zu sein. Da

sich die Konzepte der Messung der Alltagssprache fiir die 4. und 8. Schulstufe unrerscheiden,

ist ein dirckeer Vergleich allerdings niche méglich.

Wie auch fiir die Schulleistungen insgesamr, heeinflusst die soziale Zusammensetzung der  Soziale Zusammensetzung
Schiilerschaft das Risiko der Kompetenzarmut. [n Schulen mir starker sozialer Belastung er-  der Schule beeinflusst
hohe sich das Risiko der einzelnen Schiiler/innen, Bildungsminima niche zu erreichen, subs-  Risiko der Kompetenzarmut
tanziell. ungeachter der individuellen Merkmale der Kinder. Abbildung 5.5 vergleichr die

Wahrscheinlichkeir der Kompetenzarmur filr Kinder verschiedener Herkunft je nach Hihe

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

bildung 5.5 zugrunde liegenden Chancenquotienten fiir Belastungsindizes sind in Tabelle 5.7

dargestellr.

Wihrend Madchen aus cinheimischen Familien mir niedeigem Sozialstatus und geringer
Bildung in wenig helasteten Volksschulen mir einer Wahrscheinlichkeit ven 22 % kompe-
tenzarm in Deursch sind, steige dic Wahrscheinlichkeir fiir Miidehen mic gleicher Herkunfr
auf 39 9 in hoch belasteten Schulen und licgt tiber GG % (also dreifach erhshr) in hoch
belasteten Schulen. Fiir Kinder mic riitkischen Wurzeln steige die Wahrscheinlichkeit von
47 % in wenig belasreren Scbulen auf 84 % in hach belasteren Schulen. Die Unterschiede der
Getihrdung zwischen verschiedenen Schulen aufgrund der Komposition der Schiilerschaft
haben somir ein dhnliches Ausmafl wie Unrerschicde zwischen Schiller/innen deurscher bzw.
nichrdeutscher Allcagssprache.
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Abb. 5.4; Wahrscheinlichkeil der Kompetenzarmut fir Schiler/innen unterschiedlicher sozialer
Herkunft in der 4. Volksschulstufe
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Anmerkung: Berechnung aus Tabelle 5.6. Wiedergegeben sind die aufgrund der Modeligleichung pro-
gnostizierten Wahrscheinlichkeiten. Andere Schulfaktoren, wie die Klassen- oder GemeindegréRe haben
keinen sigrifikanten Einfluss auf die Kompelenzarmutl. Der Einfiuss von Systernfakioren wurde bereits
oben in Zusammenhang mit der Chancengleichheit erdriert.

212
www.parlament.gv.at



111-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 07 Band 2 Teil 3 (gescanntes Original) 17 von 100
Chancengleichheit Kapitel 5

Abb. 5.5: Wahrscheinlichkeit der Kompetenzarmut fGr Schiiler/innen unterschiedlicher sozialer
Herkunft in Schulen unterschiedliicher Belastungskategorien in der 4. Schulstufe
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—e— Linteres Quintil, Eltern Plichischule, einhaimisch, welbich

—+— Lnteres Quintil, Eltern Pllichischule, tarkisch, nichtdeutsche Sprache, welbich

—#— Untares Quint, Eltern Pllichtschula, exjugostawsch, nichideutsche Sprache, walblich
Anmerkung: Berechnung aus Tabelle 5.7, Wiedergegeben sind die aufgrund dar Modellnlaichung pro-
gnoslizierten VWahrscheinlichkeiien.

Tab. 5.7: Relatives Risiko der Kompetenzarmut fiir Schiiler/innen in Schulen mit
unterschiedlicher sozialer Kompasition (Chancenguotienten)

P T et £
Armutsdafinition Schulbelasiung
Kr:ln'lFlHtEl'l?E_'””'l |y N C hach

sahr hoch

8. Schulstufe Hauptschule

Deutsch 1,49 1,85 282
Mathematik 214 3,18 2,83
Englisch 1,47 1,91 205
drei Kompatenzen 1,04 2,85 295

Anmerkung: Siehe Tabelle 5.6. Das hier gezeigte Modell flir die Hauplschulen entspricht dem in Tabelle
5.6 mit der Erweiterung um den Schulindex der sozialen Benachteiligung.

Der Index der sozialen Benachteiligung ist auf Schulebene berechnet als Summe der Antelle der Kinder
aus dem unteren Quintil der Sozialstruktur, Farmdien ror mit Plichschulabschilissan, Kindern mit Migra-
tionshintergrund und Kindern mil nichtcdeutscher Altagssprache und/oder Muttersprache.

Quele: BIST-BL4 und BIST-BL8.
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von Lingsschnittdaten

Bis hierher wurde das Kompetenzarmutsrisiko verschiedener Gruppen verglichen. Eine Be-
trachrung der Risiken kann die Bildungsplanung in die [rre fithren, wenn Gruppen zwar cin
hohes Risiko zeigen, aber ihr Anteil an der Bevolkerung klein ist. Zwar sind diese Gruppen
dann unrer den Kompetenzarmen relativ zu ihrem Anteil an der Bevélkerung stark fiber-
reprisentiert, aber fiir kleine Gruppen ist die absolute Anzahl der Kompetenzarmen aus dieser
Gruppe trotzdem relativ klein. Die Konzeption von Mafinahmen zum Abbau der
Bildungsarmur lediglich auf Basis der Betrachtung von Uberproportional hohen Anteilen fiir
einzelne Gruppen, d. h. erthéhren Chancenquotienten, kann daher zur chrschiimmg der
Bedeutung fir einzelne soziale Gruppen fithren. Es wiirde zwar auf ein hohes relatives Risiko
reagiert, aber nur eine Minderheit der insgesamt von Bildungsarmut bedrohten Schiiler/in-
nen erfasst. Um MaBnahmen zur Redukrion der Kompetenzarmut zielgerichret zu planen ist
es daher wichtig, neben den Risiken fiir gesellschaftliche Gruppen auch die Zusammenset-
zung der Gruppe der kompetenzarmen Schiiler/innen in absoluten Anreilen zu kennen. Das
Kapitel ..Lesckompetenz, Leseunrerricht und Leseftrderung™ in diesem Band (siche Schab-
mann, Landerl, Bruneforth & Schmide, 2012) zeigr fir die Lesekomperenz die Verteilung
der leseschwachen Schiiler/innen nach ihren Herkunfismerkmalen. Von den leseschwachen
Schiilerinnen und Schiilern am Ende der Volksschule, d. h. den Kompetenzarmen, haben
36,6 % einen Migrationshintergrund. Zwar ist diese Gruppe damit unter den Leseschwachen
nahezu zweifach tiberreprisentierr, denn nur 16,9 % der Schiilerschaft fallen in diese Grup-
pe, absolut gesehen macht die Gruppe jedoch nur cin Driteel der kompetenzarmen Kinder in
der 4. Volksschulklasse aus, die Mehrheic (64 %) har keinen Migrationshintergrund. Jede/r
finfre Kompetenzarme im Lesen komme aus ¢inem cinheimischen Haushalr mit Eleern, die
mindestens Matura haben.

3.2.3 Zwischenfazit

Ein wesentlich hherer Anteil der Jugendlichen in Osterreich ist von Kompetenzarmut
bedroht, als es die Zahl der Zerrifikarsarmen andeuter. Bei bis zu einem Drictel der Schul-
abginger/innen, die in mindestens einem Kompetenzbereich internarional anerkannre
Mindeststandards verfehlen, besteht Handlungsbedarf, das Zehntel der frithen Schulabbre-
cher/innen wiire nur eine konservarive Schiitzung wirklich Bildungsarmer, Die Beobachtung
von Allmendinger und Leibfried (2003), dass beide Malle empirisch auseinanderfallen,
bestitige sich auch fiir Osterreich: Von den 20 % der schwiichsten Leser/innen der 4. Schul-
stufe har jede/r Fiinfte von den Lehrkriften im vorherigen Semesterzeugnis die Note ,Sehr
gut” oder ,Gut” bekommen und weitere 42 % die Nore ,Befriedigend”. Auch im darauffol-
genden Bildungsvedauf finden sich Kompetenzarme unter jenen, die einen Sekundarstufen-
11-Abschluss machen,

Das Risiko der Kompetenzarmur ist fiir Kinder aus unteren sozialen Schichten und Migran-
tenfamilien stark erhéhr. Durch die Segregation sozial schwacher Schiiler/innen in wenigen
Schulen wird die Komperenzarmur verstirkr. Diese Schulen sind daher besonders
forderungswiirdig.

4  Forschungsbedarf

Zur Dokumentation und Beschreibung von Bildungsungleichheiten und Bildungsarmut
stehen mit den BIST- Erhebungen, den internationalen Bildungsstudien und weiteren reprii-
sentativen Erhebungen, wic EU-SILC u. a., ausreichend Daten zur Verfigung. Wichtig wiire
eine regelmiillige Auswertung dieser Daten.

Eine grofe Liicke bestehr allerdings hinsichtlich von Lingsschnittdaten, die die Entwicklung

von sozial induzierten Ungleichheiten innerhalb sowie zwischen Schulen und Schultypen
erlauben wiirden.
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Forschungsdesiderate bestehen auch hinsichdich der intervenierenden Variablen, die den
Einfluss der sozialen Ungleichheitsmerkmale auf die Schullanfbahn erkliren kiénnen. Dies
sind zum cinen aullerschulische Prozessmerkmale, die die Aktivititen in der Familie und im
Freuudeskreis sowie den Medienkonsium berreften, und zum anderen schulische Kontext-
merkmale, Letzrere umfassen die in einer Schule und ihren Klassen vorhandenen marteriellen
Ressourcen, Unterrichismerkmale, Interaktionen und (Lern-)Prozesse. Die Erfassung dieser
schulischen Kentexemerkmale wire auferordendich wichrig, um empirisch begriindece
Anhalispunkee (ber erfolgreiche schulische Strategien zur Redukrion von Bildungsarmur
und Chancenungleichheit zu gewinnen. Eine ideale Maglichkeir der Gewinnung dieser
Darten wiren die BIST-Erhebungen, eventuell im Rahmen von Teilstichproben mir erweiter-
ten Fragebogen. Derzeir wied diese Maglichkeir leider nicht geniirze; Ubersiche 5.4 zeigt die
derzeit existierenden Analyseméglichkeiten. Mit der BIS1-Erhebung werden akruell schr
umfangreich soziale Herkunftsmerkmale der Schitlerfinnen erfasst, aber nur sehr wenige
Schulkontextmerkmale. Wir empfehlen daher, die Schilerfragebigen um weitere Schulkon-
texemerkmale zu erweirern und zusiwzlich -~ zumindest in einer Teilstichprobe - die Schul-
leitung und die Lehrkrifte zu befrageu. Erstrebenswert wire zudem, unter Einhaltung des
Darenschurzes, eine Verkniipfung der Kemperenzmessung der Schiiler/innen mic Informari-
onen zur Schulkarriere.

Ubersicht 5.4: Fir Daten der Uberpriifung der Bildungsstandards bestehende
Analysemoglichkeiten

Kompetenzarmiut Ein bestimmtes festgelegtes Kempetenzniveau wird nicht erreicht,
z. B. PISA: Kompetenzniveau 2 in Lesen, Mathematik oder
Naturwissenschaft nicht errgicht.

Beschreibung von Ja, in Zukunft auch absolut, da entsprechende Standard-Settings
Sildungsarmut vorgenommen werdan.

Analyse von schullschen Nur wenige Variablen, wie Triger, Nihe zur AHS usw. sind
Kontextmerkmalen vorhanden, Verknipfung mit der Bildungsevidenz auf Schulebene
ware zur Erweiterung der Datenbiasis méglich,

Analyse des Einflusses von Ja, sehr detailliert erhoben.
auBerschulischan Struktur-
reskrmakan

l.&ngsschnittiiche Analysen 4. Schulstufe: nein.
8. Schulstufe: nein, abar maglich, wenn die Dalen mit Erhebungen
der 4, Schulstufe verknipft werden kénnen.

Wihrend Bildungsungleichheiten und die Zerlegung ihrer Effekte heute zum Standard der
bildung.\sw.iologi:xchcn Forschung pehoren, oriffr dies auf die Bildungsarmuc nichr zu. Arhei-
ten, die sich mic Fragen der Operationalisierung von Bildungsarmut auseinanderserzen und
die Analyse der Folgen von Bildungsarmur miceinschlieen, sind daher zu férdern.

Zusiirzlicher Forschungsbedarf bestehr auch hinsichilich der Fragen zur Chancengleichheic
von Menschen mit Behinderungen. Tnsbesondere sollren die Auswirkungen eines segregier-
ren Unterrichts in Sonderschulen auf die Chancengerechtigkeic in Hinhlick auf Kompetenz-
erwerb und Zugang zu hsherer Bildung untersuche werden. Starke Bundeslandunterschiede
in Hinhlick aut die Anteile von Schillerinnen und Schiilern in Sonderschulen deuren auf
potenziclle Ungleichheiten in der Ausgestaltung der Bildung fir Menschen mic Behinderun-
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gen hin (siche NBB Band 1, Indikator C3). Auch die Umserzung der UN-Konvention iiher
die Rechte von Menschen mit Behinderungen und das damit verbundene Ziel der Inklusion
(United Nations, 2000) sollte forschend begleiter werden. Verwiesen sei hier auf die durch
Feyerer (2009) aufgezeigren Forschungsdesiderate.

5 Handlungsoptionen

Die durchgefithreen Analysen machen deutlich, dass das ésterreichische Schulsystem durch
ein hohes Ausmafl an Chancenungleichheic und Kompetenzarmue der Schillerinnen und
Schiiler gekennzeichner ist. Fiir die Zertifikatsarmut ergibe sich cin deutlich besseres Bild und
Osterreich nimmr hier im curopiischen Vergleich einen guten Platz ein.

Wir empfehlen, aufgrund des extrem hohen Anteils an Risikoschiilerinnen und -schiilern am
Ende der Pllicheschulzeir, in Zukunft den Fokus auf die Bekiimpfung der Kompetenzarmut
zu richten. Niche zuletze deshalb, da entsprechende Mafnabmen zukunfisgerichrer” sind.
Thr Ziel ist es, der nachwachsenden Generation ausreichend Kompetenzen fiir eine erfolg-
reiche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu erméglichen, unabhiingig von der sozialen
Herkunft. Dies verlangt priventive MaBnahmen vor Eintrite in die Schule oder in den frithen
Schuljahren. Da die von Bildungsungleichheit betroffenen Herkunftsgruppen auch tberpro-
portional von Komperenzarmut betroffen sind, wiirden auf die Risikoschiiler/innen abzielen-
de Interventionen diese Gruppen besonders erreichen und damit auch die Chancengleichheir
insgesamt erhéhen. Eine Bildungspolitik, die besonders auf die Leistungsschwiichsten abzielt,
erlaubr eine Férderung der Chancengleichheit chne Stigmatisierung von sozialen Gruppen
oder eine schlechr zu begriindende positive Diskriminierung, da die ldendifizierung der zu
fordernden Schiiler/innen tber objektive, leistungsbezogene Kriterien Jiuft, sich aber im
Sinne des sozialen Ausgleichs selber adjustiert. Durch den Fokus auf die Kompetenzarmut
wilrde zudem der Kritik am Chancengleichheitsprinzip Rechnung getragen, ohne dieses
aufzugeben. Es wire eine Art Nebenproduke einer auf Kompetenzarmutsbekimpfung orien-
tierten Schul- und Bildungspolicik.

Vorausserzung fiir Mafinahmen zur Reduktion der Kompetenzarmut ist die Dehinition eines
absoluten Bildungsminimums. Daher sollten fiir die Bildungsstandard-Erhebungen in Er-
giinzung zur vorgeschlagenen Kompetenzstufe ,Sandards erfillle” entsprechende Schwellen-
werte zur Bestimmung von Kompetenzarmur festgelegt werden. Die gleichzeitige Beschrei-
bung von Regel- und Mindeststandards in einem Kompetenzmodell ist in Deutschland
implementiert (Pant, Bohme & Koller, 2012) und erlaubr, ein nationales Bildungsminimum
zu definieren, ohne die durch Regelstandards gegebenen Leistungsanforderungen nach unten
abzuschwichen. Dies ist — soweit wir informiert sind — auch fiir die 8sterreichischen Bil-
dungsstandards geplant. Zu idberlegen wire langfristig, ob in die Definition und Messung
van Kempetenzarmur nicht weitere Kompetenzen, wic z. B. uberfachliche (siche dazu den
Beitrag von Eder und Hofmann, 2012, in diesem Band), eingeschlossen werden.

Bedeutend fiir gezielte Mafnahmen zur Reduktion der Kompetenzarmur ist cine Verbesse-
rung der Leistungsdiagnostik, die zu cinem verpflichtenden und integralen Bestandreil der
Lehrerausbildung werden sollte. Diese Noowendigkeir wird einsichtig, wenn man die starken
Diskrepanzen zwischen der Lehrereinschiitzung, wie viele Schiiler/innen ihrer Klasse Férder-
unterricht bendrigen, und dem ratsichlichen Anteil an Risikoschillerinnen und -schillern
betrachtet/bedenkt (Suchan & Breitfuff-Muhr, 2009). Den Schulen sollten daher mehr
normierte  Diagnoseinstrumente zur Idcntiﬁzicrung Leistungsschwacher zur Verfigung
gestellt werden, deren Einsatz erwicsenermallen die akkurate diagnostische Beurteilung hebt
{vgl. Bergmiiller & Steger, 2009). Dies schlieffc die vom Bundesinstitue fiic Bildungsfor-
schung, Innovation und Enewicklung des 8sterreichischen Schulwesens (BIFIE) zur Verfu-
gung gestellten Diagneseinstrumence zur informellen Kompetenzmessung (BIFIE, 2012;
Friedl-Lucyshyn, 2011) zu den Bildungsstandards fiir die 3. und 7. Schulstufe ein, die eine
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formarive Evaluation der Gruppe und Individuen und darauf aufbauend individuelle Forde-
rung ermdglichen.

Es wird auch mehr Wissen iiber einen Unterriche benérigr, der Risikoschiiler/innen beson-
ders forderr, soziale Ungleichheiten reduzierr und gleichzeitig das Leistungsniveau hilt oder
gar steigert. MaRnahmen der Differenvierung und Individualisierung gelten hier als niizlich.
Es gibt Hinweise, dass eine allgemeine Sreigerung der Unterrichesqualicit, guter Fachuneer-
richt sowie strukruriercer und disziplinierrer Uneerrichr die Anzahl der Risikoschiller/innen
und die sozialen Ungleichheiten noch stirker reduzieren (Pleifer, 2011).

Wichtig ist zudem dic individuelle Férderung jener Schiiler/innen, die das Bildungsmini-
mun nicht erreichen bzw. bei denen die Gefahr beseehir, dass dieses unterschritten wird. Dies
sollte Bestandreil des Unierrichts sein, kann aber auch durch exrerne Mafinahmen, wie z. B.
beim Wiener Lesetest und der damir verbundenen Férderung (Stadeschulrar fiir Wien, 2012),
unrerstize werden. Bei der Nachtestung zum Wiener Lesetest 2011 beispielsweise cin Jahr
spirter schnirtten 47 % der geférderten Schiiler/innen zumindest eine Kompetenzstute besser
ab (Haider, 2012). Vorausserzung fir individuelle Forderung sind vorhandenes, wissen-
schaftlich abgesichertes Wissen Gber erfolgreiche Férderprogramme, entsprechende Kompe-
tenzen und Kennenisse aufsciten der Lehrkriifre und Schulleicerfinnen und die Verfiigharkeic
der daftir erforderlichen Ressourcen zur Durchfthrung der norwendigen Férdermafinahmen.
Wichrig wiire aus unserer Sichr, erfolgreiche Schulen zu identifizieren und ihr Erfahrungswis-
sen zu sammeln, zu biindeln und anderen zur Verfiigung zu stellen. Beziiglich des Lesens
kiinnte dabei fitr das Erstlesen auf empirisch gut abgesicherre Erkenntnisse zuriickgegriffen
werden (siche dazu in diesem Band: Schabmann, Landerl, Bruneforth & Schmidr, 2012).
Auch fur diese Maflnahmen gilr, dass zusizlich von einer allgemeinen Anhebung des Leis-
tungsniveaus, strukeurierter und disziplinierter Fachunrerriche leistungsschwache, und damic
sozial benachteiligte Schiiler/innen besonders profitieren (siche Pleifer, 201 1).

Neben individuellen Malnahmen soltten auch Schricre zur Verbesserung der Arbeitsbedin-
gungen in Schulen mir schwierigen Ausgangsbedingungen gesetzt werden. Bei diesen Maf-
nahmen sind zwei Stoffrichtungen zu unterscheiden: Zum einen kann versuchr werden, die
Ausgangshedingungen zu dndern. Zum anderen kénnen die Ausgangsbedingungen als gege-
ben berrachter und die Arbeitsbedingungen der Schule verbessert werden.

Mafinahmen zur Verbesserung der Ausgangsbedingungen an Schulen, wie eine Zusammen-
legung von Schulen oder cine entsprechende Wohnbaupolitk, sind wichtig und es lohne
sich, sich mit ihnen intensiver auseinanderzuscetzen. Es wire aber falsch, nur auf diese Strare-
gien zu serzen, da Sepregarion schwer zu vermeiden ist. Daher emplehlen wir Mainahmen
zur Verbesscrung der Arbeitsbedingungen an Schulen mirc schwicrigen Ausgangsbedingun-
gen. Eine wichdge Vorausserzung, dass diese Schulen die an sic gestellten Herausforderungen
bewildigen kdnnen, ist, dass sie mehr hnanzielle Mittel erhalten als Schulen mic giinstigen
Ausgangsbedingungen. Wir schlagen dafiir eine indexbasierte Finanzicrung der Schulen vor
(Bacher et al., 2010). Dazu kénnte der in Abschnite 3 herechnete Index eingeserzt werden.
Abhiingig vom Index wiirde eine Schule 100+x Ressourcen bekommen; 100 wire die Stan-
dardhnanzierung und x der Zusarzbedarf, den die Gesellschaft bereit ist, fir den Ausgleich
sozialer Benacheeiligungen zur Verfligung zu stellen. Indexbasierte Finanzierungsmodelle
werden in Teilen der Schweiz, in Hamburg und in Nordrhein-Westfalen (Bacher et al., 2010)
sowie auf Linderebene z. B. in den Niederlanden (Levacic, 2000) prakeiziert und von der
OECD (2012) zur Redukrion der sozialen Benachteiligung von Schulen empfohlen. Neben
der Festlegung der Hishe der Zusarzmirttel muss auch deren Verwendung festgelegr werden.
Sinnvoll ist, die Minelverwendung dabei nicht zo sehr einzugrenzen, um schritcweise schuli-
sche Autonomie einzufiihren, da diese, nach Bacher und Leirgsb (2009) oder Wémann
{2005), zu einer Erhéhung des Leistungsniveaus und damic zu einer Redukdion der Anzahl
leistungsschwacher Schiiler/innen beirriipt.
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Der Ausbau der Tagesberreuung erscheint ebenfalls als eine MaBnahme zur Reduktion der
Ungleichheiten. Um zu gewihrleisten, dass auch forderbediirfrige Schiiler/innen diese niic-
zen, sollte es finanzielle Unterstiiczungen fiir die Familien geben. Empfohlen werden soziale
Staffelungen der Entgelte, die auch das Mittagessen mireinschliefen {siche dazu auch das
Kapitel ,Ganztiigige Schulformen® in diesem Band: Hérl, Dimon, Popp, Bacher & Lach-
mayt, 2012), Der hier vorgeschlagene Schulindex der sozialen Benachreiligung kénnee auch
bei der Forderung des Ausbaus der schulischen Tagesbetreuung zum Einsatz kommen. Schu-
len mit schwierigeren Ausgangsbedingungen sollten mehr Fordermicrel erhalten als Schulen
mit glinstigen Ausgangsbedingungen.

Die Schwerpunkiserzung auf Redukrion von Kompetenzarmur darf nichr dahingehend
missverstanden werden, dass Chancengleichheit als bildungspolidisches Ziel aufgegeben
werden soll. Auf der Grundlage der Ergebnisse bestehr ein dringender Handlungsbedarf
insbesondere hinsichelich der Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft. Bildungsun-
gleichheiten nach Geschlecht, Region und Migrationshintergrund sind in der Relation von
untergeordnerer Bedeutung, aber niche zu vernachlissigen. Eine Verringerung der priméren
Effekee, d. h. der Leistungsunrerschiede wird durch ihnliche Maffnahmen erreiche, wie
oben zur Redukrion der Komperenzarmurt vorgeschlagen. Besondere Aufmerksamkeit sollte
den sekundiiren Effekten geschenkr werden, also den Wahlentscheidungen. Die mit der
frithen Selektion in Osterreich einhergehende grofe Bedeutung der Schulwahl nach der
Volksschule, aber auch nach der Sekundarsrufe I ist stark schichrabhiingig, wobei vor allem
sckundiire Ungleichheitseffekee zum Tragen kommen. Ein spiiteres Erstselektionsalter und
eine Verlingerung der Sekundarstufe I (z. B. auf 16 Jahre) wiiren daher wiinschenswert.
Neben diesen strukrurellen Mafinahmen kénnte eine bessere Objektivierung der Schulwahl
sckundiire Effckte reduzieren. Eine bessere Berarung sozial schwacher Familien in der
Schulwahl und Untersriiczung ihrer Kinder nach dem Schulwechsel isr daher ersrrebens-
wert. Eine groflere Durchliissigkeit des Schulsystems erlaubt die Korrektur der Schulwahl
zu einem spiiteren Zeitpunkr und reduziert die Folgen der sekundiiren Ungleichheit. Leez-
tere werden dadurch aber niche aufgehoben, wie die Analysen zur BHS zeigen.

Das politische Ziel der Redukrion von Zertifikassarmur erfordert aber auch Manahmen, die
am Ende der PHicheschule bzw. bei Schul- und Ausbildungsabbruch ansetzen. Diese wirken
auf eine Korrektur von Bildungskarrieren hin oder unterstittzen vom Schulabbruch bedrohre
Jugendliche. Mafinahmen zur Reduktion der Zertifikatsarmur serzen somit in der Regel zu
spit an, um Kompetenzarmur zu vermeiden, sind aber von groler Bedeutung, um die Folgen
derselben fiir die Betroffenen und die Gesellschaft abzumildern. Sie gewiithren Jugendlichen
die oft erforderliche zweite oder drirte Chance jenseits der Schule. Problemarisch ist, dass der
Schwerpunkt in Osrerreich lange auf Mainahmen nach dem Schulaustrice lag bzw. auf Inter-
ventionen fiir Jugendliche, die keine Lehrstelle finden, Priiventive Ansiitze waren in Regel-
schulen kaum zu finden (Steiner & Wagner, 2007). Laut Steiner (2011) bedarf es eines stiir-
keren (und ergebnisoffenen) Engagemenrs in der ressourcenbasierten Orientierung der
gefihrderen Jugendlichen, da oft Orientierungslosigkeir eine Ursache fiir einen vorzeitigen
Bildungsabbruch darstellr. Zielfithrend wiire es, individuelle Enewicklungspline zu erarbei-
ten, diese durch Personal-Coaches zu begleiten und umzusetzen. Dies wird bereits im Projekr
JJugendeoaching” umgesetzt (vgl. Bundessozialame, 201 1), das aber schon zu cinem fritheren
Zeitpunkr in der Schullauthahn einsetzen sollee.

Verzeichnis der Web-Dokumente:

m Web-Dok. 5.1: Zusatzmaterialien. Verfiigbar unter heeps://www.bifie.atrbuch/1915/5/1
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6 Die Situation mehrsprachiger Schiler/innen im &sterreichischen
Schulsystem - Problemlagen, Rahmenbedingungen und
internationaler Vergleich

Barbara Herzog-Punzenberger & Philipp Schnell

Einleitung'

[n dicsem Kapitel wird die Sicoation der mehrsprachigen Schiiler/innen im dsrerreichischen
Schulwesen dargestellt. Unter dem Begriff der mehrsprachigen Schiiler/innen werden hier
jene verstanden, die neben der deurschen Sprache in ihrem (familiiren) Alliag eine oder
mehrere nichudeursche Sprache{n) verwenden. Sie unterscheiden sich damic von der Gruppe
der Schiiler/innen mit Migrationshintergrund, die sowohl einsprachig deutschsprachig sein
kinnen als auch mehrsprachig. Andererseits kiinnen die im Alltag mehrsprachigen Schiiler/
innen Migrationserfuhrung in der Familic aufweisen oder auch niche. Sie kiinnen erwa den
sogenannten Lalen® oder autochthonen Minderheiten® angehéren.” Die komplementire
Gruoppe sind jene Schilerfinnen, die zuhause nur Dearsch zu sprechen.

Im Gegensatz zam Kapitel ,Migracion — Interkuleuralivic — Mehrsprachigkeic” im Nuationa-  Verhéitnis Mehrsprachigkeit
len Bildungsberiche Osterreich (NBB) 2009 (Herzog-Punzenberger & Unterwurzacher,  und Migration
2009} sreht im vorliegenden Kapitel nicht Migration oder Mobilicit im Mitrelpunkt, son-

dern die Mchrsprachigkeie. Mit dieser Schwerpunkesetzung soll dreierlei Umscinden Rech-
nung getragen werden: Erstens haben sich viele der im NBB 2009 dargestellien Fakeen und
Analysen beziiglich der Schiiler/innen mic Migrationshintergrund in den vergangenen drei
Jahren niche wesendich verinderc und sellen daher niche wiederhole werden,” Zweitens wird
oft daraut verwiesen, dass nichr die Tatsache des Migrationshintergrunds, d. h. das niche-
dsterreichische Geburestand der Eltern Ursache fiir Differenzen im Schulerfolg sei, sondern
die mangelhafie Beherrschung der Unterrichessprache Deutsch, die in der vorschulischen
Sozialisation hiufig als Zweit- oder Drittsprache fungiert, Drittens wird Mehrsprachigkeir
zunchmend als wichtiges politisches Ziel sowohl innerhalb als auch auRerhalb des Schul-
geschehens geschen, wie infolge anhand der Dokumente des Europarars und der Europiii-

schen Union gezeigr wird.

Das vorlicgende Kapitel gliedert sich in vier Teile. Der erste Teil ist der Problemanalyse  Aufbau des Kapitels
gewidmer, in der die bildungspolitische Relevanz des Themenbereichs der Mehrsprachigkeic

diskutiert und die unterschiedlichen Zuginge zur Erforschung der Zusammenhiinge in

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

Schiiler/innen im dsterreichischen Schulsystem. [n Teil 3 des Kapitels werden Ferschungs-

desiderati und in Teil 4 Entwicklungsoptionen skizzierr, In allen Teilen wird zuerst die

Situation in Osterreich analysiers und sowcit méglich der internationale Vergleich beriick-

sichrige.

Insgesame wird cin Schwerpunke auf neue Daten und Frkennenisse sowie olfene Fragen  Migrationskapites im NBB
gelegr, die aufden Inhalten des Kapirels . Migration ~ [nterkulruralicic - Mchrsprachigkeit” 2009 als Grundlage
des Nationalen Bildungsberichts 2009 (Herzog-Punzenberger & Unrerwuarzacher, 2009)

aufbauen. Darin wurde ein dcmugr.liiulmr Uberblick pegeben sowie Begrifflichkeiten,

3 Wir miswchien uns Hir konstrukuve Kritik und Anregungen bei Katharina Brizic, Elisaberh Stanzel- Tischler,
Michael Brunelorh sowic bei den Guuachterinnen und Gurachoern Roll Becker, Ingril Gogolin und fisksesan-
dere fur die akribische Begleitung von Hans Bacher bedanken,

2 In Osierreich haben die folgenden sechs aucachthanen Volksgruppen besondere Minderheitenrechre: die bur-
genlandkroacische, die slowenische, dic ungarische, die tschechische und die slowakische Volksgruppe sowie die
Volksgruppe der Roma. Siche hup:/fwww.bka gvad/siee/35 14/defaulcaspy [zulerze geprithe am 24, 10, 2012].

3 Ls emplichle sich daher das Kapitel \Migration-Interkulwralicic-Mehrsprachigheit™ des Nadonalen Bildungs-
herichis 209 (Herzog- Punmenberger 8 Unterwurzachen, 20095 vur Erweiterung, des varlicgenden Kapitels zu

lesen
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Daten- und Forschungslage zum Themenbereich der Schiiler/innen mit Migracionshincer-
grund dargestelle. Insbesondere wurde das relative Risiko, eine bestimmre Schulform zu
hesuchen, nach Migrationshintergrund, Staatsbiirgerschaft und Sprachgebrauch analysierr.
Ebenso wurden die groffen regionalen Unterschiede in der Zuerkennung des aulerordent-
lichen Status sowie des sonderpidagogischen Forderhedarfs in Osterreich zum Thema ge-
macht. Erklirungsansirze fiir die dokumentierten Unterschiede zwischen Schiilerinnen
und Schiilern mic und ohne Migrationshintergrund wurden nach unterschiedlichen Ebenen
differenziere  diskutiert  (Individuum, Familie und Nachbarschaft, gesellschaftliche
Rahmenbedingungen). Nach der Beschreibung ciniger prioricirer Forschungsdesiderara
wurden Entwicklungseprionen wie der Einsatz von Sprachenportfolios fiir Erst-, Zweit- und
Fremdsprachen sowie die Rekrutierung ambitionierter Maturmantinnen und Mawraneen fiir
den Pidagogenberuf und vor allem die nachhaltige Verankerung des Themenfelds in der
Lehreraus- und -weiterbildung vorgestellr.

Zur vertiefenden Beschiiftigung mit Analysen repriisenrativer Daten im Bereich der Schul-
bildung von &sterreichischen Schilerinnen und Schiilern mit Migrationshincergrund seit
2009 scien die Tiefenanalyse der Daren der internationalen Studien PIRLS 2006 (Unter-
wurzacher, 2009}, PISA 2006 {Breic, 2009), TIMSS 2007* (Breit & Wanka, 2010), PISA
2009 (Wroblewski, 2012), sowie eine Zusammenschau der Datenanalysen von PIRLS 2006
und PISA 2006 (Bacher, 2010) und die I.iinderprﬁfung Osterreich zu Migration und
Bildung der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (Organi-
sation for Economic Co-operation and Development [OECD]; vgl. Nusche, Shewbridge
& Rasmussen, 2009) empfohlen.

Wichtige Aspekte der Siruation mehrsprachiger Schiiler/innen werden auch im Kapitel
»Chancengleichheit® in diesem Band (vgl. Bruneforth, Weber & Bacher, 2012) diskuriert,
insbesondere Erklirungsmodelle, die den soziokonomischen Hintergrund, die Schul-
komposition und Segregation. Region und GemeindegréBen beriicksichtigen. Es werden
primiire und sekundire Effekee in der Schullaufbahn analysiert. Relevante Indikatoren und
Kennzahlen befinden sich in Band 1 des Nationalen Bildungsberichrs (Bruneforth & Lass-
nigg, 2012), erwa Bundeslindervergleiche nach Anteilen mehrsprachiger Schiler/innen in
unterschiedlichen Schulformen (Indikator A2 und B2), mit Blick auf Gemeindegrifien-
klassen (Kennzahl B2.1) sowie aufgesplitret nach Sonderschule und sonderpidagogischem

Farderbedarf (Indikator C3).

1 Problemanalyse - bildungspolitische Bedeutung des
Themas

Neben volkswirtschaftlichen Uberlegungen zur Erhohung der Arbeitsmarkrchancen aller
heranwachsenden Schiiler/innen ist das Thema der Mehrsprachigkeit vor allem deshalb von
groﬁcr bildungspolitischer Bedeurung, weil die Gruppe der Schiiler/innen, die im Alltag
(auch) andere Sprachen als die Unterrichessprache sprechen - in der Folge ,mehrsprachige
Schiiler/innen” genanne — in der dsterreichischen Schule von heute weniger erfolgreich sind
als die Gruppe derer, die nur Deursch sprechen - in der Folge ,cinsprachige Schiiler/innen®
genannt. Fiir ein angemessen differenziertes Verstindnis der Situation ist es wichtig zu
wissen, dass dies weder fiir alle mehrsprachigen Schiiler/innen in gleicher Weise gilt noch in
allen Landern der Fall isr, Kennzeichnend fiir die Facbdiskussion sind unrterschiedliche
normative Annabmen, die auch in der Wissenschaft die Vorgangsweise und Schlussfolge-
rungen prigen, aber ofr unausgesprachen bleiben. Ein unreflektierter Umgang mir Grund-
annahmen sollee aber nicht als wissenschaftliche Objekeivitic missverstanden werden.

4 PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study: PISA: Programme for International Student Assess-
ment: TTMSS: Trends in International Mathematics and Science Srudy.
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1.1 Der gesellschaftspolitische Kontext — national und supranational

Dic Auseinanderscrzung mic der Sicuation der mehrsprachigen Schiller/innen muss schritr-
weise vor sich gehen. In cinem ersten Schrirr gile es, ein differenziertes Versiindnis der realen
Situation dieser Gruppe zu erlangen. Erst nach Abbildung der realen Siruadon, die auch
interne Vielfalt und widerspriichliche Befunde offenlegr, kann eine Ursachenanalyse erfolgen.
Dies ist der zweite Schrirr, der allerdings gecigneter Daten und Forschungsarbeiten sowie
einer Zielorientierung bedarf. Das Ziel muss auch in der Wissenschaft vor dem Hintergrund
normativer Bestimmungen gesetzt werden (vgl, Ahrens, Beer, Bittlingmayver & Gerdes, 2008).

Die Zieloricntierung ist im dsterreichischen Kontext von zwei Wertentscheidungen getra-  Gleichheitsgrundsatz in
gen. Frstens gile der Gleichheitsgrundsarz beim Zugang zu und bei der Teilnahme an unter-  der Verfassung

schiedlichen Insritutionen der Bildung, d. h. jedes Kind hat unabhiingig von seiner Her-
kunfrund anderen kategorialen Merkmalen prinzipiell Zutrictzu allen Bildungsinstitutionen
und kann altersgemdl an den Bildungsprozessen teilnehmen.® Da Bildung ein sozialer Pro-
zess ist und Bildungsergebnisse in diesem hergesrellc werden, schlicBcsich an die ,Gleichheit
zur Bitdung® die Forderung der ,Gleichheir durch Bildung” an (vgl. Diskussion zur Chan-
cengleichheit in diesem Band, Kapitel 3, Bruneforth eral., 2012). Auftretende Uneerschicde
bei den Ergebnissen werden am Ideal der Prozess- eder Enrwicklungsgerechrigkeir gemessen
(Stojanov, 2007, 5. 35-36}. Die Prozesse im Bildungssystem miissen unrer diesem Blick-

winkel so gestalter sein, dass jedes Kind seine Potenziale unabhiingig von seiner Herkunft
voll entwickeln kann (vgl. Republik Osterreich, 2008; 8. 203), was sich in den vermirrelren
Fihigkeiten bzw. Kompetenzen und den erreicheen Abschliissen ausdriicken sollee,

Zweitens gile das Bekennenis der Republik Osterreich zur Mehrsprachigkeic, wie sie in Ver-  Bekenntnis Osterreichs zur
fassungstexten sowie den Dokumenten der Furopiiischen Union und des Europarats nieder-  Mehrsprachigkeit
gelegrist. In Tabelle 6.1 sind die relevanten Dokumense der unterschiedlichen Organe des

Europarats und der Furopiiischen Union — Rat, Parlament, Kommission, Ministerkomi-

tec — sowie Konventionen, Rahmeniibereinkommen und exverne Berichre angefithrr.

Auch der in Verfassungsrang behndliche Arcikel 68 des Staatsvercrags von Saint-Germain
besagr, dass ,die dsterreichische Regierung in den Stidren und Bezirken, wo eine verhiilinis-
miBig berrichtliche hohe Zahl anderssprachiger als deutscher (deutschsprachiger) osterrei-
chischer Staatsangehdriger wohnr, angemessene Esleichrerungen gewihre, um sicherzuseel-
len, dass in den Volksschulen den Kindern dieser ésterreichischen Staatsangehorigen der
Unterricht in ihrer eigenen Sprache errcilt wird® (Wieser, 2010, S. 50). Wenn cinige der in
Verfassungsrang befindlichen Rechee bisher nur fiir die autochthonen Minderbeiten ange-
wandt wurden, so scheint die Forderung nach ciner grundsiczlichen Ausrichtung des Unrer-
richts auf mehrsprachige Klassen keine neue, jedoch seit langer Zeir uneingeldste zu sein.
Aus den beiden narmativen Grundannahmen der Chancengleichheit und der Mehrspra-
chigkeit folgr daher das verschrinkte Ziel der erfolgreichen Teilnahme mehrsprachiger
Schiiler/innen an den Institucionen der Bildung, die ihrerseits die Mehrsprachigkeic der
Schiiler/innen hervorbringen und stiirken sollten. Sowohl der 8ffentliche als auch der Fach-
diskurs {vgl. Furch, 2011°) kreist daher um die Frage, wie Entwicklungsgerechrigkeir in den
[nsticucionen der Bildung unter dem Bekenntnis zur Mcehesprachigkeic insbesondere fir
bereirs bei der Einschulung mehrsprachige Schiiler/innen verwirklichr werden kann.

Bevor in der Situationsanalyse auf die Unterschiede zwischen mehrsprachigen und cinspra-  Eliten- und
chigen Schiilerinnen und Schilern eingegangen wird, soll diese Fragestellung in einen  Unterschichtsphanomen

5 Ferderungen, dass Kinder abhiingig von ihren Deurschkenntnissen Zucrinn zu den aliersgemien Schulisrmen
haben sollen, d. h. bei mangelnden Deucschkennimissen der Zuerite verwehr wiirde, stefien eine Ve
Arr, 68 5tV St Germain dar, der gemidl Are, 149 Abs. | BY-G Verfassungsrang hac.

6 Die Nr 1202011 der Caerreichisch Pidagogischen Zeirschrife  Erzichung und Unrerricht” widmete sich dem

Thema Abschiod von Mopolingualismus und Monokuliralismogs”

srletaung des
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Tab. 6.1: Internationale Dokumente zur Mehrsprachigkaeit

Dokumente der Europaischen Union Daokumenta des Europarats

EntschlieBungen des Europaischen Parlaments Empfehlungen des Ministerkomitees

B EntschlieBung zur Férderung der Sprachenvieifalt und des B Empfehlung Nr. R (82) 18 zu modernen Fremdsprachen
Erwerbs von Sprachenkenntnissen (2001) (1982)

W EntschiieBung zu europaischen Regionalsprachen und M Empfehlung Nr. R (98) 6 zu modernen Fremdsprachen
weniger verwendeten Sprachen (2003) (1998)

B EntschlieBung zu Mehrsprachigkeit: Trumptkarte Europas, B Empfehiung CM/Rec (2008) 7 zur Nutzung des GER und zur
aber auch gemeinsame Verpflichtung (2009} Férderung von Vielsprachigkeit

Externe Berichte Externe Berichte
B Abschiussbericht der hochrangigen Gruppe zu B From linguistic diversity to plurifingual education: Guide for
Mehrsprachigkeit (2007) the development of language education policies in Eurcpe.
B Languages mean business: Beschéftigungs- und Wettbe- Beacco and Byram (2007)
werbsfahigkeit durch Sprachen, Konferenz tiber Unter- B Guide for the development and implementation of curricular

nehmenstatigkeit fir Mehrsprachigkeit (2008) for plurilingual and intercuitural education. Beacco et ai. (2010)

Quelle: Extra & Yagmur, 2012, 8. 7.

weiteren Kontext der Mehrsprachigkeir als allgemein gesellschaftliches Phinomen gestellt
werden.

Welrweit geschen sind mehr als die Hilfee der Weltbevélkerung zwei- oder mehrsprachig.”
Trotzdem wird Mehrsprachigkeit in vielen europiiischen Lindern als Minderheitenphiino-
men diskuriert. Mehrsprachigkeit wird oftmals in zwei voneinander getrennten Sichrweisen
behandelt: Einerseits werden Fremdsprachenkenntnisse als wichtige Fihigkeiten geschiitz
und kompetente Zweisprachigkeit tendenziell als Elitenphinomen angeschen. Andererseits
werden Erstsprachen, die von der Landes- bzw. Unterrichssprache abweichen, besonders im
deutschsprachigen Raum, als Bebinderung fiir den Schulerfolg und rendenziell als Uneer-
schichtsphinomen verstanden, Durch die Globalisierung in den vergangenen Jahrzehnten
hac sich in beiden Bereichen eine starke Dynamik ergeben. Fremdsprachenkennenisse sind

7 Siche hup:f/edl.cemla/LanguageFun/LanguageFacts/rabid/ 1859/ language/en-GB/Defaultaspx [audetzr gepriift
am 25. 10, 201 2.
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zunchmend Vorausserzung fiir beruflichen Erfolg, nichr zulerze durch die mit der Freiziigig-
keit auf dem Arbeitsmarke cinhergehende geforderte und gefrderte Mobilicit innerhalh der
EU-Mirgliedslinder (vgl. Republik Osterreich, 2008, S. 205-206). Ebenso wurden andere
Allcagssprachen als die Landessprache in Schule und Nachbarschaft zur weitverbreireten
Normalirit — cine Mchrsprachigkeir, die erst langsam als gesellschaftliche Ressource und
individuelles Porenzial erkannt wird.

Mehrsprachigkeir wird im Kontext der europiiischen Konventionen hiiufig im Konzept der  Européische
Trifingualitit gefasst. Dreisprachigkeit umfasst in diesem Konzept den Erwerb von Kompe-  Kenventionen
renzen (1) in der Landessprache, (2) in einer iiberregionalen Verkehrssprache und (3) in einer
Nachbarschaftssprache oder l';lmi|iun\|11';1r|1c. die von den ersten beiden abweiche (Europii-

ische Kommission 2008, Furopiisches Parlament 2009). Dabei isczu beachien, dass sich die
Nachbarschaftssprache awar in erster Linie auf die Sprache eines benachbarten Landes he-

zicht, zunehmend aber auch diskutiert wisd, dass die in der unmittelbaren Nachbarschaft

gesprochenen Sprachen der Schitler/innen beriicksichrigr werden sollten {vgl. Extra & Yagmur,
2012, 5. 8).

Dic Ubersichr ,Dokumente der Europiischen Union und des Europaracs beziiglich Mehr-
sprachigkeir in den Micgliedslindern®™ in ‘Tabelle 6.1 {vgl. Extra & Yagmur, 2012, 8. 7) zeige,
dass besonders in den vergangenen L0 Jahren auf den zunchmenden Handlungsbedarf mic

ciner Vielzahl an Stellungnabhmen, Vorgaben und l'.mpfch]ungun auf curopiischer Ebene
reagicrt wurde. In Osterreich selbst wurde das Unterrichtsministerium wiederholr akriv, um
mit Unterstiitzung internationaler Expertisen und auf Basis von Bestandsaufnahmen
Impulse zu setzen. So wurde im Rahmen der Language Education Policy Inidative des
Europarats ¢in Language Educacion Policy Profile fiir Osterrcich erstellt (Bundesministeri-
um fiir Uncerrichr, Kunst und Kuleur [BMUKK] & Bundesministerium fiir Wissenschaft
und Forschung [BMWF|, 2007), das den Status quo dokumentierte sowie den Handlungs
bedarf identifizierte und Empfehlungen aussprach. Ebenso wurde im Rahmen des OECD-
Projekts \Migrant Education” eine Linderpriifung zu Migration und Bildung durchgefihrr,
auf deren Emplehlungen in Teil 4 (dieses Textes) eingegangen wird (Nusche eral., 2009)

Im akeuellen Regierungsprogramm {2008-2013; vgl. Republik Osterreich, 2008) wurde  Klare Vorgaben im
festgehaleen: L Alle Kinder in Osterreich haben cin Rechr auf gleiche Startbedingungen  Regierungsprogramm
beim Schuleincrite. Der Erwerb der Sprachkompetenzen in Deutsch und der Muctersprache
ist dabei besonders wichlig und soll durch ;;w.in:l[c Fordermafnahmen insbesondere fiir
cinen erfolgreichen Einstieg in das Schulsystem unterstiteze werden.” Das BMWE und das
BMUKK demonstricren Finigkeit in Sachen Mehrsprachigkeit. So bezeichnete Wissen-
schaftsminister Karlheinz Tochrerle in einer Presseaussendung zur Aufrakrveransealiung
des Osterreichischen Sprachenkomirees (OSIKO) am 14. Juni 2011 Mehrsprachigkeic als
sindividuelle und gesellschaftliche Chance zugleich®, und Unterrichrsministerin Claodia
Schmied beronte zur selben Gelegenheir, dass an der gezielten Forderung von Mehrspra-
chigkeir in unserer Gesellschaft ... alle relevanten [nsritutionen und Encscheidungstriger-
Innen mitwirken” miissen (OSKQ, 2011). Ebenso wurde im geltenden Regierungsprogramm
vom offensiven Ausbaun bilingualer Schulformen pesprochen (Republik Osterreich, 2008,
5. 205-2006). Dabei solleen inshesondere die Sprachen der unmittelbaren Nachbaslinder
und der neuen globalen Wirtschaftspariner beriicksichrige werden (Republik Osterreich,
2008, 8. 205-206). Gleichzeitig wurden aber Initiativen, die den Bildungserfolg der mehr-
spracbigen Schiller/innen aus den beiden grofiten Sprachgruppen in Osterrcich, nimlich
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS) und Tiirkisch durch zweisprachige Bildungsangebore
verbessern wollten, immer wieder verhinderr, Selbsr dic Verwendung tiirkischer Wércer
zum Irlernen des Buchstabens ,ii* in der Volksschule rief starken Protest hervor, auch bei
den Parlamentsparteien (Winkler-Hermaden, 2012). Unentwschiedenheir auf Seciten der
Entscheidungstriiger/innen, die sich in widersprechenden Signalen und mangelnder Kohi-
renz ausdriickr, steht der zunchmenden Mchrsprachigkeir im éffentlichen Raum und im
familiiiren und nachbarschaftlichen Alltag sowic im Medienkonsum gegeniiber. Sowohl die
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Integracionsindikatoren im Bereich Bildung (Statistik Austria & Kommission fir Migra-
tions- und Integrationsforschung, 2012) als auch die jihrliche Berichterstattung (Experten-
rat fur Integration, 2011, 2012) sind in diesern Spannungsfeld zu verstehen.

1.2 Mehrsprachigkeit in der schulbezogenen Forschung®

Im Gegensarz zu Ansichten in der zweiten Hiilfre des 20. Jahrhunderes (2. B, Weisgerber,
1966) ist heute wissenschafclich geklire, dass Kinder weder in ihrer generellen Enrwicklung
noch heim schulischen Lernen von Mehrsprachigkeit behindert werden (vgt. Olechowski,
2009; Miiller, Kupisch, Schmirz & Cantone, 2011, S. 10). Wihrend in der linguistischen
Forschung vor allem der Erwerh zweier Sprachen in der frithen Kindheir oder auch erwach-
sene Lernende beforscht wurden (de Bot & Schrauf, 2009), tritr die aus bildungswissen-
schaftlicher Perspekrive hesonders relevante Erwerhs- und Lernphase im Schulkind- und

Jugendalter erst in den letzeen Jahren deutlicher in den Vordergrund.” Eine Theorie mittle-
rer Reichweite zur Erklirung der Differenzen zwischen ein- und mehrsprachigen Schiilerin-
nen und Schitlern unterschiedlicher Sprachgruppen, dic an grof8flichigen Datensiitzen wie
Large Scale Assessments (LSA) getestet worden wiire, steht noch aus. Dies ist im Unter-
schied zu zahlreichen Analysen und Modellbildungen entlang des Unrterscheidungsmerk-
malsdes Migrationshintergrundszu bemerken (s. Becker, 2011). In diesen Ecklirungsansiitzen
firmieren nehen dem soziodkonomischen Hintergrund und dem kulturellen Kapital die

Kennunisse der Unterrichtssprache selbst als Erklarung fiir die Benachreiligung an promi-
nenter Stelle. Dies allerdings ohne aufzukliren, wie Kennenisse der Unterrichtssprache im
Kontext von mehrsprachigen Familien und Nachbarschaften in den Insticutionen geeignet
gefordert werden kénnten.

Interdisziplindgre  In der Spracherwerbsforschung wird awischen simudtaner und sukzessiver, also gleichzeitiger
Spracherwerbsforschung  und aufeinanderfolgender, sowie natiirlicher und gesteuerter Mehrsprachigkeit unterschie-
den. Die Forschung iber Zweisprachigkeit in der frithen Kindheit ergibt eher Hinweise auf

Vorteile als auf Nacheeile, weswegen gerade auch fiir Kinder aus Sprachminderheiten
frithestmaglicher Kontake zur umgehenden Mehrheitssprache als sinnvell eracheer wird

{Nitsch, 2007). Dabei stehen die Vorteile bei den merakognitiven Strategien mehrsprachiger

Schiler/innen phasenspezifischen Nachteilen im Umfang des Vokabulars in den jeweiligen

Sprachen gegeniiber. Insgesame stehr einem zweisprachigen Kind trotz dem in Phasen des

Spracherwerbs reduzierteren Wortschatzes in den jeweiligen Sprachen insgesamt ein

griofleres Repertoire an lexikalischen Mitteln zur Verfigung als einem einsprachigen. Aller-

dings sind dic cinzelnen Sprachen oft an unterschiedliche Domiinen des Wortschatzes ge-

hunden und daher in den verschiedenen Bereichen unterschiedlich differenziert vorhanden

(Gogolin, 2010, §. 538).

Code-Switching als ~ Wihrend frither das Bild der Mehrsprachigkeic als ,mebrfacher Einsprachigheis” vorherrsch-
Bestanditeil kompetenter  te, werden heute kompetente mehrsprachige Sprecher/innen durchaus als solche verstanden,
Mehrsprachigkeit  die durch situativen Sprachwechsel auf hestimmte Fakroren wic Redesituation, Gespriichs-
thema und Gesprichspartner/innen reagieren. Dieses Phiinomen wird auch als Code-Stwir-

ching bezeichnet und als Mitel mehrsprachiger Personen verstanden, ihrer spezifischen

Idencitit Ausdruck zu verleihen. Mehrsprachigkeit und Sprachwechsel sind sowohl bei Kin-

dern als auch Erwachsenen in allen Bildungs- und Sozialschichten anzutreffen {vgl. Auer,

2009; zitiert nach Duarre & Déll 2010, §. 711). Fraglich ist, ob der lange Zeir als prototy-

pisch betrachrete Fall der Mehrsprachigkeir, niimlich die Zweisprachigkeit, nach wie vor die

Hauptform der Mehrsprachigkeic ist. Im schulischen und nachbarschafilichen Kontext

zeigt sich eine wachsende Vielfalvan Sprachen, die als ¢in Aspeke der neuen , Super-Diversi-

tit" (Vertovee, 2007} betrachrer wird. In der schulbezogenen Forschung stehr allerdings

Einen sehr konzentrierten, guten Uberblick zur Spracherwerbsforschung im Migradionskontext gibt DeCillia (n. d.).

9 Zu nennen wire hier fiir den deutschsprachigen Raum das Forschungsprojeke . Literacy acquisition in Schools
in the context of mulilingualism and migration®; vl heeps//www.uni-potsdam.de/daf?projekte/las/abschlusskon-
fereny fzulerar gepriift am 24, 10. 2012].
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oftmals alleine die Kompetenz von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schitlern in der
Unterrichissprache im Vordergrund. Dabei wird iiberschen, dass es einen grundsiitzlichen
Unterschied in der sprachlichen Bewiltigung von Unterricht, Lehren und Lernen macht,
wie die sprachliche Zusammensetzung der Klasse ist. So gibr ¢s zablreiche erprobre Beispiele
zweisprachiger Unrerrichrs- und Schulmodelle, die tiber Jahrzehnte erfolgreich funktionieren
{vgl. Niedrig, 2011; Neumann, 2011). Ecfolgreiche Uncerrichesmodelle fiir mehrsprachige
Klassen, die¢ von einer Vielzahl an Familiensprachen der Schiiler/innen gekennzeichner
sind, werden erst entwickelr und erprobe (siehe unten).

Der Forschungsstand zur Frage, wie Unterrichr und Schule zu gestalten sind, sodass mehr- Sprachkapitaimodell als
sprachige Schitler/innen bestméglich in ihrer Bildungskarriere unterstivzar werden, ise nach  wichtiger Ansatz um innere
wie vor am Anfang, Wird die Komperenz in der Unterrichussprache beforsche, so existicren  Heterogenitat zu erklaren
kaum Modelle, die Linflussfakroren auf den unterschiedlichen Analysechenen des Individu-

ums und der Familie, des Uneerriches und der Schule sowic der institutienellen und gesell-

schafelichen Rahmenbedingungen des Herkuntrs- und Einwanderungslandes incegrieren.

Das Sprachkapitalmodell (Brizic, 2007, S. 54, 2009) leistet in dieser Hinsiche fiir die Theo-

ricentwicklung cinen wesentlichen Beitrag, s har die differenzicrre Sicht auf den Einfluss

der polirisch-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen des Herkuntis- und des Einwande-

rungslandes auf den kindlichen Sprach(en)erwerb erdtfner. Als Schliissel zum Verstindnis

dient die Rekonstrukrion der familidren Sprach{enibiographie, iiber die die Auswirkungen

der jeweiligen national(istisch)en Sprachenpolitik sichtbar werden. Damir wird erklirr,

warun ¢s bei Kindern aus Familien, die einen Sprachwechsel {meist im Herkunfusland)
vollzogen haben, hiuhiger zu anffilliger Entwicklung in der Zweitsprache Deutsch kommt,
In diesen Fillen war die urspriingliche familiire Erstsprache cine abgewertete Minderhei-
tensprache, die teilweise von staaclicher Seite sogar mir gewaltsamen Micteln ausgeldsche
werden sollte. Die akeuelle Familiensprache ist dann die aufgezwungene™ Sprache des
staatlichen Macheapparats, die in der Phase des Sprachwechsels nur in eingeschrinkeer
Form vorhanden ist. Bei der sprachlichen Entwicklung des Kindes in sciner akruellen Fami-
lien- und damic Erstsprache sind somic auch Verzigerungen und [rregulariciten zu bemer-
ken. Diese be-cinflussen wiederum dic gesamresprachliche Entwicklung und somic auch dic
Anecignung der deutschen Sprache. Mit dem Sprachkapiralmodell wird schlieflich dic
Einflussnahme der familiiren, schulischen und gesellschaftlichen Faktoren auf das (schul)
sprachliche Selbstkonzepr der Schitlerfinnen beleuchter, das die erreichien Kompetenzen
wesentlich zu erkliren hilft. Das Presrige der Erstsprache in der gesellschaftlichen Hierar-
chie ist zusammen mic der dadurch bedingten Distanz des familiiren Herkun ftshabirus zur
Schule eine Einfussgriifle, dic gesellschaftliche Macheoverhilinisse auch in der sprachlichen
Enrwicklung der Kinder und Jugendlichen abbildet (vgl. Dirim & Mecheril, 2010).

Zu priifen wire der Beirrag der institutionellen Serrings zur Hervorbringung und Verfesd-
gung der beobachreten Unrerschiede zwischen den Sprachgruppen. Im Paradigma der
institusionetlerr Diskriminierung werden darunter die rechtlichen und organisatorischen
Rahmenbedingungen, die Arbeitskultur in Organisationen wic der Schule und das profes-
sionelle Flandlungswissen der Akreurinnen und Akreure — Lehrer/innen, Schulleiter/innen,
Schulverwaltungsbehirde — gefasse (vgl. Gomolla, 2010, S. 61). Mit diesem Konzepr wird
z. B. erkliirt, wic insticutionelle Sertings zur Benachreiligung von mehrsprachigen Kindern
tithren und zwar ohne notwendigerweise auf ciner bewussten Absiche der involvierten
Akteure zu beruhen. In Osterreich rrifft dies ganz besonders aut die Zuweisungsverfahren
in die Vorschulstufe oder auch Sonderschule zu, ist aber generell bei den Entscheidungen
zwischen Bildungslaufbahnen mit unrerschiedlichem Prestige der Fall.

Eine wesentliche Erkenntnis im Spracherwerb mehrsprachiger Kinder ist die Unrerschei-  Alltagssprache versus
dung zwischen Bildungssprache und Alltagssprache (vgl. Gogolin & Lange, 2011). Die  Bildungssprache
Bildungssprache, so wurde in den lerzten Jahren zunchmend erforschr, unterliegt anderen

Prinzipien als die Alltagssprache. Der Unrerschied zwischen den Sprachferrighkeiten, die im

Alleag bendrige werden, den Basic Interpersonal Communication Skiffs (BICS), und der
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(Schul-)Bildungssprache, der Cognitive Academic Language Proficiency (CALD), driicke sich
unter anderem in den groffen Diferenzen gemessener Kompetenzlevels zwischen cin- und
mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern aus (Cummins, 2001). Die im Bildungsregister
der Unterrichtssprache gemessenen Kompetenzen miissen mit der Wahrnehmung der
Sprachkompetenz im Alltag der mehrsprachigen Kinder niche iibereinstimmen. Als Prinzi-
pien der Bildungssprache gelten Explizitheirt, Sicuationsentbundenheit, gedankliche Ord-
nung und sachliche Genauigkeit, die sich in scrukrurellen und stilistischen Mustern
bestimmeer Textsorten sowie in syntaktischen Strukrturen und Normen der Worcwahl
niederschlagen. Diese Prinzipicn werden unter dem Begrift der donzeptionellen Schriftlich-
keit gefasst (Koch & Osterreicher, 1997). Die formalen Merkmale der Bildungssprache sind
auch niche in allen Sprachen gleich, sondern unterscheiden sich erwa zwischen der deur-
schen und der tiirkischen Bildungaspmchc"‘ (Gogolin cral., 2011, 8. 178 f£). Der bildungs-
sprachférderliche Unterrichr in mehrsprachigen Lernkonstellationen befindet sich noch im
Entwicklungsstadium (Gibbons, 2006; Lengyel, Reich, Roch 8 Déll, 2009) und ist daher
noch nichr ausreichend empirisch gepriift (Lengyel, 2010). Die Forschung zum hildungs-
sprachlichen (im Unterschied zum alltagssprachlichen) Register der Unrerrichussprache isc
auch fiir weitere Einsichten zur bildungssprachlichen Benachreiligung ven Kindern aus
sogenannten bildungsfernen® Familien, unabhiingig davon, ob sic mehrsprachig oder
einsprachig autwachsen, relevant. Die linguistische F()l'hL‘hll]lg Zum mchrsp!‘;lchigcn SL')’:H'.!_‘ﬁ—
spracherwerb entwickelt sich derzeit rasant, wie zahlreiche Projekre zeigen.

Gleichzeitig existieren autgrund minderheitenrechtlicher Gesetzgebungen in den meisten
europiischen Lindern tiber viele Jahrzehnte Schulmodelle, die der faktischen Mehrspra-
chigkeit von Nationalstaaren Rechnung tragen. Das Beispiel von Schulen héherer Bildung,
deren Unterricht in der Minderheitensprache gefithrr wird, zeigt, dass diese Option auch
jenseits der Grundbildung gut angenommen wird. So gelten die Bildungserfolge der auto-
chthonen Minderheiten in Osterreich, wie etwa der Kirnmer Sloweninnen und Slowenen
oder Burgenland-Kroatinnen und -Kroaten als vorbildlich. Sie weisen niche nur héhere in-
tergenerationale Bildungsmobilitic auf als die einsprachig deurschsprachigen Gleichalerigen,
sondern auch hdthere Anteile im Bereich der Maturantinnen/Maturanten und Akademiker/
innen (Reiterer, 1986; Statistik Austria, 2007, 5. 59). Akuuellere baw. ticfergehende Unrer-
suchungen zu dieser Form erfolgreicher Mehrsprachigkeit in Zusammenhang mit Schulbil-
dung gibr es allerdings in Osterreich niche.

Grundlegend ist zwischen zwei Lernkonstellationen von Schiilerinnen und Schiilern, deren
Familiensprache mit der Unterrichessprache nichr identisch ist, zu unrerscheiden: In dem
cinen Fall wird der Erhale der Familiensprache nicht angezweifelt. Dies isc insbesondere
dann der Fall, wenn sie eine prestigehihere Sprache oder eine geserzlich geschiitzie Minder-
heitensprache ist. Als Beispiel sei hier das kanadische Unterrichesmodell der French hnmer-
sion genannt (Niedrig, 2011, 5. 92-93), Im anderen Fall wird die Familiensprache als
hinderlich fiir den Erwerb der Unrerrichussprache angesehen und die Abkehr davon als Ziel
der Unterrichts- und Schulpolitik konzeptualisiert. Dies ist zumeist im Kontext von Migra-
tion der Fall, insbesondere dann, wenn die Familiensprache cine (im Einwanderungsland)
prestigeniedrige Sprache ist (vgl. Flirstenau & Niedrig, 2011). Wie im Sprachkapitalmodell
{Web-Dokument 6.1) ausfithelicher dargestellt, haben die beschriebenen Rahmenbedin-
gungen auf der Makrocbene Auswirkungen auf die Entwicklung der schulsprachlichen
Kompetenz der Schitlerfinnen (Brizic, 2007). Da aber die Forschung zu sprachférderlichen

10 Wihrend die typischen syntakeischen Strukuren von Bildungssprache im Dewrschen die hihige Verwendung
von Sazzverbindungen (Konjunktionalsitze, uneingeleitete Nebensicze und Infinitivkonstrukrionen) sowie be
schreibende und bewersende Arribure und verallgemeinernde Ausdruacksweisen sind, sind es im Tiirkischen vor
allem syntakiische Einbettungen durch Kenverbien, Parizipialkensuruktionen mit Ergianzungen und Aektiere
Infinirive mit Erginzungen {Gogolin etal., 2011, 5. 179).

11 Vgl z. B. das im Publikadonsstadium befindliche Projekt . Literacy Acquisicion in Schools”™ (LAS) von Schroe-
der et al. (laufend), unter huap:/foww.uni-potsdam. de/dat! projekee/las.heml [zulerze gepritfe am 30 11, 20121
ader die laufenden Projekte der EDUCAP Research School der Universitit Doranund, siche hoeps//www.edu-
cap.de/home [zulerzt gepeiifcam 30, 11, 2012].
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Interventionsmafinahmen in multilingualen Einrichtungen noch keine konsensuellen Er-
gebnisse beziiglich der Forderung von kompetenter Mchrsprachighkeit ergibt, ist hier vor
allem ein grofies Forschungsdesiderart festzustellen, das auch gerade durch den gesamtgesell-
schafichen Flandlungsdruck derzeir rasanc wiichst und sich entfalter,

2  Situationsanalyse mehrsprachiger Schuler/innen im
osterreichischen Schulsystem

Der folgende Teil des Kapitels ist in sechs Abschnicte gegliederc. Im ersten Abschnice wird
auf die sprachliche Textur' der dsterreichischen Schule eingegangen, im zweiten werden die
Rahmenbedingungen der ésterreichischen Schule fir mkhlbpl’.'lt,]l]!,‘l. Schiiler/innen darge-
stellt, im dritten die Anteile mehrsprachiger Schitler/innen in unterschiedlichen Bildungs-
einrichtungen und Schulformen diskudiert. Im vierten Abschnitt werden gemessene Kom-
petenzen dargeseellt und im fiinfren dic hochsten erreichten Abschlisse. Im letzten
Abschnitt der Situarionsanalyse werden Zusammenhiinge zwischen unterschiedlichen Fak-
toren hinsichtlich des Bildungserfolgs angesprochen.

2.1 Die sprachliche Textur der &sterreichischen Schule

Mehrsprachigkeic ist niche nur in den tradicionellen Einwanderungslindern, sondern
mittlerweile auch in nahezu allen europitischen Lindern eine hiuhige Erscheinung. Mehr-
sprachige Schiiler/innen bilden im zweiten Jahrzehne des 21, Jahrhunderes die Mehrheit
in den Schulen curopiischer Metropolen (Crul ecal., 2012, S, 400). Besonders in den Stid-
ten wird von  Super-Diversicit® (Vertovee, 2007) gesprochen, da sich dic Heterogenitic in
den vergangenen 10 Jahren wesentlich erhéhe har, So wurde in Osterreich im Schuljahr
2010/11 murctersprachlicher Uneerriche in 23 Sprachen erteilt (BMUKK, 20124, S. 15), von
Schiilerinnen und Schiilern an Wiener Volksschulen wurden im Schuljahr 2008/09 aber
mindestens Hinfmal so viele, nimlich rund 110 uncerschiedliche Sprachen in der Familie
gesprochen {Brizic & Hufnagl, 2012, S. 27 ff.). Parallel zu dieser Super-Diversicin ist Mehr-
sprachigkeir zunehmend unter jenen Familien beliebr, deren Kinder zuhause nur einspra-
chig deutschsprachig sozialisiert werden. So nehmen Kinder in den Gebieten der alten
Minderheiten vermehre an zwei- und hisweilen dreisprachigem Unterriche reil (Gombos &
Pasquaricila, 2010). Im Gelrungsbereich des Minderheirenschulgeseizes in Kiirnten besuch-
ten im Schuljahr 2010/11 41 % der Schiiler/innen der 1. Schulstufe den zweisprachigen
Unterricht. Mitnichien handelee es sich ausschlieflich um Kinder aus Familien, in denen
Slowenisch die Alleagssprache war, denn 73 26 besallen keine Slowenischkenntnisse (Landes-
schulrar fir Kirngen, 2011, S, 23-24). Osterreichweir stammz allerdings der {iberwicgende
Teil der mehrsprachigen Kinder aus Familien mir Migrationshintergrund, die — so wie die
Kinder aus Familien der alten Minderheiten - bercits mit Sprachkompetenzen in einer an-
deren als der Uneerrichussprache (wenn auch auf schr unterschiedlichen Kompetenzniveaus)
in den Kindergarten oder das Schulsystem cintreten,”

In den vergangenen 15 Jahren ist die Zabl der mehrsprachigen Schiiler/innen in Oserreich
von 111000 im Schuljahr 19953/96 (BMBWK, 2002, §. 16) aut 207.000 im Schuljahr
2010/11 (BMUKK, 2012b, S. 14) angestiegen und der Anteil der einsprachig deutschspra-
chigen Schitler/innen in den PHicheschulen von 91 % (BMBWK, 2002, 5. 20) auf 77 %
zuriickgegangen (BMUKK, 2012b, S. 24). Der prozentuale Anstieg liegt unter anderem an
den stark sinkenden Geburtenraten der Bevilkerung ohne Migrationshintergrund. Im Schul-
jahr 2009710 gingen nur mehr 25 % aller Volksschiiler/innen in cinsprachige Klassen™; das
sind Klassen, in denen alle Schiiler/innen angeben, nur die Unterrichissprache zu sprechen

12 Blommaert (20011 sprichr vor der Sozialinguistik der Globalisierung und gebravche i diesem Zusammenhang
den Bepriff der sprachlichen Testur,

13 Da der Sprachstand in der f\“l.n;;‘nlh whie der Kinder nicht crfiwben wind, wenn diese cine andere als Deursch
ist. kann keine Aussage iiber die vorhandene homperenz in dicser Sprache gemacho werden,
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(Mationaler Bildungsbericht, Band 1, Kennzahl B2.3). So kann heute insgesamt geschen von
der 6sterreichischen Schule als einer .mchrsprachigen Schule” gesprochen werden.

Wichtig ist, dass die Verwendung einer anderen Familiensprache als der Unterrichrssprache
noch nichts iiber die Kompetenz in den jeweiligen Sprachen aussagt. Uber alle Schultypen
hinweg nahmen im Schuljahr 2006/07" mehr als drei Viertel aller Schiler/innen mir einer
anderen Erstsprache als Deucsch als ordendliche Schiiler/innen am Uneerriche teil, d. h. dass
ihre Deutschkenntnisse weir genug entwickelt waren, um dem Unterriche folgen za kinnen.
Umgekehre bekamen tiber alle Schultypen gerechnet 22 % der mehrsprachigen Schiiler/
innen den Status ,auBerordentlich® — eine Prozenrzahl, die nichr nur zwischen den Schul-
typen stark variiert, sondern auch zwischen den Bundeslindern (Herzog-Punzenberger &
Unterwuorzacher, 2009, S. 170).

Verinderungen iiber die Zeir finden sich aber nicht nur in der Zahl und den Anteilen
mehrsprachiger Schiiler/innen und Klassen, sondern auch in der Zusammensetzung der
Schiiler/innen nach Sprachen, Herkunfuskindern und (Migrations-)Generation.” Wiewoh!
die Vielfalt der von den Schillerinnen und Schiilern im familidren Alltag gesprochenen
Sprachen stindig steigr, machen im Schuljahr 2010/11 6sterreichweir die beiden grificen
Sprachgruppen mit 10,4 % noch immer die Mehrheit der insgesame 18,4 % mehrspra-
chigen Schiilerfinnen aus (Bildungsdokumentation 2010411, eigene Berechnungen). Von
den 1.160.000 &sterreichischen Schiilerinnen und Schiilern sprachen 233.000 Schiiler/in-
nen in der Familie eine andere als die Unterrichussprache, davon rund 65.000 Bosnisch/
Kroatisch/Serbisch und 53.000 Tiirkisch. Von einigen osteuropiischen Sprachen, aber auch
Arabisch, gibt es etliche tausend Sprecher/innen in den Schulen, gefolgt von Englisch, Chi-
nesisch, Persisch, Spanisch und Kurdisch, die jeweils von mehr als 1.000 Schiilerinnen und
Schiilern gesprochen wurden. Die dbrigen 10.000 Schiiler/innen sprechen rund 100 ver-
schiedenc Sprachen (Bildungsdokumentation 2009/10, eigene Berechnungen).

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

2.2 Rahmenbedingungen und zielgerichtete Férdermafinahmen

Seit Beginn der 1990¢r Jahre wurde mit vier grundlegenden Manahmen der wachsenden
Anzahl der mehrsprachigen Schiler/innen, die eine andere Erstsprache als Deursch haben,
begegnet: Deutschforderung (Deutsch als Zweitsprache), Férderung der Erstsprache (mut-
tersprachlicher Unterricht), Status der auferordentlichen Schiiler/innen” sowie das Unter-
richtsprinzip ,Interkulturelles Lernen®™ Eine wesendliche Schwachstelle dieser Strategie
wir die fehlende Verpfichtung der Schulen sowie die mangelnde Dokumentation und
Qualicitssicherung. Mit der Einrichtung der Abteilung . Diversitits- und Sprachpolitik” im
dsterreichischen Unterrichtsministerium begannen 2008 verstirkte Akrtividiten, um ¢in
umfassenderes Kanzepr fiir die sprachliche und kulturelle Vielfalt in Osterreichs Schulen zu
entwickeln.

14 Aktuellere Zahlen sind aufgrund von Diskrepanzen zwischen den Meldungen der Schulen bew, Berirks- und
Landesschulrite an Statistik Avstria und das Unterrichisministeriom nicht verfiighbar.

15 Unter Migrasionsgeneration ist der Unwerschied swischen Personen, die selbst im Ausland und solchen, deren
Elern im Ausland, sie selbst aber im Inland geboren wurden, gemeint. Eine weitere Unterscheidung in der
Gruppe derer, die selbst im Ausland geboren wurden, wird zwischen jenen gerroffen, die iiber cinen Ssierrei
chischen uod jenen, die Gber einen aushindischen Schulabschluss verfiigen.

16 Die Ubersicht iiber die Jderzert geltenden Geserre und Verordnungen, Rahmenbedingungen und Firdermaf

nahmen finden sich in den Informationshlittern des BMUKK, Referar fiir Migration und Schule, die jihlich

akrualisierr werden.
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Abb. 6.1: Prozentanteile von Schiilerinnen und Schilern nach Migrationsstatus und
Mehrsprachigkeit
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Anmerkung: Landerreihiung nach Antell mehrsprachiger Scindler/innen, abnenmend, d. h. je weniger,
desto weiter unten. Queite: OECD, 2011, eigene Darstellung.
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Im .Nationalen Aktionsplan fiir Integration. Mafinahmen™ (Staatssekrerariat fiir Integrari-  Finf MaBnahmenbereiche
on, 2012b) werden dic Maflnahmen in finf Bereiche gegliedert dargestellt. Der erste Teil  zur Qualitétssicherung der

umfasst die Stirkung der mehrsprachigen Kinder und reichr von der Sprachforderung im mehrsprachigen Schule

Kindergarten iber die Forderung des Deutschen als Zweitsprache bis zum optionalen  heute
Muttersprachenunterricht'” in der Schule. Weiters werden entsprechende Informartions- und
Unterrichesmaterialien entwickelr, aufier- und innerschulische Mentoring-Projekee organi-
siert und unrerseiitzt sowie Schulstandorte im Bereich der kulturellen und sprachlichen
Vielfale fachlich beraten. Der zweite Bereich widmet sich der Professionalisierung von
17 .'\lIfE_"I'UII.I untesschiedlicher Theorien zum Spl'.LLF)(L||1u:'\\r|!\ gibr es dereeit in der Wissenschalr keinen Konsens
wur Wichuigheit des murtersprachlichen Unterrichis (siche Abschnin 1.2, Um iiber die Auswirkung des mut-
ersprachlichen Unrerrichrs Aussagen machen zu Kdnnen, hriuchte os breit angelegre Lingsschnitsiadien min

karerollicrien Ve lg-:\':'h h'\:';m;vp-.'n.
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Kindergartenpiidagoginnen und -piidagogen, Lehrerinnen und Lehrern (z. B. Kompetenz-
stelle Mehrsprachigkeit und Migration an der Pidagogischen Hochschule Wien;"™ Zentrum
fir Mchrsprachigkeit und interkulturelle Bildung an der Pidagogischen Hochschule
Klagenfure™), Schulleiterinnen und Schulleitern sowie Schulaufsicht und der vermehreen
Rekrutierung von Marturantinnen und Marturanten mit Migrationshintergrund fiir das
Lehrame. Parallel werden Scrukruren weiterentwickelr, wie etwa das Osterreichische
Sprachen-Kompetenz-Zentrum (siche www.oesz.at), um bundesweic die Vernetzung von
merhodisch-didakrischen Innovationen voranzutreiben und die Handelnden zu unterstiic-
zen.™ Der dritte sowie vierte Bereich umfasst die Unterstiitzung sowie Weiterbildung der
Eltern mic Migratienshintergrund und die Intensivierung des Dialogs mit den Migranten-
Communities. Der Hinfte Bereich widmert sich der Sensibilisierung der Offendichkeir fiir
die Themen der Mchrsprachigkeit, Interkulturalitic und Integration.

Aus der Beschreibung der MaBnahmen wird offensichlich, dass die Empfehlungen der
2009 erstellten OECD-Linderpriifung zu Migration und Bildung in Osterreich (Nusche et
al,, 2009) in das Konzeprt aufgenommen wurden. Es bleibr allerdings zu fragen, inwieweit
es sich um Absichtserklirungen oder lokale Interventionen handelt, deren breitenwirksame
Umserzung eine cbenso breite Koalition aller beteiligten Gruppen des Bildungswesens
erfordern wiirde.

Wie im gesamten Schulwesen gibe es auch hier kaum Evaluationsforschung, sodass weder
zur Qualitic der Mafnahmen noch iiber Wirkungszusammenhiinge und Kausaliciten Aus-
sagen gemacht werden konnen. Zur chematisch zielgerichteren Aus- und Weiterbildung des
Personals in Unterricht und Verwaltung existiert keine Dokumentation. Eine der wenigen
Untersuchungen zum Thema des Wissens und der Einstellungen von Grundschullehrerin-
nen und -lehrern in Osterreich im Bereich des interkulrurellen Lernens und der Mehrspra-
chigkeit (Furch, 2009) ergab deutliche Unsicherheiten und Informationsmiingel bei Lehr-
personen in Wiener Grund- bzw. Volksschulen. Dyie Erhebung fand allerdings im Zeitraum
2001-2003 stact und liegt damirt schon zehn Jahre zuriick. Bei der international verglei-
chenden Erhebung , Teaching and Learning Internacional Survey®, TALIS 2008, wurde der
Themenbercich Unterricheen in einem multikulturellen Umfeld” von den sterreichischen
Lehrerinnen und Lehrern selbst als wenig relevant fiir ihre eigene Weiterbildung (Grafen-
dorfer, Neurciter & Lingauer-Hohengafner, 2009, S. 37), aber auch fiir die Beurteilung
ihrer Unterrichtsqualitit sowie der Schule insgesamt gesehen (Rieff, MelieBnig & Laimer,
2009, 5. 58-061). Vergleicht man die einschligigen Werte international, so Eille auf, dass
asterreichische Lehrer/innen weit unter dem Durchschnitiswert aller teilnchmenden Lin-
der liegen. Wihrend durchschnittlich 47 % der Lehrer/innen mittleren oder hohen Weiter-
bildungsbedarf beim Unterrichten in einem multikulurellen Umfeld angaben (Jensen,
2010, S. 63), traf das nur auf 34 % der dsterreichischen Lehrer/innen zu (Kast, 2010, S. 29).

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

Sprachférderung im vorschulischen Bereich

Nach der Einfithrung des Sprachrickets im Schuljahr 2005/06, das mirt einem Ausmafl von
120 Stunden pro Kind nicht den erhofften Erfolg einer wesentlichen Steigerung der
Deutschkenntnisse der Schulanfinger/innen brachte, wurde das umfassendere Mafinah-
menpaker ,Frithe sprachliche Férderung im Kindergarten® in einer Bund-Liinder-Koopera-
tion 2008 cingefithri. Zusammen mit dem bundesweiten vorschulischen Bildungsplan

15 Vgl hnp..‘-"ww\\'.p|1\~.'icn..n.’..u;’indu.t.php:"id: 1587 |zuletze geprife am 30. 11, 2012,
19 Vgl hap:thiwwwph-kaemten.acadorganisaton/instinue-und-rentren/mehrsprachigkeit/ [zulezr gepriife am 30. 11, 2012).
20 Vgl dazu die Spracheninnovationsnermwerke unterwww.oeszar/spin [zuletze gepriiic am 30. 11, 2012).
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sollee unter anderem sichergesiellt werden, dass durch die Sprachforderung im Kindergarten
die Dewtschkenntnisse der Schulanfingerfinnen soweit ausgebilder werden, dass sie dem
Unterrichr bei Schulbeginn wiirden folgen kiinnen.

Dic Evaluationsstudic (Stanzel-Tischler, 2011a), in der sowohl Kindergartenpidagoginnen
und -piidagogen als auch Volksschullehrer/innen befragr wurden, zeigte aher, dass dic Ei
wartungen, die insbesondere bei den Volksschullehrerinnen und -lehrern hervorgerufen
wurden, zu hoch waren. Es wurde zwar von 40 % der befragren Volksschullehrer/innen
berichter, dass der Schuleintrite von mehrsprachigen Kindern durch das Mafnahmenpaker
erleichtert worden wiire, aber nur cin Fiinfrel bemerkee eine Entlastung der Lehrer/innen
(Stanzel-Tischler, 20114, 8. 23-24). Dic Befunde der qualitativen Pilotstudie zeigren, dass
unter den gegebenen Rahmenbedingungen auch im Falle eines zwei- bis dreijihrigen Kin-
L|L‘|'g:11'lcn|w.\'m.|1s nicht damit gerechnet werden kann, dass alle Kinder ausreichend gure
Deutschkenninisse erwerben, um dem Unterriche folgen zu kiénnen, solange in diesem — so
soll hier angemerke werden = von der Einsprachigkeir der Kinder ausgepangen wird, Die
Zusammensctzung der Kindergartengruppen ist teilweise so, dass die Kontaktwahrschein-
lichkeir mir deurschsprachigen Kindern per se sehr gering ist. Dariiber hinaus zeigen sich
Probleme bei schiichternen Kindern und jenen mir Dehziten in der Merkfihigkeit bzw. in
der Erstsprachentwicklung. Obwohl sich dic Kindergartenpidagoginnen und -pidagogen
vielfach Beitrige der Eltern zum Deutschlernen wiinschen (Stanzel-Tischler 2011b, S. 245,
sind die wissenschaftlichen Aussagen dazu widerspriichlich. Wird auf der einen Seite emp-
fohlen, die Deutschkennrnisse der Fliern schulpHichtiger Kinder zu fordern, damir die
Kinder zuhause moglichst frith Deutsch lernen (kénnen) (Becker & Beck, 2011, 8. 130}, so
wird auf der anderen Seite daraut hingewiesen, dass Eltern nicht angehalten werden sollien,
mit ihren Kindern Deursch anstelle ihrer Erstsprache zu sprechen. vor allem wenn sie
Deursch nur mangelhaft beherrschen (DeCillia, 2011). Parallel zu dieser Diskussion wird
vor der Ulwl'sc]llil.’ung wvorholender” Sprachforderung im Elementarbercich gewarnt, dic
dann in enttiiuschien Erwartungen der Lehrer/innen an Grundschulen resultieren (Gogo
lin, 2008),

Ein Hinweis auf mgliche Defizite in den Qualititsstandards der Elementarbildung kénnte
auch der Befund sein, dass in der Erinnerung der 15-3hrigen Schiiler/innen (PISA 2009,
Datensatz nationale Zusarzerhebung Osrerreich, eigene Berechnungen) das AusmafR der
leseforderlichen Aktivititen im Kindergarten zwischen Herkunftsgruppen signifikant
differiere. Zwar gingen die im Rahmen von PISA 2009 befragren 15-jihrigen Schiiler/innen
zwischen 1996 und 1999 in den Kindergarten, d. h. die Erfahrungen licgen mehr als
10 Jahre zuriick, dennoch bicten sie einen Anhalespunke, der weiter untersucht werden
sollte. Wic aus Abbildung 0.2 ersichelich, gaben 29 % weniger tiirkisch- als deurschspra-
chige fugendliche an, dass ¢s in ithrem Kindergareen Biicher gegeben hiitte, in denen sic
blitcern und lesen durfren. Wihrend der ohnehin geringere Unterschied unter den BKS-
sprachigen Kindern niche signifikant ist, bleibe er bei den tiirkischsprachigen Kindern auch
nach Kontrolle des soziodkonomischen Hintergrunds signifikant.

Wihrend die Analyse der Quaticdc im Bereich Mehrsprachigkei-Inrerkuluralicie- Moehiliric
(kuwrz: MIM) mit den vorliegenden Daten niche maoglich ist, scheinr es geboten, der MIM-
Qualititssicherung zusammen mit diversen Ansitzen der Sprach{en}férderung in den Kin-
dergirten und Kinderkrippen grofiere Aufmerksamkeit zu schenken.

Teilnahme am Deutsch-Forderunterricht

Eine der wichtigsten Farderinstanzen fir Schiiler/innen in Osterreich ist der fachspezifische
Farderunterrichr. Schiilerfinnen, die von cinem Leistungsabfall berroffen oder bedroht sind,
solien durch zusirzliche Lernangebote vor Schulversagen bewahre werden. Abbildung 6.3
zeige dic prozentualen Anteile von Schitlerinnen und Schitlern unterschiedlicher Herkunfis-
gruppen am Férderuncerricht im Fach Deutsch in dsterreichischen Volksschulen,
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Abb. 6.2: Leseforderliche Aktivitdten im Kindergarten {(in der Erinnerung 15-jdhriger
Schiller/innen)

" Im Kindergarten gab es viele Die Kindergértnerin ' Es wurden uns ofl
Bucher, in denen wir bléttern hat uns oft aus Geschichten erzéhit
und lesen durflen Buchern vorgelesen
Il Ccuisch M Turkisch I BKS Anders

Cuele: PISA 2009, Datensatz nationale Zusatzerhebung Osterraich. Eigene Berechnungen.

Abb. 6.3: Anteile am Fdrderunterricht von Schilerinnen und Schillern mit unterschiedlichen
Erstsprachen nach Haufigkeit

7o -

a0
50—
20—
304
20 -
10~

B rmanchmal
I ast jede Woche

% 0

Deutsch | Tarkisch/ ! BKS I Andere
Kurdisch

Quelie: BIST-BL4™", 2010. Eigene Berechnungen.

Aus der Gruppe der Schiiler/innen, die zuhause nur Deutsch sprechen, gab jede/r Vierte an,
manchmal eine Deutsch-Férderstunde zu besuchen, weitere 12 % run dies fast jede Woche,
Es wird also insgesamt ein Drictel dieser Schiiler/innen zusiitzlich zum reguliiren Unterriche
in Deursch im schulischen Rahmen gefordert. In der Gruppe der Schiiler/innen, die zuhau-
se Bosnisch/Kroatisch/Serbisch sprechen, betrigr der Anteil ca. die Hilfte, in der tiirkisch-
sprachigen Kategorie sind es knapp zwei Drittel, die manchmal eder wichentlich an einer
Deutsch-Férderstunde® teilnehmen. Uber Zugang zum Forderunterrichr und dessen Wirk-
samkeit bezogen auf unterschiedliche Schitlergruppen kann allerdings auf Basis der vor-
21 Datenbasis ist die Ausgangsmessung (Baseline) fiir die Cherpritfung der Bildungsstandards fiir die 4. Schulswfe
(BIST-BL4, 2010).
22 Zwischen den allgemeinen Deutsch-Forderstunden und den spezifischen Forderstunden Deutsch als Zweit-
sprache” kann im Rahmen dieser Datenanalyse niche unterschieden werden.

242 www.parlament.gv.at




[11-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 07 Band 2 Telil 3 (gescanntes Original)

Mehrsprachigkeit

liegenden Daten keine Aussage gemacht werden. Auf Basis der Berliner Langsschnitestudic
ELEMENT wurde tir die Siruation vor Orr I"c.\‘[gc\‘[ullt, dass sich die aufwendigen wice
teuren kompensatorischen® Matinahren des Nachhilfeunterriches, der Stiitz- und Forder-
kurse in Deursch sowie Deursch als Fremdsprache als ineffekriv erwiesen hiitren (Becker &
Beck, 2011). Inwieweit dieses Ergebnis auf die dsterreichische Situation fibertraghar ist,
muss an dieser Srelle unbeantworter bleiben.

Auf Basis der akruellen Datenlage kann nichr beurtcilt werden, ob Schiiler/innen, deren
Sprachkenntnisse in der Unterrichtssprache Deutsch noch niche so weir entwickelr sind,
dass sie dem Unrerrichr folgen kisnnen (auBerordentliche Schiiler/innen), in dem fir ihre
Sprach(en)entwicklung notwendigen Ausmafl geférdert werden. Wiihrend der Lehrplan der
Volksschule fiir diese Schiiler/innen ohnehin einen besonderen Férderunterricht™ im Aus-
mald von bis zu 12 Wochenstunden vorsiehr, sollte ab 2006/07 zusicalich ¢in bis zu 11
Wochenstunden umfassender Sprachférderunterricht cingerichtet werden. Dieser sollte
auch schulstufen- und schulibergreifend organisiert werden, sodass jede/r auficrordentliche
Schiiler/in daran teilnchmen kann. Es besteht aber ciniger Zweilel, dass der besondere
Forderuntercichr jemals alle auflerordentlichen Schiiler/innen erreichr und in dem fiir die
jeweiligen Schitler/innen norwendigen Umfang stattgefunden har, Allerdings gibe es dazu
weder Dokumentation noch Evaluarion. Eine erste Befundung liege fiir die Situation in Ober-
asterreich direkt nach der Einfithrung im Jahr 2007 vor: Nach Gegeniiberstellung der Anzahl
der auBerordentlichen Schillerfinnen und des Dienststellenplans wurde festgestellr, dass die
rusitzlich eingefithrren Kurse entweder zu einer drastischen ErhShung der reilnehmenden
Schiiler/innen pro Sprachférderkurs gefithrt hatten oder aber zur Reduktion der Stunden von
bis zu zwei Drittel - beides unter der Annahme, dass rawsichlich alle auBerordentlichen Schii-
les/innen an diesen Kursen teilgenommen hiiceen (Bauer & Kainz, 2007, §. 38-40).

Eine im Jahr 2009 in Aufirag gegebene Evaluation zur Durchfihrung (niche zur Wirksam-
lecic!) auf der Schul- und Verwaltungsebene ergab cin duflersc heterogenes Bild iber die
Bundeslinder hinweg (Amtmann & Stanzel-Tischler, 2010, §. 200-212)."! Wien teilic als
einziges Bundesland mit, dass es fiir alle MaBnahmen sowoh| Controlling als auch Evaluie-
rung durchfithren wiirde. Einig waren sich alle befragren Lehrer/innen, dass dic maximale
Schiileranzahl je Sprachférderkurs zwischen fiinf und sichen Kindern liegen solle — ein
Wert, der unter der Minimalanzahl fiir die Erétfnung cines solchen Kurses liegt (Amrmann
& Stanzel-Tischler, 2010, 8. 204). Als Griinde, weshalb auRerordentliche Schiiler/innen
nicht an den Sprachtirderkursen teilnahmen, wurde die erforderliche Mindestanzahl an
Schiilerinnen und Schiilern sowie der Ausschluss wegen bereits erfolgrer, einjihriger Teil-
nahme (selbst bei autrechtem Forderbedart) genannt (Amemann & Stanzel-Tischler, 2010,
8. 210). Eine Qualitirssicherung nicht nur der inhaltlichen Komponente, sondern vor allem
der tarsichlichen Implementicrung scheint dringend geboten.

2.3 Zugang zu und Teilnahme an unterschiediichen Bildungseinrichtungen

Im Folgenden soll der Anteil der mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen in unterschied-
lichen Bildungseinrichtungen der Primar-, Sekundarstufe I und Sekundarstafe 11 dargestellr
werden. Fiir die Zeit der Schulpfliche wird die Encwicklung der Anteile der mehrsprachigen
Schitler/innen in den Bildungsstufen und Schultypen withrend der vergangenen 10 Jahre
veranschaulichi.

Primarstufe

[m Schuljahr 2010/11 befanden sich 78.305 Schiiler/innen mit ciner anderen Erstsprache als
Deursch in Osterreichs Volksschulen (BMUKK, 2012b). Von ca. 20.000 Schulanfingerinnen

23 ks diberraschr, dass Landesschulinspekrorinnen und -inspektoren der Bundeslinder Niederdsweneich uand Vil
Tkt H::[;Iu;ldun;: an der vom BMUKK bes

ahne nl.:_'lilll.l..lli'_. und jene aus dem Bundesland Salzb i
Befragung nichr reilnahmen (Ammmann & Stanzel-Tichler, 200110,
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in AHS

und -anfingern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch befanden sich 3.816, d. h. bei-
nahe jede/r Fiinfre in der Vorschulstufe, Betrachtet man alle Schiiler/innen der Vorschulstafe,
so waren genau die Hilfte mehrsprachig. Der Anteil jener mit auferordentlichem Saus,
d. h. dass die Deurschkennrnisse niche so weit entwickelt sind, dass die Schiiler/innen dem
Unterricht folgen konnten, betrug knapp 35 %. Betrachtet man die Enrwicklung diber die
letzeen Jahre, so fille auf, dass der Anteil der mehrsprachigen Vorschiiler/innen innerhalb
von vier Jahren um 9 % gestiegen ist, wohingegen der Anceil der mehrsprachigen Kinder in
der Volksschule im selben Zeitraum lediglich um 4 % zugenommen hat (BMUKEK, 2012b,
S. 24). Diese ungleichmiiflige Steigerung konnee auf eine veriinderte Zuweisungspraxis
hinweisen. Dabei ist zu beachten, dass cinerseits die geserzliche Regelung besagr, dass man-
gelnde Kenntnisse der Unterrichtssprache kein Grund fiir den Besuch der Vorschulstufe
und damic fir einen Schullaufbahnverlust sein sollie (BMUKK, 2011, S. 10), und anderer-
seits die Verinderung der Funktion der Vorschulstufe in Richtung gezielrer Sprach{en)fér-
derung entsprechender organisarorischer und inhalrlicher Maflnahmen bediirfee.

Um die Entwicklung withrend der vergangenen 10 Jahre im Bereich der ersten 9 Schuljahre
(PAichtschulphase) zu veranschaulichen, wird in Abbildung 6.4 eine Ubersicht iiber die
Anteile der mehrsprachigen Schiiler/innen in den unterschiedlichen Schuleypen in Oster-
reich zwischen dem Schuljahr 2001/02 und 2010/11 dargestelle. Auffallend sind die nach
Schultypen unterschiedliche Verteilung, aber auch die unrerschiedlichen Zuwachsraten.
Noch immer bildet sich eine klare Hierarchie der Schulrypen ab, die der Logik folgt, dass,
je héher das Prestige des Schuloyps, desto niedriger der Anteil der mehrsprachigen Schiiler/
innen ist. So hat die Sonderschule dsterreichweit mit 28 % den héchsten Anteil von mehr-
sprachigen Kindern,” wohingegen die Unterstufe der allgemeinbildenden hiheren Schule
(AHS) mit 16 % einen beinahe nur halb so hohen Anteil aufweise. Bedeutend grofier sind
die Diskrepanzen aber in der daran anschlielienden Sekundarseufe 11

Abbildung 6.4 zeigt die Anteile von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern an ausge-
wihlten Schuleypen im Bundesdurchschnict und umfasse daher sowohl scidtische als auch
lindliche Gebiete. Tarsichlich sind mehrsprachige Schitler/innen aber sehr unterschiedlich
iiber das Bundesgebiet verteilt. Abbildung 6.5 zeigr dieselbe Systemarik wie Abbildung 6.4,
lediglich fiir das Bundesland Wien. Es gilc zu beachren, dass unterschiedliche Skalen vorlie-
gen. Wihrend die Werte auf der y-Achse bei der Darstellung fiir Gesamedsterreich in Abbil-
dung 6.4 von 0 bis 30 % reichen, bewegen sich die Anteile in Abbildung 6.5 bei der Darstel-
lung fiir Wien von 0 bis 70 %. Die Werte befinden sich in Wien in allen Schultypen auf
rund doppelt so hohem Niveau wie im ésterreichischen Durchschnicr. Niche nur die Ver-
reilung und Konzentration der mehrsprachigen Kinder zwischen den Bundeslindern ist
sehr unterschiedlich, sondern auch die regionalen Disparititen, die nach wie vor zwischen
lindlichen und seidtischen Gebicten bestehen (vgl. Nartionaler Bildungsbericht, Band 1,
Kennzahl B2.1, nach Gemeindegrofienklassen). So kann es sein, dass Berechnungen, die auf
regionale oder kleinriumige Verschiedenheiten nicht Riicksicht nehmen, wesentliche
Mechanismen, wie etwa Benacheeiligung, statistisch nichr zu erfassen imstande sind (vgl,
Bruneforth er al,, 2012; in diesem Band).

Sekundarstufe |

Wie in Abbildung 6.3 ersichtlich, war der Anteil der mehrsprachigen Schiiler/innen an
Haupeschulen in Wien im Schuljahr 2000/01 fast doppelr so hoch wie der Anteil in der
AHS-Unterstufe. Zehn Jahre spiiter haben sich die Verhilenisse leiche zugunsten der AHS
verindert. Da die Zahlenverhilinisse in unterschiedlichen Sprachgruppen bedeutsame

24 Es soll hier unmitetbar darauf hingewiesen werden, dass die Prozenangaben oft zu Fehlannahmen fiihren,
So berrigr der Anteil der Schidlerfinnen in Sonderschulen an einem Jahrgang insgesamt gesehen rund 2 %

In manchen Sprachgruppen gibe es eine starke Uberreprisencation mic bis zu § %0, & h. also, dass mindestens

95 %% der Schiiler/innen der jeweiligen Sprachgruppe einer Schufstufe NICHT die Sonderschule besuchen ivgl,

Tahelle 6.2, Abschnia 2.3},
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Abb. 6.4: Mehrsprachige Schiiler/innen in Osterreich
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Abb. 6.5: Mehrsprachige Schiler/innen in Wien
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AHS-Schuiler/innen

Unterschiede aufweisen, ist es sinnvoll, die Entwicklungen auch innerhalb der Gruppen
selbst zu betrachten. In Tabelle 6.2 wird die Entwicklung zwischen dem Schuljahr 2006/07
und 2010/11 fiir drei Sprachgruppen dargestellt: die einsprachig deutschsprachigen, die
mchrsprachig ciirkisch- und bosnisch-/kroatisch-/fserbisch-sprachigen Schiler/innen.

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

Schuljahr Sonderschule AHS-Unterstufe Summe

Einsprachig deutschsprachige Schiler/innen

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

2010/11

Maehrsprachig bosnisch-/kroatisch-/sarbisch-sprachige Schalerfinnen

16.366 804 6.157 23.227
2010/11
70 % 3% 26 % 100 %

izhig turkischsprachige Schiler/innen

15.123 939 2.638 18.700
2010/11
81 % 5% 14 % 100 %

Anmerkung: NMS: Neue Mittelschule.
Cuelia: Statistik Austria, Bildungsdokumentation. Eigenie Berechnungen.

In allen drei Gruppen verinderte sich das Verhilinis zugunsten der AHS, allerdings zu
geringfiigig unterschiedlichen Prozentsitzen. Die groflte Verinderung fand unrer den
bosnisch-fkroatisch-/serbisch-sprachigen Schiilerinnen und Schilern statt, gefolgt von den
tiitkischsprachigen und schlieflich den deutschsprachigen. Neben der Verinderung iiber
die Zcit sind aber nach wie vor die stark unterschiedlichen Niveaus zu beachren. Wiihrend
unter den tiirkischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern 2010/11 nur 14 % in der AHS-
Unterscufe waren, befanden sich unter der einsprachig deutschsprachigen Mehrheit 34 % in
der AHS-Unterstufe, dazwischen die BKS-sprachigen Schiiler/innen mit 26 %. Insgesame
ist hei der Verteilung zwischen Hauptschulen und AHS-Unterstufen der grofie Stade-Land-
Unterschied zu beachten. Je nach Siedlungsmuster unterschiedlicher Bevélkerungsgruppen
beeinflusst die unterschiedliche Verfigbarkeit von AHS-Standorten die Bildungsteilnabme
der Gruppen. Weitere Linflussvariablen beim Uhcrgang zwischen Primar- und Sckundar-
stufe, aber auch zwischen Sekundarstufe [ und 11 werden im Kapitel ,,Chancengerechtigkeit®
in diesem Band {Bruneforth eral., 2012, Abschnirt 3.1.3) unter Beriicksichrigung des Mig-
rationshintergrunds (im Ausland geborene Eltern) ausfiihrlich diskutiere.

Sekundarstufe Il

Wihrend des neunten Jahrs des Schulbesuchs miissen Schiiler/innen in Osterreich entschei-
den, oh sic cinen weiterfihrenden (Aus-)Bildungsweg cinschlagen wollen oder nicht. In
Abbildung 6.6 werden Prozentanteile von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern in
den Schultypen der Sekundarstufe I fir das Schuljahr 2010/11 im 8sterreichweiten Durch-
schnitt dargeseellt.

www.parlament.gv.at




111-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 07 Band 2 Teil 3 (gescanntes Original) 51 von 100

Mehrsprachigkeit

In diesem Schuljahr lag der Anteil der mehrsprachigen Schiiler/innen in den marurafihren-
den Schulen bei rund 13 %. Allerdings sind besonders grofic Unterschiede in den berufs-
bildenden hdheren Schulen festzustellen, Wihrend sich die kaufminnischen hdheren
Schulen mit 23 % mehrsprachigen Schiiferinnen und Schiilern unter diesen groBer Beliebt-
heit erfreuen, die technisch-gewerblichen héheren Schulen mic 14 % bereits einen sehr viel
geringeren Anteil aufweisen, finden sich mit 4 % verschwindend kleine Anteile in den
bumanberuflichen hiheren Schulen, darunter die touristisch, kiinselerisch-handwerklich
oder crzicherischorientierten hdheren Schulen. Ein Grund fiir die iiberraschend hohen Un-
terschiede konnten die stark differenzierenden Aufnahmeprezedere und unterschiedlichen
Schulerhalter {Bund, Land, Gemeinde, Kirche, Elterniniriarive erc.) sein.

Abb. 6.6: Schiler/innen mit anderer Erstsprache als Deutsch nach ausgewahiten Schulsparten
in der Sekundarstufe Il {Polytechnische Schulen nicht enthalten)

|
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*Hizr emid nur humanberuliche berufsbildende hdhere Schulen gemeint, wie z. B, Bildungsansialter
fur Kincerganengadagook (BAKIFL, Sozialpacagogik (BASOP), Tounsmus, Mode oder Kuns!,
Anmerkungen: BHS: Berulsbildende héhere Schulen; HTL: Hohere tachnische Lehranstalten; HAK: Han-
delsakademien; BMS: Berufsbildende mittlere Schulen.
Quelle: Bildungedokiimentation, eigene Berechnungen.

Ein hoher Anteil mehrsprachiger Schiller/innen im Vergleich der Schulsparten in der Se-
kundarsrufe 11 Andec sich in den mictleren berufsorientierten Schulen (berufsbildende
mirtlere Schulen [BMS] 19 %), wobei hier insbesondere der Anteil von beinahe 50 % in der
kaufmiinnischen Schulform awifillc.

Ein deutlich niedrigerer Anteil zeige sich hingegen in den Berufsschulen, in denen weniger
als jedefr zehnte Schiiler/in im Schuljahr 2010/11 mehrsprachig war. Zwischen den uncer-
schiedlichen Berufsschulen gibe os allerdings enorme Unterschiede. Berufsschulen zur
Ausbildung von Kraftfahrzeugtechnikerinnen und -technikern weisen beispielsweise mehr
als ein Drirte! mehrsprachige Schisler/innen auf, ein Viertel der Lehrberufe hingegen iber-
haupt keine, bei 78 der insgesamt 273 unterschiedlichen Berufsschuleypen sind es weniger
als | %. Auch wenn der vorlicgende Beitrag keine Erklirungsansirze liefern kann, deuten
diese Zahlen darauf hin, dass cs bestimmee Lehr- und Ausbildungsberufe gibe, zu denen
mehesprachige Schiiler/innen keinen oder nur schwer Zugang finden (beispiclsweise zu den
Lehrberufen fiir Straflenerhaltung oder Lufifahrreechnik). Schlicflich sind mehrsprachige
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haufiger

Schiiler/innen hiiufig in der Kategorie ,Sonstige Schultformen zu finden, wo sie immerhin
fast cin Fiinfrel der gesamten Schiilerschaft ausmachen. Dies betrifft ein- bis zweijihrige
Lehrgiinge zur Vorbereitung fir Sozialbetreuungsberufe oder fiir das Gastgewerbe, aber
auch Privatschulen, die sich an eine eingeschrinkre Klientel wenden.

Um die Bedeutung der Schulformen fiir die gesamre Schiilerschaft beurteilen zu kénnen, ist
es notwendig, die schulformenzentrierte Berrachtung mit einer gruppenzentrierten Darstel-
lungsweise zu vergleichen. Dabei wird die Bedeurung der Berufsschule und damic der dua-
len Ausbildung offensichlich — sowohl bei den einsprachig deurschsprachigen als auch bei
den mehrsprachigen Jugendlichen dieser Alterskohorte. Die Anteile der mehrsprachigen
Schiiler/innen in den allgemein- und berufsbildenden héheren Schulen sind gleich grofs,
aber liegen deutlich hinter den Ausbildungswegen auf mittleren Niveau. Bei dieser Betrach-
tungsweise muss allerdings beachrer werden, dass in der Alterskohorte der {iber 15-Jihrigen
die Antcile der Jugendlichen, die sich niche mehr im Bildungswesen befinden, bei den mehr-
sprachigen deutlich grofer ausfallen als bei den einsprachigen (vgl. zum Schulabbruch
Nationaler Bildungsbericht, Band 1, Kennzahl C5.1; sowie zu frithen Schulabgiingerinnen/-
abgingern und Drop-outs nach Erstsprache Stadistik Austria, 2012, 5. 49).

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

Sonstige Summe

7.0 13,8 85 4,7 58 39.6 3.6 100 %

Hier sind nur humanberufliche berufsbildende héhere Schulen gemeint, wie z. B. Bildungsanstalten flr
Kindergartenpidagogik (BAKIP), Sozialpadagogik (BASOP), Tourismus, Mode oder Kunst.

Quelle: Bildungsdokumentation 2011/12, eigene Berechnungen,

Die grofieen Diskrepanzen zuungunsten der mehrsprachigen Schiller/innen bestehen auch
hier bei den Berufsschulen und humanberuflichen BHS, withrend ¢s einen leichten Uber-
hang in der AHS-Oberstufe sowie unter den sonstigen Schulformen gibt. Diese Verteilung
spiegelt das polarisierte Bildungsprofil der Elterngencration der mehrsprachigen Schiiler/in-
nen wider, die deutlich groflere Anteile in der Kategorie der hohen und niedrigen Abschliisse
aufweisen sowie einen deurlich kleineren Anceil bei den mictleren Ausbildungsabschliissen.

Betracheer man die Verinderung iiber die Zeit, zeigt sich auch beim Anstieg des Anreils der
mehrsprachigen Schitler/innen in den unterschiedlichen Schultypen in der Sekundarstufe I1
ein markantes Muster. Im vergangenen Jahrzehnr hat der Anstieg im Durchschnire aller
Schultypen 3,1 % betragen, in den Polytechnischen Schulen 10 % und in den traditionell
die niedrigsten Werte aufweisenden, lehrerbildenden héheren Schulen nur 2,3 %. Der An-
teil der mehrsprachigen Schiler/innen erhéhee sich dort von 1.4 % im Jahr 2001/02
{BMUKK, 2010, S, 24) auf 3,7 % im Jahr 2010/11 {BMUKK, 2012b, S. 24).

Weitere Analysen zu den Verteilungen auf die unterschiedlichen Schulformen der
15-/16-jahrigen Schiiler/innen in der PISA-Studic zeigen, dass sich 94 % der einsprachigen
Schiiler/innen bercits in Schul- oder Aushildungsformen der Sekundarstufe 1T befinden
(z. B. AHS-Oberstufe, BHS oder Lehre), aber nur 70 % der mehrsprachigen Schiiler/innen.
Dies zeigt deutliche Schullaufbahnverzégerungen, die etwa durch den Besuch der Vor-
schulstufe sowie das Wiederholen von Klassen zustande kommen kénnen. Besonders deur-
lich critt dies bei Schiilerinnen und Schiilern mit der Erstsprache Tiirkisch zurage, von denen
sich rund 30 % im Alter von 15 Jahren noch in der Hauptschule befinden.
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Als wesendicher Einflussfakeor auf Schulerfolg und errcichre Kompertenzen wird sowohl in
der Offentlichkeir als auch in der Wissenschaft die Zusammensetzung der Schiilerschaft
diskutierr. Mchrsprachige Schiiler/innen sind vier- bis finfmal so hiufig in Klassen mic
hohen Anteilen an Schiilerinnen/Schiilern mic nichtdeurscher Alltagsprache. Genauere
Darstellungen zum Thema der Schulkomposition und Segregation werden in Band 1 des
Narionaten Bildungsberiches mir der Kennzahl B2.3 aufgegriffen und im Kapitel ,Chan-
cengerechrigheit™ (Bruneforeh et al., 2012 in diesem Band) insbesondere in Zusammen-
hang mit dem Begriff der Kompetenzarmur niher diskutierr.

2.4 Kompetenzen

Bis zum Beginn des PISA-Projekes im Jahr 2000 war die Berrachrung des sogenannten
SLQOurputs® kaum im Fokus bildungspolitischer Debarien in Osterreich. Der Outpur des
Schulsystems, was es also leister, wurde vor allem an der Verteilung der hicbsten Bildungs-
abschliisse in Geburtenkohorten berrachrer und an der Abstimmung zum Bedarf auf dem
Arbeitsmarkt gemessen. Seir dem Jahr 2000 ist nun eine neue Kompaonente hinzugekom-
men, dic mic den erreichen Kompetenzen und ihrer Messbarkeir zusammenhinge. Die
Frage ist, inwiefern ein Schulsystem die gecigneten Rahmenbedingungen herseellr. damic
Schiiler/innen ihre Talente encfalten und bestimmie Kompetenzen entwickeln kénnen.
Bislang wurde das in Osterreich nur im Rahmen internationaler Leistungstests wie P1ISA,
PIRLS und TIMSS sowie der Internacional Civie and Citizenship Educarion Seady (ICCS)
erfasst. Zu den Komperenzfeldern Lesen, Machemartik und Narurwissenschaften liegen
relativ ausfithrliche Berichte vor, in denen auch nach Herkunfis- und Sprachgruppen diffe-
renziert wird. Diese Ergebnissa sollen hier niche wiederholt werden, weswegen an die ein-
schligige Literacur verwiesen wird, insbesondere jenc ab 2009.%° Dennoch sollen zwei
Aspekre berausgegriffen werden: Die Komperenzen in Lesen und Machematik nuch zuhause
verwendeter Sprache in PISA 2009 (Oyseerreich) und die Lesekamperenzen der ein- und
mehrsprachigen Schiler/innen in PISA 2009 im internationalen Vergleich.

Testleistungen in Lesen und Mathematik

Tabelle 6.4 zeige die miccleren Lese- und Mathemarikleistungen der 15-jihrigen Schiiler/
innen nach Sprachgruppen in Osterreich. Die deskriptiven Ergebnisse belegen, dass die
Kartegorie der mehrsprachigen Schitler/innen mit einer anderen Erstsprache als Deursch si-
gnifikant niedrigere Testleistungen in beiden Testfichern im Vergleich zu einsprachigen
Schitlerinnen und Schiilern mit der Erstsprache Deutsch aufweisen. Die Abweichungen in
den mittleren Testleistungen sind bei der riirkischen Sprachgruppe besonders groff (112
Punkte in Lesen und 99 Punkee in Machemarik), gefolgt von BKS-sprechenden Schilerin-
nen und Schiilern (69 und 62 Punkte). Die sonstigen mehrsprachigen Schiiler/innen weisen
die geringsten, aber immer noch signibikanten Abweichungen auf (40 Leistungspunkre in
Lesen und Marhemarik).

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

Einsprachig Deutsch Turkisch

Lesan \ 4812 T O BT T A
Mathernatik 505,8 406,0 443, 468,9

Anmerkung: Werte in fett: Signitikante Unlerschieds im Vergleich zu den einsprachig deutschsprachigen
Schiiterinngn und Schidlern.
Cuelle: PISA 2009, eigena Berechnunger.

25 PISA 2006 (Frew, 2009; Schmid, Brete & Schreiner, 2009), PISA 2009 (Wroblewski, 2012), PIRLS 2006
(Unterwurzacher, 20003, TIMSS 2007 (Breic & Wanka, 2010), PIRLS 2011 {Bergmiiller & Herzop-Punven-
berger, 200123, TIMSS 2001 (Bergmiifler & Flerzog-Punzenberger, 2012h).
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Internationater Vergleich

Mehrsprachigkeit stellt fiir die auf Einsprachigkeic aufgebauten Schulsysteme cine Heraus-
forderung dar. In vielen Lindern zeiget sich das an den Leistungsunterschieden zwischen
mehrsprachigen und cinsprachigen Schiilerinnen und Schiilern. In Abbildung 6.7 werden
die Differenzen zwischen den Lesemictelwerten der mehrsprachigen Schiller/innen mit
Migrationshintergrund und der Schiiler/innen ohne Migrationshintergrund als Punkediffe-
renz in den Leistungstests dargestelle. Es stelle sich heraus, dass es erstens niche in allen
Lindern Unterschiede gibr und zweitens, dass sie, wo vorhanden, schr unterschiedlich grof§
sind. In Australien zeigre sich bei der Testung im Jahr 2009 kein Leistungsunterschied in
Lesen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund, die zuhause
eine andere als die Testsprache sprechen, und jenen ohne Migrationshinrergrund.®® Auch in
Kanada war der Unterschied mir 12 Punkeen klein. Erwas grésfler war er in den USA mic 32
Punkren und Neusecland mir 40 Punkeen. In den europiischen Einwanderungslindern
betrug der Unterschied zwischen 62 Punkeen in der Schweiz und 82 Punkeen in Belgien.
Nur GroBbritannien hatte unter den westeuropiischen Lindern ein hedeutend geringeres
Problem mit mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern und wies eine Differenz von 37
Punkten aus. Osterreich lag mit 69 Punkren im curopiischen Mirtrelfeld. Bei dieser Darsrel-
lung ist zu beachten, dass keine Einflisse berticksichtigr wurden, wie erwa das Bildungs-
niveau oder die berufliche Srellung der Elrern.

Abb. 6.7: Leistungsunterschied im Bereich Lesekompetenz (Punktdifferenz) zwischen Schii-
lerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund, die zuhause eine andere Sprache als
die Testsprache sprechen, und Schilerinnen und Schilern ohne Migrationshintergrund
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Quetle: OECD PISA 2009, eigene Darstellung.

Bevor wir auf die Erklirungsansiitze, die moglichen Einflussfakioren und Veriinderungen in
den Leistungsdifferenzen nach Beriicksichtigung der soziotkonomischen Zusammenset-
zung der mehrsprachigen Schiiler/innen in den ausgewihlren Lindern eingehen {(Abschnire
2.6, insbesondere Abbildung 6.8}, soll hier noch das Thema der héchsten erreichren Bil-
dungsabschliisse behandele werden.

26 Dic Gruppen der Schiilet/innen, die mehrsprachig sind und keinen Migrationshintergrund aufweisen, baw.
jene, die einsprachig sind und Migrationshintergrund aufiweisen, kdnnen hier nicht ausgewiesen werden, weil
es zu wenige Fille in den Stichproben der meisten Linder sind.
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2.5 Hochste Abschliisse

Wihrend die in standardisierren Tests gemessenen Kempetenzen bislang auf dem Arbeits-
marke keine Rolle spielten und auch in naher Zukunft in Osterreich nicht von grofler Be-
deutung fiir die Arbeitssuche sein werden, bestimmen die Bildungsabschliisse sowohl den
Zugang zu weiteren Bildungsvorhaben als auch zn den Berufen und Arbeitsplitzen. Auf
individueller Ebene becrachrer, kann das Fehlen eines Schulabschlusses, der Marura oder
cines akademischen Grads den Weg zum Wunschberuf verstellen. Aul gesellschaftlicher
Ebene wird der Anteil der Bevilkerung mic hisheren Bildungsabschliissen als wesentlicher
Indikaror tiir dic Innovationsfihigkeir, Wirtschaftskraft und Zukunfustihigkeir einer Ge-
sellschafe geschen. So wird die Senkung der Quote von Jugendlichen, die vor einem Ab-
schluss aut der Ebene der Sekundarscufe [T das “]hlungs.\yh[cm verlassen, als wichtiges Ziel
im Rahmen der EU-2020-Strategic fiir Beschiftigung und Wachstum formulierr. Oster-
reich har mit 1,6 % an Jugendlichen, die das Schulsysiem ohne Abschluss verlassen und
weiteren 3,6 %, die mitcinem Haupeschulabschluss das Bildungswesen verlassen, insgesamr
cine relativ niedrige Quote von 7.2 %, die nach der PAichrschule keinen weiteren Abschluss
erwirbr. Allerdings sind dic Prozentzahlen zwischen den Sprachgruppen unterschicdlich. So
betrigr der Anteil derjenigen, dic keinen weiteren Schulabschluss machen, in der tiirkisch-
sprachigen Gruppe unter beiden Geschlechtern 18 %o, Wie in allen anderen Gruppen bre-
chen auch in der dirkischsprachigen Gruppe die Midchen deudich weniger hiuhg dic
Schule ohne Schulabschluss ab als die Burschen (Band 1, Kennzahl D2.1, Abbildung D2.a).

Durch die seit dem Erhebungsjahr 2008 qufgenommenen Fragen zum CGeburesland des
Vaters und der Mutter in der viereeljihrlichen Arbeitskriifieerhebung {(Mikrozensus) ist es
méglich, zwischen Herkunfrsgruppen zu differenzieren. Dabei konnen die héchsten
Bildungsabschliisse auch nach Generatdionen innerhalb der Herkunfisgruppen betrachiet
werden. [n den identifizierbaren Hlerkunfrsgruppen ist eine mehr oder weniger grofSe inter-
generasionale Aufwiirtsmohilicic zu beobachren (vgl. Giichrer, 2010, 8. 155). Inwieweit aber
das jeweilige Ausmal der sozialen Mobilidic als ambitioniert, ausreichend oder gering
bewerter werden kann, oder ob es unter anderen Rahmenbedingungen deudich grofier
hiitre ausfallen kinnen, ist nur im Lindervergleich zu bestimmen und hier wiederum nur,
wenn moglichst dhnliche Vergleichsgruppen gewiible werden,

Die Ergebnisse der lindervergleichenden Studie T1ES (The Integration of the European
Second Generation, vgl. Crul, Schieider & Lelie, 2012) zeigen, dass die Strukouren der
Einwanderungslinder selbst cinen bedeutenden Einfluss auf den Bildungsertolg der Nach-
koemmen von Linwanderinnen und Einwanderern haben {Fir niihere Details siche Web-
Dokument 6.2: ,,Die erwachsene tirkische zweite Generation im Lindervergleich™) .

Am Beispicl der erwachsenen Nachkommen von Einwanderinnen und Einwanderern aus
der Tiirkei, die zu allergrofien Teilen mehrsprachip aufwuchsen, wurde geweigr, dass in
Stockholm und Paris, aber auch in Amsterdam, Reotcerdam, Antwerpen und Briissel schr
viel graflere Anteile an postsekundiren und cerciiiren Bildungseinrichrungen {wie z. B.
Kollegs, Fachhochschulen und Universitiiten) teilnahmen als in Wien, Berlin oder Frank-
furt. In der Typologie der Bildungsergebnisse der tiirkischen zweiten Generation gehér
Osterreich zusammen mit Deutschland und Belgien zum Typus Jow mobility®, d. h. Wgeringe
Aufwiirtsmobilitit® im Vergleich zu den Typen langsame Autwiirtsmobilicit®, | Polarisie
rung” und ,schnelle Aufwirtsmobilitic (vgl. Crul ecal., 2012, 5. 151).

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

Zunehmend setze sich die Einsiche durch, dass es niche einen enrscheidenden Fakeor gibe,
der die Benachreiligung bestimmrer Kategorien von Schitlerinnen und Schiilern — seien es
mehrsprachige, solche mit Migrationshintergrund, aus bessimmten Herkunfrslindern oder
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mic einer bestimmien Erstsprache — erkliren kann, sondern dass die systemarischen Unter-
schiede Ergebnis des Zusammenspiels einer Vielzahl an Fakroren sind. Im Bereich der
mehrsprachigen Schitler/innen existiert zurzeit keine Theorie mittlerer Reichweite, welche
die fur Sprachgruppen und Linder divergierenden Ergebnisse erkliiren knnee. Dabei miiss-
te beriicksichtigt werden, dass bei internationalen Leistungstests mehrsprachige Schiiler/
innen autochthoner Minderheiten in manchen Lindern besser als die einsprachigen Schi-
ler/innen der Region oder zumindest gleich gur abschneiden. Dies trifft etwa auf die
deutschsprachigen Schiilerfinnen in Stidtirol oder die ungarischsprachigen Schiiler/innen in
der Slowakei {Paszior, 2010) zu. An den Beispiclen von Sprachminderheiten, die nicht durch
Migrarion zustande kamen, wird offensichtlich, dass niedrigere Leistungswerte von mehr-
sprachigen Schiilerinnen und Schiilern niche am Umstand der Mehrsprachigkeit an sich
liegen kénnen. Auch wenn man nur mehrsprachige Kinder mic Migrarionshintergrund
betrachtet, sind nicht notwendigerweise immer Leistungsdifferenzen zu beobachten (vgl.

Abbildung 6.7).

Soziogkonomischer  In der theoretisch-hermeneutisch und empirisch unterlegren Diskussion wird als wichrigs-

Unterschied erklant emen  ter Faktor zur Erklirung von Bildungsunterschieden zwischen Schiilerinnen und Schiilern

Teil der gruppenbezogenen  der soziodkonomische Hintergrund der Familie. d. h. Bildungsabschliisse und berufliche

Differenzen  Positionen der Eltern herangezogen (vgl. auch Bruneforth er al,, 2012; in diesem Band).
Wihrend sich allerdings in manchen Lindern die gesamre Leistungsdifferenz durch die
unterschiedliche Zusammensetzung des soziotkonomischen Hintergrunds der Familien
erkliren lisst, wie ctwa in den USA, ist das in anderen Lindern nicht der Fall. In den
meisten curopiiischen Lindern verbleiben zwischen einem und zwei Dritrel des Leistungs-
unterschieds vach Beriicksichtigung des unterschiedlichen Bildungs- und Berufshinter-
grunds der Eltern zwischen den Karegorien der einsprachigen und mehrsprachigen Schiiler/
innen. In Osterreich verbleibe erwas mehr als die Hiilfre der Differenz.

Abb. 6.8; Leistungsunterschiede zwischen Schilerinnen und Schillern mit Migrationshinter-
grund, die zuhause eine andere Sprache als die Testsprache sprechen, und solchen
ohne Migrationshintergrund.

| Schiiler/innen OHNE Migrationshintergrund schneiden besser ab

Schilerfinnen MIT Migrationshintergrund, die zu Hause eine
andere Sprache als die Testsprache sprechen, schneiden besser ab
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... ohne Berlicksichtigung des sozicdkonomischen Hintergrunds: 1l n.s. Il sign. (p < .05)
... unter Berlicksichtigung des sozindkonomischen Hintergmunds: 1 n. s, [l sign. (p < .05)

Anmerkung.. Statistisch signifikante Punkizahldifferenzen sind in dunkleran Farbtonen gekennzeichnet.
Quelle: OECD, 2011, aigene Darstelung.
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Dies wirft zum einen die Frage auf, wodurch das unterschiedliche Ausmaf der Redukrion
des soziodkonomischen Hintergrunds in den Lindern erklirt werden kann, und zum
anderen, welche anderen Faktoren noch eine Rolle spielen kdnnten. Wihrend linderver-
gleichende Forschung mit Fokus auf mehesprachige Schiller/innen insbesondere derselben
Sprachgruppen und daraut aufbavender Theoriebildung fehlr, gibt ¢s zahlreiche Theorien,
die sich mir Minderheiten im Kontexe von Migration oder Rassismus auseinandersetzen,
Banks und Park (2010, 5. 402-405) zihlen dic sicben giingigsten Theorien auf, die verwen-
det werden, um die differierenden Schulergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern ethni-
scher Minderheiten zu erkliren.” Die Paradigmen lassen sich wie folge benennen: (1) Gene-
tik, (2} kudrureller Mangel, (3) kultarelle Differenz, (4) kulwurelle Okologic. {3) schiirzende
Disidentifikation. (6] gesellschafiliche Scrukeur, (7) effekrive Schule. Nach drei Jahrzehnien
Forschung zu dieser Fragestellung sprechen sie von der Notwendigkeir, ein multifakorielles
Paradigma zu entwickeln, in dem die wichtigsten Einsichren dieser Erklirungsansicze
zusammengefithrt werden (aufler jenem der Generik, da dieser biologisch-deterministisch

argumentiert und daher inkompatibel mic den anderen ist).

Das Modell der , Segmentierten Assimilation™ {Portes & Rumbaur, 20013, das Unterschiede
in der pesellschaftlichen Positionierung der Kinder von Einwanderinnen und Einwanderern
in den USA esklirt, berticksichrige bereits die Ansiicze (2) bis (6) und gehre mic der Beriick-
sichtigung der unterschiedlichen Geschwindigkeiten der Akkulouration zwischen Elern
und Kindern noch dariiber hinaus. In diesem Model) wird beronr, dass die Enrwicklung der
Jugendlichen und ihr Schulerfolg neben den familiiiren Prozessen sebr wesentlich von den
Rahmenbedingungen, die sic gesellschafelich, aber auch in ihrer jeweiligen ethnischen
Community vorfinden, bestimmr wird. Als besonders erfolgreich stellte sich der Weg ciner
selbsthestimmreen Kombination von Elementen der Aufnahmekulrur und Herkunfrskulour
(der Eltern) heraus (selective acculturacion). Das bedeuter in vielen Fillen die Mlege der
Herkunfissprache der Eleern und damit auch familiire Mehrsprachigkeit (Portes & Rum-
baur, 2001, 113-146). Als bedeutende Theorie mictlerer Reichweite wurde das Modell der
Segmentierten Assimilation fiir die Erklirung der europiischen Situadion der zweiten Gene-
ration und insbesondere der Bildungsergebnisse diskutiert, aber schliefilich als niche spezi-
fisch genug eingestuft (Thomson & Crul, 2007).

Darauf aufbauend und spezifisch auf den curepiiischen Kontext abgesiimmt, wurde die
Integrationskoncexttheorie (Crul & Schneider, 2010) entwickelr, die auch eine Schulertolgs-
typologic fiir die zweire Generation beinhalrer (Crul ecal,, 2012, 8. 151). Sie beriicksichrige
hauptsiichlich die Scrukruren der institutionellen Arrangements, wie etwa das durchschnirce
liche Alter des Eintrites in die erste Bildungsinstitution, das durchschniuliche Alter der
ersten Selektion in Schultypen, die Ausgestaltung des Ubergangs in hiherbildende Schul-
typen und des Ubergangs in den Arbeitsmarke. Wie bereits beim Modell der Segmentierten
Assimilation fehlr auch hier der Blick aut Uncerricht und Schule. Das Potenzial des Unter-
riches und der Schule fiir den Erfolg von mehrsprachigen Kindern des Ansatzes der effekei-
ven Schude (Symonds, 2004; Oberman & Symonds, 20035; Office for Standards in Education
(OFSTED], 2009; Qualititin Multikuleurellen Schulen [QUIMS]. 2012) wird in den giin-
gigen sozialwissenschaftlichen Theorien zu Bildung und Mchrsprachigkeir (zumeist ist der
Fokus aber Migration) vernachlissige. An diesem Beispiel wird deudlich, dass sich dic inter-
disziplinire Zusammenarbeit zwischen den Sozialwissenschaften, die an der Erklirung von
bildungsbezogenen Phiinomenen uneerschiedlicher Gesellschaftsgruppen  (inshesondere
unter intergenerationaler Berrachtung) arbeiten, und jenen Disziplinen der Erzichungs-
buw. Bildungswissenschaften, die den Teilbereich Unterriche und Schule zum Gegenstand
haben, im Themengebier der Mehrsprachigkeit noch nichr ausreichend enrwickelt hat

27 Fine weinere Darswellung gangiper Erklinengsansie fnder sich im Nationalen Bildungsberichi 2000 bei Her-
cop-Puneabereer und Ungerwarsacher (2009, S, 173 17K,
28 Eine Diskussion der Theorie des Sepmenticrien Assimilation fir Osierreich findes sich in Herzog Puneenberger

| NS},
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Unterrichts

In der Folge sollen die bisher als wesentlich identifizierten Faktoren, die helfen kénnen,
Differenzen zwischen ein- und mehrsprachigen Schilerinnen und Schilern zu erkliren,
dargestelle werden. Es wird dazu die in der Soziologie verwendete analytische Dreiteilung
auf der Mikro-, Meso- und Makroebene vorgenommen. Auf der Mikroebene werden die
Fakeoren lokalisiert, die mit den biologischen Vorausserzungen und der familiiiren Soziali-
sation des Kindes zu run haben, mit der Einwanderungsgeschichte und Sprachlernbio-
graphie sowie mit signifkanten anderen, wie sie Mitglieder der Peergroup darstellen, aber
auch Medienkonsum und Teilnahme an Bildungsinstitutionen vor der Schule. Der
soziodbkonomische Status der Familie, gemessen an Bil«.[ungmhsc]l|uss und Beruf der Eltern,
gile, wie bereits vorne gezeigt wurde, als wesentlicher Einflussfakror auf der Mikroebene,
ebenso die Kompetenz in der Schulsprache (Becker, 2011, S. 13-18). Herausgestrichen
werden soll, dass das schulsprachliche Selhstvertrauen™ als der entscheidende sozialpsycho-
logische Faktor in der Vorhersage von zweitsprachlichem Erfolg hervorgetreten ist und den
Faktor Motivation deutlich Gibercrifft (vpl. Brizic, 2007, S. 54).

Auf der Makroebene sind es die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, worunter sowohl
insticucionelle Fakeoren fallen, die alle Schiiler/innen betreffen, als auch solche, die haupr-
siichlich die mehrsprachigen Schiiler/innen bzw. solche mit Migrationshintergrund betref-
fen (Bacher & Stelzer-Orthofer, 2008; Herzog-Punzenberger, 2009; Teltemann & Windzio,
2011). Spezifisch fiir die Sicuation der mehrsprachigen Kinder sind die sprachenpolitischen
Rahmenbedingungen im Herkunfisland der Eltern und im Einwanderungsland, die das
Sprachverhalten in der Familie prundlegend priigen, insbesondere im Fall verfolgrer Sprach-
minderheiten (Brizic, 2009). Zu den allgemeinen institutionellen Faktoren zihlen Charak-
teristika von Schulsystemen wie die frithe Selektion, Halbragsformen, mangelnde Verfiig-
barkeit und Qualitir der Elementarbildung (Crul 8 Vermeulen, 2003), aber auch Formen
des Ubergangs in die hsheren Schultypen sowie in den Arbeitsmarke (Crul er al., 2012)
spiclen eine Rolle. Benachreiligungen, die ausschiiefflich mehrsprachige Schiiler/innen oder
solche mit Migrationshintergrund erleben, reichen von rechilichen Formen der Schlechter-
stellung (z. B. wenn die Schiiler/innen bzw. ihre Familien, insbesondere Drittstaatsange-
hirige, noch nicht eingebiirgert sind) bis hin zu Ausschlussmechanismen aut der Ebene des
nationalen Selbseverstindnisses. Dies reiche von expliziten Formen des Ausschlusses im
dffentlichen Diskurs (Wahlkampfrhetorik) Gber implizite Formen des Ausschlusses, wie der
spezifischen Ausgestaltung des dffendichen Raums (bspw. nur religidse Symbole einer
bescimmten Religion in Schulriumlichkeiten) und der Ordnung der Zeir (z. B. nur katho-
lische Feiertage) hin zu ethnozenerischen Darstellungen in Schulbiichern (Markom &
Weinhiupl, 2007).

Folgt man der efféctive school-Hypothese, sollte bei der Ecklirung von gruppenspezifischen
Unterschieden im Bildungserfolg gerade auf die Ebene zwischen den gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen und den individuellen Merkmalen geachrer werden, nimlich auf das
Geschehen in der Schule {Mesoebene). Dabei gibe es Aspekte, die wiederum alle Schiiler/
innen betreffen und solche, die sich insbesondere auf jene auswirken, welche die Unter-
richtssprache nicht auf einem erwarteten Durchschnitisniveau beherrschen oder aus einem
kulturellen Zusammenhang kommen, der vom bildungsbiirgerlichen Ideal der Regional-
bzw. Nationalkultur abweiche (vgl. Kriiger-Potrarz, 2011; Schiffaver, Baumann, Kastoryano
& Vertovee, 2002;: Bourdieu & Passeron, 1979). Nach Chudaske (2011, S, 32-34) pehe es
bei den Erklirungsfakroren schulfachlicher Leistungen von mehrsprachigen Kindern auf
der Mesocbene um die Kompetenzen und Persinlichkeitsmerkmale der Lehrpersonen, die
Lehrer-Schiiler-Interaktionen, die allgemeine Didaktik und die Fachdidakrik, die Zusam-
mensetzung der Klasse und die Ausstattung der Schule sowie deren Elternarbeic. Auf der
Schul- und Unterrichesebene erlangte das Konzepr der durchgingigen Sprachférderung

29 Schulsprachliches Selhsevertraven wird dabei nach Ketemann e al. (1996; zidere nach Brizic, 2007, 8, 245) als
.eine Selbstwabenehmung, die durch eigene Erfahrungen aus der eipenen Umwelt und deren Interprerationen
gelorme wird”, verstanden und wurde ther die Einschimzung des Selbstvertrauens der untersucheen Kinder
durch die Lehrer/innen operationalisiert.
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{Gogolin et al,, 2011) in den lerzien Jahren besondere Aufmerksamkeir wie auch Forder-

konzepte, die den gesamten Schulstandore betreften (s. QUIMS, 2012; Maag-Merki, 2012).

Abschlieffend soll hier festpestellt werden, dass erstens die Erklirungsmodelle sehr stark von
den {oft unreflektierten) Vorannahmen beeinflusst sind, wie beispielsweise, ob Schulen und
Lehrer/innen iiberhaupre einen grofen Unterschied machen kénnen oder nicht, und zwei-
tens, dass die statistischen Analysen sehr stark von den Datenquellen abhingig sind, die ja
rumeist tir andere Zwecke erstelle wurden und deshalb weder in der Stichprobenziehung
noch im Testdesign oder in den Kontexefragen aul Spezifika der Sicuation mehrsprachiger
Schiiler/innen mic und ohne Migrationshintergrund abgestellr sind. Dies fithrr uns zum
nichsten Abschnitr, den Forschungsdesiderata.

3 Forschungsdesiderata

Es kénnen hier nur die dringlichsten der zahlreichen offenen Forschungsfragen dargestellt
werden. Dabei geht es cinerseits um die kegnirive Benachreiligung bestimmter Sprachgrup-
pen, angefangen von den Sprach{en)kompetenzen bis zu besrimmeen schulfachlichen Kom-
petenzen und, daran anschlieffend, um dic unterschiedlichen Wahlverhalten und Schullauf-
bahnen, die sich nichc in erscer Linic durch Leistungsunterschiede erlcliren lassen.

In Osterreich gibe es bisher keinen Longitudinaldatensatz, um Bildungsprozesse zu erfor-
schen. Dies wiire allerdings notwendig, um Gber die Effekrivitic von unterschiedlichen
Unterrichtsmodellen in mehrsprachigen Klassen, des Férderunterrichts oder der Sprach-
forderung in Kombination mit muctersprachlichem Unterriche urteilen zu kénnen. Dafiir
ist es norwendig, Lernzuwiichse zu erheben. insbesondere, wenn man crfolgreichen Unrter-
richt und erfolgreiche Schulen in benacheeilipren Nachbarschaften identifizicren will. Die
Komplexitit mehr-sprachiger Lernprozesse chenso wie gecignere Kontrollgruppen miissen
konzepruell in den Unrersuchungsdesigns beriicksichrigr werden.

Wie bereits besprochen, ist die Forschungslage tiber die Entwicklung schulrelevancer Fihig-
keiten und Fertigkeiten im vorschulischen Alcer im mehrsprachigen Kontext und unter
Beriicksichrigung des soziodkonomischen Hinrergrunds mangelhaft. Hierbei sind neben
der Ressourcenseite die tatsichlichen Mikroprozesse zu beacheen,

Wiewohl der soziodkonomische Hintergrund von Schiilerinnen und Schiilern hiufig cinen
grofien Teil der Schulleistungsdierenzen erklirg, sind die dahincerliegenden Wirkmecha-
nismen niche klar, Die Analyse milicuspezihscher Allcagspraktiken und ihrer Relevanz, fiir
die Produktion ungleicher Bildungsergebnisse stellt ein vordringliches Forschungsdesiderat
in der Einwanderungsgesellschaft dar.

Die Beschulung der mehrsprachigen Schitler/innen, die Angehérige auzochthoner Minder-
heiten sind, scheint seir der Gritndung der hisheren Schulen, die in den Minderheitenspra-
chen gefithre werden, eine durchgiingige, mictlerweile iiber 50-jihrige Erfolgsgeschichre zu
sein. Erpebnisse aus der Volkszihlung 2001 (Sraristik Austria, 2007, S. 59) zeigren cine
iiberproportional hohe Bildungsmobilitit zwischen den Generationen. Wihrend beispiels-
weise in Kiirnten der Grofieeil der Eleern und nunmchr Grofieltern Berghauern waren, die
hauprsichlich Slowenisch sprachen, maturierten die Schiiler/innen in jhrer Ersisprache
Slowenisch (im Burgenland auch Kroatisch oder Ungarisch) und besuchten dsterreichische
Universititen mic dentscher Unterrichessprache. Nachdem alle Schitler/innen an dicsen
Schulen mehrsprachig sind, sollten die Erfolgsfaktoren uncersuchr werden.

Wie pezeipt wurde, differieren die Anreile mebrsprachiper Schiilerinnen und Schiiler in
unterschiedlichen Schulformen und Schultypen in der Sekundarstufe 11 in sebr hohem
Ausmafl. Diese Differenz ist sowohl in den berufsbildenden hoheren Schulen — zwischen
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im Kindergarten

3 % in Schulen fiir Kindergartenpidagoginnen und -pidagogen und 24 % in den Handels-
akademien — als auch in den berufsbildenden PHichischulen zu finden. Die einschligige
Forschung dazu fehlt. Es ist zu vermuten, dass es insbesondere in den maturafithrenden
berufshildenden Schulen Selektionsmechanismen gibr, die mehrsprachige Schiiler/innen
ader solche mit Migrationshintergrund benacheeiligen. Ursachen kénnten auch schon in der
Artrahierung neuer Schiiler/innen liegen, d. h. in den Signalen, die in Informationsquellen
von den Schulformen oder {iber die Schulformen ausgesender werden. Auch die Berufs-
schulen sind als Forschungsfeld in Osterreich stark vernachliissigt, withrend sie doch 40 %
eines Alrersjahrgangs aufnehmen. Im Durchschnitr weisen sie einen vergleichsweise nicdri-
gen Anteil mehrsprachiger Schiler/innen auf, wobei es berufsspezifisch grofie Unterschiede
gibt. Auch hier wiren die Selektionsmechanismen zu untersuchen, die allerdings bei der
Lehrstellensuche und bei Rekrutierungspraxen der Firmen beginnen.

4  Politische Analysen und Entwicklungsoptionen

[n den vergangenen Jahren wurden in vielen europiischen Lindern systemarische Versuche
unternommen, die Unrerschiede in den Bildungserfolgen von Schiilerinnen und Schiilern,
deren Eltern im Ausland und jenen, dic im Inland geboren wurden, zu erkliren. Bei Weitem
weniger hiufig wurde die Frage gestellt, welche Bedingungen gegeben sein miissen, damic
mehrsprachige Schiiler/innen thre Kompertenzen in gleicher Weise entwickeln kénnen wie
einsprachige Schiller/innen. Einerseits herrsche Uneinigkeir dariber, inwieweit nach wie vor
Benachteiligungen in der Benotung oder im Zugang zu hoheren Schulformen bei gleicher
Leistung bestehen {Becker, 2011). Andererseits existiert relative Einigkeit, dass sich die
Bildungsaspirationen der Eltern der identifizierbaren Herkunfesgruppen bei gleichem sozio-
dkonomischem Hintergrund und gleicher Leistung angeglichen haben oder die der Eleern
ohne Migrationshintergrund sogar tibertreffen (Weiss, 2007). Aufler Frage steht aber nach
wie vor die leistungsmiiflige Benachteiligung von Kindern bestimmrer Herkunfrsgruppen
{Teltemann & Windzio, 2011), die durch die Beschulung nicht ausgeglichen wird.

Deshalb gibt es zahlreiche Untersuchungen, die Daten, Fakwen und Analysen fiir nach-
haltige Politikentwicklung in diesem Bereich aufbereiten. Die darauf aufbauenden Emp-
fehlungen umfassen vielfiltige Mafnahmen und verfolgen Serategien auf mehreren Ebenen,
Eine von europiischen Regierungen und Bildungsmiristerien beauftragre Zusammenfas-
sung effektiver Maflnahmen und Empfehlungen wurde von der OECD 2010 publiziert
(OECD, 20110, cin ctwas weiter gefasstes Handbuch zur Entwicklung politischer
Maflnahmen wurde vom Europarae 2010 verdffentlicht (Council of Europe, 2010) und ein
Bericht zum Thema der Bildung marginalisierter Gruppen in Europa wurde vom Open
Society Institute der Soros Foundation (vgl. Huttova, McDonald & Harper, 2009) in Aufirag
gegeben. In diesen Dokumenten besteht weitgehende Einigkeit diber die férderlichen
Rahmenbedingungen und wichtigsten MaBnahmen. Spezifisch fiir Osterreich wurde die
bereits erwiihnte von der Regierung beauftragte Linderpritfung der QECD zu Migracion
und Bildung erstellt, die in mehreren Phasen auf einen datengestiitzten Bericht aufbauend
mit den wichrigsten Akteuren in diesem Feld einen Zwischenbericht und nach dem Ein-
holen der Riickmeldungen einen Endberichr erstellee. Nachfolgend werden aufbauend auf
dem Linderberiche fiur Osterreich und unter Bezugnahme auf die in lerzter Zeit startgefun-
denen Verinderungen sowie Erfabrungen aus anderen Lindern mégliche niichste Schritee,
um cine Verbesserung der Situation mehrsprachiger Schiiler/innen in 8sterreichischen
Schulen zu erreichen, diskutiert.

Im Allgemeinen bezicht sich eine nachhalrige Strategie in diesem Bereich auf zwei Ebenen:
Erstens auf die Ebene der Bildungsinstitutionen wie Kindergirten und Schulen und zweitens
auf die Systemebene der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, wie weiter vorn bereits
diskutierc. Als Prioritdt auf der erstenr Ebene ist der Elementarbereich, also die frithkindliche
Bildung und Berreuung, zu nennen. Hier isc ein vergleichbar mit Deurschland verankerres
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Rechr jedes Kindes aut cinen Betreuungsplatz ab dem 1. Lebensjahre zu Gberlegen.™ Ebenso
sollte eine Standardisicrung im Bereich des protessionellen Umgangs mit Mchrsprachigkeit
{vgl. Hopp, Thoma & Tracy, 2010), Interkulturalivic und Mobilicit angedachr werden. Eine
Maglichkeir wiire, einen Zertifizierungsprozess anzuleiten. Dadurch kdnnte gesichert werden,
dass die Sprachfirderung und der integrative Ansarz des Kindergartens in entsprechender
Qualivit vorhanden sind und so den gewiinschten posiriven Effeke haben kdnnen.

Ein weirerer Schritt ist in der institutioneniibergreifenden Zusammenarbeit zu schen, sodass
Nahtstellen nichr zu Brochstellen werden. Aufbauend auf der Erkenntnis, dass jeder insri-
tutionelle U[‘rcrg;lng cine Herausforderung fiir die Heranwachsenden, insbesondere fiir jene
aus benachreiligren Familien, darstellr, wird die Zusammenarbeir zwischen Kindergiireen
und Schulen zwar in den letzten Jahren fosciert, diese Bemiihungen aber gleichzeitig durch
rechtliche und faksische Barrieren konterkariert (Stanzel-Tischier, 2011a). Zu iiberlegen ist
ein Portfoliosystem, in dem das Wissen iiber Entwicklungsstand und Forderung des Kindes
gesammelo und auch in einer Weise dargestellr wird, dass diese Information von den Eltern
verstanden werden kann. Dies dient einerseits der Sichtbarmachung und dadurch der geziel-
ten Wertschdtzung individueller Mehrsprachighkeir,™ soll aber auch an die Volksschullehrer/
innnen weitergegeben werden, sodass zielfithrende Fordermafnahmen unmictelbar bei
Schulbeginn einsetzen kénnen {vgl. Musche eral., 2009, 5. 46).

Bei den mehrsprachigen Schillerinnen und Schiilern zeigr sich rendenziell Authelbedart in
den Kompetenzen der Unterrichtssprache. Deshalb wurde auch in der OFCD-Linderprii-

tung als zweite Prioritic die Sprachforderung genannt (vgl. Nusche eval., 2009). Es wurde auf
die Problematik des fehlenden Recheanspruchs von Kindern, die einen Sprachtérderbedarf

haben, hingewiesen. Es bleibt den Schulen diberlassen, in welchem Ausmaf sie ihre Schiiler/
innen fordern. Auch die Finanzierungsstruktur scheine anachronistisch. Die Finanzierung
der Sprachforderkurse ist durch das Finanzministerium auf jeweils zwel Jahre begrenzr und
muss danach wieder neu verhandelr werden (Expertenrat Far Integracion, 2012, 5. 21). Die
gegenwiirtige Fragmentierung der Finanzierung ist der Enrtwicklung cines gemeinsamen
Ansatzes im dsterreichischen Bildungssystem nichr forderlich. Stattdessen sollee ¢in standort-
bezogenes Forder- und Finanzierungskonzept ausgearbeiter werden (vgl. Kapirel .Chancen-
gerechtighkeir™ in diesem Band; Bruneforth et al., 2012). Das Ziiricher Modell QUIMS
kinnte als Anregung dienen (QUIMS, 2012). Komplementir zu gruppenspezifischen
Sprach{en)forderkonzepien sollte das Konzept der durchgiingizen Sprachforderung (wie sie im
Projeke ,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund® [ForMig]
ennwickelr wurde), das auf biographischer, institutioneniibergreifender Kontinuitic und einer
ausgebauren Kompetenz des Schulpersonals beruhr, in allen Schulen Standard sein.

Wihrend Osterreich zu den Lindern mit den héchsten Anteilen mehrsprachiger Schiler/
innen ziihlr, schiitzen die ésterreichischen Lehrerfinnen ihren Weiterbildungshedart in die
sem Bereich bei Weitem geringer ¢in als im Durchschnice der 24 Linder der TALIS-Erhe-
bung (vgl. Jensen, 2010, 8. 63; Kast, 2010, §. 29). Auch in der OECD-Emplehlung wurde
die Verbesserung der Lehr- und Lernsercings als dricrer Prioricirshereich genannt. Dazu
zihlt die verpflichrende Aus- und Weiterbildung der Lehret/innen im Bereich der sprach-
lich-kulrurellen Diversitie, die Erhthung der Diversitit unter den Lehrpersonen selbst, die
Seiirkung der Schulleitung sowie die Forderung der einschligigen Forschung und Verbrei-
tung erprobrer Praxis. Is wird empfohlen, auch Qualiditsinitiativen wie |, Schulqualici
Allgemeinbildung® (SQA) und Qualidit in der Berufsorienticrung (QIBB) zu nutzen, mit-
tels derer die Landesschulrite bzw. der Stadschulrar fiir Wien eine klare Leadership-Rolle
aucb in diesem Themenbereich tibernehmen kénnen (zur Notwendigkeit von Leadership

30 Die denrschen Gemeinden wurden verpflichrer bis Aupust 2013 die Berreuangsplitee cur Verliigung zu srelles,

socdass das Rechr auch warklich in Asspr wh ErianImen werden lann. V::'. hrepr s, bindslyde/ BMEFSE)/

Kinder-und- Jugend/kinde
31 -:'|. fikr den prod

\|1'.|-.||j'm|'|.-'..|'. durch das Osterreichische Sprachen-Ks AT Fentrum [wwwogzs,ath,

crreuing himl faalera geprufvam 09 11, 200 2],

kriven schulischen Umgang mic Mehrsprachigheir die Weitcrenowicklung der Furopaischen
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vgl. Nusche et al,, 2009, S. 57 und Symonds 2004). Ebenso sind Evaluierung und Begleir-
forschung systematisch zu verankern. Es sollte sichergestellt werden, dass sich alle Lehr-
amesstudierenden nach Beendigung ihrer Ausbildung ausreichend kompetent fithlen, um
sprachlich, kulrurell und sozial heterogene Klassen so zu unterrichten, dass mehrsprachige
Schiiler/innen vom Unterriche profitieren.

Es gibt kaum Forschung zu mehrsprachiger Elwernarbeit an osterreichischen Schulen. Auf
Basis der Erfahrungen anderer Linder werden aber die Elternarbeit und der Kontake zu eth-
nischen Communiries als vierter Priorititsbereich in der OECD-Liinderpriifung empfohlen.
Das Unterrichtsininisterium kénnte die Einbindung von nichtdeutschsprachigen Elern
fordern, indem es Richtlinien fir die Kommunikarion mir dieser Eleerngruppe festleg, er-
folgreiche Programme fSrdert und verbreitet sowie die Schulleitung in ihrer Vorbildfunktion
in diesem Bereich bestirke. Informationsmaterialien sollten an allen Schulen vorhanden oder
iiber das Interner zugiinglich sein und Dolmetschdienste gerade an Elternsprechragen und
-abenden angeboten werden. Zunchmend werden Schulen als Insticutionen mir erweitertem
Angebort konzipiert, von denen berichrer wird, dass sie den Lernerfolg gerade der am meisten
benachreiligten Kinder positiv becinflussen (Nusche et al., 2009, S. 70-71).

Abschliefend soll auf das Beispiel des Ziiricher Programms Qualitit in multikulenrellen
Schulen (QUIMS) hingewiesen werden. Die Evaluation des Programms zeigr zweierlei:
Erstens entspricht der ganzheitliche Ansatz, der alle Akreure des Schulgeschehens ein-
schlieffc und ihr Potenzial fiir Verinderung und Entwicklung anspriche, der multifaktoriel-
len Erklirung von Benachteiligung in ciner Einwanderungsgesellschaft und zweitens
braucht es sehr spezifische Férdermafinabmen und cinen lingeren Zeithorizont, um Verbes-
serungen auf der Leistungsebene zu erreichen. Das Resiimee der externen Evaluacion ist
aber auch, dass die Héhe der zur Verfiigung gestellten Mitcel im Verhiiltnis zu den an-
SP[’UCI]SVO”@“ Ziclt’ll l“l'.’.lll'L'iL'h(‘.'ll(l war llnL‘l daht’l‘ i]l L‘llgcl' Vt.'r]\'nl"l[.)fllng l‘llit L!Cn L]“L\'L'L'
zungsplinen und realisierren Manahmen in den Schulen erhtht werden sollte (Maag
Merki, 2012, S. 163).

Als Mafinahme auf der Ebene der strukrurellen Eigenschaften des Bildungssystems bleibe
zuletzt der Hinweis aus der lindervergleichenden Forschung, dass die méglichst spiite
Trennung in Bildungswege (akademisch erientiert oder nicht) und eine ganzdigige Schul-
form (vg!. Crul eral., 2012) den Schulerfolg von benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern
mit einer anderen Familiensprache als der Unterrichrssprache positiv beeinflussen kann.
Der Erfolg hinge allerdings, wie bei so vielen Vorgaben, sehr wesentlich von der Art der
Umserzung ab.

Verzeichnis der Web-Dokumente:

m Web-Dok. 6.1: Das Sprachkapitalmodell. Verfigbar unter breps://www.bific.at/buch/
1915/6/1/1

B Web-Dok. 6.2: Die erwachsene tiirkische zweite Generation im Lindervergleich. Verfiig-
bar unter hreps:/fwww.bifie.at/buch/1915/6/2/1
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7 Ganztagige Schulformen - Nationale und internationale
Erfahrungen, Lehren fir die Zukunft

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

1 Zur bildungspolitischen Relevanz von ganztagigen
Schulformen

1.1 Problemaufriss: Entwicklung der Diskussion um ganztagige
Schulformen

Schlechte Ergebnisse bei den internationalen Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS und  Ausbau von

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

Schiilerinnen und Schiiler erméglichen und sinnvolle Freizeitangebore bereitstellen. Zusiie-

lich sollen sie soziale Ungleichheiten reduzieren. Michilfe von Ganzragsangehoten sollen

also Bildungs- und Betrenungsziele erreicht werden (Coelen, 2004, S. 31). Inshesondere

crhofft man sich bessere Maglichkeiten zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mic

Bildungsdehiziten und solchen mic besonderen Begabungen {vgl. Kuhlmann & Tillmann,

2009).

Auch in Osterrcich waren die internationalen Bildungsstudien Anlass fiir einen Regierungs-
beschluss fiir den Ausbau von Ganzeagsschulangeboren', um den zuage getrerenen Schwii-
chen des dsterreichischen Schulsystems — z. B, mictelmiiRige Leseleistungen, hoher Risiko-

schiiler-Anteil and starke soziale Selekuivitic (Schreiner, 2007; Schwantner 8 Schreiner,
2010) — entgegeneuwirken,

Die geserzlichen Bestimmungen zur Flihrung von ganztigigen Schulformen in Osterreich  Gesetzliche
ermoglichen die getrennee und die verschrinkre Abfolge von Unterriches- und Betreuungs-  Bestimmungen zu offenen
teil {siche Infobox): (1) Die offene Organisationsform der schulischen lagesbetrenung (TABE!  und verschriinkten
bzw. Nachmittagsbetrenung (NABE) sicht eine gerrennie Ahfolge vor. An den fiir alle  Ganztagsangeboten
Schiler/innen verpflichrenden Unterricht am Vormitag (in héheren Schulstufen auch an

einzelnen Nachmittagen) schlicRe das Betreunngsanpebor mit Mittagessen, Lernzeiten und

Freizeiaktivititen an. Schillerfinnen verschiedener Klassen kénnen zu Gruppen zusam-

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

grundsivzlich freiwillig. (2) In der verschriinkten Form (,echie” Ganztagischude) wechseln sich

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

Rhythmisicrung bedingt die verpflichtende Teilnahme aller Schiiler/innen einer Klasse,

Das gemeinsame Mittagessen ist fester Bestandreil im Tagesablaut (zu Organisationsfor-

men, Ausbau und Nutzung siche Ahschnire 2.1).

Wenn nachlolgend von ganziiigigen schulischen Angeboren gesprochen wird, sind damit
alle Formen schulischer Tagesbetreuung (verschriankt und getrennt) gemeine.

1974/75 wurden in Osrerreich Schulversuche mic ganzdigigen Organisationsformen —  Schulversuche
»lagesheimschule” mic getrennter Abfolge von Unterriches- und Betreuungseeil und Ganz- mit ganztagigen

tagsschule® mir verschriinkter Abfolge von Unterrichts-, Lern- und Freizeit - gestarter. Aus  Organisationsformen
den Evaluationsergebnissen Anf;mg der 1980¢r Jahre (Dobart, Koeppner, Weissmann &

1 Siche hupfwww bkl g/ ministeriom/vp/ 200172011051 H.xml - [zulerze pepritft am 130 11 2002 Im
Rahmen der Regierungsklausur in 1 -lépul"-n.fnt‘l im Olaber 2000 und des Schulgipfels der ]311!111('“l'giul'lm!; im
November 2011 wurden die Fokpfeiler des Ausbans der panetigipen Schuitormen beschlossen.”
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Zwdlfer, 1984°) gehe hervor, dass die Zahl der Klassenwiederholungen eingedimmr werden
konnte, Schiiler/innen cinen besseren Gemeinschafissinn und ein positiveres Sozialverhal-
ten entwickelten, Lehrkrifte eine hohere Einsatzbereitschaft zeigten und Eltern die guten
Lern- und Erzichungsertolge der Schule schirzten (Bucher & Schnider, 2004, 5. 31 £; vgl.
Scheipl, 1974; Dorner & Wirzel, 1976; Bolius, 1976; Weidinger, 1983; Dobart et al., 1984).

Mic der geserzlichen Verankerung und der zweiten Tranche der . Kindergartenmilliarde®
Mirte der 1990er Jahre begann der Ausbau der schulischen Tagesbetreuung (Fuchs &
Krinzl-Nagl, 2010, §. 535) in den éffentlichen Pichtschulen und Privatschulen mic
Offentlichkeitsrecht.

2003 empfichlr die vom Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kulrur einge-
setzte Zukunfiskommission die Einrichtung von Gesami- und Ganzragsschulen (Zukunfis-
kommission, 2003).

Anderung des SchOGim  Mit Beginn des Schuljahres 2006/07 wurde durch ¢ine Anderung des Schulorganisations-
Schuljahr 2006/07  geserzes (§ 8d Ahs. 2 und 3 5chOG) die Einrichtung von ganztigigen Schulformen im
Regelschulwesen geserzlich neu geregele (siche Infobox): Allgemeinbildende PHichtschulen
(ADPS) und die Unterstufen der allgemeinbildenden hoheren Schulen {AHS) sind seither
gesetzlich verpflichret, die Eltern iber schulische Tagesbetreuung zu informieren und ein
entsprechendes Angebor einzurichten, sobald mindestens 15 Erzichungsberechtigte dies
wiinschen. Die Einrichtung einer verschrinkeen Form erfordere eine Zweidrittelmehrheic
der berroffenen Eltern und Lehrkriifie,

Infobox: Gesetzliche Bestimmungen zur FGhrung ganztagiger Schulformen

Flihrung ganztagiger Schulformen

§ 8d. (1) Ganzdigige Schultormen sind in einen Unterrichesteil und einen Betreuungs-
teil gegliedert. Diese kdnnen in getrennter oder verschriinkrer Abfolge gefithre werden.
Fiir die Fithrung einer Klasse mit verschrinkeer Abfolge des Unterrichts- und des Be-
treuungsteiles ist ecforderlich, dass alle Schiiler einer Klasse am Betreuungsteil withrend
der ganzen Woche angemelder sind sowie dass die Erzichungsberechtigten von mindes-
tens zwei Dritreln der berroffenen Schiiler und mindestens zwei Drittel der betroffenen
Lehrer zustimmen: in allen Gbrigen Fillen sind der Unterrichts- und Betreuungsteil
getrenne zu fiihren. Bei getrennrer Abfolge diirfen die Schiiler fiir den Betreuungsteil in
klasseniibergreifenden Gruppen zusammengefasst werden; der Betreuungsteil darf
auch an einzelnen Nachmittagen der Woche in Anspruch genommen werden.

(2) Der Festlegung der Standorte dffendlicher ganzeigiger Schulformen hat eine [nfor-
mation der Erzichungsberechtigten voranzugehen. Auf der Grundlage der fiir die Bil-
dung ciner Schiilecgruppe (getrennte Abfolge von Unterriche und Tagesbetreuung)

bzw. ciner Klasse (verschrinkre Form von Unterricht und Tagesbetreuung) erforderli-
chen Zahl an Anmeldungen von Schiilern fiir dic Tagesbetreuung ist die Schule als
solche mit Tagesbetreuung zu fithren.

(3) (Grundsatzbestimmung) Offentliche allgemein bildende Plichrschulen, die keine
Praxisschulen gemiif § 33a Abs. | sind, kénnen als ganzrigige Schulformen (Schulen
mir Tagesberreuung) gefithre werden. Die Festlegung der Standorte solcher ganztigiger
Schulformen hat auf Grund der Vorschriften tber die Schulerhaltung zu erfolgen,
wobei auf die Zahl der Anmeldungen von Schiilern zur Tagesbetreuung abzustetlen ist,
dic Schulerhalter zu befassen sind und — unbeschader des § 8a Abs. 3 sowie unter Be-

2 Untersucht wurden 43 difeniliche Ganzeagsschulen, 73 éffentliche Tagesheimschulen, eine private Ganztags
schule und 22 private Tagesheimschulen,
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dachtnahme auf die riumlichen Voraussetzungen und auf andere regionale Berreu-
ungsangebote — cine klassen-, schulstufen-, schul- oder 5chularrunﬁbergl'cifendu Tages-
betreuung jedenfalls ab 15, bei sonstigem Nichrzustandekommen einer schulischen
Tagesbetreuung auch bei schularteniibergreifender Fibrung jedenfalls ab 12 angemel-
deten Schiilern zu fiithren isr.

$ 8d Abs. 1 bis 3 ScbOG

Die dsterreichische Bundesregierung will bis 2015 jihrlich 80 Millionen Eura in den Aus-
bau der schulischen Tagesberreuung (Gesamevolumen: 320 Millionen Furo) investieren.”
Die derzeit bestechenden 105.000 Plicze sollen auf 160.000 fir die schulische Tagesberreu-
ung ausgeweitet werden. Inklusive Horpliitze sollen damir ab 2015 210.000 Plicze zur
Verfiigung stechen. Die Angebotsdichte solt von 23 % auf 50 % der Standerte sieigen (Bun-

desministerium Fir Unrerrichr, Kunst und Kulrur [BMUKK], 2011b, S. 3).

Politische Unterstiiczung in diesem Bestreben kommit u. a. von den ésrerreichischen Sozial-
partnern und den Initiarorinnen/Initiatoren des Bildungsvolksbegehrens:

Die dsterceichischen Sozialparrner erarbeireren 2011 gemeinsam mic der Induscriellenverei-
nigung ein Konzepe fiir einen Bildungsdialog. Darin stimmen sie iiberein, dass der Ausbau
von ganzeigigen Schulen — bedarfsgerecht und schriteweise — erfolgen soll (Wirtschafrs-
kammer Osterreich [WKQO), 20110,

Im Volksbegehren der Bildungsinitiarive ,Osterreich darf niche sitzen bleiben” im selben
Jahr ist die Forderung nach einem fichendeckenden Angebot an Ganztagsschulen bis zum
Jahr 2020 zenwral. Pladierc wird fiir die Einfithrung ciner achestiindigen verschriinkren
Ganztagsschule als Regelschule (Volksbegehren Bildungsiniciative [VBBIT, 2011).

Die Diskussion um die Ganztagsschule. die auch in anderen Lindern gefithre wird (siche
Abschnitt 4.1), ist, wenn auch nicht neu, eine hochakruelle und gesellschafts- wie bildungs-
politisch brisante. Der folgende Abschnite befasst sich mic den zentralen Argumenten far
den Ausbau von ganzeigigen Schultormen. Daran anscbliefend wird dic derzeitige Betren-
ungssituation in Osterreich dargestellt und der daraus resultierende Bedarf an Ganzrags-
betreuung diskudiert.

1.2 Erwartungen an ganztagige Schulformen: Theoretisch begriindete
Argumente und Ziele

Mir der Forderung nach cinem Ausbau ganztigiger Betreuungs- und Bildungsangebore fir
Schiiler/innen sind vieltilrige Erwarcungen verkniipft. Nachfolgend werden unrer Riickgriff
auf vor allem jiingere Quellen dic Hauplargumentationsstringe nachgezeichner. Inhaltlich
werden sozialpalitische, bildungspolitische und piadagogiscbe Argumence uncerschieden’
(Ubersicbr 7.1). Aus sozialpolitischer Sichr stehe der Berrenungsaspeke im Vordergrund,
weshalb selten zwischen auferschulischen und (verschiedenen) schulischen Angeboren dif-
gesell-
schaftsrelevante Bildngswirkung und nimmr deshalb hauptsiichlich schulische Angebote

ferenziert wird. Die bildungspolitische Argumentation zielr auf cine nachhalige
in den Blick. Pidagogisch wird fiir dic Eublierung von giinstigen schulischen

Rahmenbedingungen fiir die personliche Encwicklung und das Lernen der Schiiler/innen
argumentierr, dabei wird hiufig explizic fiir verschriinkee Formen plidiere.

3 Akemucll verhandeln die Regierungsparteien iiber cine herracheiche Aubstockung dieses Budgers.

4 Line rennscharte Unrerscheidungp isr nichr immer méglich, manche Erwartungen an ganzdgige Angebore

werden aus unterschiedlichen Ferspelaiven anfpegriffen.
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Ubersicht 7.1: Argumente fiir ganztagige Betreuungs- und Bildungsangebote fir Schiiler/innen

Bildungspolitische Argumente:

Reduktion von Bildungsbenachtsiligung aufgrund sozialer Herkunft (Abbau von

Leistungsfihigkeit des Systems steigern Selektionshiirden)

Ausschépfung der Begabungsreserven

Reduktion der Klassenwiederholungen

Anhebung des Bildungsniveaus

Vorbereitung auf gesellschaftliche Herausforderungen

Versinbarkeit von Familie
und Beruf

Fehlendes familiales/
privates Betreuungsnetz

Zeitliche und emotionale
Entlastung von Familien

1.2.1 Sezialpoltische Argumente

Sozialpolitisch wird durch den Ausbau von Ganztagsbetrenungsangeboten eine bessere
Vercinbarkeit von Familie und Beruf erwartet. Dahinter stehen sozialpolitische Ziele: Die
Erwerbsquote inshesondere von Frauen baw, Miiteern soll erhéht, gleichzeirig die Geburten-
rate durch eine Verbesserung der Rahmenbedingungen fiir Familien gesteigere werden.
Dahincer stehen volkswirtschaftliche Uberlegungen zur Erhhung und Aktivierung des
Arbeitskriiftepotenzials und zur demografischen Encwicklung einerseits und Fragen der
Geschlechrergerechtigkeit andererseits. Fiir Frauen stellt die Gebure eines Kindes nach wie
vor einen nachhaltigen und nacheeiligen Einschnitt® in der Erwerbskarriere dar (Karriere-
unterbrechung, Verzicht auf Einkommen, schwieriger Wiedercinstieg, Teilzeitbeschif-
tigung, Mehrfachbelastung etc.), vor allem wenn entsprechende Betreuungsangebote und
Unterstiitzungsstrukturen fehlen (vgl. Bundeskanzlerame [BKA], 2010; Kapella & Rille-
Pfeiffer, 2007; Kriinzl-Nagl & Lange, 2011; Steiber & Haas, 2011). Die Forderung nach
ganztigigen Angeboten wird hiufig mit Verweis auf andere europiiische Linder, die iiber
eine gut ausgebaute éffendiche Kinderbetreuung und ganzdigige schulische Angebote ver-
fiigen und eine explizite Politik der Geschlechtergleichheir hetreiben (z, B. Frankreich und
Schweden), begriindet. Dorr ist nicht nur die Quote der weiblichen Erwerbstiitigen hoher
als in Osterreich, sondern auch die Geburtenrate (Bertram, 2006, S. 9 ff).

Die Norwendigkeir von MaRnahmen zur Sicherstellung der Betreuung wird ebenso mit
Verweis auf demografische und soziale Encwicklungen argumentiere, Eltern kénnen immer
weniger oft und selbseverstindlich auf GrofSeltern, Verwandte und andere Erwachsene zur
Betreuung ihrer Kinder zuriickgreifen. Zu diesem Riickgang der ,Grartiskontakee® in
Familie und Nachbarschaft (Holtappels, 2003b, 5. 181) kommt die angespannte Arbeics-
marksituation, die immer mehr Personen eine Eingere Erwerbsarbeit abverlangt (vigl. bspw.

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

Deshalb sollen — so die Argumentation (z. B. VBBI, 2011) — Familien zeitlich und emotio-
nal in Bildungs- und Erziehungsfragen entlaster werden, wofiir insbesondere schulische
Ganzragsangebote geeigner erscheinen (Holrappels, 2003a; Ziichner, 2011); auch weil cine

5 Im \.'u:rgh'ilh zu Vitern und Minnern und Frauen ohine Kindfer.
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kompetenzsiirkende Erzichungshegleitung durch Riickmeldung breiterer lerndiagnosti-
scher Erkennenisse geboten werden kann (Bechrold, Krause, Scholz & Schiicz, 2009). Niche
alle Elcern sind — aus unterschiedlichen Griinden — in der Lage, ihren Kindern Hilfestellun-
gen bei Hausaufgaben und der Vorbereitung auf Lernzielkoncrollen zu geben. Zudem hirge
das Erledigen von Aufgahen fiir die Schule ¢in hohes Konfikcpotenzial in der Eltern-Kind-
Beziehung und stellt eine emotionale Belastung fiir die Familien dar (Beham-Rabanser.
Weher & Bacher, 2010).

Die Tatsache, dass in Osterreich jede/r finfre Schiiler/in im PHicheschulbereich Nachhilfe-
unterricht in Anspruch nimme (Institut fiir empirische Sozialforschung {TFES], 2012) und
dic hohen Kosten fiir Lern- und Nachhilfeinstitute die Familienbudgers belasten, seiiczt das
Argument, Familien kdnnten durch ganztigige Angebote auch finanziell entlaster werden,
well diese bessere Moglichkeiten bicten, Kinder und Jugendliche so zu fGrdern, dass auf
Nachhilfe verzichtet werden kann (vgl. VBBI, 2011}, Umpgekehre entstehen durch die Inan-
spruchnahme auch Kosten (siche Abschnice 2.1.3).

1.2.2 Bildungspalitische Argumente

Bildungspolitische Argumente zielen auf Chancenausgleich in der Bildungsheteiligung
{(Abbau sozialer Selekrionshiirden), auf die Ausschipfung der Begabungsreserven und die
Anhebung des Bildungsniveaus in der Bevélkerung insgesame. Das Bildungssystem soll
leistungstihiger werden, um die nachwachsende Generation hesser auf kiinfrige gesell-
schaftliche Herausforderungen varzubereicen und internucional wertbewerbsfihig zu sein.

Die Bildungspolitik verbinder mit schulischer Tageshetreuung den generellen Anspruch,
eine Sreigerung fachlicher und sozialer Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern zu
erwirken. Vor allem die sozialen Benacheeiligungen von Kindern aus Familien mic niedri-
gerem soziobkonomischen Srarus sollen ausgeglichen werden, indem die Reproduktion von
Chancenungleichheit durch das bisherige Bildungssystem durchbrochen werden soll (vg/.
BMUKK, 2007; QECD, 2009}. Ganziigige Schulen kénnten Kindern aus Familien mir
niedrigerem soziobkonomischen Sratus die notwendigen Unterstiitzungsleistungen anbie-
ren (OECD, 2009} und zur intensivierten sozialen Integration beitragen.

Argumentiert wird mic den erweiterten Zeit-, Raum- und Personalressourcen in ganzeigi-
gen schulischen Angeboren, die die Etablicrung ciner Lehr- und Lernkulour begiinstigen, in
der die spezifischen Potenziale und Lernzuginge aller Kinder besser erkannt, beriicksichrigr
und entwickelr werden kénnen (Ausschépfen der Begabungsreserven) und so ganzigige
Schulformen gegendber der Halbragsschule leistungstiihiger machen. Durch die erweiterten
Fordermoglichkeiten von Schiilerinnen und Schiilern mic Bildungsdefiziten und von Risiko-
schiilerinnen/-schiilern sollen soziale Herkunfisetfekre abgeschwiche werden. Es wird be-
ront, dass Angebote im Rzhmen von ganztiigigen schulischen Berreuungsformen einen be-
sonderen Mehrwerr fiir Kinder mit Migrarionshintergrund darseellen (vgl. Rosseler, 2012).
Neben interkulturellem Lernen und der Vermittlung von inrerkulturellen Fihighkeiten soll
ein entsprechendes Angebot zur Sprachférderung einen positiven Beitrag zur Enrwicklung
des Kindes und der Sprachentwicklung leisten® (BMUKK, 2007). Im Ausbau des Angebots
wird die Chance geschen, fehlendes Anregungspotenzial bildungsferner Milicus oder Erzie-
hungsdefizite kempensieren zu kénnen {Toppe, 2010, 5. 70 £; Autorengruppe Bildungsbe-
richrerstattung, 2010, S. 73; 2012, S. 65 und S. 78). Gleichzeitig sollen leistungsstarke
Kinder und Jugendliche jhren Begahungen enrsprechend gefordert werden. Insgesamt wer-
den bessere durchschnitrliche Leiscungen (Quellenberg, 2008, S. 25; Kuhlmann & Till-
mann, 2009}, weniger Schulversagen und weniger Klassenwiederbolungen (Steiner, 2011,
S. 205) erwarter. Mit einer oprimalen Bildungswirkung wird dann gerechner, wenn alle

O In Qsterreich wurde bereits Mine der 1990er Jahre das Uneerichrsprinzip JInterkulwrelles Lernen™ als allge-
meiner didaktischer Grundsatz im Unrerriche verankert. Inwiclern dieses Unterrichusprinzip musichlich gelehre
Praxis im Untersichisallag darstelle, lann an dieser Stelle nicht beurieile werden.
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Schitler/innen vom Ganzragsangebot und seinen Férderangeboren profiticren kénnen
(Priif}, 2007, S. 47).

[n der bildungspolitischen Argumentation wird darauf verwiesen, dass sich schulbezogener
Bildungsauftrag und Qualifikationsanforderungen im Wandel befinden. Neben dem Er-
werb von Fach-, Berufs- und Sachwissen erfordere das Leben in der Wissens- und Konsum-
gesellschaft die Entwicklung von Kritikfihigkeit, vernetztem Denken, sozialer Verantwor-
tung und die Auscinandersetzung mit Differenzen, Hererogenitit und gesellschaftlichen
Schliisselproblemen (vgl. Braun & Werzel, 2008). Gefordert wird deshalb eine Schule, in
der Soziales Lernen, geschlechtersensible Pidagogik, interkulturelle Bildung, Friedenserzie-
hung und das Lernen von und mit verschiedenen Generationen einen entsprechenden
Stellenwert erhiile. Die Ganzragsschule, insbesondere in verschrinkeer Form, biete durch
das intensivere soziale Mireinander hierfiir gecignete Rahmenbedingungen, erweiterte
Mébglichkeiten des Lernens und ein Ubungsfeld (Messner & Harl, 2011, S. 86 fF), zumal
sich ganztigige Schulformen einfacher auBerschulischen Finrichrungen und berufsprakei-
schen Erfahrungsriumen 6ffnen kénnen (Bechrold er al,, 2009).

1.2.3 Padagogische Argumente

Das bildungspolitische Argument der notwendigen Vorbereitung der nachfolgenden Gene-
ration auf zukiinfrige gesellschaftliche Anforderungen wird auch aus pidagogischer Sicht
aufgegriffen: Durch den in — inbesondere verschrinkten — Ganzeagsschulen einfacher zu
realisicrenden Einsarz von offenem Lernen, ficheriibergreifendem und vernetziem Unter-
richr, Projektlernen, kooperativem Lernen ete. kénnen Kinder besser auf gesellschaftliche
Herausforderungen vorbereitet werden (Schlaffke, 2004, S. 95), indem sie in ihren Leistun-
gen und Begabungen geférdert und in ihrer persénlichen Enewicklung, insbesondere durch
Ancignung von bildungsrelevanten Rahmenkompetenzen wie selbststindigem Lernen, un-
terstiitzt werden (Kuhlmann & Tillmann, 2009; Popp 2012a; 2012b).

Pidagogisch wird primir mic einem erweiterten Verstindnis von Bildung und Lernen und
den Bediirtnissen der Kinder argumentiert. Argumente, die nur auf den Entlastungs- und
Betreuungsaspekr der Ganzeagsschule bzw. nur den Leistungsaspekr setzen, greifen aus
dieser Sicht zu kurz. Ziel ist das Schaffen von giinstigen Rahmenbedingungen fiir die per-
sénliche Enrwicklung und das Lernen der Schiiler/innen. Bewerkstelligt werden kénne dies
mit ciner gezielten Interessens- und Begabungsforderung, individualisierten Lernzugiingen,
einer Unterstiitzung der psychosozialen und emorionalen Enewicklung und einer Offnung
nach auflen zur Lebenswelr der Schiiler/innen. Dafiir wird in der Fachdiskussion den ver-
schriinkten Formen aufgrund der besseren Méglichkeiten, einen altersgemifien Ablauf von
Lern-, Ruhe-, Spicl-, Férder- und Essenszeiten, die Stirkung von Inreressen und Begabun-
gen, die Reduktion von Schulangst und Leistungsdruck, die Férderung von Lernkompetenz
und -motivation, soziales Lernen etc. in den Schulalltag zu integrieren, eindeutig der Vorzug
gegeben. Alle Kinder - die leistungsschwiicheren ebenso wie die leiscungsstarken — bendi-
gen unterstiitzende und motivierende Lerngelegenheiten. Die didakrische Umsetzung (z. B.
handlungs- und projcktorientierte Unterrichtsformen), eine die Individualitit der Schiiler/
innen beriicksichrigende Diagnose und die individuelle Lernbegleitung durch die Lehrkrif
1e brauchen — gemessen an der Halbragsschule — mehr Zeit und intensivere Kontakre zu den
Heranwachsenden (vgl. Popp, 2006; Popp & Tischler, 2007).

Eine weitere Argumentationslinie, die sich auf offene wie verschriinkte Formen beziche,
greift die besorgniserregende Entwicklung zunehmend psychisch beeintricheigter sowie
motorisch schwacher und ibergewichtiger Kinder mit entsprechenden gesundheitlichen
Folgeproblemen auf (Ravens-Sieberer & Erhare, 2008; Bilz 8 Melzer, 2008). Diesem Prob-
lem kénne an panzeigigen Schulen besser als an Halbragsschulen begegnet werden — etwa
durch cine ausgewogene Ernihrung im Rahmen des Mirtagessens, verbindliche Sportange-
bote in der Freizeir und Raum fiir kreatives Gestalten.
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Auch Ergebnisse der Kinder- und Jugendforschung sprechen fiir ganztigige Berreuungs-
angebote: Seit den 1980cr Jahren wird verstiirke auf die Bedeutung von peer growps und
Altersgleichen fiar Sozialisationsprozesse der Heranwachsenden verwiesen (vgl. Deckerte-
Peaceman, 2009). Die durch Medicnkonsum und virruelle Welten gepriigten Erfahrungen
von Kindern sowie vielfach fehlende Spielmoglichkeiten mic Gleichaltrigen im Wohnumfeld
wiirden Ganzragsschulen zunchmend notwendig machen (Holrappels, 1994, S. 33 ff; Appel
& Rurz, 2009). Eber als an Halbragsschulen bieten sich dort Gelegenheiten zum Erlernen
von Regeln, sozialem Verhalen und Lernprozessen in Gruppen sowie fiir das Plegen von
Freundschafren. Dic Schule wird ein zunehmend wichciger Ort fiir familiendhnliche, ver-
lissliche Bindungen und soziale Geschwisterverhilmisse.

Als Argument gegen geduferte Befiirchtungen der Verschulung” der Freizeir wird eine
verstirkte Offnung von ganzeigigen Schulen hin zum Oresteil, zu den Familien, zu Kinder-
und Jugendeinrichtungen in der Gemeinde, Religionsgemeinschaften, Vereinen und Mu-
sikschulen etc. im Sinne eines pidagogisch gestaltewen Lern-, Lebens- und Erfahrungsraums
(Holeappels, 2003b, S. 184 {F; Popp, 2010} ins Treffen gefithrr. Auflerdem wiirden die
Rahmenbedingungen an ganziigigen Schulen in besonderem Mafle den Aufbau ciner sys-
temacischen Verhindung zwischen Schule und sozialer Arbeic beglinstigen: Mirarbeiter/
innen auflerschulischer Partnerorganisationen kénnen sich in der Ganragsschule engagie-
ren und das pidagoegische Angebor unterstiitzen und erweitern {z. B. in der Gewalr- und
Drogenpriivention, geschlechrersensiblen Bewegungsbildung, jugendbezogenen Berufshil-
dung etc.), sozialpidagogische Einzelfallhilfe kann als incegraler Bestandteil der Schulsozi-
alarbeit geboten werden {Braun & Werzel, 2008; Deiner, 2011).

Die Erwartungen an die Ganzeagsschule sind also insgesamu als hoch einzustuten, wobei in
der bildungspolitischen und piidagogischen Argumentation vor allem Vorziige der ver-
schriinkten Form (konzeptionelle und inhaldiche Verkniipfung von Bildungs- und Betreu-
ungsteil) genannt werden (vgl. zur Gegeniiberstellung der Organisationsmodelle Abschnite
2.1.1). Der folgende Abschnitr greift den sozialpolicischen Argumentationsscrang auf und
fragt zunichst nach dem akruellen Berreuungsbedarf fir schulpflichtige Kinder in
Osterreich.

1.3 Betreuungssituation in Osterreich: Betreuungsliicken und
Bedarfsschatzung

Zur Darstellung der Betrenungssituation wurden umfangreiche Recherchen und Berechnun-
gen durchgeftibre, die im Web-Dokument 7.1 (Bacher & Beham, 2012} dokumentiert sind.
Nachfolgend werden dic aus EU-SILC (Survey of Income and Living Conditions in the
European Union)” ermitielien Ergebnisse berichrer. Ausgewiesen wird die Berreuung von
Kindern in Einrichcungen {(instituetionelle Betrennng) und durch Privatpersonen {individuelle
Betrenung) einschlieflich der unentgeldichen Betreuung durch Verwandre und Angehrige.
Eine Trennung von Hort, schulischer Tagesberreuung und verschrinkier Ganzragsschule ist
mit den verfigbaren Daten nicht méglich (siche Abschnicr 3, Forschungsdesiderate).

1.3.1 Betreuungssituation

Entsprechend den durchgefithreen Berechnungen werden 46 % der Schulkinder im Alrer
von 6 bis 8 Jahren auBSerfamilial berreue (Tabelle 7.1}, 18,7 % sind in instirutioneller Betreu-
ung, 20,8 % werden individuell von Privatpersonen betreuc und 6.5 % niiczen beide Formen,
d. h. das Kind gehe z. B. drei Tage in die schulische Nacbmirtagsbetreuung und verbringt
dic beiden anderen Tage bei den GroBeliern, Bei den dlieren Kindern nimme die aufer-
familiale Betreuung deutlich ab. Dieser Riickgang ist zum einen darauf zuriickzufiihren,

Siche Staristik Austria: www.statistik.an jahrliche Erhebung tiber die Lebensbedingungen der Privachaushale

in der Europiischien Union (6ahnsinaion, Ausstarung der Haushalee, Beschitigungssituation, Einkomimen,
Bildung, Gesundhein, Zutriedenhen coe).
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der 6- bis 8-Jahrigen

dass dlteren Kindern hinreichende Selbstindigkeit zugesprochen und eine auflerfamiliale
Betreuung nicht mehr fir wichtig erachtet wird bzw. dleere Kinder diese nicht mehr bean-
spruchen wollen, zum anderen fehlen vermutlich entsprechende, atcrakiive Angebote.Im
Zeiwverlauf zeigr sich cine signifikante Zunahme von institutionell betreuten Kindern.
Wiihrend 2007 nur 16,6 % der 6- bis 12-Jihrigen institutionell betreut wurden, sind es
2010 bereits 24,9 %. Der Anstieg ist primir auf den Ausbau der schulischen Nachmitrags-
betreuung zuriickzufiihren (siehe Abschnitt 2.1.2 und Web-Dokument 7.1), der Anteil an
individuetler Betreuung nahm weniger stark zu.

Tab. 7.1; AuBerfamiliale Betreuung in Abhéngigkeit vom Aller des Kindes

6-8 Jahre ! 13-15 Jahre Gesamt
{n_ =873} 1. n,=1118) (n, = 3.444)

Betreuung” 46,0 326 183 1.4
indviduell 20,8 16.6 10,4 18,7

*Institutionelle Betreuung = Hort/Nachmittagsbetreuung und Ganztagsschule; individuelie Betreuung =
Tagesmutter, Privaiperson entgeltlich oder unentgeitlich.

“Imputaticnswerte flr indivicuelle Betreuung fiir 13-Jihrige und Attere.

Anmerkungen: In % Jahresdurchschnltt fir 2607 bis 2010; n, = effektive Stichprobengréie,

Nach Bundeslindern treten deutliche Unterschiede auf: In Wien werden iiher die Hilfre der
6- his 12-Jibrigen auflerfamilial becreur, wobei dic institutionelle Betreuung eindeutig
dominiert. Alle anderen Bundeslinder haben signifikant geringere institutionelle Betreu-
ungsquoten,

1.3.2 Betreuungsliicken

Zur statistischen Ermitclung einer Betreuungsliicke wird auf der Grundlage der Angaben
der Eltern in EU-SILC zur Betreuungssicuation errechnet/geschiitzt, wie viele Kinder fiir
einen bestimmeen Zeitraum vermutlich alleine zu Hause bzw. ohne Aufsichr sind. Eine
Betreuungsliicke wird angenommen, wenn keine auflerfamiliale Betreuung in Anspruch
genommen wird und wenn beide Elternteile Vollzeit erwerbstiitig sind bzw. in Eineleern-
familien jener Elternteil, bei dem das Kind lebr, Vollzeit erwerbscitig ist.

Fiir den Zeitraum zwischen 2007 bis 2010 beliufe sich der Anteil der zeirweise unbetreuten
Kinder in der Gruppe der 6- bis 8-Jihrigen auf 6,7 % (siche Tabelle 7.2). Dieser Wert erhéhe
sich auf 14,2 % Fir die 9- bis 12-Jihrigen und steige in der Gruppe der 13- bis 15-Jihrigen
auf 21,8 % an. In Absolutzahlen ausgedriickr sind schitzungsweise 13.000 der 6- bis 8-Jih-
rigen zumindest stundenweise ohne Aufsicht. In der Altersgruppe der 9- bis 12-Jihrigen

sind es 46.000 und in der dltesten Kohorte der 13- bis 15-Jdhrigen 55.000.

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

9-12 Jahre Gesamt

{n_, = 1.385) 1, = 3.258)

-8

nichl betreut 6,7 14,2 21,8 14,8

‘Imputationswerte 1lr individuelle Betreuung fir 13-Jéhrige und Altere gingen in die Berechnung ein,
Anmerkungen: In %, Jahresdurchschnitt fr 2007 bis 2010; n_ = effektive StichprobengréBe.
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fm Zeitverlauf (2007-2010) zeigr sich eine leichte Abnahme, die allerdings die statistische  Leichte, aber nicht
Signifikanz verfehle. Trotz des Ausbaus der institutionellen Betreuung ist es nur partiell  signifikante Abnahme der
gelungen, die Betreuungsliicke zu schlief8en, da die Erwerbsbereiligung und das Erwerbsaus-  Betreuungsliicke

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

schiede feststellen: Betreuungsliicken von iiber 10 % gibe es in Wien, Kiirnten, der Stcier-

mark, Niederdsterreich und Salzburg.

1.3.3 Bedarfsschatzung

Zur Ermittlung des Berrenungsbedarfs wird beriicksichrigt, dass (1) Bedarf aufgrund von
Schwierigkeiten in der Vereinbarkeir von Beruf und Familie und/oder (2) Bedarf autgrund
bescchender Berreuungsliicken bestehen kann,

Fiir den Bedarf aufgrund von Schwicrigkeiten in der Vereinbarkeit von Familie und Beruf  Erweiterte
wurden die Parameter der Staristik Auseria (2011) iibernommen. Fiir die Betrewungsliicken  Bedarfsschatzung
wurden unterschiedliche Annahmen gerroffen, wie viele Stunden pro Woche Kinder maxi-

mal unbetreur sein sollien, da gesellschaftlich definierce Schwellenwerte fehlen bzw. schr

stark varileren. Auch wissenschaftlich lisst sich keine einfache Anrwort geben. In Tabelle

7.3 sind daher zwei Modellvarianten wiedergegeben.

Tab. 7.3: Ergebnisse der Bedarfsschatzung

I1:
hrige Kinder sollen nicht unbe

G- bis 12-Jahrige

Zusatzlicher Bediarf wegen
fehlender Vereinbarkeit von 61.000 61.000
Beruf und Familie

Mittierer Zusatzbedarf unter
der Annahme teilweiser
Uberschneidungen der beiden
Bedarfsgrinde

125.500 103.50C

13- und 14-Jahrige

Anmerkungert: Absolute Fallzanlen aus der Arbeitzkrifieerhebung. Modu! Vereinbarkeil von Beruf und
Familie fStatislik Austria, 2011), Dokumentation der Barechnung im Web-Dokument 7.1 (Bacheré Be-
ham, 2012)

Im Durchschnitt ergibr sich ein Zusatzbedarf von rund 103.500 bis 125.500 zusiitzlichen  103.500 bis
Berreuungspliitzen. Werden die im Jahr 2010 fiir 6- bis 12-Jihrige verfiigbaren 120.000  125.500 zuséatzliche
Betreuungsplitze hinzugerechnet, ergibt dies einen Gesamtbedart von ca. 224.000 bis  Betreuungsplétze
246.000 Pliczen. Das BMUKK liegt mic seiner fiir 2015 angestrebren Zielgroe von  erforderiich
210.000 Betreuungspliczen (ohne Alwerslimic) uncerhalb dieser Bedarfsschiitzung, Wird

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

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

ergibt sich ein Bedarf von ca. 15.000 weiteren zusitzlichen Plitzen (=Mireelwerr von 0 uind
30.000).
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Anderungen in der Erwerbs- und Betreuungsserukrur, etwa ein Anstieg der Erwerbstitig-
keit (insbesondere der Miitter) oder abnehmende Verfiigbarkeir von Grofeltern, sind niche
beriicksichrigt, sodass der Bedarf fiir das Jahr 2015 hiher liegen kénnte. Niche beriicksich-
rigr wurde auch der angebotsinduzierte Bedarf, der dadurch entsrehe, dass ein entsprechen-
des Angebor zu einer stirkeren Nachfrage seitens der Elrern fithee,

Der Bedarf kénnee aber auch geringer ausfallen, falls sich die Situacion am Arbeitsmarke
verschlechtert. So serzr die durchgefithree Bedarfsschiiczung voraus, dass Viter und Miiceer
die entsprechenden Beschifrigungsméglichkeiten auch in Zukunft vorfinden.

Der hier berichtete Zusatzbedarf bezieht sich auf die Schulzeiten. Fiir die Ferien ist von
einemn wesentlich hoheren Bedarfauszugehen. Wihrend durch eine Teilzeiterwerbstdrigkei
cines Elrernteils eine nennenswerte Betreuungsliicke wiihrend der Schulzeit vermurlich
vermieden werden kann, kommt es in den Ferien zu Berreuungsliicken, wenn erwerbstiitige
Elcern eine oder mehrere Wochen Urlaub gemeinsam verbringen mécheen. Das Berreuungs-
problem verschiirft sich auch fiir Finelternfamilien, deren Urlaubsanspriiche hinter den
Schulferienzeiten zuriickbleiben. Unter der sehr oprimistischen Annahme, dass die with-
rend der Schulzeit genutzeen institutionellen Betreuungsangebote auch in den Ferien ver-
figbar sind hzw. fiir sie Ersatiz gefunden wird, ergibe sich fiir die 6- bis 12-Jihrigen cine
Zahl von ca. 320.000, die in den Ferien zeitweise unbetreut sind.

1.4 Einstellungen 2zu ganztagigen Schulformen aus dsterreichischen Umfragen

Wichtig fiir das Gelingen von bildungspolitischen Reformvorhaben ist die Akzepranz in der
Bevilkerung, vor allem in den betroftenen Bevilkerungsgruppen. Seir 2003 fiihren dsterrei-
chische Marke- und Meinungsforschungsinstitute regelmiflig Umlragen zu ganztigigen
schulischen Angehoten durch. Dabei handelt es sich zumeist um reprisentacive Telefonbe-
fragungen in der Wohnbevilkerung oder in ausgewithlten Bevilkerungsgruppen. Insgesamr
ist die Zustimmung unter jenen am héchsten, die (als Elrern oder Lehrer/innen) Erfahrun-
gen mit Ganzeagsschulen gemachr haben bzw. sich (als Unternehmer/in oder Politiker/in)
einen Nutzen von einem verstirkten Besuch von Ganztagsschulen versprechen.” Zwischen
konkreten {schulischen) Organisatiansformen (offene/verschrinkee Ganzragsschule, Hort
etc.) wird in den Erhebungen nur selten differenziert.

Bereits 2005 steht eine Mehrheit der Bevélkerung ganztigigen Betreuungsformen positiv
gegeniiber. In einer reprisentativen Befragung” sprechen sich 56 % fiir einen Rechrsan-
spruch auf eine ganzriigige Berreuung an Schulen bis zum 14. Lebensjahr aus (IFES, 2005).
Im selhen Jahr erachren 68 % der befragren erwerhsfihigen Personen' Nachmittagsbetreu-
ung an allen dsterreichischen Schulen als zielftihrend, um die Leisrungen der Schiiler/innen
zu verbessern (Reichmann & Holzer, 2005). 2008 stimmen bereits jeweils zwei Dritcel der
befragten Personen im erwerbsfihigen Alter' den Aussagen , Damit Beruf und Familie ver-
einbar sind, miisste es flichendeckende Nachmittagsbetrenung fiir Schulkinder geben® und |, Die
langen Ferienzeiten von Schulkindern stellen ein Problem fiir berufititige Eitern dar” sehr oder
ziemlich zu (SORA Institute for Social Research and Consulring [SORA], 2008). In den
Folgejahren erhaht sich die Zustimmung zu ganztigigen schulischen Angeboten' auf 73 %

8  Anhalispunkte dafiir liefern insh, auch qualitative Untersuchungen; val. bspw. Popp (2009, 2012); Hirl &
Messner (2012).

9 ITES, n = 1000, bundesweit reprisentativ ab 16 Jahre, CATT Interviews zum Thema Zur Schulreformdebace
in Osterreich infalge des Abschneidens bei der internationalen PISA-Vergleichsstudie®,

10 SORA, n = 3360, urwcrbslﬁhigc Personen zwischen 18 und 64 Jahren, Osterreich exkl. Vururlbcrg. rum LThema
LBildung und Ausbildung in Ostereeich: Nachfrage und Nutzang von beruflicher Weitethildnng, sowie Einstel-
lungen zu akuiellen bildungspolicischen Fragen®.

11 SORA, n = 1764, crwcrb.\.ﬁihigc Personen zwischen 19 und 64 Jahren, Osterreich exkl. Vaorarlberg, zum Thema
~Berufliche Weiterbildung und Schulpolitik in Osterreich”,

12 1FES. n = 500-2000, ab 15 bzw. 16 Jahre, reprisentativ fiir Osterreich: Der weitere Ausbau der schulischen
Nachmittagsbetreuung, alse ganzidgiger Schulformen ist eine gure Sache™.
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(IFES, 2010) und 78 % (IFES, 2011). Uberdurchschnirdich hoch ist die Befiirwortung bei
Personen mic Matura und bei Berufsdicigen {IFES, 2009"). In der Frage der Zustindigkeit
fiir Nachmitragsberreuung wird ein West-Ost-Gefille sichtbar: Unabhiingig von der Alters-
gruppe berrachten Vorarlberger/innen die Kinderbetreuung am hiiufigsten (26 %) und
Wicner/innen am seltensten (4 %) hauprsichlich ais Familienangelegenheir (Baierl &
Kaindl, 2011M),

Der Wunsch nach einem Ausbau korrespondiert mir der Wahrnehmung von Mingeln im
derzeit verfiigharen Angebot. 2008 empfinder beispiclsweise etwas mehr als ein Driceel der
befragren Flrern'™ die Qualicic des Angebots an Nachmiteagsbetreuung fiir Schulkinder als
nicht zufriedenstellend (SORA, 2008). Dabei ist Nachmittagsbetreuung von Schulkindern
bereits 2003 fiir einen betriichdichen Teil der befragren Eleern mic schulpflichtigen Kin-
dern™ grundsizlich wiinschenswert. Besonderer Werr wird auf cine gute Lernbetreuung,
Forderung bei Lernsehwiichen, eine gure Freizeitbetreuung und entsprechende VerpfAegung
gelegr (IFES, 2003).

Lebrerfinnen siehen dem Konzepr der Ganztagsschule dagegen gespalten gegeniiber'™ 45 %
sind dafiir, 50 % - rendenziell dienstjiingere Lehrerfinnen — dagegen (Hiilfie der Lehrer
gegen Ganztagsschule, 2011). Die im Rabmen unserer Primirerhebung (siche Abschnicr 2)
befragten Schullciterfinnen an Schulen mit Ganzragsangeboren (n = 933) schiiczen die
Akzepranz von verschriinkien Angeborten bei Schiilerinnen/Schiilern, Elrern, Lehrerinnen/
Lehrern und in der Offentlichkeit auf einer 7-stuhgen Skala allgemein mir Mittelwerten
iiber 5,3 als hoch oder sehr hoch cin.

Ein grundsiczlich positives Bild mit deutlichen Einschrinkungen beziiglich der Umserzung
ldsst sich bei Biirgermeisterinnen/Birgermeistern erkennen. 2005/06 standen 72 % der
Birgermeister/innen von dsterreichischen Bezirkshaupestideen (n = 86) dem Ausbau ganz-
tigiger schulischer Betreuung an Volksschulen positiv gegeniiber. Vorteilhalt werden von
den Lefragten Biirgermeisterinnen/Biirgermeistern cin sinnvolles piidagogisches Konzepr, die
Entlastung von berutstirigen Eltern und die Reaktion auf gesellschaftliche bzw. familien-
politische Verinderungen bewerter, als erschwerend fiir cine Riichendeckende Umsetaung
werden hingegen die Finanzierung (Aus- und Umbau, Personal) und nichr ausreichende
geserzliche Regelungen'™ erlebr (Lachmayr, 2003; 2006). Anzunehmen ist, dass diese Be-
denken in allen Gemeinden mit knappem Budget bestehen.

Zusammenfassend zeigen die Befunde cine hohe Akzepranz gegeniiber ganztigigen schu-

lischen Angeboten in der Bevblkerung und bei Eltern, cine grundsitzliche Akzepranz

mit Vorbehaleen hinsichelich der Umsetzung bei den betroffenen Biirgermeiscerinnen/

Biirgermeistern und eine ambivalente Haltung bei Lehikriiften. In der Bevolkerung isc

Aufklirungsarbeir iiber die unterschiedlichen Organisationsformen norwendig: Eine repri-

sencative Befragunp' zeigt, dass innerhalb der 8sterreichischen Bevélkerung grofle Infor-

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

Lgenau® zu wissen, was unter dem Begrill | Ganeragsschule™ zu verstehen ist. Bei fungen

13 [FES, n=500.ab 18 Jahren, repiiisentativ fiie Osterreich, 2um Therna .,|'lin.\lc”||n;" £ g.ulllii‘l}.ig'_:'l. Betreuungs-
angeboten an Schulen™.

14 n = 5000, 18 kis 45 Jahre.

15 SORA, n = 1760, erwerbskihige Personen zwischen 19 und 60 Jahre, Osterreich exkl. Vorarlburg, wum Thema
Berufliche Weirerhildung und Schulpolitik in Osterreich®™.

16 IFES, n = S00-370, reprasentaiy fir Haushade mic Kind zwischen 6 und 13 Jahren, CATI Interviews zum

Thema Nachmittagshensuung von Schulkindern fim Alter von 6 bis 13 Jahren”,

MARKET, =49, Telelomincerviews, 2011.

18 Befragung 2005 — affowe Frage zu grvizlichen Richtlinien: 23 %0 _peserzliche Hindernisse: Dienstrecht muss ab-

geindert werden”, poserzliche Repelumpgen mitsen cingerichien w Fesnrept stehn noch niche, st diffus”,

konreepionedle Richdinien fehlen viillig® (Lachmayr, 2005, S, 70 Foffows sy X006 i newen g fienr Regelung

Melefiachanwnrten, vorgegelene nnd affene Antoerien): 42 % (Gesewz eher nicht ausreichend™s Haupikritikpunke

ist vor allem die Lunpelisre | inEngicrangsirage” bawe dic .‘Hnn‘||;i\;|||.' Rostensiuarion” (Lachmayr, 2006, 4. 4).

19 Specira Markdorschuag, oo« 1064, ab 15 Jalwe, reprissentaiv fur Citerreich, 2011,
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Gesetzliche
Rahmenbedingungen

Erwachsenen bis 24 Jahren (50 %) sowie Personen mit mindestens Matura (57 %) liegt der
Wert hoher (Zellmann 8 Mayrhofer, 2012).

2 Theoretische und empirische Befunde zur Ganztagsschule

Die Modelle ganzeigiger Angebote sind national und international betrachret sehr heterogen.
Neben konkreten Unterschieden in den Organisationsformen, pidagogischen Konzepten,
Trigerschafien ete. hestehen auch begriffliche Unschirfen, die vor allem linderiibergreifende
Vergleiche schwierig machen; teilweise wird mit den gleichen Begriffen Unterschiedliches
bezeichner (Fischer er al., 2011, S. 14 f). In diesem Abschnicr soll deshalb zunichst ein
Uberblick iiber unterschiedliche Formen und Elemente der Ganztagsschule gegeben werden
und eine begriffliche Klirung erfolgen. Insgesamt ist dieses Kapitel akeuellen theoretischen
und empirischen Forschungsbefunden zur Umsetzung und Wirksamkeit von ganzeigigen
Schulformen gewidmet, wobei im Rahmen dieses Beitrags nur ein kursorischer Einblick in
internationale Befunde gegeben werden kann. Der Schwerpunke liege auf den Ergebnissen
einer fiir diesen Bericht durchgefithrien Befragung unter Schulleiterinnen/Schulleitern zu
Ausbau und Nutzung ganztigiger schulischer Angebote in Osterreich.

2.1 Formen, Ausbau und Nutzung ganztagiger schulischer Angebote in
Osterreich

2.1.1 Organisationsformen und Gestaltungselemente schulischer Ganztagsangebote

Der ésterreichische Gesetzgeber siche fiir ganzeigige Schulformen drei zusiczliche Elemente
vor, die von der Schule autonom zu setzen sind (§ 8 lic. j SchOQG):

(1) Die gegenstandsbezogene Lernzeit (GLZ) muss von Lehrkrifren angeboten werden, um-
fasst im Regelfall drei Wochenstunden, konzencriere sich auf dic zentralen Schularbeitenfi-
cher und beinhalter die Wiederholung und Festigung des bereits vermiceelten Lernstoffs.

(2) Die individuelle Lernzeit (IL7) wird von Lehrkriften oder Erzieherinnen/Erziehern ge-
stalter; die Kinder werden individuell gefirdert, erledigen ,Hausaufgaben® und bereiten sich
auf Prifungen und Tests vor,

(3) Die Freizeit (FZ) umfasst auch das Mittagessen. In der gelenksen Freizeit wihlen Schiiler/
innen aus einem betreuten Angebot, withrend sie in der ungelenkten Freigeir bei frei zu
withlenden Beschiiftigungen beaufsichrige werden (Hofmeister & Popp, 2006, §. 8 £; Hof-
meister, 2007),

Das zeilich Gber die Halbragsschule hinausgehende Angebot sowie das Mittagessen sind
fiir die Eltern mit Kosten verbunden.

¥

Der Geserzgeber unterscheider zwischen getrennter bzw. offener™ und gebundener bzw.

verschriinkeer® Form schulischer Tagesberreuung (siche Abschnitt 1.1);

20 In den deurschsprachigen Lindern haben sich fiir diese Form unterschiedliche Begriffe durchgesetzu: offene
Ganztagschule (O und D), schulische Tages- baw. Nachmitragsberreuung, Tagesheimschule (O) modudare
liagessruktar (CH), wobei je nach Kanton und Gemeinde dariber hinaus unterschiedliche Bezeichnungen
verwendet werden, v B. Tagesschubangebor, freiwillige Tagessehndde. affene Tagesschule, Schiilerclub, freiwilliges
Schulhausargebor, Tageshein erc. {siche hup:/fwww.bildung-betreunng.ch/ratgeber/grundlagen/begriffe/modu-
lare-tagesstrukiunhoml fzuleter geprisft am 14, 11. 2012]).

21 In den dewschsprachigen Lindern haben sich fiir diese Form unterschiedliche Begriffe durchgesewzn: ver-
schrinkte Ganzragsschule ., gebundene Ganzragsschule (D); gebundene Tagesschule (CH), wobei auch hier
je mach Kanton und Gemeinde unrerschiedliche Bezeichnungen verwender werden, z. B. Tagesschule, obli-
gatorische Tagesschule, Ganzagsschule (siche hoep:/faww bildung-betreuung, ch/eatgeber/grundlagen/begrifte/
gebundene-tagesschule.homl [zuleter geprafe am 14. 11, 2012]),
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Bei der getrennten bziv. offenen Ganziagsschule handelt es sich um eine ganztigip gefihrie  Offene Ganztagsschulen/
Schule, in der Unterricht, Betreuung und Freizeit nacheinander und getrennt voneinander  schulische Tagesbetreuung -
staccfinden (Abbildung 7.1). Das Angehot ist grundsirzlich freiwillig, Schiiler/innen ver-  Unterricht und Betreuung
schiedener Klassen kénnen zu Gruppen zusammengetasst werden. Nach demy Varmictrags-  getrennt

unterricht wird ein Mitragessen angeboten. Am Nachmitrag finden in der Regel Hausauf-

gabenberreuung durch Lehrkrifte sowie Freizeirakrividiten und individuelle Lernzeiren

stare. Bei der Anmeldung zur Tages- bzw. Nachmirtagsberreuung {auch fiir einzelne Nach-

mittage méglich) verpflichren sich die Eleern bzw. Schiiler/innen zumeise fiir die Dauer

eines Schuljuhres; unter bestimmeen Bedingungen ist es méglich, das Kind wihrend des

laufenden Schuljahres abzumelden (Scharzl, 2003, 8. 7 ). Die Konrinuitie der Teilnahme

an den Betreuungs- und Freizeltangeboten ist somit nur partiell gewiihrleister.

Abb. 7.1: Grundmodell offena Form (additiv)

Maontag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag

Frihbetreuung

Untermicht Vermittag

Mittagstisch

cht Nachmittag/
achmittagsbetrauung

Spatbetrauung

Anmerkung. Helliziaw: regularer Unterricht; A und B stehen filr unterschiadiche Klassen, dunkleres bBlaw
optionale Angebole; adaptieries Modell.*

Verschrinkee Ganztagsschulen verteilen die Unrerriches-, Lern- und Freizeir unter Beriick-  Gebundens/verschrénkte
sichtigung des biologischen Rhythmus der Kinder auf den ganzen Tag (Abbildung 7.2). Die  Ganztagsschulen -
gebundene oder verschriinkre Ganzeagsschule ist cin fiir alle Schiiler/innen einer Klasse in-  Unterricht und Betreuung
tegrierres, verpflichtendes Angebor und sichere einen durchgehenden, scrukeurierten Auf- vernetzt

enthalt in der Schule (Priil}, 2009, S. 36). Das ohligatorische gemeinsamie Mittagessen
sowie ausreichend Pausen sind in den Schulalltag ebenso konzeprionell eingebunden, wie
die Erledigung der l".'hung.».:mfgabcn (statt Hausiibungen), FérdermaBnahmen in klassen-
oder jahrgangsbezogenen Differenzierungssrunden (Radisch, 2009, S. 17} und Freizeit-
angebote.

Abb. 7.2; Grundmodell verschrankte/gebundene Form (integriert)
Montag Dienstag Mittwoch | Donnerstag Fraitag

Ankommen
Frihbetreuung

Spétbetreuung

*An manchen Schulen wird ain Nachmitlag (z. B. mittwochs) fur Konlterenzen, Teambesprechungen im
Lehrkérper, Fortbildung etc. freigehalien von reguldrem Unterricht (vgl. Messner & Horl, 2011, S. 57);
adaptiertes Modeli.”

Anmerkung:. Hellblaw: reguidre Untermichisz

1; dunkleres blau: optionale Angebole.

22 Adaptiertes Maodel nach: Homepage Schweizerischer Verband fiir schulische Tagesbetrenung. Bildung und
Betreuung, Verfiigbar unter hrepd/fwww. hildung-betreunng.ch [zulerzt gepritft am 10. 07. 2012).

23 Adapricrees Madell nach: Homepage Schweizerischer Verband fir schulische Tagesherenung. Bildung und
Batreunng. Verfiighar unter hup:d/fwww bildung-berreuung ol bruletze gepaiife am 10, 07, 201 2]
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Unterschiedliches
Potenzial von offener
und verschrankter
Ganztagsschule

In der konkreten Ausgestaltung der Ganztagsschule an den einzelnen Standorren kommen
diese beiden Formen hiufig parallel bzw. in Kombinacdion mit klassischer Halbragsschule
vor {Ahbildung 7.3). In offenen Ganzeagsschulen (A) findet der Unterriche fiir alle Schilles/
innen traditionell am Vormittag start, das additive Betreuungsangebot am Nachmirtrag ist
optional. Vellgebunden/vollverschriinkt (D) bedeuter, dass alle Klassen eines Jahrgangs
oder der ganzen Schule eine integrierte Form besuchen. Bei der reilgebundenen/reilver-
schriinkten Form mit offenem gerrennten Angebot (B) werden cinzelne Klassen verschriinke
gefuhre, fiir die Parallelkdassen wird eine Nachmittagsbetreuung angeboten. Schulen in
teilgebundener Form ohne offenem getrennten Angebor (C) fithren verschrinkre Klassen
neben klassischen Halbragsschulklassen.™

Abb. 7.3: Organisationsformen ganztégiger schulischer Angebote

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

Vor dem Hintergrund dieser definitorischen Unterscheidung sollen im Folgenden die in
Abschnirtt 1.2 dargelegten Argumente fiir ganztigige Schulformen noch einmal aufgegrif-
fen und offene und verschriinkee Form (als Idealformen gedacht} systemarisch gegeniiberge-
stellt werden. Die Einschitzung, inwieweit die unterschiedlichen Organisationsformen
grundsiitzlich das Potenzial besitzen, die Erwartungen zu rechefertigen, fillt wie folgr aus
(siche dazu auch Holrappels et al., 2008; Stecher, Klieme, Radisch & Fischer, 2009; Scecher,
Kriiger & Rauschenbach, 2011; Stecher, Radisch, Fischer & Klieme, 2007):

Sozialpolitische Argumente: In Bezug auf die Vereinbarkeit von Familie und Beruf und die
damirt verbundenen Hoffnungen, die Erwerbsquote insbesondere von Miittern zu erhhen
und Familien grundsiezlich in Betreuung und Erziehung zu unterstiitzen und zu entlasten,
um so auch dic Rahmenbedingungen fiir Familiengriindungen und fiir gréfere Geschlech-
tergerechtigkeit zu verbessern, sind offene und verschrinkre Form weirgehend ebenbiirtig
einzuschitzen. In Bewug auf die finanzielle Enclastung ist eine Einschitzung schwierig;
Auflerschulische Nachhilfen sollten in beiden Fillen nicht mehr oder seltener notwendig
sein. Es zeigr sich jedoch, dass individuelle Férderung, Lernunterstiitzung und die Vorberei-
tung auf Schularheiten und Tests im Modell der schulischen Tagesbetreuung schwieriger zu
realisicren sind (siche Abschnitr 2.1.3). Die fiir das jeweilige Angehor zu tragenden Kosten
betreffen alle Eltern; wie groff die reale Belastung ausfillt, hiingt von der Hohe, der sozialen
Staftelung, von Unterstiitzungssystemen und der Breite des Angebots ab.

24 In der Definition der dewschen Kulwsminiscerkonterenz, wird ebenso zwischen voll gebundener, reilweise ge-
undener und offener Form unterschieden, wobei von einer Ganztagsschule in der jeweiligen Form gesprochen
wird, wenn das Angebor an mindestens drei Tagen fiir jeweils sicben Zeirstunden besteht (Sekretariat der Stiin-
digen Konferenz der Kulsusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2011, 8. 5).
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Zur Erfullung der bitdungspolitischen Zicle, grisfere Chancengerechtigkeir herzustellen, das
Bildungsniveau in der Gesamtbevilkerung zu heben, Begabungsreserven auszuschépfen,
Klassenwiederholungen zu reduzicren und Komperenzen fiir die Bewildigung gesellschat-
licher Anforderungen zu vermitteln, scheint die verschriinkre Form aufgrund der Partizi-
pation aller Kinder ciner Klasse die bessere Variante zu sein. [nsbesondere in der Frage der
Kompensation von ggf. nichr vertiigharemn Lernunterstiiczungsporenzial in der Familic sind
verschrinkte Formen héher einzustufen, weil durch den verpflichrenden Charakeer alle
Schiiler/innen vom Angehot protitieren kénnen (Reduktion sozialer Selektion). Das Pro-
zesspotenzial zur diesbeziiglichen Zielerreichung birge auch die offene Form — allerdings
nur aut der Ebene jener Kinder, die das freiwillige Angebot in Anspruch nehmen, was bei
Kindern aus benachieiligien Familien seltener der Fall ist. Insofern besteht bei offenen For-

men die Gefahr, cine zusiitzeliche soziale Selektionshiirde auf der Systemebene einzafiihren.

Ahnlich fille die Einschitzung in Bezug aut den pddagogischen Ansprich aus: Die ver-
schriinkte Form mit ihrem konzeptionellen Fokus auf eine Rhythmisicrung von Lern- und
Freizeir, Interessens- und Begabungsforderung, individualisierce Lernzuginge zur Verbesse-

rung der leistungs- und persénlichkeitsbezogenen Entwicklung, .andere” Lehr- und Lern-

o

formen, peer education und eine generell offencre zeitliche und riumliche Ausgestalrung
{inkl. Zeit zum Spiclen, den Aufbau von Gemeinschafr und die Plege von Freundschafien
sowic dic Ol]]mng tiir Kooperationen nach auflen) Lisst bessere Bedingungen erwarten, weil
alle Schiiter/innen einer Klasse von den Angeboten profitieren kénnen. OHene Formen
kénnen diesen Anspriichen auch bei entsprechendem piidagogischen Konzept kaum gerechr
werden; Sie finden (1) schwicrigere Rahmenbedingungen vor (raumlich, zeidich, personell)
und kénnen (2) immer nur einen Teil der Kinder einer Klasse erreichen; das bedeurer auch,
dass Vormitragsunterriche und Nachmirragsberreuung in keinen aufeinander aufhanenden
inhalclich-konzeptionellen Zusammenhang gesetzr werden kénnen.

Grundsielich gilt: Die verschriinkte Form hat konzeprionelle Vorteile, fiir sie sprechen vor
allern bildungspolitische und piidagogische Uberlegungen. Ob und wie sehr Kinder in ihrer
Enowicklung davon profitieren, hiingt aber lerzilich von der Qualitit des Konzepts., vor allem
aber von der Qualitic seiner Umserzung ab (vgl. Holwppels, Klieme, Rauschenbach &
Stecher, 2008).

2.1.2 Ausbau des ganztigigen Angebots in Osterreich seit 2007/08

Im Rahmen der Arbeiten an diesem Beirrag wurde das akwelle Angebor an panzeigigen
Schultormen in Osterreich recherchiert. Tabelle 7.4 zeigr das Ergebnis nach Bundeslindern
tiir das Schuljahr 2011712,

Im Vergleich zu Berechnungen fiir das Schuljahr 2007/08 {(Datenmaterial: BMYWE], 2011,
S. 91) ldsse sich iiber alle Schulmodelle hinweg cin Ausbau ganzrigiger Angebore in den
lerzien Jahren nachweisen, inshesondere fiir Volksschulen (+10 Prozencpunkre), Hauptschu-
len und Neue Mirelschulen (+12 Prozentpunkte) und Gymnasien in der Langform (+17
Prozentpunkee). Die Anteile in der Sonderschule und im Polyrechnikum sind anniihend
stabil geblichen,

Die Ziclgrofle von 30 % fir das Jahr 2015 {siche Abschnitt 1.1} ist insgesamt noeh niche
erreicht, der Ausgangswert von 16 % wurde aber deutlich Gberschritien,

Eine sehr guee Versorgung von 84 % licgt im AHS-Bereich vor. Eine migliche Ursache
hierfiir kisnnee sein, dass der Bund Schulerhatter und damir fiir die Ubernahme der Kosten
verantwortlich ist, withrend bei den allgemeinen PHichischulen die Gemeinden die Kosten
fiir dic Schulerhaltung tragen. Fine sehr geringe Versorgung liegr fiir Haupischulen mit
13 % und die Palyrechnischen Schulen mit 4 % vor. Von den Neuen Mittelschulen bierer
erwas mehr als die Hitlfre ein ganzdigiges Angebot.
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Tab. 7.4: Schulen mit ganztagigen Angeboten nach Schulform und Bundesland (2011/12)

Gymna
Lan

schulen

Karnten 74 5 12 23 15 2 131

Obertstermsich 59 12 45 a2 23 171
Siglermark
____—__
Vorarlberg
____

Eﬁ%j !.26%] (13 %) 15-1 (Bd%i | {4 %) (Eﬂi]

‘Da es sich mit Ausnahme eines reinen Oberstufengymnasiums um Polytechnische Schulen handelt,
wurde der Prozentwenrt auf Polytechnische Schulen bezogen.

Anmerkung: Eigeng Rechercha; Prozentwerls in Klammern bedeuten den relativen Antell an Schulen
dieses Typs basierend aul dermn BMUKK-Schulverzeichnis unter http//www.schulen-online.at [zuletzt
geprift am 01. 07. 2012].

2.1.3 Formen und Nutzung ganztagiger Angebote in Osterreich

Die verfiigharen Verzeichnisse zu Schulen mit ganztigigem Angebot in Osterreich geben
ungeniigend Auskunft iiber das zugrunde licgende Ganztagsschulmodell (sieche Abschnice

2.1.1} sowic Giber die innere Organisation, Gestaltung und Nutzung des Ganztagsangebots.

Um diese Liicke zu schliefen, wurde cine Primirerhebung unter den Schulleiterinnen/

Schulleitern der rund 1500 ermirtelten Schulen mit ganztigigem Angebot durchgefiihre.,

Fragestellungen der  Die Ergebnisse der Online-Befragung geben Ancwore auf folgende Fragen zum ganzeigigen
Prim#rerhebung  Angebot an den bereiligten Schulen:

m Welchen grundlegenden Organisationsformen (offen, teilgebunden, verschrinke) sind
die ganztigigen Angebote zuzurechnen?

B Wann wurden die Angebore cingerichrer?

B Wie vicle Schiiler/innen niitzen welche Ganztagsangeborte?

B Wie hoch sind die Kosten fiir die Elrern?

m Welche speziellen Angebore fiir Betreuungs-, Lern- und Freizeiten gibr es an den
Schulen?

B Welche inneren Organisationsstrukturen haben sich etabliert und inwieweit werden

wesentliche Qualititskriterien (pidagogisches Konzepr, Qualititssicherungsmafinah-
men etc.) erfille?

Methode und  An der Online-Erhebung berteiligren sich 933 Schulleiter/innen.® Das sind 61 % aller
Stichprobenumfang  Schulleitungen von Schulen mit ganztigigem Angebort (vgl. Tabelle 7.4). Mit Ausnahme der
Schulen in Wien (38 % Beteiligung) sind alle Schulformen (Volksschulen, Sonderschulen,
Hauptschulen, Neue Mittelschulen und Gymnasien) und Bundeslinder mit Beteiligungs-

quoten zwischen 50 % und 83 % gur vertreten.

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

cingeladen, Zeitraum der Erhebung: Mir/April 2012; mitdere Bearbeitungsdauer fiir dea Fragebogen: 15
Minuten.
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anzubicten.® Es muss daher davon ausgegangen werden, dass cowa 5 % der recherchierten
Schulen keine Ganzeagsform im oben definierten Sinn fiihren, wodurch sich der Referenz.-
wert auf ecwa 1450 Schulen reduziert.

In der folgenden Ergebnisdarstellung sind alle Angaben nach Bundesland und Schuleyp

gewichter, was bedeuter, dass l)L’]\P]L]\\\tI\L auch die Anzahl der Schiilesfinnen. die nach

Angabe der Schulleiter/innen an ganzrigieen Angcboten teilnehmen, auf dic Grundgesamt-
< o oo o =)

heit aller ganziigigen Schulen in Osterreich hochgerechner sind. Wo dies sinnvoll ist,

werden Schulen mit vollstindig verschrinkiem oder ceileebundenem Angebot mit jenen

g & g J
Schulen verglichen, dic ausschlieflich die offene Form der Tagesbetreuung anbieren.

Zucrdnung des ganztagigen Angebots zu grundlegenden Organisationsfarmen

Die Antworten auf zwei Filterfragen zu Beginn der Umfrage geben Aufschluss dariiber. ob
an der Schule cin Ganzragsangebot in verschriinkter Form wenigstens in einzelnen Klassen
und ob eine offene Form der Nachmittagshetreuung eingerichrer wurde. Die Schulleiter/
innen (n = 887) nannwen l'()IL_r,cndc Formen (siche Abbildung 7.4):

& Die meisten Schulen (85,7 9%; 772 Schulen in der Stichprobe) sind — wic crwartet — der
offenen Form der NABE/TABE zuzurechnen (Typ A). Besonders hoch isc der Anteil an
ganzrigigen Schulen ohne Verschrinkung in Niederdsterreich (95,1 %) und der Steier-
mark (93.2 %), vergleichsweise niedriger in Wien (70 %), Vorarlberg (74,2 %) und
Salzburg (79,1 %4).

B 6.5 % der Schulen (49 Schulen in der Stichprobe) haben cin volb verschriinktes Gane-
ragsangebor, das von allen Schiilerinnen/Schiilern eines Jahrgangs verpflichrend besuchr
wird (Typ D).

B An 52 % der Schulen (45 Schulen in der Stichprobe) werden einzelne Klassen eines
Jahrgangs verschriinkr gefithre, daneben gibe es craditionelle Halbeagsklassen (Typ C).

B 2,6 % der Schulen (21 Schulen in der Stichprobe) fithren einzelne verschriinkte Klassen,
bicten aber zusitelich cine Nachmittagsbetreuung, die von den Schiilerinnen/Schiilern
der parallelen Halbragsklassen in Anspruch genommen werden kann (Typ B).

Abb. 7.4: Verteilung der ganztdgigen Organisationsformen in der Umfrage

H vollstandin verss

F

ek

Bl [Eilgebun abing

teilgebun T mit

W offena Form (Machmittags-/T

Anm W Angaben bet der Onlineumirage (n = BB7).

Die Schulleiter/innen der Schulen in rein offener Form wurden gefragr, ob die Einfithrung
einer verschriinkren Form fiir die Schule ;ulgcd:u]n worden ist, was von den meisten Befrag-
ten verneint wurde. An 19 % der Schulen mic Nachmittagsbetreuung wurde tiber eine
Einfiithrung der verschrinkeen Form nachgedache. Als Griinde (offene Antworten) gegen
die Einﬂ'lhrung wurden mangelnde Zustimmung seitens der Eltern (49 Nennungen in der

26 Diese 41 Schulen sind in der weiteren Ergeboisdarsiellung niche bertcksicheigr.
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Erfahrung mit verschrankter
Ganztagsform

Erfahrung mit offensr
Ganztagsform

Deutlicher Ausbau

nach der Novelle des
Schulorganisations-
gesetzes 2006/07

15,3 % ganzidgig schulisch
betreute Kinder in der
Primarstufe

12,3 % ganztégig schulisch
betreute Kinder in der
Sekundarstufe |
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Stichprobe, absolur), mangelnde Ressourcen, ungeeignere bauliche Scrukruren oder geringe

g greig & S
Unterstiitzung durch den Schulerhalter (41 Nennungen), mangelnder Bedarf oder zu kleine
Schule fiir die Einfihrung in einzelnen Klassen (30 Nennungen) sowie Widerstinde durch
Lehrerfinnen, insbesondere wegen geringer Bezahlung fiir den |, Freizeitteil (13 Nennun-
gen} genannt. Eine auifillige Hiufung von Griinden gegen die verschrinkte Form in be-
stimmten Schulformen konnte nicht festgestellr werden.

Jahr der Einflhrung des ganztigigen Angebots

Rund die Hiilfte der Schulleiter/innen berichren, dass das Ganzeagsangebot an ihrer Schule
noch recht neu ist:

Etwa cin Viertel der Schulen mit verschrinkter Ganzragsschule fithre diese Form erst seit
den letzten beiden Schuljahren, ein weiteres Viertel seit bis zu sechs Jahren, also seit dem
Schuljahr 2006/07. Die verbleibende Hiilfte prakeiziert die verschriinkee Form seiv mehr als
sechs Jahren; darunter sind besonders viele Hauprschulen (verschriinkee Form im Median-
mittel seir 15 Jahren) und Polyrechnische Schulen {verschrinkie Form im Mirtel seiv 25
Jahren) zu hnden. Gymnasien mit verschriinkrem Angebot gibt es im Mittel seit 2 Jahren;
demnach haben méglicherweise nur relativ wenige der traditionellen Gymnasien mir Inter-
natsbetrieb ihr Ganzeagsangebot davor in verschriinkter Form angeborten.

Knapp ein Viertel (21,5 %) der Schulen mit einem offenen Angebor bietee dieses seit bis zu
drei Schuljahren an, erwas mehr als cin Viereel (28,4 %) seir bis zu sechs Schuljahren. Die
andere Hilfee der Schulen hat eine mehr als 6-jiihrige Erfahrung mic der offenen Form; die
meisten davon wurden zwischen 1998 und 20006 (26,3 %) gegriinder.

Die Ergebnisse weisen somit auf einen deutlichen Anstieg von ganztigigen schulischen
Angeboren in den letzien Jahren, nach der Novelle des Schulorganisationsgesetzes mic dem
Schuljahr 2006/07 sowic auf den durch die ,Kindergartenmilliarde® initiierten Ausbau seit
Mitee der 1990er Jahre hin (vgl. Abschnitt 1.1). Es gibt aber auch cine Gruppe von Schulen
mit langerer Tradition.

Nutzung des ganztagigen Angebots

Insgesame besuchen im Schuljahr 2011/12 in den Schulen der Primarstufe hochperechnet
etwa 11.800 Schiiler/innen eine verschriinkre Ganztagsklasse,” das sind 3,6 % aller Schiiler/
innen der 1.—4. Schulstufe.® Hinzu kommen 38.100 Schiiler/innen der 1.—4. Schulstufe,
die ganzeigig in einer offenen Form betreur werden. Das sind 11,7 %, sodass derzeit ca.
15,3 % der Schiilet/innen der Primarstufe ganztigig schulisch betreut werden.

Fiir die Sekunearstufe | ergibr sich hochgerechner eine Anzahl von 9.200 Schiilerinnen/
Schiilern, die ganzeigig verschrinke unterrichrer werden, das sind 2,6 % aller Schiiler/innen
der 5.-8. Schulstufe. Fiir die offene schulische Nachmicetags- bzw. Tagesbetreuung errech-
net sich ein Schiitzwert von 34.000 Schilerinnen/Schiilern Hir die Grundgesamtheir, das
sind 9,7 % aller Schiilet/innen der 5.-8. Schulstufe, was einen geschiitzten Anteil von
12,3 Y% fiir die schulische Tagesberreuung in der Sckundarstufe 1 ergibe.

Die Nutzung ist nach Einschirzung der Schulleiter/finnen von der 1. bis zur 4. Schulstufe
und von der 5. bis zur 8. Schulstufe hin jeweils abnehmend, wobei auch die Nutzungsinien-
sitiit sinke. Wihrend an den Primarschulen das Betrenungsangebot nach mehrheitlicher
Auskunft der Schulleiter/innen (66 %) vorwicgend an allen fiinf Tagen der Schulwoche

27 Die Anzahl inkludiert die Schiiler/innen der verschriinkr gefiihreen Klassen in wilgebundenen Ganzragsschulen.
28 Enwsprechend der Schulstazistik der Statistik Austria fiir das vorangegangene Schuljahr geschioe.
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genurzt wird, sind tageweise Anmeldungen in der Sekundarstufe [ die Regel. Diese rage-
weise Anmeldung wird Giber alle Schultypen hinweg von ca. 85 % der Schulen angeboren,

Kosten flr die Eltern

Die monarlichen Kosten fiir den Besucl ciner verschrinkien Ganztagsschule differieren nach 150 bis 200 Euro monatlich
Angabe der Schulleiter/innen zwischen 25 und 400 Euro. Diese Spannweite ergibr sich vor  fir die verschréinkte Form
allem aus den verschiedenen Verrechnungsformen fiir das Micragessen, das hiuhg nach

Konsumation abgerechnet wird, Einen Sockelbetrag fiir zehn (Schul-)Monate heben erwa

68 % der Schulen mit verschriinkren Ganzragsklassen ein. Nur drei Schulleiter/innen geben

an, dass das Encgele fiir 2walf Monate zu entrichten ist. An iiber einem Viertel der Schulen

(29 %) - insbesondere den teilgebundenen Organisationsformen - gibt es andere Entgelr-

regelungen, wic etwa eine tage- oder monatsweise Verrechnung, je nach Nutzung der Ange-

bore. Trotz der grofien Streuung stelle ein Betrag zwischen 150 und 200 Euro im Monat pro

Kind (inklusive Mirtagessen) cinen typischen Werr fiir verschrinkte Ganzragsschulen dar.

Informationen iiber soziale Staffelungen liegen nicht vor.

Zur Veranschaulichung der finanziellen Belastung durch die Nurzung eines verschriinkeen  Hohe finanzielle
Angebors wurde eine Modellrechnung durchgefiihre. Angenommen wurden durchschnit-  Belastung fiir niedrige
liche Kosten von 1.750 Euro pro Jabr (10 x 175 Euro) pro Kind. In unteren Einkommens-  Einkommensgruppen,
gruppen ergeben sich daraus bei einem Kind finanzielle Belastungen von 8,2 %, bei drei  Alleinerzieher/innen und
Kindern bis zu 24,6 % des Netto-Haushaliseinkommens (sieche Tabelle 7.5), wenn alle  Mehrkindfamilien
Kinder dic Ganzragsschule besuchen wiirden. Besonders betroffen von hohen finanziellen

Belastungen sind Eineleernfamilien mir niedrigem Einkommen.

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

Zahl der Kinder zwischen 6 und 14 in verschrankter Gal

1 2 3 oder mehr Gesamt

Belastung in % des Metto-Haushaltseinkommens

unteres Viertal 5

(& = € 24.5385)

cberes Viertel

(& = € 79.834) Bt 4E A

‘Berechnungsbasis der Netlo-Haushaltseinkomimien: EU-SILC 2010, eigene Berechnungen, genauere
Informationen zwim methodischen Vorgehen siele Weli-Dokument 7.2 (Bacher, 2012).

Anmerkung. Ergebnisse von Modellrechnungen; in % des Netto-Haushahiseinkommens.

Lesehilfe: Die durchschnittliche finanzielie Gesamtbelastung (Betreuung und Mitlagessen) des unteren
Viertels der Netlo-Haushaltseinkommen bei einern Kind zwischen 6 und 14 Jahren belragl 8,2 %. Bei
zwei Kindern erhohr sich die Gesamtbelaslung aul 14.5 %, bei drel oder mehr Kindern erreicht sie einen
Wert von 24,8 %, wenn angencmmen wird, dass es keine ErméBigungen gibl.

Quefte: Eigene Berechnungen.

Aufgrund der Unterschiedlichkeit in der Angeborssirukeur an den Schulen, der wechseln- 80 bis 100 Euro monatlich
den Nutzungsintensidit und der Anmelde- und Teilnahmemodaliditen ist eine Kostenschie-  fiir NABE/TABE

zung fiir den Bereich der offenen Nachmittags- und Tageshetrenung schwieriger als fiir ver-

schriinkre Formen. Zusammenfassend ergibr sich folgendes Bild:

® 85 9% der Schulen heben nach einer Anmeldung fiir 10 Schulmonate wenigstens ¢inen
Grundbetrag fiir die Betreuung ein, sehr selten wird ein solcher auch fiir einen lingeren
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Zeitraum (11 oder 12 Monate) verlangt. Aliernativ gibt es monate- oder tageweise Ab-
rechnungen — je nach Inanspruchnahme des Angebors.

B Erwa die Hilfte der Schulen bieter cine soziale Staffelung der Elernbeitrige an. In den
Sonderschulen sind dies mit 58 % (1.—4. Schulstute) und 70 % (5.—8. Schulstufe) ver-
gleichsweise viele Schulen, wiithrend nur 32 % der Hauprschuldirektorinnen/-dircktoren
angeben, eine soziale Staffelung der Elternbeitriige zu haben.

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

Angebote flr Betreuungs-, Lern- und Freizeiten

(Betreuungs-Jangebote fir ~ Die Angaben zu den Angeboten der Schule fir Betreuungs-, Lern- und Freizeiten (alle
Lern- und Freizeiten ~ Formen) zeugen von ciner groflen Bandbreite. Dennoch iiberrasche das reilweise geringe
Ausmall der Offerte in den Kategorien Sprachforderung, Begabtenforderung, handwerkli-
che Tirigkeiten und bei ficheribergreifenden Projekeen. Im Durchschnite bieten die Schu-
len vier der in Abbildung 7.5 ersichtlichen Angebote an, nur ein gutes Fiinftel mehr als

sechs.

Abb. 7.5: Angebote flr Betreuungs-, Lern- und Freizeiten nach Ganztagsschulformen

Individuglie Lernzeit mit individueier Batreuung

Férderunterricht in den Hauptfachern

Sportangebote

Rickzugsraume fir Schiller/innen

Theater-, Musik- oder Malgruppen

Sprachiorderung in Deutsch flr Kinder
mit anderer Erstsprache als Deutsch

BegabteniGrderung
Sprachl¢rderung allgemein
Betreuung arn Morgen

Betreuung in den Ferien

Handwerkliche Tatigkeiten wie Schnitzen, Léten o. A.

Fachibergreifende Projekte,
wie Schulerzeitung, Sozialprojekte o. A.

Sprachféraerung in der Muttersprache fur Kinder
mit anderer Erstsprache ais Deutsch

| ] I T
%0 10 20 30 40 50 80 70 80 90 100 %

Hl cifere Form (Nachmittags-/Tagesbetreuung) B teilgebundene Form ohne offenam Angebot
teilgebundene Form mit offenam Angebot B volisténdia verschrankte/aebundene Form

Quelte: Eigene Berechnungen.
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Unterschiede im Bildungs- und Betreuungsangebor der Schulen finden sich erwartungsge-  Unterschiede im Angebot
mifl entlang der Organisationstormen. Dem Konzept entsprechend gibt es ein vergleichs-  nach Ganztagssehulform

weise hdheres Angebot an Aktivititen, Unrerstiiczungs- und Férdersystemen in verschriink-
ten Ganziagsschulklassen. Besonders dendich wird dies im Bereich der Sprachfdrderung.

Erstaunlich ist aber, dass nur 76 % der Schulleiter/innen von vollstindig verschrinkien

Ganztagsschulen Gber individuelle Lernzeit mit individueller Berreuung berichren, withrend

beinahe alle Schulen mit teilgehundener/reilverschriinkeer Struktur und ergiinzender Nach-  Betreuung in den Ferien
mirtagsbetreuung angehen, ¢in solches Angebor zu besitzen. Berreuung in den Ferien wird  selten geboten

iiber alle Organisationsformen hinweg nur selten angeboten.

Innere Organisation, Struktur- und Qualitdtsmerkmale

Wihrend verschriinkte Formen durch die Einbeit von Unrerriche, Lern- und Freizeir eine
Leitung und einen Triger haben, kann sich die Leitung und Trigerschaft des Betreuungs-
teils in offencn, additiven Formen von jenen der Schule unrerscheiden. Dies ist aber nur
scleen der Fall. Triger der schulischen NABE/TABE ist mehrheirlich {wenigstens 75 % pro
Schultyp) der gesetzliche Schulerhalter, also primir die Gemeinden bei Volksschulen, Son-
derschulen, Hauptschulen und Neuen Mittelschulen und der Bund bei Gymnasicn. Andere
Triger {Vereine, Didzesen cwe.) kommen in cinem entscheidenden Ausmafl bei Volksschu-
fen (22 %0 als alleiniger Triger, + 11 % gemeinsam mit dem Bund) und bei Hauptschulen/

Neuen Mittelschulen (24 2% als alleiniger ‘Triger, + 6 % gemeinsam mit dem Bund) vor,

seltener bei Gymnasien (ca. 10 % als alleiniger Triiger, + 2 % gemeinsam mit dem Bund).

Im Vergleich zu Schulen insgesame ist cin Uberhang von anderen Tritgern zu beobachren.

Zu den wesentlichen Struktur- und Qualititsmerkmalen des Angebots (siche Tabelle 7.6,
linke Spalte) wurden alle Schulen auf die gleiche Weise befragt. In der mittleren Spalte isr
die Verteilung tiber alle Organisationsformen (offen und verschrinkr) hinweg angegeben, in
der rechren Spalte wird auf auffillige Abweichungen vom Gesamieergebnis fiir Schulen mic
(reilweise) verschrinktem Angebot hingewiesen,

In der Zusammenschau wird deuclich, dass Ganzragsschule je nach Schulstandort schr Nachholbedarf in
unterschiedlich strukturiert und organisiert sein kann. In Bezug auf die meisten Merkmale  den padagogischen
zeigen sich Hinweise auf eine bessere Qualitic des Angebots in verschriinkten und teilge-  Qualitatsmerkmalen
bundenen Formen gegeniiber offenen Formen. Dennoch ist auch in verschrinkien und

teilgebundenen Formen teilweise Nachholbedarf im Bereich der pidagogischen Qualitits-

merkmale {Konzepre, Koordinationssrrukruren, Qualititssicherungsmalnahmen, Qualifi-

kationen, Unterstiitzung der Lehrer/innen durch Schulpsycholog/innen, Koaoperationen mic

der schulischen Umwelt) induzicrr,

Zur Untersuchung der konkreren Rahmenbedingungen, unter denen die Schulen arbeiten,
der Qualitit dicser Arbeit und der Wirkungen auf unterschicdlichen Ebenenschlagen wir
fir Osterreich u. a. ein regelmiiBiges Monitoring vor (siche Abschnicr 3). Im folgenden

Abschnitt werden internationale Forschungsbefunde zu Erfahrungen und Wirkungen zn
sammenfassend berichrer.
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Tab. 7.6: Strukturmerkmale schulischer Ganztagsangebote

Mearkmal Gasamtergabnis Bel verschranktem Angebot

Unterrichis-/Betreuungsende 10 % bis maximal 15:30 Uhr Betreuung bis wenigstens 15:40 Unr
17 % bis maximal 16 Uhr
55 % bis maximal 17 Uhr
18 % bis maximal 18 Uhr

Pédagogisches Konzept 14 % keines 85 % mit eingebetietem Konzept,
£8 % eingebeltet in das pAdagogische nur 7 % ohne
(Gesamtkonzept der Schule
18 % eigenes padagogisches Konzept fur
den Ganztagsbereich

CualitatssicherungsmaBnahrmen 51 % ja (offene Angaben: vorwiegend Eftern- 63 % ja
{bspw. interne Evaluierungen, befragungen, Gutesiegel und regelméfige
(iitesiegel etc.) Teamsitzungen)

49 % nein

Andere Berufsgruppen als Lehrer/innen 58 % ja (offene Angaben: vor allem Erzieher/  keine Abweichung
fur Ganztagsbetreuung beschéftigt™ innen, Kindergarten- und
Hortpédagoginnen/-pidagogen; allerdings
nur selten Sozialarbeiter/innen, Sozialpada-
goginnen/Sozialpddagogen oder Schulpsy-
chologinnen/Schulpsychologen)
42 % nein

Crganisation des gemeinsarmen 20 % elgena Schulktche mit Personal 85 % Essen in der Schule
Mittagessens 56 % Catering bzw. Anlieferung durch 15 % Essen auferhalb der Schule
andere Einrichtungen (Essen in der Schule)
[Zusamimen: 76 % Essen in der Schulg]
22 % Essen auernalb der Schule (Gasthéu-
ser oder andere Einrichtungen)
2 % Sonstiges

*Mit Aus=nahme des Stammpersonals wie Reinigungskrafte, Hausmeister/innen etc.

Anmerkung: Angaban allar 887 Schulen mit ganztagigen Angeboten; alle Angaben beziehen sich speziell
auf den Ganztagsbersich der Schule bzw. ganztégige Angehote (Unterrichts- und Betreuungszeiten
schlieBen auch den Halblagsbereich mit ein). GTS: Ganztagsschule.

2.2 Erfahrungen und Wirkungen: internationale Forschungsbefunde zur
Ganztagsschule

Als zentrale Referenz liegen aus dem deurschsprachigen Raum die Lingsschnictergebnisse
aus der Studie zur Entwicklung von Ganzragsscbulen (S¢EG) vor, die fiir die Situation in
Osterreich weniger hinsichtlich der Organisations- und Angebotsformen, sehr wohl jedoch
in Hlinblick auf die Entwicklung von Lernmotivation, sozialem Verhalten und Schulleis-
tung an Ganztagsschulen von Bedeurung sind.
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Interessanterweise zeigen sich in StEG kaum systematische Unterschiede in der Organisari-
onsform und in der Praxis der Gestaliung des Ganzeags zwischen den offenen und gebun-
denen Modellen (Fischer, 2011, S. 30). Dies konnte mit der ausgepriigten Diversicic der
Ganzragsschulangeborte in den verschiedenen deutschen Bundeslindern zusammenhingen
sowie der Tatsache geschuldc[ sein, dass in Deutschland auch viele offene Ganztagsschulen
cine thythmisierte Tagesscrukeur besitzen (im Gegensatz zur schulischen Tagesbetreuung in
Osterreich). Auerdem berichten Holtappels et al. (2008), dass gebundene Ganzragsschulen
das Potenzial der Organisationsform noch nichr ausschépfen, sodass auf empirischer Ebene
die Unrerschiede zwischen offenen und gebundenen Schulen nichr sehr gravicrend austal-
len. Fiir Osterreich liegen keine vergleichbaren Ergebnisse vor, auch weil die Erfassung un-
terschiedlicher Organisationenformen mit bestehenden Monitoringinstrumenten bislang
niche gelinge (vgl. Abschnite 2.2.1 und Abschnice 3).

2.2 1 Schulleistungen und Kompetenzentwicklung

In Bezug auf die Verbesserung von Schulleistungen gibe es widerspriichliche Ergebnisse (vgl.
Radisch, Stecher, Fischer, Klieme, 2008; Kuhn & Klieme, 2009; Konsortium der Scudie zur
Entwicklung von Ganzragsschulen [StEG-Konsortium], 2010; Fischer er al., 2011). Quer-
schnittliche Analysen von Daten aus IGLU™ und PISA ergeben fiir Deutschland keine
Leistungsvorspriinge von Schiilerinnen/Schiilern aus Ganzragsschulen, in Eingsschnittichen
Untersuchungen finden sich bei jiingeren Schiilerinnen/Schitlern kleinere Effekee. Dic leichr
positiven Effekre der Ganzragsreilnahme auf die Encwicklung der Noten in Deutsch und
Mathematik in den ersten beiden Erhebungswellen von StEG wirken sich aber langfristig
nichr aus (StEG-Konsortium, 2010). Insgesame zeigen die bisher vorliegenden Befunde zu
StEG, dass die Teilnahme an ganziigigen Angeboten dann mic forderlichen individuellen
Wirkungen einhergehr, wenn die pidagogische Qualidit der Angebote sowie die Dauer und
die Intensicic der Tnanspruchnahme hoch sind (Fischer, Kuhn & Klieme, 2009; Fischer,
Britmmer, Kuhn & Ziichner, 2010; Steiner & Fischer, 2011; Fischer & Briimmer, 201 1),
auflerdem reduziert der Besuch ciner (verpflichtenden) vollgebundenen Ganztagsschule das
Risiko einer Klassenwiederholung in der Sekundarstufe I (StEG-Konsortium, 2010). Dieses
Ergebnis bestitigt einen bereits dlteren allgemeinen Befund von Amann, Siissmuth und von
Weizsiicker (2006, S. 260), dass die Schulleistungen mit der kumulierten Anzahl der Unter-
richtsstunden pro Kind signifikanr steigen. Kuhn und Fischer (2011) belegen aufSerdem cinen
indirekien positiven Effekr der Ganzragsschulteilnahme auf die Schulnoten: Die Verbesserung
problematischen Sozialverhaltens im Unterricht durch die Teilnahme an Ganzagsangeboten
wirke sich positiv auf die Entwicklung der Schulnoten aus.

Widerspriichlich sind auch die Ergebnisse iiber den deurschen Sprachraum hinaus: Aus
internationalen Systemvergleichen Jassen sich kaum Zusammenhinge zwischen Unter-
richtsvolumina und Lernleistungen berichten (Coelen, 2004, 2008; Orro & Coelen, 2003).
Erfahrungen aus den USA hingegen belegen positive Wirkungen auch auf den schulischen
Erfolg, die Entwicklung weirerreichender Bildungsaspirationen und bessere Berufschancen
{Villarruel, Montero-Sieburth, Dunbar & Qurley, 2005; Feldman & Marjasko, 2005).

In vergleichenden deurschen Untersuchungen zur Entwicklung der Sprachkomperenz
schneiden ganzdigig beschulre Kinder niche besser ab als solche an Halbragsschulen (Merkens
& Schriinder-Lenzen, 2010; Reinders e al., 2011).

Fiir Osterreich erhofften wir uns aus der Analyse der Daten aus der Bildungsstandard-
erhebung fiir Deursch, Englisch und Mathematik (BIST-BL)* erste Hinweise auf die Wirk-
samkeir ganztigiger Schulformen unter Beriicksichrgung der Dauer des Schulbesuchs auf

29 IGLU: Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung,

30 Wir danken an dieser Stelle Michael Bruneforth vom Bundesinstitur fiir Bildungstorschung, Innovatieon und
Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens (BIFIE) fiir die Zusammenarbeic in der Autbereitung und ane-
nymen Auswertung der Daten,
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die Schulleiscungen. Allerdings konnte aufgrund der im Fragebogen angebotenen, unklaren
Definition von Ganzragsschule und Nachmitragsbetreuung” und der damic verbundenen
Fehlerwahrscheinlichkeit kein verlisslicher Indikator gebildet werden, sodass auf den
Beriche des Ergebnisses verzichter wird. Eine andere Datenquelle, die dariiber Auskunft
geben kénnte, liege fir Osterreich bisher nicht vor.

2.2.2 Lernmotivation, soziale Interaktionen und Schulklima

Gesicherter als die Wirkungen auf Schulleistungen sind die positiven Effekte des Ganzrags-
schulbesuchs auf das Sozialverhalten sowie auf den Abbau von Bildungsbenacheiligung
aufgrund von Selekeionshiirden entlang sozialer Merkmale (Kuhn 8 Fischer, 201 1; Fischer
etal., 2011; Fischer & Briimmer, 2011; Fischer, Briimmer, Kuhn & Zichner, 2010; Schiip-
bach, 2010; StEG-Konsortium, 2010; fiir die USA.* Parall, Cooper & Allen, 2010; Little,
Wimer 8 Weiss, 2008; Miller & Truong, 2009; Mahoney, Larson & Eccles, 2005; Maho-
ney, Parente & Lord, 2007; Scorr-Lictle, Hamann & Jurs, 2002).

Die Erfahrungen aus Deutschland zeigen, dass sich ganzrigige Schulformen weniger direke
in der Leistungsdimension auswirken, sondern sich vielmehr Effekte im Motivations- und
Sozialbereich zeigen. Neben einem positiven Einfluss auf die Lernzielorientierung berichten
Fischer und Briimmer (2011) beispielsweise von einer Abnahme des jugendlichen Problem-
verhalrens, wenn die ganzedgige Schulform an mindesrens drei Tagen besuche wird. Ganz-
tagsschiiler/innen entwickeln sich in ihren sozialen Kompetenzen tendenziell positiver als
Halbragsschiiler/innen, insbesondere gile dieser Effeke fiir Kinder aus ressourcenarmen
Familien (vgl. auch Ziichner & Fischer, 2011).

Diese Ergebnisse stimmen mir Studien in den USA zu After-Day-Schools {iberein (2. B.
Scotr-Little et al,, 2002; Lirtle et al., 2008). Als direkte Effekte dieser Nachmittagsprogram-
me werden von Miller und Truong (2009) eine Verbesserung der Beziehungen zu Erwach-
senen, ¢in positiver Umgang mic Gleichalerigen und ein positiveres Selbstbild genannt.
Positive Wirkungen auf den Selbstwert und das Selbstvertrauen berichten auch Litte er al.
(2008), ebenso wie positive Auswirkungen auf das Gesundheitshandeln der Jugendlichen.

Fir Osterreich sind derzeit keine quantirativen Daten zu den Auswirkungen von ganztii-
g g g
gen Schulformen auf das Sozialverhalten, soziale Interaktionen und Schulklima verfiigbar.

2.2.3 Mehrsprachigkeit-Interkulturalitat-Mobilitdt und Chancenausgleich

Der empirische Wissens- und Forschungsstand beziiglich Mehrsprachigkeit-Interkulcuralieic-
Mobilitit (MIM) im Kontext von Ganzeagsschule bezieht sich fiir den deurschsprachigen
Raum haupsiichlich auf Deutschland™ und die Schweiz,™ wobei keine gesicherten Befunde
zu den Wirkungen der Ganztagsschule auf die Sozialisierungs- und Integrationsprozesse von
Migrantinnen/Migranten berichtet werden kénnen (vgl. Radisch 8 Klieme, 2003; Holap-
pels, 2006; Reinders, Gogolin 8¢ van Deth, 2008; Reinders et al., 2011). Positive Befunde
liegen dagegen fiir die USA vor {(vgl. 2.B. Patall er al., 2010, S. 427).

31 Es wurde weder im Schulleirer-Fragebogen erklire, was unter ,Ganzeagsschule® und Schule mit Nachmitrags-
betreuung® genau zu verstehen ist, noch beziche sich die Frage nach der Nachmictagsbetreuung im Fragebogen
fiir Schiiler/innen dezidiert auf schulische Angebote, Als Beispicle fiir Nachmittagsbetreuung werden Hor,
Tagesbetreunng in der Schule und Tagesmurrer angefiihre.

32 Fiir die USA haben Pacall e al. (2010) einen systematischen Uberblick tiber Wirkungsstudien zur '\"Crliilu_:cnlllg
des Schultages (After-Day-Schools) oder des Schuljahrs der letzien 25 Jahre verdfentlichr. Siche auch Mahoney
et al.(2005) oder Miller und Truong (2009).

33 Vg}. CGanztagsschule und Integration von Migranten (GIM), Projekdaufzeic: 2008-2011, Universirit Wiirzburg;
Studic zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG), laufend seit 2005; Radisch & Klieme, 2003; Merkens &
Schriinder-Lenzen, 2010,

34 Z. B. Schiipbach, 2010,
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In Bezug auf die Schulleistungen gile auch fur Jugendliche aus niedrigeren sozialen Schichten
ader mit Migrationshintergrund: Ein kompensatorischer Effeke fiir bildungsbenachteiligre
Schiilergruppen konnte bislang niche nachgewiesen werden (StEG-Konsortium, 2010),

Reinders et al. (2011) weisen allerdings auf cheoretische und methodische Schwierigkeicen
fiir die Forschung hin, etwa wenn Halbrags- und Ganzragsschulen miteinander verglichen
werden sollen. Der Nachweis von Effekten serzt die Differenzierung von EinBiissen der
Schule von solchen der Herkunfrsfamilie und der Peer-Group voraus, dariiber hinaus muss
sichergestellt werden, schulfaire Vergleiche (Zusammensetzung der Schiilerschaft nach sozi-
alen Merkmalen wie Migrations- und Bildungshintergrund, Angebote am Standorr erc.)
vorzunchmen (Reinders er al., 2011, S. |78).

Befunde zur sozialen Selekrivicit zeigen keine oder eine nur gering variicrende Nutzung von
Ganztagsangeborer zwischen sozial benacheeiligren und besser gestellten Familien, was dar-
auf zuriickzufiihren ist, dass in Deutschland die Teilnahmequoten in Haupt- und Gesamt-
schulen héher sind, weil diese hiufiger verschrinkee Formen anbieten. Dies erkldrt vermue-
lich auch, warum Schiiler/innen mic Migracionshintergrund in der Sekundarstufe | hiufiger
eine Ganzragsschule besuchen (Ziirchner, Arnolde & Vossler, 2007).

Dagegen kann ein Effeke der Angeborsdichre auf das Ausmall der sozialen Ungleichheir
beim Zugang zum Gymnasium nachgewiesen werden: Je stirker der Ausbau der Ganztags-

schule, desto weniger ist eine gymnasiale Laufbahn von der sozialen Herkunft abhingig
{Schliche, 2011, S. 224).

Fiir einen fichendeckenden Ausbau sprechen auch die Ergebnisse aus der linderverglei-
chenden Forschung zu den Bildungsveridufen heute erwachsener Nachkemmen von Eltern
aus der Tirkei (Crul er al,, 2012): Die Linder mit den positivsten Bildungsergebnissen -
Schweden und Frankreich — sind Linder mic ganzeigig

4
a'b

en Regelschulen” Das Thema
~Mehrsprachigkeic und Schule® wird in diesem Band im Kapitel zur ,Situation mehrspra-
chiger Schitlerf/innen” (Herzog-Punzenberger 8¢ Schnell, 2012) ausfihrlich diskutiert.

Aus der Zusarzerhebung unter Schulleiterinnen/Schulleitern (vgl. Abschnite 2.1} kénnen
folgende Ergehnisse zu Ganzragsschule und Mehrsprachigkeic berichter werden:

Auflillig ist die geringe Bedeutung von Sprachférderung in der Muttersprache bei Kindern
mit einer anderen Ersesprache als Deutsch (in etwa 10 % der Schulen angeboten). Volks-
schulen unterscheiden sich in diesemn Befund und im Ausmafl an Sprachférderung insge-
samt nicht von den Schulen der Sekundarstufe 1. Durch die Befragung konnte nichr geklirt
werden, welche Férderwirkung das Ausmal an individueller Lernzeic mic individueller Be-
treuning auch fir die Entwicklung in der Muttersprache und in der Unterrichessprache hart.

Sehr unterschiedlich gesealten sich die Einschiitzungen der Schulleiter/innen, ob Schiiler/
innen mit Sprachverstindnisproblemen in der Unterrichussprache das Berreuungsangebor
hiufiger oder seltener nutzen als Schiiler/innen, die dem Unterriche sprachlich problemlos
folgen kénnen. Zwei Drircel meinen, die Nutzung erfolge in etwa gleich hiufig oder es sei
schwer entscheidbar, wihrend 18 % von ciner selteneren und 16 % von einer hiufigeren
Nutzung ganzrigiger Angebore durch Schitler/innen mit Sprachverstindnisproblemen in
der Unterrichussprache ausgehen,

Auffallend ist die Einschiitzung der Schulleirer/innen, dass vor allem in jenen Schulen mir
einem hohen Anteil an Schillerinnen/Schiilern mic Migrationshintergrund (Allgemeine
Sonderschulen und Haupeschulen) jene weniger hiiufig ein Ganzragsangebot nutzen.

reer und Schael in diesem Band (I\'.ljlinl G, Webdokument 6.1) weigen, dlass sich das 1'15:'5\

nis fiir die mehrsprachigen Machkommen von Elicrn aus der Tirkei replizieren Lissi.
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2.2.4 Vereinbarkeit von Familie und Beruf

In Bezup auf die Vereinbarkeir von Familie und Beruf leisten Ganzragsschulen einen syste-
matischen Beitrag zur Verbesserung (Coclen, 2004; Coclen 2008; Borner, 2011). Es zeich-
nen sich positive Effekee auf die Erwerbstitigkeit von Eltern und von Miittern im Speziellen
ab. Die Ganzragsschule scheine die breit nachgefragie Antwort auf die Betreuungsliicke ab
dem Schuleineritesaleer zu sein, im Sckundarbereich verliere sie in Bezug auf Betreuungsleis-
tungen an Bedeutung (Ziichner & Fischer, 2011, S, 14; Borner, 2011; vgl. auch Abschnicc
1.3 zur Betreuungssituation).

Neben der besseren Vereinbarkeit entlasten Ganzragsschulen Eltern insbesondere bei den
Hausaufgaben- und der Lernberreuung (StEG-Konsortium, 2010, S. 21}, Die Teilnahme
am ganztigigen Angebot triigt zu cinem Mehr an Familienzeir bei, wirke unterstiiczend auf
das Familienklima und nimmt Erwartungsdruck von den Eltern, wovon insbesondere sozi-
al benachteiligte Familien profirieren (Bérner, 2011, S. 227 £). Ergebnisse aus StEG berich-
ten keine Auswirkung des Ganztagsschulbesuchs auf die Beziehungsqualitiit zwischen El-
tern und Kindern und tendenziell positive Wirkungen auf das Familienklima, die
Befiirchtung negativer Effekre ganztigiger aufRerfamilialer Betreuung auf das Familienle-

ben wird klar widerlegt (StEG-Konsortium, 2010, S. 21).
2.2.5 Zwischenfazit zur Befundlage in Osterreich

In der Zusammenschau wird fiir Osterreich cine Forschungsliicke vor allem im Bereich der
quanticativ-empirischen Forschung zur Umsetzung und zu den Wirkungen von ganztigi-
gen Schulformen sichebar. Dagegen liegen einige autschlussreiche gualirative Untersuchiun-
genaus schulpidagogischer und sozialpiidagogischer Perspektive vor, die sich ausgehend von
den Erfahrungen von Schiilerfinnen, Lehrpersonen, Eltern, Schulleitungen und Vertrere-
rinnen/Vertretern der Schulverwaltung mic der Praxis von Ganzragsschulen in offener und
verschriinkrer Form cingehend befassen.” Die Befunde bestitigen im Wesentlichen die in
Abschnirte 1.2 dargelegten Argumente Hir ganzeigige Betreuung und Bildung und die Ein-
schitzungen zu deren Rechifertigung durch die unterschiedlichen Modelle in Abschnitt
2.1.1, inshesondere bescheinigen sie der verschriinkten Ganztagsschulform besonderes
Zielerreichungspotenzial im Hinblick auf Chancenausgleich, individuelle Interessens- und
Begabungstorderung und soziales Lernen. Das Gelingen erweist sich an den untersuchten
Srandorten insbesondere abhiingig von den gegebenen Rahmenbedingungen (Organisaci-
onsmadell, finanzielle, riumliche und persenelle Ausstattung, Lernangehot, Kooperatio-
nen). Kostenpflichige Angebore wirken dem Chancenausgleich und der individuellen Fér-
derung aller Kinder eindeurig entgegen (Hérl & Messner, 2012; Messner & Hérl, 2011;
Obtrgricf;nig & Popp, 2005; Popp, 2008, 2009, 2011, 2012a, 2012b).

36 7. B. Universitit Kiagenfurt (Popp, 2008, 2009, 201 L, 20124, 201 2b): 2003: Prablemzemusicrte Interviews mit
31 Elrern (27 Mirtern und 4 Vitern) im Alter zwischen 30 und 45 Jahiren aus Kiirnten, die mindestens ein Kind
im Pllichischulbereich haben {Obergriefnig & Popp 2005). 2005: 6 Schulfailstudien, Dokumentenanalysen,
teilnchmende Beobachrung, Experteninterviews, Elerninterviews, Lehrerinterviews zur Bestandsantnahme
und Qualivie der schulischen ngc.dn:trcmmg {Holmeister & Pnpp‘ 20006). 2008: Lehrerteilstudie (21 Einzelin-
terviews mir Personen, die in schulischer Tageshetrenung tiirig sind. 2009: Kinderteilstudie (20 Gruppeninier-
views mit insg, 92 Schiilerinnen/Schitlern im Alrer zwischen 6 und 14 Jahren in schulischer Tagesbetreuung)
1 Padagogische Hochschule Graz und Universsitit Graz (Messner & Hérl, 2011): 2008-2011: Schule wird
Lebensort. Qualitative Studie zur Analyse der Praxis versehrinkter Ganzragsschulmadelle unter Bereiligung von
10 verschrinkten Ganziagsschulen hzw. -klassen in der Steiermark; Gruppendiskussionen und videogralische
Studie mit Schillerinnen/Schiilern der Primar- und Sekundarswote |, Lehrer/innen, Eltern, Schulleiterinnen/-
leitern, Vertreserinnen/NVertretern der Schulverwaltung und des Bildungsmanagements.
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3  Forschungsdesiderate und Anregungen flr die
Bildungsforschung

Ahschinicr 3 benenne resiimierend die Herausforderungen bei der Erstellung dicses Beriches
zur Lage der Ganztagsschule in Osterreich und formutiert die offenkundig gewordenen
Forschungsliicken als Anregungen fiir die kiinftige Bildungsforschung.

Die erste Herausforderung des Berichts bestand darin, die Zahl jener Kinder zu erfassen, die
auBerfamilial in ¢iner Einrichcung und/oder durch eine Privatperson betreur werden. Die
verfiigbare Datenlage ist unbefriedigend. Seatistiken fiir Horte und Schulen werden gerrennt
gefithre und schlicffen damic Doppelziihlungen nichr aus. Fine gure Schiirzung der Betren-
ungssituation war mit Hilfe von EU-SILC mdglich, allerdings [isst diese Datenquelle derzeit
keine Trennung unterschiedlicher insticutioneller Betreuungsformen (Hort, schulische Tages-
betreuung, Ganzragesschule) zu. In Anbetrachr des hohen Autwands fiir dic Dokumentation
im Bereich der aufierfamilialen Betreuung von Kindern wird dringend angeregr, in Hinkunfr
verschiedene Quellen systemartisch zusammenzufithren und Erhebungen aufeinander abzu-
stimmen, um verlissliche Daten iiber die Anzahl der Schiller/innen in verschiedenen Ganz-
tagsformen regional differenzierc zu erhalten. Sinnvoll erscheine uns eine Erweiterung von
EU-SILC, indem die insticutionellen Betreuungsformen differenziert nach Hore, schulischer
‘lagesbetreuung und verschriinkeer Ganztagsschule und die Betreuung durch Privarpersonen
bis zum 15. Lebensaleer des Kindes erfasst werden (vgl. Abschnice 1.3.1).

Dic derzeit eingesetzten Erhebungen greifen fiir eine genaue Schitzung von Berrenungs-
liicken und Betreuungsbedarfou kurz. Jedenfalls ist es unerlisslich, die Berechnungswege von
Schiitzungen offenzulegen, damit verschicdene Ergebnisse vergleichend diskurtiert werden
kdnnen {vgl. Abschnitte 1.3.2 und 1.3.3). Das berrifft auch dic Frage, ob auf Angeborsseice
von maximal verfiigbaren Plitzen ader von tatsichlicher Nurzung die Rede isr. Dic Daten
aus den jihrlichen Bedarfserhebungen an den einzelnen Schulstandorren sollten vereinheic-
licht, gebiindelt und zuginglich gemache werden.

Es gibt fiir Osterreich so gut wie keine gesicherten guantitativ-empirischen Daten zur
Wirkung von ganztiigigen Angeboten anf Schiilerfinnen im Allgemeinen, weil Qualitits- und
Prozessmerkmale hislang keine systematische bzw. gar keine Beriicksichrigung in quantita-
diven Studien finden. Qualitative Untersuchungen zeigen, dass die Schulen im Rahmen
ihrer Moglichkeiten und vor dem Hintergrund einer dominansen Halbtagsstrukeur uneer-
schiedliche Praxen und Organisationsmodelle entwickeln (Messner & Hadl, 2011, 8. 132
ff), deren Qualitic stark von den jeweils verfiigharen Ressourcen und Bedingungen vor Orc
abhiingr. Dass dic Bandbreite dessen grof ist, was ,Ganztagsschule” der Form nach bedeu-
tet, konnte auch durch die Zusaezerhebung fiir diesen Bericht gezeigr werden (vgl. Ab-
schnitte 2.1.2 und 2.1.3). Es brauche verscirke beides: Breit angelegre quantirative Unter-
suchungen und weitere vertiefende qualitative (auch im Sinne von besr practice) Studien zu
konkreten Umsetzungsformen und Schulentwickinngsprozesien; es sind vor allem letzeere, die
die entscheidenden Hinweise fiir Erhebungen sinnvoller Qualidits- und Prozessmerkmale
liecfern kinnen.™ Fiir bildungspolitische Empfehlungen ist insbesondere ¢in evidenzbasier-
tes, systematisch erhobenes und international vergleichbares Wissen iiber die nationale
Schullandschafr von Notwen. In Bezug auf ganztigige schulische Angebore zihlen dazu
sowohl Wissen diber grundlegende Rabmenbedingungen (Personalausstattung, rdumliche
Ressourcen, Schulbausarchitekeur, kommunale Einbindung der Schulen et} als auch
Wissen iiber die akruelle Qualitit une die Wirksambkeir ganzedgiger Angebote. Insbesondere
sollten Fragen nach gelingenden Kooperationen mit auflerschulischen Partnerinnen/Part-

37 Anregungen liclien sich auch in der SCEG-Uneernichisqualicisforschung finden, die v, a. auch im Deurschen
Nationalen Bildungspanel aufgegritlen warden (Biumer ec al., 2011}, Zur Qualititsdiskussion siche auch Ste-
cher e al, (2007),
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Professionalisierungs-
forschung ausweiten

nern einerseits und der in der Ganzeagsschule dicigen Professionen andererseits Berficksich-
tigung finden.*

Konkret empfehlen wir deshalb ein Monitoring,” bei dem ber Angebor, Nurzung und
Ressourceneinsatz regelmiiffig und systematisch berichrer wird. Dafiir ist es zuniichst not-
wendig, zu einer gemeinsamen Begrifflichkeir iiber ganzeigige Schulformen zu kommen,
die Vergleichbarkeit und Trennschirfe garantiert und fiir die verschiedenen Arten von
Ganztagsschule sensibilisiert {vgl. Abschnite 2.1.1),

Ideal und relariv leicht umsetzbar erscheint uns die Verkniipfung eines Monitorings zu ganz-
tigiger Bildung und Betrenung mit bereits bestehenden Monitoring-Instrumenten, wie der
Bildungsstandardiiberprisfung (BIST).*® Als Erweiterung wird cine Online-Erhebung
vorgeschlagen, die eine kosten- und zeirgiinstige Moglichkeir darstellr. Mit einer mittleren
Bearbeitungszeit von 15 Minuten fiir die Befragung wiire ein jihrlich vertretbarer Aufwand
fir die Schulleiter/innen gegeben (vgl. Abschnice 2.1.3). Diese Erhebung miisste hinrei-
chend differenziert sein; sie sollte Auskun(t {iber die innere Organisation (z. B. Personal,
Angebotsmodaliciten, Zeitorganisation, Ressourcen erc.), tiber interne und externe Koope-
rationen, Schulentwicklung, Angebotsformen und Nutzung geben. In internationalen
System-Monitorings ist der Bereich ganzuigiger Schulformen bislang weitgehend ausge-
spart. lm 8sterreichischen Zusarz des Lehrerfragebogens der PIRLS/TIMSS 2011 Erhebung
wurde allerdings darauf eingegangen.

Zusiitzlich zu einem input-orientierten Monitoring sollten outpu-orientierte Wirkungsstudien
durchgefithrt werden. Diese sollten dem Design nach quasi-experimentellen Langssehnire-
studien mir Messungen vor und nach Einfiihrung eines ganztdigigen Angebots entsprechen,
Durch die pre/post-Messungen kinnen Effekre zwischen Schulen (Kontroll- und Trear-
mentgruppen) mit hoherer Sicherheir dem Vorhandensein und der Ausgestaltung einer
ganztigigen Form zugeschricben werden als im einmaligen Querschnites-Vergleich von
verschiedenen Schulen® Dringend empfohlen wird in diesern Zusammenhang cine zeir-
nahe wissenschaftliche Begleitung des akruell stactindenden Ausbaus ganztigiger Schulfor-
men. Der Gewinn solcher Studien fiir die betroffenen Schulen und fiir die Weiterenrwick-
lung der piidagogischen Konzepre steigrin dem Mafi, in dem Prozess- und Qualititsmerkmale
erhoben und riickgemelder werden.

Es gibr in Osterreich kaumn Forschungsarbeiten zu den Themenkomplexen Mebrsprachigkeit,
Interkulturalitit und Mobilitie sowie Arbeiten aus der Geschlechterforschung in Zusammenhang
mit Ganztagssehule. Empfohlen wird deshalb die Unterstiizzung von Forschungsvorhaben, die
theoretisch und empirisch der Frage nachgehen, wie Ganzragsschule auf Integrations- und
Sozialisationsprozesse wirkr, inwiefern bzw. unter welchen Bedingungen sic imstande ist,
Bildungsbenachreiligung abzuschwichen und Chancengerechrtigkeit zu erhéhen und welche
Einfliisse ganztigige Betreuung auf die Vercinbarkeit von Familic und Beruf und Geschlech-
tergerechrigkeit nimme (vgl. Abschnitr 2.2.3).

Die Diskussion um Kompetengen und Voraussetrzungen fiir Lebrer/innen an Ganzgtagsichulen
und deren professionelles Selbstverstindnis ist noch jung. Dementsprechend fehlt es an Befun-

38 Zur Relevanz von Kooperationen siche etwa Datnow und Suringficld (2000); Durlak und DuPre (2008); Braun
& Werzel (2008); Popp (2010),

39 Auch hier gibt es in Deutschland akiuelle Bestrebungen, auf deren Erfahrungen zuriickgegriffen werden kénnee
(wir hedanken uns bei dem Gurachrer liir diese Hinweise): deurschlandseite Schulleiterbefragung durch das
StEG-Konsortium; Syscemmonitoring-Erricheung in Hessen.

40 Bei der BIST Mathemarik 2612 {www.bific.at/bildungsstandards) wurde die Frage nach der ganzdigigen Be-
rreuung im Schulleirerfragehogen (www,bific.art/node/1824) im Vergleich zur BIST-Baseline-Erhebung bereits
priizisiert, und auch im Schiilerfragebogen daraul eingegangen (www.bific.at/node/ 1824),

41 Dennoch kann nicht ausgeschlossen werden, dass Selbsiselekrionseflekie (erwa innovarionsfreudige Schulen,
welche vermehrt ganztigige Angeborte stellen) die positiven (oder negativen) Wirkungen der Einfithrung cines
Ganrragsangebors berlagern.
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