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Vorwort des finanzierenden Konsortiums 

Liebe Leserin, lieber Leser,

das vor Ihnen liegende Kompendium aus acht 
Policy Briefs ist Ergebnis einer mehrjährigen  
Studienarbeit, die von Dr. Barbara Herzog- 
Punzenberger im Auftrag von acht Partnerorga-
nisationen – Arbeiterkammer Wien, Österreichi-
scher Gewerkschaftsbund, Wirtschaftskammer 
Österreich, Industriellenvereinigung, Rotes 
Kreuz, Arbeiter-Samariter-Bund Österreichs 
sowie Caritas Wien und Österreich – durchge-
führt wurde. Die Breite dieses Konsortiums un-
terstreicht die Wichtigkeit, die dem Thema 
Migration und Bildung von allen Partner:innen 
trotz ihrer unterschiedlichen weltanschaulichen 
Hintergründe beigemessen wird. Der gemeinsa-
me Entschluss zur Beauftragung der Studie 
„Migration und Mehrsprachigkeit“ erfolgte als 
Reaktion auf zwei Beobachtungen: 

- Zum einen hebt die öffentliche Diskussion
um Kindergarten und Schule zunehmend Fa-
milien mit Migrationshintergrund hervor.

- Zum anderen beherrschen Durchschnittswer-
te die öffentliche Debatte, die nur wenig über
die Vielfalt innerhalb dieser Werte aussagen.

In Kombination verhindert dies vielfach eine 
tiefergehende Analyse über Zusammenhänge, 
rückt pauschale und teils stereotype Zuschrei-
bungen in den Vordergrund und verstellt damit 
den Blick auf innovative Maßnahmenpotentiale 
im schulischen Umgang mit bestehender 
(sprachlicher) Vielfalt. 

Mit den sieben bisherigen sowie einem neuen, ach-
ten, Policy Brief möchte das beauftragende Konsor-
tium dazu beitragen, das Wissen und die Diskussion 
über Migration und Mehrsprachigkeit in Österreichs 
Schulen voranzubringen. Die Studienergebnisse 
sind dabei in doppelter Hinsicht innovativ: 

Zum Einen erlaubt die erstmalige gemeinsame 
Analyse der Bildungsstandards-Überprüfungen mit 
ihren Kontextbögen der Schüler:innen, ein diffe-
renzierteres Bild der Vielfalt an Österreichs Kin-
dergärten und Schulen zu zeichnen – in der Neauf-
lage nun auch im Hinblick auf Kontinutität und 
Wandel. Darüber hinaus werden mit nationalen 
und internationalen Good Practice Beispielen kon-
krete Ansatzpunkte für innovative schulorganisato-
rische, schulpartnerschaftliche und didaktische 
Praxis im Umgang mit dieser Vielfalt vorgestellt. 

Damit richten sich die gesammelten Policy Briefs 
an einen breiten Leser:innenkreis – von Akteur:in-
nen der Bildungspolitik und Schulverwaltung, über 
Schulleitungen und Pädagog:innen bis hin zu au-
ßerschulischen Partner:innen. Denn es ist die Über-
zeugung dieses Konsortiums, dass nur in gemein-
schaftlichen Bemühungen all dieser Akteur:innen 
eine Weiterentwicklung des schulischen Umgangs 
mit Vielfalt im Sinne der Schüler:innen langfristig 
zu bewerkstelligen sein wird. Zu diesem Zweck hat 
dieses Konsortium einen gemeinsamen Maßnah-
menkatalog in fünf Ansatzfeldern – Didaktik,  
Pädagog:innenbildung, Schul organisation, Eltern-
kooperation und außerschulische Partner – erarbei-
tet. Seiner Umsetzung haben sich alle Mitglieder 
verschrieben und stehen dafür künftig auch als  
Ansprechpartner:innen zur Verfügung.   
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Vorwort Dr.in Barbara Herzog-Punzenberger 
Rektorin der Pädagogischen Hochschule Wien

Österreich hat im Laufe der 2. Republik eine 
beeindruckende Bildungsexpansion erlebt. Vie-
les, das 1950 noch für unmöglich und vielleicht 
unerwünscht gehalten wurde, wie etwa höhere 
Bildungsabschlüsse für den Großteil der jungen 
Frauen, ist heute Realität. Einige Jahrzehnte 
vorher wurde sogar noch ernsthaft argumentiert, 
dass das weibliche Gehirn für abstraktes Den-
ken weniger geeignet wäre als das männliche. 

Ähnlich hartnäckig scheinen die Vorurteile 
gegenüber der Mehrsprachigkeit zu sein. 
Mehrsprachigen Kindern wurde ein niedriger 
Intelligenzquotient zugeschrieben, bis sich 
herausstellte, dass diese wissenschaftlichen 
Untersuchungen den sozio-ökonomischen Hin-
tergrund der untersuchten Kinder unberück-
sichtigt ließen und daher eine systematische 
Verzerrung vorlag. Ebenso weiß man heute, 
dass Stereotype – also verfestigte, schemati-
sche Vorstellungen über bestimmte Gruppen 
von Menschen – nicht nur das Wohlbefinden 
sondern auch die Leistungsfähigkeit von Schü-
ler:innen, die befürchten, davon betroffen zu 
sein, einschränken. Des Weiteren ist das Wis-
sen über die tatsächliche Lebenssituation von 
Schüler:innen und deren Familien, die einem 
anderen sozialen Milieu entstammen, in vielen 
Fällen erstaunlich gering, auch wenn kein 
Migrationshintergrund vorliegt. 

Die sozio-kulturelle und sprachliche Vielfalt 
der Schüler:innenschaft ist ein Faktum und bil-
det – zusammen mit vielen anderen gesell-

schaftlich relevanten Unterscheidungen – die 
Ausgangs basis für die zukünftige gesellschaftli-
che Entwicklung. Sie muss daher im Sinne ei-
ner demokratischen Entwicklung möglichst 
produktiv genutzt werden. Dabei steht die ge-
meinsame Sprache Deutsch außer Frage. Wie 
man diese allerdings im Kontext von Mehrspra-
chigkeit am besten erlernt und weiterentwickelt, 
ist keine Frage von „einfachen“ Lösungen auf 
Basis des Alltagsverständnisses. 

Wurde vor nicht allzu langer Zeit die klare  
Zuordnung und Beschränkung der Geschlecht-
errollen von traditionsbewussten Teilen der ös-
terreichischen Gesellschaft als wichtiger Be-
standteil eben dieser gesehen, so wird heute 
gerade die Gleichberechtigung der Geschlechter 
und die damit verbundene Wahlfreiheit als 
Selbstverständnis und symbolische Grenzmar-
kierung gegenüber anderen Kulturen betont. 

In ähnlicher Weise ist das Selbstverständnis 
bezüglich sprachlicher und kultureller Vielfalt 
in einer Gesellschaft einem ständigen Wandel 
unterworfen. Mit einer positiven Bewertung 
könnte diese Eingang in das Selbstbild der ös-
terreichischen Gesellschaft des 21. Jahrhunderts 
finden. Voraussetzung dafür ist allerdings ein 
kompetenter Umgang damit, insbesondere in 
den Bildungsinstitutionen. Für diese anstehen-
den Entwicklungen muss eine breite Allianz 
zwischen allen Akteuren geschaffen werden. 
Daten und Forschung sollen dabei hilfreiche 
Dienste erweisen. 

Finanzierendes Konsortium
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Österreichische Schüler:innen leben in Familien, die oftmals kulturelle Wurzeln außerhalb Österreichs 
haben. Viele Großeltern oder Urgroßeltern wurden auf den Gebieten der heute angrenzenden Länder 
geboren und jedes fünfte Kind hat einen oder zwei im Ausland geborene Elternteile. Während es viele 
Schüler:innen gibt, die mit Mehrfachidentitäten aufwachsen und die unterschiedlichen kulturellen Refe-
renzrahmen als selbstverständliche Ressource situationsorientiert nutzen können, gibt es auch neuan-
kommende Schüler:innen, etwa jene, die aus ihrem Heimatort flüchten mussten, die zum ersten Mal mit 
einem anderen Referenzrahmen und insbesondere den österreichischen Eigenheiten konfrontiert sind. 
Ebenso gibt es Schulen, in denen bisher keine Schüler:innen aus anderen Ländern anwesend waren, 
auch wenn solche Gemeinden und Schulen immer weniger werden. 

Unabhängig von der Anzahl oder dem Anteil der Schüler:innen aus zugewanderten Familien gehört 
soziokulturelle bzw. Diversitätskompetenz zu den Schlüsselkompetenzen nicht nur zukünftiger Arbeits-
kräfte sondern auch der Bürger:innen demokratischer Gesellschaften des 21. Jahrhunderts im Allgemei-
nen. Viele Eltern hatten wenige Gelegenheiten, diese Kompetenzen voll zu entwickeln und brauchen 
selbst Unterstützung in der Aneignung des notwendigen Wissens und der Fertigkeiten, um etwa reflexiv 
mit Vorurteilen umgehen zu können. Lehrkräfte und Schulleitungen sind in dieser gesellschaftlichen 
Entwicklung daher die entscheidenden Akteure. Immer mehr Länder gehen dazu über, bei Anforde-
rungsprofilen bestimmte Schlüsselkompetenzen für kulturell vielfältige demokratische Gesellschaften 
als Voraussetzung zu definieren, nicht zuletzt weil langfristig die soziale Kohäsion der Gesellschaft und 
der Friede im Allgemeinen vom professionellen Umgang mit Vielfalt (Diversitätskompetenz) abhängig 
ist (vgl. auch „Kompetenzen für demokratische Kulturen“, Europarat 2016). 

Die Testung der Bildungsstandards und ihre Begleitfragebögen ermöglichen zum ersten Mal in der 
Geschichte der österreichischen Schule einen genauen Blick auf die Vielfalt der Schüler:innen – die 
sozialen Milieus, Sprachen und Herkunftsländer. Zusätzlich können Unterschiede zwischen sozialräum-
lichen Kategorien wie Gemeindegrößenklassen in Bundesländern herausgearbeitet werden. Dazu wur-
den die Daten der ersten BIST-Testung 2012 (8. Schulstufe, Mathematik) verwendet, fallweise auch die 
Testungen des Folgejahrs 2013 in Mathematik (4. Schulstufe) und Englisch (8. Schulstufe). Die Ergeb-
nisse werden in Form von sieben Policy Briefs zur Information der breiten Öffentlichkeit aufbereitet. 
Die Policy Briefs bestehen jeweils aus fünf Teilen: Forschungsstand, Datenanalyse, Schlussfolgerungen, 
Beispiele guter Praxis, Kurzzusammenfassung. Ein neuer, achter, Policy Brief setzt sich schließlich mit 
Kontinuität und Wandel der Muster aus den ersten sieben Policy Briefs auseinander.

In diesem ersten Policy Brief steht die Vielfalt der Herkunftsländer der Schüler:innen bzw. ihrer  
Familien, der kompetente Umgang mit dieser Vielfalt in der Schule und die kognitiven sowie  
emotional-sozialen Grundlagen dafür im Fokus.
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Migrationsgeschichte

Sprachliche und kulturelle Vielfalt gehören seit 
jeher zur Geschichte des mitteleuropäischen 
Raums und insbesondere der Habsburgermonar-
chie (Bade et al 2007). So wurden im 19. Jahr-
hundert elf anerkannte „Volksstämme“, elf Spra-
chen und rund ein Dutzend ethnischer „Splitter-
gruppen“ sowie 17 Kategorien in der Religions-
statistik der Habsburgermonarchie registriert. 
Erst durch die Entmischung nach dem Ersten 
Weltkrieg und die gewaltsame Vertreibung und 
Vernichtung der jüdischen Bevölkerung und an-
derer Verfolgter während des Nationalsozialis-
mus sollte eine kulturelle und sprachliche Ho-
mogenisierung hergestellt werden, die sich nach 
dem Zweiten Weltkrieg als Vorstellung eines ge-
sellschaftlichen Normalzustands – auch für den 
Schulbetrieb – etablierte (Gogolin 2008). Doch 
schon bald nach Beginn der Zweiten Republik 
wurden für das Wirtschaftswachstum der 1960er 
und 70er Jahre ausländische Arbeitskräfte benö-
tigt und mit ihnen kamen nach einigen Jahren 
auch ihre Familien und Kinder, ihre Sprachen 
und Gebräuche. 

Parallel zur Einwanderung nach Österreich 
wanderten auch immer Österreicher:innen in an-
dere Länder aus, etwa nach Nord- und Südameri-
ka oder in andere europäische Länder. Zwischen 
1876 und 1910 wurden 1.845.382 Auswander:in-
nen aus dem österreichischen Teil der Monarchie 
in den deutschen Auswandererhäfen registriert, 
von denen ein großer Teil in ihren neuen Heimat-
ländern blieb und ein kleinerer nach kurzer oder 

längerer Zeit wieder zurückwanderte. Am Beginn 
des 20. Jahrhunderts konnte ein Viertel dieser 
Auswander:innen weder lesen noch schreiben 
(Fassmann & Münz 1996), was darauf hindeutet, 
dass die Schulpflicht im Gebiet der Monarchie nur 
unzureichend durchgesetzt und auch von unzurei-
chendem Erfolg war. Auch nach dem Zweiten 
Weltkrieg blieben Aus- und Einwanderung fixe 
Bestandteile der österreichischen Gesellschaft, 
strukturiert durch globale Entwicklungen und na-
tionale sowie europäische Politik (John 2015).

Die Bausteine „unserer“ Kultur

Wenn von der österreichischen (oder auch einer 
anderen nationalstaatlichen) Kultur die Rede ist, 
wird dies oftmals in Gegensatz zu kultureller 
Vielfalt und Migration gebracht. Tatsächlich ha-
ben im Laufe der Geschichte aber nicht nur un-
bedeutende Nebensächlichkeiten aus anderen 
Ländern und Kontinenten Eingang in die sozia-
len Räume gefunden, die wir heute als National-
staaten verstehen. Vielmehr beruhen die Funda-
mente der jeweiligen nationalstaatlichen Kultu-
ren oftmals auf „Erfindungen“ und (Weiter)ent-
wicklungen anderer Gesellschaften. Die 
folgenden Beispiele seien hier aus drei unter-
schiedlichen Bereichen entnommen: der intel-
lektuellen, der materiellen und der spirituellen 
Dimension der österreichischen Kultur. 

Während es allgemein bekannt ist, dass we-
sentliche Grundlagen der modernen Mathematik 
aus der arabischen Welt stammen, wissen wenige, 
dass die heutzutage fast weltweit verbreitete 

Diversitätskompetenz bedeutet, 

unter anderem, über die Migrati­

onsgeschichte des Schulstandorts, 

der Nachbarschaft und der eigenen 

Familie Bescheid zu wissen.

Einwanderung und Auswanderung  

gehören zur Geschichte Österreichs  

wie Schnitzel und Schweinsbraten.  

Allerdings wurde das im Geschichte­

unterricht bislang zu wenig beachtet.

I) Internationaler Forschungsstand
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Zahlschrift in Indien ihren Ausgang genommen 
hat. Das Dezimalsystem, die Positionalität und 
vor allem die Null wurden von Händlern der Sei-
denstraße bereits vor zweitausend Jahren entwi-
ckelt und später dann durch die arabische Welt 
weiterverbreitet. Im 12. Jahrhundert wurde sie 
nach lang andauerndem Widerstand durch die rö-
misch-katholische Kirche von der lateinischen und 
griechischen Schriftkultur Europas angenommen 
(Frankopan 2017). Heute ist sie die weltweit ge-
bräuchlichste Zahlschrift und als Basis der höhe-
ren Mathematik auch wesentliche Voraussetzung 
für die Entwicklungen der Hochtechnologie.

Im 16. Jahrhundert wiederum gelang eine un-
scheinbare Knolle von Südamerika nach Europa. 
Nicht nur die Ausbeutung des Silber und anderer 
Bodenschätze Lateinamerikas begründete den 
Reichtum europäischer Herrscherhäuser und 
Händlerfamilien. Auch die zivilisatorische Leis-
tung der Inkas, nämlich die jahrtausende alte 
Züchtung der Kartoffel, kann als Basis für die Er-
nährungssicherheit Europas beschrieben werden 
(Zuckerman 1998). Sie ist allen anderen Kultur-
pflanzen in der Produktion von verwertbarem Ei-
weiß pro Zeiteinheit und Fläche überlegen, weil 
sie essentielle Aminosäuren enthält, die andere 
Pflanzen nicht produzieren. 

Schließlich gilt das vielleicht prominenteste 
Beispiel eines erfolgreichen Kulturtransfers aus 
dem Nahen Osten aufzurufen: das - oftmals als 
Ahnherrin der sogenannten „europäischen Kul-
tur“ bezeichnete - Christentum. Wenn wir heute 
zu Weihnachten vor Tiroler Krippen stehen, dann 
hat es den Anschein als wäre die Wiege dieser 
Religion im Alpenraum gelegen. Allerdings lie-
gen die universalistischen Wurzeln der christli-
chen Nächsten- und sogar Feindesliebe rund 
4.000 Kilometer entfernt im Nahen Osten. Missi-
onare brachten das christliche Gedankengebäude 
in die europäischen (und andere) Länder, wo sie 

mit vorchristlichen Glaubensvorstellungen ver-
schmolzen und eine synkretistische Alltagskultur 
begründeten. Alles Weitere ist in der Kirchen- 
und Sozialgeschichte nachzulesen.

Diese Beispiele sollen dazu dienen, sich den 
Vorstellungen nationalstaatlicher Kulturen sachli-
cher anzunähern. Einflüsse unterschiedlicher 
Kulturen, seien es die Stoffe, Farben, Muster 
(z.B. der Trachten), Gewürze, Grundnahrungs-
mittel und deren Zubereitung (z.B. der National-
speisen), künstlerische, politische, religiöse und 
andere gesellschaftliche Vorstellungen und deren 
Manifestationen (Demokratie, Bürgergesell-
schaft, Staatsreligion) formen das, was wir heute 
die österreichische (ungarische, kroatische, italie-
nische, deutsche, etc.) Kultur nennen, in jeweils 
eigener Weise. Ohne intensiven Kontakt und Aus-
tausch mit anderen Kulturen und Gesellschaften 
ist die heutige Lebensform, wie wir sie in Öster-
reich (und anderen Ländern) gewohnt sind, weder 
möglich noch vorstellbar. Welches Grundwissen 
über kulturelle Vielfalt und Gruppenzugehörig-
keit ist nun für den Alltag in der Schule und die 
zukunftsweisende Weiterentwicklung des öster-
reichischen Bildungssystems hilfreich?
 

Soziale Identität und das  
Bedürfnis nach Zugehörigkeit

Das Minimalgruppenparadigma
Das menschliche Selbstkonzept besteht sowohl 
aus einer individuellen als auch aus einer sozia-
len Identität (Theorie der sozialen Identität, Taj-
fel & Turner 1986). Die soziale Identität setzt 
sich wiederum aus allen Gruppen zusammen, zu 
denen sich eine Person zugehörig fühlt. Bereits 
in den 1970er Jahren konnte in der Forschung zu 
Gruppenprozessen gezeigt werden, dass Mit-
glieder die eigene Gruppe auf Kosten der ande-

Ohne intensiven Kontakt und Austausch mit anderen Kulturen und Gesellschaf­

ten ist die heutige Lebensform, wie wir sie in Österreich (und anderen Ländern) 

gewohnt sind, weder möglich noch vorstellbar.
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ren Gruppe bevorzugen, selbst wenn sie dieser 
Gruppe nur zufällig zugeteilt wurden und diese 
keine tiefergehende Bedeutung für sie hatte, da-
her eine „Minimalgruppe“ darstellte. Diese Er-
kenntnis löste die zuvor gängige Vorstellung des 
Ressourcenwettbewerbs als Grundlage der Be-
vorzugung der eigenen Gruppe ab. Entgegen der 
Beschwörung von unabänderlich bedeutsamen 
Gruppenzugehörigkeiten (z.B. ethnischer, natio-
naler oder religiöser Identität) zeigt die For-
schung, dass eine bestimmte Identität in einem 
bestimmten Moment relevant für das Denken 
und Handeln wird, nämlich wenn sie unter den 
jeweiligen Umständen „passt“, in dem sie eine 
gute Unterscheidung zwischen Gruppen erlaubt 
(Selbstkategorisierungstheorie). Dies ist für je-
des Individuum in je eigener Weise der Fall und 
von vielen Umständen abhängig. Die Fremdka-

tegorisierung wird jedoch sehr wesentlich durch 
den öffentlichen Diskurs getrieben. Des Öfteren 
erzählen zugewanderte Personen davon, dass sie 
in den 1980er Jahren als Ausländer, in den 
1990er Jahren als Türke, in den 2000er Jahren 
als Moslem angesprochen wurden und von dem 
interessierten Gegenüber bestimmte Erzählun-
gen über die Wichtigkeit der gerade angespro-
chenen „Identität“ erwartet wurden. 

Mit den universellen Kategorisierungsprozes-
sen verbunden sind spezifische Wahrnehmungs-
prozesse von Individuen abhängig von ihrer 
Gruppenzugehörigkeit. So werden typischerwei-
se die Unterschiede innerhalb einer Gruppen un-
terschätzt und die Unterschiede zwischen den 
Gruppen überschätzt. Sogenannte Attributions-
fehler führen zu falschen Interpretationen von be-
obachtetem Verhalten. Wenn das Verhalten eines 
Gruppenmitglieds dem bereits bekannten Stereo-
typ widerspricht, wird es zur Ausnahme während 
es im umgekehrten Fall als typisches Verhalten 
interpretiert wird. 

Stereotype Threat
Seit den 1960er Jahren wurde in der sozial-
psychologischen Forschung nachgewiesen, 
dass die Existenz von negativen Stereotypen 
über bestimmte soziale Kategorien, wie etwa 
Frauen oder ethnische Minderheiten, Auswir-
kungen auf die Erbringung kognitiver Leistun-
gen der Mitglieder dieser Gruppen hat. 

So können Schüler:innen durch die Sorge, ein 
negatives Stereotyp über ihre Herkunftsgrup-
pe zu erfüllen, an der Entfaltung ihrer vollen 
Leistungsfähigkeit gehindert werden und 
schon allein deshalb bei einem Test schlech-
ter abschneiden. 

Weitere Konsequenzen von Stereotypen sind: 

- Selbstzuschreibung von Versagen
- Widerstand
- Ironische Distanzierung
- Selbstbeschränkung
- Distanzierung von der Gruppenzugehörig-

keit
- Vermindertes Engagement 
- Veränderung der beruflichen Ziele. 

http://www.reducingstereotypethreat.org/

Sozio­kulturelle Kompetenz
Zentrale Bestandteile von sozio-kultureller 
Kompetenz sind

1) Ambiguitätstoleranz
 Fähigkeit, Widersprüche und Mehrdeutig-

keiten in Situationen und Handlungswei-
sen wahrzunehmen, ohne sich unwohl zu 
fühlen oder aggressiv zu reagieren

2) Sozialkompetenz
 Fähigkeit, abzuwägen, inwiefern konkrete 

Sicht- und Handlungsweisen durch kultu-
relle Konventionen oder persönliche Ei-
genheiten oder auch durch eine konkrete 
Situation beeinflusst sind

3) Bewusstheit der Kulturabhängigkeit 
des eigenen Denkens, Deutens und Han-
delns

4) Wissen über die Herkunftskulturen der 
Schüler:innen

5) Konfliktlösungsfähigkeit in soziokulturell 
anspruchsvollen Situationen.

http://www.reducingstereotypethreat.org/
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So wie es unvermeidbar ist, dass es zu Grup-
penbildungen kommt und Unterschiede sowohl 
innerhalb von Gruppen als auch zwischen Grup-
pen existieren, ist es unzweifelhaft von Vorteil, 
über diese Dimensionen menschlicher und ge-
sellschaftlicher Ko-Existenz Bescheid zu wis-
sen, um vernunftgeleiteter damit umgehen zu 
können. Das Categorization-Elaboration Mo-
dell (van Knippenberg et al. 2004) zeigt etwa, 
dass die Existenz von Subgruppen auf die über-
geordnete Gruppe keine negativen affektiven 
Konsequenzen (z.B. Konflikte, mangelnde 
Kohäsion, zurückgehende Identifikation) haben 
muss. Voraussetzung dafür ist allerdings, dass 
sich die Subgruppen gegenseitig in ihrem Wert 
und ihrer Existenz anerkennen und die jeweili-
gen Subgruppen-Identitäten nicht als bedroht 
oder abgewertet wahrgenommen werden. 

Stehen aber die Subgruppen in einem feind-
seligen Verhältnis, kann es zu einer Abwärtsspi-
rale kommen, wenn nicht in geeigneter Weise 
interveniert wird. Man redet nicht miteinander, 
Missverständnisse häufen sich, das Vertrauen 
schwindet, man möchte nichts mit „den Ande-
ren“ zu tun haben. Ein wichtiger Leitfaden für 
das Unterrichten in Klassen kann daher ganz all-
gemein formuliert werden: etwaige bedrohliche 
Beziehungen zwischen Subgruppen müssen 
durch produktive und sinnvolle Beziehungen er-
setzt werden. Dies betrifft ethno-nationale oder 
sprachbezogene Gruppen umso mehr, als diese 
oft aufgrund politischer Gegebenheiten emotio-
nal besonders aufgeladen sind. Wie kann das 
aber gelingen? 

Diversitätsüberzeugungen
Über mehrere Jahrzehnte gab es widersprüchliche 
Studien zum Effekt von Diversität in beruflichen 
Settings. Erst zu Beginn des 21. Jahrhunderts 
wurde das Entweder-Oder-Denken überwunden 

und erforscht, von welchen Bedingungen es ab-
hängt, ob sich die Diversität positiv oder negativ 
auswirkt. Als wesentliche Einflussgröße stellte 
sich die Diversitätsüberzeugung heraus. So konn-
te in einigen Studien gezeigt werden, dass positi-
ve Überzeugungen hinsichtlich Diversität positi-
ve Effekte in heterogenen Gruppen zeitigen, hin-
sichtlich der Identifikation mit der heterogenen 
Gruppe, der Leistung, der Zufriedenheit, der 
Konfliktlösung oder auch der Fluktuation (im be-
ruflichen Bereich) (van Dick & Stegmann 2016). 

Daraus lässt sich schließen, dass es auch für 
die Qualität in heterogenen Klassen und Schulen 
einen Unterschied macht, welche Überzeugung 
die Lehrkräfte, Schüler:innen und Eltern hinsicht-
lich der Vielfalt und ihrer Wirkung haben. Die 
Klasse kann dann die besonderen Chancen der 
Diversität nutzen, wenn die Überzeugung besteht, 
dass diese von Vorteil, auch für die Leistung, ist 
und als identitätsstiftendes Element genutzt wird. 
Das soll natürlich nicht heißen, dass dies – etwa 
zur Erreichung bestimmter schulfachlicher Leis-
tungen – eine ausreichende Bedingung ist, aber 
sie erleichtert alle anderen notwendigen Prozesse. 

Trotzdem muss an dieser Stelle betont wer-
den, dass das Fehlen geeigneter Rahmenbedin-
gungen durch andere Bemühungen nicht kom-
pensiert werden kann. Deswegen wurde auch ein 
eigener Policy Brief #5 zum Thema der Segrega-
tion erstellt.  

Eine weitere Hilfe ist, wenn die Identifikation 
mit der Gesamtgruppe, etwa der Schule und der 
Klasse, ganz bewusst und mit unterschiedlichen 
Mitteln gefördert wird. Denn ein starkes überge-
ordnetes Wir-Gefühl lässt auch die Beziehungen 
zwischen den Subgruppen harmonischer werden. 

Schüler:innen aus zugewanderten Familien 
bringen vielfältige Ressourcen mit und erbringen 
vielfältige Leistungen, um etwaige Sprach- und/
oder Akkulturationsbarrieren zu überwinden. Sie 

Schüler:innen aus zugewanderten Familien bringen vielfältige Ressourcen  

mit und erbringen vielfältige Leistungen, um etwaige Sprach­ und/oder  

Akkulturationsbarrieren zu überwinden. 



7

DIE V IELFALT DER HERKUNFTSLÄNDER

sind oftmals mit erhöhten leistungsbezogenen 
und/oder emotionalen Anforderungen konfron-
tiert und sollten gerade durch einen professionel-
len Umgang mit Gruppenphänomenen und Ste-
reotypen entlastet werden, insbesondere wenn es 
sich um statusniedrigere Gruppen handelt (siehe 
Box zu Stereotype Threat). 

Rechtssicherheit

Sobald die Kinder von zugewanderten Eltern hier 
in Österreich in die Schule gehen, ist es sehr wahr-
scheinlich, dass die Familien dauerhaft im Land 
bleiben. Ob das eintritt, hängt sehr wesentlich von 
den Möglichkeiten ab, Arbeit, Wohnung und sozia-
len Anschluss zu finden. Gesetzliche Rahmenbe-
dingungen strukturieren diese Möglichkeiten und 
damit das Leben von zugewanderten Familien. 
Der Migrant Integration Policy Index (www.mi-
pex.eu) erklärt die unterschiedlichen Rahmenbe-
dingungen, die Mitgliedsländer der Europäischen 
Union und darüber hinaus zugewanderten Perso-
nen bieten. Man kann dabei feststellen, dass Öster-
reich zu den wenigen Ländern gehört, die die Dop-
pelstaatsbürgerschaft verbieten. 

Beim Vergleich der erwachsenen 2. Genera-
tion mit Eltern aus dem ehemaligen Jugoslawien 
und der Türkei in der österreichischen Volkszäh-
lung 2001 zeigte sich, dass jene, die keine öster-
reichische Staatsbürgerschaft besaßen, im Ver-
gleich zu den eingebürgerten in der Bildung und 
am Arbeitsmarkt deutlich weniger erfolgreich 
waren (Herzog-Punzenberger 2017). Ähnlich 
sind die Befunde für die USA und die Schweiz. 
Während sich in den USA der unsichere rechtli-
che Status der Eltern auf den Bildungserfolg der 
Kinder negativ auswirkte, auch wenn diese einge-
bürgert waren (Fix 2008), wurde in der Schweiz 
sogar ein negativer Effekt für eine spätere im Ver-
gleich zu einer im Lebensalter der Kinder frühe-
ren Einbürgerung nachgewiesen (Mey et al 2005). 

Familien, die dauerhaft in einem Land leben, 
von dessen Staatsbürgerschaft auszuschließen, 
trägt kaum zur Integration bei. Eher im Gegen-
teil. So berichteten Jugendliche der 2. Generati-

on, dass es wegen des Fehlens der Staatsbürger-
schaft zu einem negativen Schlüsselerlebnis ge-
kommen war. Sie bemerkten, dass sie die einzi-
gen in der Klasse waren, die etwa bei einer 
Auslandsreise nicht mitfahren konnten, weil sie 
kein Visum bekamen. Diese und ähnliche Situati-
onen werden als blitzartiger Verlust der Vertraut-
heit in einer bisher vertrauten Umgebung (Bada-
wia 2002), eine Situation in der die Zugehörigkeit 
erstmals bewusst als prekär erfahren wird (Ter-
kessidis 2004) beschrieben. 

Die Formulierungen der Jugendlichen zei-
gen, dass es – abgesehen von der Frage der 
Staatsbürgerschaft – in der Schule durchaus ge-
lingen kann, keine Zuordnung zu Gruppen vor-
zunehmen oder bei Selbstzuordnung der Schü-
ler:innen, die gleichzeitige Zugehörigkeit zur 
übergeordneten Gemeinschaft der Klasse, Schu-
le oder Nachbarschaft nicht in Frage zu stellen. 
Wie einfach oder schwierig das ist, hängt nicht 
zuletzt mit dem, was den Jugendlichen täglich 
im öffentlichen Raum begegnet, zusammen – 
Wahlplakate, Titelblätter und allgemeiner noch 
die Gespräche und Umgangsformen, die sie er-
leben und prägen. 

So berichteten Jugendliche der  

2. Generation, dass sie wegen des 

Fehlens der Staatsbürgerschaft die 

einzigen in der Klasse waren, die 

etwa bei einer Auslandsreise nicht 

mitfahren konnten, weil sie kein  

Visum bekamen.

http://www.mipex.eu
http://www.mipex.eu
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Rückgang der Schüler:innen
n Während die Gesamtbevölkerung Öster-

reichs von 2009 auf 2013 um rund 70.000 
Personen gewachsen ist, schrumpfte die 
Zahl der Schüler:innen. 

n Betrachtet man die Zahl der Schüler:innen 
der 8. Schulstufe, so sank diese von 
95.091 im Jahr 2009 auf 85.874 im Jahr 
2013, also um beinahe 10.000 Schüler:in-
nen oder fast 10%. 

n Während die Zahl der ausländischen 
Schüler:innen mit 10.675 (2009) und 
10.888 (2013) ungefähr gleich blieb, sank 
die Zahl der Schüler:innen mit österreichi-
scher Staatsbürgerschaft von 84.416 
(2009) auf 74.986 (2013). 

n Prozentuell am größten war der Verlust in 
Kärnten mit 15% und am geringsten in 
Wien mit 4,5%. In absoluten Zahlen verlor 
Oberösterreich die meisten Schüler:innen.

Herkunftsländer der Schüler:innen und 
ihrer Eltern
Betrachtet man die Schüler:innen der 8. Schulstu-
fe im Jahr 2012 so weisen 73% zwei Elternteile 
auf, die in Österreich geboren wurden, 9% verfü-
gen über einen in Österreich geborenen Elternteil 
und 18% über zwei im Ausland geborene Eltern-
teile. Von diesen sind zwei Drittel selbst bereits in 
Österreich geboren (sogenannte 2. Generation) 
und ein Drittel im Ausland, d.h. sie sind im Kin-
desalter nach Österreich umgezogen. Im Jahr 
2000 war das Verhältnis zwischen zweiter und 
erster Generation unter den 15-jährigen Schü-
ler:innen genau umgekehrt. Damals waren zwei 
Drittel der Schüler:innen mit zwei im Ausland 
geborenen Eltern selbst im Ausland geboren und 
nur ein Drittel in Österreich. Während die Zahl 
der im Ausland geborenen 15-jährigen Schü-

II) Datenanalysen Österreich

ler:innen ungefähr gleich geblieben ist, stieg die 
Anzahl der in Österreich geborenen Schüler:in-
nen mit zugewanderten Eltern. 

Welche Geburtsländer sind häufiger, 
welche seltener vertreten? 
Noch immer ist die häufigste Herkunftsregion 
von zugewanderten Familien in Österreich das 
ehemalige Jugoslawien. Aus Spanien, dem ersten 
Land, mit dem Österreich aufgrund des Arbeits-
kräftemangels und der boomenden Wirtschaft in 
den 1960er Jahren ein Anwerbeabkommen 
schloss, kamen kaum Arbeitskräfte nach Öster-
reich – das Lohnniveau in Österreich war zu die-
ser Zeit das niedrigste in Westeuropa. Die meis-
ten Menschen folgten dem Ruf der anwerbenden 
österreichischen Firmen aus dem heutigen Serbi-
en, Kroatien, Bosnien-Herzegowina, Kosovo und 
Mazedonien. 7,6% der Schüler:innen der 8. 
Schulstufe (2012) haben Eltern aus diesen Län-
dern, gefolgt von 4,1% Schüler:innen mit Eltern 
aus der Türkei, dem zweiten Land, mit dem die 
Republik Österreich während des Wirtschaftsauf-

Herkunftsland der Eltern 

n beide Österreich n beide ehem Jug n beide Türkei 
n beide Osteuropa n beide übrige EU-Länder n beide 
sonstige Länder n bikulturelle Eltern

7,6%

73%

4,1%

2,3%

0,3%
4,1% 9,0%
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schwungs nach dem 2. Weltkrieg ein Anwerbeab-
kommen schloss. Dies war nicht ohne histori-
schen Vorläufer. 1917 verfügte der damalige Kai-
ser, dass um die 10.000 jugendliche Türken im 
Alter von 12 bis 18 Jahren in verschiedenen 
handwerksmäßigen Gewerben eine Ausbildung in 
Österreich-Ungarn ermöglicht werden sollte. 
Nach Vollendung der Lehrzeit sollten sie bei dem 
Lehrmeister als Gehilfen verbleiben (John 2015). 

Von den 18% der Schüler:innen mit zwei im 
Ausland geborenen Eltern der 8. Schulstufe ge-
hen zirka zwei Drittel (12%) auf die durch die 
Anwerbeabkommen der 1960er Jahre entstande-
nen Netzwerke (Jugoslawien und Türkei) und 
schließlich auf die Kriegsereignisse der 1990er 
Jahre am Balkan zurück. Die Eltern von 2,3% der 
Schüler:innen sind in den osteuropäischen Län-
dern geboren, 0,3% in den übrigen EU-Ländern. 
Alle anderen Herkunftsländer ergeben schließlich 
die Geburtsländer der Eltern der restlichen 4,1%. 

Das Geburtsland der Eltern muss also nicht 
mit dem Geburtsland ihres Kindes identisch sein. 
In welcher Weise die statistische Kategorie „Ge-
burtsland“ das Leben der Familie bzw. der Schü-
ler:innen tatsächlich beeinflusst, ist von Fall zu 
Fall sehr verschieden und reicht von nicht (mehr) 
vorhandenem Interesse für diesen Aspekt der Fa-
miliengeschichte bis zu sehr intensiven Verbin-
dungen und Zugehörigkeitsgefühlen (Mecheril 
u.a. 2010). In jedem Fall sind Elemente der Fami-
liengeschichte und daraus resultierende Gewohn-
heiten und Gefühle weder einheitlich noch starr 
sondern verändern sich und werden auch von Fa-
milienmitgliedern individuell und situativ ange-
passt. Hauptfaktoren dabei sind auf der individu-
ellen Ebene der Bildungshintergrund und die be-
rufliche Position der Eltern sowie auf der kollek-
tiven Ebene die Machtverhältnisse und 
Wechselwirkungen zwischen den unterschiedli-
chen Gruppen. Dies betrifft wiederum die indivi-

duelle Ebene, wie etwa die Interaktion zwischen 
Nachbar:innen, als auch die gesellschaftliche 
Ebene, wie den politischen, religiösen und medi-
alen Diskurs; aber auch Werbung, Bildungs- und 
Freizeitangebote zeitigen ihre Wirkung. 

Bikulturelle Eltern (unterschiedliche 
Geburtsländer der Eltern)
Zahlreiche Umstände, wie die historischen Bezie-
hungen zwischen Ländern und Bevölkerungsgrup-
pen, die geographische Lage, das Wohlstandsge-
fälle sowie Heiratsvermittlung, beeinflussen die 
Heiratsbeziehungen zwischen unterschiedlichen 
Ländern. So verfügt im Durchschnitt die Hälfte der 
Schüler:innen mit Eltern aus den sogenannten 

Bindestrich­Identitäten (Turko­Österreicher, Serbo­Österreicherin), wie etwa in 

Kanada üblich, sind in pluralismusfreundlichen Gesellschaften unproblematisch 

und eine Übergangshilfe, deren Beschaffenheit und Dauer jede/r für sich selbst 

definieren kann.

Veränderungen in der 
Zusammensetzung
n Der Hauptteil der hier berichteten Daten 

stammt aus der BIST-Testung 2012, also 
der 8. Schulstufe. Es wurde auch in der 4. 
Schulstufe eine BIST-Testung durchgeführt 
und zwar im Jahr 2013.

n Daher kann man die Zusammensetzung 
der Geburtenkohorten rund um 1998 und 
2003 vergleichen. 

n Der Anteil der Schüler:innen mit Eltern aus 
dem ehemaligen Jugoslawien sinkt deut-
lich (von 41% auf 36%), ebenso jener mit 
arabischsprachigen Eltern (von 6% auf 3%)

n Der Anteil der englischsprachigen Schü-
ler:innen bleibt bei 4% und jener mit Eltern 
aus Osteuropa bei 14-15%. 

n Der Anteil der Schüler:innen mit Eltern aus 
der Türkei steigt von 21% auf 24% und 
jener aller anderen Herkunftsländern von 
13% auf 17%. 
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Viségrad-Staaten (Tschechien, Slowakei, Ungarn, 
Polen) über bikulturelle Wurzeln. Ähnlich hoch 
sind die Anteile noch unter den englischsprachigen 
Schüler:innen mit 35% und in der Kategorie der 
„anderen“ Herkunftsländer, die sich über die ganze 
Welt aber auch andere EU-Länder verteilen. We-
sentlich niedrigere Anteile an Kindern mit bikultu-
rellen Eltern, von denen ein Elternteil in Österreich 
geboren wurde, finden sich unter jenen mit mindes-
tens einem Elternteil aus dem Kosovo (5%), Bosni-
en-Herzegowina (14%), der Türkei (15%) und 
Ägypten (21%). Den höchsten Anteil weisen jene 
Schüler:innen auf, deren Mutter oder Vater in Slo-
wenien (90%), Tschechien (82%) und Deutschland 
(78%) geboren wurde. Umgekehrt beträgt der An-
teil der bikulturellen Eltern mit einem in Österreich 
geborenen Elternteil unter allen Schüler:innen 9%. 

Der Begriff „Gruppe“ ist in der Anwendung 
auf statistische Kategorien durchaus irreführend. 
Er suggeriert, dass sich Personen, die im selben 
Land geboren wurden, näher fühlen, prinzipiell be-
vorzugen oder automatisch einen Handlungszu-
sammenhang herstellen würden (Nieswand 2014). 
Oftmals sind aber für stabile Beziehungen andere 
Eigenschaften ausschlaggebend, wie Interessenge-
biete, Freizeitaktivitäten, politisch-ideologische 
Anliegen, religiöse Zugehörigkeit oder auch die 
Sorge um die unmittelbare Nachbarschaft, die man 
mitgestalten möchte und sich deshalb mit unter-
schiedlichen Nachbar:innen vor Ort vernetzt. 
Letztendlich hängt die Vernetzung, der Austausch 
und die Freundschaften sehr wesentlich auch von 
der Offenheit der Umgebung ab, auf die man trifft. 
Sehr oft wird der Begriff „Gruppe“ im Sinne von 
„Kategorie“ verwendet und kann keine Aussage 
über den inneren Zusammenhalt machen.

Alter bei Einreise – Quereinsteigende 
Schüler:innen
Die quereinsteigenden Schüler:innen sind in den 
allgemeinen Datensätzen oftmals nicht extra aus-
gewiesen und wurden in Österreich bisher weder 
von den Mengengerüsten noch von ihren Lernfort-
schritten näher beforscht. Die Schulstatistik weist 
im Jahr 2012 knapp 3.900 ankommende Kinder im 
Alter zwischen 5 und 9 Jahren aus sowie 3.500 
zwischen 10 und 14 Jahren. Das wären – gleich-
mäßig verteilt auf die Schulstufen – jeweils zwi-
schen 700 und 750 Kinder. Die Verteilung ist über 
das gesamte Bundesgebiet relativ unterschiedlich. 
Meist gekoppelt an Arbeitsmöglichkeiten, siedeln 
sich Zuwander:innen eher in größeren Gemeinden 
bzw. in wirtschaftsstarken Regionen an. 

Anteil bikultureller Eltern, bei denen ein Elternteil in Österreich geboren wurde. Top 5.

Slowenien
90%

Tschechien
82%

Deutsch­
land
78%

Ungarn
57%

Kroatien
40%

Asylsuchende Familien
n Von den knapp 15.000 Schüler:innen, die 

als Teil einer asylsuchenden Familie 
(hauptsächlich aus Syrien, dem Irak und 
Afghanistan) im Schuljahr 2015/16 in ös-
terreichischen Bundesländern registriert 
wurden, besuchten jeweils ein Viertel in 
Wien und in Niederösterreich die Schule. 

n Des Weiteren besuchten 15% in Oberöster-
reich und 13% in der Steiermark die Schu-
le, alle übrigen Bundesländer hatten nur 
für kleine Anteile zu sorgen.

n In der Schulstufe 8 waren es Anfang Jän-
ner 2016 genau 1.394 Schüler:innen, also 
1,5% der Gesamtschüleranzahl dieser 
Schulstufe und 7% der Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund in dieser Schulstufe.
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Betrachtet man umgekehrt die 80.000 Schü-
ler:innen der 8. Schulstufe im Jahr 2012 so waren 
4.655 im Ausland geboren, wovon zirka 3.000 erst 
während ihrer Schulzeit nach Österreich kamen. 
Davon sprachen wiederum 500 zuhause nur 
Deutsch und konnten daher zumindest alltags-
sprachlich relativ problemlos dem Unterricht fol-
gen. Die restlichen 2.500 teilten sich auf rund 1.500 
Schüler:innen auf, die während der Volksschulzeit 
kamen und weitere 1.000, die zwischen der 5. und 
8. Schulstufe gekommen waren. Unter den „quer 
einsteigenden“ Volkschüler:innen, die also schon in 
einem anderen Land die Schule besucht hatten, 
stammten rund 450 aus dem ehemaligen Jugosla-
wien und 170 aus der Türkei. Unter den Querein-
steiger:innen, die im Teenageralter gekommen wa-
ren, stammten 200 aus Ex-Jugoslawien sowie 80 
aus der Türkei. Die gerade erst neu hinzugekom-
menen Schüler:innen können an den Testungen der 
Bildungsstandards nicht teilnehmen, da sie die Fra-
gen nur mit Übersetzungen in ihre Muttersprache in 
sinnvoller Weise bearbeiten könnten. Eine solche 
wird nicht zur Verfügung gestellt. Sie sind daher in 
den vorliegenden Analysen nicht enthalten. 

  
Wie groß ist die 3. Generation?
Des Öfteren wird die Frage gestellt, wie sich die 
Integration von zugewanderten Familien über 
mehrere Generationen darstellt? Aus Perspektive 
der Schuldaten kann hier festgestellt werden, dass 
die mehrsprachige „Dritte Generation“ sehr klein 
zu sein scheint. Die Anteile jener Schüler:innen, 
deren Eltern bereits in Österreich geboren wur-
den, die aber in einer anderen Sprache als Deutsch 
sprechen gelernt haben, machen nur einen sehr 
kleinen Anteil der Schüler:innen der jeweiligen 
Sprachgruppe aus.

Das bedeutet nicht, dass beinahe alle Enkel-
kinder der Eingewanderten aus den 1960er und 

70er Jahren ausgewandert sind, sondern dass der 
größte Teil der bereits in Österreich geborenen 
Kinder der damals angeworbenen Arbeitskräfte, 
also die erwachsene „Zweite Generation“, ab der 
Geburt mit ihren Kindern Deutsch gesprochen 
hat und die „Dritte Generation“ daher in diesem 
Datensatz nicht identifizierbar ist. Lediglich 6% 
der Schüler:innen, die angegeben haben, in Kroa-
tisch sprechen gelernt zu haben, weisen Eltern 
auf, die beide in Österreich geboren wurden, das-
selbe gilt für 2% der arabischsprachigen und für 
1% der bosnischsprachigen Schüler:innen. 

Rechtliche Sicherheit und Gleichstellung
Wie anfangs bereits erwähnt, ist der Großteil der 
Schüler:innen mit Migrationshintergrund bereits in 
Österreich geboren, d.h. zum Zeitpunkt der Befra-
gung lebten die Familien mindestens 14 Jahre in 
Österreich. In diesem Zusammenhang ist es von be-
sonderem Interesse, wie es um die Rechtssicherheit 
der Familie steht, d.h. ob sie eingebürgert ist. Ein-

Für die meisten Menschen tritt die Herkunft der Vorfahren in den Hintergrund,  

sobald klar ist, dass sie respektiert wird und somit die Würde der Eltern nicht  

verteidigt werden muss. Die realistische Chance als vollwertiges Mitglied an der 

Gesellschaft teilnehmen zu können, ist für das Zugehörigkeitsgefühl entscheidend.

Zweite Generation 
Wie viele sind eingebürgert?

Russisch 100%

Deutsch 99%

Arabisch 97%

Englisch 94%

Ungarisch 89%

Türkisch 83%

Polnisch 76%

Bosnisch 67%

Serbisch 67%

Kroatisch 60%

100%90%80%70%60%50%40%30%20%10%0%
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bürgerung hat mehrere Dimensionen, die von der 
Aufenthaltssicherheit über die rechtliche Gleichstel-
lung und damit dem ungehinderten Zugang zu den 
gesellschaftlich verfügbaren Ressourcen bis hin zur 
Identifikation mit der politischen Einheit, der Repu-
blik Österreich reicht (Reichel 2011). 

Im Unterschied zu den traditionellen Einwan-
derungsländern ist es in Österreich nicht möglich, 
für Kinder, die im Land geboren wurden, die 
Staatsbürgerschaft zu beantragen, wenn die El-
tern die österreichische Staatsbürgerschaft noch 
nicht besitzen. Selbst in Deutschland gilt bereits 
seit 2001 das Recht auf Doppelstaatsbürgerschaft 
für in Deutschland geborene Kinder, deren Eltern 
länger als 8 Jahre in Deutschland leben und ge-
meldet sind. Doppelstaatsbürgerschaft ist in der 
Mehrheit der 28 Mitgliedsländer der Europäi-
schen Union (Stand 2017) erlaubt. Die Staatsbür-
gerschaft von in Österreich geborenen Kindern 
wird jedoch noch immer von der Staatsbürger-
schaft der Eltern abhängig gemacht. Sie sind da-
mit von Ausschlussmechanismen betroffen, ob-
wohl die Gesellschaft, in der sie geboren wurden 
und aufwachsen, das Interesse haben müsste, ihr 
Zugehörigkeitsgefühl zu stärken. Wie viele der 
zweiten Generation betrifft dies nun? 

➜ In der kroatischsprachigen Gruppe weisen 
40% der Zweiten Generation keine österrei-
chische Staatsbürgerschaft auf, in der bos-
nisch- und serbischsprachigen Gruppe jeweils 
33% und in der türkischsprachigen 17%.

Die Einbürgerung einer Familie findet nicht auf 
Bundesebene sondern auf Landesebene, eben im 

Bundesland, in dem man lebt beziehungsweise 
gemeldet ist, statt. Daher ist es von Interesse, ob 
sich die Einbürgerungsmuster (von Familien, die 
mehr als 14 Jahren in Österreich leben) nach 
Bundesländer unterscheiden.

➜ Die beiden Bundesländer, die über mehrere 
Herkunftsgruppen hinweg die höchsten An-
teile an nicht-eingebürgerter Zweiter Genera-
tion aufweisen, sind Kärnten und Salzburg. 
Hier sind 65% der kroatischsprachigen,  
56% der serbischsprachigen und 46% der 
bosnischsprachigen Schüler:innen, die bereits 
in Österreich geboren wurden, nicht ein-
gebürgert.  

➜ Hingegen finden sich in Wien in keiner der 
Sprachgruppen mehr als 31% (Romanes-spra-
chige) der Zweiten Generation, die nicht ein-
gebürgert sind, zumeist bedeutend weniger. 

Das Zusammenleben und Lernen von Kindern 
und Jugendlichen unterschiedlichster Herkunft ist 
im Großteil der Klassen österreichischer Schulen 
selbstverständlich – dass alle Pädagog:innen da-
für ausgebildet sind, hingegen noch nicht. Nur 
22% der Achtklässler:innen besuchen eine Klasse 
ohne Schüler:innen mit Migrationshintergrund, 
allerdings werden 57% aller Schüler:innen und 
45% der Schüler:innen mit Migrationshinter-
grund von Lehrkräften unterrichtet, die im Be-
reich „Deutsch als Fremdsprache“ keine geson-
derte Aus- oder Weiterbildung erfahren haben 
(Salchegger & Herzog-Punzenberger 2015). Die 
notwendige Forschung zur effektiven Aus- und 
Weiterbildung des schulischen Personals in ihren 
Diversitätskompetenzen fehlt weitgehend.

Es wurden nun einige Facetten der österrei-
chischen Schülerschaft dargestellt, die eine Zu-
wanderungsgeschichte in der Familie aufweisen. 
Dies reicht von der Zusammensetzung nach Her-
kunftsländer über die Anteile der mehrsprachigen 
3. Generation, das Einwanderungsalter oder die 
rechtliche Sicherheit in Form der österreichischen 
Staatsbürgerschaft. Abschließend werden nun 
Schlussfolgerungen aus den dargestellten Analy-
sen gezogen und Vorschläge für das österreichi-
sche Schulwesen gemacht. 

Schüleranteil, der von einer Lehrkraft mit 
folgender Qualifikation unterrichtet wird (PIRLS):

n keine Ausbildung im Bereich „Deutsch als 
Fremdsprache“ 
n Überblick oder Einführung in das Gebiet 
n „Deutsch als Fremdsprache“ war ein Schwerpunkt 

45%

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

42% 13%
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DIE V IELFALT DER HERKUNFTSLÄNDER

Bildungseinrichtungen sind die Orte, wo Kinder 
das Leben in der kulturell und sprachlich vielfäl-
tigen Gesellschaft lernen. Für eine nachhaltig po-
sitive Entwicklung müssen viele Faktoren zusam-
menspielen und sich gegenseitig verstärken. Da-
her ist im Kindergarten und in der Schule ein ho-
her Grad an Professionalität hinsichtlich der 
Gestaltung von Gruppenbeziehungen, der indivi-
duellen und kollektiven Identitätsprozesse sowie 
des Umgangs mit Vorurteilen und Unterschieden 
von Seiten der Pädagog:innen gefragt. Denn oft-
mals ist die Vielfalt in den Familien und deren 
Umfeld nicht vorhanden. Ebenso kann nicht da-
von ausgegangen werden, dass Eltern mit den da-
mit verbundenen Anforderungen, die für sie 
selbst oft ungewohnt sind, im Sinne einer Vor-
bildwirkung umgehen können. Es muss als Auf-
gabe von Kindergarten und Schule in einer kultu-
rell und sprachlich vielfältigen Gesellschaft gese-
hen werden, dass die notwendigen Diversitäts-
kompetenzen gemeinsam mit den Eltern und 
Schüler:innen entwickelt werden. Die kulturelle 
und sprachliche Vielfalt sollte als Ressource jedes 
Elternteils, jeder Schülerin und jedes Schülers 
verstanden werden, auf die aufgebaut werden 
kann: ebenso wie auf grundsätzlich vorhandenen 

Eigenschaften der Neugierde, des Mitgefühls und 
des Bedürfnisses nach Zugehörigkeit. 

Sobald die Notwendigkeit von Diversitäts-
kompetenz als gemeinsames Anliegen der Akteu-
re an einem Schulstandort festgestellt wurde, hat 
der gemeinsame Prozess schon begonnen. Er be-
steht aus den vier Komponenten der Sensibilisie-
rung, des Wissens, der Haltung bzw. Einstellun-
gen und der Handlungsfähigkeit. 

Im Unterschied zu den Eltern und Schüler:in-
nen, um die es schließlich gehen sollte, stellt sich 
die Anforderung an die Pädagog:innen sowie an 
die Schulleitung als eine berufliche dar. 

Um die Diversitätskompetenz am Schulstand-
ort effektiv zu erhöhen, sollte das Thema sowohl 
in der Unterrichts-, als auch in der Personal- und 
Organisationsentwicklung einige Zeit priorisiert 
werden. Zirka die Hälfte der Lehrkräfte weist kei-
ne einschlägigen Aus- oder Weiterbildungen auf. 
Eine stärkere Verankerung von Diversitätskompe-
tenz im Rahmen der Steuerungsinstrumente SQA 
(Schulqualität Allgemeinbildung) und QUIBB 
(Qualität in der Berufsbildung) wird daher hier als 
äußerst dringendes Anliegen formuliert. Die Ex-
pert/inn/en der Schulaufsicht, die Entwicklungsbe-
rater:innen in Schulen EBIS und andere außer-
schulische Partner:innen können dabei unterstüt-
zen. Wie in anderen Kompetenzbereichen auch, 
werden nach einer Phase der intensiven Arbeit und 
der feststellbaren Fortschritte andere Themen in 
den Vordergrund rücken, gleichwohl ist dieser Pro-
zess nie vollständig abgeschlossen sondern muss 
kontinuierlich weiterentwickelt werden. 

Mit dem Bundeszentrum für Interkulturalität, 
Migration und Mehrsprachigkeit an der Pädago-
gischen Hochschule Steiermark (www.bimm.at) 
wurde ein Ort der Vernetzung und der Bündelung 
geschaffen. Nur mit einer systemweiten Unter-
stützung kann die notwendige Erhöhung der Di-
versitätskompetenz an den Schulen gelingen und 
diese damit fit für Gegenwart und Zukunft ge-
macht werden.

III) Schlussfolgerungen 

Handlungs­fähigkeit

Wissen

A) Sensibilisierung 
B) Wissen 
C) sozio­emotionale 
Einstellungen 
D) soziale & kommunikative 
Fertigkeiten

➜ Sensibilisierung 

Einstel­
lung

http://www.bimm.at
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IV) Beispiele guter Praxis

Oftmals ist es schwierig, wissenschaftlich fundier-
te und statistisch belegte Beispiele guter Praxis zu 
finden, da die Prüfverfahren sehr aufwendig und 
kostspielig sind. Darüber hinaus gibt es unter-
schiedliche Schul- und Wissenschaftskulturen, die 
sich auch auf die Politikentwicklung auswirken. 
Viele Länder verzichteten bis vor Kurzem gänzlich 
auf evidenzbasierte Schulentwicklung, andere be-
vorzugen beim Einsatz von Steuermitteln eher 
Programme, deren nachhaltige Wirkung in wissen-
schaftlich nachvollziehbare Weise geprüft oder zu-
mindest begleitet werden kann. Im Bereich der di-
versitätskompetenten Bildungseinrichtungen gibt 
es einige solcher geprüfter Beispiele, die hier vor-
gestellt werden sollen. Auch wenn es sich um Pro-
gramme handelt, die derzeit noch nicht in Öster-
reich durchgeführt wurden oder Materialien, die 
noch nicht in deutscher Sprache erhältlich sind, 
zeigen sie, welche Bestandteile und Rahmenbedin-
gungen erfolgreiche Programme benötigen. Dies 
soll auch als Aufruf gelten, die Möglichkeit eines 
angepassten Transfers zu prüfen.

Kinder lernen respektvoll  
mit Differenzen umzugehen
Eines der wenigen Diversitätskompetenzprogram-
me, deren nachhaltige Wirkung statistisch nachge-
wiesen werden konnte, ist die Media Initiative for 
Children Respecting Difference aus Nordirland. Es 
wurde für den elementarpädagogischen Bereich ent-
wickelt und bereits auf den Volksschulbereich aus-
geweitet. Es zeigt, welche Komponenten ein länger-
fristig wirksames Programm aufweisen muss. MIFC 
kombiniert charakteristische Cartoons, die in Bü-
chern und auf DVDs erhältlich sind sowie die dazu-
gehörigen Fingerpuppen. Das erste und wichtigste 
Element ist das Training des pädagogischen Perso-
nals, das aus einem umfassenden 3-Tagestraining 
und darauffolgenden follow-up Trainingstagen be-
steht. Gleichzeitig gibt es Elternworkshops und ein 
Outreach-Programm für die Nachbarschaft. Ein Ma-
nagement Komitee unterstützt die Implementation.
http://www.early-years.org/mifc/

Jugendliche gehen gern zur Schule
Ein wichtiges Element zur Erhöhung des Bil-
dungserfolgs bei gleichzeitiger Stärkung des 
Selbstwirksamkeitsglauben ist die sozio-kulturel-
le Responsivität des Unterrichts. Für das „ethnic 
studies curriculum“ in öffentlichen Schulen (9. 
Schulstufe) der Stadt San Francisco (Kalifornien, 
USA) konnte die Reduktion des Absentismus 
(„Schuleschwänzen“) sowie die statistisch signi-
fikanten Verbesserungen der kognitiven Leistun-
gen und Abschlüsse von Risikoschüler:innen 
nachgewiesen werden. Dieses Programm besteht 
aus einem inhaltlichen und didaktischen Teil. Der 
inhaltliche Teil widmet sich der Rolle von Kultur, 
nationaler und ethnischer Identität, Rassekonst-
rukten, Diskriminierung und damit zusammen-
hängender persönlicher Erfahrungen im jeweili-
gen gesellschaftlichen Kontext. Der didaktische 
Teil bezieht sich auf die Lehrkräfte aller Fächer, 
die in ihrem Unterricht Referenzen zur tatsächli-
chen Lebenswelt der Schüler:innen herstellen 
bzw. nutzen. 
http://www.nber.org/papers/w21865

Alle Kinder und Eltern fühlen sich 
zugehörig – QUIMS 
Das Programm QUIMS (Qualität in multikulturel-
len Schulen) ist vom Volksschulamt der Stadt Zü-
rich verpflichtend für Schulen mit mehr als 40% an 
Schüler:innen mit Migrationshintergrund bzw. an-
derer Erstsprache eingeführt worden und hat bei 
der wissenschaftlichen Evaluation 2012 positive 
Ergebnisse im Handlungsfeld der Integration ge-
zeigt. Es ist eines der drei QUIMS-Handlungsfel-
der und wird als eine Kultur der Anerkennung und 
Gleichstellung, der Mitwirkung der Schüler:innen 
und der Mitwirkung der Eltern verstanden. Zusam-
men mit den Handlungsfeldern der Sprachförde-
rung und des Schulerfolgs werden die gesetzten 
Maßnahmen regelmäßig evaluiert und angepasst. 
http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/
schulbetrieb_und_unterricht/qualitaet_multikulturelle_
schulen_quims.html

http://www.early-years.org/mifc/
http://www.nber.org/papers/w21865
http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unterricht/qualitaet_multikulturelle_schulen_quims.html
http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unterricht/qualitaet_multikulturelle_schulen_quims.html
http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unterricht/qualitaet_multikulturelle_schulen_quims.html
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Executive Summary

Fortsetzung. Die beiden nächst-
folgenden der insgesamt acht Policy 
Briefe behandeln das Thema der 
Familiensprachen (Policy Brief Nr. 2)  
und das Thema der sozioökonomischen 
Vielfalt und der unterschiedlichen 
gesellschaftlichen Milieus  
(Policy Brief Nr. 3). 

Online­Datenbasis. Für jeden 
Policy Brief werden thematisch passend 
Datenanalysen der Bildungsstandard-
Daten auf der Website der Arbeiter-
kammer Wien online zugänglich 
gemacht: wien.arbeiterkammer.at/
migration-und-mehrsprachigkeit

 

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

1. Der Anteil der 15-jährigen Schüler:innen mit 
zwei zugewanderten Elternteilen ist von 11% im 
Jahr 2000 auf 18% im Jahr 2012 gestiegen. Wei-
tere 9% wiesen einen im Ausland geborenen El-
ternteil auf. Dieser Anteil wird aufgrund des An-
stiegs bikultureller Eheschließungen jedenfalls 
auch weiterhin steigen. 
2. Die Zahl der Schüler:innen der 8. Schulstufe 
sank von 95.091 im Jahr 2009 auf 85.874 im Jahr 
2013. Prozentuell am größten war der Verlust in 
Kärnten mit 15% und am geringsten in Wien mit 
4,5%. 
3. Im Jahr 2012 kamen rund 7.400 Kinder zwi-
schen 5 und 14 Jahren aus dem Ausland nach Ös-
terreich und wurden eingeschult. Über das Bun-
desgebiet verteilt sind dies 700-750 Schüler:innen 
pro Schulstufe. Welcher Unterstützung es bedürfte, 
um Quereinsteiger:innen einen besseren Bildungs-
erfolg zu ermöglichen, wurde bisher in Österreich 
nicht systematisch erforscht. Für valide Ergebnisse 
bräuchte es Längsschnittanalysen vom Eintritt bis 
zum Ende der Schullaufbahn.
4. In den Jahren 2015 und 2016 wurden rund 
18.000 Schüler:innen aus geflüchteten Familien in 
Österreich registriert. Ein Viertel davon besuchten 
jeweils in Wien und Niederösterreich die Schule, 
15% in Oberösterreich und 12% in der Steiermark. 
Das restliche Viertel teilte sich auf die fünf verblei-
benden Bundesländer auf. 
5. Während es in vielen Ländern wie in Deutsch-
land und der Schweiz kaum Jugendliche der Zwei-
ten Generation gibt, die nicht eingebürgert sind, 
betrifft dies in Österreich einen außergewöhnlich 
hohen Anteil, nämlich 34% der im Inland gebore-
nen mehrsprachigen Kinder der 8. Schulstufe 
(2012). Der Unterschied ist vor allem auf die Mög-
lichkeit der Doppelstaatsbürgerschaft, die bereits 
seit den 1990er Jahren in Deutschland und der 
Schweiz als Regelfall möglich ist, zurückzuführen.

6. Obwohl nur mehr 25% der Klassen in der 8. 
Schulstufe keine Schüler:innen mit Migrationshin-
tergrund aufweisen, werden 50% der Schüler:in-
nen mit Migrationshintergrund von Lehrkräften 
unterrichtet, die in diesem Themenfeld keine Aus- 
oder Weiterbildung erfahren haben.
7. Migration ist historisch gesehen ein selbstver-
ständlicher Bestandteil gesellschaftlicher Entwick-
lungen im mitteleuropäischen Raum. 1,8 Millio-
nen Menschen wanderten um die Jahrhundertwen-
de vom 19. zum 20. Jahrhundert aus dem österrei-
chischen Teil der Monarchie nach Nord- und 
Südamerika aus, ein Viertel von diesen konnte we-
der lesen noch schreiben. Die Normalität von 
Migration wird kaum vermittelt sondern eher ver-
schwiegen und verdrängt. 
8. Für ein erfolgreiches und friedliches Zusam-
menleben von Menschen unterschiedlicher Her-
kunft in demokratischen Gesellschaften ist eine 
gut entwickelte soziokulturelle Diversitätskom-
petenz notwendig. Viele Eltern haben dies nicht 
gelernt und brauchen selbst Unterstützung in der 
Aneignung des notwendigen Wissens und der 
Fertigkeiten, z.B.: um reflexiv mit den eigenen 
Vorurteilen und denen anderer Menschen umge-
hen zu können. 
9. Lehrkräfte und Schulleitungen sind in dieser 
gesellschaftlichen Entwicklung die entscheiden-
den Akteur:innen, weshalb die soziokulturelle 
Kompetenz als eine der Schlüsselkompetenzen 
von Lehrer:innenprofessionalität definiert werden 
und in jedem Anforderungsprofil für Leitungs- und 
Steuerungsaufgaben enthalten sein sollte. 
10. Schulentwicklungsprozesse sollten auf die 
drei Diversitätsressourcen (a) des sprachlich-kul-
turellen Diversitätsprofils aller Akteure, (b) der 
Migrationsgeschichte und (c) der Diversitäts-
kompetenz des Personals am Schulstandort auf-
bauen.
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Die Vielfalt der 
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Einleitung

Sprachliche Vielfalt gehört seit Anbeginn seiner Geschichte zu Österreich. Denken wir an die Erziehung 
des letzten Kaisers zurück, so musste dieser in seiner Kindheit neben seiner Muttersprache Deutsch   
 bereits Französisch, aber vor allem Tschechisch, Ungarisch, Italienisch und Polnisch lernen, um sich mit 
Vertreter:innen dieser „Volksgruppen“ angemessen unterhalten bzw. ihnen Anerkennung zeigen zu kön-
nen. Es wurde auch von seiner Frau erwartet, nach der Hochzeit zumindest zwei der Sprachen zu erlernen. 
Mehrsprachigkeit ist aber nicht nur eine historische Normalität für Eliten gewesen, sondern auch heute 
noch an vielen Orten der Welt selbst für nicht-privilegierte Bevölkerungsgruppen normal. So  standen auch 
am Beginn der 2. Republik Österreichs 1955 mehrere Sprachen: Neben Deutsch wurden Slowenisch als 
Amtssprache in Südkärnten und Burgenland-Kroatisch in definierten Bezirken des  
Burgenlands in der Verfassung festgeschrieben. Seit den 1980er-Jahren erfreuen sich neben zweisprach-
igen Schulformen in Kärnten auch dreisprachige – Italienisch, Slowenisch und Deutsch – wachsender Be-
liebtheit (Landesschulrat Kärnten 2015).
Mit 6.900 Sprachen und nur 200 Nationalstaaten weltweit ist Mehrsprachigkeit in jedem Land der Erde 
ein Faktum, unabhängig davon, ob diese Tatsache offiziell anerkannt wird oder nicht (Auer & Wei 2008). 
Zahlreiche wissenschaftliche Disziplinen befassen sich aus unterschiedlichen Blickwinkeln mit dem Phä-
nomen der Mehrsprachigkeit. In den vergangenen zehn Jahren haben wissenschaftliche Forschungspro-
jekte die positiven Wirkungen von Mehrsprachigkeit auf die Entwicklung des kindlichen Gehirns er-
forscht. Dies betrifft insbesondere das vor dem 5. Lebensjahr stattfindende Lernen von zwei Sprachen 
(Bialystok, Craik, Luk 2012). Entscheidend für erfolgreiches Sprachenlernen, egal welcher Sprache, sind 
Kontakt- und Lernfreudigkeit sowie die Offenheit gegenüber neuen Menschen und Erfahrungen, um die 
jeweilige Sprache in einem positiven emotionalen Kontext aufnehmen zu können.
Diese Haltung stellt in keiner Weise die Stellung der Amtssprache Deutsch, die in Österreich eine 
 privilegierte Stellung hat, in Frage, sondern ist mit dieser in produktiver Weise und zum wechselseitigen 
Nutzen zu verknüpfen.
Die Testung der Bildungsstandards und ihre Begleitfragebögen ermöglichen zum ersten Mal in der 
Geschichte der österreichischen Schule einen genauen Blick auf die Vielfalt der Schüler:innen – die 
sozialen Milieus, Sprachen und Herkunftsländer. Zusätzlich können Unterschiede zwischen sozialräum-
lichen Kategorien wie Gemeindegrößenklassen in Bundesländern herausgearbeitet werden.   Dazu wur-
den die Daten der ersten BIST-Testung 2012 (8. Schulstufe, Mathematik) verwendet, fallweise auch die 
Testungen des Folgejahrs 2013 in Mathematik (4. Schulstufe) und Englisch (8. Schulstufe).Die Ergeb-
nisse werden in Form von sieben Policy Briefs zur Information der breiten Öffentlichkeit aufbereitet. 
Die Policy Briefs bestehen jeweils aus fünf Teilen: Internationaler Forschungsstand,  Datenanalyse, 
Schlussfolgerungen, Beispiele guter Praxis, Kurzzusammenfassung. Ein neuer, achter, Policy Brief setzt 
sich schließlich mit Kontinuität und Wandel der Muster aus den ersten sieben Policy Briefs auseinander.
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DIE V IELFALT DER FAMIL IENSPRACHEN

Weltweit gibt es weniger einsprachige als zwei- 
oder mehrsprachige Menschen (Auer & Wei 
2008). Mit jeder weiteren Sprache eröffnet sich 
dem Menschen der Zugang zu weiteren kulturel-
len Deutungsmustern und somit ein neuer Hori-
zont. Für Kinder aus nicht-deutschsprachigen Fa-
milien bedeutet das Erlernen und Entwickeln der 
Familiensprache aber auch, den Zugang zu vielen 
Menschen, die in einem Verwandtschafts- oder 
Naheverhältnis stehen, bzw. den Zugang zum 
Herkunftsland der Vorfahren erhalten oder auf-
bauen zu können.

 
Der bereits in den 1960er-Jahren erforschte Vor-
teil zweisprachiger gegenüber einsprachiger Per-
sonen hinsichtlich ihrer Gehirnfunktionen (Peal 
& Lambert 1962) wurde in den vergangenen zehn 
Jahren in klinischen Studien auf eindrucksvolle 
Weise bestätigt. Vergleicht man sie mit einspra-
chigen Personen, verfügen sie über ein besseres 
Arbeitsgedächtnis, erhöhte Konzentrationsfähig-
keit, Kontrolle und kognitive Flexibilität (Bialys-
tok et al 2012).

Wenn die Mehrsprachigkeit trotz der erwiese-
nen Vorteile große Abwehr erfährt, so hat dies vor 
allem mit dem gängigen politischen Ordnungs-
muster der Nationalstaaten und den zugehörigen 
Konstruktionen von Sprache und Kultur zu tun. 
Dies wird in der Forschung auch als „monolingua-
ler Habitus der multilingualen Schule“ (Gogolin 
2008) bezeichnet. Seit Beginn des 20. Jahrhunderts 
dominiert eine Vorstellung, die besagt, dass ein 
staatliches Gebilde mit einer einzigen sprachlich- 
kulturellen Gruppierung, auch Nation genannt,  
deckungsgleich sein sollte. Die Nation wiederum 
wird als Gemeinschaft der Sprecher:innen einer 
einzigen Sprache und einer angeblich zugehörigen 
Kultur verstanden. Dabei werden die Unterschiede 
innerhalb und die Parallelen „außerhalb“ – mit den 
Sprecher:innen anderer Sprachen – unsichtbar ge-
macht. Zugleich werden Differenzen im vorge-
stellten „Außen“ geschaffen bzw. existierende her-
vorgehoben und bedeutungstragend gemacht.  

I) Internationaler Forschungsstand

Mehrsprachigkeit stärkt 
kognitive Fähigkeiten
1. Eine Langzeitstudie mit 800 Personen, die 

als Kinder 1947 und als über 70-jährige 
Erwachsene in den Jahren 2008-2010 
getestet wurden, kam zu dem Ergebnis, 
dass zweisprachige Personen signifikant 
bessere kognitive Fähigkeiten aufwiesen, 
als es ihre Testergebnisse als Kinder vor-
hersehen hätten lassen können.

2. Die stärksten Effekte waren im Bereich der 
allgemeinen Intelligenz und des Lesens zu 
finden.

3. Die Effekte von Zweisprachigkeit auf die 
Kognition im späteren Erwachsenenleben 
waren auch bei jenen zu finden, die erst 
im Erwachsenenleben eine Zweisprachig-
keit entwickelten. (Bak et al 2014a, b)

Die Abwehr der Vorteile der Mehrsprachigkeit hat 
also mit Prozessen zu tun, in denen es um Macht-
verhältnisse, Gruppenzugehörigkeit und Loyalität-
vorstellungen, Durchlässigkeit oder Auflösung von 
Gruppengrenzen und Angst vor Benachteiligung 
von Einsprachigkeit geht (Thoma & Knappik 
2015). Diese Prozesse erschweren auch die Kennt-
nisnahme der Forschungsergebnisse. Sie könnten 
jedoch gerade für zweisprachige Kinder und Fami-
lien, die aus schulbildungsfernen Kontexten kom-
men, eine wichtige Stärkung in den aufwendigeren 
Bildungsprozessen sein.

Umweltbedingungen 
beim Sprachenlernen
Denn Sprachlernen ist wie jedes Lernen abhängig 
von förderlichen und hemmenden Faktoren, die 
von Motivation und Neugierde bis zu Angst und 
Blockaden reichen (vgl. Busch & DeCillia 2003). 
Begleitet wird das Kind in seinem Sprachenlernen 
von sozialen Prozessen, in denen die Entwicklung 
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der sprachlichen Ressourcen kontextualisiert 
wird. Abhängig vom Umgang der Erwachsenen 
(und der Gesellschaft) mit der Mehrsprachigkeit 
kann das Sprachenlernen mit Abgrenzung, Ab-
wertung, Ausschluss, negativer Stereotypisie-
rung, Entweder-oder-Denken und Polarisierung 
verknüpft sein, oder aber mit Wertschätzung, Er-
mutigung, Unterstützung und Akzeptanz von 
Mehrfachzugehörigkeiten und Mehrsprachigkeit 
(Mecheril 2003).

Alltags- und Schriftsprache
Sprechen ist nicht gleich Sprechen – ist nicht 
gleich Schreiben. Es gibt einerseits die kontext-
bezogene Alltagssprache der konkreten zwi-
schenmenschlichen Kommunikation, andererseits 
die formelle, abstrakte, distanzierte Schriftspra-
che. Für den schulischen Erfolg spielen beson-
ders bildungssprachliche Fähigkeiten eine Rolle, 
die sich an der institutionell regulierten, kontext-
freien Schriftsprache orientieren (Reich 2013, 
Gogolin 2010). Die Ausdifferenzierung von Re-
gistern findet in allen (verschriftlichten) Sprachen 
statt, und ist durch gemeinsame Eigenschaften 
und Prozesse gekennzeichnet, die sich unter der 
Oberfläche des Vokabulars, der Aussprache und 

der grammatikalischen Regelsysteme befinden. 
Zu diesen übertragbaren Prozessen zählen 
Sprachlernstrategien, Lese- und Hörstrategien 
und die Fähigkeit, Texte zu analysieren und zu 
produzieren (Cummins 1982). Es sind also neben 
sprachlichen Vorkenntnissen auch zahlreiche an-
dere individuelle wie familiäre Merkmale für die 
Geschwindigkeit bzw. den Erfolg des Sprachen-
lernens verantwortlich. Im Allgemeinen wird da-
von ausgegangen, dass die Alltagssprache in rund 
zwei Jahren erlernt werden kann, das Erlernen 
der Bildungssprache aber sechs Jahre oder länger 
in Anspruch nimmt.

In Österreich gibt es derzeit keinen Daten-
satz, an dem abgelesen werden könnte, wie groß 
die Anteile der zugewanderten Schüler:innen ei-
ner bestimmten Schulstufe sind, die, abgestuft 
nach den einzelnen Jahren ihrer Schulbesuchs-
dauer in Österreich, einen bestimmten Standard-
wert erreicht haben1. Deshalb werden die für Ka-
nada (Provinz Ontario) verfügbaren Analysen ge-
zeigt. In der untenstehenden Grafik sind die An-
teile der Schüler:innen der 6. Schulstufe zu sehen, 
die den Standardwert im Lesen je nach Dauer ih-
rer Anwesenheit im kanadischen Schulsystem er-
reichen (Coelho 2012).

Standardisierter Lesetest
6. Schulstufe, Provinz Ontario/Kanada

1 Jahr 2 Jahre 3 Jahre 4 & 5 Jahre 6 & mehr 
Jahre

in Kanada 
geboren

60%

50%

40%

30%
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28%

42%

52%

62%

69%
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25%
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50%

61%

69%
65%
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1) In den Begleitfragebögen zu den Bildungsstandard-Testungen 
wird die Aufenthaltsdauer nur in groben Kategorien erfragt.

 n 2005  

 n 2006
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Während von jenen Sechstklässler:innen, die 
erst ein Jahr im kanadischen Schulsystem waren, 
bereits ein Viertel den Lesestandard erreichten, 
waren es unter jenen, die zwei Jahre am kanadi-
schen Schulunterricht teilnahmen, 40%, gefolgt 
von 50% unter den bereits drei Jahre anwesenden 
Sechstklässler:innen. Rund 70% der bereits sechs 
oder mehr Jahre anwesenden Sechstklässler:in-
nen (die also zu Schulbeginn oder vorher nach 
Kanada eingewandert waren) erreichten den Le-
sestandard und übertrafen damit den Anteil der in 
Kanada geborenen Schüler:innen um einige Pro-
zentpunkte. Die mit jedem Jahr „Anwesenheit“ 
um zirka zehn Prozentpunkte anwachsenden An-
teile zeigen, dass sich die Lesefähigkeiten 
unterschied lich schnell entwickeln. Eine Periode 
von rund sechs Jahren kann für den Großteil der 
zugewanderten Schüler:innen (mit einer anderen 
Familiensprache als der Unterrichtssprache) als 
besondere Ausgangssituation betrachtet werden. 
Dies gilt umso mehr, als die sprachlichen Anfor-
derungen zusammen mit den kognitiv anspruchs-
volleren Fachinhalten ansteigen.

Während die dargestellte Analyse die Aufent-
haltsdauer der zugewanderten Kinder genau er-
fasst, sagt sie nichts über die Umgebungsbedin-
gungen aus, in denen das Sprachenlernen stattge-
funden hat. Neben der familiären Situation sind 
Unterricht und Schule die bedeutendsten Einfluss-
faktoren für den Zweitspracherwerb. Daher wird 
hier auf Analyseergebnisse hinsichtlich unter-
schiedlicher Unterrichtsmodelle und ihrer Wirkung 
auf die Entwicklung der Sprachkompetenzen von 
mehrsprachigen Schüler:innen hingewiesen. Im 
österreichischen Schulwesen gibt es beinahe nur 
einsprachig-deutsche Unterrichtsmodelle mit gele-
gentlichen Begleitlehrkräften, die eine Sprache (in 

Ausnahmefällen zwei) beherrschen, die von eini-
gen der im Klassenverband befindlichen Schü-
ler:innen aus zugewanderten Familien gesprochen 
werden. In den USA hingegen finden sich unter-
schiedliche, auch mehrsprachige, Unterrichtsmo-
delle, die nicht zuletzt aufgrund von Urteilen des 
Höchstgerichts (U.S. Dptm of Justice & U.S. Dptm 
of Education 2015) möglich wurden.

Bereits 1900 besuchten in den USA mehr als 
eine Million Volksschüler:innen, also rund 6%, 
zweisprachige Schulen mit Deutsch in Ohio, Ore-
gon, Pennsylvania; skandinavischen Sprachen in 
Dakota, Illinois, Minnesota und Wisconsin; Nieder-
ländisch in Michigan; Tschechisch in Nebraska und 
Texas; Italienisch und Polnisch in Wisconsin; Fran-
zösisch in Louisiana und Ohio etc. Heute wird in 
den USA davon gesprochen, dass zweisprachige 
Programme die Grenzen der Familiensprachen, 
Nachbarschaften und des Einkommens überwinden, 
da die Eltern den sozialen und ökonomischen Wert 
der Zweisprachigkeit realisiert haben (Claude Gol-
denberg, Prof. of Education at Stanford University, 
und Kirstin Wagner in American Educator 2015).

In einer der aktuellsten Analysen der Sprach-
kompetenzen mehrsprachiger Schüler:innen wer-
den vier Unterrichtsmodelle verglichen (Valenti-
no & Reardon 2014). Das allen Unterrichtsmo-
dellen gemeinsame Ziel ist, den Schüler:innen 
mit nicht-englischen Familiensprachen eine er-
folgreiche Schullaufbahn zu erleichtern. Der we-
sentliche Unterschied besteht in der Frage, ob ne-
ben der offiziellen Unterrichtssprache auch die 
Familiensprache als bildungssprachliche Ziel-
sprache entwickelt werden soll. Während die ers-
ten drei Unterrichtsmodelle davon ausgehen, dass 
Englisch die einzige Zielsprache ist, gibt es im 
vierten Modell zwei Zielsprachen.

Während es im öffentlichen Schulwesen in Österreich beinahe nur einsprachige 

Unterrichtsmodelle gibt, finden sich in den USA unterschiedliche Modelle mit zwei 

Unterrichtssprachen.
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In den ersten Schuljahren ist die durchschnittlich 
erreichte Kompetenz in der Zielsprache Englisch 
im Unterrichtsmodell, in dem nur Englisch als 
Unterrichtssprache verwendet wird, am höchsten. 
Erst ab dem sechsten Schuljahr zeigt sich, dass 
ein durchgängig zweisprachiges Unterrichtsmo-
dell nicht nur die Entwicklung bildungssprachli-
cher Kompetenzen in einer weiteren Sprache er-
möglicht, sondern auch die Kompetenzen in der 
Zielsprache Englisch durchschnittlich höher sind 
als in allen anderen Unterrichtsmodellen. Die 
vorliegenden Analysen wurden in Klassen vorge-
nommen, in denen Spanisch und Englisch unter-
richtet wurde, sowie in Klassen mit Chinesisch 
und Englisch. Hinzu kommt, dass 30-50% der 
Schüler:innen in der Klasse aus einsprachig eng-
lischsprachigen Familien stammten, und entwe-
der Spanisch oder Chinesisch lernen wollten. Zu-
sammenfassend kann festgestellt werden, dass 
das Erlernen des bildungssprachlichen Registers 

von einer oder mehreren Sprachen ein äußerst 
komplexer Prozess mit zahlreichen Einflussfakto-
ren ist, wozu die allgemeine Qualität des Unter-
richts, das konkrete sprachliche Unterrichtsmo-
dell und die Zusammensetzung der Klasse zäh-
len. Der Erfolg eines bestimmten Modells kann – 
bei kontinuierlicher Anwendung – erst nach 8 
Jahren, also nach der Absolvierung eines wesent-
lichen Teils des Beschulungsprozesses, beurteilt 
werden.

Im folgenden Abschnitt werden österreichi-
sche Daten präsentiert. Allerdings existieren kei-
ne Längsschnittdaten, d.h. dass dieselben Schü-
ler:innen über mehrere Jahre in ihrer (sprachli-
chen) Kompetenzentwicklung beforscht worden 
wären. Daher werden die im Zuge der Testung 
der Mathematik-Bildungsstandards 2012 erhobe-
nen und zurzeit verfügbaren Daten zur sprachli-
chen Sozialisation in mehrsprachigen Familien 
(8. Schulstufe) vorgestellt.

Erst ab dem sechsten Schuljahr zeigt sich, dass ein durchgängig zweisprachiges 

Unterrichtsmodell nicht nur die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen in 

einer weiteren Sprache ermöglicht, sondern auch die Kompetenzen in der Zielspra-

che Englisch durchschnittlich höher sind als in allen anderen Unterrichtsmodellen. 

Unterrichts-
modelle (USA)

1) English Immersion = 
nur eine Zielsprache, Unterricht 

von Beginn an nur 
in Englisch

2) Transitional 
Bilingual = 

nur eine Zielsprache, Unterricht 
bis Schulstufe 2 oder 3 in 

Familiensprache und Zielsprache

4) Dual Immersion = 
zwei Zielsprachen, Unterricht 
aller Fächer in beiden Sprachen 

bis zum Ende der 
Schullaufbahn 

3) Developmental 
Bilingual = 

nur eine Zielsprache, Unterricht 
bis Schulstufe 5 oder 6 in 
Familiensprache und Zielsprache
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Anteile ausgewählter Sprachen in den Bundesländern
8. Schulstufe 2012

Die Beherrschung mehrerer Sprachen stellt, wie 
weiter vorne besprochen, einen Vorteil in sozia-
ler, kultureller und wirtschaftlicher Hinsicht dar. 
In zwei oder mehr Sprachen bereits als Baby bzw. 
Kleinkind sprechen gelernt zu haben, hat dabei 
auch kognitive und gesundheitliche Vorteile. Dies 
traf in Österreich auf 6% der Schüler:innen der 
achten Schulstufe (2012) zu, während 18% nur in 
einer nicht-deutschen Sprache und 76% nur in 
Deutsch sprechen gelernt hatten. Von den insge-
samt 24% mehrsprachigen Schüler:innen, die zu-
hause auch eine nicht-deutsche Sprache sprachen, 
waren mehr als die Hälfte den Gruppen der ange-
worbenen Arbeitskräfte aus dem ehemaligen Ju-
goslawien und der Türkei zuzurechnen. Mit 12% 
Sprecher:innen waren unter allen Sprachen die 
slawischen am zahlreichsten vertreten. Dazu ge-
hören neben Bosnisch-Kroatisch-Serbisch auch 
Polnisch, Tschechisch und Slowakisch sowie 
Russisch und einige kleinere Gruppen. Wie in der 
Abbildung ersichtlich, verteilen sich die unter-
schiedlichen Sprachgruppen unterschiedlich auf 
die Bundesländer. Während im öffentlichen Dis-

II) Datenanalyse Österreich2

kurs oftmals der Eindruck entsteht, als würde die 
Gruppe der türkischsprachigen Personen den 
größten Teil der zugewanderten Bevölkerung 
ausmachen, trifft dies in keinem Bundesland zu. 
Im Bundesländervergleich ist der Anteil der tür-
kischsprachigen Gruppe mit 10% des Jahrgangs in 
Vorarlberg am höchsten, umgekehrt in Kärnten, 
der Steiermark und im Burgenland mit nur jeweils 
1% am niedrigsten. In Wien wiederum ist der An-
teil der bosnisch-kroatisch-serbischsprachigen 
Schüler:innen mit 16% wesentlich größer als in 
allen anderen Bundesländern, eine Sprachgruppe, 
die allerdings überall mindestens 5% ausmacht.

Wie häufig wird nun in den unterschiedlichen 
Herkunftsgruppen bereits mit Kleinkindern in zwei 
Sprachen gesprochen? Die Anteile der Schüler:in-
nen, die angaben, bereits in der Familiensprache 
und in Deutsch sprechen gelernt zu haben, beträgt 
je nach Herkunftsgruppe zwischen 15% (Türkei, 
Kosovo) und 32% (Philippinen). Hier sind nur jene 
Familien berücksichtigt, in denen beide Elternteile 
nicht aus Österreich stammen. Unter jenen Schü-
ler:innen, die einen in Österreich geborenen El-

2) Von den 19 untersuchten Sprachgruppen werden immer nur jene exemplarisch herausgegriffen, die im behandelten Sachverhalt eine bemer-
kenswerte Ausprägung aufweisen, oder aufgrund ihrer Größe oder anderer Eigenschaften (etwa kolportierter Falschmeldungen) von Interesse 
sind. Die Gebärdensprache wurde im Fragebogen nicht erfasst.

30%

20%

10%

0%

ÖST Bgld Ktn NÖ OÖ Sbg Stmk Tirol Vbg Wien

n Türkisch    n Bosnisch, Kroatisch, Serbisch    n andere

47%

23%

18%
15%

21%
19%

17%17%16%

24%

22%

7%

6%

9%

7%
8%

9%9%
10%

11%

16%

6%

6%

5%

10%
8%

5%7%
5%

8%

9%10%6%
1%4%3%3%1%1%
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ternteil haben, lernten 55% nur in Deutsch spre-
chen, 28% simultan in zwei Sprachen und 17% nur 
in einer nicht-deutschen Familiensprache.

Über alle Herkunftsgruppen hinweg sprachen 
sehr wenige zugewanderte Eltern mit ihren Kin-
dern nur Deutsch (2%). Diese Beobachtung folgt 
der Empfehlung, dass die Sprachentwicklung ei-
nes Kindes am besten gelingt, wenn die Eltern in 
jener Sprache mit ihrem Kind kommunizieren, in 
der sie sich selbst am kompetentesten fühlen, vor 
allem in den sprachlichen Registern, die für die 
familiäre Situation maßgeblich sind.

Zwischen 40% und 50% der Schüler:innen 
unterschiedlicher Sprachgruppen lernten in ihrer 
Familiensprache auch lesen. Davon wiederum 
mehr als die Hälfte auch in Deutsch – die übrigen 
mehrsprachigen Schüler:innen (50-60% je nach 
Sprachgruppe) nur in Deutsch. Während Kinder, 
die nur in ihrer Familiensprache lesen lernten, 
den ersten Teil ihrer Schulkarriere im Herkunfts-
land verbrachten, trifft das Lesenlernen in 
Deutsch und der Familiensprache auf Kinder zu, 
die in Österreich aufgewachsen sind und den 
muttersprachlichen Unterricht besuchten und/
oder zuhause Kinderbücher in der Familienspra-
che vorfanden.

Generell sind die Anteile der Familien, die 
keine bzw. wenige Kinderbücher oder aber viele 
besitzen, in den Sprachgruppen unterschiedlich 
groß. Allerdings gibt es in allen Sprachgruppen 
(mindestens 6%) Schüler:innen mit mehr als 50 
Kinderbüchern, unter den englischsprachigen 
sind es sogar 35%, unter den deutschsprachigen 
nur 26%. Schüler:innen mit weniger als 10 Kin-
derbüchern gibt es ebenfalls in allen Sprachgrup-
pen. In keiner Sprachgruppe sind dies weniger als 
20%, auch nicht unter den „einheimischen“ Schü-
ler:innen. Sehr ähnlich wie in der deutschsprachi-
gen Gruppe ist die Verteilung in der polnisch- und 
ungarischsprachigen wie auch in der slowenisch-, 
gefolgt von der tschechisch- und slowakischspra-
chigen Gruppe. Grob gesprochen findet sich je-
weils rund ein Viertel der jeweiligen Schülerka-
tegorie in den vier Häufigkeitsgruppen (mehr als 
50 Bücher, 26-50, 11-25 und höchstens 10 Kin-
derbücher). Für den Erwerb der Schriftsprache 
insbesondere des Wortschatzes sind Kinderbü-
cher hilfreich. Bedenklich ist daher, dass in eini-
gen Sprachgruppen mehr als die Hälfte der Schü-
ler:innen zuhause keine bzw. weniger als zehn 
Kinderbücher vorfinden: Dies trifft unter ande-
rem auf die Gruppen der romanes-, mazedo-

Anzahl der Kinderbücher zuhause
nach Sprachgruppen, Österreich

Serbisch

Türkisch

Arabisch

Polnisch

Englisch

Deutsch 20%

21%

24%

38%

49%

55%

25%

19%

24%

27%

28%

26%

28%

25%

27%

22%

16%

14%

16%

18%

16%

8%

5%

4%

10%

17%

10%

6%

2%

2%

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

n 0–10    n 11–25    n 26–50    n 51–100    n > 100
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nisch-, albanisch-, serbisch- und bosnischsprachi-
gen Schüler:innen zu. 

Abgesehen von der Anzahl der Kinderbücher ist 
interessant, in welchen Sprachen diese verfasst 
sind. Nur wenige Familien verfügen über mehr 
Kinderbücher in der Familiensprache als in 
Deutsch – zwischen 8% unter den arabischspra-
chigen und 28% unter den ungarischsprachigen 
Schüler:innen. Umgekehrt verfügen daher die 
meisten Schüler:innen über mehr deutschsprachi-
ge Kinderbücher, beispielsweise 83% unter den 
türkischsprachigen und 79% unter den polnisch-
sprachigen Familien.

Sprachkenntnisse im Vergleich – 
Familiensprache versus Deutsch
In Hinblick auf die sozialen, emotionalen, kogni-
tiven und gesundheitlichen Vorteile von Zwei- 
und Mehrsprachigkeit ist die Einschätzung der 
Schüler:innen, wie ihre aktuellen Fähigkeiten in 
Deutsch und (einer) ihrer Familiensprache(n) be-
schaffen sind, von großer Bedeutung. Etwas mehr 
als die Hälfte der mehrsprachigen Schüler:innen 
(8. Schulstufe) gaben im Schuljahr 2011/12 an, 
ihre Familiensprache genauso gut zu wie Deutsch 

zu beherrschen. Ein kleinerer Teil, nämlich 20%, 
schätzen die Kenntnisse ihrer Erstsprache als bes-
ser ein, ein etwas größerer Teil (26%) ihre 
Deutschkenntnisse. Diese individuellen Einschät-
zungen sind über die Bundesländer hinweg rela-
tiv gleichförmig. Vergleicht man unterschiedliche 
Sprachgruppen, so bewegen sich die Anteile de-
rer, die meinen, ihre Familiensprache besser als 
die Schulsprache Deutsch zu beherrschen, zwi-
schen 30% unter den kurdisch- und türkischspra-
chigen und 13% unter den tschechischsprachigen 
Schüler:innen.

Besonders relevant für die Kenntnisse in der 
Zweit- oder Schulsprache ist das Einwanderungs-
alter. In der Abbildung sind die Durchschnitts-
werte für alle Sprachgruppen abhängig von ihrem 
Einwanderungsalter dargestellt. Je kürzer die 
Schüler:innen in Österreich sind, desto wahr-
scheinlicher sind die Deutschkenntnisse noch 
nicht so weit entwickelt wie die Kenntnisse der 
Erst- bzw. Familiensprache. 

Allerdings sind auch innerhalb der Subgruppen, 
etwa jenen, die erst in der Sekundarstufe (wäh-
rend Hauptschule, NMS, Unterstufe Gymnasium) 
nach Österreich gekommen sind, die Werte unter-

Sprachkenntnisse im Vergleich
mehrsprachige Schüler:innen nach Einwanderungsalter, Österreich

≥ 11 Jahre

7–10 Jahre

4–6 Jahre

0–3 Jahre

Zweite 
Generation 18%

21%

26%

35%

55%

62%

60%

55%

53%

36%

20%

19%

19%

12%
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Sprachkenntnisse der Familiensprache im Vergleich zum Deutschen 
n besser    n gleich gut    n schlechter
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schiedlich. Während von den türkischsprachigen 
Schüler:innen, die weniger als vier Jahre in Ös-
terreich sind, 47% angaben, die Familiensprache 
besser als Deutsch zu sprechen, gaben dies in der 
serbischsprachigen Gruppe 70% an. Bemerkens-
wert ist, dass in mehreren Sprachgruppen (Alba-
nisch, Arabisch, Türkisch) bereits etwa 40% der 
erst in der Sekundarstufe nach Österreich zuge-
wanderten Schüler:innen angaben, beide Spra-
chen gleich gut zu beherrschen.

Dabei sollte bedacht werden, dass die Sprach-
kenntnisse in der Familiensprache oftmals über 
das intime oder informelle Register nicht hinaus-
gehen, und sich in Vokabular, Grammatik, Se-
mantik und Pragmatik von der bildungssprachli-
chen Variante der Familiensprache (z. B. Rumä-
nisch, Türkisch, Arabisch, …) bzw. dem formel-
len Sprachregister stark unterscheiden. „Gleich 
gut“ bedeutet also in jedem individuellen Fall ein 
anderes Sprachbeherrschungsniveau.

Wie viele Schüler:innen nehmen am 
muttersprachlichen Unterricht teil?
Damit sich die Familiensprache über das infor-
melle Register der Alltagskommunikation hinaus 
entwickeln kann, müssen die Kinder einen Spra-
chunterricht besuchen (bzw. intensiv in ihrer Fa-
miliensprache lesen). Der muttersprachliche Un-
terricht wird in Österreich seit mehr als 30 Jahren 
an den Schulen angeboten und war ursprünglich 
zur Vorbereitung auf die Rückkehr in das Her-
kunftsland der Eltern gedacht. Heute geht es dar-
um, die familiär vorhandene Ressource einer wei-
teren Sprache zu nutzen und zu stärken. Im 
Schuljahr 2011/12 (Jahr der Testung) wurde dies 
den Sprecher:innen von rund 24 Sprachen (2012) 
an zahlreichen österreichischen Schulen kosten-
frei ermöglicht. Während in der Volksschule noch 
29% der mehrsprachigen Schüler:innen am mut-
tersprachlichen Unterricht teilnahmen, waren es 
in der Hauptschule bzw. NMS nur mehr 13%, in 
der AHS sogar nur 4% (Informationsblätter des 
Referats für Migration und Schule Nr.5/2013).

In den meisten Bundesländern bieten die All-
gemeinbildenden Höheren Schulen keinen mut-
tersprachlichen Unterricht an. Ausnahmen sind 

das Bundesland Wien mit einem Viertel der 
AHS-Standorte und Tirol mit einem Fünftel, an-
sonsten gibt es nur vereinzelt Standorte mit die-
sem Angebot in der Steiermark und in Ober-
österreich. Obwohl es in den letzten Jahren einige 
Initiativen gegeben hat, den muttersprach lichen 
Unterricht zu professionalisieren und bessere 
Rahmenbedingungen zu schaffen, kann der Un-
terricht als randständig bezeichnet werden. Da 
das Zustandekommen auf der jährlichen Anmel-
dung der Schüler:innen bzw. der Eltern beruht, ist 
er von geringer Kontinuität gekennzeichnet, und 
erfährt im Vergleich zur Bedeutung, die er für die 
kognitive, soziale, emotionale und gesundheitli-
che Entwicklung haben könnte (siehe For-
schungsstand), bisher noch wenig Wertschätzung.

Teilnahme am Förderunterricht 
Deutsch als Zweitsprache?
Für den schulischen Erfolg sind die bildungs-
sprachlichen Fähigkeiten in der Unterrichtsspra-
che ausschlaggebend. Es genügt also für einen 
weitergehenden Schulerfolg für mehrsprachige 
Schüler:innen in höheren Schulstufen ebenso we-
nig, ein passables Alltagsdeutsch zu sprechen, 
wie für einsprachig deutschsprachige Schüler:in-
nen. Es ist auch anzuzweifeln, dass (verordnetes 
oder freiwilliges) Deutsch in der Pause – wieder-
um dem informellen Sprachregister zuzuordnen 
– eine Verbesserung der bildungssprachlichen 
Kenntnisse erbringt. Bildungssprachliche Kennt-
nisse sind in Vokabular, Grammatik, Semantik 
und Pragmatik vom Alltagsdeutsch klar unter-
schieden – je höher die Schulstufe desto unter-
schiedlicher. Ein großer Teil der Schüler:innen, 
die eine andere Familiensprache sprechen, 
braucht 5-7 Jahre um auf dieselbe Kompetenzstu-
fe zu kommen wie einsprachige Kinder – wobei 
hier auch der Bildungshintergrund der Eltern be-
rücksichtigt werden muss.

Um die bildungssprachliche Entwicklung op-
timal zu fördern, sind bestimmte Rahmenbedin-
gungen, Unterrichts- und Lernstrategien nötig. 
Der Förderunterricht „Deutsch als Zweitsprache“ 
ist eine, und bislang die gängigste, Variante der 
Unterstützung mehrsprachiger Schüler:innen an 
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Österreichs Schulen. Da diese Förderung aller-
dings auch in integrierter Form stattfinden kann, 
wenn die DaZ-Lehrkraft im Regelunterricht an-
wesend ist und unterstützt, können Schüler:innen 
nicht beurteilen, ob sie eine bestimmte Förderung 
erhalten haben. Bei der Frage nach der Teilnahme 
am Förderunterricht überraschen jedenfalls die 
geringen Werte. Diese beziehen sich allerdings 
nur auf den DaZ-Förderunterricht, der getrennt 
vom Regelunterricht stattgefunden hat.

Da die geringen Anteile relativ unabhängig von 
den Sprachgruppen und Bundesländern (von 
16% in Ober- und Niederösterreich, Kärnten, 
Vorarlberg bis zu 22% im Burgenland) ausfallen, 
dürfte es sich um systemimmanente Charakteris-
tiken handeln, die dieses Ergebnis zeitigen. 
Während sich – je nach Sprachgruppe – zwi-
schen 20-25% der Schüler:innen, die vor Schul-
beginn zugewandert waren, an die Teilnahme an 
einem DaZ-Förderunterricht erinnern können, 
betragen die Anteile zwischen 40% und 50% un-
ter jenen, die nach dem 10. Lebensjahr zugewan-
dert sind. Unter der 2. Generation sind die Antei-
le in manchen Sprachgruppen, wie etwa osteuro-
päischer Herkunft großteils unter 15%. Das 
hängt wahrscheinlich auch damit zusammen, 
dass die alltagssprachlichen Kompetenzen dieser 
Kinder bei Schuleintritt keinen Förderbedarf er-
kennen ließen. 

Wie gut sind die Deutschkenntnisse 
der Eltern?
Für die elterliche Unterstützung der Kinder in 
schulischen Belangen ist die Kenntnis der Schul-
sprache Deutsch hilfreich. Ebenso hat es sich als 
positives Signal für die Kinder herausgestellt, 
wenn die Eltern in bestimmten Kontexten gut und 
gerne Deutsch sprechen, auch wenn in der Fami-
lie oftmals oder hauptsächlich eine andere Spra-
che gesprochen wird. Da es sich bei der allgemein 
vorhandenen Fähigkeit jedes Menschen zur 
Mehrsprachigkeit nicht um eine notwendige Wahl 
zwischen zwei sich ausschließenden Alternativen 
handelt, sondern um ein Sowohl-als-auch, ist der 
kontextbezogene selbstverständliche Gebrauch 

beider Sprachen für die unproblematische Ent-
wicklung der kindlichen Mehrsprachigkeit von 
großer Bedeutung.

Objektive Informationen über die Deutsch-
kenntnisse von Eltern österreichischer Schü-
ler:innen liegen bislang nicht vor. Daher verwen-
den wir die Einschätzung der 14-jährigen Schü-
ler:innen (Begleitfragebogen der BIST-Erhe-
bung) über die Deutschkenntnisse ihrer Eltern. 
Es geht bei dieser Beschreibung darum, die Viel-
falt innerhalb der Sprachgruppen wahrzuneh-
men, die den existierenden Klischees entgegen-
steht. Sehr wenige Schüler:innen schätzen die 
Deutschkenntnisse ihrer Mütter als nicht oder 
kaum vorhanden ein – zwischen 1% und 9% je 
nach Herkunftsgruppe. Zusammen mit denjeni-
gen, die geringe Deutschkenntnisse aufweisen, 
ergibt das, je nach Herkunftsgruppe, einen klei-
nen (18%) bis substantiellen Anteil (30%). Die 
Gruppen mit größeren Anteilen von Müttern mit 
schwachen und mittelmäßigen Deutschkenntnis-
sen weisen gleichzeitig ein Drittel an Müttern 
auf, die ziemlich oder sehr gut Deutsch sprechen 
und beinahe eine Hälfte, die mittelmäßig gut 
Deutsch spricht. Dies trifft etwa auf die Mütter 
der arabisch-, kurdisch- und türkischsprachigen 
Gruppe zu. Wichtig ist in diesem Zusammen-
hang, dass auf drei Viertel der Mütter, die aus 
muslimisch geprägten Ländern kommen, das 
Stereotyp der nicht-deutsch sprechenden Frau 
nicht zutrifft.

Am anderen Ende der Skala befinden sich 
Gruppen, in denen ein noch größerer Anteil sehr 
gut Deutsch spricht, z. B. unter den englischspra-
chigen Müttern (58%), den tschechischsprachi-
gen (55%) und mit großem Abstand unter den 
slowenischsprachigen (71%) Müttern. In zahl-
reichen Sprachgruppen belaufen sich die Anteile 
zwischen einem Viertel und einem Drittel an 
sehr guten Deutschsprecherinnen. Zusammen 
mit den Anteilen der ziemlich guten Deutsch-
sprecherinnen bezeichnen die Hälfte der Schü-
ler:innen aus den kroatisch-, bosnisch-, ser-
bisch-, russisch- und rumänischsprachigen Grup-
pen ihre Mütter als ziemlich bis sehr kompetent 
in Deutsch.
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Vergleicht man Mütter mit Vätern, sieht man in 
den meisten Gruppen eine Erhöhung des Anteils 
der sehr guten Sprecher. Im Diagramm „Deutsch-
kenntnisse Eltern“ sieht man die Anteile der 
ziemlich und sehr guten Deutschsprecher:innen. 
Im Vergleich zwischen Müttern und Vätern erge-
ben sich die gravierendsten Unterschiede in der 
albanischsprachigen Gruppe, wo diese Charakte-
risierung auf ein Drittel der Mütter sowie zwei 
Drittel der Väter zutrifft. In der bosnischsprachi-
gen Gruppe sind die Anteile beinahe gleich groß. 
Die türkischsprachige Gruppe liegt dazwischen. 
In vielen Sprachgruppen, etwa aus Osteuropa, 
sind die Sprachkenntnisse zwischen den Ge-
schlechtern relativ ähnlich verteilt, was mit dem 
hohen Anteil berufstätiger Mütter zusammenhän-
gen könnte.

Deutschkenntnisse Eltern 
ziemlich/sehr gut
Einschätzung ihrer 14jährigen Kinder, 
2012, Österreich

Albanisch Bosnisch Arabisch Türkisch
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III) Schlussfolgerungen 

Während der letzten Jahre wurden einige struk-
turelle Voraussetzungen im österreichischen Bil-
dungswesen geschaffen, um die Ressource der 
Mehrsprachigkeit der Schüler:innen zu nutzen, 
und den Bildungserfolg der mehrsprachigen Kin-
der zu erhöhen. Dazu gehört das Bundeszentrum 
für Interkulturalität, Migration und Mehrspra­
chigkeit (www.bimm.at), das die Institutionen der 
Lehreraus- und -weiterbildung (Pädagogische 
Hochschulen) in dieser Aufgabe unterstützt. Das 
Österreichische Sprachenkompetenzzentrum 
(www.oezs.at) mit seinen Entwicklungen im Be-
reich der Mehrsprachigkeitsdidaktik sowie der 
Weiterbildung von pädagogischem Personal zählt 
ebenso dazu, wie außerschulische Akteure – etwa 
die von der Vorarlberger Landesregierung finan-
zierte Projektstelle „okay.zusammenleben“.

Insbesondere der Zugang des Sprachsensiblen 
Fachunterrichts wie auch die Unterrichtsbeglei­
tende Sprachstandsbeobachtung USB DaZ und die 
berufsbegleitende Professionalisierung der mutter-
sprachlichen Lehrkräfte stellen maßgebliche Wei-
terentwicklungen dar. Das Mehrsprachigkeits­
curriculum von Reich und Krumm (2013) zählt im 
deutschsprachigen Raum zu den Grundlagen, auf 
die auch international aufgebaut wird, etwa im 
Mehrsprachigkeitscurriculum Südtirol (Schwien-
bacher et al 2016). Bei all diesen Neuerungen gibt 
es jedoch kaum Evaluationsergebnisse, die erlau-
ben, von konkret definierten Maßnahmen auf lang-
fristige Effekte zu schließen. Das liegt auch daran, 
dass sich im europäischen Kontext die „Evaluati-
onskultur“, wie etwa in den USA, (noch) nicht 
durchgesetzt hat.

Österreichweit sprechen noch immer mehr als 
die Hälfte der Schüler:innen mit einer nicht-deut-
schen Familiensprache eine Sprache aus den An-
werbeländern des ehemaligen Jugoslawiens und 
der Türkei. In der 8. Schulstufe im Jahr 2012 wa-
ren das mehr als 10.000 Schüler:innen. Sich diese 
Zahl zu vergegenwärtigen, ist deshalb von Nutzen, 
weil die Einrichtung zweisprachiger Bildungs-
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laufbahnen mit höheren Schulabschlüssen in den 
großen Migrantensprachen in einigen österreichi-
schen Städten durchaus machbar wäre. Entgegen 
mancher Stereotype weist jede der 15 größten 
Herkunftsgruppen mindestens ein Drittel – in den 
meisten bedeutend mehr – Mütter und Väter auf, 
die ziemlich oder sehr gut Deutsch sprechen.

Während immer mehr Schüler:innen mit einer 
nicht-deutschen Familiensprache eine höhere 
Schule abschließen und die Universität besuchen, 
hatten viele von ihnen nicht ausreichend Gelegen-
heit die (zweit)wichtigste Sprache in ihrem Leben 
so weiter zu entwickeln, dass sie diese auch beruf-
lich nutzen können. Stattdessen kämpfen viele mit 
dem schlechten Image, das manchen „Migran-
t:innen sprachen“ anhaftet, und möchten sie des-
halb im öffentlichen Raum gar nicht verwenden. 
Schüler:innen sei es peinlich, erzählen Lehrer:in-
nen, ihre Muttersprache in der Schule zu benutzen. 
Gleichzeitig kann die neurowissenschaftliche For-
schung die vielfachen Vorteile von Zweisprachig-
keit immer genauer beschreiben und belegt bereits 
den Nutzen über den gesamten Lebensverlauf 
nicht zuletzt in gesundheitlicher Hinsicht.

Will man den Entscheidungsträger:innen die 
besten Absichten zum Wohl der Kinder unterstel-
len, so fußen die Rechtfertigungen für ein Deutsch-
gebot im Schulgebäude bzw. in der Pause auf wei-
tgehender Unkenntnis der wissenschaftlichen 
Grundlagen. Ein Mehr an deutscher Alltagssprache 
erbringt keine Verbesserung im bildungssprachli-
chen Register (vgl. Netzwerk SprachenRechte 
2015). Dies kann hingegen über das Modell der 
Durchgängigen Sprach(en)bildung und dem 
sprachsensiblen Fachunterricht erreicht werden, der 
eine einschlägige Aus- oder Weiterbildung aller 
Lehrkräfte zur Voraussetzung hat. Ebenso ist ver-
ordnete Einsprachigkeit keine nachhaltige Strategie 
für die Ziele des sozialen Zusammenhalts und 
Wohlbefindens. Um sozialen Zusammenhalt zu för-
dern, ist eine sozio-kulturelle Diversitätskompetenz 
und eine entsprechende Schulentwicklungsarbeit 
notwendig. Dabei müssen die Themen Anerken-
nung, gegenseitiger Respekt und gemeinsame de-
mokratiepolitische Ziele als Basis für Sprachrege-
lungen dienen. Schließlich ist ein Verbot der 

nicht-deutschen Familiensprachen in den Pausen 
oder im Schulgebäude als Lösungsstrategie für 
akute Konflikte im Allgemeinen ungeeignet, insbe-
sondere wenn die darunter liegenden Konfliktursa-
chen weder aufgeklärt noch bearbeitet werden.

Geht es um eine Verbesserung der Deutsch-
kenntnisse, so sind gänzlich andere Elemente als 
die Pausensprache ins Auge zu fassen. Die explizite 
wie auch integrierte Unterstützung der Aneignung 
des Deutschen setzt eine Förderdiagnose voraus. 
Bei der Entwicklung entsprechender Instrumente 
ist in Österreich ein langjähriges Versäumnis fest-
zustellen. Aber auch nachdem das wissenschaftlich 
gut abgesicherte förderdiagnostische Instrument 
„Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung 
Deutsch als Zweitsprache“ (BMBF 2014) durch ei-
nen ministeriellen Erlass bekannt gemacht wurde, 
ist eine uneinheitliche und teilweise zögerliche An-
wendung festzustellen. Abgesehen von der Quali-
tät der Förderung ist ihre Quantität durchaus ein 
Thema. Wenn auch der überraschend geringe An-
teil von durchschnittlich 20% an mehrsprachigen 
Schüler:innen, die sich an einen spezifischen För-
derunterricht „Deutsch als Zweitsprache“ erinnern 
können, durch die integrative Führung (d. h. Team-
teaching) erklärbar ist, so wäre es doch höchst an 
der Zeit, Transparenz auf Landesebene im Einsatz 
der ministeriellen Mittel für die Sprachförderung 
am Schulstandort herzustellen.

Unter Gerechtigkeitsaspekten stellt sich auch die 
Frage, wie es zu rechtfertigen ist, dass manche 
Schüler:innen mit entsprechendem Bedarf in den 
Genuss der spezifischen Förderung von Deutsch 
als Zweitsprache kommen, andere aber nicht. Ein 
Rechtsanspruch der Schüler:innen auf adäquate 
Sprachförderung, wie er etwa in den USA infolge 
einschlägiger Urteile des Höchstgerichts besteht 
(Dpt of Education & Dpt of Justice 2015), wäre zu 
prüfen. Zusammenfassend soll betont werden, dass 
die unklare Zuständigkeit aufgrund der zersplitter-
ten Kompetenzlage zwischen Bundesministerium, 
Landesschulräten und Gemeinden eine weitgehen-
de Intransparenz aufrechterhält und die Professio-
nalisierung weiter zu behindern scheint (Rech-
nungshof 2013/6).
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1. Durchgängige Sprach(en)bildung 
(Modellprogramm FÖRMIG)
Das Konzept der Durchgängigen Sprach(en)bil-
dung (Universität Hamburg) soll den Bildungs-
erfolg von ein- und mehrsprachigen Kindern 
mit dem Schwerpunkt der sprachlichen Bildung 
erhöhen. Die Förderung bildungssprachlicher Fä-
higkeiten gelingt dann am besten, wenn sie syste-
matisch, koordiniert und kontinuierlich durch die 
Bildungsbiographie hindurch erfolgt – und zwar 
nicht nur im sprachlichen Unterricht im engeren 
Sinne, sondern auch im Unterricht der anderen 
Fächer und Gegenstandsfelder. Kurzfristige In-
terventionen reichen nicht aus. Die Durchgängige 
Sprach(en)bildung wird in den drei Dimensionen 
der bildungsbiographischen Kontinuität (Sprach-
bildungsnetzwerke), der thematischen Kontinui-
tät (Unterricht) und der sprachenübergreifenden 
Kontinuität (Mehrsprachigkeit) umgesetzt. Es 
wurden zahlreiche Instrumente (z. B. Förderdi-
agnostik), Handreichungen (Qualitätskriterien) 
und Toolkits (zur Unterstützung von kooperativer 
Entwicklungsarbeit) sowie Fallbeispiele und 
Schulporträts erstellt. Darüber hinaus erschienen 
im Waxmann-Verlag mehrere wissenschaftliche 
Publikationen. 
https://www.foermig.uni-hamburg.de/bildungssprache/
durchgaengige-sprachbildung.html

2. DaZKom (Deutschland)
Alle Lehrkräfte sind Sprachlehrer:innen, denn sie 
vermitteln ihre Inhalte zum größten Teil sprach-
lich. Aufbauend auf die Erkenntnisse der Sprach-
lernforschung zum Thema „Bildungssprache“ 
sollten alle Fachlehrkräfte einschlägige Kompe-
tenzen erwerben. Forscher:innen der Universitä-
ten Bielefeld und Lüneburg haben ein Testinstru-
ment für Lehrkräfte der 5.-8. Schulstufe entwi-
ckelt, das deren Wissen und Handlungsfähigkeit 
im Bereich des sprachsensiblen Fachunterrichts 
überprüft, und erkennen lässt, welche konkreten 
Kompetenzen noch entwickelt werden sollten. 

DaZKom wird unter anderem an den drei Ber-
liner Universitäten (Technische Universität, 
Humboldt Universität, Freie Universität) in dem 
Projekt „Sprachen-Bilden-Chancen“ zur Anpas-
sung der DaZ-Module eingesetzt.
http://www.uni-bielefeld.de/erziehungswissenschaft//
ag4/projekte/dazkom.html

3. Zweisprachige Schullaufbahn
Wie in den aktuellen Forschungsergebnissen zur 
Sprachbildung mehrsprachiger Schüler:innen ge-
zeigt wurde, werden langfristig die höchsten 
Kompetenzwerte in durchgängig zweisprachigen 
Unterrichtsmodellen erreicht. Bedingung ist 
mindestens ein Drittel Schüler:innen aus („ein-
heimischen“) Familien, in denen die Amtsspra-
che gesprochen wird, und die ihre Bildungslauf-
bahn zweisprachig durchlaufen wollen. Durch-
gängig zweisprachige Bildungslaufbahnen mit 
höheren Abschlüssen (AHS & BHS) sollten ganz 
besonders für die (sozio-ökonomisch, bildungs-
bezogen) am meisten benachteiligten Gruppen in 
den größeren Ballungsräumen in Betracht gezo-
gen werden (z. B. Standorte in Vorarlberg, Ober-
österreich, Salzburg, Wien, …). Es spricht eini-
ges dafür, dies nicht privaten Initiativen zu über-
lassen, sondern es als Aufgabe der öffentlichen 
Hand zu sehen. Auf diesem Weg kann diese nicht 
nur die Ressource Mehrsprachigkeit fruchtbar 
machen, sondern die Auswahl (und davorliegend 
die Ausbildung) der Lehrkräfte im Sinne der so-
zialen Kohäsion steuern. Damit sendet sie ein 
wichtiges Signal an die Minderheitengruppen, da 
sie diese als Teil der österreichischen Gesell-
schaft begreift und ihr Bemühen um deren Bil-
dungserfolg unmissverständlich manifestiert. Im 
englischsprachigen Raum gibt es bereits gründ-
lich ausgearbeitete Materialien und Unterstüt-
zungsstrukturen, um zweisprachige Unterrichts- 
und Schulmodelle in der Praxis umzusetzen. 
http://www.cal.org/twi/pdfs/guiding-principles.pdf

IV) Good Practices

https://www.foermig.uni-hamburg.de/bildungssprache/durchgaengige-sprachbildung.html
https://www.foermig.uni-hamburg.de/bildungssprache/durchgaengige-sprachbildung.html
http://www.uni-bielefeld.de/erziehungswissenschaft//ag4/projekte/dazkom.html
http://www.uni-bielefeld.de/erziehungswissenschaft//ag4/projekte/dazkom.html
http://www.cal.org/twi/pdfs/guiding-principles.pdf
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Executive Summary

Fortsetzung. Die beiden 
nächstfolgenden der insgesamt acht 
Policy Briefe behandeln das Thema  
sozio-ökonomische Vielfalt und soziale 
Milieus (Policy Brief Nr.3) sowie das 
Thema Kindergarten und 
Elementarpädagogik (Policy Brief Nr.4).

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

 

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

1. Mehrsprachigkeit wurde in der Vergangenheit 
mit zahlreichen negativen Mythen verknüpft, die 
seit der Jahrtausendwende (und früher) durch fach-
einschlägige Langzeitstudien widerlegt wurden, in 
denen sich zahlreiche positive Effekte kindlicher 
sowie lebenslanger Mehrsprachigkeit zeigten.
2. Zu den spektakulärsten gesundheitsbezogenen 
Ergebnissen zählt, dass durch lebenslange Mehr-
sprachigkeit eine Demenzerkrankung um 3-5 Jahre 
später eintritt – ein Effekt, der durch kein bisher 
erhältliches Medikament erreicht werden kann.
3. Ebenso werden erhöhte Fähigkeiten im metako-
gnitiven Bereich berichtet – wie besseres Arbeitsge-
dächtnis, erhöhte Konzentrationsfähigkeit und Kont-
rolle, kognitive Flexibilität, stärkere Problemlösefä-
higkeiten und metalinguistisches Sprachbewusstsein.
4. Kenntnisse und (abwechselnder) Gebrauch 
von mehreren Sprachen stehen nicht in Beziehung 
zu Defiziten oder Inkompetenz oder mangelnder 
Identifizierung mit einer Sprechergemeinschaft.
5. Unter den Schüler:innen der 8. Klasse gaben 
bei den Erhebungen zu den Bildungsstandards 
2012 mehr als die Hälfte der mehrsprachigen 
Schüler:innen an, Deutsch ebenso gut zu beherr-
schen wie ihre Familiensprache. Weitere 26% ga-
ben an, Deutsch besser als die Familiensprache zu 
beherrschen und bei 20% war es umgekehrt.
6. Analysiert man die 17 größten Sprachgruppen 
getrennt, so beherrschen in den jeweiligen Sprach-
gruppen zwischen 13% und 30% ihre Familien-
sprache besser als Deutsch und zwischen 13% und 
41% Deutsch besser als die Familiensprache. Zwi-
schen 46% und 60% geben je nach Sprachgruppe 
an, beide Sprachen gleich gut zu beherrschen. Die 
Anteile variieren in allen Gruppen stärker nach 
Aufenthaltsdauer.
7. Die alltagssprachlichen Fähigkeiten in einer 
Sprache unterscheiden sich von den schulrelevan-
ten bildungssprachlichen Fähigkeiten (formelle, 
institutionell regulierte Schriftsprache) sehr deut-
lich (Registerdifferenzierung).

8. Die Registerdifferenzierung ist auch für die Bil-
dungsbenachteiligung von einsprachigen Kindern 
aus Elternhäusern mit wenig Kontakt zur Schrift-
sprache relevant, weshalb die bewusste Vermittlung 
der Bildungssprache im Sinne des sprachsensiblen 
Fachunterrichts in allen Fächern von allgemeiner 
Bedeutung für die gesamte Schüler:innenschaft ist.
9. Da die Entwicklung bildungssprachlicher Fä-
higkeiten in zwei Sprachen mehrere Jahre in An-
spruch nimmt, sind insbesondere Studien, die min-
destens sieben Schuljahre umfassen, aussagekräf-
tig. Bei diesen stellte sich im US-amerikanischen 
Kontext heraus, dass Schüler:innen, die systema-
tisch in zwei Sprachen beschult werden, höhere 
Sprachkenntnisse (auch in der dominanten Unter-
richtssprache) entwickeln als solche, die nur in 
einer – nämlich der dominanten Unterrichtsspra-
che – beschult werden.
10. Entscheidend sind die Umwelt- und Systembe-
dingungen, in denen sich die kindliche Mehrspra-
chigkeit entwickelt. Wird Mehrsprachigkeit so-
wohl von den Eltern als auch von den Pädagog:in-
nen in den unterschiedlichen Institutionen kompe-
tent und durchgängig unterstützt, gefördert und im 
gesellschaftlichen Umfeld positiv bewertet, so 
handelt es sich um einen umfassenden kognitiven, 
sozialen und emotionalen Vorteil für das Kind und 
langfristig gesehen für die Gesellschaft.
11. Es ist daher das Konzept der Durchgängigen 
Sprach(en)bildung, wie es von der Universität 
Hamburg entwickelt wurde, als Grundlage für die 
weitere Schulentwicklung und darauf abgestimmt 
die Lehreraus- und -weiterbildung zu empfehlen.
12. Die Kompetenzen aller (Fach-)Lehrkräfte für 
die Umsetzung des sprachsensiblen Fachunterrichts 
sind zu prüfen und zu entwickeln (s. DazKom).
13. Für größere, besonders benachteiligte Sprach-
gruppen (z. B. hohe Anteile von Haushalten ohne 
Kinderbücher) sollten zweisprachige Schullauf-
bahnen mit mittleren und höheren Abschlüssen 
eingerichtet werden.
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Angesichts der gegenwärtigen gesellschaftlichen Entwicklung scheint es besonders notwendig, an die 
Grundpfeiler der Demokratie zu erinnern. Pluralitätskompetenz ist einer davon. Demokratie beruht darauf, 
dass die Mitglieder der Gesellschaft deren Vielfalt als konstituierendes Merkmal anerkennen, und ihre So-
lidarität mit anderen Mitgliedern nicht an die Gleichförmigkeit des Aussehens, des Geschmacks, der Vor-
lieben und der Interessen knüpfen. Der produktive Umgang mit unterschiedlichen Ideen, Identitäten und 
Interessen setzt eine Sensibilität gegenüber unterschiedlichen Blickwinkeln, Lebensumständen und Anlie-
gen voraus. Die Fakten der tatsächlichen Vielfalt zu kennen, hilft einerseits, die Entstehung und Aufrecht-
erhaltung stereotyper Vorstellungen über Menschengruppen zu verhindern, und andererseits, realistische 
Handlungsmöglichkeiten (etwa im Themenfeld der Bildung) zu entwickeln.

In diesem Policy Brief geht es um soziale Vielfalt. Unter den in Österreich geborenen Eltern gibt es nicht 
nur Bildungsbürger:innen und Facharbeiter:innen. Es gibt Hilfsarbeiter:innen und Facharbeiter:innen, 
 Nebenerwerbs- und Großbäuer:innen, niedrige und höhere Angestellte, Manager:innen und Betriebseigen-
tümer:innen. Diese Vielfalt der beruflichen Positionen findet sich ebenso unter den zugewanderten Eltern. 
Bildungsbürger:innen, die in der Türkei geboren wurden, leitende Angestellte aus Albanien und Hilfsarbei-
ter:innen aus Deutschland, um nur drei Beispiele zu nennen. Es sind nicht nur türkische Mütter Hausfrau-
en, sondern auch einheimische, und nicht nur in Österreich geborene Mütter sind vollzeit-erwerbstätig, 
sondern auch kroatische, serbische, albanische und philippinische Mütter – sogar zu höheren Anteilen.

Neben der vertikalen Gliederung der gesellschaftlichen Schicht innerhalb jeder „ethnischen“ Gruppe 
gibt es auch eine horizontale Gliederung. Diese beruht auf relativ „tief“ verankerten und beständigen Wert-
haltungen und Grundeinstellungen, die sich im Milieukonzept wiederfinden. Das Wissen um die Milieus 
dient als Hilfestellung für eine kompetente Zusammenarbeit mit den Eltern und erleichtert die Entwick-
lung zielgruppenspezifischer Angebote und die individualisierte Anwendung didaktischer Ansätze.

Die Testung der Bildungsstandards und ihre Begleitfragebögen ermöglichen zum ersten Mal in der 
Geschichte der österreichischen Schule einen genauen Blick auf die Vielfalt der Schüler:innen – die 
sozialen Milieus, Sprachen und Herkunftsländer. Zusätzlich können Unterschiede zwischen sozialräum-
lichen Kategorien wie Gemeindegrößenklassen in Bundesländern herausgearbeitet werden.   Dazu wur-
den die Daten der ersten BIST-Testung 2012 (8. Schulstufe, Mathematik) verwendet, fallweise auch die 
Testungen des Folgejahrs 2013 in Mathematik (4. Schulstufe) und Englisch (8. Schulstufe).Die Ergeb-
nisse werden in Form von sieben Policy Briefs zur Information der breiten Öffentlichkeit aufbereitet. 
Die Policy Briefs bestehen jeweils aus fünf Teilen: Internationaler Forschungsstand,  Datenanalyse, 
Schlussfolgerungen, Beispiele guter Praxis, Kurzzusammenfassung. Ein neuer, achter, Policy Brief setzt 
sich schließlich mit Kontinuität und Wandel der Muster aus den ersten sieben Policy Briefs auseinander.
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Auch wenn Geschmack, sei es beim Essen, in 
der Wohnungseinrichtung, beim Auto, Haustier 
oder im Kleiderschrank, aber auch bei Hobbys 
und Musikvorlieben als Teil der unverwechsel-
baren individuellen Identität wahrgenommen 
wird, speist sich die jeweilige Wahl aus den ge-
sellschaftlich zur Verfügung stehenden Möglich-
keiten. Was konsumiert wird, und wie man sich 
in Freizeit und Beruf betätigt, hängt mit Bil-
dung, Besitz und Einkommen zusammen. Aber 
nicht nur das. Milieus sind darüber hinaus sozia-
le Gruppen, in denen sich ein „Korpus morali-
scher Regeln“ entwickelt, der sich zu Traditi-
onslinien der Mentalität, d.h. der inneren Ein-
stellungen zur Welt, verfestigt. In Rückgriff auf 
unterschiedliche soziologische Ansätze wird 
dies auch als Habitus, d.h. die körperliche wie 
mentale, innere wie äußere Haltung eines Men-
schen, bezeichnet, und an anderer Stelle als eine 
Ethik der alltäglichen Lebensführung (vgl. Ves-
ter et al 2001). Die Gesellschaft kann als sozia-
les Feld vorgestellt werden, in dem man auf ei-
nem Koordinatensystem anhand von beruflicher 
Positionierung und Bildungsabschluss vertikal 

die soziale Lage einträgt, und horizontal die 
Grundorientierungen und Werte. Das Konzept 
der Milieus ist also synthetisch angelegt, das 
heißt, es bündelt zahlreiche Dimensionen und 
Aspekte, wodurch innerhalb der sozialen 
Schichten mehrere Milieus nebeneinander sicht-
bar werden.

Um sich mit der Vorstellung sozialer Milieus 
vertraut zu machen, ist die graphische Darstel-
lung hilfreich. Das österreichische Marktfor-
schungsunternehmen INTEGRAL, das sich seit 
mehreren Jahrzehnten in der Sinus-Milieu-For-
schung engagiert (Wippermann & Flaig 2009), 
hat 2011 auf Basis von über 30.000 quantitativen 
und 250 qualitativen Interviews aus der österrei-
chischen Bevölkerung mittels statistischer Clus-
teranalysen ein aktualisiertes Modell derselben 
vorgelegt (Integral 2011). Es wurden zehn Mili-
eus identifiziert, die sich einerseits in ihrer sozia-
len Lage und andererseits in ihrer Grundorientie-
rung unterschieden.

In der unteren Mitte links findet sich etwa das Mi-
lieu der „Traditionellen“. Beruflich und bildungs-

I)  Sinus-Milieus und Bildungsorientierung

Soziale Milieus in der österreichischen Bevölkerung 2013
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mäßig gehören sie der Unteren und Mittleren Mit-
telschicht sowie der Unterschicht an und fühlen 
sich den traditionellen Werten der Pflichterfüllung 
und Ordnung verbunden. Im gegenüberliegenden 
Bereich rechts oben kann man das als „Performer“ 
titulierte Milieu verorten. Dieses reicht wiederum 
vom oberen Rand der Mittleren Mittelschicht bis 
zur Oberschicht und verbindet Multi-Optionalität 
mit Pragmatismus, wobei Individualisierung und 
Selbstverwirklichung als Ausgangsbasis zu be-
trachten sind. Der Umfang der einzelnen Milieus 
bewegt sich zwischen 6%, etwa bei den „Konser-
vativen“, die der eher wohlhabenden Schicht ange-
hören, bis zum umfangreichsten Milieu der „Bür-
gerlichen Mitte“ mit 14% der Bevölkerung.

Für das Selbstverständnis der Gesellschaft ist es 
hilfreich, zu wissen, wie sich Migrant:innen in die-
se Struktur einfügen. Aufgrund fehlender Daten 
für die österreichische Situation ist als größtmögli-
che Annäherung untenstehend die Milieustruktur 
der zugewanderten Bevölkerung Deutschlands des 
Jahres 2008 abgebildet (Wippermann & Flaig 

2009). Es wird klar, dass sich die zugewanderte 
Bevölkerung nicht nur nach unterschiedlichen 
Herkunftsgruppen oder sozialer Schicht struktu-
riert, sondern dass gemeinsame lebensweltliche 
Muster über die Herkunftsgruppen hinweg Milieus 
bilden, die Wertvorstellungen, Lebensstile und äs-
thetische Vorlieben teilen. Umgekehrt finden sich 
auch in jeder der Herkunftsgruppen, seien die El-
tern in Kroatien, Ungarn oder Russland geboren, 
nicht nur unterschiedliche Berufsgruppen, Bil-
dungsniveaus und Einkommensverhältnisse, son-
dern auch unterschiedliche Milieus. Für die zuge-
wanderte Bevölkerung in Österreich existiert bis-
lang keine solche Untersuchung. Deshalb soll die 
deutsche Studie zu den Bildungsprofilen der 
migrantischen Milieus der Universität Düsseldorf 
als Annäherung an die Situation in Österreich die-
nen. Das untenstehende Bild zeigt die acht Mili-
eus, ihre anteilsmäßige Ausprägung in Prozentwer-
ten und farbig gefasste Schlagworte zur Bedeutung 
von Bildung in den jeweiligen Milieus (Barz et al 
2015, 10). In der Folge werden sie in kurzen Stich-
worten beschrieben.

Bildungsmotive in den Migrantenmilieus
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1) ADA – Das adaptiv-bürgerliche Milieu 
(16%) als die pragmatische moderne Mitte 
der Migrantenpopulation folgt den zentralen 
Werten Familie, Sicherheit, Harmonie und 
Integration.
ZUR MITTE DER GESELLSCHAFT DAZUGEHÖREN

➜ Die Kinder sollen im Bildungssystem 
dazugehören, die Eltern wollen ihnen die 
eigenen schlechten Erfahrungen und Bil-
dungsbenachteiligung ersparen und sie 
bestmöglich unterstützen.

➜ Starkes Interesse an Elternbildung.
➜ Weitgehende Zufriedenheit mit dem Bil-

dungssystem und zahlreiche konstruktive 
Verbesserungsvorschläge.

2) STA – Das statusorientierte Milieu (12%) 
kann auch als klassisches Aufsteigermilieu 
beschrieben werden, für das Leistung, 
Wohlstand und soziale Anerkennung an 
oberster Stelle stehen.
LEISTUNG ZEIGEN

➜ Die Eltern sind ausgesprochen ehrgeizig 
und erwarten von ihren Kindern Zielstre-
bigkeit und Leistungsorientierung, hohe 
formale Bildung und gute Noten, einen 
prestigeträchtigen Beruf mit gehobenem 
Einkommen. Die Kinder werden intensiv 
unterstützt, z. B. durch Nachhilfeunter-
richt.

➜ Die Schulen werden als zu lasch erlebt.
➜ Eher verhaltenes Interesse an Elternbil-

dung, v.a. aber Informationen über das 
Schulsystem.

3) MUL – Das Multikulturelle Performermi-
lieu (13%) besteht hauptsächlich aus jungen, 
leis tungs orientierten Personen mit bikulturel-
lem Selbst verständnis, denen beruflicher Er-
folg und ein inten sives Leben als Leitwerte 
dienen.
BILDUNG ALS TICKET ZUR WELT

➜ Gute Bildung schafft die Basis für ein 
Leben mit vielen Wahlmöglichkeiten und 
Freiheiten.

➜ Besonderer Wert wird auf umfassende 
Bildungsangebote und Mehrsprachigkeit 

gelegt, um die Kinder bestmöglich auf 
eine global mobile Welt vorzubereiten.

➜ Elternbildung wird befürwortet, vor al-
lem in Richtung Peer-to-Peer-Angebote 
oder Mentoring.

4) INT – Das Intellektuell-kosmopolitische 
Milieu (11%) hat als aufgeklärtes, global 
denkendes Bildungsmilieu Toleranz, 
Selbstverwirklichung und kulturelle Teilhabe 
als zentrale Werte.
SELBSTVERWIRKLICHUNG DURCH BILDUNG

➜ Bildung und Kultur haben zentralen Stel-
lenwert, alle Anlagen und Talente des 
Kindes sollen gefördert werden.

➜ Sehr kritische und reflektierte Haltung 
bezüglich Bildung. Man muss für die 
Rechte der Kinder kämpfen. Zahlreiche 
Verbesserungsvorschläge und Forderun-
gen an das Bildungssystem.

➜ Elternbildung wird begrüßt, z. B. frühe 
Förderung gleich nach der Geburt oder 
Empowerment der Eltern – unabhängig 
von Migrationshintergrund.

5) REL – Ein kleines religiös-verwurzeltes 
Milieu (7%) kann als sozial und kulturell 
isoliert mit den zentralen Werten Tradition, 
Religion und Patriarchat beschrieben werden.
WERTE BEWAHREN

➜ Bildung als wichtiges Mittel für ein be-
hütetes und finanziell abgesichertes Le-
ben. Vermittlung religiöser Wertvorstel-
lungen aus der Herkunftskultur wichtig.

➜ Zufrieden mit dem Bildungssystem und 
dankbar für dessen Möglichkeiten.

➜ Skeptische Grundhaltung gegenüber El-
ternbildung. Man hilft sich lieber selbst.

6) TRA – Das Traditionelle Arbeitermilieu 
(16%) typi scher weise aus den Herkunftslän-
dern der angeworbenen Arbeitskräfte, die in 
Bescheidenheit nach materieller Sicherheit 
streben.
RESPEKTVOLLER UMGANG U. SICHERER BERUF

➜ Bildung soll zu einem sicheren, körperlich 
nicht zu anstrengenden Beruf führen und 
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guten sozialen Umgang wie Respekt vor 
Älteren und Hilfsbereitschaft vermitteln.

➜ Schule sollte mehr Wert auf die Vermitt-
lung sozialer Kompetenzen legen.

➜ Interesse an Elternbildungsangeboten wie 
„Leben in Deutschland“, Bildungssys-
tem, Sprachangebote.

7) ENT – Das Entwurzelte Milieu (9%) orien-
tiert sich nicht an den ethnischen Traditionen 
und muss sich daher aufgrund seiner sozialen 
und kulturellen Entwurzelung neu verankern. 
Bei der Problembewältigung stehen Konsum 
und Ansehen an vorderer Stelle.
SPRUNGBRETT BILDUNG

➜ Vor dem Hintergrund der eigenen, oft 
äußerst schwierigen Vergangenheit star-
ker Wunsch nach Sicherheit und einem 
guten Auskommen für die Kinder, die ein 
unbeschwertes Leben führen können sol-
len. Bildungsaspirationen äußerst hoch.

➜ Zufrieden mit Bildungsangebot, vor al-
lem im Vergleich zum Herkunftsland.

➜ Elternbildung wird begrüßt, etwa in Form 
von Sprachangeboten.

8) HED – Das Hedonistisch-subkulturelle 
Milieu (15%) besteht aus unangepassten 
jungen Eltern mit unkonventionellem 
Selbstverständnis, die sich an Spaß, 
Freiheit aber auch an der Zugehörigkeit zu 
bestimmten Subkulturen orientieren.
BILDUNG OHNE ANSTRENGUNG

➜ Bildung soll dafür sorgen, dass Kinder 
einen Beruf erlernen, der Spaß macht und 
ein gutes finanzielles Auskommen er-
möglicht. Moderate Erwartungen an die 
Schullaufbahn (z. B. Mittlere Reife). Kin-
der sollen sich nicht in jungen Jahren 
„kaputt machen“. Die Verantwortung für 
die Bildung wird bei der Schule oder den 
Kindern selbst gesehen.

➜ Zufriedenheit mit dem Bildungssystem.
➜ Bildungsangebote für Eltern eher als un-

nötig und übertrieben eingeschätzt, evtl. 
Informa tionen über das Schulsystem und 
Förderung der Sprachkompetenz.

Die hier ausgewählten Ergebnisse der Studie zu 
den Bildungsorientierungen der migrantischen 
Eltern von Schulkindern in Deutschland veran-
schaulichen neben detaillierten lebensweltlichen 
Informationen einen Wechsel von hauptsächlich 
defizitären Blick- hin zu ressourcenorientierten 
Ansatzpunkten. Dabei muss betont werden, dass 
wesentliche Teile der Bildungsorientierungen für 
die äquivalenten Milieus in der „einheimischen“ 
Bevölkerung in gleichem Maße gelten.

Elternvereine mit 
Zuwanderungsgeschichte
Zugewanderten Eltern finden sich immer wie-
der mit den negativen Zuschreibungen kon-
frontiert, sie würden sich nicht genug für den 
Bildungserfolg ihrer Kinder einsetzen oder 
nicht genug in der Schulpartnerschaft enga-
gieren. In Deutschland gibt es bereits unter-
schiedliche Initiativen von zugewanderten El-
tern, um die Bildungsprozesse ihrer Kinder 
aktiv mitgestalten und besser unterstützen zu 
können. Gleichzeitig machen sie auf spezifi-
sche Anliegen aufmerksam, die ansonsten in 
der Schule oder von der Schulverwaltung nicht 
bemerkt oder übergangen würden.

➜ Integrationsförderung durch Elternvereine 
und Elternnetzwerke: eine Tagungsdoku-
mentation.
http://www.b-b-e.de/fileadmin/inhalte/PDF/ 
publikationen/mo_elternvereine_2011.pdf

➜ Das „MigrantenElternNetzwerk Nieder-
sachsen“ wurde vom „Zukunftsforum 
Niedersachsen“ zur Verstetigung emp-
fohlen, da es ein hohes Integrationspo-
tenzial hat, indem es bei den Kompeten-
zen und Selbsthilfepotenzialen der Eltern 
ansetzt.
http://www.men-nds.de/

http://www.b-b-e.de/fileadmin/inhalte/PDF/publikationen/mo_elternvereine_2011.pdf
http://www.b-b-e.de/fileadmin/inhalte/PDF/publikationen/mo_elternvereine_2011.pdf
http://www.men-nds.de/
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Als Basis der sozialen Milieus, die zwar das Le-
ben der Menschen in modernen pluralen Gesell-
schaften wesentlich prägen, aber doch im Alltags-
verständnis weitgehend unbenannt bleiben, kön-
nen die sozialen Schichten beschrieben werden. 
Diese bestimmen sich über die berufliche Positio-
nierung und das Bildungsniveau und werden meist 
in einfachen Über- und Unterordnungsschemata 
wie der Unterschicht, der Mittelschicht und der 
Oberschicht gefasst, wobei die Mittelschicht mit 
rund 70% den größten Anteil der Bevölkerung 
umfasst. Oftmals werden Herkunftsgruppen auf-
grund einer spezifischen Einwanderungspolitik 
von einer bestimmten Berufsgruppe oder einem 
Bildungsniveau geprägt. Zumindest ist dies häufig 
die Wahrnehmung durch andere Gruppen, sodass 
es zu einer Stereotypenbildung kommt. Betrachtet 
man die reale Verteilung von Bildungsabschlüs-
sen, beruflichen Positionen oder des Ausmaßes 
der Erwerbstätigkeit in den Herkunftsgruppen, 
führt das durchaus zu Überraschungen. In der Fol-
ge wird dies am Beispiel der Mütter der Schü-
ler:innen der 8. Schulstufe (2012) diskutiert.

Bildungsprofile der Mütter
Wie viele der ausländischen Mütter weisen einen 
Universitätsabschluss oder eine Matura auf? Und 
wie viele keinen Schulabschluss? Sind diese An-
teile in unterschiedlichen Herkunftsgruppen ähn-
lich oder sehr unterschiedlich? Enthält das Bil-
dungsprofil der in Österreich geborenen Mütter 
im Gruppenvergleich die höchsten Werte bei der 
höheren Bildung und die niedrigsten in den unte-
ren Segmenten?

Vergleicht man die Häufigkeiten bestimmter 
Bildungsabschlüsse der im Inland mit jener der 
im Ausland geborenen Mütter, so fällt eine Zwei-
teilung auf. Während es einen relativ deutlichen 
Unterschied in der unteren Hälfte gibt, ist kaum 
ein Unterschied in der oberen Hälfte festzustel-
len. Im Detail bedeutet dies, dass ein doppelt so 
großer Anteil an Pflichtschulabgängerinnen unter 
den zugewanderten Müttern zu finden ist (34% zu 

II)  Datenanalysen 15%). Der geringe Anteil an Pflichtschulabgänge-
rinnen unter den österreichischen Müttern legt 
Zeugnis über die erfolgreiche Bildungsexpansion 
und die allmähliche Gleichstellung der Frau in 
Österreich ab. Noch vor wenigen Jahrzehnten 
verfügte ebenfalls ein Drittel der einheimischen 
Mütter lediglich über einen Hauptschulabschluss. 
Außerdem gaben 4% der 14-jährigen Schüler:in-
nen mit Migrationshintergrund an, dass ihre Müt-
ter keinen Schulabschluss vorweisen können, 
während dies bei im Inland geborenen Müttern 
heute nur mehr äußerst selten der Fall ist. Ein für 
das österreichische Ausbildungssystem typisches 
Bild spiegelt sich auch im hohen Prozentsatz 
(40%) der einheimischen Mütter mit Abschluss 
einer Lehre oder einer Berufsbildenden Mittleren 
Schule. Dieser Anteil ist bei den zugewanderten 
Müttern mit 19% nur halb so groß. Wendet man 
sich nun der oberen Hälfte zu, so fällt auf, dass 
unter den zugewanderten Müttern der Anteil der 
Maturantinnen mit 19% gleich groß ist, die dar-
auf aufbauenden Ausbildungsabschlüsse von 
Akademien oder Colleges einen geringfügig klei-
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neren, und die tertiären Abschlüsse von Universi-
täten und Fachhochschulen einen geringfügig 
größeren Anteil ausmachen, als unter den einhei-
mischen Müttern.

Regionale Unterschiede zwischen den 
Bildungsprofilen
Deutliche Unterschiede im Bildungsprofil ent-
deckt man nicht nur im Vergleich von zugewan-
derten und einheimischen Müttern, sondern auch 
zwischen einheimischen Müttern, je nachdem, 
wo in Österreich sie wohnen. So weisen die Wie-
ner Mütter einen doppelt so hohen Anteil an Aka-
demikerinnen auf als der österreichische Durch-
schnitt (25% zu 12%). In Vorarlberg jedoch – ei-
nem Bundesland ohne Universität – schrumpft 
der Anteil auf 8%. In sieben der neun Bundeslän-
der weisen migrantische Mütter einen höheren 
Anteil an Akademikerinnen auf als einheimische, 
in Oberösterreich ist er mit 9% gleich groß, in 
Wien bedeutend geringer. Im Burgenland weist 
die Kategorie „zugewanderte Mütter“ ein deut-
lich höheres Bildungsprofil auf als die Kategorie 
„nicht-zugewanderte Mütter“. 62% der zugewan-
derten im Vergleich zu 48% der einheimischen 
Mütter haben eine Matura oder einen höheren 
Abschluss. Unterschiede im Bildungsprofil zei-
gen sich am deutlichsten nach Einwohnerzahl der 
Gemeinde, allerdings lediglich bei den nicht-zu-
gewanderten Müttern. Während in den Gemein-
den unter 3.000 Einwohner:innen nur ein Drittel 
der Mütter eine Matura oder einen höheren Ab-
schluss aufweist, davon 4% einen Universitätsab-
schluss, sind es in größeren Städten (über 50.000 
Einwohner:innen) 62%, davon haben 24% einen 
Universitätsabschluss. Am höchsten ist der Anteil 
der akademisch gebildeten Mütter in Graz mit 
31%. Zugewanderte Mütter mit höheren Bil-
dungsabschlüssen finden sich in allen Bundeslän-
dern auch in kleineren Gemeinden. Dies hängt 
unter anderem mit der für Migrant:innen sehr viel 
häufigeren Dequalifikation zusammen (siehe Box 
Dequalifikation). Die Möglichkeit einer Erwerbs-
arbeit, die sich für zugewanderte Mütter ungeach-
tet ihrer Bildungsabschlüsse häufig in den unte-
ren Arbeitsmarktsegmenten des Reinigungs-, 

Gastgewerbe- und Pflegesektors findet, ist ein 
wesentlicher Faktor bei der Wahl des Wohnorts.

Bildungsprofile ausgewählter 
Herkunftsgruppen
Gegenüber Frauen muslimischen Glaubens gibt 
es derzeit in Österreich stärker werdende Vorur-
teile. Die Vorstellung nicht-muslimischer Perso-
nen ist geprägt von den medial transportierten 
Bildern patriarchaler Unterdrückung, Bildungs-
ferne und Beschränkung auf Familie und Kinder. 
Auf Basis der Bildungsprofile der Mütter in Ös-
terreich, die in muslimisch geprägten Ländern ge-
boren wurden, kann dieses Bild kaum bestätigt 
werden. Die Bildungsprofile sind je nach Her-
kunftsland recht unterschiedlich. Auf der einen 
Seite befinden sich die in Ägypten geborenen 
Mütter von Achtklässler:innen mit einem großen 
Anteil hochgebildeter Frauen, am anderen Ende, 
die in der Türkei geborenen Mütter, deren Bil-
dungsprofil sich zu drei Viertel aus Pflichtschul-
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abschlüssen (oder weniger) zusammensetzt. Das 
Bildungsprofil der in Österreich geborenen Müt-
ter befindet sich dazwischen. Die enorme Band-
breite spiegelt die vielen Einflussfaktoren wider: 
die gesellschaftliche Situation im jeweiligen Her-
kunftsland, die (Aus-)Bildungswünsche und Ar-
beitsplatzsuche dieser Frauen, die familiären 
Strategien und die Heiratsmuster in den Commu-
nities bis hin zur Arbeitskräfteanwerbung Öster-
reichs vor einigen Jahrzehnten.

 
In früheren Zeiten gab es in Österreich mancher-
orts einen ausgeprägten Anti-Slawismus. Wie bei 
anderen Stereotypen ging es auch bei diesem dar-
um, eine generelle Rückständigkeit und die damit 
einhergehende Unterlegenheit zu argumentieren. 
Die Bildungsprofile der Mütter aus Ländern, in 
denen hauptsächlich slawische Sprachen gespro-
chen werden, widersprechen diesen Vorstellun-
gen deutlich. Der höchste Anteil von Universi-
tätsabsolventinnen fand sich in der russischen 

Herkunftsgruppe (46%). Darauf folgen in Abstu-
fung die Mütter aus Slowenien (26%), Tschechi-
en (22%), Polen (19%), der Slowakei (14%), 
Kroatien (13%) und schließlich Serbien und Bos-
nien-Herzegowina mit 5%-6% akademisch gebil-
deter Mütter. Diese Verteilungsmuster von Bil-
dungsabschlüssen sind nicht als Spiegelbild des 
Bildungsprofils im Herkunftsland der Mütter zu 
verstehen, sondern bilden, wie bereits erwähnt, 
das Ergebnis des Ineinanderwirkens einer Viel-
zahl oftmals migrationsspezifischer Faktoren ab.

    
Unter den im Ausland geborenen Müttern befinden 
sich auch diejenigen, die selbst als Kinder und Ju-
gendliche mit ihren Eltern nach Österreich einge-
wandert und hier zur Schule gegangen sind, sowie 
diejenigen, die in Österreich als Erwachsene wei-
tere Bildungsabschlüsse erworben haben. Dies ist 
unter den Müttern der 2. Generation (Schüler:in-
nen, die selbst bereits in Österreich geboren wur-
den) zu unterschiedlichen Anteilen der Fall, bei-
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spielsweise zu 20% unter Müttern aus dem ehema-
ligen Jugoslawien, zu 21% unter Müttern aus der 
Türkei und zu 24% unter Müttern aus Osteuropa.

Verteilung der beruflichen Positionen der 
Mütter
Während die Bildungserfahrung der Eltern für die 
inhaltliche Unterstützung der Kinder bei Schulfra-
gen eine Rolle spielt, ist die berufliche Position 
für Prestige und Einkommen maßgeblich. Letzte-
res wiederum strukturiert Unterstützungsleistun-
gen (Nachhilfe, Sommercamps etc.), für die be-
zahlt werden muss, die sprachlichen Anforderun-
gen und damit (Weiter-)Entwicklung je nach Tä-
tigkeit, die Weiterbildungsmöglichkeiten aber 
auch die Sozialkontakte unter den Arbeitskol-
leg:innen. Sind alle türkischen Mütter Putzfrauen 
und gibt es überhaupt rumänische Managerinnen 
oder ägyptische Wissenschafterinnen? 

Die Prozentanteile der unterschiedlichen be-
ruflichen Positionen für ausgewählte Herkunfts-
gruppen verdeutlichen vier Punkte: 
- Erstens nehmen Mütter aller Herkunftsgrup-

pen alle möglichen beruflichen Positionen ein, 
seien es akademische Berufe oder Führungs-
positionen am oberen Ende oder Einfacharbeit 
am unteren Ende der Berufsprestigeskala. 

- Zweitens sind in einigen Gruppen die Anteile 
der Mütter in akademischen Berufen und 
Führungspositionen höher als unter den „ein-
heimischen“, wie etwa unter den ägyptischen 
(22%), russischen (23%) und deutschen 
(29%) Müttern. 

- Drittens wird sichtbar, dass die hohen Bil-
dungsabschlüsse etwa der ägyptischen und 
russischen Mütter am Arbeitsmarkt großteils 

nicht umgesetzt werden können (vgl. Box zu 
Dequalifikation). 

- Viertens scheint es, als würden die un- und 
angelernten Positionen in den Herkunftsgrup-
pen der ehemals aus Jugoslawien und der 
Türkei angeworbenen Arbeitskräfte über die 
Jahrzehnte und Generationen vererbt. In die-
sen Gruppen sind die Anteile mit 25% bis 
33% deutlich höher als in allen anderen Her-
kunftsgruppen.
Ein weiterer Bestandteil der medialen und da-

mit auch der Alltagskommunikation, nämlich ne-
gativ bewertete „Abweichungen“ von aktuellen 
statistischen Verteilungen in der Gesamtbevölke-
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rung, prägt das Bild der Kategorie „Migrant:in-
nen“, fallweise auch bestimmter Herkunftsgrup-
pen. So stehen Hausfrauen im Verdacht, keiner 
Erwerbsarbeit nachgehen zu wollen – allerdings 
nur, so bekommt man den Eindruck – wenn sie zu-
gewandert sind. Einheimische Mütter, die keiner 
Erwerbsarbeit nachgehen, werden hingegen als 
fürsorgliche Frauen gesehen, die sich in den Dienst 
der Familie stellen. Diese Wahl haben 6% der in 
Österreich geborenen Mütter, 2% der auf den Phil-
ippinen, 17% der in Russland und 43% der in der 
Türkei geborenen Mütter (der Schüler:innen der 8. 
Schulstufe 2012) getroffen. 

Betrachtet man am anderen Ende des Spekt-
rums der Erwerbstätigkeit die Anteile der vollzei-
terwerbstätigen Mütter, so fällt auf, dass sie unter 
den im Inland und den im Ausland geborenen 
Müttern der Achtklässler:innen mit jeweils 38% 
gleich groß sind. Nach Herkunftsgruppen zeigen 
sich deutliche Unterschiede. Während unter den 
ägyptischen Müttern 15% und unter den türki-
schen 23% vollzeitbeschäftigt sind, finden sich un-
ter den bosnischen 45%, den kroatischen 49%, den 
polnischen 51%, den serbischen 52% und den phi-
lippinischen 62% vollzeitbeschäftigte Mütter. Die 
in Österreich geborenen Mütter befinden sich mit 
38% in etwa in der Mitte.

Allerdings sind auch unter den „einheimi-
schen“ Müttern die Unterschiede zwischen den 
Bundesländern eklatant, denn in Wien ist der An-

teil der vollzeitbeschäftigten Mütter mit 52% ge-
nau doppelt so hoch wie in Tirol und Vorarlberg. 
Es ist allerdings nicht nur die Bereitschaft der 
Frauen zur Vollzeiterwerbstätigkeit unterschied-
lich, sondern auch der Ausbau der notwendigen 
Infrastruktur in quantitativer und qualitativer 
Hinsicht (z. B. Verfügbarkeit von Plätzen in Kin-
derkrippen, Kindergärten, Ganztagsschulen und 
Horten). Dazu kommt, dass auch das Angebot an 
Vollzeitstellen je nach Berufsgruppe variiert. Es 
spielen also für das Zustandekommen der jeweili-
gen Anteile an vollzeiterwerbstätigen Müttern 
eine Vielzahl von Faktoren eine Rolle.

Kulturelle Aktivitäten der Familien
Der Besuch eines Museums oder Theaters, eines 
Konzerts oder eines Kinos sind Freizeitaktivitä-
ten, denen Schüler:innen oft mit ihren Eltern 
nachgehen. Sie werden dadurch einerseits mit 
wichtigen kulturellen Institutionen der österrei-
chischen Gesellschaft vertraut und lernen ande-
rerseits außerhalb der Schule Formen und Inhalte 
kennen, die in der Schule eine Rolle spielen. Die 
Frage ist nun, inwiefern sich die Häufigkeit an 
dieser familiären Aktivitäten zwischen den Schü-
ler:innen aus zugewanderten und nicht-zugewan-
derten Familien unterscheiden.
Bei der Betrachtung von vier Herkunftsgruppen 
– Schüler:innen von Müttern, die in Österreich, 
dem ehemaligen Jugoslawien, der Türkei und al-
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len übrigen Ländern geboren wurden – ist die 
Verteilung der Häufigkeiten relativ ähnlich. Zwi-
schen 11% und 15% besuchten öfter als zweimal 
im Schuljahr ein Museum, zwischen 30% und 
37%, ein bis zweimal, rund die Hälfte der Famili-
en kein Mal. Ins Theater und Konzert gehen ein 
Viertel bis ein Drittel der Familien regelmäßig, 
z. B. einmal oder mehrere Male im Schuljahr. Das 
Kino als öffentlicher Ort der Unterhaltung ist sehr 
stark milieuübergreifend, in jeder der Herkunfts-
gruppen gehen mindestens 80% der Familien zu-
sammen ins Kino. Das führt zur Frage, wie sich 
die unterschiedlichen Verhaltensweisen innerhalb 
der einheimischen Bevölkerungsgruppe, aber 
auch wie sie sich innerhalb unterschiedlicher zu-
gewanderten Herkunftsgruppen erklären lassen. 
Betrachtet man die Häufigkeiten kultureller Akti-
vitäten nach Bildungsabschlüssen, so wird klar, 
dass es noch andere Einflussfaktoren geben muss.

Unterschiedliche Verhaltensweisen hinsicht-
lich des Besuchs von Theater, Konzert, Museum 
oder auch Kino sind nicht nur im verfügbaren 
Haushaltseinkommen oder den Bildungsabschlüs-
sen der Eltern begründet. Die Freizeit mit solchen 
Aktivitäten zu verbringen, setzt meistens voraus, 
dass Verwandte und/oder Bekannte dies auch tun 
und davon erzählen, und es in der Bezugsgruppe 
als eine interessante Freizeitbeschäftigung gilt. 
Auf einer weniger bewussten, eher unausgespro-
chenen Ebene geht es um das Gefühl, an diese so-

zialen Orte „zu gehören“. Fühlt man sich zugehö-
rig? Die Antwort liegt unter anderem in der Erwar-
tung begründet, dort Personen anzutreffen, mit de-
nen man eine Ähnlichkeit verspürt, die sozusagen 
aus dem eigenen Milieu sind. Wie in Teil I bereits 
beschrieben, sind Art und Häufigkeit von Frei-
zeitaktivitäten Teil des eigenen Selbstverständnis-
ses, das als soziales Milieu gefasst werden kann. 
Die sozialen Milieus überspannen bzw. differen-
zieren Herkunftsgruppen und sind für das Ver-
ständnis der unterschiedlichen Lebenswelten und 
ihrer Logiken in vielen Fällen ausschlaggebender 
als das Geburtsland bzw. das, was als Ethnizität 
begriffen wird. Dies gilt es zu bedenken, wenn es 
um erfolgreiche Schulbildung und zielgruppenspe-
zifische Unterstützungssysteme geht.

Dequalifizierung 
zugewanderter Eltern
1. Die berufliche Positionierung einer Person 

ist sehr wesentlich von ihren Bildungsab-
schlüssen abhängig.

2. Bei zugewanderten Eltern ist die Situation 
oftmals frustrierend:  
Ihre im Ausland erworbenen Bildungszer-
tifikate werden entweder nicht anerkannt, 
die Nostrifikation wäre sehr teuer oder 
aufwendig (nachzuholende Prüfungen) 
oder sie können aufgrund eingeschränk-
ter Deutschkenntnisse nicht entsprechend 
verwertet werden.

3. So kommt es, dass eine albanische Ärztin 
als Putzfrau, eine russische Dolmetscherin 
als Hilfskraft im Pflegebereich und ein 
ägyptischer Mathematiker als Taxifahrer 
arbeiten.

4. Je länger Personen fachfremd arbeiten, 
desto unwahrscheinlicher ist es, dass sie 
wieder in ihren ursprünglichen Beruf ein-
steigen können.

5. So kann eine vorderhand als Übergangs-
lösung gedachte Erwerbstätigkeit zu einer 
dauerhaften Dequalifizierung führen.
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Auch wenn angenommen werden kann, dass es 
relativ große Ähnlichkeiten zwischen der zuge-
wanderten Bevölkerung, den sozialen Milieus 
und den damit verbundenen Bildungsprofilen in 
Deutschland und Österreich gibt, sollte diese Da-
ten- und Forschungslücke für Österreich dennoch 
geschlossen werden. Immer wieder wurde der po-
litische Diskurs von pauschalen Behauptungen 
dominiert, wie: „zugewanderte Eltern hätten kein 
Interesse an der Bildung ihrer Kinder“ oder 
„Töchter würden von weitergehender Bildung ab-
gehalten“. Vielfach werden Einzelfälle von Aus-
nahme- zu Regelfällen uminterpretiert, wenn es 
um zugewanderte Familien geht. Ein Vorgang, 
der bei „einheimischen“ Eltern nicht möglich 
wäre. Anhand eines ersten kursorischen Einblicks 
in Daten zu den Besuchshäufigkeiten von Muse-
en, Theatern und Konzerthäusern zeigt sich die 
große Ähnlichkeit der Verhaltensmuster in den 
einzelnen Herkunftsgruppen – seien es „einhei-
mische“ oder zugewanderte Eltern aus den unter-
schiedlichen Ländern - auch für Österreich. Auf-
grund der Relevanz der in diesen Institutionen 
verkörperten Formen und Inhalte für eine erfolg-
reiche Schullaufbahn sowie Bildung im umfas-
senden Sinne ist aus der Perspektive der Bil-
dungsgerechtigkeit die Frage zu stellen: Wie kön-
nen sowohl unterschiedliche Herkunftsländer als 
auch unterschiedliche soziale Milieus mit diesen 
Formen und Inhalten besser erreicht werden?  

Um bildungspolitische Entwicklungen an den 
realen Gegebenheiten in den zugewanderten wie 
auch nicht-zugewanderten Familien auszurichten, 
wäre es hilfreich, entsprechende Daten und Fak-
ten zu den Milieus in der Bevölkerung vorliegen 
zu haben, und dem Interesse, aber auch der Ver-
unsicherung und Scheu von Eltern konstruktiv zu 
begegnen. Bei einem neuen Verständnis der sozi-
okulturellen Vielfalt in der Schule geht es aber 
nicht nur um eine kompetente und kooperative 
Elternarbeit, sondern auch um den Unterricht, ein 
Aspekt der im letzten Policy Brief #7 zur Sprache 
kommen wird.

Darüber hinaus muss daran erinnert werden, 
dass die große Bedeutung der elterlichen Unter-
stützung in der tagtäglichen Bewältigung der 
schulischen Anforderungen ein spezifisches Phä-
nomen der deutschsprachigen Schulsysteme ist. 
Insbesondere in Ländern, die über ein ganztägi-
ges Schulsystem verfügen, wie Frankreich und 
Schweden, konnte festgestellt werden, dass die 
Zweite Generation (Eltern aus der Türkei) nicht 
nur wesentlich erfolgreicher, sondern auch we-
sentlich unabhängiger von der elterlichen Bil-
dung und ihrer schulbezogenen Unterstützung 
war als in Österreich (Schnell 2014).

Die ausführlichen Beschreibungen im End-
bericht der deutschen Studie (Barz et al 2015) zu 
den prägenden Bildungserfahrungen der Eltern, 
dem erwarteten Bildungsverlauf ihrer Kinder, 
den Wünschen zur interkulturellen Öffnung von 
Schule, den außerschulischen und Internet-An-
geboten sowie der kulturellen Bildung sind auf-
schlussreich und sollten für die Lehreraus- und 
-fortbildung sowie zur Schulentwicklung ge-
nutzt werden. Eine ähnlich differenzierte For-
schung für Österreich wäre wünschenswert. 

Ein eklatanter Mangel wurde bei der Studie 
hinsichtlich der interkulturellen Öffnung der 
Schulen festgestellt. Ein großer Teil (75%-86%) 
der zugewanderten Eltern drückte den Wunsch 
nach speziellem Deutschunterricht für Schüler:in-
nen mit Migrationshintergrund, Beratung über 
Förder- und Stipendienprogramme, gezielte fach-
liche Förderung durch die Lehrkräfte, spezielle 
Berufsberatung für Jugendliche mit Migrations-
hintergrund und spezielle Informationsangebote 
für die zugewanderten Eltern aus. Nur 20%-30% 
der Eltern berichteten davon, dass sie diese Ange-
bote an der Schule ihrer Kinder vorfanden.  

Abschließend gilt die Forderung des „Sach-
verständigenrats deutscher Stiftungen für Migra-
tion und Integration“ (2012) zur Ausarbeitung 
von einheitlichen Kriterien für die kooperative 
Elternarbeit in Schulen für Österreich in glei-
cher Weise wie für Deutschland.

III)  Schlussfolgerungen 
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liären Lesekultur-Workshops“ zur Verfügung ge-
stellt (siehe FIS-Elternlehrplan). Seit 2010 wird 
jährlich ein Preis an Elterngruppen aus benachtei-
ligten Nachbarschaften vergeben, die sich effek-
tiv in ihrer Schule engagieren.
http://www.familiesinschools.org/

FIS-Lehrerkompetenzentwicklung
Diese Fortbildung für pädagogisches Personal an 
Schulen oder für NGO-Mitarbeiter:innen in die-
sem Bereich besteht aus drei Modulen:

A) Elternengagement entwickeln.
B) Willkommenskultur entwickeln.
C) Teamentwicklung, Planungs- und Imple-

mentierungsstrategien, Kommunikations-
werkzeuge entwickeln, Resultate beobach-
ten, Reflektieren.

FIS-Elternlehrplan
FIS entwickelt Lehrpläne, die soziokulturell an 
die jeweiligen Familien in der Schule angepasst 
sind. Schulen können eine Fachkraft für diese El-
tern-Workshops einladen oder Lehrkräfte im 
Rahmen von FIS weiterbilden. Die unterschiedli-
chen Schwerpunkte beinhalten:

1. Family Literacy: Familiäre Lesekultur für 
Eltern von Kindergarten- und Volksschul-
kindern in drei Altersstufen (je 5 Wochen).

2. Komplementär zum WS 1 gibt es eine ro-
tierende „Bibliothek“, in deren Rahmen 
den Familien jede Woche ein hochwertiges 
Kinderbuch zur Verfügung gestellt wird.

3. Transitions: Stärkung der Eltern, um ihr 
Kind bei den Übergängen auf dem Weg zu 
höherer Bildung begleiten zu können (4 Wo-
chen).

4. Interaktive Lektionen zum Thema bil-
dungsbezogene Eltern-Kind-Kommunikati-
on im Jugendalter (Sekundarstufe 2, Poly-
technikum, Lehre, …), aber auch Wissen 
um finanzielle Angelegenheiten.

http://www.familiesinschools.org/what-we-do/trainings/
curriculum/

Harvard Family Research Project 
www.hfrp.org   
(ab 1.1.2017 „Global Family Research Project“)

Seit 1983 führt das HFRP Forschungen zur Part-
nerschaft zwischen Schule und Familie durch und 
unterstützt die praktische Umsetzung auf der 
Ebene der Schulstandorte, der Gemeinden und 
größerer administrativer Einheiten. Das „Family 
Involvement Network of Educators“ (FINE) ver-
netzt Lehrkräfte, Schulleiter:innen und anderes 
pädagogisches Personal, die sich im Bereich der 
kooperativen Elternarbeit weiterbilden und enga-
gieren. Zusammen mit dem Bildungsministerium 
(Department of Education) hat HFRP ein Hand-
buch herausgegeben, das die wichtigsten Baustei-
ne für eine erfolgreiche Schule-Eltern-Partner-
schaft aufzeigt.
http://www.sedl.org/pubs/framework/FE-Cap-Building.pdf

Families In Schools (FIS)
Die gemeinnützige Organisation „Families In 
Schools“ im US-Bundesstaat Kalifornien wurde 
im Jahr 2000 gegründet. Forschungsergebnisse 
(Shaver & Walls 1998) hatten gezeigt, dass der 
Schulerfolg von Kindern aus sozioökonomisch 
benachteiligten Haushalten signifikant erhöht 
war, wenn Schulen professionelle Elternarbeit be-
trieben. Auf Basis weiterer Studien (Henderson & 
Mapp 2002, Mattingley et al 2002, Chrispeel et al 
2001, Desimone et al 2000) wurden sechs priori-
täre Indikatoren für Qualität in der schulischen 
Elternarbeit identifiziert:

1. Willkommenskultur in der Schule.
2. Effektive Schule-Familien-Kommunikation.
3. Hilfreiche Materialien für Familien.
4. Partizipatorische Schulführung.
5. Konfliktlösungsmechanismen.
6. Adäquate finanzielle Ressourcen.

In einem Zeitraum von 10 Jahren wurden 140.000 
Familien unterstützt und 120.800 Familien jähr-
lich mehr als 100 Bücher im Rahmen der „Fami-

IV)  Good Practices

http://www.familiesinschools.org/
http://www.familiesinschools.org/what-we-do/trainings/curriculum/
http://www.familiesinschools.org/what-we-do/trainings/curriculum/
http://www.hfrp.org
http://www.sedl.org/pubs/framework/FE-Cap-Building.pdf
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Executive Summary

Fortsetzung. Nach dem Policy Brief 
Nr.4 (Kindergarten) werden in Policy Brief 
Nr. 5 das Thema der Segregation und in 
Policy Brief Nr. 6 das Thema der Selektion 
behandelt.

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

 

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

1. Der Begriff „MigrantIn“, früher AusländerIn, 
löst in Österreich Bilder von Rückständigkeit, 
niedriger beruflicher Position und Bildungsferne 
aus. Großteils fehlt das Wissen über die große He-
terogenität innerhalb der zugewanderten Gruppen.
2. Betrachtet man die Mütter von Schüler:innen 
(8. Schulstufe 2012), so ist die Verteilung der Bil-
dungsabschlüsse in der oberen Hälfte unter den 
zugewanderten und nicht-zugewanderten beinahe 
identisch, in der unteren Hälfte besteht ein deutli-
cher Unterschied: Pflichtschulabgängerinnen sind 
unter den zugewanderten Müttern mehr als dop-
pelt so häufig vertreten.
3. In einzelnen Zuwanderungsgruppen (Ägyp-
ten, Albanien, Russland, Philippinen, Polen, …) 
sind die Anteile der Universitätsabsolventinnen 
bedeutend höher als unter den „einheimischen“ 
Müttern, in manchen davon allerdings auch die 
Anteile der Pflichtschulabgängerinnen.
4. Die Bildungsprofile unter den Müttern aus is-
lamisch geprägten Ländern sind sehr unterschied-
lich. Während die in Ägypten geborenen Mütter 
ein sehr viel höheres Bildungsprofil als die ein-
heimischen Mütter aufweisen, ist es bei den in 
der Türkei geborenen umgekehrt.
5. Verfügen zugewanderte Mütter über hohe 
Bildungsabschlüsse, können sie diese am Arbeits-
markt oft nicht adäquat umsetzen. Sie sind häufi-
ger von Dequalifikation betroffen als in Öster-
reich geborene Mütter.
6. In zahlreichen Herkunftsgruppen sind höhere 
Anteile der Mütter vollzeitbeschäftigt als unter 
den einheimischen. Am anderen Ende des Spekt-
rums haben sich in einigen Gruppen höhere An-
teile der Mütter dazu entschlossen, sich vollstän-
dig Kindern und Haushalt zu widmen.
7. Unterschiede innerhalb der Herkunftsgruppen 
finden sich auch bei den kulturellen Aktivitäten 
des Besuchs von Museen, Theatern oder Konzer-
ten. Die Muster sind dabei zwischen den Her-
kunftsgruppen sehr ähnlich und deuten auf grup-

penübergreifende soziale Milieus hin, die solchen 
Aktivitäten unterschiedliche Bedeutung und 
Wichtigkeit zuschreiben.
8. Unterschiedliche Werthaltungen und Grundo-
rientierungen differenzieren die nach Bildung, Be-
ruf und Einkommen hierarchische Struktur der 
heutigen Gesellschaft in unterschiedliche soziale 
Milieus. Diese sind herkunftsgruppenübergreifend.
9. Schule sollte Eltern als Kooperationspartner 
in der Bildung der Kinder begreifen, wobei ihre 
Ausgangslagen jeweils spezifisch sind. Das Ver-
ständnis und die Erarbeitung geeigneter Anknüp-
fungspunkte werden durch das Wissen um die 
existierenden Milieus und die „Logik“ ihrer Le-
benswelten erleichtert. Ebenso ermöglicht die 
Reflexion der eigenen Milieuzugehörigkeit den 
notwendigen Perspektivenwechsel.
10. Forschungsergebnisse aus Deutschland zei-
gen, dass die Schulbildung der Kinder in allen 
Milieus ein wichtiger Wert für die Eltern ist. Al-
lerdings haben sie jeweils unterschiedliche Res-
sourcen zur Verfügung sowie unterschiedliche 
Vorstellungen über die Ziele der Schulbildung, 
über ihre eigene Aufgabe darin und über etwaige 
Angebote von Elternbildung.
11. Forschungsergebnisse aus den USA weisen 
darauf hin, dass Schulen, die Professionalität in 
der Elternarbeit implementieren, einen wesentli-
chen Beitrag zum Schulerfolg ihrer Schüler:innen 
leisten. Dies trifft besonders für Familien aus so-
zioökonomisch benachteiligten Milieus zu.
12. Während der Schulerfolg in den deutschspra-
chigen Ländern sehr viel stärker von der Zuarbeit 
der Eltern abhängig ist als in anderen Ländern, 
befindet sich die Professionalisierung des päda-
gogischen Personals und der Schulverwaltung 
hinsichtlich kooperativer Elternarbeit auf ver-
gleichsweise niedrigem Niveau.
13. Eine wichtige Forderung ist daher die längst 
überfällige Ausarbeitung verbindlicher Standards 
für kooperative Elternarbeit in der Schule.
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Im vorliegenden Policy Brief geht es um die Langzeitwirkung der Elementarpädagogik. Dieser Begriff 
umfasst im  österreichischen Sprachgebrauch die Kinderkrippen (0- bis 2-Jährige) und die Kindergärten 
(3- bis 5-Jährige). Ein wesentliches Thema, das in Österreich erst vor rund 15 Jahren in der politischen  
Diskussion angekommen ist, ist die Besuchsdauer elementarpädagogischer Institutionen von Kindern 
aus zu gewanderten Familien und die daraus resultierende Unterstützung ihrer Entwicklung. In der 
 Öffentlichkeit dominieren dabei stark vereinfachte Vorstellungen von „den Migranten“, die sich 
 hinsichtlich der Besuchsdauer angeblich auf eine bestimmte Weise oder jedenfalls anders als die 
 „Einheimischen“ verhalten. 

Österreich verfügt derzeit über verhältnismäßig wenig Detailwissen, wie sich die äußeren Rahmen-
bedingungen und die internen Mechanismen seiner elementarpädagogischen Institutionen auf die 
 Entwicklung von Kindern aus unterschiedlichen Bevölkerungsgruppen auswirken.  Dafür braucht es 
nach wissenschaftlichen Methoden erhobene Daten. Nur wenige Datensätze sind  bislang geeignet, 
 Hypothesen, die eine solche Perspektive einnehmen, zu überprüfen. Die BIST-Daten sind die bislang 
besten Daten zur differenzierten Erforschung nach Herkunfts gruppen, die vorliegenden Analysen die 
ersten hinsichtlich der Unterschiede in der Besuchsdauer elementarpädagogischer Einrichtungen in den 
 österreichischen Bundesländern.  
Daraus folgen überraschende Erkenntnisse, die den üblichen Annahmen zur überragenden Bedeutung 
des Herkunftslandes bzw. der „Kultur“  widersprechen.  Zusätzlich werden Erkenntnisse aus anderen 
Ländern herangezogen, die sich auf spezifische Langzeituntersuchungen zur Qualität elementar­
pädagogischer Angebote stützen.

Die Testung der Bildungsstandards und ihre Begleitfragebögen ermöglichen zum ersten Mal  
in der Geschichte der österreichischen Schule einen genauen Blick auf die Vielfalt der Schüler:innen – 
die sozialen Milieus, Sprachen und Herkunftsländer. Zusätzlich können Unterschiede zwischen sozial-
räumlichen Kategorien wie Gemeindegrößenklassen in Bundesländern herausgearbeitet werden.    
Dazu wurden die Daten der ersten BIST-Testung 2012 (8. Schulstufe, Mathematik) verwendet,  
fallweise auch die Testungen des Folgejahrs 2013 in Mathematik (4. Schulstufe) und Englisch  
(8. Schulstufe). Die Ergebnisse werden in Form von sieben Policy Briefs zur Information der breiten 
Öffentlichkeit aufbereitet. Die Policy Briefs bestehen jeweils aus fünf Teilen: Internationaler  
Forschungsstand,  Datenanalyse, Schlussfolgerungen, Beispiele guter Praxis, Kurzzusammenfassung. 
Ein neuer, achter, Policy Brief setzt sich schließlich mit Kontinuität und Wandel der Muster  
aus den ersten sieben Policy Briefs auseinander.
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Der Besuch elementarpädagogischer Einrich-
tungen ist ein umstrittenes Feld. Es stellt die Vor-
stellung der Familie als besten und daher alleini-
gen Aufenthaltsort für Kinder infrage. In dieser 
Vorstellung stört die Bildungsinstitution eine ide-
alisierte frühkindliche Welt des unbeeinflussten 
Spielens. In Österreich glauben im Jahr 2016 
noch immer 42% der unter 45-jährigen Mütter, 
dass Vorschulkinder leiden würden, wenn ihre 
Mütter arbeiten (siehe Generations and Gender 
Survey). Was sagt aber nun die wissenschaftliche 
Forschung zu den Langzeitfolgen des Besuchs ei-
ner elementarpädagogischen Einrichtung?

Weithin bekannt sind die Analysen des 
US-amerikanischen Ökonomen und Nobelpreis-
trägers James Heckman (2011). Er berechnete die 
Renditen für die Gesellschaft aus Investitionen in 
die Qualität der Elementarbildung – vor allem, 
wenn qualitativ hochwertige Einrichtungen für 
Kinder aus sozial benachteiligten Familien zur 
Verfügung gestellt werden. Heckman konnte zei-
gen, dass sich, neben den kognitiven Langzeit-
wirkungen etwa hinsichtlich der Mathematik oder 
des Sprachvermögens, eine vorteilhafte sozi-
al-emotionale Entwicklung auch auf viele andere 
Bereiche des Erwachsenenlebens (wie etwa Ge-
sundheit und Arbeitswelt) positiv auswirkt.

Das englische Effective Pre-school and Pri-
mary Education Projekt EPPSE, eine der aktu-
ellsten europäischen Untersuchungen zu den 
Langzeiteffekten des Kindergartenbesuchs, wur-
de zwischen 1997 und 2013 durchgeführt. Be-
gleitet wurden 3.000 Kinder von ihrer frühen 
Kindheit (3 Jahre) bis in die Grundschule, 2.600 
davon sogar bis zum Alter von 16 Jahren. Das 
Ziel war, die wichtigsten Einflussfaktoren in ihrer 

Entwicklung zu untersuchen und Unterschiede in 
Schulerfolg und sozialem Verhalten zu erklären. 
Zum besseren Verständnis muss berücksichtigt 
werden, dass die Schulpflicht in England mit 5 
Jahren (durchschnittliches Alter bei Schulbeginn 
war 4 Jahre und 9 Monate) beginnt, weswegen 
beispielsweise ein zweijähriger Besuch bedeutet, 
dass das Kind im dritten und vierten Lebensjahr 
eine elementarpädagogische Einrichtung besuch-
te. Die Ergebnisse zur Wirkung der elementarpä-
dagogischen Institutionen sind bereinigt von di-
versen Hintergrundfaktoren wie Geburtsgewicht, 
Geschlecht, Bildungsstand und Beruf der Eltern, 
in der Familie gesprochene Sprache und häusli-
ches Lernumfeld. Die Langzeitergebnisse können 
folgendermaßen zusammengefasst werden (vgl. 
Sylva, Taggart et al 2010; Sylva et al 2014):

 Dauer des Kindergartenbesuchs:
1. Der Besuch einer elementarpädagogischen 

Einrichtung fördert die kindliche Entwick-
lung. Der Unterschied zwischen keinem 
Besuch und einem mindestens zweijähri-
gen Besuch (drittes und viertes Lebensjahr) 
betrug im 16. Lebensjahr 51 Punkte Kom-
petenzvorsprung in Mathematik und  
Englisch.

2. Die Dauer des Besuchs spielt eine bedeu-
tende Rolle.

3. Ein früher Beginn steht nicht nur mit einer 
besseren kognitiven Entwicklung, sondern 
auch mit verstärkter Selbständigkeit, Kon-
zentration und einem besseren Sozialver-
halten in Zusammenhang.

4. Der ganztägige Besuch brachte keine Vor-
teile im Vergleich zum halbtägigen Besuch.

Das Ziel der EPPSE-Studie war, die wichtigsten Einflussfaktoren in der kindlichen 

Entwicklung zu unter suchen und Unterschiede in Schulerfolg und sozialem  

Verhalten zu erklären. 

I)  Forschungsstand
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 Qualität des Kindergartens:
5. Unterschiedliche Einrichtungen (je nach 

Lehrplan bzw. Ausrichtung) hatten eine 
unterschiedlich starke Wirkung auf die 
kindliche Entwicklung.

6. In Einrichtungen, in denen die kognitive 
und soziale Entwicklung als sich ergänzend 
und gleich wichtig betrachtet wurde, erziel-
ten die Kinder in allen Bereichen größere 
Fortschritte.

7. Die Qualität der elementarpädagogischen 
Einrichtung wirkt sich auf die kognitive 
und soziale Entwicklung der Kinder aus.

8. Höhere Qualität wurde in Einrichtungen 
mit höher ausgebildetem Personal festge-
stellt, was sich in einer besseren Entwick-
lung der Kinder zeigte.

9. Wirksame Pädagogik beinhaltet eine Interak-
tion, die traditionell mit dem Begriff „Unter-
richten“ verbunden wird: eine Versorgung 
mit Lernumgebungen und sustained shared 
thinking (entspricht in etwa „über einen Sach-
verhalt gemeinsam länger nachdenken“), um 
den Denkprozess des Kindes anzuregen.

10. Der Besuch des Kindergartens hatte nur 
dann einen Einfluss auf prosoziales Verhal-
ten mit 16 Jahren, wenn der Kindergarten 
eine hohe Qualität aufgewiesen hatte. An-
sonsten hatte der Besuch mehr als zehn 
Jahre später keinen Einfluss mehr auf das 
soziale Verhalten.

 Differenzierte Wirkung:
11. Kinder von Eltern mit niedrigeren Bil-

dungsabschlüssen konnten besonders stark 
profitieren. Der Effekt des Besuchs einer 
qualitativ hochwertigen Einrichtung war 
bei ihnen größer als bei Kindern, deren 
Eltern hohe Abschlüsse aufwiesen.

12. Besonders stark war der Effekt im sprachli-
chen Bereich bei jenen, die zuhause nicht 
Englisch sprachen.

13. Sozial benachteiligte Kinder erzielten in 
sozial durchmischten Einrichtungen besse-
re Ergebnisse als in sozial homogenen, d.h., 
es ist von Vorteil, wenn Kinder unter-
schiedlicher sozialer Schichten dieselbe 
Einrichtung besuchen.

14. Die Quote der Kinder mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf bei Schulbeginn konn-
te durch frühen und hochqualitativen Kin-
dergartenbesuch (ab 2 Jahren Besuchsdau-
er) um ein Drittel gesenkt werden.

 Eltern als Bildungspartner:
15. Das häusliche Lernumfeld, also wie aktiv 

sich die Eltern mit ihren Kindern beschäf-
tigten, hatte einen größeren Einfluss auf die 
kognitive Entwicklung der Kinder als der 
Bildungsabschluss oder das Einkommen 
der Eltern.

Um noch besser zu verstehen, welche Faktoren 
für hohe Qualität ausschlaggebend sind, wurden 
Einrichtungen mit hoher Wirksamkeit in intensi-
ven Fallstudien untersucht. Dies waren Einrich-
tungen, die die Entwicklung der Kinder stärker zu 
fördern imstande waren, als (von den Hinter-
grundfaktoren der Kinder) zu erwarten gewesen 
wäre. Jede dieser Einrichtungen förderte beide 
Aspekte, und nicht entweder nur die kognitive 
oder nur die soziale Entwicklung. Nicht überra-
schend war, dass sich die Qualität der Interaktion 
zwischen Kindern und Mitarbeiter:innen der Ein-
richtungen als besonders wichtig herausstellte. 
Können die Erwachsenen Wärme vermitteln und 
auf die individuellen Bedürfnisse der Kinder ein-
gehen, so entwickeln die Kinder höhere soziale 
Kompetenzen. In den Fallstudien der 12 über-
durchschnittlich wirksamen Einrichtungen wur-
den fünf Bereiche als entscheidend ermittelt:

1. Die Qualität der verbalen Interaktion 
zwischen Personal und Kindern.

Können die Erwachsenen Wärme vermitteln und auf die individuellen Bedürfnisse 

der Kinder eingehen, so entwickeln die Kinder höhere soziale Kompetenzen.  
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2. Die Kenntnis und das Verständnis des 
Lehrplans durch das Personal.

3. Die Kenntnis des Personals über das 
Lernverhalten kleiner Kinder.

4. Die Kompetenz des Personals beim Lösen 
von Konflikten zwischen Kindern.

5. Die Unterstützung der Eltern durch das 
Personal bei der Frage, wie diese ihre 
Kinder zu Hause fördern können.

Diese fünf Bereiche sind entscheidend, um Kin-
dern nicht nur eine adäquate Betreuung zur Ver-
fügung zu stellen, sondern ihnen eine bessere so-
zio-emotionale und kognitive Entwicklung zu er-
möglichen, als aufgrund ihrer sonstigen Aus-
gangsbedingungen zu erwarten gewesen wäre. 
Diese Bereiche wurden in den 141 untersuchten 
Institutionen von höher ausgebildetem Personal 
besser erfüllt als von niedriger ausgebildetem. 
Die Qualität einer Einrichtung scheint also stark 
an die Frage der Ausbildung des Personals und 
der Leitung geknüpft zu sein.

Auch in den USA sind Fragen der Qualität elemen-
tarpädagogischer Einrichtungen und insbesondere 
der Förderung von Kindern aus sozioökonomisch 
benachteiligten Familien Ausgangspunkt für poli-
tische Maßnahmen und Forschungen. So wurde 
bereits vor 50 Jahren das Head Start Program ge-
gründet, um Kindern aus benachteiligten Familien 
bereits vor Schulbeginn öffentlich finanzierte, qua-
litativ hochwertige Betreuungs- und Bildungsinsti-
tutionen zur Verfügung zu stellen. Seit Jahrzehnten 
wird von den Programmverantwortlichen in Zu-
sammenarbeit mit Praktiker:innen im Bereich der 
sprachlichen und kulturellen Vielfalt intensive Ent-
wicklungsarbeit für qualitativ hochwertige ele-
mentarpädagogische Einrichtungen geleistet. Aus 
der Zusammenschau einschlägiger Forschung wer-
den Leitlinien für den Transfer in die Praxis zu-
sammengestellt. Als Grundprämisse gilt, dass sich 
jede Einrichtung responsiv zu den Kindern und Fa-
milien verhalten soll, die im jeweiligen Jahr die 
Einrichtung besuchen.

Die Sprachentwicklung mehrsprachiger  
Kinder wird ausführlicher in Policy Brief Nr. 2 

Multikulturelle Prinzipien  
im Head Start Program
1. Jeder Mensch ist kulturell verwurzelt.

2. Die kulturellen Hintergründe der Familien, 
die im jeweiligen Jahr die Einrichtung be-
suchen, sind eine wesentliche Ausgangs-
basis für die kulturelle Programmgestal-
tung dieses Jahres.

3. Ein kulturell relevantes und vielfältiges 
Programm braucht akkurate Information 
über Kulturen und die Korrektur von Ste-
reotypen.

4. Kulturell relevante Elemente zu adressie-
ren, und das Programm entsprechend 
anzupassen, ist Bestandteil einer hoch-
wertigen Praxis.

5. Jedes Individuum hat das Recht, seine 
Identität zu behalten und gleichzeitig die 
Fähigkeiten zu entwickeln, um in unserer 
vielfältigen Gesellschaft zu funktionieren.

6. Effektive Pädagogik für Kinder, die in ihrer 
Familie eine andere Sprache sprechen, 
basiert auf einer kontinuierlichen Entwick-
lung der Familiensprache während der 
Erwerb der „Unterrichtssprache“ fachge-
recht gefördert wird.

7. Ein kulturell relevantes Programm braucht 
Personal, das gegenüber den Familien 
sowohl reflektiert als auch responsiv 
agiert.

8. Ein multikulturelles Programm befähigt die 
Kinder Sensibilität, Respekt und Wertschät-
zung gegenüber kulturellen Differenzen zu 
entwickeln.

9. Ein kulturell relevantes und vielfältiges 
Programm untersucht institutionelle und 
persönliche Vorurteile und baut sie ab.

10. Die Praktiken in einem kulturell relevanten 
und vielfältigen Programm sind in allen 
Systemen und Dienstleistungen inkor-
poriert und für alle Erwachsenen und Kin-
der vorteilhaft.
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besprochen. Kurz sollen jedoch die wichtigsten 
Schlussfolgerungen eines aktuellen Forschungs-
überblicks zu Mehrsprachigkeit im Kindergarten 
berichtet werden (University of Stanford  
Graduate School of Education: Goldenberg, 
Hicks &  Lit 2013):

1. Zweisprachige Modelle besitzen Vorteile 
gegenüber einsprachigen: Bisher gibt es 
keine Untersuchung, die darauf hinweist, 
dass die Zweitsprache/Unterrichtssprache 
in einem Kindergarten mit fachgerechter 
Zweisprachigkeit weniger gut entwickelt 
wird als in einem einsprachigen.

2. Das Beherrschen einer zweiten Sprache hat 
viele Vorteile: neben der Kommunikations-
fähigkeit mit Sprecher:innen der jeweiligen 
Sprachen auch höhere Leistungen bei zahl-
reichen Gehirnfunktionen und die Verzöge-
rung von Demenz um 3-4 Jahre.

3. Die Interaktion zwischen einem Kind und 
Erwachsenen in der Sprache, die das Kind 
besser beherrscht, führt eher zu komplexen 
sprachlichen Interaktionen als Interaktio-
nen, die nur in der Zweitsprache/Unter-
richtssprache durchgeführt werden.

4. Pädagog:innen in zweisprachigen Gruppen 
bewerten die Kinder hinsichtlich Frustrati-
onstoleranz, Selbstbestimmung und sozia-
ler Fähigkeiten besser.

5. Auch wenn die Gruppen nicht vollständig 
zweisprachig geführt wurden, ist es für das 
Verständnis der Kinder sehr hilfreich, wenn 
Bezüge zwischen den Sprachen hergestellt 

und Erklärungen von unbekannten Begrif-
fen in der Erstsprache zur Verfügung ge-
stellt werden.

6. Die Familien in der Sprachentwicklung der 
Kinder zu unterstützen, ist unabhängig von 
der jeweiligen Familiensprache dienlich. 
Die Erfahrung zeigt, dass die meisten El-
tern an Unterstützung interessiert sind, 
wenn sie fokussierte Angebote in einer res-
pektvollen Art und Weise übermittelt be-
kommen.

Im Unterschied zum englischsprachigen Raum 
war der elementarpädagogische Bereich in Öster-
reich bisher kaum Gegenstand von wissenschaft-
lichen Untersuchungen. Auch in Deutschland 
wurde wiederholt auf die fehlende Datenlage hin-
sichtlich der Qualität der Kindergärten hingewie-
sen. Generelle Vorteile einer ausschließlich fami-
liären Betreuung für die soziale und kognitive 
Entwicklung der Kinder, etwa im Vergleich zu 
qualitativ hochwertiger institutioneller Betreu-
ung, können empirisch nicht bestätigt werden. 
Diese Haltung ist ideengeschichtlich betrachtet 
als Teil des Typus „konservativer Wohlfahrts-
staat“ (Esping-Anderson 1990) zu sehen, der, 
aufbauend auf das Bismarck’sche Sozialversiche-
rungssystem, neben anderen Elementen durch die 
Förderung traditioneller Familienstrukturen ge-
kennzeichnet ist (vgl. Dörfler et al 2014). Die fa-
miliären Voraussetzungen wurden als gegeben 
vorausgesetzt und das Wohl des Kindes sowie 
eine differenzierte Förderung durch gezielte Bil-
dungsinhalte hintangestellt.

Generelle Vorteile einer ausschließlich familiären Betreuung für die soziale und 

kognitive Entwicklung der Kinder, etwa im Vergleich zu qualitativ hochwertiger 

institutioneller Betreuung, können empirisch nicht bestätigt werden.
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In diesem Abschnitt werden die Analyseergeb-
nisse von drei Datensätzen vorgestellt: die 
BIST-Daten 2012 der achten Schulstufe, die 
TIES-Daten 2008 der erwachsenen 2. Generation, 
die BIST-Daten 2013 der vierten Schulstufe.

Unterschiede des Kindergartenbesuchs 
zwischen den und innerhalb der 
Herkunftsgruppen
Die in der Überprüfung der Bildungsstandards 
Mathematik BIST 2012 befragten Schüler:innen 
(hauptsächlich Geburtenjahrgänge 1997/1998) 
besuchten zu einer Zeit elementarpädagogische 
Einrichtungen (1999-2004), in der das letzte Kin-
dergartenjahr noch nicht verpflichtend war. Im 
Bundesdurchschnitt besuchten allerdings nur 3% 
dieser Geburtenjahrgänge keinen Kindergarten. 
Wie oben beschrieben, stellt ein mehrjähriger 
Kindergartenbesuch einen klaren Vorteil für Kin-
der dar. Welche Kinder besuchen also wie lange 
elementarpädagogische Einrichtungen? In dieser 
Policy Brief-Serie steht das Thema Migration und 
Mehrsprachigkeit im Mittelpunkt, weshalb diese 
Aspekte einer genaueren Betrachtung unterzogen 
werden. Hängt die Besuchsdauer mit bestimmten 
Herkunftsgruppen zusammen? Liegt es aus-
schließlich an den Eltern, ab welchem Alter ihre 
Kinder in eine Kinderkrippe oder einen Kinder-
garten gehen?

Oftmals wird ein bestimmtes Verhalten einer 
bestimmten Herkunftsgruppe zugeordnet, etwa 
wenn behauptet wird, Chines:innen, Amerika-
ner:innen oder Türk:innen wären anders als Öster-
reicher:innen. Das bedeutet, dass eingewanderte 
Personen aus einem bestimmten Herkunftsland als 
einheitliche soziokulturelle Gebilde vorgestellt 
werden, obwohl sie immer – wie die „einheimi-

II)  Datenanalysen

sche“ Gesellschaft – aus unterschiedlichen sozia-
len Schichten, politisch-ideologischen Fraktionen 
und unterschiedlichen religiösen bzw. säkulari-
sierten Gruppierungen bestehen. Neben den indi-
viduellen Unterschieden können auch migrations-
spezifische Differenzierungen eine große Rolle 
spielen, wie etwa der Einwanderungs- oder Ein-
bürgerungszeitpunkt, die rechtliche Stellung und 
die Aufenthaltsdauer. Gerade das letztgenannte 
Merkmal spielt für Angleichungsprozesse, Spra-
cherwerb und Integration eine wesentliche Rolle.

Dies zeigt sich auch beim Nutzungsverhalten 
bzw. der Teilnahme an gesellschaftlich zur Ver-
fügung gestellten Institutionen. Während es in 
Österreich in den 1990er- und 2000er-Jahren bei-
nahe in jeder Gemeinde einen Kindergarten gab, 
war dies in manchen Herkunftsländern bzw. -re-
gionen in größerem Umfang nicht der Fall. Des-
halb ist es für das Verständnis des Nutzungsver-
haltens von Herkunftsgruppen als erster Schritt 
notwendig, in der Datenanalyse zwischen den im 
In- und den im Ausland geborenen Kindern zu 
unterscheiden.

Nimmt man auf diese Differenzierung keine 
Rücksicht, ist die Spannbreite der Anteile von 
Kindern, die keinen Kindergarten besucht haben, 
zwischen den Herkunftsgruppen groß, beispiels-
weise 2% unter jenen Kindern, deren Mütter in 
Österreich, und 32% unter jenen, deren Mütter in 
Russland geboren wurden. Zwischen den Teil-
republiken des ehemaligen Jugoslawiens beste-
hen ebenfalls große Unterschiede. Die Maximal-
werte an Kindern ohne Kindergartenerfahrung la-
gen um 20% bei Müttern aus dem Kosovo und 
um 24% bei Müttern aus Mazedonien. Die  
Minimalwerte lagen bei 7%, wenn die Mutter in 
Bosnien oder Kroatien geboren wurde. Der Anteil 

Für das Verständnis des Nutzungsverhaltens von Herkunftsgruppen ist es als  

erster Schritt notwendig, in der Datenanalyse zwischen den im In- und den im 

 Ausland geborenen Kindern zu unterscheiden.
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von 15% der Kinder von serbischen oder monte-
negrinischen Müttern lag dazwischen. In der tür-
kischen Gruppe besuchten 13% keinen Kinder-
garten.

Allerdings finden sich noch größere Differen-
zen innerhalb dieser Herkunftsgruppen! So sind 
in der „russischen“ Gruppe 44% der Kinder, die 
im Ausland geboren wurden, ohne Kindergarte-
nerfahrung, allerdings nur 8% der Kinder, die in 
Österreich geboren wurden. Ähnlich ist die Situa-
tion in der Gruppe der Kinder mit Müttern, die in 
der Türkei geboren wurden. Während nur 6% der 
türkischen zweiten Generation keinen Kindergar-
ten besuchten, waren es 40% derer, die erst nach 
der Geburt nach Österreich kamen. Ein ähnlich 
hoher Differenzwert findet sich in der bosnischen 
Gruppe mit 31 Prozentpunkten (3% zu 34%). We-
niger ausgeprägt ist der Unterschied in der kroati-
schen (5% zu 18%) und der ungarischen Gruppe 
(4% zu 14%). Slowakische Mütter entschieden 
sich hingegen etwas häufiger dazu, ihre Kinder 
keinen Kindergarten besuchen zu lassen, wenn 

diese in Österreich geboren wurden (6% zu 3%). 
Ebenso verhält es sich bei deutschen Müttern (3% 
zu 2%). Bemerkenswert ist, dass in der zweiten 
Generation jeder Herkunftsgruppe mehr als 90% 
den Kindergarten besuchten.

Diese Darstellung enthält jeweils gesamtös-
terreichische Durchschnittswerte. Betrachtet man 
die Kindergartenbeteiligung jedoch nach Bundes-
ländern, so fällt auf, dass es hier Anfang der 
2000er-Jahre noch sehr große Unterschiede gab. 
In den Diskussionen um die institutionelle Teil-
nahme migrantischer Familien und Kinder wur-
den die regionalen Differenzen innerhalb Öster-
reichs kaum mit den Differenzen zwischen inlän-
dischen und ausländischen Familien oder jenen 
zwischen spezifischen Herkunftsgruppen in Be-
ziehung gesetzt. Für eine sinnvolle Analyse des 
Besuchsverhaltens elementarpädagogischer Ein-
richtungen in Österreich ist es daher notwendig, 
sowohl zwischen den Bundesländern zu differen-
zieren, als auch jene Schüler:innen auszuschlie-
ßen, die den Kindergarten gar nicht in Österreich 
besuchen konnten, weil sie im fraglichen Alter in 
einem anderen Land gelebt hatten.

Bundesländervergleich der Kindergarten-
besuchsdauer in den Jahren 1998 - 2004
Der mehrjährige Besuch einer elementarpädago-
gischen Einrichtung von hoher Qualität bringt 
den Kindern – so die englische EPPSE-Studie – 
bis zum Ende der Schulzeit merkliche Vorteile 
für ihre kognitive und soziale Entwicklung. Da-
her ist es von Interesse, etwa für die Diskussion 
der Kompetenzentwicklung unterschiedlicher 
Schülergruppen, welche Voraussetzungen für ei-
nen solchen langjährigen Besuch eines Kinder-
gartens bzw. einer Kinderkrippe in unterschiedli-
chen Regionen und Bundesländern vorhanden 
sind bzw. waren. Auffällig ist, dass unter den 
2012 getesteten Schüler:innen, die in Österreich 
geboren wurden, in Vorarlberg nur 20%, in Nie-
derösterreich hingegen 55% und im Burgenland 
60% den Kindergarten drei Jahre oder länger be-
sucht hatten. Die Bundesländerunterschiede be-
trugen mithin bis zu 40 Prozentpunkte, wohinge-
gen zwischen der 2. Generation und den Gleich-

Kein Kindergartenbesuch
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34%

28%

23%

18%

14%

6%

3%

9%

7%

5%

4%

Russland

Türkei

Bosnien

Serbien/M.

Philippinen

Kroatien

Ungarn

0%Geburtsland 
der Mutter

10% 20% 30% 40%

n Kind in Ö geboren n Kind im Ausland geboren



9

KINDERGARTENBESUCH UND ELEMENTARPÄDAGOGIK

altrigen mit inländischen Müttern nur 6 Prozent-
punkte lagen.

Die Unterschiede zwischen den Bundeslän-
dern sind auch innerhalb der Herkunftsgruppen 
sehr groß, wie etwa der Blick auf die in Öster-
reich geborenen Kinder türkischer Eltern zeigt. 
Während im Burgenland mehr als die Hälfte der 
Kinder türkischer Eltern drei oder mehr Jahre im 
Kindergarten verbracht haben, waren es in Vorar-
lberg gerade einmal 10%.

Zu guter Letzt soll auch darauf hingewiesen 
werden, dass der Bildungshintergrund der Mutter 

für die Entscheidung der Besuchsdauer eine we-
sentliche Rolle spielt. Während 38% der Kinder 
von Müttern mit höchstens einem Pflichtschulab-
schluss drei oder mehr Jahre eine elementarpäda-
gogische Einrichtung besuchten, waren es 56% 
der Kinder, deren Mütter einen Universitätsab-
schluss besaßen. Mütter mit hohem Bildungsab-
schluss vertrauten scheinbar der Qualität der Ein-
richtungen mehr bzw. hatten keine besser bewer-
tete Alternative zur Verfügung.

Internationaler Vergleich der 
Kindergartenbesuchsdauer unter der 
türkischen 2. Generation
Der Kindergartenbesuch von eingewanderten Fa-
milien orientiert sich, anders als in der Öffent-
lichkeit oft diskutiert, sehr stark an den örtlichen 
Gepflogenheiten bzw. der Angebotsstruktur. So 
wurde in einer Erhebung unter Erwachsenen der 
2. Generation mit türkischen Eltern 2008 festge-
stellt (Crul & Schneider 2012), dass die Besuchs-
dauer unter den Einwanderungsländern sehr un-
terschiedlich war und  parallel zum Beteiligungs-
verhalten der jeweiligen Mehrheitsbevölkerung 
verlief (vgl. www.tiesproject.eu). So besuchten 
in Schweden bereits 40% der 2. Generation mit 
Eltern aus der Türkei vor dem dritten Lebensjahr 
einen Kindergarten o.Ä., während es in der 
Schweiz und Deutschland zu dieser Zeit (1970er- 
bis 1990er-Jahre) jeweils 0% waren. In Belgien 

Türkische 2. Generation 
1998–2004 
3 Jahre und mehr im Kindergarten

In Österreich geborene Kinder, 
die 3 oder mehr Jahre einen 
Kindergarten besuchten. 
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traten 68% mit dem dritten Lebensjahr in den 
Kindergarten ein, in Frankreich waren es 86%, in 
den Niederlanden allerdings nur 10% und in Ös-
terreich 13%. Da in den Niederlanden die meis-
ten Kinder den Kindergartenbesuch mit dem 
vierten Lebensjahr begannen, taten dies auch 
76% der türkischen 2. Generation, während es in 
der Schweiz nur 11% und in Österreich 24% wa-
ren. Hingegen begann der größte Teil in der 
Schweiz mit 5 Jahren den Kindergartenbesuch, 
in Österreich warteten 43% bis zum sechsten Le-
bensjahr.

Diese Verteilung zeigt, dass es nicht so sehr 
um die Vor- oder Einstellungen, geschweige 
denn um die Kultur bestimmter Herkunftsgrup-
pen geht, sondern darum, was durch die instituti-
onellen Strukturen ermöglicht wird. Diese struk-
turellen Voraussetzungen repräsentieren eine ge-
wisse Normalität der Gesellschaft. Wichtig für 
das Verständnis von Gruppenbeziehungen in ei-
ner Gesellschaft ist, wann und wie Zugewanderte 
zu „Anderen“ gemacht werden. In der Diskussi-
on geht es oftmals nicht darum, was oder wie sie 
wirklich sind. Die großen Unterschiede, die es 
etwa zwischen Bundesländern oder europäischen 
Nachbarländern gibt, sind in dieser Diskussion 
um die Anderen scheinbar nicht weiter wichtig, 
werden von den Medien und Politiker:innen 
nicht aufgegriffen. Statt dessen wird verhältnis-
mäßig kleinen Unterschieden zu großer Wichtig-
keit verholfen, wenn sie in rhetorischen Akten 
der Grenzziehung und damit zur Konstruktion 
von unterscheidbaren Gruppen verwendet wer-
den können. Sie werden dann zumindest in der 
Vorstellung zu Merkmalen der Gruppenzugehö-
rigkeit, selbst wenn Daten und Fakten dem wi-
dersprechen bzw. den Umfang der Gemeinsam-
keiten als sehr viel größer ausweisen. Dies ist bei 
der Dauer des Kindergartenbesuchs offensicht-
lich der Fall.

Profitieren sozial benachteiligte Kinder 
genauso stark vom Kindergarten?
Durch die standardisierten Testungen mit großen 
Stichproben von mehreren tausend Schüler:innen 
oder Vollerhebungen von Jahrgangsklassen 
(BIST-Testung 2013, Baseline-Testung 2010, 
PIRLS 2006, PISA 2009) kann die Langzeitwir-
kung des Kindergartenbesuchs auf schulische 
Leistungen analysiert werden – zwar ohne Quali-
tätsindikatoren, dafür aber differenziert nach 
Subgruppen der Schüler:innen wie Berufsgrup-
pen der Eltern oder Zuwanderungsgeschichte.

Im Mai 2013 wurden die Bildungsstandards 
der Schüler:innen der vierten Volksschulklasse in 
Mathematik überprüft. In der untenstehenden Ab-
bildung werden die Kompetenzzuwächse in Ma-
thematik ausgewiesen, je nachdem, ob und wie 
lange die Schüler:innen eine elementarpädagogi-
sche Einrichtung besucht hatten. Entgegen den 
Erwartungen war der Kompetenzgewinn bei 
Schüler:innen aus zugewanderten Familien weni-

Diese Verteilung zeigt, dass es nicht so sehr um die Vor- oder Einstellungen, ge-

schweige denn um die Kultur bestimmter Herkunftsgruppen geht, sondern darum, 

was durch die institutionellen Strukturen ermöglicht wird. 

Türkische 2. Generation 
Kindergartenbesuchsdauer in Jahren – Ländervergleich

Erwachsene  
2. Generation (Türkei)

<3 ab 3 ab 4 ab 5 6+

Schweiz 0% 1% 11% 65% 24%

Deutschland 0% 39% 28% 10% 20%

Österreich 4% 13% 24% 15% 43%

Frankreich 3% 86% 6% 3% 1%

Niederlande 4% 10% 76% 7% 3%

Belgien 19% 68% 6% 4% 3%

Schweden 40% 13% 14% 13% 19%
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Diese strukturellen Voraussetzungen repräsentieren eine gewisse Normalität  

der Gesellschaft.

Leistungsunterschiede nach Kindergartenbesuchsdauer
Leistungsunterschiede von Volksschüler:innen der 4. Schulstufe, die den Kindergarten besucht haben, 
im Vergleich zu jenen ohne Kindergartenbesuch, nach Dauer des Kindergartenbesuchs und sozialer 
Herkunft.

ger stark als bei nicht zugewanderten Familien. 
Bei jenen der unteren 40% (gemessen am Berufs-
prestige der Eltern) fiel er am schwächsten aus. 
Während Schüler:innen mit einheimischen Eltern 
nach einem Jahr 15 Punkte und nach mehreren 
Jahren 39 Punkte vom Kindergartenbesuch profi-
tierten, waren die Werte bei jenen mit zugewan-
derten Eltern mit 8 und 31 Punkten niedriger. Ge-
rade jene, die aus sozioökonomisch schwachen 
zugewanderten Familien stammten, wiesen noch-
mals einen geringeren Zuwachs auf – 11 Punkte 
weniger als bei den Kindern aus der Gesamtgrup-
pe einheimischer Eltern.

Im Vergleich zu den Ergebnissen aus der 
 EPPSE-Studie stellt sich die Frage, warum in Ös-
terreich Kinder aus benachteiligten Familien durch 
den Kindergartenbesuch nicht stärker profitieren 
als jene aus besser gestellten Familien. Dies könn-
te auf unterschiedliche Qualitätsniveaus der betref-
fenden Kindergärten hinweisen, etwa hinsichtlich 
des Betreuungsschlüssels, der Aktivitäten, der 
konkreten Interaktionen zwischen Erwachsenen 

und Kindern sowie des sprachlichen Verhaltens 
der pädagogischen Fachkräfte.

Zu prüfen wäre außerdem, ob es deutliche 
Unterschiede in der pädagogischen Ausrichtung 
der österreichischen und der englischen Elemen-
tarpädagogik gibt. Möglicherweise beinhalten 
das österreichische Professionsverständnis bzw. 
die hiesigen (rechtlichen) Rahmenbedingungen 
keine kompensatorische Bildung für Kinder aus 
bildungsfernen Familien. Im Gegenteil, es besteht 
die Befürchtung, dass ein gezieltes Vorgehen, das 
dem Verständnis des Kindergartens als Bildungs-
institution entsprechen würde (wie etwa der 
Wortschatzaufbau), aus Angst vor einer Verschu-
lung sogar abgelehnt wird.

In diesem Sinne ist großer Diskussionsbedarf 
hinsichtlich der gesellschaftspolitischen Aufgabe 
der Elementarpädagogik gegeben. Einer wach-
senden Ungleichheit in jener Phase entgegenzu-
steuern, in der es am wirksamsten ist, ist im Inter-
esse der gesamten Gesellschaft.

Alle Schüler:innen Einheimisch Mit Migrationshintergrund

bis zu einem 
Jahr

mehr als ein 
Jahr

bis zu einem 
Jahr

mehr als ein 
Jahr

bis zu einem 
Jahr

mehr als ein 
Jahr

Mathematik 13 36 15 39 8 31

Davon: die unteren beiden Quintile der Sozialstruktur

Mathematik 14 32 18 35 8 28

+23

+18

+24

+17

+23

+20

Dargestellt sind Punktunterschiede, wobei 100 Punkte der Standardabweichung der Bevölkerung entsprechen. QUELLE: BIST 2013
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Die vorliegenden Befunde machen eines deut-
lich: Die institutionellen Rahmenbedingungen 
elementarpädagogischer Einrichtungen, seien 
sie administrativer oder inhaltlicher Natur, ha-
ben großen Einfluss auf die Chancen der Kinder 
und die Chancengerechtigkeit in der Gesell-
schaft. Aufbauend darauf sollten Maßnahmen 
hinsichtlich des Zugangs zu elementarpädagogi-
schen Einrichtungen und ihrer Qualität über-
dacht werden. Die jahrzehntelange Unterversor-
gung in manchen Bundesländern und Regionen 
legt die Forderung nahe, dass die politische Ver-
antwortung auf Bundesebene transferiert werden 
sollte, damit von Beginn an eine größere Chan-
cengleichheit unter den Kindern unterschiedli-
cher sozioökonomischer Milieus aus allen Regi-
onen gegeben ist. Dies ist insbesondere im 
Migrationskontext von großer Bedeutung. Die 
Teilnahme an Bildungseinrichtungen kann als 
wesentliches Element gesellschaftlicher Teilha-
be verstanden werden, allerdings nur mit den er-
forderlichen Qualitätsstandards.

Mit dem Wohl des Kindes und der Gesell-
schaft werden verpflichtende Maßnahmen ge-
genüber migrantischen Familien gerechtfertigt. 
Das logische, weil komplementäre Pendant dazu 
wäre die Verpflichtung der Bundesländer und 
Gemeinden, zum Wohl des Kindes und der Ge-
sellschaft den bestmöglichen Zugang und die 
notwendige Qualität bereit zu stellen, idealer-
weise ab dem 2. Lebensjahr (wie etwa in Eng-
land). Bereits in der Schwangerschaft sollten 
Abläufe etabliert werden, die Unterstützung und 
Vertrauen in den Vordergrund stellen, und Eltern 
als zukünftige Bildungspartner begreifen. Wie 
aus der untenstehenden Abbildung ersichtlich, 
sind Investitionen in die Erziehung und Bildung 

der Kinder nicht nur individuell, sondern auch 
gesellschaftlich umso wirkungsvoller je früher 
sie getätigt werden. Detaillierte Analysen im  
österreichischen Kontext sollten als Basis für  
effektive und zielgruppenspezifische Maßnah-
men dienen. 

Betrachtet man die unterschiedliche Wirkung, 
so scheint es in Österreich notwendig zu sein, 
das Qualitätsbewusstsein bei Trägerorganisatio-
nen hinsichtlich sozioökonomisch benachteilig-
ter Familien und der sprachlichen und kulturel-
len Responsivität der elementarpädagogischen 
Einrichtungen zu stärken. Als Ausgangsbasis 
gilt, die validierten Elemente hochwirksamer 
elementarpädagogischer Institutionen zu imple-
mentieren (siehe Ergebnisse der EPPSE-Studie). 
Dieses Ziel ist vollkommen unabhängig davon, 
wie sprachlich oder kulturell homogen eine 
Gruppe ist. Damit verschränkt sollte die Imple-
mentierung der Bestandteile durchgängiger 
Sprachförderung im Kontext von Mehrsprachig-
keit sein, wie sie im Policy Brief Nr.2 näher be-

III)  Schlussfolgerungen 

Forschung und Lehre zur Elementar-

pädagogik ist in Österreich nach wie 

vor stark unterentwickelt. 

Gesellschaftliche Renditen 
von Bildungsausgaben nach 
Bildungsphasen
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schrieben wurde. Ebenso verschränkt muss die 
kompetente Gestaltung einer vorurteilsbewuss-
ten und kulturell vielfältigen Lernumgebung 
sein, die mit den Familien korrespondiert. Dass 
dies möglich ist und eine positive Langzeit-
wirkung hat, zeigt unter anderem das US-ameri-
kanische Head Start Program. Von Seiten des 
Bundes scheinen ein verpflichtender Schlüssel 
an höher ausgebildetem Personal ebenso unum-
gänglich wie einschlägige aus- und weiter-
bildungsbezogene Anforderungen an das Lei-
tungspersonal. Das assistierende Personal muss 
ebenfalls in eine Qualitätsoffensive eingebunden 
werden. Eltern sind als wichtige Partner in der 
Bildung ihrer Kinder anzuerkennen und zu  
stärken. Dies gelingt umso wirkungsvoller, als 
sie in die Arbeit der Einrichtung miteinbezogen 
werden und ihnen dort mit Wertschätzung be-
gegnet wird.

Abschließend kann festgehalten werden, dass 
Forschung und Lehre im Feld der Elementarpäd-
agogik in Österreich bis heute unterentwickelt 
sind. Erst 2010 wurde der erste Lehrstuhl für 
Elementarpädagogik an der Universität Graz, 
2015 ein halber Lehrstuhl für frühkindliche Bil-
dung und Erziehung an der Universität Inns-
bruck eingerichtet. Drei berufsbegleitende Mas-
terlehrgänge haben 2014 in Salzburg (Universi-
tätslehrgang) und Wien (BA-Studien) gestartet. 
Im Berufsverband der Bildungswissenschaf-
ter:innen ÖFEB gibt es seit 2012 eine Sektion 
Elementarpädagogik. Aufgrund der gegebenen 
Situation ist ein massiver und schneller Ausbau 
der Grundlagen- sowie der angewandten For-
schung im Bereich der Elementarpädagogik an 
Universitäten und Fachhochschulen dringend 
notwendig.

IV)  Beispiele guter Praxis

Das Professionsverständnis von Elementarpädago-
g:innen wie auch von anderen Pädagog:innen ba-
siert auf dem Kontinuum der Grundausbildung, des 
Einstiegs in die Praxis und der kontinuierlichen 
Weiterbildung und Selbstreflexion. Dies bedeutet, 
dass im professionellen Selbstverständnis die kri-
tisch­reflexive Auseinandersetzung mit Gesellschaft 
und Umwelt wie auch die stetige Weiterentwick-
lung der beruflichen Kompetenzen enthalten sind. 
Dabei sind zunehmend Kompetenzen hinsichtlich 
der wachsenden Vielfalt an Sprachen und Kulturen 
notwendig. Die folgenden Beispiele beziehen sich 
hauptsächlich auf die Qualitätsentwicklung in ele-
mentarpädagogischen Einrichtungen mit Kindern 
aus sozial unterschiedlichen Milieus wie etwa aus 
weniger bildungsorientierten Familien. Die Rah-
menbedingungen müssen auf hohe Qualität für alle 
Kinder gerichtet sein, die wiederum von den Kom-
petenzen der Pädagog:innen im Bereich der kultu-
rellen und sprachlichen Entwicklung abhängig ist.

1. HEAD START PROGRAM & EARLY HEAD 
START PROGRAM
Das US-amerikanische Head Start und Early 
Head Start Program ist eine Förderschiene für 
elementarpädagogische Einrichtungen, die insbe-
sondere Kindern aus einkommensschwachen Fa-
milien vor dem Schuleintritt Zugang zu qualitativ 
hochwertiger Bildung und Erziehung geben soll. 
Um die Qualität sicherzustellen bzw. die Ziele 
und Qualitätsindikatoren festzulegen, sowie die 
Entwicklung jeder der Einrichtungen und des 
Personals zu begleiten und zu erleichtern, werden 
forschungsbasierte Berichte, Materialien, Fortbil-
dungen und Selbstevaluationsinstrumente zur 
Verfügung gestellt. Dies betrifft Themenbereiche 
wie Gesundheit und Behinderung, Zusammenar-
beit mit den Eltern und der Nachbarschaft ebenso 
wie kulturelle und sprachliche Responsivität.

Besonders empfehlenswert sind die Ressour-
cen für das Themenfeld der kulturellen und 
sprachlichen Vielfalt (siehe http://eclkc.ohs.acf.
hhs.gov/hslc/tta-system/cultural-linguistic):
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4. HIT – Alltagsintegrierte Sprachförderung 
in Krippe und Kindergarten nach dem 
Heidelberger Interaktionstraining 
für pädagogisches Fachpersonal zur 
Förderung ein- und mehrsprachiger Kinder
Das wesentliche Merkmal dieses Förderpro-
gramms ist die Art der Weiterbildung des Perso-
nals. Es hat sich gezeigt, dass ein Training nur 
dann eine Langzeitwirkung hat, wenn es auf die 
täglichen Abläufe hin orientiert ist, und das Per-
sonal in der Phase der Implementierung mindes-
tens sechs Monate lang mit einem monatlichen 
Weiterbildungstag begleitet.
http://www.fruehinterventionszentrum.de/hit_alltagsinte-
grierte_sprachfoerderung_in_kitas/

5. HIPPY – Validiertes Unterstützungs-
programm für Eltern hinsichtlich lern-
förderlicher Aktivitäten mit ihren Kindern 
vor dem Schulalter
Das Home Instruction for Parents and Preschool 
Youngsters-Programm existiert seit mehreren 
Jahrzehnten in zahlreichen Ländern und hat sich 
als wirkungsvoll erwiesen. Es besteht aus einem 
forschungsbasierten Curriculum, das für zwei- 
bis siebenjährige Kinder entwickelt wurde. Zu 
den vierzehntägig stattfindenden Hausbesuchen 
bringen ausgebildete Trainer:innen – bei zuge-
wanderten Eltern meist aus derselben Herkunfts- 
bzw. Sprachgruppe – das entsprechende Material 
mit und besprechen mit den Eltern dessen altersa-
däquate Anwendung. Entscheidend ist jedoch der 
Zugang, der von dem Verständnis getragen sein 
muss, dass es nicht um eine Belehrung, sondern 
um die Stärkung der Eltern geht. Eine entspre-
chende Ausbildung der Trainer:innen ist maßgeb-
lich für den Erfolg.
http://www.hippy-international.org/ 
http://www.hippy.at/

➜ das Material „Immigrant and Refugee  
Families“

➜ sowie relevante Informationen zum  
„Professional Development“.

Diese Materialien sind nicht nur forschungsba-
siert, sondern auch anwendungsorientiert und 
zielgruppenspezifisch für die Trägerorganisatio-
nen (1), die Leitung (2), das Personal (3) und die 
Familien (4) konzipiert. Besonderer Wert wird 
auf die professionelle Zusammenarbeit mit den 
Eltern bzw. Familien gelegt (siehe Link unten), 
ein Bereich, der im österreichischen Professiona-
litätsverständnis noch eher wenig detailliert ent-
wickelt und unterstützt wurde.
http://eclkc.ohs.acf.hhs.gov/hslc/standards/im/2011/
pfce-framework.pdf

2. PEPELINO – Interkulturelles 
Selbstevaluierungsinstrument für 
elementarpädagogische Einrichtungen
Das European Center for Modern Languages des 
Europarats in Graz hat die Selbstevaluationsunter-
lage PEPELINO (Europäisches Portfolio für Päda-
goginnen und Pädagogen im Elementarbereich) 
entwickelt, mittels derer Elementarpädagog:innen 
und Teams in einer Einrichtung ihren aktuellen 
Stand hinsichtlich der sprachlichen und kulturellen 
Vielfalt sowie die weitere Entwicklung dokumen-
tieren können.
http://www.ecml.at/Portals/1/mtp4/pepelino/pepeli-
no-DE-web.pdf

3. SPRACHKOPF – Webbasiertes Instrument 
zur Erfassung der Sprachförderkompeten-
zen von Elementarpädagog:innen
Sprachkopf ist statistisch validiert und deckt so-
wohl die Dimension des Wissens der Elementar-
pädagog:innen als auch die Dimension ihres 
Könnens ab. Es baut auf dem Forschungsergebnis 
auf, dass jede Interaktion zwischen Erwachsenen 
und Kindern Sprachlernen beinhalten kann, und 
daher die Erwachsenen in Kinderkrippen und 
Kindergärten über die entsprechenden Kompe-
tenzen verfügen sollten.
http://www.mazem.de/index.php?id=56
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Executive Summary

Fortsetzung. Die beiden 
nächstfolgenden der insgesamt acht 
Policy Briefe behandeln das Thema 
Segregation (Policy Brief Nr.5) und das 
Thema Selektion und Bildungs-
laufbahnen (Policy Brief Nr.6).

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

 

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

1. Internationale Forschungsergebnisse zeigen, 
dass sowohl die Besuchsdauer als auch die Quali-
tät einer elementarpädagogischen Einrichtung 
wichtige Determinanten für die Entwicklung ei-
nes Kindes sind.
2. Bei längerer Dauer des Besuchs und höherer 
Qualität der Einrichtung werden sowohl die kog-
nitive als auch die soziale Entwicklung des Kin-
des bis zum Ende der Pflichtschulzeit positiv be-
einflusst – und zwar unabhängig von einer be-
trächtlichen Anzahl anderer Faktoren.
3. Die deutliche positive Wirkung ist sowohl für 
Kinder aus sozial besser gestellten Familien als auch 
für jene aus sozial schlechter gestellten Familien zu 
beobachten. Bei Letzteren ist der Effekt noch stär-
ker, wenn sie sozial gemischte Gruppen besuchen.
4. Die Ergebnisse aus England decken sich nur 
teilweise mit Analyseergebnissen österreichischer 
Daten aus dem Jahr 2013 (4. Klasse Volksschule).
5. Kinder aus sozial weniger gut gestellten Fa-
milien weisen in Österreich nach mehrjährigem 
Kindergartenbesuch weniger Zuwachs bei den 
Mathematikleistungen auf als jene aus besser ge-
stellten, insbesondere wenn sie aus einer zuge-
wanderten Familie stammen.
6. Ohne Informationen über die Qualität der 
Einrichtungen zur Verfügung zu haben, ist es 
schwierig, die Ursachenlage zu erkunden.
7. Es scheint, als ob es den Elementarpädago-
g:innen in Österreich unter den gegebenen Bedin-
gungen auch bei mehrjährigem Besuch nicht 
möglich ist, etwaige Benachteiligungen, die mit 
dem sozioökonomischen Hintergrund sowohl von 
einheimischen als auch von zugewanderten Fami-
lien zusammenhängen, in vergleichbarem Maße 
wie in England auszugleichen.
8. Die Besuchsdauer einer elementarpädagogi-
schen Einrichtung von Kindern aus zugewander-
ten Familien ist in Österreich zwischen den Bun-
desländern sehr unterschiedlich, ebenso wie jene 
der nicht zugewanderten Familien.

9. Es zeigt sich bei allen Herkunftsgruppen das-
selbe Bundesländermuster. In Niederösterreich 
und dem Burgenland besuchten bereits zu Beginn 
der 2000er-Jahre sehr viel höhere Anteile drei 
Jahre oder länger den Kindergarten – und zwar 
im Ausmaß von bis zu vierzig Prozentpunkten (!) 
mehr als in Vorarlberg oder auch in Tirol.
10. Die Besuchsdauer gleicht sich mit zunehmen-
der Aufenthaltsdauer stark an die der einheimi-
schen Familien an. Sind die Kinder schon in Ös-
terreich geboren und die Familie (der 14-jährigen 
Schüler:innen) bereits mehr als 14 Jahre in Öster-
reich, so ist der Unterschied gering.
11. Im Ausland geborene Kinder besuchten je nach 
Herkunftsgruppe bis zu 30% (ehemaliges Jugosla-
wien) bzw. 40% (Türkei) keinen Kindergarten. 
Dieser Anteil betrug in der 2. Generation fast aller 
Herkunftsgruppen unter 10% (z.B. 6% Türkei).
12. Die Unterschiede der Anteile der Kindergar-
tenbesuchsdauer ist zwischen Gleichaltrigen aus 
derselben Herkunftsgruppe je nach Einwande-
rungsalter vielfach größer als zwischen den Her-
kunftsgruppen.
13. Die Regionalpolitik strukturiert den Zugang 
zur und damit die Nutzung der elementarpädago-
gischen Bildungseinrichtung sehr viel stärker als 
individuelle Einstellungen zugewanderter oder 
nicht-zugewanderter Eltern.
14. Wollte man den Daten und Fakten im öffent-
lichen Diskurs Rechnung tragen, müsste sich die-
ser mehr mit der lokalen Angebotsstruktur be-
schäftigen und die Angleichung der Herkunfts-
gruppen im Sinne der gesellschaftlichen Integra-
tion sichtbar machen.
15. Schließlich bedarf es sehr deutlicher Anstren-
gungen, um die Qualität in den Kindergärten evi-
denzbasiert zu steigern (siehe 5 Punkte aus der 
EPPSE-Studie) und die sprachliche und kulturel-
le Responsivität der Einrichtungen hinsichtlich 
der Familien, aus denen sich die Gruppen zusam-
mensetzen, auszubauen.
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Wer geht mit wem in die Schule? Und wer mit wem in die Klasse? Diese Fragen stellen sich Eltern 
sehr häufig vor Schulbeginn. Manch ein Elternteil bemüht sich sogar schon Jahre vor Beginn der Schul-
pflicht des Sprösslings um einen begehrten Schulplatz. Dies betrifft zugewanderte Eltern in  gleichem 
Maße wie nicht zugewanderte. Oftmals werden Schulstandorten mit einem Einzugsgebiet in  sozial be-
nachteiligten Nachbarschaften eine mindere Qualität zugeschrieben, auch wenn die höhere Qualität ei-
nes anderen Standorts keineswegs als gesichert gelten kann. Die Sorge der Eltern scheint sich darauf zu 
konzentrieren, dass ihr Kind den „richtigen“ Umgang hat und sich für später die  „richtigen“ Freundes-
kreise aufbaut.

Wie aus der Betrachtung der sozialen Milieus in Policy Brief #3 klar wurde, unterscheiden sich die 
Merkmale der sozialen Milieus in der zugewanderten und der nicht zugewanderten Bevölkerung kaum. 
Größere Differenzen finden sich in jedem Fall innerhalb der beiden Gruppen zwischen den  sozialen 
Schichten und Wertorientierungen. Ob Eltern eine Schule, die weiter entfernt oder in privater Träger-
schaft ist, wählen, hängt von ihrem finanziellen, kulturellen und sozialen „Kapital“ ab. Wer dann aller-
dings mit wem in der jeweiligen Klasse sitzt, welchen Ruf die eine oder andere Schule hat, und wie un-
terschiedlich die Qualität der Schule tatsächlich ist, hängt von sehr vielen Faktoren ab.

Lange Zeit war der Schulbesuch in Österreich durch die Sprengelzuteilung geregelt. Jeder Pflichtschu-
le war ein Schulbezirk zugeordnet, und je nach Wohnadresse ging das Kind in „seine Sprengelschule“. 
Abhängig von der Wohnraumsegregation, der Grenzziehung des Sprengels, der Sozialpolitik und der 
Lokalisierung der Schul(neu)bauten hatte dies eine mehr oder weniger gemischte Schülerschaft zur Fol-
ge. Die Sprengelzuteilung galt allerdings nicht für den Besuch von sogenannten „Höher bildenden 
Schulen“ und ebenso wenig für Schulen in privater Trägerschaft. In manchen Städten, etwa in Linz, 
wurde die kleinräumige Sprengelzuteilung insgesamt aufgehoben und damit die Wahlfreiheit für alle 
Familien erhöht.

Die Testung der Bildungsstandards und ihre Begleitfragebögen ermöglichen zum ersten Mal in der 
Geschichte der österreichischen Schule einen genauen Blick auf die Vielfalt der Schüler:innen – die 
sozialen Milieus, Sprachen und Herkunftsländer. Zusätzlich können Unterschiede zwischen sozialräum-
lichen Kategorien wie Gemeindegrößenklassen in Bundesländern herausgearbeitet werden.   Dazu wur-
den die Daten der ersten BIST-Testung 2012 (8. Schulstufe, Mathematik) verwendet, fallweise auch die 
Testungen des Folgejahrs 2013 in Mathematik (4. Schulstufe) und Englisch (8. Schulstufe).Die Ergeb-
nisse werden in Form von sieben Policy Briefs zur Information der breiten Öffentlichkeit aufbereitet. 
Die Policy Briefs bestehen jeweils aus fünf Teilen: Internationaler Forschungsstand,  Datenanalyse, 
Schlussfolgerungen, Beispiele guter Praxis, Kurzzusammenfassung. Ein neuer, achter, Policy Brief setzt 
sich schließlich mit Kontinuität und Wandel der Muster aus den ersten sieben Policy Briefs auseinander.
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SEGREGATION

Segregation bedeutet Entmischung und damit 
das Gegenteil von Vielfalt. Segregation kann sich 
auf unterschiedliche Merkmale beziehen. Histo-
risch war es vielerorts akzeptierte Praxis nach Ge-
schlecht, Religion (z. B. in den Niederlanden und 
Nordirland) oder Hautfarbe (Apartheid-Regime in 
Südafrika und den USA) zu trennen. Eines der 
heute in Österreich am heftigsten umstrittenen Se-
gregationsmerkmale ist die körperliche und psy-
chische Beeinträchtigung (siehe sonderpädagogi-
scher Förderbedarf in Policy Brief #6). Im vorlie-
genden Policy Brief werden jedoch zwei andere 
Merkmale betrachtet: die soziale Schicht und der 
Migrationshintergrund. Die Entmischung ist nicht 
nur für die Entwicklung des einzelnen Kindes von 
Bedeutung, sondern auch für die der Schulsysteme 
wie der gesamten Gesellschaft. Es können drei An-
liegen formuliert werden, zwischen denen sich die 
Diskussion dieses Themas aufspannt.

wirtschaftliche Entwicklung der österreichischen 
Gesellschaft vermeiden (vgl. Bruneforth, Weber & 
Bacher 2012). Alle Schüler:innen sollen unter ähn-
lichen schulischen Bedingungen lernen, alle Lehr-
kräfte unter ähnlichen Bedingungen arbeiten kön-
nen. Es soll vermieden werden, dass segregierte 
Lernmilieus entstehen (oder fortbestehen), in de-
nen die Ausgangsbedingungen für das schulische 
Lernen sehr unterschiedlich sind und zwar insofern 
als Schüler:innen und Lehrer:innen in manchen 
Schulen und Klassen unter wesentlich vorteilhafte-
ren oder aber nachteiligeren Bedingungen lernen, 
leben und arbeiten als andere.
2) Zweitens ein demokratiepolitisches Anliegen. 
Die Schule ist die wichtigste Instanz der gesell-
schaftlichen Sozialisation von Kindern und Ju-
gendlichen. Die organisatorischen Bedingungen 
des Schulwesens sind dafür verantwortlich, dass 
sie auf Gleichaltrige aus anderen soziokulturellen 
Milieus (vgl. Policy Brief #3), aus anderen Her-
kunftsländern (vgl. Policy Brief #1) oder mit an-
deren Familiensprachen (vgl. Policy Brief #2) 
treffen und durch das alltägliche Zusammensein 
unter pädagogischer Führung einen selbstver-
ständlichen Umgang mit dieser Vielfalt erlernen. 
Jeden Tag miteinander zu lernen und zu lachen, 
sich für gemeinsame Ziele anzustrengen und zu 
streiten, ermöglicht es unter kompetenter Anlei-
tung, eine der gesellschaftlichen Vielfalt adäquate 
Pluralitätskompetenz auszubilden.
3) Das dritte Anliegen betrifft die Entwicklung 
der einzelnen Schüler:innen, ihrer fachlichen 
Kompetenzen sowie ihrer fachspezifischen Selbst-
konzepte. Jede einzelne Schülerin und jeder ein-
zelne Schüler soll ihre bzw. seine Anlagen, Bega-
bungen und Leistungen bestmöglich entwickeln 
können. Inwiefern dies von der Zusammenset-
zung der Klasse und Schule abhängig ist, wird 
seit längerer Zeit wissenschaftlich untersucht.

Im nachfolgenden Forschungsüberblick soll 
nun erstens die Frage beantwortet werden, wo, in 
welchem Ausmaß und aufgrund welcher Mecha-
nismen von Segregation in der Schule gesprochen 
werden kann, und zweitens, welche Effekte der 
Segregation zugeschrieben werden können. Er 
basiert in wesentlichen Teilen auf dem OECD-Be-

I)  Forschungsstand

Segregation

vs

Durchmischung

Chancengerechtigkeit

Schulfachliche Kom

petenzenPluralitä
ts
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1) Erstens ein gerechtigkeitstheoretisches Anlie-
gen, das auch normativ-legistisch und funktiona-
listisch abgestützt ist. Einerseits ist Chancenge-
rechtigkeit in geltenden österreichischen Gesetzen 
verankert, andererseits will man zum Erhalt und 
zur Weiterentwicklung des Wohlstands die negati-
ven Folgen von Segregation für die soziale und 
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richt zu „Equity, Excellence and Inclusiveness in 
Education“ von Andreas Schleicher (2014) sowie 
auf dem Kapitel zu schulischer Segregation im 
Nationalen Bildungsbericht Österreich 2015 
(Biedermann et al 2016).

Warum gibt es Segregation?
Ein wesentlicher Teil der Schulsegregation liegt 
in der Wohnraumsegregation begründet. Noch 
bevor es zu den institutionell verursachten Selek-
tionsprozessen im Bildungssystem kommt (vgl. 
Policy Brief # 6), ist Segregation bereits in Kin-
dergärten und Volksschulen feststellbar. Dies 
liegt daran, dass Nachbarschaften selten stark so-
zial durchmischt sind, sondern zur Dominanz be-
stimmter sozialer (Einkommens-)Schichten ten-
dieren. Das Ausmaß der Wohnraumsegregation 
ist von Land zu Land sowie innerhalb von Län-
dern und Regionen unterschiedlich. Außerdem 
sind die politischen Maßnahmen zur Desegregati-
on unterschiedlich erfolgreich. Es ist allerdings 
anzunehmen, dass die schulische Segregation 
nicht nur in den USA (Owens 2017) die Wohn-
raumsegregation übersteigt. Dieser Umstand 
wurde durch das seit den 1980er-Jahren in vielen 
Ländern eingeführte Recht auf freie Schulwahl 
verstärkt. Die Grundidee der freien Schulwahl 
war, dass die Schulen durch die Wettbewerbssitu-
ation einen zusätzlichen Anreiz hätten, sich um 
bessere Lernbedingungen für ihre Schüler:innen 
zu bemühen. Sie würden das tun, damit sich mehr 
bzw. „engagiertere“ Eltern für die jeweilige Schu-
le entscheiden würden. Auf der schulpolitischen 
Steuerungsebene hoffte man, dadurch einen all-
gemeinen Leistungsanstieg zu erreichen.

Die Auswahlprozesse und Entscheidungen von 
Eltern folgen wiederum einer eigenen Logik. We-
nige der in PISA 2012 befragten Eltern gaben an, 
dass ein hohes Leistungsniveau der Hauptgrund 
für ihre Schulwahl gewesen sei. Der größte Teil 
der Eltern begründete seine Wahl damit, dass die 
Schule eine sichere Umgebung für ihre (15-jähri-
gen) Kinder böte und einen guten Ruf hätte.

Segregation betrifft aber nicht nur die soziale 
Schicht, d. h. Bildungshintergrund und Einkom-
men der Eltern, sondern auch den Migrationshin-

tergrund. Sind die Eltern von Schüler:innen zuge-
wandert, so kann das Folgen für die Schulwahl 
anderer Eltern haben. Es scheint für diese Wahl-
prozesse unterschiedliche Schwellenwerte in Be-
zug auf den Anteil von Schüler:innen mit Migra-
tionshintergrund zu geben. Diese wiederum 
könnten vom lokalen Durchschnittswert abhän-
gen. So wurde der Schwellenwert, ab dem Eltern 
sich dafür entscheiden, ihr Kind in eine andere 
Schule zu schicken, für Dänemark mit 35-40% 
(Rangvid 2007) berechnet und für die Niederlan-
de mit 50-60% (Karsten 1994).

Internationale Vergleiche 
von Schulsegregation unter 
15-jährigen Schüler:innen
Der Dissimilaritätsindex (siehe Seite 9)  
für zugewanderte Schüler:innen wurde für 
insgesamt 16 Länder anhand von PISA-Daten 
berechnet (Schnepf, 2006; Entorf & Lauk, 2008). 
Österreich lag im Mittelfeld. Während in der 
Tschechischen Republik 82% der im Ausland 
geborenen Schüler:innen die Schule wechseln 
müssten, um zu einer Gleich verteilung mit den 
im Inland geborenen zu gelangen, traf dies in 
den USA auf 65%, in Österreich auf 58% und in 
der Schweiz auf 40% zu (Karsten 2009).

Auch für soziale Segregation, also Schü-
ler:innen mit Eltern in hohen versus niedrigen 
beruflichen Positionen wurde der Dissimilari-
tätsindex berechnet (Jenkins, Micklewrigth & 
Schnepf 2008). 

Die höchste soziale Segregation in Schulen 
unter 27 Ländern wies bei Weitem Ungarn auf, 
gefolgt von Belgien, Deutschland und Öster-
reich. Dies steht in Zusammenhang mit der 
frühen Trennung nach vermuteter Leistungs-
entwicklung nach der 4. Schulstufe.

Vergleichsweise geringe soziale Segrega-
tion wiesen Norwegen, Schottland, Schwe-
den, Japan und Dänemark sowie Neuseeland 
und Finnland auf. Länder mit einer späten 
Trennung bzw. einem Gesamtschulsystem.
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Betrachtet man die freie Schulwahl von der 
Steuerungsebene aus, so sind ihre Vorteile umstrit-
ten. Erstens führt sie tendenziell zu mehr Segrega-
tion und zweitens nicht zur versprochenen Leis-
tungssteigerung. Ländervergleichende Analysen 
zeigten, dass die Leistungen 15-jähriger Schü-
ler:innen in keinem Zusammenhang mit der freien 
Schulwahl und dem Wettbewerb, dem Schulen 
ausgesetzt waren, standen. Lediglich in zwei von 
28 Ländern konnten höhere Leistungen in Schu-
len, die sich in einer Wettbewerbssituation befan-
den – auch nach Kontrolle des sozioökonomischen 
Status der Schüler:innen – nachgewiesen werden. 
In umgekehrter Betrachtungsweise hat sich jedoch 
in mehreren ländervergleichenden Studien heraus-
gestellt, dass die Wahlfreiheit, die Schulen haben, 
sich ihre Schüler:innen auszusuchen, einen größe-
ren Effekt auf Segregation hat, als die Wahlfreiheit 
der Eltern selbst. Dies inkludiert die Regeln für 
die Aufnahme an höher bildenden Schulen.

Ein Sonderfall im Schulwahlprozess sind Pri-
vatschulen. Sie tragen in den meisten Ländern zu 
sozialer Segregation bei, in manchen sogar we-
sentlich. Unter allen Ländern, die an den PI-
SA-Testungen teilnehmen, gibt es nur zwei, in 
denen sich die soziale Zusammensetzung der 
Schülerschaft in Privatschulen nicht von der in 
öffentlichen Schulen unterscheidet, und zwar in 
Finnland und Korea. Dies liegt an dem jeweiligen 
Finanzierungsmodell, das es auch Schüler:innen 
aus finanzschwachen Familien ermöglicht, priva-
te Schulen zu besuchen.

Welche Effekte hat Segregation?
In der Forschung über Effekte der Zusammenset-
zung von Schüler:innen werden vor allem drei 
Merkmale untersucht, nämlich die Zusammenset-
zung nach Leistung der Schüler:innen (1), nach 
sozialem Hintergrund (2) und nach Migrations-
hintergrund (3).
1) Die Zusammensetzung nach durchschnittlicher 
Leistung in einer Klasse hat unterschiedliche 
Auswirkungen. Die Leistungsentwicklung einzel-
ner Schüler:innen wird durch ein höheres Leis-
tungsniveau der Klasse positiv beeinflusst. Dies 
kann mit der Vorbildwirkung oder der gegenseiti-

gen Beeinflussung der Schüler:innen hinsichtlich 
Motivation und Anstrengung zusammenhängen 
sowie mit spezifischem Lehrerverhalten bzw. Un-
terricht: höhere Erwartungen, höhere Anforde-
rungen, mehr Inhalt in derselben Zeit. Gleichzei-
tig schätzt das Individuum die eigene Leistungs-
fähigkeit relativ zu jener der Gruppe ein. Das 
fachspezifische Selbstkonzept ist in einer Klasse, 
in der die anderen Schüler:innen schwächer sind, 
tendenziell positiver – eine Maßgröße, die einen 
langfristigen Effekt auf den Bildungsverlauf bis 
hin zur Berufslaufbahn hat (Stäbler et al 2017).
2) Die sozioökonomische Zusammensetzung von 
Klassenkamerad:innen zeigt einen signifikanten 
Effekt auf die Leistung. In amerikanischen Stu-

Schulprofilbildung mit 
Nebeneffekten
1. Um im Wettbewerb um Schüler:innen eine 

höhere Attraktivität zu erreichen, began-
nen Schulstandorte in Österreich seit den 
1990er-Jahren spezifische Schwerpunkte 
auszubilden: Fremdsprachen, Musik, 
Sport, Informatik, u.a.

2. Gleichzeitig mussten Pflichtschulen auch 
ein zugeordnetes Einzugsgebiet versor-
gen, daher auch Schüler:innen aufneh-
men, die sich nicht für diesen Schwerpunkt 
interessierten oder eigneten.

3. Dies führte dazu, dass sich pro Schulstufe 
eine Schwerpunktklasse und eine (oder 
mehrere) „Restklassen“ bildeten.

4. Untersuchungen in Hauptschulen (Specht 
2011, Eder 2011) und selbst in der AHS 
(Prexl-Krausz & Gierlinger 2007) zeigten, 
dass in vielen solcher Profilbildungspro-
zesse deutliche Unterschiede zwischen 
der „Profilklasse“ und der „Restklasse“ zu 
beobachten waren – sei es in Bezug auf 
 Ausstattung oder Aufmerksamkeit, ver-
fügbare Ressourcen oder die Auswahl  
der Lehrkräfte bzw. deren Erwartungs-
haltung.
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dien wird betont, dass Armut der wirkmächtigste 
Faktor ist, der Schüler:innen in ihrer Leistungs-
fähigkeit einschränkt (Kahlenberg 2011). Es 
wird angenommen, dass der Zusammenhang im 
Allgemeinen nicht linear ist, sondern dass es ei-
nen Schwellenwert gibt, der (als Ergebnis von 
Metastudien) bei 30% nicht benachteiligter zu 
70% benachteiligter Schüler:innen liegt. Dass es 
erst bei einem so hohen Wert zu negativen Aus-
wirkungen kommen soll, wird dem Faktum zu-
gerechnet, dass in zahlreichen Ländern Klassen 
mit nachteiliger Zusammensetzung zusätzliche 
Mittel zur Verfügung gestellt bekommen, wie es 
etwa bei einer sozialinduzierten Mittelzuweisung 
der Fall ist.
3) Weniger stark ist der Effekt von Ethnizität oder 
Migrationshintergrund. Es zeigen sich uneinheitli-
che Befunde. In den meisten Ländern entfällt der 
Effekt, wenn der sozioökonomische Hintergrund 
bei der Analyse berücksichtigt wird, so etwa in 
Kanada. In manchen Ländern – wie etwa in Aust-
ralien – zeigen zugewanderte Schüler:innen im 
Durchschnitt höhere Leistungswerte (PISA 2012, 
2015). Bei der Zusammensetzung nach Sprach-
kenntnissen wird erst bei sehr hohen Anteilen von 
Schüler:innen mit einer anderen Familiensprache 
ein Effekt festgestellt, allerdings auch nur auf jene 
Schüler:innen, die der größten anderssprachigen 
Gruppe in der Klasse angehören.

In zahlreichen Analysen zeigt sich, dass leis-
tungsschwächere Schüler:innen von allen Effek-
ten stärker betroffen sind als leistungsstärkere, 
bei denen zum Teil gar kein negativer Effekt fest-
zustellen ist (z. B. Schneeweis 2013).

Privatschulen und Leistung
Die Vermutung, dass Privatschulen bei gleichen 
Ausgangsbedingungen höhere Leistungen erbrin-
gen würden, konnte bislang nicht bestätigt werden. 
So zeigte sich für die bei PISA 2012 getesteten Pri-
vatschulen in Österreich ein wesentlich besserer 
Durchschnittswert in Mathematik als bei den öf-
fentlichen Schulen. Werden allerdings die begüns-
tigten Hintergrundmerkmale der Schüler:innen be-
rücksichtigt, reduziert sich die Differenz um mehr 
als die Hälfte und ist nicht mehr signifikant. Dass 

durch einen höheren Anteil an Schüler:innen in 
privaten Schulen der Leistungsdurchschnitt in ei-
nem Land insgesamt höher ausfällt, kann nicht be-
stätigt werden (OECD 2013). Ebenfalls besteht 
kein Zusammenhang zwischen dem Anteil von 
Schüler:innen in Privatschulen und dem Anteil von 
Schüler:innen in den höchsten Kompetenzstufen.

Familiäre Schulwahl prozesse 
– gleiche Vor aussetzung für 
alle Kinder?
Die richtige Wahl zu treffen, ist nicht leicht, 
und so bedeutet, zu wählen, nicht nur über 
Zeitressourcen zu verfügen, sondern auch    
die Abfolge der einzelnen Schritte gut zu  
planen, d. h.:

1. sich zur richtigen Zeit die notwendigen  
Informationen zu beschaffen,

2. aus diesen die für das eigene Kind beste  
Option herauszufiltern,

3. eine Entscheidung zwischen möglicher-
weise gleichwertig erscheinenden Alterna-
tiven zu treffen,

4. die notwendigen Mittel (Finanzen, Trans-
portmöglichkeiten etc.) sicherzustellen,

5. mit der jeweiligen Schulleitung eine erfolg-
reiche Verhandlung über die Aufnahme 
des Kindes zu führen,

6. das Kind (zum richtigen Zeitpunkt) in den  
Prozess einzubinden oder von der Wahl zu 
überzeugen.

Ein solcher Prozess der „freien Wahl“ ist 
aber nicht für alle Eltern gleich einfach oder 
schwierig, d. h. durch die Freiheit der Wahl 
werden nicht automatisch allen Kindern die 
gleichen Möglichkeiten geboten. Die Ressour-
cenausstattung in den Familien – finanziell, 
sozial, zeitlich, emotional und kognitiv – ent-
scheidet letztendlich darüber, ob und wie ge-
wählt wird.
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Anteil der Volksschüler:innen nach  
Zuge hörig keit zu einer deutsch- 
bzw. mehr sprachigen Klasse nach 
Gemeindegrößen

Die besprochenen Befunde aus der international 
vergleichenden Forschung zeigen zwar verallge-
meinerbare Trends, sollen aber nun anhand der 
aktuellen Daten für den österreichischen Kontext 
konkretisiert werden. Im ersten Teil der Datenana-
lyse wird das Ausmaß der Segregation nach 
Sprachgebrauch und Bildungsabschluss der Eltern 
beschrieben. Im zweiten Teil wird die Analyse zu 
den Effekten vorgestellt. Als Datenquellen dienen 
die Schulstatistik der Statistik Austria und die Bil-
dungsstandardsdaten (im Fach Mathematik) in der 
vierten (2013) und achten Schulstufe (2012).

Mehrsprachige Schüler:innen, darunter wer-
den jene verstanden, die zuhause auch eine ande-
re als die Unterrichtssprache sprechen, befinden 
sich häufiger in größeren Gemeinden und Städten 
als in kleineren. Betrachtet man die Anteile mehr-
sprachiger Schüler:innen nach Gemeindegrößen, 
so ergibt sich innerhalb der Bundesländer ein 
ähnliches Muster. In den ländlichen Gemeinden 
befinden sich im Durchschnitt zwischen 5% und 
15% mehrsprachiger Schüler:innen, in kleineren 

II)  Datenanalysen

Städten zwischen 20% und 35% und in den grö-
ßeren Städten zwischen 35% und 56% (mit der 
Ausnahme von Klagenfurt mit einem besonders 
geringen Anteil von 23%).

Wie unterschiedlich die Situation in städti-
schen und ländlichen Kontexten ist, sieht man an 
der obenstehenden Grafik. Während die Schulkin-
der in kleinen Dörfern zu einem großen Teil kaum 
auf zugewanderte Schüler:innen treffen, ist dies in 
größeren Städten völlig normal. Klassen ohne 
mehrsprachige Schüler:innen deuten im städti-
schen Kontext auf stark segregierte Zustände hin, 
die mit 8% zwar die Ausnahme darstellen, deren 
Existenz aber umso bedenklicher ist. Migrations-
hintergrund und Mehrsprachigkeit sind aber nicht 
die einzigen Segregationsmerkmale. Bei diesem 
Thema geht es vor allem um den sozioökonomi-
schen Hintergrund, da Bildung, Beruf und Ein-
kommen der Eltern die Schulauswahl bzw. den 
Schulzugang sowie die Lernleistungen im österrei-
chischen Schulsystem am stärksten beeinflussen.

Die Zusammensetzung der Schüler:innen ist 
einerseits vom Anteil der Schüler:innen mit be-
stimmten Merkmalen in einer Region oder Wohn-
nachbarschaft abhängig und andererseits von 
Wahlprozessen. Welche Schule wählen Eltern für 

Quelle: Nationaler Bildungsbericht Österreich 2015

n nur deutschsprachige n bis zu 1/4    

n 1/4 bis 1/2  n 1/2 bis 3/4 n mehr als 3/4

< 1500

1501 – 3000

3001 – 20.000

20.001 – 100.000

> 100.000

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Anteil der mehrsprachigen Volks-
schüler:innen (inkl. Vorschulstufe) nach 
Urbanisierungsgrad und Bundesland

 Urbanisierungsgrad: dünn besiedelt
 Urbanisierungsgrad: mittel besiedelt
 Urbanisierungsgrad: dicht besiedelt
 insgesamt

A B K NÖ OÖ Sbg Stm T V W

50%

40%

30%

20%

10%

0%

51

27

16

23

13

17

48

23

47

24

39

16

35

18

30

56

8 25 25 20 23

19 36 26 16 3

26 47 22 4 1

49 45 4

72 25 3



8

POLICY BRIEF #05

Klassenzusammensetzung 
für alle Schüler:innen …  … und für mehrsprachige Schüler:innen

ihre Kinder und welche Kinder wählt die Schullei-
tung für ihren Schulstandort? So kann es durchaus 
vorkommen, dass sich in einer Region Schulen mit 
(sehr) unterschiedlichen Anteilen in unmittelbarer 
Nähe befinden (zwischenschulische Segregation), 
oder auch die Zusammensetzung von Klassen der-
selben Schulstufe in ein- und derselben Schule (in-
nerschulische Segregation) durchaus (sehr) unter-
schiedlich ist.

Klassenzusammensetzung nach 
Sprachgebrauch
Wie sich die Schüler:innen innerhalb von Ge-
meinden und Bezirken auf Klassen und Schulen 
aufteilen, ist für die Schulwahlprozesse der Eltern 
eine relevante Frage. In mehr als drei Viertel aller 
Volkschulklassen (78%) saß im Schuljahr 
2013/14 mindestens eine Schülerin oder ein 
Schüler, die oder der zuhause auch eine andere 
Sprache als Deutsch sprach. Lediglich 22% der 
Klassen bestanden ausschließlich aus Schüler:in-
nen, die zuhause nur Deutsch sprachen. Derselbe 
Anteil galt auch für die Unterstufe der Allgemein-
bildenden Höheren Schule, landläufig Gymnasi-
um genannt. Differenziert man weiter nach ge-
nauem Anteil der mehrsprachigen Schüler:innen, 
so weisen 40% der Volksschulklassen wenige 
mehrsprachige Schüler:innen auf, ein Fünftel 
zwischen einem Viertel und der Hälfte, ein Zehn-
tel zwischen der Hälfte und drei Viertel und acht 

Prozent weisen mehr als drei Viertel mehrspra-
chige Schüler:innen auf. In der darauffolgenden 
Sekundarstufe 1 differenziert sich die Situation 
zwischen den Schulformen. Während in nur 3% 
der gymnasialen Klassen der Unterstufe drei 
Viertel und mehr der Schüler:innen zuhause auch 
eine andere Sprache als Deutsch sprachen, betraf 
dies 9% in den NMS- und Hauptschulklassen.

Wie aber sah die Situation für die mehrsprachi-
gen Schüler:innen aus? Sie besuchten in viel höhe-
rem Ausmaß unausgewogen zusammengesetzte 
Klassen als einsprachige Schüler:innen. Über ein 
Viertel der mehrsprachigen Volksschüler:innen be-
suchte eine Klasse, in der mehr als drei Viertel der 
Schüler:innen zuhause auch eine andere Sprache 
als Deutsch sprachen, und ein weiteres Viertel eine 
Klasse, in der dies auf mehr als die Hälfte zutraf. 
Ob ein Anteil von 50% an mehrsprachigen Schü-
ler:innen in einer Klasse eine ausgewogene Mi-
schung repräsentiert oder Ausdruck von Segregati-
on ist, lässt sich nur beurteilen, wenn man die 
durchschnittlichen Werte der jeweiligen Gemeinde 
kennt. So liegt in einer Wiener Klasse keine Segre-
gation vor, wenn die Hälfte der Schüler:innen zu-
hause eine andere Sprache als Deutsch spricht, da 
dies den Durchschnittswert des gesamten Gebur-
tenjahrgangs repräsentiert. In einer kleineren bur-
gendländischen Gemeinde kann es sich hingegen 
um eine segregierte Klasse handeln, wenn der 
Durchschnittswert weit darunter liegt.

n nur deutschsprachige n bis zu 1/4    
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Die Vorstellung, dass eine bestimmte Her-
kunftsgruppe einen Schulstandort dominiert, trifft 
auf die Schulrealität in Österreich nicht zu. Es 
gibt nur äußerst wenige Schulen, wo die zahlen-
mäßig größte Sprachgruppe, nämlich die Bos-
nisch-Kroatisch-Serbisch sprechenden Schü-
ler:innen, mehr als die Hälfte ausmacht, nämlich 
0,3% der Volksschulen, das sind rund 9 Standorte 
in ganz Österreich. Dass die Hälfte oder mehr 
Schüler:innen Türkisch sprechen, trifft auf 0,2% 
der Standorte zu, d. h. auf sechs Volksschulen. 
Betrachtet man nur Volksschulen in größeren 
Städten, so sprechen in 7% der Volksschulen (200 
Standorte) zwischen einem Drittel und der Hälfte 
der Schüler:innen Bosnisch-Kroatisch-Serbisch, 
in 5% der Volksschulen (150 Standorte) trifft dies 
auf Türkisch zu.

Der Dissimilaritätsindex (DI)
Um herauszufinden, wie groß die Unterschiede in 
der Zusammensetzung der Klassen und Schulen in 
einem Gebiet sind, wurde ein Dissimilaritätsindex 
(Duncan & Duncan 1955) entwickelt. Der Index 
gibt das Ausmaß an, in dem zwei Gruppen – etwa 
die einsprachigen und die mehrsprachigen Schü-
ler:innen – ungleich auf bestimmte Einheiten ver-
teilt sind. Dies kann, wie in der untenstehenden 
Tabelle, Schulen in einem Bezirk (zwischenschuli-
sche Segregation) oder aber auch Klassen in ein-
zelnen Schulen (innerschulische Segregation) be-
treffen. Der DI ist zwischen 0 (keine Segregation) 
und 1 (maximale Segregation) normiert und weist 
eine geradlinige Interpretation auf (Weber et al 
2016). Wenn ein Schulbezirk einen DI von 0,45 
aufweist, bedeutet das, dass 45% der mehrsprachi-
gen Schüler:innen die Schule wechseln müssten, 

um eine Gleichverteilung zu erreichen. Die Anzahl 
der Schulbezirke, die einer bestimmten Segregati-
onskategorie zugeordnet werden können, finden 
sich in der jeweiligen Zeile.

In der Hälfte der Bundesländer gibt es, wenn 
auch nur wenige, feststellbare Bezirke, in denen 
die Volksschulen als hochsegregiert gelten kön-
nen. In diesen müsste zirka die Hälfte der mehr-
sprachigen Schüler:innen die Schule wechseln, 
damit es zu einer Gleichverteilung kommt. Wäh-
rend dies in Niederösterreich auf einen (von 25) 
und in Oberösterreich und Tirol auf zwei (von 18 
und 9) zutrifft, trifft es in der Steiermark auf fünf 
von 21 Bezirken zu. Die Analyse für Wien gibt 
ein besonders positives Bild. Die Volksschulen 
in keinem der 23 Bezirke sind hochsegregiert 
und nur bei zweien kann von einer mittleren Seg-
regation gesprochen werden. Allerdings ist die-
ses Analyseergebnis irreführend, da die hohe Se-
gregation zwischen den Wiener Gemeindebezir-
ken hier nicht sichtbar wird. Dies ist eine Schwä-
che der hier angewandten Analysemethode. 
Während sie hilfreich ist, existierende Segregati-
on innerhalb bestimmter Einheiten sichtbar zu 
machen, gibt sie keine Auskunft über die defi-
nierte Einheit hinweg. In Summe ist es wahr-
scheinlich, dass durch den DI die vorhandene 
Segregation nicht in vollem Umfang abgebildet 
wird. In Folge sollten daher auch andere Analy-
severfahren Anwendung finden.

Innerschulische Segregation
Segregation findet nicht nur zwischen, sondern 
auch innerhalb von Schulen statt. Dies kann ei-
nerseits aus organisatorischen Gründen zu unge-
wollter Segregation führen, etwa weil die Klassen 

Abb.: Anzahl der Schulbezirke, deren Entmischung (Segregation) zwischen den Schulen gering, mittel oder stark 
ausgeprägt ist, verglichen nach Bundesländern

Segregationsstärke DI B K NÖ OÖ SBG Stm T V W Ö

minimal 0,0-0,15 4 0 5 2 0 2 1 1 4 19

gering 0,15-0,3 2 5 11 4 2 4 1 2 17 48

mittel 0,3-0,45 2 5 8 10 4 10 5 1 2 47

stark 0,45-0,6 0 0 1 2 0 5 2 0 0 10

extrem >0,6 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Anzahl Bezirke 8 10 25 18 6 21 9 4 23 124
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Anteil mehrsprachiger Schüler:innen  
nach Schulträger und Bundesland

aufgrund des Religionsunterrichts nach religiö-
sem Bekenntnis oder aufgrund des Schulbusses 
nach regionaler Herkunft zusammengesetzt wer-
den. Andererseits kommt es auch zu gewollter 
Segregation, etwa in den „profilbildenden Klas-
sen“ einer Schule, die tendenziell bereits leis-
tungsstärkere Schüler:innen bzw. Kinder enga-
gierter Eltern anziehen sollen. Dies bleibt bei den 
Schüler:innen selten unbemerkt und kann zu dau-
erhafter Benachteiligung sogenannter „Restklas-
sen“ führen. Schlussendlich bleiben manche Mo-
tive im Dunkeln, wenn Schulleiter:innen alle 
mehrsprachigen oder besonders förderwürdigen 
Schüler:innen in eine Klasse stecken, entweder, 
um dort konzentriert die Lehrkräfte einzusetzen, 
die als besonders kompetent in diesem Bereich 
gelten, oder um homogene Klassen nach Leis-
tung, sozialem Milieu und Status oder nach Ein- 
und Mehrsprachigkeit zu schaffen, nicht zuletzt 
aufgrund einschlägiger Elternwünsche.

Im Vergleich ist die innerschulische Segrega-
tion weniger stark ausgeprägt als die zwischen-
schulische. Allerdings weisen im österreichischen 
Durchschnitt 14% der Volksschulen (mit mindes-
tens zwei Klassen im Jahrgang) starke Segregati-
on zwischen den Klassen auf. Dabei reicht die 

Bandbreite von 6% der Volksschulen in Vorarl-
berg, 8% in Wien, 9% in Tirol über 13% in Nieder-
österreich, 14% in Salzburg und Burgenland bis 
20% in Kärnten und 21% in Oberösterreich. In 
solchen Schulen müssten mehr als 45% der mehr-
sprachigen Schüler:innen die Klasse wechseln, 
damit eine Gleichverteilung zwischen den Klas-
sen in der Volksschule zustande kommt.

Privatschulen – Träger sozialer Segregation
Die Trägerschaft einer Schule, also ob sie eine öf-
fentliche oder eine private Schule ist, stellt in den 
meisten Fällen einen wirkungsvollen Segregati-
onsfaktor hinsichtlich der soziokulturellen Merk-
male von Schüler:innen dar. Seien es religiöse 
oder weltliche Organisationen, immer ist mit der 
privaten Trägerschaft die Möglichkeit der Schu-
lerhalter:innen, sich die Schüler:innen auszusu-
chen, sowie die Anforderung an die Familien, 
Schulgeld zu zahlen, verbunden. Besonders deut-
lich ist die Segregation hinsichtlich des Bildungs-
stands der Eltern. Vergleichsweise wenige öffent-
liche Schulstandorte weisen mehr als 50% an El-
tern auf, die eine höhere Schulbildung abge-
schlossen haben. Ganz im Gegensatz dazu weisen 
in vier Fünftel der Privatschulen mehr als zwei 
Drittel der Eltern einen höheren Schulabschluss 
auf. Die Differenzwerte innerhalb der Bundeslän-
der zwischen öffentlichen und privaten Standor-
ten sind zum Teil überraschend groß. Dabei ste-
chen Regionen in der Steiermark, in Vorarlberg 
und Salzburg sowie in Kärnten mit Differenzwer-
ten zwischen 35 und 62 Prozentpunkten hervor. 
Es zeigt, dass die dortigen Privatschulen in be-
sonders hohem Maße nach dem Bildungshinter-
grund der Eltern segregiert sind.

Vergleicht man dies nun mit den Anteilen an 
mehrsprachigen Schüler:innen, so sind die Diffe-
renzwerte geringer. Auf Bundesländerebene sind 
die Anteile zwischen 5 und 21 Prozentpunkte hö-
her, auf der Gemeindeebene bis zu 35 Prozent-
punkte. Besonders auffällig ist die Situation in der 
Steiermark, wo auch die mit großem Abstand sozi-
al höchstsegregierte private Volksschule zu finden 

ist, die gleichzeitig eine der wenigen 
ohne mehrsprachige Schüler:innen ist. Gravierend 
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sind die Unterschiede zwischen privaten und öf-
fentlichen Schulen auch in einigen Landeshaupt-
städten mit 20 bis 27 Prozentpunkten Unterschied 
im Anteil der mehrsprachigen Schüler:innen. In 
Oberösterreich und Tirol gibt es jedoch auch Pri-
vatschulen, die weder sozial noch hinsichtlich 
mehrsprachiger Schülerschaft segregiert sind.

Auswirkungen von Segregation
Die Auswirkung der Klassenzusammensetzung auf 
die Schulleistung einzelner Schüler:innen zusätz-
lich zu ihren individuellen Voraussetzungen wurde 
in den letzten Jahren auch für Österreich mehrfach 
analysiert. So zeigten Bruneforth et al (2012) an 
Schülerdaten aus den Jahren 2009 und 2010, Weber 
et al (2016) und am ausführlichsten Biedermann et 
al (2016) mit Schülerdaten aus den Jahren 2012 
und 2013, dass es deutliche Effekte der Zusammen-
setzung auf Schülerleistungen in Mathematik, 
Deutsch und Englisch jenseits der individuellen Vo-
raussetzungen gibt. Diese sind in der Volksschule 
schwächer als in der Sekundarstufe 1. Im Fach 
Englisch können Leistungsunterschiede zwischen 
Schüler:innen mit gleichen individuellen Merkma-
len zu einem Drittel und im Fach Mathematik zur 
Hälfte über die unterschiedliche Zusammensetzung 
auf Schulebene erklärt werden.

Am Beispiel des Risikos, nicht gut lesen zu 
lernen, zeigt die nebenstehende Abbildung die 
Auswirkung von hohen Anteilen benachteiligter 
Schüler:innen in einer Klasse. Verglichen werden 
fünf Schüler:innengruppen, die durch unter-
schiedliche Hintergrundmerkmale charakterisiert 
sind. Ihr Risiko, nicht gut lesen zu lernen, steigert 
sich massiv, je nachdem, ob wenige ihrer Klas-
senkolleg:innen, mäßig viele, viele oder sehr vie-
le aus benachteiligten Familien stammen. Sind 
ihre Chancen bereits aufgrund ihrer individuellen 
Merkmale stark unterschiedlich, so bedeutet eine 
stärkere Präsenz von benachteiligten Schüler:in-
nen ein deutlich anwachsendes Risiko, selbst mit 
Lernschwierigkeiten kämpfen zu müssen.

Welche Mechanismen hinter den beschriebe-
nen Effekten stehen, und zu welchen Anteilen 
Unterschiede zwischen den Lehrkräften, ihren 
Erwartungen und ihrem Unterricht, der Motivati-

on und Anstrengung der Schüler:innen, ihrer 
Selbstwirksamkeitserwartungen und sozialer Pro-
blemlagen sowie zwischen den Schulleitungen 
und der Elternbeteiligung dafür verantwortlich 
sind, kann mit den derzeit verfügbaren Daten 
nicht geklärt werden. Dafür bräuchte es Langzeit-
untersuchungen, bei denen die Schüler:innen ei-
ner Klasse über mehrere Jahre hinweg untersucht 
werden. Eine weitere wichtige Frage ist, ob es ei-
nen Schwellenwert gibt, ab dem der Anteil von 
Schüler:innen mit bestimmten Merkmalen, z. B. 
aus schulbildungsfernen Elternhäusern, die Leis-
tungsentwicklung in der Klasse maßgeblich be-
einflusst. Liegt dieser bei 30%, 50% oder 70%?

Abschließend soll auf zwei Zusammenhänge 
zwischen den Merkmalen Mehrsprachigkeit und 
sozioökonomischer Hintergrund hingewiesen 
werden. Während mit der Höhe des Anteils von 
mehrsprachigen Schüler:innen in einem Bezirk 
auch die soziale Segregation steigt, sinkt bei hö-
herem durchschnittlichen Sozialstatus die ethni-
sche Segregation (Weber 2017). Unter gut ausge-
bildeten und einkommensstarken Familien spielt 
es kaum eine Rolle, ob die Eltern aus einem ande-
ren Land eingewandert sind, und ob zuhause auch 
eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird 
– bei abstiegsgefährdeten oder von Armut be-
drohten Familien jedoch schon.

Abb.: Wahrscheinlichkeit der Kompetenzarmut für 
unterschiedliche soziale Gruppen, nach Belastungsgrad 
der Schule

Quelle: Nationaler Bildungsbericht Österreich 2012
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l Unteres Quintil, Eltern Pflichtschule, türk., nichtdeutsche Sprache, weibl. 
l Unteres Quintil, Eltern Pflichtschule, exjug., nichtdeutsche Sprache, weibl.
l Unteres Quintil, Eltern Pflichtschule, einheimisch, weibl.
l Mittleres Quintil, Eltern Matura, einheimisch, männlich
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Ungleiche Lern- und Unterrichtsbedingungen 
stellen für Kinder, Eltern, Lehrkräfte sowie für 
die verantwortlichen Politiker:innen eine große 
Herausforderung dar. Sie kommen unter anderem 
durch die ungleiche Zusammensetzung der Schü-
ler:innenschaft in Schulen und Klassen zustande. 
Diese Form der Segregation widerspricht der ge-
sellschaftlichen Norm der Chancengerechtigkeit, 
denn Segregation hat Folgen – am langfristigsten 
für die betroffenen Schüler:innen, da sie ihre Ent-
wicklung und ihre Leistungen beeinflusst. Ohne 
politische Gegensteuerung wird Schulsegregation 
zu einem sich selbst verstärkenden Prozess. Da-
her muss Segregation als gesellschaftspolitisches 
Problem verstanden werden, das von der Sozial-
politik und Armutsvermeidung über die Arbeits-
marktpolitik und den Wohnbau bis zur Integrati-
onspolitik reicht.

Zahlreiche Länder haben Erfahrungen mit Se-
gregation, aber auch mit Reaktionsweisen und In-
terventionen gesammelt (vgl. Bakker et al 2010). 
In der Auseinandersetzung mit diesem Phänomen 
wurden unterschiedliche Strategien entwickelt, 
die auf drei Ebenen angesiedelt sind:
➜ Zusammensetzung der Schüler:innenschaft
➜ Zusammensetzung der Wohnnachbarschaft
➜ Schul- und Unterrichtsqualität

Das Einzugsgebiet gestalten
Das Einzugsgebiet einer Schule zu regulieren, ist 
Ziel der Sprengelzuteilung von Schüler:innen zu 
Schulstandorten. Dies führt in erster Linie dazu, 
dass sich die soziale Zusammensetzung der 
Wohnnachbarschaft in der Schule widerspiegelt. 
Daher ist es von Vorteil, Schulsprengelgrenzen so 
zu ziehen, dass sich soziale Heterogenität in den 
Sprengelschulen widerspiegeln kann. Dieselbe 
Überlegung sollte für die Lokalisierung von 
Schulneubauten gelten. Ein großes Problem in 
Österreich stellt nach wie vor die Zersplitterung 
der Verantwortung im Schulbereich dar. Auch in-
ternational wird es als größte Schwäche von sozi-
alinduzierter Mittelzuteilung (s. Good Practice) 

gesehen, dass zwar zusätzliches Personal über 
eine zentrale Schulverwaltung kommt, für die 
Ausstattung aber oftmals die sehr unterschiedlich 
finanzkräftigen Gemeinden zuständig sind, wo-
durch sich die Benachteiligung von segregierten 
Standorten noch verstärkt (Weishaupt 2017).

Transfer von Schüler:innen
Als bisher erfolgreichste Desegregationsmaßnah-
me gilt der „Flexible Schuleinschreibungsplan“, 
auch „kontrollierte Elternwahl“ genannt (s. Good 
Practice). Diese kann mit dem Transfer von Schü-
ler:innen an andere Schulstandorte als den nächst-
gelegenen einhergehen, das sogenannte „busing“. 
Der Begriff steht für den Transport von Schü-
ler:innen mit dem Schulbus, der ähnlich wie in 
vielen ländlichen Gemeinden Österreichs auch in 
städtischen Gebieten Nordamerikas die Schü-
ler:innen zu ihrer Schule bringt. Die Maßnahme 
des „busing“ entstand in den USA nach der Auf-
hebung der „Rassentrennung“, damit die weiter-
hin segregiert wohnenden Kinder aus afroameri-
kanischen und weißen Familien zumindest in der 
Schule einen Teil ihrer Zeit zusammen verbrin-
gen. Unter den damals äußerst schwierigen ge-
sellschaftspolitischen Bedingungen war die Maß-
nahme von Enttäuschungen begleitet.

In Europa wurde die Strategie des Transfers 
von Schüler:innen in den letzten Jahren aufge-
griffen. Seit 2006 werden in Aarhus/Dänemark 
Schüler:innen, die geringere Kenntnisse der Un-
terrichtssprache haben, im Falle des Überschrei-
tens des städtischen Durchschnittswertes von 
20% an dem von ihnen gewählten Schulstandort, 
in eine Schule gebracht, in der dieser Wert nicht 
erreicht wird. Die Evaluation im Jahr 2010 zeig-
te, dass die Sprachentwicklung der relozierten 
Schüler:innen signifikant besser war als ihr statis-
tischer „Erwartungswert“. Die Schüler:innen und 
Eltern waren entgegen ihrer anfänglichen Skepsis 
zufrieden. Wie in anderen Feldern der Schulent-
wicklung auch war die Haltung der Lehrkräfte 
sehr wesentlich davon abhängig, wie die Schul-
leitung der Initiative gegenüberstand. Als Voraus-
setzung kann gelten, dass die Lehrkräfte einen 
professionellen Umgang mit der Sprachförderung 

III)  Schlussfolgerungen 
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lernen müssen. So besuchten über 1.000 Lehr-
kräfte und Lehrerausbildner:innen innerhalb von 
drei Jahren einschlägige Fortbildungskurse.

Aus den beschriebenen Erfahrungen wird 
klar, dass der Erfolg, also die Verbesserung der 
schulfachlichen Lernleistungen, der sozioemotio-
nalen Entwicklung und der Integration von Schü-
ler:innen durch Transfermaßnahmen nicht garan-
tiert ist, sondern von zahlreichen Faktoren, insbe-
sondere von der Haltung der Schulleitung und der 
Professionalität der Lehrkräfte, abhängt.

Eltern stärken
Ein weiterer Ansatzpunkt ist, die Eltern bei der 
Schulwahl mit ausreichender Information, die al-
len gleichermaßen zugänglich ist, zu unterstüt-
zen. Jenseits vom Werbecharakter einschlägiger 
Informationsseiten erlauben lokal organisierte 
Schulspaziergänge an mehrere Schulstandorte ei-
nen tieferen Einblick in die jeweiligen Angebote 
und Selbstverständnisse der Schulen in einer 
Nachbarschaft. Verantwortungsübernahme durch 
die Eltern kann bei Elterninitiativen beobachtet 
werden, in denen sich die Eltern zusammen-
schließen, um gemeinsam an benachteiligten 
Schulen die Zusammensetzung und Schulkultur 
positiv zu beeinflussen (Niederlande, Dänemark).

Lotterie für Privatschulen
Wie aus den statistischen Analysen ersichtlich, 
wird die ohnehin stattfindende Segregation durch 
die Existenz privater Schulen weiter verstärkt. 
Dies könnte bspw. durch lotterieähnliche Zuwei-
sungsmechanismen merklich abgemildert werden. 
Aus einem Pool von Kindern aus benachteiligten 
Familien (z. B. von manifester Armut betroffen) 
werden per Zufallsauswahl 15% der Schulplätze 
der Privatschulen beschickt. Solche Überlegungen 
scheinen v.a. dort gerechtfertigt, wo die Lehrer:in-
nengehälter aus Steuergeldern finanziert werden.

Wohnpolitik
Wohnbaupolitik ist immer auch Schulpolitik. Wo 
und wie welche Wohnbauten errichtet und geför-
dert werden, wirkt sich schließlich auf die lokale 
Zusammensetzung der Schülerschaft aus. Um eine 

bessere Durchmischung zu erreichen, wurden in 
Montgomery County im Bundesstaat Maryland/
USA etwa 15% der Wohnungen in Neubauten für 
besonders benachteiligte Familien reserviert (in-
clusionary zoning policy). Schüler:innen aus die-
sen Familien besuchten daher Schulen, in denen 
die Mehrheit aus nicht armutsgefährdeten Famili-
en stammte. Sie erreichten am Ende ihrer Schull-
aufbahn einen durchschnittlichen Lernvorsprung 
von zwei Jahren in Mathematik im Vergleich zu 
jenen, die in von Armut geprägten Nachbarschaf-
ten verblieben waren.

Schul- und Unterrichtsqualität
Bis jedoch Maßnahmen einer erfolgreich umge-
setzten Desegregation greifen können, müssen 
Mittel und Wege gefunden werden, um die Quali-
tät in den bereits existierenden segregierten Klas-
sen und Schulen zu erhöhen. Ein offensichtliches 
Anliegen ist, dass die Schulen mit den größten 
Herausforderungen die besten Lehrkräfte benöti-
gen. Eine Initiative privaten Ursprungs mit dem 
Namen „Teach For Austria“ hat sich dieses Ziel 
gesetzt. Die aus den USA stammende Initiative 
rekrutiert hoch motivierte, gut ausgebildete, aber 
aus anderen beruflichen Feldern stammende 
„young professionals“, die mit viel Elan an den 
schwierigsten Schulstandorten eine Veränderung 
herbeiführen wollen. Über die Langzeitwirkung 
auf die Schüler:innenleistungen in Österreich 
kann jedoch noch keine Aussage gemacht wer-
den. Bei der Diskussion um zusätzliche Mittel an 
Schulstandorten mit besonderen Herausforderun-
gen wird jedenfalls betont, dass den Schulen er-
probte und erfolgversprechende pädagogische 
Konzepte zur sinnvollen Nutzung der Ressourcen 
zur Verfügung stehen müssten.

Als bisher erfolgreichste Desegre-

gationsmaßnahme gilt der „Flexible 

Schuleinschreibungsplan“, auch 

„kontrollierte Elternwahl“ genannt.
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lien stammen, ein gutes Lernumfeld schaffen. Das 
ist nicht möglich. Um die Prozesse, die mit be-
nachteiligenden Faktoren einhergehen, abzufedern 
oder sogar zu durchbrechen, braucht es mehr bzw. 
andere Ressourcen. Aus diesem Grund hat sich der 
Ansatz einer sozialinduzierten Mittelverteilung in 
vielen Ländern verbreitet durchgesetzt.
Dabei wird ein Index errechnet, der den Anteil von 
Schüler:innen mit Merkmalen, die größere Hürden 
zur Erreichung der Lernziele bedeuten, ausweist. 
Manche Indices beziehen sich nur auf Merkmale 
der Wohnnachbarschaft der einzelnen Schüler:in-
nen (z. B. in Toronto), andere beziehen sich auf 
Merkmale der Familien der Schüler:innen (Ham-
burg). Einige Merkmale, wie niedrige Bildung und 
niedriges Einkommen, finden sich in den meisten 
Indices, andere wurden dort entfernt, wo sie sich 
als nicht relevant für Lernschwierigkeiten heraus-
stellten, wie Migrationshintergrund oder Mehr-
sprachigkeit in Toronto. In den Niederlanden wie 
auch in Kanada (Toronto) wird „weighted student 
funding“ seit mehr als 30 Jahren angewandt. So 
stehen an hochbelasteten niederländischen Schul-
standorten 60% mehr Lehrer:innenstunden pro 
SchülerIn zur Verfügung als an wenig belasteten, 
ebenso verfügen erstere über mehr Unterstützungs-
personal.
Obwohl es schwierig ist, ein Ursache-Wirkungs- 
Prinzip zwischen sozialinduzierter Ressourcenaus-
stattung und Leistungsentwicklung nachzuweisen, 
soll darauf aufmerksam gemacht werden, dass 
(z. B. PISA 2006 naturwissenschaftliche Kompe-
tenz) der Leistungsunterschied zwischen Schü-
ler:innen, deren Eltern im Inland geboren wurden 
und solchen, deren Eltern in der Türkei geboren 
wurden, in den Niederlanden nur halb so groß war 
wie in Österreich. In Toronto, wo 50% der Einwoh-
ner:innen im Ausland geboren wurden, ist der Leis-
tungsdurchschnitt identisch mit der umgebenden 
Provinz Ontario, die in der Lesekompetenz zu den 
besten „Ländern“ bei den PISA-Testungen zählt. Be-
sonders erwähnenswert ist, dass unter den in Kana-
da geborenen Schüler:innen, die zugewanderte und 
nicht-zugewanderte Eltern hatten, keine Leistungs-
differenz festgestellt werden konnte – die 2. Gene-
ration wies keine Bildungsbenachteiligung auf.

Flexibler Schuleinschreibungsplan
Das größte Problem von Desegregationsmaßnah-
men ist das Gefühl der Eltern, in ihren Bemühun-
gen, ihrem Kind die besten Chancen für seine Bil-
dung zu bieten, eingeschränkt zu werden. Daher 
sind besonders Maßnahmen von Bedeutung, bei 
denen diesem Gefühl adäquat begegnet wird. Un-
ter anderem deshalb gehört die Maßnahme „Kont-
rollierte Elternwahl“ (flexible enrolment plans) zu 
den bisher erfolgreichsten Interventionen. Erstens 
stellt sie die soziale Durchmischung sicher, zwei-
tens hat sie positive Auswirkungen auf den schuli-
schen Erfolg und drittens wird das Prozedere von 
Eltern als nicht zu starker Eingriff in ihre Wahlfrei-
heit erlebt. Wie funktioniert diese Maßnahme?
Eltern geben bei der Anmeldung ihres Kindes für 
einen Schulplatz bei der Schulverwaltung vier 
präferierte Schulen bekannt. Nach einem sorgfäl-
tig entwickelten Plan, der bestimmte Merkmale 
berücksichtigt, etwa Geschwisterkinder und 
Wohnortnähe, wird nach Kapazität und Diversität 
der Schüler:innenschaft an den Standorten aus 
den von den Eltern genannten Optionen eine Zu-
teilung durchgeführt. Ziel ist, etwa in Cambridge/
Massachusetts, dass die Zusammensetzung der 
Schüler:innen in einer Klasse und Schule nicht 
mehr als 15% vom Durchschnittswert des Schul-
bezirks an Schüler:innen aus benachteiligten Fa-
milien (von Armut betroffen) abweicht. Für diese 
Zuteilung wird ein Computerprogramm (Algo-
rithmus) verwendet. Mit dieser Maßnahme wurde 
1981 begonnen, was bedeutet, dass sie bereits 
mehr als drei Jahrzehnte funktioniert.

Sozialinduzierte Mittelverteilung
Schulstandorte, deren Schüler:innen zu einem ho-
hen Anteil aus Familien stammen, in denen die El-
tern niedrige Bildungsabschlüsse aufweisen oder 
armutsgefährdet sind, sehen sich besonders großen 
Herausforderungen gegenüber. Die Lehrkräfte und 
Schulleitungen sollen üblicherweise mit denselben 
Ressourcen wie jene in Schulen, deren Schüler:in-
nen aus bildungsbeflissenen, wohlhabenden Fami-

IV)  Good Practices
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Executive Summary

Fortsetzung. Der nächste Policy Brief 
Nr. 6 widmet sich der Selektion über die 
Schullaufbahn hinweg und Policy Brief  
Nr. 7 behandelt das Thema der fachlichen 
Kompetenzen der Schüler:innen.

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

 

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

1. Segregation bedeutet, dass Schüler:innen mit 
bestimmten Merkmalen ungleich auf Schulen 
oder Klassen verteilt sind. In vielen Ländern ist 
dies besonders stark bei Kindern aus zugewan-
derten Familien oder solchen, deren Familien von 
Armut betroffen oder bedroht sind, der Fall.
2. Schulsegregation spiegelt zu einem großen Teil 
die Wohnraumsegregation wieder. Allerdings kann 
es bei der Aufhebung von Schulsprengeln zu einer 
Verstärkung der Schulsegregation jenseits der Zu-
sammensetzung der Nachbarschaft kommen.
3. Die Schulwahl auf Seiten der Eltern sollte hin-
sichtlich der Chancengleichheit für die Kinder 
differenziert betrachtet werden. Der Prozess bis 
zum Platz in der gewünschten Schule ist ein vor-
aussetzungsreicher und vom finanziellen, sozia-
len, zeitlichen, emotionalen oder kognitiven Po-
tenzial der Familie abhängig.
4. Schulprofilbildung hat wirkmächtige negative 
Konsequenzen auf Segregation, da es zu Rest-
klassen innerhalb der Schule kommt. Gerade weil 
diese nicht intendiert werden, müssen effektive 
Gegenstrategien entwickelt werden.
5. Je nach Gemeindegröße wachsen die Schüler:in-
nen in gänzlich unterschiedlichen Selbstverständlich-
keiten auf - während für die großstädtische Jugend 
sprachliche und kulturelle Vielfalt normal ist, hat die 
Dorfjugend verhältnismäßig wenig Erfahrung damit.
6. Innerschulische Segregation kann ungewollt 
durch organisatorische Überlegungen der Schullei-
tung (z. B. gemeinsame Schulwege oder Religions-
unterricht) zustande kommen. In anderen Fällen 
wird sie aber auch absichtlich hergestellt, wie etwa 
die Klassenzusammensetzung entlang informeller 
Leistungsgruppierungen oder der Sortierung nach 
einsprachigen und mehrsprachigen Schüler:innen.
7. Zwischenschulische Segregation kommt durch 
die Wahl der Eltern, aber auch durch jene der 
Schulleitung zustande. In internationalen Analy-
sen zeigt sich, dass der Effekt des Schulleiter:in-
nenhandelns größer ist als jener der Elternwahl.

8. Betrachtet man die Gesamtheit aller österreichi-
schen Volksschüler:innen, so besuchen 8% eine 
Klasse, in der mehr als drei Viertel der Schüler:in-
nen zuhause eine andere Sprache als Deutsch spre-
chen. Dies trifft unter den Schüler:innen mit einer 
nichtdeutschen Familiensprache auf 28% zu.
9. Betrachtet man die unterschiedlichen Anteile 
an mehrsprachigen Schüler:innen in den Volks-
schulen eines Schulbezirks, so weist die Steier-
mark mit 5 von 21 Bezirken den höchsten Anteil 
stark segregierter Bezirke auf. Dies bedeutet, dass 
mehr als 45% der mehrsprachigen Schüler:innen 
die Schule wechseln müssten, um eine Gleichver-
teilung zu erreichen. Dies gilt auch für zwei von 
neun Bezirken in Tirol, zwei von 18 in Oberöster-
reich und einen von 25 in Niederösterreich.
10. Ebenso stark ist die Segregation nach Bil-
dungsabschlüssen der Eltern. Vergleicht man Pri-
vatschulen und öffentliche Schulen, so ist der Un-
terschied in der Zusammensetzung der Familien 
hinsichtlich des Merkmals „Bildungshintergrund“ 
wesentlich größer als hinsichtlich des Migrations- 
oder Sprachenmerkmals.
11. Als bisher international erfolgreichste Deseg-
regationsmaßnahme hat sich der „Flexible Schu-
leinschreibungsplan“ erwiesen. Eltern geben hier 
vier ihrer präferierten Schulen an, aus denen die 
Schulverwaltung mithilfe eines sorgfältigen ent-
wickelten Programms die Zuteilung trifft.
12. Erfolgreich hinsichtlich der Leistungssteige-
rung ist auch der Transfer von mehrsprachigen 
Schüler:innen in Schulen, deren Anteil unter dem 
Durchschnittswert liegt (z. B. in Aarhus, Däne-
mark). Allerdings ist die entsprechende Weiterbil-
dung der Lehrkräfte und die unterstützende Hal-
tung der Schulleitung eine gültige Voraussetzung.
13. Zu beachten ist, dass Probleme stark segregier-
ter Klassen und Schulen auch in weniger segre-
gierten weiterbestehen oder sogar verstärkt werden 
können, wenn adäquate pädagogische und didakti-
sche Konzepte fehlen. 
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Wer wird zurückgestellt und wer muss wiederholen? Wer kommt in die Sonderschule und wer in das 
Gymnasium? Mit diesen Fragen müssen sich Schüler:innen mit Migrationshintergrund und jene aus 
schulbildungsfernen Milieus in anderer Weise beschäftigen als Kinder und Jugendliche aus bildungsbe-
flissenen alteingesessenen Familien. Die Abstufung in niedrigwertigere Bildungsgänge kann in dem 
einen Freundeskreis eine alltägliche Bedrohung darstellen, in dem anderen ist es eine seltene Ausnah-
me. Wovon hängt das ab? Ist es ungerecht, wenn über die Bildungschancen eines Kindes entscheidet, 
welchem Elternhaus es entstammt? 

Gerade bei Kindern, die aus unterschiedlichen Gründen mit der Sprache und Kultur der 
 Bildungseinrichtungen weniger vertraut sind, wirken sich frühe und starre Selektionsmechanismen daher 
besonders negativ aus. Während in inklusiveren Bildungssystemen das „Aufschließen“ zu Schulbildungs-
sprache und Mittelschichtskultur größeren Anteilen an Schüler:innen bis zum Ende der Pflichtschulzeit 
gelingt, ist dies in selektiveren Schulsystemen nur den resilientesten Kindern aus jenen familiären Kontex-
ten möglich, die nicht der „Norm“ der Mittelschicht  entsprechen. Am Beispiel dieser Ausnahmen wird 
dann argumentiert, dass man es ja schaffen könne, wenn man sich nur genug anstrenge. Die Effekte von 
Strukturen werden damit negiert.

Kommen Schüler:innen aus sozialen Milieus, in denen zuhause dieselben Bildungsinhalte dominieren 
wie in der Schule, so liegt es nicht an der größeren Leistungsbereitschaft, wenn sie in der Schule erfolgrei-
cher sind, als jene, die dieses Glück nicht haben. Sie werden von ihren Eltern bewusst oder unbewusst mit 
wesentlichen Teilen der zu erbringenden Leistung bereits vor und außerhalb der Schule vertraut  gemacht. 
Dies bedeutet, dass sie sich daher oftmals weniger anstrengen müssen als jene, die eine große Distanz zwi-
schen den ihnen vertrauten Sprachgewohnheiten und Umgangsformen hin zu den Normen der Schule 
überwinden müssen.

Die Testung der Bildungsstandards und ihre Begleitfragebögen ermöglichen zum ersten Mal in der 
Geschichte der österreichischen Schule einen genauen Blick auf die Vielfalt der Schüler:innen – die 
sozialen Milieus, Sprachen und Herkunftsländer. Zusätzlich können Unterschiede zwischen sozialräum-
lichen Kategorien wie Gemeindegrößenklassen in Bundesländern herausgearbeitet werden. Dazu wur-
den die Daten der ersten BIST-Testung 2012 (8. Schulstufe, Mathematik) verwendet, fallweise auch die 
Testungen des Folgejahrs 2013 in Mathematik (4. Schulstufe) und Englisch (8. Schulstufe).Die Ergeb-
nisse werden in Form von sieben Policy Briefs zur Information der breiten Öffentlichkeit aufbereitet. 
Die Policy Briefs bestehen jeweils aus fünf Teilen: Internationaler Forschungsstand,  Datenanalyse, 
Schlussfolgerungen, Beispiele guter Praxis, Kurzzusammenfassung. Ein neuer, achter, Policy Brief setzt 
sich schließlich mit Kontinuität und Wandel der Muster aus den ersten sieben Policy Briefs auseinander.
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Selektionsmechanismen auf der Ebene eines 
Schulsystems dienen der Herstellung größerer 
Homogenität der Lerngruppen. Dies kann durch 
unterschiedliche Mechanismen geschehen. Soge-
nannte „vertikale Maßnahmen“ betreffen das un-
terschiedliche zeitliche Voranschreiten im Rah-
men der Schullaufbahn, d. h. die Platzierung in 
unterschiedlichen Schulstufen, wie es etwa bei 
der Rückstellung in die Vorschulstufe oder bei 
der Klassenwiederholung der Fall ist. Sogenannte 
„horizontale Maßnahmen“ betreffen Selektion in 
derselben Schulstufe nach Curriculum bzw. Un-
terricht. Das kann innerhalb einer Schule in un-
terschiedlich anspruchsvollen Klassen gesche-
hen, die dann etwa mit unterschiedlichen Schwer-
punkten korrespondieren, oder in Leistungsgrup-
pen innerhalb einer Klasse. Darüber hinaus gibt 
es Selektionsformen, die räumlich-institutionell 
mit unterschiedlichen Schultypen und -gebäuden 
einhergehen, sozusagen eine vollständige, dauer-
hafte physische Trennung vorsehen, wie es bei 
der Sonderschule, dem Gymnasium und der Neu-
en Mittelschule (früher Hauptschule) der Fall ist. 
Im folgenden Forschungsüberblick werden vier 
der wichtigsten Selektionsprozesse des österrei-
chischen Schulsystems im internationalen Ver-
gleich diskutiert: die Vorschulstufe, die Sonder-
schule, die Klassenwiederholung und die frühe 
Trennung in der Sekundarstufe 1.

Vorschulstufe
Während immer höhere Anteile an Kindern mit 
nicht-deutscher Familiensprache in Österreich bei 
Schuleintritt zurückgestuft werden, gibt es kaum 
Untersuchungen zu dieser Maßnahme. Welche 
Wirkungen werden dieser zusätzlichen Beschu-
lung zugeschrieben, wie effektiv ist sie und welche 
nicht intendierten Effekte hat sie? Auch in 
Deutschland wird moniert, dass das Phänomen der 
Überrepräsentation von Kindern mit Migrations-
hintergrund unter den zurückgestellten Schüler:in-
nen kaum beforscht wird (Kratzmann 2013), aller-
dings gibt es in Deutschland insgesamt doch mehr 

Forschung zur Vorschulstufe. So wurde gezeigt 
(Wehner 2013), dass höhere Rückstellungsraten 
unter Burschen als unter Mädchen zu finden sind 
und die zurückgestellten Kinder im Durchschnitt 
einige Monate jünger als die nicht zurückgestellten 
sind; ebenso, dass Rückstellungen häufiger Kinder 
aus sozioökonomisch schwächeren Familien mit 
niedrigerem Bildungsabschlüssen sowie Kinder 
aus zugewanderten Familien betrifft. Als mögliche 
Gründe werden der tendenziell kürzere Besuch des 
Kindergartens und die spezifische Kompetenzent-
wicklung in der deutschen Sprache genannt. 

Neben individuellen und familiären Merkma-
len gibt es auch institutionelle Kontexte, die hö-
here Raten begünstigen. Es stellte sich heraus, 
dass die Klassengröße die Rückstellungsquote 
beeinflusst. Je größer die Klassen, desto mehr 
Kinder werden zurückgestellt. Als möglicher 
Grund wird angegeben, dass dies mit der Be-
fürchtung der Lehrkräfte, in größeren Klassen 
weniger individuell fördern zu können, zusam-
menhängen dürfte. Als unerwartet kann man das 
Ergebnis einer nordrhein-westfälischen Studie 
bezeichnen, die herausfand, dass an Schulen mit 
angeschlossenen Schulkindergärten eine deutlich 
höhere Rückstellungsquote zu finden war, sogar 
mehr als doppelt so hoch (16% zu 7%), als an 
Schulen ohne Schulkindergarten (Mader 1989). 
Dieses Ergebnis bestätigt neuere Befunde zur ins-
titutionellen Diskriminierung (Gomolla & Radtke 

I)  Internationaler Forschungsstand

Selektionsprozesse

unterschiedliche 
Schulformen: AHS, 
NMS, Sonderschule

horizontale Selektion =  
in der selben Schulstufe

unterschiedliche 
Leistungsgruppen 

innerhalb einer Schule

vertikale 
Selektion

Vorschulstufe  
+ Klassen- 

wiederholung



4

POLICY BRIEF #06

2002), wonach die Existenz und Strukturlogik 
von Institutionen (wie der Erhalt des Personals 
bzw. der Arbeitsplätze über Auffüllen der Grup-
pen/Klassen) vor die Erreichung konkurrierender 
Ziele gestellt werden.  

Für Deutschland wird konstatiert (Faust 
2013), dass sich weder kurz- noch langfristige 
Fördereffekte durch das zusätzliche Jahr in der 
Vorschulstufe feststellen ließen, hingegen Förder-
defizite im Regelunterricht der Grundschule zuta-
ge traten. Dies war bei eher lernschwachen Kin-
dern zu beobachten, da sie zusätzliche Lernange-
bote wie Förder- oder Nachhilfeunterricht in An-
spruch nahmen. Allerdings wird auch in der 
aktuelleren Literatur auf Studien aus den 1990er 
Jahren und früher rekurriert, nicht zuletzt weil in 
den meisten deutschen Bundesländern Vorschul-
stufen zugunsten einer flexiblen Schuleingangs-
phase aufgelöst wurden. Auch eine der wenigen 
österreichischen Studien der letzten 10 Jahre 
(Eder & Dämon 2010 mit Daten von TIMSS 
2007) zum Thema „Vorschule“ formuliert klare 
Zweifel an deren Nutzen. Obwohl die Spätein-
schulung vom Schulsystem als Fördermaßnahme 
für Kinder mit Entwicklungsrückständen gedacht 
ist, gleicht sie etwaige Leistungsnachteile nicht 
aus. Darüber hinaus zeigte sich, dass die Spätein-
geschulten von den Mitschüler:innen als (Opfer-)
Gruppe wahrgenommen werden. Steiner et al 
(2016) sieht auch einen institutionell-administrati-
ven Zusammenhang zwischen Rückstellungen und 
frühem Bildungsabbruch – je häufiger in einem 
Schulbezirk zurückgestellt wird, desto höher sind 
die Anteile von frühen Bildungsabbrecher:innen. 
Zusammenfassend muss also festgestellt werden, 
dass im Bereich der Vorschulstufe, ihrer Zuwei-
sungs- und Förderpraktiken und ihrer langfristigen 
Wirkungen großer Forschungsbedarf besteht.

Sonderschule und Sonderpädagogischer 
Förderbedarf
Ausgangspunkt der folgenden Betrachtungen ist 
die in vielen Ländern verbreitete Überrepräsentanz 
von Schüler:innen mit Migrationshintergrund un-
ter den Schüler:innen mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf (SPF). Die Gründe sind vielfältig 

und finden sich auf der individuellen, institutionel-
len und strukturellen Ebene. Besondere Aufmerk-
samkeit verlangen jene, die ursächlich mit den Ins-
titutionen und Strukturen zu tun haben. Die Ver-
fügbarkeit von Kindergartenplätzen schon vom 
ersten Lebensjahr an sowie die nötige Qualität der 
individuellen Förderung in der Elementarpädago-
gik zählen zur entscheidenden Infrastruktur bereits 
vor der Schule, deren Ausbau hilft, die SPF-Rate 
zu senken. Armut und geringe Schulbildungserfah-
rung der Eltern erhöhen das Risiko der Zuweisung. 
Aber die Zuweisung des SPF kann sich über die 
gesamte Pflichtschuldauer hinweg ereignen, daher 
muss sich der Blick gerade auf die Akteure und 
Strukturen während des Schulbesuchs richten. Auf 
der institutionellen Ebene geht es um mangelnde 

Überidentifikation von 
Lernschwierigkeiten
1. Lernschwierigkeiten (learning-disorder 

ICD-10 WHO 1992) zu identifizieren, ist 
keine einfache Anforderung. Bei einer 
Untersuchung in Deutschland (Branden-
burg, Fischbach, Labuhn, Rietz, Schmid 
und Hasselhorn 2016) stellte sind heraus, 
dass unter mehrsprachigen Schüler:innen 
ein beinahe doppelt so hoher Prozentsatz 
(25-30%) über identifiziert wurde als unter 
einsprachig- deutschsprachigen Schü-
ler:innen (14-18%). 

2. Die Autor:innen konstatierten, dass dies 
mit den Schulleistungstests zusammen-
hänge, die zur Lernstörungsdiagnose her-
angezogen werden. 

3. Die Tests stellen keine gesonderten Nor-
men für Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che bereit. Diese Schüler:innengruppe ist 
wiederum in sich sehr heterogen, vor al-
lem hinsichtlich der Dauer, in der sie der 
Unterrichtssprache ausgesetzt waren. 

➔ Berücksichtigt man die spezifische Spra-
cherwerbssituation, nähern sich die Präva-
lenzraten auf ein vergleichbares Niveau an.
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Kenntnisse und Fähigkeiten unter den Pädagog:in-
nen hinsichtlich der Themen der Mehrsprachigkeit 
und der kulturellen Vielfalt. Oft werden spezifische 
sprachliche Phänomene als Lernschwierigkeiten 
diagnostiziert, die mit dem Zweitspracherwerb zu 
tun haben oder es gelingt nicht, die Eltern in geeig-
neter Weise einzubinden und in ihrer Rolle zu stär-
ken, weil die interkulturelle Kompetenz fehlt. 

Es geht aber auch um die fehlenden Rahmen-
bedingungen zur Umsetzung, die vom Mangel an 
geeigneten Testinstrumenten (siehe Kasten) oder 
didaktischen Materialien bis zu fehlenden Schul-
entwicklungsprozessen reichen. Auf der strukturel-
len Ebene soll in Anschluss an bereits erwähnte 
Befunde zur institutionellen Diskriminierung (Go-
molla und Radtke 2002) darauf hingewiesen wer-
den, dass ein solcher Mangel gerade und noch im-
mer gegenüber Schüler:innen mit Migrationshin-
tergrund vorliegt, wie die doppelt so hohen Raten 
an „Überidentifikation“ (siehe Infokasten) zeigen. 
„Überidentifikation“ bedeutet, dass Phänomene als 
Lernstörungen identifiziert werden, die sich im 
späteren Verlauf nicht als solche erhärten. 

So zeigte Kemper (2012) in einer kleinräumi-
gen Untersuchung des Bundeslands Rhein-
land-Pfalz die großen Unterschiede in der Zuer-
kennungspraxis auf Ebene der Kreise bzw. kreis-
freien Städte. Die Unterschiede in der Zuerken-
nung eines SPFs variierten innerhalb einer 
Kohorte (Sekundarstufe 1) auf der Ebene der 
Kreise zwischen 1,5% und 8,5%. Die unter-
schiedlichen Anteile waren nicht zufällig verteilt. 
Es zeigte sich ein signifikant positiver Zusam-
menhang zwischen der Anzahl an Förderschulen 
und dem Anteil der Schüler:innen mit sonderpäd-
agogischem Förderbedarf. Darüber hinaus er-
reichten dort, wo es mehr Förderschulen gab, we-
niger Schüler:innen mit SPF einen Hauptschulab-
schluss. Schließlich zeigte sich, dass es Kreise 
gab, in denen Schüler:innen aus zugewanderten 
Familien dreimal so häufig einen SPF zuerkannt 
bekamen als solche aus alteingesessenen Famili-
en – bis zu 20% der Kohorte. Dort, wo häufiger 
ein SPF an Schüler:innen mit Migrationshinter-
grund vergeben wurde, erreichten diese auch häu-
figer keinen Hauptschulabschluss. Abschließend 

soll festgehalten werden, dass Bildungsbenach-
teiligung unter nicht-eingebürgerten Schüler:in-
nen häufiger auftritt als unter eingebürgerten, wie 
das auch beim SPF der Fall ist. 

Klassenwiederholung
Klassenwiederholung bzw. das Nichtversetzen in 
die nächsthöhere Jahrgangsstufe wird angewandt, 
wenn ein Schüler oder eine Schülerin die grund-
legenden Lernziele einer Jahrgangsstufe nicht er-
reicht hat und ein erfolgreiches Lernen in der 
nächsten Jahrgangsstufe nicht erwartet werden 
kann. Es signalisiert den Betroffenen, dass es kei-
ne Toleranz für mangelndes Engagement und 
schwache Leistung gibt und sollte die Schülerin 
bzw. den Schüler eine Möglichkeit geben, sein 
Verhalten zu ändern und den Lernstoff aufzuho-
len. So eingängig das klingt, so wenig bewiesen 
ist, dass diese Maßnahme tatsächlich eine solche 
Wirkung hat. Bewiesen ist hingegen, dass Schü-
ler:innen mit niedriger Motivation weiter entmu-
tigt und ihr Selbstvertrauen sowie ihre sozialen 
Fähigkeiten geschwächt werden, nicht zuletzt 

Klassenwiederholung im 
Ländervergleich
1. Auf Basis der PISA 2012 Datenerhebung 

hatten im Durchschnitt der OECD-Länder 
13% der Schüler:innen eine oder mehrere 
Klassen wiederholt. 

2. Die Unterschiede zwischen den Ländern 
sind enorm. Waren es in Japan, Korea 
und Norwegen 0%, so belief sich der  
Anteil in Ländern wie Belgien, Frankreich, 
Luxemburg, die Niederlande, Portugal  
und Spanien auf über 25%.

3. Aus dieser Analyse ergab sich, dass in 
Ländern mit höheren Wiederholungsraten 
die Leistungen niedriger sind und der 
sozio ökonomische Hintergrund einen  
höheren Einfluss auf die Leistung hat –  
unabhängig davon wie wohlhabend das 
Land ist (OECD 2014).
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weil die/der Betroffene zurückbleibt während die 
Gleichaltrigen voranschreiten (OECD 2014). Da-
rüber hinaus wirkt sich Klassenwiederholung ne-
gativ auf die Einstellung gegenüber der Schule 
aus. 

Anhand der Daten aus der PISA-Erhebung im 
Jahr 2015 konnte gezeigt werden, dass selbst bei 
gleicher fachlicher Leistung, Motivation und 
gleichem Verhalten die Wahrscheinlichkeit der 
Klassenwiederholung unter sozioökonomisch be-
nachteiligten Schüler:innen, Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund sowie Burschen erhöht 
war (OECD 2016). In zahlreichen Analysen für 
die USA (Grissom & Shepard 1989), für Öster-
reich (Steiner et al 2016) und andere OECD-Län-
der (OECD 2016) wurde der Zusammenhang von 
verfrühtem Schulabbruch und vorheriger Klas-
senwiederholung aufgezeigt – dies auch nach 
Kontrolle zahlreicher Variablen und selbst bei je-
nen Jugendlichen, die ansonsten ein geringes 
Drop-out-Risiko gehabt hätten. 

Wie kommt es nun zur Entscheidung, dass ein 
Schüler oder eine Schülerin eine Schulklasse wie-
derholen muss? Ein entscheidender Faktor ist die 
dominierende Überzeugung unter Lehrkräften, 
dass schwächere Schüler:innen aussortiert werden 
sollten, damit leistungshomogenere Klassen ent-
stehen, die dann auch leichter zu unterrichten wä-
ren (vgl. Palowski 2014). Im Unterschied zur indi-
viduellen Förderung beinhaltet die Entscheidung 
zur Klassenwiederholung für die Lehrkräfte kei-
nen zusätzlichen Aufwand, da die Erwartung be-
steht, dass sie den gleichen Lernstoff in gleicher 
Weise unterrichten werden. 

Nachdem sich in der Forschung also kaum 
Belege für eine positive Wirkung von Klassen-

wiederholung finden lassen, ist es auch nicht wei-
ter verwunderlich, dass es Schulsysteme gibt, die 
diese Maßnahme äußerst selten (Island, Israel, 
Großbritannien) oder nie (Norwegen, Japan) an-
wenden und trotzdem keine schlechteren Ergeb-
nisse hinsichtlich der erreichten Leistungen und 
Bildungsabschlüsse oder der Drop-out-Quoten 
erbringen. Dazu gehören die skandinavischen 
Länder und Großbritannien. 

Von wirtschaftswissenschaftlicher Seite wur-
den des Öfteren die Kosten von Klassenwiederho-
lung als bedenkenswerter Faktor in die Diskussion 
eingebracht. In den Niederlanden wurden die Kos-
ten für die Klassenwiederholung auf 500 Millio-
nen Euro jährlich geschätzt, in Deutschland belau-
fen sie sich auf 9% der Gesamtausgaben für die 
Primar- und die Sekundarstufe (Kambel 2016). 
Die abschließende Frage ist, ob die hohen Kosten 
der Klassenwiederholung nicht besser in die Behe-
bung der vermuteten Schwachstellen in Unterricht 
und Schule investiert werden sollten. Individuelle 
Förderung würde helfen, die negativen Langzeit-
folgen für die betroffenen Schüler:innen und Fami-
lien zu vermeiden. 

Frühe Trennung nach 
Leistungsunterschieden 
Im Durchschnitt aller OECD-Länder wird die 
erste Trennung von Schüler:innen nach Leis-
tungsunterschieden im Alter von 14 Jahren vor-
genommen. Während es in den deutschsprachi-
gen Ländern noch immer umstritten ist, dass 
Kinder und Lehrkräfte keinen Schaden nehmen, 
wenn Schüler:innen die gesamte Pflichtschul-
dauer in Leistungsheterogenität miteinander 
verbringen, trennen viele der OECD-Länder ihre 
Schüler:innen erst im Alter von 16 Jahren. Was 
also in Australien, Kanada, Dänemark, Estland, 
Finnland, Island, Lettland, Neuseeland, Norwe-
gen, Polen, Spanien, Schweden, Großbritannien 
und den Vereinigten Staaten von Amerika nor-
mal ist, ist in Österreich für viele unvorstellbar. 
Die erreichten Mathematik- oder Lesekompe-
tenzen unter den 15-jährigen Schüler:innen der 
Länder sprechen allerdings für sich. Von den ge-
nannten 14 Ländern hatten 2015 beinahe alle bei 

Der neuseeländische Bildungsfor-

scher John Hattie (2009) folgerte, 

dass es keine andere schulische 

Praxis gibt, deren Effekte so nach-

haltig und eindeutig negativ sind 

wie die Klassenwiederholung.
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der PISA- Lesekompetenzmessung bessere Er-
gebnisse erzielt als Österreich. Besonders er-
wähnenswert ist, dass Kanada mit einem der 
höchsten Anteile an Schüler:innen aus zugewan-
derten Familien und solchen, die zuhause auch 
eine andere als die Unterrichtssprache sprechen, 
die höchste durchschnittliche Lesekompetenz, 
den geringsten Anteil an Risikoschüler:innen 
und den höchsten Anteil an Spitzenleser:innen 
aller Länder aufwies – und das bei einem Ge-
samtschulsystem mit einem kleineren Anteil an 
Privatschulen als in Österreich. 

Mittlerweile unumstritten ist die Erkenntnis, 
dass ein klarer Zusammenhang zwischen dem 
Alter der ersten Trennung und dem Einfluss des 
sozioökonomischen Hintergrunds auf die Schul-
leistungen besteht. Rund die Hälfte des Unter-
schieds im Einfluss des sozioökonomischen 
Hintergrunds auf die Schulleistungen zwischen 
den OECD-Ländern hängt mit dem Alter der 
ersten Trennung in unterschiedliche Bildungs-
gänge zusammen (OECD 2014). 

Interessant ist dabei auch der Zusammenhang 
von Migrationshintergrund und früher Trennung. 
Dazu sollen die Ergebnisse des bisher größten 
Forschungsprojekts zu den Bildungsverläufen der 
Nachkommen von türkischen Einwander:innen in 
sieben europäischen Ländern TIES (The Integra-
tion of the European Second Generation) vorge-
stellt werden (Crul et al. 2012, Schneider et al. 
2015). Dabei wurden die 18- bis 35-jährigen 
Nachkommen, die bereits im Einwanderungsland 
geboren waren (= 2. Generation), befragt. 

Da der Bildungshintergrund der Eltern in den 
verglichenen Ländern einen unterschiedlich gro-
ßen Einfluss auf den Bildungserfolg hat, richtete 
man den Fokus auf die Bildungsverläufe jener, de-
ren Eltern in der Türkei geboren und gering gebil-
det waren. Es zeigte sich, dass in Frankreich und 
Schweden jeder dritte aus dieser Gruppe ein Studi-
um an einer Fachhochschule oder Universität be-
gonnen hatte. In beiden Ländern hatten rund die 
Hälfte bereits an akademisch orientierten Bil-
dungsgängen in der Mittel- bzw. Oberstufe teilge-
nommen. Ganz anders hingegen die Situation in 
den deutschsprachigen Ländern: Während in 

  
 

Türkische zweite Generation mit 
gering gebildeten Eltern:

Anteil im akademisch 
orientierten Bereich

= 5%, die in der Mittel-
stufe im gymnasialen 
Zweig waren

1) Die türkisch-österreichischen Kids sind mit durchschnittlich  
6 Jahren als letzte eingeschult und mit 10 Jahren am frühesten 
nach Leistung aufgeteilt worden.

2) In Frankreich gehen alle Kinder mit 2 oder 3 Jahren in die École 
Maternelle, wo sie Französisch als Zweitsprache erlernen.

= 5% in Universität  
oder Fachhochschule

Deutschland

Schweiz

keine Daten verfügbar

Österreich 1)

Belgien

Niederlande

Schweden

Frankreich 2)

Quelle & Grafik: TIES-Projekt (Crul et al. 2012, Schneider et al. 2015).

Anteil in tertiären 
Institutionen



8

POLICY BRIEF #06

Zu den vier Selektionsmechanismen werden nun 
Analysen österreichischer Daten vorgestellt, wo 
möglich aus den Bildungsstandard-Erhebungen, 
ansonsten aus der Bildungsdokumentation der 
Statistik Austria.

Vorschulstufe
Wie im Forschungsüberblick dargestellt, wird es 
international eher angezweifelt, dass die Rückstu-
fung in die Vorschulstufe für die betroffenen 
Schüler:innen Vorteile bringt. Vielerorts wurden 
Vorschulstufen zugunsten flexibler Grundschul-
stufen und einem stärker förderorientierten Kin-
dergarten aufgelöst. In Österreich ist mit Blick 
auf die Schulanfänger:innen mit einer anderen 
Familiensprache als der Unterrichtssprache ein 
gegenteiliger Trend zu erkennen. Im Schuljahr 
2006/07 betrug die Differenz zwischen dem An-
teil der Schüler:innen mit nichtdeutscher Erst-
sprache in der Volksschule und in der Vorschul-
stufe 21 Prozentpunkte. Innerhalb von zehn Jah-
ren hat sich dieser Abstand auf 33 Prozentpunk-
ten erhöht. Im vorigen Schuljahr 2015/16 waren 
also knapp 29% der Volksschüler:innen und 62% 
der Vorschulkinder mehrsprachig. Das bedeutet, 
dass sich in den vergangenen zehn Jahren der An-
teil der Schulanfänger:innen mit einer anderen 
Familiensprache als Deutsch, die zurückgestuft 
wurden, um mehr als die Hälfte erhöht hat. 

Betrifft dies alle Herkunftsgruppen in gleicher 
Weise oder sind systematische Unterschiede fest-
zustellen? Die in der Folge analysierten Daten sind 
den Begleitfragebögen der Bildungsstandarderhe-
bung unter den Achtklässler:innen im Frühjahr 
2012 entnommen. Die Analyse zeigt daher die Si-

II)  DatenanalyseDeutschland überhaupt nur 5% der türkischen 
Zweiten Generation in tertiäre Bildungseinrichtun-
gen gelangten, waren es in der Schweiz und Öster-
reich 15% der Befragten. Die gymnasiale Unter-
stufe war in Österreich weniger selektiv als in 
Deutschland, was mit der damaligen Dreigliedrig-
keit der deutschen Unterstufe zusammenhängen 
dürfte. Durch die Möglichkeit neben der Haupt-
schule auch noch in die Realschule verwiesen zu 
werden, war eine noch größere Selektivität im Zu-
gang zur „maturaführenden“ Schule und damit zu 
den nachfolgenden Bildungsgängen gegeben.  

Betrachtet man im Vergleich dazu die Bil-
dungserfolge der türkischen Zweiten Generation 
mit höher gebildeten Eltern, so stellte sich heraus, 
dass der Unterschied zu jenen mit wenig gebilde-
ten Eltern in Österreich aber auch in Frankreich 
groß war, in Schweden jedoch kaum feststellbar. 
In Deutschland hatten selbst die Kinder höher 
ausgebildeter türkischer Einwander:innen geringe 
Chancen auf die Universität zu kommen. Diese 
Studie zeigt also, dass die späte Trennung nicht 
nur keine Nachteile hat im Vergleich zur frühen 
Trennung, sondern durchaus mehr Chancenge-
rechtigkeit sowohl für Kinder aus sozioökono-
misch benachteiligten Haushalten als auch aus 
zugewanderten Familien bietet.

Die TIES-Studie zeigt, dass die  

späte Trennung nicht nur keine 

Nachteile hat im Vergleich zur  

frühen Trennung, sondern durch-

aus mehr Chancengerechtigkeit, für 

Kinder sowohl aus sozioökonomisch 

benachteiligten Haushalten als auch 

aus zugewanderten Familien, bietet.
Österreich 2006/07 2015/16

Volksschulen   
(inkl. Vorschulstufe)

20,3% 28,7%

darunter in  
Vorschulstufen 41,2% 61,7%

Differenz +20,9 +33,0

Tab.: Anteil an Schüler:innen mit einer nicht-deutschen 
Familiensprache
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Beginn der 2000er Jahre eine inklusivere Ein-
schulungspolitik mit niedrigeren Werten sowohl 
bei den Schüler:innen ohne Migrationshinter-
grund als auch bei den unterschiedlichen Zuwan-
derungsgruppen. Während 47% der befragten 
Achtklässler:innen mit einer türkischen Mutter 
im Bundesland Salzburg angaben, eine Vorschul-
stufe besucht zu haben, betraf dies nur halb so 
viele im Bundesland Steiermark.  

In einem aktuellen Bundesländervergleich 
wird festgestellt, dass die hohen Rückstufungsra-
ten in Salzburg und Vorarlberg mit der Anwendung 
standardisierter Verfahren zu tun haben, während 
in der Steiermark, in Kärnten und im Burgenland 
ein Beobachten und Einschleifen in Zweifelsfällen 
offensichtlich zu sehr viel niedrigeren Raten führt 
(Wohlhart et al. 2016). Allerdings gibt es bis dato 
keine Untersuchungen zum Vergleich von einspra-
chigen und mehrsprachigen Schulanfänger:innen, 
zwischen denen gravierende Unterschiede in den 
Rückstufungsraten bestehen.

Sonderschule und sonderpädagogischer 
Förderbedarf
Bislang wurden Schüler:innen mit einem Sonder-
pädagogischen Förderbedarf im getesteten Fach 
von der jeweiligen BIST-Testung (zB Mathematik 
im Jahr 2012) ausgeschlossen, so wie sie auch von 
internationalen standardisierten Testungen im all-
gemeinen ausgeschlossen wurden. Das hat zur 
Folge, dass nicht dieselben detaillierten Informati-
onen über diese Schüler:innen vorhanden sind 
(z.B. ihr sozioökonomischer Hintergrund), wie sie 
über jene 92% des jeweiligen Jahrgangs, die durch 
die BIST-Erhebung erfasst wurden, bekannt sind 
und daher in die Analysen einfließen können. Aus 
diesem Grund müssen hierfür Daten der amtlichen 
Schulstatistik herangezogen werden. 

Differenzierte Betrachtung der Gruppen 
über den Zeitverlauf
Seit Beginn der wissenschaftlichen Bearbeitung 
dieses Themas wird die Überrepräsentation von 
Schüler:innen mit Migrationshintergrund in der 
Sonderschule kritisiert. So wurde schon 1978 von 
Ottokar Seifert darauf hingewiesen, dass 12,5% 

tuation der Vorschulstufe 2003/04. Die Rückstu-
fungsrate war mit 15% auch unter den Kindern 
„einheimischer“ Eltern international verglichen 
hoch. In den meisten anderen Herkunftsgruppen 
war sie aber nochmals erheblich höher, zum Teil 
mehr als doppelt so hoch. Jedes dritte Kind türki-
scher Eltern, jedes vierte kosovarischer Eltern und 
jedes fünfte serbischer Eltern wurde zurückgestuft. 

Rückstufung in die 
Vorschulstufe 2003/04 

Österreich 15%

Kroatien 17%

Bosnien-Herzegowina 19%

Serbien-Montenegro 26%

Kosovo 29%

Türkei 33%

25% 30%20%15%10%5%0%

Abb. Anteil jener Kinder, die eine Vorschulstufe besucht 
haben, nach Geburtsland der Mutter 

Sucht man nach weiteren systematischen Unter-
schieden, so spielt die Frage eine Rolle, ob das 
Kind bereits in Österreich geboren wurde oder im 
Verlauf seiner Kindergartenzeit, vielleicht erst zu 
Beginn der Schulpflicht nach Österreich gekom-
men war.  Zwischen diesen Gruppen ist eine deut-
liche Differenz festzustellen. Die Schulreife wur-
de in der Zweiten Generation seltener angezwei-
felt, sei es weil diese Kinder bereits Deutsch 
konnten oder – was auch miteinander zu tun ha-
ben kann – weil sie in den österreichischen Kin-
dergarten gegangen waren. So wurden 29% der in 
Bosnien geborenen und 17% der in Österreich 
geborenen Kinder bosnischer Mütter zurückge-
stellt. Ähnliches galt für das Herkunftsland Polen 
mit 28% zu 15% und für das Herkunftsland Tür-
kei mit 39% zu 31%. 

Dabei sollte die Differenzierung nach Bun-
desländern nicht übersehen werden. Am deut-
lichsten zeigt das Bundesland Steiermark auch zu 
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der jugoslawischen und 10,4% der türkischen Kin-
der Sonderschulen besuchten (vgl. Matuschek 
1982), während es unter den einheimischen Schü-
ler:innen ein Bruchteil davon war. Auch im Jahr 
2001 war in der Sekundarstufe 1 – lässt man die 
große Mehrheit der Hauptschüler:innen außer Acht 
– ein größerer Anteil an Schüler:innen mit türki-
scher Staatsbürgerschaft in Sonderschulen als in 
Gymnasien (Herzog-Punzenberger 2003). Be-
trachtet man die Verhältniszahlen anhand der Fa-
miliensprache rund zehn Jahre später, so zeigt sich, 
dass 2010/11 noch immer 5% der Schüler:innen 
mit türkischer Familiensprache (und 3% der 
BKS-sprachigen), aber nur 2% der Schüler:innen 
mit deutscher Familiensprache Sonderschulen be-
suchten. Allerdings hatte sich der Anteil der Schü-
ler:innen mit türkischer Familiensprache in Gym-
nasien auf 14% erhöht (Herzog-Punzenberger & 
Schnell 2012).

Wie bereits beim Forschungsüberblick ange-
sprochen, sind oftmals regionale Unterschiede 
größeren Ausmaßes festzustellen, die mit unter-
schiedlichen Einstellungen und Praktiken der re-
gionalen Bildungsverwaltung zusammenhängen, 
aber auch mit der Aufrechterhaltung existierender 
Infrastruktur und daher das Thema der institutio-
nellen Diskriminierung auf den Plan rufen. Be-
trachtet man die Unterschiede zwischen den ös-
terreichischen Bundesländern, so fällt auf, dass 
die Steiermark nicht nur selten einen SPF zuer-
kennt, sondern die betroffenen Schüler:innen 
auch selten segregativ in Sonderschulen beschult. 
Dabei ist der Unterschied zwischen Schüler:innen 
mit deutscher und nichtdeutscher Familienspra-

che klein. Am anderen Ende der Verteilung findet 
sich Vorarlberg mit dem höchsten Anteil an mehr-
sprachigen SPF-Schüler:innen und davon wieder-
um dem höchsten Anteil in Sonderschulen (vgl. 
Nationaler Bildungsbericht 2015, Band 1). 

Klassenwiederholung
Betrachtet man die Anteile der Schüler:innen, die 
eine Klasse wiederholt haben, nach ihrer Famili-
ensprache, so zeigen sich sehr große Unterschie-
de nach Herkunftsgruppen. Während es Gruppen 
gibt, die gleich große Anteile an Repetent:innen 
wie die nur deutschsprachigen Schüler:innen auf-
weisen, z.B. die slowenischssprachigen Schü-
ler:innen, so gibt es Gruppen, die zwei oder drei 
Mal so große Anteile aufweisen, wie etwa die ser-
bischsprachige Gruppe ( 15%) oder die türkisch-
sprachige Gruppe (23%). Wie beim Forschungs-
überblick bereits angesprochen, spielt der sozi-
oökonomische Hintergrund der Familie für die 
Klassenwiederholung eine Rolle. Dieser ist wie-
derum unter den Sprachgruppen unterschiedlich 
ausgeprägt und spiegelt sich wieder in den unter-
schiedlichen Anteilen.

Gymnasium, Hauptschule und NMS
Von den horizontal differenzierten Schulsystemen 
nimmt man an, dass die Selektion in stärker aka-
demische Schulformen auf der einen Seite und 
stärker praxisorientierte auf der anderen stattfin-
det. Österreich gehört zu jenen Ländern, die genau 
das machen und zwar zusammen mit einigen we-
nigen (Deutschland und Schweiz) zum frühest 
möglichen Zeitpunkt – nämlich im Alter von 10 
Jahren. Die Kinder werden räumlich getrennt in 
unterschiedlichen Schulgebäuden und von bislang 
unterschiedlich ausgebildeten Lehrkräften jedoch 
nach dem gleichen Lehrplan (Schulstufen 5-8) un-
terrichtet. Die der Trennung zugrundeliegende 
Idee, möglichst große Leistungshomogenität der 
Kinder eines Schulstandorts herzustellen, funktio-
niert aber offensichtlich nicht.

Die Teilnahme an der akademischen Schul-
form (AHS) ist verhältnismäßig stark vom Bil-
dungshintergrund der Eltern beeinflusst. Dies 
drückt sich unter anderem darin aus, dass bei glei-

Österreich gehört noch immer zu 

den Ländern mit dem höchsten 

Stadt-Land-Gefälle bei der Beteili-

gung an höheren Schulen. Wohnt 

man in einer kleineren Gemeinde, 

so ist die Versorgung mit einem 

Gymnasium in der unmittelbaren 

Nähe kaum gegeben.
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AHS-Teilnahmequoten in Österreich nach Geburtsland der Mutter
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50%

cher Mathematikkompetenz die Übertrittsquote in 
die AHS unter Kindern von wenig gebildeten El-
tern beinahe nur ein Drittel beträgt als unter jenen 
hochgebildeter Eltern (Bruneforth et al. 2016, 
Analyse der BIST-Daten 2013). So treten bei glei-
cher Leistung von 533 Punkten (Leistungsdurch-
schnitt aller getesteten Schüler:innen) über 60% 
der Kinder von universitär ausgebildeten Eltern in 
die AHS ein, über 40% der Kinder von Eltern mit 
Matura, jedoch nur 24% der Kinder von Eltern mit 
Pflichtschul- oder Lehrabschluss. 

Erst mit den standardisierten Testungen – 
seien es nun die national (Bildungsstandards) 
oder die international entwickelten wie PIRLS, 
TIMSS oder auch PISA – können die ungleichen 
Chancen auch hinsichtlich der Leistungsgerech-
tigkeit transparent gemacht werden. Im Kontext 
von Migration und Mehrsprachigkeit stellt sich 
nun zusätzlich die Frage, ob es Unterschiede in 
der Teilnahme an höherbildenden Schulen zwi-
schen den Herkunftsgruppen gibt und wie groß 
diese sind. 

 Wie aus der Grafik ersichtlich sind die Unter-
schiede sehr deutlich und erstrecken sich zwi-
schen 15% und 56%. Beträgt die AHS-Quote un-
ter den Schüler:innen mit „einheimischen“ Müt-
tern 34%, so beträgt sie unter den Schüler:innen 
mit serbischen Müttern 25% und unter jenen mit 
türkischen Müttern 15%. Es gibt aber auch Zu-
wanderungsgruppen, bei denen die AHS-Beteili-

gung wesentlich höher als unter den Schüler:in-
nen „alteingesessener“ Familien ist. Darunter 
sind jene mit deutschen (46%), ägyptischen 
(47%) oder polnischen Müttern (56%). Wie aber 
kommen die großen Unterschiede zwischen den 
Herkunftsgruppen zustande?

Einer der wichtigsten Faktoren ist das Bil-
dungsprofil der Eltern. So zeigt sich, dass in der 
ägyptischen Gruppe, die als islamisch geprägt gilt 
und durch eine vom Deutschen stark unterschied-
liche Sprache und Schrift gekennzeichnet ist, der 
hohe Anteil an akademisch gebildeten Müttern 
mit einer besonders hohen AHS-Beteiligung, ge-
rade auch unter den Mädchen, zusammentrifft. 
Ein weiterer Aspekt ist der besonders geringe An-
teil an Schüler:innen mit ägyptischen Müttern in 
ländlichen Gemeinden. Es spielen also auch regi-
onale Faktoren eine Rolle. 

Betrachtet man die Unterschiede in der 
AHS-Beteiligung zwischen den Herkunftsgrup-
pen, so spielt deren Verteilung auf die Bundes-
länder, aber auch auf die Gemeindegrößen eine 
Rolle. Beachtet werden muss, dass die BIST-Da-
ten nur Auskunft über den Standort der Schule 
und nicht über den Wohnort der jeweiligen Schü-
ler:innen geben; daher spiegelt sich darin vor al-
lem das Faktum wieder, dass in kleineren Ge-
meinden unter 10.000 Einwohner:innen außer 
wenigen Privatgymnasien kaum ein AHS-Stand-
ort zu finden ist. 
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Im internationalen Vergleich gehört Österreich 
noch immer zu den Ländern mit dem höchsten 
Stadt-Land-Gefälle bei der Beteiligung an höheren 
Schulen. Während am Land die NMS ohnehin eine 
Gesamtschule ist und daher die vorgebliche Tren-
nung nach vermuteter Leistungsfähigkeit überflüs-
sig, gerät der Schultyp der Neuen Mittelschule (so 
wie vorher die Hauptschule) im städtischen Gebiet 
zu einer Restschule, die schon alleine aufgrund der 
sozialen und leistungsmäßigen Entmischung mit 
größer wedenden Problemen zu kämpfen hat.

Bezugnehmend auf die defizitorientierte Dis-
kussion zu Migration und Schule in Österreich 
sollen anhand der Grafiken die hohen AHS-Antei-
le in manchen Herkunftsgruppen betont werden. 
Sie legen Zeugnis von einer hohen Leistungsbe-
reitschaft unter den zugewanderten Familien ab. 
Aus den traditionellen Einwanderungsländern ist 
dieses Phänomen bekannt und wird immigrant op-
timism genannt, ein Begriff, der den Glauben ein-
gewanderter Eltern bezeichnet, dass es insbeson-
dere die Kinder zu etwas bringen, einen guten Be-
ruf erlernen und gutes Geld verdienen werden. 
Dies geht einher mit einer ausgeprägten Bildungs-
orientierung unter den meisten Zuwanderungsfa-
milien, wie bereits in Policy Brief #3 anhand der 
Studie zur Bildungsorientierung der Migrantenmi-
lieus in Deutschland im Detail beschrieben wurde. 

In diesem Kontext muss auch hervorgehoben 
werden, dass in allen Herkunftsgruppen die Mäd-
chen ihren Brüdern und männlichen peers zum 
Teil weit voraus sind, bei der AHS-Beteiligung: 
Unter den Schüler:innen mit österreichischen 
Müttern beträgt die Gender-Differenz in der 
AHS-Beteiligung 3%, bei jenen mit türkischen 
Müttern 4%, mit bosnischen Müttern 6%, mit ser-
bischen Müttern 9%, mit ägyptischen Müttern 
14% und mit polnischen Müttern 15% zugunsten 
der Mädchen.

Zu guter Letzt gelingt es auch der Zweiten 
Generation häufiger, den Weg in die AHS einzu-
schlagen als den Gleichaltrigen, die selbst noch 
im Ausland geboren wurden. So beträgt der Un-
terschied bei den Kindern ägyptischer Mütter 16 
Prozentpunkte zugunsten der 2. Generation, für 
Polen +14, Türkei +8, Serbien +3 Prozentpunkte. 

AHS-Beteiligung nach Geburtsland 
der Mutter und Gemeindegröße des 
Schulstandorts
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Unter den OECD-Länder gehört Österreich zu 
denjenigen mit den selektivsten Schulsystemen. 
Als wesentlichstes Charakteristikum ist die mit 10 
Jahren frühest mögliche Trennung der Schüler:in-
nen nach Leistung in (auch räumlich) unterschied-
liche Schulen mit unterschiedlich bewerteten 
Lehrkräften zu nennen. Weiters gehören Rückstu-
fung, Klassenwiederholung sowie Sonderschulen 
zu den Selektionsinstrumenten, die relativ häufig 
angewandt werden. Diese Selektionsinstrumente 
treffen Schüler:innen mit und ohne Migrations-
hintergrund bzw. nicht-deutscher Familiensprache 
in sehr unterschiedlicher Weise, was durch die üb-
liche statistische Darstellung nicht sichtbar wird. 
So kann die Rückstufungsquote allgemein absin-
ken, aber der zurückgestufte Anteil unter den 
Schüler:innen mit nicht-deutscher Familienspra-
che gleichzeitig stark ansteigen. 

Daher ist es notwendig für jedes einzelne die-
ser Instrumente ein Monitoring nach mehreren 
Unterkategorien durchzuführen. So betreffen die 
Selektionsinstrumente die nicht-eingebürgerten 
Schüler:innen in den meisten Fällen bedeutend 
stärker als die eingebürgerten und die im Ausland 
geborenen stärker als die im Inland geborenen 
Kinder eingewanderter Eltern. In manchen Fällen 
sind auch bedeutsame Unterschiede zwischen den 
Geschlechtern festzustellen, wobei fast immer die 
Buben negativer betroffen sind als die Mädchen. 

Des Weiteren sind die Analysen nach Bun-
desländern und Regionen durchzuführen, da Vor-
gaben der Landesschulräte und regionale Prakti-
ken einen wesentlichen Einfluss auf die Vor-
gangsweisen vor Ort haben. Dies führt etwa zu 
zehnmal höheren Rückstellungsquoten in Salz-
burg als in der Steiermark. Die Selektionsprakti-
ken werden aber auch vor Ort in den Bezirken 
sehr unterschiedlich angewendet, können mit se-
gregativen Klassenzusammenstellungen durch 
Schulleiter:innen zusammentreffen und sind nicht 
zuletzt von der Infrastruktur, wie der Anzahl von 
Sonderschulen in einem Bezirk, abhängig. Wie 
Steiner et al (2016) bereits analysierte, beeinflus-

sen alle diese Faktoren den Anteil des frühen Bil-
dungsabbruchs in einem Bezirk signifikant. 

Es zeigt sich also, dass sich der stark selektive 
Charakter des österreichischen Schulsystems nir-
gendwo so stark äußert wie bei den Kindern zuge-
wanderter Familien, die eine schwache sozioöko-
nomische Position einnehmen. Paradigmatisch da-
für sind große Teile der türkischstämmigen, aber 
auch der kosovarischstämmigen und mazedonisch-
stämmigen Familien. Sie weisen die geringsten 
Anteile an AHS-Schüler:innen und die höchsten 
Raten an Rückstufungen, Repetent:innen und 
SPF-Schüler:innen auf. Den Familien aus Polen, 
Ägypten oder den Philippinen – um drei gegentei-
lige Beispiele zu nennen – gelingt es wiederum 
besser, mit diesem System umzugehen, was zum 
Teil am mittleren und höheren Bildungshinter-
grund der Eltern liegt. 

Die Stärke der Selektivität ist in einigen Be-
reichen über einen längeren Zeitraum betrachtet 
auch gegenüber den Schüler:innen mit Migrati-
onshintergrund zurückgegangen – wie bei der 
Klassenwiederholung und den Eintrittshürden in 
die AHS-Unterstufe; in anderen wiederum ist sie 
angewachsen, wie bei der Rückstufung. Aller-
dings ist bei all diesen Bewertungen mit Vorsicht 
vorzugehen, weil die Veränderungen nicht not-
wendigerweise auf eine erhöhte Inklusivität ver-
weisen müssen sondern vor allem auf eine verän-
derte Zusammensetzung von Herkunftsgruppen 
und ihr jeweiliges sozioökonomisches Profil zu-
rückzuführen sein könnten. 

Durch die international vergleichenden Analy-
sen wird deutlich, dass es in vielen Ländern institu-
tionelle Diskriminierung und Chancenungleichheit 
gibt. Es wird aber auch klar, dass frühe und starre 
Selektionsmechanismen die Chancen von Kin-
dern, die aus zugewanderten und/oder sozioökono-
misch benachteiligten Familien stammen, deutlich 
verringern. Es zeigt sich an den durchschnittlich 
erreichten Kompetenzen, der Größe der Risiko- 
und der Spitzengruppen, dass selektive Systeme 
mehr Nachteile als Vorteile im Vergleich zu inklu-
siveren Systemen aufweisen und vice versa, dass 
inklusive Bildungssysteme bei hoher Leistung 
möglich sind bzw. diese sogar erst ermöglichen.

III)  Schlussfolgerungen 
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POLICY BRIEF #06

Hoher Migrationsanteil und hohe 
Chancengerechtigkeit in Kanada
Ähnliche Strukturmerkmale wie in Südtirol zei-
gen sich in Kanada, einem Land mit über 35 Mil-
lionen Einwohner:innen, in dem mehr als 20% im 
Ausland geboren wurden und über 80% in Städten 
leben. Kanada zählt in den PISA-Tests nicht nur 
regelmäßig zu den besten Ländern sondern auch 
zu jenen, die hohe Chancengerechtigkeit verwirk-
lichen. Es zeigte auch 2015 wieder einen signifi-
kanten Vorsprung zu Österreich, etwa im Kompe-
tenzbereich Lesen mit 42 Punkten. Interessant ist 
dabei, dass Kanada einen höheren Anteil an Schü-
ler:innen mit Migrationshintergrund hat und im 
Testbereich Naturwissenschaften 2015 keine 
Kompetenzunterschiede zu den Schüler:innen 
ohne Migrationshintergrund festgestellt wurden. 

Bei tiefergehender Analyse bestätigen sich 
mehrere oftmals analysierte Zusammenhänge. 
Erstens ist nicht der Anteil der Schüler:innen, die 
zugewandert sind oder die zuhause eine andere 
als die Unterrichtssprache sprechen, ausschlagge-
bend für den Schulerfolg, sondern wie mit Migra-
tion und dem Erlernen der Unterrichtssprache in 
Gesellschaft, Schulsystem und Familie umgegan-
gen wird. Zweitens ist von größter Bedeutung, 
wie viel Schulbildung die (zugewanderten) Eltern 
selbst erfahren haben und drittens die Frage, wie  
Kinder unterstützt werden, deren Eltern selbst 
über wenig Schulbildung verfügen.

Im Kontext dieses Policy Briefs zu Selektion 
ist viertens hervorzuheben, dass über die Provin-
zen hinweg die Gesamtschule bis zum 15. Le-
bensjahr der Normalfall ist. Daran schließt die 
(Senior) High School an, in der mittels besonde-
rer Leistungskurse bestimmte Fächer auf unter-
schiedlichen Niveaus vermittelt werden. Fünftens 
gehört Kanada zu den inklusiven Schulsystemen, 
in denen es keine Sonderschule gibt sondern jede 
Schule dafür verantwortlich ist, für ihre „excepti-
onal children“ einen individualisierten Bildungs-
plan zu erstellen. Sechstens wird das Wiederho-
len einer Klasse selten angewandt und wurde in 
den letzten Jahren noch weiter reduziert. 

Inklusive Schule in Südtirol
Eines der inklusivsten Schulsysteme mit hoher 
Performanz nach international vergleichenden 
Standards ist jenes in Südtirol. Bei der PISA-Tes-
tung 2015 hat das dortige Schulsystem höhere 
durchschnittliche Leistungswerte als die benach-
barten Länder Österreich, Deutschland und die 
Schweiz erbracht und liegt auch über dem 
OECD-Durchschnitt. 

Zugleich ist die Abhängigkeit der Schulleis-
tungen vom familiären Hintergrund in Südtirol 
wesentlich kleiner als in Österreich und damit 
ein Wirkungsziel von Bildungspolitik besser er-
reicht. Faktoren, die sich in der Forschung zur 
sozialen Reproduktion als wirkmächtig erwie-
sen, scheinen sich hier zu bestätigen: die acht 
Jahre währende Gesamtschule und die inklusive 
Beschulung. Bereits seit den 1960er Jahren wer-
den Schüler:innen der fünfjährigen Volksschule 
und der dreijährigen Mittelschule gemeinsam 
und erst ab dem vierzehnten Lebensjahr in einer 
Oberschule, Fachschule und Berufsschule/Lehre 
getrennt unterrichtet. Es gibt keine Leistungs-
klassen und -gruppen. „Gemeinsam“ bedeutet 
seit 1977 – dem Jahr der Abschaffung der Son-
derschule – auch, dass Schüler:innen mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf inklusiv an der Re-
gelschule mit Unterstützung von Fachkräften be-
schult werden. 

Zusätzlich zu den seit Jahrzehnten selbstver-
ständlichen inklusiven Strukturen gilt es auch 
noch weitere Parameter zu beachten: Die Anzahl 
der Wochenstunden und der Personalschlüssel in 
der Grundschule sind wesentlich höher als in Ös-
terreich, dabei ist Team-Teaching eine durchgän-
gige Angelegenheit. Die multiprofessionellen 
Teams besprechen sich wöchentlich. Die Schul-
pflicht beträgt 10 Jahre, die Pflicht zur Bildung 
und das Recht auf Bildung reicht bis zum 18. Le-
bensjahr. 

IV)  Good Practices
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Executive Summary

Fortsetzung. Nach dem Policy Brief 
Nr. 6 (Selektion und Schullaufbahn) wird 
in Policy Brief Nr. 7 das Thema der 
Leistung behandelt.

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

 

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

1. Selektionsmechanismen versuchen größere Ho-
mogenität in Lerngruppen bzw. Klassen herzu-
stellen und so den Lernfortschritt der jeweiligen 
Schüler:innen zu verbessern. 
2. Zu diesen Strategien zählen das Zurückstellen 
in die Vorschulstufe, das Wiederholen einer Klas-
se, die Zuweisung in eine Sonderschule und die 
frühe Trennung in einen kognitive mehr und ei-
nen kognitiv weniger anspruchsvolleren Schultyp 
(Neue Mittelschule – Gymnasium). 
3. Die positive Wirkung dieser Selektionsmecha-
nismen auf den Lernerfolg ist nicht nachgewie-
sen. Es konnte sehr viel häufiger gezeigt werden, 
dass Selektion für die betroffenen Schüler:innen 
langfristig negative Auswirkungen hat und zwar 
verbunden mit Motivationsverlust, einer negati-
veren Einstellung zur Schule, Entmutigung und 
Verminderung des Selbstvertrauens.
4. Auf regionaler Ebene wurde nachgewiesen, 
dass sich die Rate der Schulabbrecher:innen er-
höhte, je häufiger die beschriebenen Selektions-
praktiken in einem Schulbezirk angewandt wur-
den und je mehr Sonderschulstandorte es dort 
gab.
5. Analysen der Identifikation von Lernstörungen 
haben für Deutschland ergeben, dass aufgrund 
der mangelnden Anpassung von Tests an die spe-
zifische Sprachentwicklung im Kontext der 
Mehrsprachigkeit, eine doppelt so hohe „Fehli-
dentifikation“ zustande kommt als bei einsprachi-
gen Kindern.
6. Die Rückstellungsquoten von Kindern mit 
nicht-deutschen Familiensprachen in die Vor-
schulstufe haben sich in Österreich zwischen 
2006 und 2015 um 50% erhöht. Die Anteile vari-
ieren stark zwischen den Herkunftsgruppen und 
den Bundesländern. Besonders hohe Raten zei-
gen die Bundesländer Salzburg und Vorarlberg, 
besonders niedrige das Bundesland Steiermark.

7. Auch in der Frage der inklusiven Beschulung 
von Schüler:innen mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf ist das Bundesland Steiermark vor-
bildlich. Seit vielen Jahren werden im Bundeslän-
dervergleich besonders niedrige Anteile an Schü-
ler:innen in Sonderschulen unterrichtet. 
8. Von der Klassenwiederholung sind die Sprach-
gruppen wiederum höchst unterschiedlich betrof-
fen. Während 20% der russischsprachigen Schü-
ler:innen eine Klasse wiederholen mussten, wa-
ren es nur 7% an slowenischsprachigen – gleich 
viel wie unter den deutschsprachigen Schüler:in-
nen. 
9. Die AHS-Übertrittsquoten sind bei gleicher 
Leistung je nach Bildungsabschluss der Eltern 
sehr unterschiedlich.
10. Die AHS-Beteiligung ist zwischen den Her-
kunftsgruppen sehr unterschiedlich. Dies spiegelt 
zwei Hauptfaktoren wider: den Bildungshinter-
grund der Eltern und die Gemeindegröße des 
Wohnorts.
11. Die Geschlechterdifferenzen fallen in allen 
Herkunftsgruppen zugunsten der Mädchen aus.
12. In den meisten Herkunftsgruppen ist die Zwei-
te Generation von den Selektionsmechanismen 
weniger negativ betroffen. 
13. Frühe Trennung in unterschiedliche Schulty-
pen bedeutet eine wesentliche Verminderung von 
(Bildungs-)Chancen für Schüler:innen, denen die 
Schulkultur und die bildungssprachlichen Anfor-
derungen weniger vertraut sind. Umgekehrt zeigt 
sich, dass ihre Chancen mit der Anzahl der Jahre, 
die sie gemeinsam mit anderen lernen, steigen.
14. Inklusive Schulsysteme wie in Südtirol oder 
Kanada zeigen, dass die gemeinsame Schule bis 
zum vierzehnten oder fünfzehnten Lebensjahr so-
wie geringe Klassenwiederholung und inklusive 
Beschulung der Kinder mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf hohe Chancengerechtigkeit ermögli-
chen bei gleichzeitig hohem Leistungsniveau.
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Der vorliegende Policy Brief #07 ist der letzte der siebenteiligen Serie zum Thema „Migration und 
Mehrsprachigkeit – wie fit sind wir für die Vielfalt?“. Während die ersten drei Policy Briefs von unter-
schiedlichen Aspekten der Vielfalt handeln, widmen sich die Ausgaben #4, #5 und #6 strukturellen  
Aspekten der Bildungsinstitutionen von der Elementarpädagogik bis zum Ende der Sekundarstufe 2. 

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

Die Vergleiche von Mittelwerten der 31 räumlichen Kategorien dienen auch dazu, auf die hohe Leis-
tungsfähigkeit vieler mehrsprachigen Schüler:innen aufmerksam zu machen und damit das Vorurteil, 
dass Mehrsprachigkeit automatisch ein Nachteil wäre, aus dem Weg zu räumen. Des Weiteren wird  
sichtbar, dass eben nicht immer die einsprachig-deutschsprachigen Schüler:innen höhere Mittelwerte 
erreichen, sondern dass mittlere Leistungswerte von vielen Faktoren abhängen und die Reihung in den 
Sozialräumen unterschiedlich sein kann. Damit kommen räumlich-administrative anstelle von sozial- 
kategorialen Differenzen (wie Herkunftsland, Sprache oder Religion) in den Blick, was nicht nur  
den gedanklichen Vorstellungsraum sondern auch den politischen Gestaltungsspielraum sowie die  
praktischen Handlungsmöglichkeiten erweitern kann. 

Die Testung der Bildungsstandards und ihre Begleitfragebögen ermöglichen zum ersten Mal in der  
Geschichte der österreichischen Schule einen genauen Blick auf die Vielfalt der Schüler:innen – die 
 sozialen Milieus, Sprachen und Herkunftsländer. Zusätzlich können Unterschiede zwischen sozialräum-
lichen Kategorien wie Gemeindegrößenklassen in Bundesländern herausgearbeitet werden. Dazu wurden 
die Daten der ersten BIST-Testung 2012 (8. Schulstufe, Mathematik) verwendet, fallweise auch die  
Testungen des Folgejahrs 2013 in Mathematik (4. Schulstufe) und Englisch (8. Schulstufe). Die  
Ergebnisse werden in Form von sieben Policy Briefs zur Information der breiten Öffentlichkeit auf-
bereitet. Die Policy Briefs bestehen jeweils aus fünf Teilen: Forschungsstand, Datenanalyse, Schluss-
folgerungen, Beispiele guter Praxis, Kurzzusammenfassung. Ein neuer, achter, Policy Brief setzt sich 
schließlich mit Kontinuität und Wandel der Muster aus den ersten sieben Policy Briefs auseinander.
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SCHULLE ISTUNGEN

Differenz in der Mathematikkompetenz zwischen Jugendlichen ohne und mit Migrationshintergrund

In den international-vergleichenden standardisier-
ten Kompetenztests PISA und TIMSS wird unter 
anderem auch der Kompetenzbereich Mathema-
tik geprüft. Vergleicht man die Mittelwerte der 
Schüler:innen nach Migrationshintergrund bei 
der PISA 2015-Testung (Suchán & Breit 2016, 
90-99), so liegen in vielen europäischen Ländern 
Lernende mit Migrationshintergrund unter jenen 
ohne Migrationshintergrund, in anderen Ländern 
ist allerdings kaum ein Unterschied festzustellen 
(Großbritannien, Israel, Irland) und in einigen er-
reichen die Schüler:innen aus zugewanderten Fa-
milien einen höheren Mittelwert (Kanada, Aust-
ralien, Neuseeland) (vgl. Salchegger et al 2016). 

Die großen Unterschiede im Bildungserfolg 
von Schüler:innen mit und ohne Migrationshin-
tergrund zwischen den Ländern sind durch zahl-
reiche Faktoren zu erklären, auf die weiter unten 
noch eingegangen wird. Nachdem die Mehrspra-
chigkeit als prominentes Thema in den öffentli-
chen Diskussionen genannt wird, betrachten wir 
dieses Merkmal zuerst im Ländervergleich. Des 
Öfteren wird angeführt, in den traditionellen Ein-
wanderungsländern würden die zugewanderten 
Familien zuhause nur die Unterrichtssprache 

sprechen. Befragt man die 15-jährigen Schüler:in-
nen, so bestätigt sich diese Vermutung nicht. Ge-
nau die Hälfte der Schüler:innen aus zugewander-
ten Familien in Kanada gaben bei der PISA-Tes-
tung 2015 an, zuhause eine andere als die Test-
sprache zu sprechen, in Australien waren es 38% 
und in den USA 67%. In Österreich war der Anteil 
unter den 15-jährigen Schüler:innen im Jahr 2015 
mit 74% nur um einige Prozentpunkte höher als in 
den USA. Der Leistungsunterschied zwischen 
den Schüler:innen mit und ohne Migrationshinter-
grund war allerdings wesentlich größer – in Ma-
thematik zeigte sich ein Unterschied von 69 Punk-
ten in Österreich und 26 Punkten in den USA. Da 
die sozioökonomische Zusammensetzung der 
Schüler:innen aus zugewanderten Familien in den 
USA wesentlich unvorteilhafter ist als in Öster-
reich (Suchán & Breit 2016, 126), müssen andere 
Faktoren eine entscheidende Rolle spielen. Es 
handelt sich dabei um ein komplexes Zusammen-
spiel zwischen Faktoren auf den Ebenen des Bil-
dungssystems, der Schulstandorte sowie der Pro-
fessionalität der Lehrkräfte und Schulleiter:innen 
auch in der Elternarbeit.

Motivation und Interesse
Mathematik ist eines jener Unterrichtsfächer, 
dem Schüler:innen aus zugewanderten Familien 

I)  Forschungsstand

Quelle: OECD 2016, eigene Darstellung
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in fast allen Ländern, die an der PISA-Studie teil-
nehmen, positiver gegenüberstehen als Schü-
ler:innen ohne Migrationshintergrund. Dieser Be-
fund zeigte sich sowohl bei den PISA-Mathema-
tiktests 2003 und 2012 (OECD 2013) als auch bei   
einer Untersuchung zur Schulmathematik in 
Deutschland 2010 (vgl. Deseniss 2015). Schü-
ler:innen mit russischem und türkischem Migrati-
onshintergrund erwarteten einen größeren gesell-
schaftlich-sozialen Nutzen von Mathematik als 
deutsche Schüler:innen ohne Migrationshinter-
grund. Sie betonten auch stärker die Eigenleis-
tung als ursächlichen Faktor für mathematische 
Kompetenz und erwarteten sich eine erhöhte be-
rufliche Karrierechance durch gute Mathematik-
kenntnisse. Die festgestellten positiven Unter-
schiede zu den Einstellungen und Haltungen von 
Schüler:innen aus einheimischen Familien wer-
den mit der eher nachteiligen sozioökonomischen 
Lage und der hohen Bildungsaspiration zugewan-
derter Familien in Zusammenhang gebracht. 

Ist Mathematik sprachunabhängig?
Mathematik ist eines jener Unterrichtsfächer, dem 
zugeschrieben wird, dass es unabhängig von Spra-
che funktionierte – es ginge ja um Zahlen. Diese 
Perspektive teilen aber nur jene, darunter auch 
Mathematiklehrkräfte (Bezemer 2003), deren 
Erstsprache identisch mit der Unterrichtssprache 
ist. Schüler:innen, deren Familiensprache von der 
Unterrichtssprache abweicht, berichten von der 
kommunikativen Funktion von Sprache beim Ma-
thematiklernen, etwa bei den verbalen Erklärun-
gen und der Teilhabe an mündlicher Unterrichts-

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

Beim Problemlöseprozess waren zusätzlich 
Unterschiede in der heuristischen Strategie zwi-
schen den Schüler:innen mit russischem und türki-

Diagnostische Kompetenzen 
der Lehrkräfte
1. Die Übereinstimmung von Lehrerurteil  

und der „tatsächlichen“ sprachlichen  
Leistungsfähigkeit von Schüler:innen  
wurde anhand der Lese-, Rechtschreib- 
und Mathematikkompetenzen in der 
Grundstufe untersucht (Chudaske 2012). 

2. Es fanden sich erhebliche Klassen-  
und damit Lehrpersonenunterschiede. 
Während die Übereinstimmung in einigen 
Klassen, d. h. bei bestimmten Lehrkräften 
hoch war, waren in anderen Klassen,  
d.h. bei anderen Lehrkräften, kaum  
Zusammenhänge feststellbar. 

3. Außerdem spielte der klasseninterne  
Bezugsmaßstab eine Rolle. Schüler:innen 
mit dem gleichen Sprachvermögen erhal-
ten in Klassen mit niedrigem sprachlichen  
Niveau eher eine günstige Beurteilung 
während sie in einer Klasse mit hohem 
sprachlichen Niveau eher eine ungünstige 
Beurteilung erhalten.

Mathematik ist eines jener Unter­

richtsfächer, dem zugeschrieben 

wird, dass es unabhängig von  

Sprache ist – diese Perspektive  

teilen aber nur jene, deren Erst­

sprache identisch mit der Unter­

richtssprache ist.
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schem Migrationshintergrund zu erkennen. Wäh-
rend erstere sich stärker mit der Analyse der Auf-
gabenstellungen beschäftigten, waren zweitere 
stärker handlungsorientiert und unterbreiteten 
schneller Lösungsvorschläge. Dies kann mit dem 
unterschiedlichen Bildungsprofil der Eltern in den 
beiden Herkunftsgruppen in Verbindung gebracht 
werden. Schüler:innen aus akademischen Haushal-
ten scheinen stärker mit analytischem Vorgehen 
vertraut. Schüler:innen aus Haushalten, in denen 
die Eltern weniger Schulbildung genossen und 
häufiger Berufe mit körperlichen Tätigkeiten aus-
üben, könnten eher von Strategien, die sich auf 
praktisches Handeln richten, geprägt sein. 

Betrachtet man nun die Ergebnisse der öster-
reichischen Bildungsstandard-Testung in der 
Domäne Mathematik, so zeigte sich eine Diffe-
renz zwischen den Mittelwerten der Schüler:in-
nen mit und ohne Migrationshintergrund von 67 
Punkten zugunsten der Schüler:innen ohne 
Migrationshintergrund. Wählt man nur die Grup-
pe der AHS-Schüler:innen betrug die Differenz 
42 Punkte. Ergebnisse statistischer Konstrukte 
wie Mittelwerte können aber bei fehlender Refle-
xion über die Aussagekraft hinsichtlich individu-
eller Schüler:innen zu gesenkten Erwartungen 
oder auch verzerrten Beurteilungen von Lehrkräf-
ten führen, wie die Untersuchung an 1.500 Gym-
nasialschüler:innen in Baden-Württemberg zeigt 
(siehe Kasten). Dabei ist zu beachten, dass die 
Lehrererwartungen eine Auswirkung auf die 
Leistungsfähigkeit von Schüler:innen haben, d.h. 
je höher die Erwartungen der Lehrkraft, desto 
eher erbringen Schüler:innen höhere Leistungen 
(OECD 2013, 55-73). Die Motivation der Schü-
ler:innen ist schließlich auch ausschlaggebender 
als ihr (vermutetes) Talent, insbesondere in Zu-
sammenhang mit ihrer Vorstellung über den Zu-
sammenhang von Anstrengung und erreichter 
Kompetenz.  

Schulfach Englisch – mehrsprachige 
Schüler:innen im Vorteil
Im Vergleich zu den oft als sprachunabhängig 
konnotierten Mathematikkompetenzen zeigt sich 
bei der Testung der Englischkompetenzen ein et-

was anderes Bild. Während in keiner der größeren 
Sprachgruppen die bundesweiten Mathematikmit-
telwerte über dem der einsprachig-deutschspra-
chigen Schüler:innen lagen, war dies bei den Eng-
lischkompetenzen sehr wohl der Fall. Nicht über-
raschend war der Mittelwert der Schüler:innen, 
deren Familiensprache Englisch ist, um 69 Punkte 
höher als der Mittelwert der Schüler:innen, deren 
Familiensprache Deutsch ist. Höhere Mittelwerte 

Diskriminierende 
Notenvergabe im Gymnasium
1. Anhand der Ergebnisse standardisierter 

Mathematiktests von 1.500 Gymnasiast:in-
nen in Baden-Württemberg wurde die 
Benotung in der 5. und 6. Schulstufe  
untersucht.

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

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

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

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

➜ Bonefel, Dickhäuser, Janke, Praetorius, 
Dresel 2017
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zeigten sich aber auch unter den Schüler:innen, 
deren Familiensprache Tschechisch (+19 Punkte), 
Polnisch (+8 Punkte), Slowakisch (+6 Punkte), 
und Ungarisch (+5 Punkte) ist, ebenso in der Sam-
melkategorie, in der alle Sprecher:innen von in 
Österreich nicht so zahlreich gesprochenen Spra-
chen, zusammengefasst sind (+5 Punkte). Gleich-
zeitig muss festgestellt werden, dass einige größe-
re Sprachgruppen, die im Rahmen dieses Projek-
tes ausgewertet wurden, auf Bundesebene auch in 
Englisch niedrigere Mittelwerte erlangten.

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

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

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

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

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

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

Der Erfolg des Erwerbs einer dritten Sprache hängt u.a. vom Zeitpunkt, der bestehen­

den Kompetenz in den bereits erworbenen Sprachen sowie von der Einstellung zur 

eigenen Mehrsprachigkeit in Verbindung mit der gesellschaftlichen Wertschätzung ab.
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Die wesentliche Vergleichsgruppe für Schü-
ler:innen aus zugewanderten Familien sind ihre 
Klassenkamerad:innen aus den einheimischen Fa-
milien. Konnten die Schüler:innen mit Migrati-
onshintergrund ihre mathematischen und fremd-
sprachlichen Kenntnisse genauso gut entwickeln 
wie die Schüler:innen ohne Migrationshinter-
grund? Diese Frage ist nicht leicht zu beantwor-
ten. Noten sind durch subjektive Wahrnehmungen 
und Einschätzungen von Lehrerpersönlichkeiten 
geprägt und können – wie im Forschungsüber-
blick gezeigt – in ihrer Treffsicherheit von Vorur-
teilen und Stereotypen verzerrt sein. Erst durch 
die standardisierten Kompetenztestungen aller 
Schüler:innen eines Jahrgangs werden differen-
zierte Analysen etwa in kleineren Sprachgruppen 
möglich. Individual- und Sozialnormen prägen 
des unterrichtliche Geschehen und die Benotung. 
Die Kompetenzmessungen im Rahmen der Bil-
dungsstandardüberprüfungen eröffnen ergänzende 
Wege, etwa für überregionale Sichtweisen nach 
bestimmten Kriterien. Auf den folgenden Seiten 
werden Mittelwertvergleiche von acht Sprach-
gruppen vorgestellt.* Tatsächlich kann diese Vor-
gangsweise immer nur ein erster Schritt sein. Sie 
ermöglicht einen ersten Einblick, aber differen-
ziertere Analysen sind für die Ursachenanalyse 
nötig. Denn durch die Reduktion von hunderten 
bzw. tausenden von Schüler:innen auf einen mitt-
leren Wert ihrer Leistungen entstehen zumeist 
Rangreihen, die stereotype Vorstellungen unter-
stützen und die dahinterliegende Vielfalt der Leis-
tungen verdecken. Vor allem verdunkeln sie eher 
die Handlungsspielräume als sie zu erhellen. Da-
her werden für die untersuchten Sprachgruppen 
die Mittelwerte mehrerer sozialräumlicher Einhei-
ten, wie es Bundesländer und die darin befindli-
chen Gemeinden sind, ausgewiesen. Dabei wird 
zwischen fünf Gemeindegrößen unterschieden 
(siehe Kasten). 

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

chigen Schüler:innen. Der Mathematik-Mittelwert 
über das gesamte Bundesgebiet betrug 551 Punkte, 
ähnlich wie die Mittelwerte der Schüler:innen in 
Wien oder auch jene in den Städten über 10.000 
Einwohner:innen in Vorarlberg und Salzburg. Fast 
40 Punkte darüber lagen allerdings die Mittelwerte 
in einigen Landeshauptstädten mit 590 Punkten in 
Linz, 589 Punkten in Salzburg Stadt und 579 
Punkten in Innsbruck. Die einsprachig-deutsch-
sprachigen Schüler:innen in der Landeshauptstadt 
Kärntens lagen dagegen deutlich darunter (538). 

Bezieht man alle Gemeindegrößenklassen in 
den Vergleich ein, so reicht der Mathematikmittel-
wert der einsprachig-deutschsprachigen Schü-
ler:innen im Jahr 2012 von 516 Punkten in den 
Kleingemeinden Kärntens (ähnlich in denen des 
Burgenlands und den etwas größeren Gemeinden 
in Vorarlberg) bis zu den höchsten Mittelwerten 
von 589-590 Punkten in zwei Landeshauptstädten. 
Zwischen den durch die Gemeindegröße ihres 
Schulstandorts und das Bundesland unterschiede-
nen „Extremwerten“ befinden sich 74 Punkte Un-
terschied, was einem Lernfortschritt von mehr als 
zwei Jahren gleichkommt, in der Testdomäne Eng-
lisch betrug der Unterschied sogar 103 Punkte. 

In jedem Bundesland sind die höchsten Mittel-
werte der einsprachig-deutschsprachigen Schü-
ler:innen in den größten Gemeinden zu finden; sie 
verringern sich mit der Einwohnerzahl der Ge-
meinden des Schulstandorts. Betrachtet man die 
Mathematikkompetenzen aller Schüler:innen 
(nicht differenziert nach Sprachgruppen) nach Ge-
meindegrößenklassen, so ergibt sich der diametral 
entgegengesetzte Befund – die höchsten Mittel-
werte finden sich dann in den meisten Bundeslän-
dern in den dünn besiedelten und die niedrigsten in 

II)  Datenanalysen Gemeindegrößenklassen

GGK 1 ➜ weniger als 3.000 EW 
GGK 2 ➜ 3.001 – 10.000 EW
GGK 3 ➜ 10.001 – 50.000 EW
GGK 4 ➜ 50.001 – 500.000 EW
GGK 5 ➜ mehr als 500.000 EW

* Bei der nachfolgenden Datenanalyse werden die Schüler:innen anhand ihrer Familiensprache unterschieden. Das Faktum ihrer Mehrsprachigkeit wird 
hier durch Bindestrich-Bezeichnungen – etwa deutsch-albanischsprachige Schüler:innen – betont. Wird in der Familie hingegen nur Deutsch gespro-
chen, weist die Bezeichnung einsprachig-deutschsprachige Schüler:innen darauf hin.

Farblegende für Seite 10, 11, 14 und 15
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den dicht besiedelten Gebieten (Oberwimmer et al 
2015, 148-151). In einer Situation, in der mehr-
sprachige Schüler:innen tendenziell niedrigere 
Leistungen erbringen, zeigt dieser Zusammenhang 
vor allem den Anteil mehrsprachiger Schüler:in-
nen an. Erst wenn man differenziert und die ein-
sprachig- deutschsprachigen Schüler:innen be-
trachtet, bestätigt sich die Vermutung, dass in den 
größeren Städten die höheren Mittelwerte zu fin-
den sind. Dies hängt unter anderem mit dem Bil-
dungs- und Berufsprofil der Eltern und der Kon-
zentration von Gymnasien zusammen.

In kleineren Gemeinden sind zumeist keine 
AHS-Standorte und die leistungsstärksten Schü-
ler:innen dieser Wohnorte pendeln zum nächsten 
AHS-Standort in eine größere Gemeinde/Stadt. 
Die höheren Mittelwerte in den großen Städten 
täuschen allerdings über eines hinweg – die enor-
men Unterschieden in den Leistungswerten zwi-
schen den städtischen Schulstandorten und die 
diesen zugrunde liegende soziale Segregation.

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

In keiner der betrachteten Sprachgruppen wird 
das Muster der einsprachigen Schüler:innen – je 
größer die Gemeinde, desto besser die Leistungs-
werte – reproduziert. In den meisten Sprachgrup-
pen hängt dies mit der in einem Jahrgang verhält-
nismäßig geringen Anzahl an Schüler:innen zu-
sammen, sodass die Besetzung der 31 vorhande-
nen regionalen Einheiten weder durchgängig 
vorhanden ist noch innerhalb der Einheiten von 
„typischen“ sozioökonomischen Verteilungen aus-

gegangen werden kann. Dies ist auch genau das 
Bild, dem sich Lehrkräfte und Schulleiter:innen 
gegenübersehen. Sie haben kaum eine bildungs-
mäßige und sozioökonomische Vielfalt von Fami-
lien aus einer bestimmten Sprachgruppe kennen-
gelernt, in der alle Milieus vertreten sind. Je nach 
Migrationsgeschichte und Herkunftsland sowie 
den regionalen Gegebenheiten – vor allem je nach 
Betrieben, die bestimmte Arbeitskräfte benötigen 
– sind die Lehrkräfte und Schulleiter:innen mit je-
weils spezifischen sozio-ökonomischen Profilen 
bestimmter Herkunftsgruppen konfrontiert. 

Dies ist besonders für die deutsch-serbisch-, 
deutsch-albanisch- und deutsch-türkischsprachi-
gen Gruppen zu beobachten, die in Österreich 
noch immer von der mittlerweile 50-jährigen Ge-
schichte der Anwerbung gering qualifizierter Ar-
beitskräfte geprägt sind. Es wurden in Zeiten der 
Knappheit heimischer Arbeitskräfte vornehmlich 
gering gebildete Personen für die am schwierigs-
ten zu besetzenden Arbeitsplätze im Niedriglohn-
sektor ausgewählt (Gürses, Kogoj, Mattl 2004) 
und bis in die 2000er Jahre eher Desintegrations- 
als Inte gra tions politik betrieben (vgl. Perchinig 
2010). Dies hat langfristige, weil generationen-
übergreifende Nachwirkungen in verschiedenen 
Dimen sionen der gesellschaftlichen Entwicklung 
und insbesondere im Bereich der Bildung. 

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

Schulfachliche Leistungen mehrsprachiger 
Schüler:innen – das Beispiel  
deutsch­türkischsprachiger Schüler:innen
Wie aus der Darstellung der Mittelwerte der getes-
teten Mathematikkompetenzen unter den 
deutsch-türkischsprachigen Schüler:innen der 8. 
Schulstufe im Schuljahr 2012/13 sichtbar wird, gibt 

Die höheren Mittelwerte in den  

großen Städten täuschen über  

die enormen Unterschiede in den 

Leistungswerten zwischen den 

städtischen Schulstandorten und 

die diesen zugrundliegende soziale 

Segregation hinweg.
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es große Unterschiede zwischen den Schulstandor-
ten und Sozialräumen in den Bundesländern. Sie 
befinden sich zwischen 422 Punkten in mittelgro-
ßen Städten Kärntens und 488 Punkten in Kleinge-
meinden Oberösterreichs. Noch größer sind die 
Unterschiede in den gemessenen Englischkompe-
tenzen: zwischen 410 Punkten in Kleingemeinden 
der Steiermark, 492 in Kleingemeinden Salzburgs 
und 539 in Eisenstadt im Burgenland.

Insgesamt liegt der österreichweite Mittel-
wert der deutsch-türkischsprachigen Schüler:in-
nen um 77 Punkte in Englisch und um 99 Punkte 
in Mathematik unter dem der einspra-
chig-deutschsprachigen Schüler:innen. Das ent-
spricht einem Lernfortschritt von zwei bis drei 
Schuljahren. Der wesentlich niedrigere Wert der 
deutsch-türkischsprachigen Gruppe hat unter an-
derem mit der sehr viel schwächeren sozio-öko-
nomischen Zusammensetzung der Gruppe zu tun. 
Wie in Policy Brief 3 dargestellt, weisen 69% der 
Mütter aus dieser Gruppe maximal einen Pflicht-
schulabschluss auf und 10% haben keine Schule 
abgeschlossen – in beiden Kategorien die höchs-
ten Werte aller verglichenen Gruppen. Damit ist 
es für mehr als drei Viertel der Mütter deutsch- 
türkischsprachiger Schüler:innen besonders 
schwierig, ihre Kinder bei den schulbezogenen 
Lernaufgaben zu unterstützen. 

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

Gruppe aufgefallen, die mit 56% den höchsten 
Prozentsatz aller ausgewerteten Gruppen in Ös-
terreich aufweist. Im Vergleich der Mathema-
tik-Mittelwerte in den 31 Gemeindegrößenklas-
sen der Bundesländer liegen die deutsch-pol-
nischsprachigen Schüler:innen in nur zwei Fällen 
unter dem niedrigsten Wert der einsprachigen. 
Erwähnenswert ist, dass der beste Mittelwert der 
Mathematiktestleistungen der deutsch-polnisch-
sprachigen Gruppe (595 Punkte) den der einspra-
chig-deutschsprachigen (590 Punkte) übertrifft 
und der zweithöchste Wert (586 Punkte) sich fast 
auf gleicher Höhe befindet. 

Ebenso leistungsstark zeigen sich die deutsch- 
polnischsprachigen Schülergruppen der 8. Schul-
stufe des darauffolgenden Jahrgangs (2013) bei 
der Bildungsstandard-Testung in der Domäne 
Englisch. Der höchste Wert von 679 Punkten 
(Tiroler Städte über 50.000 Einwohner:innen) 
übertraf den der einsprachig-deutschsprachigen 
Schülergruppen in derselben Kategorie sowie den 
höchsten der einsprachig-deutschsprachigen 
Schülergruppen aller Kategorien (Gemeindegrö-
ßenklassen) um mehr als 100 Punkte. (Zur Orien-
tierung: das bundesweit beste Prozent der ein-
sprachig-deutschsprachigen Schüler:innen er-
reichte einen mittleren Wert von 721 Punkten.) 

In Salzburger Städten über 50.000 Einwoh-
ner:innen, wo der bundesweit höchste Mittelwert 
der einsprachigen Schülergruppen erreicht wurde, 
übertrafen die deutsch-polnischsprachigen Schü-
lergruppen denselben wiederum um 34 Punkte 
(608 Punkte). Auch in Vorarlberger Städten über 
50.000 Einwohner:innen zeigten die  deutsch-pol-
nischsprachigen Schülergruppen besonderen Er-
folg (614 Punkte): dies gilt auch für Oberöster-
reichs größte Städte. Nicht nur in den größeren 
Städten gelingt es den deutsch-polnischsprachigen 
Schülergruppen gute Englischkompetenzen zu 
entwickeln, sondern auch in den Schulen kleinerer 
Tiroler Städte (3.001-10.000) liegen sie mit 578 
Punkten über dem besten einheimischen Mittel-
wert (574) der einsprachig-deutschsprachigen 
Schüler:innen. In keiner regionalen Einheit liegt 
ihr Englisch-Mittelwert unter dem niedrigsten der 
einsprachig-deutschsprachigen Schülergruppen.

Erwähnenswert ist, dass der beste 

Mittelwert der Mathematiktest leis­

tungen der deutsch­polnischsprachi­

gen Gruppe (595 Punkte) den der 

einsprachig­deutschsprachigen  

(590 Punkte) übertrifft.
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Deutsch­englischsprachige Schülergruppen 
Diejenigen Schüler:innen, die zuhause auch 
Englisch sprechen, sind eine sehr heterogene 
Gruppe mit Eltern aus Großbritannien, Irland, 
Nordamerika, afrikanischen und asiatischen 
Staaten. Sie sind in 29 der insgesamt 31 Ge-
meindegrößenklassen vertreten. Diese Schüler-
gruppen übertreffen in zahlreichen GGK die 
mittleren Mathematikleistungen der Schüler:in-
nen, die zuhause nur Deutsch sprechen, wie 
etwa in den Gemeinden zwischen 10.000 und 
50.000 Einwohner:innen in der Steiermark, in 
kleineren Städten Salzburgs und Kärntens. Nicht 
überraschend ist, dass sie in der Englischkompe-
tenz wesentlich besser abschnitten, in einigen 
Regionen mit über 80 Punkten über dem Mittel-
wert der einsprachig-deutschsprachigen Schü-
lergruppe, allerdings in einer auch darunter. 

Deutsch­kroatischsprachige  
Schülergruppen
Unter den Schüler:innen, die zuhause auch Kroa-
tisch sprechen, fallen die hohen Kompetenzwerte 
im Burgenland auf, wo durch die burgenlän-
disch-kroatische aber auch die ungarischsprachige 
Volksgruppe ein besonderes Selbstverständnis hin-
sichtlich der Mehrsprachigkeit vorhanden ist. Es 
gibt eine zweisprachige Infrastruktur, und Angehö-
rige dieser Sprachminderheiten befinden sich auch 
unter den Lehrkräften und gesellschaftlichen Ent-
scheidungsträger:innen. Es ist davon auszugehen, 
dass der soziale Aufstieg der Angehörigen der 

Sprachminderheiten als Rollenvorbilder eine posi-
tive Auswirkung auf die Kinder aus diesen Grup-
pen hat. So lag der Mittelwert der deutsch-kroa-
tischsprachigen Schüler:innen in Mathematik in 
den burgenländischen Städten über 10.000 Ein-
wohner:innen sowie in den Kleingemeinden über 
dem der einsprachig-deutschsprachigen Schüler-
gruppen und in den kleineren Städten genau gleich 
auf. Der Mittelwert in Englisch lag in den burgen-
ländischen Kleingemeinden um 40 und in den nie-
derösterreichischen Städten über 50.000 Einwoh-
ner:innen 20 Punkte über dem der einspra-
chig-deutschsprachigen Schülergruppen. 

Deutsch­ungarischsprachige  
Schülergruppen
Unter den Schülergruppen, die zuhause Ungarisch 
sprechen, liegen alle Englischmittelwerte über 
den niedrigsten sowie in mehreren Fällen über den 
höchsten Mittelwerten der einsprachig-deutsch-
sprachigen Schülergruppen, wie etwa in den größ-
ten Städten Kärntens und der Steiermark und in 
kleineren Städten Salzburgs. Insgesamt übertrifft 
der Mittelwert der Englischkompetenzen der 
deutsch-ungarischsprachigen Schülergruppen im 
Bundesdurchschnitt den der einsprachig-deutsch-
sprachigen. In Mathematik ist der bundesweite 
Mittelwert mit 527 Punkten zwar niedriger als der 
der einsprachig-deutschsprachigen, blickt man in 
spezifische GGK, kann das Verhältnis aber auch 
wieder umgekehrt sein, wie etwa in der Steier-
mark (GGK größer 50.000) und in Kärnten (GGK 
zwischen 10.001 und 50.000).

Deutsch­russischsprachige Schülergruppen
Unter den mehrsprachig deutsch-russischsprachi-
gen Schülergruppen liegt kein Mittelwert in den 
Englischkompetenzen unter dem niedrigsten der 
einsprachig-deutschsprachigen, hingegen liegt ihr 
Spitzenwert (552 Punkte, Tiroler Kleingemein-
den) über den Mittelwerten der einspra-
chig-deutschsprachigen Schülergruppen in 24 Ge-
meindegrößenklassen (GGK). Der bundesweite 
Mathematikmittelwert liegt um 48 Punkte unter 
dem der einsprachig-deutschsprachigen Schü-
ler:innen.

Unter den Schüler:innen, die zuhau­

se auch Kroatisch sprechen, fallen 

die hohen Kompetenzwerte im 

Burgenland auf, wo durch die bur­

genländisch­kroatische aber auch 

die ungarischsprachige Volksgruppe 

ein besonderes Selbstverständnis 

hinsichtlich der Mehrsprachigkeit 

vorhanden ist. 
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Deutsch­serbischsprachige Schülergruppen
Der Englischmittelwert der deutsch-serbischspra-
chigen Gruppe liegt am höchsten in Burgenlands 
Hauptstadt und mit 571 Punkten in der Ranghöhe 
mit den Spitzenwerten der einsprachig-deutsch-
sprachigen Schülergruppen (s. Abb. größte Städte 
der Bundesländer Salzburg, Oberösterreich und 
Tirol). Der bundesweite Mittelwert in Mathematik 
liegt um 76 Punkte unter dem der einspra-
chig-deutschsprachigen Schüler:innen. 

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

Gender
Je nach Kompetenzbereich spielt gender – das so-
ziale Geschlecht – eine unterschiedliche Rolle: in 
den Kompetenzbereichen der Mathematik und 
Naturwissenschaft zeigen in vielen Ländern Bu-
ben höhere Durchschnittswerte als Mädchen. Ös-
terreich ist bei den internationalen Testungen so-
gar durch vergleichsweise hohe Leistungsunter-
schiede zwischen Mädchen und Buben aufgefal-
len (PISA 2012, PISA 2015). Auch bei den 
BIST-Testungen der Mathematikkompetenzen in 
der 8. Schulstufe sind Unterschiede festzustellen, 
beim Vergleich der bundesweiten Mittelwerte al-
lerdings nicht sehr große. Auf kleinräumigerer 
Ebene zeigen sich hingegen größere Schwankun-
gen. Während es in den meisten Gemeindegrö-
ßenklassen der Bundesländer unter den Burschen 
einen höheren Mittelwert als unter den Mädchen 
zu verzeichnen gibt, sind auch gegenläufige Er-
gebnisse festzustellen. So lag unter den einspra-
chig-deutschsprachigen Schüler:innen der größten 
niederösterreichischen Stadt der Mittelwert der 
Mädchen in Mathematik über dem der Burschen. 
In den sehr viel kleineren Gruppen der diversen 
Familiensprachen zeigten Mädchengruppen häufi-
ger höhere Werte als Burschengruppen. Dies war 
in mehreren GGK in der deutsch-türkischsprachi-

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

Einwanderungsalter
Beim Einwanderungsalter lässt sich in den meis-
ten Sprachgruppen ein Vorteil der bereits in Ös-
terreich geborenen Schüler:innen feststellen, was 
etwa mit besseren Deutschkenntnissen bereits bei 
Schulbeginn und das wiederum mit dem Besuch 
eines Kindergartens in Österreich zusammenhän-
gen kann. Im Vergleich zu jenen, die erst nach 
dem 10. Lebensjahr eingewandert sind, zeigt sich 
etwa in Mathematik ein Vorsprung von durch-
schnittlich 20-30 Punkten. Anders ist es hingegen 
bei Schüler:innen aus Deutschland und den ost-
europäischen Ländern, wo jene, die erst nach dem 
10. Lebensjahr nach Österreich gekommen sind, 
die besten Ergebnisse aufweisen. Abgesehen von 
Unterschieden in der sozioökonomischen Zusam-
mensetzung könnte auch der Mathematikunter-
richt im Herkunftsland (Deutschland, Ungarn, 
Slowakei, Tschechien, Polen) eine Rolle spielen.  
Abschließend soll der Fokus auf die Kompeten-
zen am Ende der 8. Schulstufe wieder aufgelöst 
und in eine prozessuale Sicht eingebettet werden. 
Denn sie stehen am vorläufigen Ende eines fach-
lichen, sprachlichen und persönlichen Bildungs-
prozesses, der durch viele schulische und außer-
schulische Faktoren beeinflusst wurde. Auf die 
schulischen Faktoren soll nun in den Schlussfol-
gerungen eingegangen werden.

Die Mädchen erzielen in der  

türkisch­, slowakisch­, tschechisch­, 

ungarisch­ und kroatischsprachigen 

Gruppe höhere Mathematik­Mittel­

werte als die Burschen.
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Leistungsmittelwerte E8 nach Gemeindegrößen – Deutsch­Serbisch

Leistungsmittelwerte E8 nach Gemeindegrößen – Deutsch­Russisch
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POLICY BRIEF #07

Mit der kleinräumigen sozialgeographischen 
Analysestrategie wird die Aufmerksamkeit auf 
Einflussfaktoren jenseits der Herkunftsländer von 
Schüler:innen und/oder Eltern gelenkt. Dabei las-
sen sich mehrere Handlungsräume unterscheiden: 

1) Die strukturellen Voraussetzungen auf der 
Makroebene (Bundesministerium, Landes-
schulrat, Bezirk und Gemeinde): 

 ➜ Administrative Routinen: Zuweisung 
des sonderpädagogischen Förderbedarfs 
und Überstellung in die Sonderschule, Vor-
schulstufe, Klassenwiederholung

 ➜ Verfügbarkeit von Schultypen, ganztä-
gigen Schulformen, Vorläuferinstitutionen 
wie Kindergarten und Kinderkrippe.

2) Der organisatorische Kontext des Schul-
standorts:

 Zusammensetzung der Schülerschaft (fami-
liärer Hintergrund, Leistung), in der Schule 
und der jeweiligen Klasse, Deutsch-Förder-
unterricht, Muttersprachlicher Unterricht, 
Ausstattung des Schulstandorts.

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

1) Empirisch geprüfte forschungsbasierte  
Curricula

2) Empirisch geprüfte forschungsbasierte  
Unterrichtsmethoden

3) Bildungsstandards als Grundlage für das 
Lernen der Schüler:innen, als Wegweiser 

III)  Schlussfolgerungen für den Unterricht und Methode für die 
Weiterbildung der Lehrkräfte

4) Häufiger Gebrauch von diagnostischen 
Mitteln, um die Schwächen und Stärken 
der Schüler:innen und der Lehrkräfte zu 
identifizieren und ihre Leistungen zu ver-
bessern

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

6) Hohe Qualität der Lehrkräfte und ihr Wille, 
geprüfte Curricula und Methoden zu ver-
wenden

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

8) Erhöhte Flexibilität im Gebrauch der Mittel 
und Reduktion bürokratischer Regeln.

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

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

Auch auf Seiten der Universitäten 

und in der Forschung sind neue Tä­

tigkeitsprofile zu entwickeln, um die 

gestaltungs­ und entwicklungsorien­

tierte Bildungsforschung in erforder­

lichem Ausmaß zu stärken.

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

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

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

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

Detail untersucht werden. Einerseits bergen die 
Maßnahmen der Schulqualität Allgemeinbil-
dung (SQA) – Entwicklungspläne, Bilanz- und 
Zielvereinbarungsgespräche, sowie Entwick-
lungsberatung – ein großes Potential, anderer-
seits scheint bisher die Ausrichtung auf Koope-
ration mit der Forschung und Evidenzbasierung 
bei der Suche nach geeigneten Interventionen 
keine Priorität zu haben. Auch auf Seiten der 
Universitäten und in der Forschung sind neue 
Tätigkeitsprofile, der Hochschulen notwendig, 
um die gestaltungs- und entwicklungsorientierte 
Bildungsforschung in erforderlichem Ausmaß 
zu stärken. Dieser Ansatz basiert auf systemati-
scher Recherche, die sowohl Forschungsbefun-
de als auch Praxiswissen und Implementations-
erfahrungen umfasst. 

Beispielsweise sind die wesentlich höheren 
Leistungswerte für einige Sprachgruppen im 
burgenländischen Kontext auffällig. Dies betrifft 
nicht nur sogenannte autochthone Minderheiten, 
wie die burgenländisch-kroatisch oder unga-
risch-sprachigen Schüler:innen sondern auch 
Zuwanderungsminderheiten. Es ist von einer po-
sitiven Wirkung der öffentlich akzeptierten und 
an Schulen geförderten Mehrsprachigkeit auszu-
gehen. Ein weiterer Analysebefund aus den 
BIST-Daten lässt aufhorchen: An Schulstand-
orten, wo muttersprachlicher Unterricht (für 
Schüler:innen mit Migrationshintergrund) 
durchgeführt wird, berichten Schulleiter:innen 
über deutlich geringere Belastung (Helm, Kemet-
hofer, Siegle 2017). Dies kann als empirisch  
gestützter Ansatzpunkt betrachtet werden, der 
weiter untersucht und für Schulentwicklung  
genutzt werden sollte.
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Lernfortschritten, sowie dem Austausch sol-
cher Beobachtungen zwischen den Lehrkräf-
ten auf. Das gemeinsame Reflektieren und 
Analysieren mündet in Vorschläge für zum 
Teil radikale Veränderungen im Schulalltag. 

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

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

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

Unterrichts­ und Schulentwicklung
In der Untersuchung von 32 öffentlichen Schulen 
in der Region San Francisco, wurde nach Erfolgs-
faktoren gesucht, um Leistungsabstände zwi-
schen den leistungsstärkeren Gruppen der weißen 
und asiatischen Schüler:innen und den leistungs-
schwächeren Gruppen der schwarzen und hispa-
nischen Schüler:innen zu reduzieren. Es wurden 
die Lesetestwerte von vier Jahren als Ausgangs-
basis genommen, um eine große Anzahl an Fak-
toren auf der Ebene des Lehrer- und Schulleiter-
handelns zu untersuchen. Während sich die er-
warteten Zusammenhänge bei etlichen Faktoren 
bestätigten, waren andere nicht so offensichtlich. 
Daraus folgerten die Autor:innen vier Einsichten 
(Oberman & Symonds 2005):

1) Häufig hegen Lehrkräfte die Befürchtung, dass 
durch das Testen und die Verwendung standar-
disierter Instrumente gerade benachteiligte 
Schüler:innen zu sehr unter Stress geraten und 
Schaden nehmen könnten. Demgegenüber fan-
den in den Schulen, die erfolgreich waren, dia-
gnostische Daten als Teil eines kontinuierli-
chen Verbesserungsprozesses Verwendung. Es 
wurden aber nicht nur häufiger Überprüfungen 
vorgenommen, sondern auf deren Basis vor al-
lem gemeinsam reflektiert, analysiert und Stra-
tegien verändert. 

2) Oftmals wird davon ausgegangen, dass die 
Konzentration auf eine bestimmte benachtei-
ligte Gruppe den Fortschritt der anderen 
Schüler:innen behindert. Bei den erfolgrei-
chen Schulen hat sich gezeigt, dass der Fokus 
auf schwächere Schüler:innen bzw. eine be-
stimmte benachteiligte Gruppe die Schulge-
meinschaft dazu geführt hat, allgemeinere 
Mängel aufzudecken und Änderungen durch-
zuführen, die allen zu Gute kamen. Dies bau-
te auf einer über mehrere Wochen verlaufen-
den genauen Beobachtung einzelner Schü-
ler:innen, ihrer Lerngewohnheiten, den ver-
fügbaren Unterstützungsmöglichkeiten und 

IV)  Good Practices
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Executive Summary

Abschluss. Dieser Policy Brief Nr. 7 
rundet die Analyse der sieben 
Themen Herkunftsländer, Sprachen, 
soziale Milieus, Kindergarten, 
Segregation, Selektion und fachlichen 
Kompetenzen ab. Ihm folgt der 
abschließende Policy Brief Nr. 8 zu 
Kontinuität und Wandel der Befunde.

Online­Datenbasis. Für jeden Policy 
Brief werden thematisch passend 
Datenanalysen der Bildungsstandard-
Daten auf der Website der Arbeiter-
kammer Wien online zugänglich 
gemacht: wien.arbeiterkammer.at/
migration-und-mehrsprachigkeit

 

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

1. Auf Basis der Bildungsstandard-Erhebungen kön-
nen die mittleren Mathematik- und Englischkompe-
tenzen unterschiedlicher Sprachgruppen auf Bun-
desländer- und Gemeindeebene verglichen werden.
2. Dabei wird die große Bandbreite der mittleren 
Leistungen zwischen den Sozialräumen – sei es in-
nerhalb der einsprachig-deutschsprachigen oder 
innerhalb der mehrsprachigen Gruppen – deutlich. 
3. In der einsprachig-deutschsprachigen Gruppe 
liegen zwischen den höchsten Durchschnittswer-
ten in einigen Landeshauptstädten und den nied-
rigsten in kleineren Gemeinden 74 Punkte (Ma-
thematik) bzw. 103 Punkte (Englisch), das ent-
spricht zwei bis drei Jahren Lernfortschritt.   
4. Während in allen Bundesländern die höchsten 
Mittelwerte in den einwohnerreichsten Städten zu 
finden sind, gilt es zu beachten, dass sich dahinter 
große Diskrepanzen zwischen Schulstandorten 
verbergen, die unter anderem mit sozialer Segre-
gation in Zusammenhang stehen.
5. Die gemeinhin betrachtete Differenz zwischen 
ein- und mehrsprachigen Schüler:innen erscheint 
bei näherer Betrachtung von Sozialräumen und 
Sprachgruppen wenig aussagekräftig. Zwischen 
den einzelnen Sprachgruppen zeigen sich große 
Leistungsdifferenzen, die vor allem Unterschiede 
im Bildungsprofil der Eltern wiederspiegeln.
6. In der Testdomäne Englisch liegen die mittleren 
Leistungswerte der deutsch-polnisch-, deutsch-un-
garisch-, deutsch-slowakisch- und deutsch-tsche-
chischsprachigen Schüler:innen auch im Bundes-
durchschnitt über dem der einsprachig-deutsch-
sprachigen Schüler:innen.
7. In zahlreichen Sozialräumen (unterteilt nach Ge-
meindegrößenklassen in Bundesländern) liegen die 
mittleren Leistungswerte bestimmter mehrsprachi-
ger Schüler:innengruppen auch in Mathematik über 
denen der einsprachigen Schüler:innen. 
8. Offensichtlich ist Mehrsprachigkeit per se kein 
Handicap, um gleiche oder höhere Leistungen 
wie einsprachigen Schüler:innen zu erreichen.

9. Mathematik- und Englischkompetenzen gehö-
ren zu den Schlüsselfähigkeiten, die das österrei-
chische Schulsystem an alle Schüler:innen jen-
seits der individuellen Zugehörigkeit zu einer so-
zialen Gruppe vermitteln sollte. 
10. Werden systematische Unterschiede in den ge-
messenen Kompetenzen festgestellt, wirft das die 
Frage nach der geeigneten Beschulung und den ad-
äquaten Rahmenbedingungen auf. 
11. Bei international vergleichenden Leistungs-
tests (z. B.: in Mathematik PISA 2015) zeigen 
sich große Unterschiede zwischen den Ländern 
hinsichtlich der Abstände mittlerer Leistungswer-
te von Herkunftsgruppen. 
12. Während sich in manchen Ländern kaum ein 
Unterschied zwischen den Mathematik-Mittelwer-
ten der Schüler:innen, deren Eltern eingewandert, 
und jenen, deren Eltern nicht eingewandert sind, 
zeigt, gibt es andere mit großen Unterschieden.
13. Ein wesentlicher Faktor ist der Bildungshin-
tergrund der Eltern und damit die soziale Zusam-
mensetzung der Gruppen.
14. Auf der organisatorischen Ebene ist die späte 
Trennung (15 Jahre) in unterschiedliche Schulty-
pen eines der unübersehbaren Merkmale der Län-
der mit geringeren Differenzen.
15. In Untersuchungen auf der Ebene des Schul-
standorts werden die Bedeutung der Schulleitung 
und der Lehrkräfte sichtbar. Dabei stellt sich so-
wohl die fachliche und fachdidaktische als auch 
die sprachdidaktische Professionalisierung als 
entscheidend heraus, wie auch die Berücksichti-
gung sozialer und gesellschaftlicher Problemla-
gen in Unterrichts- und Schulentwicklung. 
16. Datengestützte Schulentwicklung, die in ei-
ner „Co-Design-Partnerschaft“ zwischen Praxis, 
Bildungspolitik und Forscher:innen stattfindet, 
ist allerdings von einem wertschätzenden Schul-
klima und einer Schulkultur abhängig, die Selbst-
reflexion ermöglicht.
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Der neu ergänzte Policy Brief #08 erweitert die Analyse der ersten sieben Policy Briefs zum 
Thema „Migration und Mehrsprachigkeit – Wie fit sind wir für die Vielfalt?“ um eine Zeitver-
laufsperspektive. 

Durch den Vergleich von zwei BIST-Zyklen sollen Kontinuität und Wandel in den Befunden der  
ursprünglichen Policy Briefs dargestellt werden. Entlang der sieben bisherigen Perspektiven –
„Vielfalt der Herkunftsländer“, „Vielfalt der Familiensprachen“, „Vielfalt der Milieus“, „Kinder-
gartenbesuch“, „Segregation“, „Selektion“ und „Mathematikleistungen“ – werden ausgewählte 
Vergleichsstatistiken aufbereitet, die einen unmittelbaren Einblick in die Entwicklungsmuster  
der österreichischen Schüler:innenschaft vor dem Hintergrund von Migration und Mehr­
sprachigkeit geben. 

Dargestellt finden sich dabei die Ergebnisse aus der Mathematik­Überprüfung der 8. Schul ­ 
stufe der Jahre 2012 und 2017. Diese Kohorten, am Übergang von Sekundarstufe I zu II,  
gewähren nach acht absolvierten Schulstufen bereits konkrete Rückschlüsse auf Schulverläufe 
der Schüler:innen sowie auf das Zusammenwirken von personenbezogenen und institutionellen 
Faktoren im Verlauf ihres Bildungsweges. Durch die Gegenüberstellung der zwei Testjahrgänge 
2012 und 2017 wird nun eine Aussage darüber möglich, inwieweit diese beiden Faktorengruppen 
einer Dynamik unterliegen bzw. wo sie von Kontinuität geprägt sind. Die Ergebnisse zeigen das 
Vorliegen beider Entwicklungsmuster – Kontinuität und Wandel – für das letzte Jahrzehnt und 
schaffen damit eine wertvolle Evidenzgrundlage für die bildungspolitische Gestaltung des  
gegenwärtigen Jahrzehnts und der weiteren Zukunft.

I) Hintergrund 

In den Jahren 2011­2019 erfolgte die Überprüfung 
der schulischen Bildungsstandards mit Hilfe des In-
struments der Bildungsstandardüberprüfung 
(BIST­Ü). Diese, unter Mitwirkung verschiedener 
Stakeholder entwickelten, Kompetenzstandards in 
den Bereichen Mathematik, Deutsch und Englisch 
am Ende der 4. bzw. 8. Schulstufe sollten jährlich 
alternierend alle 5 Jahre getestet werden. Aufgrund 
einer Neuerung in der Monitoringstrategie des Bun-
desministeriums kam es schließlich nur zu zwei 
Durchgängen (Zyklen). Die BIST­Überprüfungen 
stellen österreichweite Vollerhebungen innerhalb 
des jeweiligen Jahrganges dar, ausgenommen sind 
Schüler:innen im außerordentlichen Status. 

Mit der Bildungsstandardüberprüfung im 
Fach Mathematik auf der 8. Schulstufe im Früh-
jahr 2017 wurde der zweite Überprüfungszyklus 
der BIST­Ü eingeleitet. Zum ersten Mal war es 
möglich, die Ergebnisse zweier Testungen im Zeit-
verlauf zu vergleichen und Entwicklungstrends zu 
beobachten. Dies hat das beauftragende Konsorti-
um der Studie „Migration und Mehrsprachigkeit 
– Die Vielfalt an Österreichs Schulen“ zum An-
lass genommen, eine Aktualisierung der bisheri-
gen Studiendaten mit jenen der BIST­Ü 2017 vor-
zunehmen, um so Kontinuitäten und Veränderun-
gen erkennen zu können. 

Die folgenden Datenauszüge beziehen sich da-
her – sofern nicht explizit anders angegeben – auf 
die Überprüfung in Mathematik der 8. Schulstufe 
(M8) des Jahres 2017. Sie wurde am 11. Mai 2017 
bzw. am 16. Mai 2017 (Ersatztermin) in Österreich 
flächendeckend durchgeführt. Die so zu überprüfen-
de Schüler:innenpopulation umfasste 76.810 Schü-
ler:innen, von denen etwa 50.300 eine APS und 
etwa 26.500 Schüler:innen eine AHS besuchten. 
Gut 5 % der Zielgruppe konnten aufgrund von Ab-
wesenheit nicht erreicht werden, mit einer Teilnah-
mequote von 94,7 % wurden aber dennoch über 
72.700 Schüler:innen dieses Jahrgangs überprüft. 

In den folgenden Diagrammen sind Prozent-
werte auf die gültigen Antworten dieser Populati-
on der tatsächlich überprüften Schüler:innen be-
zogen – in den Diagrammen ist jeweils angeführt, 
ob sich diese Werte auf die Anteile an der Ge-
samtpopulation oder auf relative Anteilswerte in-
nerhalb einzelner Gruppen, Bundesländer, etc. 
beziehen. Leere Spalten in den Diagrammen sind 
entweder auf nicht vorhandene Fälle oder auf zu 
geringe Fallzahlen zurückzuführen, die aus Ano-
nymisierungsgründen in der Datenlieferung des 
IQS ausgeschlossen wurden. Teilweise Abwei-
chungen zu bisherigen Policy Briefs sind auf An-
onymisierungen bzw. veränderte Operationalisie-
rung der Variablen zurückzuführen, für den hier 
dargestellten Vergleich wurden jeweils die Werte 
der neuen Datensets herangezogen. 

Herkunftsland   

Albanien  ALB 
Oesterreich  AUT 
Bosnien-Herzegowina  BIH 
Deutschland  BRD 
Tschechische Republik  CZE 
Aegypten  EGY 
Kroatien  HRV 
Ungarn  HUN 
Kosovo  KOS 
Mazedonien  MKD 
Philippinen  PHL 
Polen  POL 
Rumaenien  ROM 
Russland  RUS 
in einem anderen Land  Sonst. 
Serbien*  SRB 
Slowakische Republik  SVK 
Slowenien  SVN 
Syrien  SYR 
Tuerkei  TUR 

Sprachgruppe nach Erstsprache   

Albanisch  ALB 
Andere  Sonst. 
Arabisch  ARA 
Bosnisch  BOS 
Deutsch  GER 
Englisch  ENG 
Farsi  FAS 
Gesamt  Ges. 
Kroatisch  HRV 
Kurdisch  KUR 
Mazedonisch  MKD 
Polnisch  POL 
Romanes  ROM 
Rumaenisch  RUM 
Russisch  RUS 
Serbisch  SRB 
Slowakisch  SVK 
Slowenisch  SVN 
Tschechisch  CZE 
Tuerkisch  TUR 
Ungarisch  HUN
 

Bundesland   

Oesterreich  AUT 
Burgenland  Bgld 
Kaernten  Ktn 
Niederoesterreich  NÖ 
Oberoesterreich  OÖ 
Salzburg  Sbg 
Steiermark  Stmk 
Tirol  Tirol 
Vorarlberg  Vbg 
Wien  Wien

* Die Herkunftslandkategorie „Serbien“ bezieht 
sich im ersten BIST-Zyklus noch auf die Herkunfts-
landkombination „Serbien/Montenegro“, die im 
zweiten BIST-Zyklus schließlich getrennt voneinan-
der ausgegebenen wurde. 

In den Diagrammen verwendete Abkürzungen: 



Abb. 1 Herkunftsland beider Eltern nach Einzelländern n 2012  n 2017
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II) 12 Befunde zu  
Kontinuität und Wandel 
von Migration und  
Mehrsprachigkeit an  
Österreichs Schulen 

Österreichs Gesellschaft ist aufgrund der geogra-
phischen Lage des Landes seit jeher ein Schnitt-
punkt der Ethnien, Kulturen und Sprachen. Den-
noch zeigt sich in den letzten drei Jahrzehnten ein 
Wiederanstieg der Zuwanderung verbunden mit 
einem Anstieg der Diversität. Diese ist geprägt von 
unterschiedlichen Quellen der Zuwanderung, so-
wohl innerhalb der EU und der Personenfreizügig-
keit ihrer Bürger:innen als auch aus Drittstaaten, 
insbesondere über die Wege der Arbeitsmigration, 
Familienzusammenführung sowie Flucht. 

Diese Entwicklungen schlagen sich auch im 
Schulwesen nieder und nahmen zwischen den 
BIST­Zyklen auch weiter zu. Dabei werden schon 
in der Zusammensetzung der Schüler:innenpopu-
lationen hinsichtlich ihrer Herkunftsländer und 
Einwanderungszeitpunkte interessante Verände-
rungen deutlich. 

1. Schüler:innenpopulation zunehmend 
von Migration geprägt und diverser 
zusammengesetzt 
So zeigt der Blick auf die Schüler:innenanteile 
nach dem Herkunftsland der Eltern (siehe Abbil-
dung 1), dass der Anteil an Schüler:innen mit 
ausschließlich österreichischen Elternteilen um 
fast 7 Prozentpunkte abgenommen hat. Wiesen 
2012 noch drei Viertel (74,9 %) der Schüler:in-
nen zwei in Österreich geborene Elternteile auf, 
so waren dies 2017 nur noch gut zwei Drittel 
(68 %). Dies heißt im Umkehrschluss, dass nun-
mehr jede:r dritte Schüler:in dieses Jahrgangs 
familiäre Migrationserfahrung mitbringt, wenn 
nicht in Form einer eigenen Wanderungserfah-
rung, so doch in Form einer Migration der El-
tern. 

2. Anteil schulischer Quereinsteiger:innen 
nimmt in allen Bundesländern zu und ist 
kein Drittstaatsphänomen 
Gerade für den Bildungsspracherwerb und die 
weitere Schullaufbahn in hohem Maße wesent-
lich ist auch das Alter von Schüler:innen zum 
Einwanderungszeitpunkt. Hinsichtlich dieses As-
pekts zeigen die BIST­Zyklen eine Entwicklung 
hin zu etwas höheren Anteilen an Quereinstei-
ger:innen im Unterschied zu solchen Schüler:in-
nen, die bereits vor Schuleintritt nach Österreich 
gekommen sind und dementsprechend hier auch 
noch elementarpädagogische Institutionen be-
sucht haben. 

Definiert man Quereinsteiger:innen als Schü-
ler:innen, die erst nach dem 6. Lebensjahr nach 
Österreich zugewandert sind, so stieg ihr Anteil 
zwischen 2012 und 2017 von insgesamt 40 % auf 
43 % aller Schüler:innen mit einem nicht­österrei-
chischen Geburtsland an (siehe Abbildung 2). 

Dies wirft unweigerlich die Frage auf, welche 
Herkunftsgruppen an Präsenz zugenommen ha-
ben und für den Anstieg der Schüler:innenanteile 
mit Migrationshintergrund verantwortlich sind? 

Hierfür zeigt sich insbesondere die zweit-
größte Schüler:innengruppe, jene mit bi­nationa-
len Eltern (hier definiert als ein Elternteil in Ös-
terreich und ein Elternteil im Ausland geboren), 
als maßgeblich mitverantwortlich. So stieg der 
Anteil von Schüler:innen, die einen Elternteil mit 
ausländischem und einen mit österreichischem 
Geburtsland aufweisen, von 8,8 % auf 12,5 % – 
der höchste Anstieg unter allen Gruppen. Unter 
diesen binationalen Elternhäusern bleiben auch 
im Zeitverlauf Tschechien (zu 85 %), Slowenien 
und die BRD (jeweils zu 78 %) sowie die Slowa-
kei (zu 57 %) und sonstige1 (51 %) (Top 5) jene 
Herkunftslandgruppen, die innerhalb ihrer Grup-
pe am verhältnismäßig häufigsten eine Eltern-
schaft mit einem in Österreich geborenen Eltern-
teil statt eine mono­nationale Elternschaft einge-
hen. Neben den bi­nationalen Elternhäusern 
ebenfalls angestiegen sind die Anteile von Schü-
ler:innen, deren Elternteile beide aus sonstigen 
Herkunftslandkombinationen stammen,2 wenn-
gleich auf niedrigem Niveau (von 1,9 % auf 
3,3 %). Aus diesen beiden Quellen speist sich also 
der Großteil (5,2 Prozentpunkte) des Gesamtan-
stieges (6,9 Prozentpunkte). Alle übrigen ange-
führten mono­nationalen Elternhäuser aus densel-
ben nicht­österreichischen Geburtsländern zu-
sammen sind von 14,4 % auf 16,1 % gestiegen.

Relativ konstant bleiben die Anteile der bei-
den traditionell großen Herkunftsregionen Ex­Ju-
goslawien und Türkei. Während die Anteile von 
Schüler:innen aus türkischstämmigen Elternhäu-
sern nur geringfügig zunahmen (von 4,2 % auf 
4,6 %), gingen die Anteile bosnischstämmiger 
Schüler:innen sogar geringfügig zurück (von 
3,3 % auf 3,0 %) und jene serbischstämmiger 
(1,5 %) oder kroatischstämmiger (0,5 %) Schü-
ler:innen blieben auf niedrigem Niveau konstant. 
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Wiesen 2012 noch drei Viertel 

(74,9 %) der Schüler:innen zwei 

in Österreich geborene Elternteile 

auf, so waren dies 2017 nur noch 

gut zwei Drittel (68 %). Dies heißt 

im Umkehrschluss, dass nunmehr 

jede:r dritte Schüler:in dieses Jahr-

gangs familiäre Migrationserfah-

rung mitbringt.

1) „Sonstige“ umfasst hier solche Geburtsländer, die lediglich in sehr kleiner 
Anzahl genannt und deshalb zusammengefasst wurden. 

2) D. h. aus in den BIST nicht explizit erfassten Herkunftsländern oder aus 
binationalen Eltern ohne österreichischen Elternteil.



Abb. 2 Schüler:innen der 1. Generation, nach dem 6. Lebensjahr eingewandert,  
nach Geburtsland und Zuwanderungsalter (in % innerhalb der Herkunftsgruppe) 
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Abb. 3 Eingebürgerte Schüler:innen der 2. Generation nach Sprachgruppe  
(in % innerhalb der Sprachgruppe)  n 2012 n 2017
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Dabei handelt es sich jedoch um kein reines 
Phänomen bei Migrant:innen aus Drittstaaten bzw. 
der rezenten Fluchtbewegungen: Zwar weisen 
2017 die in Syrien geborenen Schüler:innen den 
mit Abstand höchsten Anteil an Quereinsteiger:in-
nen innerhalb ihrer Herkunftsgruppe auf (77 % dar-
unter sind erst nach dem 6. Lebensjahr nach Öster-
reich gekommen). Ihnen folgen jedoch Schüler:in-
nen aus Herkunftsländern, die teils in der näheren 
Nachbarschaft Österreichs liegen oder sogar selbst 
EU­Mitgliedsstaaten sind, so z. B. aus Ungarn 
(75 %), Rumänien (65 %), Slowenien (59 %), Kroa-
tien (59 %) oder der Slowakei (53 %). 

Ebenfalls herauszustreichen ist, dass es bei fast 
allen der bislang schon dominanten Quereinstiegs-
gruppen zu weiteren Anstiegen der Anteile an 
Quereinsteiger:innen gegenüber der fünf Jahre zu-
vor getesteten Kohorte kam. 

Die niedrigsten Anteile an Eingebürgerten der  
2. Generation weisen immer noch Kroatisch­ und 
Slowenisch­, 2017 aber auch Tschechisch­, Pol-
nisch­ und Slowakisch­sprachige Schüler:innen, 
d. h. Sprachgruppen aus der unmittelbaren Nach-
barschaft zu Österreich, auf. 

Die Einbürgerungsanteile unterscheiden sich 
allerdings nicht nur entlang von Sprachgruppen, 
auch die Bundesländer weisen 2017 in ihren Ein-
bürgerungsraten weiterhin sehr deutliche Unter-
schiede auf: 

Zwar ist in allen Bundesländern, mit Ausnah-
me der Steiermark, der Anteil an eingebürgerten 
Schüler:innen zwischen 2012 und 2017 gestie-
gen. Aber weiterhin sind Kärnten und Salzburg 
jene Bundesländer mit den für einzelne Sprach-
gruppen höchsten Anteilen nicht eingebürgerter 
Schüler:innen der 2. Generation (dort weisen 
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n 2012: über 10 Jahre
n 2012: 7–10 Jahre

n 2017: über 10 Jahre
n 2017: 7–10 Jahre

Während unter den Schüler:innen 

der ersten Generation also die 

Quereinsteiger:innen ansteigen, 

wachsen unter den Schüler:innen 

der Zweiten Generation (d. h. der  

in Österreich geborenen Kinder  

von im Ausland geborenen Eltern) 

die Anteile an Eingebürgerten  

österreichweit geringfügig  

(von 74 % auf 77 %).

3. Einbürgerungsanteile steigen leicht an – 
Bundesländerunterschiede bleiben deutlich 
Während unter den Schüler:innen der ersten Gene-
ration also die Quereinsteiger:innenanteile anstei-
gen, wachsen unter den Schüler:innen der Zweiten 
Generation (d. h. der in Österreich geborenen Kin-
der von im Ausland geborenen Eltern) die Anteile 
an Eingebürgerten österreichweit geringfügig (von 
74 % auf 77 %) (siehe Abbildung 3). 

Dargestellt nach Sprachgruppen sind die mar-
kantesten Veränderungen für Slowakisch, Roma-
nes, Tschechisch, Russisch sprechende Schü-
ler:innen zu beobachten, während bei vielen an-
deren Sprachgruppen der Anteil an Eingebürger-
ten nahezu konstant geblieben sind (z. B. 
Arabisch, Türkisch, Englisch, Albanisch, 
Deutsch, Serbisch, Polnisch, Slowenisch spre-
chende Schüler:innen). 



Abb. 4 Nicht-deutsche Erstsprachen der Schüler:innen nach Bundesland
(in % innerhalb aller Schüler:innen im jeweiligen Bundesland) n Anteil Türkisch n Anteil BKS n Anteil andere

Abb. 5 Teilnehmer:innen an DaF/DaZ-Förderunterricht nach Bundesland
(in % innerhalb der Schüler:innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch im jeweiligen Bundesland) n 2012 n 2017
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einzelne Sprachgruppen über 60 % an nicht ein-
gebürgerten Schüler:innen auf), 2017 finden sich 
auch in Niederösterreich Gruppen mit einem hö-
heren Anteil (über 60 %) an nicht eingebürgerten 
Schüler:innen. Die niedrigsten Anteile an 
Nicht­Eingebürgerten in den einzelnen Sprach-
gruppen weist weiterhin das Burgenland auf. 

4. Sprachliche Diversität steigt in allen 
Bundesländern 
Im Einklang mit der steigenden Zahl an Schü-
ler:innen aus anderen Herkunftskontexten wächst 
an Österreichs Schulen auch der Anteil jener 
Schüler:innen, die eine andere Erstsprache als 
Deutsch angeben. Traf dies 2012 noch auf 24 % 
der Schüler:innen zu, gaben 2017 schon 29 % der 
Schüler:innen eine andere Erstsprache an (siehe 
Abbildung 4). 

Dabei handelt es sich um ein bundesweites 
Phänomen, denn die Anstiege an Schüler:innen 
mit anderen Erstsprachen als Deutsch betreffen 
sämtliche Bundesländer: am geringsten stieg der 
Anteil in Kärnten (+ 1 Prozentpunkt), die stärks-
ten prozentuellen Zuwächse hingegen verzeich-
neten Wien und Vorarlberg (jeweils ein Plus von 
8 Prozentpunkten). 

Die Anteile der beiden größten Sprachgrup-
pen (Türkisch / BKS) bleiben dabei in den meis-
ten Bundesländern relativ konstant (Ausnahme 
ist ein steigener Türkischanteil in Vorarlberg), 
während die Anteile anderer Erstsprachen in fast 
allen Bundesländern (Ausnahme Kärnten) deut-
lich zugenommen haben – bundesweit um 5 Pro-
zentpunkte. 

5. Teilnehmer:innen an DaF/DaZ-
Maßnahmen steigen überall an 
Die steigende Zahl an Schüler:innen mit Förder-
bedarf in der Unterrichtssprache Deutsch hat in 
den letzten Jahrzehnten auch zur Einführung 
entsprechender Fördermaßnahmen für Deutsch 
als Fremd­/Zweitsprache (DaF/DaZ) im Schul-
bereich geführt. Inwieweit diese Maßnahmen 
auch tatsächlich sukzessive in Anspruch genom-
men wurden, lässt sich anhand des BIST­Ver-
gleichs von 2012 und 2017 sehr anschaulich 
nachvollziehen: 

In sämtlichen Bundesländern (und so auch 
im Bundesschnitt) ist der Anteil jener mehrspra-
chigen Schüler:innen, die an DaF/DaZ­Förder-
unterricht teilgenommen haben, von 2012 bis 
2017 angestiegen. Die stärksten Anstiege betref-
fen dabei das Burgenland und Tirol, die 2017 
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Im Einklang mit der steigenden 

Zahl an Schüler:innen aus ande-

ren Herkunftskontexten wächst an 

Österreichs Schulen auch der Anteil 

jener Schüler:innen, die eine andere 

Erstsprache als Deutsch angeben. 

Traf dies 2012 noch auf 24 % der 

Schüler:innen zu, gaben 2017 schon 

29 % der Schüler:innen eine andere 

Erstsprache an.



Abb. 6 Teilnehmer:innen an DaF/DaZ-Förderunterricht nach Sprachgruppe
(in % innerhalb der Sprachgruppe)  n 2012 n 2017
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Abb. 7 Höchster Bildungsabschluss 
der Mutter nach in-/ausländischem 
Geburtsland
n Anteil Studium
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auch die höchsten Anteile aller Bundesländer 
aufweisen. Wien weist Anteilswerte im Bundes-
schnitt auf, ähnlich jenen der Steiermark, Salz-
burgs, Oberösterreichs oder Niederösterreichs 
(siehe Abbildung 5). 

Die Schüler:innen, die 2017 am häufigsten 
von einer Teilnahme an DaF/DaZ­Förderunter-
richt berichten, sind Farsi, Arabisch und Unga-
risch sprechende Schüler:innen. In diesen 
Sprachgruppen hat mehr als ein Drittel in der 
Vergangenheit am DaF/DaZ­Förderunterricht 
teilgenommen. De facto steigen im Zeitverlauf 
allerdings für alle Sprachgruppen die Anteile 
gegenüber 2012 an (siehe Abbildung 6). Diese 
Befunde beziehen sich dabei auf einen Zeit-
punkt noch vor Einführung von Deutschförder-
klassen/­kursen (2018/19), sie weisen somit auf 
eine Teilnahmesteigerung bereits im Rahmen 
der davor etablierten DaF/DaZ­Fördermaßnah-
men hin.

6. Verteilung der sozialen Milieus in den 
Herkunftsgruppen konstant 
Der sozioökonomische Status der Eltern wird in 
zahlreichen bildungswissenschaftlichen Studien 
als entscheidendes Einflussmerkmal für die Bil-
dungschancen von Schüler:innen in Österreich 
dokumentiert. Vor diesem Hintergrund ist zu fra-
gen, inwieweit sich die Zusammensetzung der 
Herkunftsgruppen nach sozialen Milieus zwi-
schen den analysierten Kohorten 2012 und 2017 
verändert hat? 

Im Vergleich der Verteilung der höchsten Bil-
dungsabschlüsse zwischen im Inland und im Aus-
land geborenen Müttern zeigt sich dabei auch 2017 
das schon 2012 charakteristische Bild (siehe Ab-
bildung 7): Während sich im oberen Bereich der 
Bildungsabschlüsse (von Matura bis Tertiärab-
schluss) die beiden Gruppen relativ ähnlich sind, 
unterscheiden sie sich im mittleren und unteren 
Bereich:

a) Dort weisen im Ausland geborene Mütter ei-
nen deutlich höheren Anteil an Pflichtschul-
absolventinnen auf, nämlich 28 % unter den 
zugewanderten Müttern gegenüber 10 % un-
ter den im Inland geborenen Müttern (im Jahr 
2012 betrug das Verhältnis 35 % zu 17 %, die 
Anteile sind also in beiden Gruppen um sie-
ben Prozentpunkte gesunken); 

b) darüber hinaus bestehen im Unterschied zu  
im Inland geborenen Müttern zwar geringe 
aber doch messbare Anteile von ausländi-
schen Müttern ohne Schulabschluss (2017 
hat sich der Anteil mit 3 % gegenüber dem 
Vergleichsjahr 2012 jedoch leicht reduziert);

c) schließlich zeigen sich beim Lehr­/Berufs-
schulabschluss etwa doppelt so hohe Anteile 
von im Inland geborenen Müttern (2017: 
37 %; 2012: 39%) gegenüber im Ausland ge-
borenen Müttern (2017: 21 %; 2012: 19 %). 

Diese grundsätzlichen Verteilungsmuster sind im 
Zeitverlauf relativ konstant, obwohl der Anteil 
der tertiär gebildeten Mütter in beiden Gruppen 
leicht zunimmt, während der Anteil an Pflicht-
schulabsolvent:innen bei beiden Gruppen zurück-
gegangen ist. Die Anteile an Maturant:innen so-
wie Berufsschulabsolvent:innen bleiben hingegen 
bei beiden Gruppen in etwa gleich.
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Abb. 9 Höchster Bildungsabschluss der Mutter nach Gemeindegröße  
und in-/ausländischem Geburtsland der Mutter (in % innerhalb der Gemeindegrößenklasse) 
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Abb. 8 Höchster Bildungsabschluss der Mutter nach Geburtsland (ausgewählte 
Herkunftsländer) (in % innerhalb des Herkunftslandes) 
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Der schon in Policy Brief 3 vorgenommene 
Vergleich bestimmter, öffentlich stereotypisierter 
Herkunftsgruppen – wie muslimisch geprägten 
oder slawischssprachigen Ländern – bestätigt 
auch 2017 die fünf Jahre zuvor diagnostizierten 
Muster (siehe Abbildung 8): So findet sich in der 
Gruppe muslimisch geprägter Herkunftsländer 
weiterhin eine große Bandbreite von Müttern mit 
hohen (teils sogar tertiären) Abschlüssen – etwa 
unter ägyptischen, albanischen und auch syri-
schen Müttern – während bosnische, kosovari-
sche oder türkische Mütter hier weiterhin gerin-
gere Anteile gegenüber der österreichischen  
Vergleichsgruppe aufweisen. Auch unter den 
Müttern der slawischsprachigen Herkunftsländer 

zeigen sich deutliche Unterschiede: Mütter aus 
mehreren Herkunftsländern weisen hier höhere 
Anteile an tertiären Abschlüssen in Relation zur 
österreichischen Vergleichsgruppe auf (wie 
Tschechien, Slowakei, Polen bzw. sogar mit 
deutlichem Abstand Russland). Gleichzeitig fin-
den sich auch hier Mütter aus Herkunftsländern, 
die deutlich niedrigere Abschlussprofile aufwei-
sen, wie das Beispiel mazedonischer Mütter 
zeigt. Diese Muster bleiben auch im Zeitverlauf 
konstant und belegen nicht nur die hohe Varianz 
an Bildungsressourcen unter den Familien der 
Schüler:innen mit Migrationshintergrund son-
dern selbst innerhalb vermeintlich homogen dis-
kutierter Herkunftsgruppen.
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Nach Gemeindegröße (siehe Abbildung 9) 
zeigen sich beim Bildungsabschluss zwar durch-
aus Unterschiede zwischen den Gemeindegrö-
ßenklassen, jedoch nur geringfügige  
Unterschiede zwischen im Inland und im Aus-
land geborenen Müttern: Im Bereich der höheren 
Abschlüsse geht bei beiden Gruppen eine höhere 
Gemeindegröße mit einem höherem Anteil an 
Studierten einher (bei im Inland geborenen Müt-
tern noch stärker als bei im Ausland geborenen 
Müttern). Bei im Inland geborenen Müttern wei-
sen höhere Gemeindegrößenklassen auch höhere 
Anteile an Maturierten auf, während im Ausland 
geborene Mütter über alle Gemeindegrößen ähn-
liche Anteile an Maturierten aufweisen. Auch bei 

Nach Gemeindegröße zeigen  

sich beim Bildungsabschluss zwar 
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den Gemeindegrößenklassen, je-
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Abb. 11 Kindergartenbesuch/-dauer 
insgesamt
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den niedrigen Abschlüssen macht die Gemeinde-
größe kaum einen Unterschied zwischen den bei-
den Gruppen für den Anteil an Pflichtschulabsol-
ventinnen und nur geringfügig für fehlende 
Pflichtschulabschlüsse. 

Neben dem höchsten Bildungsabschluss 
wird für die sozioökonomische Lage des Eltern-
hauses vielfach auch die berufliche Stellung als 
Indikator herangezogen. Bei der Verteilung der 
Berufspositionen der Mütter bleibt jedoch eben-
falls im Zeitvergleich die Reihenfolge der Her-
kunftsgruppen konstant (siehe Abbildung 10): 
Blickt man auf das untere Ende, so sind auch 
2017 die Herkunftsgruppen mit dem höchsten 
Anteil an der Kategorie „Hausfrauen/Arbeitslo-
sen/in Ausbildung“ ägyptische, türkische, koso-
varische, mazedonische, russische und albani-
sche Mütter sowie jene sonstiger Herkunftslän-
der. Gleichzeitig haben aber manche dieser 
Gruppen (z. B. ägyptische oder russische Müt-
ter, 2017 auch syrische) am anderen Ende des 
Spektrums gleich hohe oder sogar höhere Antei-
le an akademischen Berufen wie die österreichi-
sche Vergleichsgruppe. Markante Veränderun-
gen im Zeitvergleich zeigen sich allerdings bei 
keiner der Herkunftsgruppen, lediglich die wei-
terhin hohen Anteilen von „Hausfrauen/Arbeits-
losen/in Ausbildung“ unter Müttern aus Albani-
en, Ägypten, Mazedonien, der Türkei und dem 
Kosovo sind etwas gesunken. 

7. Längerer Kindergartenbesuch nimmt zu 
– Unterschiede zwischen In-/Ausland bzw. 
Bundesländern weiter groß 
Elementarpädagogische Einrichtungen haben in 
den vergangenen Jahrzehnten an Bedeutung in 
der Öffentlichkeit gewonnen. Gerade im Hin-
blick auf die sprachliche Entwicklung wird eine 
frühe Förderung und Einbindung in institutio-
nelle Bildungsprozesse als zentraler Ansatz-
punkt für die Unterstützung schulischer Bil-
dungskarrieren identifiziert. Diese gestiegene 
Relevanz spiegelt sich auch in der Veränderung 
der BIST­Daten wider: 

Während sich der Anteil jener Kinder, die 
zwei Jahre oder kürzer den Kindergarten be-
sucht haben, deutlich verringert hat, stieg der 
Anteil derer, die mindestens 3 Jahre Kindergar-
tenbesuch aufweisen, von 41% auf 49% an (sie-
he Abbildung 11). 

Die Spannbreite der Anteile von Kindern, 
die keinen Kindergarten besucht haben, ist je-
doch weiterhin groß: von lediglich 2 bis 3 % der 
Kinder von in Österreich oder Deutschland ge-

n weiss nicht wie lange
n 3 Jahre oder länger
n 2 Jahre
n 1 Jahr oder kürzer
n nein
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Im Vergleich zu 2012 haben sich  

bei den meisten Herkunftsgruppen 

die Anteile an Kindern ohne  

Kindergartenbesuch reduziert.  

Der Anstieg der Anteile von einem 

mindestens dreijährigen Kindergar-

tenbesuch ist bei fast allen Gruppen 

zu beobachten.



Abb. 13 Kein Kindergartenbesuch 
nach Geburtsland der Mutter und in-/
ausländischem Geburtsland des Kindes  
(in % innerhalb der Herkunftsgruppe/kindlichem 
Geburtsland)     n 2012 n 2017

Abb. 12 Kindergartenbesuch/-dauer nach  
Geburtsland der Mutter  (in % innerhalb der Herkunftsgruppe) 
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borenen Mütter bis hin zu 10% der Kinder von 
Müttern aus Mazedonien, 14 % jener von Müt-
tern aus Russland und 24 % der Kinder syrischer 
Mütter. 

Im Vergleich zu 2012 haben sich bei den 
meisten Herkunfts gruppen die Anteile an Kin-
dern ohne Kindergartenbesuch reduziert. Umge-
kehrt ist der Anstieg der Anteile von einem min-
destens dreijährigen Kindergartenbesuch bei fast 
allen Gruppen zu beobachten. 

Die Ursachen dafür können in unterschiedli-
chen Faktoren vermutet werden: Zum einen mag 
diese Entwicklung Ausdruck eines gestiegenen 
Bewusstseins für die Bedeutung elementarpäda-
gogischer Einrichtungen und des Kindergarten-
besuchs auf Seiten der Eltern sein. Zum anderen 
ist der Ausbau der elementarpädagogischen Ein-
richtungen vorangeschritten und davon auszuge-
hen, dass generell die Verfügbarkeit von Kinder-
gartenplätzen gestiegen ist, wobei auch von ei-
nem deutlichen Unterschied zu manchen Her-
kunftsländern auszugehen ist. 

Denn der obige Befund der Wichtigkeit der 
Angebotsstruktur bestätigt sich, differenziert 
man die Anteile mit fehlendem Kindergartenbe-
such genauer nach dem Geburtsland des Kindes 
(siehe Abbildung 12): Weiterhin bestehen teils 
drastisch höhere Anteile (bis zu 27 %) an fehlen-
dem Kindergartenbesuch, wenn das Kind selbst 
noch im Ausland geboren wurde, während sich 
die Werte von in Österreich geborenen Kindern 
zugewanderter Eltern 2017 allesamt zwischen 
0­7 % bewegen (den höchsten Anteil weisen Kin-
der in Russland geborener Mütter mit 7 % auf). 

Angebots- und Teilnahmestrukturen unter-
scheiden sich jedoch nicht nur zwischen In­ und 
Ausland. Selbst innerhalb Österreichs bestehen 
deutlich unterschiedliche Kindergartenteilnah-
mequoten zwischen den Bundesländern. Zwar 
ist in allen Bundesländern dieser Anteil in den 
letzten 5 Jahren gestiegen. Jedoch haben Bun-
desländer wie Kärnten und Vorarlberg immer 
noch deutlich niedrigere Quoten an Kindern mit 
mind. 3jährigem Kindergartenbesuch, während 
das Burgenland, Niederösterreich und Wien die 
höchsten Anteile aufweisen. 
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Weiterhin bestehen teils drastisch höhere Anteile (bis zu 27 %) an fehlendem 

Kindergartenbesuch, wenn das Kind selbst noch im Ausland geboren wurde, 

während sich die Werte von in Österreich geborenen Kindern zugewanderter 

Eltern 2017 allesamt zwischen 0-7 % bewegen (den höchsten Anteil weisen in 

Russland geborene Kinder mit 7 % auf). 
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Abb. 14 Mind. 3jähriger Kindergartenbesuch in Österreich geborener Kinder
nach Bundesland und in-/aus län dischem Geburtsland der Mutter
(in % innerhalb des mütterlichen Geburtslandes und Bundeslandes) n 2012 n 2017
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Weiterhin Gültigkeit behält zudem auch der 
Befund, dass die Unterschiede zwischen den 
Bundesländern größer sind als jene zwischen im 
Inland oder im Ausland geborenen Müttern, 
wenn das Kind in Österreich zur Welt gekom-
men ist (siehe Abbildung 14). So ist etwa die 
Differenz zwischen dem Burgenland und Vorarl-
berg beim mind. 3jährigen Kindergartenbesuch 
deutlich höher ausgeprägt (32 Prozentpunkte für 
in Österreich geborene, 33 Prozentpunkte für 
zugewanderte Mütter), als es die Differenz zwi-
schen im Inland (max. 9 Prozentpunkte) zu im 
Ausland (max. 13 Prozentpunkte) geborenen 
Müttern im jeweiligen Bundesland ist.

Abb. 15 Volksschulklassen mit unterschiedlichem  
Mehrsprachigkeitsanteil nach Gemeindegröße 

(in % innerhalb aller Volksschulklassen in der Gemeindegröße)  
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8. Urbane Räume sind sprachlich 
durchmischter als ländliche Räume – 
Mehrsprachigkeit steigt aber überall an 
Die sprachliche Vielfalt an Österreichs Schulen 
ist regional sehr unterschiedlich verteilt. Das in-
ternational geläufige Muster stärkerer Migration 
in die urbanen Räume bestätigt sich weiterhin 
auch für Österreich und unterliegt nur geringfü-
gigen Veränderungen im Zeitverlauf: 

Betrachtet man die sprachliche Zusammen-
setzung der Volksschulklassen im Vergleich un-
terschiedlicher Gemeindegrößenklassen1 (siehe 
Abbildung 15), so ist Mehrsprachigkeit in Schu-
len in kleinen Dörfern (< 1.500 Einwohner:in-
nen) weiterhin eher die Ausnahme. Immer noch 
sind mehr als 50 % der dortigen Klassen rein 
deutschsprachig zusammengesetzt, weitere 
38 % der Klassen hat max. ¼ mehrsprachige 
Volksschüler:innen. Diese Anteile rein deutsch-

1) hier auf Basis der BIST-Überprüfungen auf der 4.Schulstufe 2013 und 2018.

sprachiger Klassen sinken kontinuierlich bei 
steigender Gemeindegröße, während die Anteile 
von Klassen mit mind. der Hälfte mehrsprachi-
ger Schüler:innen in Städten über 20.000 Ein-
wohner:innen bei einem Drittel (31 %), in den 
größeren Landeshauptstädten über 100.000 so-
gar weit über der Hälfte (56 %) liegen (ein Drit-
tel aller Klassen gar mit mehr als ¾ an mehr-
sprachigen Schüler:innen). Diese Muster haben 
sich von 2013 auf 2018 nicht grundsätzlich ver-
ändert, bis auf leichte Zuwächse bei den Antei-
len der zu über ¾ mehrsprachigen Klassen. 

Verfolgt man diese Verteilung aller Schü-
ler:innen nach dem Wechsel in die Sekundar-

stufe, so zeigt sich deutlich der Einfluss unter-
schiedlicher Schultypen auf die Zusammenset-
zung der Schüler:innen (siehe Abbildung 16). 
Während sich die Muster von Volksschule und 
Hauptschule (2012/13) bzw. Neue Mittelschule 
(2017/18) ähneln, weicht die Zusammenset-
zung in der AHS davon deutlicher ab. Zwar 
wächst in allen Schultypen der Anteil an mehr-
sprachigen Schüler:innen und rein bzw. über-
wiegend deutschsprachige Klassen nehmen ab. 
Doch die Anteile rein deutschsprachiger Klas-
sen sind in der AHS nur halb so hoch wie jene 
in Volksschule und NMS. Und auch bei den 
überwiegend mehrsprachigen Klassen (über ½ 
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bzw. über ¾ mehrsprachigen Schüler:innen) 
weist sie deutlich niedrigere Anteile auf. Da­
gegen hat die AHS bei gleichmäßiger durch-
mischten Klassenzusammensetzungen (d. h. 
max ¼ mehrsprachige Schüler:innen bzw. ¼ 
bis ½ mehrsprachige Schüler:innen) höhere 
Anteile als Volksschule und NMS. 

Mehrsprachige Schüler:innen hingegen be-
suchen im Vergleich zur Gesamtschüler:innen-
schaft weiterhin deutlich häufiger überwiegend 
mehrsprachige Klassen: So sitzen sie etwa dop-
pelt so oft in Klassen mit ½ bis ¾ mehrsprachi-
gen Schüler:innen, sogar drei mal so häufig in 
Klassen mit mehr als ¾ mehrsprachigen Schü-
ler:innen – ein über alle drei Schul typen hin-
weg ähnliches Muster. 

9. Rückgang stark segregierter 
Schulbezirke – jedoch große regionale 
Unterschiede 
Unterschiedliche Zusammensetzungen von 
Schulklassen zwischen Gebieten lassen sich 
auch in Form sogenannter Dissimilaritätsindizes 
(also Indizes der Unähnlichkeit dieser Gebiete) 
darstellen. Der hier verwendete Index bringt das 
Ausmaß der sprachlichen Segregation durch 
Werte zwischen 0 (keine Segregation) und 1 
(maximale Segregation) zum Ausdruck und 
weist eine geradlinige Interpretation auf: bis 
0,15 minimale Segregation, 0,15­0,30 geringe 
Segregation, 0,30­0,45 mittlere Segregation, 
0,45­0,60 starke Segregation, über 0,60 extreme 
Segregation. 

Abb. 16 Schüler:innen in Klassen  
mit unterschiedlichem Mehrsprachig-
keitsanteil nach Schultyp[i| 
(in % innerhalb aller Schüler:innen des jeweiligen Schultyps)

VS HS AHS
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Abb. 17 Interschulischer Dissimilaritätsindex: 
Schulbezirke mit geringer, mittlerer hoher sprachlicher 
Segregation zwischen den Schulen nach Bundesländern[ii] 

(in absolute Zahlen der Schulbezirke im Bundesland)
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Ausgewertet für die Unterschiede von 
Schulzusammensetzungen zwischen Schulen 
lässt sich etwa ein Indexwert von 0,45 für einen 
Schulbezirk derart lesen, dass 45 % der mehr-
sprachigen Schüler:innen die Schule wechseln 
müssten, um eine Gleichverteilung von erst-
sprachig-deutschsprachigen und mehrsprachi-
gen Schüler:innen innerhalb dieses Schulbe-
zirks zu erreichen. 

Betrachtet man die Entwicklung der zwi-
schenschulischen Segregation2, so zeigt sich ins-
gesamt einen Rückgang der Segregation, wenn-
gleich sehr unterschiedliche Muster und Entwick-

lungen zwischen den Bundesländern bestehen 
(siehe Abbildung 17): 

Die Zahl der stark bis extrem segregierten 
Schulbezirke ist insgesamt von 21 auf 14 Bezirke 
zurückgegangen. Dies ist vor allem auf einen 
Rückgang in der Steiermark – als dem nach wie 
vor am stärksten segregierten Bundesland (von  
1 extrem und 6 stark segregierten Bezirken auf 
noch 3 stark segregierte Bezirke) – zurückzufüh-
ren, aber auch auf den Rückgang stark segregier-
ter Bezirke in Oberösterreich (von 4 auf 2 Bezir-
ke) sowie das Verschwinden der 2013 noch 3 
stark segregierten Bezirke in Tirol. Hinzugekom-
men sind stark segregierte Bezirke hingegen im 
Burgenland und in Kärnten (jeweils von 1 auf 2 2) hier auf Basis der BIST-Überprüfungen auf der 4.Schulstufe 2013 und 2018.

Verfolgt man die Verteilung aller Schüler:innen nach dem Wechsel in die 

Sekundarstufe, so zeigt sich deutlich der Einfluss unterschiedlicher Schultypen 

auf die Zusammensetzung der Schüler:innen. Während sich die Muster von 

Volksschule und Hauptschule bzw. Neue Mittelschule ähneln, weicht die 

Zusammensetzung in der AHS davon deutlicher ab.



Abb. 19 Klassenwiederholung in der Primarstufe oder Sekundarstufe  
nach Sprachgruppen
(in % innerhalb der Sprachgruppe) n % in VS n % in HS/NMS/Gym

Abb. 18 Rückstufung in die Vorschulstufe nach Geburtsland der Mutter  
(in % innerhalb der Herkunftsgruppe)  n 2012 n 2017
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stark segregierte Bezirke). Konstante Muster sind 
in Vorarlberg und Wien zu beobachten, während 
vor allem in Niederösterreich die Zahl der gering 
segregierten Bezirke deutlich zugenommen hat 
(von 8 auf 12 gering segregierte Bezirke). Schul-
bezirke mit keiner oder minimaler Segregation 
gibt es nur in Wien und im Burgenland.

10. Selektionsmechanismen bleiben 
konstant mit unterschiedlicher Betroffen-
heit von Herkunfts-/Sprachgruppen 
Eine zentrale Rolle für die Zusammensetzung 
von Schulklassen spielen die Selektionsmecha-
nismen des Schulsystems. Von diesen sind auch 
mehrsprachige Schüler:innen in unterschiedlich 
starkem Ausmaß betroffen. Zieht man einige der 
maßgeblichsten Formen der Selektion (Rückstu-
fungen, Klassenwiederholungen bzw. äußere 
Differenzierung in AHS/NMS) heran, so erwei-
sen sich die Muster als sehr konstant: 

Insgesamt ist der Anteil an Rückstufungen 
in die Vorschulstufe österreichweit über alle 
Herkunftsgruppen hinweg relativ konstant ge-
blieben (22 % im Jahr 2012, d. h. bezogen auf 
die Vorschulstufe 2003/04; 21 % im Jahr 2017, 
d. h. bezogen auf die Vorschulstufe 2008/09). 
Weitgehend gleich geblieben ist auch die Rang-
folge der Herkunftsgruppen im Hinblick auf 
die Rückstufungsanteile: die höchsten Werte 
weisen Kinder albanischer Mütter (32 %), tür-
kischer und syrischer Mütter (29 %) sowie 
kosovarischer und serbischer Mütter (26 %) 
auf. Kinder russischer Mütter weisen 2017 erst-
mals ähnliche hohe Rückstufungswerte (29 %) 
auf (siehe Abbildung 19). 

Deutlich bleibt der Unterschied zwischen 1. 
und 2. Generation im Hinblick auf die Rückstu-
fungen: Die im Ausland geborenen Kinder (1.
Gen) sind durchschnittlich um 8 Prozentpunkte 
mehr von Rückstufungen betroffen als die im 
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Inland geborenen (2. Gen). Das zeigt sich auch 
innerhalb der einzelnen Herkunftsgruppen wei-
terhin sehr deutlich mit Extremunterschieden in 
der albanischen Gruppe (25 % vs. 52 %), der sy-
rischen (13 % vs. 36 %) sowie der polnischen 
(13 % zu 31 %), russischen (17 % zu 35 %) und 
kroatischen Gruppe (13 % zu 31 %).

Das Instrument der Klassenwiederholung 
erweist sich auch 2017 für bestimmte Sprach-
gruppen als besonders ausgeprägt, nimmt man 
sowohl Primar­ als auch Sekundarstufe zusam-
men (am stärksten bei Schüler:innen mit den 
Erstsprachen Mazedonisch, Kurdisch und Slo-
wenisch). 

Vergleicht man die Entwicklung von 2012 
auf 2017, so ist bei manchen Sprachgruppen ein 
deutlicher Anstieg der Anteile an Klassenwie-
derholungen zu verzeichnen (z.B. bei Schü-
ler:innen mit Slowenisch, Mazedonisch, Slowa-
kisch, Arabisch, Tschechisch und Ungarisch als 

ALB

33
 %

32
 %

SY
R

30
 %

TU
R

33
 %

29
 %

RU
S

22
 %

29
 %

KOS

29
 %

24
 %

SR
B

26
 %

24
 %

MKD

33
 %

21
 %

PO
L

19
 %

19
 %

HRV

17
 % 19

 %

RO
M

20
 %

18
 %

BIH

19
 %

18
 %

BRD

17
 % 18

 %

HUN

18
 %

17
 %

EG
Y

23
 %

16
 %

SV
K

17
 %

16
 %

AUT

15
 %

13
 %

CZE

15
 %

13
 %

Ges. 2012: 17 %
Ges. 2017: 16 %

Erstsprache), während sie in den übrigen Grup-
pen stagnieren. Insgesamt festzuhalten ist je-
doch, dass die Anteile an Klassenwiederholun-
gen im Zeitvergleich bei keiner Gruppe deutlich 
zurückgegangen sind. 

Als enorm konstant erweisen sich schließ-
lich auch die AHS­Teilnahmequoten nach dem 
Herkunftsland der Mutter, was auf eine weiter 
bestehende soziökonomische Barriere für die 
Bildungsmobilität hinweist: Während auch 
2017 Kinder mit Müttern aus Polen, Ägypten, 
Deutschland, Russland und sonstigen Her-
kunftsländern höhere Anteile als Kinder öster-
reichischer Mütter aufweisen, zeigen Kinder 
von Müttern aus der Türkei, dem Kosovo und 
Mazedonien am anderen Ende weiterhin die 
niedrigsten Anteile auf, jene syrischer Mütter 
reihen sich 2017 ebenfalls hier ein. 



Abb. 20 AHS-Teilnahmequoten nach Geburtsland der Mutter  
(in % innerhalb der Herkunftsgruppe)  n 2012 n 2017
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11. Mathematikleistungen insgesamt  
leicht verbessert – Leistungsabstände  
bleiben konstant 
Die bis hierhin diskutierten Faktoren tragen in 
ihrem Zusammenwirken zu unterschiedlichen 
Ergebnissen in den Bildungswegen und Bil-
dungserfolgen von Schüler:innen bei. Da Schü-
ler:innen auch ungleich von diesen Faktoren 
betroffen sind, spiegelt sich deren Einfluss auch 
in unterschiedlichen Testergebnissen bei stan-
dardisierten Kompetenzüberprüfungen nach 
Sprachgruppen wider. In vielen statistischen 
Auswertungen wird häufig mit einer stark ver-

kürzenden Gegenüberstellung von Schüler:in-
nen mit/ohne Migrationshintergrund oder mit/
ohne deutscher Erstprache gearbeitet. Die 
BIST­Testungen erlauben hier etwas genauere 
Vergleiche. 

Betrachtet man die Mittelwertergebnisse 
der Bildungsstandardsüberprüfung in Mathe-
matik auf der 8. Schulstufe, so zeigt sich im 
Vergleich der beiden Zyklen, dass der Ge-
samtschnitt für die erstsprachig­deutschspra-
chige Gruppe von 2012 auf 2017 um 10 Punkte 
(561) angestiegen ist und damit 19 Punkte über 
dem Durchschnittswert aller Sprachgruppen 
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(542) liegt – ein ähnlicher Vorsprung wie noch 
2012 (damals 551 zu 536, d. h. 15 Punkte Un-
terschied). 

Auch 2017 kommt bundesweit keine der 
sonstigen Sprachgruppen an diesen M8­Mittel-
wert der deutschsprachigen Referenzgruppe he-
ran: am nächsten kommen weiterhin die eng-
lischsprachige (530), die polnisch­ bzw. tsche-
chischsprachige (526) sowie die ungarischspra-
chige (523) Gruppe; den deutlichsten 
Rückstand weisen Schüler:innen mit den Erst-
sprachen Romanes (456), Kurdisch (460), Ma-
zedonisch (465) und Türkisch (471) auf – diese 
Rangfolgen entsprechend weitestgehend jenen 
der BIST­Überprüfung M8 aus dem Jahr 2012. 

Im Zeitverlauf zeigt sich bei den meisten 
Sprachgruppen eine Stagnation (Arabisch, 
Tschechisch, Englisch, Kroatisch, Mazedo-
nisch, Rumänisch) bis deutliche Verbesserung 
(Albanisch, Bosnisch, Deutsch, Kurdisch, Ro-
manes, Russisch, Serbisch, Türkisch), eine 
deutliche Verschlechterung besteht nur in weni-

gen Fällen (Polnisch, Slowakisch, Slowenisch, 
Sonstige). Die deutlichste Verbesserung ist in 
der türkischsprachigen Gruppe mit 19 Punkten 
zu verzeichnen. 

Schließlich bleibt die Gemeindegröße als 
Faktor weiterhin auffällig: Auch 2017 liegen 
die Ergebnisse der deutschsprachigen Gruppe 
in den größeren Ballungsräumen über 50.000 
Einwohner:innen fast aller Bundesländer (ein-
zige Ausnahme ist Kärnten) über dem Bundes-
schnitt von 561 Punkten. Mit 594 Punkten in 
Oberösterreich, 590 Punkten in der Steiermark, 
585 in Salzburg, 583 in Tirol und 574 in Vorarl-
berg. Kleinere Gemeindegrößen weisen in der 
Tendenz eher niedrigere Werte am bzw. unter 
dem Gesamtschnitt auf. Bei den übrigen 
Sprachgruppen ist dieses Bild deutlich diffuser, 
hier weisen auch kleinere Gemeindegrößen 
teilweise höhere Werte als der Bundesschnitt 
auf (sie sind aber aufgrund geringer Fallzahlen 
nur bedingt als systematische Muster interpre-
tierbar).
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2012 Leistungsmittelwerte M8 nach Gemeindegrößen – Deutsch

2012 Leistungsmittelwerte M8 nach Gemeindegrößen – Englisch

2012 Leistungsmittelwerte M8 nach Gemeindegrößen – Bosnisch

2012 Leistungsmittelwerte M8 nach Gemeindegrößen – Kroatisch

Abb. 22 M8-Leistungsmittelwerte ausgewählter Sprachgruppen 
nach Bundesland bzw. Gemeindegröße[iii|
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[i] Anmerkung: Für den vorliegenden Bericht können ausschließlich Angaben der Bildungsstandardüberprüfung herangezogen werden.  
Somit ergeben sich Unterschiede zu früheren Darstellungen (wie in PB 5), welche teilweise auf Basis der Schulstatistik berechnet wurden.  

[ii] Anmerkung: Aufgrund der Umstellung der Berechnungsmethode zur Segregation im Nationalen Bildungsbericht 2021 wurde im Einklang damit auch für die 
vorliegende Auswertung die dort herangezogene Operationalisierung (deutsche vs. nicht-deutsche Erstsprache der Schüler:innen) verwendet sowie die neue 
politische Bezirkseinteilung zugrunde gelegt. Dies führt zu anderen Dissimilaritätswerten als den im NBB 2015 berechneten und in PB 5 ausgegebenen Daten.  

[iii] Anmerkung: Zur Darstellung ausgewählt wurden hier ausschließlich jene Sprachgruppen, für welche in sämtlichen Bundesländern ausreichende Fallzahlen  
zu den unterschiedlichen Gemeindegrößenklassen vorliegen. 
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Immer noch, das zeigen auch  

die Zeitverlaufsdaten, hängen  

schulische Karrieren stark von  

den wirtschaftlichen, kulturellen und 

sozialen Ressourcen des Elternhau-

ses ab, die auch unter Schüler:innen 

mit Migrationshintergrund unter-

schiedlich verteilt sind mit ent-

sprechenden begünstigenden bis  

benachteiligenden Folgen.

Die Policy Briefs „Migration und Mehrsprachigkeit“ 
setzen sich mit der sprachlichen Vielfalt an Öster-
reichs Schulen aus 7 verschiedenen Blickwinkeln 
auseinander: von Herkunftsperspektiven, Spra-
chenhintergründen, sozialen Milieus über Kinder-
gartenerfahrung, Selektions­ und Segretationsmus-
ter bis hin zu  Testleistungsbefunden. Der vorlie-
gende Policy Brief #8 galt nun der Frage nach 
Kontinuität und Wandel: Welche dieser Muster ha-
ben sich im Zeitverlauf gewandelt, welche bleiben 
konstant? 

Im Vergleich der Daten aus den Bildungsstan-
dardüberprüfungen 2017 mit jenen aus 2012 ergibt 
sich dabei ein deutlicher Befund: Während sich die 
Schüler:innenschaft kontinuierlich in Richtung 
mehr Diversität wandelt, bleiben die Muster der so-
zialen Hintergründe und der Selektion zwischen den 
Herkunfts­ und Sprachgruppen weitgehend kons-
tant. Obwohl die Fluchtbewegung aus Syrien, Irak 
und Afghanistan 2015/16 auch die Schulen betraf 
und neue Herkunftsgruppen in größerer Zahl unter 
den Schüler:innen etablierte, geriet das System we-
der aus den Fugen noch hat es zu einer stärkeren 
Angleichung der Gruppen beigetragen – im Gegen-
teil: die messbaren Leistungen – wie hier in Mathe-
matik – sind insgesamt sogar leicht gestiegen, je-
doch bei gleichbleibenden Abständen zwischen den 
Gruppen. Zugenommen haben die Teilnahme an 
elementarpädagogischen Angeboten und an schuli-
schen DaF/DaZ­Maßnahmen, ebenso wie die Antei-
le an Quereinsteiger:innen, selbst bei der Segregati-
on der Schüler:innen nach sprachlichen Gesichts-
punkten zwischen Schulstandorten zeigt sich ein, 
zumindest geringfügiger, Rückgang. 

Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus 
dieser Datenanalyse ableiten?

Wie auch in anderen Einwanderungsländern, 
etwa den nordamerikanischen, nimmt die Hybridi-
tät der Herkünfte zu. Kinder leiten ihre Identität 
zunehmend weniger von einem Herkunftsland der 
Eltern ab, sondern finden unter ihren Vorfahren El-
tern und Großeltern aus verschiedenen Ländern. 
Die Zuwachsraten betragen in dieser Kategorie 

weitung entsprechender Qualität sind zwei 
grundlegende Ansatzpunkte, die dem Bil-
dungssystem und seiner Akteure als auch den 
Schüler:innen und ihrer Familien den schuli-
schen Weg erleichtern können. Es ist kaum zu 
überschätzen, wie wichtig Investitionen in 
diesem elementaren Bereich für die Gesell-
schaft und ihre Zukunft insgesamt sind und 
welch hohen Return of Investment sie stiften. 

 Für die kompetente Entwicklung der Mehr-
sprachigkeit in Erstsprachen und Landes-
sprache sollten Pädagog:innen in ihrer Aus-
bildung Didaktik, Wissen, Kompetenz und 
vor allem Praxis zur Arbeit mit mehrsprachi-
gen Lerner:innengruppen kennenlernen. 
Sinnvolle Förderangebote in Deutsch als 
Zweitsprache sind ein wichtiger Baustein da-
für, in einem Mehrsprachigkeitsansatz aber 
eben nur einer unter vielen. Die Schulent-
wicklung an den Standorten muss sich ganz-
heitlich mit dem Wandel auseinandersetzen.

 Voraussetzung für ein gelingendes gesell-
schaftliches Miteinander ist die selbstver-
ständliche Begegnung im Bildungsraum 
Schule. Je segregierter die Klassen und Schu-
len sind – hinsichtlich des Migrationshinter-
grunds wie auch der sozialen Milieus – desto 
weniger findet soziales Lernen über gesell-
schaftliche Grenzen hinweg statt. Wenn das 
Schulsystem jene Segregation produziert, die 
in der öffentlichen Debatte oft Zugwanderten 
vorgeworfen wird, dann verfehlt es eine sei-
ner zentralen Aufgaben. Dies hat auch weiter-
hin stark mit sozialräumlichen Unterschieden 
zwischen urbanen und ländlichen Regionen 
zu tun. Schulstandorte in städtischen Gebie-
ten mit höherer sprachlicher und sozialer He-
terogenität und Herausforderung benötigen 
deshalb zusätzliche Ressourcen für deren 
konstruktive Bearbeitung. 

 Systemisch bleibt zudem zu bezweifeln, dass 
mit den etablierten Selektionsmechanismen 
der Rückstufung, Klassenwiederholung und 
frühen Trennung ab der 5. Schulstufe volks-
wirtschaftliche wie individuelle Ziele tatsäch-
lich am besten erreicht werden können. Inter-

III)  Schlussfolgerungen rund 1% jährlich. Es ist eine Frage der Zeit, bis es 
die Mehrheit der jungen Erwachsenen in ganz Ös-
terreich betrifft, in den größeren Landeshauptstäd-
ten ist dies unter den Jüngsten bereits der Fall. Da-
durch ergibt sich die Chance und die Verpflich-
tung, Identitätsangebote zu schaffen, die jenseits 
von Herkunftsländern liegen und das „Österrei-
cher:in­Sein“ unabhängig vom Geburtsland der El-
tern konfigurieren. Die Narrative der gesellschaft-
lichen Identität sollten sehr viel stärker auf die ge-
genwarts­ und zukunftsbezogenen Handlungen 
und Ziele von Menschen rekurrieren als auf deren 
Abstammung, wie es die klassische Nationsidee 
im deutschsprachigen Raum tut. Das Ziel muss 
sein, sich unabhängig von der familiären Herkunft 
der österreichischen Gesellschaft zugehörig fühlen 
und an ihr teilhaben zu können, sowohl in ökono-
mischer, politischer, zivilgesellschaftlicher als 
auch bildungsmäßiger und kulturell-religiöser 
Weise. Die Politik ist gefordert, der demographi-
schen Realität entsprechende Narrative für ein ge-
sellschaftliches Grundverständnis zu entwickeln, 
in dem sich die eingewanderten Eltern und Großel-
tern und vor allem ihre Kinder wiederfinden kön-
nen. Und zwar nicht als „Andere“, die in status-
schwächere bis segregierte gesellschaftliche Rol-
len gedrängt werden, sondern als Gleichberechtig-
te, die Anteil am Wohlstand haben und für seinen 
Erhalt mitverantwortlich sind. 

Schule und elementarpädagogische Einrichtun-
gen gehören zu den zentralsten Institutionen, um 
diesen Schritt gehen zu können. Sie sind die Orte 
der Begegnung und der Sozialisation, genauso wie 
Orte des Lernens und der eigenen Talent­ und Rolle-
nentwicklung. Sie müssen das passende Grundver-
ständnis vermitteln wie auch die notwendigen Kom-
petenzen und Fähigkeiten. Viele der in den bisheri-
gen Policy Briefs gelieferten Erklärungen und 
Schlussfolgerungen gelten deshalb nach wie vor: 

 Ausgangspunkt für den Bildungserfolg ist 
eine möglichst frühe Teilnahme an Bildungs-
einrichtungen. Ein Ausbau der Zugänglich-
keit von elementarpädagogischen Einrichtun-
gen für Kinder zugewanderter Familien ge-
meinsam mit der Gewährleistung und Aus-

nationale Vergleichsuntersuchungen ziehen 
dies seit langem in Zweifel, dennoch baut das 
österreichische Schulsystem weiter beharrlich 
(und in zunehmendem Maße, wie die Befunde 
zeigen) darauf auf und benachteiligt damit ge-
rade mehrsprachige Schüler:innen, die in hö-
herem Ausmaß davon betroffen sind.

 Grundlage für Zugehörigkeit ist schließlich 
auch eine rechtliche Gleichstellung, weshalb 
die Frage nach der Einbürgerung von Schü-
ler:innen eine wichtige ist. Besuchen sie meh-
rere Jahre die österreichische Schule, sollten sie 
das Recht auf die Staatsbürgerschaft erlangen. 

Insgesamt bleibt weiterhin zu betonen, dass die 
Entwicklung des Schulsystems in Richtung der 
Talente und mitgebrachten Ressourcen seiner 
Schüler:innen statt auf eine Defizitorientierung 
entlang enger – einsprachiger – Normen ausbau-
fähig bleibt. Immer noch, das zeigen auch die 
Zeitverlaufsdaten, hängen schulische Karrieren 
stark von den wirtschaftlichen, kulturellen und 
sozialen Ressourcen des Elternhauses ab, die 
auch unter Schüler:innen mit Migrationshinter-
grund unterschiedlich verteilt sind, mit entspre-
chenden begünstigenden bis benachteiligenden 
Folgen. Die statistische Datenlage und wissen-
schaftliche Evidenz dazu liegt inzwischen in im-
mer ausgereifterer Form vor, es bleibt an der Bil-
dungspolitik, daraus die richtigen Schlüsse und 
Konsequenzen zu ziehen. 
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