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Isabell van Ackeren 

Schülerinnen und Schüler mit Migrationsgeschichte -
Integrationsbedingungen und -strategien in sechs 
Vergleichsländern 

Die Stellung von Kindern und Jugendlichen ausländischer Herkunft im Bildungswesen 
ist generell und durch die PISA-Ergebnisse verstärkt von aktuellem Interesse. Ihre Posi­
tion ist charakterisiert durch im Mittel schwache schulische Lernergebnisse. einen hohen 
Anteil an Schulabgängern ohne Schulabschluss. eine schwache Präsenz in höheren Bil­
dungsgängen. Schul verdrossenheit und Disziplinprobleme. Dies führt zu Schwierigkeiten 
bei der späteren privaten und beruflichen Lebensführung - sowohl aus der individuellen 
wie auch aus einer gesellschaftlichen Perspektive. Die Befunde der PISA-Studie haben 
diese Schülergruppe insbesondere mit Blick auf ihren Kompetenzerwerb in das Zentrum 
der (fach)öffentlichen Aufmerksamkeit gerückt. So wurde gezeigt. dass Kinder und Ju­
gendliche mit einer Migrationsgeschichte Uber Landesgrenzen hinweg generell mit einer 
deutlich höheren Wahrscheinlichkeit schwächere Schulleistungen erbringen und andere 
Muster der Bildungsbeteiligung aufweisen als ihre Altersgenossen ohne Migrationshin­
tergrund. Der LeistungsrUckstand wird augenfällig, wenn heide Eltern oder - noch deut­
licher - wenn zudem die Schülerinnen und Schüler selbst im Ausland geboren sind . 
.. Dieser Abstand kann nicht allein mit der im Durchschnitt ungUnstigeren sozialen Lage 
der MigrantenschUlerinnen und -schüler erklärt werden. Die Sozialschichtzugehörigkeit 
spielt eine wesentliche Rolle, es kann aber als gesichert gelten, dass zusätzlich eine mit 
dem Migrationshintergrund als solchem zusammenhängende Komponente wirksam ist" 
(ReichIRoth 2002, S. 28). Hier spielt offensichtlich die Beherrschung der Verkehrsspra­
che eines Landes eine entscheidende Rolle (vgl. Deutsches PISA-Konsortium [Hrsg.] 
2001, S. 374). 

Diesem international zu beobachtenden Zusammenhang zwischen ethnischer Her­
kunft und Kompetenzerwerb begegnen einige Länder jedoch offensichtlich erfolgreicher 
als andere Staaten; dies zeigt ein im Rahmen von PISA 2000 vom deutschen PISA­
Konsortium durchgeführter Vergleich der Leistungsergebnisse von Ländern mit substan­
zieller fremdsprachiger Zuwanderung (mindestens 2,5 % der getesteten 15-Jährigen) für 
vergleichbare Sprachgruppen (vgl. Tab. 1)1. Dies wirft die Frage nach entsprechenden 
Maßnahmen dieser Nationen als Ansatz zur Erklärung festgestellter positiver Effekte auf. 
Eine der zentralen Fragen lautet dabei, inwieweit Neuankömmlinge bzw. nachfolgende 
Generationen aufgefordert sind, sich an die Gesellschaft des Gastlandes anzupassen, in­
wieweit sich also assimilatorische bzw. pluralistische Elemente der Integrationspolitik 
finden, wie diese konkreter aussehen und welche Effekte möglicherweise abzulesen sind. 
Dabei sind die Maßnahmen durch historisch-nationale Traditionen beeinflusst, was bei 
der Deskription zu berücksichtigen ist, jedoch aufgrund der vorzufindenden erheblichen 
Differenzen zu Schwierigkeiten beim Vergleich führt. 

I Die Daten fUr alle an dieser Stelle betrachteten Länder liegen jedoch nicht vor. 
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Ausgangspunkt: Studie Vertiefender Vergleich der Schulsysteme ausgewählter PISA­
Staaten 

Ausgangspunkt dieses Beitrags ist die Mitarbeit der Verfasserin an der Studie Vertiefen­
der Vergleich der Schulsysteme ausgewählter PISA-Staaten (vgl. Arbeitsgruppe Interna­
tionale Vergleichsstudie 2003), mit der mögliche Ursachen des aus deutscher Perspektive 
erfolgreichen Abschneidens anderer PISA-Staaten systematisiert hinterfragt wurden, um 
sich Erklärungs- und auch Interventionsansätzen zu nähern. Zu den ausgewählten Län­
dern, die sich bei PISA 2000 generell als relativ erfolgreich gezeigt haben, gehören u.a. 
Kanada, England, Finnland, Frankreich, die Niederlande und Schweden. Diese sechs 
Länder wurden kriteriengeleitet auf der Grundlage von Konzepten der Schulwirksam­
keitsforschung hinsichtlich einer Vielfalt bildungsrelevanter Aspekte vergleichend be­
trachtet (z.B. mit Blick auf nationale Innovationsstrategien, Steuerungsphilosophien, 
Lehrerprofessionalisierung etc.). Ein Vergleichsaspekt war - neben vielen anderen Ver­
gleichskriterien - die Frage der Integration von SchUler/-innen mit einer Migrationsge­
schichte in den ausgewählten Ländern (vgl. van AckerenlKJemm 2003)2. Dabei wurde 
wie folgt gefragt: 
• Wie wird die schulisch Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrations­

hintergrund realisiert? 
• Welche Maßnahmen gibt es dafür im Unterricht und welche außerhalb des Unter­

richts (insbesondere hinsichtlich der Beherrschung der Landessprache, der jeweili­
gen Muttersprache und der geforderten Fremdsprachen)? 

• Wie ist der Umgang mit Minderheiten (ethnischen Minoritäten) im Schulsystem ge­
regelt? 
Die Vergleichsgrundlage bildeten nach einem einheitlichen Kriterienkatalog verfass­

te Länderberichte nationaler Länderexperten aus den Referenzstaaten (vgl. DöbertlKJie­
me/Sroka [Eds.] 2004), die wiederum nach einheitlichen Kriterien von deutschen Bil­
dungsexperten analysiert wurden. Ergänzt wurde dieses Vergleichsmaterial durch PISA 
2000 (vgl. Deutsches PISA-Konsortium [Hrsg.] 2001; OECD 2001) sowie durch den 
OECD-Bericht "Bildung auf einen Blick" (vgl. OECD 2002), um die Leistungsergebnis­
se und beschriebenen Lembedingungen der Länder differenziert heranziehen zu können. 

Fortführung: Vertiefung des 6-Länder-Vergleichs 

Der hier vorgelegte Beitrag stellt eine Vertiefung der 6-Länder-Studie zum Vergleichs­
kriterium Migration und Integrationsstrategien dar, indem weitere Literatur und Daten 
aus den Ländern herangezogen werden, welche die in den erwähnten Länderberichten -
zum Thema Migration eher knapp bzw. teilweise implizit fonnulierten Infonnationen -
deutlich erweitern. Dass mit einem solchen zweiten Schritt des vertiefenden Vergleichs 
der Stand der Initiativen und Forschung in den einzelnen Nationen umfassend und detail­
liert dargestellt wird, ist jedoch nicht beansprucht bzw. kann an dieser Stelle für sechs 
Vergleichsländer nicht geleistet werden. Es wird vielmehr versucht, ein Thema der inter­
kulturellen Pädagogik, das durch die Ergebnisse empirischer Bildungsforschung verstärk­
te Aufmerksamkeit erfahren hat, mit der Herangehensweise der Vergleichenden Erzie-

Einige Textbausteine dieses Artikels sind dem Beitrag von van AckerenIKlemm 2003 entnommen. 
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hungswissenschaft hinsichtlich einiger zentraler Diskussions- und Interventionslinien in 
den Ländern zu betrachten, in der Erwartung, dass eine solche Verknüpfung von For­
schungssträngen weitere Erkenntnisse befördert. Dennoch behalten die Analysen eindeu­
tig explorativen Charakter. 

Tab. 1: Lesekompetenz von 15-Jährigen aus Familien, deren Um-
gangssprache nicht die Testsprache ist, nach ausgewählten 
Staaten und Umgangssprachen der Familie (Mittelwerte und 
Standardfehler in Klammem) 

Staat 
Umgangssprache der Familie 

serbischlkroatischlbosnisch türldschlkurdisch 

Deutschland 408 (31,1) 360 (20,1) 
Norwegen 449 (17,2) 444 (19,7) 
Österreich 434 (12,5) 389 (12,7) 
Schweden 445 (10,4) 436 (11,7) 
Schweiz 416 (8,8) 421 (14,7) 

nach: Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) 2001, S. 397 

Gliederung 

Die landespezifischen Situationen in den Vergleichsländern werden in zweierlei Hinsicht 
beschreibend nebeneinander gestellt (Juxtaposition) und jeweils miteinander verglichen 
(Komparation): 
• Juxtaposition I und Komparation I: 

Die demographische Ausgangslage einschließlich der Schwierigkeiten der vor allem 
quantitativen Beschreibung von Migranten sowie die schulische Ausgangslage 
(schulische Erfolge und Misserfolge) werden in einem ersten Schritt präsentiert 
(Kap. I). Der Überblick bezieht sich dabei - wegen der Vergleichbarkeit der natio­
nalen Daten - u.a. auf die Ergebnisse dreier in PISA gebildeter Schüler­
Bezugsgruppen, die in unterschiedlichem Maße in ihrem familiären Hintergrund von 
Migration betroffen sind. Diese drei Kategorien sind in den nachfolgenden Länder­
darstellungen jeweils beschrieben. Es schließt sich direkt die vergleichende Betrach­
t~ng der nationalen Bedingungen an, denen zur besseren Einordnung auch deutsche 
Daten gegenübergestellt werden (Kap. 2). 

• Juxtaposition II und Komparation 11: 
In einem weiteren Schritt werden diesen Ausgangsbedingungen die jeweiligen zent­
ralen institutionellen und pädagogischen Förderansätze gegenübergestellt (Kap. 3) 
und hinsichtlich zentraler Aspekte wie spezielle Unterstützungsstrategien, Förderung 
in der Mutter- bzw. der Zielsprache, Frühförderung und Lehrerprofessionalisierung 
miteinander verglichen (Kap. 4). Schließlich sollen in diesem letzten Kapitel vor­
sichtig erste Hypothesen zum Zusammenhang von Migrationsstrukturen, Interventi-

Juxtaposition: Das NebeneinandersteIlen zu untersuchender pädagogischer Phänomene als erste Stufe 
des Vergleichs. 
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onsstrategien und Kompetenzerwerb generiert bzw. die Schwierigkeiten solcher 
Kausalketten erläutert werden. 
Die Reihenfolge der Länder ergibt sich aus dem Fokus auf wichtige Nachbarländer 

mit substanzieller fremdsprachiger Zuwanderung, dem Finnland als Land mit sehr gerin­
gen Migrationsanteilen sowie Kanada als klassisches Einwanderungsland folgen. 

1 Juxtaposition I: Länderspezitische Migrationsstrukturen 
und -bedingungen 

Dieser erste Schritt der Juxtaposition erweist sich bereits als äußerst schwierig, da die 
Migrationsstrukturen in den Ländern unterschiedlich erfasst werden; es fehlen einheitli­
che Klassifikationskriterien und es gibt verschiedene Interpretationen, wer einen Migra­
tionshintergrund hat und wer nicht. Hinzu kommen - aus differierenden Traditionslinien 
heraus - unterschiedliche Begrifflichkeiten, nämlich vom Ausländer Uber Immigrant und 
Angehöriger einer ethnischen Minderheit bis hin zu Mensch mit einem Migrationshin­
lergrund, der z.B. unterschiedlich umfassend definiert wird, etwa im Hinblick auf die 
Frage, wie viele Generationen berücksichtigt werden. 

Niederlande 

Migration ist in den 1950er Jahren in den Niederlanden ein Thema geworden, als die ers­
ten Immigranten mit niederländischer Staatsangehörigkeit aus dem 1949 von den Nieder­
landen unabhängig gewordenen Indonesien in das Land kamen. Ein Jahrzehnt später ka­
men vor allem Arbeitsmigranten aus SUdeuropa, der TUrkei und Marokko hinzu; in den 
1970er Jahren folgten, nachdem Surinam selbstständig geworden war, Uberwiegend Suri­
namer mit niederländischer Staatsangehörigkeit, bevor die Einreisebedingungen in den 
1980er Jahren deutlich verschärft wurden. Zu den großen Immigranten-Gruppen in den 
Niederlanden gehören somit heute 
• Migranten aus ehemaligen niederländischen Kolonien wie Surinam (zweitgrößte 

Migrantengruppe) und den niederländischen Antillen (diese Gruppe ist mehr oder 
weniger vertraut mit der niederländischen Sprache und Kultur), 

• wenig qualifizierte Arbeitsimmigranten der 1960er und 1970er Jahre, vor allem aus 
der TUrkei (größte Migrantengruppe) und Marokko (drittgrößte Migrantengruppe) 
einschließlich ihrer zugezogenen Familien sowie aus Italien, Spanien, Portugal, 
Griechenland und dem ehemaligen Jugoslawien, 

• FlUchtHnge aus Osteuropa, Lateinamerika, Asien, Afrika und dem mittleren Osten 
und 

• Migranten mit vergleichbarem sozioökonomischen Status aus westlichen Ländern, 
wie Belgien, Deutschland, dem Vereinigten Königreich und den USA. 
Bei einer regionalen Betrachtung werden Konzentrationsschwerpunkte in den Groß­

städten sichtbar: In Amsterdam und Rotterdam haben mehr als 50 % der Kinder im 
schulpflichtigen Alter einen Migrationshintergrund; in den ländlichen Gebieten und klei­
neren Städten fallen die Anteile deutlich geringer aus (vgl. Maier/de Haan 2003). Dabei 
wird in einer Großstadt wie Amsterdam eine ethnische Segregation zwischen den Schu-
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len sichtbar (so genannte schwarze Schulen), was offensichtlich auf entsprechende Ein­
zugsgebiete und Mietpreise sowie auf die Tendenz der niederländischen Mittelschicht, 
sich eher außerhalb der Städte niederzulassen, zurückzufUhren ist. 

Die - wenn auch wegen der nicht erreichten Beteiligungsquote von 85 % auf Schul­
ebene nicht statistisch abgesicherte - PISA-Stichprobe der niederländischen 15-jährigen 
SchUlerschaft weist entsprechend der PISA-Unterteilung folgende Daten aus: 

Gruppe 1 - Niederlande Gruppe 2 - Niederlande Gruppe 3 - Niederlande 
Schüler im Inland geboren Schüler im Inland und Schüler und Eltern im 
sowie mind. ein Elternteil beide Eltern im Ausland Ausland geboren 

geboren 

88,1 % 7,4% 4,5% 

Anteil der Schüler, die eine andere Umgangssprache als die Unterrichtssprache sprechen: 6,3 % 

Im Durchschnitt gehören Kinder und Jugendliche aus zugewanderten Familien zu der lei­
stungsschwachen SchUlergruppe mit zugleich höherem Sitzenbleiberrisiko und hohen 
Abbrecherquoten; dies gilt auch im Vergleich zu niederländischen SchUlerinnen und 
SchUlern mit gleichem sozioökonomischem Status, wie nationale und internationale Leis­
tungstests zeigen. Die Leistungswerte der ersten beiden oben genannten Gruppen diffe­
rieren bei PISA mit 72 bis 100 Punkten in den drei Leistungsbereichen erheblich (v gl. 
Tab. 2 in Kap. 2). Der Werte entsprechen teils mehr als einer Kompetenzstufe. Die Lese­
leistungen der Gruppe 3 erreichen das PISA-Ländermittel sowie knapp den Durch­
schnittwert der Vergleichsländer. Mathematik gehört zum vergleichsweise stärkeren 
Kompetenzbereich, die Naturwissenschaften hingegen reihen sich im schwächeren Leis­
tungsfeld ein. Die schwächsten Ergebnisse erzielen marokkanische und türkische Kinder 
(vgl. Wijnstra 2001). Allerdings gibt es große einzelschulische Varianzen (vgl. Maier/de 
Haan 2003). 

England 

Englands Kolonialgeschichte erklärt das Recht derer, die in britischen Kolonien geboren 
sind, nach Großbritannien einzuwandern und dort sesshaft zu werden. Bei der Erfassung 
der Migration folgt man dem Prinzip der Ethnizität, indem die geographische Dimension 
mit der Hautfarbe kombiniert wird: Egal welcher Generation zugehörig werden Migran­
ten, sofern ihre Hautfarbe nicht weiß ist, ihrem Herkunftsland zugeordnet. Danach gehör­
ten 2003 4,6 Millionen Menschen bzw. 7,9 % der Gesamtbevölkerung in England einer 
ethnischen Minderheit an (v gl. Bhauacharyya/lsonIBlair 2003). 

Zu den größten Migrantengruppen gehören in der Reihenfolge ihrer quantitativen 
Bedeutung: Inder, Pakistaner, so genannte Black Caribbeans aus dem karibischen Raum 
und Schwarzafrikaner. Sie stammen zu einem großen Teil aus Ländern mit einer starken 
Bedeutung des Englischen als Verwaltungs-, Geschäfts- und auch als Unterrichtssprache. 

Die OECD-Daten weisen CUr das Vereinigte Königreich insgesamt auf der Grundla­
ge der PISA-Stichprobe folgende Informationen zu den schulischen Bedingungen im Be­
reich der Migration aus: 
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Gruppe 1- Gruppe 2- Gruppe3-
Vereinigtes Königreich Vereinigtes Königreich Vereinigtes Königreich 
Schüler im Inland gebo- Schüler im Inland und Schüler und Eltern im Aus-
ren sowie mind. ein El- beide Eltern im Ausland land geboren 
ternleil geboren 

90,4% 7% 2,6% 

Anteil der Schüler, die eine andere Umgangssprache als die Unterrichtssprache sprechen: 4.1 % 

Zugleich werden mehr als 200 Sprachen in den Familien der SchUler gesprochen (vgl. 
www.standards.dfes.gov.uklethnicminorities, Stand 312004). 

Die Daten zur Gruppe der Migrantenkinder werden immer spezifischer erhoben: 
Schulen müssen jährlich sehr genaue Angaben zur Zusammensetzung ihrer SchUlerschaft 
machen (jährlicher school census) und die Daten werden mit Leistungsergebnissen re­
gelmäßig korreliert, um die Herausforderungen für spezifische Gruppen bis auf die loka­
le Ebene deutlich zu machen. 

Der Leistungsunterschied zwischen Gruppe 1 und 2 ist bezogen auf die Lesekompe­
tenz statistisch nicht signifikant, in Mathematik und Naturwissenschaften jedoch stärker 
ausgeprägt. Die Leistungen der Gruppe 3 liegen beim Lesen und in den Naturwissen­
schaften mit knapp 460 Punkten oberhalb des Ländermittels der entsprechenden Gruppe 
der PISA-Teilnehmerstaaten (446 Punkte) bzw. leicht unter dem Mittelwert der an dieser 
Stelle betrachteten Vergleichsländer (462 Punkte). Mathematik ist mit 483 Punkten der 
deutlich stärkere Leistungsbereich. 

Im Durchschnitt sind Black, Bangladeshi und Pakislani weniger leistungsstark im 
Verlauf der Schullaufbahn als ihre weißen Schulkollegen. Dabei vergrößert sich die Leis­
tungsschere im Verlauf der Schul karriere (vgl. BhauacharyyalIsonIBlair 2003). Zudem 
sind Jungen mit Migrationshintergrund besonders benachteiligt. 

Frankreich 

Auch Frankreich blickt auf eine KoJonialgeschichte zurück, weshalb es u.a. viele Immig­
ranten algerischer sowie tunesischer und marokkanischer Abstammung gibt. 1973 kamen 
im Zuge der Arbeitsmigration viele Menschen nach Frankreich~ ab 1974 folgten weitere 
Arbeiter aus anderen Nationen (Portugal, Türkei, Spanien, Jugoslawien). Seit den 1980er 
Jahren besteht die Population der Immigranten etwa zur Hälfte aus Familienangehörigen 
der travailleurs (vgl. Lorcerie 1998). 

In Frankreich herrscht das· Prinzip der Nationalität, so dass der Begriff der ethni­
schen Minderheit starken Widerstand hervorruft (vgl. Raveaud 2003); es gibt keine mi­
norires bzw. majorires, aber citoyens. Es ist illegitim, Franzosen ausländischer Herkunft 
zu identifizieren: Die Kinder von Immigranten verschwinden somit in den französischen 
Statistiken, da sie zumeist die französische StaatsbUrgerschaft haben. Der an der Staats­
angehörigkeit orientierte Blick in die Statistik fUhrt daher zu einer Unterschätzung der 
Größe der Einwanderergruppen: Etwa 40 % der Migrantenkinder (davon sind 60 % alge­
rischer Herkunft) erwerben die französische Staatsbürgerschaft (vgJ. Lorcerie 1998). 
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Payet (vgl. 1996) spricht deshalb von einer non-construction slalistique de la difference. 
Diese Haltung führt immer wieder zu Spannungen zwischen dem französischen Integra­
tionsinteresse und der islamischen Verweigerung der Anpassung, wie sich in der foulard­
(Kopftuch)-Affäre aktuell zeigt. 

Die meisten ausländischen Immigranten stammen nach wie vor aus Nordafrika (AI­
gerien, Tunesien, Marokko). Dies trifft rur 46,5 % aller Kinder mit Migrationsgeschichte 
zu. 10 % sind portugiesischer Abstammung. In regionaler und einzelschulischer Hinsicht 
sind sie jedoch sehr ungleich verteilt. Der Migrantenanteil an Colleges in den ZEP (zones 
d'education prioritaire, vgl. Kap. 2) liegt im Durchschnitt bei 20 % (vgl. Hörner 2002). 
Die höchsten Quoten finden sich in Paris. 

Die OECD-Daten weisen rur Frankreich auf der Grundlage der PISA-Stichprobe 
folgende Informationen zu den Migrationsstrukturen im Schulbereich aus: 

Gruppe 1 - Frankreich Gruppe 2 - Frankreich Gruppe 3 - Frankreich 

Schüler im Inland gebo- Schüler im Inland und bei- Schüler und Ellern im Ausland 

ren sowie mind. ein EI- de Eltern im Ausland gebo- geboren 

ternteil ren 

88% 9,8% 2,2% 

IAnteii der SchUler, die eine andere Umgangssprache als die Untenichtssprache sprechen: 4 % 

Die Leistungsdifferenz zwischen den ersten heiden Gruppen ist mit 41 Punkten im Be­
reich der Lesekompetenz signifikant~ in Mathematik beträgt sie 36 Punkte bei insgesamt 
deutlich höheren Leistungen beider Gruppen und in Naturwissenschaften liegt der Leis­
tungsunterschied bei 59 Punkten. Die Leistungen der Gruppe 3 gehören mit 434 Punkten 
im Lesen zu den schwächeren der PISA-Teilnehmer und bilden den niedrigsten Wert im 
hier vorgenommenen Ländervergleich. Die Naturwissenschaften gehören auch in dieser 
Gruppe zum vergleichsweise schwächsten Kompetenzbereich, Mathematik hingegen 
zum deutlich stärkeren Leistungsfeld. 

Schweden 

Auch Schweden erreichte in den 1970er Jahren die Arbeitsmigration, die jedoch stark in 
Abhängigkeit vom jeweiligen Bedarf des Arbeitsmarktes reguliert wurde. Die 1980er 
Jahre waren deutlich vom Familiennachzug gekennzeichnet. Hinzu kamen Asylsuchende 
aus dem Iran, Irak, Libanon, Syrien, der TUrkei und Eritrea sowie später aus Somalia und 
dem Kosovo. In den 1990er Jahren folgten weitere Flüchtlinge, u.a. aus dem ehemaligen 

Jugoslawien sowie Kosovo-Albaner. 
Die Angaben zu den Migrationsanteilen erfolgen auf der Grundlage der jährlichen 

Einwanderungen: 1980 waren dies jährlich ca. 35.000 Menschen, 1995 waren es 75.000 
Einwanderer und 2003 lag die Zahl bei ca. 45.000, wovon 35 % aus Asien und 23 % aus 
nordischen Nachbarländern kamen (vgl. Migrationsverket 2003). Auf dem Land spielt 
Migration fast keine Rolle, in bestimmten Bezirken der Hauptstadt Stockholm haben 
hingegen 80 % bis 90 % der SchUlerinnen und SchUler einen Migrationshintergrund, was 
mit einer deutlichen Segregation der Schülerschaft verknüpft ist: Manche Einzelschulen 
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verfügen über eine SchUlerklientel, die fast ausschließlich aus Kindern und Jugendlichen 
nicht-schwedischer Herkunft besteht, andere hingegen ziehen vor allem schwedische 
SchUler/-innen an. Diese Form der Homogenisierung der SchUlerschaft ist das Ergebnis 
der zu Beginn der 1990er Jahre eingeführten freien Schulwahl für Eltern schulpflichtiger 
Kinder, die sich unabhängig von bestimmten Schulbezirken fUr eine Schule entscheiden 
können. 

Die OECD-Daten weisen für Schweden auf der Grundlage der PISA-Stichprobe fol­
gende Informationen zu den Migrationsstrukturen im Schulbereich aus: 

Gruppe 1 - Schweden Gruppe 2 - Schweden Gruppe 3 - Schweden 
Schüler im Inland geboren Schüler im Inland und beide Schüler und Eltern im Aus-
sowie mind. ein Elternteil Eltern im Ausland geboren land geboren 

89,4 % 4,7% 5,9% 

Anteil der Schüler, die eine andere Umgangssprache als die Unterrichtssprache sprechen: 6,7 % 

Die Leistungsvarianz zwischen den Gruppen 1 und 2 ist mit 38 Punkten im Lesen sowie 
32 Punkten in Naturwissenschaften signifikant und fällt für Mathematik mit 51 Punkten 
noch deutlicher aus. Die Leistungen der Gruppe 3 erreichen die Ländermittelwerte bzw. 
liegen in Mathematik und Naturwissenschaften deutlicher darunter. 

Finnland 

Finnland ist - vor dem Hintergrund der Arbeitsmigration - traditionell ein Emigrations­
land, vor allem in Richtung Schweden mit einem Höhepunkt in den 1970er Jahren. Seit 
den 1980er Jahren übersteigt die Zahl der Immigranten die der Emigranten; dennoch ist 
die finnische Bevölkerung homogener als die der meisten anderen europäischen Länder. 
Derzeit wird die Zahl der Immigranten mit 98.640 Personen, das sind 1,7 % der Gesamt­
bevölkerung, angegeben (vgl. HeikkilälPeltonen 2002). 

Zu den Hauptgruppen der Migranten gehören Russen, Esten, Schweden, Somalier, 
Migranten aus dem ehemaligen Jugoslawien, dem Irak und Vietnam. Dabei wird die 
größte Gruppe mit rund 40 % von Russen und Esten gebildet, die einen Rückkehrerstatus 
als ingrische Finnen haben. 40 % der Immigranten leben in und um Helsinki; Tampere 
und Turku sind deutlich weniger multikulturell (vgl. HeikkilälPeltonen 2002). In Helsin­
ki werden 60 verschieden Sprachen gesprochen (vgl. Koivukangas 2003). 76 % der Im­
migranten sind im Arbeitsalter zwischen 15 und 64 Jahren (vgl. Koivukangas 2003). 

Auch die PISA-Daten verdeutlichen, dass Finnland über nur sehr geringe Migrati­
onsanteile in der Bevölkerungsstruktur verfUgt: 
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Gruppe 1 - Finnland Gruppe 2 - Finnland Gruppe 3 - Finnland 
Schüler im Inland geboren Schüler im Inland und bei- Schüler und Eltern im Aus-
sowie mind. ein Elternteil de Eltern im Ausland gebo- land geboren 

ren 

98,7 % 0,2% 1% 

Anteil der Schüler, die eine andere Umgangssprache als die Unterrichtssprache sprechen: 1,3 % 

Angaben zum Verhältnis der Leistungen der Gruppen 1 und 2 liegen nicht vor. Die leis­
tungen der Gruppe 3 liegen mit 468 Punkten im Lesen deutlich Uber dem PISA- und 
leicht Uber dem auf die vorliegende Studie bezogenen Vergleichsländer-Durchschnitt 
(446 bzw. 462 Punkte). Ein ähnliches Bild ergibt sich fUr die Naturwissenschaften; für 
Mathematik liegen keine Daten vor. 

Kanada 

Die multikulturelle Diversität ist in Kanada als einem klassischen Einwanderungsland 
besonders stark ausgeprägt Seit 1990 wandern jährlich im Durchschnitt etwa 225.000 
Immigranten nach Kanada ein (vgl. Canadian Education Statistics Council/Council of 
Ministers of Education 2003). Knapp 17 % der kanadischen Bevölkerung sind Immigran­
ten der ersten Generation (vgl. Cumming 2000). Angesichts des Geburtenruckgangs ist 
das demographische Wachstum zu mehr als der Hälfte durch Immigration bestimmt. Da­
bei zieht es etwa drei Viertel der Neuankömmlinge in die städtischen Zentren Toronto, 
Vancouver und Montreal; dies steht im starken Gegensatz zu anderen Gebieten, wo die 
Bevölkerung relativ homogen ist. In Toronto und Vancouver sind über 25 % der Schul­
bevölkerung Immigranten, über 40 % sind so genannte visible minoritiei und an die 
20 % sprechen zu Hause eine andere Sprache als die Unterrichtssprache (vgl. Canadian 
Education Statistics Council/Council of Ministers of Education 2003). In anderen Städten 
liegen die Zahlen bei 9-14 % Immigranten, 12-21 % visible minorities und 6-10 %, die zu 
Hause eine andere Sprache sprechen. Die Mehrheit kommt aus folgenden Staaten: 60 % 
stammen aus Asien, 20 % aus der Karibik, Lateinamerika und Afrika. 

Die OECD-Daten weisen für Schweden auf der Grundlage der PISA-Stichprobe fol­
gende Informationen zu den Migrationsstrukturen im Schulbereich aus: 

Gruppe I - Kanada Gruppe 2 - Kanada Gruppe 3 - Kanada 
Schüler im Inland geboren Schüler im Inland und beide Schüler und Eltern im Aus-

sowie mind. ein Elternteil Eltern im Ausland geboren land geboren 

79,4 % 10,8 % 9,8% 

Anteil der SchUler, die eine andere Umgangssprache als die Unterrichtssprache sprechen: 9,4 % 

4 Visible millorities: "persons, other than Aboriginal peoples, who are non-Caucasian in race or non­
white in colour" Statistics Canada: www.statcan.calenglishIPgdb/defdemo41.htm. Stand: 312004). Uno 
ter diese Definition fallen u.a.: Chinesen, Schwarze, Araber, Westasiaten, Filipinos, Lateinamerikaner, 
Japaner und Koreaner. 
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Vor diesem Hintergrund gelingt es dem Land, die Leistungen der Gruppen 1 und 2 
in allen drei Kompetenzbereichen mit annähernd gleichen Leistungsresultaten homogen 
zu halten und Gruppe 3 erzielt in den drei Testkategorien mit jeweils (teils deutlich) über 
500 Punkten mit die höchsten Werte im internationalen Vergleich. 

Anzumerken ist in diesem Kontext, dass Kanada als klassisches Einwanderungsland 
nach eigenen Angaben von der Qualifikationsstruktur seiner Migranten profitiert: 41 % 
der Immigranten im arbeitsfähigen Alter (ab 15 bis 64 Jahre), die in den 1990er Jahren 
ankamen, hatten zum Zeitpunkt 2001 eine universitäre Ausbildung. Weitere 13 % konn­
ten ein College-Diplom vorweisen und weitere 8 % ein Ausbildungszertifikat (vgl. Cana­
dian Education Statistics CounciVCouncil of Ministers of Education 2003). 

2 Komparation I: Vergleich der Integrationsbedingungen 

Der Ländervergleich mit dem Fokus auf dem Aspekt des Umgangs mit Migration greift 
mit diesem ersten Komparationsteil zunächst die landesspezifischen Migrationsstrukturen 
auf, die um die deutschen Werte als Bezugsgröße an dieser Stelle ergänzt werden. Die 
Bildungssituation der Migranten-Gruppe ist in allen Ländern mit den gleichen, wenn 
auch unterschiedlich ausgeprägten Problemen behaftet: Schwache schulische Leistungen, 
erhöhte Sitzenbleiberquoten in Ländern ohne Regelversetzung und verminderte Schulab­
schlussquoten sind kennzeichnend. Die Herausforderungen an die nationalen Bildungs­
systerne sind im Bereich der Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrations­
hintergrund vor allem in Verbindung mit den spezifischen Einwanderungsstrukturen zu 
betrachten mit Unterschieden zwischen 
• Zielländern der jüngeren europäischen Arbeitsmigration, 
• ehemaligen Kolonialländern, 
• traditionellen Emigrationsländern wie Finnland und 
• einem klassischen Einwanderungsland wie Kanada. 

Schüler und Schülerinnen mit Migrationsgeschichte 2S 

Abb. 1: Nationale MigratioDsstrukturen 
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Quelle der Daten: OECD 2001 

Außer Finnland verfilgen alle Referenzländer über einen substanziellen fremdsprachigen 
Zuwanderungs hintergrund der bei PISA 2000 erfassten Jugendlichen. Kanada weist ei­
nen besonders hohen Anteil von Schülern auf (20,6 %), die selbst oder deren Eltern im 
Ausland geboren sind (Gruppen 2 und 3), gefolgt von Frankreich (12 %), Schweden 
(10,6 %), dem Vereinigten Königreich (9,6 %) und schließlich Finnland (1,2 %). Die 
Angaben zu den Niederlanden (11,9 %) sind aufgrund der nicht ausreichenden Stichpro­
bengröße vorsichtig zu handhaben; der deutsche Vergleichswert ist zur Orientierung 
ebenfalls angegeben. Eine ähnliche Rangfolge ergibt sich für den Prozentsatz der Schü­
ler, die zu Hause normalerweise eine andere als die Unterrichtssprache sprechen: Kanada 
(9,4 %), Schweden (6,7 %), Vereinigtes Königreich (4,1 %), Frankreich (4 %), Finnland 
(1,3 %). Die für die Niederlande ausgewiesene Quote beträgt 6,3 %, fiir Deutschland 
7,9%, 

Eine Leistungsspreizung zwischen im Inland geborenen Schülern, bei denen kein 
bzw. ein Elternteil im Ausland geboren ist (Gruppe 1) und ebenfalls im Inland geborenen 
Schülern, bei denen Vater und Mutter im Ausland geboren sind (Gruppe 2), ist in Kanada 
nicht vorhanden und weist filr England, Schweden und nachfolgend fiir Frankreich eine 
Differenz von 18, 38 sowie 41 Punkten auf (vgl. Abb. 2). Für Finnland fehlen entspre­
chende Angaben und die Niederlande haben mit 72 Punkten - abgesehen von Deutsch­
land - einen hohen Wert. In Kanada finden sich also die geringsten bzw. keine Differen­
zen zwischen den Gruppen 1 und 2, allerdings sind hier die Unterschiede zwischen den 
Gruppen 2 und 3 statistisch signifikant, d.h. hier finden sich ebenso wie in Frankreich, 
Schweden und dem Vereinigten Königreich mit dem Geburtsort der Schüler verbundene 
Nachteile, obwohl diese Schüler und Schülerinnen im absoluten internationalen Ver­
gleich immer noch gut abschneiden. 



, I 

,I 

,li 

26 Isabell van Ackeren 

Abb. 2: Geburtsort und PISA-Leseleistung (Mittelwerte) 
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Hinsichtlich des Aspektes der im Elternhaus gesprochenen Sprache zeigt sich, dass Schü­
ler mit majoritätssprachlichem Hintergrund diejenigen mit minoritätssprachlichem Hin­
tergrund leistungsmäßig durchweg Ubertreffen. Die Differenzen betragen in Finnland 78 
Punkte, in den Niederlanden 73, in Frankreich 68, in Schweden 67, im Vereinigten Kö­
nigreich 58 und in Kanada 34 Testpunkte. In Finnland, Frankreich, den Niederlanden und 
Schweden ist damit die Wahrscheinlichkeit für diese SchUler besonders hoch, im unteren 
Leistungsquartil zu liegen, nämlich doppelt so hoch wie fUr SchUler mit majoritätssprach­
lichem Hintergrund. In Kanada hingegen erbringen die SchUler trotzdem relativ gute 
Leistungen. 

Allerdings ist zu berUcksichtigen, dass sich die Problemlage in den betrachteten 
Ländern hinsichtlich der historisch, kulturell und geographisch bedingten Unterschied­
lichkeit der Migrationsprozesse unterscheidet, weshalb vergleichbare Zuwanderungs­
gruppen betrachtet werden müssen. Für die an dieser Stelle betrachteten Länder liegen 
derzeit nur vereinzelt in dieser Weise differenzierten Daten vor (vgl. Tab. 1). Für die Si­
tuation in Schweden, speziell in großstädtischen Gebieten, wird zudem das Problem der 
ethnischen Segregation beschrieben, das infolge der Aufhebung fester Schulwahlbezirke 
sichtbar wird. Dieser Effekt wird auch in der erziehungswissenschaftIichen Forschung 
anderer Länder mit einer freien Schul wahl (open enrolment) - dazu gehören beispiels­
weise England und die Niederlande - beschrieben und problematisiert, da mit dieser 

r 
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Maßnahme Strukturen geschaffen wurden, die neue Herausforderungen an die Förderung 
benachteiligter Kinder und Jugendlicher in möglicherweise anregungsärmeren Lernmi­
}jeus stellen. 

Tab. 2: Geburtsort und leistungen der bel PISA 2000 getesteten Scbülerlnnen 
und Scbüler 

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 
im Inland geborene im Inland geborene im Ausland geborene 
Schüler mit mindestens Schüler mit im Ausland Schüler mit im Aus-
einem im Inland gebo- geborenen Eltern land geborenen Eltern 
renen Elternteil 

Kompetenz- Le-
Ma- Natur-

Ma- Natur- Le-
Ma- Natur-

bereich 
lhe- . Lesen lhe- wiss. 

lhe- wiss. sen matik W1SS. matik 
sen matik 

OECD-Durchschnitt 
506 504 504 467 474 462 446 456 444 

6 Vergleichsländer (obne Deutschland; Durchschnittswerte, 
gerundet) 
532 537 530 495 1 4961 4841 462 4721 450 

Länderspeziflsche Werte 
Kanada 538 536 535 539 530 521 511 522 503 

Finnland 548 537 539 keine Angaben 468 k.A. 459 

Frankreich 512 523 510 471 487 451 434 441 408 

Schweden 523 517 518 485 466 486 450 446 439 
Vereinigtes 528 534 537 510 505 519 456 483 457 
Königreich 

J~!~~_~~I~.~~~J~ .. _ ~~~.~l .. ~~?~] .. J_~~_I) ..... ~~?~! ... !~?~!._ ~~}J _. __ J~~~] .. !~.~~LJ~~_~!. --
Deutschland 507 510 507 432 437 423 419 423 410 

lohne Finnland; ~ Die Beteiligungsquote ist zu niedrig, um die Vergleichbarkeit zu 
geWährleisten 
Quelle der Daten: OECD 200 I; Ouelle der Tabelle: van AckerenIKlemm 2003, S. 198 

3 Juxtaposition 11: Strukturen und Effekte nationaler 
Fördermaßnahmen 

Die nationalstaatlichen Initiativen der hier betrachteten Vergleichsländer zur Förderung 
von Schülern und SchUlerinnen mit einer Migrationsgeschichte sind zumeist im Kontext 
breiter angelegter Strategien der Bekämpfung von Benachteiligungen und des Umgangs 
mit einer heterogenen SchUlerschaft zu betrachten. Dazu gehört der Umgang mit Kindern 
und Jugendlichen, die (Lern)behinderungen aufweisen und die sozial oder eben auch 
aufgrund ihrer ethnischen Herkunft benachteiligt sind. 

Niederlande 

Seit etwa Mitte der 1980er Jahre betreiben die Niederlande eine Politik der Integration 
von Migrant/-innen und sozial Benachteiligten im Rahmen des Onderwijsvoorrangshe­
leid (seit 1998/99 Wet Gemeentelijk Onderwijsachterstandenbeleid aOA), da man von 
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ähnlichen Benachteiligungsbedingungen für diese Gruppen ausging. Zentrales Ziel ist bis 
heute die Integration unter Wahrung der ethnischen Identität und Kultur einschließlich 
der Muttersprache. Zu den zentralen jüngeren Maßnahmen gehören die folgenden: 
• In bestimmten so genannten prioritären Bildungszonen mit einer Kumulation be­

nachteiligender Faktoren finden verstärkt vorschulische Maßnahmen statt, es gibt 
besondere Leseförderungsaktivitäten, Kooperationen mit Büchereien, Hausarbeits­
projekte sowie Projekte für schulmüde Jugendliche und vorzeitige Schulabgänger 
(vgl. Driessen 2000). 

• Primarschulen erhalten zusätzliches Lehrpersonal auf der Grundlage der sozioöko­
nomischen und ethnischen Zusammensetzung der SchUlerschaft; für Sekundarschu­
len gibt es nichts Vergleichbares. Voraussetzung ist, dass mindestens ein Elternteil 
aus einem mediterranen Herkunftsland bzw. aus einer ehemaligen Kolonie stammt 
oder dass es sich um Flüchtlingskinder handelt. Schulen sind in ihrer Entscheidung, 
für welche Maßnahmen sie das Geld einsetzen, frei. Driessen nennt als häufigste 
Maßnahme die Klassenverkleinerung für eine möglichst individuelle Betreuung 
(vgl. Driessen 2000). 
Dabei sind solche kompensatorischen Maßnahmen im Bereich der Förderung in jeg­

licher Hinsicht benachteiligter Kinder und Jugendlicher in den Niederlanden nicht insti­
tutionalisiert. Vielmehr sind - als Konsequenz von Dezentralisierungs- und Deregulie­
rungsmechanismen von der zentralen auf die intermediäre Ebene, um besser auf die lokal 
gegebenen Ungleichheitsbedingungen reagieren zu können - die kommunalen Schulbe­
hörden dafür verantwortlich, Benachteiligungen im Schulsystem auszugleichen; die Poli­
tik liefert lediglich einen nationalen Rahmenplan. In Absprache mit den Einzelschulen 
sind Entwicklungspläne für einen Vierjahreszeitraum zu erstellen, die entsprechende 
Maßnahmen gemäß dem jeweiligen lokalen Kontext beschreiben. begründen und schließ­
lich für alle Schulstufen finanziell fördern. Allerdings beschreibt Driessen (vgl. 2000), 
dass vielfach die Expertise vor Ort fehlt und dieser Anspruch die Gemeinden und Einzel­
schulen vor große Herausforderungen stellt. Vor diesem Hintergrund fordert er eine 
Konzentration auf die Unterrichtsebene und das Lehrpersonal: ,,[ ... ] there will be a need 
for programmes of a high ~tandard and for detaiIed methods that can be used by teachers 
in everyday educational practice without too much difficulty" (Driessen 2000, S. 68). 

Weiterhin lassen sich flir die Niederlande folgende überregionalen Maßnahmen und 
Projekte beschreiben: Seit Ende der 1980er Jahre konzentrierten sich Headstart-Projekte 
auf schulpflichtig werdende Kinder im Alter von sieben Jahren, deren Familien zu den 
größten ethnischen Minderheiten in den Niederlanden gehören. In jüngerer Zeit hat man 
breiter angelegte, konsekutiv aufgebaute Förderprogramme entwickelt, die Kinder zwi­
schen null und sieben Jahren und ihre Eltern in insgesamt vier Phasen auf die Grund­
schulzeit vorbereiten und darüber hinaus während der ersten Jahre der Schulzeit beglei­
ten. Die Projekte zielen vor allem darauf, die elterliche Unterstützungsleistung für diese 
Kinder dauerhaft anzuregen, um darüber die Schulleistungen auf ein höheres Niveau zu 
heben. 

Seit 1995 werden vom Bildungsministerium Modellvorhaben (Piramide und Kalei­
doskop) unterstützt, die auf eine Verbesserung der Qualität vorschulischer Bildung und 
der Grundschulbildung zielen, indem beispielsweise mit bestimmten Materialien und un­
ter Einbeziehung der Eltern Kinder in unterschiedlichen, vor allem sprachlichen und 
kognitiven Bereichen ihrer Entwicklung gefördert werden. Mit Hilfe solcher Programme 
wird auch gezielt die Sprachkompetenz von Kindern zugewanderter Familien gefördert. 
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Sie verstehen sich als Reaktion auf Forschungsergebnisse, wonach Migrantenkinder be­
reits beim Start der Schulkarriere benachteiligt sind (vgI. Driessen 2000). 

Zu den optionalen Förderangeboten gehört im niederländischen Bildungswesen der 
muttersprachliche Unterricht. um mit einer gestärkten Selbstwahrnehmung am Leben in 
der niederländischen Gesellschaft teilzuhaben und diese mitzugestalten. Der Unterricht 
wird dem lokalen Bedarf entsprechend für alle Sprach gruppen angeboten und findet au­
ßerhalb der regulären Schulzeit statt. Er ist für die erste und zweite Generation der Mi­
grantenkinder vorgesehen und wird vor allem von türkischen und marokkanischen Kin­
dern wahrgenommen. Das Monitoring der Qualität des erteilten Unterrichts liegt - wie 
auch für die anderen Fächer üblich - beim nationalen Schulinspektorat (vgl. Driessen 

2000). 
Die Programme Kaleidoskop und Piramide haben sich als relativ effektiv erwiesen. 

SchUler und SchUlerinnen. die an diesen Projekten teilgenommen haben, erzielten höhere 
Testwerte bei Sprach- und Mathematiktests als vergleichbare Schülerpopulationen ohne 
entsprechende Fördermaßnahmen (vgl. Kuyk 2000). Dies gilt auch für die Gruppe der al­
lochthonen Schüler und Schülerinnen. Für den muttersprachlichen Unterricht zeigen 
großflächige Evaluationen. dass die Leistungen der Migrantenkinder sich in Sprache und 
Mathematik nicht verbesserten; dies gilt insbesondere für türkische und marokkanische 
SchUler (vgl. Driessen 2000). Schließlich wurden in den letzten Jahren viele Materialien 
für Niederländisch als Fremdsprache entwickelt; die Erfahrungen des Inspektorats zeigen 
aber einen enttäuschenden Gebrauch. 

England 

Der durch PISA wiederum bestätigte enge Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft 
und Kompetenzerwerb verdeutlicht ein traditionell vorhandenes Problem im englischen 
Bildungswesen, das im Zentrum entsprechender Bemühungen um Chancengleichheit be­
nachteiligter Kinder und Jugendlicher steht. Benachteiligtenförderung bezog sich in den 
1990er Jahren vor allem auf sozial benachteiligte Schulen und SchUler, die auch einen 
Migrationshintergrund haben können. sowie auf die Stärkung der sprachlichen Kompe­
tenzen von Jungen. So genannte Education Action Zones in Gebieten mit sozialen Prob­
lemen erhalten beispielsweise eine gezielte finanzielle Förderung und müssen Aktions­
pläne für ihre speziellen Bedarfe erstellen. Darüber hinaus standen und stehen die Ende 
der 1 980er Jahre eingeführten Strukturen des Schulsystems insgesamt, die auf bildungs­
marktähnliche Strukturen setzen, immer wieder im Mittelpunkt der Diskussion um Be­
nachteiligung. Diskriminierende Mechanismen wirken demnach über Marktstru~turen. 
Die gerade in den Großstädten sehr unterschiedlichen Einzugsbezirke und damIt ver­
knüpften sozialen Strukturen führen mehr oder weniger ausgeprägt in Verbindung mit 
der grundSätzlich gewährten Schul wahlfreiheit zu sozialer und ethnischer Segregation. 
Konfessionelle Schulen ifaith schools) können diese Effekte gerade mit Blick auf ethni­
sche Minderheiten verstärken, da bestimmte Schulen aufgrund ihrer religiösen Ausrich­
tung von bestimmten Schülergruppen gemieden werden oder diese besonders stark a~­
ziehen. Hier stehen vor allem muslimische Schulen in der Diskussion um ihre IntegratI-

onswirkung. 
Die gezielte Förderung ethnischer Minderheiten ist mit dem Jahrtausendwechsel -

u.a. vor dem Hintergrund der Ergebnisse internationaler Leistungsstudien - in den Fokus 
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gezielter nationaler bildungspolitischer Strategien gerückt. Zu den zentralen Elementen 
gehören 

• eine gezieltere und koordiniertere Förderung im Elementarbereich einschließlich der 
stärkeren Einbindung des Elternhauses (Stichwort sure start-Programrni, 

• landesweite Klassenverkleinerungen in der Primarstufe (als generelle leistungsför­
dernde Strategie), 

• Ziel vereinbarungen (target setting) auf Schul- und schUlerindividueller Ebene in al­
len Schulstufen, 

• die stärkere Nutzung des etablierten Testsystems in Richtung einer gezielten Nutz­
barmachung von Daten aus dem school census für individuelJes Feedback und dar­
auf abgestimmte Lehr-lLernpläne, 

• zusätzliche Lernzeit für diese Schülerinnen und Schüler, etwa in der Mittagszeit ei­
nes Schultages oder in Form von Förderzeiten nach Unterrichtsschluss oder/und in 
den Ferien, 

• das Hervorheben von best practice-Beispielen durch das Inspektorat aufgrund der 
regelmäßigen Pf]jchtvisitationen und auf der Basis von Fallstudien in den Schulen 
und 

• die bessere Vorbereitung von Lehrer/-innen im Hinblick auf den Umgang mit Hete­
rogenität in der Ausbildung einschließlich der Entwicklung spezieller Trainingsma­
terialien für effektives Unterrichten bilingualer Lerner im Englisch- und Mathema­
tikuntenicht (vgl. DfES 2003). Zudem soll die Rolle spezialisierter Lehrkräfte ge­
stärkt werden: Erwachsene mit eigenem Migrationshintergrund sollen stärker in 
Schulen arbeiten (derzeit liegt ihr Anteil bei 7 %; vgl. DfES 2003); ihnen sollen zu 
diesem Zweck alternative Wege in die Profession ermöglicht werden. 
Seit 2000 haben Schulen sogar die Pflicht, den Einfluss ihrer einzelschulischen Poli­

tik auf MigrantenschUlet, Lehrpersonal und Eltern zu prUfen und die Leistungen regel­
mäßig zu evaluieren, wobei OFSTED (Office for Standards in Education) als nationales 
Inspektorat die Umsetzung dieser Vorgabe prüft. Die Verbesserung der Leistungsresulta­
te wird als Verpflichtung aller Lehrkräfte angesehen (vgl. DfES 2003). Dieses neue Be­
wusstsein macht sich auch bei der Vergabe der Finanzmittel bemerkbar: Über den Fond 
für den schulischen Erfolg von ethnischen Minderheiten (Ethnic Minority Achievement 
Grant [EMAG]) hinaus, der derzeit 155 Mi11ionen {für entsprechende schulische Aktivi­
täten zur Verfügung stellt, wird seit April 2003 die Pauschalfinanzierung der Schulen u.a. 
besser an die Zahl der minority ethnic pupils und der bilingualen SchUler/-innen ange­
passt (vgl. DfES 2003). 

Verschiedene Studien haben sich mit der Wirksamkeit der beschriebenen Maßnah­
men auseinandergesetzt: 

• Eine Längsschnittstudie unter 3.000 Kindern im Vorschulalter konnte zeigen, dass 
vorschulische Konzepte der Lese- und Rechenförderung für einige ethnische Min­
derheitengruppen und rur Kinder mit Englisch als zweiter Fremdsprache größere 
Lernzuwächse als für Kinder mit Englisch als Muttersprache hatten (vgl. Sammons 
et al. 2002). 

Das Programm dient der Verbesserung der Gesundheit und des Wohlergehens von Familien und Kin­
dern vor und nach der Geburt (bis unter vier Jahre) vor allem für benachteiligte Familien, auch unter 
besonderer Berücksichtigung ethnischer Minderheilengruppen. 

r 
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• Eine Studie zur Leistung von über 34.000 SchUler/-innen in überwiegend weißen 
Schulen in 35 LEAs (Local Education Authorities) zeigte, dass Kinder mit Black 
Carribean- und pakistanischem Hintergnmd in überwiegend weißen Schulen ver­
gleichbare Schülergruppen in städtischen multiethnischen Schulen am Ende der 
Pflichtschulzeit übertrafen (vgl. Cline et al. 2002). Hier spielt möglicherweise das 
differierende Anregungsmilieu eine Rolle. 

• Eine Studie des EMAG untersuchte Schulen, die sich als erfolgreich im Hinblick auf 
die Migrantenförderung hervorgetan hatten. Dabei stellten sich folgende Merkmale 
als Einflussgrößen heraus: ein Fokus auf die regelmäßige Anwesenheit der Schüler, 
zusätzliche Beschulungsmaßnahmen, eine entsprechende Personalentwicklung ein­
schließlich zusätzlicher Fortbildungen für alle schulischen Mitarbeiter (vgl. Tikly 
2002). 

• In gleicher thematischer Richtung untersuchte OFSTED sechs Fallschulen, an denen 
rur Black Caribbean-Schüler relativ gute Lernzuwächse zu verzeichnen waren. 
Hierbei wurden folgende effektivitätsfördernde Merkmale herausgestellt: eine starke 
Leistungsorientierung mit hohen Erwartungen, klare Regeln, eine starke Schulfüh­
rung, eine enge Zusammenarbeit mit den Elternhäusern, ein Monitoring des Lern­
fortschritts jedes SchUlers, ein Schul klima des Respekts und der Unterstützung mit 
einem deutlichen Angehen gegen Rassismus und schlechtes Benehmen; zudem soll­
ten Lehrkräfte in der Lage sein, die Identität der repräsentierten Kulturen im Unter­
richt zu reflektieren. Dabei handele es sich nicht um eine pick-and-mix-Option: Eine 
effektive Schule muss an a)) diesen Punkten gleichermaßen arbeiten (vgl. OFSTED 
2002). 

Frankreich 

In Frankreich versucht man bis heute gemäß dem republikanischen Egalitäts-Prinzip 
Chancengleichheit im Bildungswesen herzustellen bzw. zu sichern (republikanisches In­
tegrationsmodell). Bildungspolitik und -administration vermeiden aus ihrer Sicht stigma­
tisierende SchUlerkategorien nach ethnischer Herkunft; sie unterscheiden vielmehr nach 
Schwierigkeitstypen und schulischen Bedürfnissen. So liegt der inhaltliche Akzent der 
Curricula deutlich auf dem Konzept der integration und weniger auf dem der diversite 
(vgl. Raveaud 2003). "L'ecolier fran~ais decouvre pour sa part une ecole qui se veut 
,societe' et non ,communaute', regie par les regles de la vie collective, pas par celJes de 
la familie" (Raveaud 2003, S. 26). 

Die entsprechenden Maßnahmen, die auf die Integration von lern- oder körperbehin­
derten SchUlerinnen und Schülern sowie auf durch ihre soziale oder ethnische Herkunft 
benachteiligte Kinder und Jugendliche zielen, erweisen sich tendenziell jedoch als vom 
normalen Gang des Schulalltags separierte Aktionen. Dies zeigt sich beispielsweise in 
Form eines spezialisierten Sonderschulwesens, aber auch in der Schaffung geographi­
scher Zonen, in denen Bildung und Erziehung besondere Priorität haben, den so genann­
ten ZEP (zones d'education prioritaire), die es seit 1981 in Frankreich gibt. Diese ZEP im 
Primar- und Sekundarstufen I-Bereich stehen für den Versuch einer so genannten positi­
ven Diskriminierung, um auf die spezifischen BedUrfnisse von SchUlerinnen und SchU­
lern in benachteiligten Regionen Frankreichs besser eingehen zu können. Kinder mit 
Migralionshintergrund werden in diesem Konzept nicht explizit angesprochen, eher im-
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plizit über Begriffe wie zones defavorisees. Zusätzliche finanzielle Ressourcen die in 
kleinere Klassen. zusätzliche Untenichtsstunden und finanzielle Anreize für Lehrkräfte 
an dies~n Schu~en fließen. sollen zur Bewältigung der anstehenden Aufgaben einen Bei­
trag leisten. Die Maßnahme stand am Beginn erster Dezentralisierungstendenzen in 
Frankreich und war mit der Überlegung verknüpft, dass die ZEP-Schulen vor Ort besser 
un.d flexibler ihr Vorgehen dem spezifischen Kontext anpassen können, als es der zentral 
a~lerende Staat kann. obwohl zugleich die Bildung von Ghettos kritisiert wird. Heute 
~Ibt es bei~ahe 800 dieser ZEP-Schulen bzw. regionalen Fördernetzwerke (REP); jeder 
fünfte college-SchUler lernt in einer ZEP-Schule.Die SchUlerklientel. die sich an diesen 
Schulen ~onzent~ert. entstammt überwiegend einem sozial benachteiligten. bildungsfer­
n~n h~ush~hen Hintergrund und weist einen hohen Anteil von Kindern und Jugendlichen 
mit ~Igratl~nsgeschi.chte auf. die hier besondere Förderung erfahren sollen (vgl. Kap. 1). 

l!ber diesen breiteren Förderkontext hinaus gibt es spezielle Arrangements zur In­
tegratIOn von nach Frankreich immigrierten SchUlerinnen und Schülern als Seiteneinstei­
~er. Der Schwerpun~t d~r Maßnah~en liegt auf der Förderung von Kindern und Jugend­
hchen ohne bzw. nut mcht ausreichenden Französischkenntnissen mit dem Ziel einer 
möglichst schnellen Integration in den Schulalltag (innerhalb von einem höchstens zwei 
Schuljahren). 1970 wurden entsprechende ' 

• Eingangs- und Förderklassen (c1asses d'initiation, CLIN) im Primarbereich (Klassen 
1 bis 5) bzw. 

• Nachholunterricht (cours de rattrapage integre, CRn als konzentrierter Französisch­
untenicht ca. 7 bis 8 Stunden in der Woche sowie 

• ~ufnahmeklassen (c1asse d'accueil, CLA) im College (Klassen 6 bis 9) eingerichtet, 
die es auch am Lycee (Klassen 10-12) gibt. 

Die Fördermaßnahmen finden in französischer Sprache statt; muttersprachlicher Un­
terricht wird nicht unterstützt. 

~ie ~irkung der prioritären Lemzonen (ZEP) ist schwierig zu fassen. Die leistun­
gen hegen Im Durchschnitt aller Schulen systematisch unterhalb derer der Mitschüler an 
Schulen ohne dieses Förderkonzept. die Wiederholerquoten sind erhöht und der Anteil 
derer, die in die Sekundar~tufe 11 wechseln. ist deutlich reduziert. ZEP-Schulen, die das 
Leistungspotenzial ihrer SchUlerschaft deutlich steigern konnten, zeichnen sich unter an­
derem durch die gegenseitige Unterstützung der Lehrkräfte und die Kohärenz ihrer Akti­
vitäten, du~h eine. starke und dynamische Schulleitung, die Betonung schulischer leis­
tung .un~ ~me relatiV konstante SchUlerschaft und eine damit verbundenen pädagogische 
Kontmultät aus (vgJ. French Report Working Group 2004). 

Schweden 

Generell ist das schwedische System auf Fördern hin orientiert; Auslese wird bis zur 
Oberstufe vermieden und im Zentrum steht das individuelle Lernen. Die schwedische Po­
litik betont nicht nur im Bildungsbereich mit dem integrativen Schulsystem seit Mitte des 
l~tzten J~hrhunderts ~as Gleichheitsprinzip in einem wohlfahrtstaatlichen System. das 
mcht allem als Reaktion auf existierende Probleme, sondern auch als präventiv verstan­
d~n ~ird. Eine gezielte Mi~rationspolitik wurde in den 1960er-Jahren implementiert, als 
~amhch aufgrund des Arbel~skräftemangels Arbeiter aus den nordeuropäischen Nachbar­
ländern und aus Südeuropa m großem Stil angeworben wurden. In dem skizzierten Kon-
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text einer die Chancengleichheit betonenden Politik wurde auch den Migranten die Mög­
lichkeit geboten, sich in die schwedische Gesellschaft zu integrieren, ohne dabei aber die 
eigene kulturelle Herkunft und die damit verknüpften Gewohnheiten negieren und auf~:­
ben zu müssen. Dementsprechend wurde schon früh den Kindern zugewanderter Fanuh­
en grundsätzlich die Möglichkeit gegeben. über die Teilnahme am regulären Schulbetrieb 
hinaus einige Stunden in der Woche Unterricht in der Muttersprache und Schwedisch als 
Zweitsprache zu erhalten. Gerade in ruralen Regionen erweist es sich allerdings oftmals 
als schwierig, geeignetes Lehrpersonal zur Verfügung zu stellen. 

Dort, wo Mutter- und Zweitsprachenunterricht - zumeist außerhalb des regulären 
Unterrichts als Nachmittagsangebot - optional angeboten wird, wird der Muuersprachen­
untenicht kaum von der Zielgruppe in Anspruch genommen.6 Die Leistungen dieser 
SchUlergruppe liegen jedoch deutlich unterhalb der Resultate ihrer schwedischen Mit­
schUler. Vor diesem Hintergrund wird in Schweden der Bedarf gesehen, diese Schülerin­
nen und Schüler gezielter pädagogisch zu integrieren. Dabei setzt man derzeit verstärkt 
am muttersprachlichen Unterricht an. Hintergrund dieser Initiative ist der Bezug auf 
schwedische Forschungsergebnisse. wonach bei einer regelmäßigen Teilnahme am mut­
tersprachlichen Untenicht bessere Noten in Schwedisch, Englisch und Mathematik er­
zielt werden, die SchUler/-innen mehr Selbstvertrauen gewinnen und mehr über das auf­
nehmende Land lernen. Der muttersprachliche Unterricht hat in den letzten zehn Jahren 
bedingt durch finanzielle Engpässe der Gemeinden stark an Bedeutung abgenommen: 
Vor zehn Jahren erhielten 60 % der so genannten multilingualen Kinder im Vorschulbe­
reich muttersprachlichen Unterricht; heute sind es 13 % (vgl. Skolverket 2003). Bezogen 
auf die Schulpflichtzeit sank der Anteil im gleichen Zeitraum von 60 auf 50 %. 

Darüber hinaus gibt es derzeit eine Initiative der schwedischen Bildungsbehörde für 
Lehrkräfte mit Migrationshintergrund, sich als multilinguale, spezialisierte Lehrer zu 
qualifizieren. Zugleich soll es Möglichkeiten geben, Unterrichtsfächer in der Mutterspra­
che zu untenichten (vgl. Skolverket 2003), um eine optimale Kombination sprachlicher 
und inhaltlicher Förderung zu erreichen. Es werden Evaluationsmethoden zur Messung 
des Lemfortschritts sowie Untenichtsmaterialien und -methoden als Präventions- und In­
terventionsmöglichkeiten entwickelt, 

Finnland 

Zu den zentralen Prinzipien der finnischen Integrationspolitik gehören Chancengleich­
heit, funktionaler Bilingualismus und Multikulturalität. Die Maßnahmen zur Förderung 
von SchUlerinnen und Schülern mit einer Migrationsgeschichte sind in Finnland im Kon­
text der Schulstruktur zu sehen. die mit ihrem integrierten System in der Primarstufe und 
im Sekundarbereich I auf die gemeinsame Unterrichtung einer leistungsheterogenen 
Schülerschaft - auch unterschiedlicher sozialer und ethnischer Herkunft - ausgelegt ist. 
Die Leitbegriffe finnischer Bildungspolitik Offenheit und Durchlässigkeit des Systems, 
Integration und Chancengleichheit erweisen sich als wichtige Säulen eines Konzepts, .das 
sich auf eine möglichst umfassende Förderung aller SchUlerinnen und SchUler beZIeht 
und versucht, von ihren individuellen und speziellen Bedürfnissen auszugehen. 

6 Seit 1977 haben multilinguale Kinder ein Recht auf muttersprachlichen Unterricht. sofern sie zu Hause 
mit mindestens einem Elternteil eine andere Sprache als Schwedisch sprechen. 



34 
Isabell van Ackeren 

Auf diese Grundprinzipien des finnischen Bildungswesens ist auch die Lehrerausbil­
du~~ ~ndsätzlich zu~eschnitten, die als wesentliches Instrument der Realisierung der 
~lthmen ang~se~en WJ~d. Die Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrations­
hmtergrund wJrd Jm breJteren Kontext des Umgangs mit Heterogenität verstanden. An die­
se~ Punkt setzt ein Schwerpunkt der Professionalisierung der Lehrerschaft an, die es theo­
retIsch und pädagogisch-praktisch auf die Kompetenz des Differenzierens vorzubereiten 
gilt, was sich - gerade auch angesichts der steigenden Zahl von Migranten und wachsender 
kultureller Heterogenität in Finnland - als schwieriges und anspruchsvolJes Unternehmen 
der Lehreraus- und -fortbildung darstel1t. An dieser SteHe richtet Finnland seinen Blick 
auch auf ausländische Konzepte und Erfahrungen, um möglichst optimal auf entsprechen­
de Bedarfe im eigenen Land reagieren zu können. Diese Herausforderung gilt gleicherma­
ßen für Lehrkräfte des Primar- sowie des aHgemein bildenden und berufsbildenden Sekun­
darbereichs, die in multikultureHen Kontexten agieren können mUssen. 

Vor diesem Hintergrund einer breit angelegten Förderkultur sind die spezifischen 
~aßnah~en zur Integration von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund als 
em auf diese Gruppe zugeschnittener Baustein zu sehen, der sich wie folgt darsteHt: Kin­
der, die im schulpflichtigen Alter nach Finnland kommen, werden zunächst innerhalb von 
sechs Monaten im Rahmen eines so genannten vorbereitenden Unterrichts auf die finni­
sche Gesamtschule vorbereitet. Die - wie auch sonst in Finnland Ublich - kleinen Lern­
gruppen werden unter Berucksichtigung der individueHen sprachlichen und kulturellen 
Voraussetzungen altersgemäß und entsprechend der individuellen Vorbildung zusammen­
ge~tellt. Gruppenspezifische und individuelle Lehr- und Lempläne gehören zu einem struk­
tunerten und geplanten Unterrichts geschehen mit dem umfassenden Lernziel sozialer In­
tegration in einer möglichst offenen und motivierenden Lematmosphäre, die ausgrenzende 
Gefühle vermeiden will. Zu den Feinzielen dieser Vorbereitungsphase gehören die Förde­
~ng de~ Mutterspra~he. und der kulturellen Identität, um darauf aufbauend die Leistungen 
In der Zielsprache Fmmsch zu verbessern und die SchUlerinnen und SchUler mit der finni­
schen Kultur vertraut zu machen. Der funktionale Bilingualismus erweist sich als grundle­
gendes Konzept und Ziel entsprechender Maßnahmen, damit die Zielgruppe interkultureH 
kommunizieren und handeln kann. 

Der Übergang in den regulären finnischen Schulbetrieb findet bereits während des 
Vorbereitungsunterrichts in kUnstlerischen und praxisbezogenen Fächern statt, um die 
soziale Interaktion mit der späteren Lemgruppe an derselben Schule zu fördern, der sie _ 
n~ch der auf sie zugeschnittenen Förderphase - entsprechend ihrem Alter und Leistungs­
~lve~u zugeordnet werden. Ein Leistungsbericht, der auf regelmäßiger Leistungsevalua­
tion m Form von Lernportfolios beruht, dient als Grundlage der Leistungseinschätzung 
für abnehmende Lehrkräfte der eigenen oder einer anderen Schule. In dieser Übergangs­
phase erweist sich die Kooperation zwischen den Lehrkräften der abgebenden und der 
aufnehmenden Klasse als besonders wichtig. 

Die Förderung der Kinder und Jugendlichen ist mit dem Übergang in das reguläre 
~nt~~chtsgeschehen ni~ht abgeschlossen. Zu den ergänzenden Maßnahmen, die an spe­
zlahsierten Schulen optJOnal angeboten werden, gehört vor allem die Förderung in der 
Muttersprache durch begleitenden Unterricht für mindestens vier SchUler und SchUlerin­
nen, die entsprechenden Bedarf haben, aber auch die gezielte Kooperation mit Eltern, um 
das Selbstverständnis und Selbstvertrauen der Kinder und Jugendlichen auf der Basis der 
gestärkten eigenen kulturellen Identität zu stUtzen. Daruber hinaus werden die verbale 
und nonverbale Sprachkompetenz im Finnischen sowie das kulturelle Wissen Uber Finn-
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land durch Kurse in Finnisch als Zweitsprache auf der Basis eines ganzheitlichen Ansat­
zes gefestigt. 

Die für Finnland im Rahmen der Länder-Vergleichsstudie (vgl. DöbertlKliemel 
Sroka [Eds.] 2004) berichteten Ergebnisse der Fördermaßnahmen im Kontext einer hete­
rogenen SchUlerschaft beziehen sich weniger auf den speziellen Fokus der SchUler und 
SchUlerinnen mit Migrationsgeschichte als vielmehr auf den umfassenden Aspekt der 
Lemeffekte heterogener Lerngruppen. Hier haben die Ergebnisse von Studien der 1970er 
und 1980er Jahre in der Phase der finnischen Umstellung von einer vertikalen auf eine 
horizontale Schulstruktur Bestätigung durch die aktuellen PISA-Resultate erfahren: Of­
fensichtlich hat Heterogenität den größten positiven Effekt auf den Lernzuwachs von 
leistungsschwachen SchUlern und SchUlerinnen, zu denen auch al1ochthone Kinder gehö­
ren. Der internationale Vergleich zeigt zudem, dass es diesem System zugleich gelingt, 
im oberen Leistungsbereich absolute Spitzenleistungen zu erzielen und damit offensicht­
lich eine Leistungsnivellierung zu vermeiden. 

Kanada 

Kanadas Einwanderungspolitik folgt seit den 1970er Jahren grundsätzlich der Strategie, 
Multikulturalität durch die Wahrung kultureller Identität zu unterstUtzen, ohne - wie bis 
in die 1 960er Jahre hinein noch Ublich - nach Assimilation zu streben. Dies wird auch im 
Bildungswesen durch die generelle Förderung der Beachtung und Wertschätzung kultu­
reller Vielfalt widergespiegelt. Die Schulcurricula sind auf diesen Aspekt hin ausgelegt 
und bei einer ausreichenden Zahl von SchUlern und SchUlerinnen gibt es spezielle Ange­
bote für muttersprachlichen Unterricht außerhalb der Landessprachen (hier sind die Im­
mersionsprogramme für Französisch und Englisch zu nennen), etwa für die kanadischen 
Ureinwohner, aber auch für Immigranten. Die Programme sind jedoch von finanziellen 
Engpässen in ihrem Fortbestand bedroht. 

Daruber hinaus gibt es gezielte UnterstUtzungsstrukturen für die pädagogische Integ­
ration von Kindern mit Migrationshintergrund. Die meisten lokalen Schulbehörden bie­
ten diesen SchUlerinnen und SchUlern Englisch als Zweitsprache an. In Regionen mit ei­
nem hohen MigrationsanteiJ gibt es zudem Programme für Französisch als Zweitsprache. 
Die Hauptstadt Ontarios, Toronto, hat daruber hinaus 41 so genannte Parenting Centres 
eingerichtet, um eng mit Eltern zu kooperieren und eine häusliche LernunterstUtzung zu 
erreichen. Dieses Modell hat weltweit Schule gemacht, ist derzeit jedoch aufgrund knap­
per finanzieller Ressourcen in seiner Fortführung gefährdet. 0'erdies gibt es in Toronto 
13 Outdoor Education Cent res, durch die Aktivitäten mit Übernachtungsprogrammen 
außerhalb der Stadtgebiete zur Förderung sozialer Integration in außerschulischen Lern­
umgebungen organisiert werden. Defizitär wird allerdings die Lehrerbildung hinsichtlich 
des Umgangs mit einer kulturell heterogenen SchUlerschaft dargestellt; dies gilt vor a~lem 
fUr die anwendungsbezogene Ausbildung der sozial-praktischen Kompetenzen untemcht­
lichen HandeIns und weniger für das theoretisch-wissenschaftliche Wissen. 

Über die skizzierten zentralen Tendenzen hinaus bleibt festzuhalten, dass für Bi!­
dungsfragen die Provinzen zuständig sind und die Maßnahmen sich vor diesem Hinter­
grund und angesichts der unterschiedlichen regionalen Migrationsstrukturen deutlich un­
terscheiden können, dies aber auch fUr einzelschulische Maßnahmen innerhalb der Pro­
vinzen gilt (vgl. Cumming 2000). National einheitliche Strategien beziehen sich lediglich 
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~uf die Förderung von Französisch bzw. Englisch in solchen Lernkontexten in denen die 
Jeweils andere offizielle Sprache dominiert. In diesen Fällen haben Schül~r/-innen das 
Recht, Unterricht in ihrer jeweiligen Sprache zu erhalten. Daneben wird auch mutter­
sprachlich.er Unte~cht in anderen Sprachen an Samstagen und in Fonn von Nachmit­
t~gsu~temchl erteIlt; Schwerpunkte der Maßnahmen liegen jedoch vielfach eher auf "an­
l1-raClsm or cross-cultural awareness" (Cumming 2000, S. 3). 

4 Komparation 11: Vergleich und Reflexion der 
Integrationsstrategien 

Der Überblick über die wesentlichen Maßnahmen der betrachteten Referenzstaaten ver­
deutlicht die Tatsache, dass der Versuch der Kompensation unterschiedlicher Lernaus­
gangsbed~ngungen seit Jahrzehnten in allen sechs Ländern bildungspolitischen Vorrang 
hat und die .besondere Bildungssituation der Gruppe der Migranten und Migrantinnen in 
der Mehrheit ~er Länder früh thematisiert wurde. Für den Vergleich bietet sich die Be­
~achtung b~s.tu~mter. Maß~ahmeaspekte an, die sich mit der Juxtaposition der landesspe­
zIfischen InItiativen über die Ländergrenzen hinweg als relevant erwiesen haben. In allen 
sechs ~nd~rn zielen die Maßnahmen auf eine zügige umfassende Integration allochtho­
ner Schulennnen und Schüler, in der Regel unter der Prämisse der Chancengleichheit und 
der Wahrung kultureller Identität. Die nachfolgend dargestellten Bausteine der Förder­
programme sind mit Blick auf diese grundsätzlichen Leitlinien zu betrachten. 

Besondere Förderstrukturen im Schulsystem 

Finnland und Frankreich verfügen mit Vorbereitungsklassen bzw. Eingangs-, Förder­
und Aufnah,mekla~sen über kurzfristig angelegte transitorische Programme, die sich auf 
den ,vorbereltete~ Übergang zugereister Kinder und Jugendlicher in den regulären Schul­
betneb konzentn~ren .. Der vergleichsweise hohe Anteil von Quereinsteigern macht diese 
Strukturen offe,nslchthch g~r~de in Frankreich notwendig, In Frankreich und in England 
hat ,man überdies benachteiligte Regionen mit besonderem Förderbedarf zu prioritäten 
AktIOnszonen erklärt. Sie sind - wie neuerdings auch in den Niederlanden - mit einer 
differenzierten Mittelallokation verknüpft: Es gibt zusätzliche finanzielle Ressourcen zu­
s~tzliche l!nte,rrichtsstunden und kleinere Lerngruppen. Diese Länder verfolgen d~it 
d~e Strategie emer positiven Diskriminierung zur Förderung nicht nur aufgrund ihrer eth­
nIschen Herkunft benachteiligter SchUlerinnen und Schüler. 

Schüler und Schülerinnen mit Migrationsgeschichte 37 

Förderung in der Mutter- oder/und Zielsprache 

Die betrachteten Vergleichsländer setzen mit Ausnahme Frankreichs auf eine Kombina­
tion der Förderung in der Mutter- und der Zielsprache.7 Frankreich verzichtet dabei auf 
den muuersprachlichen Unterricht und betont mit seinem eher einsprachigen Programm 
das Erlernen des Französischen als wichtige Voraussetzung einer erfolgreichen Bil­
dungskarriere im französischen Bildungswesen. In allen anderen Ländern bildet jedoch 
die Förderung der Wertsch.ätzung kultureller Pluralität explizit den Ausgangspunkt der 
Aktivitäten. Für Kanada ist die Implementierung interkultureller Bildung in den Schul­
curricula beschrieben. In den Niederlanden wird die Qualität des erteilten Unterrichts zu­
dem von der nationalen Schulaufsicht regelmäßig evaluiert, ebenso wie in England, 

Die Frage der Effekte der Förderung in der Mutter- oder/und Zielsprache bleibt in­
des in und zwischen den Ländern unbeantwortet oder nicht einheitlich beantwortet, wie 
die exemplarisch referierten Erfahrungen aus den Niederlanden und Schweden zeigen. 

Frühförderung und Einbindung der Eltern 

Für die Niederlande werden gerade hinsichtlich des vorschulischen Bereichs neuere 
Maßnahmen beschrieben, die Bildungs- und Präventionsfunktion haben. Bereits in dieser 
Phase setzen Qualitätskonzepte an, die auf der Erkenntnis basieren, dass die pädagogi­
sche Qualität erhebliche Bedeutung für die Entwicklungsförderung von Kindern hat. 
Spezielle Förderprogramme sollen der Verbesserung dieser pädagogischen Qualität und 
damit der frühen und optimalen Förderung der kindlichen Entwicklung dienen. 

Speziell für die Länder Finnland, Kanada, die Niederlande und England ist zudem 
die gezielte Einbindung von Eltern und die damit verbundene Betonung der häuslichen 
Unterstützungsleistung beschrieben. In Toronto (Kanada) hat man die Zusammenarbeit 
mit solchen Eltern, die Migranten sind, in Fonn von Parenting Centres institutionalisiert. 

Lehreraus- und -fortbildung 

Die Professionalisierung der angehenden und bereits berufstätigen Lehrkräfte im Bereich 
des Umgangs mit Heterogenität und entsprechenden Differenzierungsmöglichkeiten wird 
als Schwerpunkt in Finnland beschrieben, der aber noch als ausbaufahig dargestellt wird. 
Das Aufgabenfeld der Förderkompetenzen wird sehr breit gefasst; es lohnt sich vennut­
lieh, die Details in einem eigenen Untersuchungskontext näher zu betrachten. Angaben 
über vergleichbare Maßnahmen in den anderen Ländern liegen an dieser Stelle nicht vor. 

England setzt mit seinem neuen Slrategiepapier Languages fOT All (vgl. DfES 2002) einerseits auf die 
Verbesserung des Fremdsprachenunterrichts. andererseits auf die Anerkennung und Förderung bereits 
existierender Sprachkompetenzen einschließlich der Minderheitensprachen. die in einer noch zu diffe­
renzierenden Weise gefördert werden sollen. 
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Tab. 3: Zentrale Integrationsmaßnahmen in den sechs Vel"J leichsländem im Uberblick 
kurz- Priorilä- Förde- Entwick- Frühe Arbeit Lehrer- EvaIua-
fristige re Bi!- rung lung Förde- mit EI- professi- tion bei 
Separie- dungs- Mutter- spez. rung lern ona- Inspekti-
rung zonen sprache Materia- Iisierung onen 

lien, Me-
thoden 

Nieder- • • •• • • • 
lande 
England • • •• • • •• 
Frank- • •• 
reich 
Schwe- •• •• 
den 
Finnland • • • • • •• 
Kanada • • •• 
• trifft zu 
•• trifft in besonderem Maße zu I zentrale Strategie 

. Quelle: Länderberichte der Länder-Vergleichsstudie (vgl. DöbertlKliemelSroka [Eds.] 2004) sowie eigene Recherchen 

Reflexion der dargestellten Maßnahmen 

Es lässt sich festhalten, dass sich das Selbstverständnis einer multikulturellen Gesell­
schaft in Ländern wie England, Schweden und Kanada widerspiegelt; Frankreich steht 
hingegen für ein egalitär republikanisches Staatsethos. Zugleich erscheint in der verglei­
chenden Betrachtung der Länderinitiativen zur Förderung von Schülerinnen und Schülern 
mit Migrationsgeschichte auf der Grundlage der in den betrachteten Länderstudien prä­
sentierten Infonnationen nur eine sehr vorsichtige Formulierung von Hypothesen mög­
lich - und zwar aus folgenden GrUnden: 
• Zum einen sind die in Leistungsstudien erkennbar gewordenen Kompetenzunter­

schiede zwischen den Lernenden mit Migrationshintergrund nur eingeschränkt auf 
die in den Ländern verfolgten schulischen Konzepte zurUckzuführen; eindeutige Ur­
sache-Wirkungs-Ketten sind nicht ausfindig zu machen. 

• Zum anderen bleibt weitgehend unklar, welche der im Einzelnen dargestellten An­
strengungen zum Auffangen herkunftsbezogener Bildungshemmnisse bei der Leis­
tungsentwicklung Breitenwirkung erzielen können. 

• Schließlich drücken die Leistungsunterschiede zweifelsfrei auch Unterschiede der 
Vertrautheit mit Sprache und Kultur des die Migranten aufnehmenden Landes aus. 
So ist es z.B. auffallend, dass die 15-Jährigen in Frankreich bei der PISA-Studie z.B. 

im Bereich des Leseverständnisses insgesamt deutlich vor denen in Deutschland rangie­
ren (mit 505 Testpunkten gegenüber 484), dass aber die Gruppe der SchUler ohne bzw. 
mit schwachem Migrationshintergrund (Gruppe 1) in bei den Ländern dicht beieinander 
liegen (512 gegenüber 507 Testpunkten in Deutschland). Der Abstand der deutschen 15-
Jährigen ergibt sich somit in starkem Maße aus den Unterschieden der Leistungen in den 
Gruppen 2 und 3. In der Gruppe 2 (Lernende, die im Testland geboren wurden, deren El­
tern aber beide außerhalb des Testlandes zur Welt gekommen sind) erreichen die Test-
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teilnehmer in Frankreich 471, die in Deutschland jedoch nur 432 Testpunkte. In diesem 
Leistungsunterschied drückt sich auch die Tatsache aus, dass ein größerer Teil der fran­
zösischen SchUler aus Familien kommt, die in ihrem Herkunftsland aufgrund der franzö­
sischen Kolonialgeschichte ein französisch geprägtes Schulsystem mit z.T. Französisch 
als Unterrichtssprache kennen gelernt haben. 

Ähnliches lässt sich fur die Niederlande feststel1en, wenn man zumindest einen 
Trend von den niederländischen PISA-Daten abliest. So werden im niederländischen PI­
SA-Bericht die Werte für Jugendliche, von denen mindestens ein Elternteil in der Türkei, 
Marokko oder Surinam bzw. den Niederländischen Antillen (als den drei bedeutendsten 
Herkunftsländern niederländischer Migranten) geboren ist, differenziert ausgewiesen. 
Danach liegt der Mittelwert bei der Lesekompetenz für die türkische Gruppe bei ca. 415 
Punkten, für die marokkanische Gruppe bei ca. 440 Punkten und für die Gruppe ,Suri­
namlNiederländische Antillen' bei ca. 480 Punkten (vgl. Wijnstra 2001. S. 13). Danach 
schneiden die Jugendlichen deutlich besser ab, die aufgrund ihrer Herkunft mit dem Nie­
derländischen vertrauter sein dürften. 

Vor diesem Hintergrund lässt sich Folgendes - vorsichtig formuliert - für die be­
trachteten Länder festhalten: Finnland verfügt mit Abstand über die wenigsten Jugendli­
chen, die selbst oder deren Eltern im Ausland geboren wurden. Die beschriebenen Maß­
nahmen für diese Schülergruppe erscheinen jedoch - oder viel1eicht gerade desh~lb - b~­
sonders umfänglich und gezielt. Als Kernstück des Maßnahmebündels erschemen die 
Lehrerbildung und die Stärkung der Kompetenz, in heterogenen Zusammenhängen agie­
ren zu können. Damit erzielt Finnland nicht nur bei ethnisch benachteiligten Kindern gu-

te Ergebnisse. . 
Die Mehrzahl der Länder setzt auf die Strategie einer kombinierten Förderung m der 

Mutter- und Unterrichtssprache. Lediglich in Frankreich setzt man vor al1em auf ~en 
Französischunterricht mit dem - wie zuvor beschrieben - eine Migrantengruppe erreicht 
wird, die sprachlich ~nd kulturel1 zu einem großen Teil vom Französischen gepräg~ ist 
(Gruppe 2). Für im Ausland geborene SchUl er und SchUlerinnen ~Gruppe ~) und emer 
damit erhöhten Wahrscheinlichkeit, im häuslichen Umfeld nicht die Untemchtssprache 
zu sprechen, erweist sich diese Strategie möglicherweise als nicht ausrei~he~d .. Di~se 
Gruppe schneidet im internationalen Vergleich besonders schwach ab. Fraghch Ist m dl~­
sem Zusammenhang auch, inwieweit die Einrichtung gezielter Lemzonen für be~acht~l­
ligte Schüler und SchUlerinnen ein anregungsärmeres Lernmilieu d~tellt,. ob~lelch ~Ie­
ses besonders förderlich gestaltet sein soll; die Forschung liefert hier kem emdeutlges 
Bild. Ähnliche Überlegungen sind bezüglich der marktbedingten Homogenisierung der 
SchUlerschaft in größeren Städten in Schweden, den Niederlanden oder in England anzu-

stellen. 
Auffallend ist schließlich die zunehmende SchwerpunktJegung auf die Kooperation 

mit dem Elternhaus, um die Unterstützungsleistungen für die SchUlergruppe ausz~~eit~n 
und darüber möglicherweise auch zu einer besseren sozialen Integration der ~anuhen m 
das gesel1schaftliche Leben zu kommen. Der hypothetische Charakter dieser Überlegun­
gen bleibt indes deutlich; das Forschungsdefizit ist damit umrissen. 
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