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Migranten in Bildungssystemen 
Ein explorativer Blick auf ausgewählte Länder 

Schüler ausländischer Herkunft zeigen über die Grenzen der Bundesrepublik 
hinweg überproportional schwächere Schulleistungen als ihre Altersgenossen 
ohne Migrationshintergrund. Aus deutscher Perspektive wird beim Blick auf 
die aktuellen PISA 2003-Daten deutlich, dass das Land - klammert man die 
Migranten weitgehend aus - in den drei Domänen Mathematik, Leseverständnis 
und Naturwissenschaften im internationalen Feld die Plätze 10, 9 und 8 belegt 
(vgl. Tab. I). Zum Vergleich: Betrachtet man die in den Ländern getesteten Ge­
samtpopulationen (einschließlich aller Migrantenjugendlichen) so weist die 
internationale Rangtabelle die Plätze 16, 18 und 15 aus. Solche Verschiebun­
gen gibt es - wenngleich nirgends sonst so deutlich - auch in anderen Ländern 
mit substanzieller Zuwanderung (vgl. Tab. 1). Block und Klemm (2005) ma­
chen deutlich, wie stark die vergleichenden Ländertabellen verzerren, wenn 
man die Leistungen der Schüler mit und ohne Migrationshintergrund nicht ge­
sondert ausweist. Insbesondere wird an dem Befund aber ersichtlich, dass die 
Gruppe der Migranten in Deutschland besonders stark benachteiligt ist. 

Diesem international zu beobachtenden Zusammenhang begegnen einige Län­
der offensichtlich erfolgreicher als andere Staaten: Die bei IGLU und PISA 
gezeigten Kompetenzunterschiede zwischen diesen Schülergruppen sind teils 
deutlich weniger stark ausgeprägt als hierzulande. Zudem sind die Familien 
der Schüler besser sozial integriert. Dies wirft einerseits die Frage nach erklä­
renden Unterschieden hinsichtlich der Anteile und der Herkunft der Migran­
tengruppen auf und lässt andererseits nach Maßnahmen anderer Nationen im 
Umgang mit Migration fragen. 

Die Arbeitsgruppe ,Internationale Vergleichsstudie ' (2003), der die Autorin an­
gehört, hat Ursachen des erfolgreichen Abschneidens anderer PISA-Staaten 
systematisiert hinterfragt. Ein Vergleichsaspekt war der Umgang mit Migra­
tion. Zu den ausgewählten Ländern, die aus deutscher Sicht wichtige Vergleichs­
und ReJerenzstaaten darstellen, gehören England, Frankreich, die Niederlande, 
Schweden, Finnland und Kanada. Die Vergleichsgrundlage bildeten nach ei­
nem einheitlichen Kriterienkatalog verfasste Länderberichte nationaler Län­
derexperten, die wiederum von deutschen Bildungsexperten vergleichend ana­
lysiert wurden. Das Vergleichsmaterial wurde durch PISA-Daten zu Migran­
tenanteilen und Kompetenzen als zentrale Hintergrundinformationen ergänzt 
(Deutsches PISA-Konsortium 2001, OECD 200 I und 2002). Der hier vorge­
legte Beitrag stellt eine Vertiefung der Studie zum Vergleichskriterium ,Mi­
gration' dar, indem weitere Literatur sowie aktuelle Daten aus den Ländern 
und aus PISA 2003 herangezogen werden (vgl. auch van Ackeren 2005). 
IGLU/PIRLS-Daten werden hier nicht berücksichtigt, da nicht alle sechs Ver-
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Tab. 1 :Leistungen der im Inland geborenen 15-Jährige~ mit mi~.? ~inem im 
Inland geborenen Elternteil im Vergleich zur Gesamtheit der 15-Jähngen (An­
gaben in Klammern), PISA 2003 

Mathematik Lcseverständnis Naturwissenschaften 

Land MW S.E. Rang Land MW S.E. Rang Land MW S.E. Rang 

Nieder- 551 3.0 1 Finn· 546 1.6 I Finn· 550 1.9 I 

Lande (538) (3.1) (3) land (543) (1.6) (1) land (548) (1.9) (I) 

Finn· 546 1.9 2 535 3.1 2 548 3.9 2 
Korea 

(534) (3.1) (2) 
Japan 

(548) (4.1) (2) land (544) (1.9) (I) 

545 2.5 3 534 1.6 3 539 3.5 3 
Belgien Kanada 

(3) 
Korea 

(538) (3.5) (3) (529) (2.3) (6) (528) (1.7) 

543 3.2 4 Austra· 529 2.2 4 Nieder· 538 3.2 4 
Korea 

(542) (3.2) (2) lien (525) (2.1) (4) lande (524) (3.1) (5) 

543 3.3 5 Neusee· 528 2.9 5 531 3.5 5 
Schweiz Schweiz 

(527) (3.4) (7) land (522) (2.5) (5) (513) (3.7) (9) 

537 1.6 6 Nieder- 524 2.9 6 Austra· 529 2.1 6 
Kanada 

(532) (1.8) (5) lande (513) (2.9) (8) lien (525) (2.1) (4) 

535 4.0 7 5lJ 2.7 7 Tschech. 529 3.1 7 
Japan 

(534) (4.0) (4) 
Belgien 

(507) (2.6) (9) Rep. (523) (3.4) (6) 

Neusee· 528 2.6 8 Schwe· 522 2.2 8 =~'~.',:.'.(;j:'~'!"~',~~ land (523) (2.3) (9) den (514) (2.4) (7) 

Austra· 527 2.1 9 ~\·;(=.~~':c·,~j··;:t~~;, Neusee· 528 2.7 9 
lien (524) (2.1) (8) land (521) (2.4) (7) 

;~:~.:',~: ::~,~~:~Uf, 516 2.7 10 527 1.9 10 
Irland 

(6) 
Kanada 

(519) (2.0) (8) (515) (2.6) 

Tschech. 523 3.2 11 515 3.2 11 524 2.6 11 
Schweiz 

(499) (3.3) ( 11) 
Belgien 

(509) (2.5) (11) Rep. (516) (3.5) (10) 

Däne· 520 2.5 12 Frank- 505 2.6 12 Frank· 521 1.1 12 
mark (514) (2.7) (12) reich (496). (2.7) (14) reich (511) (3.0) (10) 

Frank· 520 2.4 13 Norwe· 505 2.7 13 Schwe· 516 2.6 13 
reich (511) (2.5) (13) gen (500) (2.8) (10) den (506) (2.7) (12) 

517 1.4 14 503 3.1 14 506 2.7 14 
Island USA 

(15) 
Irland 

(505) (2.7) (13) (515) (1.4) (11) (495) (3.2) 

Schwe· 517 2.2 15 I Oster- SOl 3.8 15 505 2.9 15 
Ungarn 

den (509) (2.6) (14) reich (491) (3.8) (19) (503) (2.8) (14) 

Öster· 515 3.3 16 Luxem- 500 1.8 16 I Öster- S02 3.4 16 
reich (506) (3.3) (15) burg (479) (1.5) (lJ) reich (491) (3.4) (20) 

Luxem- 507 1.3 17 499 3.9 17 Luxem- SOO 1.7 17 
(493) (1.0) (20) 

Japan 
(498) (3.9) (12) burg (483) (1.5) (24) burg 

503 2.4 18 Tschech. 497 3.1 18 499 2.9 18 
Polen Irland 

(503) (2.4) (17) Rep. (489) (3.5) (20) (498) (2.9) (16) 

Norwe· 499 2.3 19 Däne· 497 2.7 19 499 2.9 19 
USA 

(495) (2.4) (19) Mark (492) (2.8) (16) (491) (3.1) (19) gen 

Siowak. 499 3.2 20 497 2.8 20 497 1.5 20 
Polen 

(2.9) (13) 
Island 

(495) (1.5) (17) Rep. (498) (3.3) (18) (497) 

491 3.0 21 494 1.6 21 Slowak. 496 0.2 21 
Ungarn 

(22) 
Island 

(492) (1.6) (17) Rep. (495) (3.7) (18) (490) (2.8) 

491 2.5 22 483 2.5 22 490 2.7 22 
Polen Spanien 

(481) (2.6) (22) 
Norwegen 

(484) (2.9) (23) (490) (2.5) (21) 

490 2.8 23 482 2.6 23 490 2.6 23 
USA Ungarn 

(482) (2.5) (21) 
Spanien 

(487) (2.6) (21) (483) (2.9) (24) 

62 Die Deutsche Schule, 98. Jg. 2006, H. 1 

Mathematik Leseverständnis Naturwissenschaften 
Land MW S.E. Rang Land MW S.E. Rang Land MW S.E. Rang 
Spanien 487 2.4 24 Portugal 481 3.4 24 Italien 489 3.1 24 

(485) (2.4) (23) (418) (3.7) (24) (486) (3.1) (22) 
470 2.9 25 478 3.0 25 Griechen· 485 3.8 25 Ponugal 

(466) (3.4) (26) 
Italien 

(476) (3.0) (25) land (481) (3.8) (25) 
468 3.0 26 Griechen· 477 3.9 26 Däne· 481 2.8 26 Italien 

(466) (3.1) (25) Land (472) (4.1) (26) mark (475) (3.0) (26) 
Griechen· 449 3.9 27 Slowak. 470 3.0 27 

Ponugal 
471 3.2 27 

land (445) (3.9) (27) Rep. (469) (3.1) (27) (468) (3.5) (27) 
425 6.1 28 442 5.7 28 

TÜrkei 
434 5.9 28 Türkei 

(423) (6.7) (28) 
Türkei 

(441) (5.8) (28) (434) (5.9) (28) 
392 3.6 29 407 4.0 29 4\0 3.4 29 Mexiko 

(385) (3.6) (29) 
Mexiko 

(400) (4.1) (29) 
Mexiko 

(405) (3.5) (29) 
505 0.2 

OECD 
499 0.6 

OECD 
505 0.6 OECD 

(500) (0.6) (494) (0.6) (500) (0.6) 
Vereinigt. -
Königr. 

.. .. 
Feudruck: Länder, deren nuulere leIstung und Poslllon SIch - betrachtet man nur die Jugendlichen mit nund. CI' 
nem im Inland geborenen Elternteil - gegenüber der getesteten Gesamtpopulation teils erheblich verbessern. 

gleichsländer daran beteiligt waren (Angaben zu den Anteilen und Leistungen 
der PIRLS-Staaten finden sich in Mullis u.a. 2003, S. 103). Aus deutscher Per­
spektive sei kurz angemerkt, dass sich in der Gruppe der Schüler mit zwei im 
Ausland geborenen Elternteilen der deutliche Leistungsabstand im Vergleich 
zur Gruppe mit mindestens einer in Deutschland geborenen Bezugsperson bei 
PISA noch stärker als bei IGLU darstellt. Angesichts der Zahl der hier be­
trachteten Länder behalten die Analysen jedoch einen sehr explorativen Cha­
rakter. Dabei geht es nicht um die Sekundäranalyse der Ergebnisse von Ver­
gleichstudien wie PISA, sondern viel mehr um ergänzende Perspektiven der 
Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Der Fokus liegt dabei auf der Skizze 
historisch gewachsener Migrationsstrukturen und darauf bezogener nationaler 
Integrationskonzepte. 

Die landespezifischen Situationen werden nachfolgend deskriptiv nebenei­
nander gestellt und anschließend verglichen. Dabei werden die demografische 
Ausgangslage der Migranten sowie die schulischen Kompetenzen skizziert. Die­
sen Ausgangsbedingungen werden zentrale institutionelle und pädagogische 
Förderansätze gegenübergestellt. Es schließt sich die vergleichende Länder­
betrachtung an. Im letzten Kapitel werden vorsichtig Hypothesen zum Zu­
sammenhang von Migrationsstrukturen, Interventionsstrategien und Kompe­
tenzerwerb formuliert. 

1. Länderspezifische Migrationsstrukturen und Integrationsbedingungen 

Die aus PISA 2000 und 2003 zitierten Daten sind jeweils für sich zu betrach­
ten; sie lassen sich aufgrund des kurzen Testzeitraums zwischen den beiden 
Messpunkten nicht als Trends interpretieren. 

1.1 Niederlande 

Zu den großen Immigranten-Gruppen gehören mit Surinamern und Antilla­
nern Migranten, die mehr oder weniger vertraut mit der niederländischen Spra­
che und Kultur sind, wenig qualifizierte Arbeitsimmigranten der 1960er und 
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70er Jahre einschließlich ihrer zugezogenen Familien, Flüchtlinge sowie Mi­
granten aus westlichen Ländern. In Amsterdam und ~otterd~ h~ben mehr ~ls 
50% der Schulkinder einen Migrationshintergrund; In den landhche~ Gebie­
ten und kleineren Städten sind die Anteile deutlich geringer (vgl. Meier & de 
Haan 2003). 

Die PISA 2003-Stichprobe weist folgende Daten aus (PISA 2pOO-Daten. i!l 
Klammem' die 2000er-Daten sind allerdings wegen der zu genngen BetellI­
gungsquot~ auf Schulebene nich~ st~tist.isch abgesichert): 89% (88,1%) der 
Schüler sowie mind. ein Elternteil SInd Im Inland geboren, 7,1% (7,4%) ge­
hören zu der Gruppe, in der beide Eltern im Ausland geboren. wurden u~d 3,9°(0 
(4,5%) sind wie ihre Eltern im Ausland geboren. Der Anteil der.Schul~r, d~e 
eine andere Umgangssprache als die Unterrichtssprache. sprechen, hegt bel 4,6 Vo 
(6,30/0). Im Durchschnitt gehören Kinder und Jugend!lch~ aus zu~ewander~en 
Familien zu der leistungsschwachen Schülergruppe; dies gll~ auch Im Verglel~h 
zu niederländischen Schülern mit gleichem sozioökonoml~che.m Sta~s. Die 
Leistungswerte der ersten beiden oben ge~ann~en Gruppe~ dlffeneren ~el PISA 
2003 mit 49 bis 117 Punkten in den dreI Lelstungsberel~hen ~rhebhch (~~l. 
Tabelle 2 in Kapitel 2). Die Leseleistungen der ~ruppe 3 ~Iegen 1m PISA-Lan­
dermittel und knapp oberhalb des Durchschnitts der hier betrachteten yer­
gleichsländer. Mathematik gehö~t wi~ schon bei PI~A 2000 zum v.ergl~lchs­
weise stärkeren Kompetenzbereich; In den Naturwissenschaften SInd Insbe­
sondere für die Gruppen 2 und 3 Leistungssteigerungen zu erkennen, wenn­
gleich es nicht möglich ist, nach nur drei Jahren von einem Tr~~d.zu spre~hen. 
Die schwächsten Ergebnisse erzielen marokkanische und turklsche Kmder 
(Wijnstra 2001). 

Seit den 1980er Jahren ist Integration unter Wahrung der ethn~s.chen Id~ntität 
und Kultur einschließlich der Muttersprache ein zentrales polItisches Ziel. In 
bestimmten so genannten prioritären Bildungszonen finden v~r~~kt vor­
schulische Maßnahmen statt, es gibt b~sond~re Lesef~rde~ngs~lVltäten, ~o­
operationen mit Büchereien, HausarbeltsproJek~e sowie ProJekt~ für schulmude 
Jugendliche und vorzeitige Schulabgänger (On essen 2000). P~~arschu~en er­
halten zusätzliches Lehrpersonal auf der Grundlage der sozl~Ok~n?mISchen 
und ethnischen Zusammensetzung der Schülerschaft. Schulen SInd In Ihrer Ent­
scheidung, für welche Maßnahmen sie das Geld ein~etzen, fre~. D~esse~. (2~00) 
nennt als häufigste Maßnahme die Kla~senverkleIne~g für eIne mO~!lchst 
individuelle Betreuung. In jüngerer Zelt hat man brelt.er angelegte For1er-
programme entwickelt, die Kinder z~ischen null und .sleben Ja~ren u~d Ihre 
Eltern in insgesamt vier Phasen auf die Grundschulzeit ~orberelt~n. Die Pro­
jekte zielen vor allem auf die elterliche Unlerslülzungsle,slung. Seit 1995 wer­
den vom Ministerium Modellvorhaben (,Piramide' und ,Kaleidoskop') unter­
stützt, die auf eine Verbesserung der Qualit!it vo~schulischer Bildung .und d~r 
Grundschulbildung zielen, indem u~ter EInbezlehu~~ der Elt~rn KI~d~r In 
unterschiedlichen, vor allem sprachhchen und kogmtlven Be~elchen In 111.rer 
Entwicklung gefördert werden. Mithilfe solcher Progr~f!1me Wird ~.uch geZielt 
die Sprachkompelenz von Kindern zugewanderter F~lhen u!lterstützt. Zu den 
optionalen Förderangeboten gehö~ i~ ni~derländlschen ~lldungswe~en der 
muttersprachliche Unterricht. Er ISt. für die erste und ~w~lte Generation der 
Migrantenkinder vorgesehen und Wird vor allem von turklschen und marok-
kanischen Kindern wahrgenommen. 
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Die Programme ,Kaleidoskop' und ,Piramide' haben sich als relativ effektiv 
erwiesen. Schüler, die teilgenommen haben, erzielten höhere Testwerte bei 
Sprach- und Mathematiktests als vergleichbare Schülerpopulationen ohne För­
dermaßnahmen (Kuyk 2000). Dies gilt auch für die Gruppe der allochthonen 
Schüler, bei denen mind. ein Elternteil nicht im Inland geboren wurde. Für den 
muttersprachlichen Unterricht zeigen großflächig Evaluationen, dass die Leis­
tungen der Migrantenkinder sich in Sprache und Mathematik nicht verbesser­
ten (Driessen 2000). 

1.2 England 

Zu den größten Migrantengruppen gehören: Pakistaner, Inder, Schwarzafri­
kaner und ,Black Caribbean'. Sie stammen zu einem großen Teil aus Ländern 
mit einer starken Bedeutung des Englischen als Verwaltungs-, Geschäfts- und 
Unterrichtssprache. Die höchsten Migrantenanteile finden sich in London mit 
durchschnittlich knapp 20%, an einigen Schulen in ,Inner London' sind ca. 
75% der Schüler sowie 30% der Lehrkräfte ausländischer Herkunft. Im Nord­
osten Englands beispielsweise liegt der Anteil der schulpflichtigen Migranten 
bei nur 4% (DfES 2005). 

Die OECD-Daten weisen für das Vereinigte Königreich insgesamt auf der 
Grundlage der PISA 2003-Stichprobe (die allerdings wegen der zu geringen 
Beteiligungsquote nicht statistisch abgesichert ist) folgende Informationen zu 
den schulischen Bedingungen im Bereich der Migration aus (PISA 2000-Da­
ten in Klammem): 92% (90,4%) sind wie mind. ein Elternteil im Inland ge­
boren, 5,3% (7%) haben Eltern, die außerhalb des Vereinigten Königreichs ge­
boren wurden und 2,7% (2,6%) sind ebenso wie ihre Eltern im Ausland gebo­
ren. 3,8% (4,1 %) der Schüler sprechen zu Hause eine andere Sprache als Eng­
lisch. Die Daten zur Gruppe der Migrantenkinder werden innerhalb des Lan­
des immer spezifischer erhoben: Schulen müssen jährlich sehr genaue Anga­
ben zur Zusammensetzung ihrer Schülerschaft machen (,school census'). Auf 
der Datengrundlage für das Jahr 2004 konnte das Ministerium eine Erhöhung 
der Erfolgsquoten bei der Abschlussprüfung am Ende der Schulpflichtzeit 
(GCSE) insbesondere für die Gruppen "Black", "Pakistani" und "Bangladeshi" 
vermelden (vgl. www.standards. dfes.gov.uklethnicminorities/, Stand 
11/2005). Der Leistungsunterschied zwischen den PISA-Gruppen I und 2 ist 
wie im Jahr 2000 nicht signifikant. In Mathematik und Naturwissenschaften 
waren die Unterschiede 2000 stärker ausgeprägt (29 bzw. 18 Punkte); sie lie­
gen 2003 bei 5 bzw. II Punkten. Die Leistungen der Gruppe 3 lagen 2000 beim 
Lesen und in den Naturwissenschaften 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 Ver­
gleichsländer ( 462 Punkte). Mathematik war mit 483 Punkten der deutlich stär­
kere Leistungsbereich. Für PISA 2003 sind die Angaben leider nicht verfüg­
bar. 

BenachteiligtenfOrderung zielte in den I 990er-Jahren vor allem auf sozial be­
nachteiligte Schüler, auch mit Migrationshintergrund, sowie auf die Stärkung 
der sprachlichen Kompetenzen von Jungen. So genannte ,EducationAction Zo­
nes I in Gebieten mit sozialen Problemen erhalten beispielsweise eine gezielte 
finanzielle Förderung und müssen Aktionspläne für ihre speziellen Bedarfe er-
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stellen. Darüber hinaus stehen die Ende der 1980er Jahre eingeführten Struk­
turen des Schulsystems, die auf bildungsmarktähnliche Strukturen setzen, im­
mer wieder im Mittelpunkt der Diskussion. Die gerade in den Großstädten sehr 
unterschiedlichen Einzugsbezirke und damit verknüpften sozialen Strukturen 
führen mehr oder weniger ausgeprägt in Verbindung mit der grundsätzlich ge­
währten Schulwahlfreiheit zu sozialer und ethnischer Entmischung. 

In jüngerer Zeit ist die gezielte Förderung ethnischer Minderheiten ~.n das .sli~.k­
feld politischer Strategien gerückt. Zu den zentralen Elemente~ g~horen die For­
derung im Elementarbereich einschließlich der ~tärkere~ Embmdun~ des ~I­
ternhauses, landesweite Klassenverkleinerungen 10 der Pnmarstufe, Zielverem­
barungen in allen Schulstufen, die stärkere Nutzung des etablierten Testsystems 
für individuelles Feedback und darauf abgestimmte Lehr-/Lernpläne, zusätzli­
che Lernzeit für diese Schüler, das Hervorheben von ,best practice'-Beispielen 
durch das lnspektorat und die bessere Ausbildung der Lehrkräfte im Hinblick 
auf den Umgang mit Heterogenität (DiES 2003 bzw. www.standards.dfes. 
gov.uklethnicminorities/). Seit 2000 haben Schulen sogar die Pflicht, den Ein­
fluss ihrer einzel schulischen Politik auf Migrantenschüler, Lebrpersonal und El­
tern zu prüfen und die Leistungen regelmäßig zu evaluieren, "Y0bei Ofsted (,<?f-
fice for Standards in Education') als nationales Inspektorat die Umsetzung die­
ser Vorgabe prüft. Dieses neue Bewusstsein macht sich auch bei der Vergabe der 
Finanzmittel bemerkbar: Die Pauschal finanzierung der Schulen wird u.a. besser 
an die Zahl der ,ethnic minority pupils' angepasst (DiES 2003). 

Verschiedene Studien haben sich mit der Wirksamkeit der beschriebenen Maß­
nahmen auseinandergesetzt: Eine Längsschnittstudie unter 3.000 Kindern im 
Vorschulalter konnte zeigen, dass vorschulische Konzepte der Lese- und Re­
chenförderung für einige ethnische Minderheitengruppen größere Lernzu­
wächse als für Kinder mit Englisch als Muttersprache hatten (Sammons u.a. 
2002). Eine Studie zur Leistung von über 34.000 Schülern in überwiegend wei­
ßen Schulen in 35 Schulbezirken zeigte, dass Kinder mit ,Black Carribean'­
und pakistanischem Hintergrund in überwiegend weißen Schulen vergleich­
bare Schülergruppen in städtischen multiethnischen Schulen am Ende der 
Pflichtschulzeit übertrafen (Cline u.a. 2002). Hier spielt möglicherweise das 
differierende Anregungsmilieu eine Rolle. 

1.3 Frankreich 

Auch Frankreich blickt auf eine Kolonialgeschichte zurück, weshalb es u.a. 
viele Immigranten algerischer sowie tunesischer und marokkanischer Ab­
stammung gibt. 1973 kamen im Zuge der Arbeitsmigration viele Menschen 
nach Frankreich; ab 1974 folgten weitere Arbeiter aus anderen ~ationen. In 
Frankreich herrscht das Prinzip der Nationalität, so dass der Begnff der ,eth­
nischen Minderheit' starken Widerstand hervorruft (Raveaud 2003). Die Kin­
der von Immigranten verschwinden somit in den französischen Statistik~n, da 
sie zumeist die französische Staatsbürgerschaft haben. Etwa 40% der Mlgran­
tenkinder (davon sind 60% algerischer Herkunft) erwerben die französische 
Staatsbürgerschaft (Lorcerie 1998). In regionaler und einzelsc~ulischer ~in­
sicht sind sie jedoch sehr ungleich verteilt. Der Migrantenantell an Colleges 
in den ZEP (,zones d'education prioritaire', s.u.) liegt im Durchschnitt bei 20% 
(Hörner 2002). 
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Die OECD-Daten weisen für Frankreich auf der Grundlage der PISA 2003-
Stichprobe folgende Informationen zu den Migrationsstrukturen aus (PISA 
2000-Daten in Klammem): 85,7% (88%) gehören zur Gruppe I (Schüler im 
Inland geboren sowie mind. ein Elternteil), 10,8% (9,8%) sind der Gruppe 2 
zuzuordnen (Schüler im Inland und beide Eltern im Ausland geboren) und 3,5% 
(2,2%) gehören schließlich der dritten Gruppe an (Schüler und Eltern im Aus­
land geboren). 6,1% (4%) der Schüler sprechen im Elternhaus kein Franzö­
sisch. Die Leistungsdifferenz zwischen den ersten beiden Gruppen liegt in al­
len drei Domänen bei knapp 50 Punkten und f,illt damit sehr groß aus. Hier 
hat es gegenüber 2000 keine großen Verschiebungen gegeben, wenngleich nicht 
von Trends gesprochen werden kann. Die Leistungen der Gruppe 3 gehören 
mit 426 Punkten im Lesen zu den schwächeren der PISA-Teilnehmer und bil­
den den niedrigsten Wert im hier vorgenommenen Ländervergleich. Die Na­
turwissenschaften gehörten 2000 ebenfalls in dieser Gruppe zum vergleichs­
weise schwächsten Kompetenzbereich; 2003 weist die Studie 25 Punkte mehr 
aus. Mathematik gehört bei beiden PISA-Erhebungen zum deutlich stärkeren 
Leistungsfeld. 

Die Integrationsmaßnahmen erweisen sich tendenziell als vom normalen Gang 
des SchulalltagsseparierteAktionen. Dies zeigt sich beispielsweise in der Schaf­
fung geografischer Zonen, in denen Bildung und Erziehung besondere Prio­
rität haben, den so genannten ZEP (,zones d'education prioritaire', seit 1981). 
Diese ZEP im Primar- und Sekundarstufen I-Bereich stehen für eine ,positive 
Diskriminierung " um auf die spezifischen Bedürfnisse von Schülern in be­
nachteiligten Regionen besser eingehen zu können. Zusätzliche finanzielle 
Ressourcen fließen in kleinere Klassen, zusätzliche Unterrichtsstunden und fi­
nanzielle Anreize für Lehrkräfte an diesen Schulen. Darüber hinaus gibt es spe­
zielle Arrangements zur Integration von Migranten: Der Schwerpunkt der Maß­
nahmen liegt auf der Förderung von jungen Menschen zu geringen Franzö­
sischkenntnissen mit dem Ziel einer möglichst schnellen Integration in den 
Schulalltag (durch Eingangs- und Förderklassen, Nachholunterricht und Auf­
nahmeklassen). Muttersprachlicher Unterricht wird nicht unterstützt. 

Die Wirkung der prioritären Lernzonen (ZEP) ist schwierig zu fassen. Die Leis­
tungen liegen 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 Sekundarstufe 11 wechseln, ist deutlich 
reduziert. ZEP-Schulen, die das Leistungspotenzial ihrer Schülerschaft deut­
lich steigern konnten, zeichnen sich unter anderem durch die gegenseitige Unter­
stützung der Lehrkräfte und die Kohärenz ihrer Aktivitäten, durch eine starke 
und dynamische Schulleitung, die Betonung schulischer Leistung und eine re­
lativ konstante Schülerschaft und eine damit verbundenen pädagogische Kon­
tinuität aus (vgl. Länderbericht Frankreich in Döbert, Klieme & Sroka 2004). 

J.4 Schweden 

Auch Schweden erreichte in den 1970er Jahren die Arbeitsmigration, die je­
doch stark in Abhängigkeit vom jeweiligen Bedarf des Arbeitsmarktes regu­
liert wurde. Die 1980er Jahre waren deutlich vom Familiennachzug gekenn­
zeichnet. Hinzu kamen Asylsuchende aus verschiedenen Regionen der Welt. 
Die Angaben zu den Migrationsanteilen erfolgen auf der Grundlage der jähr-
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lichen Einwanderungen: 2004 lag die Zahl bei ca. 47.000, wovon 29% aus Asien, 
20% aus nordischen Nachbarländern sowie weitere 20% aus anderen EU-Staa­
ten kamen (Migrationsverket 2004). Auf dem Land spielt Migration fast keine 
Rolle, in bestimmten Bezirken der Hauptstadt Stockholm haben hingegen 80% 
bis 90% der Schüler einen Migrationshintergrund, was mit einer deutlichen Se­
gregation der Schülerschaji verknüpft ist. Dies ist möglicherweise das Ergeb­
nis der zu Beginn der 1990er Jahre eingeführten freien Schulwahl. 

Die OECD-Daten weisen für Schweden auf der Grundlage der PISA 2003-
Stichprobe folgende Informationen zu den Migrationsstrukturen im Schul be­
reich aus (PISA 2000-Daten in Klammern): 88,5% (89,4%) in der Gruppe 1 
(Schüler und mind. ein Elternteil im Inland geboren), 5,7% (4,7%) in der Gruppe 
2 (Eltern im Ausland geboren) und 5,9% (5,9%) in der Gruppe 3 (Schüler und 
Eltern außerhalb des Landes geboren), wobei 6,9% (6,7%) der Schüler eine 
andere Umgangssprache als die Unterrichtssprache sprechen. Die Leistungs­
varianz zwischen den Gruppen 1 und 2 ist mit 39 (2000: 38) Punkten im Le­
sen sowie 50 (32) Punkten in Naturwissenschaften offensichtlich und fällt für 
Mathematik mit 15 gegenüber 51 Punkten im Jahr 2000 deutlich geringer aus; 
ob es sich um eine Tendenz handelt, bleibt spekulativ. Die Leistungen der 
Gruppe 3 liegen in allen drei Bereichen deutlich unter den Ländermittelwer­
ten; hier hat es gegenüber PISA 2000 Verschiebungen gegeben. Die schwedi­
sche Bildungsbehörde Skolverket hat diesen Leistungsunterschied auf der 
Grundlage der PISA 2000-Daten genauer analysiert (Skolverket 2005). Dabei 
werden die Bedeutung des familialen Sozialstatus der Schüler mit Migra­
tionsgeschichte, der elterliche Bildungsstand, die Verweildauer im Land sowie 
die zu Hause gesprochene Sprache für Schweden differenziert betrachtet und 
als bedeutsam für die Erklärung von Kompetenzunterschieden herausgestellt; 
wenngleich der Migrationsstatus eine eigene Bedeutung behält. Ein zusätzlicher 
negativer Effekt wird für Jugendliche mit Migrationsgeschichte beim Besuch 
einer Schule mit hohen Migrantenanteilen im Vergleich zu Migranten an Schu­
len mit einem geringen Anteil an Schülern ausländischer Herkunft beschrie­
ben; hier bedarf es allerdings einer genauen Betrachtung der schwedischen 
Langfassung der Studie, um das methodische Vorgehen und die Signifikanz 
der Resultate einschätzen zu können. Schließlich nimmt der Bericht die Situ­
ation in den anglophonen Ländern im Vergleich zu Schweden in den Blick. Die 
Autoren heben u.a. die besondere Situation der Flüchtlinge in Schweden her­
vor, die von kurzen Verweildauern im Land ausgehen und für die das Erlernen 
des Schwedischen möglicherweise weniger attraktiv ist als das Erlernen der 
Weltsprache Englisch für Migranten in England, die zudem häufiger bei An­
kunft im Land mit der Sprache vertraut sind. 

Migranten wird traditionell die Möglichkeit geboten, sich in die schwedisc~e 
Gesellschaft zu integrieren, ohne dabei die eigene kulturelle Herkunft und dIe 
damit verknüpften Gewohnheiten aufgeben zu müssen. Dementsprechend 
wurde schon früh den Kindern zugewanderter Familien grundsätzlich die Mög­
lichkeit gegeben, einige Stunden in der Woche Unterricht in der Muttersp,ra­
che und Schwedisch als Zweitsprache zu erhalten. Dort, wo dieser Unterncht 
angeboten wird, wird er jedoch kaum von der Zielgruppe in Anspruch ge­
nommen. Die Leistungen dieser Schülergruppe liegen dabei deutlich unterhalb 
der Resultate ihrer schwedischen Mitschüler. Vor diesem Hintergrund setzt man 
derzeit verstärkt am muttersprachlichen Unterricht an. Hintergrund dieser Ini-
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tiative ist der Bezug auf schwedische Forschungsergebnisse, wonach bei einer 
regelmäßigen Teilnahme am muttersprachlichen Unterricht höhere Noten in 
Schwedisch, Englisch und Mathematik erzielt werden und die Schüler mehr 
Selbstvertrauen gewinnen (Skolverket 2003 ). 

1.5 Finnland 

Finnland ist traditionell ein Emigrationsland, 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 Be­
völkerung homogener als die der meisten anderen europäischen Länder. Die 
größte Gruppe wird mit insgesamt rund 40% von Russen und Esten gebildet. 
40% der Immigranten leben in und um Helsinki (Heikkilä & Peltonen 2002). 

Auch die PISA 2003-Daten (2000er Daten in Klammern) verdeutlichen, dass 
Finnland über nur sehr geringe Migrationsanteile in der Bevölkerungsstruk­
tur verfügt: 98,1% (98,7%) in der Gruppe 1 mit mind. einem im Inland gebo­
renen Elternteil, 0% (0,2%) in Gruppe 2 mit im Ausland geborenen Eltern und 
1,8% (1 %) in der Gruppe 3, in der sowohl Schüler als auch Eltern im Ausland 
geboren sind. Der Anteil der Schüler, die eine andere Umgangs- als die Unter­
richtssprache sprechen, liegt bei 1,8% (1,3%). Angaben zum Verhältnis der Leis­
tungen der Gruppen 1 und 2 liegen nicht vor. Die Leistungen der Gruppe 3, 
die nur bei PISA 2000 ausgewiesen sind, liegen mit 468 Punkten im Lesen 
deutlich über dem PISA- und leicht über dem auf die vorliegende Studie be­
zogenen Vergleichsländer-Durchschnitt (446 bzw. 462 Punkte). Ein ähnliches 
Bild ergibt sich für die Naturwissenschaften; für Mathematik liegen für 2000 
keine Daten vor. 

Kinder, die im schulpflichtigen Alter nach Finnland kommen, werden zunächst 
innerhalb von sechs Monaten im Rahmen eines so genannten ,vorbereitenden 
Unterrichts' auf die finnische Gesamtschule vorbereitet. Gruppenspezifische 
und individuelle Lehr- und Lernpläne gehören zu einem strukturierten und ge­
planten Unterrichtsgeschehen mit dem umfassenden Lernziel sozialer Inte­
gration in einer möglichst offenen und motivierenden Lernatmosphäre, die aus­
grenzende Gefühle vermeiden will. Zu den Feinzielen dieser Vorbereitungs­
phase gehören die Förderung der Muttersprache und der kulturellen Identität, 
um darauf aufbauend die Leistungen in der Zielsprache Finnisch zu verbes­
sern und die Schüler mit der finnischen Kultur vertraut zu machen. Der Über­
gang in den regulären finnischen Schulbetrieb findet bereits während des Vor­
bereitungsunterrichts in künstlerischen und praxisbezogenen Fächern statt. 

1.6 Kanada 

Etwa drei Viertel der jährlich über 200.000 Neuankömmlinge zieht es in Ka­
nada in die städtischen Zentren Toronto, Vancouver und Montreal. Die Zu­
wanderung im Zeitraum vor 1961 ist einerseits geprägt vom großen Zuzug aus 
dem Vereinigten Königreich sowie aus west- und nordeuropäischen Staaten. 
Die ebenfalls hohen Zahlen für Ost- und Südeuropäer zeugen vom Arbeits­
kräftemangel der Zeit. Die Verhältnisse haben sich bis heute stark gewandelt. 
Im Verlauf der I 990er Jahre kamen aufgrund der Akzentverschiebung der Im­
migrationspolitik immer mehr Immigranten aus Asien. Chinesen stellen die 
größte Gruppe der Migranten. 
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Die OECD-Daten weisen für Kanada auf der Grundlage der PISA 2003-Stich­
probe folgende Informationen zu den Migrationsstrukturen im Schulbereich 
aus (2000er Daten in Klammern): 79,9% (79,4%) fUr Gruppe 1 mit mind. ei­
nem im Inland geborenen Elternteil, 9,2% (10,8%) für Gruppe 2 mit im Aus­
land geborenen Eltern, 10,9% (9,8%) fUr Gruppe 3, in der Schüler und Eltern 
im Ausland geboren sind. Der Anteil der Schüler, die eine andere Umgangs­
sprache als die Unterrichtssprache sprechen, liegt bei 11,2% (9,4%). Vor die­
sem Hintergrund gelingt es dem land, die Leistungen der Gruppen 1 und 2 in 
allen drei Kompetenzbereichen mit annähernd gleichen Leistungsresultaten 
homogen zu halten. In Mathematik und Lesen liegen die Werte der Gruppe 2 
sogar 6 bzw. 10 Punkte oberhalb der Mittelwerte von Gruppe 1. Gruppe 3 er­
zielt 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 Einwande­
rungsland aufgrund seiner Einwanderungspolitik und der klaren Schwer­
punktlegung auf "education" bei der Punktevergabe fUr die Einreisegenehmi­
gung von der Qualifikation seiner Migranten profitiert: Zu den Immigranten 
gehören diejenigen, die auJgrund ihrer Qualifikation ausgewählt wurden ("skil­
led workers"), ihre Ehepartner und Kinder, Geschäftsleute ("business class im­
migrants"), diejenigen, die auf grund von FamilienzusammenfUhrungen kom­
men und Flüchtlinge. Die "skilIed workers" einschließlich ihrer Familien stel­
len seit 1995 die größte Gruppe dar (61%) (ClBC, 2004). Fasst man Bache­
lor, Master und Promotion zusammen, so liegt der entsprechende Anteil im 
Jahr 2002 bei 46%. Dabei dominieren Natur- und Ingenieurwissenschciftler ein­
schließlich IT-Experten. 

Kanadas Einwanderungspolitik folgt seit den 1 970er-Jahren grundsätzlich der 
Strategie, Multikulturalität durch die Wahrung kultureller Identität zu unter­
stützen, ohne nach Assimilation zu streben. Die Schul curricula sind auf diesen 
Aspekt hin ausgelegt und bei einer ausreichenden Zahl von Schülern gibt es 
spezielle Angebote fUr muttersprachlichen Unterricht außerhalb der landes­
sprachen. Toronto hat darüber hinaus so genannte ,Parenting Centres ' einge­
richtet, um eng mit Eltern zu kooperieren und eine häusliche Lernunterstützung 
zu erreichen. Dieses Modell hat weltweit Schule gemacht, ist derzeit jedoch auf­
grund knapper finanzieller Ressourcen in seiner Fortführung gefahrdet. 

2. Vergleich der Integrationsbedingungen und Fördermaßnahmen 

Außer Finnland verfUgen alle Referenzländer über einen substanziellenJremd­
sprachigen Zuwanderungshintergrund der bei PISA 2000 und 2003 erfassten 
Jugendlichen (vgl. Abb. I). Kanada weist einen besonders hohen Anteil von 
Schülern auf, die selbst oder deren Eltern im Ausland geboren sind (Gruppen 
2 und 3), gefolgt von Frankreich, Schweden, den Niederlanden, dem Vereinig­
ten Königreich und schließlich Finnland. Eine ähnliche Rangfolge ergibt sich 
fUr den Prozentsatz der Schüler, die zu Hause normalerweise eine andere als 
die Unterrichtssprache sprechen. 

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; Gruppe 2 erzielt bei PISA 2003 
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sogar leicht höhere Werte als Gruppe I. Die Unterschiede der Gruppen 1 und 
2 sind in England nicht signifikant, in Schweden sind sie bei der Lesekompe­
tenz und den Naturwissenschaften statistisch bedeutsam. In den Niederlanden 
und Frankreich sind die Differenzen am größten. Für Finnland fehlen ent­
sprechende Angaben. In Deutschland war der Leistungsvorsprung der Gruppe 
I bereits 2000 mit 75 Punkten im Lesen, 73 in Mathematik und 84 in Natur­
wissenschaften zu groß. Der Abstand stellt sich 2003 noch größer dar: 97 Punkte 
beträgt die Differenz im Lesen, 93 in Mathematik und 117 in den Naturwis­
senschaften (vgl. Tab. 2). In Kanada finden sich also keine Differenzen zwi­
schen den Gruppen I und 2, allerdings sind hier die Unterschiede zwischen 
den Gruppen 2 und 3 statistisch signifikant, d.h. hier finden sich ebenso wie 
in den anderen Ländern mit dem Geburtsort der Schüler verbundene Nach­
teile, obwohl diese Schüler im absoluten internationalen Vergleich immer noch 
gut abschneiden. 

Abb. 1: Nationale Migrationsstrukturen (PISA 2003) 

25 
20,1 

20 
14,3 15,2 

15 +-~---------------~.~~---------~~--

10 -I-IIi'ßilJ·--....!L----

5 

o 

äJ im In- und Ausland geborene Schüler mit im Ausland geborenen Ehern 
(in %) 

• Anteil der Schüler mit einer anderen Umgangssprache als der 
Unlerrichtssprache (in %) 

Die Beteiligungsquote ist für das Vereinigte Königreich zu niedrig, um die Ver­
gleichbarkeit zu gewährleisten; Quelle der Daten: OECD 2004 

Hinsichtlich des Aspektes der im Elternhaus gesprochenen Sprache zeigt sich, 
dass Schüler mit majoritätssprachlichem Hintergrund diejenigen mit minori­
tätssprachlichem Hintergrund leistungsmäßig durchweg übertreffen. In Kanada 
erbringen die Schüler, deren zu Hause gesprochene Sprache sich normalerweise 
von der Testsprache unterscheidet, trotzdem relativ gute Leistungen. 
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Der Überblick über Maßnahmen der betrachteten Länder verdeutlicht, dass die 
Kompensation unterschiedlicher Lernausgangsbedingungen seit Jahrzehnten 
bildungspolitischen Vorrang hat und die besondere Bildungssituation der 
Gruppe der Migranten zumeist früh thematisiert wurde. Für den Vergleich bie­
tet sich die Betrachtung bestimmter Maßnahmeaspekte an, die sich über die 
Ländergrenzen hinweg als relevant erwiesen haben. In allen sechs Ländern zie­
len die Maßnahmen auf eine zügige umfassende Integration allochthoner Schü­
ler, in der Regel unter der Prämisse der Chancengleichheit und der Wahrung 
kultureller Identität. Die nachfolgend dargestellten Bausteine der Förderpro­
gramme sind mit Blick auf diese grundsätzlichen Leitlinien zu betrachten. 

Tab. 2: Geburtsort und Leistungen der bei PISA 2000 (in Klammem) und 2003 
getesteten Schüler 

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 

im Inland geborene Schüler im Inland geborene Schüler im Ausland geborene SclJü· 
mit mindestens einem im In· mit im Ausland ler mit im Ausland 

land geborenen Elternteil geborenen Eltern geborenen Eltern 
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Z Z ~ e z 

OECD·Durchschnill 

2003 505 499 505 481 475 469 466 452 453 
2000 (504) (506) (504) (474) (467) (462) (456 (446) (444) 

6 Ver g I e Ich s I ä nd er (ohne Deutschland; Durcbsc:hnlttswerle gerundet) 

2003 530 523 529 5041 4921 485' 4694 4594 450' 
2000 (537) (532) (530) (496)' (495)1 (484)' (472) 462)' (450) 

LänderspezifIsche Werte 

Kanada 537 534 527 543 543 519 530 515 501 
(536) (538) (535) (530). (539) (521) (522) .. (511) ...... !~Q.~L .. 
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_____ . _______ .. _ .. _ ..... _._~}?L .... _J~~L._(539L" .. _ .... _ ...... ~ ... ~JL~....E_e_n ______ (~.:.~:.L .... ~§!L_ .. _ (45~L 
Frankreich 520 505 521 472 458 465 448 426 433 

.. __ ..... __ (5 .. 2.;!L. J5}~L_J?}.!lL_._~:4.~.7)_ .. _J~?!l __ J.~?..!L _J'!4..!l. __ (~~L_JiQ~L 
Schweden 517 522 516 502 483 466 425 433 409 

"V~rein:·· --------~II~l- .. · ·Jl~ii-· .. --~1~---~f~1--·--~~iI--Jti~l·- · .. ·t:l!···· (:~~~(?Ä~-.. 
~~!!!G~::1"-_ .. ___ (~~1_.-._!~~L.-... -Q?2L .. _j?g~L ... _J~_!QL-..!~ 19>._. ~(~~~L .... _.!!~~~.?l __ 
Niederl. 551 524 538 492 475 465 472 463 457 

(575)\ (542)3 (54l)) (494)'\ (470)J (441)3 (470)\ (453)3 (4371 

DeutschI. 
525 517 529 432 420 412 454 431 444 

(510) (507) (507) (437) (432) (423) .1423) (419) 1.410) 
ohne Finnland l Die Beteiligungsquote bei PISA 2003 ist zu niedrig. um die Vergleichbarkeit zu gewähr· 

leisten.) Die Beteiligungsquote bei PISA 2000 ist zu niedrig. um die Vergleichbarkeit zu gewlihrleisten. 
~ ohne Finnland und das Vereinigte Königreich; 
Quelle der Daten: OECD 2001 und 2004 

Besondere Förderstrukturen im Schulsystem 

Finnland und Frankreich verfügen mit Vorbereitungsklassen bzw. Eingangs-, 
Förder- und Aufnahmeklassen über kurzfristig angelegte transitorische Pro­
gramme, die sich auf den vorbereiteten Übergang zugereister Schüler in den 
regulären Schulbetrieb konzentrieren. Der vergleichsweise hohe Anteil von 
Quereinsteigern macht diese Strukturen offensichtlich gerade in Frankreich not­
wendig. In Frankreich und in England hat man überdies benachteiligte Regio-
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nen mit besonderem FörderbedarfzuprioritärenAktionszonen erklärt. Sie sind 
- wie auch in den Niederlanden - mit einer dijforenzierten Mitte/allokation 
verknüpft. Diese Länder verfolgen damit die Strategie einer ,positiven Diskri­
minierung' zur Förderung nicht nur aufgrund ihrer ethnischen Herkunft be­
nachteiligter Schüler. 

Förderung in der Mutter- oder/und Zielsprache 

Die betrachteten Länder setzen mit Ausnahme Frankreichs auf eine Kombina­
tion der Förderung in der Mutter- und der Zielsprache. Frankreich verzichtet 
dabei auf den muttersprachlichen Unterricht und betont das Erlernen des Fran­
zösischen als wichtige Voraussetzung einer erfolgreichen Bildungskarriere. In 
allen anderen Ländern bildet die Förderung der Wertschätzung kultureller Plu­
ralität den Ausgangspunkt der Aktivitäten. Für Kanada ist die Implementie­
rung ,interkultureller Bildung' in den Schulcurricula beschrieben. In den 
Niederlanden und England wird die Qualität des erteilten Unterrichts zudem 
von der nationalen Schulaufsicht regelmäßig evaluiert. Die Frage der Effekte 
der Förderung in der Mutter- oder/und Zielsprache bleibt indes in und zwi­
schen den Ländern unbeantwortet. 

Frühförderung und Einbindung der Eltern 

Für die Niederlande werden gerade hinsichtlich des vorschulischen Bereichs 
neuere Maßnahmen beschrieben, die Bildungs- und Präventions funktion ha­
ben. Spezielle Förderprogramme sollen der Verbesserung dieser pädagogischen 
Qualität und damit der frühen und optimalen Förderung der kindlichen Ent­
wicklung dienen. Speziell ftir die Länder Finnland, Kanada, die Niederlande 
und England ist zudem die gezielte Einbindung von Eltern und die damit ver­
bundene Betonung der häuslichen Unterstützungsleistung beschrieben. In To­
ronto hat man die Zusammenarbeit mit den Eltern in Form von ,Parenting Cen­
tres' institutionalisiert. 

3. Reflexion der dargestellten Maßnahmen 

Es lässt sich festhalten, dass sich das Selbstverständnis einer multikulturellen 
Gesellschaft in Ländern wie England, Schweden und Kanada widerspiegelt; 
Frankreich steht hingegen ftir ein egalitär republikanisches Staatsethos. Zu­
gleich erscheint in der vergleichenden Betrachtung der Länderinitiativen nur 
eine sehr vorsichtige Formulierung von Hypothesen möglich, und zwar aus fol­
genden Gründen: Zum einen sind die in Leistungsstudien erkennbar geworde­
nen Kompetenzunterschiede nur eingeschränkt auf die in den Ländern ver­
folgten schulischen Konzepte zurückzufLihren; eindeutige Ursache-Wirkungs­
Ketten sind nicht ausfindig zu machen. Zum anderen bleibt weitgehend unklar, 
welche der im Einzelnen dargestellten Anstrengungen zum Auffangen her­
kunftsbezogener Bildungshemmnisse bei der Leistungsentwicklung Breiten­
wirkung erzielen können. Schließlich drücken die Leistungsunterschiede auch 
Unterschiede der Vertrautheit mit Sprache und Kultur des die Migranten auf­
nehmenden Landes aus. 

Vor diesem Hintergrund lässt sich Folgendes - vorsichtig formuliert - fLir die 
betrachteten Länder festhalten: Finnland verfügt mit Abstand über die wenigs­
ten Jugendlichen, die selbst oder deren Eltern im Ausland geboren wurden. 
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Die beschriebenen Maßnahmen für diese Schülergruppe erscheinenjedoch be­
sonders umfänglich und gezielt. Als Kernstück des Maßnahmebündels er­
scheinen die Lehrerbildung und die Stärkung der Kompetenz, in heterogenen 
Zusammenhängen agieren zu können. Damit erzielt Finnland nicht nur bei eth­
nisch benachteiligten Kindern gute Ergebnisse. Die Mehrzahl der Länder ver­
traut auf die Strategie einer kombinierten Förderung in der Mutter- und Unter­
richtssprache. Lediglich in Frankreich setzt man vor allem auf den Franzö­
sischunterricht, mit dem eine Migrantengruppe erreicht wird, die sprachlich 
und kulturen zu einem großen Teil vom Französischen geprägt ist. Für im Aus­
land geborene Schüler und einer damit erhöhten Wahrscheinlichkeit, im häus­
lichen Umfeld nicht die Unterrichtssprache zu sprechen, erweist sich diese Stra­
tegie möglicherweise als nicht ausreichend. Diese Gruppe schneidet im inter­
nationalen Vergleich schwach ab. Fraglich ist in diesem Zusammenhang auch, 
inwieweit die Einrichtung gezielter Lernzonen für benachteiligte Schüler ein 
anregungsärmeres Lernmilieu darstellt. Ähnliche Überlegungen sind bezüg­
lich der marktbedingten Homogenisierung der Schülerschaft in größeren Städ­
ten in Schweden, den Niederlanden oder in England anzustellen. Auffallend 
ist schließlich die zunehmende Schwerpunktlegung auf die Kooperation mit 
dem Elternhaus, um die Unterstützungsleistungen für die Schülergruppe aus­
zuweiten und darüber möglicherweise auch zu einer besseren sozialen Inte­
gration der Familien in das gesellschaftliche Leben zu kommen. 

Aus deutscher Perspektive wird immer deutlicher, dass das Land trotz der ho­
hen Arbeitslosenzahlen vor allem hoch qualiflZierteArbeitskräfte aus dem Aus­
land benötigt. Immer häufiger wird angesichts der einsetzenden Alterung und 
Schrumpfung der deutschen Bevölkerung auf die Notwendigkeit von Zuwan­
derung hingewiesen. Zudem ist unbestritten, dass die in Deutschland lebenden 
Ausländer besser in die Gesellschaft und den Arbeitsmarkt integriert werden 
müssen. Gefordert wird deshalb ein Gesamtkonzept zur Steuerung der Zu­
wanderung. Migranten werden demgegenüber in einem Land wie Kanada ganz 
klar als eine "source 0/ skills" verstanden. Der hohe Bildungsstand der Ein­
wanderer reflektiert die grundlegenden Ziele der kanadischen Einwande­
rungspolitik und den damit verknüpften Selektionsprozess, um hoch qualifi­
zierte Immigranten in den Arbeitsmarkt zu integrieren. Aus der Perspektive der 
kanadischen "skilled workers" erweist sich zudem die Einwanderung in das 
Land offensichtlich als attraktiver als für vergleichbar Qualifizierte, die nach 
Deutschland kommen, wie Daten zu den Anteilen hoch qualifizierter Arbeits­
kräfte mit Migrationshintergrund belegen: "Insbesondere in Berufsgruppen mit 
relativ geringer Qualifikation erreichten ausländische Beschäftigte Anteile von 
mehr als 20%; beispielhaft genannt seien hier Montierer mit 24,8%, männli­
che und weibliche Hilfsarbeiter mit 26,2%, Hotel- und Gaststättenberufe mit 
22,7% sowie Reinigungs- und Entsorgungsberufe mit 21,5%. Am schwächs­
ten vertreten mit [ ... ] 4,3% waren Erwerbstätige ausländischer Nationalität in 
technischen Berufen [ ... ]" (Statistisches Bundesamt 2001, S. 75). Die Analy­
sen und Überlegungen führen uns vor Augen, dass Migration Bildungsprobleme 
verstärken, andererseits aber auch ein hohes Bildungsniveau sichern kann. Zu­
dem werden Forschungslücken sichtbar; die erweiterte PISA-E-Stichprobe für 
Schüler mit Migrationsgeschichte stellt hier einen wichtigen Schritt zu neuem 
Erkenntnisgewinn dar (vgl. Ramm u.a. 2005). Es wird an dieser Stelle deut­
lich, dass sich der Aspekt ,Migration' als zentrale Einflussgröße schulischen 
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Kompetenzerwerbs in weiten Teilen der schulpolitischen Steuerung entzieht 
und vielmehr im weiten Kontext wirtschafts- und sozialpolitischer Hand­
lungsbedarfe zu betrachten ist. Dies zeigt sich nicht zuletzt in dem PISA-Be­
fund, dass der sozioökonomische Hintergrund und die Bildungsnähe für den 
Kompetenzerwerb zentral sind (OECD 2001). 
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