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Zusammenfassung: Jenseits einiger Fallstudien gibt
es bislang kaum empirische Befunde zu den fach-
lichen Leistungen von nach Deutschland neuzuge-
wanderten Schilerinnen und Schiulern. Um diese
Forschungsliicke zu verkleinern, berichtet der Artikel
von einer Studie zu den Mathematikleistungen von
n = 176 neuzugewanderten Jugendlichen. Die Studie
nutzt dazu einen sprachentlasteten, stark differenzie-
renden Diagnosetest und untersucht Zusammen-
hénge der Mathematikleistung zu wichtigen Hinter-
grundfaktoren. Laut Varianzanalyse erscheint die
Mathematikleistung abhangig von Schulbesuchs-
dauer und Herkunftsregion. Allerdings sind die
Gruppen der verschiedenen Herkunftsregionen und
Schulbesuchsdauern in sich heterogen. Bzgl. arith-
metischen Basiskompetenzen unterscheiden sich die
Neuzugewanderten (bei Kontrolle von Schulbesuchs-
dauer und sozio6konomischem Status) nicht wesent-
lich von der zweiten Migrationsgeneration.

Abstract: Except for some case studies, only few em-
pirical findings exist on the subject matter achieve-
ment of immigrants who newly arrived in Germany.
As a contribution for reducing this research gap, the
article reports on a study on the mathematics
achievement of n = 176 newly arrived adolescents.
The study draws upon a language-reduced, strongly
differentiated test and investigates the connections of
mathematics achievement to important background
factors. According to the analysis of variance, the
mathematics achievements of newly arrived immi-
grants appears to be most connected to their region
of origin and their years of previous schooling. How-
ever, the groups sampled according to these factors
reveal a huge heterogeneity in themselves. When
compared to a sample of resident students with com-
parable years of previous schooling and socioeco-
nomic status, the newly arrived immigrants do not
differ substantially from immigrants of second gener-
ation.

1. Einleitung

Die Integration von neu zugewanderten Schiilerinnen
und Schilern ist seit 2015 zu einer der meist disku-
tierten Herausforderungen des deutschen Schulsys-
tems geworden (Massumi et al., 2018).

Gerade die Jugendlichen zwischen 16 und 21 Jahren
haben dabei wenig Zeit, gleichzeitig die deutsche
Sprache zu erlernen und sich durch ihre Fachleistun-
gen auch in den anderen Fé&chern fiir Schulabschliisse
zu qualifizieren. Fur die Unterrichtspraxis stellt nicht
nur die Heterogenitat im Tempo des Deutschlernens
eine Herausforderung dar, sondern auch die Hetero-
genitat in den Fachleistungen (Daschner, 2017; Birn-
baum et al., 2018).

Wahrend demographische Daten und die bundesweit
sehr unterschiedlichen Beschulungsstrategien inzwi-
schen in gewisser Breite wissenschaftlich dokumen-
tiert sind (von Dewitz et al., 2018; McElvany et al.,
2017), gibt es allerdings nach wie vor kaum Studien
zu den sprachlichen und fachlichen Leistungen der
Neuzugewanderten (Fingerle, 2018). Wahrend die
Sprachleistungen an vielen Schulen durch Einstu-
fungstests lokal erfasst werden, sind fachliche Leis-
tungen bisher wenig im Blick, obwohl sie sich fiir die
Erreichung des Schulabschlusses als zentral zeigen
(Daschner, 2017).

Diese erhebliche Forschungsliicke wird mit der vor-
liegenden Studie etwas reduziert, und zwar mit Blick
auf das haufigste ,,Selektionsfach* fur Jugendliche:
Mathematik. Untersucht werden die Mathematikleis-
tungen von n = 176 neu zugewanderten Jugendlichen,
die zum Testzeitpunkt durchschnittlich 20 Monate in
Deutschland waren. Eine solche Untersuchung stellt
die methodische Herausforderung an das Testinstru-
ment, Sprachbias zu vermeiden. Der Artikel be-
schreibt das dafiir entwickelte sprachentlastete Test-
instrument und stellt empirische Befunde zu den er-
mittelten Mathematikleistungen vor. Dabei wird ins-
besondere der Zusammenhang zur Herkunftsregion
und zur Schulbesuchsdauer untersucht, die laut
mundlicher Aussage von Zustandigen fiir die Schul-
zuweisungen bislang héaufig als heuristische Einstu-
fungskriterien genutzt werden. Die empirische Studie
wird zeigen, dass sie sich als zu simpel erwiesen, weil
sie nur obere Abschdtzungen ermdglichen.

Abschnitt 2 dieses Artikels stellt den Forschungs-
stand vor, Abschnitt 3 das Forschungsdesign. Ab-
schnitt 4 berichtet die empirischen Befunde, die in
Abschnitt 5 diskutiert werden.
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2. Forschungsstand zu Fachleistungen
von Neuzugewanderten

2.1 Uberblick zur begrenzten Forschungslage
zu Neuzugewanderten in Deutschland

Insgesamt wird im Bildungsbericht (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018) die Gruppe der zwi-
schen 2014 und 2016 Neuzugewanderten aller Al-
tersgruppen als bzgl. ihrer Vorbildung disparat be-
schrieben: Wahrend 23 % aller Neuzugewanderten
einen Hochschulabschluss haben (im Bundesdurch-
schnitt 17 %), ist gleichzeitig auch der Anteil der Per-
sonen ohne beruflichen Abschluss mit 53 % deutlich
hoher als im Bevolkerungsdurchschnitt von 26 %
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018,
S. 5). Etwa ein Viertel der Neuzugewanderten ist im
schulpflichtigen Alter, die Erlangung des Schul- und
Berufsabschlusses steht also noch bevor.

Im Jahr 2016 stellten etwa 170.000 neuzugewanderte
Jugendliche im Alter von 16 bis 21 Jahren einen
Asylantrag (Schatzung durch Klemm, 2016), hinzu
kamen Migrantinnen und Migranten aus der Europé-
ischen Union und andere Gruppen. Im deutschen
Schulsystem werden wenige der neuzugewanderten
Jugendlichen direkt in der gymnasialen Oberstufe
aufgenommen, die meisten an beruflichen Schulen.
Sie werden zundchst in separierten internationalen
Forderklassen oder teilintegriert in Regelklassen for-
ciert in Deutsch als Zweitsprache unterrichtet, je nach
Bundesland und Schule sukzessive auch in weiteren
Féachern (Daschner, 2017). In einem idealen Verlauf
absolvieren etwa die Neuzugewanderten in nord-
rhein-westfalischen Berufskollegs eine ein- oder
zweijéhrige internationale Férderklasse und beenden
diese mit einem Abschluss, der gleichwertig ist zum
Hauptschulabschluss (Klasse 9) und einem Deutsch-
Sprachniveau von A2/B1. Fr viele sind diese zwei
Jahre allerdings zu kurz: Die angestrebten Abschli-
sse werden nur von einer Teilgruppe erreicht, deren
Zahlen derzeit nicht systematisch erfasst sind:

,,Um aufzuzeigen, in welcher Zeit, mit welchen Lern-
erfolgen und welchen weiterfiihrenden Perspektiven
die [...] Angebote durchlaufen werden, bedrfte es je-
doch verénderter Datengrundlagen. Verfiigbare Statis-
tiken [...] verweisen auf die Notwendigkeit andauern-
der Integrationsbemiihungen im Bildungssystem* (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 93).

Auch diejenigen, die die Ausbildungsféhigkeit er-
reicht haben, verbleiben h&ufig in den sogenannten
Ubergangssystemen (in denen sich die Zahl der Aus-
l&nderinnen und Auslander von 14 % auf 36 % mehr
als verdoppelt hat, vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2018, S. 9).
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Nicht zuganglich sind die Zahlen derer, die die inter-
nationale Forderklasse aus sprachlichen oder fachli-
chen Grunden nicht nach zwei Jahren mit einem
Schulabschluss abschlieBen kdnnen. Fallbeispiele
(z. B. Birnbaum et al., 2018) und Erfahrungsberichte
von Lehrkréften deuten darauf hin, dass dabei nicht
nur das Tempo des Deutschlernens, sondern auch die
fachlichen Leistungen in anderen Fachern ausschlag-
gebend sind. Oft wird berichtet, dass fir die Unter-
richtspraxis nicht nur die Heterogenitét im Tempo
des Deutschlernens eine Herausforderung darstellt,
sondern auch die Heterogenitéat in den Fachleistun-
gen, die bei 16-jahrigen Jugendlichen eine Spanne
von bis zu zehn Lernjahren umfassen kann (Dasch-
ner, 2017; Birnbaum et al., 2018, S. 232).

Bislang gibt es allerdings zu den fachlichen Ein-
gangsvoraussetzungen der nach Deutschland neuzu-
gewanderten Jugendlichen kaum empirische Be-
funde. Jingst erschienene Sammelbande zur Neuzu-
wanderung adressieren eher Rahmenbedingungen
oder Heterogenitat im affektiven Bereich durch un-
terschiedliche Fluchterfahrungen, ldentitétsfragen
und motivationale und volitionale Aspekte, aber we-
nig belastbare empirische Leistungsdaten (von De-
witz et al., 2017; McElvany et al., 2017).

Studien mit dem Fokus auf mathematische Leistun-
gen erscheinen vor diesem Hintergrund notwendig.
Dabei sind nicht nur eine globale Leistungsmessung,
sondern auch Ausdifferenzierungen nach Themenge-
bieten relevant, um Forderangebote gezielt ansetzen
zu kdnnen.

2.2 Befunde zu migrationsbezogenen
Disparitaten bei Mathematikleistungen

Anknipfen kann die vorliegende Studie an breite Be-
funde zu migrationsbezogenen Disparitaten bei Ma-
thematikleistungen, nach denen Kinder und Jugend-
liche der ersten und zweiten Migrationsgeneration in
vielen Untersuchungen geringere Mathematikleis-
tungen aufweisen als diejenigen deutscher Herkunft
und ab der dritten Migrationsgeneration (Stanat,
2006; Prediger et al., 2015; Rjosk et al., 2016). Wah-
rend die Studien jeweils Disparititen zwischen Ler-
nenden mit und ohne Migrationshintergrund aufzei-
gen, sind die Lernenden der ersten Migrationsgene-
ration (d. h. die vor einiger Zeit selbstzugewander-
ten) in einigen Studien minimal erfolgreicher als die
der zweiten Migrationsgeneration (bei denen mindes-
tens ein Elternteil zugewandert ist) (z. B. bei Prediger
etal., 2015), in anderen Studien umgekehrt (z. B. bei
Rjosk et al., 2016). Dies scheint auch am Alter der
Kinder und dem Zeitpunkt der jeweiligen Migration
zu héangen. Die Befunde beziehen sich jedoch nicht
auf Neuzugewanderte, sondern auf Lernende, die seit
einigen Jahren in Deutschland sind.
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Die nachgewiesenen migrationshezogenen Disparité-
ten beziehen sich bislang vor allem auf in Deutsch-
land Eingesessene, d. h. im Land geborene und auf-
gewachsene Kinder und Jugendliche mit und ohne
Migrationshintergrund. Die Leistungsdisparitédten
dieser Gruppe lassen sich maRgeblich auf Sprach-
kompetenz im Deutschen und soziotkonomischen
Status zurtickfiihren (Prediger et al., 2015; Uferet al.,
2013), wenn auch nicht allein auf Lesehuirden bei den
Testitems, sondern auch auf eingeschrankte Lernpro-
zesse (Paetsch et al., 2016; Prediger et al., 2015).

Auch international werden migrationsbezogene Dis-
paritaten haufig auf Sprachkompetenzen in der Test-
und Unterrichtssprache zurtickgefuhrt (Secada, 1992;
Abedi & Lord, 2001). Dabei wird selten zwischen im
Land Aufgewachsenen und Neuzugewanderten un-
terschieden, sondern nur bzgl. der Migrationsgenera-
tion. Eine Ausnahme bildet die schwedische Studie
von Petersson (2018), der in den letzten zwei Jahren
Neuzugewanderte und vor drei bis acht Jahren Zuge-
wanderte bzgl. ihrer algebraischen Kompetenzen ver-
gleicht. Er zeigt, dass die Neuzugewanderten in eini-
gen algebraischen Bereichen besser abschneiden und
pladiert daher flr einen differenzierten Blick auf die
Leistungen der Neuzugewanderten in verschiedenen
mathematischen Themengebieten, die sich auch je
nach Herkunftsland zu unterscheiden scheinen.

Landerspezifische Unterschiede bei den Leistungen
der Neuzugewanderten konnten Giannelli und Rapal-
linine (2016) auch in Reanalysen der PISA-2012-Da-
ten nachweisen: Die PISA-Leistungen der nach lta-
lien Neuzugewanderten zeigten in Regressionsanaly-
sen deutliche Zusammenhdnge zu den Landesdurch-
schnitten ihrer Herkunftslander, und je langer sie be-
reits im mathematisch erfolgreichen Herkunftsland
Mathematik gelernt hatten, desto geringer war die
Differenz zu den Eingesessenen.

Aufgrund dieser Ergebnisse soll auch in der hier vor-
liegenden Studie der Einfluss des Herkunftslands mit
untersucht und die Beziige zu den Eingesessenen ver-
glichen werden. Eine Ausdifferenzierung nach ma-
thematischen Themengebieten dabei erscheint inte-
ressant, weil Starken und Schwéchen auch themen-
spezifisch sind. Entsprechendes Wissen ermdglicht,
in den Willkommensklassen entsprechende inhaltli-
che Schwerpunkte zu setzen.

2.3 Methodische Herausforderung:
Erfassung von Fachleistungen ohne
Sprach-Bias und Curricular-Bias

Auch im deutschen Schulsystem aufgewachsenen
Migrantinnen und Migranten der zweiten Migrati-
onsgeneration (d. h. die nicht selbst eingewandert

sind, von denen aber mindestens ein Elternteil immi-
griert ist), ist die Sprache in den Tests oft eine grof3e
Hirde (Stanat, 2006). Gerade in der amerikanischen
Diskussion sind daher sprachliche Hiirden als Biases
fur die Testvaliditdt intensiv untersucht worden
(Abedi, 2006). Die als Sprach-Bias bezeichnete Ge-
fahr, dass Tests aufgrund sprachlicher Hurden vor-
rangig Sprachleistung statt Mathematikleistung pri-
fen konnten, stellt sich Neuzugewanderten mit erst
aufzubauenden Kenntnissen in Deutsch als Zweit-
sprache in besonderem MaRe, dazu sind sprachent-
lastete Tests zu entwickeln (Petersson, 2018).

Zudem muss die curriculare Validitat sichergestellt
werden (Petersson, 2018): ein Curricular-Bias wiirde
auftreten, wenn eine neuzugewanderte Person ein
Item nicht bearbeiten kann, weil es die Inhalte trotz
eines eigentlich richtigen Niveaus noch nie gesehen
hat oder trotz Bearbeitung des Inhalts mit den genutz-
ten ltem-Formaten nicht vertraut ist. Einem Curricu-
lar-Bias ist daher durch Priifung der curricularen Pas-
sung zu umgehen.

2.4 Forschungsfragen

Um die Forschungsliicke zu den Fachleistungen von
Neuzugewanderten auch flr die deutsche Situation
etwas zu schlieRen und die Zusammenhdnge zu wich-
tigen Hintergrundfaktoren aufzuklaren, untersucht
die vorliegende Studie folgende Forschungsfragen:

F1 Welche Mathematikleistungen zeigen die Neu-
zugewanderten, und wie unterscheiden sie sich
je nach mathematischen Themengebieten?

F2 Wie hdngen die Mathematikleistungen der Neu-
zugewanderten mit den Hintergrundfaktoren zu-
sammen, insbesondere mit Schulbesuchsdauer,
Herkunftsregion und soziodkonomischem Sta-
tus?

F3 Wie sind die arithmetischen Basiskompetenzen
der Neuzugewanderten im Vergleich zu Einge-
sessenen mit und ohne Migrationshintergrund?

3. Forschungsdesign und Methoden
der Leistungsstudie

3.1 Erhebungsinstrumente

Das Design der Leistungsstudie nutzt einen differen-
zierenden, sprachentlasteten Mathematiktest und ei-
nige Anker-ltemgruppen aus einem bestehenden
Test, sowie einem Selbstauskunft-Fragebogen fir
Hintergrundfaktoren.




3.1.1 Erhebung der Fachleistungen mit dif-
ferenzierenden sprachentlasteten Ma-
thematiktest

Differenzierend. Um in begrenzter Testzeit ein Leis-
tungsspektrum von zehn Schulentwicklungsjahren zu
erfassen, wurde der Test spaltendifferenzierend mit
je drei Wahlaufgaben zum gleichen Themenbereich
auf unterschiedlichen Schwierigkeits- und Curricu-
lar-Niveau-Stufen angeboten, von denen die Lernen-
den jeweils eine auswahlen sollten. Tab.1 und
Abb. 1 geben Beispiele fiir die 17 x 3 spaltendiffe-
renzierenden Items. Die Differenzierungsstufen sind
so angelegt, dass meist weitere oder etwas anspruchs-
vollere Schritte zum Ldsen der Aufgaben auf hoheren
Stufen notwendig sind. Beispielsweise kann der Pro-
zentwert bei der Berechnung des Grundwertes in der
Abb. 1 auf der ersten Stufe einfach verdoppelt wer-
den, wahrend auf der zweiten Stufe von 20 % auf
100 % hochgerechnet werden kann und auf der drit-
ten Stufe im Sinne des Dreisatzes ein Runter- und
Hochrechnen notwendig ist.

Sprachentlastet und curricular valide. Damit der
Test unabhdngig von den Deutschkenntnissen ein-
setzbar und maglichst wenig kulturabhdngig ist,
wurde er in mehreren Iterationen bzgl. Verstandlich-
keit der eingesetzten sprachentlasteten Items opti-
miert und durch iranische, arabische und spanische
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Didaktik-Gruppen auf curriculare Validitat gepruft.
Items, die fir Lernende mehrerer Herkunftsldnder
curricular unvertraut waren (wie etwa Fullgraphen)
wurden entfernt. Aufgrund der Kalkulorientierung
des Mathematikunterrichts vieler Herkunftslander
liegt der Fokus des Tests daher stérker auf Rechen-
fertigkeiten als auf konzeptuellem Verstandnis.

Themenabdeckung. Thematisch wurden folgende Be-
reiche inden 17 x 3 Items adressiert: Grundrechenar-
ten mit natiirlichen Zahlen, Dezimalzahlen und Brii-
chen, Dreisatz, Prozentrechnung, Fl&chen- und Volu-
menberechnung, lineare und quadratische Gleichun-
gen, lineare Gleichungssysteme und funktionale Zu-
sammenhénge. Die Auswahl dieser Inhalte erfolgte
sowohl zum einen in Anlehnung an die Bildungsstan-
dards fur den Hauptschulabschluss nach der Jahr-
gangsstufe 9 (vgl. Sekretariat der Standigen Konfe-
renz der Kultusminister der Lander in der Bundesre-
publik Deutschland, 2005), welcher fiir die Neuzuge-
wanderten hdufig der erste anzustrebende Abschluss
ist. Zum anderen orientierte sich die Inhaltsauswahl
an der Mdglichkeit zur Umsetzung in sprachentlaste-
ten Aufgaben flr eine Diagnose im Umfang von 90
Minuten. Der Aufbau entsprach bewusst nicht der
curricularen Reihenfolge, um die Motivation bis zur
letzten Aufgabe hochzuhalten.
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Abb. 1: Beispiel einer Aufgabe aus dem Diagnosebogen

Item der einfachen Stufe

Item der mittleren Stufe

Item der schwierigen Stufe

Item (0, 1 oder 2 Punkte) (0, 2 oder 4 Punkte) (0, 4 oder 6 Punkte)
Grundrechenarten: Schriftliche Multiplikation ~ Schriftliche Multiplika-  Schriftliche Multiplikation
Multiplikation mit einer einstelligen Zahl  tion mit Dezimalzahl zweier Dezimalzahlen

Berechnung Flachenberechnung Flachenberechnung Berechnung einer zusammengesetz-

des Flacheninhaltes eines Rechtecks

Berechnung

des Volumens Quaders

eines Dreiecks

ten Flache aus Rechteck und Dreieck

Volumenberechnung eines Volumenberechnung ei- Volumenberechnung
nes Dreiecks-Prismas

eines Zylinders

Funktionale Lineare Funktion Quadratische Funktion Trigonometrische Funktion erkennen,
Zusammenhé&nge erkennen / einzeichnen erkennen / einzeichnen Exponentialfunktion einzeichnen
Tab. 1. Beispiele fur die curriculare Differenzierung der Items im differenzierenden Test

4
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3.1.2 Anker-ltems zu arithmetischen Basis-
kompetenzen zum Vergleich

Um einen Vergleich mit einheimischen Stichproben
herstellen zu kdnnen, wurden auBerdem finf Item-
gruppen aus dem BasisMath G6°/7 (kurz Basis-
MathG6) eingebunden, einer Fortschreibung des
standardisierten Screening-Instruments BasisMath
G4*/5 (Moser Opitz et al., 2016). Die Items dienen
zur Erhebung der arithmetischen Basiskompetenzen
der Jahrgange 4 bis 6, die Fokussierung auf die arith-
metischen Basiskompetenzen tradgt dem kumulativen
Wissensaufbau Rechnung (Moser Opitz, 2017). Aus-
gewéhlt wurden die sprachentlasteten Items zum
Stellenwertsystem bei natiirlichen Zahlen und Dezi-
malzahlen (Stellenwertaufgaben mit Geld, Zahlen-
strahl sowie vorstellungsbezogene Addition und Sub-
traktion) sowie das Identifizieren von Anteilen in
graphischen Darstellungen. Diese Items erlauben die
Verankerung in einer groRen Vergleichsstichprobe.

3.1.3 Erhebung der Hintergrundfaktoren mit
Selbstauskunft-Fragebogen

Relevante Hintergrundfaktoren wurden vor den Tests
mit einem flnfsprachigen Fragebogen (Deutsch,
Englisch, Franzgsisch, Spanisch und Arabisch) per
Selbstauskunft erhoben. Erfasst wurden folgende
Hintergrundfaktoren:

o Alter, Geschlecht, Schulbesuchsdauer insgesamt,
Dauer des Aufenthalts in Deutschland, Dauer
des Mathematikunterrichts in Deutschland, Her-
kunftsland (zusammengefasst zu Regionen)

e Soziotkonomischer Status (SES), operationali-
siert durch den funfstufigen, visualisierten Book-
at-Home-Index (bei Paulus, 2009 mit Retest-Re-
liabilitat von r = .80; auch genutzt in TIMSS von
Schnabel & Schwippert, 2000, S. 269)

e Schwierigste Mathematik als Indikator des curri-
cularen Stands: ,, Was war das Schwierigste, was
Du bisher im Mathematikunterricht gemacht
hast? Du kannst auch Beispielaufgaben oder Bil-
der nutzen.*

3.2 Stichprobe

3.2.1 Hauptstichprobe der neu zugewander-
ten Jugendlichen

Die Hauptstichprobe bestand aus n = 176 neu zuge-
wanderten Jugendlichen, deren Hintergrundfaktoren
in Tab. 2 aufgefiihrt sind.

Sie stammten aus 14 internationalen Forderklassen
an sechs Ruhrgebietsschulen, die meisten von vier
Berufskollegs, sowie elf Jugendliche von zwei Gym-
nasien. In der 2017/18 durchgefiihrten Erhebung sind
Syrien und Libanon unter den Herkunftslandern am
starksten vertreten. Die Verteilung der Herkunftslan-
der in der Hauptstichprobe korrespondiert relativ gut
mit der Verteilung der Herkunftslander. Die Vertei-
lung der L&nder ist in etwa reprasentativ fiir die Neu-
zugewanderten des Jahres 2015 (von Drewitz et al.,
2016, S.19), mit etwas zu gering représentiertem
Balkan. Inwieweit allerdings die jeweiligen Lernen-
den représentativ fur ihr Land sind, konnte nicht kon-
trolliert werden.

Uber 46 % der Jugendlichen sind bereits langer als 24
Monate in Deutschland (durchschnittlich 20 Mo-
nate), nur 11 % haben bereits langer als 19 Monate
Mathematikunterricht in Deutschland (durchschnitt-
lich 10,7 Monate). Dass 43,8 % erst bis zu acht Jahre
Schulbesuch angeben, obwohl fast alle mindestens
15 Jahre alt sind, ist Ausdruck der oft berichteten Dis-
kontinuitét der Schulbildung in den Heimatlandern
und auf den Fluchtwegen (Schroeder & Seukwa,
2018).

3.2.2 Vergleichsstichprobe der Eingesesse-
nen

Die Vergleichsstichprobe der Eingesessenen mit und
ohne Migrationshintergrund (d. h. in Deutschland ge-
borene der zweiten Migrationsgeneration und ohne
erfassten Migrationshintergrund) entstammt einem
grolRen Sample des Projekts MuM-Implementation
(Prediger & Neugebauer, eingereicht), in dem insge-
samt tber 800 Siebtkldsslerinnen und Siebtkl&ssler
getestet wurden. Aus dieser Stichprobe wurde per
Matching eine Vergleichsgruppe gezogen, die in den
Kontrollvariablen Geschlecht und sozioékonomi-
scher Status vergleichbar ist (vgl. Tab. 3). Fur die 28
Personen ohne Angabe beim Geschlecht und 8 Per-
sonen ohne Angabe des SES wurden mittels multiva-
riater Imputation (R-Package mice, van Buuren und
Groothuis-Oudshoorn, 2011) die fehlenden Werte bei
den Neuzugewanderten in diesen beiden Variablen
ersetzt und dann gematcht.

Die Klasse 7 wurde gewéhlt, um die Schulbesuchs-
dauern vergleichbar zu halten (Durchschnitts-Schul-
besuchsdauer der Hauptstichprobe: 8,2 Jahre, der
Vergleichsstichprobe etwa 7,7 Jahre), auch wenn die
Lernenden deutlich jlinger sind (Durchschnittsalter
der Hauptstichprobe: 16,88 Jahre, der Vergleichs-
stichprobe: 12,4 Jahre).
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Merkmal

Gruppenbildung

Gruppendefinition

Verteilung

Gesamt

6 Schulen

14 (meist internationale Forder-)Klassen

n=176

Migrationshintergrund

1. Migrationsgeneration

Selbst zugewandert

176 (100 %)

Alter 18 Jahre und alter (Selbstangabe) 39 (22,2 %)
(m=16,88 Jahre, 17 Jahre 62 (35,2 %)
SD=1,11 Jahre) 16 Jahre 43 (24,4 %)

15 Jahre und junger 15 (08,5 %)

Nicht angegeben 17 (09,7 %)

Geschlecht Mannlich (Selbstangabe) 120 (68,2 %)
Weiblich 28 (15,9 %)

Nicht angegeben

28 (15,9 %)

Soziodkonomischer

Niedriger SES

Bulcherindex 1+2 (Selbstangabe)

112 (63,6 %)

Status Mittlerer SES Biicherindex 3 (Selbstangabe) 30 (17,1 %)
(Median 1) Hoher SES Bucherindex 4+5 (Selbstangabe) 26 (14,8 %)
Nicht angegeben 8 (04,6 %)

Schulbesuchsdauer 0 bis 2 Jahre (Selbstangabe) 11 (06,3 %)
(m = 8,21 Jahre, 3 bis 4 Jahre 6 (03,4 %)
SD = 2,82 Jahre) 5 bis 6 Jahre 17 (09,7 %)

7 bis 8 Jahre 43 (24,4 %)

9 bis 10 Jahre 60 (34,1 %)

> 10 Jahre 31 (17,6 %)

Nicht angegeben

8 (04,6 %)

Dauer des Aufenthalts
in Deutschland
(m=20,4 Monate,
SD = 8,65 Monate)

0 bis 11 Monate

12 bis 23 Monate

24 bis 35 Monate

36 und mehr Monate
Nicht angegeben

(Selbstangabe)

28 (15,9 %)
62 (35,2 %)
65 (36,9 %)
16 (09,1 %)

5 (02,8 %)

Dauer des Mathematik-
unterrichts in Deutsch-
land

(m=10,7 Monate,

SD 12 Monate)

0 bis 6 Monate

7 bis 12 Monate

13 bis 18 Monate

19 und mehr Monate
Nicht angegeben

(Selbstangabe)

52 (29,6 %)
29 (16,5 %)
66 (37,5 %)
20 (11,4 %)

9 (05,1 %)

Herkunftsregionen
nach angegebenem
Herkunftsland

Afrika
Balkan

Irak

Mittel- und Osteuropa
Mittlerer Osten
Siudeuropa

Syrien und Libanon

(Algerien, Angola, Eritrea, Ghana, Guinea,
Kamerun, Marokko, Sierra Leone)

(Albanien, Bosnien, Bulgarien, Kroatien,
Mazedonien, Serbien)

(Irak)

(Polen, Rumanien, Tschechien, Ukraine)
(Afghanistan, Aserbaidschan, Iran)

(Italien, Griechenland, Malta, Portugal, Spanien)
(Libanon, Syrien)

Sonstige / nicht angegeben (1x Venezuela, sonst nicht angegeben)

23 (13,1 %)
12 (06,8 %)

20 (11,4 %)

9 (05,1 %)
25 (14,2 %)
10 (05,7 %)
64 (36,4 %)
13 (07,4 %)

Tab. 2: Uberblick zur Hauptstichprobe der Neuzugewanderten

Merkmal Gruppenbildung Gruppendefinition Verteilung
Gesamt 27 Schulen 58 Regelklassen n=176
Migrations- Ohne erfassten Migrationshintergrund ~ Spatestens Grof3eltern zugewandert 120 (68,2 %)
hintergrund 2. Migrationsgeneration Mind. ein Elternteil zugewandert 56 (31,8 %)
Alter 14 Jahre und alter (Se]bstangabe) 4 (2,3 %)
13 Jahre 58 (33,0 %)
12 Jahre und junger 104 (59,1 %)
Nicht angegeben 10 (5,7 %)
Geschlecht Mannlich (Selbstangabe) 142 (80,7 %)
Weiblich 34 (19,3 %)
Sozio- Niedriger SES Bicherindex 1+2 118 (67,1 %)
dkonomischer Mittlerer SES Biicherindex 3 30 (17,1 %)
Status Hoher SES Blcherindex 4+5 28 (15,9 %)
Schulbesuchsdauer 7 bis 9 Jahre 176 (100 %)

Tab. 3: Uberblick zur Vergleichsstichprobe der Eingesessenen mit und ohne Migrationshintergrund
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3.3 Methoden der Datenauswertung

Fir den Vergleich der Hauptstichprobe der Neuzuge-
wanderten mit der Vergleichsstichprobe der Einge-
sessenen wurden nur die mit dem BasisMathG6 ge-
testeten arithmetischen Basiskompetenzen verglichen
(max. 20 Punkte). Die weiteren Analysen wurden auf
die Mathematikleistung bezogen, sie wurde operatio-
nalisiert als Summe der Anker-ltemgruppen zu den
Basiskompetenzen und den gewichteten Scores aus
den differenzierenden, sprachentlasteten Tests (vgl.
Tab. 1). Da etwa 10 % der Lernenden zu einem Item
mehrere  Schwierigkeitsstufen bearbeitet haben,
wurde jeweils die hochst bepunktete Variante bewer-
tet (max. 63 Punkte, also zusammen mit Basiskom-
petenzen max. 83 Punkte).

Zum Zusammenhang von Hintergrundfaktoren und
Mathematikleistung (Forschungsfrage F2) wurde
eine Varianzanalyse durchgefiihrt. Dabei wurden die
Leistungspunkte als abhéngige Variable sowie die
Hintergrundfaktoren als unabhangige Variablen in
einem gemeinsamen Modell betrachtet und die jewei-
ligen Anteile aufgeklarter Varianz unter Kontrolle
der jeweils anderen Variablen bestimmt.

4. Ergebnisse

4.1 Mathematikleistungen der Neuzugewan-
derten in mehreren Themengebieten

Um gemal Forschungsfrage F1 die Themengebiete
zu identifizieren, in denen die Neuzugewanderten
Ressourcen und Schwierigkeiten haben, werden die
Anker-ltems aus dem BasisMathG6 und die Items
des differenzierenden Tests einzeln ausgewertet.
Tab. 4 fiihrt die Ergebnisse zu den Itemgruppen aus
dem BasisMathG6 auf. Am h&ufigsten wurden die
Items zum Rechnen mit Geld (91 %) und zum An-
teile ablesen (88 %) bearbeitet, mit erreichtem mitt-
leren Punktwert von 0,59 bzw. 0,44. Mehr als die
Hélfte der Lernenden kann also eine Darstellung als

Teil eines Ganzen nicht deuten. Die drei anderen
Itemgruppen zeigen Herausforderungen im Stellen-
wertverstandnis: Subtraktionen im Dezimalsystem
(z. B. 1000 —0,01), die mentales Entbiindeln erfor-
dern, bearbeiten 89 % der Lernenden, sie erreichen
durchschnittlich 0,44 Punkte. Das Vervollstdndigen
von Summen (z. B. 104 =__ +0,5+__ ) erfordert
neben Stellenwertverstdndnis auch Rechenfertigkei-
ten, es wird von 67 % mit einer mittleren Punktzahl
von 0,43 Punkten bearbeitet. Bei tber der Halfte der
Neuzugewanderten sind also Anteils- und Stellen-
wertverstandnis nur wenig aufgebaut.

Die Ergebnisse der differenzierenden ltems mit zu
wahlenden Schwierigkeitsstufen werden in Tab. 5
aufgefuhrt. Durchschnittlich werden die Items von
42 % der Lernenden nicht bearbeitet, von 38 % auf
einfacher Stufe, von 7 % auf mittlerer und von 20 %
auf schwieriger Stufe, dabei wéhlen durchschnittlich
10 % mehr als eine Stufe (dann wurde jeweils die ho-
here Punktzahl gewertet).

Die Themen der Klassen 5 bis 7 (Dreisatz, schriftli-
ches Addieren und Subtrahieren, Prozentsatz am Pro-
zentstreifen ablesen) werden am h&ufigsten (mind.
85%) und mit grotem Erfolg bearbeitet (vgl.
Tab. 5): Im Schnitt wird die Halfte der mdglichen
Punkte beim Dreisatz erreicht, etwas weniger beim
schriftlichen Addieren und Subtrahieren, sowie Pro-
zentsatz am Prozentstreifen. Die Themen der Klasse
8 und 9 (Volumen, Funktionen, quadratische Glei-
chung, lineares Gleichungssystem) werden erwar-
tungsgeman am seltensten und mit geringster Punkt-
zahl bearbeitet. Herausforderungen mit Variablen
und funktionalen Zusammenhdangen zeigen sich auch
beim Anwenden von Formeln zum Bestimmen von
Flacheninhalten (63 % bearbeitet, 0,32 Punkte) und
Volumina (45 % bearbeitet, 0,19 Punkte), vor allem
auf mittlerer und schwieriger Stufe. Die Verteilung
entspricht der curricularen Stufung.

Itemgruppen

Mittlere Punktzahl
(max. jeweils 1 Punkt)

Je hochste
Bearbeitungsquote

Rechnen mit Ubertrag: Euro addieren (1 ltem)
Anteile aus Kreis und Rechtecken ablesen (3 ltems)
Stellenwertverstandnis:

Subtrahieren im Dezimalsystem (6 ltems)

Zahlen vom Zahlenstrahl ablesen (5 ltems)

Summe mit Dezimalzahlen vervollstéandigen (5 ltems)

91 % 0,59
88 % 0,44
89 % 0,44
81 % 0,49
67 % 043

Tab. 4: Bearbeitungsquoten und mittlere erreichte Punktzahlen in den Anker-ltemgruppen des BasisMathG6
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Bearbeitungsquote / mittlere Punktzahl bei Items...

...der einfa- ...der mittleren  ...der schwieri- ...insgesamt
Differenzierende Items chen Stufe Stufe gen Stufe
(max. 1 (max. 2 (max. 3 (max. 3
Punkt) Punkte) Punkte) Punkte)

Dreisatz berechnen 44 % /0,90 53% /1,54 25%1/1,98 93% /1,52
Schriftlich addieren & subtrahieren 48 % /0,79 20% /1,34 44 % [ 2,06 91% /1,42
Prozentsatz angeben 40 % /0,80 55% /1,66 30% /1,22 85%/1,35
Dezimalzahlen vergleichen 40 % /0,73 30% /1,13 38% /1,57 71 % /0,99
Schriftlich multiplizieren 45 % /0,43 18 % /1,00 35%/1,55 77 %/0,83
Lineare Gleichung l6sen 43 % /0,80 11%/0,73 14 %/ 1,88 55 % /0,66
Prozentwert berechnen 47 %/ 0,68 19 % /0,56 19 % /1,06 66 % /0,63
Schriftlich dividieren 51%1/0,48 11 % /0,68 18 % /1,55 65 %/ 0,54
Grundwert berechnen 47 % /0,31 18 % /1,09 189% /1,11 65 %/ 0,48
Briiche addieren & subtrahieren 47 % /0,46 13%1/0,26 20% /0,68 65 %/ 0,38
Briiche multiplizieren & dividieren 30% /0,25 16 % /0,59 17 % /1,35 48 %/ 0,38
Flacheninhalte bestimmen 54 % /0,52 11 % /0,30 11%/0,16 63 %/ 0,32
Volumen bestimmen 36 % /0,38 8% /0,29 13%/0,26 45 %/ 0,19
Lineares Gleichungssystem lésen 19% /0,28 10 % /0,29 8% /0,86 27 %/ 0,14
Quadratische Gleichung l6sen 13% /0,28 5%/0,12 8% /0,54 20 %/ 0,09
Funktionen erkennen & zeichnen 12 % /0,25 5% /0,54 3% /0,00 16 %/ 0,05

Tab. 5: Bearbeitungsquoten und mittlere erreichte Punktzahlen in den differenzierenden Items (Punktzahlen fur die

einzelnen Stufen nur gemittelt Uber die Bearbeitungen der jeweiligen Stufe, bei Gesamtwerten sind auch die

42 % Nicht-Bearbeitungen einbezogen)

4.2 Zusammenhange zwischen Mathema-
tikleistungen und Hintergrundfaktoren

Die zweite Forschungsfrage zielt auf den Zusam-
menhang zwischen den Mathematikleistungen der
Neuzugewanderten (als Summe der Scores zu dif-
ferenzierenden Items und Anker-Items) und den
Hintergrundfaktoren, insbesondere Schulbesuchs-
dauer, Herkunftsregion und sozio6konomischem
Status.

Anteil an Varianz-

Hintergrundvariable aufklarung Partielles n?

Schulbesuchsdauer 12,7 %
Herkunftsregion 9,2 %
Schule 52 %

Soziodkonomischer Status 1,2 %

Dauer des Mathematik-

0,
unterrichts in Deutschland 0.0%

Tab. 6: Varianzanalyse zur Mathematikleistung der
Neuzugewanderten

Tab. 6 zeigt die Ergebnisse der Varianzanalyse, mit
der die Zusammenhdange der verschiedenen Hinter-
grundfaktoren mit der Mathematikleistung vergli-
chen werden. Schulbesuchsdauer und Herkunftsre-
gion erweisen sich darin als die Hintergrundfakto-
ren mit dem starksten Anteil an Varianzaufklarung
(12,7 % bzw. 9,2 %).

Dass sich der soziobkonomische Status wider Er-
warten als wenig relevant zeigt, ist vermutlich da-
rauf zuriick zu fiihren, dass uber 63 % der Lernen-
den einen niedrigen soziobkonomischen Status an-
geben. Die Dauer des Mathematikunterrichts in
Deutschland zeigt sich erwartungsgemaf nicht als
relevant, die Schule dagegen schon. Dies kdnnte
auf eine Eingangsselektivitat der unterschiedlichen
jeweils angebotenen Bildungsgange hindeuten.

Die identifizierten Mittelwertunterschiede bei den
Herkunftsregionen werden durch die Boxplots in
Abb. 2 genauer aufgeschlisselt. Die Herkunftsre-
gionen sind nach ihrem Median angeordnet, die
schwachste mittlere Leistung erzielten die Neuzu-
gewanderten aus dem lIrak, die hochste mittlere
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Leistung die Neuzugewanderten aus Mittel- und
Osteuropa. Die europaischen Herkunftsgruppen
(Mittel- und Osteuropa, sowie Siideuropa) haben
im Vergleich zu den anderen Regionen einen etwas
héheren Median und eine etwas geringere Streuung
(Abb. 2). Dies konnte (vorsichtig interpretiert) auf
stabilere Schulsysteme in diesen Regionen und
kirzere Migrationswege zuriickgefiihrt werden.
Die Regionen, bei denen man am ehesten vermuten
kann, dass die Lernenden z. B. aufgrund von Krieg
oder Armut gefliichtet sind (z. B. Afrika, Irak, Sy-
rien, Mittlerer Osten), haben im Vergleich zu den
européischen Herkunftsgruppen etwas geringere
Mediane. Es kann daher nicht ausgeschlossen wer-
den, dass der zeitliche Umfang der Flucht und da-
mit auch die Zeit ohne Beschulung, sowie die mit
Flucht verbundenen Erfahrungen und Traumata
Einfluss auf die Ergebnisse haben kdnnten.

Allerdings zeigen die Boxplots vor allem die er-
heblichen Streuungen innerhalb der Herkunftsregi-
onen: Sie umfassen fir viele Regionen fast die ge-
samte Bandbreite und weisen erhebliche Uber-
schneidungen auf: Die grofite Spannweite zeigt mit
67 Punkten das Teilsample aus Afrika, gefolgt von
64,5 Punkten aus dem mittleren Osten und Syrien/
Libanon mit 57,5. Das breiteste mittlere 50 %-
Perzentil (das durch die Box angezeigt wird) hat
das Teilsample aus dem Irak mit einem Interquar-
tilsabstand von rund 26 Punkten. Der leistungsfa-
higste Schiler mit 68 Punkten kommt aus dem
mittleren Osten (Herkunftslandangabe ,,Afghanis-
tan/Iran), der mit 67 Punkten zweitstarkste aus Af-
rika (Herkunftsland ,,Guinea®), sie haben einen
groRen Abstand zum drittbesten Schiiler mit 57,5
Punkten (alle drei mannlich). Die homogensten
Teilsamples (aus Sudeuropa mit Median 24,5

Score Mathematik-

Punkten und Interquartilsabstand 9,5 Punkte sowie
aus Mittel-/Osteuropa mit Median 32,5, und Inter-
guartilsabstand 12 Punkte) sind auch die kleinsten
Gruppen (mit 10 bzw. 9 Lernenden).

Die Streuungen innerhalb der einzelnen Herkunfts-
regionen scheinen somit insgesamt gréfer zu sein
als die Heterogenitat zwischen den Landern. In ei-
nem entsprechenden Regressionsmodell kann da-
her auch die Gleichheit der Parameterschatzer fur
die Herkunftsregionen im F-Test nicht abgelehnt
werden (F.168=1,95, p=0,065).

Eine Ruckfuhrung der Leistungsunterschiede auf
schulische Bedingungen und Fluchterfahrungen ist
daher nur individuumsbezogen, aber nicht regio-
nen- oder landerweise moglich.

Bzgl. der zweiten untersuchten Variable, der
Schulbesuchsdauer, zeigt Tab. 2 ebenfalls erheb-
liche Varianzen: Etwa jeder Zehnte hat eine Schul-
besuchsdauer von unter vier Jahren aufzuweisen,
nur drei Viertel geben an, mindestens sieben Jahre
in die Schule gegangen zu sein, etwa die Hélfte
uber neun Jahre lang.

GemaR der in Tab. 6 abgedruckten Ergebnisse der
Varianzanalyse ist die Schulbesuchsdauer der Hin-
tergrundfaktor mit der hochsten Varianzaufklarung
von 12,7 %. Dies ist ein erwartbares Ergebnis,
denn wer nur drei Jahre zur Schule gegangen ist,
kann keine Inhalte der Klasse 8/9 gelernt haben.

Umso interessanter sind die Boxplots in Abb. 3, die
die Verteilungen genauer ausweisen: Darin zeigt
sich, dass die Schulbesuchsdauer eine zwar not-
wendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir
Mathematikleistung bildet:
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Abb. 2: Boxplots der Mathematikleistung nach Herkunftsregionen (sortiert nach Median)
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Abb. 3: Boxplots der Mathematikleistung nach Schulbesuchsdauer

Der monoton steigende Median visualisiert, dass eine
langere Schulbesuchsdauer im Mittel zu einer hdhe-
ren Mathematikleistung fihrt. Am steigenden Maxi-
mum zeigt sich die Notwendigkeit der Bedingung.

Allerdings weisen die Boxplots wiederum auf eine
erhebliche Streuung hin, und die firr alle Gruppen
nahe der Null liegenden Minima zeigen, dass auch
unter den Jugendlichen mit 9 bis 10 Schulbesuchsjah-
ren einige mit geringster Mathematikleistung sind.
Dass die Jugendlichen mit nur 0 bis 2 Jahren Schule
ein hoheres Minimum aufweisen als die mit 3 bis 4
Jahren, konnte ein Hinweis auf gelungene Alphabeti-
sierungsklassen in Deutschland sein.

4.3 Basiskompetenzen der Neuzugewander-
ten und Eingesessenen im Vergleich

Fur die dritte Forschungsfrage werden die Haupt-
und Vergleichsstichprobe bzgl. ihrer arithmetischen
Basiskompetenzen aus Klasse 4 bis 6 verglichen.
Dazu werden die Scores der in beiden Stichproben
eingesetzten Anker-ltems flr die Hauptstichprobe
der Neuzugewanderten und die Vergleichsstichprobe
der Eingesessenen gegenubergestellt. Als ,,Eingeses-
sene* werden die in Deutschland geborenen Jugend-
lichen betrachtet. Diese werden getrennt erfasst in Ju-
gendliche der zweiten Migrationsgeneration (die
nicht selbst eingewandert sind, aber von denen min-
destens ein Elternteil immigriert ist) und Jugendliche
ohne festgestellten Migrationshintergrund (d. h. bei
denen spéatestens Grol3eltern eingewandert sind).

Die Sprachkompetenz der Neuzugewanderten lag
beim Sprachniveau von Al und A2 und ist daher
nicht vergleichbar mit dem Sprachniveau der Lernen-
den aus der Vergleichsstichprobe. Gerade aus diesem
Grund wurden Aufgaben gewéhlt, welche sich auf

das Kalkul beziehen und unabhéngig von sprachli-
chen Voraussetzungen bearbeitbar sind.

Die Boxplots in Abb. 4 visualisieren die Verteilun-
gen der Scores der drei Gruppen, nicht zu sehen sind
dort die Mittelwerte von 9,23 bei den Neuzugewan-
derten, 9.80 bei der zweiten Migrationsgeneration
und 11,57 bei den Lernenden ohne Migrationshinter-
grund. Ablesbar sind die Mediane der drei Gruppen,
sie liegen bei den Neuzugewanderten bei 10 Punkten,
bei der zweiten Migrationsgeneration bei 10,5 Punk-
ten und bei denjenigen ohne Migrationshintergrund
bei 12 Punkten.

Score bei
Anker-ltems
20 - --—
| -
| |
15 | |
| —
10
|
5 i
| |
| —

0 o _
Neuzuge- 2. Migrations- ohne Migrations-
wanderte generation hintergrund

(Hauptstichprobe) (Vergleichsstichprobe)

Abb. 4: Vergleich der Haupt- und Vergleichsstichprobe
nach Herkunft bzgl. Score bei den Anker-ltems
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Neu- Ein- Zweite Migrations- Ohne Migrations-
. zugewanderte gesessene generation hintergrund

Item aus BasisMathG6 (Hauptstichprobe, (gesamte Vergleichs- (Teil der Vergleichs- (Teil der Vergleichs-

n=176) stichprobe, n=176) stichprobe, n = 56) stichprobe, n = 120)
Stellenwertverstandnis
ﬁ;tztrﬁ?cr‘r:ge;amf?éﬁfe”rﬂg')” 89 %/ 0,56 85 %/ 0,47 84.% /0,41 85 %/ 0,49
g‘égfﬁ;‘fgﬁfe?'gﬁ:&“s?de'” von 82 %/ 0,33 69 %/ 0,23 66 %/ 0,12 70 %/ 0,29
Summe mit Dezimalzahlen 0 N 0 0
vorvollstandigon (& ftama) 67 %/ 0,43 70 %/ 0,57 68 % / 0,52 72 %1 0,60
/Z*g“héih;%ﬁ‘:;fr?'(gﬁ‘ttgmg‘e 81 %/ 0,56 91 %/ 0,82 93 %/ 0,79 91 %/0,84
@T fgg'see”rft(?rl‘égg'ma'zah' 73 %/ 0,44 90 %/ 0,74 89 % /0,70 91%1/0,76
ﬁftr%ggglgge?l ftem) 91 %/0,59 92%/0,71 93 %/ 0,66 92 %/0,72
Anteilsverstandnis
letg'e?]”(sz'ftrgr':sl;“d Rechteck 88 %/ 0,61 90 %/ 0,66 89 %/ 0,60 90 %/ 0,68
Anteil aus ungleich aufgeteilten 85 % /0,10 84 % /0,16 84 % /0,09 84 % /0,19

Rechteck ablesen (1 Item)

Tab. 7: Gegeniberstellung von Bearbeitungsquoten und mittleren erreichte Punktzahlen in Hauptstichprobe und Ver-

gleichsstichproben

Alle drei Gruppen weisen eine bemerkenswerte He-
terogenitat auf: Die besten Lernenden jeder Gruppe
erreichen volle Punktzahlen (20 bzw. 19), die
schwéchste Person unter den Neuzugewanderten und
denen ohne Migrationshintergrund erreichen 0
Punkte, die schwachsten der zweiten Migrationsge-
neration 2 Punkte. Die zweite Migrationsgeneration
ist in der Vergleichsstichprobe also bzgl. Spannweite
und vor allem bzgl. der Breite des mittleren 50 %-
Perzentils nur wenig homogener. Bei den Neuzuge-
wanderten weist das mittlere 50 %-Perzentil der Ler-
nenden die groBte Streuung auf. GroRte Heterogeni-
tat scheint somit das zentrale Charakteristikum der
Neuzugewanderten, auch bei den arithmetischen Ba-
siskompetenzen.

Tab. 7 ermdglicht darliber hinaus den Vergleich der
Bearbeitungsquoten und mittleren erreichten Punkt-
zahlen in den Stichproben fir einzelne Itemgruppen,
um die thematischen Profile zu erfassen.

Die Bearbeitungsquoten von Hauptstichprobe und
Gesamt-Vergleichsstichprobe sind bei den einzelnen
Items im Wesentlichen vergleichbar, am seltensten
werden die Items zur Vervollstandigung der Summen
von Dezimalzahlen bearbeitet (67 %), am haufigsten
Euro-Betrage addiert (91 %). Die groten Unter-

schiede in der Bearbeitungsquote zwischen den Teil-
stichproben ergibt sich beim Ablesen von Dezimal-
zahlen am Zahlstrahl (73 % vs. 90 %). Die Bearbei-
tungsquoten der beiden Teil-Vergleichsstichproben
mit und ohne Migrationshintergrund unterscheiden
sich kaum.

In den mittleren erreichten Punktzahlen dagegen zei-
gen sich gréBere Unterschiede. Nur in zwei ltem-
gruppen (Subtrahieren mit Entbiindeln) erreichen die
Neuzugewanderten eine hohere mittlere Punktzahl
als die gesamte Vergleichsstichprobe (0,56 statt 0,47
und 0,33 statt 0,23). Bei den anderen Items sind die
erreichten Punktzahlen der Neuzugewanderten etwas
niedriger als die der zweiten Migrationsgeneration
und meist deutlich unter denen der Lernenden ohne
Migrationshintergrund.

Am starksten unterscheiden sich die mittleren Punkt-
zahlen beider Stichproben beim Umgang mit dem
Zahlenstrahl (0,56 vs. 0,82 bzw. 0,44 vs. 0,74). Bei
den Eingesessenen mit und ohne Migrationshinter-
grund unterscheiden sich die mittleren erreichten
Punktzahlen am meisten beim Subtrahieren mit Ent-
blindeln von Dezimalzahlen (0,12 vs. 0, 29).

Insgesamt sind also die arithmetischen Basiskompe-
tenzen der Neuzugewanderten nicht signifikant un-
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terscheidbar von denen der zweiten Migrationsgene-
ration, wenn die Schulbesuchsdauer bericksichtigt
wird, allerdings sind die hier getesteten Neuzuge-
wanderten durchschnittlich 16,88 Jahre alt und die
Vergleichsgruppe 12,4 Jahre.

5. Diskussion und Ausblick

Das Ziel der Studie war, die Mathematikleistungen
von nach Deutschland Neuzugewanderten zu erfas-
sen und damit die Datenbasis fir die fachliche Ein-
schatzung zu starken (geméaR der Forderung von Fin-
gerle, 2018). Hierzu wurden Jugendliche zwischen
14 bis 20 Jahren untersucht, die vor max. drei Jahren
eingewandert sind und sich tiberwiegend in internati-
onalen Forderklassen an Berufskollegs befinden. Um
Sprachbias (Abedi, 2006) und Curricular-Bias (Pe-
tersson, 2018) zu vermeiden, sind die eingesetzten
Tests sprachentlastet, teilweise differenzierend und
vorrangig auf Rechenféhigkeiten ausgerichtet.

5.1 Zentrale Ergebnisse und ihre Einordnung

5.1.1 Heterogenitat der Neuzugewanderten
und fehlende einfache Einstufungskri-
terien

Schon die deskriptiven Daten der Neuzugewanderten
(Tab. 2) liefern eine empirische Bestatigung fur die
oft thematisierte Heterogenitét dieser Gruppe in de-
mographischer und schulbiographischer Hinsicht
(von Dewitz et al., 2018; McElvany et al., 2017): In
den gleichen Klassen sitzen Lernende mit 0 bis 10
Schulbesuchsjahren und iber sechs Jahren Altersun-
terschied, deren soziookonomischer Status zwar
Uberwiegend unterprivilegiert, dennoch sehr hetero-
gen ist.

Die schulbiographische Heterogenitat (Schulbe-
suchsdauer von 0 bis 10 Jahren bei tiber 15-J&hrigen)
korrespondiert mit der in dieser Studie identifizierten
Heterogenitdt der fachlichen Leistungen: In den
arithmetischen Basiskompetenzen decken die Ler-
nenden das gesamte Spektrum von 0 bis zur vollen
Punktzahl ab, bzgl. der breiter erfassten Mathema-
tikleistung von 0 bis 68 (von 83 erreichbaren) Punk-
ten. Diese Heterogenitat wirft die Frage nach mdgli-
chen Hintergrundfaktoren auf.

Die Varianzanalyse (Tab.6) identifiziert Schulbe-
suchsdauer und Herkunftsregion als Hintergrundfak-
toren mit groBtem Anteil an erklarter Varianz
(12,7 % und 9,2 %). Die Gruppenvergleiche nach
Herkunftsregion (Abb. 1) zeigen allerdings, dass die
Median-Unterschiede zwischen den Herkunftsregio-
nen geringer sind als die Streuungen innerhalb der
einzelnen Herkunftsregionen. Demnach birgt eine al-
leinige Einstufung der Lernenden nach Herkunftsre-
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gion ein erhebliches Diagnose-Risiko: Die individu-
ellen biographischen Bedingungen (wie Fluchterfah-
rungen, Zugang zu funktionierenden Schulen usw.)
zeigen sich als relevanter als die regionale Herkunft.

Damit zeigt diese Stichprobe der nach Deutschland
Neuzugewanderten andere Muster als die in Italien
von Giannelli und Rapallinine (2016) und die in
Skandinavien von Pettersson (2017) untersuchten
Stichproben, in denen herkunftsbezogene Gruppen-
Tendenzen ausgepragter waren.

Ebenso erweist sich die Schulbesuchsdauer trotz
12,7 % Anteil an aufgeklarter Varianz als zwar not-
wendige, aber keineswegs hinreichende Bedingung
fur schuldauergemaiie Mathematikleistung (Abb. 2):
Zwar fuhrt eine l&ngere Schulbesuchsdauer im Mittel
zu einer héheren Mathematikleistung und zwar set-
zen sehr hohe Leistungen die jeweiligen Schulbe-
suchsjahre voraus, doch gibt es auch unter den Ju-
gendlichen mit 9 bis 10 Schulbesuchsjahren einige
mit geringster Mathematikleistung. Die Tatsache,
dass die Schulbesuchsjahre nur im Mittelwert mit den
Mathematikleistungen wachsen, nicht aber in ihren
unteren Grenzen, ist nicht zuletzt auf die Diskontinu-
itdten in den Bildungsverlaufen wahrend der Migra-
tion zurlickzufuhren, die Schroeder und Seukwa
(2018) in Fallstudien herausarbeiten.

Fur die Schulen bedeuten diese Befunde insheson-
dere, dass die angegebene Schulbesuchsdauer allein
nur Aussagen zur Quantitat ermdglicht, nicht aber zur
Qualitat der Schulbildung. Es sind stattdessen immer
auch individuelle Diagnosen zur Fachleistung not-
wendig, um die Leistungen adéquat zu erfassen.

Bzgl. der Leistungsunterschiede in den einzelnen ma-
thematischen Themengebieten der Neuzugewander-
ten (und damit ihren themenbezogenen Ressourcen
und Schwierigkeiten) hat die Studie keine Uberra-
schungen ergeben: Beriicksichtigt man im Test nur
die Themengebiete, die im curricularen Uberschnei-
dungsbereich aller Lander liegen (ausgeschlossen
wurden aus diesem Grund z. B. Stochastik und breite
Bereiche der Geometrie sowie konzeptuelles Ver-
stdndnis zu Arithmetik und Algebra), dann entspre-
chen die Schwierigkeitsstufungen der Items weitge-
hend den curricularen Stufungen: Die Inhalte der
Jahrgénge 5 bis 7 (schriftliches Addieren und Subtra-
hieren, Dreisatz, Prozentsatz Ablesen) werden am
ehesten beherrscht, Inhalte der Jahrgange 8/9 (Al-
gebra und Funktionen) hingegen weniger. Flr andere
Curriculumsinhalte wéren dagegen (darauf weisen
Curriculumsanalysen und vorangehende Studien hin,
vgl. Petersson, 2018) groRere Unterschiede zu ver-
muten, diese mussen im Unterrichtsalltag ebenfalls
berucksichtigt werden.
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5.1.2 Vergleich Neuzugewanderter und Ein-
gesessener

Da die Schulbesuchsdauer der Einflussfaktor mit
dem starksten Zusammenhang zur Mathematikleis-
tung ist, muss flr den Vergleich der Neuzugewander-
ten mit Eingesessenen mit und ohne Migrationshin-
tergrund eine Vergleichsstichprobe von wesentlich
jungeren Lernenden gewahlt werden, denjenigen aus
Klasse 7. Dazu wurden aus dem BasisMathG6 zur
Erfassung von arithmetischen Basiskompetenzen die
sprachentlasteten Items zu zwei Themenbereichen
ausgewahlt, Anteils- und Stellenwertverstandnis.
Insgesamt zeigt sich die Hauptstichprobe der Neuzu-
gewanderten als bzgl. dieser Kompetenzen nicht sig-
nifikant verschieden von der rund vier Jahre jiingeren
Teilvergleichsstichprobe der zweiten Migrationsge-
neration (Abb. 3). Beide haben einen signifikanten
Abstand zur Teilvergleichsstichprobe ohne Migrati-
onshintergrund, dies bestatigt fiir die Eingesessenen
bekannte Befunde zu zuwanderungsbezogenen Dis-
paritaten (Stanat, 2006; Rjosk et al., 2017). Die groR-
ten Unterschiede ergeben sich dabei bei denjenigen
Items, die den Umgang mit dem graphischen Darstel-
lungsmittel Zahlenstrahl erfordern. Die Frage, inwie-
weit es sich hierbei um ein Problem der Darstellung
oder ein Problem des Verstandnisses handelt, kann
nicht eindeutig beantwortet werden und verweist auf
Grenzen dieser Stunde.

5.2 Grenzen der Studie und Anschlussfragen

Diese empirischen Befunde sollten allerdings vor
dem Hintergrund der Grenzen der Studie gedeutet
werden, von denen einige zentrale hier genannt wer-
den: Der Test deckt nur einen Teilbereich mathema-
tisch relevanter Kompetenzen ab, er konzentrierte
sich vor allem auf Rechenfertigkeiten und diejenigen
Darstellungen, die in den meist vertretenen Landern
curricular vertreten sind (wie der Zahlenstrahl). Da-
gegen wurden insbesondere konzeptuelles Verstand-
nis und prozessbezogene Kompetenzen zugunsten
der Passung zu den curricular bedingten Vorerfah-
rungen ausgeschlossen, so dass nur ein Teilbereich
der relevanten Mathematikleistungen adressiert ist.

Zukinftige Studien sollten durch muindliche Erhe-
bungen (z. B. auch unter Nutzung mehrerer Spra-
chen) Wege finden, sprachentlastet und curricular
flexibel die fehlenden Kompetenzbereiche ebenfalls
zu erfassen. Dabei ist auch der Zeitpunkt der Testung
entscheidend, denn mit jedem Vierteljahr langerem
Deutschlernen sind die Bedingungen zur validen Er-
fassung einer breiten mathematischen Kompetenz
glnstiger. Die erste, moglichst spracharm erfasshare
prozessbezogene Kompetenz betrafe vermutlich das
Systematisieren und Verallgemeinern, die allerdings

nur in einigen Landern curricular und unterrichtskul-
turell valide ist.

Eine weitere Grenze der Studie liegt im Sampling:
Die Hauptstichprobe mit 176 teilnehmenden Lernen-
denist relativ klein und nur reprasentativ fur die Her-
kunftsregionen der neuzugewanderten Jugendlichen
in den Jahren 2015 bis 2017. Nach aktuellen Erfah-
rungsberichten erfolgt die derzeitige Immigration be-
reits wieder in anderer Landerzusammensetzung. Die
Zusammensetzung und Gruppenbildung der Lander
konnen daher nicht mit anderen Studien (z. B. PISA)
verglichen werden. Mittelfristig sollte die Studie also
wiederholt und erweitert werden, um neuere Ent-
wicklungen der Herkunftsregionen zu erfassen und
damit ggf. andere Ressourcen und Schwierigkeiten
der Lernenden. Zu begriiRen waren dabei auch Un-
tersuchungen bei jingeren Schulerinnen und Schi-
lern, ab der Grundschule.

Fur einen noch breiteren Vergleich mit den Eingeses-
senen sollte zudem auch in diesen Stichproben der
vollstdndige sprachentlastete Test eingesetzt werden,
um curricular umfassendere Vergleiche jenseits der
arithmetischen Basiskompetenzen zu ermdglichen.

5.3 Unterrichts- und forschungspraktische
Konsequenzen

Trotz dieser methodischen Grenzen ermdglicht be-
reits diese Studie einige wichtige unterrichts- und
forschungspraktische Konsequenzen:

Bzgl. des Diagnoseinstruments ist festzuhalten, dass
eine Diagnose ohne Sprache und unter Berticksichti-
gung verschiedener Anforderungsniveaus einen ge-
eigneten ersten Einblick in die Mathematikleistung
von Neuzugewanderten geben kann. Das gewéhlte
Format mit Schwierigkeitsstufen ermdglicht, mit we-
nig Testzeit die inhaltliche Breite von acht Schuljah-
ren zu erfassen. Die inhaltliche Validitat des Tests
wurde durch Expertenbefragung (auch unter Mathe-
matikdidaktik-Gruppen der Herkunftslander) und
durch Ruckversicherung bei den Lehrkraften der
Stichprobe durch ganzheitlichere Einschatzungen
nach einiger Unterrichtszeit bestétigt. Die aufge-
zeigte Heterogenitét zeigt gleichzeitig, wie wichtig
eine individuelle Diagnose der Fachleistungen ist,
um angemessene Forderangebote planen zu kdnnen.

Was bedeutet dies fir die Schulpraxis? Fur die kon-
krete Unterrichtsplanung ist die Ausdifferenzierung
nach Themengebieten relevant: Viele Neuzugewan-
derte haben Kompetenzen im Bereich der arithmeti-
schen Rechenfertigkeiten, auf die sinnvoll weiter auf-
gebaut werden kann. Die groRe Gruppe derjenigen,
die keine Basiskompetenzen beim Stellenwert- und
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Anteilsverstandnis zeigen, brauchen allerdings spezi-
fische weitere Forderung, bevor ihr Wissen an-
schlussfahig ist fur Inhalte ab Klasse 7, denn eine Be-
schéftigung mit weiterfuhrenden, algebraischen In-
halten ist ohne Aufarbeitung dieser Lucken in den
Verstehensgrundlagen empirisch nachweislich ein-
geschrénkt (Moser Opitz, 2007).

Die sehr unterschiedlichen Starken und Liicken in
den Bereichen Briiche, Dezimalzahlen, Algebra und
Funktionen konkretisieren Befunde zur heterogenen
Sprachlernkompetenzen und Arbeitsverhalten in in-
haltlicher Hinsicht. Die identifizierte enorme inhalt-
liche Heterogenitat verweist allerdings auf Differen-
zierungsnotwendigkeiten, die sich allein durch Bin-
nendifferenzierung nicht bewaltigen lassen. Stattdes-
sen sollten gezielte mathematische Fordermalinah-
men in duBBerer Fachleistungsdifferenzierung angebo-
ten werden, um auch diesen Jugendlichen eine
Chance zu bieten, ihre Schulabschliisse in Mathema-
tik zu erreichen. Dabei ist insbesondere auch auf As-
pekte einzugehen, die wegen curricularer Nicht-Pas-
sung im Test nicht vorkamen, wie z. B. graphische
Darstellungen und inhaltliche Vorstellungen zur Al-
gebra und Dezimalzahlen, Fillgraphen und vieles
mehr.
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