
Medienkompetenz Kapitel 3 

tenzen und pädagogische Kompetenzen an Schulen, die an der Initiative E-Learnin g 
im Schufalltag (eLSA) teilnehmen, höher sind als an den Neuen Minelschulen, unter­
streicht die Bedeutung und Effektivität der Schulnetzwerke beim Kompetenzaufbau 
(Brandhofer, 20 1 5, S. 1 97) . 

eTeacher.at: Auch aus einer anderen Studie (Schön & Ebner, 20 1 4) wird deutlich, dass 
der Anteil an privaten Endgeräten bei Lehrenden sehr hoch ist und sehr viele unter­
schiedliche Internetressourcen zur Unterrichtsvorbereitung genutzt werden .  Es zeigte 
sich bei dieser Studie aber auch, dass zwischen der vorhandenen Medienkompetenz 
und dem Alter der Lehrenden kein Zusammenhang besteht. Das ist insofern eine 
wichtige Argumentationshilfe, als damit die These von "digital natives" versus "digital 
immigrants" (Prensky, 200 1 ,  20 1 0) hinterfragt wird, wie sie auch schon von anderen 
Autorinnen und Autoren (Bennen, Maton & Kervin, 2008) und insbesondere von 
Rolf Schulmeister (2009, 20 1 0) kritisiert und mit empirischem Material widerlegt 3 
wurde. 

Die dargestellten empirischen Befunde (siehe Box 3. 1 )  zeigen, dass die relativ hohe persön- Pädagogisch-(fach)-

liche Nutzung der I KT bei den Lehrenden nicht mit einer entsprechenden didaktischen didaktische Nutzung 

Umsetzung im Unterricht einhergeht. Damit wird deutlich, dass es nicht genügt, eine ent- von I KT verbessern 

sprechende technische Infrastruktur zu entwickeln und die operative Nutzung der Techno-
logien zu forcieren. Wenn nicht pädagogisch-(fach)didaktische Kompetenzen hinzukommen 
und mit diesen neuen Werkzeugen beziehungsweise Möglichkeiten verknüpft werden, dann 
bleiben positive Effekte für das Bildungssystem aus. 

Die Daten zum Zusammenhang von Medienkompetenz und Alter können in zweierlei Hin­
sicht dargestellt werden; je nachdem, ob das Glas halb voll oder halb leer gesehen wird. Posi­
tiv ausgedrückt: Ältere Lehrpersonen schneiden mit ihren digitalen Kompetenzen gegenüber 
jüngeren Lehrkräften nicht schlechter ab. Negativ ausgedrückt: Junge Nachwuchslehrende 
weisen nicht automatisch eine höhere digitale Kompetenz auf als ihre älteren Berufskol le­
ginnen und Berufskollegen. 

Damit zeigt sich auch, dass ein Systemwandel nicht von selbst passiert und nicht bloß eine Digitale Kompetenzen sind 

Generationenfrage ist. Wer glaubt, dass für einen digital kompetenten Unterricht nur etwas keine Generationenfrage 

zugewarret werden muss, bis die ältere Lehrgeneration in Pension gegangen ist, ist im Irr-
tum. Ein kompetenterer Umgang mit digitalen Technologien führt nicht automatisch zu 
einer höheren Qualität des Unterrichts. Dazu braucht es gezielte Maßnahmen in Aus- und 
Weiterbildung, wo nicht nur die alltägliche Nutzung der Geräte verminelt wird, sondern in 
besonderem Maß auf die pädagogisch-didaktischen Potenziale eingegangen wird. 

2.1.1 Aus- und Weiterbildung digitaler Medienkompetenzen 

Mit dem Beginn der Umsetzung der Pädagoglnnenbildung NEU ist die Ausbildung der 
Lehrenden im Umbruch. Aufgrund der Datenlage wird im Folgenden insbesondere auf die 
Situation an den Pädagogischen Hochschulen eingegangen. An den österreichischen Päda­
gogischen Hochschulen ist zurzeit die Ausbildung der PAichtschullehrenden eingerichtet. 
Einige Pädagogische Hochschulen verwenden international gebräuchliche Programme zur 
Förderung der Kompetenzen in der Nutzung digitaler Medien im Unterricht. Andere Päda­
gogische Hochschulen versuchen Medienkompetenz durch curricular verankerte Seminare 
zu vermineln (siehe Box 3.2).  
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Box 3.2: Einige Weiterbildungsprogramme im Bereich digitaler Kompetenzen 

Weiterbildung digitaler Kompetenzen: Kein systematischer, flächendeckender 
Ansatz; eingeschränkt erfolgreich mit Blick auf die internationale Initiative 

Internationale Initiative: Das international koordinierte Weiterbildungsprogramm 
European PedagogicaL JeT Licen ce (EPICT) hat in Österreich auf Initiative von Mi­
nisterialbeamten eine besondere Bedeutung gewonnen und wurde in verschiedenen 
Formen an Pädagogischen Hochschulen implementiert. Harrich (20 1 3) führte 
zur Implementierung von EPICT an der Pädagogischen Hochschule Kärnten eine 
Evaluierung durch. Das Ergebnis dieser Untersuchung war ernüchternd: 56  % der 
Studierenden gaben an, dass sie durch EPICT keinen besseren Überblick über die 
didaktischen Einsatzmöglichkeiten digitaler Medien hatten, unzureichende Infor­
mationen über die Arbeit mit EPICT (76,9 %) und der unverhältnismäßig große 
Arbeitsaufwand (70 ,6 %) waren weitere wesentliche Kritikpunkte (S. 25) .  Harrich 
(20 1 3) fasst zusammen: "Daher lehnen es die Studierenden auch ab, dass EPICT ein 
verpflichtender Bestandteil der Srudienpläne der Ausbildung bleiben soll und es ist 
daher auch nicht möglich, EPICT als digitales Erfolgsmodell für die Schulpraxis zu 
definieren" (S. 42) . 

Regionale Initiativen: Mehrere Pädagogische Hochschulen versuchen Medienkompe­
tenz durch curricular verankerte Seminare zu vermitteln. In einigen Fällen werden 
dazu Lernplattformen (Moodle, Bildungsplattform "LMS.at - Lernen mit System") 
eingesetzt, vor allem an Pädagogischen Hochschulen mit mehreren Standorten und 
bei berufsbegleitenden Studien (z. B. Katholische Pädagogische Hochschule Edith 
Stein) .  Die Erstellung von E-Portfolios, zum Beispiel im Rahmen der Schulpraxis, 
wird an einigen Standorten wahrgenommen (z. B. Pädagogische Hochschule Nie­
derösterreich) . Eigene spezialisierte Studienprogramme wie z. B. der weiterbilden­
de Masterlehrgang "eEducarion" der Donau-Universität Krems unterstützten zwar 
einen umfassenden Kompetenzaufbau in den oben genannten neun Dimensionen, 
s ind aber nicht in das Aus- und Weiterbildungssystem integriert und daher nur auf 
privater Ebene mit eigenem monetären Aufwand zu absolvieren. 

Empfehlungen der Eine Analyse diverser Curricula sowohl vor als auch zur PädagogInnenbildung NEU zeigt 
Strategiegruppe wurden jedoch, dass die Empfehlungen der E-Learning-Strategiegruppe der Pädagogischen Hoch-
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nicht eingehalten schulen Österreichs (Bachinger et al . ,  20 1 3) nicht eingehalten wurden: Das betrifft sowohl 
den Umfang (8 bis 1 2  ECTS-Punkte) als auch die Forderung nach integrativer Verankerung 
in der Schul praxis. Lediglich die Universität für Angewandte Kunst fordert von Studien­
beginn an den Umgang mit I KTlInformatikinhalten auf jeder Stufe der Ausbildung ein (Fut­
schek, Bieber, Lemmel-Seedorf & Jernej, 20 14 ,  S. 54, S. 68). 

Kein flächendeckendes 

Aus- und Weiter­

bildungsangebot 

Ob daher die I nhalte der neuen Curricula den von uns zu Beginn des Artikels zusammen­
gestel lten Anforderungen entsprechen, ist schwer zu beurteilen. Einerseits variieren die ei­
gens für Medienkompetenz ausgewiesenen Zeitgefäße (gemessen in ECTS-Punkten) sehr 
stark. Andererseits dürfen aber alleine aus den Lehrveranstaltungstiteln und den zugehörigen 
ECTS-Punkten von ausgewiesenen Fächern keine direkten Rückschlüsse gezogen werden, 
weil Medienkompetenz auch als ein Querschnittsgebiet gesehen werden muss, welches vieler­
orts zusätzlich berücksichtigt sein kann. 

Auch wenn die Situation nicht einheitlich zu beurteilen ist und gerade beim neuen österrei­
chischen Ausbildungskonzept für Lehrer/innen, kurz PädagogInnenbildung NEU, noch viel 
in Bewegung ist, lässt sich doch zusammenfassend festhalten: Ob und in welcher Intensität 
sich angehende Lehrerinnen und Lehrer zurzeit mit  neuen Technologien und deren effek­
tivem und reflektiertem Einsatz im Unterricht auseinandersetzen, ist auf die Leidenschaft 
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und das Durchsetzungsvermögen einzelner Lehrgangs- und Lehrveranstalrungsleiter/ innen 
an den jeweiligen regionalen Standorten zurückzuführen. Es gibt derzeit kein systematisches 
und Aächendeckendes Aus- und Weiterbildungsangebot im Bereich der digitalen Medien­
kompetenz für Lehrkräfte. 

2.2 Sozial verantwortlicher Umgang (Medienethik und -erziehung) 

Seitens des Bundesministeriums für Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) trat 201 2  der 
Grundsatzerlass Medienerziehung in Kraft (BMUKK, 20 1 2) .  Dieser Erlass ist für unsere 
Argumentation in diesem Beitrag von großer Bedeutung, weil er umfassende Medienerzie­
hung vorsieht und eine kritisch reAektierende Begegnung und Auseinandersetzung mit der 
gesellschaftlichen Situation einfordert. Damit ist auch der sozial verantwortliche Umgang 
mit digitalen Medien eingeschlossen. 

Von den neun angeführten Dimensionen der Medienkompetenz haben wir zu den Bereichen 
Medien-Ethik und Medien-Erziehung  bisher wenig gesagt. Die Medien-Ethik, d. h. der eigene 
sozial verantwortliche Umgang mit Medien, und die Medien-Erziehung, d. h. die Vermittlung 
eines sozial verantwortlichen Umgangs mit Medien, ist vor allem bei Kindern und Jugend­
lichen wichtig, die ein günstiges Sozialverhalten erst erlernen müssen. Mögliche negative 
Konsequenzen eines unsozialen, z. B. aggressiven Verhaltens sind beispielsweise auch gerin­
gere Lernleistungen bei Schülerinnen und Schülern (Kowalski, Giumetti, Schroeder & Lat­
tanner, 201 4; Strohmeier, Gradinger, Schab mann & Spiel, 20 1 2). 

Aus diesem Grund wollen wir zwei Aspekte exemplarisch beleuchten, die relevant für Medien ­
Ethik und Medien-Erziehung sind und die hohe Relevanz für das österreichische Sch ulsystem 
haben. Zuerst wird das Phänomen Cybermobbin g - negatives Sozial verhalten vermittelt über 
neue Medien - beschrieben, und danach werden neurowissenschaftliche Erkennmisse darge­
stellt, die mit der Nutzung neuer Medien zusammenhängen (z. B. digitale Demenz, Compu­
ter- und Internetsucht, Multitasking) . 

2.2.1 Risiko Cybermobbing: Definition, Datenlage und Maßnahmen 

Kapitel 3 

Grundsatzerlass Medien­

erziehung gibt strategische 

Ausrichtung vor 

In Österreich gibt es eine relativ gute Datenlage zu Prävalenzraten von Cybermobbing unter Cybermobbing ist 

Schülerinnen und Schülern (siehe Box 3.3) . Generell lässt sich sagen, dass die Raten für generelles Mobbingproblem 

Cyberviktimisierung in jenen Ländern höher sind, in denen auch die traditionellen Viktimi-
sierungsraten hoch sind. Daraus lässt sich folgern, dass Cybermobbing als generelles Mob-
bingproblem in einem Land eingesruft werden muss und weniger als eine bloße Konsequenz 
der l nternet- und Mobiltelefonnutzung interpretiert werden darf. 

Box 3.3: Definition von Cybermobbing 

Cybermobbing als Unterform von Mobbing 

Aufgrund der Neuheit des Phänomens wird über eine angemessene Definition von 
Cybermobbing in der Scientific Community noch ausführlich diskutiert (z. B. Bau­
man, Cross & Walker, 20 1 2; Menesini & Nocentini, 2009). Viele der bisher ver­
wendeten Definitionen basieren auf anerkannten Definitionen des Phänomens Mob­
bing (z. B. Olweus, 1 993). Cybermobbing wird daher häufig als bewusste, aggressive 
Handlung definiert, die von Einzelpersonen oder einer Gruppe ausgeübt wird, um 
einer schwächeren Person, die sich nicht verteidigen kann, wiederholt und über einen 
längeren Zeitraum hinweg - mittels elektronischer Kontaktformen - Schaden zuzu­
fügen (Smith, Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russell & Tippett, 2008). 
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Im internationalen Vergleich 

hat Österreich hohe 

Cybermobbingraten 

Multifaktorielle 

Verursachung und multiple 

Konsequenzen 

1 02 

Evidenzbasierte 

Präventionsprogramme 

Die drei konstituierenden Kriterien für Mobbing werden daher um ein viertes Merk­
mal, das speziell auf die Computernutzung abzielt, ergänzt. Daraus ergibt sich, dass 
es sich um Cybermobbing handelt, wenn 

1 .  eine bewusste aggressive Handlung vorliegt, 
2. diese Handlung wiederholt vorkommt, 
3. es ein Machtungleichgewicht zwischen Täterinnen/Tätern und Opfern gibt und 
4 .  d ie  aggressiven Handlungen durch elektronische Hilfsmittel ausgeübt werden 
(z. B. Raskauskas & Stolrz, 2007). 

Cybermobbing hat aufgrund der wiederholten Handlungen und des Machtungleich­
gewichts besonders negative Konsequenzen für die Opfer, aber auch für Täter/innen. 

Österreich liegt in einer Studie, die vom Europäischen Safer Internet Programm finanziert 
und 20 1 0  durchgeführt wurde, h insichtlich der (Cyber-)opfer-Raten über dem europäischen 
Durchschnitt (Livingstone, Haddon, Görzig & Olafsson, 201 1 ) ,  und zwar im oberen Drittel 
aller befragten Länder: 28 % der Kinder wurden im Zeitraum von 1 2  Monaten zumindest 
manchmal gemobbt (online und traditionell), 7 % werden nur online gemobbt. Diese hohen 
Raten sind nicht überraschend, da Österreich auch in anderen ländervergleichenden Studien 
durch sehr hohen Mobbingraten aufgefallen ist (Craig & Harel, 2004; Currie et al., 20 1 2) .  

Eine Metaanalyse zeigt, welche Probleme Cyberopfer und Cybertäter/innen haben (Kowalski, 
Giumetti, Schroeder & Lattanner, 20 1 4) .  In der Studie werden Zusammenhänge von Cyber­
mobbing, beziehungsweise Cyberviktimisierung mit verschiedenen Risiko- und Schutzfak­
toren sowie möglichen Konsequenzen dargestellt .  Kinder und Jugendliche, die vermehrt Er­
fahrungen als Cyberopfer machen, weisen höhere Werte in Depression, Angst, E insamkeit, 
emotionalen Problemen, Stress und suizidalen Gedanken auf. Des Weiteren haben Jugend­
l iche mit Cybermobbingerfahrungen einen niedrigeren Selbstwert und eine niedrigere Le­
benszufriedenheit. Zudem haben Cyberopfer auch eher körperliche Symptome, zeigen Ver­
haltensprobleme und neigen eher zu Drogen- und Alkoholkonsum. Aber auch Kinder und 
Jugendliche, die vermehrt als Cybertäter/innen agieren, weisen entsprechend höhere Werte in 
Depression, Angst, Einsamkeit und Drogenkonsum auf und haben - wie die Opfer - einen 
niedrigeren Selbstwert und weisen geringere Lebenszufriedenheit und Schulleistung auf. Die 
Forschung zu Cybermobbing postuliert eine multifaktorielle Verursachung: Das Risiko steigt 
mit entsprechend negativen EntwickJungskontexten in Familie, Schule, Gemeinde, aber 
auch bei Gleichaltrigen (Gradinger, Yanagida & Strohmeier, 20 1 4) .  

Um gegen Cybermobbing bei Kindern und Jugendlichen vorzugehen, ist es notwendig, in  
einem ersten Schritt präventiv zu  arbeiten (Primärprävention), um Anlassfille zu  verhin­
dern und die damit verbundene Sekundär- und Tertiärprävention zu verringern. Generell 
können zwei Strategien für Schulen unterschieden werden: Einerseits der Einsatz generel­
ler Anti-Mobbing-Programme wie z. B. "WiSK" (Stroh meier & Spiel, 201 6)1 und "KiVa" 
(Salmivalli & Poskiparta, 20 1 2)2, andererseits der Einsatz spezifischer primärpräventiver An­
ti-Cybermobbing-Programme wie z. B. "Medienhelden" (Schultze-Krumbholz, Zagorscak, 
Scheithauer & Siebenbrock, 20 1 2) und "Surf-Fair" (Pieschi & Porsch, 201 2). 

Eine aktuelle Metaanalyse zur Wirksamkeit von primärpräventiven Anti-Mobbing-Program­
men hat gezeigt, dass solche Maßnahmen generell wirkungsvoll sind. Die Täterraten sind 
um 20 bis 23 Prozent und die Opferraten um 17 bis 20 Prozent zurückgegangen (Fox, Far­
rington & Ttofi, 20 1 2; Tton & Farrington, 20 1 1 ) . Ähnliche Ergebnisse weisen auch ös­
terreichische Evaluationsstudien auf, die im Rahmen der nationalen Strategie "Gemeinsam 

Förderung von sozialer und interkultureller Kompetenz in der Schule, siehe hrrp://wisk.psychologie.univie.ac.at/ 
home/ [zuletzt geprüft am 1 6. 1 2.20 1 5] .  

2 Siehe http://www.kivaprogram. net/ [zuletzt geprüft am 1 6 . 1 2.201 5]. 
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gegen Gewalr" (Spiel & Srrohmeier, 20 1 1 )  durchgeführt wurden (Gradinger, Yanagida & 
Srrohmeier, 201 4; Gradinger, Yanagida, Stroh meier & Spiel, 20 1 4) .  

I nrernationale Forschungsnetzwerke weisen darauf hin, dass ein ganzheirlicher Ansatz not- Nationale 

wendig isr: Es ist Aufgabe einer enrsprechenden Medienerziehung, dass sowohl Kinder und Präventionsstrategien 

Jugendliche, aber auch Lehrpersonen, Schulen, Eltern und die (Bildungs-)Politi k  in die ent-
sprechenden Präventionsmaßnahmen einbezogen werden (EU Kids Online, 201 4; Välimäki 
et al., 20 1 2) .  Inzwischen gibt es einige Länder, denen Gewaltprävention (darunrer auch 
Mobbing mittels neuer Medien) ein nationales strategisches Anliegen ist. Österreich hatte 
mit der Nationalen Strategie zur Gewaltprävenrion (Spiel & Stroh meier, 201 1 )  primär eine 
Vorreiterrolle inne. Diese nationale Strategie wurde jedoch seit 20 1 4  kontinuierlich zurück-
gefahren, obwohl Österreich in internationalen Vergleichsstudien regelmäßig unter den Top-
Ten-Ländern mit den höchsten Mobbingraten unter Jugendlichen zu finden ist. 

Laut einer europaweiten inrernationalen Vergleichsstudie zum Verhalten von Jugendlichen 
im lnrernet wäre es wünschenswert, folgende politische Maßnahmen auf nationaler Ebene 
zu setzen (EU Kids Online, 20 1 4) :  

• Die Koordinierung aller Stakeholder und die Sicherstellung einer umfassenden Beteili-
gungsrate aller Stakeholder, um ein sichereres Internet zu erreichen; 

• die Beurteilung und Anpassung der notwendigen gesetzlichen Ral1menbedingungen; 
• die Unterstützung von Sicherheitsmaßnahmen in traditionellen und Onlinemedien; 
• digitale Inklusion aller Bürgerinnen und Bürger, wie auch die Unterstützung benachtei­

ligter Eltern und Haushalte; 
• die Förderung sicherer und positiver Internetinhalte durch Radio, Internet und Fernse­

hen. 

Während in Österreich die gesetzl ichen Bestimmungen zur Bestrafung von Cybermobbing 
inzwischen recht gut ausgebaut sind - beispielsweise gibt es ab 0 1 .0 1 .20 I G eine strafrecht­
liche Bestimmung gegen fortgesetzte Belästigungen im Wege einer Telekommunikation oder 
eines Computersystems (§ I 07c Strafgesetzbuch) - so mangelr es leider an strategischen Un­
terstützungen, Kompetenzförderungen und Prävenrionsmaßnahmen, bevor eine Cybermob­
bing-(Straf-)Tat überhaupt eintritt. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass es wichtig wäre, dass die österreich ische Gewaltprä- Gewaltpräventionsstrategie 

ventionsstrategie für Kindergärten und Schulen wieder reaktiviert wird. Die Strategie bein- reaktivieren 

haltete bereits zentrale Elemente der inrernationalen Empfehlungen, wie beispielsweise die 
Inklusion aller Stakeholder, die Nutzung evidenzbasierter Prävenrionsmaßnahmen sowie die 
Aus- und Weiterbildung der Stakeholder. In inrernationalen Forschungsnetzwerken ist man 
sich einig, dass auch Probleme mit neuen Medien am besten gesamtgesellschaftlich beantwor-
tet werden sollten, indem alle relevanten Inreressengruppen (Stakeholder) an Lösungsansät-
zen beteiligt werden, d. h. dass sowohl Kindern und Jugendlichen, aber auch Lehrpersonen, 
Schulen, Eltern und externen Fachleuten in dieser bildungspolitischen Frage eine wichtige 
Rolle zukommt (EU Kids Online, 20 1 4; Välimäki et al. , 20 1 2). Da die meisten Kinder vor 
allem auch auf traditionellem Weg Gewalt ausüben beziehungsweise mobben, sind Maßnal1-
men gegen Cybermobbing allein, d. h. ohne systematische Förderung positiver sozialer Kom-
petenzen, jedoch zu kurz gedacht. Es ist daher wichtig, dass medienethische Kompetenzen 
im Umgang mit neuen Medien neben generellen sozialen Kompetenzen systematisch in die 
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen und externen Expertinnen und Experten wie 
beispielsweise Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeitern integriert werden. 

2.2.2 Neurowissenschaftliche Erkenntnisse zur digitalen Mediennutzung 

Im Zuge der Überlegungen einer mediendidaktischen Ausbildung von Lehrkräften sind 
neurowissenschafrliche Studien über mögliche Effekte der digitalen Mediennutzung wichtig 
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für die hier vorgelegte Argumentationskette. Dies ist auch bedeutsam vor dem Hintergrund 
der öffendichen Diskussion über den Schaden und den Nutzen von digitalen Medien auf 
die Hirnentwicklung. Die These von Spitzer (2014), nach der starke Computernutzung zur 
digitalen Demenz führen kann, hat viele Eltern, Lehrer/innen und Erzieher/innen verunsi­
chert. Was ist davon aber zu halten? Was geschieht eigen dich genau mit dem (jugendlichen) 
Gehirn bei einer intensiven Computer- beziehungsweise Internetnutzung? 

Zunächst ist festzuhalten, dass sich bei allen menschlichen Tätigkeiten, die intensiv betrieben 
werden, das Gehirn verändert. Selbst wenn diese eingeübten Tätigkeiten lange nicht mehr 
ausgeübt werden, behält das Gehirn eine strukturelle Erinnerung an diese Tätigkeiten bei 
(Hofer, Mrsic-Flogel, Bonhoeffer & Hubener, 2009; siehe auch Bavelier, Green, Pouget & 
Schrater, 20 1 2) .  

Gehirn passt sich Eine In ternetnutzung verändert aber nicht nur den Gedächtnisspeicher, sondern auch Ge-
bereits nach kurzer hirngebiete, die mit strategischem Denken, logischen Analysen und dem Treffen von Ent-
I nternetnutzung an scheidungen in Verbindung gebracht werden. Im Rahmen eines Experiments konnte gezeigt 

werden, dass schon nach fünf Tagen intensiver Beschäftigung mit dem Internet Anpassungs­
prozesse in den Stirnlappengebieten der Großhirnrinde stattfinden (SmalI, 2009; Small, 
Moody, Siddarth & Bookheimer, 2009). Diese kurze Zeit reichte aus, um die Aktivitätsmus­
ter der ehemaligen Anfänger/innen an die Aktivitätsmuster, die bei erfahrenen Nutzerinnen 
und Nutzern beobachtet wurden, anzugleichen. 

Bei diesen Veränderungen handelte es sich nicht bloß um Auswirkungen auf das Gedächtnis, 
sondern auf übergeordnete Großhirnareale. Bereiche, die zu einem Netz von Stirnlappen­
arealen gehören, die Einfluss darauf nehmen, wie wir Probleme lösen, wie wir Emotionen 
kontrollieren und erkennen, wie lange wir Belohnungen aufschieben können, worauf wir uns 
wie lange konzentrieren können und welche langfristigen Ziele wir verfolgen. 

So konnte gezeigt werden, dass die analytische Fähigkeit, ebenso wie die Geschwindigkeit der 
Bildverarbeitung im Gehirn und die Fähigkeit zum Multitasking verbessert wird, wenn das 
Internet von geübten Nutzerinnen und Nutzern benutzt wird. Die intensive Beschäftigung 
mit dem Internet begünstigt außerdem die Fähigkeit, schnell Bildmuster zu erkennen und 
darüber h inaus trainiert das Bewegen der Maus die Kopplung zwischen Auge und Hand. 

Allerdings gibt es auch Aktivitätsmuster, die problematisch sind. Hier soll insbesondere die 
Tendenz zu Multi tasking erwähnt werden, die im Zusammenhang mit Computerarbeit häu­
fig vorkommt. Gemeint ist die Fähigkeit unseres Arbeitsgedächtn isses, parallel Probleme zu 
bearbeiten (Christakis, Zimmerman, DiGiuseppe & McCarry, 2004; McNab & Klingberg, 
2008; Olesen, Westerberg & Klingberg, 2004). 

Multitasking erhöht Nun häufen sich aber gerade die Evidenzen, dass Jugendliche, die sehr erfahren im Umgang 
Fehleranfälligkeit mit dem Computer s ind, auf Mulritasking konditioniert sind, und dass sie sich sogar ganz 

bewusst eine Umgebung schaffen, die es ihnen ständig erlaubt, Aufgaben parallel zu erledi­
gen. Die Folgen sind durchwegs negativ: Die Fehleranfälligkeit steigt (schnell ist eben noch 
nicht korrekt), die Konzentrationsspannen werden verkürzt und die Suche nach schneller 
Belohnung nimmt zu, womit die Fähigkeit, Bedürfnisse für höhere Ziele aufzugeben, ab­
nimmt. Vor allem steigt die Suchtgefahr enorm (Ha et al . ,  2006; Yen, Ko, Yen,  Wu & Yang, 
2007) . Dies bedeutet, dass zur Medienausbildung in der Schule neben den Gefahren des Cy­
bermobbings auch auf Suchtgefahren und moderate Formen der Abhängigkeit hingewiesen 
werden sollte. 

Internetnutzung kann Eine differenzierte Sichtweise der Veränderungen, die das Internet in unseren Köpfen bewirkt, 
analytisches Denken ergibt, dass moderne Medien in der Tat nicht unsere Denkfähigkeit einschränken - wie i n  

entwickeln vielen öffentl ichen Diskussionen immer zu lesen ist (siehe z. B. Spitzer, 20 1 4) -, sondern in  
bestimmter Beziehung unsere Intelligenz sogar erhöhen, unsere Mustererkennungsfähigkeit 
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und unser analytisches Denken steigern können. Vor wissenschaftlichen Schnellschüssen, 
wie sie Spitzer (20 1 4) vornimmt, muss daher gewarnt werden. Die Erforschung der neuro­
biologischen Konsequenzen moderner Medien und der Gewohnheiten der Mediennutzung 
fangen gerade erst an und die ersten wissenschaftlichen Studien, die veröffentlicht wurden, 
sind zum Teil uneinheitlich , manchmal sogar widersprüchlich. Wei tere Forschung ist daher 
notwendig.3 

Zusammenfassend zeigt sich also, dass es nicht die Beschäftigung mit den digitalen Medien 
per se ist, die problematisch ist, sondern dass wir Gefahr laufen, diese neuen Medien nicht 
optimal zu nutzen. Hier muss mediale Ausbildung ansetzen - zunächst über die Ausbildung 
von Lehrenden in Fragen der digitalen Mediennutzung, dann aber auch in der intell igenten 
Nutzung dieser Medien durch die Schüler/innen selbst. 

3 Strategien zum Aufbau digitaler Medienkompetenz 

In diesem Abschnitt beschreiben und bewerten wir strategische Ansätze, Initiativen und Pro­
jekte, die digitale Medienkompetenz fördern wollen. Wir beurteilen die Effekte dieser Maß­
nahmen auf der Grundlage der angeführten neun Dimensionen der Medienkompetenz und 
untersuchen, inwieweit sie Bestandteile eines ganzheitlichen strategischen Generalplans zur 
Entwicklung digitaler Medienkompetenz darstellen. 

3. 1 Schulische Netzwerke und Projekte 

Das Bundesministerium für Bildung und Frauen (BMBF) betreut einige Schulnetzwerke, in 
denen E-Learning wesentliche Bedeutung hat. Es soll dabei nicht nur die Entwicklung der 
Medienkompetenz von Lehrenden und Schülerinnen und Schülern, sondern auch generell 
Schulentwicklung unterstützt werden .  Diese Netzwerke haben ihre eigene organisatorische 
Struktur zum Informationsaustausch und Kompetenzaufbau, die über ewsletter, Arbeits­
gruppen bis hin zu international besetzten Tagungen reichen. Diese Idee, selbstorganisierende 
Netzwerke zur Kompetenzentwicklung einzusetzen, hat international hohe Beachtung und 
Wertschätzung erfahren (Hawie & Lehner, 201 1 ,  S. 4) . 

3.1 .1 E- Learning im Schulal ltag 

Selbstorganisierende 

Schulnetzwerke 

E-Learnin g im Schulalltag (eLSA) ist ein Netzwerk von Schulen, das bereits 2005 gegründet Digitale Medienkompetenz 

wurde und mittlerweile 222 Schulen umfasst. Das ist von der reinen Zahlenlage her gesehen - mit Schulentwicklung 

bei etwas mehr als 6.000 Schulen in Österreich (Statistik Austria, 20 1 5) - noch nicht viel kombiniert 

(unter 4 %). Außerdem handelt es sich vorwiegend um allgemeinbildende höhere Schulen 
(AHS) und Neue Mittelschulen (NMS). Bisher beteil igen sich nur wenige Volksschulen (VS) 
und berufsbildende mittlere und höhere Schulen (BMHS) an diesem Netzwerk. 

Nach einer mehrjährigen Entwicklungsphase besteht für eLSA-Schulen die Möglichkeit, sich 
durch eine externe Evaluierung des Entwicklungsprozesses zu einer "Expertinnen-/Experten­
schule für E-Learning" (Stemmer, 20 14) zertifizieren zu lassen. Innerhalb des Netzwerks wur­
de 2009 die Gruppe eLSA -Advanced ins Leben gerufen. Diese kleine Gruppe von 1 1  Schulen 
soll eine Vorreiterrolle bei der Nutzung digitaler Medien im Unterricht spielen. 

Die Ziele und Intentionen von eLSA sind anspruchsvoll: "Es soll erprobt werden, unter 
welchen Bedingungen eLearning im Schulalltag zu einer neuen Form des Lehrens und Ler­
nens führen und zur Schulentwicklung beitragen kann" (Hummer, Krisper-Ullyett, Ormer 
& Swaton, 20 12, S. 29). 

3 Für eine aktuelle und vorurteilsfreie Zusammenfassung des neurowissenschaftlichen Kenntnisstands siehe 
Grecnfield (20 1 5) .  
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3.1.2 eLearning-Cluster-Schulen 

Das eLearning-Cluster Project eLC 2. 0 besteht seit 200 1 als österreichweites Netzwerk von be­
rufsbildenden höheren Schulen, die E-Learning im Unterricht einsetzen. Auf der Webseite4 
sind derzeit 74 Schulen als Clusterschulen gelistet, insgesamt besteht das eLearning-Netz­
werk der Sekundarstufe aus 1 24 Oberstufenschulen, davon 89 berufsbildende Schulen und 
35 AHS-Obersrufen. "Grundsätzliches Ziel des Programms ist die Berücksichtigung des 
persönlichen Lern- und Arbeitsstils jedes Schülers/jeder Schülerin und dazu die erweiterten 
Möglichkeiten des elektronisch unterstützten Lernens zu überprüfen und zu optimieren" 
(Schrack, 20 1 5) .  Es gibt eine Reihe interessanter und innovativer Projekte, die über die Web­
seite eingesehen werden können und auf den halbjährlichen Tagungen (um Ostern und im 
Oktober) vorgestellt und diskutiert werden .  

Der Beteiligungsgrad i s t  jedoch noch gering, da  auch hier vergleichsweise nur  wenige BMHS 
Mitglied in diesem Netzwerk sind. 

3.1.3 Klassenzimmer der Zukunft 

Das Projekt Klassenzimmer der Zukunft (KidZ) hat eine Laufzeit von 20 1 3  bis 20 1 7  und "will 
die absehbare Zukunft, die ,Normalität des Klassenzimmers' im Jahr 2020 mit selbsrverständ­
lich integrienen und jederzeit verfügbaren digitalen Endgeräten mit den damit verbundenen 
Kommunikations-, Rezeptions- und Interaktions möglichkeiten bewusst vorwegnehmen und 
erforschen" (BMUKK, 20 1 3) .  "Dabei geht es um eine systematische Erprobung und Evaluati­
on des Mehrwens neuer Medien. Die Schulen werden durch Projekt-, Bi ldungs- und Evalua­
tionsmaßnahmen unterstützt" (Stemmer, 20 1 3) .  An dem Projekt nehmen 1 5  Schulen teil. 

3.1.4 Neue Mittelschulen: E-Learning-Unterstützung 

Im Rahmen des Enrwicklungsprojekts für NMS wurde 2008 die Budgetierung des E-Learning­
Unterstützungspakets beschlossen. 1m Gegensatz zu den drei anderen vorgestellten Vernet­
zungsinitiativen will dieses Projekt die Nutzung digitaler Medien an allen Neuen Mittelschu­
len initi ieren und nicht nur Vorreiter fördern. 

Das Paket umfasste von Anfang an die unterrichtlichen wie auch personal- und organisa­
tionsenrwicklerischen Perspektiven von I KT und digitalen Medien (Brandhofer, Narosy, 
Prock, Riegler & Stemmer, 20 1 2, S. 868). Jede Schule sollte bei ihren Enrwicklungsschritten 
durch das NMS-E-Learning-Team begleitet werden. Dazu wurde eine Reihe von Fördermaß­
nahmen zusammengestellt. Ziel und Zweck dieser E-Learning-Unterstützung ist es, ,,[j]edem 
Kind an jedem Schulstandon in jeder Hinsicht (also auch im Bereich der digitalen Kom­
petenzen) eine Bildung zu ermöglichen, die sich am Standard orientiert und Lust auf mehr 
macht" (Brandhofer et a1. , 20 1 2, S. 874). 

Dem im Gegensatz zu den anderen genannten Projekten attraktiven flächendeckenden Ansatz 
des E-Learning-Unterstützungspakets für NMS gereicht allerdings zum Nachteil, dass keine 
umfassende Ausbildung zur Medienkompetenz, sondern vor allem die Dimension Medien­
Nutzun g  im Vordergrund steht. 

3.1.5 Zusammenfassung und kritische Würdigung 

Obwohl die dargestellten Initiativen sehr unterschiedlich sind, lässt sich bezüglich der Effekte 
auf die neun Dimensionen der Medienkompetenz doch ein gewisses Muster erkennen: Zwei­
fellos gibt es positive Ansätze in den Aspekten der Medien-Didaktik und Medien -Gestaltung, 
allerdings domin ieren i n  der praktischen wie theoretischen Vermittlung bei diesen Projekten 

4 Siehe hnp:/leIc20.coml [zuletzt geprüft am 16. 1 2.20 1 5J. 
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vor allem Medien-Kunde und Medien-Nutzung. Die anderen fünf von uns genannten Di­
mensionen spielen wenig bis gar keine Rolle. Oder allgemeiner ausgedrückr: Es überwiegt 
die pragmatische Nutzung gegenüber einer kritischen Reflexion sowie die funktionale Um­
setzung und effektive Bedienung gegenüber einer didaktischen Gestaltung und einem kom­
munikativen Design. 

Kapitel 3 

eben dieser inhaltlichen Schieflage muss auch die Wirksamkeit dieser strategisch angelegten Inhaltliche Schieflage: 

Initiativen und Projekte hinterfragt werden. Es ist unwahrscheinl ich, dass der bisher erreichte wenig Kompetenzaufbau 

geringe Umsetzungsgrad ausreicht, um tatsächlich einen Wandel im Schulsystem von trad iti- bei Didaktik und Gestaltung 

oneller (d. h. analoger) zu moderner (d. h. digitaler) Kompetenzentwicklung herbeizuführen. 

Wir wollen diese kritische Einschätzung mit dem empirisch gut abgesicherten Phasenmodell 
für Innovationen von Rogers (2003) untermauern. Es handelt sich dabei nicht um eine tech-
nische, sondern um eine kommunikationswissenschafd iche Theorie zur Verbreitung (Diffu- 3 
sion) von Neuerungen. Auch die hier thematisierte schulische Durchdringung von digitalen 
Medien kann als euerung beziehungsweise Innovation aufgefasst und im Lichte der Ideen 
von Rogers (2003) inrerpretiert werden. Diese Sichtweise hat auch eine OECD-Studie zum 
Prozess der Transformation von Schulen in Zusammenhang digitaler Medien vertreten (Ve-
nezky & Davis, 2002) . 

Danach besteht die kommunikationstheoretische Grundlage für die Umsetzung von Innova­
tionen darin, dass sie als neue Ideen kommuniziert werden müssen, um von Mitgliedern eines 
sozialen Systems angenommen und umgesetzt werden zu können. Die Rogers'sche Konstruk­
tion der verschiedenen Typen von Anwenderinnen und Anwendern basiert auf der relativen 
Schnell igkeit, mit der Personen die Neuerungen implementieren. Im Allgemeinen kann die 
Verbreitung einer Innovation durch die Gauß'sche Normalverteilungskurve charakterisiert 
werden: Zuerst wenden nur wenige Personen die I nnovation innerhalb eines gewissen Zeitin­
tervalls an, dann werden es - bezogen auf das gleich große Zeitinrervall - immer mehr, um 
schließlich eine Sättigung zu erreichen, wo wieder nur mehr wenige neue Personen die Inno­
vation implementieren. Kumulativ aufgetragen ergibt diese Normalverteilung eine S-Kurve. 

Nach diesem Modell genügt tatsächl ich eine kleine Gruppe von Personen (etwa 2 bis 3 Pro­
zent) bezogen auf das zu verändernde System, die bei Rogers " Innovators" heißen, um den 
Stein der Innovation (Veränderung) ins Rollen zu bringen. In dieser Hinsicht sind die ange­
führten Netzwerke und Projekte positiv zu beurteilen. Aber - um bei der Metapher zu blei­
ben - der Stein muss auch wirklich ins Rollen gebracht und von der Gruppe der EarLy Adopters 
(frühe Anwenderinnen und Anwender) aufgegriffen und fortgeführt werden. 

Erst mit den frühen Anwenderinnen und Anwendern beginnr die Neuheit wirklich im 
System Fuß zu fassen und sich auszubreiten; die S-Kurve startet hoch (Take-ojJ). Early Ad­
opters genießen nicht nur den Respekt der anderen Mitglieder des sozialen Systems, son­
dern sie sind - im Unrerschied zu den fnnovatorinnen und fnnovatoren - auch sozial stark 
verankert. Sie sind die Meinungsführer (Opinion Leaders), auf die geachtet und gehört wird. 
Wenden sie eine Innovation an, so verbreitet sich diese Neuerung. Interessanterweise findet 
die Verbreitung in erster Linie durch persönliche Kontakte statt, d. h .  es zählt nicht so sehr, 
was über Medien kommuniziert wird, sondern was gezeigt und gesehen und in der Praxis als 
funktionierend eingestuft wird. 

Aus empirischen Untersuchungen aus den versch iedensten Bereichen (Verbreitung neuer 
Medikamente, neuer Keimlinge, neuer technischer Geräte, aber auch neuer Lehrmethoden 
etc.) hat sich ergeben, dass ein erfolgreicher Umschwung einen raschen Übergang von der 
Phase der Innovation zur Phase der frühen Anwendung braucht. Zusammen machen diese 
beiden Personengruppen mit 1 5  % bereits einen n icht mehr zu unrerschätzenden Anteil des 
Gesamtsystems aus, der ihnen dann die Möglichkeit gibt, auch noch die "kritische Masse" 
von der Praktikabilität der Lösung im Alltag zu überzeugen. 

Bildungsbericht 201 5 
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Netzwerke sind Vorreiter - Nun gibt es die erwähnten österreich ischen Netzwerke z. T. schon an die 1 0  Jahre und von 
ihnen fehlt aber (noch) eine einem Take-off ist leider noch immer nichts zu bemerken. Die Treffen dieser Netzwerke 

1 08 

Katalysatorfunktion bekommen immer mehr den Charakter eines - zwar eingeschworenen, aber doch relativ 
isolierten - Klassentreffens, wo sich selten neue Gesichter sehen lassen. Daran ändert sich 
auch wenig, wenn mit anderen Schwerpunkten und an anderen Ecken wieder neue, aber 
ähnl iche Initiativen gestartet werden. Nach einer gewissen Phase der berechtigten positiven 
Erwartungshaltung ist es nun an der Zeit, diese Ansätze kritisch zu hinterfragen .  Sie haben ­
trotz einer hohen internationalen Reputation - nicht den Anstoßcharakter beziehungsweise 
die Katalysatorfunktion gezeigt, die erhofft worden war. 

Nationale Strategien 

zur Entwicklung von 

Medienkompetenz 

3.2 Nationale Strategie entwickeln und didaktische Nutzungsmuster fördern 

Aus dem bisher Gesagten lässt sich ein gemeinsamer Schwachpunkt in allen untersuchten 
Feldern feststellen: Der Fokus der Bemühungen zum Aufbau digitaler Medienkompetenz 
ist zu stark auf die operative Medien-Nutzung ausgerichtet. Dabei wird die Gestaltung adä­
quater mediendidaktischer Settings sowie die Umsetzung flächendeckender Aktionspläne für 
medienerzieherische inklusive medienethischer Standards vernachlässigt. Um eine nachhal­
tige Wirkung und Breite zu erzielen, bedarf es außerdem eines übergreifenden politischen 
Generalplans. Für die Aächendeckende Umsetzung einer nationalen Strategie wären die er­
forderlichen Rahmenbedingungen zu schaffen, die Zuständigkeiten zu bündeln und klare 
Veran twort! ichkei ten festzulegen . 

Eine von uns durchgeführte Internet-Recherche über nationale Strategien zur digitalen Me­
dienkompetenz zeigt, dass viele Länder diese Thematik in unterschiedlicher Ausprägung auf 
der Agenda haben. Den Regierungen ist bewusst, dass es ohne eine ausgereifte pol itische 
Strategie keinen Systemwandel zu einer modernen, dem digitalen Zeitalter adäquaten Aus­
und Weiterbildung geben wird (siehe Box 3.4). 

Box 3.4: Länderspezifische Strategien zur digitalen Medienkompetenz 

Nationale Strategien zur digitalen Medienkompetenz anderer Länder 

Die deutsche Bundesregierung hat eine digitale Agenda erstellt; Teil dieser Agenda 
sind die Bereiche Bildung, Forschung, Wissenschaft, Kultur und Medien. Die zen­
trale Forderung an das Bildungssystem lautet, dass die Menschen noch besser auf d ie 
Anforderungen der digitalen Arbeitswelt und Wissensgesellschaft vorbereitet werden 
müssen (Deutsche Bundesregierung, 20 1 5) .  Die deutsche Bundesregierung möchte 
sich daher in Absprache mit den Ländern für einen noch intensiveren Einsatz digitaler 
Medien in der Bildung im gesamten Lebenslauf einsetzen, dafür soll eine Strategie 
"digitales Lernen" entwickelt werden. Für die berufliche Bildung wurde ein eigenes 
Förderprogramm erstellt, welches auch auf Mittel des europäischen Sozialfonds zu­
rückgreift (Deutsche Bundesregierung, 20 1 5) .  

1 m  Oktober 20 14 wurde in der Schweiz der Lehrplan 2]5 verabschiedet, der von den 
2 1  deutschsprachigen Kantonen der Schweiz entwickelt wurde und kantonal um­
gesetzt wird. Der Tei l lehrplan Medien und Informatik unterscheidet die drei Kom­
petenzbereiche Anwendungskompetenzen, Medien und Informatik. Für die beiden 
letztgenannten Teilbereiche enthält der Lehrplan 2 1  einen Kompetenzaufbau und 
sieht vor, dass diese Inhalte in einem eigenen Fach unterrichtet werden. Anwendungs­
kompetenzen sind Tei l  der anderen Fachbereiche und folglich als Querschnirrsmaterie 
konzipiert. 

5 Siehe Deurschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) unter https://www.lehrplan.ch/ [zulerzr 
gepriifr .rn 31 .08.2015]. 
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Im Vereinigten Königreich ist seit September 20 1 4  Programmieren als eigener Gegen­
stand in der Grund- und Mittelschule verpflichtend, der Schuleintritt erfolgt bereits 
mit fünf Jahren. Damit sollen die Schüler/innen an die digitale Arbeits- und Lebens­
welt herangeführt werden. Der Grund für die Überarbeitung der Lehrpläne war ein 
aufrüttelnder Report der Royal Sociery (20 1 5) ,  in dem die Behandlung von I KT 
im Unterricht als im höchsten Maße unbefriedigend angesehen wurde. Die Royal 
Sociery empfahl unter anderem eine Einführung in einfache Programmiersprachen 
wie Scratch ab Schuleintritt zur Wahrung der Chancengerechtigkeit. Die in den Cur­
ricula geforderten Kompetenzen s ind sehr anspruchsvoll; so wird neben der Kennrnis 
von Programmiersprachen auch ein Verständnis von Datenstrukturen und Daten­
sicherheit verlangt. Von den neun Dimensionen der Medienkompetenz legt diese 
I nitiative den Schwerpunkt auf Medien-Informatik. Langlebige Konzepte stehen im 
Vordergrund, Anwendungskenntnisse mit zeitlich begrenzter Relevanz haben geringe 
Bedeutung (Peyton ,  Jones, Mitchell & Humphreys, 20 1 3) .  Neben dem Vereinigten 
Königreich wird Informatik unter anderem auch in Estland und den Niederlanden ab 
Schuleintritt gelehrt (Südwesuundfunk, 20 1 5) .  

Auch in Polen ist  Informatik in den Curricula vorgesehen; 20 1 5  wurde mithilfe von 
EU-Fördergeldern das Projekt "Cyfrowa Szkola" ("Digitale Schule") gestartet. Das 
Geld wird in Tablets und Computer für Schüler/innen und Lehrende investiert, die 
in absehbarer Zeit die Schulbücher ersetzen sollen. Mit September stehen in einem 
ersten Schritt 64 digitalisierte Schulbücher für die Oberstufe im Netz zur Verfügung, 
die unter einer Creative-Commons-Lizenz veröffentlicht wurden.6 

In der Slowakei werden Informatik und Medienkompetenz in einem Fach "Informa­
tics" gebündelt, das ab der 2. Schulstufe verpflichtend ist, wobei der Schwerpunkt in 
der Primarstufe auf Medien-Nutzung liegt und in der Sekundarstufe dann Medien­
Informatik dominiert. Neben dieser curricularen Festlegung wurden drei landesweite 
Projekte gestartet: die professionelle Weiterentwicklung der Medienkompetenz für 
Lehrende, die digitale Transition des Lernprozesses in der Primar- und Sekundarstufe 
sowie in der vorschulischen Erziehung (Kalas, 20 1 5) .  

Slowenien hat 1 997 I KT in die Curricula integriert und seit diesem Zeitpunkt wur­
den die Schulen in mehreren Schritten mit digitalen Medien ausgestattet. Zurzeit 
läuft unter dem Titel "E-education" ein umfangreiches Projekt zur Steigerung der 
Kompetenzen der Lehrenden im Umgang mit digitalen Medien (Rajkovic, 20 1 5) .  

I n  den USA wurde eine nationale In itiative gestartet, um I KT im Unterricht zu  ver­
ankern. Unter anderem wurden Lehrpläne für Computer Science auf allen Altersstufen 
entwickelt. Eine Besonderheit stellt in diesen Curricula die Berücksichtigung von 
ComputationaL Thinkin g dar, das als eine Methode zur bestmöglichen Lösung von 
Problemen verstanden wird. Neben den USA haben in letzter Zeit unter anderem 
auch Indien, Südkorea, Israel, Australien und Neuseeland nationale Curricula zu I KT 
entwickelt. 

Für eine erfolgreiche Implementierung nationaler Strategien zur digitalen Medienkompetenz 
müssen unserer Auffassung nach die Nutzungsmuster im H inblick auf ihren didaktischen 
Mehrwert stärker beleuchtet und kritisch hinterfragt werden .  Es gilt vor allem, positiv bewer­
teteAnwendungsszenarien zu entwickeln, zu lehren und in die Unterrichtspraxis zu implemen­
tieren. Pädagogische Innovationen sind häufig in einem technischen Detail oder Werkzeug 

G Siehe "Cyfrowa szkola - spr�t trafil do szk61" (20 1 3) des Ministry ofNational Education, unter http://men.gov. 
pl/en/ [zule[Z[ geprüft am 31.08.20 1 5J .  
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verborgen und brauchen nicht nur technische, sondern auch lern theoretische Kenntnisse -
vor allem aber auch didaktische Gestaltungs- und Umsetzungskompetenz. 

Im Sinne einer Querschnittskompetenz empfehlen wir vor allem die stärkere (Aus- und Wei­
ter-)Bildung fachdidaktischer Unterrichtsszenarien, die in geeigneter Weise mit interaktiven 
Medien gestaltet und unterstützt werden. Ein gutes Beispiel dafür l iefert das Projekt "Didak­
tische Szenarien - E-Learningbasierte Logistik Qualifizierung" (ELoQ)J Dabei wurde einer­
seits Literatur zur (fach-)didakrischen Integration von bildungstechnologischen Szenarien 
zusammengestellt und andererseits auch Raster zur Beschreibung von Unterrichtsmethoden 
und deren Handhabung entwickelt. 

3.3 Erfolgsfaktoren tür einen Systemwandel untersuchen 

3 Die hohen Erwartungen an die Netzwerke zum Aufbau medialer Kompetenz haben sich 
bisher nicht  erfüllt. Sie konnten keinen Systemwandel init i ieren und haben sich nicht über 
ein Nischen-Dasein von wenigen Prozent an aktiv beteil igten Lehrpersonen beziehungsweise 
Schulen hinausentwickelt. Es ist wichtig, dass Verantwortliche und Communities sich selbst 
darüber Rechenschaft ablegen und nach den Ursachen fragen: Woran ist es gelegen, dass die­
se vielen Projekte es n icht geschafft haben, sich von einem Pilotprojekt zu einem Katalysator 
für einen Systemwandel fortzuentwickeln? 

1 1 0  

Erfolgsfaktoren für Rogers (20 1 3) führt in dem bereits erwähnten Diffusionsmodell von Innovationen vier Fak-
Systemwandel toren an, die für eine weite Verbreitung und den damit ei nhergehenden Systemwandel ent­

scheidend sind: 

1 .  Die Art der Innovation und wie sie von den Mitgliedern des sozialen Systems wahrge­
nommen wird. 

2.  Die Art des verwendeten Kommunikationskanals (Massenmedium oder Mundpropa­
ganda) . 

3. Die Eigenheiten der unterschiedlichen Phasen des Entscheidungsprozesses. 
4. Die soziale Struktur des Systems, i n  dem die Innovation eingeführt wird beziehungsweise 

werden soll. 

Rogers-Modell für In einer umfangreichen OECD-Studie (Venezky & Davis, 2002) mit über 90 Fallstudien 
IKT-Einsatz in Schulen (Schulen), an der auch Österreich teilgenommen hat (Baumgarrner, Denz, Oberhauser & 

relevant Hoffmann, 2000, 200 1 a, 200 1 b, 200 1 c) ,  zeigte sich, dass das Rogers'sche Modell durch 
empirisches Material im Bereich der I KT (Einführung von I KT an PRichtschulen) belegt 
werden kann .  Nur bei ganz kleinen Schulen und dorr, wo sich die Schule ihre Lehrkräfte für 
die anstehende Umstellung aussuchen konnte (z. B. bei Neugründung beziehungsweise Ein­
führung eines neuen i nhaldichen Schwerpunkts) gab es einen abweichenden, steileren (d. h.  
schnelleren) und daher n icht S-förmigen Verlauf, als durch das Rogers-Modell prognostiziert 
wurde. 

Ob die Innovation angenommen wird und wie rasch sie sich dann im System verbreitet, 
hängt von einer Reihe von Erfolgskriterien ab: 

1 .  Der subjektiv eingeschätzte relative Vorteil der Innovation: Es geht h ier nicht in erster Linie 
um den objektiven Vorteil einer Neuerung, sondern ob und wie stark die Vorteile auch 
von den potenziellen Anwenderinnen und Anwendern subjektiv wahrgenommen wer­
den. Hier kann auch Sozialprestige eine gewisse Rolle spielen. 

2. Der Kompatibilität mit existierenden Werrsystemen, vergangenen Erfahrungen und den 
realen Bedürfnissen potenzieller Anwenderlinnen. 

7 Siehe hrrp:llwww.projekt-eloq.de/didaktische-szenarien [zuletzt geprüft am 20.06.20 1 5) .  
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Medienkompetenz 

3. Der Komplexität, die der Neuerung zugeschrieben wird. I nnovationen, die einfach zu 
verstehen sind und deren Auswirkungen leichter abzuschätzen sind, werden rascher ange­
nommen als komplexe, schwieriger zu durchschauende Neuerungen. 

4. Der Skalierbarkeit, d. h. der Möglichkeit, dass die Innovation auf einer eingeschränkten 
Basis zum Testen und zum Sammeln von Erfahrungen eingesetzt werden kann. Innova­
tionen, die nicht auf einer beschränkten Basis getestet werden können, haben es in ihrer 
Akzeptanz weit schwieriger als jene Neuerungen, die in kleiner, beschränkter Auflage 
probiert werden können. 

5 .  Der Beobachtbarkeit des positiven Effekts der Innovation für andere potenzielle Anwender/ 
innen. Wenn eine Innovation in ihren Auswirkungen für andere Personen gut sichtbar ist, 
erleichtert dies die Entscheidung, diese Neuerung auch selbst einzuführen. 

Leider gibt es zur OECD-Veröffentlichung von 2002 keine Folgestudie. Es mangelt daher Erfolgsfaktoren müssen 

an belastbarem empirischem Material, wie sich der Wandel zu digital unterstützten Unter- stärker berücksichtigt 

richtsformen in den Schulen aus der Perspektive des Modells von Rogers weiterentwickelt werden 

hat. Aus heutiger Sicht darf jedoch vermutet werden, dass den oben angeführten kritischen 
Erfolgsfaktoren bisher noch zu wenig Beachtung geschenkt wird: 

l .  Subjektives Empfinden: Subjektiv gesehen - so empfinden derzeit viele Lehrkräfte in Ös­
terreich - bringt der Einsatz digitaler Medien im Unterricht mehr Nachteile als Vorteile: 
Die Zeit für die Umstel lung von Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsstil sowie der 
anfangs höhere Organisationsaufwand werden nicht belohnt und sind zudem mit einem 
höheren Risiko bei Technikptoblemen (Stichwort: Serverausfall) verbunden. Warum soll 
daher der bisher vertraute, "traditionelle" Lehrstil zugunsten einer arbeitsintensiveren 
und risikoreicheren Arbeitsweise aufgegeben werden? 

2.  Kompatibilität der Unterrichtsmethoden: Zwar gibt es einen zunehmenden Druck, digitale 
Technologien im Alltag und als persönliches Werkzeug zum Wissensmanagement zu nut­
zen, diese Entwicklung lässt sich aber derzeit noch nicht auf die didaktische Gestaltung 
der Unterrichtssituation übertragen. Solange zwei Drittel bis drei Viertel der Zeit des 
Unterrichtsgeschehens von lehrgesteuerten Gesprächen inklusive Anschauungsmaterial 
dominiert werden (Seifried & Klüber, 2006, S.  8), können sich die mit digitalen Medien 
verbundenen neueren didaktischen Potenziale schwer durchsetzen. 

3.  Komplexität digitaler Medien: Auch wenn digitale Medienenthusiastinnen und -enthu­
siasten es anders sehen: Die Nutzung digitaler Medien schafft zusätzliche Komplexität, 
weil das Innere der Black Box nicht immer durchschaubar ist, weil das User-Interface 
gewöhnungsbedürftig ist, weil es wegen Updates und Upgrades ständig Neuerungen gibt, 
weil unsichere Rechtslagen, zusätzliche Gefahren etc. die all tägliche Arbeit schwieriger 
machen. Diese Schwierigkeiten können n icht umgangen werden, sondern nur durch ein 
umfangreiches Netz an Supportmaßnahmen (Aus- und Weiterbildung, Handreichungen, 
Hotlines, zentral organisierte Services) abgeschwächt werden. 

4. Skalierbarkeit: Es sieht auf den ersten Blick aus, als ob Skalierbarkeit bei der Nutzung di­
gitaler Medien gegeben wäre. Doch der Schein trügt: Von einem explorativen Einsatz ei­
ner bestimmten Software in einer Unterrichtsstunde bis hin zu einem flächendeckenden 
Einsatz über das ganze Schuljahr ist es ein weiter, gewundener und gebrochener Weg. I n  
gewisser Weise sind digitale Medien i n  ihrer Anforderung von Supportmaßnahmen und 
benötigten Netzwerken mit dem Auto vergleichbar. Das Auto würde auch nicht ohne ein 
Straßennetz, ein dichtes Netz an Tankstellen und Werkstätten, die Straßenverkehrsord­
nung etc. funktionieren. Es liegt daher nicht in der alleinigen Verantwortung des Pilot­
projekts, wenn es n icht nachhaltig wirkt und skaliert. Oft fehlen die dafür notwendigen 
Rahmenbedingungen und Infrastrukturmaßnahmen. 

5 .  Sichtbarkeit: Hier muss einerseits die Sichtbarkeit der Maßnahme selbst, des Projekts, der 
Initiative und andererseits die Beobachtbarkeit der daraus folgenden positiven Effekte 
unterschieden werden. Der erste Bereich ist aus unserer Sicht weit besser als der eigentlich 
wichtigere zweite Teil  kommuniziert worden. Auf Webseiten, in Newslettern und auf 
Tagungen konnten die Projekte mit Unterstützung des Ministeriums recht erfolgreich auf 

Bildungsbericht 201 5 

III-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 06 Hauptdokument Band 2 Teil 2 (gescanntes Original) 13 von 100

www.parlament.gv.at



sich aufmerksam machen. Die wenigen Begleitstudien und Evaluationen h ingegen waren 
weniger publikumswirksam. Weder wurden sie breit i n  der Öffentlichkeit diskutiert noch 
haben sich daraus entscheidende Effekte für Politik und die engagierten Communities 
ergeben. 

Nationale Strategie mit Diese kritische Analyse der Erfolgsfakroren zeigt zweierlei: Einerseits ist eine rasche Diffusion 
Unterstützungsmaßnahmen aus dem Charakter der Innovation n icht automatisch zu erwarten. Die Schwierigkeiten, die 

notwendig sich aus Komplexität und mangelnder Skalierbarkeit ergeben, sind den digitalen Medien in­
härent und können nur durch entsprechende Maßnahmen etwas verringert beziehungsweise 
eingedämmt werden .  Andererseits zeigt sich, dass eine nationale Strategie mit gezielren Un­
terstützungsmaßnahmen notwendig ist, um den einzelnen Initiativen und Projekten einen 
nachhal tigen Charakter geben zu können. Genau an solch einem strategisch koordinierten 
Maßnahmenkatalog hat es aber bisher in Österreich gemangelt. 

":Iektronische 

. brauchen 

'aktvität 

4 Potenziale digitaler Medien stärker nutzen 

I m  bisherigen Teil dieses Beitrags haben wir einen kritischen Lagebericht zum Stand der di­
gitalen Medienkompetenz und den verschiedenen politischen Maßnahmen, In i tiativen und 
Projekten gegeben. H ier nun wollen wir auf die Potenziale von I KT h inweisen, die eine Reihe 
neuer Möglichkeiten bieten, um Kinder und Jugendliche besser auf die Berufswelt und ihre 
Partizipation im gesellschaftlichen Leben vorzubereiten (Costabile & Spears, 20 1 3) .  Techno­
logie führt allerdings per se noch zu keiner Verbesserung des Lehrens und Lernens, sondern 
benötigt vielmehr einen didaktischen sinnvollen Einsatz basierend auf pädagogischen Über­
legungen (Wagner, Schober, Gradinger, Reimann & Spiel, 20 1 0) .  Diesen herauszuarbeiten 
und zielgerichtet zu verwenden ist die Aufgabe der Forschung in Verbindung mit den Pra­
xiserfahrungen der Lehrenden und auch Lernenden. Wir wollen nun an drei ausgewählten 
Beispielen den aktuellen Forschungsstand für die Nutzung dieser Potenziale aufzeigen und 
diskutieren. 

4.1 Digitales Schu l buch 

4.1. 1 Elektronische Lehrmaterialien ab 201 6 

Das Projekt DigitaLe SchuLbücher: "Digi 4 schooL"8 ist die neueste Initiative in Sachen digi­
tale Lerninhalte. Mittlerweile wurde zwischen den beiden Ministerien (Bundesministerium 
für Famil ie und Jugend [BMF]) und BMBF) ein Umsetzungsprojekt aufgesetzt und eine 
einheitliche Plattform zur Bereitstellung digitaler Schulbücher eingerichtet. Am 1 8 .06.20 1 5  
gaben die Ministerinnen Sophie Karmasin (BMFJ) und Gabriele Heinisch-Hosek (BMBF) 
bekannt, dass ab 20 1 6  im  Rahmen der Schulbuchaktion den Schülerinnen und Schülern in 
den Oberstufen digitale Versionen zusätzlich zu den gedruckten Schulbüchern angeboten 
werden. Allerdings - so wird ausdrücklich beront - sollen diese E-Versionen in einem ersten 
· -hritt bloß Möglichkeiten kommerzieller E-Books bieten (Markieren, Lesezeichen setzen 

\. Eine Erweiterung in Richtung mehr Interaktivität in einer zweiten Phase der In itiative 
loch geplant.9 Es wird erwartet, dass damit Schultaschen beziehungsweise Rucksäcke 

werden und sich außerdem der Unterricht ändert. Der erste Teil der Hoffnung erfüllt 
' i ng nur dann, wenn die E-Bücher die Prinrversionen vollkommen ersetzen, was 

·�cheinlich ist. Abgesehen davon, dass diese (Gewichts-)Begründung wenig mit 
,( zu tun hat, sind wir auch bei der zweiten Hoffnung skeptisch: Warum soll 

�ht ändern, wenn die E-Versionen "nicht mehr als die Druck-Versionen" 
')l 5) leisten? 

1.at/i ndex. ph pi ed ucBI cd lIcB-blog/ l 3-bi Idll ng/75-digi tale-schulbuecher-digi-4-school 
,.20 1 5] . 

. ,L I .at/handlllngsfelder/bi ldllng-qualitaet/digitale-schulbuecher 
"m 16. 1 2 .201 5J. 
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Medienkompetenz Kapitel 3 

Tatsächlich ist die Einführung elektronischer Lehrmaterialien längst überHill ig. Bereits seit Vom gedruckten Schulbuch 

2003 werden mit dem Projekt SchulbuchEx-tra (SbX) 10 digitale Zusatzmaterialien zum ge- zu elektronischen 

druckten Schulbuch angeboten (BMBF, 20 1 5b). Da diese Aktion jedoch im Rahmen der Lehrmaterialien 

Schulbuchaktion statdlndet, ist die Flexibilität eingeschränkt, weil schon weit vorausbli-
ckend entschieden werden muss, ob Zusatzinhalte benötigt werden oder nicht. Eine Studie 
von Salzburg Research (Hornung-Prähauser & Bischof, 2006) wies bereits darauf hin,  dass 
die Materialien kaum mediendidaktisch aufbereitet worden waren und sich bloß auf lesende 
Interaktion (5. 26) beschränkten. 

Entscheidendes Manko aller Initiativen bisher ist es jedoch, dass als Leitmedium weiterhin 
das gedruckte Schulbuch dient und damit die Möglichkeiten von interaktiver und multi­
medialer Software nicht voll genutzt werden können. Nach der Typologie von Nosko (20 1 5) ­
die aus dem Vergleich internationaler Schulbuchstrategien entwickelt wurde - herrscht daher 
in Österreich immer noch das digitale Schulbuch 1 .0 vor und wird erst in Ansätzen mit dem 3 
digitalem Schulbuch 2.0, das aus einem unabhängigen und alleinstehenden elektronischen 
Text ohne Printversion besteht, experimentiert. Neuere didaktische Möglichkeiten, wie sie 
dem digitalen Schulbuch 3.0 entsprechen würden und beispielsweise interaktive Lernpro-
gramme, Lernspiele, Simulationen, Augmented Reality" oder Virtual Realityl2 einschließen, 
sind derzeit flächendeckend in Österreich noch nicht angedacht. 

4.1.2 Empfohlene Begleitmaßnahmen 

Eine Umstellung ist zugegebenermaßen ein komplexes Unterfangen und erfordert eine poli­
tische Strategie, die auch die Schulbuchverlage zu Veränderungen und Innovationen drängt. 
Die Schulbuchaktion hat im Jahr ein finanzielles Volumen von etwa 1 00 Millionen Euro 
(BMBF, 20 1 5b) und beschert den Schulbuchverlagen, die sich bereits seit 1 945 in einer eige­
nen Arbeitsgemeinschaft über ihre Neuerscheinungen absprechen, 1 3 einen gesicherten Umsatz. 

Um das Potenzial des digitalen Schulbuchs für einen Qualitätszuwachs im Unterricht nutzen 
zu können, genügt es nicht, einfach elektronische Lehrmaterialien per Erlass einzuführen. 
Diese wichtige und längst fäl lige Entscheidung müsste unserer Auffassung nach durch zwei 
begleitende Maßnahmen unterstützt und damit strategisch verstärkt werden :  

Didaktische Nutzungsmuster entwickeln: Gleichzeitig mit den digitalen Schulbüchern müssen 
Nutzungsmuster im H inblick auf ihren didaktischen Mehrwert entwickelt, gelehrt und eva­
luiert werden. Es gilt vor allem positiv bewertete Anwendungsszenarien im Umgang mit den 
digitalen Schulbüchern zu propagieren, um zu verhindern, dass sie bloß das Buch eins zu eins 
ersetzen und ihre didaktischen Potenziale deshalb ungenützt bleiben. 

Begleitmaßnahmen 

für elektronische 

Lehrmaterialien 

Realistisch gesehen ist h ier von den Schulbuchverlegerinnen und -verlegern nicht viel zu Umdenken bei Schulbuch-

erwarten: Solange sie mit einer einfachen Umsetzung der Materialien von Papier auf die verlagen notwendig 

elektronische Variante weiterhin ihr Marktpotenzial ausschöpfen können, wird es ihnen an 
Motivation fehlen, didaktisch anspruchsvollere und damit teurere interaktive Materialien 
zu entwickeln. Wenn sich die Verlage weiterhin in erster Linie als Contentprovider sehen, 
werden sie ihre Arbeitsweise nicht grundlegend ändern, keine Lerndesigner/i nnen anstellen 
und nicht gemeinsam mit den Autorinnen und Autoren neue didaktische Gestaltungsmaß-
nahmen überlegen. 

10 Siehe hrrp:llsbx.bildung.arlstatisch/sbx/de/starrseite.ihtml [zuletzt geprüft am 1 8.06.20 1 5]. 
1 1  Unter Altgmented Realiry wird die computergestützte Erweiterung der Realitätswahrnehmung verstanden, v. a .  

die Ergänzung von Bildern oder Videos mit computergenerierten Zusatzinformationen oder virtuellen Ob­
jekten mittels Einblendung oder Überlagerung. 

1 2  Virt"al Realiry bezeichnet die Darstellung und Wahrnehmung der Wirklichkeit in einer computergenerierten, 
interaktiven virtuellen Umgebung. 

1 3  Vgl. "Wir über uns" des Verlags J ugend & Volk, unter http://www.jugendvolk.arlcontenr/ueber_uns [zuletzt 
geprüft am 1 8.06.20 1 5 ] .  
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Pi lotprojekte initi ieren 

Elektronische Services 

und Inhalte in eine 

Bildungscloud integrieren 

1 1 4  

Wünschenswerr wären auch einige Pilotprojekte, die anschaulich das didaktische Potenzial 
elektronischer Materialien demonstrieren. Dabei geht es in erster Linie gar nicht um teure 
multimediale Produktionen, sondern um die Entwicklung von Unterrichtsszenarien, die 
den didaktischen Mehrwert des digitalen Schulbuchs in einer Kombination von Klassen­
unterricht, Hausarbeit und selbstständigem Lernen exemplarisch aufzeigen. Solche Projekte 
könnten als Referenzprodukte dienen, die dann auch von Schulbuchverlegerinnen und -ver­
legern nicht mehr ignoriert werden können. 

Bildungscloud einrichten: Mit der flächendeckenden Einführung elektronischer Materialien 
müssen auch Überlegungen zu den Endgeräten - mit denen sie gelesen beziehungsweise be­
arbeitet werden sollen - getroffen werden. Dabei muss insbesondere auch auf die technische 
Vielfalt reagiert werden. Straregien, die auf einen l imitierten und kontrollierten oder gar auf 
einen einheitl ichen Unterbau von Hard- oder Software setzen, weil das leichter zu i ntegrieren 
und zu warten ist, sind nicht mehr zeirgemäß. Selbst wenn eine monolithische rech nische 
Konzentration im Schulbereich noch vorsrelIbar und umsetzbar wäre, widerspricht dies der 
Integration in die Lebenswelt der Schüler/ innen, wo die unterschiedlichsten Systeme und 
Geräte genutzt werden. 

Um dieser Vielfalt an Geräten und Anwendungen gerecht zu werden, muss das Stichwort 
"Bring Your Own Device" (BYOD) ernsr genommen und mit einer offenen technischen 
Infrastruktur darauf reagiert werden. Abgesehen davon, dass die Schüler/innen i nzwischen 
ihre eigenen elektronischen Geräte (z. B. Smartphones) besirzen und auch in die Schule mit­
bringen, haben sich gegenüber der früheren Monopolsrellung von einzelnen Lernmanage­
ment-Systemenl4 inzwischen eine Reihe von anderen (kommerziellen) Werkzeugen und web­
basierten Plattformen informell durchgesetzt. Vielen dieser häufig frei zugänglichen D iensre 
ist es gemeinsam, dass sie einen zentral gesteuerten restriktiven Zugang zu Lerninhalten ver­
meiden und Dateien zum Austauschen und für eine verbesserte Kooperation anbieten (z. B .  
Dropbox, Google-Drive, Flickt, Picasa, Google-Docs). Die Vorteile dieser Cloud-basierten 
Ansätze sind leicht erkennbar: Es existiert nur eine Version der I nhalte, auf die von überall 
und mit allen möglichen Arren von Geräten zugegriffen werden kann.  

Wir glauben, dass es  an der Zeir ist, diesen privaten und proprierären Cloud-Ansätzen die 
Initiative einer staatlich organisierten BildungscLoud entgegenzuserzen. In  diese Bildungs­
cloud können nicht nur elektronische Texte, sondern auch entsprechende Software-Werk­
zeuge (Apps) und andere Materialien (Videos, Animationen, Simulationen erc.) hoch- bezie­
hungsweise auch herumergeladen werden.  Abgesehen davon, dass die datenschutzrechtlichen 
Besrimmungen besser überwacht werden könnten, dass Werbung und Schadprogramme 
(Malware) eingeschränkr werden, wäre damit auch eine bildungspolitische Vorbild- und 
Steuerungsfunktion verbunden. 

Dazu kommt noch eine Reihe von weiteren Vorteilen, die mit einem strategischen Bildungs­
cloud-Ansarz verbunden sind: Das reicht vom Austausch von Unterrichtsmaterialien über 
Schulen und Regionen h inweg, über die Nutzung zentral gekaufter beziehungsweise gemie­
teter Software, bis hin zu einheitlichen Schnittstellen, an denen interne Reportmechanismen 
und externe Services andocken könnten. Einen ersten Ansatz, wohin diese Entwicklung ge­
hen könnte, l iefert das bundesdeursche, von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) 
geförderte Projekt "CampusContent", das mit edu-sharin g. nd' ein vi rtuelles Nerzwerk von 
Reposirorien für Inhalte und Werkzeuge aufbaut (Baumgarrner & Zobel, 20 1 4) .  

1 4  Lernmanagement-System: Ist e i n  I nfonnationssystem z u r  Unterstützung von virtuellen Lehr- u n d  Lernszene-
rien. 

1 5  Siehe http://edu-sharing.nct [zuletzt geprüft am 1 2.06.20 1 5] . 
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4.2 Offene und freie Bildungsressourcen 

Med ienkompetenz 

Offene Bildungsressourcen, sogenannte Open Educationa/ Resources (OER) ,  sind Bildungs­
materialien, die 
a) kostenfrei im Internet zur Verfugung stehen und 
b) auch durch eine entsprechende Lizenz frei verwendbar und modifizierbar sind 

(Geser, 2007) . 

Darüber hinaus steht "offen" aber auch für 
c) die Verwendung von offen und frei zugänglicher Software für die Erstellung und 

Bearbeitung und 
d) den Einsatz von offenen Lehr- und Lernformen (Ebner & Schön, 20 1 1 ) .  

4.2.1 Open Educational Resources und Creative-Commons- Lizenz 

Mit der verteilten Netzstruktur des Internets eröffnet sich die prinzipielle Möglichkeit, 
ohne viel Aufwand über viel faltige Arten Anbietern (Privatpersonen, Bildungsinstitutionen, 
Firmen etc.) beliebig viele Materialien, die zudem über das Netz auch noch relativ leicht 
aktualisiert werden können, Lehrenden und Lernenden welrweit zur Verfügung zu stellen. 
Entgegen den Wünschen von Firmen, einschränkende proprietäre Nutzungen auf der Basis 
profitabler Geschäftsmodelle zu favorisieren, hat sich, auf eine Initiative der Uni ted Nations 
EducationaL Scientific and Cultural Organizarion (UNESCO) aus dem Jahr 200 1 (d'Anro­
ni, 2006) gestützt, eine Bewegung für offene und freie Bildungsressourcen herausgebildet: 
"Open Educational Resources are teaching, learning or research materials that are in the 
public domain or released with an intellectual property license that allows for free use, ad­
aptation, and disrribution" (UNESCO, n .  d.) .  

Als Lizenzmodell wird dabei auf die in bereits vielen Millionen Fällen welrweit verbreitete 
Creative-Commons-Lizenzierung  (CC) zurückgegriffen. 16 Im Unterschied zu Copyright (alle 
Rechte reserviert) und Copy/eft oder Pub/ic Domain (= keine Rechte reserviert) schützt die 
CC-Lizenzierung (einige Rechte reserviert) intellektuelle Asbeiten so, dass möglichst große 
Nutzungsmöglichkeiten generiert werden. Damit können CC-l izenzierte Inhalte ungefragt 
auf jeder beliebigen Website unter den entsprechend vorgesehenen Nutzungsbedingungen 
angeboten werden .  Die drei Kategorien (Namensnennung, Änderung und kommerzielle 
Nutzung erlauben) können zu insgesamt 1 1  Lizenzmodel len, die auch durch nationales 
Recht abgesichert sind, kombiniert werden.17 

Die zu Beginn dieses Beitrags erwähnte gute Ausstattung der Schulen mit digitalen Geräten 
wird durch Schwierigkeiten des Zugriffs auf entsprechend geeignete Unterrichtsmaterial ien 
konterkariert. Eine Aächendeckend gute Verbreitung von technischen Geräten verliert ohne 
eine begleitende Änderung der Lizenzbedingungen für elektronische Materialien ihre Effek­
tivität. Die größte Hürde l iegt hier in den strengen Urheberrechtsregelungen, die enrweder 

• eine Nutzung generell ausschließen oder 
• die Nutzung nur eingeschränkt erlauben (z. B. innerhalb des Klassenverbands, nicht aber 

darüber h inaus) und/oder 
• eine Modifikation der Materialien unmöglich machen. 

Die Nutzung von offenen und freien Bildungsressourcen rur die Unterrichtsenrwicklung bie­
tet im digitalen Zeitalter eine Reihe positiver Aspekte: 

16 Siehe http://creativecommons.org/ [Zliletzt geprüft am 1 6. 1 2.20 1 5] . 
17 Dazu kommt noch "CCO" (ce zero), eine erweiterte Public-Domain-Lizenz. 
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1 1 6  

Neue Maßnahmen für 

Qual itätssicherung 

• Freie Bildungsressourcen können uneingeschränkt genutzt werden und erlauben dadurch 
neue kooperative Lehr- und Lernformen. 

• Durch das Urheberrecht ist z. B .  die Verwendung von Schulbüchern nur eingeschränkt 
möglich. I nsbesondere bei zunehmender Digitalisierung der Klassenzimmer wird die Fra­
ge nach der Art der Nutzung (z. B. durch Dritte wie Eltern) immer unübersichtlicher und 
rechtlich problematisch. Bei Verwendung von freien Bildungsressourcen ist eine rechtlich 
unbedenkliche Verwendung gegeben. 

• OER wird oft synonym mit digitalen Inhalten verwendec. Aber es kann natürlich auch 
ein gedrucktes Schulbuch eine offene, d. h. frei zugängliche Bildungsressource darstellen. 

• I nternational gesehen treibt OER die Wissensgesellschaft voran, weil Hürden in der Zu­
gänglichkeit abgebaut werden und damit eine digitale I nklusion gefördert wird. 

4.2.2 Qual itätssicherung von Open Educational Resources 

Ein Argument, das gegen die Nutzung offener Bildungsressourcen häufig verwendet wird, 
betrifft die Qualität der im Internet angebotenen Materialien. Während bisher bei der Pro­
duktion von Materialien vor allem Verleger und entsprechende Kommissionen eine wichtige 
Rolle im Prozess der Qualitätssicherung übernommen haben, ist die Situation im OER-Be­
reich noch weitgehend ungeklärt. 

Allerdings stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob eine Kontrolle der angebotenen 
Inhalte unter den neuen Bedingungen des I nrernets überhaupt noch möglich und damit 
zielführend isc. Zum einen zeigen uns Beispiele wie Wikipedia, die ein freiwill iges Redakti­
onssystem aufgebaut hat, dass Qualitätssicherung durchaus funktionieren kann.  Andererseits 
bedeutet es, ausschließlich nur qualitätsgesicherte Materialien im Bildungsprozess zuzulas­
sen, dass andere - nicht kontrollierte - Inhalte vor den Lehrenden und Lernenden fernzuhal­
ten sind. Abgesehen davon, dass diese Vorgangsweise mit einem enormen technischen und 
organisatorischen Aufwand verbunden ist, kann dies letztlich doch immer wieder unterlau­
fen werden.  Statt (Inrernet-)Mauern aufzubauen und ständig nachzurüsten, halten wir eine 
Investition in den Aufbau einer kritischen Medienkompetenz von Lehrenden und Lernenden 
für realitätsadäquater und sinnvoller. 

Bildungscloud bringt Im Rahmen der von uns empfohlenen nationalen Bi ldungscloud geht es primär auch um die 
Synergieeffekte Nutzung von Synergieeffekten, denn es bleiben unvollkommene und teilweise fehlerhafte 

I nhalte noch zu diskutieren: Diese könnten aber mit  einer kritischen Haltung durchaus für 
Lehr-/Lernprozesse und Unterrichtsenrwicklung genutzt werden und - auf praktische Unrer­
richtserfahrungen gestützt - in einer gemeinsamen Communiry-Anstrengung dabei schritt­
weise verbessert werden. 

Im Rahmen der Globalisierung und angesichts der Tatsache, dass wissensbasierre Ressour­
cen eine immer stärkere wirtschaftliche Bedeutung haben, darf diese mit OER einherge­
hende Enrwicklung nicht ignoriert werden. Dass mit entsprechenden organisatorischen 
und finanziellen Vorkehrungen sowohl die Qualität als auch die Wirtschaftlichkeit gesichert 
werden können, zeigen prominente Umsetzungs modelle wie die Initiative Open Course Ware 
(OCW) IB oder Open Educational Resources - DER Commonsl 9• Wenn Österreich in diesem 
neuen Geschäftsfeld auf dem Weltmarkt nicht in eine koloniale Abhängigkeit geraten will, 
müssen nationale Forschungsbemühungen sowohl zu nachhaltigen Geschäftsmodellen als 
auch zu adäquaten Evaluierungs- und Qualitätssicherungsprozeduren für OER(-Internet­
portale) verstärkt werden. 

1 8  Siehe http://ocw.mit.edu/index.htm [zuletzt geprüft am 1 8 .06.20 1 5] .  
1 9  Siehe https:!/www.oercommons.org/ [zuletzt geprüft am 1 8.06.20 1 5] .  
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Medienkompetenz 

Box 3.5: Deutschsprachige DER-Initiativen 

OER-Initiativen in Österreich und Deutschland 

Trotz schwierigen urheberrechdichen Rahmenbedingungen kann auf eine Reihe ös­
terreichischer I nitiativen mit CC-Lizenzen verwiesen werden, von denen wir einige 
stellverrretend nachfolgend auAisten: 

• Als eine besonders gelungene I nitiative gilt das in Österreich enrstandene koope­
rative Lehrbuchprojekr "Lehren und Lernen mit Technologien" (Ebner & Schön , 
20 1 2) ,  welches vier Jahre nach seiner Veröffenrlichung bereits über 480.000 
Downloads verzeichnet. 

• Das E-Learning lxl ist im Rahmen der digi .komp-Initiative des BMBF (20 1 3)20 
entstanden. Angelegt als Lehrbuch und geschrieben von erfahrenen Lehrenden für 
Lehrende und Studierende ist es eine Basis für den erfolgreichen Einsatz von di­
gitalen Werkzeugen und Medien in acht Bereichen: Lernplarrformen, Safer-Inrer­
net, Standardanwendungen, Smanphones, Tablets, WWW-Online-Programme, 
Leisrungsfeststellung und Kollaboration. 

• Ein im deutschsprachigen Raum einziganiges Angebot ist die "OER-Fallambu­
lanz" der Virtuellen Pädagogischen Hochschule in Kooperation mit dem BMBF 
(Gütrl-Strahlhofer, 20 1 4) .  Lehrende sind eingeladen, Fragen zum Urheberrecht 
und OER zu stellen oder einfach Probleme aus der alltäglichen Praxis zu beschrei­
ben und ein Jurist beanrwonet dies in einem Diskussionsforum. 

• Abschl ießend sei noch das vom BMBF unrerstützte Netzwerk eLearning-Cluster 
Project eLe 2.0 genannr, welches "kleine eLearn ing-Häppchen, die als Mini-Lern­
sequenzen leicht im Unrerricht einzubinden sind"21 sammelt und anbietet. Diese 
kleinen Häppchen werden als eTa pas bezeichnet. 

Obwohl eine deutsche I nitiative, wollen wir auch noch auf das deutsche Schulbuch­
O-Mat-Projekt ("Offene Schulbücher - freier WissensaustauschH)22 h inweisen. Die 
In itiative starrete 20 1 2  mit dem Ziel, bei erfolgreicher Crowdfunding-Kampagne im 
Juni 20 1 3  ein komplett offenes und frei zugängliches Schulbuch für die 7. und 8. 
Schulsrufe aus dem Fach Biologie zur Verfügung zu stellen. Dieses Buch steht nun 
seit knapp 2 Jahren zum Download bereit, nähen sich bereits der Marke von 1 00.000 
Downloads und hat zahlreiche weitere Initiativen ausgelöst. 

Die österreichischen Initiativen SchulbuchExtra (SbX) und Digitale Schulbücher: "Digi 4 
school" beanspruchen den Einrrirr ins digitale Zeitalter für sich, bieten aber ihre Materialien 
n icht als OER an. Hier scheinen andere Nationen wie Polen, Norwegen oder auch die USA 
die Zeichen der Zeit besser erkannr zu haben. Diese Nationen setzen bereits großAächig auf 
den Einsatz von freien Bi ldungsressourcen und haben auch entsprechende finanzielle Mittel 
dafür bereitgestellt (Ebner, Schön, Schön & V1aj, 20 1 4) .  Obwohl die einzelnen OER-Initia­
tiven (siehe Box 3.5) positiv zu bewerten sind, bleibt doch festzuhalten, dass es an einer Bün­
delung von Ressourcen und Entscheidungsbefugnissen im Rahmen einer klaren nationalen 
Strategie in Österreich mangelt. 

Kapitel 3 

Mehr Leuchtturmprojekte 

zu OER initi ieren und 

fördern 

Im deutschsprachigen Raum existiert derzeit noch keine Musterlösung für OER im Schul- OER hi lft, Urheberrechts-

bereich. Das deutsche Bundesministerium ist in dieser H insicht jedoch zunehmend aktiv problematik besser in den 

geworden (Kulrusministerkonferenz und Bundesministerium für Bildung und Forschung, Griff zu bekommen 

20 Siehe "digi.komp8 - Das Kompetenzmodell" unter http://digikomp.at/praxis/portale/digi tale-kompetenzen/ 
digikomp8nms-ahs-unterstufe/kompetenzmodell.html [zuletzr geprüft am 1 8.06.20 1 5] . 

2 1  Siehe http://elc20.com/i ndex.php'id=33 [zuletzt geprüft am 2 1 .06.20 1 5] .  Für eine ßeispielsammlung siehe 
http://eIc20.com/index.php'id= 1 1 2 [zuletzt geprüft am 2 1 .06.20 1 5] . 

22 Siehe http://www.schulbuch-o-mat.de/ zuletzt geprüft am 01 .09.20 1 5 ] .  
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20 1 5 ; Muuß-Merholz & Schaumberg, 20 1 4) .  Seit Beginn 20 1 5  gibt es ein klares Bekenntnis 
der einzelnen Länder und des Bundes im Arbeitsbericht der Arbeitsgruppe zu OER (BMBF, 
20 1 5a) wo freien Bildungsressourcen positive Effekte auf Lehren und Lernen attestiert wer­
den (BMBE 20 1 5a, S. 1 1 ) .  Auch das Bündnis Freie Bildung (20 1 5) fordert eine Stärkung 
von OER in Deutschland und darüber hinaus. 

Stärkere Beteiligung Solch ein Vorstoß wäre auch in Österreich zu empfehlen: Es gilt einerseits das Bewusstsein 
Österreichs an für OER zu stärken, indem Lehrende umfassend und flächendeckend sowohl über Urheber-

internationalen OER- recht als auch über OER aus- und weitergebildet werden. Andererseits wären durch öffent-
In it iativen notwendig liche Fördermittel für OER entsprechende pol itische Signale an die verschiedenen Interes­

sengruppierungen in der Bildungslandschaft zu setzen. Das inkludiert ganz besonders auch 
die Schulbuchverlage, die bisher über neue innovative Geschäftsmodelle wenig nachgedacht 
haben und dementsprechend noch kaum Erfahrungen dazu sammeln konnten. 

4.3 Elektronische Portfolios 

Elektronische Portfolio-(E-Portfolio-) Plattformen ermöglichen das Sam meln seI bstgenerierter 
Lernartefakte. Als elektronische Sammelmappe unterscheiden sie sich gegenüber dem tradi­
tionsreichen Papier-Portfolio dadurch, dass einerseits digitale Artefakte (Fotos, Audios, Vi­
deos) eingebunden und andererseits Zugänge zu den Produkten durch gezielte Link-Vergabe 
leichter gesteuert werden können. 

4 .3.1 Pädagogisch-didaktischer Nutzen von E-Portfolio-Arbeit 

E-Portfolios begleiten den 

Lernprozess und fördern 

die digitale Kompetenz 

Pädagogisch interessant sind E-Portfolios vor allem aus drei Gründen (Barrett, 20 1 0; Bauer & 
Baumgartner, 20 1 3) :  

1 1 8  

• Produktiv-generierende Funktion: Durch die Erstellung digitaler Artefakte wird - quasi als 
Seiteneffekt - die digitale Medienkompetenz gefördert. 

• Showcase-demonstrative Funktion: Die entstandenen Lernprodukte werden über das Inter­
net veröffentlicht und können - wenn das gewollt wird - einer breiten Öffentlichkeit die 
Ergebnisse von Lernprozessen zeigen. 

• Dynamisch-reflektierende Funktion: E-Portfolios können den Lernprozess begleiten (do­
kumentieren) und dabei helfen, eine kritische Selbst- und Fremdevaluation des eigenen 
Lernprozesses durchzuführen. 

Werden diese drei Merkmale unter einer konstruktivistischen Perspektive zusammengeführt, 
dann entsteht ein spiralförmiger Lernprozess, der inhaltliche (fachdidaktische und mediendi­
daktische), aber auch soziale Kompetenzen fördert (siehe Abbildung 3 . 1 ) .  Darin wird deut­
l ich, dass 

• Wissen durch die eigene (Produktions-)Praxis generiert wird, 
• Lernen ein sozialer Prozess ist und aktive Teilnahme (Verantwortung) benötigt, sowie 
• Inhalte (Content) in kooperativen Lernsituationen erzeugt werden können und daher 

auch die Kommunikationsstrukturen im Unterricht bedeutend sind und entsprechend 
gestaltet werden müssen. 

E-Portfolio-Definition Im Rahmen eines EU-Projekts wurde diese hohe Bedeutung von E-Portfolios durch eine 
weitreichende Definition gewürdigt: "E-Portfolios sind dynamische digitale Arbeitsplätze, 
deren Eigentümer/innen die Lerner/ innen sind. Sie können darin ihr Lernen und ihre Ideen 
festhalten, haben so Zugang zu ihren Arbeits-Sammlungen, können über ihr Lernen reflek­
tieren, es teilen, sich Ziele setzen, Feedback einholen und ihr Lernen und ihre Errungenschaf­
ten darstellen" (Brazdeikis & Val ineviciene, 20 1 5b, S. 4) . 
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Abb. 3.1 : Kompetenzspirale 

Interaktion mit 
der Gesellschaft 

Üben & 
Diskutieren 

Reflecting-in-practice 
Handeln/Lehren 1 1 1  

Umgebung 
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Die Bedienung moderner E-Portfolio-Sofrware ist relativ einfach und basiert auf den Eingabe­
masken bekannter Contenr-Management- und Aurorensysteme. Wenn allerdings Lernarte­
fakte als Grundlage für die Beurteilung durch die Schulen archiviert werden müssen, bedarf 
es einiger technischer Vorkehrungen. 

4.3.2 E-Portfolios als Katalysator für die digitale Wende? 

Die an der Pädagogischen Hochschule Wien erstellte "KidZ E-Porrfolio-Studie 20 1 4" un­
tersucht die Arbeit mit E-Portfolios an Österreichs Schulen und zeige Kompetenzen auf, 
die bei der E-Portfolio-Arbeit erworben werden können. Interviews mit Lehrenden zu Rah­
menbedingungen der E-Portfolio-Arbeit, AufgabensteIlungen, Lernprozesse und Reflexionen 
demonstrieren das Spektrum der Arbeit mit E-Portfolios. Die Ergebnisse der Studie sowie 
eine detai llierte Darstellung von acht Fallbeispielen zum E-Portfolio-Einsatz an Schulen 
wurden selbst in einem E-Portfolio gesammelt und online zur Verfügung gestellt (Szucsich 
& Himpsl-Gurermann, 20 1 4) .  Weitere Good-Practice-Beispiele, bibl iographische Hinweise 
und Hinweise auf den österreich ischen Landesverband von Europortfolio, einem Netzwerk 
für E-Portfolio-Praktiker/innen und -Expertinnen und -Experten, können dem National 
Execurive Report "E-Portfolios in Österreich" entnommen werden (Europortfolio, 20 1 5) .  

Untersuchungen zeigen, dass die Arbeit m i t  E-Portfolios motivationsfördernd i s t  und zum 
selbstbestimmten Lernen beitragen kann (Avraamidou & Economou, 20 1 5 ; Szucsich & 
Himpsl-Gutermann, 20 1 4) .  Schüler/innen übernehmen eine größere Veranrwortung für 
ihren eigenen Lernprozess. Das gemeinsame Lernen auf der Plattform (z. B. im Rahmen 
von Gruppen-E-Portfolios oder durch Peer-Feedback) fördert kommunikative und kollabo­
rative Kompetenzen. Elektronische Portfolios erlauben das Einbetten von Inhalten (Lernarte­
fakten), die mit unterschiedlichen Medien generiert wurden. Sie sprechen damit die mediale 
Experimentierfreude Jugendlicher an und fördern damit auch die entsprechenden digitalen 
Kompetenzen. 
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E-Porrfolios eignen sich auch, um einige Bestimmungen des Lehrplans umzusetzen. Bei­
spielsweise wenn der kritische Umgang mit  und die konstruktive Nutzung von Medien ge­
fördert werden soll (BMBWK, 2004, S. 3) .  Auch die Aufforderung, "möglichst zeit- und 
lebensnahe Themen zu wählen" (BMBWK, 2004, S.  7), spricht für eine reflektierte Nutzung 
von E-Portfolio oder anderer sogenannter Social-Media-Plattformen (vgl . auch Medienpä­
dagogischer Forschungsverbund Südwest, 20 1 4, S. 27). Es liegt somit nahe, Soziale Medien 
nicht nur zu einem Unterrichtsthema zu machen, sondern sie auch im Rahmen des Un­
terrichts zu nutzen. E-Portfolios bieten die Möglichkeit, sich auf einer Web-2.0-Plattform 
darzustellen, Lernprodukte zu sammeln, mit anderen zu kooperieren und sich auszutauschen 
und so Kompetenzen zu erarbeiten (Baumgartner & Ghoneim, 20 1 4) .  

Im Unterschied zu  anderen Ländern (Brazdeikis & Val ineviciene, 201 5a, S. 33-46) fand 
in Österreich auf nationaler Ebene in j üngster Zeit keine breite strategisch-politische Initi­
ative zur Implementierung von E-Portfolios im Schulbereich statt. Dieses Werkzeug wurde 
daher hauptsächlich von innovationsbereiten Lehrerinnen und Lehrern in Eigeninitiative 
eingesetzt. Diese Lehrenden haben dabei die didaktischen Möglichkeiten des Einsatzes von 
E-Portfolios im Unterricht in den meisten Fällen im Rahmen von Aus- und/oder Fortbil­
dungen kennengelernt. 

Forschungsbedarf zum Die Grundlagen des Arbeitens mit E-Portfolios sind zwar gut erforscht, allerdings wurde 
Einsatz von E-Portfolios bisher vor allem zur Hochschullehre und Lehrerausbildung publiziert und kaum zur E-Port­

folio-Arbeit im Schulbereich. Es fehlen sowohl fachdidaktische Arbeiten, die Lehr-Lern-Sze­
narien mit E-Portfolios aufzeigen und analysieren als auch Untersuchungen zu Beurteilungs­
techniken und -praxen (mit Schwerpunkt auf leistungsfördernder Verbalbeurteilung) .  Der 
wichtige Transfer von der (Hoch-)Schulverwendung zum lebensbegleitenden Lernen im Be­
rufsleben wurde bisher auch noch kaum untersucht. 

1 20 

E-Portfolios können 

Katalysatorwirkung 

entfalten 

Es gibt bei der Arbeit mit elektronischen Portfolios auch einige Schwierigkeiten zu über­
winden: Der Einsatz ist eine langfristige Entscheidung und kann sehr zeitintensiv sein .  Die 
Nutzung muss mit einer Reihe curricularer Maßnahmen verknüpft werden,  um ihren vollen 
pädagogischen Wert entfalten zu können. Diese Problematik trifft aber bei allen Maßnahmen 
zum Aufbau digitaler Kompetenzen zu: Sie sind nur dann effektiv, wenn sie als nationale stra­
tegische Maßnahmen eingeführt und gefördert werden - einzelne kleine Pilotversuche kön­
nen nicht skalieren, weil die digitalen Medien eine technische Infrastruktur, eine Investition 
in Aus- und Weiterbildung und vor allem auch geänderte curriculare Rahmenbedingungen 
des Unterrichts benötigen. 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Arbeit mit (elektronischen) Portfolios eine 
lange pädagogische Tradition hat, überwiegend didaktisch motiviert ist und digitale Medien­
kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern und Schülerinnen und Schülern fordert und för­
dert. All diese Eigenschaften zusammengenommen, könnte der Einsatz von E-Portfolios mit 
den entsprechenden Begleitmaßnahmen als Katalysaror für einen Systemwandel von analog 
zu digital unterstützter Unterrichtskultur dienen. 

5 Schlussfolgerungen für politische Handlungsfelder 

Abschl ießend wollen wir drei Bereiche benennen, die unserer Ansicht nach den größten Ent­
wicklungsbedarf haben und wo unseres Erachtens von bildungspolitischer Seite besonderer 
Handlungsbedarf besteht. Dazu zählt erstens die Schaffung einer Bildungscloud als zentrale 
Infrastruktur, zweitens die Etablierung einer systematischen Aus- und Weiterbildung für die 
Medienkompetenz von Lehrpersonen und drittens die Etablierung einer nationalen For­
schungsstrategie zur Förderung von Medienkompetenz im österreichischen Bildungswesen. 
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5.1 Eine Bildungscloud als zentrale Infrastruktur 

Medienkompetenz 

In den letzten Jahren haben Cloud-Services in unserem Alltag eine immer wichtigere Rolle 
eingenommen. Wir verwalten unsere Termine über einen Online-Kalender, lesen und schrei­
ben unsere E-Mails auf verschiedenen Endgeräten und an unterschiedlichen Orten, teilen 
unsere Urlaubsfotos und elektronischen Dokumente - um nur einige Beispiele zu nennen. 
Egal von welcher Art auch unsere Endgeräte sind (pe, Notebook, Tablet, Smartphone, 
E-Book Reader etc.) ,  von welcher Firma sie hergestellt werden oder welche Software darauf 
läuft: Über ein modernes Cloud-Service sind nicht nur unsere Dateien, sondern auch unsere 
bevorzugten Werkzeuge und Apps jederzeit verfügbar. 

Wir glauben, dass solch eine moderne Infrastruktur auch für den Bildungsbereich aufgebaut 
werden soll. Warum sollen nicht auch Lehrpersonen selbst entscheiden, welche Werkzeuge 
(Apps, Lernplattformen etc.) sie für ihren Unterricht verwenden wollen? Warum können 
Eltern und Schüler/innen nicht selbst entscheiden, welches Endgerät sie anschaffen wollen? 
Und warum können Schulen und Lehrende nicht aus einem umfangreichen Angebot das für 
sie geeignete Lehrmaterial auswählen, nutzen und - bei Bedarf - anpassen und weiterentwi­
ckeln und danach die modifizierte Version anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmern der 
Bildungscloud wieder zur Verfügung stellen? 

Die Entwicklung digitaler Unterrichtsmaterialien ist nicht nur für elektronische Schulbücher 
notwendig, sondern auch für den integrativen Zusammenhang des Schulunterrichts mit Vor­
und Nachbereitung (Hausaufgabe) . Didaktische Modelle wie Flipped Classroom23 brauchen 
mehr solcher Materialien: Starr wie früher die inhaltliche Präsentation als Gruppe im Unter­
richt durchzuführen und zu Hause individuell zu üben, ist es effizienter, die Informationsauf­
nahme (z. B. über Video) auszulagern und den Unterricht für die Verarbeitung, I ntegration 
und Anwendung dieser Informationen zu verwenden. Es können damit nicht nur kollektive 
Lernprozesse in Gang gesetzt werden, sondern durch die persönliche Lehrbetreuung auch 
effektiver gestaltet werden. 

Eine Förderung von Online-Kursen mit hohen Teilnehmerzahlen, sogenannten Massive Open 
Online Courses (MOOCs), hat - auch wenn MOOCs derzeit hauptsächlich für die Aus- und 
Weiterbildung auf Hochschulniveau vorrangig genutzt werden - eine wichtige Umwegren­
tabilität für Schulen. Die Entwicklung solcher frei zugänglichen Kurse bringt nicht nur au­
thentisches, leicht adaptierbares und portionierbares Lehrmaterial in den Schulberrieb (z. B. 
als Unterlage für vorwissenschaftliches Arbeiten), sondern es wird damit auch verhindert, 
dass Österreich den Anschluss an neuere bildungspolitische Entwicklungen verliert. 

Eine vom Ministerium eingerichtete Bildungscloud kann - weil sie durch Professionalis­
tinnen und Professionalisten z. B .  des Bundesrechenzentrums verwaltet wird - hohe Sicher­
heitsstandards gewährleisten und entlastet die vielen Kustodinnen und Kustoden vor Ort. 
Die Einführung von organisatorischen, inhaltlichen sowie hard- und softwaretechnischen 
Mindeststandards garantiert, dass Firmen (Verlage, Produzentinnen und Produzenten von 
Hard- und Software) sich an diesen Vorgaben orientieren m üssen. Teure Software könnte 
dann auch von kleineren Schulen genutzt werden und durch regelmäßige Updates aktuali­
siert und bekanntgewordene Sicherheitslücken zentral geschlossen werden. Gewährleistung 
der gültigen Copyright-Standards sowie sanfter Steuerungsdruck in Richtungfreier Creative­
Commons-Lizenzen, Entwicklung von Content-Editoren, Autorenwerkzeuge, Diskussions­
foren für den Austausch von Erfahrungen und Material erzeugen beziehungsweise fördern 
eine produktive Communiry-Kultur. Zentraler Support, Vernetzung, zielgruppenspezifischer 
Zugriff und die Nutzung angeschlossener Repositorien sind weitere Vorteile einer solchen 
strategischen Maßnahme und sollen für Vielfalt sorgen. 

23 Darunter wird ein didaktisches Lehrkonzept verstanden, welches Teile des Frontalunterrichts aus der Klasse 
verlagert, indem Lernende per Video sich z. B. die Inhalte zu Hause ansehen. Im Präsenzunterricht werden die 
Video-Inhalte nicht mehr vorgetragen, sondern mit Übungen und anderen didaktischen Interaktionen vertieft. 
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Die Schaffung einer nationalen Bildungscloud erfordert eine alle Parteien übergreifende Wil­
lenskundgebung. Statt weiter Energie im Disput von vielen kleinen einzelnen Maßnahmen 
zur Stärkung digitaler Infrastruktur zu verschwenden, könnte so eine nationale Lösung im 
Interesse des Bildungsstandorts Österreich gefunden werden .  Dabei werden die notwendigen 
laufenden Diskussionen über Bildungsfragen nicht aufhören, sie können jedoch ausgehend 
von einer einheitlichen Grundlage konkreter und zielführender geführt werden.  

5.2 Umfassende Medienkompetenz für Lehrende 

Alle neun Dimensionen der 

Medienkompetenz fördern 

Wir haben zu Beginn  d ieses Beitrags argumentiert, dass es neun verschiedene Dimensionen 
der Medienkompetenz zu beachten gilt. Auch wenn wir übereinstimmen, dass Medienkom­
petenz ein Querschnittsthema darstel lt, so soll nicht unerwähnt bleiben, dass zumindest in 
der Ausbildung von Lehrpersonen auch andere Querschnitrsmaterien aus Gründen der Di­
daktik und Schwerpunktbildung häufig herausgelöst und als eigenes Fach angeboten werden 
(z. B. lnrerreligiöser Dialog, Bildungswissenschaftliche Reflexion, Grundlagen der Philolo­
gie, Sozialforschung, Europapolitische Bildung, Konzepte Inklusiver Pädagogik). Warum 
sollte daher auch nicht die Querschn ittsmaterie Medienkompetenz als eigenes Fach für die 
Ausbildung von zukünftigen Lehrenden gebündelt werden? 

1 22 

Als eigenes Fach können die notwendigen Inhalte und Kompetenzen von Lehrenden bes­
ser in den Blick genommen und breit(er) diskutiert werden . Es wird dann deutlicher, dass 
Medienkompetenz ein komplexes Konstrukt ist, das sich nicht auf technische Nutzung be­
schränkt, sondern vor allem kognitive und soziale Anforderungen stellt. Gleichzeitig kann 
nur so ein Mindestmaß an systematischer Grundlagenbildung für Fort- und Weiterbildung 
geschaffen werden. Um für die Unrerrichtsplanung praktisch und handlungsrelevanr zu 
werden, müssen nämlich entsprechende fach didaktische Arrangements entwickelt, imple­
mentiere und evaluiert werden. Weil Technik sich rasant entwickelt, sollten Lehrpersonen 
verpflichtet werden, an regelmäßigen Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen. Ein ent­
sprechender Maßnahmenkatalog wäre auszuarbeiten und als Teil des Berufsbilds beziehungs­
weise des Tätigkeitsprofils von Lehrpersonen umzusetzen. Dazu gehören auch theoretische 
und praktische Kenntnisse zu den im Beitrag angesprochenen Risiken bei der Computer­
nutzung: Gewalt über und durch digitale Medien, Schutz der Persönlichkeirsrechte und der 
Identitätskonstruktion, kritische Reflexion über neue Arbeits- und Denkgewohnheiten sowie 
neue Strategien zur Bewahrung informationeller Autonomie. 

5.3 Nationale ForSChungsstrategie für eine evidenzbasierte Praxis entwickeln 

Nationale Strategie Unserer Auffassung nach brauchen wir eine nationale Strategie zur systematischen und evi-
forschungsbasiert denzbasierten Förderung von Medienkompetenz und zur Verhinderung unsozialer VerhaI-

entwickeln tensweisen mirrels neuer Medien, wie z. B. Cybermobbing. Auch wenn der Begriff Medien­
kompetenz positiv formuliere ist und medienkompetentes Verhalten gefördert werden soll, 
so darf dabei n icht vergessen werden, dass medieninkompetentes Verhalten, d. h .  unethi­
sches Verhalten, explizit verhindert werden sollte. Eine derartige nationale Strategie muss 
forschungsbasiert aufgebaut werden. Dies erfordert Forschungen zu folgenden inhaltlichen 
Aspekten: 

• Grundlagenforschung zum Phänomen selbst: Was ist unter Medienkompetenz zu verste­
hen? Wie entwickeln sich die verschiedenen Dimensionen des Kompetenzkonstrukts? 
Diese Fragen müssen laufend bearbeitet werden, damit eine regelmäßige Adaption des 
Konstrukts Medienkompetenz in Abhängigkeit geändereer (sozialer, technischer etc.) 
Entwicklungen vorgenommen werden kann. 

• Ist-Stand-Analysen: Zum Aufbau einer aktuellen Datenbasis s ind regelmäßige Erhebungen 
der Medienkompetenz bei den Zielgruppen (Schüler/innen, Lehrpersonen, externe Ex­
pertinnen und Experten) nötig. Die Entwicklung eines Index zur Medienkompetenz 
wäre eine hilfreiche Maßnahme zur Effizienzsteigerung der Forschung. Mit regelmäßigen 
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Ist-Stand-Analysen und einem Index könnte die österreichische Position international 
verglichen und ein eventueller Förderbedarf in einzelnen Feldern oder Dimensionen fest­
gestellt werden. Das setzt allerdings auch eine Teilnahme von Österreich an einschlä­
gigen Untersuchungen wie die International Computer and Information Literacy Study 
( ICILS) voraus, auch wenn diese Studien einen engeren Kompetenzbegriff haben, als wir 
dies hier dargelegt haben. 

• Interventionsforschun g: Eine Untersuchung von Wirkfaktoren hilft, evidenzbasierte In- Effiziente Maßnahmen 

terventionen zu setzen: Was wirkt beziehungsweise welche Maßnahmen sind notwendig, brauchen eine Analyse 

um die Medienkompetenz zu fördern? Welche Erfolgsfaktoren gibt es und wie können der Wirkfaktoren 

sie gefördert werden? Oder umgekehrt: Welche hinderlichen Barrieren müssen überwun-
den werden und welche Unterstützungsmaßnahmen können dabei behilflich sein? Bei all 
diesen Fragen gilt es insbesondere auch auf individuelle Bedürfnisse und Gegebenheiten 
Rücksicht zu nehmen: 

bei den Lernenden: z. B .  Kompetenz zum selbstregulierten Lernen, vorhandene soziale 
Kompetenzen; 
bei den Lehrenden: z. B. welche qualitativ hochwertigen, offenen Bildungsressourcen 
und Netzwerke sind vorhanden beziehungsweise können genutzt werden; Lehrkom­
petenz zur Förderung von selbstreguliertem Lernen und sozialen Kompetenzen von 
Schülerinnen und Schülern, Medienkompetenz der Lehrenden, didaktische Kompe­
tenz, I nnovationsbereitschaft, Kooperationsbereitschaft, Zugang zu qualitativ hoch­
wertigen und didaktisch durchdachten (digitalen) Bildungsressourcen; 
auf der Systemebene: z .  B .  Koordination von Schülerinnen und Schülern, Lehrenden 
und Elternbedürfnissen auf Schulebene, Vorgabe von Qualitätskriterien, Schaffung 
und Distribution von Ressourcen auf Länderebene. 

• Evaluationsforschung zur evidenzbasierten Praxis: Dazu braucht es eine Planung und Um­
setzung großflächiger und systematischer Interventions- und I mplementationsforschung 
zur Wirksamkeit von Bildungs- und Fördermaßnahmen von Medienkompetenz. Wie 
können verschiedene Systemebenen und Zielgruppen zur nachhaltigen Förderung eines 
sozial kompetenten Umgangs mit digitalen Medien vernetzt und einbezogen werden? 
Wie kann die Ergebnisverantwortlichkeit von Schulen und Schulbehörden für die Lern­
leistung, das Sozialverhalten und die Medienkompetenz von Schülerinnen und Schülern 
sowie Lehrpersonen erhöht werden? Wie kann die Umsetzung evidenzbasierter Hand­
lungsstrategien motiviert und dokumentiert werden? Welche gesetzlichen Rahmenbe­
dingungen müssen geändert beziehungsweise geschaffen werden? Welche Kooperationen 
über Politikressorts hinweg (Bildung, Gesundheit, Sicherheit, Wirtschaft etc.) sind not­
wendig, um nationale Strategien zu entwickeln ,  umzusetzen oder zu reaktivieren? 

• 7hematische Forschungsforderung: In einigen ausgewählten aktuellen Bereichen sollten die Leuchtturmprojekte 

Anstrengungen für Leuchtturmptojekte erhöht werden: Dazu gehören die noch recht mit Beispielscharakter 

jungen mediendidaktischen Forschungsfelder zu digitalem Schulbuch, OER, E-Portfo- anstoßen 

lio, MOOCs sowie die (Re-)Aktivierung von nationalen Strategiemaßnahmen, wie die 
Generalstrategie gegen Gewalt in Kindergärten und Schulen mit speziellem Fokus auch 
auf Cybermobbing. Schon zur Absicherung der internationalen Position von Österreich 
für die zukünftige weitere Wissenschafts- und Wirtschaftsentwicklung halten wir eine 
ausgewählte Schwerpunktbildung im digitalen Kompetenzfeld für wichtig. 

Die h ier ausführlich angeführten Forschungsfragen und -felder sind nicht als akademischer 
Selbstzweck gedacht, sondern sollen vor allem den Blindflug bei der Umsetzung von Maß­
nahmen verhindern. Gerade wenn die beiden anderen politischen Handlungsfelder in An­
griff genommen werden (Bildungscloud und umfassende Medienkompetenz) braucht es 
neben einer wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation auch eine Analyse des Geflechts 
der Wirkfaktoren. Langfristig kann nur dadurch ständiger Trial and Error verhindert und 
Effektivität (tun wir das Richtige?) als auch Effizienz (tun wir es richtig?) der Maßnahmen 
gesichert und somit Nachhaltigkeit der gewünschten Effekte bei allen Stakeholdern erreicht 
werden. 
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Segregation Kapitel 4 

Auf d ie M itsch üler/i nnen kommt es an? Schul ische Segregation -

Effekte der Schul- und Klassenzusammensetzung in der Primarstufe 

und der Seku ndarstufe I 
Horst Biedermann, Christoph Weber, Barbara Herzog-Punzenberger & Arvid Nagel 

1 Einleitung 

Die Verpflichtung von Kindern und Jugendlichen zur Teilnahme an institutionalisiertem Un­
terricht basiert auf dem Anspruch der möglichst optimalen Förderung und Forderung aller 
Schüler/ innen. Das Ziel ist einerseits die Vorbereitung auf eine erfolgreiche Bewältigung des 
zukünftigen Erwachsenenlebens und andererseits eine wünschenswerte gesamtgesellschaftli­
che Entwicklung. Inwieweit es gelingt, diesen Zielen nahezukommen, stellt immer wieder 
eine zentrale Frage von Bi ldungsforschung und Bildungspolitik dar. Die Bewertung der Ziel­
erreichung hängt einerseits von der genauen Definition der Zielvorstellungen und anderer­
seits von der Möglichkeit, die Zielerreichung zu messen, ab. Trotz der reichen Befundlage zu 
vielfältigen Facetten von Schule, Unterricht und Elternhaus und der Bedeutung der darin 
beteiligten Akteurinnen und Akteure lassen sich Lernentwicklungen und -ergebn isse nur ein­
geschränkt vorhersagen. Laut dem neuseeländischen Bildungsforscher John Hattie (2003, 
S.  1 f.) können 30 % bis 40 % der Leistungsunterschiede von Schülerinnen und Schülern 
durch schulinterne Einflüsse erklärt werden, wie etwa Unterrichtsaspekte und Schul- oder 
Lerngruppenfakroren. Während die empirische Bildungsforschung in den letzten Jahrzehn­
ten die Wirksamkeit von Unterrichtsaspekten differenziert in den Blick genommen und 
wesentliche Elemente herausgearbeitet hat, beispielsweise das Klassenmanagement (time on 
task) oder kognitiv aktivierende AufgabensteIlungen und ansprechende Leistungserwartun­
gen durch Lehrpersonen (vgl. z. B. Helmke, 20 1 4) ,  wurde die Zusammensetzung der Schü­
ler/innen zwar auch früh wissenschaftlich anvisiert (vgl. z. B. Coleman et al . ,  1 966) , diese 
Forschungslinie in den Folgejahren jedoch nicht mit gleicher Konsequenz weiterverfolgt. 
Angesroßen durch gesellschafts- und bildungspolitische Diskussionen, wie beispielsweise die 
Selektion bzw. Trennung von Schülerinnen und Schülern auf der Sekundarstufe I oder die 
besonderen Herausforderungen für Lehrpersonen und Schüler/innen an sogenannten "Rest­
schulen" bzw. "Restklassen" (Specht, 20 1 1 ,  S. 27), rückt diese Perspektive nun jedoch wiede­
rum stärker in den Mittelpunkt des bildungswissenschaftlichen und -politischen I nteresses. 

Mit der Frage nach der ( insbesondere auch institutionell verordneten) Zusammensetzung 
von Schülerinnen und Schülern verbindet sich immer auch die Diskussion nach der Chan­
cengerechtigkeit, d. h. der Frage nach einer optimalen Forderung und Förderung aller Schü­
ler/innen (vgl. z. B. Becker, 2007; Coleman, 1 988, 1 990; Davis, 1 966; Kirchschlager, 20 1 4) .  
Homogenität und Heterogenität stellen hierbei zwei relative BegrifRichkeiten dar, d a  sie nur 
in gegenseitigem Bezug und in dialektischer Betrachtung greifbar sind und somit auch nur 
gemeinsam gedacht werden können (vgl. Wenning, 2007) . Mit Homogenisierung wird ein 
Prozess der Klassifizierung von Schülerinnen und Schülern verstanden, die sich bezüglich 
bestimmter Merkmale (z. B. sozioökonomischer oder ethnisch-kultureller Hintergrund) 
ähnlich sind. Wenn Schüler/innen mit solchen Merkmalen ungleich auf Schulen, Klassen 
oder Lerngruppen verteilt s ind - wodurch in manchen Schulen, Klassen oder Leistungsgrup­
pen diese Merkmale häufig, in anderen Schulen hingegen selten auftreten - so spricht man 
von (schulischer) Segregation (vgl. Karsten, 20 1 0) .  Die Ursachen für die ungleiche Vertei­
lung von Schülerinnen und Schülern s ind auf unterschiedlichen Ebenen zu verorten. Auf 
nationaler Ebene resultieren etwa Unterschiede im Anteil an M igrantinnen und Migranren 
schon alleine aus der Tatsache, dass der Anteil der Bevölkerung mit Migrationshintergrund 
bedeursam zwischen den Bundesländern variiert. Auf der Ebene des Schulsystems induzieren 

001: http://dx.doi .org/1 0.1 7888/nbb201 5-2-4 
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Auswirkungen von 
Schülerzusammen­

setzungen bzw. 

Segregation - ein Feld 

offener Fragen 

Komposition , 
Kompositionsmerkmal 

und Kontextmerkmal 

unterschiedliche Schulrypen (allgemeinbildende höhere Schule [AHS] vs. Hauptschule [HS] 
vs. Neue Mittelschule [NMSJ) ein hohes Ausmaß an sozioökonomischer Segregation ins ös­
terreichische Schulsystem (vgl. Jenkins, Micklewright & Schnepf, 2008) - deren Besuch ne­
ben Leistungsdifferenzen, die auch deutlich im soziokulturellen Hintergrund der Schüler/in­
nen verwurzelt sind, auch durch schichtspezifische Schulwahlentscheidungen (vgl. Boudon, 
1 974) bestimmt wird (vgl. dazu z. B. Bruneforth, Weber & Bacher, 20 1 2) .  Auf regionaler 
Ebene ergeben sich des Weiteren aus bereits segregierten Einzugsgebieten Differenzen in der 
sozialen und ethnischen Zusammensetzung von Schulen. Zudem können sich h ier auch, ba­
sierend auf Prozessen der Schulprofilierung, durch schulische Teilautonomie spezifische Zu­
sammensetzungen der Schüler/innen ergeben (vgl. Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 
20 1 4) .  Schließlich kann sich innerhalb von Schulen durch eine selektive Klasseneinteilung 
eine innerschulische Segregation ergeben. Wobei auch das Leistungsgruppensystem der nun­
mehr auslaufenden Hauptschule durch die gut dokumentierten Zusammenhänge von Leis­
tung und soziokulturellen Merkmalen eine soziale und ethnische Segregation nach sich zog 
(vgl. Bruneforth et al . ,  20 1 2) .  

Wenn nun Segregation bzw. die Schul- und Klassenzusammensetzung i n  den bildungswis­
senschaftlichen Blick genommen wird, so verbinden sich damit Fragen nach möglichen 
Auswirkungen für die einzelnen Schüler/innen wie die folgenden: Werden Fachleistungen 
bzw. Lernfortschritte der Schüler/innen durch die Zusammensetzung von Lerngruppen bzw. 
Klassen und Schulen beeinflusst? Wenn ja, was für Zusammensetzungen wirken sich dies­
bezügl ich wie aus? Sind neben den Fachleistungen auch Auswirkungen auf Aspekte wie das 
Selbstkonzept, die Motivation oder das Wohlbefinden festzustel len? Wie ist es diesbezüglich 
um die soziale Dimension bestellt? Hätte eine Schülerin/ein Schüler bei anderer Klassenzu­
sammensetzung deutliche Lernzuwächse - und somit womögl ich erweiterte Übertrittsmög­
lichkeiten - erreichen können? Wäre eine Schülerin/ein Schüler heute keine Risikoschülerin/ 
kein Risikoschüler, sondern im m ittleren Leistungsfeld angesiedelt, wenn sie/er Mitglied einer 
anderen Klassengemeinschaft gewesen wäre? 

Im vorliegenden Beitrag kann nur ein kleiner Ausschnitt aus dem Fragenkatalog im Zu­
sammenhang mit schulischer Segregation bzw. der sozialen Zusammensetzung der Schü­
ler/innen beantwortet werden. In Anbetracht der Datenlage konzentriert sich dieser Beitrag 
daher auf die Betrachtung der Zusammensetzung der Schülerlinnen nach sozioökonomi­
schem sowie ethnisch-kulturellem Hintergrund und deren Effekte auf die Mathematikleis­
tung. Nach einem knappen Überblick über die einschlägigen bildungspolitischen Entwick­
lungen der letzten Jahrzehnte in Österreich werden die theoretischen Grundlagen und der 
empirische Forschungsstand dargelegt. Davon ableitend werden die für den Beitrag zentralen 
Fragestellungen formuliert und darauf ausgerichtet Kompositionsmerkmale (siehe Box 4. 1 )  in  
Österreich datenbasiert betrachtet und Kompositionseffekte (siehe Box 4 .2)  analytisch über­
prüft sowie abschließend Forschungsdesiderata und Handlungsoptionen formuliert. 

Box 4.1 : 

Unter Komposition (Iat.: compositio für ZusammensteLLung, Zusammensetzung) wird in 
der empirischen Bildungsforschung die Ausprägung von I ndividualmerkmalen auf 
einer aggregierten Ebene (z. B .  Lerngruppe, Klasse, Schule) verstanden. Solche Be­
trachtungen können hinsichtlich unterschiedlicher Merkmale der Schüler/innen vor­
genommen werden, wobei diese dann als Kompositionsmerkmale bezeichnet werden 
(vgl. Baumert, Stanat & Watermann, 2006; Boonen et al . ,  20 1 4) :  

• Sozioökonomischer Hintergrund (z .  B .  Sozial- und Bildungsstatus, Erwerbstätig­
keit der Eltern) 

• Ethnisch-kultureller Hintergrund (z. B. Zuwanderungsland, Sicherheit und 
Vertrautheit im Umgang mit Verkehrssprache) 
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• Fähigkeits- und Leistungsniveaus (z. B. kognitive Fähigkeiten, fachspezifisches 
[Vor-1Wissen) 

• Interessen und Motivation (z. B. Musik, Kunst, Sport, Handwerk) 
• Geschlecht 
• Soziale Risikofaktoren durch belastende Familienverhältnisse (z. B. instabile 

Farniliensrrukturen, unsichere Beschäftigungsverhältnisse) 
• Lernbiographische Belastungsfaktoren (z. B. Klassenwiederholung, Abstieg in  

weniger anspruchsvolle Leistungsgruppen und/oder Schulformen) 

Von Kompositionsmerkmalen zu unterscheiden gilt es Merkmale, die nicht direkt bei 
den individuellen Schülerinnen und Schülern, sondern in deren weiterer Umgebung 
angesiedelt sind. Hierzu zählen i nsbesondere I nstitutionsmerkmale (z. B. Stundenta­
feln, Lehrpläne, Merkmale der Lehrkräfte) und Nachbarschaftsmerkmale (z. B. sozial­
räumliche Region des Aufwachsens, Distanz zur Schule; vgl. Ditton, 20 1 3; Dumont, 
Neumann, Maaz & Trautwein ,  20 1 3; Scharenberg, 201 2) .  Gelegentlich werden diese 
Merkmale zusammenfassend als Kontextmerkmafe bezeichnet und deutlich in ihrer 
Semantik von Kompositionsmerkmalen abgegrenzt. Es finden sich aber ebenfalls For­
schungsgruppen, welche die Begriffiichkeit Kontextmerkmal als Oberbegrifffür die er­
wähnten Merkmalsbereiche benutzen (vgl. z. B. Lüdtke, Robitzsch & Köller, 2002) -
was auch in diesem Beitrag so gehandhabt wird. 

Box 4.2: 

Von einem Kompositionseffekt spricht man dann,  wenn eine Output-Variable einer 
Schülerin/eines Schülers (z. B. Leistung, Motivation, Fähigkeitsselbstkonzept oder 
schulische Selbstwirksamkeitserwartung) durch ein Kompositionsmerkmal beein­
Ausst wird (z. B. Baumerr et al . ,  2006; Dumont et al . ,  20 1 3) .  Dabei müssen die aggre­
gierren I ndividualmerkmale der Schüler/innen "zusätzlich zu den gleichen Merkma­
len auf Individualebenen einen EinAuss haben" (Dumont et al. , 20 1 3, S. 1 65 ;  vgJ. 
dazu auch Harker & Tymms, 2004) - es muss also beispielsweise der durchschnitt­
liche Sozialstatus einer Klasse zusätzl ich zum individuellen Sozialstatus einer Schüle­
rin/eines Schülers die Leistung beeinAussen. Oder in anderen Worten ausgedrückt: 
Ein Kompositionseffekt liegt dann vor, wenn beispielsweise zwei Schüler/innen mit 
gleichem individuellem Sozialstatus untersch iedliche Leistungen erzielen, je nachdem 
ob sie eine Schule mit einem hohen oder einem geringen durchschnittlichen Sozial­
status besuchen - ein Phänomen, das Baumerr et al. (2006) auch als "institutionellen 
Matthäus-Effekr" (S. 1 0 1 )  bezeichnen. 

2 Bildungspolitische Entwicklungen bezüglicb der Zusammen­
setzung von Schülerinnen und Schülern in Osterreich 

2.1 Sprengelregelung und Schulwahl in Österreich 

Kapitel 4 

Kompositionseffekt: 

Beeinflussung von 

Schülervariablen durch 

Kompositionsmerkmale 

Die Zuteilung der Schüler/innen zu öffentlichen PAichtschulen wird in Österreich gemäß Schulsprengel 

den sogenannten PAichtschulsprengeln vorgenommen, d. h. jeder Schule ist ein bestimm- als grundlegende 

tes Einzugsgebiet zugeordnet. Das Gesetz orientierr sich an administrativen Erfordernissen, Verwaltungseinheit 

genug Plätze für schulpAichtige Kinder eines Gebiets zur Verfügung stellen zu können und 
Planungssicherheit für alle Beteiligten zu ermöglichen (vgl. Rechnungshof, 20 1 4) .  Privat-
schulen (sowie höherbildende Schulen) sind von diesen verwaltungstechnischen Vorgaben 
traditionell ausgenommen. Eltern, denen sowohl Informationen als auch finanzielle Mittel 
zur Verfügung stehen, können die - historisch auf das katholische Schulwesen zurückge-
hende - Ausnahmeregel für ihre Kinder nutzen und sie an einen frei gewählten Schulstandorr 

Bildungsbericht 201 5 1 35 
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Einfluss der 

Gemeindegröße auf 

Schulsprengel 

schicken (vorausgesetzt, das Kind wird dorr aufgenommen) . Dies berrifft in der Volksschule 
rund 6 % der Schulkinder (vgl. Band 1 des Narionalen Bildungsberichts 20 1 5, Indikaror C l ,  
Kennzahl C l .8) .  Für den Großteil der Kinder i n  Österreich gilt jedoch, dass sie - zumin­
dest in der Primarsrufe - die Sprengelvolksschule besuchen. Dies ist die nächstgelegene, oft 
fußläufig erreichbare Schule. Aufgrund des Prinzips der Nähe ist die Zusammensetzung der 
Schüler/innen einer Schule daher wesenrlich von der sozialen und ethnischen Zusammenset­
zung der unmirrelbaren Wohnumgebung geprägt - je segregierrer die Nachbarschafr, desro 
segregierrer ist auch die öffenrliche Schule. 

Eine weitere Strukturierung der Schülerströme kommt durch die unrerschiedliche Gemein­
degröße, d. h .  Einwohnerzahl von Kommunen zustande. Grundsätzlich ist jeder Gemeinde 
aus rechrlicher Sicht ein Schulsprengel zugewiesen. Gemeinden mit einer großen Einwohner­
zahl können ihren PAichtschulsprengel in mehrere Sprengel aufteilen und diese Auf teilung 
auch wieder aufheben. So enrschied sich z. B. die Stadt Linz mit 1 90.000 Einwohnerinnen 
und Einwohnern und ursprünglich 35 Schulsprengeln ,  diese ab dem Schuljahr 2007/08 zu 
einem einzigen Sprengel zusammenzuführen. Somit konnren ab diesem Zeitpunkt alle Schü­
ler/innen innerhalb der Stadt Linz ihre Schule selbst wählen (Stadt Linz, Presseaussendung, 
06.02.2007) . 1  Dieser Vorgangsweise ist man in ländlichen Gebieten weniger zugetan. I n  klei­
neren Gemeinden steht die individuelle Freiheit der Schüler/innen und ihrer Eltern in noch 
stärkerem Kräftespiel mit den kommunalen Inretessen, wo in Zeiten rückläufiger Geburren­
jahrgänge der Abgang einzelner Schüler/innen zur Reduktion der Klassen und Lehrer/innen 
bis hin zur Schließung von Standorten führen kann.2 

Argument der 

Leistungshomogenisierung 

in der Sekundarstufe I 

Die Auf teilung der Schüler/ innen in der Sekundarstufe I auf die AHS (rund 34 %) und 
Pflichtschulrypen (HS/NMS und Sonderschulen: rund 65 %; allgemeine Starutschulen: 
1 %; siehe Band 1 des Nationalen Bildungsberichts 20 1 5 , Indikaror B I ,  Kennzahl B l .2) 
wird mit dem Argumenr der Leistungshomogenität gerechtferrigt. Diese führr jedoch auch 
zu geringerer Vielfalt in anderen Merkmalen, wie z. B. dem Bildungshinrergrund oder der 
Staatsbürgerschaft der Eltern. Die Noten der 4. Klasse Volksschule bestimmen zusammen 
mit der Wahl der Familie und im Einvernehmen mit der Schulleirung bei den höherbilden­
den Schulen den letztendlichen Schulstandort.3 Ähnl ich verhält es sich mit den Profilklassen 
in  HS oder NMS, wo bestimmte Leistungsanforderungen oder zumindest Interessenlagen 
vorhanden sein müssen, um aufgenommen zu werden und der sehr viel größere Berechti­
gungssprengel dies auch ermöglicht. Andernfalls besuchen die Schülerlinnen die im Pflicht­
sprengel befindliche NMS bzw. HS oder eine Sonderschule (wobei die Sonderschule mit 
1 ,6 % auf einen kleinen Tei l  einer Jahrgangskohorre zutrifft; vgl. Band 1 des Nationalen 
Bildungsberichts 20 1 5 , Indikaror C3, Kennzahl C3. 1 ) . 

1 36 

2.2 Veränderung der Zugangsregelungen und Schul- bzw. 
Klassenzusammensetzung 

Schulqualität durch Zusammen mit einer umfassenden Liberalisierung und I ndividualisierung in den letzten zwei 
Wettbewerb? Jahrzehnren des 20. Jahrhunderts verloren starre Zuteilungsregelungen zunehmend an Legi­

timität. Freie Schulwahl wurde nicht nur in Österreich, sondern auch international zuneh­
mend als Strategie gesehen, um die Schulqualität durch Wettbewerb möglicherweise verbes­
sern zu können (vgl. z. B. für Schweden Böhlmark & Lindahl, 2007) . Die Freiheit der Eltern, 
ihre Kinder auch in weir(er) enrfernt liegende Schulen zu schicken, hat jedoch einen erneuten 
Selektionsvorgang zur Folge. Nicht alle Eltern haben die finanziellen, sozialen, emotionalen 

1 Siehe http://www. linz.at/presse/20071200702_ 1 2424.asp [zuletzt geprüft am I 3 . 1  1 .20 1 5] .  
2 So wurde z. B. ein Umschulungsanrrag von Eltern in Oberösterreich, die ihr Kind in die Schule eines Nachbar­

OrtS schicken wollten, wo es in den Kindergarten gegangen war und Freundschaften geschlossen hatte, vom Ver­
waltungsgerichtshof abgelehnt. Der Schulsprengel habe als Regelfall zu gelten, so die Behörde (vgl. SeitI, 201 5). 

3 Zu den rechtl ichen Grundlagen hinsichtlich der Erlangung eines Schulplatzes im Anschluss an die Vol ks­
schule siehe § 3 Aufnahmsverfahrensverordnung (vgl. https://www.ris.bka.gv.at/Dokumenre/Bundesnormen/ 
NOR40 1 40 1 83/NOR40 1 40 1 83.pdf [zuletzt geprüft am 1 5 . 1 1 .20 1 5] ) . 
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und kognitiven Ressourcen, sich die notwendigen Informationen zu verschaffen, die für ihr 
Kind vorteilhaftesten Optionen herauszufiltern, die Entscheidungen zu treffen und mit den 
Vertreterinnen und Vertretern der gewünschten Schulen erfolgreiche Verhandlungen bezüg­
lich einer Aufnahme zu führen. Wer geht und wer in der ursprünglichen Sprengelschule 
bleibt, ist also von einer Vielzahl an unterschiedlichen (primär familiären) Faktoren abhän­
gig; ein Prozess, der wiederum einem (von den betroffenen Schülerinnen und Schülern wenig 
beeinAussbaren) Selektionsprozess gleichkommt. 

Bisher gibt es in Österreich nur eine einzige Untersuchung zur Frage, welche Auswirkungen 
die Sprengelzusammenlegung auf die Schulwahl und damit die freie Schulwahl auf die Zu­
sammensetzung der Schüler/innen an Schulstandorten hat. Die Begleituntersuchung zur 
Zusammenlegung der Schulsprengel in Linz ergab, dass sich die sozioökonomische und 
ethnisch-kulturelle Segregation dadurch nicht wesentlich verschärfte (vgl. Altrichter, Bacher, 
Beham, Nagy & Wetzelhütter, 2008). Nicht zuletzt waren die Schulstandorte bereits vorher 
relativ segregiert mit  einerseits acht Volksschulen, die mehr als zwei Drittel Schüler/innen 
aufwiesen, die zu Hause nicht Deutsch sprachen und andererseits 1 5  Volksschulen, in denen 
der Anteil unter 20 % lag. Einen diesbezüglich dazwischen liegenden Anteil wiesen 1 6  Volks­
schulen auf (vgl. Altrichter, Bacher, Beham-Rabanser, Nagy, Wetzelhütter, 201  1 ,  20 1 2) .  Die 
Wohnraumsegregation ist als wichtige Komponenre für die Zusammensetzung der Schüler/ 
innen in der Volksschule zu sehen, wird aber durch die elterliche Schulwahl verstärkt. Höher 
gebildete Eltern beantragten bedeutend häufiger einen Wechsel der Schule als Eltern mit 
weniger hohen Abschlüssen. Mehrsprachige Eltern wählten häufiger eine andere öffentliche 
Volksschule als die Sprengelschule, auch wenn sie häufiger als deutschsprachige Eltern davon 
berichteten, dass ihre Kinder nicht die gewünschte Schule besuchen würden (vgl. Altrichter, 
Bacher, Beham-Rabanser, Nagy & Wetzelhütter, 20 1 1 ,  20 1 2) .4 Privatschulen wurden häu­
figer von oberen Einkommens- und Bildungsschichten sowie von deutschsprachigen Fami­
lien gewählt (vgl. Altrichter, Bacher, Beham-Rabanser, Nagy & Wetzelhüner, 20 1 1 , 20 1 2) .  
In der Begleitunrersuchung wurde nicht näher auf die Privatschulen eingegangen, die von 
9 % der Linzer Volksschüler/innen besucht werden. Sie können allerdings als hochsegregiert 
bezeichnet werden, da sie mit durchschnittlich 5 % einen um 27 Prozentpunkte niedrigeren 
Anteil an zugewanderten Schülerinnen und Schülern aufweisen als die öffentlichen Volks­
schulen. Zudem haben von diesen Schülerinnen und Schülern 74 % der Eltern eine Matura 
absolviert, dies im Vergleich zu durchschnittlich 48 % im Bereich der öffentlichen Schulen 
(nach eigenen Berechnungen auf Basis der BIST-Ü-M4, BIST-Ü-M8) . 

2.3 Wechselseitige Segregationsprozesse zwischen und innerhalb von 
Schulstandorten 

Im Schatten der heftig geführten öffentl ichen Diskussionen zur frühen Trennung von Schü­
lerinnen und Schülern am Ende der 4. Schulstufe erfährt die innerschulische Teilung in 
unterschiedliche KJassen und damit Lernumgebungen kaum öffentliche Aufmerksamkeit. 
Die Frage, wie Schüler/innen einer Schule in die jeweiligen KJassen zugeteilt werden, ist 
ein in Österreich auch wissenschaftlich kaum untersuchtes Themen feld. Die unterschied­
liche Zusammensetzung der KJassen wird von der Schulleitung etwa in der Volksschule nach 
organisarorischen (z. B. Verkehrsanbindung, Religionsunterricht) oder pädagogischen (z. B .  
Leistungshomogenität oder -heterogenität) Überlegungen oder auch nach dem Zufallsprinzip 
vorgenommen. Weniger zufällig war die Zusammensetzung seit jeher in den AHS. Während 
es bis in die 1 990er Jahre unterschiedliche Zweige gab (u. a. neusprachlich, humanistisch, 
real istisch), manifestieren sich unterschiedliche Schwerpunktsetzungen und damit Lehrpläne 
nunmehr innerhalb der Schul formen, wie etwa dem wirrschaftskundlichen Realgymnasium, 
dem Realgymnasium und dem Gymnasium. Parallel dazu begannen auch die PAichtschulen 
im Rahmen der Schulprofilbildung seit den 1 990er Jahren vermehrt Schwerpunktsetzungen 

4 Es wird angemerkt, dass dies ein Hinweis auf Diskriminierung der mehrsprachigen, meist zugewanderren Fa­
milien sein könnte (vgl . Altrichrer, Bacher, Beham-Rabanser, Nagy & Werzelhürrer, 20 1 1 ) .  

Bildungsbericht 201 5 

Kapitel 4 

Auswirkungen der 

Sprengelzusammenlegung 

auf die Schulwahl 

Prozesse der Segregation 

in und zwischen den 

Schulen 
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Innerschulische 

Nebeneffekte durch 

Schulprofilbildung 

zu entwickeln (vgl. Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 20 1 1 ) .  Diese Differenzierung 
findet in den NMS (ohne Leisrungsgruppen), aber auch in allen anderen Schulformen ihre 
Fortsetzung. 

Parallel zum Versuch einzelner Schulen, durch eine bestimmte Spezialisierung ihr Profil im 
Wettbewerb mit anderen Schulen des potenziellen Einzugsgebiets aufzuwerten, kam es inner­
schulisch zu nicht intendierten Nebeneffekten. Die ProfiLschulen müssen neben jenen Schü­
lerinnen und Schülern aus dem viel größeren Berechtigungssprengel, die gerade wegen der 
Spezialisierung den Standort besuchen, auch alle Kinder des unmittelbaren PAichtsprengels 
aufnehmen, die sich entweder nicht für die Spezialisierung i nteressieren oder den Selektions­
kriterien nicht entsprechen. Bei einer Untersuchung von 69 steiermärkischen Hauptschulen 
mit 1 77 Klassen bestätigte sich die Vermutung, dass sich diese Parallelklassen oftmals zu soge­
nannten Restklassen entwickelten - wobei sich auch die Wahrnehmungen der Schüler/innen 
der beiden Klassen hinsichtlich ihrer Schule und Lehrer/innen deutlich unterschieden (v gl. 
Eder, 20 1 1 ;  Specht, 20 1 1 ) . '  Diese Entwicklungen machen deutlich, dass bei der Diskussion 
um Segregation nicht nur auf die Zusammensetzung der Schüler/innen auf der Ebene des 
Schulstandorts geachtet werden muss, sondern in ebenso großem Ausmaß auf der Ebene der 
Sch ul klasse. 

3 Theoretische Grundlagen und Forschungsstand zu 
Kompositionsmerkmalen und -effekten 

Ausgangspunkte der Die Erforschung von Kompositionsmerkmalen für das schul ische Lehren und Lernen basiert 
Erforschung von (wie bereits erwähnt) auf einer längeren Tradition, wobei unterschiedliche Merkmale der 

Kompositionsmerkmalen Schüler/ innen in den Fokus genommen wurden (z. B. Sozial- und Bildungsstarus, Migrati­
onsstarus, Fähigkeitsniveau usw.) .  Als Ausgangspunkte dieser Forschungslinie können i nsbe­
sondere zwei Arbeiten betrachtet werden. Zum einen stellt der bis in die heutige Zeit häufig 
rezipierte Coleman-Report ( 1 966) einen Ankerpunkt für Kompositionseffekte in Bezug auf 
Schulleisrungen dar, in  welchem (erwartungswidrig) die Zusammensetzung von Klassen und 
Schulen und nicht deren Ausstattung als Prädikror bezüglich der Lernergebnisse von weißen 
und schwarzen Schülerinnen und Schülern in den USA erhellt werden konnte. Zum anderen 
gilt der von Davis ( 1 966) festgehalrene Frog-Pond Effect (Froschteicheffekt) als zentral für 
Kompositionseffekte in Bezug auf psychosoziale Aspekte der Schüler/innen. Davis konnte 
feststel len, dass für die Laufbahnentscheidung männlicher Col lege-Absolventen sowohl indi­
viduelle Fähigkeiten und Leistungen als auch Bezugsgruppen bedeutsam sind. Dabei zeigte 
sich, dass College-Absolventen in I nstitutionen mit durchschnittlich geringerem Begabungs­
niveau (eher) höhere Laufbahnen anvisierten. Diese Betrachtung hat in den 1 980er Jahren 
in besonderer Fokussierung auf das akademische Selbstkonzept noch größere Bekanntheit 
erlangt. Unter der Bezeichnung Big-Fish-Little-Pond Effect (Fischteicheffekt; Marsh & Parker, 
1 984) konnte aufgezeigt werden, dass Schüler/innen ein geringer ausgeprägtes Selbstkonzept 
entwickeln, wenn sie eine Schule mit (durchschnittlich) hohem Begabungsn iveau besuchten 
als eine Schule mit geringerem Begabungsniveau (vgl. Marsh, 2005) .  

Soziodemografische In j üngerer Vergangenheit konnte (insbesondere im Rahmen von großen Vergleichssrudien, 
Merkmale beeinflussen die sogenannten Large Scale Assessments) aufgezeigt werden ,  dass sich soziodemografische Merk-

1 38 

schulische Leistung male als bedeutsam bezüglich der Erklärung von Leisrungsunterschieden erweisen - und das 
nicht nur auf individueller, sondern auch auf aggregierter Ebene im Sinne einer Komposition 
(vgl. dazu z. B. Eder, 20 1 2; Eder, Altrichter, Hofmann & Weber, 20 1 5 ; Herzog-Punzenber­
ger, 20 1 2; OECD, 20 1 0, 20 1 4). 

5 Dieses Phänomen ist auch bei der Schulprofilbildung an Gymnasien zu beobachten und führte fallweise auch 
zur Beendigung spezifischer Profi lklassen (vgl. Prcxl-Krausz & Gierli nger, 2007). 
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Trotz dieser gur dokumenrierten Erkenntnisse zeigr sich die allgemeine Befundlage zu Komposi­
rionsmerkmalen bzw. generell Kontexrmerkmalen allerdings nichr eindeurig, so dass mir Slavin 
( 1 987) - von dem von ihm explizir angesprochenen "abiliry grouping" ausweirend auf grund­
särzliche Zusammensetzungen von Schülerinnen und Schülern - festgehalren werden kann, dass 
d iese Themarik "one of the oldesr and most controversial issues in educarion" (S. 293) isr. 

Der folgende Überblick isr derart aufgebaut, dass zuersr auf Kompositionsmerkmale einge­
gangen wird und danach Komposirionseffekre i n  den Blick genommen werden.  Den For­
schungsbefund überblickend wird zudem im Box 4.3 eine kurze Zusammenfassung geliefert. 
In den bisherigen Arbeiren wurden Kompositionen vorwiegend zur Erklärungen von Fach­
leistungen - zumeist von Mathematik, Naturwissenschaften und der Erstsprache (bzw. das 
Lesen in der Erstsprache) - betrachter. Die Ergebnisse zeigen sich gelegentlich leiehr unter­
schiedlich, es sind jedoch keine systematischen Differenzen erkennbar, so dass - trotz Be­
trachtung von "nur" Mathematik in den eigenen Analysen - auch in diesem Überblick keine 
fachdifferente Berichterstartung vorgenommen wird. Zudem wird der Forschungsstand im 
Fokus der hier interessierenden Fragestel lungen und nicht unter dem Anspruch an Vollstän­
digkeit dargestelIr - diesbezüglich differenziertere Übersichten finden sich z. B. bei Bell in 
(2008), Dumont et al. (20 1 3) ,  Scharenberg (20 1 2) und Schofield (2006). 

3.1 Kompositionsmerkmale von Leistungsgruppen, Klassen und Schulen 

Stand bei ersten Large Scale Assessments die Erfassung von Kompositionsmerkmalen noch 
nicht im Mittelpunkt des Interesses, so rückte diese in den letzten Jahren immer stärker in 
den Fokus (vgl. Baumert et al., 2006) . Mittlerweile liegen in vielen Ländern Beschreibungen 
von derartigen Merkmalen der Schüler/innen vor, wobei deren Differenziertheit mit Annä­
herung an die konkreten Lerngruppen in der Regel abn immr. Gerade in (hoch) selektiven 
Schulsystemen (auch in Österreich) lassen sich vermehrt Häufigkeiten spezifischer Kompo­
sitionsmerkmale bzw. generell von Kontextmerkmalen sowohl in Leistungsgruppen, Klas­
sengemeinschaften als auch Schulen finden (vgl. z. B. OECD, 20 1 0, 20 1 4) .  Dabei begin­
nen Prozesse der Angleichung von Schülerinnen und Schülern bereits mit der Auswahl der 
(ersten) Schule und der Einteilung in Klassen- und Lerngemeinschaften. Denn wie Boudon 
( 1 974) aufZuzeigen vermochte, wirken sich strukturelle und prozessbezogene Merkmale der 
Familie (wie z. B. Anregung und Lernunrerstützung), nicht nur derart auf die Kinder aus, 
dass diese mit unterschiedlichen Voraussetzungen in die Schule einrreren , sondern sie lenken 
zugleich die Auswahl der Schule und der darin stattfindenden Zuteilung, was zu Homoge­
nisierungen der Gruppen führt (vgl. Maaz, Baumert & Trautwein, 2009; Neumann, Becker 
& Maaz, 20 1 4) .  

Differenzierte Beschreibungen zu  Kompositions- und generell Kontextmerkmalen in der 
österreich ischen Bildungs- und Schullandschaft liegen seit der Einführung der Nationalen 
Bildungsberichte im Jahr 2009 (vgl. Bruneforth & Lassnigg, 20 1 2; Herzog-Punzenberger, 
20 1 2; Specht, 2009a, 2009b) vor. Beispielsweise zeigen Vogtenhuber, Lassnigg und Brune­
forth (20 1 2) im Nationalen Bildungsbericht 20 1 2  (basierend auf Daten von 20 1 0; vgl. Bru­
neforth & Lassnigg, 20 1 2) für die 4. Schulstufe auf, dass sich Schüler/innen mit gewissen 
Kompositionsmerkmalen hinsichtlich weiterer Merkmale ähnlicher sind als im Vergleich 
mit ihren Kolleginnen und Kollegen ohne diese Merkmale. So charakterisieren sich z. B. 
Kinder mit Migrationshinrergrund gegenüber solchen ohne M igrationshinrergrund deut­
lich häufiger durch die Merkmale geringer Berufsstatus der Eltern, niedriges Bildungsniveau 
der Eltern und nichtdeutsche Famil iensprache - ein Ergebnis, das in ähnlicher Form auch 
auf Kinder aus Großstädten gegenüber solchen aus Kleinstädten oder vom Land zutrifft 
(wodurch ein Nachbarschaftsmerkmal Erwähnung findet) . Ausgehend von denselben Indi­
karoren zeigen Bruneforth et a1. (20 1 2) des Weiteren auf, dass Schüler/innen von matura­
führenden Schulen häufiger als ihre Kolleginnen und Kollegen anderer Schulen keinen 
M igrarionshinrergrund besitzen, ihre Eltern hohe bis höchste Bildung genossen haben und 
verantwortungsvollere berufliche Posirionen einnehmen und sie auch häufiger aus urbanen 
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als aus ländlichen Gegenden stammen. Vogtenhuber, Lassnigg und Bruneforth (20 1 2) weisen 
in Betrachtung von Schülerinnen und Schülern, die zu Hause nicht nur mit der Familien­
sprache Deutsch aufwachsen, zudem darauf hin, dass sich diese sehr viel häufiger in hoch­
segregierten Klassen befinden als solche, die zu Hause nur Deutsch sprechen. So befindet sich 
ein Drittel der mehrsprachigen Hauptschüler/innen Österreichs in Klassen, in denen mehr 
als drei Viertel der Klassenkolleginnen und -kollegen mehrsprachig sind. Angesichts dieser 
generalisierten Betrachtungen gilt es jedoch zu beachten, dass sich auch i nnerhalb der mehr­
sprachigen (und häufig auch zugewanderten) Schüler/innen deutliche Unterschiede zeigen. 

Insgesamt lässt sich festhalten, dass sich Kinder bereits bei ihrem Schuleintritt bezüglich 
verschiedener Merkmale unterscheiden. Durch verschiedene schulische und außerschulische 
Prozesse werden dann die Schüler/ innen derart gruppiert und womöglich sogar segregiert, 
dass sie sich innerhalb der Gruppen h insichtlich einzelner oder auch mehrerer Merkmale 
häufig ähnl icher sind als zwischen den Gruppen - was zu Merkmalskompositionen auf den 
Ebenen von Leistungsgruppen, Klassen und Schulen führt, deren Auswirkungen im Fol­
genden in den Blick genommen werden . 

3.2 Effekte von Kompositionen bezüglich Outputs bei den Schülerinnen 
und Schülern 

Effekte von Kompositionsmerkmalen bei Schülerinnen und Schülern werden zumeist in Be­
zug auf die Fachleistungen betrachtet. Weniger wird der Fokus auf weitere Outputs wie über­
fachliche Kompetenzen, Einstellungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen 
oder psychosoziale Aspekte gerichtet, wie auch die folgende Befundlage deutlich machen 
wird. 

Effekte in Bezug auf das Kompositionsmerkmal soziale Zusammensetzung der 
Schüler/innen 

Die soziale Zusammensetzung der Schüler/ innen stellt wohl das am häufigsten untersuchte 
Kompositionsmerkmal dar, welche zumeist in Form kombinierter Indikatoren anhand von 
sozialen, kulturellen und ökonomischen Aspekten der Eltern erfasst wird. Auch wenn sich 
die internationale Befundlage hierbei nicht als einheitlich erweist, zeigt sich die Zusammen­
hangsrichtung zumeist derart, dass Schüler/innen dann bessere Schulleistungen zu erbringen 
vermögen, wenn sie sich in sozial besser gestellten K1assen- und/oder Schulgemeinschaften6 
befinden. Diesbezügliche Belege wurden sowohl gleichzeitig für mehrere Länder im Rahmen 
von internationalen Vergleichsstudien wie das Programme for International Student Assess­
ment (PISA) , Trends in International Mathematics and Science Study (TIM55), die Interna­
tionale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU; vgl. z. B. Schmidt, 20 1 5; Willms, 20 1 0) und 
über mehrere Studien anhand von Metaanalysen (z. B .  Van Ewijk & Sieegers, 20 1 0) als auch 
mehrfach in nationalen Studien wie beispielsweise für Belgien (vgl. z. B. Agirdag, Van Houtte 
& Van Avermaet, 20 1 2; Opdenakker & Van Damme, 200 1 ,  2007), für die Niederlande (vgl. 
z. B. Dronkers & Levels, 2007) , für die Schweiz (vgl. z. B. Neumann et al . ,  2007) und für 
Deutschland (vgl. z. B. Baumert et al . ,  2006; Scharenberg, 20 1 2) erbracht. Die Effektstärken 
zeigen sich hierbei jedoch deutlich unterschiedlich, was einerseits an den unterschiedlich ge­
bildeten I ndikatoren sozialer Komposition liegen kann, andererseits aber insbesondere auch 
an den differenten Analysemodellen bzw. den berücksichtigten Kontrollvariablen. Mehrere 
Studien - und dabei insbesondere auch Arbeiten mit Daten aus hochselektiven Bildungs­
systernen - vermögen aufZuzeigen, dass die Effekte der sozialen Zusammensetzung auf Schul­
leistungen unter Kontrolle des Vorwissens, des Leistungs- oder Fähigkeitsniveaus und der 
(damit stark korrelierenden) Schulformzugehörigkeit deutlich geringer ausfallen und sich 

6 In den vorliegenden Srudien wurde fasr durchwegs nur eine Aggregarionsebene und damir nur die KJassen- oder 
die Schulebene berrachrer - Forschungsarbeiren unrer Berücksichrigung von zwei Aggregarionsebenen liegen 
noch kaum vor. 
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sogar in einigen Studien gänzlich auAösen. Derartige Ergebn isse ließen sich sowohl für die 
Grundschule (vgl. z. B. Bell in, 2008; Neumann et al. , 20 1 4; Nikolova, 20 1 1 ) als auch für die 
Sekundarstufe I (vgl. z. B. Baumert et al. , 2006; Neumann et al . ,  20 1 4; Scharenberg, 201 2) 
finden, um hier nur auf Arbeiten aus Deutschland zu verweisen. Differenziertere Analysen 
vermögen zudem aufzuzeigen, dass vor allem leistungsschwächere Schüler/innen von sozial 
günstigen Gemeinschaften profitieren bzw. sozial ungünstigen Zusammensetzungen beein­
trächtigt werden (vgl. z. B. Hornstra, van der Veen, Peetsma & Volman, 20 14) .  

Diesem grundsätzlichen Trend entgegenstehend lassen sich einige Studien finden, d ie  für 
die soziale Zusammensetzung keine Wirksamkeit erhellen (für die Grundschule: vgl. z. B. 
Boonen et al. , 20 1 4, sowie Belfi, Goos, Pinxten et al . ,  20 1 4; auf Ebene der Sekundarstufe: 
vgl. u.  a. Crosnoe, 2009; Marks, 20 1 0) .  Neben der Betrachtung der sozialen Komposition in 
Bezug auf die Schulleistungen finden sich vereinzelt auch Forschungen hinsichtlich psycho­
sozialer Aspekte - welche sich eher den Ergebnissen zu den Schulleistungen entgegengesetzt 
zeigen. Crosnoe (2009) beispielsweise weist darauf h in ,  dass sich Schüler/innen in sozial 
schlechter gestellten Gruppen (zumindest tendenziell) stärker sozial integriert fühlen als ver­
gleichbare Schüler/innen in sozial besser gestellten Gruppen - ein Phänomen, das mit dem 
oben erwähnten Big-Fish-LittLe-Pond Effect erklärt werden kann.  

Effekte in Bezug auf das Kompositionsmerkmal ethnische Zusammensetzung der 
Schüler/innen 

Für die ethnische Zusammensetzung finden sich in der Literatur zwei unterschiedliche Ope­
rationalisierungen: einerseits die (stärker verbreitete) allgemeine Erfassung eines Migrations­
hintergrunds bei den Schülerinnen und Schülern (in erster und/oder auch späterer Genera­
tion) und andererseits die Betrachtung bzw. Quantifizierung des Anteils von Schülerinnen 
und Schülern mit gleichem Heimatland (bzw. in einzelnen Studien mit gleicher oder ähn­
licher Ethnie oder auch Sprache) in  einer (Lern-, Klassen- oder Schul-)Gemeinschaft. Die 
empirische Befundlage basiert hier auf deutlich weniger Arbeiten als zur sozialen Zusam­
mensetzung? und fällt ebenfalls uneinheitlich aus. Insgesamt zeigen sich mehrheitlich leicht 
negative Effekte und zwar derart, dass bei höherem Anteil an Schülerinnen und Schülern mit 
Migrationshintergrund geringere Schulleistungen nachgewiesen werden können (vgl. z. B .  
Mickelson, Bottia & Lambert, 20 1 3) - wobei diese Effekte in einigen Studien (und dabei fast 
durchgehend auch in deutschen Studien) gänzlich durch die soziale Zusammensetzung Er­
klärung finden können (vgl. z. B. Gröhlich, GuilI, Scharenberg & Bos, 20 1 0; Stanat, 2006). 
In Differenzierung der beiden unterschiedlichen Operationalisierungen zeigen sich größere 
Effektstärken, wenn nicht allgemein nach dem M igrationshintergrund, sondern nach den 
Quantitäten der ethnischen Identitäten gefragt wird. Dabei zeigen sich die Ergebnisse der­
art, dass Schüler/ innen derselben ethnischen oder nationalen Minderheit hinsichtlich ihrer 
Schulleistungen beeinträchtigt zu werden scheinen - gehören sie nicht dieser Minderheit an, 
so schwächt sich der Effekt (auch ohne Kontrolle der sozialen Zusammensetzung und der 
mittleren Fähigkeiten) deutlich ab (vgl. z. B. Hornstra et al . ,  20 14 ;  Mickelson et al . ,  20 1 3) .  
Dabei zeigen sich die Effekte aber nicht für alle ethnischen oder nationalen M inderheiten i n  
gleicher Stärke, so  haben beispielsweise Walter und Stanat (2008) gezeigt, dass dieser Effekt 
in Deutschland insbesondere für Schülerinnen und Schüler türkischer Herkunft auftritt. Je­
doch scheint der Effekt erst bei auffallend hohen Anteilen an Schülerinnen und Schülern 
der betrachteten Minderheiten einzutreten (vgl. z. B .  Luyten, Schildkamp & Folmer, 2009) , 
wobei Bel l in (2008) in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit bei türkischen Schülerinnen und 
Schülern diesbezüglich von über 70 % spricht. Angesichts der aufklärenden Varianz von 
sozialer Zusammensetzung und (mittlerer) kognitiver Fähigkeit steht jedoch noch immer 
offen, inwieweit von einem eigenständigen Effekt der ethnischen Zusammensetzung ausge­
gangen werden kann.  Es finden sich zudem vereinzelt Hinweise eines umgekehrten Effekts, 

7 Die hier wenigen bestehenden Arbeiten stammen primär aus dem angloamerikanischen Raum und aus den 
Niederlanden sowie in jüngster Vergangenheit auch aus Deutschland. 
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wie beispielsweise bei Benner und Crosnoe (20 1 1 ) ,  die einen Zusammenhang der ethn ischen 
Diversität an Schulen mit besseren Lernleistungen der Schüler/innen nachweisen konnten. 

Auch hier zeigen sich die berichteten Ergebnisse insbesondere für die Sekundarstufe J. Für 
die Grundschule bestehen demgegenüber vermehrt Resultate, die auf keinen Effekt der eth­
nischen Zusammensetzung verweisen und dies sowohl in Betrachrung von Leistungsergeb­
nissen als auch -enrwicklungen (vgl. z. B. Belfi et al . ,  20 1 4; Boonen et al. , 20 1 4) .  

Effekte in Bezug auf das Kompositionsmerkmal leistungsbezogene Zusammenset­
zung der Schüler/innen 

Die Befundlage zu Effekten der leistungsbezogenen Zusammensetzung fällt empirisch breiter ab­
gestützt und auch konsistenter aus. Die Operationalisierungen werden auch hier zweigeteilt 
vorgenommen, einerseits im Fokus des mittleren Leisrungs- bzw. Fähigkeitsniveaus der Schü­
lerschaft und andererseits der Leistungshomogenität bzw. -heterogenität der Schüler/innen. Für 
das mittlere Leistungs- bzw. Fähigkeitsniveau zeigen zahlreiche Studien in mehreren Ländern 
übereinstimmend einen Effekt auf die Leistungen in der Art, dass Schülerlinnen aus Gruppen 
mit höherem mittlerem Leistungs- und/oder Fähigkeitsniveau bessere Schulleisrungen nach­
weisen als vergleichbare Kolleginnen und Kollegen in Gruppen mit niedrigerem mittlerem 
Leistungsniveau (und dies auch unter Kontrolle der sozialen Zusammensetzung) . In der Li­
teratur wird dies auch mit instirutionellem Matthäus-Effekt (Baumert et al., 2006, S. 1 0 1 )  
festgehalten, wodurch auf mögliche Effekte von I nstirutionsmerkmalen (als Teil von Kontext­
merkmalen) wie beispielsweise der Srundentafel, der Lehrpläne oder auch der Lehrpersonen 
hingewiesen wird (vgl. z. B. Baumert et al., 2006; Marks, 20 1 0; Scharenberg, 20 1 2; Stanat, 
Schwippert & Gröhlich, 20 1 0) .  Die Analysen zur Leisrungshomogenität bzw. -heterogenität 
basieren insbesondere auf Betrachtungen von Leisrungsgruppierungen. In Gesamtbetrachtung 
der Schüler/innen scheinen Gruppierungen nach Leisrungen eher in geringen Zusammenhän­
gen mit den schulischen Leisrungen zu stehen (vgl. z. B. Hattie, 2009; Schofield, 20 1 0) .  

Einzelne differenzielle Analysen lassen jedoch erkennen, dass leistungsstarke Schüler/innen von 
Leisrungsgruppierungen eher profitieren, wohingegen leistungsschwächere Schüler/innen eher 
in heterogenen Lerngruppen bessere Lernenrwicklungen vollziehen (vgl. z. B. Hattie, 2002). 

In diese Diskussionen fällt auch die Differenzierung der Schüler/innen nach Schulformen, 
wie sie insbesondere im deutschsprachigen Raum auf der Sekundarstufe I zu finden sind und 
sich hinsichtlich der Lernleisrung auch durchwegs als bedeutsam erweisen (vgl. z. B. Baumert 
et al., 2006; Gröhlich et al., 20 1 0; Stanat et al., 20 1 0) .  H ierbei konfundiert die Schulform 
mit Kompositionsmerkmalen. Insbesondere in Schulformen mit geringeren Leisrungsanfor­
derungen treten ungünstige Kompositionsmerkmale kumulierter auf und scheinen sich auch 
negativ auszuwirken (vgl. Baumerr et al . ,  2006). So konnten beispielsweise Becker, Lüdtke, 
Traurwein und Baumerr (2006) aufzeigen, dass sich Leistungsenrwicklungen bei Schüle­
rinnen und Schülern mit vergleichbaren individuellen Voraussetzungen je  nach besuchter 
Schul form unterscheiden. Angesichts dieser Ergebnisse, dass sich nicht nur individuelle und 
gruppenbezogene Ressourcen, sondern auch schulformbezogene Lernmil ieus direkt auf die 
Lernenrwicklung von Schülerinnen und Schülern auswirken, "hat sich der Begriff der dif­
ferenziellen Lern- und Enrwicklungsmil ieus in der deutschen Bildungsforschung etabliert" 
(Dumont et al . ,  20 1 3, S. 1 75; vgl. dazu auch Ditton, 20 1 3) .  

Auch in Zusammenhang mi t  leistungsbezogenen Zusammensetzungen von Schülerschaften 
wurden neben Schulleisrungen auch psychosoziale Aspekte betrachtet. Dabei offenbaren sich 
gegenüber den Ergebnissen zu den Schulleisrungen vielfach gegenläufige Ergebnisse. So zei­
gen Schüler/innen in leisrungsschwachen Gruppen beispielsweise höhere Fähigkeitsselbst­
konzepte als vergleichbare Schüler/innen in leisrungsstarken Gruppen (vgl. z. B. Traurwein, 
Lüdtke, Marsh, Köller & Baumerr, 2006). 
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Ergebnisse für Österreich bezüglich Kompositionseffekten 

Für Österreich finden sich noch kaum daten basierte Evidenzen hinsichtlich der Bedeutung Kaum Evidenzen tür 

der sozialen, ethnischen und leistungsbezogenen Zusammensetzung von Schülerinnen und Kompositionseffekte in 

Schülern und deren Lernleistungen. Ausnahmen stellen erste Analysen von Bruneforth et Österreich 

al. (20 1 2) im Rahmen des Nationalen Bildungsberichts 20 1 2  (vgl. Bruneforth & Lassnigg, 
20 1 2) ,  Vertiefungsanalysen zu PISA 2009 von Wroblewski (20 1 2) sowie Eder und Dämon 
(20 1 2) ,  Vertiefungsanalysen zu PISA 2006 und zur Progress in International Reading Liter-
acy Study (PIRLS) 2006 von Bacher (20 1 0) sowie Vertiefungsanalysen zu PISA 2000 von 
Wroblewski (2006) dar, in welchen die internationalen Forschungsbefunde der Existenz von 
Effekten sozialer und/oder ethnisch-kultureller Kompositionen weitgehend bestätigt werden.  
In allen Beiträgen werden jedoch das Leistungs- oder Fähigkeitsniveau nicht kontrolliert so-
wie zumeist auch Aggregatsebenen nur eingeschränkt berücksichtigt ("nur" Individual- und 
Schulebene: vgl. Bruneforth et a1. [20 1 2] oder Wroblewski [2006, 20 1 2] ;  Eder und Dämon 
[20 1 2] befragen Schüler/innen zu Aspekten des Sozial kapitals auf den Ebenen Individuum, 
Familie, Schule und außerschulischer Bereich, wobei die Antworten nicht auf K1assen- und/ 
oder Schulebene kontrolliert wurden). In Analysen von Repetenten- und AHS-Übertritts-
quoten in Linzer Pflichtschulen findet Schneeweis (20 1 5) Indizien, dass sich eine Häufung 
von Kindern mit Migrationshintergrund in Schulen nicht negativ für einheimische Schüler/ 
innen auswirkt, sehr wohl jedoch für Kinder mit Migrationshintergrund. 

Box 4.3: 

Den Forschungsstand zu Komposi tionsmerkmalen und -effekten großflächig über­
bl ickend lassen sich folgende empirische Befunde festhalten: 

Kompositionsmerkmale 

und -effekte im Überblick 

Kompositionsmerkmale von Leistungsgruppen, Klassen und Schulen 
• Verschiedene schulische und außerschulische Maßnahmen und Prozesse (z. B .  

Wohnort, Schulwahl, schulische Gruppierungen, normative Kultur von Schule 
und Peers) führen dazu, dass sich Schüler/ innen innerhalb von Schulen, Klassen 
und Leistungsgruppen ähnl ich(er) sind. 

• Kompositionsmerkmale (bzw. grundsätzlich Kontextmerkmale) kumulieren sich 
häufig (z. B. Berufsstatus der Eltern, Bildungsniveau der Eltern, Migrationshin­
tergrund und sozial-räumliche Region). 

Effekte von Kompositionen bezüglich Outputs bei den Schülerinnen und Schülern 
Soziale Zusammensetzung der Schüler/innen 
• Meistuntersuchtes Kompositionsmerkmal. 
• Vermehrt zeigt sich der Beleg, dass Schüler/innen bessere Leistungen aufweisen, 

wenn sie in sozial besser gestellten K1assen- und/oder Schulgemeinschaften parti­
zipieren (Differenzen in den Effektstärken). 

• Effekte der sozialen Zusammensetzung auf Schul leistungen können zum Teil 
durch die (Ieistungs- und auch sozial-selektiven) Schultypen erklärt werden. 

• Einige Studien finden jedoch auch keinen (bedeutsamen) Zusammenhang für die 
soziale Schul- und Klassenzusammensetzung mit  den Schülerleistungen. 

Ethnische Zusammensetzung der Schüler/innen 
• Empirische Befundlage basiert auf deutlich weniger Arbeiten als zur sozialen Zu­

sammensetzung. 
• Mehrheitlich (leicht) negative Effekte eines höheren Anteils an Schülerinnen und 

Schülern mit Migrationsh intergrund und geringeren Schulleistungen. 
• Empirisch steht jedoch noch immer offen, inwieweit von einem eigenständigen 

Effekt der ethn ischen Zusammensetzung auf die schulische Leistung ausgegangen 
werden kann. 
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• Einige (wenige) Studien belegen eine bedeutsame Beziehung der ethnischen Di­
versität an Schulen mit besseren Lernleistungen der Schüler/innen. 

Leistungsbezogene Zusammensetzung der Schüler/innen 
• Empirische Befundlage international abgestützt und zeigt sich konsistent. 
• Schüler/innen aus Klassen mit höherem mittlerem Leistungs- und/oder Fähig­

keitsniveau zeigen bessere Schulleistungen als vergleichbare Schüler/innen in 
Gruppen mit niedrigem mittlerem Leistungsniveau. 

• In Schulformen mit geringen Leistungsansprüchen treten häufig ungünstige 
Kompositionsmerkmale kumuliert (auch mit weiteren Kontextmerkmalen) auf 
und scheinen sich auch negativ auf die Leistungen auszuwirken. 

• Demgegenüber scheinen Schüler/innen in leistungsschwachen Gruppen höhere 
Fähigkeitsselbstkonzepte als vergleichbare Schüler/innen in leistungsstarken 
Gruppen auszubilden (Big-Fish-Little-Pond Effect). 

Österreich - Status qua 
• Noch wenig daten basierte Evidenzen hinsichtlich der Bedeutung von Kompositi­

onsmerkmalen auf Lernleistungen bzw. grundsätzlich Outputs bei Schülerinnen 
und Schülern - erste empirische Annäherungen scheinen die internationale For-

4 schungslage zu bestätigen. 

Datenanalyse basierend 
auf BIST-Ü-M4 und 

BIST-Ü-M8 

BIST-Ü-M4 

BIST-Ü-M8 

1 44 

73.655 

79.678 

4 Forschungsfragen und methodische Angaben 

4.1 Forsch ungsleitende Fragestel l ungen 

Basierend auf den dargelegten theoretischen Erörterungen, empirischen Befunden (siehe zu­
sammenfassend Box 4.3) sowie der Gegebenheit, dass für Österreich bis dato noch kaum 
Forschungen zu diesem Themen feld vorliegen, werden den Analysen folgende forschungs­
leitende Fragestellungen vorangestellt: 

1 .  Zeigen sich in Bezug auf die Zusammensetzung der Schüler/innen nach den Merkmalen so­
zioökonomischer und ethnisch-kultureller Hintergrund Unterschiede zwischen (a) Bezirken, 
(b) Schulen innerhalb von Bezirken und (c) Klassen innerhalb von Schulen in Österreich? 

2. Lassen sich Einflüsse der Schul- und Klassenkompositionen auf die Mathematikleistung 
von Schülerinnen und Schülern identifizieren? 

4.2 Datenquellen und Stichproben 

Zur Beantwortung der Fragen werden die Daten der Überprüfung der Bildungsstandards in 
Mathematik, 4.  Schulstufe (BIST-Ü-M4; vgl. Schreiner & Breit, 20 1 4) und Mathematik, 
8. Schulstufe (BIST-Ü-M8; vgl . Schreiner & Breit, 20 1 2) herangezogen (siehe dazu Tabelle 4. 1 ) .  

Tab. 4.1 : Datenquellen und Stichprobe 

Anzahl 

4.920 3.050 4 

4.074 1 .4 1 6  8 

SS 201 3 

SS 201 2 

Schultypen Weitere Informationen 

VS Schreiner und Breit (201 4) 

AHS, HS/NMS· Schreiner und Breit (201 2) 

Anmerkungen: • Da die NMS zum Testzeitpunkt noch als Schulversuch geführt wurde, wird sie nicht explizit 
ausgewiesen, sondern unter HS subsumiert. BIST-Ü-M4: Überprüfung der Bildungsstandards, Mathematik, 4. 
Schulstufe; BIST-Ü-M8: Überprüfung der Bildungsstandards, Mathematik, 8. Schulstufe; SS: Sommersemes­
ter; AHS: allgemeinbildende höhere Schule; HS: Hauptschule; NMS: Neue Mittelschule; VS: Volksschule. 
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Segregation 

4.3 Verwendete Variablen 

I n  den nachfolgenden Analysen werden jene Komposicionsmerkmale berücksichtigt, welche 
in beiden Datensätzen (BIST-Ü-M4 und B IST-Ü-M8) in gleicher Form operationalisiert 
wurden und vorliegen. Tabelle 4.2 gibt einen Überblick über die verwendeten Variablen.8 

Tab. 4.2: Variablenübersicht 

I , 

Soziale Zusammensetzung der Schüler/innen 

Geschlecht der 
Schüler/innen 

Sozialstatus der 
Herkunftsfamiliea 

0 =  weiblich 
1 = männlich 

Index. höhere Werte indizieren einen höheren 
Sozial status 

Ethnische Zusammensetzung der Schüler/innen 

Familiensprache 
der Schüler/innen 

Migrationshintergrund 
der Schüler/innenb 

Kontrollvariablen 

Schultyp 

Kleinstschule 

Urbanisierungsgrad 
des Schulstandorts 

Privatschule 

Alter der Schüler/innen 

Leistungsgrupped 

0 =  Deutsch 
1 = andere Sprache 

o = kein Migrationshintergrund 
1 = Migrationshintergrund 

O = AHS 
1 = HS/NMS 

o = Anzahl getesteter Schüler/innen größer/ 
gleich 1 0  

1 = Anzahl getesteter Schülerlinnen kleiner 1 0  

1 = überwiegend städtisch 
2 = intermediär 
3 = überwiegend ländlich 

0 =  nein 
1 = ja 

1 = 1 . Leistungsgruppe 
2 = 2. Leistungsgruppe 
3 = 3. Leistungsgruppe 
4 = keine Leistungsgruppe 

X X(%) 

X X(0) 

X X(%) 

X X(%) 

X 

X X(%) 

Anmerkungen: Lesehilfe: Der Migrationshintergrund wurde mit zwei Ausprägungen (0 = kein Migrations­
hintergrund. 1 = Migrationshintergrund) in den Analysen berücksichtigt. Das Individualmerkmal Migrati­
onshintergrund wurde in aggregierter Form sowohl auf Klassen- als auch Schulebene als Anteil der Schü­
ler/innen mit Migrationshintergrund (%) berücksichtigt. Das Merkmal ist in allen verwendeten Datensätzen 
(BIST-Ü-M4 und BIST-Ü-M8) verfügbar. Beim Sozialstatus wurde auf Klassen- und Schulebene jeweils der 
Klassen- bzw. Schul mittelwert (0) verwendet. a Die Variable Sozialstatus wird als Index (Mittelwert = O. 
Standardabweichung = 1) auf Basis der Bildung und beruflichen Position der Eltern sowie der Anzahl der 
Bücher zu Hause erfasst (siehe dazu Freunberger. Robitzsch & Pham. 201 4). b Ein Migrationshintergrund 
liegt vor. wenn beide Eltern im Ausland geboren wurden. Dabei werden aber Kinder. bei denen mindestens 
ein Elternteil in Deutschland geboren wurde. zur Gruppe ohne Migrationshintergrund gezählt (Definition 
siehe Freunberger et al . .  201 4) .  c Für BIST-Ü-M8 wurde statt der Klassenzugehörigkeit die Lerngruppe 
berücksichtigt. d Da innerhalb von Lerngruppen z. 1. auch Schüler/innen unterschiedlicher Leistungsgrup­
pen sind. wurde die Leistungsgruppe auf Schülerebene und auf Lerngruppenebene. als Anteil der Schü­
lerlinnen der unterschiedlichen Leistungsgruppen berücksichtigt. BIST-Ü-M4: Überprüfung der Bildungs­
standards. Mathematik. 4. Schulstufe; BIST-Ü-M8: Überprüfung der Bildungsstandards. Mathematik. 
8. Schulstufe; AHS: allgemeinbildende höhere Schule; HS: Hauptschule; NMS: Neue Mittelschule. 

8 Eine detaillierte Beschreibung des methodischen Vorgehens und der verwendeten Analysemodelle bieten Bie­
dermann. Weber. Herzog-Punzenberger und Nagel (20 1 6) .  
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X(%) BIST-Ü-M4. 
BIST-Ü-M8 

BIST-Ü-M4. 4 
X(%) BIST-Ü-M8 

X BIST-Ü-M8 

X BIST-Ü-M4. 
BIST-Ü-M8 

X BIST-Ü-M4. 
BIST-Ü-M8 

X BIST-Ü-M4. 
BIST-Ü-M8 
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Lerngruppe als An dieser Stelle soll kurz auf das Konzept der Lerngruppe bei BIST-Ü-M8 eingegangen wer-
Analyseeinheit den. Die Lerngruppe ist definiert als jene Schülergruppe, die gemeinsam im Testfach unter­

richtet wird. I n  der Regel stellt somit die Klasse die Lerngruppe dar. Lerngruppen können 
jedoch auch klassenübergreifend sein. So wird erwa dadurch das Leistungsgruppensystem 
der Hauptschule abgebildet. Um Kompositionseffekte innerhalb von Schulen in den Blick 
zu nehmen, ist die Zusammensetzung der Lerngruppe im Zentrum. Nachfolgend wird wei t­
gehend der Begriff der Klasse verwendet, unter den jedoch auch klassenübergreifende Lern­
gruppen subsumiert werden. 

5 Ist-Analyse: Befunde zur Schul- und Klassenkomposition 
und deren Wirkung auf die Mathematikleistung 

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den formulierten Forschungsfragen dargestellt. I n  
einem ersten Teil wird eine Bestandsaufnahme der Situation im österreich ischen Schulsys­
tem bezüglich der Zusammensetzung der Schüler/innen nach den Merkmalen sozioökono­
mischer und ethnisch-kultureller H intergrund geliefert (Beanrwortung von Fragestellung 1 ) .  
D a  diesbezüglich die Ergebnisse für die Familiensprache und den Migrationshintergrund 
sehr ähnlich ausfallen, werden lediglich die Ergebnisse für den Migrationshintergrund dar­
gestellt . In einem zweiten Teil wird danach auf Effekte der Komposirionsmerkmale auf die 
Mathematikleistung eingegangen (Beanrwortung von Fragestellung 2) . 

5.1 Eine Bestandsaufnahme: Schul- und Klassenkompositionen, soziale 
und ethnische Segregation , Auswirkung der Schul- und Klassen­

komposition auf die Schulleistungen 

5.1 . 1  Verteilung unterschiedlicher Kompositionsmerkmale und das Ausmaß der 
Segregation an und in Österreichs Schu len 

Deutliche Unterschiede von 
Kompositionsmerkmalen 

zwischen österreichischen 
Bezirken 

Abbildung 4. 1 zeigt den Anteil der Migrantinnen und Migranten bei der BIST-Ü-M4 diffe­
renziert nach Bezirken (politische Bezirke Österreichs sowie Wiener Gemeindebezirke) . Der 
Migrantenanteil unter den getesteten Schülerinnen und Schülern liegt in 39 % der Bezirke 
unter 1 0  %. Jeder dritte Bezirk (33 %) weist einen M igrantenanteil von 1 0  % bis 20 % unter 
den getesteten Schülerinnen und Schülern auf. Auffallend sind jedoch einzelne Wiener Bezirke, 
aber auch die Bezirke Linz, Wels, Steyr und St. Pölten mit jeweils einem Migrantenanteil über 
30 % unter den getesteten Schülerinnen und Schülern. 

1 46 

Auch für den Sozialstatus der getesteten Schüler/innen ergeben sich regionale Unterschiede 
(siehe Abbildung 4.2) . Die Bezirke rund um Wien (mit der Ausnahme der Bezirke im Osten) 
sind durch einen überdurchschnittlichen Sozialstatus der Schülerschaft gekennzeichnet. 
Ebenso heben sich die Regionen von Innsbruck, Salzburg, Klagenfurt, Eisenstadt und Graz 
positiv vom Durchschnitt ab. In Oberösterreich weisen die Umgebungen der Städte Linz 
(Urfahr-Umgebung), Steyr (Steyr-Land) und Wels (Wels-Land) einen höheren Sozialstatus 
auf. Sehr deutlich werden Unterschiede im durchschnittlichen Sozialstatus der Schülerschaft 
bei einem Blick auf Wien sichtbar. Während u .  a. im Süden ( 1 0. , 1 1 . und 1 2. Bezirk) die 
Schüler/innen einen unterdurchschnittlichen Sozialstatus aufvveisen, heben sich beispielswei­
se der 1 .  und 1 3. Bezirk sehr deutlich vom österreichweiten M ittel ab. 
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Abb. 4.1 : Anteil Migrantinnen und Migranten differenziert nach Bezirken (BIST-Ü-M4) 

Anteil Migrantinnen und Migranten 

� 2 % und < 10 % 

;, 1 0  % und < 20 % 

� 20 % und < 30 % 

;, 30 % und < 40 % 

_ � 40 % und < 50 % 

_ � 50 % und < 60 % 

_ � 60 % und < 61 % 

Anmerkung: 01 < .3 = geringe, 01 2: .3 und :s .6 = mittelstarke, 01 > .6 = starke Segregation. 
Quelle: BIFIE (BIST-Ü-M4). Eigene Berechnung und Darstellung. 

Abb. 4.2: Durchschnittlicher Sozialstatus der Schüler/innen differenziert nach Bezirken (BIST-Ü-M4) 

Durchschnittlicher Sozialstatus 

;;, - .51 1 und < -0400 

;;, -0400 und < -.200 

;;, -.200 und < .000 

;;, .000 und < .200 

_ ;;, .200 und < 0400 

_ ;;, 0400 und < .600 

_ ;;, .600 und < .796 

Anmerkungen: Positive Werte des Sozialstatus indizieren einen überdurchschnittlichen Sozialstatus 
(dunkle bzw. dunklere Markierungen), negative Werte weisen auf einen unterdurchschnittlichen Sozialsta­
tus hin (helle bzw. hellere Markierungen). 01 < .3 = geringe, 01 2: .3 und :s .6 = mittelstarke, 01 > .6 = 
starke Segregation. 
Quelle: BIFIE (BIST-Ü-M4). Eigene Berechnung und Darstellung. 
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Dissimilaritätsindex: Neben diesen regionalen Unterschieden in der Zusammensetzung der Schülerschaft zeigt 
Beschreibung von sich jedoch auch, dass innerhalb der einzelnen Bezirke die Schüler/innen mit Migrations-

Segregation innerhalb von hintergrund und mit geringem Sozialstarus9 ungleich auf die vorhandenen Schulen verteilt 
Bezirken sind ( interschulische Segregation). Um dieses Ausmaß an sozialer und ethnisch-kulrureller 

Segregation innerhalb von Bezirken zu beschreiben, wird der Dissimilaritätsindex (DI) von 
Duncan und Duncan ( 1 955) herangezogen. 1O  Der I ndex gibt das Ausmaß an, in dem zwei 
Gruppen A und B ungleich auf die Schulen eines Bezirks verteilt sind. Der D I  ist zwischen 
o (keine Segregation) und 1 (maximale Segregation) normiert und weist eine geradlinige 
I nterpretation auf. 

Ein Wert von DI  = .3 bedeutet etwa, dass 30 % der Schüler/innen der Gruppe A (oder B) 
die Schule wechseln müssten, um eine Gleichverteilung (keine Segregation) zu erreichen." 
Werte kleiner als .3 können als geringe Segregation, Werte zwischen .3 und .6 als mittelstarke 
Segregation und Werte über .6 als starke Segregation bezeichnet werden (vgl. u. a. Altrichter 
et al., 201 1 ;  Leckie, Pill inger, Jones & Goldstein, 20 1 2) .  Um die nachfolgenden Ergebnisse 
besser einordnen zu können, sollen im Folgenden einige Vergleichswerte angeführt werden. 
Jenkins et al. (2008) berichten basierend auf den PISA-Daten von 2000 und 2003 im Ver­
gleich von 27 OECD-Ländern durchschnittliche DI-Werte (soziale Segregation) zwischen 
.27 (Norwegen) und .45 (Ungarn). Österreich liegt mit  einem Wert von DI = .39, knapp vor 

4 Deutschland (DI = .40) und Belgien (DI  = .40) an insgesamt vierdetzter (bzw. bei Reihung 
der Länder nach höchster Segregation an vierter) Stelle. Enrorf und Lauk (2008) berechnen 
bei einem - ebenfalls auf PISA-Daten basierenden - Ländervergleich DI-Werte für die eth­
nische Segregation (Migrationshintergrund) in Österreich von .58 .  Das stärkste Ausmaß an 
Segregation stellen sie für die Tschechische Republik (DI  = .82) fest. A]trichter et al. (20 1 1 )  
berichten für Linz DI-Werte für die ethnische Segregation zwischen .49 und .70 und für die 
soziale Segregation zwischen .30 und .7 1 . 

Mittelstarkes Ausmaß an I m  Mittel über alle österreichischen Bezirkel 2  zeigt sich sowohl in der 4. als auch 8. Schulsrufe 
sozialer und ethnisch- für alle untersuchten Merkmale eine schwache bis m ittelstarke soziale und ethnisch-kultu-

kultureller Segregation in relle Segregation (Migrationshintergrund: DI [B IST-Ü-M4] = .30, D I [BIST-Ü-M8] = .29; 
österreichischen Bezirken Sozialstarus: DI [BIST-Ü-M4] = .2 1 ,  DI [BIST-Ü-M8] = .32). Das bedeutet etwa, dass im 

Schnitt rund jede dritte Schülerin/jeder dritte Schüler mit Migrationshintergrund auf der 4. 
und auch 8 .  Schulsrufe die Schule wechseln müsste, damit  die Schüler/innen mit Migrations­
hintergrund gleichmäßig auf die Schulen verteilt sind. Die Werte fallen etwas geringer als bei 
den internationalen Vergleichssrudien (vgl. Entorf & Lauk, 2008; Jenkins et al., 2008) aus, 
da bei diesen Srudien auch die großräumigen regionalen Unterschiede im Migrantenanteil 
bzw. im Sozialstarus (Abbildungen 4. 1 und 4.2) in die Berechnung der Segregation einge­
Bossen s ind . 1 3  

1 48 

9 Als Schüler/innen mit geringem Sozial status werden wie bei Jenkins et al. (2008) die unteren 50 % der Vertei­
lung der Variable Sozialstatus bezeichnet. 

10 Da der Dissimilaritätsindex (DI)  bei kleinen Schulen und kleinen Gruppengrößen (z. B. geringer Migrantenan­
teil) das Ausmaß der Segregation überschätzt (vgl. u. a. Mazza & Punzo. 20 1 5) .  wurde die von Leckie et al. 
(20 1 2) vorgeschlagene - aut Mehrebenenmodellen tür kategoriale Variablen basierende - Prozedur zur Berech­
nung des DI verwendet. 

1 1  Dabei gilt die Annahme. dass die Schüler/innen nicht ersetzt werden. 
1 2  Bei der Berechnung des MittelwertS wurde mit der Anzahl der getesteten Schüler/innen je Bezirk gewichtet. 
13 Bei Berechnung aut Bundesebene ist etwa die Abweichung des Migrantenanteils von Wiener Schulen vom 

österreich ischen Durchschnitt stärker als die Abweichung vom Migrantenanteil des jeweiligen Wien er Bezirks. 
Diese Abweichungen vom Durchschnitt Aießen in die Berechnung des DI ein und führen somit bei der Diffe­
renzierung nach Bezirken zu kleineren Werten .  
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Segregation 

Abb. 4.3: Interschulische ethnisch-kulturelle Segregation in den Bezirken (BIST-Ü-M4) 

Ethnisch-kulturelle Segregation 
(Oissimilaritätsindex) 

� .00 und < . 1 0  _ � .30 und < .40 

� . 1 0  und < .20 

_ � .20 und < .30 

_ � .40 und < .50 

_ � .50 und < .60 

Anmerkung: 01 < .3 = geringe, 01 � .3 und :s; .6 = mittelstarke, 01 > .6 = starke Segregation. 

Quelle: BIFIE (BIST-Ü-M4). Eigene Berechnung und Darstellung. 

Abb. 4.4: Interschulische ethnisch-kulturelle Segregation in den Bezirken (BIST-Ü-M8) 

Ethnisch-kulturelle Segregation 
(Oissimilaritätsindex) 

� .00 und < . 1 0  _ � .30 und < .40 

� . 1 0  und < .20 _ � .40 und < .50 

� .20 und < .30 _ � .50 und < .57 

Anmerkung: 01 < .3 = geringe, 01 � .3 und :s; .6 = mittelstarke, 01 > .6 = starke Segregation. 

Quelle: BIFIE (BIST-Ü-M8). Eigene Berechnung und Darstellung. 
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Deutl iche ethnische Ein Blick auf Österreichs Bezirke zeigt des Weiteren, dass die ethnisch-kulturelle Segregation 
Segregation in manchen regional sehr unterschiedlich ausfällt. Auf der 4. Schulstufe (Abbildung 4.3) zeigt sich in den 

1 50 

Regionen Österreichs westlichen Bezirken von Oberösterreich, den südlichen Bezirken von Niederösterreich und 
vereinzelten Bezirken der Bundesländer Steiermark, Kärnten, Salzburg und Tirol ein deut­
liches Ausmaß an Segregation, das als m ittelstark - zum Teil auch an der Grenze zu stark - zu 
charakterisieren ist. In diesen Bezirken müssten zwischen 40 % und 60 % der Schülerlinnen 
mit Migrarionshintergrund die Schule wechseln, um die bestehende Segregarion auszuglei­
chen. Für die 8. Schulstufe (Abbildung 4.4) ergibt sich ein ähnliches Bild. Auch hier wird 
vor allem für einzelne Bezirke in Oberösterreich, Niederösterreich und der Steiermark ein 
substanzielles, mittelstarkes Ausmaß (01 von .40 bis . 57) an ethnisch-kultureller Segregation 
festgestellt. 

Auffällig ist für die 8. Schulsrufe, dass auch für die Städte Innsbruck, Salzburg, Graz, Linz, 
Wels und Steyr und für den 1 0. und 23. Wiener Bezirk ein deutliches Ausmaß an Segregation 
festgestellt werden kann.  

Deutliche soziale Im Hinblick auf die soziale Segregarion weisen auf der 4. als auch auf der 8. Schulstufe 
Segregation im (Abbildungen 4.5 und 4.6) die Ergebnisse auf eine deutliche, mittelstarke interschulische 

städtischen Bereich soziale Segregation in den Landeshauptstädten von Tirol, Salzburg, Kärnten, Steiermark, 
Oberösterreich und Niederösterreich hin .  Daneben weisen auch einzelne Wiener Bezirke, 
wie auch die Städte Steyr (BIST-Ü-M4 und B IST-Ü-M8) und Wels (nur BIST-Ü-M8) eine 
substanzielle, mittelstarke soziale Segregation auf. In diesen Bezirken müssten zum Teil 40 % 
bis 50 % der Schüler/innen mit geringem Sozialstatus die Schule wechseln, um das Ausmaß 
der bestehenden Segregation zu egalisieren. 

Abb. 4.5: Interschulische soziale Segregation in den Bezirken (BIST-Ü-M4) 

Soziale Segregation 
(Dissimilaritätsindex) 

� .00 und < . 1 0  

_ � . 1 0  und < .20 

_ � .20 und < .30 

_ � .30 und < .40 

_ � .40 und < .46 

Anmerkung: 01 < .3 = geringe , 01 � .3 und S .6 = mittelstarke, 01 > .6 = starke Segregation. 

Quelle: BIFIE (B/ST-Ü-M4j. Eigene Berechnung und Darstellung. 
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Abb. 4.6: Interschulische soziale Segregation in den Bezirken (BIST-Ü-M8) 

Soziale Segregation 
(Dissimilaritätsindex) 

<! .00 und < . 1 0  

<! . 1 0  und < .20 

_ <! .20 und < .30 

_ <! .30 und < .40 

_ <! .40 und < .50 

Anmerkung: 01 < .3 = geringe, 01 � .3 und :5 .6 = mittelstarke, 01 > .6 = starke Segregation. 

Quelle: BIFIE (BIST-Ü-MBj. Eigene Berechnung und Darstellung. 

Wie der Ländervergleich von Jenkins et al. (2008) zeigt, weisen Nationen wie Österreich mit 
unterschiedlichen leistungs- und somit sozialschichtselektiven Schultypen in der Sekundar­
stufe I (vgl. auch Bruneforth et al . ,  20 1 2) ein hohes Ausmaß an interschulischer Segregation 
auf. 

Vor diesem Hintergrund soll an dieser Stelle darauf eingegangen werden, welcher Anteil der 
interschul ischen Segregation auf Segregation zwischen den Schultypen AHS und HS/NMS 
zurückzuführen isr. 1 4  Die Ergebnisse zeigen, dass österreichweit 66 % der interschul ischen 
sozialen Segregation durch Segregation zwischen der AHS und der HS/NMS erklärt werden 
kann. Die Segregation innerhalb der Schultypen (d. h. ungleiche Verteilung von Schüle­
rinnen und Schülern mit geringem Sozialstatus zwischen Schulen des gleichen Typs) macht 
dementsprechend nur 33 % der gesamten sozialen Segregation aus. 

Für die ethnisch-kulturelle Segregation ergibt sich ein anderes Bild. Bei der ethnisch-kultu­
rellen Segregation (Migrationshintergrund) handelt es sich ausschließlich um Segregation in­
nerhalb der Schultypen. Dieses Ergebnis geht konform mit den Ergebnissen von Bruneforth 
et al. (20 1 2) ,  wonach der Besuch einer AHS nach der Volksschule nicht vom Migrationshin­
tergrund, jedoch sehr wohl vom Sozialstarus abhängt. Folglich induziert die Schulwahl nach 
der Grundschule eine soziale, jedoch keine ethnisch-kulturelle Segregation. Diese Befunde 
bedeuten jedoch auch, dass innerhalb der Schultypen (AHS, HS/NMS) eine beträchtliche 
ethnisch-kulturelle Segregation bestehen bleibt. Österreichs AHS und auch HS/NMS unter­
scheiden sich somit  also deurlich hinsichtlich ihrer ethnisch-kulturellen Zusammensetzung. 

14 Für die Analysen wurden wie auch bei der Berechnung des Dissimilaritätsindex (Dl) Mehrebenenmodelle fur 
kategoriale Variablen verwendet. Die prozentuelle Zerlegllng basiert auf dem Anteil der Varianz der Komposi­
tionsmerkmale auf Schlliebene, die durch den Schulryp erklärt werden können (siehe dazu Biedermann er al . ,  
20 16). 
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Damit stellt sich abschließend die Frage, ob in Österreich (auch) unterschiedliche Zusam­
mensetzungen der Schüler/ innen innerhalb von Schulen, d. h. in Form von Ungleichver­
teilungen der Schüler/innen auf die Klassen/Lerngruppen bestehen (innerschulische Segre­
gation) . ' 5  Unabhängig von der Schulstufe zeigt sich, dass sowohl die soziale als auch die 
ethnisch-kulturelle Segregation zwischen Schulen deutlich stärker als innerhalb von Schulen 
ausfällt (Abbildung 4.7) . Betrachtet man die Summe der inter- und innerschulischen Segre­
garion als Gesamtsegregation, so macht die innerschulische Segregation - mit der Ausnahme 
der sozialen Segregarion auf der 4. Schulstufe - zwischen 1 0  % und 1 3  % der Gesamtsegre­
gation aus. Auf der 4. Schulstufe ist die innerschulische Segregation für 29 % der Gesamt­
segregation verantwortlich, wobei es zu beachten gilt, dass die soziale Segregation in der 
Primarstufe deutlich geringer als in der Sekundarstufe I ist. 

Abb. 4.7: Prozentuelle Aufteilung der innerschulischen und interschulischen Segregation 

� 
c =-
01 c 
.2 
·05 
� ::J <{ 

1 00 

80 

60 

40 

20 

% 0 

Migrationshintergrund Sozialstatus 

_ Innerschulische Segregation _ Interschulische Segregation 

Quellen: BIFIE (BIST-Ü-M4, BIST-Ü-M8). Eigene Berechnung und Darstellung. 

I n  Betrachtung der ersten Forschungsfrage kann zusammenfassend festgehalten werden, dass 
eine Ungleichverteilung von Schülerinnen und Schülern mit bestimmten Merkmalen (exem­
plarisch dargestell t  am Sozialstatus und Migrationshintergrund) sowohl zwischen Bezirken 
als auch innerhalb von Bezirken dokumentiert werden kann. Die Segregation zwischen Schu­
len eines Bezirks zeigt sich sowohl auf der 4. als auch auf der 8. Schulstufe, wobei die soziale 
Segregation in der Sekundarstufe I am stärksten ausfällt. Im Durchschnitt über Österreichs 
Bezirke müssten auf beiden betrachteten Schulstufen etwa einelr von drei Schülerinnen/ 
Schülern mit geringem Sozialstatus die Schule wechseln, um die bestehende Segregation aus­
zugleichen. 

Ein substanzielles, mittelstarkes Ausmaß an sozialer Segregation (01 zwischen .4 und .5) lässt 
sich für einzelne Wiener Bezirke, jedoch auch die meisten Landeshauptstädte zeigen. Die 
ethnisch-kulturelle Segregation fällt zusätzlich auch in vereinzelten Bezirken deutlich aus (01 
zwischen .4 und .6). Die innerschulische Segregation fällt im Vergleich zur interschulischen 
Segregation geringer aus. Ein Großteil der interschulischen sozialen Segregation in der Se­
kundarstufe I kann durch die leistungs- und sozialselektiven Schulrypen erklärt werden. 

1 5  Die Ergebnisse basieren wie die bisherigen Befunde auf Mehrebenenmodellen für karegoriale Variablen. Jedoch 
wurde zusätzlich neben der Schulebene auch die Klassenebene berücksichtigt (siehe dazu Biedermann et al. , 
20 1 6) .  
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Segregation 

5.1.2 Effekte der Schul- und Klassenkomposition 

Als zweite Forschungsfrage interessiert, ob die oben dokumentierte soziale und ethnisch-kul­
turelle Segregation und die damit verbundenen Unterschiede in der Klassenzusammenset­
zung in Beziehung zu den Mathematikleistungen der Schüler/innen stehen, d. h. ob diesbe­
zügliche Kompositionseffekte bestehen. Dabei wird auch der Frage nachgegangen, ob - bei 
allfallig positiver Beziehung - der Klassen- oder Schulzusammensetzung eine stärkere Bedeu­
tung beizumessen ist. 

Die Ergebnisse werden an hand von bivariaten (getrennte Betrachtung der Kompositionsmerk­
male) und mulrivariaten (simultane Betrachtung der Kompositionsmerkmale) Analysen be­
schrieben, wobei nur mehr Kompositionseffekte berichtet werden. Die Kompositionseffekte 
werden dabei als Effektstärken (ES) dargestellt. In Anlehnung an die NMS-Evaluation (vgl. 
Eder et a1. , 20 1 5) werden Werte kleiner 0, 1 5  als inhaltlich nicht substanziell bezeichnet. Werte 
zwischen 0, 1 5  und 0,35 werden als schwache Effekte betrachtet, zwischen 0,35 und 0,55 als 
mittlere und über 0,55 als starke Effekte. Vorab gilt es festzuhalren, dass die Individualzusam­
menhänge zwischen den in den Analysen betrachteten Kompositionsmerkmalen Geschlecht, 
Sozialstatus (soziales Kompositionsmerkmal) sowie Migrationshintergrund und Familienspra­
che (ethnisch-kulturelle Kompositionsmerkmale) mit der Mathematikleistung erwartungsge­
mäß ausfallen (d. h. Burschen, Schüler/innen mit höherem Sozialstatus, keinem Migrations­
hintergrund und Deutsch als Familiensprache erzielen bessere Mathematikleistungen). 

Bei getrennter (bivariater) Betrachtung der einzelnen Kompositionsmerkmale zeigen sich auf der 
4. Schulstufe - mit Ausnahme des Anteils an männlichen Schülern - auf Klassenebene schwa­
che Kompositionseffekte (vgl. Abbildung 4.8, in welcher die Ergebnisse zu den im Folgenden 
diskutierten Kompositionseffekten zusammengefasst sind). Der Effekt des Migrantenanteils 
(ES = -0,26) fallt dabei noch am stärksten aus, wohingegen der durchschnittliche Sozialstatus 
einen schwachen Effekt aufweist (ES = 0, 1 9) .  Diese Ergebnisse bedeuten: Je größer der Mi­
grantenanteil in einer Klasse, desto (schwach) höher fallt die Mathematikleistung von Schü­
lerinnen und Schülern aus. Auf Schulebene lassen sich keine bedeutsamen Effekte feststellen. 

Auf der 8. Schulstufe fallen die Klassenkompositionseffekte (wieder mit Ausnahme des An­
teils an männlichen Schülern) deutlich stärker aus. Alle Kompositionsmerkmale haben dabei 
einen großen Effekt, in gleicher Richtung wie auf der 4. Schulstufe, wobei dieser für den 
durchschnittlichen Sozialstatus am deutlichsten ausfällt (ES = 1 ,99) , gefolgt vom Anteil an 
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund (ES = -1 ,39). Auf Schulebene zeigen 
sich die Effekte auch hier deutlich geringer als auf der Klassenebene, entgegen der 4. SchuJ­
stufe aber dennoch in bedeutsamer Stärke. Auffallend ist dabei, dass sich die Vorzeichen 
ändern, d. h. dass die Mathematikleistung von Schülerinnen und Schülern bei höherem 
durchschnittlichem Sozialstatus der Schule geringer ausfallt, und dass sie bei prozentual grö­
ßerem Schulanteil an Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund höher ausfallt 
(worauf weiter unten noch eingegangen wird). 

Bei der simultanen (multivariaten) Berücksichtigung aller Kompositionsmerkmale wurde 
von den ethnischen Kompositionsmerkmalen nur mehr die Variable "Anteil der Schüler/ 
innen mit nichtdeutscher Fanl iliensprache" berücksichtigt, da diese sehr hoch mit dem Mi­
grantenanteil (auf Klassen- als auch auf Schulebene) korreliert (r = ca . .  9) . 1 6  Die Wahl der 
Variable Fami l iensprache ist dadurch zu begründen, dass für Unterrichtsprozesse die Sprache 
wichtiger als der Migrationsstatus ist bzw. erscheint. 

Bei simultaner Betrachtung und damit jeweils gegenseitiger Kontrolle der Kompositionsmerk­
male (d. h. es wird z. B. berücksichtigt, dass Klassen mit einem hohen Anteil an Migrantinnen 

1 6  Analysen, die ansrelle der Familiensprache den Migrarionshintergrund berücksichtigen, erbringen keine Ul1ler­
schiede. 
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und Migranten zumeist auch einen geringen durchschnittlichen Sozialstarus aufweisen) bleibt 
auf der 4. Schulstufe ein schwacher Klassenkompositionseffekt des Sozialstatus übrig (ES = 
0, 1 9) .  D. h. im Vergleich von zwei Schülerinnen/Schülern mit gleichem Sozialstarus, Ge­
schlecht und gleicher Familiensprache erzielt jene Schülerin/jener Schüler eine (schwach) 
bessere Mathematikleisrung, die/der in einer Klasse mit höherem Sozialstarus ist (wobei sich 
die Klassen bezüglich Geschlecht und nichtdeutscher Familiensprache ansonsten nicht unter­
scheiden).  Ein etwas schwächerer Effekt besteht nun auch auf Schulebene für den Anteil an 
Schülerinnen und Schülern mit nichtdeutscher Familiensprache (ES = -0, 1 7) ,  wobei dieser 
derart ausfällt, dass bei größerem Anteil eine geringere Mathematikleistung gezeigt wird. 

Auf der 8. Schulsrufe ergibt sich auf Klassenebene ein sehr starker Kompositionseffekt des 
Sozialstatus (ES = 1 ,79) und ein m ittlerer Effekt des Anteils der Schüler/innen mit nicht­
deutscher Famil iensprache (ES = -0,39). D. h. Schülerlinnen mit  gleichen individuellen 
Voraussetzungen (d. h. gleichem Geschlecht, gleichem sozialem Starus, gleicher Familien­
sprache) zeigen in Klassen mit einem hohen durchschnittlichen Sozialstatus bzw. geringerem 
Anteil an Schülerinnen/Schülern mit  nichtdeutscher Familiensprache deutlich bessere Ma­
thematikleisrungen als in Klassen mit  einem geringen durchschnittlichen Sozialstarus bzw. 
hohen Anteil an Schülerinnen und Schülern mit nichtdeutscher Familiensprache. 

Abb. 4.8: Kompositionseffekte unterschiedlicher Merkmale differenziert nach Schulstufe 
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Anmerkungen: aDer Anteil der Schüler/innen mit Migrationshintergrund wurde bei den simultanen 

Analysen nicht mehr berücksichtigt, da das Merkmal sehr hoch mit dem Anteil der Schüler/innen mit 

nichtdeutscher Familiensprache korreliert. Für Detailergebnisse siehe Biedermann et al. (201 6) .  Bei der 

simultanen Betrachtung wurden neben den Kompositionsmerkmalen auch noch die in Tabelle 4.2 dar­

gestellten Kontrollvariablen berücksichtigt. " 'p < .001 ; " p  < .01 ; 'p < .05 

Quellen: BIFIE (BIST-Ü-M4, BIST-Ü-M8). Eigene Berechnung und Darstellung. 
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Segregation 

Auch unter der Gegebenheit simultaner Betrachrung der Kompositionen zeigt sich auf Schul­
ebene ein (nun deutlicher) negativer Effekt des durchschnittlichen Sozialstarus auf die Leis­
tungen (ES = -0,93) . Getrennte Analysen für HS/NMS und AHS zeigen, dass dieser negative 
Effekt auf Schulebene nur bei HS besteht (ES = -0,67;  Tabelle 4.3) . Daneben zeigt sich 
bei HS ein starker Effekt des Sozialstarus auf Klassenebene (ES = 1 ,24) . Nach Kontrolle der 
Leistungsgruppen in der HS verschwindet der Effekt auf Schulebene gänzlich (worauf weiter 
unten noch eingegangen wird). 

Auf Klassenebene bleibt auch nach statistischer Kontrolle der Leisrungsgruppen ein inhalt­
lich substanzieller Effekt (ES = 0,24) bestehen, der in seiner Stärke mit jenem in der AHS 
(ES = 0,22) vergleichbar ist. Ebenso ist anzumerken, dass in beiden Schulrypen ein schwa­
cher negativer Effekt des Anteils an Schülerinnen und Schülern mit nichtdeutscher Famil ien­
sprache auf Schulebene besteht. 

D. h. dass im Vergleich von zwei Schülerinnen/Schülern mit gleichen individuellen H inter­
grundmerkmalen jene/jener besser abschneidet, die/der sich an einer Schule mit kleinerem 
Anteil an Schülerinnen und Schülern mit n ichtdeutscher Familiensprache befindet. 

Der - in den vorangegangenen Analysen als sehr stark identifizierte - Klassenkompositions­
effekt (unter "Klasse" wurden auch Lerngruppen subsumiert, siehe dazu Abschnitt 4.3) 
spiegelt also zu einem großen Anteil den empirisch gut dokumentierten Zusammenhang 
von Leistung und Sozialstarus wider (vgl. u. a. Bradley & Corwyn, 2002; Bruneforth et al. , 
20 1 2) .  Durch die Zusammensetzung von Lerngruppen entsprechend dem Leisrungspotenzial 
der Schüler/innen ergeben sich auch deutliche Untersch iede im durchschn ittlichen Sozial­
status der Lerngruppen. Der vorher negative Effekt des Sozialstarus auf Schulebene bedeutet, 
dass beim Vergleich zweier Lerngruppen mit gleichem Sozialstatus jene besser abschneidet, 
die aus einer Schule mit geringerem Sozialstarus kommt. Da sich dieser Effekt nach Kontrolle 
der Leisrungsgruppen auAöst, kann er dadurch erklärt werden, dass sich die Lerngruppen 
der 2.  und 3. "Leistungspotenziale" (und nachgewiesener Mathematikleistung) in HS mit 
einem hohen Sozialstatus vermehrt aus Schülerinnen und Schülern mit höherem Sozialstarus 
zusammensetzen. 

Tab. 4.3: Kompositionseffekte differenziert nach Schultyp 

Klasse 

Durchschnittlicher Sozialstatus 

Anteil (%) männlich 

Anteil (%) nichtdeutsche FamIlIensprache 

Schule 

Durchschmttlicher SozIalstatus 

Anteil (%) mimnhch 

Anteil (%) mchtdeutsche Familiensprache 

0,22 *** 

0, 1 5  *** 

-(l,0? 

0,01 

-(l,00 

-(l,22 * 

1 ,24 *** 

0,01 

-(l,30 *** 

-(l,6? *** 

-(l,0? 

-(l,00 

HS/NMS unter Kontrolle 
der Leistungsgruppen 

0,24 *** 

-(l,03 

-(l,0? * 

0,03 

0,00 

-(l, 1 ? ** 

Anmerkungen: Dargestellt sind Effektstärken (ES). Für Detailergebnisse und methodisches Vorgehen 

siehe Biedermann et al. (2016). Es wurden die in Tabelle 4.2 dargestellten Kontrollvariablen berück­

sichtigt. AHS: allgemeinbildende höhere Schule; HS: Hauptschule . •  *'p < .001 ; '*p < .01 ; *p < .05 

Die zweite Forschungsfrage betrachtend kann festgehalten werden, dass sich sowohl für die 
4. als auch (unabhängig vom Schulryp) für die 8. Schulstufe schwache Effekte des durch­
schnittlichen Sozialstatus der Klasse feststellen lassen. Die auf den ersten Blick sehr starken 
Effekte des Sozialstarus auf Klassenebene in der HS/NMS basieren zu weiten Teilen auf dem 
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Leistungsgruppensystem - wobei offen bleiben muss, inwieweit neben der Leistung auch 
der Sozialstatus im Prozess der Gruppenbildung mirwirkt. Auf Schulebene zeigen sich so­
wohl für die Grundschule, die HS als auch die AHS schwache negative Effekte des Anteils 
der Schüler/innen mit n ichtdeutscher Familiensprache. D. h. Schüler/innen mit gleichen 
I ndividualmerkmalen erzielen in Schulen, die sich durch den Anteil der Schüler/innen mit 
nichtdeutscher Familiensprache unterscheiden, unterschiedliche Mathematikleistungen. 

6 Zusammenfassung der Ergebnisse, Forschungsdesiderata, 
bildungspolitische Implikationen und Handlungsmöglich­
keiten 

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse 

Ergebniszusammenfassung Ausgehend von den Gegebenheiten, dass sich Leisrungsunterschiede von Schülerinnen und 
Schülern zu bedeutsamen Teilen durch deren individuellen sozioökonomischen und kultu­
rellen Hintergrund erklären lassen, interessierten in diesem Beitrag die Fragen, ( 1 )  ob sich in 
Österreich Unterschiede in der Zusammenserzung der Schüler/innen bezüglich dieser Merk­
male zeigen und (2) ob die Kumulation dieser Faktoren in Schul- und Klassengruppen auf 

4 die Mathematikleistungen als effektstark erweisen. I n  weitgehender Übereinstimmung mit 
der internationalen empirischen Befundlage zeigen sich dazu folgende Ergebnisse: 

1 56 

1. Zeigen sich in Bezug auf die Zusammensetzung der Schüler/innen nach den Merkmalen 
sozioökonomischer und ethnisch-kultureller Hintergrund Unterschiede zwischen (a) Bezirken, 
(b) Schulen innerhalb von Bezirken und (c) Klassen innerhalb von Schulen in Osterreich? 

• Soziale und ethnisch-kulturelle ungleiche Zusammensetzung bzw. Segregation lässt 
sich auf unterschiedlichen Ebenen - großräumig zwischen Bezirken, zwischen Schu­
len innerhalb von Bezirken und auch innerhalb von Schulen - feststellen. 

• Die interschulische soziale Segregation ist verstärkt im urbanen Bereich festzustellen. 
• Ein substanzielles, mittelstarkes Ausmaß an ethnisch-kultureller Segregation ist vor 

allem in vereinzelten Bezirken von Oberösterreich, Niederösterreich und der Steier­
mark zu verzeichnen . 

• Die interschulische soziale und ethnisch-kulturelle Segregation fällt stärker als die 
innerschulische aus. 

• Die interschulische ethn isch-kulturelle Segregation ist in  der Primar- und Sekundar­
stufe I ähnlich (mittelstark) ausgeprägt. 

• I n  der Sekundarstufe I fäl lt  die soziale Segregation stärker aus als in der Primarstufe, 
wobei in  der Sekundarstufe I ein Großteil der Segregation durch die Schulrypen 
(AHS vs. HS/NMS) erklärt werden kann. 

2. Lassen sich Einflüsse der Schul- und Klassenkompositionen auf die Mathematikleistung von 
Schülerinnen und Schülern identifizieren? 

• Sowohl für die Primarstufe als auch die Sekundarstufe I zeigen sich substanzielle, 
jedoch schwache Effekte der sozialen Zusammensetzung der Klassen auf die Mathe­
matikleistungen der Schüler/innen. 

• Die auf den ersten Blick sehr starken sozialen Klassenkompositionseffekte in der Se­
kundarstufe I bilden Unterschiede zwischen den bestehenden Schulrypen (AHS vs. 
HS/NMS) ab bzw. sind für die HS durch die (sozial selektive) Zusammensetzung der 
Schüler/innen nach ihrem Leistungspotenzial in Lerngruppen zu erklären. 

• Auf Schulebene besteht sowohl in der Volksschule, der HS und der AHS ein subs­
tanzieller, aber schwacher negativer Kompositionseffekt des Anteils der Schüler/innen 
mit nichtdeutscher Famil iensprache auf die Mathematikleistung. 
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Es kann somit festgehalten werden, dass das österreichische Schulsystem durch ein deut­
liches, mittelstarkes Ausmaß an sozialer und ethnisch-kultureller Segregation gekennzeichnet 
ist, wobei sich jedoch klare regionale Unterschiede ergeben (manche Bezirke weisen eine sehr 
geringe Segregation, andere eine deutliche stärkere auf). Die Unterschiede in der Zusam­
mensetzung der Schüler/innen nach sozialem und ethnisch-kulturellem Hintergrund zeigen 
sich sowohl zwischen als auch innerhalb von Schulen. Das Ausmaß der innerschulischen 
Segregation fällt zwar deutlich geringer aus als die zwischenschulische Segregation, dennoch 
können Leistungsunterschiede von Schülerinnen und Schülern (auch) durch die soziale Klas­
senzusammensetzung erklärt werden. 

Bezüglich des ethnisch-kulturellen Hintergrunds zeigen sich ähnliche Effekte, die zwar etwas 
schwächer ausfallen, aber dennoch auf der Schulebene ihre Wirkung entfalten - d. h . ,  dass 
Leistungsunterschiede von Schülerinnen und Schülern (auch) durch die ethnisch-kulturelle 
Zusammensetzung der Schüler/innen auf der Schulebene erklärt werden können. Dabei gilt 
es zu beachten, dass ungünstige Kompositionen unmittelbar aus der Häufung individuell 
ungünstiger Voraussetzungen resultieren, wodurch es vermehrt auch zu einer Kumulierung 
negativer Effekte kommt. So fallen z. B .  häufig ein individueller und aggregierter geringer 
Sozialstatus zusammen, die dann gemeinsam wirken. 

Mit den vorliegenden Analysen konnte allerdings nicht erklärt werden,  wie die Kompositi­
onseffekte im österreichischen Schulbildungssystem zustande kommen - eine Forschungs­
lücke, die auch international noch weitgehend besteht. 

6.2 Forschungsdesiderata 

Auch wenn h ier wichtige erste Fragen bezüglich des Einflusses von Kompositionsmerkmalen 
im schulischen Kontext auf das Leistungsniveau von Schülerinnen und Schülern in Öster­
reich beantwortet werden konnten, so m üssen doch zentrale Fragestellungen (wie sie auch 
einleitend aufgestellt wurden) weiterhin offen bleiben. Dies gründet einerseits auf den zur 
Verfügung stehenden Daten, die n icht explizit unter den in diesem Beitrag anvisierten Frage­
stellungen erfasst wurden. So fehlen beispielsweise Längsschnittdaten, um Kompositions­
effekte nach deren Kausalität zu überprüfen. Auch l iegen zentrale Konstrukte nicht vor, wie 
beispielsweise eine Messung zur kognitiven Fähigkeit, die nach aktueller Forschungslage als 
ein zentrales Kompositionsmerkmal betrachtet werden kann und häufig auch soziale Kom­
positionseffekte aufzuklären vermag (vgl. Dumont et al . ,  20 1 3) .  Insbesondere fehlen aber 
auch Operationalisierungen und damit verbunden Daten zu Wirkmechanismen von Kom­
positionsmerkmalen, worin ein erstes zentrales Forschungsdesiderat (für Österreich und in 
internationaler Perspektive) gesehen wird. Soll Kompositionseffekten gezielt entgegengewirkt 
werden, so bedarf es diesbezüglicher empirischer Erklärungsansätze. Dabei sind insbesondere 
die Lehrkräfte sowie deren Unterricht in den Blick zu nehmen (z. B. Lehrererwartungen, 
Unterrichtsorganisation, didaktische Realisierungen, curriculare Umsetzungen; vgl. Dreeben 
& Barr, 1 988) . Die Frage, welche Lehrkräfte an hochsegregierten Schulen eingesetzt werden 
bzw. dort verbleiben, ist bisher kaum gestellt worden.  Zudem wäre gezielt(er) der Unter­
richt zu beforschen - hier i nteressiert z. B . ,  welche Reaktionen Lehrpersonen im Umgang 
mit differenten Klassenzusammensetzungen aufzeigen, ihre Lehr-Lern-Arrangements, ihre 
Motivation, i hre Erwartungshaltung und ihre Interventionen. Diesbezüglich konnte in er­
sten Forschungen (zumindest tendenziell) aufgezeigt werden, dass Aspekte wie die Schul­
ressourcen, Lerngelegenheiten, Lehrererwartungen, Schul- und Unterrichtsklima sowie die 
Kooperation zwischen Lehrkräften bedeutsame Mediatoren von (primär sozialen) Komposi­
tionseffekten darzustellen scheinen (vgl. z. B. Agirdag, Van Avermaet & Van Houtte, 20 1 3 ; 
Liu, Van Damme, Gielen & Van Den Noortgate, 20 1 5; Opdenakker & Van Damme, 2007; 
Rjosk, Richter, Hochweber, Lüdtke & Klieme, 20 14 ;  Willms, 20 1 0) .  Daneben i nteressieren 
aber auch soziale Vergleichsprozesse der Schüler/innen (z. B. Bildungsaspiration, Leistungs­
bewertungen, soziales Verhalten) sowie normative Kulturen in der Schülergruppe (z. B .  
Erfolgs- und Leistungsnormen, Verhaltensnormen) und im  Elternhaus (z. B .  Engagement, 
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Kompositionseffekte? 

Leistungs- und Verhaltenserwartung). Auch bezüglich dieser Wirkmechanismen zeigt sich 
die Forschungslage noch sehr dünn. H insichtlich der sozialen Vergleichsprozesse bei Schü­
lerinnen und Schülern beziehen sich die Forschungen fast gänzlich auf den Big-Fish-Litrle­
Pond Effect (vgl. Marsh, 1 987) - wobei von den Ergebnissen (höhere Leistung von Schü­
lerin nen und Schülern bei "günstigerem" Kompositionsmerkmal vs. höheres Selbstkonzept 
bei "weniger günstigem" Kompositionsmerkmal) auf die Wirkung des sozialen Vergleichs 
geschlossen wird (vgl. z. B. Crosnoe, 2009; Marsh, 2005) .  Und h insichtlich der normativen 
Kulturen liegen für die Eltern erste Erkenntnisse vor, die den Stellenwert des elterlichen 
Engagements hervorheben (vgl. Opdenakker, Van Damme, Oe Fraine, Van Landeghem & 
Onghena, 2002). Mit Goddard, Salloum und Berebitsky (2009) ist schließlich zu vermuten, 
dass in der Praxis unterschiedliche Wirkmechanismen gemeinsam zum Tragen kom men. 

Dringlich wäre insgesamt die Frage zu beantworten: Was wirkt Kompositionseffekten entge­
gen, was verstärkt sie? Oder anders gefragt: Welche Personalpolitik, Unterstützungssysteme 
und Weiterbildungsformate führen zu einer positiven Bewältigung besonders herausfor­
dernder Klassen- und Schulzusammensetzungen? Hier l iegt ein zentrales Forschungsfeld na­
hezu gänzlich brach. 

Weiterhin fehlt es noch deutlich an differenziellen Blicken auf Kompositionseffekte, an Mo­
dellierungen und Analysen unter Berücksichtigung von Schülerinnen und Schülern, Klassen 
und Schulen (Drei-Ebenen-Modelle) sowie - wie bereits erwähnt - insbesondere an Längs­
schn ittdesigns, um somit  eine Berücksichtigung von (Lern-)Entwicklungen der Schüler/in­
nen zu fokussieren. 

Neben Fachleistungen sollten in Zukunft auch vermehrt psychosoziale Variablen, motivati­
onale Orientierungen, überfachliche Kompetenzen sowie Einstellungen und Werthaltungen 
der Schüler/innen in den Blick genommen werden - welchen z. B. handlungsanleitende 
Kraft zugesprochen wird. 

6.3 Bildungspolitische lmplikationen und Handlungsoptionen 

6.3.1 Bildungspolitische Impl ikationen 

Handlungsbedarf Wie die dargelegten Ergebnisse und insbesondere auch die internationale Forschungslage auf-
hinsichtlich gleicher zuzeigen vermögen, können sich für Schüler/innen in ungünstigen Gruppenkonstellationen 

Lern- und Entwicklungs- Benachteiligungen ergeben. Ausgehend von einem Anspruch nach Chancengerechtigkeit 
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möglichkeiten bezüglich der Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten für die einzelnen Schüler/ in nen leitet 
sich von diesem Ergebn is ein deutlicher Handlungsbedarf ab. Dabei stellt die Frage nach der 
Chancengerechtigkeit - welche insbesondere Schüler/ innen mit sozioökonomischen Nach­
teilen und/oder von ethnisch-kulturellen Minderheiten betrifft - auch eine Frage der sozialen 
Kohäsion und damit der Zukunft des gesamten Gemeinwesens dar (vgl. Council of Europe, 
20 1 2; Flecha, 20 1 5) .  

I n  Betrachtung der internationalen Reaktionen auf eine (insbesondere sozioökonomisch 
und ethnisch-kulturell, aber auch leistungsbezogen) ungleichmäßige Zusammensetzung der 
Schülerschaft und damit verbunden auf Segregationstendenzen in Schulen und Klassen zei­
gen sich Interventionsansatzpunkte auf den folgenden vier Ebenen (vgl. Karsten, 20 1 0) :  

1 .  Zusammensetzung der Schülerschaft (bei gleichbleibender Angebotsstruktur); 
2 .  Zusammensetzung durch veränderte Angebotsstruktur an Schulstandorten; 
3 .  Wohnraumsegregation; 
4. Schulqualität (bei gleichbleibender Zusammensetzung). 

Zu Punkt 1 :  In mehreren Ländern wird mittels verschiedenster Strategien versucht, die Zu­
sammensetzung der Schüler/innen ausgewogener zu gestalten: 
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Segregation 

a) Die kontrolLierte Efternwahl wird derzeit international als eine erfolgsversprechende In­
terventionssrrategie angesehen (vgl. Kahlenberg, 20 1 1 ;  Karsten, 20 1 0) .  Dabei werden 
durch einen sorgfältig entwickelten computerunterstützten Prozess sowohl die Wünsche 
der Eltern als auch die soziale Zusammensetzung an den Schulstandorten berücksichtigt 
(wie z. B. in Monrgomery Country, Maryland, USA; vgl. Kahlenberg, 20 1. 1 ) : 

b) Der Transfer von Schülerinnen und Schülern an Schulstandorte, etwa mitreis bestimmter 
Schulbusrouten, wurde erstmals nach Aufhebung der Rassentrennung in den 1 960er Jah­
ren in den USA eingesetzt. Nun gibt es auch Anwendungsbeispiele in Europa, bei denen 
Schüler/innen aus zugewanderten Familien in Schulen gebracht werden, die bisher von 
(fast) keinen Zuwandererkindern besucht wurden (z. B. Aarhus, Dänemark; vgl. Nusche, 
20 1 0) .  

c) D ie  Veränderung von geltenden Schul bezirks- oder Sprengelgrenzen - z .  B .  um wohlh.a­
bendere Nachbarschaften in das Gebiet von sozioökonomisch benachteiligten Sprengeln 
einzugliedern (vgl. Karsten, 20 1 0) .  

d)  Die strategische Planung von Schulstandorten bzw. Schul neubauten (z. B: an Gebiets­
grenzen; vgl. Karsten, 20 1 0) .  

e) Elterninitiativen, die ihre Kinder in kleineren Gruppen (aus der M ittelschicht) i n  be­
nachteiligte Schulstandorte schicken (z. B. Niederlande; vgl. Peters & Walraven, 20 1 1 ) .  

f) Umfassende Informationsmaßnahmen und  Elternberatungen: Eltern werden dabei mit 
Schulstandorten bekannt gemacht, die sie ansonsten eher n icht in Betracht gezogen hät­
ten (z. B. Niederlande; vgl. Karsten, 20 1 0) .  

Zu  Punkt 2 :  In manchen Ländern oder Städten versuchen Schulverwaltung und -politik 
durch neue Angebotssrrukturen an benachteiligten Schulstandorten eine Veränderung der 
Zusammensetzung der Schülerschaft zu erreichen, was allerdings in manchen Fällen, wie bei 
den sogenannten Magnetschulen in Frankreich, zum gegenteil igen Effekt führte (vgl. Nu­
sehe, 20 1 0) .  Dass h insichtlich der innerschulischen Segregation bis jetzt lediglich nachteilige 
Effekte berichtet wurden - und dies unabhängig vom Schultyp (für HS: vgl. Specht, 20 1 1 ;  
für höherbildende Schulen: vgl. Prexl-Kraus & Gierlinger, 2007) -, liegt womöglich auch 
daran, dass derartige Strategien bisher immer nur einzelne Klassen an einem Standort betra­
fen .  Über die Auswirkungen inhaltlicher Schwerpunktsetzungen auf die Zusammensetzung 
der Schülerschaft und die Leistungserbringung bzw. -verbesserung l iegen keine empirischen 
Erkenntn isse vor. 

Zu Punkt 3: Wie bereits erwähnt, ist sicherlich eine der wichtigen Quellen für die jeweilige 
Zusammensetzung der Schüler/innen einer Schule in der sozialen Struktur des Wohnraums 
zu sehen. Daher ist es für die Bildungspolitik von Interesse, wie sich die Bewohnerschaft 
im jeweiligen Einzugsgebiet von Schulstandorten verändert - oder umgekehrt formuliert, 
Wohn(bau)politik ist immer auch Schulpolitik. 1 7  I nsofern können die Auswirkungen von 
Wohnpolitik auf die Bildungserfolge der Kinder einer Nachbarschaft evaluiert werden. In 
den USA zeigte sich, dass Schüler/innen aus sozioökonomisch benachteiligten Familien eine 
bessere Mathematikleistung von circa zwei Schuljahren erbringen, wenn sie Schulen wohl­
habender Nachbarschaften besuchen - im Vergleich zu in Armut geprägten Nachbarschafts­
schulen (vgl. Kahlenberg, 20 1 1 ) . Basierend auf derartigen Erkenntnissen wurden in den USA 
zahlreiche große Umsiedelungsprogramme realisiert, um eine bessere Durchmischung von 
Stadneilen zu erreichen . 1 8  Besonders erfolgreich s ind Programme, in denen ein Anteil an 
Wohnungen (ca. 1 2  % bis 1 5  %) in neu errichteten Wohnbauten oder Wohnvierteln (in­
clusionary zoning poiicy) für besonders benachteiligte Familien reserviert werden. Dies wird 
seit den 1 970er Jahren in Montgomery County (nahe Washington, DC) gemacht und zeigt 
langjährige positive Resultate im Bereich von Schulleistungen und -abschlüssen. Dabei wird 

1 7  Schwartz (20 1 0) in ihrer Publikation "Housing Policy is School Policy" über die Erfolge der politischen Maß­
nahmen gegen Segregation im Wohnraum und im Schulwesen in  Monrgomery County, Bundesstaat Maryland, 
USA (vgl . auch Kahlenberg, 20 1 1 ) .  

1 8  Eine Metaanalyse der Studien zu den bedeutenden Relocation programs in  den USA und ihren bildungsbezo­
genen Ergebnissen findet sich in Johnson (20 1 2) .  
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darauf hingewiesen, dass positive Ergebnisse nur dann erwartet werden können, wenn nicht 
mehr als 30 % sozioökonomisch benachteiligte Schüler/innen in einer Schule sind - wobei 
dieser Richtwert nur als Tendenz zu betrachten ist, da für eine präzise Eruierung n icht genug 
Vergleichsf'älle mit unterschiedlich hohen Prozentsätzen vorliegen (vgl. Kahlenberg, 20 1 1 ) . 

Mittelzuweisungsmodelle Zu Punkt 4: Auch aufgrund ernüchternder Ergebnisse der bislang erprobten Konzepte -
zur Stärkung von Schul- da bildungsnahe . . .  Eltern die Bemühungen . . .  auch immer wieder mit angepassten Strate-

und Unterrichtsqualität an gien unterwandern (vgl. Morris-Lange, Wendt & Wohlfarth, 20 1 3) - wird die Bearbeitung 
Schulen mit schwierigen von (negativen) Kompositionseffekten nicht mehr allein in der Veränderung der Zusam-

Rahmenbedingungen mensetzung der Schülerschaft gesehen. Immer stärker rücken dabei die in Schulen zentralen 
Akteurinnen und Akteure und deren Handlungsweisen in den Mittelpunkt des Interesses. 
Wenn in einer zunehmenden Zahl von Großstädten mehr als 50 % der Geburtenkohorten 
einen Migrationshintergrund aufweisen, müssen die Rahmenbedingungen sowie das Leh­
rerhandeln auf die dadurch entstehenden Lernausgangslagen gerichtet sein, d. h. es wird 
auch zunehmend größeres Gewicht auf die Schul- und Unterrichtsqualität an Standorten 
mit diesbezüglich schwierigeren Ausgangslagen gelegt. Die Lernbedingungen der Schüler/ 
innen und die Arbeitsbedingungen der Lehrer/innen sollen gemäß den tatsächlichen Heraus­
forderungen des jeweiligen Schulstandorrs adäquat gestaltet und unterstützt werden. Daher 
praktizieren mehrere Städte und Länder spezifische Mittelzuweisungsmodelle (vgl. Kuschej 

4 & Schönpflug, 20 1 4) .  Zur Berechnung werden unterschiedliche Indikatoren der sozialen 
Zusammensetzung, sei es der Schüler/innen, der Nachbarschaft oder der Wohnumgebung 
jeder einzelnen Schülerin/jedes einzelnen Schülers herangezogen (so z. B. in Toronto basie­
rend auf dem Learning Opportunity Index [LOIr) oder es wird auch eine Kombination von 
Indikatoren verwendet (wie in den Niederlanden; vgl. Kuschej & Schönpflug, 20 1 4) .  Die 
Schulstandorte mit schwierigeren Bedingungen bekommen entsprechend mehr Lehrerstun­
den, Unterstützungspersonal und/oder Sach- und Finanzmittel. 
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Neben diesen Ansatzpunkten wird - insbesondere im Anschluss an die internationale Ver­
gleichsstudie PISA - auch immer wieder die Frage nach der Chancengerechtigkeit in unter­
schiedlichen Schulsystemen diskutiert. Dabei werden insbesondere frühe Selektionsmecha­
nismen als Quelle von ( institutioneller) Segregation identifiziert, worauf viele Länder mit 
Systemen später Selektion im Pflichtschulbereich reagieren - auch wenn sich die Befunde zu 
den Wirksamkeiten von Schulsystemen (primär betrachtet in Bezug auf die Fachleistungen) 
bis jetzt n icht einheitlich zeigen (vgl. z. B. OECD, 20 1 0, 20 1 4) .  

Leben in Vielfalt will Zusätzlich zur Vermittlung von Fachleistungen ist es auch Aufgabe der österreichischen Schule, 
gelernt sein Handlungs- und Teamf'ähigkeit in der von Mobilität geprägten, sozial, sprachlich und kultu­

rell vielf'ältigen Arbeits- und Lebenswelt innerhalb und außerhalb des Landes zu vermitteln.2o 
Dabei stellt sich die Frage, ob für die Erfüllung dieser Aufgabe das Zusammenleben und 
Lernen von Kindern aus unterschiedlichen sozialen M ilieus sowie kulturellen, sprachlichen 
und religiösen Zusammenhängen nicht notwendig ist. Die Vorurteilsforschung zeigt, dass 
zwar die Anwesenheit und der Kontakt zwischen Personen unterschiedlicher gesellschaftlich 
relevanter Kategorien für den Abbau von Vorurteilen nicht ausreicht, der gemeinsame Hand­
lungszusammenhang aber eine notwendige Basis für darauf ausgerichtete Erfahrungen ist 
(vgl. Thomas, 20 1 1 ) .  Es braucht also einerseits das Zusammensein mit Personen, die anderen 
Kategorien zugerechnet werden und andererseits ( 1 )  die Entwicklung gemeinsamer Ziele, (2) 
die gemeinsame Arbeit daran, (3) bei der man aufeinander angewiesen ist, (4) die Akzeptanz 
der Gleichheit als soziale Norm, (5)  Rollenvorbilder und schließlich (6) den zwanglosen 
Umgang miteinander. Durch gut abgestimmte Heterogenität in Lerngruppen, Klassen und 
Schulen scheinen gerade derartige Erfahrungen möglich. 

19 Eine kurze Erklärung der Funkrionsweise des LOI durch die Schulverwalrung Toromos finder sich umer hrrp:1I 
www.rdsb.on.ca/PonaisI0/AbourUs/Research/LOI 20 1 4 .pdf [zulerzr geprüfr am I 5 . 1 1 .20 1 5] . 

20 Aufgrund der Überarbeirung des Unrcrrichrsprinzips " lnrerklilrurelles Lernen" gilr derzeir die Komperenzland­
karre Inrerkulruralirär - Leben in einer M igrarionsgesellschafr als Grundlage hrrps:llwww.bmbf.gv.arischlileni 
umerrichr/ueklinrerkulr_kl_25729.pdP.4dzgm [zuletzt geprüfr am 1 3. 1 1 .20 1 5] . 
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Segregation 

Diskussionen in Österreich 

Die breitere bildungspolitische Diskussion um die Auswirkung der Zusammensetzung von 
Klassen und Schulen auf die Leistungsentwicklung der Schüler/innen war lange Zeit von 
Vorschlägen geprägt, Obergrenzen für mehrsprachige Schüler/innen einzuführen. Nicht mit 
in den Fokus dieser Diskussion wurde jedoch der sozioökonomische H intergrund von Schü­
lerinnen und Schülern genommen. Mit diesem Defizit wurden auch die nachteiligen Auswir­
kungen einer Konzentration von einsprachig deutschsprachigen Schülerinnen und Schülern 
mit niedrigem sozioökonomischem H intergrund auf deren Leistungen nicht erkannt. Im 
Unterschied zu den bildungspolitischen Diskursen in Ländern mit einer Tradition an flächen­
deckenden standardisierten Leistungstests (wie z. B. in England und in den Niederlanden; vgl. 
Stevens, 2007; Stevens, Clycq, Timmerman & Van Houtte, 20 1 1 ) wiesen Forschende in Ös­
terreich erst vor wenigen Jahren darauf hin, dass die untersch iedliche Zusammensetzung der 
Schülerschaft nach sozioökonomischen Hintergrundmerkmalen negative Auswirkungen auf 
deren Lernenrwicklungen hätte (vgl. Bacher, Alrrichter & Nagy, 20 1 0) .  Die Autoren machten 
deutlich, dass eine Teilnahme in einer hochsegregierten Klasse die Wahrscheinlichkeit erhöhe, 
zu einer leistungsschwachen Schülerin/einem leisrungsschwachen Schülers zu werden - und 
dies insbesondere wenn Schüler/innen zusätzlich von anderen Risikofaktoren betroffen wären. 

Um Unterschiede in der Zusammensetzung der Schülerschaft auszugleichen, schlugen sie 
bezüglich der Sach- und Personal ressourcen eine indexbasierte Mittelverteilung vor (vgl. 
Bruneforth et al., 20 1 2) .  Darauf reagierend wurden ab 20 1 3  Vorarbeiten zum Vergleich dies­
bezüglich unrerschiedlicher Modelle und möglicher Varianten für Österreich vorgenommen 
(vgl. Bacher, 20 1 5 ; Kuschej & Schön pflug, 20 1 4) ,  wobei unterschiedliche Non-Govermen­
tal Organisationen (NGO) auch die Umsetzung eines derartigen Modells forderten (z. B .  
österreich ische Sozialparrner2 1 und Experrenarbeitsgruppe Schulverwaltung22). Vonseiten 
des Bi ldungsministeriums wird jedoch auf fehlende Mittel für ein durchgängiges Programm 
h ingewiesen und d ie  Unterstützung von Schulen mit besonders großen Herausforderungen 
als Ziel genannr. So wird derzeit in spezifischen Bereichen wie z. B. bei den psychosozialen 
Unrerstützungssystemen das Prinzip des Sozialindex seitens des Bundesministeriums für Bil­
dung und Frauen (BMBF) erprobt.23 I m  Bundesland Wien wurde im  Jahr 20 1 4  die kosten­
lose Nachhilfe an Standorten mit hohen Anteilen förderbedürftiger Schüler/innen einge­
führr.24 Begleitende Unrersuchungen zu den Effekten dieser Intervenrionen liegen gegenwär­
tig jedoch noch nicht vor. 

6.3.2 Handlungsmöglichkeiten 

Den Beitrag abschließend werden Handlungsmöglichkeiten vorgeschlagen, anhand derer 
einer Benachteiligung durch ungünstige Zusammensetzungen in Schulen, Klassen und Lern­
gruppen entgegengewirkt werden kann. Diese speisen sich nur zu einem Teil als direkte 
Ableitungen aus den dargestellten (wie dargelegt inhaltlich und methodisch leider nur ein­
geschränkt möglichen) empirischen Analysen und basieren daher auch stark auf dem interna­
tionalen Forschungsstand und den davon abgeleiteten Schlussfolgerungen: 

21 Vgl. http://www.sozialpartner.at/sozialparrnerlBildungsfundamelHeIßildungsfulldamente%2020 1 3.pdf [zuletzt 
geprüft am 1 5. 1 1 .201 5] .  

22 Vgl .  hrrp:llwww.pv-Iandwirrschaftsiehrer.tsn.at/aktuell/freiraum.pdf [zuletzt geprüft am 1 5. 1 1 .20 1 5] .  
23 Siehe dazu ESF-EnrwickJungsparrnerschaft zur  Schulsozialarbeit, unter https:llwww.bmbf.gv.at/schulen/euint/ 

cubildung...esf/esCprogramm_20 1 4_2020/esCaufruCssa.hnnl [zuletzt geprüft am 09. 1 2.20 1 51 .  
2 4  hrrps:llwww.wien.gv.at/bildung-forschung/gratis-nachhilfe.html [zuletzt geprüft a m  09. 1 2.20 1 5] .  
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Ebene der Schulstandorte 

Die internationalen Bemühungen um Desegregation lassen vermuten, dass es sehr schwierig 
ist, diese gänzlich aufzuheben. Eine wesentliche Aufgabe wird daher darin gesehen, dass zen­
trale Akteurinnen und Akteure in Schulen bezüglich dieser Problematik sensibilisiert werden 
und sich aktiv der damit  verbundenen Aufgaben annehmen . Darauf zielende Handlungsop­
tionen stellen folgende dar: 

• Vermeidung ungünstiger Zusammensetzungen auf Schul- und KJassenebene durch Schü­
lergruppierungen: Als ungünstig erweisen sich Gruppierungen, in welchen überdurch­
schnittlich viele Schüler/innen mit Risikofaktoren (z. B. famil iäre Ausgangsbedingungen 
wie niedriger Sozialstatus, niedrige berufliche Position der Eltern, geringe Kenntnisse der 
Landessprache der Eltern) bezüglich der individuellen Entwicklung vereint werden. 

• Umserzung souveräner KJassenführung und adaptiven Unterrichts durch die Lehrper­
sonen: Auch wenn Kompositionseffekte bisher nicht direkt mit Unterrichtsaspekten in 
Verbindung gebracht werden konnten, so zeigen sich dennoch deutliche Bezüge von Kom­
positionsmerkmalen und Unterricht. Es scheint, dass die Qualität von Unterricht in Grup­
pen mit  gehäuften Risikomerkmalen niedriger austallt. Gründe dafür l iegen wohl darin, 
dass es Lehrpersonen in der Arbeit mit derartigen Gruppen schwerer tallt, einen geregelten 
Unterricht herzustellen und sich in ihrer Arbeit an den unterschiedlichen individuellen 
Bedingungen der Schüler/innen zu orientieren. Anders gesagt, gerade in solchen Kontexten 
müssten die tähigsten Lehrkräfte zum Einsatz kommen. Möglicherweise zeigt sich dies in 
der Realität gerade umgekehrt - was eruiert und allenfalls optimiert werden müsste. 

• Anerkennung unterschiedlicher Ausgangsvoraussetzungen von Schülerinnen und Schü­
lern als leitend für die organisatorische und pädagogische Arbeit an der Schule: In einer 
derartigen Schulkultur der Vielfalt dient nicht die österreichische Durchschnittsschüle­
rin/der österreichische Durchschnittsschüler als Orientierungspunkt, sondern die vielfäl­
tigen Lebenswirklichkeiten der Schüler/innen an der Schule. Damit eine derartige Schul­
kultur gelingen kann, bedarf es der Zusammenarbeit aller an Schule beteiligten Akteure 
und nicht nur einzelner darin handelnder Personen. Dies bedeutet z. B . ,  dass an Schule 
beteiligte Personen die unterschiedlichen sprachlichen, kulturellen und ethn ischen Aus­
gangsbedingungen der Schüler/innen mitdenken und in allen schulischen und damit 
auch unterrichtlichen Situationen explizit unterstützen. 

• Zusammenarbeit von Schule und Eltern: Durch die Zusammenarbeit zwischen Schule 
und Elternhaus soll Eltern eine Teilhabe an der Bi ldung i hrer Kinder ermöglicht werden. 
Dadurch können gewisse belastende Familienverhältnisse aufgefangen sowie möglichen 
Vorurteilen aufseiten der Eltern entgegengewirkt werden. Gute Elternarbeit zeichnet 
sich dabei durch eine Willkommens- und Begegnungskultur, vielfältige und respekrvolle 
Kommunikation, Kooperation in Fragen der Erziehung und Bildung sowie authentischer 
und transparenter Partizipationsmöglichkeiten durch die Eltern aus (vgl. Vodafone Stif­
tung Deutschland, 20 1 3) .  

• Ganztagsangebote im Fokus der Vielfalt enrwickeln: E s  ist davon auszugehen, dass gerade 
bei Schülerinnen und Schülern bildungsferner Eltern die normative Kultur von Eltern 
und Peers (auch) in der außerschulischen Zeit bildungsentfremdend wirken (zwei Kom­
positionsmerkmale, die bis jetzt noch kaum in den Blick genommen wurden) .  Ganz­
tagsangebote können derartigen Prozessen entgegenwirken. Dabei ist darauf zu achten, 
dass bei den Angeboten den Interessen der Schüler/innen Rechnung getragen wird (z. B .  
Sportangebote, kulturelle Bi ldung wie Theater, Kunst und Musik) und diese möglichst in 
der kommunalen Bildungslandschafr eingebettet sind - so dass i n  Kooperation von Lehr­
personen und Fachpersonen hohe Qualität gewährt wird (vgl. dazu auch Hör!, Dämon, 
Popp, Bacher & Lachmayr, 20 1 2) .  
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Ebene der Lehrerausbildung 

Um die oben erwähnten Handlungsoptionen real isieren zu können, bedarf es gezielter Förde­
rungen und Forderungen der an Schule und Unterricht beteiligten Personen: 

• Lehrerausbildung im Fokus des produktiven Umgangs mit Heterogenität: Die Lehreraus­
bildung muss angehende Lehrpersonen noch gezielter auf die Arbeit in Schulkulturen der 
Vielfalt vorbereiten. Dazu gehören Aspekte wie die Ausbildung im Umgang mit (sprach­
licher) Vielfalt, Realisierungen adaptiven Unterrichts sowie souveräne Klassenführung 
unter Bedingungen von Komplexität und Ungewissheit usw. 

• Lehrerfortbildung im Fokus des produktiven Umgangs mit Heterogenität: Fortbildungs­
angebore müssen sich an den praktischen Bedürfn issen von Lehrkräften und Schulen 
orienrieren. Gerade im Prozess der Implemenrierung von Kulturen der Vielfalt bedarf es 
gezielter Gruppenfortbildungen, wobei der Implementierung und Förderung schulischer 
Netzwerke besonderer Stellenwert beizumessen ist. 

• Schulleiter/innen im Prozess der Desegregation unterstützen: Schulleitungen nehmen im 
Prozess der Zusammensetzung von Schülerinnen und Schülern eine besondere Stellung 
ein, da sie sich diesbezüglich häufig verantwortlich zeigen. Zur Sensibilisierung hinsicht­
lich der damit verbundenen Problematiken und der kritisch-konstruktiven Unterstüt­
zung bieten sich gemeinsame Fortbildungen für Schulleitungsteams sowie Coaching-An­
gebote vor Ort an. 

Ebene der (system ischen) Rahmenbedingungen 

Kapitel 4 

• Verringerung institutionell induzierter Segregation: Selektionsmechanismen im Schul- Verringerung institutionell 

system führen immer auch zu einer Angleichung der Schüler/innen nach bestimmten induzierter Segregation 

(zumindest der Selektion zugrundeliegenden) Merkmalen. Das dabei zumeist angewen-
dete Kriterium der fachlichen Leistungsfähigkeit konfundierte zumeist mit weiteren Kri-
terien wie beispielsweise dem sozioökonomischen H intergrund. Unter dem Anspruch 
der optimalen Forderung und Förderung aller Schüler/innen sollten ungünstige Zusam-
mensetzungen von Schülerinnen und Schülern aufgrund von Selektionen vermieden 
und Bildungswege für alle Schüler/innen möglichst lange offen gehalten werden. Damit 
verbindet sich auch die Frage nach dem optimalen Schulsystem. Gerade bezüglich der 
Gefahr einer Konfundierung ungünstiger Merkmale erscheinen inklusive Schulsysteme 
gegenüber selektiven Schulsystemen deutlich fairer und - insbesondere für Schüler/ innen 
mit Benachteil igungen auf einzelnen Merkmalen - bezüglich der optimalen Forderung 
auch ziel führender zu sein .  

• Sozialinduzierte Mittelvergabe: Um die  Lehr- und Lernbedingungen an Standorten mit  
schwierigen Schülergruppierungen zu optimieren (z. B .  durch intensivere individuelle 
Betreuungen, gezielte Fort- und Weiterbildungen, Stärkung von inter- und intraschu­
lischen Netzwerken), werden zusätzlich personelle und materielle Ressourcen benötigt. 
Dazu ist eine bedarfsgerechte Förderung nötig, wozu der sozioökonomische Index für 
die Mittelzuteilung an Schulstandorten auf Basis der bereits erarbeiteten Modelle (vgl. 
Bacher, 20 1 5 ; Kuschej & Schönpflug, 20 1 4) weiter konkretisiert und gezielt zum Ein­
satz gebracht werden kann.  Zu einem Gesamtkonzept gehören neben der Formel, in  der 
die Merkmale gewichtet werden, wichtige Rahmenbedingungen auf Schulebene: Einrei­
chungen, in denen die Schulen ihren Plan für die Verwendung der zusätzl ichen Mittel 
vorstellen, bestimmte Auflagen zur Mittelverwendung, Begleitung und Evaluierung. Es 
beinhaltet auch ein Monitoringsystem, das Veränderungen i n  der Zusammensetzung der 
Schülerschaft anzeigt und unerwartete Änderungen abfedert. 

• Kontrollierte Elternwahl bzw. Wahlfreiheit: Um die Zusammensetzung der Schüler/in- Kontroll ierte Schulwahl 

nen an einem Schulstandort positiv zu beeinflussen und segregierte Schulen und Klassen 
zu verhindern, sollte die bisher international erfolgreichste Strategie der Schülerzuwei-
sung über kontroll ierte Elrernwahl in Betracht gezogen werden (vgl. Kahlenberg, 20 1 1 ;  
Karsten, 20 1 0; Musset, 20 1 2) .  Dies würde für Österreich einen Mittelweg zwischen dem 
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verpflichtenden Sprengelwesen und der völlig freien Elrernwahl bedeuten und besteht 
aus einem sorgfältig entwickelten Ablauf, der im Groben folgende drei Schritte vorsieht. 
Im ersten Schritt melden die Eltern ihr schulpflichtiges Kind (etwa zu Beginn  des letzten 
verpflichtenden Kindergarrenjahrs) bei der zuständigen Schulbehörde an und nennen die 
drei von ihnen präferierten Schulstandorte. Dabei werden auch Informationen über die 
Familie erfasst, wie etwa der sozioökonomische Hintergrund und das Geburtsland der 
Eltern. Der zweite Schritt besteht in einem Computerprogramm, das mittels eines Al­
gorithmus die i ndividuellen Zuweisungen für alle Schulstandorte einer Schulverwalrung 
ermittelt, so dass eine ungefähr gleichmäßige Zusammensetzung nach den genannten 
Kriterien zustande kommt. Im dritten Schritt werden schließlich die Eltern benachrich­
tigt, welchen der von ihnen genannten Schulscandorte ihr Kind besuchen kann.  

• Nachdem diese Option in Österreich noch keine breite Diskussion erfahren hat, sollten 
unterschiedliche Varianten beleuchtet und die in den erfolgreich praktizierten Schulver­
walrungen bekannten Vor- und Nachteile betrachtet werden . 

• Wohnpolitik als wesentliches I nstrument gegen Segregation: Wie in der internationalen 
Li teratur um erfolgreiche poli tische I nterventionen zur Desegregation immer wieder be­
tont wird, wird die Effektivität der innerschulischen Maßnahmen durch Strategien, die 
sich auf die Nachbarschaft richten, in denen die Schüler/ innen aufwachsen, wesentlich 
erhöht. Systemweite integrierte Programme mit klaren Zielen sind im Allgemeinen effek­
tiver als kleinere Ad-hoc-Programme (vgl. Kahlenberg, 20 1 1 ) .  

Für  Pol itik und Gesellschaft gehören nichtintendierte Konsequenzen politischer Maßnah­
men zu den zentralen Herausforderungen, die es sich einzugestehen gilt. Sie können er­
wünschte Ziele der Qualitätssteigerung von Schulstandorten konterkarieren, so etwa durch 
die erhöhte Segregation in den Klassen von Profilschulen. Wie die Balance zwischen indi­
vidueller Wahlfreiheit und gesellschafrlichen Zielen von Chancengerechtigkeit und sozialer 
Kohäsion ausgestaltet werden kann, bleibt eine spannende bildungspolitische Frage, zu deren 
Beantwortung im vorliegenden Kapitel einige Anstöße gegeben wurden. 
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Bildungsabbruch Kapitel 5 

Frü her Bi ldungsabbruch - Neue Erkenntnisse zu Ausmaß und U rsachen 

Mario Steiner, Gabriele Pessl & Michael Bruneforth 

Einführung 

Als frühe Bildungsabbrecherlinnenl oder Early Schoo! Leavers (ESL) werden Jugendliche im 
Alter von 1 8-24 Jahren definiert, die s ich aktuell nicht in Aus- oder Weiterbildung befinden 
und keinen Abschluss über die ISCED- 1 997-Ebene 3C ("Pflichtschule") h inaus aufweisen 
können.2 Diese Jugendlichen stellen eine prioritäre Zielgruppe der europäischen Bi ldungs­
politik dar, da mit Bildungsarmut starke Tendenzen sozialer Ausgrenzung verbunden sind, 
die den sozialen Zusammenhalt gefährden. Eine weitere Ursache für die Prioritätenserzung 
ist darin zu finden, dass die hoch industrialisierten Staaten der Europäischen Union (EU) im 
globalen Wettbewerb nur über Produktivitäts- und Innovationsvorteile bestehen können, 
wofür die Qualifikation der Bevölkerung die Grundvoraussetzung darstellt. 

Der Ansatz des Beitrags "Früher Bildungsabbruch" zum Nationalen Bildungsbericht 20 1 5  ist 
es nicht so sehr, bekannte und u. a. im Nationalen Bildungsbericht 2009 elaborierte Erkennt­
nisse zu diesem Thema (vgl. Steiner, 2009) zu wiederholen, sondern neuere Erkenntnisse und 
Datenbasen ins Zenrrum zu rücken, um die Diskussion in Österreich dadurch ein Stück weit 
voranzubringen. Zu diesem Zweck erfolgt zunächst eine theoretische Aufarbeitung der The­
matik (Abschnitt 1 ) , wobei die Dichotomie individualisierender und systembezogener Erklä­
rungsansätze herausgearbeitet wird. In der darauffolgenden Darstellung der Policy-Ansätze 
(Abschnitt 2) wird dabei offensichtlich, dass in Österreich (bislang) ein eher individualisierter 
Ansatz verfolgt wurde. Im Zuge der Diskussion neuerer Datenbasen (Abschnitt 3) zur Be­
rechnung des Problemausmaßes in Österreich wiederum wird deutlich, dass ein einseitig auf 
das Individuum bezogener Ansatz n icht ausreichen wird, der Herausforderung zu begegnen, 
weshalb die in Abschnitt 4 dargestellten neuen Modelle zur Ursachenanalyse einen starken 
Schwerpunkt auf die Systemebene und den Beitrag überindividueller Faktoren zur Erklärung 
des frühen Bildungsabbruchs legen. Diese system ische Perspektive ist es schließlich auch, die 
der Analyse von Abbruchsbiografien (Abschnitt 5) zugrunde liegt, wodurch der I nnovations­
anspruch dieses Beitrags auch auf quali tativer Ebene unrerstrichen wird. 

Der gesamte Beitrag ist dem Querschnittsthema der Inklusion verpflichtet. Dies reichr von 
einer Differenzierung sämtlicher Berechnungen nach soziodemografischen Merkmalen (v. a. 
was den M igrationshintergrund betrifft) bis hin zur theoretischen wie empirischen Diskussi­
on von Ausgrenzungsmechanismen. Die dabei gesammelten Erkenntnisse, auch im Hinblick 
auf Gender, werden in den Abschlussbetrachtungen zusammengefasst. 

001: http://dx.doi.org/1 O.1 7888/nbb201 5-2-5 

Im Kontext des österreich ischen Bildungssystems ist es sinnvoll. den Terminus Early School Leavers (ESL) nicht 
einfach mit "frühem Schulabgang" zu übersetzen. da damit der Fokus einzig aufVolizeit-Schulformen liegt und 
die duale Ausbildung nicht in den Blick gerät. I nsofern ist es zielführender. von frühem (Aus-)Bildungsabbruch 
zu sprechen. Die Begriffe frühe Bildungsabbrecherlinnen und ESL werden in weitcrer Folge nicht synonym 
verwendet. sondern in Abhängigkeit von der Datenbasis. die zu deren Berechnung herangezogen wurde (siehe 
Abschnitt 3) .  

2 Von d iesem Begriff ist jener dcr Not in Educatiol2. Employment or Trainir/g (N EET) ZlI un terscheiden. Die Unter­
schiede l iegen im Bildungsniveau und im Beschäftigungsstatus. Wahrend für den Begriff der frühen Bildungs­
abbrecher/innen das niedrige Bildungsniveau konstitutiv ist. ist es für den Begriff der N EETs die Nichtteilnah­
mc 3m Erwerbsleben. 
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1 Theoretische Ausgangsbasis 

Zwei Grundüberlegungen stehen am Beginn.  Erstens: Es ist nicht "zufäll ig" , wer seine (Aus-) 
Bildung abbricht und wer n icht, sondern in hohem Ausmaß v. a. vom Bildungshintergrund 
abhängig. Zweitens: Früher Bi ldungsabbruch wirkr langfristig. Im Kontext einer Gesell­
schaft, in der das Bildungssystem als zentrale Statuszuweisungsinstanz fungiert, führt ein 
früher Abbruch zu Ausgrenzungen und Benachteiligungen im weiteren Lebensverlauf. Dies 
zeigt etwa die prekäre Positionierung früher Abbrecherlinnen auf dem Arbeitsmarkt (Ab­
schnitt 3; Steiner, 2009). 

Kernbereich der 

Bildungssoziologie: soziale 

(Bi ldungs-)Ungleichheiten 

und deren Reproduktion 

Mit diesen beiden Überlegungen trifft das Thema des Beitrags einen Kernbereich der Bil­
dungssoziologie, nämlich soziale (Bildungs-)Ungleichheiten und deren Reproduktion. Fragen 
nach Chancen(un)gleichheit (Coleman, 1 %7), gesellschaftlich ungleich verteilten Vorteilen 
und Benachteiligungen (Mayer & Müller, 1 976) ,  der wissenschaftlichen Auseinandersetzung 
mit h ierarchisch durchsetzten Kapitalverhältnissen (Bourdieu, 1 976) und mit Bildungsarmut 
(Allmendinger, 1 999) weisen eine lange Tradition auf. Seit den 2000er Jahren erleben sie 
im Zusammenhang mit dem Programme for International Student Assessment (PISA) eine 
Renaissance (Krüger, Rabe-Kleberg, Kramer & Budde, 20 1 0; Solga & Becker, 20 1 2) . Dem­
nach sind die Fragen, mit denen sich dieser Beitrag beschäftigt, nicht neu. Allerdings sind sie 
zum einen nach wie vor aktuell .  Zum anderen sind sie im Rahmen eines Bildungssystems, 
das auf der Entscheidung zur Beibehaltung der institutionellen Trennung basiert (Solga & 
Becker, 20 1 2) ,  ganz spezifisch zu stellen. I n  Österreich, mit seiner Vielzahl an unterschied­
l ichen Schulformen und der Trennung in akademische und berufsbildende Bildungswege so­
wie Sonderschule, ist dies besonders deutlich. Diese institutionelle Trennung wird allerdings 
versteckt unter dem Mäntelchen einer formal weitgehenden Öffnung aller Bildungswege 
für alle - sofern die Leistungen passen. Gerade angesichts von Bi ldungsmöglichkeiten, die 
scheinbar allen offen stehen, ist nämlich ein "Scheitern" mit besonderer Stigmatisierung und 
Ausgrenzung verbunden. Schließlich hätten ja  alle ihre Chance gehabt. Ein Bruch in der Bil­
dungsbiografie wird auf individuelles Fehlverhalten, insbesondere auf mangelnde Leistungen 
bzw. Leistungsbereitschaft zurückgeführt und damit wird Ungleichheit legitimiert (Bourdieu 
& Champagne, 1 997; Mayer & Müller, 1 976) . 

Bildungswege als Ergebnis I n  diesem Zusammenhang werfen Solga und Becker (20 1 2) auch einen kritischen Blick auf 
individueller, rationaler die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Bildungsungleichheit. Laut der AutOrin und 

Entscheidungen? dem AutOr sind in der deurschen Bildungssoziologie seit den 1 970er Jahren nämlich genau 
jene Ansätze überproportional vertreten, wonach Bildungswege das Ergebnis von individu­
ellen, rationalen Entscheidungen sind. Unter dieser Perspektive l iegen Erfolg und "Scheitern" 
somit im individuellen Verantwortungsbereich. Dabei wird postuliert, dass Personen bzw. 
Familien frei aus Handlungsalrernativen wählen könnten. Ansätze, die sich direkt auf die 
Verfasstheit des Bildungssystems - also die institutionelle Ebene - beziehen, s ind deutlich 
seltener. Solga und Becker weisen u. a. auf ein Fehlen von konAikttheoretischen Ansätzen 
hin: Mit diesen Ansätzen werden Fragen nach den Ursachen von Ungleichheiten gestel lt, 
statt dabei stehen zu bleiben, Ungleichheit als gegeben anzunehmen (Solga & Becker, 20 1 2, 
S. 20 f.) .  Das Bildungssystem wird als Tei l  der "herrschenden Ordnung" zum Gegenstand der 
Analyse (Bourdieu, 1 976, s. 227; Bourdieu & Passeron, 1 97 1 ,  S. 209-227). 

Früher Bildungsabbruch - Wie lässt sich vor diesem H intergrund die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit frühem 

1 76 

Mikroebene vs. Bildungsabbruch einschätzen? Zur Beantwortung dieser Frage folgt nun ein kurzer Blick 
Makroebene auf nationale und internationale Forschungsergebnisse zu ESL und Jugendlichen, die sich 

weder in Bildung noch in Beschäftigung befinden (Not in Education, Employment or Trai­
ning [NEETsj), aus den vergangenen zehn Jahren. Zum einen wird damit ein einführender 
Überblick über zentrale Forschungsergebnisse geschaffen, zum anderen wird auf dieser Ba­
sis herausgearbeitet, welche theoretischen Perspektiven den empirischen Arbeiten zugrunde 
liegen. Diese werden i m  Spekrrum zwischen Mikro- und Makroansätzen verortet (vgl. auch 
Steiner, 2009) .  Auf der Mikroebene werden die Jugendlichen ins Zentrum gestellt und ihre 
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Probleme bzw. ihr Handeln im Zusammenhang mit frühem (Aus-)Bifdungsabbruch (FABA) 
analysiert. Auch wenn es um das Handeln von Personen aus Familie und sozialem Umfeld 
der Jugendlichen geht, wird analytisch auf der Mikroebene operiert. Auf der Mesoebene 
werden Schule bzw. Ausbildungsinstitutionen in den Fokus der Analysen gerückt. Auf der 
Makroebene schließlich geht es darum, Strukruren des Bildungssystems und anderer rele­
vanter Teilsysteme dah ingehend zu analysieren, inwiefern sie FABA fördern bzw. verhindern. 
Eine ähnliche Systematisierung schlagen airz-Wirth, Meschnig und Gitschthaler (20 1 0) 
vor. Sie unterscheiden in diesem Zusammenhang individuelle Risikoperspektive, familiale 
Strukturen, Peergroups und institutionelle Faktoren (Nairz-Wirth et a1., 20 1 0, S .  26 ff.) .  
Lyche (20 1 0) unterscheidet individuelle und soziale Faktoren, Schulfaktoren und  Systemfak­
toren (Lyche, 20 1 0, S. 1 5) .  

Die Zusammenschau von Abbruchsursachen zeigt ein heterogenes Bild (vg!. Tabelle 5 . 1 ) . Österreichische Studien 

Österreichische Srudien fokussieren tendenziell auf die Mikro- sowie die Mesoebene. Die fokussieren tendenziell 

Beschäftigung mit der Makroebene findet sich eher in international-vergleichenden Srudien. auf d ie Mikro- sowie die 

Das hat auch mit dem empirischen Ansatz von Ländervergleichen zu run, der diesen Srudien Mesoebene 

zugrunde liegt. Die Verortung der Abbruchsursachen auf den untersch iedlichen Ebenen lässt 
unterschiedliche Schlussfolgerungen zu: Zusammenhänge zwischen familiärem Umfeld und 
Bildungsabbruch können auf der einen Seite so gedeuret werden, dass Bildungsabbruch als 
Resultat individueller Entscheidungen und Verhaltensweisen zu verstehen ist und die Ver-
antwortung somit auf die individuelle Ebene (der Eltern) verlagert wird (vg!. dazu kritisch 
Krüger et a1 . ,  20 I 0, S. 9) .  Auf der anderen Seite kann darüber hinaus hinterfragt werden, wa-
rum familiäre Ressourcen überhaupt eine Voraussetzung für Erfolge in der Bildungslaufbahn 
darstellen. Damit wird wieder die institurionelle Ebene einbezogen, wenn es darum geht, 
frühe Abbrüche zu erklären. So werden auch in vielen Srudien, die Ursachen auf der Mikro-
ebene herausarbeiten, zugleich Aspekte auf der Meso- oder Makroebene identifiziert. Zum 
Teil fließen diese aber nicht systematisch in die Analyse, beispielsweise in die Typenbildung, 
ein (z. B. Bissuti et a! . ,  20 1 3; Enggruber, 2003; Nairz-Wirth et a! . ,  20 1 0; Nevala et al . ,  20 1 1 ) . 

Im Rahmen dieses Beitrags wird eine Engführung auf die individuelle Ebene vermieden und Dekonstruktion 

der Ansatz geht in Richrung Dekonstruktion institutioneller Arrangements. In der Analyse institutioneller 

von Policies (Abschnitt 2) geht es u. a. darum, herauszuarbeiten, inwiefern sie von individu- Arrangements 

ellen oder instirutionellen Erklärungsansätzen ausgehen. Das zeigt sich in den vorgeschla-
genen Lösungsansätzen: Sollen Jugendliche eine zweite Chance erhalten oder sind Verände-
rungen auf Systemebene geplant? 

Im Rahmen der quantitativen und qualitariven Analysen in diesem Beitrag wird das Bil­
dungssystem ein Stück weit in seiner Rolle für die Reproduktion sozialer Ungleichheit un­
tersucht. Bei der Frage nach den Ursachen bzw. dem Zustandekommen von frühem Bi l­
dungsabbruch wird kritisch danach gefragt, welche Suukturmerkmale des Bildungssystems 
frühen Abbrüchen ursächl ich zugrunde l iegen, welche instirutionellen Arrangements dabei 
eine Rolle spielen (Abschnitt 4) und wie diese in den Bildungsbiografien wirksam werden 
(Abschnitt 5) .  Auch wenn die "bekannten" Risikofaktoren (wie Bi ldungshintergrund, Pro­
bleme im familiären Umfeld) thematisiert werden, wird nicht auf einer individuellen Ebene 
stehen geblieben, sondern kritisch danach gefragt, warum das so sein "muss".  

Forschungsleitend ist die Perspektive, dass es nicht selbstverständlich ist, dass eine ungleiche 
Ausstattung mit kulrurellem, ökonomischem und sozialem Kapital im Bildungssystem nicht 
kompensiert, sondern im Gegenteil, das Vorhandensein von Kapital vorausgesetzt wird, da­
mit Bildungserfolge erzielt werden können (Solga & Becker, 20 1 2) .  Mit anderen Worten geht 
es in der Analyse von frühem Bildungsabbruch auch um eine kritische Auseinandersetzung 
mit einer Schule, die ,,( . . .  ) implizit von denen, auf die sie einwirkt, verlangt, daß sie die für 
ihre volle Produktivität notwendigen Voraussetzungen besitzen" (Bourdieu, 1 976, S. 226) . 

Kritische 

Auseinandersetzung mit 

impliziten Voraussetzungen 

für Schulerfolg 
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Tab. 5.1 : Systematisierung zentraler Forschungsergebnisse zu FABA 

Ursachen für/Aspekte im Zusammenhang mit 
frühem Bildungsabbruch-

• Orientierungslosigkeit 
• Mangel an Motivation 
• Betreuungspflichten (für Kinder, Familienange-

hörige), frühe Schwangerschaften 
• Interessen liegen in der Freizeit 
• Sprachbarrieren 
• gesundheitliche (auch psychische) Beeinträchti-

gungen, Traumata 
• abweichendes Verhalten, abweichende Lebensstile 
• fehlende schulische und soziale Kompetenzen 
• mangelnde schulische Leistungsfähigkeit, 

Lernbeeinträchtigung 
• Wohnungslosigkeit 
• Minderheitenzugehörigkeit 

• niedriger Arbeitsmarktstatus der Eltern 
• niedriger Bildungsstand der Eltern 
• Minderheitenzugehörigkeit 
• mangelnde Unterstützung 
• geringe Bildungsaspiration 
• zu hohe Bildungsaspiration 
• alleinerziehende Familienstrukturen 
• Beziehungsabbrüche, Trennungen 
• Gewalt 
• Delinquenz in Familie und Peergroup 
• gesundheitliche (auch psychische) Beeinträchti-

gungen 
• Überbehütung 

• negative Beziehungen im Klassenzimmer bzw. 
Ausbildungsbetrieb 

• Mobbing 
• Mangel an Unterstülzungsstrukturen 
• schlechtes Schüler-Lehrer-Verhältnis 
• Push-out durch Lehrkräfte 
• schlechtes Schulklima 
• Diskriminierung 
• Curricula bzw. Lehrmethoden zu wenig auf 

unterschiedliche Bedürfnisse zugeschnitten 
• unproduktive institutionelle Reaktionen auf 

Schulabsentismus 

• Early Tracking und Vielfalt an Übergängen 
• Klassenwiederholungen 
• Schulkomposition 
• strukturell verankerte Defizitorientierung 
• vorgesehenes Elternengagement 
• Eintrittsalter in (Vor-)Schulbildung 
• Entwertung außerhalb von Österreich erworbener 

Bildungszertifikate 
• gesellschaftliche Leistungsnormen 
• zunehmende Leistungsselektion 
• Marktbenachteiligungen, Konkurrenz bei der 

Lehrstellensuche 
• Struktur der Arbeitsmärkte, Übergangssysteme 
• Ausbaugrad der Berufsbildung 
• Beschäftigungsmöglichkeiten Geringqualifizierter 

Quellen 

Bacher et al. , 201 3; Bissuti et al. , 
201 3; Bridgeland, Dilulio & Morison, 
2006; Enggruber, 2003; Nairz-
Wirth et al. , 201 0; Nevala & 
Hawley, 201 1 ;  Pessi , Steiner & 
Wagner, 201 5; Rumberger & Lim, 
2008; Schönherr, Zandonella & 
Wittinger, 201 4; Spielhofer et al. , 
2009; Stamm, Holzinger-Neulinger 
& Suter, 201 1 ;  Traag & van der 
Velden, 2008; Tunnard, Barnes & 
Flood, 2008. 

Bacher et al., 201 3; Bissuti et al . ,  
201 3; Nairz-Wirth et al. , 201 2; 
Nairz-Wirth, Gitschthaler & 
Feldmann, 201 4; Nesse, 201 0; 
Nevala et al. , 201 1 ;  Perchinig & 
Schmid, 201 2; Rumberger & Lim, 
2008; Stamm et al. , 201 1 ;  Steiner 
& Wagner, 2007. 

Bacher et al., 201 3; Bissuti et al. , 
201 3; Nairz-Wirth et al. , 201 2; 
Nairz-Wirth, Gitschthaler & 
Feldmann, 201 4; Nesse, 201 0; 
Nevala et al . ,  201 1 ;  Perchinig & 
SChmid, 201 2; Rumberger & Lim, 
2008; Stamm et al. , 201 1 ;  Steiner 
& Wagner, 2007. 

Bacher et al., 201 3; Crul et al. , 
201 2; Enggruber, 2003; Kritikos & 
Ching, 2005; Moser & Lindinger, 
201 5;  Nairz-Wirth et al. , 201 4; 
Nevala & Hawley, 201 1 ;  OEDC 
201 2; Steiner & Lassnigg, 2009; 
Steiner, Wagner, Pessl & Plate, 
201 0; Van Elk, Van der Steeg & 
Webbink, 2009; Woessmann, 

201 0. 

Theoretische 
Perspektive 

Das Individuum, das 
abbricht. 

Probleme und 
Verhalten von Jugend-
lichen als Ursache für 
FABA. 

Die Rolle von Individuen 
aus Familie und sozialem 
Umfeld; ihr Handeln und 
Unterlassen als 
Erklärungsfaktor für 
Bildungsverläufe der 
Kinder inkl. FABA. 

Organisation von Schule 
bzw. Ausbildungsinstitu-
tion als Ursache für 
FABA, institutionelle 
Praktiken. 

Verfasstheit des 
Bildungssystems und 
anderer Subsysteme 
sowie Zusammenhänge 
dazwischen als 
Erklärungsfaktor für 
FABA. 
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Anmerkungen: -Nicht immer geht es in den Studien dezidiert um die Analyse von Ursachen für frühen Bil­

dungsabbruch. Zum Teil geschieht dies eher implizit, indem Risiken für frühe Abbrüche oder Problema­

tiken in Zusammenhang damit herausgearbeitet werden. FABA: frühe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen. 
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Bourdieu ( 1 976) bezieht sich mit den "notwendigen Voraussetzungen" (S. 226) an dieser 
Stelle auf Werkzeuge, mithilfe derer Schüler/innen sich kulrurelles Kapital aneignen und 
damit schulische Erfolge erzielen können. Er kritisiert, dass diese Werkzeuge eben nicht im 
Rahmen von Schule vermittelt, sondern als gegeben vorausgesetzt werden. Sie müssen also 
im Rahmen famil iärer Erziehung erworben werden und zwar im Rahmen jener Art von 
Erziehung, wie sie in den oberen Schichten stattfindet. Damit  erklärt er, warum Schule nur 
voll wirksam ist, wenn es sich um Kinder aus den oberen Schichten handelt. Dies ist ein 
Kernstück von Bourdieus Theorie zur Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheit im Bil­
dungssystem (Bourdieu, 1 976, S .  225-227) .  

Aktuelle Beispiele für solche notwendigen Voraussetzungen für schulischen Erfolg wären das 
Beherrschen der deutschen Sprache bei Schuleintritt, elterliche Unterstützung bei den Haus­
übungen oder auch finanzielle Ressourcen, um Nachhilfe zukaufen zu können (Institut für 
empirische Sozialforschung [ I FES J ,  20 1 5) .  Ein Anliegen des vorliegenden Beitrags ist es, 
solche Implikationen auf Systemebene herauszuarbeiten und sie hinsichtlich ihrer Funkti­
onsweisen und Wirkungen kritisch zu analysieren. Der Beitrag steht demnach in einer kon­
A ikttheoretischen Tradition. 

Schließlich muss eingeschränkt werden, dass die dargestellten Forschungsergebnisse zu frü­
hem Bildungsabbruch einen Ausschnirr aus diesem komplexen Phänomen umreißen. Der 
Spielraum für weitere Forschung ist nach oben hin jedenfalls noch offen. 

2 Policies im Kontext von frühem Bildungsabbruch3 

Frühe Bildungsabbrecher/innen stellen eine prioritäre Zielgruppe nationaler und internati­
onaler Bildungspolitik dar. Dementsprechend erfolgt in diesem Abschnirr eine Darstellung 
ebendieser, wobei immer engere Kreise gezogen werden. Beginnend bei der supranationalen 
Bildungspolitik auf EU-Ebene folgt eine Unterscheidung verschiedener Ansätze an hand eines 
internationalen Vergleichs ausgewählter Länder, bevor auf die Situation und den Ansatz in 
Österreich eingegangen wird. 

2.1 Supranationale Bildungspolitik 

Im Rahmen der Lissabon-Strategie, die darauf ausgerichtet war, die Europäische Union bis 
zum Jahr 20 1 0  zum dynamischsten und werrbewerbsräh igsten Wirrschaftsraum der Welt zu 
entwickeln ,  wurde das Ziel formuliert und nunmehr innerhalb der neuen Strategie "Europa 
2020" (Europäische Kommission, 20 1 0, S. 1 4) bekräftigt, den Anteil von ESL europaweit zu 
senken (Europäischer Rat von Lissabon, 2000, S. 9) .  Der ursprüngliche Handlungsauftrag 
an die einzelnen Mitgl iedsstaaten bestand darin "die Schulabbrecherquote entsprechend der 
Zahl aus dem Jahr 2000 mindestens (zu) halbieren ( . . .  ), sodass ein EU-Durchschnirr von 
höchstens 1 0  % erreicht wird" (Europäischer Rechnungshof, 2006, S. 4) .  Bei der Erneuerung 
der ESL-Zielsetzung im Rahmen der Strategie Europa 2020 wurde auf die Aufforderung 
einer Halbierung der Quote in jedem Land verzichtet, sondern es den Mitgliedsstaaten über­
tragen, sich selbst (ambitioniertere) Ziele in Abhängigkeit von der jeweiligen Ausgangssirua­
tion zu wählen. 

Das Erreichen des Zehn-Prozent-Ziels auf gesamteuropäischer Ebene bis zum Jahr 2020 er­
scheint realistisch, wenn man die in Abbildung 5 . 1 dargestellte Entwicklung des Anteils von 
ESL über die letzten 1 5  Jahre hinweg betrachter: 

3 Ein ige der folgenden Texrpassagen sind folgender Publikarion entnommen: Steiner, M. (20 1 5a). 
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Abb. 5.1 : ESL-Raten im europäischen Vergleich (2000-201 4) 
60-r--------------------------------------------------------------------------� 

50�----------------��--------------------------------------------------------� 
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Prävention, Intervention 
und Kompensation 
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Anmerkung: ESL: Early School Leavers. 

Quelle: Eurostat. Berechnung und Darstellung: IHS. 

Demnach hat sich der Anteil in der EU von 1 7,6 % im Jahr 2000 auf 1 1 ,4 % im Jahr 20 1 4  
reduziert. Die Unterschiede zwischen den Mitgliedsstaaten sind ebenfalls zurückgegangen 
und reichen im Jahr 20 1 4  von 22,3 % in Spanien bis zu 5 ,5  % in der Tschechischen Repu­
blik, während sich die Spanne im Jahr 2000 noch von 54 % bis 1 0  % bewegt hatte.4 Öster­
reich ist mit einem Anteil von 7,0 % im Jahr 20 1 4  auf Grundlage dieser Datenbasis sehr gut 
positioniert (zur vertieften Diskussion des Ausmaßes in Österreich vergleiche Abschnitt 3) . 
Wie die Gesamtergebnisse streuen auch die Unterschiede nach Geschlecht in Europa deut­
lich. In allen EU-Staaten (außer Bulgarien) sind männliche Jugendliche stärker betroffen als 
weibliche. Die für männliche Jugendliche ungünstige Situation reicht von einem Überhang, 
der in der Slowakei bei nur 0,3 Prozentpunkten liegt, bis zu einem Überhang von 8,3 Pro­
zentpunkten in Zypern. Österreich weist nur einen relativ geringen Gender-Gap von 1 , 1  
Prozentpunkten auf. 

Auf politischer Ebene besteht die Strategie der Europäischen Union darin, den Mitglieds­
staaten die Enrwicklung einer eigenen Strategie zur Reduzierung von frühem Bildungsab­
bruch nahezulegen und dafür Empfehlungen auszusprechen. Die thematische Arbeitsgruppe 
der Europäischen Kommission zur Reduzierung von frühem Bildungsabbruch (European 
Commission, 20 1 3) unterstreicht die Norwendigkeit eines langfristigen politischen und fi­
nanziellen Engagements der öffentlichen Hand sowie die Unabdingbarkeit einer starken Ko­
ordination und Kooperation. Die Empfehlungen des Europäischen Rats (European Council, 
20 1 1 ) sind es darüber h inaus, durch Forschung und Analysen ein Verständnis für das Early 
School Leaving im eigenen Land aufzubauen sowie eine breite Vernetzung und Zusammen­
arbeit von Stakeholdern und Akteurinnen und Akteuren zu forcieren. Was die Ebene kon­
kreter Maßnahmen betrifft, wird angeregt, eine breite Strategie zu verfolgen, die Prävention, 
Intervention und Kompensation zugleich umfasst. Kompensationsangebote richten sich da­
bei an Zielgruppen, die bereits vorzeitig das Bildungssystem verlassen haben. Präventions­
und Interventionsmaßnahmen versuchen demgegenüber den Abbruch zu verh indern oder 
die Problematik erst gar nicht entstehen zu lassen. Beispiele für Präventionsmaßnahmen 

4 Spannweite und Dynamik der Entwicklung in Europa bestimmen die Auswahl der Staaten. Darüber hinaus 
sind Länder in die Darstellung integriert. die anschließend noch bei der Diskussion des politischen Ansatzes 
hervorgehoben werden. 
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wären die Erhöhung von Flexibil ität sowie Durchlässigkeit des Bildungssystems und für I n­
terventionsmaßnahmen die Etablierung von Frühwarnsystemen. Beispiele für Kompensati­
onsangebote sind alle Ausbildungen der zweiten Chance. 

Walther und Pohl (2006) entwickeln in ihrer Studie "Thematic Study on Policy Measures 
concerning Disadvantaged Youth" i m  Auftrag der Europäischen Kommission, in der die 
Strategien von 1 3  Staaten verglichen worden s ind, eine etwas andere Typologie von Maß­
nahmen zur Unterstützung von benachteiligten Jugendlichen. Darin wird u. a. zwischen den 
beschäJtigungszentrierten Ansätzen in M itteleuropa und den universalistischen Ansätzen zur 
Unterstützung benachteiligter Jugendlicher i n  den skandinavischen Staaten unterschieden. 
Beim universalistischen Ansatz wird die Ursache für frühen Bildungsabbruch in der Unfä­
higkeit des Bildungssystems gesehen, alle Potenziale der Jugendlichen zu nützen. Dement­
sprechend liegt der primäre Ansatz in der Potenzialentfaltung. Typische Maßnahmen sind 
Aktivierungen, Orientierungen, Beratungen sowie Systemreformen. Dem steht der beschäf­
tigungszentrierte Ansatz gegenüber, bei dem die Problem ursachen i n  individuellen Defiziten 
gesehen werden, die es zu kompensieren gilt. Dem entspricht es, als Ansatz die Defizitkom­
pensation zu wählen, also vor allem Maßnahmen zur Nachschulung und Arbeitsmarktinte­
gration zu setzen. Umgelegt auf die zuvor diskutierte Trias von Prävention, I ntervention und 
Kompensation entspricht der universalistische Ansatz der Prävention bzw. I ntervention und 
der beschäftigungszentrierte Ansatz der Kompensation. 

2.2 I nternationale bi ldungspol itische Ansätze 

Die Strategieansätze der einzelnen M itgliedsstaaten, um gegen frühen Bi ldungsabbruch vor­
zugehen, unterscheiden sich darin, wie die Schwerpunktsetzung i nnerhalb der Trias von Prä­
vention, I ntervention und Kompensation erfolgt. Die Niederlande, Irland und Frankreich 
können als prototypische Vertreter verschiedener Policy-Ansätze gegen frühen B ildungsab­
bruch angeführt werden, welche die Schwerpunkte i hrer Strategien jeweils unterschiedlich 
setzen.5 Während die Strategie der Niederlande starke Präventionsmerkmale aufweist, liegt 
der irische Schwerpunkt auf Intervention und jener Frankreichs auf Kompensation. 

Die niederländische Strategie gegen frühen Bildungsabbruch (Aanval op schooluitval) setzt 
auf Prävention über Systemsteuerung. Dies drückt sich auf mehreren Ebenen aus: Auf einer 
Governance-Ebene schließt das niederländische B ildungsministerium mit den verschiedenen 
Regionen und deren Schulen einen Vierjahresvertrag, in dem die vereinbarten Ziele im H in­
blick auf frühen Bi ldungsabbruch festgehalten werden. Die Regionen und Schulen sind relativ 
frei in der Wahl  der Maßnahmen, die sie zur Zielerreichung setzen wollen. I nnerhalb des Mi­
nisteriums wiederum ist eine eigene Abteilung eingerichtet worden, deren Regionalmanagerl 
innen sich um die Aushandlung der Verträge, das Monitoring der Fortschritte sowie die Un­
terstützung der regionalen Akteure bemühen. Auf Ebene der Finanzierung wird eine I ndika­
torenbindung umgesetzt. So wird die Zuteilung von Finanzmitteln an die einzelnen Schulen 
auch abhängig von der soziodemografischen Zusammensetzung gestaltet. Schulen mit un­
terstützungsintensiveren Schülerinnen und Schülern bekommen mehr Ressourcen zugeteilt. 
Darüber hinaus wird der Erfolg i n  den Bemühungen gegen frühen Bi ldungsabbruch finanziell 
vergütet. Die niederländische Strategie fußt schließlich auf einem elaborierten Monitoring 
der laufenden Bildungsprozesse, wobei alle Aggregationsebenen von einzelnen Schulen bis 
hin zum nationalen Ergebnis reichen. Auf diese Weise wird auch das Ergebnis auf Schulebene 
einem Monitoring unterzogen und vergleichbar. Die durch das Monitoring offenkundige 
mehr oder minder erfolgreiche Umsetzung der Strategie gegen frühen Bildungsabbruch durch 
einzelne Schulen schafft die Basis für ein Benchmarking, die Identifikation von Good-Practice­
Beispielen und das gegenseitige Lernen voneinander (European Commission, 20 l 3) .  

5 Der primäre Grund für die Auswahl dieser Länder liegt in ihrer Funktion, als Prototypen für Prävention, Inter­
vention und Kompensation gelten zu können. Insofern wäre es auch möglich, andere Länder zu wählen, zumal 
die beabsichtigte Erkenntnis nicht in der Darstellung der Interventionsstrategie eines bestimmten Landes liegt, 
sondern darin. die Differenz der Ansätze im Vergleich zueinander anhand von Beispielen zu explizieren. 
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Irische Strategie als Im Zentrum der irischen Strategie gegen frühen Bildungsabbruch, die als Prototyp für einen 
Prototyp für einen Interventionsansatz gelten kann, steht das Programm "Delivering Equality of Opportunity 

Interventionsansatz in Schools" (DEIS) . Dabei handelt es sich um einen Aktionsplan zur Bildungsinklusion. 
Der Plan fokussiert auf Kinder und Jugendliche (von 3-1 8  Jahren) aus sozial bzw. ökono­
misch benachteil igten Gemeinden bzw. sozialen Communities. Der Aktionsplan umfasst ein 
integriertes Unterstützungsprogramm für Schulen mit hoher Konzentration an Benachtei­
ligung - das "New School Support Programme" (SSP). Im Rahmen dieses Programms ist 
u. a. die Senkung der Klassenschülerzahlen, der Einsatz von Unterstützungslehrerinnen und 
-lehrern, Förderunterricht zur Verbesserung der Lesefähigkeit, Weiterbildungsmöglichkeiten 
für Lehrer/innen und Schulleiter/innen sowie Gratisessen an den Schulen vorgesehen. Er­
gänzt wird das Schulunterstützungsprogramm u. a. durch das "Home School Community 
Liaison Scheme" (HSCL) . Diese Maßnahme richtet sich primär an die Erwachsenen (v. a. 
Eltern), die als Multipl ikatorinnen und Multiplikatoren die Schülerlinnen beeinflussen. 
Durch Hausbesuche wird Kontakt aufgenommen und versucht, Vertrauen aufzubauen. Tei l  
des Programms ist, bei  den Eltern das Bewusstsein über ihre eigenen Fähigkeiten zu wecken 
bzw. sie in ihrer Entwicklung zu unterstützen, damit sie ihrerseits ihre Kinder unterstützen 
können (Steiner & Wagner, 2007, S. 36 ff.), eine positive Assoziation zu Qualifikation und 
Bildung entwickeln und damit  dazu beitragen, dass Jugendliche in benachteiligten Regionen 
und Städten möglichst lange im Bildungssystem verbleiben. 

Frankreich setzt auf [n Frankreich ist demgegenüber der Aspekt der Kompensation und dabei wiederum die Ko-
Kompensation und operation zwischen den verschiedenen Akteuren sehr stark ausgeprägt. Auf oberster Verwal-

Kooperation zwischen den tungsebene sind in Frankreich bis zu acht Ministerien in einem kontinuierlichen Dialog 
verschiedenen Akteuren miteinander eingebunden, um die Strategie gegen frühen Bildungsabbruch zu koordinieren 

und aufeinander abzustimmen. Unterhalb dieser intermin isteriellen Koordination wurden 
360 lokale Plattformen eingerichtet, die in Kooperation mit  allen Stakeholdern arbeiten, die 
im Bereich Bildung, Jugendarbeit, Bildungsberatung, Beschäftigung, Gesundheit und Justiz 
aktiv sind. Das Ziel ist es, koordinierte und maßgeschneiderte Unterstützungsangebote für 
frühe Bildungsabbrecher/innen zur Verfügung zu stellen. Die lokalen Plattformen erhalten 
detaill ierte Informationen aus dem nationalen Monitoringsystem,  die bis hin zu Namenslis­
ten von ESL reichen. Derart soll es ermöglicht werden ,  die "herausgefallenen" Jugendlichen 
gezielt anzusprechen. Eine Maßnahme, um frühe Abbrecherlinnen zu reintegrieren, s ind die 
Microlycees, die an den Schulen auf der Sekundarstufe eingerichtet worden sind. Diese rich­
ten sich an Jugendliche im Alter von 1 6  bis 25 Jahren, die seit mindestens 6 Monaten ihre 
Bildungslaufbahn beendet haben. Das Ziel ist es, den Sekundarschulabschluss nachzuholen 
(Kompensation) .  Eine Herausforderung ist hier die erwachsenen- bzw. abbrechergerechte 
Gestaltung des Angebots (European Commission, 20 1 3) .  
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Diese drei Staaten, die zwar alle Präventions-, Interventions- und Kompensationsmaßnahmen 
anwenden, dabei aber ihre Schwerpunkte unterschiedlich setzen, waren alle erfolgreich in der 
Bekämpfung von frühem Bildungsabbruch - die einen mehr, die anderen weniger. Irland 
konnte seinen ESL-Ameil von 1 8,9 % im Jahr 1 997 auf 6,9 % im Jahr 20 1 4  senken. Die 
Niederlande zeigen eine Entwicklung von 1 7,6 % im Jahr 1 996 auf 8,7 % im Jahr 20 1 4. 
Frankreich schließlich weist einen Rückgang des ESL-Anteils von 1 4,9 % im Jahr 1 998 auf 
9,0 % im Jahr 20 1 4  auf. Im Ausmaß der Reduktion des ESL-Anteils im Vergleich der drei 
Staaten zeigen sich Evidenzen für Vorteile des Präventions- und I nterventionsansatzes gegen­
über der Kompensation, wie dies auch in anderen Studien herausgearbeitet wird (Wössmann 
& Schütz, 2006) . 

2.3 Der bildungspolitische Ansatz gegen frühen Bi ldungsabbruch in 
Österreich 

In Österreich hat sich der Anteil früher Bildungsabbrecher/innen von 1 0,8  % im Jahr 1 997 
auf 7,0 % im Jahr 20 1 4  verringert und kann also ebenfalls als erfolgreich gelten. An dieser 
Stelle stellt sich nun die Frage, wie der österreichische Ansatz gegen frühen Abbruch der Bil-
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dungslaufbahn einzuordnen ist und zu dieser Reduzierung des ESL-Ameils beigetragen hat. Österreichs Ansatz 

In der erwähnten Studie von Walther und Pohl (2006) wurde der österreich ische Ansatz als kann als vorwiegend 

"beschäftigungszentriert" und damit  implizit als kompensatorisch eingestuft. Arbeitsmarkt- kompensatorisch gelten 

politische Maßnahmen wie die Überbetriebliche Lehrausbildung (ÜBA) oder Kompensa-
tionsangebote wie Kurse zum Nachholen des Haupt- bzw. PAichtschulabschlusses standen 
(und stehen) hierzulande im Vordergrund. Seit der Klassifizierung des Ansatzes in Österreich 
als beschäftigungszentriert-kompensatorisch sind jedoch beinahe 1 0  Jahre vergangen und die 
Maßnahmenlandschaft in Österreich hat in der Zwischenzeit einige wesentliche Neuerungen 
erfahren, die die Eindeutigkeit der Positionierung Österreichs im Bereich der Kompensation 
abschwächt. Erstens wurde mit dem Jugendcoaching eine Maßnahme in system relevanter 
Größe etabliert, die anstelle des Kompensationsbereichs den Imerventionsbereich deutlich 
verstärkt und einsetzt, bevor der Abbruch noch stattgefunden hat. Mit über 35 .000 Teilneh-
merinnen und Teilnehmern im Jahr 20 1 4  (3 1 .260 im Jahr 20 1 3) setzt diese vom Bundesmi-
nisterium für Arbeit, Soziales und Konsumemenschutz (BMASK) initi ierte und finanzierte 
Maßnahme im 9. Schuljahr an und zielt darauf ab, durch Beratung, Betreuung, Oriemierung 
und Vermittlung abbruchgefahrdete Schüler/innen zu einem Verbleib im Bildungssystem zu 
motivieren.6 

Die zweite wesentliche Entwicklung kann in der Formulierung einer nationalen Lifelong- Nationale LLL-Strategie 

Learning-(LLL-)Strategie (Republik Österreich, 20 1 I )  sowie einer Strategie zur Verhinde- setzt ambitioniertes Ziel 

rung von frühem Ausbildungsabbruch gesehen werden (Bundesministerium für Unterricht, 
Kunst und Kultur [BMUKKJ, 20 1 2) .  Die LLL-Strategie ist sehr ambitioniert im H inblick 
auf die Zielsetzung. Bis 2020 soll der Anteil an frühen Bildungsabbrecherinnen und -abbre-
chern auf 6 % gesenkt werden, was v. a. im Lichte der neuen Berechnungen zum Problem-
ausmaß, die im Anschluss dargestellt werden und im Vergleich zu den bisher bekannten 
Werten ein deutlich erhöhtes Problemausmaß offenbaren (vgl. Abschnitt 3), als ambitioniert 
gelten kann. Die ESL-Strategie wiederum summiert eine Menge von Maßnal1men gegen 
frühen Bildungsabbruch, die insgesamt allen drei Säulen von Prävention, Imervemion und 
Kompensation zugeordnet werden können. In Summe ist die Anzahl der in der Strategie 
aufgeführten Maßnahmen durchaus beachtlich und die Strategie enthält viele Initiativen, 
wie z. B. das zuvor erwähnte Jugendcoaching oder das kostenlose verpAichtende Kindergar-
tenjahr, die strategisch betrachtet am richtigen (weil bedarfsentsprechenden) Punkt ansetzen. 
Eine erschwerende Ausgangsbedingung der ESL-Strategie ist jedoch, dass es sich in weiten 
Bereichen um eine AuAistung an sich bereits bestehender oder singulär geplanter Maßnah-
men handelt. Daher kann ein zentraler Aspekt einer Strategie, nämlich die strategische Ab-
stimmung von Maßnahmen zur konzertierten Zielerreichung, nicht eingelöst werden. AuF 
dieser Grundlage wird ein Monitoring "oF the strategy as a whole" sehr schwierig und ihr 
Fehlen von der Europäischen Kommission auch kritisiert. Zudem ist mit der Umsetzung der 
Strategie kein ressortübergreifendes Koordinationsgremium etabliert worden, dem ein geson-
dertes Budget zur Verfügung stehen würde (European Commission, Education Audiovisual 
and Culture Executive Agency [EACEAJ , Eurydice & European Cemre for the Development 
oFVocational Training [CedefopJ , 20 1 4, S. 54) . 

Eine entscheidende Funktion bei der weiteren Entwicklung des Maßnahmenansatzes in Ös- "Ausbildung bis 1 8" hat 

terreich kann der vom BMASK, dem Bundesministerium Für Bildung und Frauen (BMBF), entscheidende Funktion bei 

dem Bundesministerium für Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft (BMWFW) und dem weiterer Entwicklung des 

Bundesministerium Für Jugend und Familie (BMFJ) betriebenen "Ausbildung bis 1 8"7 zu- Maßnahmenansatzes in 

kommen, womit eine weitere wesentliche Entwicklung benannt ist. In Weiterentwicklung Österreich 

der Ausbildungsgarantie, deren Wurzeln bis 1 998 zurückreichen, ist, beginnend mit dem 
Schuljahr 20 1 61 1 7, zwar nicht geplam, die SchulpAicht bis zum Alter von 1 8  Jahren anzu-
heben, aber eine Aus- oder Weiterbildung bis zu diesem Alter soll obl igatorisch sein (Aus­
bildungspflicht). Diese Aus-/Weiterbildung kann auch im Rahmen von Maßnahmen aktiver 

6 Siehe hnp:llwww.neba.ar/jugendcoaching/warllm.hrml [zulerzr geprüfr am 23. 1 2.20 1 5 ] .  
7 Siehe hnp:llwww.bmfj.gv.ar/dam/jcr:5f5f5 1 49-53ca-4ae6-8bc 1 -5a61 3f6af2eb/03_Ausbildling%20bis%20 1 8. 

pdf [zulerzr geprüfr am 2 5 . 1 1 .20 1 5] . 
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Datensituation zum 

frühen Bildungsabbruch 

hat sich in letzten Jahren 

grundlegend verändert 

Auf Basis des BibEr 

beinahe doppelt so viele 

Abbrecher/innen wie auf 

Basis des LFS: 1 5,5 % 
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Arbeitsmarktpolitik erfolgen, wodurch ein grundlegender Unterschied zu einer einfachen 
Verlängerung der SchulpAicht etablierr wird. Das Ziel bleibt jedoch, einen Sekundarstu­
fe-I I-Abschluss zu erlangen und derarr den frühen Bildungsabbruch zu reduzieren. Da hier 
ein neues Angebots- und Unterstützungssystem in Kooperation von vier Min isterien aufge­
baut wird, besteht in dieser I ni tiative die Chance auf ein strategisch koordiniertes Vorgehen 
zur Zielerreichung, worin bisher keine Stärke des österreichischen Ansatzes gegen frühen 
Bildungsabbruch gelegen ist. 

Wie wichtig In itiativen wie die Ausbildung bis 1 8  sind, wird im anschl ießenden Abschnitt 
deutlich, wenn die neuen Daten und Analyseergebnisse zum Ausmaß des frühen Abbruchs 
zur Diskussion stehen. 

3 Neue Daten zu Ausmaß und Verlauf des frühen 
Bildungsabbruchs 

Seit dem Nationalen Bildungsbericht 2009 (Specht, 2009a, 2009b) hat sich die Datensitua­
tion, was frühen Bildungsabbruch betrifft, grundlegend verändert. Zwar ist es immer noch 
so, dass im i nternationalen Vergleich die ESL-Quoten auf Basis des "Labour Force Survey" 
(LFS) berechnet werden und in diesem Kontext auch ihre Berechtigung haben. National 
steht nunmehr mit dem "Bildungsbezogenen Erwerbskarrierenmoniroring" (BibEr) aber eine 
deutlich verbesserre Datenbasis zur Verfügung. Besser ist diese Datenbasis, weil es sich h ierbei 
um eine Vollerhebung auf Grundlage von Verwaltungsdaten handelt, während der LFS nur 
eine Ein-Prozent-Stichprobe darstel lt, die mit entsprechenden Schwankungen und Unsicher­
heiten einhergeht. Zudem handelt es sich auch nur um Befragungsdaten, die gerade in so 
sensiblen Bereichen wie der Bildungsarmut mit Validitätsproblemen zu kämpfen haben. Die 
Vorzüge des BibEr liegen auch darin, dass nunmehr deutlich tiefergehende Analysen möglich 
sind und deshalb z. B. auch Anteile frühen Bildungsabbruchs auf Ebene politischer Bezirke 
berechnet werden können. Neue Möglichkeiten bietet auch das "Qualitätsmanagemenr Leh­
re", denn auf dieser Datenbasis ist es möglich, die Frage des frühen Abbruchs erstmals für 
das duale System zu beanrworren. War es bislang unmöglich, Anteile früher Abbrecher/innen 
für die Lehre zu berechnen, weil die Bestandsdatenbasis der Lehrlingsstatistik nicht erlaubte, 
einen Wechsel von einem Abbruch zu unterscheiden, kann jetzt hinsichtlich der Frage nach 
dem Ursprung des frühen Abbruchs im Bildungssystem auch die Lehre miteinbezogen wer­
den. Schließlich erlaubt es die Bildungsdokumentation (BilOok), Anteile früher Abbrecher/ 
innen bis auf die Schulebene herunterzubrechen und so Abbruchsanteile für Schulstandorte 
sowie die Variation innerhalb von Schulformen und zwischen diesen zu bestimmen. Diese 
drei neuen Datenbasen werden im Anschluss herangezogen, wenn das Ausmaß und die Ver­
teilung des frühen Abbruchs das Thema darstellt. Die neuen Analysegrundlagen geben aber 
nicht nur verbesserte Auskunft über das Ausmaß, sondern auch über den Verlauf im An­
schluss an den frühen Abbruch. So erlaubt es das BibEr, den Arbeitsmarktstatus der frühen 
Abbrecher/innen 24 Monate lang nach ihrem Abbruch zu beobachten. 

3.1 Ausmaß und Verteilung des frühen Abbruchs insgesamt 

Das Ausmaß des frühen Abbruchs variiert sehr stark in Abhängigkeit davon, welche Daten­
basis für die Berechnung herangezogen wird. Auf Basis des LFS werden für das Jahr 20 1 0  
nur 8,3 % (20 1 1 :  8 ,5 % ;  201 2: 7,8 %) der 1 8- bis 24-Jährigen ausgewiesen, die sich nicht in 
Ausbildung befinden und keinen Ab chluss über die PAichtschule h inaus aufzuweisen haben. 
Auf Basis des BibEr sind es im gleichen JahrS 1 5,5  % oder 1 1 0.000 Jugendliche im Alter 
von 1 8  bis 24 Jahren und damit beinahe doppelt so viele. Wählt man eine AJtersabgrenzung 
von 1 5  bis 24 Jahren - die im Kontext der Struktur des österreich ischen Bildungssystems 

8 Die Quoten zu frühen {Aus-lßildungsabbrecherinnen und -abbreche rn {FAßAl sind im Vergleich zu den Early­
School-Leaver-Daten etwas "veraltet", weil immer auch eine Nachbeobachtungsphase des Arbeitsmarktstatus 
flir 24 Monate nach dem Abbruch enthalten ist. 
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sinnvoller erscheint - sinkt der Anteil der frühen Abbrecher/innen auf 1 3  % (20 1 1 :  1 2,6 %) 
während die Gesarnranzahl auf 1 3 1 .000 ansteige9 Um nun eine begriffliche Unterscheidung 
in Abhängigkeit von der Datenbasis, die für die Berechnung herangezogen worden ist, tref­
fen zu können, wird bei der Berechnung von frühen Abbrecherinnen und Abbrechern auf 
Basis des BibEr von "Frühen (Aus-)Bildungsabbrecherinnen und -abbreche.rn" (FABA) ge­
sprochen. Der Terminus der "Early School Leavers" (ESL) bleibt demgegenüber den Be­
rechnungsergebnissen auf Basis des LFS vorbehalten. l o  Demnach liegt eine zu den Arbeits­
losenquoten vergleichbare Situation vor, wo auch zwischen nationalen und internationalen 
Berechnungen unterschieden wird. 

Dieses neuere Berechnungsergebnis zum Ausmaß bedeutet, dass es in Österreich ganz im 
Gegensatz zur eigentlich niedrigen ESL-Quote auch ein quantitatives Problem in Bezug auf 
Bildungsarmut unter Jugendlichen gibt, das entsprechender polit ischer Aufmerksamkeit be­
darf. Dieses hohe Problemausmaß hat sich schon lange Zeit immer wieder in den Ergeb­
nissen der PISA-Kompetenzmessungen abgezeichnet, wo regelmäßig unter .dem Begriff der 
PISA-Risikogruppen rund 20 % der 1 5-Jährigen ausgewiesen wurden, die nicht sinnerfas­
send lesen können (OECD, 20 1 3) .  Auch die Überprüfung der Bildungsstandards (BIST-Ü) 
in Mathematik bestätigt die substanziellen Lücken in den Grundkompetenzen am Ende der 
PAichtschulzeit. Jede sechste Schülerin/jeder sechste Schüler verfügt kaum über die Fähigkei­
ten, Fertigkeiten und Haltungen, die in Österreich als zentral für die weitere schulische und 
beruAiche Bildung bewertet werden (Schreiner & Breit, 20 1 2) .  

Kapitel 5 

Ein großer Vorteil der neuen Datenbasis ist ihr Charakter als Vollerhebung, wodurch Analy- Analysen auf tieferer 

sen auf wesentlich tieferer Aggregationsebene durchgeführt werden können. Derart wird es Aggregationsebene zeigen 

möglich, erstmals für Österreich Anteile früher Bildungsabbrecher/innen auch auf der Ebene große Spanne zwischen 

politischer Bezirke zu berechnen. Dabei zeigt sich in Abbildung 5 .2 eine enorme Spanne Bezirken 5 
von 5,7 % FABA unter den 1 5- bis 24-Jährigen im Jahr 20 1 0  in Zwettl (Niederösterreich) 
bis hin zu 25,9 % in Wien-Brigittenau. Aus dieser regionalen Verteilung wird auch deutlich, 
dass früher Bildungsabbruch ein städtisches Phänomen ist, das sich nicht alleine auf die 
Bundeshauptstadt konzentriert. Auch Städte wie Wels (2 1 ,3 %), Wiener Neustadt ( 1 9,4 %), 
Salzburg ( 1 7,7 %) und Dornbirn ( 1 6,8 %) weisen stark überdurchschnittliche Werte auf 
und bilden in den jeweiligen Bundesländern Ausreißer in Relation zu den eher ländlichen 
Gebieten. Eine deutliche Ausnahme zu dieser Regel bildet die Stadt Graz, die mit einem 
FABA-Anteil von 1 2  % sogar unter dem österreich ischen Durchschnitt liege Den auf ein 
gesamtes Bundesland bezogenen niedrigsten Wert erreicht das Burgenland mit 8,9 %, gefolgt 
von der Steiermark mit 9,9 %. Am anderen Ende der Skala befinden sich Vorarlberg mit 
1 3,6 % bzw. Wien mit 20 %. 

Die Unterschiede nach Geschlecht fallen zuungunsten der j ungen Männer aus, s ind aber 
relativ gering. Die Bandbreite reicht hier von einer Geschlechterdifferenz, was den FABA-An­
teil betrifft, von 0 , 1  Prozentpunkten im Burgenland bis hin zu 2,7 Prozentpunkten in Wien, 
während die bundesweite Differenz bei 1 , 5 Prozentpunkten liege I I 

9 Die Anzahl von 1 3 1 .000 Betroffenen bezieht sich auf die Gesamtgruppe der in diesem Jahr 1 5- bis 24-Jährigen 
und umfasst demzufolge 10 Gebunsjahreskohorten. Der "Beitrag" der einzelnen Gebunsjahreskohorten ist 
dabei kein gleicher, sondern das Problemausmaß steigt mit zunehmendem Alter. Lieg' der Anteil der frühen 
(Aus-)Bildungsabbrecherinncn und -abbrecher (FABA) unter den 1 5-Jährigen noch bei 6 %, erreicht er bei den 
24-Jährigen einen Anteil von 1 6  %. Demnach variiert auch die Anzahl betroffener Personen in einer Geburts­
kohorte zwischen rund 5.000 und 1 5 .000. 

10 In den nachfolgenden Analysen werden nun immer - soweit dies möglich ist - FABAs, die auf Basis des BibEr 
berechne, wurden, zugrunde gelegt, weil es sich dabei um einc verlässlichere Vollerhebung auf Basis von Ver­
waltungsdaren handelt. Zudem wird immer auf die Altersgruppe der 1 5- bis 24-Jährigen Bezug genommen. 

1 1  Hier stehen die Geschlechterunrerschiede auf Basis der BibEr-Daten zur Diskussion. In Abschnitt 2 waren es 
die LFS-Daten. 
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Bildungsabbruch 

Wesentlich deutlicher als nach Geschlecht fallen die Unterschiede beim frühen Bildungsab­
bruch differenziert nach Migrationshintergrund aus. Auch hier erlaubt es die neue Daten­
basis des BibEr, die Berroffenheitsanalysen nach Herkunft erstmals bundesländerspeziflsch 
vorzunehmen . 1 2  

Betrachtet man die Ergebnisse in Abbildung 5 .3,  dann wird zunächst deudich, dass Jugend­
liche mit Migrationshintergrund (30,2 %) bundesweit einen dreimal so hohen Anteil von 
frühem Bildungsabbruch aufweisen wie jene mit Geburtsland Österreich (9,7 %) .  Dabei fal­
len die großen Unterschiede im Ausmaß des frühen Bildungsabbruchs unter Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund in Abhängigkeit von den Bundesländern auf. Die Spanne reicht 
hier von 26,5 % im Burgenland bis hin zu 35,4 % in Oberösterreich, wobei Wien, was Mi­
grantinnen und Migranten betrifft, mit 29,3 % sogar unter dem Durchschnitt liegt. Auch 
bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund schwanken die FABA-Anteile zwischen 7 % 
im Burgenland und 1 5  % in Wien, wobei der hohe Wert für Wien mit der Operationalisie­
rung des Migrationshintergrunds auf Basis des Geburtslandes zusammenhängtl 3  und nicht 
gleichbedeutend damit ist, dass in der Bundeshauptstadt der Anteil früher Abbrecher/innen 
unter den Osterreicherinnen und Osterreichern außerordentlich erhöht wäre. Vielmehr führt 
in Wien der EinAuss der hier stark vertretenen zweiten Generation zu diesem erhöhten Wert, 
wodurch der Schluss nahe l iegt, dass zwischen den Bundesländern die FABA-Anteile in der 
autochthonen Bevölkerung wesentlich weniger schwanken als unter jenen mit Migrations­
hintergrund. 

Abb. 5.3: FA BA-Anteil der 1 5- bis 24-Jährigen nach Bundesländern und Geburtsland (201 1 )  
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_ Geburtsland: Österreich _ Geburtsland: nicht Österreich 

Anmerkung: FABA: Frühe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen. 

Quellen: Statistik Austria (BibEr, Registerzählung). Eigene Berechnungen. 

Dieses Ergebnis zeigt auf, dass ein und dasselbe Bildungssystem in unterschiedlichen Bundes­
ländern zu untersch iedlich sozial-selektiven Ergebnissen führt. Diese Unterschiede sind u. a .  

auf eine unterschiedlich selektive Praxis innerhalb der Systemsrrukturen zurückzuführen, was 
auch bei einem anderen Indikator in diesem Zusammenhang deutlich wird: So kann nachge­
wiesen werden, dass das Ausmaß der Überrepräsentation von Migrantinnen und Migranten 

12 Den datentechnischen Gegebenheiten geschuldet ist es hier nur möglich. den Migrationsh intergrund mit dem 
Geburtsland zu operational isieren . Dadurch kann zwischen erSter und zweiter Generation nicht u nterschieden 
werden bzw. werden Migrantinnen und Migranten zweiter Generation der Gruppe mit Geburtsland Österreich 
hinzugerechnet. 

1 3  Die Operationalisierung von Migrationshintergrund nach GebUrtSland führt dazu. dass alle Angehörigen der 
zweiten Generation zur Gruppe ohne M igrationshintergrund gerechnet werden. Migrantinnen und Migranten 
zweiter Generation weisen jedoch ein erhöhtes frühes Abbruchsrisiko auf (siehe Abschnitt 4), was allgemein zu 
einer Erhöhung der frühen Abbruchsanteile unter den "Österreicherinnen und Österreichern" führt. Die zweite 
Generation ist jedoch am stärksten in Wien beheimatet und trägt ZlIm außerordendich hohen FABA-Anteil 
unter den Jugendlichen mit Geburtsland Österreich in Wien bei. 
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in Sonderschulen zwischen den Bundesländern erheblich, d. h. zwischen 1 20 % und 1 90 %, 
schwankt (Steiner, 20 1 3 ;  Titelbach, Davoine, Hofer, Schuster & Steiner, 20 1 3) . 1 4  

Schwerwiegende Fragen Wenn nun aber eine unterschiedlich stark exekutierte Selektivität die Erklärung für diese 
hinsichtlich der Gestaltung regionalen Unterschiede bildet, wirft das schwerwiegende Fragen hinsichtlich der Gestaltung 

von Bildungspolitik von Bildungspolitik auf. Denn offensichtlich ist es - dieser Ergebn isse eingedenk - nicht aus­
reichend, (formale) Bildungsstrukturen zu verändern, wenn der sozialen Selektivität begegnet 
werden soll, sondern mindestens ebenso relevant ist es, die Verbindlichkeit von Regelungen 
zu erhöhen sowie das Bewusstsein und Handeln von Lehrerinnen/Lehrern und Schulleite­
ri nnen/Sch ullei tern m itzu berücksich tigen. 

Aus Abbildung 5.4 wird ersichtlich, dass es 6,8 % der Pflichtschulabsolventinnen und -ab­
solventen sind, die die erste (legale) Möglichkeit nutzen, nach 9 Jahren Pflichtschule das 
Bildungssystem zu verlassen.  Werden die Schulformen auf der Sekundarstufe I l  betrachtet, 
dann sind es 6,5 % der Schüler/innen einer berufsbildenden höheren Schule (BHS) eines 
Eintrittsjahrgangs, die innerhalb eines Beobachtungszeitraums von 6 Jahren nicht nur die 
BHS abbrechen, sondern auch in keine andere Schulform wechseln, also ihre gesamte Bil­
dungslaufbahn beenden. Dieser Anteil beträgt bei den allgemeinbildenden höheren Schulen 
(AHS) 8 ,6 % und bei den berufsbildenden mittleren Schulen (BMS) 1 3,8 %. Was Vollzeit­
schulen betrifft, können demnach die BMS (und hierin insbesondere die Handelsschulen 
mit einem FABA-Ameil von 2 1 ,7 %) als primärer Ansatzpunkt für Reformmaßnahmen 1 5  
ausgemacht werden. Auch wenn letztlich die absolure Anzahl von FABA zwischen BMS und 
BHS aufgrund der unterschiedlich großen Kohortenameile, die sie auf sich vereinen, gleich 
sein mag, zeugt eine doppelte (im Fall der Handelsschulen bis dreifache) FABA-Quote doch 
von einer eigenen Dimension der Problematik. 

eben dem BibEr erlaubt auch das Qualitätsmanagement Lehre interessante neue Erkennt­
nisse, was den frühen Bildungsabbruch betrifft. Dadurch wird es nun erstmals möglich, unter 
Einbeziehung des dualen Systems verschiedene Schulformen einander vergleichend gegen­
überzustellen, wenn es um die Frage geht, welche Anteile ihrer Schüler/innen im Laufe der 
Zeit zu FABAs werden bzw. wo die (hauptsächliche) Quelle des frühen Abbruchs liegt. 

Lehre (betriebliche Form) 

weist FABA-Anteil von 

21 % auf 

Einen FABA-Anteil von 2 1  % hat die Lehre (betriebliche Form) aufzuweisen. Dieser Wert 
berechnet sich, wenn man die eigentlichen frühen Abbrecher/innen ( 1 2,5  %) und jene Lehr­
absolventinnen und -absolventen addiert, die keine erfolgreiche Lehrabschlussprüfung (LAP) 
ablegen (8,5 %). 16 Die Addition von Abbruch und fehlender LAP zur Berechnung des FABA­
Anteils im dualen System ist gerechtfertigt, weil auch die Berechnung der vollzeitschulischen 
Quote den Abschluss mitberücksichtigt. Darüber hinaus weisen Lehrabsolventinnen und 
-absolventen ohne LAP als höchsten Abschluss nur die Pflichtschule auf, womit das Defl­
nitionskriterium des frühen Abbruchs erfüllt ist, obwohl durch die Absolvierung der Lehre 
unzweifelhaft auch ohne Abschlussprüfung viele Kompetenzen erworben wurden. 

Betriebliche Lehre bedarf Demnach kann auch die betriebliche Lehre als Ausbildungsform ausgemacht werden, die 
verstärkter bildungs- verstärkter bildungspolitischer Aufmerksamkeit bedarf, wenn dem Ausmaß des frühen Bil-

politischer Aufmerksamkeit dungsabbruchs wirksam begegnet werden sol l .  Auffällig dabei ist v. a. der hohe Anteil an 
Lehrabsolventinnen und -absolventen, die nach mehrjähriger Ausbildungszeit die LAP nicht 
erfolgreich ablegen können, weshalb Reformbemühungen, die hierbei ansetzen, ein potenziell 
hohes Effektpotenzial zukommt. 

1 88 

1 4  Wenn man sich vor Augen fuhrt, dass der Sonderschulbesuch nur in den wen igsten Fällen zu Bi ldungszertifi­
katen flihrt, die die Fortführung der Bildungslaufbahn überhaupt erSt ermöglichen, kann darin eine Erklärung 
fur die stark erhöhte Betroffenheit von Migrantinnen und Migranren, was frühen Bildungsabbruch betrifft, ge­
funden werden. Auf Basis dieser empirischen Ergebnisse muss letztlich die Frage nach Strukturen und Praktiken 
systematischer Ausgrenzung aufgeworfen werden. 

1 5  Die "Praxishandelsschulen" können hier als Beispiel genannt werden. 
I G Vgl. Anmerkungen zu Abbildung 5.4. 
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Bildungsabbruch 

Abb. 5.4: Zeitpunkt und Quelle des Abbruchs der Bi ldungslaufbahn in Schulausbildungen (2012) 
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Anmerkungen: Einschränkend sei erwähnt, dass bei den Lehrabbrecherinnen und Lehrabbrechern nicht 

kontrolliert werden kann, ob sie in Vollzeitschulen wechseln. Die großen empirischen Ströme verlaufen 

jedoch umgekehrt, von der berufsbildenden mittleren und höheren Schule (BMHS) in das duale System 

(Lassnigg, 201 1 ). Daher erscheint die These plausibel, dass diese Datenunzulänglichkeit ohne große 

Auswirkungen auf den ausgewiesenen FABA-Anteil bleibt. FABA: Frühe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen; 

AHS: allgemeinbildende höhere Schule; BHS: berufsbildende höhere Schule; BMS: berufsbildende mitt­

lere Schule; PS: Pflichtschule. *Anteil Abbrecher/innen: 1 2,5 %, Anteil ohne (erfolgreiche) Lehrabschluss­

prüfung: 8,4 %. 

Quellen: Statistik Austria (Schulstatistik 2012/13), WKO (Qualitätsmanagement Lehre 2012). 

Darüber hinaus sind jedoch auch Ansatzpunkte in der Sekundarstufe 1 festzumachen, denn 
die aus der unteren Sekundarstufe mitgebrachten Kompetenzen verteilen sich nicht gleich 
auf die Schulformen der Sekundarstufe 1 1 .  Die Schulformen der Sekundarstufe II stehen 
also vor unterschiedlich großen Herausforderungen, die z. T. auch in der Sekundarstufe I zu 
suchen sind und ihren Anteil frühen Bildungsabbruchs beeinAussen (Bruneforth & ltzlin­
ger-Bruneforth, 20 1 5) .  

Die Kernerkenntnisse dieses AbschnittS liegen zusammenfassend im (verglichen zu bishe­
rigen Berechnungen) erhöhten Problemausmaß, in der srarken regionalen Streuung mit be­
sonderer Betonung urbaner Räume, in der starken (jedoch regional unterschiedlich akzen­
tuiert ausgeprägten) Benachteiligung von Jugendlichen mir Migrationshintergrund sowie in 
der Erkenntnis einer Konzentration von frühem Abbruch in BMS und dem dualen System. 

3.2 Schulstandortbezogene Analysen des frühen Abbruchs 

Die dritte neue Datenbasis, die deutlich differenziertere Einbl icke in das Ausmaß des frühen 
Bildungsabbruchs in Österreich ermöglicht, sind Statistiken zu Bildungsverläufen. Das Bil­
dungsdokumentationsgesetz (BiIDokG) weitete die Schulstatistik in  Österreich deutlich aus 
und erlaubt, den Bildungsverlauflugendlicher zu verfolgen. Eine verlässliche Verlaufsstatistik 
liegt für die Schuljahre seit 2006/07 vor. Allerdings l iegt es in der Natur der Daten, dass 
Bildungsabbrecher/innen nur indirekt dadurch identifiziert werden, dass sie keine weitere 
Schule besuchen bzw. nicht mehr gemeldet werden und kein Sekundarstufe-l I-Abschluss 
dokumentiert ist. 

Leider steht der Datensatz aufgrund strenger Datenschutzvorschriften der Forschung nicht in 
geeigneter Weise zur Verfügung und kann gegenwärtig nur von wenigen Institutionen ausge­
wertet werden.  Auch das BMBF selbst kann Übergänge von Schülerinnen und Schülern von 
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Österreich 

_ HS/NMS _ ASO 

der Sekundarstufe I in land- und forstwirrschafrliche und Gesundheitsschulen nicht nach­
vollziehen und somit Analysen des Bildungsabbruchs nur eingeschränkt durchführen. Bei 
besserer Datenverfügbarkeit könnten die Bildungsverläufe von Bildungsabbrecherinnen und 
-abbrechern aus der Perspektive der Einzelschulen betrachtet und das gehäufte Auftreten von 
Bildungsabbruch für Gruppen von Schulen, z. B. der Sekundarstufe I, untersucht werden. 
Dies würde es erlauben, Schulfakroren, die den Abbruch begünstigen, besser zu verstehen 
und auch für die Sekundarstufe I ein besseres Verständnis für die Prävention zu gewinnen. 

An dieser Stelle werden die weiteren Bildungsverlaufsanalysen der Schüler/innen vorgestellt, 
die sich im Schuljahr 2006/07 im letzten Jahr der Hauptschule (HS)/Neuen Mittelschule 
(NMS), AHS-Untersrufe bzw. allgemeinen Sonderschule befanden. Von den ursprünglich 
knapp 1 00.000 gemeldeten Schülerinnen und Schülern haben im Schuljahr 20 1 3/ 1 4 78.300 
die Sekundarstufe 1 1  erfolgreich in Schulen unter Aufsicht des BMBF abgeschlossen. Etwa 
5 .000 (5 %) befanden sich noch ohne Sekundarstufe-I I-Abschluss im Schulsystem. Die ver­
bleibenden 1 7.900 sind nicht mehr in der Schulstatistik des BMBF (der Bildungsevidenz) 
gemeldet. Diese haben die Schule ohne Sekundarstufe-T I-Abschluss verlassen und können als 
FABA klassifiziert werden oder sind in eine land- und forstwirtschaftliehe bzw. Gesundheits­
schule gewechselt. Abbildung 5 .5 zeigt, welche Schulen als lerzte von den als FABA klassifi­
zierten Schülerinnen und Schülern dieser Kohorte besucht wurden. 17 

Abb. 5.5: Zuletzt besuchte Schule der FABA (Abbrecherlinnen der Kohorte, die 2006/07 d ie 
8. Schulstufe besucht hat) 
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Anmerkungen: FABA: Frühe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen; AHS-O: allgemeinbildende höhere Schule 

Oberstufe; AHS-U: allgemeinbildende höhere Schule Unterstufe; ASO: allgemeine Sonderschule; AStSc: 

allgemeinbildende Statutschule; BHS: berufsbildende höhere Schule; BMS: berufsbildende mittlere 

Schule; BS: Berufsschule; BStSc: berufsbildende Statutschule; HS/NMS: Hauptschule/Neue Mittel­

schule; PTS: Polytechnische Schule. *nur im Säulendiagramm gesondert dargestellt. 

Quelle: BMBF (Bildungsevidenz auf Basis der Schulstatistik). Eigene Berechnungen. 

26 % haben die HS/NMS als letzte Schule besucht, je 8 % brachen die Schullaufbahn nach 
Besuch der allgemeinen Sonderschule bzw. der Polytechnischen Schule (9. Schulsrufe) ab. 
Weitere 3 % besuchten zuletzt eine AHS-Unterstufe. Die Mehrheit der Abbrecher/innen hat 
jedoch nach der Sekundarstufe I zeitweise eine weiterführende Schule besucht und diese ab-

1 7  H ier ergeben alle Abbrecherlinnen 1 00 %. In Abbildung 5.4 beziehen sich die Prozenrangaben auf die Kohorte 
der Schüler/innen. 
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gebrochen. 23 % der Abbrecher/innen brachen die Schullaufbahn nach erfolglosem Besuch 
der Berufsschule ab, je 1 0  % nach Besuch der BHS bzw. AHS-Oberstufe und weitere 8 % 
nach Besuch der BMS. Knapp ein Zehntel der Abbrecher/innen der Berufsschulen und jeder 
Fünfte aus der BMS hat vorher eine AHS bzw. BHS besucht, d. h.  sie sind vor dem Abbruch 
in eine niedrige Ausbildung gewechselt. Mit Ausnahme der Berufsschulen und Sonderschu­
len, wo 60 % der Abbrechenden junge Männer sind, zeigen sich nur geringe Geschlechter­
unterschiede. 

Abb. 5.6: Verteilung der Schulen der Sekundarstufe I (8. Schulstufe) nach FABA-Quote (2006/07) 
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Anmerkung: FABA: Frühe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen; AHS: allgemeinbildende höhere Schule. 

Quelle: BMBF (Bildungsevidenz auf Basis der Schulstatistik). Eigene Berechnung. 

Nachdem FABA im Hinblick auf die zuletzt besuchte Schulform analysiere wurde, werden FABA-Quoten für die 
nun die besuchten Schul formen auf der Sekundarstufe I in den Mittelpunkt gestellt. Dazu 8. Schulstufe nach 
wurden auf Basis der Verlaufsstatistik schulspezifische FABA-Quoten für die in der 8. Schul- Schulformen 

stufe besuchten Schulen berechnet. Diese FABA-Quoten sind unabhängig davon, ob der 
Abbruch der (Aus-) Bildung direkt nach der 8. Schulstufe erfolgte oder erst nach weiterem 
Schulbesuch. Im Gegensatz zu anderen Daten zum frühen Bildungsabbruch werden die be-
suchten Schulformen auf der Sekundarstufe I in den Mittelpunkt gestellt. Es soll die Diskus-
sion angeregt werden , in welchen Schulen auf der Sekundarstufe I sich die späteren FABA be-
funden haben und welche Anteile der Abgangskohorte einer Schule später zu FABA wurden. 
Abbildung 5.6 zeigt die Verteilung der FABA-Quoten der Einzelschulen der Sekundarstufe I 
nach Bundesland und Schulryp. 
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Hauptschulen und NMS zeigen im Schnitt nicht nur substanziell höhere Quoten von Schü­
lerinnen und Schülern, die in den folgenden Jahren frühe Bildungsabbrecherlinnen wur­
den, auch die Streuung zwischen den Schulen ist relativ groß. Im Gegensatz dazu l iegen die 
FABA-Quoten in den AHS nicht nur erwartungsgemäß sehr niedrig, sondern zeigen auch 
geringere Streuung. HS/NMS haben im Schnitt eine Quote von 1 9,2 % FABA (Median = 
1 5, 1  %). I n  mehr als jeder fünften HS/NMS übertrifft die FABA-Quote 25 %, d. h. mehr 
als ein Viertel ihrer Schüler/innen beendeten die Schullaufbahn ohne Sekundarstufe-l I-Ab­
schluss. In knapp 5 % der HS/NMS erreicht weniger als die Hälfte der Abgänger/i nnen 
einen Sekundarsrufe- I I-Abschluss. Allerdings erreichen in einem Viertel der HS/NMS mehr 
als 90 % der Schüler/innen später einen Sekundarsrufe-l I-Abschluss und in jeder 1 0. Schule 
alle Schülerinnen und Schüler. In Wien, dem Bundesland mit dem niedrigsten Anteil von 
Schülerinnen und Schülern in HS/NMS in der Sekundarstufe I, l iegen die Quoten substan­
ziell höher. Für die AHS übersteigen die FABA-Quoten nur in Ausnahmen 1 0  % (jede vierte 
Schule) . 

Der Besuch einer Sonderschule führt im Gegensatz dazu in sehr hohem Maße zum frühen 
Ausbildungsabbruch. In der Hälfte der allgemeinen Sonderschulen übersteigen die FABA­
Quoten 85 %. Nicht einmal eine von sechs Schülerinnen/einer von sechs Schülern wechselt 
in eine weiterführende Schule. 

Welche Schuleigenschafren können die hohe Streuung in den FABA-Quoten der HS und 
NMS erklären? Die Verknüpfung von Ergebnissen der ersten BIST-Ü in Mathematik (Schrei­
ner & Breit, 20 1 2) mit den FABA-Quoten der Schulstandorte erlaubt eine erste Anrworr. 
Zwar werden Leisrungsdaten und FABA-Quoten von zwei verschiedenen Schülerkohorten 
in Zusammenhang gebracht, doch können die Ergebnisse der BIST-Ü aus dem Jahr 20 1 2  
als näherungsweiser Indikator für die Siruation a m  Schulstandort über eine längere Zeit hin 
genommen werden. In diesen ersten Analysen werden die folgenden Merkmale der Schulen 
untersucht: 

• die mittlere Mathematikleistung der getesteten Schüler/innen (mit einem Schulmittel­
wert von 523 und einer Standardabweichung für Schulen von 56; N = 1 .4 1 6  Schulen), 

• der Anteil an Kindern mit MigrationshintergrundlB (mit einem Schulmittelwert von 
1 8  % und einer Standardabweichung für Schulen von 2 1  %) und 

• der Sozialstarus, der sich aus der Berechnung der Merkmale Ausbildung und beruflicher 
Starus der Eltern sowie Anzahl der Bücher zu Hause ergibr. Die Skala besitzt österreich­
weit einen Mittelwert von 0 mit einer Standardabweichung von 1 ,  für Schulen gilt ein 
Mittelwert von -. 1 2  und eine Standardabweichung von . 5 .  

Abbildung 5 .7  zeigt hohe FABA-Quoten tendenziell an Schulstandorten, die in  der BIST-Ü 
im Schnitt geringe Mathematikkompetenzen gezeigt haben. Eine Qualitätsenrwicklung an 
Schulen mit hohen Anteilen von kompetenzschwachen Schülerinnen und Schülern würde 
vermutlich auch die Prävention von Ausbildungsabbruch unterstützen. 

Der Zusammenhang zwischen den FABA-Quoten an HS-/NMS-Standorten und den 
Schuleigenschaften lässt sich mittels Regressionsanalysen untersuchen. Die Modelle für die 
Bundesländer kontrollieren statistisch verschiedene Eigenschaften der Schulstandorte und 
zeigen für die Bundesländer FABA-Quoten für Jugendliche ohne M igrationshintergrund 
unter diesen standardisierten Bedingungen. Zudem zeigen die Modelle, welchen Einfluss 

1 8  Die Definition des Migrationshinrergrunds für Daten zu den Überprüfungen der Bildungsstandards folgt der 
PISA-Studie. welche als Kriterium das Geburtsland der Eltern und nicht die derzeitigen Sprachgewohnheiten 
heranzieht. Ein Kind gilt demnach als Schülerlin mir Migrationshinrergrund. wenn beide Elternteile im Aus­
land geboren wurden. Als Schüler/in ohne M igrationshintergrund wird ein Kind bezeichnet. wenn mindestens 
ein Elrernteil in Österreich geboren wurde. Zusätzlich werden in der Überprüfung der Bildungsstandards Schü­
ler/innen. deren Eltern (ein Elternreil oder beide) in Deutschland geboren sind. nicht zur Gruppe der Schüler! 
innen mit M igrationshinrergrund gezählt. 
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Abb. 5.7: FABA-Quoten und mittlere Mathematikkompetenzen (nach Punkten), 
Hauptschulen/Neue Mittelschulen (2006/07 bzw. 201 2) 
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Anmerkungen: Dargestellt werden Schulen mit mehr als 1 0  Schülerinnen und Schülern auf der 8. Schul-

stufe, Ausgangskohorte 2006/07. Nicht dargestellt werden Schulen mit FABA-Quoten von 1 00 %, da 

vermutlich systematische Probleme in der Verlaufsstatistik vorliegen. FABA: frühe (Aus-)Bildungsabbre­

eher/innen. 

Quellen: BMBF (Bildungsevidenz auf Basis der Schulstatistik), BIFIE (BIST-Ü-MB). Eigene Berechnungen. 

die Schuleigenschaften auf die FABA-Quoten der Bundesländer haben (siehe Tabelle 5 .2) .  
Mit der statistischen Kontrolle der Eigenschaften reduzieren sich die Unterschiede in den 
FABA-Quoten zwischen den Schulen Wiens und der anderen Bundesländer substanziell .  
Für  Österreich erklärt sich ein Fünftel der Schulunterschiede in FABA-Quoten durch die 
drei Standortfaktoren. Wahrend im Burgenland, in Kärnten und in Tirol das Modell relativ 
wenig Streuung erklärt, wird für Wien die Hälfte der Streuung durch die genannten Faktoren 
erkläre. Auffällig ist der hohe EinAuss des Anteils an Schülerinnen und Schülern mit  Migra­
tionshintergrund auf die FABA-Quote, während der Sozialstatus geringere Bedeutung hat. 
Dieses Ergebnis unterscheidet sich erheblich von Erklärungen von Leistungsunterschieden, 
in denen der sozioökonomische Status in der Regel größere Erklärungskraft besitzt (Brune­
forth, Weber & Bacher, 20 1 2) .  Der EinAuss der Schulleistungen steht hinter dem der ande­
ren Variablen zurück. 
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Analysen ergänzen 
die Argumente für 

eine Förderung mittels 

Indexfinanzierung 

Der E influss der Variablen zur Migration und dem Sozialstatus unterstützt Vorschläge, 
Schulen abhängig von deren sozialer Komposition mit zusätzlichen Ressourcen zu unter­
stützen. In bisheriger Literatur (vgl. Bacher, 20 1 5) wird eine sozialindexierte Förderung für 
Österreich hauptsächlich mit Unterschieden in der Kompetenz der Schülerinnen und Schü­
ler begründet. Im H inblick auf die Leistung zeigt sich rypischerweise ein stärkerer Einfluss 
des Sozialstatus als des M igrationshintergrunds. Die Analysen ergänzen die Argumente für 
eine Förderung mittels Indexfinanzierung, da sich zeigt, dass nach sozialen Kriterien verteilte 
Mittel zusätzlich auch zielgerichtet das Anliegen der Prävention von frühem Schul- und Bil­
dungsabbruch unterstützen würden. 

Tab. 5.2: Multivariate Regression auf Schulebene zur Erklärung von FABA-Quoten 

Burgenland 

Kärnten 

Niederösterreich 

Oberösterreich 

Salzburg 

Steiermark 

Ti rol 

Vorarlberg 

Wien 

Österreich 

FABA-Quote 
(HS/NMS) 

(Achsenabschnitt) 

1 6,60 

2 1 ,36 

1 9,21  

1 5,72 

1 6,55 

1 7 ,64 

1 7 ,86 

1 3,94 

1 9,55 

1 7 ,75 

-3.38 -2. 1 6  5.59 

-2.88 5.09 9.45 

-1 .66 -2.73 9.61 

-2.88 -1 .04 3.61 

2. 1 6  4.39 9.27 

0.70 -4.73 6.45 

-4.82 1 .02 1 .99 

-4.25 -4.08 -1 .02 

0.36 1 .48 9.42 

-2.04 -D.84 6.54 

.09 

. 1 1 

. 1 8  

. 1 5  

. 1 9  

.21 

. 1 2  

. 1 8 

.53 

.20 

Anmerkungen: Gerechnet wurde eine simple multivariate Regression auf Schulebene. Da es sich um eine 

Vollerhebung handelt, werden keine Signifikanzen angegeben. Mittlere Mathematikkompetenzen am 

Schulstandort und der dem Österreich-Schnitt entsprechende mittlere Sozialstatus. Die Koeffizienten für 

Mathematik, Migration und Sozialstatus beziehen sich auf z-standardisierte Werte auf Schulebene, d. h. 

nach Aggregation. FABA: Frühe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen; HS: Hauptschule; NMS: Neue Mittel­

schule. 

Quellen: BMBF (Bildungsevidenz auf Basis der Schulstatistik), BIFIE (BIST-Ü-MB). Eigene Berechnungen. 

3.3 Verlaufsanalysen des frühen Abbruchs 

Nachdem Bildungs- und Schullaufbahnen bis zum Abbruch auf Basis der Bildungsdokumen­
tation diskutiert worden sind, stellt sich in weiterer Folge die Frage, wie sich die Laufbahnen 
der Jugendlichen weiterentwickeln ,  nachdem sie abgebrochen haben. Auskunft darüber gibt 
wiederum das BibEr, in dem die Entwicklung des Arbeitsmarktstatus jener Jugendlichen 
über 24 Monate h inweg ausgewiesen wird, die zum Stichtag (3 l . 1 0.) als FABA identifiziert 
wurden. 

Den in Tabelle 5.3 ausgewiesenen Berechnungsergebnissen zufolge befindet sich rund ein 
Drittel der Jugendlichen (mit steigender Tendenz im Zeitverlauf) in Erwerbstätigkeit und ein 
weiteres Drittel relativ konstant in I naktivität. 
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Tab. 5.3: Entwicklung des Arbeitsmarktstatus von frühen Bildungsabbrecherinnen und 
-abbrechern (201 0-201 2) 

In Ausbildung 5,3 % 5,5 % 9,6 % 9,5 % 5,9 % 

Erwerbstätigkeit 35,8 % 37,8 % 38,9 % 39, 1  % 41 , 1 % 

AMS-Vormerkung 1 6,8 % 1 4,8 % 1 4,2 % 1 5, 1  % 1 5,6 % 

Präsenz-lZivildiener 2,3 % 2,6 % 1 ,4 % 0,8 % 0,6 % 

Sonstige/nicht aktiv 37,8 % 37,2 % 34,2 % 33,7 % 34,7 % 

Geringfüg. Erwerbstätigkeit 2,1  % 2,2 % 1 ,7 % 1 ,7 % 2 , 1  % 

Summe 1 00 % 1 00 % 1 00 % 1 00 % 1 00 % 

Anmerkung: AMS: Arbeitsmarktservice. 

Quelle: Statistik Austria (BibEr 2010). Eigene Berechnungen. 

Kapitel 5 

Besonders interessant sind darüber hinaus die beiden Starus ,,AMS-Vormerkung" (Vormer- FABA-Status relativ stabil :  

kung beim Arbeitsmarktservice [AMS]) und "in Ausbildung". Der Status AMS-Vormerkung Nur ca. 1 0-1 5 % der 

umfasst alle möglichen AMS-Starus von Arbeitslosigkeit bis hin zu Schulungstei lnahmen. frühen Abbrecher/innen 
Auf rund 1 5  % der j ugendlichen Ausbildungsabbrecher/innen trifft dies zu. In Relation zur überwinden diesen 

Gruppe der "Inaktiven" bedeutet dies, dass das AMS zum jeweil igen Zeitpunkt rund ein 
Drittel seiner Klientel erreichen bzw. betreuen kann .  Rund ein Drittel dieser vom AMS be-
treuten Jugendlichen befindet sich in Schulungen (AMS, 20 1 4) und hat damit  (zumindest 
für die Dauer dieser Schulungsmaßnahme) den Starus als frühe Bildungsabbrecherin/früher 
Bildungsabbrecher verlassen .  Dies trifft auch auf jene Jugendlichen zu, die sich "in Ausbil- 5 
dung" befinden. Insgesamt bedeutet dies, dass es 1 0  % bis 1 5  % der frühen Abbrecher/innen 
(zumindest zeitweise) gelingt, diesen Starus zu überwinden. Im Umkehrschluss trifft dies 
auf 85 % bis 90 % der FABA nicht zu, weshalb die These abgeleitet werden kann, dass ein 
FABA-Starus sich als relativ stabil und der Weg zurück als relativ schwierig erweist. Damit 
liegt die Vermutung nahe, dass ein früher Bildungsabbruch einen ersten Markstein in einer 
Karriere dauerhafter sozialer Ausgrenzung darstellt, wenn man sich vergegenwärtigt, welche 
Konsequenzen auf dem Arbeitsmarkt mit dem frühen Abbruch verbunden sind (Steiner, 
201 5b). Bildungspol itische Anstrengungen gegen frühen Bildungsabbruch werden damit 
implizit auch zu Maßnahmen der I ntegrationspolitik bzw. zur Förderung des sozialen Zu-
sammenhalts. 

Nach Geschlecht betrachtet zeigen sich bekannte Ungleichverteilungen: Während bei jungen Nach Geschlecht 

Männern der Anteil an Erwerbstätigkeit stärker ausgeprägt ist, ist bei j ungen Frauen der betrachtet zeigen 

I naktivitäts-Anteil (um bis zu 1 0  Prozentpunkte) erhöht. Beim M igrationshintergrund wird sich bekannte 

ein ähnl iches Bild offensichtlich, was die Inaktivität betrifft. Jugendliche mit M igrationshin- Ungleichverteilungen 

tergrund weisen einen um ca. 1 0  Prozentpunkte erhöhten Anteil von Inaktivität aus. Der 
Ausgleich dafür erfolgt nun nicht so sehr über den Anteil derer in Beschäftigung - dieser 
variierr kaum in Abhängigkeit vom M igrationshintergrund - sondern über den Anteil derer 
in Ausbildung (Steiner, 20 1 5b). Dadurch wird jedoch eine doppelte Benachteil igung von 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund sichtbar: Sie sind einerseits in deutlich höherem 
Ausmaß von frühem Bildungsabbruch betroffen und finden andererseits deutlich gemin-
derte Chancen vor, nach einem Abbruch den Weg zurück in eine Ausbildung beschreiten zu 
können. Damit  wird zum wiederholten Male offensichtlich, dass Personen mit M igrations-
hintergrund die prioritäre Zielgruppe von bildungspolitischen Maßnahmen gegen frühen 
Bildungsabbruch sein sollten. 
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4 Modelle zur Ursachenanalyse des frühen Abbruchs 

Ebenso erklärungskräftig Wenn die Frage nach den Ursachen von frühem Bildungsabbruch gestellt wird, liegen die 
wie individuelle Merkmale Antwonen oft auf individueller Ebene bzw. werden personenbezogene Merkmale herange-

sind Systemstrukturen zogen, um zu einer Erklärung zu gelangen. Dazu zählen häufig der M igrationshinrergrund, 
das Geschlecht oder die Bi ldung der Eltern. Auch hier wird im Anschluss ein logistisches 
Regressionsmodell präsenrien, um auf Basis des LFS herauszuarbeiten, welche individuellen 
Merkmale im Zusammenhang mit einem erhöhten Risiko für den frühen Bildungsabbruch 
stehen. Ebenso bedeutsam und erklärungskräftig wie individuelle Merkmale und Variablen 
s ind jedoch Systemstrukturen. So wird im internationalen Vergleich von Bildungssystemen 
deutlich, dass sich beispielsweise das Wiederholen von Schuljahren negativ und ein starker 
Ausbau der Berufsbildung positiv (im Sinne einer Senkung) auf den Anteil des frühen Bil­
dungsabbruchs im jeweiligen Land auswirken. Diese zweidimensionale Sichtweise ist es, die 
dem Gegenstand gerecht wird, denn rein auf individuelle Merkmale bezogene Erklärungsver­
suche legen stärker eine individuelle Verantwortung für den frühen Bildungsabbruch nahe. 
Obwohl sich im individuellen Merkmal des Migrationshintergrunds auch die Unzulänglich­
keit des Systems ausdrücken kann, mit Diversität umzugehen, ist es im öffentlichen Dis­
kurs meist doch die persönliche Unzulänglichkeit von Personen mit M igrationsh intergrund 
(mangelnde Sprachkennrnisse etc.) ,  die die Diskussion beherrscht. Dementsprechend wird 
im Anschluss an das logistische Regressionsmodell auf Basis von individuellen Merkmalen 
ein l ineares Regressionsmodell mit System merkmalen vorgestellt, um sich der Frage nach den 
Ursachen für frühen Bildungsabbruch umfassend anzunähern. 

Ursachenanalyse darf 

nicht nur das Individuum 

betrachten 

In der Literatur werden, im Gegensatz zum oft zu kurz greifenden öffentlichen Diskurs zur 
Erklärung des frühen Abbruchs, ebenso verschiedene Faktoren aufMikroebene ( Individuum/ 
Famil ie), Mesoebene (Bildungsinstitution) und Makroebene (Bildungssystem) diskutien. 
Auf der Mikroebene steht z. B. die schulische Leistung an sehr prominenrer, weil einfluss­
reicher Stelle. Auf Mesoebene wird u. a. das Schulklima diskutien und auf der Makroebene 
beispielsweise das Wiederholen von Schuljahren ins Zentrum gestellt. Einen umfassenden 
Überblick gibt Tabelle 5 . 1 im Abschnitt 1 dieses Beitrags. 

1 96 

I n  das logistische Regressionsmodell zu den personenbezogenen Variablen sind das Ge­
schlecht, das Alter, die Famil ienform, der Migrationshinrergrund, der Arbeitsmarktstatus 
der Eltern sowie das elterliche Bildungsniveau eingeflossen. Die Auswahl dieser Variablen 
ist einerseits theoriegeleiter, andererseits der Datenbasis und den darin verfügbaren Infor­
mationen geschuldet. So ist jede der verwendeten Variablen zuvor im Kontext des frühen 
Bildungsabbruchs als wirksam dargestellt worden .  Die Datenbasis des LFS gestattet es aber 
leider nicht, so einAussreiche Variablen wie die schulischen Leistungen, Motivation oder De­
vianz in das Modell mit aufzunehmen. 

Dennoch zeigt bereits eine deskriptive Betrachtung19 der verfügbaren und vetwendeten Va­
riablen in Abbildung 5 .8 ,  dass deren Ausprägungen mit durchaus unterschiedlichen Aus­
maßen des frühen Bildungsabbruchs einhergehen. Besonders deutlich wird dies erneut beim 
M igrationshintergrund. Daher ist auch damit zu rechnen, dass diese Variablen mit dem frü­
hen Bildungsabbruch korrelieren bzw. ihnen Erklärungswert in einem Modell zur Ursachen­
analyse des frühen Bildungsabbruchs zukommt. 

1 9  Ausgewiesen werden hier frühe Abbruchsanteile, die auf Basis des Labour Force Survey (LFS) berechnet wur­
den. Da diese Datenbasis - wie ausgeführt wurde - das Phänomen unterschätzt, wird an d ieser Stelle nicht 
näher auf die exakten Berechnungsergebnisse eingegangen, sondern dient die Darstellung ledigl ich einer de­
skriptiven Visualisierung vermuteter Zusammenhänge, die es im Anschluss mittels eines Regressionsmodells zu 
testen gilt. 
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Abb. 5.8: Ausmaß des frühen Bildungsabbruchs abhängig von soziodemografischen Merkmalen 

Geschlecht: weiblich 
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Elternbildung: niedrig 30 % . . . .  
I Geschlecht: männlich 

Elternbildung: mittel 

Elternbildung: hoch 
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Alter: 20-24 Jahre 

Familientyp: beide Eltern 

'
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Mig . -HG: EU-1 5/EWR, 1 .  Gen. AM-Status Eltern: beschäftigt 

Mig.-HG: EU- 1 5/EWR, 2. Gen. AM-Status Eltern: OLF 

Mig.-HG: keinen AM-Status Eltern: ALO 

Anmerkung: ALO: arbeitslos; AM-Status: Arbeitsmarktstatus; Gen . :  Generation; Mig.-HG: Migrationshin­

tergrund; OLF: Out of Labour Force (Nichtteilnahme am Arbeitsmarkt). 

Quelle: Statistik Austria (Labour Force Survey (LFS] 2012). Eigene Berechnung. 

Insgesamt ist es mit den verfügbaren Variablen20 im Rahmen eines logistischen Regressions­
modells möglich, ein R2 von . 1 38 zur Erklärung der Varianz hinsichtlich des frühen Bil­
dungsabbruchs zu erreichen (siehe auch Tabelle 5 .4) . Diese niedrige Erklärungskraft des 
Modells für frühen Bildungsabbruch ist auf das Fehlen der zuvor genannten Variablen (z. B .  
schulische Leistungen) zurückzuführen. Davon abgesehen liegt das Erkenntnisinteresse der 
logistischen Regression nicht nur in der Ursachenforschung, sondern auch (und in diesem 
Fall primär) darin, das mit den Modellvariablen und ihren Ausprägungen verbundene Risi­
ko zum frühen Bildungsabbruch zu bestimmen. Diese Risikobestimmung ist beispielsweise 
beim Migrationshintergrund, dem Geschlecht und dem Alter die naheliegendste Interpreta­
tionsmöglichkeit der Berechnungsergebnisse, weil nicht die Behauptung aufgestellt werden 
kann und soll, dass z. B. der Migrationshintergrund per se eine Ursache für frühen Bildungs­
abbruch darstellt. Vielmehr drücken sich im erhöhten Risiko von Migrantinnen und Mi­
granten u. a. Sprachschwierigkeiten sowie die mangelnde Fähigkeit des Bi ldungssystems, mit 
Diversität umzugehen, aus. 

Demnach haben junge Männer in Relation zu jungen Frauen ein I 25,3-prozentiges Risiko 
des frühen Abbruchs (Exp[B] = 1 ,253) und 20- bis 24-jährige Jugendliche verglichen mit 
den 1 5- bis 1 9-Jährigen ein 1 35,4-prozentiges Risiko (vgl. Tabelle 5.4). Diese Ergebnisse sind 
nicht überraschend, sondern vielfach belegt (Nevala & Hawley, 20 1 1 ;  Steiner, 2009) . Einen 
bedeutenden Effekt hinsichtlich des frühen Abbruchs übt auch die Variable zum Famil ienryp 

20 Eine das ErgebniS srark beeinAussende I nteraktion der Variablen untereinander ist auszuschließen, denn eine 
Analyse der Korrelationsmatrix aller Ausprägungen untereinander weist in den meisten Fällen Korrelationen 
unter .2 und nur in ganz vereinzelten Fällen über .3 aus. 
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Besonders hohes Risiko 

für frühen Abbruch 

bei Migrantinnen und 

Migranten aus Drittstaaten 

in erster Generation 

Größte Unterschiede beim 

Bildungshintergrund der 

Eltern 
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aus. So haben Kinder von alleinerziehenden Eltern im Vergleich zu jenen mit beiden Eltern­
teilen ein 1 60,6-prozentiges Risiko des frühen Abbruchs. 

I nteressant sind die Ergebnisse im H inblick auf den Migrationshintergrund, weil in diesem 
Modell ein differenzierter Ansatz von Migration, der mit deutlich unterschiedlichen Risiken 
verbunden ist, gewählt wurde. So wird in diesem Modell der Nachweis dafür erbracht, dass 
das mit dieser Variable verbundene Abbruchsrisiko deutlich im Zusammenhang mit ihrer 
Definition, Abgrenzung und Operationalisierung steht. Dabei wird zwischen erster und 
zweiter Generation sowie zwischen Drirrstaatsangehörigen sowie EU- 1 5-/EWR-Bürgerinnen 
und -Bürgern differenziert. Das größte Risiko des frühen Abbruchs haben demnach mit 
407 % Migrantinnen und Migranten aus Drittstaaten in erster Generation. Ihr Risiko redu­
ziert sich in zweiter Generation auf rund 255  %, liegt damit aber immer noch deutlich über 
dem Risiko der EU- 1 5-/EWR-Bürgerinnen und -Bürger. Diese haben in erster Generation 
vergl ichen mit in Österreich geborenen Personen ein 2 1 1 -prozentiges Risiko des frühen 
Bildungsabbruchs, in zweiter Generation überflügeln sie diese jedoch. Die Berechnungen 
zeigen, dass ihr Risiko bei nur mehr 9 1  % des Risikos der Jugendlichen ohne Migrationshin­
tergrund liegt. 

Tab. 5.4: Logistische Regression des Early School Leaving in Österreich auf individueller Ebene 

Geschlecht = männlich 0,225 1 ,253 1 ,229 1 ,277 <.001 

Alter = 20-24 Jahre 0,303 1 ,354 1 ,329 1 ,380 <.001 

Alleinerzieher = ja 0,474 1 ,606 1 ,572 1 ,641 <.001 

Drittstaat, 1 . Generation 1 ,404 4,071 3,960 4, 1 86 <.001 

Drittstaat, 2. Generation 0,934 2,546 2,486 2,607 <.001 I 
EU-1 5/EWR, 1 .  Generation 0,747 2 , 1 1 0  1 ,975 2,254 <.001 

, EU-1 5/EWR, 2. Generation -0,093 0,91 1 0,852 0,975 .007 

Eltern = Nichterwerbsperson 0,454 1 ,575 1 ,537 1 ,61 5 < .001 

Eltern = arbeitslos 0,718 2,051 1 ,972 2, 1 33 <.001 

Elternbildung = niedrig 1 ,487 4,425 4,297 4,557 <.001 

Elternbildung = mittel 0,708 2,031 1 ,976 2,087 <.001 

Nagelkerke Pseudo R2 . 1 38 

Quellen: Statistik Austria (Labour Force Survey [LFS] 2012). Eigene Berechnungen. 

Schließlich wirken sich auch die beiden in die Analysen einbezogenen Elternvariablen stark 
auf den frühen Bildungsabbruch aus. Sind Eltern arbeitslos, liegr das Risiko ihrer Kinder bei 
205 %, sind die Eltern inaktiv, dann bei 1 57 %. Die größten Unterschiede zeigen sich je­
doch beim Bildungshintergrund der Eltern. Im Vergleich zu Kindern aus hochgebildeten El­
ternhäusern (ab Matura) haben Kinder aus berufigebildeten Elternhäusern (Lehre, BMS) ein 
203-prozentiges Risiko des frühen Abbruchs. Dieses Risiko erhöht sich gar auf 442 %, wenn 
die Eltern ihrerseits niedrig gebildet sind. Dieser Beleg für Bildungsvererbung sollte bildungs­
politischen Anlass dazu geben,  die stark institutional isierte Elrernverantworrung hinsichtlich 
des Lernerfolgs im österreichischen Bildungssystem zu überdenken und Elemente - wie die 
Ganztagsschule - zu forcieren, die die Schulverantwortung stärken. 
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