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Medienkompetenz

tenzen und pidagogische Kompetenzen an Schulen, die an der Initiative £-Learning
im Schulalltag (eLSA) teilnehmen, héher sind als an den Neuen Mittelschulen, unter-
streicht die Bedeutung und Effekrivitdt der Schulnetrzwerke beim Kompetenzaufbau

(Brandhofer, 2015, S. 197).

eleacher.at: Auch aus einer anderen Studie (Schén & Ebner, 2014) wird deutlich, dass
der Anteil an privaten Endgeriten 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, 2001, 2010) hinterfragt wird, wie sie auch schon von anderen
Autorinnen und Autoren (Bennett, Maton & Kervin, 2008) und insbesondere von
Rolf Schulmeister (2009, 2010) kritisiert und mit empirischem Material widerlegt
wurde.

Die dargestellten empirischen Befunde (siehe Box 3.1) zeigen, dass die relativ hohe person-
liche Nutzung der IKT bei den Lehrenden nicht mit einer entsprechenden didaktischen
Umsetzung im Unterricht einhergeht. Damit wird deutlich, dass es nicht geniigt, eine ent-
sprechende technische Infrastruktur zu entwickeln und die operative Nutzung der Techno-
logien zu forcieren. Wenn nicht pidagogisch-(fach)didaktische Kompetenzen hinzukommen
und mit diesen neuen Werkzeugen beziehungsweise Moglichkeiten verkniipft werden, dann
bleiben positive Effekte fir das Bildungssystem aus.

Die Daten zum Zusammenhang von Medienkompetenz und Alter kénnen in zweierlei Hin-
sicht dargestellt werden; je nachdem, ob das Glas halb voll oder halb leer gesehen wird. Posi-
tiv ausgedriickt: Altere Lehrpersonen schneiden mit ihren digitalen Kompetenzen gegeniiber
jiingeren Lehrkriften nicht schlechter ab. Negativ ausgedriickt: Junge Nachwuchslehrende
weisen nicht automatisch eine hohere digitale Kompetenz auf als ihre ilteren Berufskolle-
ginnen und Berufskollegen.

Damit zeigt sich auch, dass ein Systemwandel nicht von selbst passiert und nicht blof eine
Generationenfrage ist. Wer glaubt, dass fiir einen digital kompetenten Unterricht nur etwas
zugewartet werden muss, bis die iltere Lehrgeneration in Pension gegangen ist, ist im Irr-
tum. Ein kompetenterer Umgang mit digitalen Technologien fiihrt nicht automatisch zu
einer hoheren Qualitit des Unterrichts. Dazu braucht es gezielte Mafinahmen in Aus- und
Weiterbildung, wo nicht nur die alltigliche Nutzung der Gerite vermittelt wird, sondern in
besonderem MafS auf die pidagogisch-didaktischen Potenziale eingegangen wird.

2.1.1 Aus- und Weiterbildung digitaler Medienkompetenzen

Mit dem Beginn der Umsetzung der Pidagoginnenbildung NEU ist die Ausbildung der
Lehrenden im Umbruch. Aufgrund der Datenlage wird im Folgenden insbesondere auf die
Situation an den Pidagogischen Hochschulen eingegangen. An den &sterreichischen Pida-
gogischen Hochschulen ist zurzeit die Ausbildung der Pflichtschullehrenden eingerichtet.
Einige Pidagogische Hochschulen verwenden international gebrauchliche Programme zur
Forderung der Kompetenzen in der Nutzung digitaler Medien im Unterricht. Andere Pida-
gogische Hochschulen versuchen Medienkompetenz durch curricular verankerte Seminare
zu vermitteln (siche Box 3.2).
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Box 3.2: Einige Weiterbildungsprogramme im Bereich digitaler Kompetenzen

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

Internationale Initiative: Das international koordinierte Weiterbildungsprogramm
European Pedagogical ICT Licence (EPICT) hat in Osterreich auf Initiative von Mi-
nisterialbeamten eine besondere Bedeutung gewonnen und wurde in verschiedenen
Formen an Pidagogischen Hochschulen implementiert. Harrich (2013) fiihrte
zur Implementierung von EPICT an der Pidagogischen Hochschule Kirnten eine
Evaluierung durch. Das Ergebnis dieser Untersuchung war erniichternd: 56 % der
Studierenden gaben an, dass sie durch EPICT keinen besseren Uberblick iiber die
didaktischen Einsatzméglichkeiten digitaler Medien hatten, unzureichende Infor-
mationen Uber die Arbeit mit EPICT (76,9 %) und der unverhiltnismifSig grofle
Arbeitsaufwand (70,6 %) waren weitere wesentliche Kritikpunkte (S. 25). Harrich
(2013) fasst zusammen: ,Daher lehnen es die Studierenden auch ab, dass EPICT ein
verpflichtender Bestandteil der Studienpline der Ausbildung bleiben soll und es ist
daher auch nicht méglich, EPICT als digitales Erfolgsmodell fiir die Schulpraxis zu
definieren® (S. 42).

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

Eine Analyse diverser Curricula sowohl vor als auch zur Pidagoglnnenbildung NEU zeigt
jedoch, dass die Empfehlungen der E-Learning-Strategiegruppe der Pidagogischen Hoch-
schulen Osterreichs (Bachinger et al., 2013) nicht eingehalten wurden: Das betrifft sowohl
den Umfang (8 bis 12 ECTS-Punkre) als auch die Forderung nach integrativer Verankerung
in der Schulpraxis. Lediglich die Universitit fiir Angewandte Kunst fordert von Studien-
beginn an den Umgang mit [KT/Informatikinhalten auf jeder Stufe der Ausbildung ein (Fut-
schek, Bieber, Lemmel-Seedorf & Jernej, 2014, S. 54, S. 68).

Ob daher die Inhalte der neuen Curricula den von uns zu Beginn des Artikels zusammen-
gestellten Anforderungen entsprechen, ist schwer zu beurteilen. Einerseits variieren die ei-
gens fiir Medienkompetenz ausgewiesenen Zeitgefifie (gemessen in ECTS-Punkten) sehr
stark. Andererseits diirfen aber alleine aus den Lehrveranstaltungstiteln und den zugehérigen
ECTS-Punkten von ausgewiesenen Fichern keine direkten Riickschliisse gezogen werden,
weil Medienkompetenz auch als ein Querschnittsgebiet gesehen werden muss, welches vieler-
orts zusitzlich beriicksichtigt sein kann.

Auch wenn die Situation nicht einheitlich zu beurteilen ist und gerade beim neuen 6sterrei-
chischen Ausbildungskonzepr fiir Lehrer/innen, kurz PidagogInnenbildung NEU, noch viel
in Bewegung ist, lisst sich doch zusammenfassend festhalten: Ob und in welcher Intensitit
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 Durchsetzungsvermégen einzelner Lehrgangs- und Lehrveranstaltungsleiter/innen
an den jeweiligen regionalen Standorten zuriickzufithren. Es gibt derzeit kein systematisches
und flichendeckendes Aus- und Weiterbildungsangebot im Bereich der digitalen Medien-
kompetenz fiir Lehrkrifte.

2.2 Sozial verantwortlicher Umgang (Medienethik und -erziehung)

Seitens des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) trat 2012 der
Grundsatzerlass Medienerziehung in Kraft (BMUKK, 2012). Dieser Erlass ist fiir unsere
Argumentation in diesem Beitrag von grofler Bedeutung, weil er umfassende Medienerzie-
hung vorsieht und eine kritisch reflektierende Begegnung und Auseinandersetzung mitc der
gesellschaftlichen Situation einfordert. Damit ist auch der sozial verantwortliche Umgang
mit digitalen Medien eingeschlossen.

Von denneun angefiihrten 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 giinstiges Sozialverhalten erst erlernen miissen. Magliche negative
Konsequenzen eines unsozialen, z. B. aggressiven Verhaltens sind beispielsweise auch gerin-
gere Lernleistungen bei Schiilerinnen und Schiilern (Kowalski, Giumetti, Schroeder & Lat-
tanner, 2014; Strohmeier, Gradinger, Schabmann & Spiel, 2012).

Aus diesem Grund wollen wir zwei Aspekte exemplarisch beleuchten, die relevant fiir Medien-
Ethik und Medien-Erziehung sind und die hohe Relevanz fiir das dsterreichische Schulsystem
haben. Zuerst wird das Phinomen Cybermobbing — negatives Sozialverhalten vermittelt iiber
neue Medien — beschrieben, und danach werden neurowissenschaftliche Erkenntnisse darge-
stellt, die mit der Nutzung neuer Medien zusammenhingen (z. B. digitale Demenz, Compu-
ter- und Internetsucht, Multitasking).

2.2.1 Risiko Cybermobbing: Definition, Datenlage und MaBnahmen

In Osterreich gibt es eine relativ gute Datenlage zu Privalenzraten von Cybermobbing unter
Schiilerinnen und Schiilern (siche Box 3.3). Generell lisst sich sagen, dass die Raten fiir
Cyberviktimisierung in jenen Lindern hoher sind, in denen auch die traditionellen Viktimi-
sierungsraten hoch sind. Daraus lisst sich folgern, dass Cybermobbing als generelles Mob-
bingproblem in einem Land eingestuft werden muss und weniger als eine blofSe Konsequenz
der Internet- und Mobiltelefonnutzung interpretiert werden darf.

Box 3.3: Definition von Cybermobbing

Cybermobbing als Unterform von Mobbing

Aufgrund der Neuheit des Phinomens wird iiber eine angemessene Definition von
Cybermobbing in der Scientific Community noch ausfiihrlich diskutiert (z. B. Bau-
man, Cross & Walker, 2012; Menesini & Nocentini, 2009). Viele der bisher ver-
wendeten Definitionen basieren auf anerkannten Definitionen des Phinomens Mob-
bing (z. B. Olweus, 1993). Cybermobbing wird daher hiufig als bewusste, aggressive
Handlung definiert, die von Einzelpersonen oder einer Gruppe ausgeiibt wird, um
einer schwicheren Person, die sich nicht verteidigen kann, wiederholt und tiber einen
lingeren Zeitraum hinweg — mittels elektronischer Kontaktformen — Schaden zuzu-

figen (Smith, Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russell & Tippett, 2008).
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Die drei konstituierenden Kriterien fiir Mobbing werden daher um ein viertes Merk-
mal, das speziell auf die Computernutzung abzielt, erginzt. Daraus ergibt sich, dass
es sich um Cybermobbing handelt, wenn

1 eine bewusste aggressive Handlung vorliegt,

2. diese Handlung wiederholt vorkommt,

3. esein Machtungleichgewicht zwischen Titerinnen/Titern und Opfern gibt und
4. die aggressiven Handlungen durch elektronische Hilfsmittel ausgeiibt werden

(z. B. Raskauskas & Stoltz, 2007).

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

Osterreich liegt in einer Studie, die vom Europiischen Safer Internet Programm finanziert
und 2010 durchgefithrt wurde, hinsichtlich der (Cyber-)opfer-Raten iiber dem europiischen
Durchschnitt (Livingstone, Haddon, Gorzig & Olafsson, 2011), und zwar im oberen Drittel
aller befragten Linder: 28 % der Kinder wurden im Zeitraum von 12 Monaten zumindest
manchmal gemobbt (online und traditionell), 7 % werden nur online gemobbt. Diese hohen
Raten sind nicht iiberraschend, da Osterreich auch in anderen lindervergleichenden Studien
durch sehr hohen Mobbingraten aufgefallen ist (Craig & Harel, 2004; Currie et al., 2012).

Eine Metaanalyse zeigt, welche Probleme Cyberopfer und Cybertiter/innen haben (Kowalski,
Giumetti, Schroeder & Lattanner, 2014). In der Studie werden Zusammenhinge von Cyber-
mobbing, beziehungsweise Cyberviktimisierung mit verschiedenen Risiko- und Schutzfak-
toren sowie moglichen Konsequenzen dargestellt. Kinder und Jugendliche, die vermehrt Er-
fahrungen als Cyberopfer machen, weisen héhere Werte in Depression, Angst, Einsamkeit,
emotionalen Problemen, Stress und suizidalen Gedanken auf. Des Weiteren haben Jugend-
liche mit Cybermobbingerfahrungen einen niedrigeren Selbstwert und eine niedrigere Le-
benszufriedenheit. Zudem haben Cyberopfer auch eher korperliche Symptome, zeigen Ver-
haltensprobleme und neigen eher zu Drogen- und Alkoholkonsum. Aber auch Kinder und
Jugendliche, die vermehrt als Cybertiter/innen agieren, weisen entsprechend héhere Werte in
Depression, Angst, Einsamkeit und Drogenkonsum auf und haben — wie die Opfer — einen
niedrigeren Selbstwert und weisen geringere Lebenszufriedenheit und Schulleistungauf. Die
Forschung zu Cybermobbing postuliert eine multifaktorielle Verursachung: Das Risiko steigt
mit entsprechend negativen Entwicklungskontexten in Familie, Schule, Gemeinde, aber
auch bei Gleichaltrigen (Gradinger, Yanagida & Strohmeier, 2014).

Um gegen Cybermobbing bei Kindern und Jugendlichen vorzugehen, ist es notwendig, in
einem ersten Schritt priventiv zu arbeiten (Primirprivention), um Anlassfille zu verhin-
dern und die damit verbundene Sekundir- und Tertidrpriavention zu verringern. Generell
konnen zwei Strategien fiir Schulen unterschieden werden: Einerseits der Einsatz generel-
ler Anti-Mobbing-Programme wie z. B. ,WiSK* (Strohmeier & Spiel, 2016)" und ,,KiVa®
(Salmivalli & Poskiparta, 2012)?, andererseits der Einsatz spezifischer primirpriventiver An-
ti-Cybermobbing-Programme wie z. B. ,Medienhelden® (Schultze-Krumbholz, Zagorscak,
Scheithauer & Siebenbrock, 2012) und ,,Surf-Fair (Pieschl & Porsch, 2012).

Eine aktuelle Metaanalyse zur Wirksamkeit von primirpriventiven Anti-Mobbing-Program-
men hat gezeigt, dass solche Mafinahmen generell wirkungsvoll sind. Die Titerraten sind
um 20 bis 23 Prozent und die Opferraten um 17 bis 20 Prozent zuriickgegangen (Fox, Far-
rington & Ttofi, 2012; Ttofi & Farrington, 2011). Ahnliche Ergebnisse weisen auch &s-
terreichische Evaluationsstudien auf, die im Rahmen der nationalen Strategie ,, Gemeinsam

1 Forderung von sozialer und interkultureller Kompetenz in der Schule, siche htep://wisk.psychologie.univie.ac.at/
home/ [zuletzt gepritft am 16.12.2015].
2 Siche hetp://www.kivaprogram.net/ [zuletzt gepriift am 16.12.2015].
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gegen Gewalt (Spiel & Strohmeier, 2011) durchgefiihrt wurden (Gradinger, Yanagida &
Strohmeier, 2014; Gradinger, Yanagida, Strohmeier & Spiel, 2014).

Internationale Forschungsnetzwerke weisen darauf hin, dass ein ganzheitlicher Ansatz not-
wendig ist: Es ist Aufgabe einer entsprechenden Medienerziehung, dass sowohl Kinder und
Jugendliche, aber auch Lehrpersonen, Schulen, Eltern und die (Bildungs-)Politik in die ent-
sprechenden Priventionsmafinahmen einbezogen werden (EU Kids Online, 2014; Vilimiki
et al,, 2012). Inzwischen gibt es einige Linder, denen Gewaltprivention (darunter auch
Mobbing mittels neuer Medien) ein nationales strategisches Anliegen ist. Osterreich hatte
mit der Nationalen Strategie zur Gewaltprivention (Spiel & Strohmeier, 2011) primir eine
Vorreiterrolle inne. Diese nationale Strategie wurde jedoch seit 2014 kontinuierlich zuriick-
gefahren, obwohl Osterreich in internationalen Vergleichsstudien regelmifig unter den Top-
Ten-Lindern mit den héchsten Mobbingraten unter Jugendlichen zu finden ist.

Laut einer europaweiten internationalen Vergleichsstudie zum Verhalten von Jugendlichen
im Internet wire es wiinschenswert, folgende politische Maffnahmen auf nationaler Ebene

zu setzen (EU Kids Online, 2014):

® 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 Rahmenbedingungen;

@ die Unterstiitzung von Sicherheitsmaffnahmen in traditionellen und Onlinemedien;

m digitale Inklusion aller Biirgerinnen und Biirger, wie auch die Unterstiitczung benachtei-
ligter Eltern und Haushalte;

® die Forderung sicherer und positiver Internetinhalte durch Radio, Internet und Fernse-
hen.

Wihrend in Osterreich die gesetzlichen Bestimmungen zur Bestrafung von Cybermobbing
inzwischen recht gut ausgebaut sind — beispielsweise gibt es ab 01.01.2016 eine strafrecht-
liche Bestimmung gegen fortgesetzte Belistigungen im Wege einer Telekommunikation oder
eines Computersystems (§ 107c Strafgesetzbuch) — so mangelt es leider an strategischen Un-
terstiiczungen, Kompetenzférderungen und Priventionsmafinahmen, bevor eine Cybermob-
bing-(Straf-)Tat {iberhaupt eintrit.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass es wichtig wire, dass die 6sterreichische Gewaltpri-
ventionsstrategie fiir Kindergirten und Schulen wieder reaktiviert wird. Die Strategie bein-
haltete bereits zentrale Elemente der internationalen Empfehlungen, wie beispielsweise die
Inklusion aller Stakeholder, die Nutzung evidenzbasierter Priventionsmafinahmen sowie die
Aus- und Weiterbildung der Stakeholder. In internationalen Forschungsnetzwerken ist man
sich einig, dass auch Probleme mit neuen Medien am besten gesamrtgesellschaftlich beantwor-
tet werden sollten, indem alle relevanten Interessengruppen (Stakeholder) an Lésungsansit-
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, 2014; Vilimiki et al., 2012). Da die meisten Kinder vor
allem auch auf traditionellem Weg Gewalt ausiiben beziehungsweise mobben, sind Mafinah-
men gegen Cybermobbing allein, d. h. ohne systematische Forderung 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 Uberlegungen einer mediendidaktischen Ausbildung von Lehrkriften sind
neurowissenschaftliche Studien {iber mégliche Effekte der digitalen Mediennutzung wichtig
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fur die hier vorgelegte Argumentationskette. Dies ist auch bedeutsam vor dem Hintergrund
der offendlichen Diskussion iiber den Schaden und den Nutzen von digitalen Medien auf
die Hirnentwicklung. Die These von Spitzer (2014), nach der starke Computernutzung zur
digitalen Demenz fithren kann, hat viele Eltern, Lehrer/innen und Erzieher/innen verunsi-
chert. Was ist davon aber zu halten? Was geschieht eigentlich genau mit dem (jugendlichen)
Gehirn bei einer intensiven Computer- beziehungsweise Internetnutzung?

Zunichst ist festzuhalten, dass sich bei allen menschlichen Titigkeiten, die intensiv betrieben
werden, das Gehirn veridndert. Selbst wenn diese eingeiibten Titigkeiten lange nicht mehr
ausgeiibt werden, behilt das Gehirn eine strukturelle Erinnerung an diese Titigkeiten bei
(Hofer, Mrsic-Flogel, Bonhoeffer & Hubener, 2009; siehe auch Bavelier, Green, Pouget &
Schrater, 2012).

Eine Internetnutzung veridndert aber nicht nur den Gedichtnisspeicher, sondern auch Ge-
hirngebiete, die mit strategischem Denken, logischen Analysen und dem Treffen von Ent-
scheidungen in Verbindung gebracht werden. Im Rahmen eines Experiments konnte gezeigt
werden, dass schon nach fiinf Tagen intensiver Beschiftigung mit dem Internet Anpassungs-
prozesse in den Stirnlappengebieten der GrofShirnrinde stattfinden (Small, 2009; Small,
Moody, Siddarth & Bookheimer, 2009). Diese kurze Zeit reichte aus, um die Aktivitdtsmus-
ter der ehemaligen Anfinger/innen an die Akrivititsmuster, die bei erfahrenen Nutzerinnen
und Nutzern beobachtet wurden, anzugleichen.

Bei diesen Verinderungen handelte es sich nicht bloff um Auswirkungen auf das Gedichtnis,
sondern auf iibergeordnete GrofShirnareale. Bereiche, die zu einem Netz von Stirnlappen-
arealen gehoren, die Einfluss darauf nehmen, wie wir Probleme l6sen, wie wir Emotionen
kontrollieren und erkennen, wie lange wir Belohnungen aufschieben kénnen, worauf wir uns
wie lange konzentrieren kénnen und welche langfristigen Ziele wir verfolgen.

So konnte gezeigt werden, dass die analytische Fihigkeit, ebenso wie die Geschwindigkeit der
Bildverarbeitung im Gehirn und die Fihigkeit zum Multitasking verbessert wird, wenn das
Internet von geiibten Nutzerinnen und Nutzern benutzt wird. Die intensive Beschiftigung
mit dem I[nternet begiinstigt aufferdem die Fihigkeit, schnell Bildmuster zu erkennen und
dariiber hinaus trainiert das Bewegen der Maus die Kopplung zwischen Auge und Hand.

Allerdings gibt es auch Aktivitdtsmuster, die problematisch sind. Hier soll insbesondere die
Tendenz zu Multitasking erwihnt werden, die im Zusammenhang mit Computerarbeit hiu-
fig vorkommt. Gemeint ist die Fihigkeit unseres Arbeitsgedichtnisses, parallel Probleme zu
bearbeiten (Christakis, Zimmerman, DiGiuseppe & McCarty, 2004; McNab & Klingberg,
2008; Olesen, Westerberg & Klingberg, 2004).

Nun hiufen sich aber gerade die Evidenzen, dass Jugendliche, die sehr erfahren im Umgang
mit dem Computer sind, auf Multitasking konditioniert sind, und dass sie sich sogar ganz
bewusst eine Umgebung schaffen, die es ihnen stindig erlaubt, Aufgaben parallel zu erledi-
gen. Die Folgen sind durchwegs negativ: Die Fehleranfilligkeit steigt (schnell ist eben noch
nicht korrekt), die Konzentrationsspannen werden verkiirzt und die Suche nach schneller
Belohnung nimmt zu, womit die Fihigkeit, Bediirfnisse fiir hohere 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 Abhingigkeit hingewiesen
werden sollte.

Eine differenzierte Sichtweise der Verinderungen, die das Internet in unseren Képfen bewirke,
ergibt, dass moderne Medien in der Tat nicht unsere Denkfihigkeit einschrinken — wie in
vielen 6ffentlichen Diskussionen immer zu lesen ist (siehe z. B. Spitzer, 2014) —, sondern in
bestimmter Beziehung unsere Intelligenz sogar erhohen, unsere Mustererkennungsfihigkeit
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und unser analytisches Denken steigern konnen. Vor wissenschaftlichen Schnellschiissen,
wie sie Spitzer (2014) 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 veréffentlicht wurden,
sind zum Teil uneinheitlich, manchmal sogar widerspriichlich. Weitere Forschung ist daher
notwendig.’

Zusammenfassend zeigt sich also, dass es nicht die Beschiftigung 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 — zunichst iiber die Ausbildung
von Lehrenden in Fragen der digitalen Mediennutzung, dann aber auch in der intelligenten
Nutzung dieser Medien durch die Schiiler/innen selbst.

3  Strategien zum Aufbau digitaler Medienkompetenz

In diesem Abschnitt beschreiben und bewerten wir strategische Ansitze, Initiativen und Pro-
jekee, die digitale Medienkompetenz férdern wollen. Wir beurteilen die Effekte dieser Maf3-
nahmen auf der Grundlage der angefiihrten 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 fiir Bildung und Frauen (BMBF) betreut einige Schulnetzwerke, in  Selbstorganisierende
denen E-Learning wesentliche Bedeutung hat. Es soll dabei nicht nur die Entwicklung der  Schulnetzwerke
Medienkompetenz von Lehrenden und Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch generell

Schulentwicklung unterstiitzt werden. Diese Netzwerke haben ihre eigene organisatorische

Struktur zum Informationsaustausch und Kompetenzaufbau, die iiber Newsletter, Arbeits-

gruppen bis hin zu international besetzten Tagungen reichen. Diese Idee, selbstorganisierende

Netzwerke zur Kompetenzentwicklung einzusetzen, hat international hohe Beachtung und

Wertschitzung erfahren (Hawle & Lehner, 2011, S. 4).

3.1.1 E-Learning im Schulalltag

E-Learning im Schulalltag (eLSA) ist ein Netzwerk von Schulen, das bereits 2005 gegriindet  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 Osterreich (Statistik Austria, 2015) — noch nicht viel  kombiniert

(unter 4 %). Auflerdem handelt es sich vorwiegend um allgemeinbildende héhere Schulen

(AHS) und Neue Mittelschulen (NMS). Bisher beteiligen sich nur wenige Volksschulen (VS)

und berufsbildende mittlere und héhere Schulen (BMHS) an diesem Netzwerk.

Nach einer mehrjahrigen Entwicklungsphase besteht fiir eLSA-Schulen die Moglichkeit, sich
durch eine externe Evaluierung des Entwicklungsprozesses zu einer ,,Expertinnen—/Experten-
schule fiir E-Learning” (Stemmer, 2014) zertifizieren zu lassen. Innerhalb des Netzwerks wur-
de 2009 die Gruppe eLSA-Advanced ins Leben gerufen. Diese kleine Gruppe von 11 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 fithren und zur Schulentwicklung beitragen kann“ (Hummer, Krisper-Ullyett, Ortner

& Swaton, 2012, S. 29).

3 Fir cine aktuelle und vorurteilsfreie Zusammenfassung des neurowissenschaftlichen Kenntnisstands siche

Greenfield (2015).
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3.1.2 elL.earning-Cluster-Schulen

Das eLearning-Cluster Project e LC 2.0 besteht seit 2001 als dsterreichweites Netzwerk von be-
rufsbildenden hoheren Schulen, die E-Learning im Unterricht einsetzen. Auf der Webseite*
sind derzeit 74 Schulen als Clusterschulen gelistet, insgesamt besteht das eLearning-Netz-
werk der Sekundarstufe aus 124 Oberstufenschulen, davon 89 berufsbildende Schulen und
35 AHS-Oberstufen. ,Grundsitzliches Ziel des Programms ist die Beriicksichtigung des
personlichen Lern- und Arbeitsstils jedes Schiilers/jeder Schiilerin und dazu die erweiterten
Maglichkeiten des elektronisch unterstiitzten Lernens zu iiberpriifen und zu optimieren®
(Schrack, 2015). Es gibt eine Reihe interessanter und innovativer Projekte, die iiber die Web-
seite eingesehen werden kénnen und auf den halbjihrlichen Tagungen (um Ostern und im
Oktober) vorgestellt und diskutiert werden.

Der Beteiligungsgrad istjedoch noch gering, daauch 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 2013 bis 2017 und ,,will
die absehbare Zukunft, die ,Normalitit des Klassenzimmers' im Jahr 2020 mir selbstverstind-
lich integrierten und jederzeit verfiigbaren digitalen Endgeriiten mit den damit verbundenen
Kommunikations-, Rezeptions- und Interaktionsméglichkeiten bewusst vorwegnehmen und
erforschen* (BMUKK, 2013). ,Dabei geht es um eine systematische Erprobung und Evaluati-
on des Mehrwerts neuer Medien. Die Schulen werden durch Projekt-, Bildungs- und Evalua-
tionsmafSnahmen unterstiitzt“ (Stemmer, 2013). An dem Projekt nehmen 15 Schulen teil.

3.1.4 Neue Mittelschulen: E-Learning-Unterstttzung

Im Rahmen des Entwicklungsprojekts fiir NMS wurde 2008 die Budgetierung des E-Learning-
Unterstiiczungspakets beschlossen. Im Gegensatz zu den drei anderen vorgestellten Vernet-
zungsinitiativen will dieses Projekt die Nutzung digitaler Medien an allen Neuen Mittelschu-
len initiieren und nicht nur Vorreiter férdern.

Das Paket umfasste von Anfang an die unterrichtlichen wie auch personal- und organisa-
tionsentwicklerischen Perspektiven von IKT und digitalen Medien (Brandhofer, Ndrosy,
Prock, Riegler & Stemmer, 2012, S. 868). Jede Schule sollte bei ihren Entwicklungsschritten
durch das NMS-E-Learning-Team begleitet werden. Dazu wurde eine Reihe von Férdermal3-
nahmen zusammengestellt. Ziel und Zweck dieser E-Learning-Unterstiitzung ist es, ,,[jledem
Kind an jedem Schulstandort in jeder Hinsicht (also auch im Bereich der digitalen Kom-
petenzen) eine Bildung zu erméglichen, die sich am Standard orientiert und Lust auf mehr
macht® (Brandhofer et al., 2012, S. 874).

Dem im Gegensatz zu den anderen genannten Projekten attraktiven flichendeckenden Ansatz
des E-Learning-Unterstiitzungspakets fiir NMS gereicht allerdings zum Nachteil, dass keine
umfassende Ausbildung zur Medienkompetenz, sondern vor allem die Dimension Medien-
Nutzung im Vordergrund steht.

3.1.5 Zusammenfassung und kritische Wurdigung

Obwohl die dargestellten Initiativen sehr unterschiedlich sind, lisst sich beziiglich der Effekte
auf die neun Dimensionen der Medienkompetenz doch ein gewisses Muster erkennen: Zwei-
fellos gibt es positive Ansiitze in den Aspekten der Medien-Didaktik und Medien-Gestaltung,

allerdings dominieren in der praktischen wie theoretischen Vermittlung bei diesen Projekten

4 Siehc hup://elc20.com/ [zuletzt gepriftam 16.12.2015].
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vor allem Medien-Kunde und Medien-Nutzung. Die anderen finf von uns genannten Di-
mensionen spielen wenig bis gar keine Rolle. Oder allgemeiner ausgedriickt: Es iiberwiegt
die pragmatische Nutzung gegeniiber einer kritischen Reflexion sowie die funktionale Um-
setzung und effektive Bedienung gegeniiber einer didaktischen Gestaltung und einem kom-
munikativen Design.

Neben dieser inhaltlichen Schieflage muss auch die Wirksamkeit dieser strategisch angelegten
Initiativen und Projekte hinterfragt werden. Es ist unwahrscheinlich, dass der bisher erreichte
geringe Umsetzungsgrad ausreicht, um tatsichlich einen Wandel im Schulsystem von traditi-
oneller (d. h. analoger) zu moderner (d. h. digitaler) Kompetenzentwicklung herbeizufiihren.

Wir wollen diese kritische Einschitzung mit dem empirisch gut abgesicherten Phasenmodell
fiir Innovationen von Rogers (2003) untermauern. Es handelt sich dabei nicht um eine tech-
nische, sondern um eine kommunikationswissenschaftliche Theorie zur Verbreitung (Diffu-
sion) von Neuerungen. Auch die hier thematisierte schulische Durchdringung von digitalen
Medien kann als Neuerung beziehungsweise Innovation aufgefasst und im Lichte der Ideen
von Rogers (2003) interpretiert 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 fiir die Umsetzung von Innova-
tionen darin, dass sie als neue Ideen kommuniziert werden miissen, um von Mirtgliedern eines
sozialen Systems angenommen und umgesetzt werden zu kénnen. Die Rogers’'sche Konstruk-
tion der verschiedenen Typen von Anwenderinnen und Anwendern basiert auf der relativen
Schnelligkeit, mit der Personen die Neuerungen implementieren. Im Allgemeinen kann die
Verbreitung einer Innovation durch die GaufS’sche Normalverteilungskurve charakeerisiert
werden: Zuerst wenden nur wenige Personen die Innovation innerhalb eines gewissen Zeitin-
tervalls an, dann werden es — bezogen auf das gleich grofSe Zeitintervall — immer mehr, um
schliefSlich eine Sittigung zu erreichen, wo wieder nur mehr wenige neue Personen die Inno-
vation implementieren. Kumulativ aufgetragen ergibt diese Normalverteilung eine S-Kurve.

Nach diesem Modell geniigt tatsichlich eine kleine Gruppe von Personen (etwa 2 bis 3 Pro-
zent) bezogen auf das zu verindernde System, die bei Rogers ,,Innovators® heifSen, um den
Stein der Innovation (Verinderung) ins Rollen zu bringen. In dieser Hinsicht sind die ange-
fihrten 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
(frithe Anwenderinnen und Anwender) aufgegriffen und fortgefithrt werden.

Erst mit den frithen Anwenderinnen und Anwendern beginnt die Neuheit wirklich im
System Fufd zu fassen und sich auszubreiten; die S-Kurve startet hoch (7ake-off). Early Ad-
opters genieflen nicht nur den Respekt der anderen Mitglieder des sozialen Systems, son-
dern sie sind — im Unterschied zu den /nnovatorinnen und Innovatoren — auch sozial stark
verankert. Sie sind die Meinungsfiihrer (Opinion Leaders), auf die geachtet und gehért wird.
Wenden sie eine Innovation an, so verbreitet sich diese Neuerung. Interessanterweise findet
die Verbreitung in erster Linie durch personliche Kontakte statt, d. h. es zihlt nicht so sehr,
was liber Medien kommuniziert wird, sondern was gezeigt und gesehen und in der Praxis als
funktionierend eingestuft wird.

Aus empirischen Untersuchungen aus den verschiedensten Bereichen (Verbreitung neuer
Medikamente, neuer Keimlinge, neuer technischer Gerite, aber auch neuer Lehrmethoden
etc.) hat sich ergeben, dass ein erfolgreicher Umschwung einen raschen Ubergang von der
Phase der Innovation zur Phase der frithen Anwendung braucht. Zusammen machen diese
beiden Personengruppen mit 15 % bereits einen nicht mehr zu unterschitzenden Anteil des
Gesamtsystems aus, der ihnen dann die Méglichkeit gibt, auch noch die ,kritische Masse*
von der Praktikabilitit der Losung im Alltag zu iiberzeugen.
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Nun gibt es die erwihnten 6sterreichischen Netzwerke z. T. schon an die 10 Jahre und von
einem Take-off ist leider noch immer nichts zu bemerken. Die Treffen dieser Netzwerke
bekommen immer mehr den Charakter eines — zwar eingeschworenen, aber doch relativ
isolierten — Klassentreffens, wo sich selten neue Gesichter sehen lassen. Daran indert sich
auch wenig, wenn mit anderen Schwerpunkten und an anderen Ecken wieder neue, aber
dhnliche Initiativen gestartet werden. Nach einer gewissen Phase der berechtigten positiven
Erwartungshaltung ist es nun an der Zeit, diese Ansitze kritisch zu hinterfragen. Sie haben —
trotz einer hohen internationalen Reputation — nicht den AnstofScharakter beziehungsweise
die Katalysatorfunktion gezeigt, die erhofft worden war.

3.2 Nationale Strategie entwickeln und didaktische Nutzungsmuster fordern

Aus dem bisher Gesagten lisst sich ein gemeinsamer Schwachpunkt in allen untersuchten
Feldern feststellen: Der Fokus der Bemiihungen zum Aufbau digitaler Medienkompetenz
ist zu stark auf die operative Medien-Nutzung ausgerichtet. Dabei wird die Gestaltung adi-
quater mediendidaktischer Settings sowie die Umsetzung flichendeckender Aktionspline fiir
medienerzieherische inklusive medienethischer Standards vernachlissigt. Um eine nachhal-
tige Wirkung und Breite zu erzielen, bedarf es auflerdem eines iibergreifenden politischen
Generalplans. Fiir die flichendeckende Umsetzung einer nationalen Strategie wiren die er-
forderlichen Rahmenbedingungen zu schaffen, die Zustindigkeiten zu biindeln und klare
Verantwortlichkeiten festzulegen.

Eine von uns durchgefiihrte Internet-Recherche iiber nationale Strategien zur digitalen Me-
dienkompetenz zeigt, dass viele Linder diese Thematik in unterschiedlicher Ausprigung auf
der Agenda haben. Den Regierungen ist bewusst, dass es ohne eine ausgereifte politische
Strategie keinen Systemwandel zu einer modernen, dem digitalen Zeitalter adiquaten Aus-
und Weiterbildung geben wird (siche Box 3.4).

Box 3.4: Landerspezifische Strategien zur digitalen Medienkompetenz

Nationale Strategien zur digitalen Medienkompetenz anderer Lander

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 die
Anforderungen der digitalen Arbeitswelt und Wissensgesellschaft vorbereitet werden
miissen (Deutsche Bundesregierung, 2015). Die deutsche Bundesregierung méchte
sich daher in Absprache mit den Lindern fiir einen noch intensiveren Einsatz digitaler
Medien in der Bildung im gesamten Lebenslauf einsetzen, dafiir soll eine Strategie
»digitales Lernen® entwickelt werden. Fiir die berufliche Bildung wurde ein eigenes
Forderprogramm erstellt, welches auch auf Mittel des europiischen Sozialfonds zu-

riickgreift (Deutsche Bundesregierung, 2015).

Im Oktober 2014 wurde in der Schweiz der Lehrplan 21° verabschiedet, der von den
21 deutschsprachigen Kantonen der Schweiz entwickelt wurde und kantonal um-
gesetzt wird. Der Teillehrplan Medien und Informatik unterscheidet die drei Kom-
petenzbereiche Anwendungskompetenzen, Medien und Informatik. Fiir die beiden
letztgenannten Teilbereiche enthilt der Lehrplan 21 einen Kompetenzaufbau und
sieht vor, dass diese Inhalte in einem eigenen Fach unterrichtet werden. Anwendungs-
kompetenzen sind Teil der anderen Fachbereiche und folglich als Querschnittsmaterie
konzipiert.

Siehe Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) unter hteps://www.lehrplan.ch/ [zuletzt
gepriift am 31.08.2015].
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Im Vereinigten Kénigreich ist seit Seprember 2014 Programmieren als eigener Gegen-
stand in der Grund- und Mittelschule verpflichtend, der Schuleintritt erfolgt bereits
mit fiinf Jahren. Damit sollen die Schiiler/innen an die digitale Arbeits- und Lebens-
welt herangefiihrt werden. Der Grund fiir die Uberarbeitung der Lehrpline war ein
aufriittelnder Report der Royal Society (2015), in dem die Behandlung von IKT
im Unterricht als im héchsten Mafle unbefriedigend angesehen wurde. Die Royal
Society empfahl unter anderem eine Einfithrung in einfache Programmiersprachen
wie Scratch ab Schuleintritt zur Wahrung der Chancengerechtigkeit. Die in den Cur-
ricula geforderten Kompetenzen sind sehr anspruchsvoll; so wird neben der Kenntnis
von Programmiersprachen auch ein Verstindnis von Datenstrukturen und Daten-
sicherheit verlangt. Von den neun Dimensionen der Medienkompetenz legt diese
Initiative den Schwerpunkt auf Medien-Informatik. Langlebige Konzepte stehen im
Vordergrund, Anwendungskenntnisse mit zeitlich begrenzter Relevanz haben geringe
Bedeutung (Peyton, Jones, Mitchell & Humphreys, 2013). Neben dem Vereinigten
Kénigreich wird Informatik unter anderem auch in Estland und den Niederlanden ab
Schuleintritt gelehrt (Stiidwestrundfunk, 2015).

Auch in Polen ist Informatik in den Curricula vorgesehen; 2015 wurde mithilfe von
EU-Fordergeldern das Projekt ,Cyfrowa Szkota® (,Digitale Schule®) gestartet. Das
Geld wird in Tablets und Computer fiir Schiiler/innen und Lehrende investiert, die
in absehbarer Zeit die Schulbiicher ersetzen sollen. Mit September stehen in einem
ersten Schritt 64 digitalisierte Schulbiicher fiir die Oberstufe im Netz zur Verftigung,
die unter einer Creative-Commons-Lizenz verffentlicht wurden.®

In der Slowakei werden Informatik und Medienkompetenz in einem Fach , Informa-
tics“ gebiindelt, das ab der 2. Schulstufe verpflichtend ist, wobei der Schwerpunkr 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 fiir
Lehrende, die digitale Transition des Lernprozesses in der Primar- und Sekundarstufe
sowie in der vorschulischen Erziehung (Kalas, 2015).

Slowenien hat 1997 IKT in die Curricula integriert und seit diesem Zeitpunkt wur-
den die Schulen in mehreren Schritten mit digitalen Medien ausgestartet. Zurzeit
lauft unter dem Titel ,E-education” ein umfangreiches Projekt zur Steigerung der
Kompetenzen der Lehrenden im Umgang mit digitalen Medien (Rajkovi¢, 2015).

In den USA wurde eine nationale Initiative gestartet, um IKT im Unterricht zu ver-
ankern. Unter anderem wurden Lehrpline fiir Computer Science auf allen Altersstufen
entwickelt. Eine Besonderheit stellt in diesen Curricula die Beriicksichtigung von
Computational Thinking dar, das als eine Methode zur bestmoglichen Losung von
Problemen verstanden wird. Neben den USA haben in letzter Zeit unter anderem
auch Indien, Siidkorea, Israel, Australien und Neuseeland nationale Curricula zu IKT
entwickelt.

ntes Original) 11 von 100

Fiir eine erfolgreiche Implementierung nationaler Strategien zur digitalen Medienkompetenz
miissen unserer Auffassung nach die Nutzungsmuster im Hinblick auf ihren didaktischen
Mehrwert stirker beleuchtet und kritisch hinterfragt werden. Es gilt vor allem, positiv bewer-
teteAnwendungsszenarien zu entwickeln, zu lehren und in die Unterrichtspraxis zu implemen-
tieren. Padagogische Innovationen sind hiufig in einem technischen Detail oder Werkzeug

6 Siehe ,Cyfrowaszkota — spragt wrafit do szkét* (2013) des Ministry of National Education, unter http://men.gov.
pl/en/ [zuletzt gepriift am 31.08.2015].
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verborgen und brauchen nicht nur technische, sondern auch lerntheoretische Kenntnisse —
vor allem aber auch didaktische Gestaltungs- und Umsetzungskompetenz.

Im Sinne einer Querschnittskompetenz empfehlen wir vor allem die stirkere (Aus- und Wei-
ter-)Bildung fachdidaktischer Unterrichtsszenarien, die in geeigneter Weise mit interaktiven
Medien gestaltet und unterstiitzt werden. Ein gutes Beispiel dafiir liefert das Projeket ,, Didak-
tische Szenarien — E-Learningbasierte Logistik Qualifizierung® (ELoQ).” Dabei wurde einer-
seits Literatur zur (fach-)didaktischen Integration von bildungstechnologischen Szenarien
zusammengestellt und andererseits auch Raster zur Beschreibung von Unterrichtsmethoden
und deren Handhabung entwickelt.

3.3 Erfolgsfaktoren fir einen Systemwandel untersuchen

Die hohen Erwartungen an die Netzwerke zum Aufbau medialer Kompetenz haben sich
bisher nicht erfiillt. Sie konnten keinen Systemwandel initiieren und haben sich nichr iiber
ein Nischen-Dasein von wenigen Prozent an aktiv beteiligten Lehrpersonen beziehungsweise
Schulen hinausentwickelt. Es ist wichtig, dass Verantwortliche und Communities sich selbst
dariiber Rechenschaft ablegen und nach den Ursachen fragen: Woran ist es gelegen, dass die-
se vielen Projekte es nicht geschafft haben, sich von einem Pilotprojekt zu einem Katalysator
fir einen Systemwandel fortzuentwickeln?

Rogers (2013) fithrt in dem bereits erwihnten Diffusionsmodell von Innovationen vier Fak-
toren an, die fiir eine weite Verbreitung und den damit einhergehenden 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).

Die Eigenheiten der unterschiedlichen Phasen des Entscheidungsprozesses.

4. Die soziale Struktur des Systems, in dem die Innovation eingefiihrt wird beziehungsweise

R

werden soll.

In einer umfangreichen OECD-Studie (Venezky & Davis, 2002) mit iiber 90 Fallstudien
(Schulen), an der auch Osterreich teilgenommen hat (Baumgartner, Denz, Oberhauser &
Hoffmann, 2000, 2001a, 2001b, 2001c¢), zeigte sich, dass das Rogerssche Modell durch
empirisches Material im Bereich der IKT (Einfithrung von IKT an Pflichtschulen) belegt
werden kann. Nur bei ganz kleinen Schulen und dort, wo sich die Schule ihre Lehrkrifte fir
die anstehende Umstellung aussuchen konnte (z. B. bei Neugriindung beziehungsweise Ein-
fihrung eines neuen inhaltlichen Schwerpunkts) gab es einen abweichenden, steileren (d. h.
schnelleren) und daher nicht S-formigen Verlauf, als durch das Rogers-Modell prognostiziert
wurde.

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

1. Der subjektiv eingeschitzte relative Vorteil der Innovation: Es geht hier 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 Kompatibilitir mit existierenden Wertsystemen, vergangenen Erfahrungen und den
realen Bediirfnissen potenzieller Anwender/innen.

7 Siehe htep://www.projekt-eloq.de/didaktische-szenarien [zuletzt gepriift am 20.06.2015).
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3. Der Komplexitdt, die der Neuerung zugeschrieben wird. Innovationen, die einfach zu

verstehen sind und deren Auswirkungen leichter abzuschitzen sind, werden rascher ange-
nommen als komplexe, schwieriger zu durchschauende Neuerungen.

Der Skalierbarkeit, d. h. der Moglichkeit, dass die Innovation auf einer eingeschrinkten
Basis zum Testen und zum Sammeln von Erfahrungen eingesetzt werden kann. Innova-
tionen, die nicht auf einer beschrinkten Basis getestet werden kénnen, haben es in ihrer
Akzeptanz weit schwieriger als jene Neuerungen, die in kleiner, beschrinkter Aufiage
probiert werden kénnen.

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

Leider gibt es zur OECD-Veroffentlichung von 2002 keine Folgestudie. Es mangelt daher
an belastbarem empirischem Material, wie sich der Wandel zu digital unterstiitzten Unter-

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

hat. Aus heutiger Sicht darf jedoch vermutet werden, dass den oben angefiihrten kritischen

Erfolgsfaktoren bisher noch zu wenig Beachtung geschenkt wird:

l.

Subjektives Empfinden: Subjektiv gesehen — so empfinden derzeit viele Lehrkrifte in Os-
terreich — bringt der Einsarz digitaler Medien im Unterricht mehr Nachteile als Vorteile:
Die Zeit fiir die Umstellung von Unterrichtsmaterialien und Unterrichtsstil sowie der
anfangs hohere Organisationsaufwand werden nicht belohnt und sind zudem mit einem
héheren Risiko bei Technikproblemen (Stichwort: Serverausfall) verbunden. Warum soll
daher der bisher vertraute, ,traditionelle® Lehrstil zugunsten einer arbeitsintensiveren
und risikoreicheren Arbeitsweise aufgegeben werden?

Kompatibilitit der Unterrichtsmethoden: Zwar gibt es einen zunehmenden Druck, digitale
Technologien im Alltag und als persénliches Werkzeug zum Wissensmanagement zu nut-
zen, diese Entwicklung ldsst sich aber derzeit noch nicht auf die didaktische Gestaltung
der Unterrichtssituation iibertragen. Solange zwei Drittel bis drei Viertel der Zeit des
Unterrichtsgeschehens von lehrgesteuerten Gesprichen inklusive Anschauungsmaterial
dominiert werden (Seifried & Kliiber, 2000, S. 8), konnen sich die mit digitalen Medien
verbundenen neueren didaktischen Potenziale schwer durchsetzen.

Komplexitit digitaler Medien: Auch wenn digitale Medienenthusiastinnen und -enthu-
siasten es anders sehen: Die Nutzung digitaler Medien schafft zusitzliche Komplexitit,
weil das Innere der Black Box nicht immer durchschaubar ist, weil das User-Interface
gewdhnungsbediirftig ist, weil es wegen Updates und Upgrades stindig Neuerungen gibrt,
weil unsichere Rechtslagen, zusitzliche Gefahren etc. die alldigliche Arbeit schwieriger
machen. Diese Schwierigkeiten kénnen nicht umgangen werden, sondern nur durch ein
umfangreiches Netz an Supportmaf§nahmen (Aus- und Weiterbildung, Handreichungen,
Hotlines, zentral organisierte Services) abgeschwicht werden.

Skalierbarkeit: Es sieht auf den ersten Blick aus, als ob Skalierbarkeit bei der Nutzung di-
gitaler Medien gegeben wire. Doch der Schein triigt: Von einem explorativen Einsartz ei-
ner bestimmten Software in einer Unterrichtsstunde bis hin zu einem flichendeckenden
Einsatz iiber das ganze Schuljahr ist es ein weiter, gewundener und gebrochener Weg. In
gewisser Weise sind digitale Medien in ihrer Anforderung von Supportmafinahmen und
benétigten Netzwerken mit dem Auto vergleichbar. Das Auto wiirdeauch nicht ohne ein
Straflennetz, ein dichtes Netz an Tankstellen und Werkstitten, die StrafSenverkehrsord-
nung etc. funktionieren. Es liegt daher nicht in der alleinigen Verantwortung des Pilot-
projekts, wenn es nicht nachhaltig wirkt und skaliert. Oft fehlen die dafiir notwendigen
Rahmenbedingungen und Infrastrukturmafinahmen.

Sichtbarkeit: Hier muss einerseits die Sichtbarkeit der MafSnahme 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 Unterstiitzung des Ministeriums recht erfolgreich auf

Bildungsbericht 2015
www.parlament.gv.at

Erfolgsfaktoren missen
starker berucksichtigt
werden



14 von 100 111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 06 Hauptdokument Band 2 Teil 2 (gescanntes Original)

Nationale Strategie mit
UnterstitzungsmaBnahmen
notwendig

~lektronische
* brauchen
raktvitat

sich aufmerksam machen. Die wenigen Begleitstudien und Evaluationen hingegen waren
weniger publikumswirksam. Weder wurden sie breit in der Offentlichkeit diskutiert noch
haben sich daraus entscheidende Effekte fiir Politik und die engagierten Communities
ergeben.

Diese kritische Analyse der Erfolgsfaktoren zeigt zweierlei: Einerseits ist eine rasche Diffusion
aus dem Charakter der Innovation nicht automatisch zu erwarten. Die Schwierigkeiten, die
sich aus Komplexitidt und mangelnder Skalierbarkeit ergeben, sind den digitalen Medien in-
hirent und kénnen nur durch entsprechende Mafinahmen etwas verringert beziehungsweise
eingeddimmt werden. Andererseits zeigt sich, dass eine nationale Strategie mit gezielten Un-
terstiitzungsmafinahmen notwendig ist, um den einzelnen Initiativen und Projekten einen
nachhaltigen Charakter geben zu kénnen. Genau an solch einem strategisch koordinierten
Mafnahmenkatalog hat es aber bisher in Osterreich gemangelr.

4  Potenziale digitaler Medien stérker nutzen

Im bisherigen Teil dieses Beitrags haben wir einen kritischen Lagebericht zum Stand der di-
gitalen Medienkompetenz und den verschiedenen politischen Maffnahmen, Initiativen und
Projekten gegeben. Hier nun wollen wir auf die Potenziale von IKT hinweisen, die eine Reihe
neuer Méglichkeiten bieten, um Kinder und Jugendliche besser auf die Berufswelt und ihre
Partizipation im gesellschaftlichen Leben vorzubereiten (Costabile & Spears, 2013). Techno-
logie fiihre allerdings per se noch zu keiner Verbesserung des Lehrens und Lernens, sondern
benétigt vielmehr einen didaktischen sinnvollen Einsatz basierend auf pidagogischen Uber-
legungen (Wagner, Schober, Gradinger, Reimann & Spiel, 2010). 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 ausgewihlten
Beispielen den aktuellen Forschungsstand fiir die Nutzung dieser Potenziale aufzeigen und
diskutieren.

4.1 Digitales Schulbuch
4.1.1 Elektronische Lehrmaterialien ab 2016

Das Projekt Digitale Schulbiicher: ,.Digi 4 school*® ist die neueste Initiative in Sachen digi-
tale Lerninhalte. Mittlerweile wurde zwischen den beiden Ministerien (Bundesministerium
fir Familie und Jugend [BMF]] und BMBF) ein Umsetzungsprojekt aufgesetzt und eine
einheitliche Plattform zur Bereitstellung digitaler Schulbiicher eingerichtet. Am 18.06.2015
gaben die Ministerinnen Sophie Karmasin (BMF]) und Gabriele Heinisch-Hosek (BMBF)
bekannt, dass ab 2016 im Rahmen der Schulbuchaktion den Schiilerinnen und Schiilern in
den Oberstufen digitale Versionen zusitzlich zu den gedruckten Schulbiichern angeboten
werden. Allerdings — so wird ausdriicklich betont — sollen diese E-Versionen in einem ersten
“hritt blof8 Moglichkeiten kommerzieller E-Books bieten (Markieren, Lesezeichen setzen
\. Eine Erweiterung in Richtung mehr Interaktivitit in einer zweiten Phase der Initiative
‘och geplant.? Es wird erwartet, dass damit Schultaschen beziehungsweise Rucksicke
werden und sich auferdem der Unterricht dndert. Der erste Teil der Hoffnung erfiillt
"ing nur dann, wenn die E-Biicher die Printversionen vollkommen ersetzen, was
scheinlich ist. Abgesehen davon, dass diese (Gewichts-)Begriindung wenig mit
‘< zu tun hat, sind wir auch bei der zweiten Hoff nung skeptisch: Warum soll
~ht indern, wenn die E-Versionen ,nicht mehr als die Druck-Versionen*

915) leisten?

T.:;r}iin;iex‘php/educ8/cduc8~blog/ 13-bildung/75-digitale-schulbuecher-digi-4-school

..2015).
,\\'\ 21.at/handlungsfelder/bildung-qualitaet/digitale-schulbuecher
am 16.12.2015].
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Tatsichlich ist die Einfithrung elektronischer Lehrmaterialien lingst tiberfillig. Bereits seit
2003 werden mit dem Projekt SchulbuchExzra (SbX)' digitale Zusatzmaterialien zum ge-
druckeen Schulbuch angeboten (BMBF, 2015b). Da diese Aktion jedoch im Rahmen der
Schulbuchaktion stattfindet, ist die Flexibilitit eingeschrinkt, weil schon weit vorausbli-
ckend entschieden werden muss, ob Zusatzinhalte benétigt werden oder nicht. Eine Studie
von Salzburg Research (Hornung-Prihauser & Bischof, 2006) wies bereits darauf hin, dass
die Materialien kaum mediendidaktisch aufbereiter worden waren und sich blof$ auf lesende
Interaktion (S. 26) beschrinkten.

Entscheidendes Manko aller Initiativen bisher ist es jedoch, dass als Leitmedium weiterhin
das gedruckte Schulbuch dient und damit die Méglichkeiten von interaktiver und multi-
medialer Software nicht voll genutzt werden kénnen. Nach der Typologie von Nosko (2015) —
die aus dem Vergleich internationaler Schulbuchstrategien entwickelt wurde — herrscht daher
in Osterreich immer noch das digitale Schulbuch 1.0 vor und wird erst in Ansitzen mit dem
digitalem Schulbuch 2.0, das aus einem unabhingigen und alleinstehenden elektronischen
Text ohne Printversion besteht, experimentiert. Neuere didaktische Méglichkeiten, wie sie
dem digitalen Schulbuch 3.0 entsprechen wiirden und beispielsweise interaktive Lernpro-
gramme, Lernspiele, Simulationen, Augmented Reality'' oder Virtual Reality' einschliefSen,
sind derzeit flichendeckend in Osterreich noch nicht angedacht.

4.1.2 Empfohlene BegleitmaBnahmen

Eine Umstellung ist zugegebenermafien ein komplexes Unterfangen und erfordert eine poli-
tische Strategie, die auch die Schulbuchverlage zu Verinderungen und Innovationen dringt.
Die Schulbuchaktion hat im Jahr ein finanzielles Volumen von etwa 100 Millionen Euro
(BMBE 2015b) und beschert den Schulbuchverlagen, die sich bereits seit 1945 in einer eige-
nen Arbeitsgemeinschaft iiber ihre Neuerscheinungen absprechen,' einen gesicherten Umsatz.

Um das Potenzial des digitalen Schulbuchs fiir einen Qualitdtszuwachs im Unterricht nutzen
zu konnen, geniigt es nicht, einfach elektronische Lehrmaterialien per Erlass einzufihren.
Diese wichtige und lingst fillige Entscheidung miisste unserer Auffassung nach durch zwei
begleitende MafSnahmen unterstiitzt und damit strategisch verstirkt werden:

Didaktische Nutzungsmuster entwickeln: Gleichzeitig mit den digitalen Schulbiichern miissen
Nutzungsmuster im Hinblick auf ihren didaktischen Mehrwert entwickelt, gelehrt und eva-
luiert werden. Es gilt vor allem positiv bewertete Anwendungsszenarien im Umgang mit den
digitalen Schulbiichern zu propagieren, um zu verhindern, dass sie blof§ das Buch eins zu eins
ersetzen und ihre didaktischen Potenziale deshalb ungeniitzt bleiben.

Realistisch gesehen ist hier von den Schulbuchverlegerinnen und -verlegern nicht viel zu
erwarten: Solange sie mit einer einfachen Umsetzung der Materialien von Papier auf die
elektronische Variante weiterhin ihr Marktpotenzial ausschopfen kénnen, wird es ihnen an
Motivation fehlen, didaktisch anspruchsvollere und damit teurere interaktive Materialien
zu entwickeln. Wenn sich die Verlage weiterhin in erster Linie als Conrentprovider sehen,
werden sie ihre Arbeitsweise nicht grundlegend dndern, keine Lerndesigner/innen anstellen
und nicht gemeinsam mit den Autorinnen und Autoren neue didaktische Gestaltungsmaf3-
nahmen iiberlegen.

10 Siehe htep://sbx.bildung.at/statisch/sbx/de/startseite.ihtml [zuletzt gepriift am 18.06.2015].

11 Unter Augmented Reality wird die computergestiitzte Erweiterung der Realititswahrnehmung verstanden, v. a.
die Erginzung von Bildern oder Videos mit computergenerierten Zusatzinformationen oder virtuellen Ob-
jekten mittels Einblendung oder Uberlagerung.

12 Virtual Reality bezeichnet die Darstellung und Wahrnehmung der Wirklichkeit in einer computergenerierten,
interaktiven virtuellen Umgebung,.

13 Vgl ,Wir iiber uns“ des Verlags Jugend & Volk, unter http://www.jugendvolk.at/content/ueber_uns [zuletzt
gepriift am 18.06.2015].
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Wiinschenswert wiren 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 selbststindigem Lernen exemplarisch aufzeigen. Solche Projekte
konnten als Referenzprodukte dienen, die dann auch von Schulbuchverlegerinnen und -ver-
legern nicht mehr ignoriert werden kénnen.

Bildungscloud einrichten: Mit der flichendeckenden Einfithrung elektronischer Materialien
miissen auch Uberlegungen zu den Endgeriten — mit denen sie gelesen beziehungsweise be-
arbeitet werden sollen — getroffen werden. Dabei muss insbesondere auch auf die technische
Vielfalt reagiert werden. Strategien, die auf einen limitierten und kontrollierten oder gar auf
einen einheitlichen Unterbau von Hard- oder Software setzen, weil das leichter zu integrieren
und zu warten ist, sind nicht mehr zeitgemifs. Selbst wenn eine monolithische technische
Konzentration im Schulbereich noch vorstellbar und umsetzbar wire, widerspricht dies der
Integration in die Lebenswelt der Schiiler/innen, wo die unterschiedlichsten Systeme und
Geriite genutzt werden.

Um dieser Vielfalt an Geriten und Anwendungen gerecht zu werden, muss das Stichwort
»Bring Your Own Device® (BYOD) ernst genommen und mit einer offenen technischen
Infrastrukeur darauf reagiert werden. Abgesehen davon, dass die Schiiler/innen inzwischen
ihre eigenen elektronischen Gerite (z. B. Smartphones) besitzen und auch in die Schule mit-
bringen, haben sich gegeniiber der fritheren Monopolstellung von einzelnen Lernmanage-
ment-Systemen'* inzwischen eine Reihe von anderen (kommerziellen) Werkzeugen und web-
basierten Plattformen informell durchgesetzt. Vielen dieser hdufig frei zuginglichen Dienste
ist es gemeinsam, dass sie einen zentral gesteuerten restriktiven Zugang zu Lerninhalten ver-
meiden und Dateien zum Austauschen und fiir eine verbesserte Kooperation anbieten (z. B.
Dropbox, Google-Drive, Flickr, Picasa, Google-Docs). Die Vorteile dieser Cloud-basierten
Ansirtze sind leicht erkennbar: Es existiert nur eine Version der Inhalte, auf die von iiberall
und mit allen méglichen Arten von Geriten zugegriffen werden kann.

Wir glauben, dass es an der Zeit ist, diesen privaten und proprietiren Cloud-Ansitzen die
Initiative einer staatlich organisierten Bildungscloud entgegenzusetzen. In diese Bildungs-
cloud kénnen nicht nur elektronische Texte, sondern auch entsprechende Software-Werk-
zeuge (Apps) und andere Materialien (Videos, Animationen, Simulationen etc.) hoch- bezie-
hungsweise auch heruntergeladen werden. Abgesehen davon, dass die datenschutzrechtlichen
Bestimmungen besser iiberwacht werden kénnten, dass Werbung und Schadprogramme
(Malware) eingeschrinkt werden, wire damit auch eine bildungspolitische Vorbild- und
Steuerungsfunktion verbunden.

Dazu kommt noch eine Reihe von weiteren Vorteilen, die mit einem strategischen Bildungs-
cloud-Ansatz verbunden sind: Das reicht vom Austausch von Unterrichtsmaterialien iiber
Schulen und Regionen hinweg, iiber die Nutzung zentral gekaufter beziehungsweise gemie-
teter Software, bis hin zu einheitlichen Schnittstellen, an denen interne Reportmechanismen
und externe Services andocken kénnten. Einen ersten Ansatz, wohin diese Entwicklung ge-
hen konnte, liefert das bundesdeutsche, von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)
geforderte Projekt ,,CampusContent®, das mit edu-sharing.net' ein virtuelles Netzwerk von
Repositorien fiir Inhalte und Werkzeuge aufbaut (Baumgartner & Zobel, 2014).

14 Lernmanagement-System: Ist ein Informationssystem zur Unterstiitzung von virtucllen Lehr- und Lernszene-
rien.

15 Siehe hup://edu-sharing.nct [zuletzt gepriift am 12.06.2015].
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4.2 Offene und freie Bildungsressourcen

Offene Bildungsressourcen, sogenannte Open Educational Resources (OER), sind Bildungs-
materialien, die
a) kostenfrei im Internet zur Verfiigung stehen und
b) auch durch eine entsprechende Lizenz frei verwendbar und modifizierbar sind
(Geser, 2007).

Dariiber hinaus steht ,,offen* aber auch fiir

¢) die Verwendung von offen und frei zuginglicher Software fiir die Erstellung und
Bearbeitung und

d) den Einsatz von offenen Lehr- und Lernformen (Ebner & Schon, 2011).

4.2.1 Open Educational Resources und Creative-Commons-Lizenz

Mit der verteilten Netzstrukeur des Internets eroffnet sich die prinzipielle Méglichkeit,
ohne viel Aufwand iiber vielfiltige Arten Anbietern (Privatpersonen, Bildungsinstitutionen,
Firmen etc.) beliebig viele Materialien, die zudem tiber das Netz auch noch relativ leicht
aktualisiert werden konnen, Lehrenden und Lernenden weltweit zur Verfiigung zu stellen.
Entgegen den Wiinschen von Firmen, einschrinkende proprietire Nutzungen auf der Basis
profitabler Geschiftsmodelle zu favorisieren, hat sich, auf eine Initiative der United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) aus dem Jahr 2001 (d’Anto-
ni, 2006) gestiitzt, eine Bewegung fiir 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 distribution” (UNESCO, n. d.).

Als Lizenzmodell wird dabei auf die in bereits vielen Millionen Fillen weltweit verbreitete
'® Im Unterschied zu Copyright (alle
Rechte reserviert) und Copyleft oder Public Domain (= keine Rechte reserviert) schiitzt die

Creative-Commons-Lizenzierung (CC) zuriickgegriffen.

CC-Lizenzierung (einige Rechte reserviert) intellektuelle Arbeiten so, dass méglichst grof3e
Nutzungsméglichkeiten generiert werden. Damit konnen CC-lizenzierte Inhalte ungefragt
auf jeder beliebigen Website unter den entsprechend vorgesehenen Nutzungsbedingungen
angeboten werden. Die drei Kategorien (Namensnennung, Anderung und kommerzielle
Nutzung erlauben) konnen zu insgesamt 11 Lizenzmodellen, die auch durch nationales
Recht abgesichert sind, kombiniert werden."”

Die zu Beginn dieses Beitrags erwihnte gute Ausstattung der Schulen mit digitalen Geriten
wird durch Schwierigkeiten des Zugriffs auf entsprechend geeignete Unterrichtsmaterialien
konterkariert. Eine fliichendeckend gute Verbreitung von technischen Geriten verliert ohne
eine begleitende Anderung der Lizenzbedingungen fiir elektronische Materialien ihre Effek-
tivitdt. Die grofSte Hiirde liegt hier in den strengen Urheberrechtsregelungen, die entweder

@ cine Nutzung generell ausschliefSen oder

@ die Nutzung nur eingeschrinkt erlauben (z. B. innerhalb des Klassenverbands, nicht aber
dariiber hinaus) und/oder

@ cine Modifikation der Materialien unméglich machen.

Die Nutzung von offenen und freien Bildungsressourcen fiir die Unterrichtsentwicklung bie-
tet im digitalen Zeitalter eine Reihe positiver Aspekte:

16 Siehe http://creativecommons.org/ [zuletzt gepriift am 16.12.2015].
17 Dazu kommt noch ,CCO0* (cc zero), eine erweiterte Public-DDomain-Lizenz.

Bildungsbericht 2015
www.parlament.gv.at

17 von 100

Kapitel 3

Initiativen fur offene und
freie Bildungsressourcen

fordern

Bildung braucht das
Creative-Commons-
Lizenzmodell

115



18 von 100

116

Neue MaBnahmen fur
Qualitatssicherung

Bildungscloud bringt
Synergieeffekte

111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 06 Hauptdokument Band 2 Teil 2 (gescanntes Original)

@ Freie Bildungsressourcen kénnen uneingeschrinkt genutzt werden und erlauben dadurch
neue kooperative Lehr- und Lernformen.

8 Durch das Urheberrecht ist z. B. die Verwendung von Schulbiichern nur eingeschrinkt
moglich. Insbesondere bei zunehmender Digitalisierung der Klassenzimmer wird die Fra-
ge nach der Art der Nutzung (z. B. durch Dritte wie Eltern) immer uniibersichtlicher und
rechtlich problematisch. Bei Verwendung von freien Bildungsressourcen ist eine rechtlich
unbedenkliche Verwendung gegeben.

® OER wird oft synonym mit digitalen Inhalten verwendet. Aber es kann natiirlich auch
ein gedrucktes Schulbuch eine offene, d. h. frei zugingliche Bildungsressource darstellen.

® International gesehen treibt OER die Wissensgesellschaft voran, weil Hiirden in der Zu-
ginglichkeit abgebaut werden und damit eine digitale Inklusion gefordert wird.

4.2.2 Qualitatssicherung von Open Educational Resources

Ein Argument, das gegen die Nutzung offener Bildungsressourcen hiufig verwendet wird,
betrifft die Qualitit der im Internet angebotenen Materialien. Wahrend bisher bei der Pro-
duktion von Materialien vor allem Verleger und entsprechende Kommissionen eine wichtige
Rolle im Prozess der Qualitdtssicherung tibernommen haben, ist die Situation im OER-Be-
reich noch weitgehend ungeklirt.

Allerdings stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob eine Kontrolle der angebotenen
Inhalte unter den neuen Bedingungen des Internets tiberhaupt noch moglich und damit
zielfithrend ist. Zum einen zeigen uns Beispiele wie Wikipedia, die ein freiwilliges Redakti-
onssystem aufgebaut hat, dass Qualititssicherung durchaus funktionieren kann. Andererseits
bedeutet es, ausschliefflich nur qualititsgesicherte 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 (Internet-)Mauern aufzubauen und stindig nachzuriisten, halten wir eine
Investition in den Aufbau einer kritischen Medienkompetenz von Lehrenden und Lernenden
fur realititsadiquater und sinnvoller.

Im Rahmen der von uns empfohlenen nationalen Bildungscloud geht es primir auch um die
Nutzung von Synergieeffekten, denn es bleiben unvollkommene und teilweise fehlerhafte
Inhalte noch zu diskutieren: Diese kénnten aber mit einer kritischen Haltung durchaus fiir
Lehr-/Lernprozesse und Unterrichtsentwicklung genutzt werden und — auf praktische Unter-
richtserfahrungen gestiitzt — in einer gemeinsamen Community-Anstrengung dabei schritt-
weise verbessert werden.

Im Rahmen der Globalisierung und angesichts der Tatsache, dass wissensbasierte Ressour-
cen eine immer stirkere wirtschaftliche Bedeutung haben, darf diese mit OER einherge-
hende Entwicklung nicht ignoriert werden. Dass mit entsprechenden organisatorischen
und finanziellen Vorkehrungen sowohl die Qualitit als auch die Wirtschaftlichkeit gesichert
werden kénnen, zeigen prominente Umsetzungsmodelle wie die Initiative OpenCourse Ware
(OCW)'® oder Open Educational Resources — OER Commons". Wenn Osterreich in diesem
neuen Geschiftsfeld auf dem Weltmarke nicht in eine koloniale Abhingigkeit geraten will,
miissen nationale Forschungsbemiihungen sowohl zu nachhaltigen Geschiftsmodellen als
auch zu adiquaten Evaluierungs- und Qualititssicherungsprozeduren fiir OER(-Internet-
portale) verstirkt werden.

18 Siche htep://ocw.mit.edu/index.htm [zuletzt gepriift am 18.06.2015].
19 Siehe hups://www.oercommons.org/ [zuletzt gepriift am 18.06.2015].
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Box 3.5: Deutschsprachige OER-Initiativen

OER-Initiativen in Osterreich und Deutschland

Trotz schwierigen urheberrechtlichen Rahmenbedingungen kann auf eine Reihe 6s-
terreichischer Initiativen mit CC-Lizenzen verwiesen werden, von denen wir einige
stellvertretend nachfolgend auflisten:

® Als eine besonders gelungene Initiative gilt das in Osterreich entstandene koope-
rative Lehrbuchprojekt , Lehren und Lernen mit Technologien® (Ebner & Schén,
2012), welches vier Jahre nach seiner Veréffentlichung bereits iiber 480.000
Downloads verzeichnet.

8 Das E-Learning 1x1 ist im Rahmen der digi.komp-Initiative des BMBF (2013)%
entstanden. Angelegt als Lehrbuch und geschrieben von erfahrenen Lehrenden fiir
Lehrende und Studierende ist es eine Basis fiir den erfolgreichen Einsatz von di-
gitalen Werkzeugen und Medien in acht Bereichen: Lernplattformen, Safer-Inter-
net, Standardanwendungen, Smartphones, Tablets, WWW-Online-Programme,
Leistungsfeststellung und Kollaboration.

® Ein im deutschsprachigen Raum einzigartiges Angebot ist die ,OER-Fallambu-
lanz® der Virtuellen Piddagogischen Hochschule in Kooperation mit dem BMBF
(Giittl-Strahlhofer, 2014). Lehrende sind eingeladen, Fragen zum Urheberrecht
und OER zu stellen oder einfach Probleme aus der alltiglichen Praxis zu beschrei-
ben und ein Jurist beantwortet dies in einem Diskussionsforum.

® AbschliefSend sei noch das vom BMBF unterstiitzte Netzwerk eLearning-Cluster
Project eLC 2.0 genannt, welches ,kleine eLearning-Hippchen, die als Mini-Lern-
sequenzen leicht im Unterricht einzubinden sind“?' sammelt und anbietet. Diese
kleinen Happchen werden als eTapas bezeichnet.

Obwohl eine deutsche Initiative, wollen wir auch noch auf das deutsche Schulbuch-
O-Mat-Projeke (,Offene Schulbiicher — freier Wissensaustausch“)?? hinweisen. Die
Initiative startete 2012 mit dem Ziel, bei erfolgreicher Crowdfunding-Kampagne im
Juni 2013 ein komplett offenes und frei zugingliches Schulbuch fiir die 7. und 8.
Schulstufe aus dem Fach Biologie zur Verfiigung zu stellen. Dieses Buch steht nun
seit knapp 2 Jahren zum Download bereit, nihert sich bereits der Marke von 100.000
Downloads und hat zahlreiche weitere Initiativen ausgelost.

Die osterreichischen Initiativen SchulbuchExtra (SbX) und Digitale Schulbiicher: ,Digi 4
school® beanspruchen den Eintritt ins digitale Zeitalter fiir sich, bieten aber ihre Materialien
nicht als OER an. Hier scheinen andere Nationen wie Polen, Norwegen oder auch die USA
die Zeichen der Zeit besser erkannt zu haben. Diese Nationen setzen bereits grof$flichig auf
den Einsatz von freien Bildungsressourcen und haben auch entsprechende finanzielle Mirttel
dafiir bereitgestellt (Ebner, Schén, Schon & Vlaj, 2014). Obwohl die einzelnen OER-Initia-
tiven (siehe Box 3.5) positiv zu bewerten sind, bleibt doch festzuhalten, dass es an einer Biin-
delung von Ressourcen und Entscheidungsbefugnissen im Rahmen einer klaren nationalen
Strategie in Osterreich mangelt.

Im deutschsprachigen Raum existiert derzeit noch keine Musterldsung fiir OER im Schul-
bereich. Das deutsche Bundesministerium ist in dieser Hinsicht jedoch zunehmend aktiv
geworden (Kultusministerkonferenz und Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,

20 Siche ,digi.komp8 — Das Kompetenzmodell* unter http://digikomp.at/praxis/portale/digitale-kompetenzen/
digikomp8nms-ahs-unterstufe/kompetenzmodell.html [zuletze gepriift am 18.06.2015].

21 Siehe hup://elc20.com/index.php?id=33 [zuletzt gepriift am 21.06.2015]. Fiir eine Beispielsammlung siche
http://elc20.com/index.phplid=112 [zuletzt gepriift am 21.06.2015].

22 Siche htep://www.schulbuch-o-mat.de/ zuletzt gepriift am 01.09.2015].
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2015; Muufl-Merholz & Schaumberg, 2014). Seit Beginn 2015 gibt es ein klares Bekenntnis
der einzelnen Linder und des Bundes im Arbeitsbericht der Arbeitsgruppe zu OER (BMBE
2015a) wo freien Bildungsressourcen positive Effekte auf Lehren und Lernen attestiert wer-
den (BMBE 2015a, S. 11). Auch das Biindnis Freie Bildung (2015) fordert eine Stirkung
von OER in Deutschland und dariiber hinaus.

Solch ein Vorstof§ wire auch in Osterreich zu empfehlen: Es gilt einerseits das Bewusstsein
fir OER zu stirken, indem Lehrende umfassend und flichendeckend sowohl iiber Urheber-
recht als auch tiber OER aus- und weitergebildet werden. Andererseits wiren durch 6ffent-
liche Fordermittel fiir OER entsprechende politische Signale an die verschiedenen Interes-
sengruppierungen in der Bildungslandschaft zu setzen. Das inkludiert ganz besonders auch
die Schulbuchverlage, die bisher tiber neue innovative Geschiftsmodelle wenig nachgedacht
haben und dementsprechend noch kaum Erfahrungen dazu sammeln konnten.

4.3 Elektronische Portfolios

Elektronische Portfolio-(E-Portfolio-)Plattformen erméglichen das Sammeln selbstgenerierter
Lernartefakte. Als elektronische Sammelmappe unterscheiden sie sich gegeniiber dem tradi-
tionsreichen Papier-Portfolio dadurch, dass einerseits digitale Artefakte (Fotos, Audios, Vi-
deos) eingebunden und andererseits Zuginge zu den Produkten durch gezielte Link-Vergabe
leichter gesteuert werden konnen.

4.3.1 Padagogisch-didaktischer Nutzen von E-Portfolio-Arbeit

Pidagogisch interessant sind E-Portfolios vor allem aus drei Griinden (Barrett, 2010; Bauer &
Baumgartner, 2013):

W Produktiv-generierende Funktion: Durch die Erstellung digitaler Artefakte wird — quasi als
Seiteneffekt — die digitale Medienkompetenz geférdert.

® Showcase-demonstrative Funktion: Die entstandenen Lernprodukte werden tiber das Inter-
net verdffentlicht und kénnen — wenn das gewollt wird — einer breiten Offentlichkeit die
Ergebnisse von Lernprozessen zeigen.

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

Werden diese drei Merkmale unter einer konstruktivistischen Perspektive zusammengefiihre,
dann entsteht ein spiralférmiger Lernprozess, der inhaltliche (fachdidaktische und mediendi-
daktische), aber auch soziale Kompetenzen fordert (siche Abbildung 3.1). Darin wird deut-
lich, dass

@ Wissen durch die eigene (Produktions-)Praxis generiert wird,

@ Lernen ein sozialer Prozess ist und aktive Teilnahme (Verantwortung) benétigt, sowie

@ Inhalte (Content) in kooperativen Lernsituationen erzeugt werden konnen und daher
auch die Kommunikationsstrukturen im Unterricht bedeutend sind und entsprechend
gestaltet werden miissen.

Im Rahmen eines EU-Projekts wurde diese hohe Bedeutung von E-Portfolios durch eine
weitreichende Definition gewiirdigt: ,,E-Portfolios sind dynamische digitale Arbeitsplitze,
deren Eigentiimer/innen die Lerner/innen sind. Sie kénnen darin ihr Lernen und ihre Ideen
festhalten, haben so Zugang zu ihren Arbeits-Sammlungen, kénnen iiber ihr Lernen reflek-
tieren, es teilen, sich Ziele setzen, Feedback einholen und ihr Lernen und ihre Errungenschaf-
ten darstellen” (Brazdeikis & Valineviciene, 2015b, S. 4).
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Abb. 3.1: Kompetenzspirale
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Quelle: Baumgartner (2004,.

Die Bedienung moderner E-Portfolio-Software ist relativ einfach und basiert auf den Eingabe-
masken bekannter Content-Management- und Autorensysteme. Wenn allerdings Lernarte-
fakte als Grundlage fiir die Beurteilung durch die Schulen archiviert werden miissen, bedarf
es einiger technischer Vorkehrungen.

4.3.2 E-Portfolios als Katalysator fur die digitale Wende?

Die an der Pidagogischen Hochschule Wien erstellte ,KidZ E-Portfolio-Studie 2014“ un-
tersucht die Arbeit mit E-Portfolios an Osterreichs Schulen und zeigt Kompetenzen auf,
die bei der E-Portfolio-Arbeit erworben werden kénnen. Interviews mit Lehrenden zu Rah-
menbedingungen der E-Portfolio-Arbeit, Aufgabenstellungen, Lernprozesse und Reflexionen
demonstrieren das Spektrum der Arbeit mit E-Portfolios. Die Ergebnisse der Studie sowie
eine detaillierte Darstellung von acht Fallbeispielen zum E-Portfolio-Einsatz an Schulen
wurden selbst in einem E-Portfolio gesammelt und online zur Verfiigung gestellt (Szucsich
& Himpsl-Gutermann, 2014). Weitere Good-Practice-Beispiele, bibliographische Hinweise
und Hinweise auf den 6sterreichischen Landesverband von Europortfolio, einem Netzwerk
fir E-Portfolio-Praktiker/innen und -Expertinnen und -Experten, konnen dem National
Executive Report ,,E-Portfolios in Osterreich® entnommen werden (Europortfolio, 2015).

Untersuchungen zeigen, dass die Arbeit mit E-Portfolios motivationsfordernd ist und zum  E-Portfolios fir
selbstbestimmten Lernen beitragen kann (Avraamidou & Economou, 2015; Szucsich &  Lernmotivation und
Himpsl-Gutermann, 2014). Schiiler/innen iibernehmen eine groflere Verantwortung fiir  Selbststeuerung
ihren eigenen Lernprozess. Das gemeinsame Lernen auf der Plattform (z. B. im Rahmen

von Gruppen-E-Portfolios oder durch Peer-Feedback) fordert 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 férdern damit auch die entsprechenden digitalen

Kompetenzen.
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E-Portfolios eignen sich auch, um einige Bestimmungen des Lehrplans umzusetzen. Bei-
spielsweise wenn der kritische Umgang mit und die konstruktive Nutzung von Medien ge-
fordert werden soll (BMBWK, 2004, S. 3). Auch die Aufforderung, ,méglichst zeit- und
lebensnahe Themen zu wihlen (BMBWK, 2004, S. 7), spricht fiir eine reflektierte Nutzung
von E-Portfolio oder anderer sogenannter Social-Media-Plattformen (vgl. auch Medienpi-
dagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2014, 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 Méglichkeit, 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, 2014).

Im Unterschied zu anderen Lindern (Brazdeikis & Valineviciene, 2015a, S. 33—46) fand
in Osterreich auf nationaler Ebene in jiingster Zeit keine breite strategisch-politische Initi-
ative zur Implementierung von E-Portfolios im Schulbereich statt. Dieses Werkzeug wurde
daher hauptsichlich von innovationsbereiten Lehrerinnen und Lehrern in Eigeninitiative
eingesetzt. Diese Lehrenden haben dabei die didaktischen Moglichkeiten des Einsatzes von
E-Portfolios im Unterricht in den meisten Fillen im Rahmen von Aus- und/oder Fortbil-
dungen kennengelernt.

Die Grundlagen des Arbeitens mit E-Portfolios sind zwar gut erforsch, allerdings wurde
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 leistungsférdernder Verbalbeurteilung). Der
wichtige Transfer von der (Hoch-)Schulverwendung zum lebensbegleitenden Lernen im Be-
rufsleben wurde bisher auch noch kaum untersucht.

Es gibt bei der Arbeit mit elektronischen Portfolios auch einige Schwierigkeiten zu iiber-
winden: Der Einsatz ist eine langfristige Entscheidung und kann sehr zeitintensiv sein. Die
Nutzung muss mit einer Reihe curricularer Maf§nahmen verkniipft werden, um ihren vollen
pidagogischen Wert entfalten zu kénnen. Diese Problematik trifft aber bei allen MafSnahmen
zum Aufbau digitaler Kompetenzen zu: Sie sind nur dann effektiv, wenn sie als nationale stra-
tegische MafSnahmen eingefithrt und geférdert werden — einzelne kleine Pilotversuche kon-
nen nicht skalieren, weil die digitalen Medien eine technische Infrastruktur, eine Investition
in Aus- und Weiterbildung und vor allem auch geinderte curriculare Rahmenbedingungen
des Unterrichts benétigen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Arbeit mit (elektronischen) Portfolios eine
lange pidagogische Tradition hat, tiberwiegend didaktisch motiviert ist und digitale Medien-
kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern fordert und for-
dert. All diese Eigenschaften zusammengenommen, kénnte der Einsatz von E-Portfolios mit
den entsprechenden BegleitmafSnahmen als Katalysator fiir einen Systemwandel von analog
zu digital unterstiitzter Unterrichtskultur dienen.

5 Schlussfolgerungen fiir politische Handlungsfelder

Abschlieffend wollen wir drei Bereiche benennen, die unserer Ansicht nach den gréfSten Ent-
wicklungsbedarf haben und wo unseres Erachtens von bildungspolitischer Seite besonderer
Handlungsbedarf besteht. Dazu zihlt erstens die Schaffung einer Bildungscloud als zentrale
Infrastrukeur, zweitens die Etablierung einer systematischen Aus- und Weiterbildung fiir die
Medienkompetenz von Lehrpersonen und drittens die Etablierung einer nationalen For-
schungsstrategie zur Forderung von Medienkompetenz im 6sterreichischen Bildungswesen.
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5.1 Eine Bildungscloud als zentrale Infrastruktur

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

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

Die Entwicklung digitaler Unterrichtsmaterialien ist nicht nur fiir elektronische Schulbiicher
notwendig, sondern auch fiir den integrativen Zusammenhang des Schulunterrichts mit Vor-
und Nachbereitung (Hausaufgabe). Didaktische Modelle wie Flipped Classroom® brauchen
mehr solcher Materialien: Statt wie friiher die inhaltliche Prisentation als Gruppe im Unter-
richt durchzufithren und zu Hause individuell zu iiben, ist es efhizienter, die Informationsauf-
nahme (z. B. iiber Video) auszulagern und den Unterricht fiir die Verarbeitung, Integration
und Anwendung dieser Informationen zu verwenden. Es kénnen damit nicht nur kollektive
Lernprozesse in Gang gesetzt werden, sondern durch die personliche Lehrbetreuung auch
effektiver gestaltet werden.

Eine Férderung von Online-Kursen mit hohen Teilnehmerzahlen, sogenannten Massive Open
Online Courses (MOOC:s), hat — auch wenn MOOC:s derzeit hauptsichlich fiir die Aus- und
Weiterbildung auf Hochschulniveau vorrangig genutzt werden ~ eine wichtige Umwegren-
tabilitidt fiir Schulen. Die Entwicklung solcher frei zuginglichen Kurse bringt nicht nur au-
thentisches, leicht adaptierbares und portionierbares Lehrmaterial in den Schulbetrieb (z. B.
als Unterlage fiir vorwissenschaftliches Arbeiten), sondern es wird damit auch verhindert,
dass Osterreich 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 gewihrleisten und entlastet die vielen Kustodinnen und Kustoden vor Ort.
Die Einfithrung von organisatorischen, inhaltlichen sowie hard- und softwaretechnischen
Mindeststandards garantiert, dass Firmen (Verlage, Produzentinnen und Produzenten von
Hard- und Software) sich an diesen Vorgaben orientieren miissen. Teure Software konnte
dann auch von kleineren Schulen genutzt werden und durch regelmiflige Updates aktuali-
siert und bekanntgewordene Sicherheitsliicken zentral geschlossen werden. Gewihrleistung
der giiltigen Copyright-Standards sowie sanfter Steuerungsdruck in Richtung freier Creative-
Commons-Lizenzen, Entwicklung von Content-Editoren, Autorenwerkzeuge, Diskussions-
foren fiir den Austausch von Erfahrungen und Material erzeugen beziehungsweise fordern
eine produktive Community-Kultur. Zentraler Support, Vernetzung, zielgruppenspezifischer
Zugriff und die Nutzung angeschlossener Repositorien sind weitere Vorteile einer solchen
strategischen Mafinahme und sollen fiir 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 Prisenzunterricht werden die
Video-Inhalte nicht mehr vorgetragen, sondern mit Ubungen und anderen didaktischen Interaktionen vertieft.
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Die Schaffung einer nationalen Bildungscloud erfordert eine alle Parteien iibergreifende Wil-
lenskundgebung. Statt weiter Energie im Disput von vielen kleinen einzelnen Mafinahmen
zur Stirkung digitaler Infrastrukeur zu verschwenden, konnte so eine nationale Lésung im
Interesse des Bildungsstandorts Osterreich gefunden werden. Dabei werden die notwendigen
laufenden Diskussionen iiber Bildungsfragen nicht aufhéren, sie konnen jedoch ausgehend
von einer einheitlichen Grundlage konkreter und zielfiihrender gefiihrt werden.

5.2 Umfassende Medienkompetenz fiir Lehrende

Wir haben zu Beginn dieses Beitrags argumentiert, dass es neun verschiedene Dimensionen
der Medienkompetenz zu beachten gilt. Auch wenn wir iibereinstimmen, dass Medienkom-
petenz ein Querschnittsthema darstellt, so soll nicht unerwihnt bleiben, dass zumindest in
der Ausbildung von Lehrpersonen auch andere Querschnittsmaterien aus Griinden der Di-
daktik und Schwerpunktbildung hiufig herausgelost und als eigenes Fach angeboten werden
(z. B. Interreligiéser Dialog, Bildungswissenschaftliche Reflexion, Grundlagen der Philolo-
gie, Sozialforschung, Europapolitische Bildung, Konzepte Inklusiver Pidagogik). Warum
sollte daher auch nicht die Querschnittsmaterie Medienkompetenz als eigenes Fach fiir die
Ausbildung von zukiinftigen Lehrenden gebiindelt werden?

Als eigenes Fach konnen 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 Konstruke ist, das sich nicht auf technische Nutzung be-
schrinkt, sondern vor allem kognitive und soziale Anforderungen stellt. Gleichzeitig kann
nur so ein Mindestmaf an systematischer Grundlagenbildung fiir Fort- und Weiterbildung
geschaffen werden. Um fiir die Unterrichtsplanung praktisch und handlungsrelevant zu
werden, miissen nimlich entsprechende fachdidaktische Arrangements entwickelt, imple-
mentiert und evaluiert werden. Weil Technik sich rasant entwickelt, sollten Lehrpersonen
verpflichtet werden, an regelmifligen Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen. Ein ent-
sprechender Mafinahmenkatalog wire auszuarbeiten und als Teil des Berufsbilds beziehungs-
weise des Titigkeitsprofils von Lehrpersonen umzusetzen. Dazu gehéren auch theoretische
und praktische Kenntnisse zu den im Beitrag angesprochenen Risiken bei der Computer-
nutzung: Gewalt tiber und durch digitale Medien, Schutz der Personlichkeitsrechte und der
Identitidtskonstruktion, kritische Reflexion iiber neue Arbeits- und Denkgewohnheiten sowie
neue Strategien zur Bewahrung informationeller Autonomie.

5.3 Nationale Forschungsstrategie fir eine evidenzbasierte Praxis entwickeln

Unserer Auffassung nach brauchen wir eine nationale Strategie zur systematischen und evi-
denzbasierten Forderung von Medienkompetenz und zur Verhinderung unsozialer Verhal-
tensweisen mittels neuer Medien, wie z. B. Cybermobbing. Auch wenn der Begriff Medien-
kompetenz positiv formuliert ist und medienkompetentes Verhalten geférdert werden soll,
so darf dabei nicht 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 Phinomen selbst: Was ist unter Medienkompetenz zu verste-
hen? Wie entwickeln sich die verschiedenen Dimensionen des Kompetenzkonstrukts?
Diese Fragen miissen laufend bearbeitet werden, damit eine regelmiflige Adaption des
Konstrukts Medienkompetenz in Abhingigkeit geinderter (sozialer, technischer etc.)
Entwicklungen vorgenommen werden kann.

8 [st-Stand-Analysen: Zum Aufbau einer aktuellen Datenbasis sind regelmifige Erhebungen
der Medienkompetenz bei den Zielgruppen (Schiiler/innen, Lehrpersonen, externe Ex-
pertinnen und Experten) notig. Die Entwicklung eines Index zur Medienkompetenz
wire eine hilfreiche Mafinahme zur Effizienzsteigerung der Forschung. Mit regelmifigen
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Ist-Stand-Analysen und einem Index konnte die 6sterreichische Position international
verglichen und ein eventueller Férderbedarf in einzelnen Feldern oder Dimensionen fest-
gestellt werden. Das setzt allerdings auch eine Teilnahme von Osterreich an einschli-
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.

W /nterventionsforschung: Eine Untersuchung von Wirkfaktoren hilft, evidenzbasierte In-  Effiziente MaBnahmen
terventionen zu setzen: Was wirkt beziehungsweise welche Maffnahmen sind notwendig,  brauchen eine Analyse
um die Medienkompetenz zu fordern? Welche Erfolgsfaktoren gibt es und wie kénnen  der Wirkfaktoren
sie gefordert werden? Oder umgekehrt: Welche hinderlichen Barrieren miissen tiberwun-
den werden und welche UnterstiitzzungsmafSnahmen kénnen dabei behilflich sein? Bei all
diesen Fragen gilt es insbesondere auch auf individuelle Bediirfnisse und Gegebenheiten
Riicksicht zu nehmen:

+ beiden 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 konnen genutzt werden; Lehrkom-
petenz zur Forderung von selbstreguliertem Lernen und sozialen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern, Medienkompetenz der Lehrenden, didaktische Kompe-
tenz, Innovationsbereitschaft, Kooperationsbereitschaft, Zugang zu qualitativ hoch-
wertigen und didaktisch durchdachten (digitalen) Bildungsressourcen;

« aufder Systemebene: z. B. Koordination von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrenden
und Elternbediirfnissen auf Schulebene, Vorgabe von Qualititskriterien, Schaffung
und Distribution von Ressourcen auf Linderebene.

B Fvaluationsforschung zur evidenzbasierten Praxis: Dazu braucht es eine Planung und Um-

setzung grof$flichiger und systematischer Interventions- und Implementationsforschung
zur Wirksamkeit von Bildungs- und Férdermafinahmen von Medienkompetenz. Wie
konnen verschiedene Systemebenen und Zielgruppen zur nachhaltigen Forderung eines
sozial kompetenten Umgangs mit digitalen Medien vernetzt und einbezogen werden?
Wie kann die Ergebnisverantwortlichkeit von Schulen und Schulbehérden fiir die Lern-
leistung, das Sozialverhalten und die Medienkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern
sowie Lehrpersonen erhéht werden? Wie kann die Umsetzung evidenzbasierter Hand-
lungsstrategien motiviert und dokumentiert werden? Welche gesetzlichen Rahmenbe-
dingungen miissen geindert beziehungsweise geschaffen werden? Welche Kooperationen
iiber Politikressorts hinweg (Bildung, Gesundheit, Sicherheit, Wirtschaft etc.) sind not-
wendig, um nationale Strategien zu entwickeln, umzusetzen oder zu reaktivieren?

W Thematische Forschungsforderung: In einigen ausgewihlten aktuellen Bereichen sollten die  Leuchtturmprojekte
Anstrengungen fiir Leuchtturmprojekte erhoht werden: Dazu gehéren die noch recht  mit Beispielscharakter
jungen mediendidaktischen Forschungsfelder zu digitalem Schulbuch, OER, E-Portfo-  anstoBen
lio, MOOC:s sowie die (Re-)Aktivierung von nationalen Strategiemafinahmen, wie die
Generalstrategie gegen Gewalt in Kindergirten und Schulen mit speziellem Fokus auch
auf Cybermobbing. Schon zur Absicherung der internationalen Position von Osterreich
fiir die zukiinftige weitere Wissenschafts- und Wirtschaftsentwicklung halten wir eine
ausgewihlte Schwerpunktbildung im digitalen Kompetenzfeld fiir wichtig.

Die hier ausfiihrlich angefiithrten Forschungsfragen und -felder sind niche als akademischer
Selbstzweck gedacht, sondern sollen vor allem den Blindflug bei der Umsetzung von Maf3-
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 stindiger 7rial and Error verhindert und
Effektivitdt (tun wir das Richtige?) als auch Effizienz (tun wir es richtig?) der Mafinahmen
gesichert und somit Nachhaltigkeit der gewiinschten Effekte bei allen Stakeholdern erreicht
werden.
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Auf die Mitschiiler/innen kommt es an? Schulische Segregation -
Effekte der Schul- und Klassenzusammensetzung in der Primarstufe
und der Sekundarstufe |

Horst Biedermann, Christoph Weber, Barbara Herzog-Punzenberger & Arvid Nagel

1  Einleitung

Die Verpflichtung von Kindern und Jugendlichen zur Teilnahme an institutionalisiertem Un- ~ Zusammensetzung
terricht basiert auf dem Anspruch der méglichst optimalen Férderung und Forderung aller  von Schiilerinnen und
Schiiler/innen. Das Ziel ist einerseits die Vorbereitung auf eine erfolgreiche Bewiltigung des  Schillern - ein zentrales
zukiinftigen Erwachsenenlebens und andererseits eine wiinschenswerte gesamtgesellschaftli- ~ Thema in der empirischen
che Entwicklung. Inwieweit es gelingt, diesen Zielen nahezukommen, stellt immer wieder  Bildungsforschung
eine zentrale Frage von Bildungsforschung und Bildungspolitik dar. Die Bewertung der Ziel-

erreichung hingt einerseits von der genauen Definition der Zielvorstellungen und anderer-

seits von der Moglichkeit, die Zielerreichung zu messen, ab. Trotz der reichen Befundlage zu

vielfiltigen Facetten von Schule, Unterricht und Elternhaus und der Bedeutung der darin

beteiligten Akteurinnen und Akteure lassen sich Lernentwicklungen und -ergebnisse nur ein-

geschrinkt vorhersagen. Laut dem neuseelidndischen Bildungsforscher John Hattie (2003,

S. 1 f.) konnen 30 % bis 40 % der Leistungsunterschiede von Schiilerinnen und Schiilern

durch schulinterne Einfliisse erklirt werden, wie etwa Unterrichtsaspekte und Schul- oder

Lerngruppenfaktoren. Wihrend 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 Aufgabenstellungen und ansprechende Leistungserwartun-

gen durch Lehrpersonen (vgl. z. B. Helmke, 2014), wurde die Zusammensetzung der Schii-

ler/innen zwar auch frith wissenschaftlich anvisiert (vgl. z. B. Coleman et al., 19606), diese

Forschungslinie in den Folgejahren jedoch nicht mit gleicher Konsequenz weiterverfolgt.

AngestofSen durch gesellschafts- und bildungspolitische Diskussionen, wie beispielsweise die

Selektion bzw. Trennung von Schiilerinnen und Schiilern auf der Sekundarstufe I oder die

besonderen Herausforderungen fiir Lehrpersonen und Schiiler/innen an sogenannten ,Rest-

schulen® bzw. ,Restklassen® (Specht, 2011, S. 27), riickt diese Perspektive nun jedoch wiede-

rum stirker in den Mittelpunkt des bildungswissenschaftlichen und -politischen Interesses.

Mit der Frage nach der (insbesondere auch institutionell verordneten) Zusammensetzung  Schillerzusammensetzung
von Schiilerinnen und Schiilern verbindet sich immer auch die Diskussion nach der Chan-  und Chancengerechtigkeit
cengerechtigkeit, d. h. der Frage nach einer optimalen Forderung und Férderung aller Schii-
ler/innen (vgl. z. B. Becker, 2007; Coleman, 1988, 1990; Davis, 1966; Kirchschlager, 2014).
Homogenitit und Heterogenitit stellen hierbei zwei relative Begrifflichkeiten dar, da sie nur
in gegenseitigem Bezug und in dialektischer Betrachtung greifbar sind und somit auch nur
gemeinsam gedacht werden kénnen (vgl. Wenning, 2007). Mit Homogenisierung wird ein
Prozess der Klassifizierung von Schiilerinnen und Schiilern verstanden, die sich beziiglich
bestimmter Merkmale (z. B. soziookonomischer oder ethnisch-kultureller Hintergrund)
dhnlich sind. Wenn Schiiler/innen mit solchen Merkmalen ungleich auf Schulen, Klassen
oder Lerngruppen verteilt sind — wodurch in manchen Schulen, Klassen oder Leistungsgrup-
pen diese Merkmale hiufig, in anderen Schulen hingegen selten auftreten — so spricht man
von (schulischer) Segregation (vgl. Karsten, 2010). Die Ursachen fiir die ungleiche Vertei-
lung von Schiilerinnen und Schiilern sind auf unterschiedlichen Ebenen zu verorten. Auf
nationaler Ebene resultieren etwa Unterschiede im Anteil an Migrantinnen und Migranten
schon alleine aus der Tatsache, dass der Anteil der Bevélkerung mit Migrationshintergrund
bedeutsam zwischen den Bundeslindern variiert. Auf der Ebene des Schulsystems induzieren
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unterschiedliche Schultypen (allgemeinbildende héhere Schule [AHS] vs. Hauptschule [HS]
vs. Neue Mittelschule [NMS]) ein hohes Ausmaf§ an soziookonomischer Segregation ins os-
terreichische Schulsystem (vgl. Jenkins, Micklewright & Schnepf, 2008) — deren Besuch ne-
ben Leistungsdifferenzen, die auch deutlich im soziokulturellen Hintergrund der Schiiler/in-
nen verwurzelt sind, auch durch schichespezifische Schulwahlentscheidungen (vgl. Boudon,
1974) bestimmt wird (vgl. dazu z. B. Bruneforth, Weber & Bacher, 2012). Auf regionaler
Ebene ergeben sich des Weiteren aus bereits segregierten Einzugsgebieten Differenzen in der
sozialen und ethnischen Zusammensetzung von Schulen. Zudem kénnen sich hier auch, ba-
sierend auf Prozessen der Schulprofilierung, durch schulische Teilautonomie spezifische Zu-
sammensetzungen der Schiiler/innen ergeben (vgl. Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter,
2014). SchliefSlich 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 Zusammenhinge von Leis-
tung und soziokulturellen Merkmalen eine soziale und ethnische Segregation nach sich zog
(vgl. Bruneforth et al., 2012).

Wenn nun Segregation bzw. die Schul- und Klassenzusammensetzung in den bildungswis-
senschaftlichen Blick genommen wird, so verbinden sich damit Fragen nach méglichen
Auswirkungen fiir die einzelnen Schiiler/innen wie die folgenden: Werden Fachleistungen
bzw. Lernfortschritte der Schiiler/innen durch die Zusammensetzung von Lerngruppen bzw.
Klassen und Schulen beeinflusst? Wenn ja, was fiir Zusammensetzungen wirken sich dies-
beziiglich wie aus? Sind neben den Fachleistungen auch Auswirkungen auf Aspekte wie das
Selbstkonzept, die Motivation oder das Wohlbefinden festzustellen? Wie ist es diesbeziiglich
um die soziale Dimension bestellt? Hitte eine Schiilerin/ein Schiiler bei anderer Klassenzu-
sammensetzung deutliche Lernzuwichse — und somit woméglich erweiterte Ubertrittsmog-
lichkeiten — erreichen kénnen? Wire eine Schiilerin/ein Schiiler heute keine Risikoschiilerin/
kein Risikoschiiler, sondern im mittleren Leistungsfeld angesiedelt, wenn sie/er Mitglied einer
anderen Klassengemeinschaft gewesen wiire?

Im vorliegenden Beitrag kann nur ein kleiner Ausschnitt aus dem Fragenkatalog im Zu-
sammenhang mit schulischer Segregation bzw. der sozialen Zusammensetzung der Schii-
ler/innen beantwortet werden. In Anbetracht der Datenlage konzentriert sich dieser Beitrag
daher auf die Betrachtung der Zusammensetzung der Schiiler/innen nach sozio6konomi-
schem sowie ethnisch-kulturellem Hintergrund und deren Effekte auf die Mathematikleis-
tung. Nach einem knappen Uberblick iiber die einschligigen bildungspolitischen Entwick-
lungen der letzten Jahrzehnte in Osterreich werden die theoretischen Grundlagen und der
empirische Forschungsstand dargelegt. Davon ableitend werden die fiir den Beitrag zentralen
Fragestellungen formuliert und darauf ausgerichtet Kompositionsmerkmale (siche Box 4.1) in
Osterreich datenbasiert betrachtet und Kompositionseffekte (siche Box 4.2) analytisch iiber-
priift sowie abschlieffend Forschungsdesiderata und Handlungsoptionen formuliert.

Box 4.1:

Unter Komposition (lat.: compositio fiic Zusammenstellung, Zusammensetzung) wird in
der empirischen Bildungsforschung die Ausprigung von Individualmerkmalen auf
einer aggregierten Ebene (z. B. Lerngruppe, Klasse, Schule) verstanden. Solche Be-
trachtungen kénnen hinsichtlich unterschiedlicher Merkmale der Schiiler/innen vor-
genommen werden, wobei diese dann als Kompositionsmerkmale bezeichnet werden
(vgl. Baumert, Stanat & Watermann, 2006; Boonen et al., 2014):

@ Soziookonomischer Hintergrund (z. B. Sozial- und Bildungsstatus, Erwerbstitig-
keit der Eltern)

@ Echnisch-kultureller Hintergrund (z. B. Zuwanderungsland, Sicherheit und
Vertrautheit im Umgang mit Verkehrssprache)
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Segregation

@ Fihigkeits- und Leistungsniveaus (z. B. kognitive Fihigkeiten, fachspezifisches
[Vor-]Wissen)

® Interessen und Motivation (z. B. Musik, Kunst, Sport, Handwerk)

® Geschlecht

m Soziale Risikofaktoren durch belastende Familienverhiltnisse (z. B. instabile
Familienstrukturen, unsichere Beschiftigungsverhiltnisse)

m 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 Schiilerinnen und Schiilern, sondern in deren weiterer Umgebung
angesiedelt sind. Hierzu zihlen insbesondere Institutionsmerkmale (z. B. Stundenta-
feln, Lehrplane, Merkmale der Lehrkrifte) und Nachbarschaftsmerkmale (z. B. sozial-
riumliche Region des Aufwachsens, Distanz zur Schule; vgl. Ditton, 2013; Dumont,
Neumann, Maaz & Trautwein, 2013; Scharenberg, 2012). Gelegentlich werden diese
Merkmale zusammenfassend als Kontextmerkmale bezeichnet und deutlich in ihrer
Semantik von Kompositionsmerkmalen abgegrenzt. Es finden sich aber ebenfalls For-
schungsgruppen, welche die Begrifflichkeit Kontextmerkmal als Oberbegriff fiir die er-
wihnten Merkmalsbereiche benutzen (vgl. z. B. Liidtke, Robitzsch & Kaller, 2002) —
was auch in diesem Beitrag so gehandhabt wird.

Box 4.2:

Von einem Kompositionseffekt spricht man dann, wenn eine Output-Variable einer
Schiilerin/eines Schiilers (z. B. Leistung, Motivation, Fihigkeitsselbstkonzept oder
schulische Selbstwirksamkeitserwartung) durch ein Kompositionsmerkmal beein-
flusst wird (z. B. Baumert et al., 2006; Dumontet al., 2013). Dabei miissen die aggre-
gierten Individualmerkmale der Schiiler/innen ,zusitzlich zu den gleichen Merkma-
len auf Individualebenen einen Einfluss haben® (Dumont et al.,, 2013, S. 165; vgl.
dazu auch Harker & Tymms, 2004) — es muss also beispielsweise der durchschnitt-
liche Sozialstatus einer Klasse zusitzlich zum individuellen Sozialstatus einer Schiile-
rin/eines Schiilers die Leistung beeinflussen. Oder in anderen Worten ausgedriickt:
Ein Kompositionseffekt liegt dann vor, wenn beispielsweise zwei Schiiler/innen mit
gleichem individuellem Sozialstatus unterschiedliche Leistungen erzielen, je nachdem
ob sie eine Schule mit einem hohen oder einem geringen durchschnittlichen Sozial-
status besuchen — ein Phinomen, das Baumert et al. (2006) auch als ,institutionellen

Marthius-Effekt” (S. 101) bezeichnen.

2 Bildungspolitische Entwicklungen beziglich der Zusammen-
setzung von Schilerinnen und Schulern in Osterreich

2.1 Sprengelregelung und Schulwahl in Osterreich

Die Zuteilung der Schiiler/innen zu 6ffentlichen Pflichtschulen wird in Osterreich gemif
den sogenannten PHlichtschulsprengeln vorgenommen, d. h. jeder Schule ist ein bestimm-
tes Einzugsgebiet zugeordnet. Das Gesetz orientiert sich an administrativen Erfordernissen,
genug Plitze fiir schulpflichtige Kinder eines Gebiets zur Verfiigung stellen zu kénnen und
Planungssicherheit fiir alle Beteiligten zu erméglichen (vgl. Rechnungshof, 2014). Privat-
schulen (sowie hoherbildende Schulen) sind von diesen verwaltungstechnischen Vorgaben
traditionell ausgenommen. Eltern, denen sowohl Informationen als auch finanzielle Mittel
zur Verfiigung stehen, konnen die — historisch auf das katholische Schulwesen zuriickge-
hende — Ausnahmeregel fiir ihre Kinder nutzen und sie an einen frei gewihlten Schulstandort
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schicken (vorausgesetzt, das Kind wird dort aufgenommen). Dies betrifft in der Volksschule
rund 6 % der Schulkinder (vgl. Band 1 des Nationalen Bildungsberichts 2015, Indikator C1,
Kennzahl C1.8). Fiir den Grofteil der Kinder in Osterreich gilt jedoch, dass sie — zumin-
dest in der Primarstufe — die Sprengelvolksschule besuchen. Dies ist die nichstgelegene, oft
fuBlaufig erreichbare Schule. Aufgrund des Prinzips der Nihe ist die Zusammensetzung der
Schiiler/innen einer Schule daher wesentlich von der sozialen und ethnischen Zusammenset-
zung der unmittelbaren Wohnumgebung geprigt — je segregierter die Nachbarschaft, desto

Eine weitere Strukturierung der Schiilerstrome kommt durch die unterschiedliche Gemein-
degrofle, d. h. Einwohnerzahl von Kommunen zustande. Grundsitzlich ist jeder Gemeinde
aus rechtlicher Sicht ein Schulsprengel zugewiesen. Gemeinden mit einer grofien Einwohner-
zahl kénnen ihren PHichtschulsprengel in mehrere Sprengel aufteilen und diese Aufteilung
auch wieder aufheben. So entschied sich z. B. die Stadt Linz mit 190.000 Einwohnerinnen
und Einwohnern und urspriinglich 35 Schulsprengeln, diese ab dem Schuljahr 2007/08 zu
einem einzigen Sprengel zusammenzufiihren. Somit konnten ab diesem Zeitpunkr alle Schii-
ler/innen innerhalb der Stadt Linz ihre Schule selbst wihlen (Stadt Linz, Presseaussendung,
06.02.2007)." Dieser Vorgangsweise ist man in lindlichen Gebieten weniger zugetan. In klei-
neren Gemeinden steht die individuelle Freiheit der Schiiler/innen und ihrer Eltern in noch
stirkerem Kriftespiel mit den kommunalen Interessen, wo in Zeiten riickliufiger Geburten-

jahrginge der Abgang einzelner Schiiler/innen zur Reduktion der Klassen und Lehrer/innen
2

Die Aufteilung der Schiiler/innen in der Sekundarstufe I auf die AHS (rund 34 %) und
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Schulqualitat durch
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Pfichtschultypen (HS/NMS und Sonderschulen: rund 65 %; allgemeine Statutschulen:
1 %; siche Band 1 des Nationalen Bildungsberichts 2015, Indikator B1, Kennzahl B1.2)
wird mit dem Argument der Leistungshomogenitit gerechtfertigt. Diese fithrt jedoch auch
zu geringerer Vielfalt in anderen Merkmalen, wie z. B. dem Bildungshintergrund oder der
Staatsbiirgerschaft der Eltern. Die Noten der 4. Klasse Volksschule bestimmen zusammen
mit der Wahl der Familie und im Einvernehmen mit der Schulleitung bei den hoherbilden-
den Schulen den letztendlichen Schulstandort.? Ahnlich verhilt es sich mit den Profilklassen
in HS oder NMS, wo bestimmte Leistungsanforderungen oder zumindest Interessenlagen
vorhanden sein miissen, um aufgenommen zu werden und der sehr viel groflere Berechti-
gungssprengel dies auch erméglicht. Andernfalls besuchen die Schiiler/innen die im Pflicht-
sprengel befindliche NMS bzw. HS oder eine Sonderschule (wobei die Sonderschule mit
1,6 % auf einen kleinen Teil einer Jahrgangskohorte zutrifft; vgl. Band 1 des Nationalen
Bildungsberichts 2015, Indikator C3, Kennzahl C3.1).

2.2 Veranderung der Zugangsregelungen und Schul- bzw.
Klassenzusammensetzung

Zusammen mit einer umfassenden Liberalisierung und Individualisierung in den letzten zwei
Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts verloren starre Zuteilungsregelungen zunehmend an Legi-
timitit. Freie Schulwahl wurde nicht nur in Osterreich, sondern auch international zuneh-
mend als Strategie gesehen, um die Schulqualitdt durch Wettbewerb moglicherweise verbes-
sern zu kénnen (vgl. z. B. fiir Schweden Béhlmark & Lindahl, 2007). Die Freiheit der Eltern,
ihre Kinder auch in weit(er) entfernt 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/2007/200702_12424.asp [zuletzt gepriift am 13.11.2015].

2 So wurde z. B. ein Umschulungsantrag von Eltern in Oberésterreich, 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 Behorde (vgl. Seitl, 2015).

3 Zu den rechtlichen Grundlagen hinsichtlich der Erlangung eines Schulplatzes im Anschluss an die Volks-
schule siehe § 3 Aufnahmsverfahrensverordnung (vgl. hteps://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/

NOR40140183/NOR40140183.pdf [zuletzt gepriift am 15.11.2015]).
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und kognitiven Ressourcen, sich die notwendigen Informationen zu verschaffen, die fiir ihr
Kind vorteilhaftesten Optionen herauszufiltern, die Entscheidungen zu treffen und mit den
Vertreterinnen und Vertretern der gewiinschten Schulen erfolgreiche Verhandlungen beziig-
lich einer Aufnahme zu fithren. Wer geht und wer in der urspriinglichen Sprengelschule
bleibt, ist also von einer Vielzahl an unterschiedlichen (primir familiaren) Faktoren abhin-
gig; ein Prozess, der wiederum einem (von den betroffenen Schiilerinnen und Schiilern wenig
beeinflussbaren) Selektionsprozess gleichkommt.

Bisher gibt es in Osterreich nur eine einzige Untersuchung zur Frage, welche Auswirkungen
die Sprengelzusammenlegung auf die Schulwahl und damit die freie Schulwahl auf die Zu-
sammensetzung der Schiiler/innen an Schulstandorten hat. Die Begleituntersuchung zur
Zusammenlegung der Schulsprengel in Linz ergab, dass sich die sozio6konomische und
ethnisch-kulturelle Segregation dadurch nicht wesentlich verschirfte (vgl. Altrichter, Bacher,
Beham, Nagy & Werzelhiitter, 2008). Nicht zuletzt waren die Schulstandorte bereits vorher
relativ segregiert mit einerseits acht Volksschulen, die mehr als zwei Drittel Schiiler/innen
aufwiesen, die zu Hause nicht Deutsch sprachen und andererseits 15 Volksschulen, in denen
der Anteil unter 20 % lag. Einen diesbeziiglich dazwischenliegenden Anteil wiesen 16 Volks-
schulen auf (vgl. Altrichter, Bacher, Beham-Rabanser, Nagy, Wetzelhiitter, 2011, 2012). Die
Wohnraumsegregation ist als wichtige Komponente fiir die Zusammensetzung der Schiiler/
innen in der Volksschule zu sehen, wird aber durch die elterliche Schulwahl verstirke. Hoher
gebildete Eltern beantragten bedeutend hiufiger einen Wechsel der Schule als Eltern mit
weniger hohen Abschliissen. Mehrsprachige Eltern wihlten hiufiger eine andere 6ffentliche
Volksschule als die Sprengelschule, auch wenn sie hiufiger als deutschsprachige Eltern davon
berichteten, dass ihre Kinder nicht die gewiinschte Schule besuchen wiirden (vgl. Altrichter,
Bacher, Beham-Rabanser, Nagy & Wetzelhiitter, 2011, 2012).* Privatschulen wurden hiu-
figer von oberen Einkommens- und Bildungsschichten sowie von deutschsprachigen Fami-
lien gewihlt (vgl. Altrichter, Bacher, Beham-Rabanser, Nagy & Wertzelhiitter, 2011, 2012).
In der Begleituntersuchung wurde nicht niher auf die Privatschulen eingegangen, die von
9 % der Linzer Volksschiiler/innen besucht werden. Sie konnen allerdings als hochsegregiert
bezeichnet werden, da sie mit durchschnittlich 5 % einen um 27 Prozentpunkte niedrigeren
Anteil an zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern aufweisen als die 6ffentlichen Volks-
schulen. Zudem haben von diesen Schiilerinnen und Schiilern 74 % der Eltern eine Matura
absolviert, dies im Vergleich zu durchschnittlich 48 % im Bereich der 6ffentlichen Schulen
(nach eigenen Berechnungen auf Basis der BIST-U-M4, BIST-U-M8).

2.3 Wechselseitige Segregationsprozesse zwischen und innerhalb von
Schulstandorten

Im Schatten der heftig gefiihrten 6ffentlichen Diskussionen zur frithen Trennung von Schii-
lerinnen und Schiilern am Ende der 4. Schulstufe erfihrt die innerschulische Teilung in
unterschiedliche Klassen und damit Lernumgebungen kaum éffentliche Aufmerksamkeit.
Die Frage, wie Schiiler/innen einer Schule in die jeweiligen Klassen zugeteilt werden, ist
ein in Osterreich auch wissenschaftlich kaum untersuchtes Themenfeld. Die unterschied-
liche Zusammensetzung der Klassen wird von der Schulleitung etwa in der Volksschule nach
organisatorischen (z. B. Verkehrsanbindung, Religionsunterricht) oder pidagogischen (z. B.
Leistungshomogenitit oder -heterogenitit) Uberlegungen oder auch nach dem Zufallsprinzip
vorgenommen. Weniger zufillig war die Zusammensetzung seit jeher in den AHS. Wihrend
es bis in die 1990er Jahre unterschiedliche Zweige gab (u. a. neusprachlich, humanistisch,
realistisch), manifestieren sich unterschiedliche Schwerpunktsetzungen und damit Lehrpline
nunmehr innerhalb der Schulformen, wie etwa dem wirtschaftskundlichen Realgymnasium,
dem Realgymnasium und dem Gymnasium. Parallel dazu begannen auch die Pflichtschulen
im Rahmen der Schulprofilbildung seit den 1990er Jahren vermehrt Schwerpunktsetzungen

4 Es wird angemerk, dass dies ein Hinweis auf Diskriminicrung der mehrsprachigen, meist zugewanderten Fa-
milien sein kénnte (vgl. Altrichter, Bacher, Beham-Rabanser, Nagy & Wetzelhiitter, 2011).
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zu entwickeln (vgl. Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011). Diese Differenzierung
findet in den NMS (ohne Leistungsgruppen), 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 Proftlschulen miissen neben jenen Schii-
lerinnen und Schiilern aus dem viel grofleren Berechtigungssprengel, die gerade wegen der
Spezialisierung den Standort besuchen, auch alle Kinder des unmittelbaren PHichtsprengels
aufnehmen, die sich entweder nicht fiir die Spezialisierung interessieren oder den Selektions-
kriterien nicht entsprechen. Bei einer Untersuchung von 69 steiermirkischen Hauptschulen
mit 177 Klassen bestitigte sich die Vermutung, dasssich diese Parallelklassen oftmals zu soge-
nannten Restklassen entwickelten ~ wobei sich auch die Wahrnehmungen der Schiiler/innen
der beiden Klassen hinsichtlich ihrer Schule und Lehrer/innen deutlich unterschieden (vgl.
Eder, 2011; Specht, 2011).% Diese Entwicklungen machen deutlich, dass bei der Diskussion
um Segregation nicht nur auf die Zusammensetzung der Schiiler/innen auf der Ebene des
Schulstandorts geachtet werden muss, sondern in ebenso groffem Ausmaf auf der Ebene der

Schulklasse.

3 Theoretische Grundlagen und Forschungsstand zu
Kompositionsmerkmalen und -effekten

Die Erforschung von Kompositionsmerkmalen fiir das schulische Lehren und Lernen basiert
(wie bereits erwihnt) auf einer lingeren Tradition, wobei unterschiedliche Merkmale der
Schiiler/innen in den Fokus genommen wurden (z. B. Sozial- und Bildungsstatus, Migrati-
onsstatus, Fahigkeitsniveau usw.). Als Ausgangspunkte dieser Forschungslinie kénnen insbe-
sondere zwei Arbeiten betrachtet werden. Zum einen stellt der bis in die heutige Zeit hiufig
rezipierte Coleman-Report (1966) einen Ankerpunkt fiir Kompositionseffekte in Bezug auf
Schulleistungen dar, in welchem (erwartungswidrig) die Zusammensetzung von Klassen und
Schulen und nicht deren Ausstattung als Pridikcor beziiglich der Lernergebnisse von weifSen
und schwarzen Schiilerinnen und Schiilern in den USA erhellt werden konnte. Zum anderen
gilt der von Davis (19606) festgehaltene Frog-Pond Effect (Froschteicheffekt) als zentral fiir
Kompositionseffekte in Bezug auf psychosoziale Aspekte der Schiiler/innen. Davis konnte
feststellen, dass fiir die Laufbahnentscheidung minnlicher College-Absolventen sowohl indi-
viduelle Fihigkeiten und Leistungen als auch Bezugsgruppen bedeutsam sind. Dabei zeigte
sich, dass College-Absolventen in Institutionen mit durchschnittlich geringerem Begabungs-
niveau (eher) héhere Laufbahnen anvisierten. Diese Betrachtung hat in den 1980er Jahren
in besonderer Fokussierung auf das akademische Selbstkonzept noch groflere Bekanntheit
erlangt. Unter der Bezeichnung Big-Fish-Little-Pond Effect (Fischteicheffekt; Marsh & Parker,
1984) konnte aufgezeigt werden, dass Schiiler/innen ein geringer ausgeprigtes Selbstkonzept
entwickeln, wenn sie eine Schule mit (durchschnittlich) hohem Begabungsniveau besuchten
als eine Schule mit geringerem Begabungsniveau (vgl. Marsh, 2005).

In jiingerer Vergangenheit konnte (insbesondere im Rahmen von groflen Vergleichsstudien,
sogenannten Large Scale Assessments) aufgezeigt werden, dass sich soziodemografische Merk-
male als bedeutsam beziiglich der Erklirung von Leistungsunterschieden erweisen — und das
nicht nur auf individueller, sondern auch auf aggregierter Ebene im Sinne einer Komposition
(vgl. dazu z. B. Eder, 2012; Eder, Altrichter, Hofmann & Weber, 2015; Herzog-Punzenber-
ger, 2012; OECD, 2010, 2014).

5  Dieses Phinomen ist auch bei der Schulprofilbildung an Gymnasien zu beobachten und fiihrte fallweise auch
2ur Beendigung spezifischer Profilklassen (vgl. Prexl-Krausz & Gierlinger, 2007).
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Trotz dieser gut dokumentierten Erkenntnisse zeigt sich die allgemeine Befundlage zu Komposi-
tionsmerkmalen bzw. generell Kontextmerkmalen allerdings nicht eindeutig, so dass mit Slavin
(1987) — von dem von ihm explizit angesprochenen ,ability grouping” ausweitend auf grund-
sitzliche Zusammensetzungen von Schiilerinnen und Schiilern — festgehalten werden kann, dass
diese Thematik ,,one of the oldest and most controversial issues in education® (S. 293) ist.

Der folgende Uberblick ist derart aufgebaut, dass zuerst auf Kompositionsmerkmale einge-
gangen wird und danach Kompositionseffekte in den Blick genommen werden. Den For-
schungsbefund tiberblickend wird zudem im Box 4.3 eine kurze Zusammenfassung geliefert.
In den bisherigen Arbeiten wurden Kompositionen vorwiegend zur Erklirungen von Fach-
leistungen — zumeist von Mathematik, Naturwissenschaften und der Erstsprache (bzw. das
Lesen in der Erstsprache) — betrachtet. Die Ergebnisse zeigen sich gelegentlich leicht unter-
schiedlich, es sind jedoch keine systematischen Differenzen erkennbar, so dass — trotz Be-
trachtung von ,nur* Mathematik in den eigenen Analysen — auch in diesem Uberblick keine
fachdifferente Berichterstattung vorgenommen wird. Zudem wird der Forschungsstand im
Fokus der hier interessierenden Fragestellungen und nicht unter dem Anspruch an Vollstin-
digkeit dargestellt — diesbeziiglich differenziertere Ubersichten finden sich z. B. bei Bellin
(2008), Dumont et al. (2013), Scharenberg (2012) und Schofield (20006).

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 riickte diese in den letzten Jahren immer stirker in
den Fokus (vgl. Baumert et al., 2006). Mittlerweile liegen in vielen Lindern Beschreibungen
von derartigen Merkmalen der Schiiler/innen vor, wobei deren Differenziertheit mit Anni-
herung an die konkreten Lerngruppen in der Regel abnimmt. Gerade in (hoch) selektiven
Schulsystemen (auch in Osterreich) lassen sich vermehrt Hiufigkeiten spezifischer Kompo-
sitionsmerkmale bzw. generell von Kontextmerkmalen sowohl in Leistungsgruppen, Klas-
sengemeinschaften als auch Schulen finden (vgl. z. B. OECD, 2010, 2014). Dabei begin-
nen Prozesse der Angleichung von Schiilerinnen und Schiilern bereits mit der Auswahl der
(ersten) Schule und der Einteilung in Klassen- und Lerngemeinschaften. Denn wie Boudon
(1974) aufzuzeigen vermochte, wirken sich strukturelle und prozessbezogene Merkmale der
Familie (wie z. B. Anregung und Lernunterstiitzung), nicht nur derart auf die Kinder aus,
dass diese mit unterschiedlichen Voraussetzungen in die Schule eintreten, sondern sie lenken
zugleich die Auswahl der Schule und der darin stattfindenden Zuteilung, was zu Homoge-
nisierungen der Gruppen fiihrt (vgl. Maaz, Baumert & Trautwein, 2009; Neumann, Becker
& Maaz, 2014).

Differenzierte Beschreibungen zu Kompositions- und generell Kontextmerkmalen in der
osterreichischen Bildungs- und Schullandschaft liegen seit der Einfithrung der Nationalen
Bildungsberichte im Jahr 2009 (vgl. Bruneforth & Lassnigg, 2012; Herzog-Punzenberger,
2012; Specht, 2009a, 2009b) vor. Beispielsweise zeigen Vogtenhuber, Lassnigg und Brune-
forth (2012) im Nationalen Bildungsbericht 2012 (basierend auf Daten von 2010; vgl. Bru-
neforth & Lassnigg, 2012) fiir die 4. Schulstufe auf, dass sich Schiiler/innen mit gewissen
Kompositionsmerkmalen hinsichtlich weiterer Merkmale hnlicher sind als im Vergleich
mit ihren Kolleginnen und Kollegen ohne diese Merkmale. So charakterisieren sich z. B.
Kinder mit Migrationshintergrund gegeniiber solchen ohne Migrationshintergrund deut-
lich hiufiger durch die Merkmale geringer Berufsstatus der Eltern, niedriges Bildungsniveau
der Eltern und nichtdeutsche Familiensprache — ein Ergebnis, das in dhnlicher Form auch
auf Kinder aus Grofistidten gegeniiber solchen aus Kleinstidten oder vom Land zutrifft
(wodurch ein Nachbarschaftsmerkmal Erwihnung findet). Ausgehend von denselben Indi-
katoren zeigen Bruneforth et al. (2012) des Weiteren auf, dass Schiiler/innen von matura-
fihrenden Schulen hiufiger als ihre Kolleginnen und Kollegen anderer Schulen keinen
Migrationshintergrund besitzen, ihre Eltern hohe bis hochste Bildung genossen haben und
verantwortungsvollere berufliche Positionen einnehmen und sie auch hiufiger aus urbanen
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als aus lindlichen Gegenden stammen. Vogtenhuber, Lassnigg und Bruneforth (2012) weisen
in Betrachtung von Schiilerinnen und Schiilern, die zu Hause nicht nur mit der Familien-
sprache Deutsch aufwachsen, zudem darauf hin, dass sich diese sehr viel hdufiger in hoch-
segregierten Klassen befinden als solche, die zu Hause nur Deutsch sprechen. So befindet sich
ein Drittel der mehrsprachigen Hauptschiiler/innen Osterreichs 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 innerhalb der mehr-
sprachigen (und hiufig auch zugewanderten) Schiiler/innen deutliche Unterschiede zeigen.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass sich Kinder bereits bei ihrem Schuleintritt beziiglich
verschiedener Merkmale unterscheiden. Durch verschiedene schulische und auferschulische
Prozesse werden dann die Schiiler/innen derart gruppiert und woméglich sogar segregiert,
dass sie sich innerhalb der Gruppen hinsichtlich einzelner oder auch mehrerer Merkmale
hiufig dhnlicher sind als zwischen den Gruppen — was zu Merkmalskompositionen auf den
Ebenen von Leistungsgruppen, Klassen und Schulen fiihrt, deren Auswirkungen im Fol-
genden in den Blick genommen werden.

3.2 Effekte von Kompositionen beziglich Outputs bei den Schilerinnen
und Schdlern

Effekte von Kompositionsmerkmalen bei Schiilerinnen und Schiilern werden zumeist in Be-
zug auf die Fachleistungen betrachtet. Weniger wird der Fokus auf weitere Outputs wie iiber-
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
Schler/innen

Die soziale Zusammensetzung der Schiiler/innen stellt wohl das am hiufigsten untersuchte
Kompositionsmerkmal dar, welche zumeist in Form kombinierter Indikatoren anhand von
sozialen, kulturellen und ckonomischen Aspekten der Eltern erfasst wird. Auch wenn sich
die internationale Befundlage hierbei nicht als einheitlich erweist, zeigt sich die Zusammen-
hangsrichtung zumeist derart, dass Schiiler/innen dann bessere Schulleistungen zu erbringen
vermogen, wenn sie sich in sozial besser gestellten Klassen- und/oder Schulgemeinschaften®
befinden. Diesbeziigliche Belege wurden sowohl gleichzeitig fiir mehrere Linder im Rahmen
von internationalen Vergleichsstudien wie das Programme for International Student Assess-
ment (PISA), Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS), die Interna-
tionale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU; vgl. z. B. Schmidt, 2015; Willms, 2010) und
tiber mehrere Studien anhand von Metaanalysen (z. B. Van Ewijk & Sleegers, 2010) als auch
mehrfach in nationalen Studien wie beispielsweise fiir Belgien (vgl. z. B. Agirdag, Van Houtte
& Van Avermaet, 2012; Opdenakker & Van Damme, 2001, 2007), fiir die Niederlande (vgl.
z. B. Dronkers & Levels, 2007), fiir die Schweiz (vgl. z. B. Neumann et al., 2007) und fiir
Deutschland (vgl. z. B. Baumert et al., 2006; Scharenberg, 2012) erbracht. Die Effektstirken
zeigen sich hierbei jedoch deutlich unterschiedlich, was einerseits an den unterschiedlich ge-
bildeten Indikatoren sozialer Komposition liegen kann, andererseits aber insbesondere auch
an den differenten Analysemodellen bzw. den beriicksichtigten Kontrollvariablen. Mehrere
Studien — und dabei insbesondere auch Arbeiten mit Daten aus hochselektiven Bildungs-
systemen — vermdgen aufzuzeigen, dass die Effekte der sozialen Zusammensetzung auf Schul-
leistungen unter Kontrolle des Vorwissens, des Leistungs- oder Fihigkeitsniveaus und der
(damit stark korrelierenden) Schulformzugehérigkeit deutlich geringer ausfallen und sich

6 In den vorliegenden Studien wurde fast durchwegs nur eine Aggregationsebene und damit nur die Klassen- oder
die Schulebene betrachtet — Forschungsarbeiten unter Beriicksichtigung von zwei Aggregationsebenen liegen
noch kaum vor.
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sogar in einigen Studien ginzlich auflosen. Derartige Ergebnisse lieflen sich sowohl fiir die
Grundschule (vgl. z. B. Bellin, 2008; Neumann et al., 2014; Nikolova, 2011) als auch fiir die
Sekundarstufe I (vgl. z. B. Baumert et al., 2006; Neumann et al., 2014; Scharenberg, 2012)
finden, um hier nur auf Arbeiten aus Deutschland zu verweisen. Differenziertere Analysen
vermdgen zudem aufzuzeigen, dass vor allem leistungsschwichere Schiiler/innen von sozial
giinstigen Gemeinschaften profitieren bzw. sozial ungiinstigen Zusammensetzungen beein-
trichtigt werden (vgl. z. B. Hornstra, van der Veen, Peetsma & Volman, 2014).

Diesem grundsitzlichen Trend entgegenstehend lassen sich einige Studien finden, die fiir
die soziale Zusammensetzung keine Wirksamkeit erhellen (fiir die Grundschule: vgl. z. B.
Boonen et al., 2014, sowie Belfi, Goos, Pinxten et al., 2014; auf Ebene der Sekundarstufe:
vgl. u. a. Crosnoe, 2009; Marks, 2010). 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 hin, dass sich Schiiler/innen in sozial
schlechter gestellten Gruppen (zumindest tendenziell) stirker sozial integriert fiihlen als ver-
gleichbare Schiiler/innen in sozial besser gestellten Gruppen — ein Phinomen, das mit dem
oben erwihnten Big-Fish-Little-Pond Effect erklirt werden kann.

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

Fiir die ethnische Zusammensetzung finden sich in der Literatur zwei unterschiedliche Ope-  Inkonsistente
rationalisierungen: einerseits die (stirker verbreitete) allgemeine Erfassung eines Migrations-  Effekte ethnischer
hintergrunds bei den Schiilerinnen und Schiilern (in erster und/oder auch spiterer Genera- ~ Zusammensetzungen
tion) und andererseits die Betrachtung bzw. Quantifizierung des Anteils von Schiilerinnen  auf die Schulleistung
und Schiilern mit gleichem Heimatland (bzw. in einzelnen Studien mit gleicher oder dhn-

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 fillt ebenfalls uneinheitlich aus. Insgesamt zeigen sich mehrheitlich leiche

negative Effekte und zwar derart, dass bei héherem Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund geringere Schulleistungen nachgewiesen werden kénnen (vgl. z. B.

Mickelson, Bottia & Lambert, 2013) — wobei diese Effekte in einigen Studien (und dabei fast

durchgehend auch in deutschen Studien) ginzlich durch die soziale Zusammensetzung Er-

klirung finden kénnen (vgl. z. B. Grohlich, Guill, Scharenberg & Bos, 2010; Stanat, 20006).

In Differenzierung der beiden unterschiedlichen Operationalisierungen zeigen sich grofiere

Effektstirken, wenn nicht allgemein nach dem Migrationshintergrund, sondern nach den

Quantititen der ethnischen Identititen gefragt wird. Dabei zeigen sich die Ergebnisse der-

art, dass Schiiler/innen derselben ethnischen oder nationalen Minderheit hinsichtlich ihrer

Schulleistungen beeintrichtigt zu werden scheinen — gehéren sie nicht dieser Minderheit an,

so schwiicht sich der Effekt (auch ohne Kontrolle der sozialen Zusammensetzung und der

mittleren Fihigkeiten) deutlich ab (vgl. z. B. Hornstra et al., 2014; Mickelson et al., 2013).

Dabei zeigen sich die Effekte aber nicht fiir alle ethnischen oder nationalen Minderheiten in

gleicher Stiirke, so haben beispielsweise Walter und Stanat (2008) gezeigt, dass dieser Effekt

in Deutschland insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler tiirkischer Herkunft auftritt. Je-

doch scheint der Effekt erst bei auffallend hohen Anteilen an Schiilerinnen und Schiilern

der betrachteten Minderheiten einzutreten (vgl. z. B. Luyten, Schildkamp & Folmer, 2009),

wobei Bellin (2008) in Bezug auf die Lesegeschwindigkeit bei tiirkischen Schiilerinnen und

Schiilern diesbeziiglich von tiber 70 % spricht. Angesichts der aufklirenden Varianz von

sozialer Zusammensetzung und (mittlerer) kognitiver Fihigkeit steht jedoch noch immer

offen, inwieweit von einem eigenstindigen Effekt der ethnischen Zusammensetzung ausge-

gangen werden kann. Es finden sich zudem vereinzelt Hinweise eines umgekehrten Effekts,

7 Die hier wenigen bestehenden Arbeiten stammen primir aus dem angloamerikanischen Raum und aus den
Niederlanden sowie in jiingster Vergangenheit auch aus Deutschland.
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die Schulleistung

wie beispielsweise bei Benner und Crosnoe (2011), die einen Zusammenhang der ethnischen
Diversitat an Schulen mit besseren Lernleistungen der Schiiler/innen nachweisen konnten.

Auch hier zeigen sich die berichteten Ergebnisse insbesondere fiir die Sekundarstufe 1. Fir
die Grundschule bestehen demgegeniiber vermehrt Resultate, die auf keinen Effekt der eth-
nischen Zusammensetzung verweisen und dies sowohl in Betrachtung von Leistungsergeb-
nissen als auch -entwicklungen (vgl. z. B. Belfi et al., 2014; Boonen et al., 2014).

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

Die Befundlage zu Effekten der leistungsbezogenen Zusammensetzung fillt empirisch breiter ab-
gestiitzt und auch konsistenter aus. Die Operationalisierungen werden auch hier zweigeteilt
vorgenommen, einerseits im Fokus des mittleren Leistungs- bzw. Fihigkeitsniveaus der Schii-
lerschaft und andererseits der Leistungshomogenitit bzw. -heterogenitit der Schiiler/innen. Fir
das mittlere Leistungs- bzw. Fihigkeitsniveau zeigen zahlreiche Studien in mehreren Lindern
iibereinstimmend einen Effekt auf die Leistungen in der Art, dass Schiiler/innen aus Gruppen
mit héherem mittlerem Leistungs- und/oder Fihigkeitsniveau bessere Schulleistungen 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 institutionellem Matthius-Effeke (Baumert et al., 2006, S. 101)
festgehalten, wodurch auf mégliche Effekte von Institutionsmerkmalen (als Teil von Kontext-
merkmalen) wie beispielsweise der Stundentafel, der Lehrpline oder auch der Lehrpersonen
hingewiesen wird (vgl. z. B. Baumert et al., 2006; Marks, 2010; Scharenberg, 2012; Stanat,
Schwippert & Grohlich, 2010). Die Analysen zur Leistungshomogenitdt bzw. -heterogenitit
basieren insbesondere auf Betrachtungen von Leistungsgruppierungen. In Gesamtbetrachtung
der Schiiler/innen scheinen Gruppierungen nach Leistungen eher in geringen Zusammenhin-
gen mit den schulischen Leistungen zu stehen (vgl. z. B. Hattie, 2009; Schofield, 2010).

Einzelne differenzielle Analysen lassen jedoch erkennen, dass leistungsstarke Schiiler/innen von
Leistungsgruppierungen eher profitieren, wohingegen leistungsschwichere Schiiler/innen eher
in heterogenen Lerngruppen bessere Lernentwicklungen vollziehen (vgl. z. B. Hattie, 2002).

In diese Diskussionen fillt auch die Differenzierung der Schiiler/innen nach Schulformen,
wie sie insbesondere im deutschsprachigen Raum auf der Sekundarstufe I zu finden sind und
sich hinsichtlich der Lernleistung auch durchwegs als bedeutsam erweisen (vgl. z. B. Baumert
et al., 2006; Grohlich et al., 2010; Stanar et al., 2010). Hierbei konfundiert die Schulform
mit Kompositionsmerkmalen. Insbesondere in Schulformen mit geringeren Leistungsanfor-
derungen treten ungiinstige Kompositionsmerkmale kumulierter auf und scheinen sich auch
negativ auszuwirken (vgl. Baumert et al., 2000). So konnten beispielsweise Becker, Ludtke,
Trautwein und Baumert (2000) aufzeigen, dass sich Leistungsentwicklungen bei Schiile-
rinnen und Schiilern mit vergleichbaren individuellen Voraussetzungen je nach besuchter
Schulform unterscheiden. Angesichts dieser Ergebnisse, dass sich nicht nur individuelle und
gruppenbezogene Ressourcen, sondern auch schulformbezogene Lernmilieus direkt auf die
Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern auswirken, ,hat sich der Begriff der dif-
ferenziellen Lern- und Entwicklungsmilieus in der deutschen Bildungsforschung etabliert”
(Dumont et al., 2013, S. 175; vgl. dazu auch Ditton, 2013).

Auch in Zusammenhang mit leistungsbezogenen Zusammensetzungen von Schiilerschaften
wurden neben Schulleistungen auch psychosoziale Aspekte betrachtet. Dabei offenbaren sich
gegeniiber den Ergebnissen zu den Schulleistungen vielfach gegenliufige Ergebnisse. So zei-
gen Schiiler/innen in leistungsschwachen Gruppen beispielsweise héhere Fihigkeitsselbst-
konzepte als vergleichbare Schiiler/innen in leistungsstarken Gruppen (vgl. z. B. Trautwein,
Liidtke, Marsh, Kéller & Baumert, 20006).
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Ergebnisse fiir Osterreich bezliglich Kompositionseffekten

Fiir Osterreich finden sich noch kaum datenbasierte Evidenzen hinsichtlich der Bedeutung
der sozialen, ethnischen und leistungsbezogenen Zusammensetzung von Schiilerinnen und
Schiilern und deren Lernleistungen. Ausnahmen stellen erste Analysen von Bruneforth et
al. (2012) im Rahmen des Nationalen Bildungsberichts 2012 (vgl. Bruneforth & Lassnigg,
2012), Vertiefungsanalysen zu PISA 2009 von Wroblewski (2012) sowie Eder und Dimon
(2012), Vertiefungsanalysen zu PISA 2006 und zur Progress in International Reading Liter-
acy Study (PIRLS) 2006 von Bacher (2010) 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 bestitigt werden.
In allen Beitrigen werden jedoch das Leistungs- oder Fihigkeitsniveau nicht kontrolliert so-
wie zumeist auch Aggregatsebenen nur eingeschranke berticksichtigt (,nur® Individual- und
Schulebene: vgl. Bruneforth et al. [2012] oder Wroblewski {2006, 2012]; Eder und Dimon
[2012] befragen Schiiler/innen zu Aspekten des Sozialkapitals auf den Ebenen Individuum,
Familie, Schule und auflerschulischer Bereich, wobei die Antworten nicht auf Klassen- und/
oder Schulebene kontrolliert wurden). In Analysen von Repetenten- und AHS-Ubertritts-
quoten in Linzer Pichtschulen findet Schneeweis (2015) Indizien, dass sich eine Hiufung
von Kindern mit Migrationshintergrund in Schulen nicht negativ fiir einheimische Schiiler/
innen auswirkt, sehr wohl jedoch fiir Kinder mit Migrationshintergrund.

Box 4.3:

Den Forschungsstand zu Kompositionsmerkmalen und -effekten grofflichig tiber-
blickend lassen sich folgende empirische Befunde festhalten:

Kompositionsmerkmale von Leistungsgruppen, Klassen und Schulen

@ Verschiedene schulische und auflerschulische MafSnahmen und Prozesse (z. B.
Wohnort, Schulwahl, schulische Gruppierungen, normative Kultur von Schule
und Peers) fithren dazu, dass sich Schiiler/innen innerhalb von Schulen, Klassen
und Leistungsgruppen dhnlich(er) sind.

@ Kompositionsmerkmale (bzw. grundsitzlich Kontextmerkmale) kumulieren sich
hiufig (z. B. Berufsstatus der Eltern, Bildungsniveau der Eltern, Migrationshin-
tergrund und sozial-riumliche Region).

Effekte von Kompositionen beziiglich Outputs bei den Schiilerinnen und Schiilern

Soziale Zusammensetzung der Schiilerfinnen

® Meistuntersuchtes Kompositionsmerkmal.

@ Vermehrt zeigt sich der Beleg, dass Schiiler/innen bessere Leistungen aufweisen,
wenn sie in sozial besser gestellten Klassen- und/oder Schulgemeinschaften parti-
zipieren (Differenzen in den Effektstirken).

m Effekte der sozialen Zusammensetzung auf Schulleistungen konnen zum Teil
durch die (leistungs- und auch sozial-selektiven) Schultypen erklirt werden.

m Einige Studien finden jedoch auch keinen (bedeutsamen) Zusammenhang fiir die
soziale Schul- und Klassenzusammensetzung mit den Schiilerleistungen.

Ethnische Zusammenserzung der Schiiler/innen

® Empirische Befundlage basiert auf deutlich weniger Arbeiten als zur sozialen Zu-
sammensetzung.

® Mehrheitlich (leicht) negative Effekte eines hoheren Anteils an Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund und geringeren Schulleistungen.

® Empirisch steht jedoch noch immer offen, inwieweit von einem eigenstindigen
Effekt der ethnischen Zusammensetzung auf die schulische Leistung ausgegangen
werden kann.
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@ Einige (wenige) Studien belegen eine bedeutsame Beziehung der ethnischen Di-
versitdt an Schulen mit besseren Lernleistungen der Schiiler/innen.

Leistungsbezogene Zusammensetzung der Schiilerfinnen

8 Empirische Befundlage international abgestiitzt und zeigt sich konsistent.

8@ Schiiler/innen aus Klassen mit héherem mittlerem Leistungs- und/oder Fihig-
keitsniveau zeigen bessere Schulleistungen als vergleichbare Schiiler/innen in
Gruppen mit niedrigem mittlerem Leistungsniveau.

@ In Schulformen mit geringen Leistungsanspriichen treten hiufig ungiinstige
Kompositionsmerkmale kumuliert (auch mit weiteren Kontextmerkmalen) auf
und scheinen sich auch negativ auf die Leistungen auszuwirken.

8 Demgegeniiber scheinen Schiiler/innen in leistungsschwachen Gruppen héhere
Fihigkeitsselbstkonzepte als vergleichbare Schiiler/innen in leistungsstarken

Gruppen auszubilden (Big-Fish-Little-Pond Effect).

Osterreich — Status quo

@ Noch wenig datenbasierte Evidenzen hinsichtlich der Bedeutung von Kompositi-
onsmerkmalen auf Lernleistungen bzw. grundsitzlich Outputs bei Schiilerinnen
und Schiilern — erste empirische Anniherungen scheinen die internationale For-
schungslage zu bestitigen.

4  Forschungsfragen und methodische Angaben
4.1 Forschungsleitende Fragestellungen

Basierend auf den dargelegten theoretischen Erérterungen, empirischen Befunden (siehe zu-
sammenfassend Box 4.3) sowie der Gegebenheit, dass fiir Osterreich bis dato noch kaum
Forschungen zu diesem Themenfeld vorliegen, werden den Analysen folgende forschungs-
leitende Fragestellungen vorangestellt:

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

2. Lassen sich Einfliisse der Schul- und Klassenkompositionen auf die Mathematikleistung
von Schiilerinnen und Schiilern identifizieren?

4.2 Datenquellen und Stichproben
Datenanalyse basierend ~ Zur Beantwortung der Fragen werden die Daten der Uberpriifung der Bildungsstandards in

auf BIST-U-M4 und  Mathematik, 4. Schulstufe (BIST-U-M4; vgl. Schreiner & Breit, 2014) und Mathematik,
BIST-U-M8 8. Schulstufe (BIST-U-MS; vgl. Schreiner & Breit, 2012) herangezogen (siche dazu Tabelle 4.1).

Tab. 4.1: Datenquellen und Stichprobe

:
SO Erhebungs Schultypen Weitere Informationen

BIST-U-M4 73.655 4.920 3.050 4 SS 2013 Schreiner und Breit (2014)
BIST-U-M8 79.678 4.074 1.416 8 SS 2012 AHS, HS/NMS?  Schreiner und Breit (2012)

Anmerkungen: @ Da die NMS zum Testzeitpunkt noch als Schulversuch gefihrt wurde, wird sie nicht explizit
ausgewiesen, sondern unter HS subsumiert. BIST-U-M4: Uberprifung der Bildungsstandards, Mathematik, 4.
Schuistufe; BIST-U-M8: Uberpriifung der Bildungsstandards, Mathematik, 8. Schulstufe; SS: Sommersemes-
ter; AHS: allgemeinbildende hohere Schule; HS: Hauptschule; NMS: Neue Mittelschule; VS: Volksschule.
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4.3 Verwendete Variablen

In den nachfolgenden Analysen werden jene Kompositionsmerkmale beriicksichtigt, welche
in beiden Datensitzen (BIST-U-M4 und BIST-U-M8) in gleicher Form operationalisiert
wurden und vorliegen. Tabelle 4.2 gibt einen Uberblick iiber die verwendeten Variablen.?

Tab. 4.2: Variableniibersicht

Analyseebene Dat
. . aten-
Variable Metrik Schiler/ Klasse/ Sehoi quelle
innen Lerngruppe®

Soziale Zusammensetzung der Schiiler/innen

Geschlecht der 0 = weiblich = - BIST-U-M4,
Schiiler/innen 1 = mannlich X s W BIST-U-M8
Sozialstatus der Index, héhere Werte indizieren einen hoheren X X(©) X(©) BIST-Q-M4,
Herkunftsfamilie® Sozialstatus BIST-U-M8

Ethnische Zusammensetzung der Schiler/innen

Familiensprache 0 = Deutsch A 4 BIST—Q-M4,
der Schuler/innen 1 = andere Sprache i ) X BIST-U-M8
Migrationshintergrund 0 = kein Migrationshintergrund X X(%) X(%) BIST—Q-M4,
der Schiuler/innen® 1 = Migrationshintergrund 2 . BIST-U-M8
Kontrollvariablen
0=AHS g
Schultyp 1 = HS/NMS X BIST-U-M8
0= An_zahl getesteter Schuler/innen groBer/ BIST-U-M4,
gleich 10 X BIST-U-M8
1 = Anzahl getesteter Schler/innen kleiner 10
Urbanisierungsgrad 15 _ubenmeg_t?nd St BIST-U-M4,
des Schulstandorts ARk » BIST-U-M8
3 = Uberwiegend landlich
: 0 = nein BIST-U-M4,
Privatschule 1= X BIST-U-M8
Ll BIST-U-M4,
Alter der Schuler/innen X BIST-U-M8
1 =1. Leistungsgruppe
4 2 = 2. Leistungsgruppe .
d O di
Leistungsgruppe 3 = 3, Leistungsgruppe X X(%) BIST-U-M8
4 = keine Leistungsgruppe
Anmerkungen: Lesehife: Der Migrationshintergrund wurde mit zwei Auspragungen (0 = kein Migrations-
hintergrund, 1 = Migrationshintergrund) in den Analysen berucksichtigt. Das Individualmerkmal Migrati-
onshintergrund wurde in aggregierter Form sowohl auf Klassen- als auch Schulebene als Anteil der Schu-
ler/innen mit Migrationshintergrund (%) ber(cksichtigt. Das Merkmal ist in allen verwendeten Datensatzen
(BIST-U-M4 und BIST-U-M8) verflgbar. Beim Sozialstatus wurde auf Klassen- und Schulebene jeweils der
Klassen- bzw. Schulmittelwert () verwendet. 2 Die Variable Sozialstatus wird als Index (Mittelwert = 0,
Standardabweichung = 1) auf Basis der Bildung und beruflichen Position der Eltern sowie der Anzahl der
Bulcher zu Hause erfasst (siehe dazu Freunberger, Robitzsch & Pham, 2014). ® 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 gezahit (Definition
siehe Freunberger et al., 2014). ¢ Fur BIST-U-M8 wurde statt der Klassenzugehorigkeit die Lerngruppe
berucksichtigt. ¢ Da innerhalb von Lerngruppen z. T. auch Schler/innen unterschiedlicher Leistungsgrup-
pen sind, wurde die Leistungsgruppe auf Schilerebene und auf Lerngruppenebene, als Anteil der Schi-
ler/innen der unterschiedlichen Leistungsgruppen berlcksichtigt. BIST-U-M4: Uberpriifung der Bildungs-
standards, Mathematik, 4. Schulstufe; BIST-U-M8: Uberprifung der Bildungsstandards, Mathematik,
8. Schulstufe; AHS: allgemeinbildende hohere Schule; HS: Hauptschule; NMS: Neue Mittelschule.
; Eine detaillierlie Beschreibung des methodischen Vorgehens und der verwendeten ;alysemodelle bieten i3ie—
dermann, Weber, Herzog-Punzenberger und Nagel (2016).
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Bezirken

An dieser Stelle soll kurz auf das Konzept der Lerngruppe bei BIST-U-M8 eingegangen wer-
den. Die Lerngruppe ist definiert als jene Schiilergruppe, die gemeinsam im Testfach unter-
richtet wird. In der Regel stellt somit die Klasse die Lerngruppe dar. Lerngruppen kénnen
jedoch auch klasseniibergreifend sein. So wird etwa dadurch das Leistungsgruppensystem
der Hauptschule abgebilder. Um Kompositionseffekte innerhalb von Schulen in den Blick
zu nehmen, ist die Zusammensetzung der Lerngruppe im Zentrum. Nachfolgend wird weit-
gehend der Begriff der Klasse verwendet, unter den jedoch auch klasseniibergreifende 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. In
einem ersten Teil wird eine Bestandsaufnahme der Situation im 6sterreichischen Schulsys-
tem beziiglich der Zusammensetzung der Schiiler/innen nach den Merkmalen soziookono-
mischer und ethnisch-kultureller Hintergrund geliefert (Beantwortung von Fragestellung 1).
Da diesbeziiglich die Ergebnisse fir die Familiensprache und den Migrationshintergrund
sehr dhnlich ausfallen, werden lediglich die Ergebnisse fiir den Migrationshintergrund dar-
gestellt. In einem zweiten Teil wird danach auf Effekte der Kompositionsmerkmale auf die
Mathematikleistung eingegangen (Beantwortung 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 AusmaR der
Segregation an und in Osterreichs Schulen

Abbildung 4.1 zeigt den Anteil der Migrantinnen und Migranten bei der BIST-U-M4 diffe-
renziert nach Bezirken (politische Bezirke Osterreichs sowie Wiener Gemeindebezirke). Der
Migrantenanteil unter den getesteten Schiilerinnen und Schiilern liegt in 39 % der Bezirke
unter 10 %. Jeder dritte Bezirk (33 %) weist einen Migrantenanteil von 10 % bis 20 % unter
den getesteten Schiilerinnen und Schiilern auf. Auffallend sind jedoch einzelne Wiener Bezirke,
aber auch die Bezirke Linz, Wels, Steyr und St. Pélten mit jeweils einem Migrantenanteil iiber
30 % unter den getesteten Schiilerinnen und Schiilern.

Auch fiir den Sozialstatus der getesteten Schiiler/innen ergeben sich regionale Unterschiede
(sieche Abbildung 4.2). Die Bezirke rund um Wien (mit der Ausnahme der Bezirke im Osten)
sind durch einen iiberdurchschnittlichen Sozialstatus der Schiilerschaft gekennzeichnet.
Ebenso heben sich die Regionen von Innsbruck, Salzburg, Klagenfurt, Eisenstadt und Graz
positiv vom Durchschnitt ab. In Oberésterreich weisen die Umgebungen der Stidte Linz
(Urfahr-Umgebung), Steyr (Steyr-Land) und Wels (Wels-Land) einen héheren Sozialstatus
auf. Sehr deutlich werden Unterschiede im durchschnittlichen Sozialstatus der Schiilerschaft
bei einem Blick auf Wien sichtbar. Wihrend u. a. im Siiden (10., 11. und 12. Bezirk) die
Schiiler/innen einen unterdurchschnittlichen Sozialstatus aufweisen, heben sich beispielswei-
se der 1. und 13. Bezirk sehr deutlich vom 6sterreichweiten Mittel ab.
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Abb. 4.1: Anteil Migrantinnen und Migranten differenziert nach Bezirken (BIST-U-M4)

Anteil Migrantinnen und Migranten

>2%und< 10 % B > 20 % und < 50 %
>10% und <20 % I > 50 % und < 60 %
>20%und <30 % B :60%und <61 %

W >30%und <40 %

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

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

Durchschnittlicher Sozialstatus
>-511und<-400 [l = 200 und < .400
>-400und <-200 [ > .400 und < .600
>-.200 und < .000 Hll > 600 und < .796
¥ > 000 und < .200

Anmerkungen: Positve Werte des Sozialstatus indizieren einen Uberdurchschnittichen Sozialstatus
(dunkle bzw. dunklere Markierungen), negative Werte weisen auf einen unterdurchschnittiichen Sozialsta-
tus hin (hele bzw. hellere Markierungen). DI < .3 = geringe, DI 2 .3 und < .6 = mittelstarke, DI > .6 =
starke Segregation.

Quelle: BIFIE (BIST-UJ-M4). Eigene Berechnung und Darstellung.
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Neben diesen regionalen Unterschieden in der Zusammensetzung der Schiilerschaft zeigt
sich jedoch auch, dass innerhalb der einzelnen Bezirke die Schiiler/innen mit Migrations-
hintergrund und mit geringem Sozialstatus® ungleich auf die vorhandenen Schulen verteilt
sind (interschulische Segregation). Um dieses Ausmaf$ an sozialer und ethnisch-kultureller
Segregation innerhalb von Bezirken zu beschreiben, wird der Dissimilaritdtsindex (DI) von
Duncan und Duncan (1955) herangezogen.'® Der Index gibt das Ausmaf$ an, in dem zwei
Gruppen A und B ungleich auf die Schulen eines Bezirks verteilt sind. Der DI ist zwischen
0 (keine Segregation) und 1 (maximale Segregation) normiert und weist eine geradlinige
Interpretation auf.

Ein Wert von DI = .3 bedeutet etwa, dass 30 % der Schiiler/innen der Gruppe A (oder B)
die Schule wechseln miissten, um eine Gleichverteilung (keine Segregation) zu erreichen."
Werte kleiner als .3 kénnen als geringe Segregation, Werte zwischen .3 und .6 als mittelstarke
Segregation und Werte {iber .0 als starke Segregation bezeichnet werden (vgl. u. a. Altrichter
et al, 2011; Leckie, Pillinger, Jones & Goldstein, 2012). Um die nachfolgenden Ergebnisse
besser einordnen zu kénnen, sollen im Folgenden einige Vergleichswerte angefiihrt werden.
Jenkins et al. (2008) berichten basierend auf den PISA-Daten von 2000 und 2003 im Ver-
gleich von 27 OECD-Lindern durchschnittliche DI-Werte (soziale Segregation) zwischen
27 (Norwegen) und .45 (Ungarn). Osterreich liegt mit einem Wert von DI = .39, knapp vor
Deutschland (DI = .40) und Belgien (DI = .40) an insgesamt viertletzter (bzw. bei Reihung
der Linder nach héchster Segregation an vierter) Stelle. Entorfund Lauk (2008) berechnen
bei einem — ebenfalls auf PISA-Daten basierenden — Lindervergleich DI-Werte fiir die eth-
nische Segregation (Migrationshintergrund) in Osterreich von .58. Das stirkste Ausmaf$ an
Segregation stellen sie fiir die Tschechische Republik (DI = .82) fest. Altrichter et al. (2011)
berichten fiir Linz DI-Werte fiir die ethnische Segregation zwischen .49 und .70 und fiir die
soziale Segregation zwischen .30 und .71.

Im Mittel iiber alle 6sterreichischen Bezirke'? zeigt sich sowohl in der 4. als auch 8. Schulstufe
fiir alle untersuchten Merkmale eine schwache bis mittelstarke soziale und ethnisch-kultu-
relle Segregation (Migrationshintergrund: DI[BIST-U-M4] = .30, DI[BIST-U-M8] = .29;
Sozialstatus: DI[BIST-U-M4] = .21, DI[BIST-U-M8] = .32). Das bedeutet etwa, dass im
Schnitt rund jede dritte Schiilerin/jeder dritte Schiiler mit Migrationshintergrund auf der 4.
und auch 8. Schulstufe die Schule wechseln miisste, damit die Schiiler/innen mit Migrations-
hintergrund gleichmifig auf die Schulen verteilt sind. Die Werte fallen etwas geringer als bei
den internationalen Vergleichsstudien (vgl. Entorf & Lauk, 2008; Jenkins et al., 2008) aus,
da bei diesen Studien auch die grofiriumigen regionalen Unterschiede im Migrantenanteil
bzw. im Sozialstatus (Abbildungen 4.1 und 4.2) in die Berechnung der Segregation einge-
flossen sind.'?

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

10 Da der Dissimilarititsindex (D) bei kleinen Schulen und kleinen Gruppengroflen (z. B. geringer Migrantenan-
teil) das Ausmal der Segregation iiberschirtzt (vgl. u. a. Mazza & Punzo, 2015), wurde die von Leckie et al.
(2012) vorgeschlagene — auf Mehrebenenmodellen fiir kategoriale Variablen basierende — Prozedur zur Berech-
nung des DI verwendet.

11 Dabei gilt die Annahme, dass die Schiiler/innen nicht ersetzt werden.

12 Bei der Berechnung des Mittelwerts wurde mit der Anzahl der getesteten Schiiler/innen je Bezirk gewichtet.

13 Bei Berechnung auf Bundesebene ist etwa die Abweichung des Migrantenanteils von Wiener Schulen vom
osterreichischen Durchschnitt stirker als die Abweichung vom Migrantenanteil des jeweiligen Wiener Bezirks.
Diese Abweichungen vom Durchschnitt fliefen in die Berechnung des DI ein und fiihren somit bei der Diffe-
renzierung nach Bezirken zu kleineren Werten.
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Abb. 4.3: Interschulische ethnisch-kulturelle Segregation in den Bezirken (BIST-U-M4)

Ethnisch-kulturelle Segregation
(Dissimilaritatsindex)

>.00und < .10 I > 30und < .40 4
>.10und < .20 > 40und < .50
I > 20 und < .30 Bl > 50 und < 60

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

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

Ethnisch-kulturelle Segregation
(Dissimilaritatsindex)

> 00und < .10 B > 30und< .40
.10 und < .20 B > 20und< 50
.20und < .30 Bl : 50und< .57

[\

v

Anmerkung: DI < .3 = geringe, DI = .3 und < .6 = mittelstarke, DI > .6 = starke Segregation.
Quelle: BIFIE (BIST-U-M8). Eigene Berechnung und Darstellung.
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Ein Blick auf Osterreichs Bezirke zeigt des Weiteren, dass die ethnisch-kulturelle Segregation
regional sehr unterschiedlich ausfillt. Auf der 4. Schulstufe (Abbildung 4.3) zeigt sich in den
westlichen Bezirken von Oberosterreich, den siidlichen Bezirken von Niederésterreich und
vereinzelten Bezirken der Bundeslinder Steiermark, Kirnten, Salzburg und Tirol ein deut-
liches Ausmafd an Segregation, das als mittelstark — zum Teil auch an der Grenze zu stark — zu
charakeerisieren ist. In diesen Bezirken miissten zwischen 40 % und 60 % der Schiiler/innen
mit Migrationshintergrund die Schule wechseln, um die bestehende Segregation auszuglei-
chen. Fiir die 8. Schulstufe (Abbildung 4.4) ergibt sich ein dhnliches Bild. Auch hier wird
vor allem fiir einzelne Bezirke in Oberésterreich, Niederosterreich und der Steiermark ein
substanzielles, mittelstarkes Ausmaf$ (DI von .40 bis .57) an ethnisch-kultureller Segregation
festgestellt.

Auffillig ist fir die 8. Schulstufe, dass auch fiir die Stidte Innsbruck, Salzburg, Graz, Linz,
Wels und Steyrund fiir den 10. und 23. Wiener Bezirk ein deutliches AusmafS an Segregation
festgestellt werden kann.

Im Hinblick auf die soziale Segregation weisen auf der 4. als auch auf der 8. Schulstufe
(Abbildungen 4.5 und 4.6) die Ergebnisse auf eine deutliche, mittelstarke interschulische
soziale Segregation in den Landeshauptstidten von Tirol, Salzburg, Kirnten, Steiermark,
Oberosterreich und Niederosterreich hin. Daneben weisen auch einzelne Wiener Bezirke,
wie auch die Stidte Steyr (BIST-U-M4 und BIST-U-M8) und Wels (nur BIST-U-M8) eine
substanzielle, mittelstarke soziale Segregation auf. In diesen Bezirken mussten zum Teil 40 %
bis 50 % der Schiiler/innen mit geringem Sozialstatus die Schule wechseln, um das Ausmaf3
der bestehenden Segregation zu egalisieren.

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

Soziale Segregation
(Dissimilaritatsindex)

> 00 und < .10 Bl > 30und< .40
[ > 10und < .20 B > 40und < 46
B > 20 und < .30

Anmerkung: DI < .3 = geringe, DI = .3 und < .6 = mittelstarke, DI > .6 = starke Segregation.
Quelle: BIFIE (BIST-U-M4). Eigene Berechnung und Darstellung.
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Soziale Segregation
(Dissimilaritatsindex)

>.00und<.10 Bl > 30und< 40
B > .10und < .20 Bl > 40und < .50
B > 20 und < .30

Anmerkung: DI < .3 = geringe, DI = .3 und < .6 = mittelstarke, DI > .6 = starke Segregation.
Quelle: BIFIE (BIST-U-M8). Eigene Berechnung und Darstellung.

Wie der Lindervergleich von Jenkins et al. (2008) zeigt, weisen Nationen wie Osterreich mit
unterschiedlichen leistungs- und somit sozialschichtselektiven Schultypen in der Sekundar-
stufe I (vgl. auch Bruneforth et al., 2012) ein hohes Ausmaf§ an interschulischer Segregation
auf.

Vor diesem Hintergrund soll an dieser Stelle darauf eingegangen werden, welcher Anteil der
interschulischen Segregation auf Segregation zwischen den Schultypen AHS und HS/NMS
zuriickzufiihren ist." Die Ergebnisse zeigen, dass dsterreichweit 66 % der interschulischen
sozialen Segregation durch Segregation zwischen der AHS und der HS/NMS erklirt werden
kann. Die Segregation innerhalb der Schultypen (d. h. ungleiche Verteilung von Schiile-
rinnen und Schiilern mit geringem Sozialstatus zwischen Schulen des gleichen Typs) macht
dementsprechend nur 33 % der gesamten sozialen Segregation aus.

Fir die ethnisch-kulturelle Segregation ergibt sich ein anderes Bild. Bei der ethnisch-kultu-
rellen Segregation (Migrationshintergrund) handelt es sich ausschliefilich um Segregation in-
nerhalb der Schultypen. Dieses Ergebnis geht konform mit den Ergebnissen von Bruneforth
etal. (2012), wonach der Besuch einer AHS nach der Volksschule nicht vom Migrationshin-
tergrund, jedoch sehr wohl vom Sozialstatus abhingt. 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 betrichtliche
ethnisch-kulturelle Segregation bestehen bleibt. Osterreichs AHS und auch HS/NMS unter-
scheiden sich somit also deutlich hinsichtlich ihrer ethnisch-kulturellen Zusammensetzung.

14 Fiir die Analysen wurden wie auch bei der Berechnung des Dissimilarititsindex (DI) Mehrebenenmodelle fiir
kategoriale Variablen verwendet. Die prozencuelle Zerlegung basicrt auf dem Anteil der Varianz der Komposi-
tionsmerkmale auf Schulebene, die durch den Schultyp erklirt werden kénnen (siehe dazu Biedermann et al.,
2016).
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Damit stellt sich abschliefSend die Frage, ob in Osterreich (auch) unterschiedliche Zusam-
mensetzungen der Schiiler/innen innerhalb von Schulen, d. h. in Form von Ungleichver-
teilungen der Schiiler/innen auf die Klassen/Lerngruppen bestehen (innerschulische Segre-
gation)."” Unabhingig von der Schulstufe zeigt sich, dass sowohl die soziale als auch die
ethnisch-kulturelle Segregation zwischen Schulen deutlich stirker als innerhalb von Schulen
ausfillt (Abbildung 4.7). Betrachtet man die Summe der inter- und innerschulischen Segre-
gation als Gesamtsegregation, so macht die innerschulische Segregation — mit der Ausnahme
der sozialen Segregation auf der 4. Schulstufe — zwischen 10 % und 13 % der Gesamtsegre-
gation aus. Auf der 4. Schulstufe ist die innerschulische Segregation fir 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

100

80

60

Aufteilungl (in %)

40-+——

20+

% O

4. Schulstufe 8. Schulstufe 4. Schulstufe 8. Schulstufe

Migrationshintergrund Sozialstatus

Il Innerschulische Segregation I Interschulische Segregation

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

In Betrachtung der ersten Forschungsfrage kann zusammenfassend festgehalten werden, dass
eine Ungleichverteilung von Schiilerinnen und Schiilern mit bestimmten Merkmalen (exem-
plarisch dargestellt 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 stirksten ausfillt. Im Durchschnitt tiber Osterreichs
Bezirke miissten auf beiden betrachteten Schulstufen etwa eine/r von drei Schiilerinnen/
Schiilern mit geringem Sozialstatus die Schule wechseln, um die bestehende Segregation aus-
zugleichen.

Ein substanzielles, mittelstarkes Ausmal$ an sozialer Segregation (DI zwischen .4 und .5) lasst
sich fiir einzelne Wiener Bezirke, jedoch auch die meisten Landeshauptstidte zeigen. Die
ethnisch-kulturelle Segregation fillt zusdtzlich auch in vereinzelten Bezirken deutlich aus (DI
zwischen .4 und .6). Die innerschulische Segregation fillt im Vergleich zur interschulischen
Segregation geringer aus. Ein GrofSteil der interschulischen sozialen Segregation in der Se-
kundarstufe I kann durch die leistungs- und sozialselektiven Schultypen erklirt werden.

15 Die Ergebnisse basieren wie die bisherigen Befunde auf Mehrebenenmodellen fiir kategoriale Variablen. Jedoch
wurde zusitzlich neben der Schulebene auch die Klassenebene beriicksichrigt (siche dazu Biedermann er al.,

20106).
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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 Schiiler/innen stehen, d. h. ob diesbe-
zigliche Kompositionseftekte bestehen. Dabei wird auch der Frage nachgegangen, ob — bei
allfillig positiver Beziehung — der Klassen- oder Schulzusammensetzung eine stirkere Bedeu-
tung beizumessen ist.

Die Ergebnisse werden anhand von bivariaten (getrennte Betrachtung der Kompositionsmerk-
male) und multivariaten (simultane Betrachtung der Kompositionsmerkmale) Analysen be-
schrieben, wobei nur mehr Kompositionseffekte berichtet werden. Die Kompositionseffekte
werden dabei als Effekestirken (ES) dargestellt. In Anlehnung an die NMS-Evaluation (vgl.
Eder et al., 2015) werden Werte kleiner 0,15 als inhaltlich nicht substanziell bezeichnet. Werte
zwischen 0,15 und 0,35 werden als schwache Effekte betrachtet, zwischen 0,35 und 0,55 als
mittlere und tiber 0,55 als starke Effekte. Vorab gilt es festzuhalten, dass die Individualzusam-
menhinge zwischen den in den Analysen betrachteten Kompositionsmerkmalen Geschlecht,
Sozialstatus (soziales Kompositionsmerkmal) sowie Migrationshintergrund und Familienspra-
che (ethnisch-kulturelle Kompositionsmerkmale) mit der Mathematikleistung erwartungsge-
mif§ ausfallen (d. h. Burschen, Schiiler/innen mit hoherem 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 minnlichen Schiilern — 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 =-0,20) fillt dabei noch am stirksten aus, wohingegen der durchschnittliche Sozialstatus
einen schwachen Effekt aufweist (ES = 0,19). Diese Ergebnisse bedeuten: Je grofler der Mi-
grantenanteil in einer Klasse, desto (schwach) héher fillt die Mathematikleistung von Schii-
lerinnen und Schiilern aus. Auf Schulebene lassen sich keine bedeutsamen Effekte feststellen.

Auf der 8. Schulstufe fallen die Klassenkompositionseffekte (wieder mit Ausnahme des An-
teilsan minnlichen Schiilern) deutlich stirker aus. Alle Kompositionsmerkmale haben dabei
einen groflen Effeke, in gleicher Richtung wie auf der 4. Schulstufe, wobei dieser fiir den
durchschnittlichen Sozialstatus am deutlichsten ausfillt (ES = 1,99), gefolgt vom Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund (ES = —1,39). Auf Schulebene zeigen
sich die Effekte auch hier deutlich geringer als auf der Klassenebene, entgegen der 4. Schul-
stufe aber dennoch in bedeutsamer Stirke. Auffallend ist dabei, dass sich die Vorzeichen
indern, d. h. dass die Mathematikleistung von Schiilerinnen und Schiilern bei héherem
durchschnittlichem Sozialstatus der Schule geringer ausfillt, und dass sie bei prozentual gro-
8erem Schulanteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund hoher ausfillc
(woraufweiter unten noch eingegangen wird).

Bei der simultanen (multivariaten) Beriicksichtigung aller Kompositionsmerkmale wurde
von den ethnischen Kompositionsmerkmalen nur mehr die Variable , Anteil der Schiiler/
innen mit nichtdeutscher Familiensprache® beriicksichtigt, da diese sehr hoch mit dem Mi-
grantenanteil (auf Klassen- als auch auf Schulebene) korreliert (r = ca. .9)."® Die Wahl der
Variable Familiensprache ist dadurch zu begriinden, dass fiirr 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. beriicksichtigt, dass Klassen mit einem hohen Anteil an Migrantinnen

16 Analysen, die anstelle der Familiensprache den Migrationshintergrund beriicksichtigen, erbringen keine Unter-
schiede.
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und Migranten zumeist auch einen geringen durchschnittlichen Sozialstatus aufweisen) bleibt
auf der 4. Schulstufe ein schwacher Klassenkompositionseffekt des Sozialstatus iibrig (ES =
0,19). D. h. im Vergleich von zwei Schiilerinnen/Schiilern mit gleichem Sozialstatus, Ge-
schlecht und gleicher Familiensprache erzielt jene Schiilerin/jener Schiiler eine (schwach)
bessere Mathematikleistung, die/der in einer Klasse mit héherem Sozialstatus ist (wobei sich
die Klassen beziiglich Geschlecht und nichtdeutscher Familiensprache ansonsten nicht unter-
scheiden). Ein etwas schwicherer Effekt besteht nun auch auf Schulebene fiir den Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Familiensprache (ES = -0,17), wobei dieser
derart ausfillt, dass bei groflerem Anteil eine geringere Mathematikleistung gezeigt wird.
Auf der 8. Schulstufe ergibt sich auf Klassenebene ein sehr starker Kompositionseffekt des
Sozialstatus (ES = 1,79) und ein mittlerer Effekt des Anteils der Schiiler/innen mirt nicht-
deutscher Familiensprache (ES = -0,39). D. h. Schiiler/innen mit gleichen individuellen
Voraussetzungen (d. h. gleichem Geschlecht, gleichem sozialem Status, gleicher Familien-
sprache) zeigen in Klassen mit einem hohen durchschnittlichen Sozialstatus bzw. geringerem
Anteil an Schiilerinnen/Schiilern mit nichtdeutscher Familiensprache deutlich bessere Ma-
thematikleistungen als in Klassen mit einem geringen durchschnittlichen Sozialstatus bzw.
hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Familiensprache.
4 Abb. 4.8: Kompositionseffekte unterschiedlicher Merkmale differenziert nach Schulstufe
Anteil (%) nichtdeutsche Familiensprache |
Antell (%) mit Migrationshintergrund? ’
Schule ‘
Antell (%) mannlich
o)
% Durchschnittlicher Sozialstatus ‘
=)
g Anteil (%) nichtdeutsche Familiensprache
= Anteil (%) mit Migrationshintergrund?®
Klasse
Anteil (%) mannlich
Durchschnittlicher Sozialstatus
Anteil (%) nichtdeutsche Familiensprache
Anteil (%) mit Migrationshintergrund?
Schule
Anteil (%) mannlich
(]
5 Durchschnittlicher Sozialstatus
3
| =
A Antell (%) nichtdeutsche Familiensprache
© Anteil (%) mit Migrationshintergrund?®
Klasse
Anteil (%) mannlich
Durchschnittlicher Sozialstatus 7?99
2 2 2,5
Effektstarke
Ell Getrennte Betrachtung Bl Simultane Betrachtung
Anmerkungen: ®Der Anteil der Schuler/innen mit Migrationshintergrund wurde bei den simultanen
Analysen nicht mehr berucksichtigt, da das Merkmal sehr hoch mit dem Anteil der Schiler/innen mit
nichtdeutscher Familiensprache korreliert. Fir Detailergebnisse siehe Biedermann et al. (2016). Bei der
simultanen Betrachtung wurden neben den Kompositionsmerkmalen auch noch die in Tabelle 4.2 dar-
gesteliten Kontrollivariablen bertcksichtigt. ***p < .001; **p < .01; *p < .05
Quellen: BIFIE (BIST-U-M4, BIST-U-M8). Eigene Berechnung und Darstellung.
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Auch unter der Gegebenheit simultaner Betrachtung der Kompositionen zeigt sich auf Schul-
ebene ein (nun deutlicher) negativer Effekt des durchschnittlichen Sozialstatus auf die Leis-
tungen (ES = —0,93). Getrennte Analysen fir 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 Sozialstatus auf Klassenebene (ES = 1,24). Nach Kontrolle der
Leistungsgruppen in der HS verschwindet der Effekt auf Schulebene ginzlich (worauf weiter
unten noch eingegangen wird).

Auf Klassenebene bleibt auch nach statistischer Kontrolle der Leistungsgruppen ein inhalt-  Schiler/innen aus sozial
lich substanzieller Effekt (ES = 0,24) bestehen, der in seiner Stirke mit jenem in der AHS  besser gesteliten Klassen
(ES =0,22) vergleichbar ist. Ebenso ist anzumerken, dass in beiden Schultypen ein schwa-  erzielen bessere Leistungen
cher negativer Etfekt des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Familien-  in HS und AHS

sprache auf Schulebene besteht.

D. h. dass im Vergleich von zwei Schiilerinnen/Schiilern mit gleichen individuellen Hinter-
grundmerkmalen jene/jener besser abschneidet, die/der sich an einer Schule mit kleinerem
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Familiensprache befindet.

Der — in den vorangegangenen Analysen als sehr stark identifizierte — Klassenkompositions-  Erklarung von

effeke (unter ,Klasse” wurden auch Lerngruppen subsumiert, siche dazu Abschnitt 4.3)  Kompositionseffekten
spiegelt also zu einem groffen Anteil den empirisch gut dokumentierten Zusammenhang  durch das

von Leistung und Sozialstatus wider (vgl. u. a. Bradley & Corwyn, 2002; Bruneforth et al,,  Leistungs(gruppen)system
2012). Durch die Zusammensetzungvon Lerngruppen entsprechend dem Leistungspotenzial

der Schiiler/innen ergeben sich auch deutliche Unterschiede im durchschnittlichen Sozial-

status der Lerngruppen. Der vorher negative Effekt des Sozialstatus auf Schulebene bedeutet,

dass beim Vergleich zweier Lerngruppen mit gleichem Sozialstatus jene besser abschneidet,

die aus einer Schule mit geringerem Sozialstatus kommt. Da sich dieser Effekt nach Kontrolle

der Leistungsgruppen auflost, kann er dadurch erklirt werden, dass sich die Lerngruppen

der 2. und 3. ,Leistungspotenziale® (und nachgewiesener Mathematikleistung) in HS mit

einem hohen Sozialstatus vermehrt aus Schiilerinnen und Schiilern mit héherem Sozialstatus

zusammensetzen.

Tab. 4.3: Kompositionseffekte differenziert nach Schultyp

AHS Hs/NMs | HS/NMS unter Kontrolle
der Leistungsgruppen

Anteil (% ch 0,15 0,01 -0,03
20 oo aor
a0 o o
T

Anmerkungen: Dargestellt sind Effektstarken (ES). Fir Detailergebnisse und methodisches Vorgehen

siehe Biedermann et al. (2016). Es wurden die in Tabelle 4.2 dargestellten Kontrollvariablen beruck-
sichtigt. AHS: allgemeinbildende héhere Schule; HS: Hauptschule. ***p < .001; “*p < .01; *p < .05

Die zweite Forschungsfrage betrachtend kann festgehalten werden, dass sich sowohl fiir die
4. als auch (unabhingig vom Schultyp) fiir die 8. Schulstufe schwache Effekte des durch-
schnittlichen Sozialstatus der Klasse feststellen lassen. Die auf den ersten Blick sehr starken
Effekte des Sozialstatus 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 mitwirke. Auf Schulebene zeigen sich so-
wohl fiir die Grundschule, die HS als auch die AHS schwache negative Effekte des Anteils
der Schiiler/innen mit nichtdeutscher Familiensprache. D. h. Schiiler/innen mit gleichen
Individualmerkmalen erzielen in Schulen, die sich durch den Anteil der Schiiler/innen mit
nichtdeutscher Familiensprache unterscheiden, unterschiedliche Mathematikleistungen.

6 Zusammenfassung der Ergebnisse, Forschungsdesiderata,
Eildungspolitische Implikationen und Handlungsmadglich-
eiten

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Ausgehend von den Gegebenheiten, dass sich Leistungsunterschiede von Schiilerinnen und
Schiilern zu bedeutsamen Teilen durch deren individuellen sozio6konomischen und kultu-
rellen Hintergrund erkliren lassen, interessierten in diesem Beitrag die Fragen, (1) ob sich in
Osterreich Unterschiede in der Zusammensetzung der Schiiler/innen beziiglich dieser Merk-
male zeigen und (2) ob die Kumulation dieser Faktoren in Schul- und Klassengruppen auf
die Mathematikleistungen als effektstark erweisen. In weitgehender Ubereinstimmung mit
der internationalen empirischen Befundlage zeigen sich dazu folgende Ergebnisse:

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

8@ Soziale und ethnisch-kulturelle ungleiche Zusammensetzung bzw. Segregation lisst
sich auf unterschiedlichen Ebenen — groffriumig zwischen Bezirken, zwischen Schu-
len innerhalb von Bezirken und auch innerhalb von Schulen — feststellen.

® Die interschulische soziale Segregation ist verstirke im urbanen Bereich festzustellen.

@ Ein substanzielles, mittelstarkes Ausmafd an ethnisch-kultureller Segregation ist vor
allem in vereinzelten Bezirken von Oberosterreich, Niederosterreich und der Steier-
mark zu verzeichnen.

@ Die interschulische soziale und ethnisch-kulturelle Segregation fallt stirker als die
innerschulische aus.

® Die interschulische ethnisch-kulturelle Segregation ist in der Primar- und Sekundar-
stufe I dhnlich (mittelstark) ausgeprigt.

@ In der Sekundarstufe I fillt die soziale Segregation stirker aus als in der Primarstufe,
wobei in der Sekundarstufe I ein GrofSteil der Segregation durch die Schultypen
(AHS vs. HS/NMS) erklirt werden kann.

2. Lassen sich Einfliisse der Schul- und Klassenkompositionen auf die Marhematikleistung von

Schiilerinnen und Schiilern identifizieren?

@ Sowohl fiir die Primarstufe als auch die Sekundarstufe 1 zeigen sich substanzielle,
jedoch schwache Effekte der sozialen Zusammensetzung der Klassen auf die Mathe-
matikleistungen der Schiiler/innen.

@ Die auf den ersten Blick sehr starken sozialen Klassenkompositionseffekte in der Se-
kundarstufe [ bilden Unterschiede zwischen den bestehenden Schultypen (AHS vs.
HS/NMS) ab bzw. sind fiir die HS durch die (sozial selektive) Zusammensetzung der
Schiiler/innen nach ihrem Leistungspotenzial in Lerngruppen zu erkliren.

® Auf Schulebene besteht sowohl in der Volksschule, der HS und der AHS ein subs-
tanzieller, aber schwacher negativer Kompositionseffekt des Anteils der Schiiler/innen
mit nichtdeutscher Familiensprache auf die Mathematikleistung.
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Es kann somit festgehalten werden, dass das ésterreichische Schulsystem durch ein deut-
liches, mittelstarkes Ausmaf} 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 stirkere auf). Die Unterschiede in der Zusam-
mensetzung der Schiiler/innen nach sozialem und ethnisch-kulturellem Hintergrund zeigen
sich sowohl zwischen als auch innerhalb von Schulen. Das AusmafS der innerschulischen
Segregation fillc zwar deutlich geringer aus als die zwischenschulische Segregation, dennoch
koénnen Leistungsunterschiede von Schiilerinnen und Schiilern (auch) durch die soziale Klas-
senzusammensetzung erklirt werden.

Beziiglich des ethnisch-kulturellen Hintergrunds zeigen sich dhnliche Effekte, die zwar etwas
schwiicher ausfallen, aber dennoch auf der Schulebene ihre Wirkung entfalten — d. h., dass
Leistungsunterschiede von Schiilerinnen und Schiilern (auch) durch die ethnisch-kulturelle
Zusammensetzung der Schiiler/innen auf der Schulebene erklirt werden kénnen. Dabei gilt
es zu beachten, dass ungiinstige Kompositionen unmittelbar aus der Hiufung individuell
unglinstiger Voraussetzungen resultieren, wodurch es vermehrt auch zu einer Kumulierung
negativer Effekte kommt. So fallen z. B. hiufig ein individueller und aggregierter geringer
Sozialstatus zusammen, die dann gemeinsam wirken.

Mit den vorliegenden Analysen konnte allerdings nicht erklart werden, wie die Kompositi-
onseflekte im &sterreichischen Schulbildungssystem zustande kommen — eine Forschungs-
liicke, die auch international noch weitgehend besteht.

6.2 Forschungsdesiderata

Auch wenn hier wichtige erste Fragen beziiglich des Einflusses von Kompositionsmerkmalen
im schulischen Kontext auf das Leistungsniveau von Schiilerinnen und Schiilern in Oster-
reich beantwortet werden konnten, so miissen doch zentrale Fragestellungen (wie sie auch
einleitend aufgestellt wurden) weiterhin offen bleiben. Dies griindet einerseits auf den zur
Verfiigung stehenden Daten, die nicht explizit unter den in diesem Beitrag anvisierten Frage-
stellungen erfasst wurden. So fehlen beispielsweise Lingsschnittdaten, um Kompositions-
effekte nach deren Kausalitit zu iiberpriifen. Auch liegen zentrale Konstrukte nicht vor, wie
beispielsweise eine Messung zur kognitiven Fahigkeit, die nach aktueller Forschungslage als
ein zentrales Kompositionsmerkmal betrachtet werden kann und hiufig auch soziale Kom-
positionseffekte aufzukliren vermag (vgl. Dumont et al., 2013). Insbesondere fehlen aber
auch Operationalisierungen und damit verbunden Daten zu Wirkmechanismen von Kom-
positionsmerkmalen, worin ein erstes zentrales Forschungsdesiderat (fiir Osterreich und in
internationaler Perspektive) gesehen wird. Soll Kompositionseffekten gezielt entgegengewirke
werden, so bedarf es diesbeziiglicher empirischer Erklirungsansitze. Dabei sind insbesondere
die Lehrkrifte sowie deren Unterricht in den Blick zu nehmen (z. B. Lehrererwartungen,
Unterrichtsorganisation, didaktische Realisierungen, curriculare Umsetzungen; vgl. Dreeben
& Barr, 1988). Die Frage, welche Lehrkrifte an hochsegregierten Schulen eingesetzt werden
bzw. dort verbleiben, ist bisher kaum gestellt worden. Zudem wire gezielt(er) der Unter-
richt zu beforschen — hier interessiert z. B., welche Reaktionen Lehrpersonen im Umgang
mit differenten Klassenzusammensetzungen aufzeigen, ihre Lehr-Lern-Arrangements, ihre
Motivation, ihre Erwartungshaltung und ihre Interventionen. Diesbeziiglich konnte in er-
sten Forschungen (zumindest tendenziell) aufgezeigt werden, dass Aspekte wie die Schul-
ressourcen, Lerngelegenheiten, Lehrererwartungen, Schul- und Unterrichtsklima sowie die
Kooperation zwischen Lehrkriften bedeutsame Mediatoren von (primir sozialen) Komposi-
tionseffekten darzustellen scheinen (vgl. z. B. Agirdag, Van Avermaet & Van Houtte, 2013;
Liu, Van Damme, Gielen & Van Den Noortgate, 2015; Opdenakker & Van Damme, 2007;
Rjosk, Richter, Hochweber, Liidtke & Klieme, 2014; Willms, 2010). Daneben interessieren
aber auch soziale Vergleichsprozesse der Schiiler/innen (z. B. Bildungsaspiration, Leistungs-
bewertungen, soziales Verhalten) sowie normative Kulturen in der Schiilergruppe (z. B.
Erfolgs- und Leistungsnormen, Verhaltensnormen) und im Elternhaus (z. B. Engagement,
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Leistungs- und Verhaltenserwartung). Auch beziiglich dieser Wirkmechanismen zeigt sich
die Forschungslage noch sehr diinn. Hinsichtlich der sozialen Vergleichsprozesse bei Schii-
lerinnen und Schiilern beziehen sich die Forschungen fast ginzlich auf den Big-Fish-Little-
Pond Effect (vgl. Marsh, 1987) — wobei von den Ergebnissen (héhere Leistung von Schii-
lerinnen und Schiilern bei ,glinstigerem® Kompositionsmerkmal vs. hoheres Selbstkonzept
bei ,weniger giinstigem“ Kompositionsmerkmal) auf die Wirkung des sozialen Vergleichs
geschlossen wird (vgl. z. B. Crosnoe, 2009; Marsh, 2005). Und hinsichdich der normativen
Kulturen liegen fiir die Eltern erste Erkenntnisse vor, die den Stellenwert des elterlichen
Engagements hervorheben (vgl. Opdenakker, Van Damme, De Fraine, Van Landeghem &
Onghena, 2002). Mit Goddard, Salloum und Berebitsky (2009) ist schlieflich zu vermuten,

dass in der Praxis unterschiedliche Wirkmechanismen gemeinsam zum Tragen kommen.

Dringlich wire insgesamt die Frage zu beantworten: Was wirkt Kompositionseffekten entge-
gen, was verstirkt sie? Oder anders gefragt: Welche Personalpolitik, Unterstiitzungssysteme
und Weiterbildungsformate fithren zu einer positiven Bewiltigung besonders herausfor-
dernder Klassen- und Schulzusammensetzungen? Hier liegt ein zentrales Forschungsfeld na-
hezu ginzlich brach.

Weiterhin fehlt es noch deutlich an differenziellen Blicken auf Kompositionseftekte, an Mo-
dellierungen und Analysen unter Beriicksichtigung von Schiilerinnen und Schiilern, Klassen
und Schulen (Drei-Ebenen-Modelle) sowie — wie bereits erwihnt — insbesondere an Lings-
schnittdesigns, um somit eine Beriicksichtigung von (Lern-)Entwicklungen der Schiiler/in-
nen zu fokussieren.

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

6.3 Bildungspolitische Implikationen und Handlungsoptionen
6.3.1 Bildungspolitische Implikationen

Wie die dargelegten Ergebnisse und insbesondere auch die internationale Forschungslage auf-
zuzeigen vermogen, konnen sich fiir Schiiler/innen in ungiinstigen Gruppenkonstellationen
Benachteiligungen ergeben. Ausgehend von einem Anspruch nach Chancengerechtigkeit
beziiglich der Lern- und Entwicklungsméglichkeiten fiir die einzelnen Schiiler/innen leitet
sich von diesem Ergebnis ein deutlicher Handlungsbedarf ab. Dabei stellt die Frage nach der
Chancengerechtigkeit — welche insbesondere Schiiler/innen mit sozio6konomischen Nach-
teilen und/oder von ethnisch-kulturellen Minderheiten betrifft — auch eine Frage der sozialen
Kohision und damit der Zukunft des gesamten Gemeinwesens dar (vgl. Council of Europe,
2012; Flecha, 2015).

In Betrachtung der internationalen Reaktionen auf eine (insbesondere soziookonomisch
und ethnisch-kulturell, aber auch leistungsbezogen) ungleichmiflige Zusammensetzung der
Schiilerschaft und damit verbunden auf Segregationstendenzen in Schulen und Klassen zei-
gen sich Interventionsansatzpunkte auf den folgenden vier Ebenen (vgl. Karsten, 2010):

1. Zusammensetzung der Schiilerschaft (bei gleichbleibender Angebotsstruktur);
2. Zusammensetzung durch verinderte Angebotsstruktur an Schulstandorten;

3. Wohnraumsegregation;

4. Schulqualitit (bei gleichbleibender Zusammensetzung).

Zu Punkt 1: In mehreren Lindern wird mittels verschiedenster Strategien versuche, die Zu-
sammensetzung der Schiiler/innen ausgewogener zu gestalten:
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a) Die kontrollierte Elternwah! wird derzeit international als eine erfolgsversprechende In-
terventionsstrategie angesehen (vgl. Kahlenberg, 2011; Karsten, 2010). Dabei werden
durch einen sorgfiltig entwickelten computerunterstiitzten Prozess sowohl die Wiinsche
der Eltern als auch die soziale Zusammensetzung an den Schulstandorten beriicksichtigt
(wie z. B. in Montgomery Country, Maryland, USA; vgl. Kahlenberg, 201.1).

b) Der Transfer von Schiilerinnen und Schiilern an Schulstandorte, etwa mittels bestimmrer
Schulbusrouten, wurde erstmals nach Aufhebung der Rassentrennung in den 1960er Jah-
ren in den USA eingesetzt. Nun gibt es auch Anwendungsbeispiele in Europa, bei denen
Schiiler/innen aus zugewanderten Familien in Schulen gebracht werden, die bisher von
(fast) keinen Zuwandererkindern besucht wurden (z. B. Aarhus, Dinemark; vgl. Nusche,
2010).

¢) Die Verinderung von geltenden Schulbezirks- oder Sprengelgrenzen —z. B. um wohlha-
bendere Nachbarschaften in das Gebiet von sozio6konomisch benachteiligten Sprengeln
einzugliedern (vgl. Karsten, 2010).

d) Die strategische Planung von Schulstandorten bzw. Schulneubauten (z. B. an Gebiets-
grenzen; vgl. Karsten, 2010).

e) Elterninitiativen, die ihre Kinder in kleineren Gruppen (aus der Mittelschicht) in be-
nachteiligte Schulstandorte schicken (z. B. Niederlande; vgl. Peters & Walraven, 2011).

f) Umfassende Informationsmafinahmen und Elternberatungen: Eltern werden dabei mit
Schulstandorten bekannt gemacht, die sie ansonsten eher nicht in Betracht gezogen hit-
ten (z. B. Niederlande; vgl. Karsten, 2010).

Zu Punke 2: In manchen Lindern oder Stidten versuchen Schulverwaltung und -politik
durch neue Angebotsstrukturen an benachteiligten Schulstandorten eine Verinderung der
Zusammensetzung der Schiilerschaft zu erreichen, was allerdings in manchen Fillen, wie bei
den sogenannten Magnetschulen in Frankreich, zum gegenteiligen Effeke fithree (vgl. Nu-
sche, 2010). Dass hinsichtlich der innerschulischen Segregation bis jetzt lediglich nachteilige
Effekte berichtet wurden — und dies unabhingig vom Schultyp (fir HS: vgl. Specht, 2011;
fir hoherbildende Schulen: vgl. Prexl-Kraus & Gierlinger, 2007) —, liegt woméglich auch
daran, dass derartige Strategien bisher immer nur einzelne Klassen an einem Standort betra-
fen. Uber die Auswirkungen inhaltlicher Schwerpunktsetzungen auf die Zusammensetzung
der Schiilerschaft und die Leistungserbringung bzw. -verbesserung liegen keine empirischen
Erkenntnisse vor.

Zu Punkt 3: Wie bereits erwihnt, ist sicherlich eine der wichtigen Quellen fiir die jeweilige
Zusammensetzung der Schiiler/innen einer Schule in der sozialen Struktur des Wohnraums
zu sehen. Daher ist es fiir die Bildungspolitik von Interesse, wie sich die Bewohnerschaft
im jeweiligen Einzugsgebiet von Schulstandorten verindert — oder umgekehrt formuliert,
Wohn(bau)politik ist immer auch Schulpolitik.'” Insofern kénnen die Auswirkungen von
Wohnpolitik auf die Bildungserfolge der Kinder einer Nachbarschaft evaluiert werden. In
den USA zeigte sich, dass Schiiler/innen aus soziodkonomisch benachteiligten Familien eine
bessere Mathematikleistung von circa zwei Schuljahren erbringen, wenn sie Schulen wohl-
habender Nachbarschaften besuchen — im Vergleich zu in Armut geprigten Nachbarschaf'ts-
schulen (vgl. Kahlenberg, 2011). Basierend auf derartigen Erkenntnissen wurden in den USA
zahlreiche grofle Umsiedelungsprogramme realisiert, um eine bessere Durchmischung von
Stadtteilen zu erreichen.' Besonders erfolgreich sind Programme, in denen ein Anteil an
Wohnungen (ca. 12 % bis 15 %) in neu errichteten Wohnbauten oder Wohnvierteln (7n-
clusionary zoning policy) fiir besonders benachteiligte Familien reserviert werden. Dies wird
seit den 1970er Jahren in Montgomery County (nahe Washington, DC) gemacht und zeigt
langjihrige positive Resultate im Bereich von Schulleistungen und -abschliissen. Dabei wird

17 Schwartz (2010) in ihrer Publikation ,Housing Policy is School Policy* iiber die Erfolge der politischen Maf3-
nahmen gegen Segregation im Wohnraum und im Schulwesen in Montgomery County, Bundesstaat Maryland,
USA (vgl. auch Kahlenberg, 2011).

18 Eine Metaanalyse der Studien zu den bedeutenden Relocation programs in den USA und ihren bildungsbezo-
genen Ergebnissen findet sich in Johnson (2012).
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darauf hingewiesen, dass positive Ergebnisse nur dann erwartet werden kénnen, wenn nicht
mehr als 30 % soziookonomisch benachteiligte Schiiler/innen in einer Schule sind — wobei
dieser Richtwert nur als Tendenz zu betrachten ist, da fiir eine prizise Eruierung nicht genug
Vergleichsfille mit unterschiedlich hohen Prozentsitzen vorliegen (vgl. Kahlenberg, 2011).

Zu Punkt 4: Auch aufgrund erniichternder Ergebnisse der bislang erprobten Konzepte —
da bildungsnahe ... Eltern die Bemiihungen ... auch immer wieder mit angepassten Strate-
gien unterwandern (vgl. Morris-Lange, Wendt & Wohlfarth, 2013) — wird die Bearbeitung
von (negativen) Kompositionseffekten nicht mehr allein in der Verinderung der Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft gesehen. Immer stirker riicken dabei die in Schulen zentralen
Akrteurinnen und Akteure und deren Handlungsweisen in den Mittelpunkt des Interesses.
Wenn in einer zunehmenden Zahl von Grof$stidten mehr als 50 % der Geburtenkohorten
einen Migrationshintergrund aufweisen, miissen die Rahmenbedingungen sowie das Leh-
rerhandeln auf die dadurch entstehenden Lernausgangslagen gerichtet sein, d. h. es wird
auch zunehmend gréfleres Gewicht auf die Schul- und Unterrichesqualitit an Standorten
mit diesbeziiglich schwierigeren Ausgangslagen gelegt. Die Lernbedingungen der Schiiler/
innen und die Arbeitsbedingungen der Lehrer/innen sollen gemif8 den tatsichlichen Heraus-
forderungen des jeweiligen Schulstandorts adidquat gestaltet und unterstiitzt werden. Daher
praktizieren mehrere Stidte und Linder spezifische Mittelzuweisungsmodelle (vgl. Kuschej
& Schonpflug, 2014). Zur Berechnung werden unterschiedliche Indikatoren der sozialen
Zusammensetzung, sei es der Schiiler/innen, der Nachbarschaft oder der Wohnumgebung
jeder einzelnen Schiilerin/jedes einzelnen Schiilers herangezogen (so z. B. in Toronto basie-
rend auf dem Learning Opportunity Index [LOI]"®) oder es wird auch eine Kombination von
Indikatoren verwendet (wie in den Niederlanden; vgl. Kuschej & Schoénpflug, 2014). Die
Schulstandorte mit schwierigeren Bedingungen bekommen entsprechend mehr Lehrerstun-
den, Unterstiitzungspersonal und/oder Sach- und Finanzmittel.

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 frithe Selektionsmecha-
nismen als Quelle von (institutioneller) Segregation identifiziert, worauf viele Lander mit
Systemen spiter Selektion im Pflichtschulbereich reagieren —auch wenn sich die Befunde zu
den Wirksamkeiten von Schulsystemen (primir betrachtet in Bezug auf die Fachleistungen)
bis jetzt nicht einheitlich zeigen (vgl. z. B. OECD, 2010, 2014).

Zusitzlich zur Vermittlung von Fachleistungen ist es auch Auf gabe der 6sterreichischen Schule,
Handlungs- und Teamfihigkeit in der von Mobilitdt geprigten, sozial, sprachlich und kultu-
rell vielfiltigen Arbeits- und Lebenswelt innerhalb und aufierhalb des Landes zu vermitteln.?®
Dabei stellt sich die Frage, ob fiir die Erfiilllung dieser Aufgabe das Zusammenleben und
Lernen von Kindern aus unterschiedlichen sozialen Milieus sowie kulturellen, sprachlichen
und religiosen Zusammenhingen nicht notwendig ist. Die Vorurteilsforschung zeigt, dass
zwar die Anwesenheit und der Kontakt zwischen Personen unterschiedlicher gesellschaftlich
relevanter Kategorien fiir den Abbau von Vorurteilen nicht ausreicht, der gemeinsame Hand-
lungszusammenhang aber eine notwendige Basis fiir darauf ausgerichtete Erfahrungen ist
(vgl. Thomas, 2011). Es brauchtalso 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 schliefSlich (6) den zwanglosen
Umgang miteinander. Durch gut abgestimmte Heterogenitit in Lerngruppen, Klassen und
Schulen scheinen gerade derartige Erfahrungen méglich.

19 Einekurze Erklirung der Funktionsweise des LOI durch die Schulverwaltung Torontos findetsich unter heep://
www.tdsb.on.ca/Portals/0/AboutUs/Research/LOI2014.pdf [zuletzt gepriift am 15.11.2015].

20 Aufgrund der Uherarbeitung des Unterrichesprinzips ., Interkulturelles Lernen® gile derzeit die Kompetenzland-
karte Interkulturalitic — Leben in einer Migrationsgesellschaft als Grundlage heeps://www.bmbf.gv.at/schulen/
unterricht/uek/interkult_kl_25729.pdf?4dzgm [zuletzt gepriift am 13.11.2015].

www.parlament.gv.at



111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 06 Hauptdokument Band 2 Teil 2 (gescanntes Original) 63 von 100

Segregation

Diskussionen in Osterreich

Die breitere bildungspolitische Diskussion um die Auswirkung der Zusammensetzung von
Klassen und Schulen auf die Leistungsentwicklung der Schiiler/innen war lange Zeit von
Vorschligen geprigt, Obergrenzen fiir mehrsprachige Schiiler/innen einzufithren. Nicht mit
in den Fokus dieser Diskussion wurde jedoch der soziookonomische Hintergrund von Schii-
lerinnen und Schiilern genommen. Mit diesem Defizit wurden auch die nachteiligen Auswir-
kungen einer Konzentration von einsprachig deutschsprachigen Schiilerinnen und Schiilern
mit niedrigem soziookonomischem Hintergrund auf deren Leistungen nicht erkannt. Im
Unterschied zu den bildungspolitischen Diskursen in Lindern mit einer Tradition an flichen-
deckenden standardisierten Leistungstests (wie z. B. in England und in den Niederlanden; vgl.
Stevens, 2007; Stevens, Clycq, Timmerman & Van Houtte, 201 1) wiesen Forschende in Os-
terreich erst vor wenigen Jahren darauf hin, dass die unterschiedliche Zusammensetzung der
Schiilerschaft nach sozio6konomischen Hintergrundmerkmalen negative Auswirkungen auf
deren Lernentwicklungen hitte (vgl. Bacher, Altrichter & Nagy, 2010). Die Autoren machten
deutlich, dass eine Teilnahme in einer hochsegregierten Klasse die Wahrscheinlichkeit erhohe,
zu einer leistungsschwachen Schiilerin/einem leistungsschwachen Schiilers zu werden — und
dies insbesondere wenn Schiiler/innen zusitzlich von anderen Risikofaktoren betroffen wiren.

Um Unterschiede in der Zusammensetzung der Schiilerschaft auszugleichen, schlugen sie
beziiglich der Sach- und Personalressourcen eine indexbasierte Mittelverteilung vor (vgl.
Bruneforth et al,, 2012). Daraufreagierend wurden ab 2013 Vorarbeiten zum Vergleich dies-
beziiglich unterschiedlicher Modelle und méglicher Varianten fiir Osterreich vorgenommen
(vgl. Bacher, 2015; Kuschej & Schonpflug, 2014), wobei unterschiedliche Non-Govermen-
tal Organisationen (NGO) auch die Umsetzung eines derartigen Modells forderten (z. B.
osterreichische Sozialpartner’’ und Expertenarbeitsgruppe Schulverwaltung??). Vonseiten
des Bildungsministeriums wird jedoch auf fehlende Mittel fiir ein durchgingiges Programm
hingewiesen und die Unterstiitzung von Schulen mit besonders groflen Herausforderungen
als Ziel genannt. So wird derzeit in spezifischen Bereichen wie z. B. bei den psychosozialen
Unterstiitzungssystemen das Prinzip des Sozialindex seitens des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Frauen (BMBF) erprobt.?? Im Bundesland Wien wurde im Jahr 2014 die kosten-
lose Nachhilfe an Standorten mit hohen Anteilen forderbediirftiger Schiiler/innen einge-
fihrt.?* Begleitende Untersuchungen zu den Effekten dieser Interventionen liegen gegenwir-
tig jedoch noch nicht vor.

6.3.2 Handlungsmdglichkeiten

Den Beitrag abschlieend werden Handlungsmoglichkeiten vorgeschlagen, anhand derer
einer Benachteiligung durch ungiinstige 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-
geschrinkt moéglichen) empirischen Analysen und basieren daher auch stark auf dem interna-
tionalen Forschungsstand und den davon abgeleiteten Schlussfolgerungen:

21 Vgl hup://www.sozialpartner.at/sozialpartner/Bildungsfundamente/Bildungsfundamente%20201 3.pdf [zuletzt
gepriift am 15.11.2015].

22 Vgl hupi/iwww.pv-landwirtschaftslehrer.esn.at/akeuell/freiraum.pdf {zuletzt gepriift am 15.11.2015].

23 Siehe dazu ESF-Entwicklungspartnerschaft zur Schulsozialarbeit, unter hups://www.bmbf.gv.at/schulen/euint/
cubildung_esf/esf_programm_2014_2020/esf_aufruf_ssa.html [zuletzt gepriift am 09.12.2015].

24 hups:/Iwww.wien.gv.at/bildung-forschung/gratis-nachhilfe.html [zuletzt gepriiftam 09.12.2015].
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Souverane Klassenfuhrung
und adaptiver Unterricht

Geeignete Zusammenarbeit
zwischen Schule und Eltern

162

Ebene der Schulstandorte

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

® Vermeidung ungiinstiger Zusammensetzungen auf Schul- und Klassenebene durch Schii-
lergruppierungen: Als ungiinstig erweisen sich Gruppierungen, in welchen tiberdurch-
schnittlich viele Schiiler/innen mit Risikofaktoren (z. B. familidre Ausgangsbedingungen
wie niedriger Sozialstatus, niedrige berufliche Position der Eltern, geringe Kenntnisse der
Landessprache der Eltern) beziiglich der individuellen Entwicklung vereint werden.

8 Umsetzung souveridner Klassenfihrung 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 Beziige von Kom-
positionsmerkmalen und Unterricht. Es scheint, dass die Qualitdt von Unterricht in Grup-
pen mit gehduften Risikomerkmalen niedriger ausfillt. Griinde dafiir liegen wohl darin,
dass es Lehrpersonen in der Arbeit mit derartigen Gruppen schwerer fillt, einen geregelten
Unterricht herzustellen und sich in ihrer Arbeit an den unterschiedlichen individuellen
Bedingungen der Schiiler/innen zu orientieren. Anders gesagt, gerade in solchen Kontexten
miissten die fihigsten Lehrkrifte zum Einsatz kommen. Moglicherweise zeigr sich dies in
der Realitidt gerade umgekehrt — was eruiert und allenfalls optimiert werden miisste.

® Anerkennung unterschiedlicher Ausgangsvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schi-
lern als leitend fiir die organisatorische und pidagogische Arbeit an der Schule: In einer
derartigen Schulkultur der Vielfalt dient nicht die osterreichische Durchschnittsschiile-
rin/der 6sterreichische Durchschnitesschiiler als Orientierungspunkt, sondern die vielfil-
tigen Lebenswirklichkeiten der Schiiler/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 ethnischen Aus-
gangsbedingungen der Schiiler/innen mitdenken und in allen schulischen und damit
auch unterrichtlichen Situationen explizit unterstiitzen.

@ Zusammenarbeit von Schule und Eltern: Durch die Zusammenarbeit zwischen Schule
und Elternhaus soll Eltern eine Teilhabe an der Bildung ihrer Kinder erméglicht werden.
Dadurch kénnen gewisse belastende Familienverhiltnisse auf gefangen sowie moglichen
Vorurteilen aufseiten der Eltern entgegengewirkt werden. Gute Elternarbeit zeichnet
sich dabei durch eine Willkommens- und Begegnungskultur, vielfiltige und respektvolle
Kommunikation, Kooperation in Fragen der Erziehung und Bildung sowie authentischer
und transparenter Partizipationsmoglichkeiten durch die Eltern aus (vgl. Vodafone Stif-
tung Deutschland, 2013).

® Ganztagsangebote im Fokus der Vielfalt entwickeln: Esist davon auszugehen, dass gerade
bei Schiilerinnen und Schiilern bildungsferner Eltern die normative Kultur von Eltern
und Peers (auch) in der auflerschulischen Zeit bildungsentfremdend wirken (zwei Kom-
positionsmerkmale, die bis jetzt noch kaum in den Blick genommen wurden). Ganz-
tagsangebote konnen derartigen Prozessen entgegenwirken. Dabei ist darauf zu achten,
dass bei den Angeboten den Interessen der Schiiler/innen Rechnung getragen wird (z. B.
Sportangebote, kulturelle Bildung wie Theater, Kunst und Musik) und diese moglichst in
der kommunalen Bildungslandschaft eingebettet sind — so dass in Kooperation von Lehr-
personen und Fachpersonen hohe Qualitit gewihrt wird (vgl. dazu auch Hérl, Dimon,
Popp, Bacher & Lachmayr, 2012).
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Ebene der Lehrerausbildung

Um die oben erwihnten Handlungsoptionen realisieren zu kénnen, bedarfes gezielter Férde-

rungen und Forderungen der an Schule und Unterricht beteiligten Personen:

Lehrerausbildung im Fokusdes produktiven Umgangs mit Heterogenitit: Die Lehreraus-
bildung muss angehende Lehrpersonen noch gezielter auf die Arbeit in Schulkulturen der
Vielfalt vorbereiten. Dazu gehoren Aspekte wie die Ausbildung im Umgang mit (sprach-
licher) Vielfalt, Realisierungen adaptiven Unterrichts sowie souverine Klassenfithrung
unter Bedingungen von Komplexitidt und Ungewissheit usw.

Lehrerfortbildung im Fokus des produktiven Umgangs mit Heterogenitit: Fortbildungs-
angebote miissen sich an den praktischen Bediirfnissen von Lehrkriften und Schulen
orientieren. Gerade im Prozess der Implementierung von Kulturen der Vielfalt bedarf es
gezielter Gruppenfortbildungen, wobei der Implementierung und Férderung schulischer
Netzwerke besonderer Stellenwert beizumessen ist.

Schulleiter/innen im Prozess der Desegregation unterstiitzen: Schulleitungen nehmen im
Prozess der Zusammensetzung von Schiilerinnen und Schiilern eine besondere Stellung
ein, da sie sich diesbeziiglich hiufig verantwortlich zeigen. Zur Sensibilisierung hinsicht-
lich der damit verbundenen Problematiken und der kritisch-konstruktiven Unterstiit-
zung bieten sich gemeinsame Fortbildungen fiir Schulleitungsteams sowie Coaching-An-
gebote vor Ort an.

Ebene der (systemischen) Rahmenbedingungen

Verringerung institutionell induzierter Segregation: Selektionsmechanismen im Schul-
system fithren immer auch zu einer Angleichung der Schiiler/innen nach bestimmten
(zumindest der Selektion zugrundeliegenden) Merkmalen. Das dabei zumeist angewen-
dete Kriterium der fachlichen Leistungsfihigkeit konfundierte zumeist mit weiteren Kri-
terien wie beispielsweise dem soziookonomischen Hintergrund. Unter dem Anspruch
der optimalen Forderung und Férderung aller Schiiler/innen sollten ungiinstige Zusam-
mensetzungen von Schiilerinnen und Schiilern aufgrund von Selektionen vermieden
und Bildungswege fiir alle Schiiler/innen moglichst lange offen gehalten werden. Damit
verbindet sich auch die Frage nach dem optimalen Schulsystem. Gerade beziiglich der
Gefahr einer Konfundierung unglinstiger Merkmale erscheinen inklusive Schulsysteme
gegeniiber selektiven Schulsystemen deutlich fairer und — insbesondere fiir Schiiler/innen
mit Benachteiligungen auf einzelnen Merkmalen — beziiglich der optimalen Forderung
auch zielfiihrender zu sein.

Sozialinduzierte Mittelvergabe: Um die Lehr- und Lernbedingungen an Standorten mit
schwierigen Schiilergruppierungen zu optimieren (z. B. durch intensivere individuelle
Betreuungen, gezielte Fort- und Weiterbildungen, Stirkung von inter- und intraschu-
lischen Netzwerken), werden zusitzlich personelle und materielle Ressourcen benérigt.
Dazu ist eine bedarfsgerechte Férderung nétig, wozu der sozio6konomische Index fiir
die Mittelzuteilung an Schulstandorten auf Basis der bereits erarbeiteten Modelle (vgl.
Bacher, 2015; Kuschej & Schonpflug, 2014) weiter konkretisiert und gezielt zum Ein-
satz gebracht werden kann. Zu einem Gesamtkonzept gehéren neben der Formel, in der
die Merkmale gewichtet werden, wichtige Rahmenbedingungen auf Schulebene: Einrei-
chungen, in denen die Schulen ihren Plan fiir die Verwendung der zusitzlichen Mittel
vorstellen, bestimmte Auflagen zur Mittelverwendung, Begleitung und Evaluierung. Es
beinhaltet auch ein Monitoringsystem, das Verinderungen in der Zusammensetzung der
Schiilerschaft anzeigt und unerwartete Anderungen abfederr.

Kontrollierte Elternwahl bzw. Wahlfreiheit: Um die Zusammensetzung der Schiiler/in-
nen an einem Schulstandort positiv zu beeinflussen und segregierte Schulen und Klassen
zu verhindern, sollte die bisher international erfolgreichste Strategie der Schiilerzuwei-
sung iiber kontrollierte Elternwahl in Betracht gezogen werden (vgl. Kahlenberg, 2011;
Karsten, 2010; Musset, 2012). Dies wiirde fiir Osterreich einen Mittelweg zwischen dem
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verpflichtenden Sprengelwesen und der véllig freien Elternwahl bedeuten und besteht
aus einem sorgfiltig entwickelten Ablauf, der im Groben folgende drei Schritte vorsieht.
Im ersten Schritt melden die Eltern ihr schulpflichtiges Kind (etwa zu Beginn des letzten
verpflichtenden Kindergartenjahrs) bei der zustindigen Schulbehérde an und nennen die
drei von ihnen priferierten Schulstandorte. Dabei werden auch Informationen iiber die
Familie erfasst, wie etwa der soziodkonomische Hintergrund und das Geburtsland der
Eltern. Der zweite Schritt besteht in einem Computerprogramm, das mittels eines Al-
gorithmus die individuellen Zuweisungen fiir alle Schulstandorte einer Schulverwaltung
ermittelt, so dass eine ungefihr gleichmiflige Zusammensetzung nach den genannten
Kriterien zustande kommt. Im dritten Schritt werden schlieflich die Eltern benachrich-
tigt, welchen der von ihnen genannten Schulstandorte ihr Kind besuchen kann.

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

@ Wohnpolitik als wesentliches Instrument gegen Segregation: Wie in der internationalen
Literatur um erfolgreiche politische Interventionen zur Desegregation immer wieder be-
tont wird, wird die Effektivitit der innerschulischen Maf$nahmen durch Strategien, die
sich auf die Nachbarschaft richten, in denen die Schiiler/innen aufwachsen, wesentlich
erhoht. Systemweite integrierte Programme mit klaren Zielen sind im Allgemeinen effek-
tiver als kleinere Ad-hoc-Programme (vgl. Kahlenberg, 2011).

Fiir Politik und Gesellschaft gehoren nichtintendierte Konsequenzen politischer Maf$nah-
men zu den zentralen Herausforderungen, die es sich einzugestehen gilt. Sie kénnen er-
wiinschte Ziele der Qualititssteigerung von Schulstandorten konterkarieren, so etwa durch
die erhohte Segregation in den Klassen von Profilschulen. Wie die Balance zwischen indi-
vidueller Wahlfreiheit und gesellschaftlichen Zielen von Chancengerechtigkeit und sozialer
Kohision ausgestaltet werden kann, bleibt eine spannende bildungspolitische Frage, zu deren
Beantwortung im vorliegenden Kapitel einige Anstof8e gegeben wurden.
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Friher Bildungsabbruch - Neue Erkenntnisse zu Ausmaf und Ursachen

Mario Steiner, Gabriele Pess! & Michael Bruneforth

Einfuhrung

Als friihe Bildungsabbrecherfinnen' oder Early School Leavers (ESL) werden Jugendliche im  Frihe Bildungsabbrecher/
Alter von 18-24 Jahren definiert, die sich aktuell nichtin Aus- oder Weiterbildung befinden  innen als prioritare

und keinen Abschluss iiber die ISCED-1997-Ebene 3C (,,Pflichtschule®) hinaus aufweisen  Zielgruppe europaischer
kénnen.? Diese Jugendlichen stellen eine prioritire Zielgruppe der europiischen Bildungs-  Bildungspolitik

politik dar, da mit Bildungsarmut starke Tendenzen sozialer Ausgrenzung verbunden sind,

die den sozialen Zusammenhalt gefihrden. Eine weitere Ursache fiir die Priorititensetzung

ist darin zu finden, dass die hochindustrialisierten Staaten der Europiischen Union (EU) im

globalen Wettbewerb nur iiber Produktivitits- und Innovationsvorteile bestehen kénnen,

wofliir die Qualifikation der Bevolkerung die Grundvoraussetzung darstellt.

Der Ansatz des Beitrags ., Frither Bildungsabbruch® zum Nationalen Bildungsbericht 2015ist  Neuere Erkenntnisse und
es nicht so sehr, bekannte und u. a. im Nationalen Bildungsbericht 2009 elaborierte Erkennt-  Datenbasen im Zentrum
nisse zu diesem Thema (vgl. Steiner, 2009) zu wiederholen, sondern neuere Erkenntnisse und  des Beitrags
Datenbasen ins Zentrum zu riicken, um die Diskussion in Osterreich dadurch ein Stiick weit

voranzubringen. Zu diesem Zweck erfolgt zunichst eine theoretische Aufarbeitung der The-

matik (Abschnitt 1), wobei die Dichotomie individualisierender und systembezogener Erkla-

rungsansitze herausgearbeitet wird. In der darauffolgenden Darstellung der Policy-Ansitze

(Abschnitt 2) wird dabei offensichtlich, dass in Osterreich (bislang) ein eher individualisierter

Ansatz verfolgt wurde. Im Zuge der Diskussion neuerer Datenbasen (Abschnitt 3) zur Be-

rechnung des Problemausmafies in Osterreich wiederum wird deutlich, dass ein einseitig auf

das Individuum bezogener Ansatz nicht 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 tiberindividueller Faktoren zur Erklirung

des frithen Bildungsabbruchs legen. Diese systemische Perspektive ist es schlieflich auch, die

der Analyse von Abbruchsbiografien (Abschnitt 5) zugrunde liegt, wodurch der Innovations-

anspruch dieses Beitrags auch auf qualitativer Ebene unterstrichen wird.

Der gesamte Beitrag ist dem Querschnittsthema der Inklusion verpflichtet. Dies reicht von
einer Differenzierung simtlicher Berechnungen nach soziodemografischen Merkmalen (v. a.
was den Migrationshintergrund 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.

DOI: http://dx.doi.org/10.17888/nbb2015-2-5

1 ImKontext des osterreichischen Bildungssystems ist es sinnvoll, den Terminus Early School Leavers (ESL) nicht
einfach mit ,frithem Schulabgang* zu iibersetzen, da damit der Fokus einzig auf Vollzeit-Schulformen liegt und
die duale Ausbildung nicht in den Blick gerit. Insofern ist es zielfiihrender, von frithem (Aus-)Bildungsabbruch
zu sprechen. Die Begriffe frithe Bildungsabbrecher/innen und ESL werden in weitcrer Folge nicht synonym
verwendet, sondern in Abhingigkeit von der Datenbasis, die zu deren Berechnung herangezogen wurde (siche
Abschnitt 3).

2 Vondiesem Begriff ist jener der Not in Education, Employment or Training NEET) zu unterscheiden. Die Unter-
schiede liegen im Bildungsniveau und im Beschiftigungsstatus. Wihrend fiir den Begrift der frithen Bildungs-
abbrecher/innen das nicdrige Bildungsniveau konstitutiv ist, ist es fiir den Begrift der NEETs dic Nichttcilnah-
me am Erwerbsleben.

Bildungsbericht 2015 175
www.parlament.gv.at



78 von 100

Kernbereich der

Bildungssoziologie: soziale
(Bildungs-)ungleichheiten
und deren Reproduktion

Bildungswege als Ergebnis

individueller, rationaler
Entscheidungen?

Friher Bildungsabbruch -

176

Mikroebene vs.
Makroebene

111-276 der Beilagen XXV. GP - Bericht - 06 Hauptdokument Band 2 Teil 2 (gescanntes Original)

1 Theoretische Ausgangsbasis

Zwei Grundiiberlegungen stehen am Beginn. Erstens: Es ist nicht ,zufillig®, wer seine (Aus-)
Bildung abbricht und wer nicht, sondern in hohem Ausmaf v. a. vom Bildungshintergrund
abhingig. Zweitens: Frither Bildungsabbruch wirkt langfristig. Im Kontext einer Gesell-
schaft, in der das Bildungssystem als zentrale Statuszuweisungsinstanz fungiert, fihrt ein
friiher Abbruch zu Ausgrenzungen und Benachteiligungen im weiteren Lebensverlauf. Dies
zeigt etwa die prekire Positionierung frither Abbrecher/innen auf dem Arbeitsmarke (Ab-
schnitt 3; Steiner, 2009).

Mit diesen beiden Uberlegungen triffc das Thema des Beitrags einen Kernbereich der Bil-
dungssoziologie, nimlich soziale (Bildungs-) Ungleichheiten und deren Reproduktion. Fragen
nach Chancen(un)gleichheit (Coleman, 1967), gesellschaftlich ungleich verteilten Vorteilen
und Benachteiligungen (Mayer & Miiller, 1976), der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
mit hierarchisch durchsetzten Kapitalverhiltnissen (Bourdieu, 1976) und mit Bildungsarmut
(Allmendinger, 1999) weisen eine lange Tradition auf. Seit den 2000er Jahren erleben sie
im Zusammenhang mit dem Programme for International Student Assessment (PISA) eine
Renaissance (Kriiger, Rabe-Kleberg, Kramer & Budde, 2010; Solga & Becker, 2012). Dem-
nach sind die Fragen, mit denen sich dieser Beitrag beschiftigt, 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, 2012), ganz spezifisch zu stellen. In Osterreich, mirt seiner Vielzahl an unterschied-
lichen Schulformen und der Trennung in akademische und berufsbildende Bildungswege so-
wie Sonderschule, ist dies besonders deutlich. Diese institutionelle Trennung wird allerdings
versteckt unter dem Mintelchen einer formal weitgehenden Oﬁnung aller Bildungswege
fir alle — sofern die Leistungen passen. Gerade angesichts von Bildungsmoglichkeiten, die
scheinbar allen offen stehen, ist nimlich ein ,Scheitern® mit besonderer Stigmatisierung und
Ausgrenzung verbunden. SchliefSlich hitten ja alle ihre Chance gehabt. Ein Bruch in der Bil-
dungsbiografie wird auf individuelles Fehlverhalten, insbesondere auf mangelnde Leistungen
bzw. Leistungsbereitschaft zuriickgefiihrt und damit wird Ungleichheit legitimiert (Bourdieu
& Champagne, 1997; Mayer & Miiller, 1970).

In diesem Zusammenhang werfen Solga und Becker (2012) auch einen kritischen Blick auf
die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Bildungsungleichheit. Laut der Autorin und
dem Autor sind in der deutschen Bildungssoziologie seit den 1970er Jahren nimlich genau
jene Ansitze iiberproportional vertreten, wonach Bildungswege das Ergebnis von individu-
ellen, rationalen Entscheidungen sind. Unter dieser Perspektive liegen Erfolg und ,,Scheitern®
somit im individuellen Verantwortungsbereich. Dabei wird postuliert, dass Personen bzw.
Familien frei aus Handlungsalternativen wihlen kénnten. Ansitze, die sich direkt auf die
Verfasstheit des Bildungssystems — also die institutionelle Ebene — beziehen, sind deutlich
seltener. Solga und Becker weisen u. a. auf ein Fehlen von konflikttheoretischen Ansitzen
hin: Mit diesen Ansitzen werden Fragen nach den Ursachen von Ungleichheiten gestellt,
statt dabei stehen zu bleiben, Ungleichheit als gegeben anzunehmen (Solga & Becker, 2012,
S. 20 ). Das Bildungssystem wird als Teil der ,herrschenden Ordnung” zum Gegenstand der
Analyse (Bourdieu, 1976, S. 227; Bourdieu & Passeron, 1971, S. 209-227).

Wie lasst sich vor diesem Hintergrund die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit frithem
Bildungsabbruch einschdtzen? Zur Beantwortung dieser Frage folgt nun ein kurzer Blick
auf nationale und internationale Forschungsergebnisse zu ESL und Jugendlichen, die sich
weder in Bildung noch in Beschiftigung befinden (Not in Education, Employment or Twi-
ning [NEET;s]), aus den vergangenen zehn Jahren. Zum einen wird damit ein einfihrender
Uberblick iiber zentrale Forschungsergebnisse geschaffen, zum anderen wird auf dieser Ba-
sis herausgearbeitet, welche theoretischen Perspektiven den empirischen Arbeiten zugrunde
liegen. Diese werden im Spektrum zwischen Mikro- und Makroansitzen 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 friihem (Aus-)Bildungsabbruch (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 geriickt. Auf der
Makroebene schliefflich geht es darum, Strukturen des Bildungssystems und anderer rele-
vanter Teilsysteme dahingehend zu analysieren, inwiefern sie FABA férdern bzw. verhindern.
Eine dhnliche Systematisierung schlagen Nairz-Wirth, Meschnig und Gitschthaler (2010)
vor. Sie unterscheiden in diesem Zusammenhang individuelle Risikoperspektive, familiale
Strukturen, Peergroups und institutionelle Faktoren (Nairz-Wirth et al, 2010, S. 26 ff.).
Lyche (2010) unterscheidet individuelle und soziale Faktoren, Schulfaktoren und Systemfak-
toren (Lyche, 2010, S. 15).

Die Zusammenschau von Abbruchsursachen zeigt ein heterogenes Bild (vgl. Tabelle 5.1).
Osterreichische Studien fokussieren tendenziell auf die Mikro- sowie die Mesoebene. Die
Beschiftigung mit der Makroebene findet sich eher in international-vergleichenden Studien.
Das hat auch mit dem empirischen Ansatz von Landervergleichen zu tun, der diesen Studien
zugrunde liegt. Die Verortung der Abbruchsursachen auf den unterschiedlichen Ebenen lisst
unterschiedliche Schlussfolgerungen zu: Zusammenhinge zwischen familidrem Umfeld und
Bildungsabbruch kénnen auf der einen Seite so gedeutet 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 (vgl. dazu kritisch
Kriiger et al., 2010, S. 9). Auf der anderen Seite kann dariiber hinaus hinterfragt werden, wa-
rum familidre Ressourcen tiberhaupt eine Voraussetzung fiir Erfolge in der Bildungslaufbahn
darstellen. Damit wird wieder die institutionelle Ebene einbezogen, wenn es darum geht,
frithe Abbriiche zu erkliren. So werden auch in vielen Studien, die Ursachen auf der Mikro-
ebene herausarbeiten, zugleich Aspekte auf der Meso- oder Makroebene identifiziert. Zum
Teil fliefen diese aber nicht systematisch in die Analyse, beispielsweise in die Typenbildung,
ein (z. B. Bissuti et al., 2013; Enggruber, 2003; Nairz-Wirth et al., 2010; Nevala et al., 2011).

Im Rahmen dieses Beitrags wird eine Engfiihrung auf die individuelle Ebene vermieden und
der Ansatz geht in Richtung Dekonstruktion institutioneller Arrangements. In der Analyse
von Policies (Abschnitt 2) geht es u. a. darum, herauszuarbeiten, inwiefern sie von individu-
ellen oder institutionellen Erklarungsansitzen ausgehen. Das zeigt sich in den vorgeschla-
genen Losungsansitzen: Sollen Jugendliche eine zweite Chance erhalten oder sind Verinde-
rungen auf Systemebene geplant?

Im Rahmen der quantitativen und qualitativen Analysen in diesem Beitrag wird das Bil-
dungssystem ein Stiick weit in seiner Rolle fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheit un-
tersucht. Bei der Frage nach den Ursachen bzw. dem Zustandekommen von frithem Bil-
dungsabbruch wird kritisch danach gefragt, welche Strukturmerkmale des Bildungssystems
frithen Abbriichen ursichlich zugrunde liegen, welche institutionellen Arrangements dabei
eine Rolle spielen (Abschnitt 4) und wie diese in den Bildungsbiografien wirksam werden
(Abschnitt 5). Auch wenn die ,bekannten” Risikofaktoren (wie Bildungshintergrund, Pro-
bleme im familiiren Umfeld) thematisiert werden, wird nichr auf einer individuellen Ebene
stehen geblieben, sondern kritisch danach gefragt, warum das so sein ,muss*®.

Forschungsleitend ist die Perspektive, dass es nicht selbstverstindlich ist, dass eine ungleiche
Ausstattung mit kulturellem, 6konomischem und sozialem Kapital im Bildungssystem nicht
kompensiert, sondern im Gegenteil, das Vorhandensein von Kapital vorausgesetzt wird, da-
mit Bildungserfolge erzielt werden konnen (Solga & Becker, 2012). Mit anderen Worten geht
es in der Analyse von frithem Bildungsabbruch auch um eine kritische Auseinandersetzung
mit einer Schule, die ,,(...) implizit von denen, auf die sie einwirkt, verlangt, dafs sie die fiir
ihre volle Produktivitdt notwendigen Voraussetzungen besitzen® (Bourdieu, 1976, S. 220).
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Tab. 5.1: Systematisierung zentraler Forschungsergebnisse zu FABA

Theoretische
Perspektive

Analyse-
ebene

Ursachen fiir/Aspekte im Zusammenhang mit

friihem Bildungsabbruch*

Orientierungslosigkeit

Mangel an Motivation

Betreuungspflichten (fur Kinder, Familienange-
horige), friihe Schwangerschaften

Interessen liegen in der Freizeit

Sprachbarrieren

gesundheitliche (auch psychische) Beeintrachti-
gungen, Traumata

abweichendes Verhalten, abweichende Lebensstie
fehlende schulische und soziale Kompetenzen
mangelnde schulische Leistungsfahigkeit,

Bacher et al., 2013; Bissutiet al.,
2013; Bridgeland, Dilulio & Morison,
2006; Enggruber, 2003; Nairz-
Wirth et al., 2010; Nevala &
Hawley, 2011; Pessl, Steiner &
Wagner, 2015; Rumberger & Lim,
2008; Schonherr, Zandonella &
Wittinger, 2014; Spielhofer et al.,
2009; Stamm, Holzinger-Neulinger
& Suter, 2011; Traag & van der
Velden, 2008; Tunnard, Barnes &
Flood, 2008.

Das Individuum, das
abbricht.

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

Lernbeeintrachtigung
* Wohnungslosigkeit %
* Minderheitenzugehorigkeit 2
o
= niedriger Arbeitsmarktstatus der Eltern Bacher eﬁ al., 2013; Bissuti et al., Die Rolle‘ von Individ‘uen '25
» niedriger Bildungsstand der Eitern 2013; Nger»V\{lrth et al.,, 2012; aus Farmhe und sozialem
= Minderheitenzugehérigkeit Nairz-Wirth, Gitschthaler & Umfeld; ihr Handeln und
= mangelnde Unterstiitzung Feldmann, 2014; Nesse, 2010; Untgrlassen als
= geringe Bildungsaspiration Nevala et al., 2011; Perchinig & Erkléarungsfaktor fur
= 2u hohe Bildungsaspiration Schmid, 2012; Rumberger & Lim, Bildungsverlaufe der
= alleinerziehende Familienstrukturen 2008, Stamm et al., 201 1; Steiner Kinder inkl. FABA.
= Beziehungsabbriiche, Trennungen & Wagpner, 2007.
* Gewalt
* Delinguenz in Familie und Peergroup
= gesundheitliche (auch psychische) Beeintrachti-
gungen
= Uberbehiitung
» negative Beziehungen im Klassenzimmer bzw. Bacher et al., 2013; Bissuti et al., Organisation von Schule
Ausbildungsbetrieb 2013; Nairz-Wirth et al., 2012; bzw. Ausbildungsinstitu-
* Mobbing Nairz-Wirth, Gitschthaler & tion als Ursache fur
* Mangel an Unterstiitzungsstrukturen Feldmann, 2014; Nesse, 2010; FABA, institutionelle
= schlechtes Schiiler-Lehrer-Verhaltnis Nevala et al., 2011; Perchinig & Praktiken. 2
& Pidh St eKIFe LBl Schmid, 2012; Rumberger & Lim, %
= schlechtes Schulklima 2008. Stamm et al., 201 1, Steiner 8
= Diskriminierung & Wagner, 2007. s
= Curricula bzw. Lehrmethoden zu wenig auf
unterschiedliche Bedurfnisse zugeschnitten
= unproduktive institutionelle Reaktionen auf
Schulabsentismus
» Early Tracking und Vielfalt an Ubergéangen Bacher et al., 2013; Crul et. gl., Vgrfasstheit des
» Klassenwiederholungen 2012; Enggruber, 2003; Kritikos & Bildungssystems und
= Schulkomposition Ching, 2Q05; Moser & Lindinger, and(?rer Subsystenjg
» strukturell verankerte Defizitorientierung 2015; Nairz-Wirth et al., 2014; sowe Zusammenhange
= vorgesehenes Elternengagement Nevala & Hawley, 201 1 OEDC dazyynschen als 5
» Eintrittsalter in (Vor-)Schulbildung 201.2; Steiner & Lassnigg, 2009; Erklarungsfaktor fur @
= Entwertung auBerhalb von Osterreich erworbener Steiner, Wagner, Pess| & Plate, FABA. 3
Bildungszertifikate 201 0;.Van Elk, Van der Steeg & 8
= geselischaftiiche Leistungsnormen Webbink, 2009; Woessmann, £
= zunehmende Leistungsselektion 2010. =

Marktbenachteiligungen, Konkurrenz bei der
Lehrstellensuche

= Struktur der Arbeitsmarkte, Ubergangssysteme
= Ausbaugrad der Berufsbildung
= Beschaftigungsmoglichkeiten Geringqualifizierter

Anmerkungen: *Nicht immer geht es in den Studien dezidiert um die Analyse von Ursachen fir friihen Bil-
dungsabbruch. Zum Teil geschieht dies eher implizit, indem Risiken fur friihe Abbriche oder Problema-
tiken in Zusammenhang damit herausgearbeitet werden. FABA: friihe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen.
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Bourdieu (1976) bezieht sich mit den ,notwendigen Voraussetzungen® (S. 226) an dieser
Stelle auf Werkzeuge, mithilfe derer Schiiler/innen sich kulturelles Kapital aneignen und
damit schulische Erfolge erzielen kénnen. Er kritisiert, dass diese Werkzeuge eben nicht im
Rahmen von Schule vermittelt, sondern als gegeben vorausgesetzt werden. Sie miissen also
im Rahmen familidrer Erziehung erworben werden und zwar im Rahmen jener Art von
Erziehung, wie sie in den oberen Schichten stattfindet. Damit erklirt er, warum Schule nur
voll wirksam ist, wenn es sich um Kinder aus den oberen Schichten handelt. Dies ist ein
Kernstiick von Bourdieus Theorie zur Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheit im Bil-
dungssystem (Bourdieu, 1976, S. 225-227).

Aktuelle Beispiele fiir solche notwendigen Voraussetzungen fiir schulischen Erfolg wiren das
Beherrschen der deutschen Sprache bei Schuleintritt, elterliche Unterstiitzung bei den Haus-
iibungen oder auch finanzielle Ressourcen, um Nachhilfe zukaufen zu kénnen (Institut fiir
empirische Sozialforschung [IFES], 2015). 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-
fAikttheoretischen Tradition.

Schliefllich muss eingeschrinkt werden, dass die dargestellten Forschungsergebnisse zu frii-
hem Bildungsabbruch einen Ausschnitt aus diesem komplexen Phinomen umreiflen. Der
Spielraum fiir weitere Forschung ist nach oben hin jedenfalls noch offen.

2 Policies im Kontext von frithem Bildungsabbruch?®

Frithe Bildungsabbrecher/innen stellen eine prioritire Zielgruppe nationaler und internati-
onaler Bildungspolitik dar. Dementsprechend erfolgt in diesem Abschnitt eine Darstellung
ebendieser, wobei immer engere Kreise gezogen werden. Beginnend bei der supranationalen
Bildungspolitik auf EU-Ebene folgt eine Unterscheidung verschiedener Ansitze anhand eines
internationalen Vergleichs ausgewihlter Linder, bevor auf die Situation und den Ansatz in
Osterreich eingegangen wird.

2.1 Supranationale Bildungspolitik

Im Rahmen der Lissabon-Strategie, die darauf ausgerichtet war, die Europiische Union bis
zum Jahr 2010 zum dynamischsten und wettbewerbsfihigsten Wirtschaftsraum der Welt zu
entwickeln, wurde das Ziel formuliert und nunmehr innerhalb der neuen Strategie ,,Europa
2020“ (Europiische Kommission, 2010, S. 14) bekriftigt, den Anteil von ESL europaweit zu
senken (Europiischer Rat von Lissabon, 2000, S. 9). Der urspriingliche Handlungsauftrag
an die einzelnen Mitgliedsstaaten bestand darin ,die Schulabbrecherquote entsprechend der
Zahl aus dem Jahr 2000 mindestens (zu) halbieren (...), sodass ein EU-Durchschnitt von
hochstens 10 % erreicht wird“ (Europiischer Rechnungshof, 20006, S. 4). Bei der Erneuerung
der ESL-Zielsetzung im Rahmen der Strategie Europa 2020 wurde auf die Autforderung
einer Halbierung der Quote in jedem Land verzichtet, sondern es den Mitgliedsstaaten tber-
tragen, sich selbst (ambitioniertere) Ziele in Abhiangigkeit von der jeweiligen Ausgangssitua-
tion zu wihlen.

Das Erreichen des Zehn-Prozent-Ziels auf gesamteuropiischer Ebene bis zum Jahr 2020 er-
scheint realistisch, wenn man die in Abbildung 5.1 dargestellte Entwicklung des Anteils von
ESL tber die letzten 15 Jahre hinweg betrachtet:

3 Einige der folgenden Textpassagen sind folgender Publikation enthommen: Steiner, M. (2015a).
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Abb. 5.1: ESL-Raten im europaischen Vergleich (2000-2014)
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Anmerkung: ESL: Early School Leavers.
Quelle: Eurostat. Berechnung und Darstellung: IHS.

Demnach hat sich der Anteil in der EU von 17,6 % im Jahr 2000 auf 11,4 % im Jahr 2014
reduziert. Die Unterschiede zwischen den Mitgliedsstaaten sind ebenfalls zuriickgegangen
und reichen im Jahr 2014 von 22,3 % in Spanien bis zu 5,5 % in der Tschechischen Repu-
blik, wihrend sich die Spanne im Jahr 2000 noch von 54 % bis 10 % bewegt hatte.* Oster-
reich ist mit einem Anteil von 7,0 % im Jahr 2014 auf Grundlage dieser Datenbasis sehr gut
positioniert (zur vertieften Diskussion des Ausmafles in Osterreich vergleiche Abschnitt 3).
Wie die Gesamtergebnisse streuen auch die Unterschiede nach Geschlecht in Europa deut-
lich. In allen EU-Staaten (auf8er Bulgarien) sind miannliche Jugendliche stirker betroffen als
weibliche. Die fiir minnliche Jugendliche ungiinstige Situation reicht von einem Uberhang,
der in der Slowakei bei nur 0,3 Prozentpunkten liegt, bis zu einem Uberhang von 8,3 Pro-
zentpunkten in Zypern. Osterreich weist nur einen relativ geringen Gender-Gap von 1,1
Prozentpunkten auf.

Auf politischer Ebene besteht die Strategie der Europidischen Union darin, den Mitglieds-
staaten die Entwicklung einer eigenen Strategie zur Reduzierung von frithem Bildungsab-
bruch nahezulegen und dafiir Empfehlungen auszusprechen. Die thematische Arbeitsgruppe
der Europiischen Kommission zur Reduzierung von frithem Bildungsabbruch (European
Commission, 2013) unterstreicht die Notwendigkeit eines langfristigen politischen und fi-
nanziellen Engagements der éffentlichen Hand sowie die Unabdingbarkeit einer starken Ko-
ordination und Kooperation. Die Empfehlungen des Europiischen Rats (European Council,
2011) sind es dariiber hinaus, durch Forschung und Analysen ein Verstindnis fiir das Early
School Leaving im eigenen Land aufzubauen sowie eine breite Vernetzung und Zusammen-
arbeit von Stakeholdern und Akreurinnen und Akteuren zu forcieren. Was die Ebene kon-
kreter Mafinahmen betrifft, wird angeregt, eine breite Strategie zu verfolgen, die Privention,
Intervention und Kompensation zugleich umfasst. Kompensationsangebote richten sich da-
bei an Zielgruppen, die bereits vorzeitig das Bildungssystem verlassen haben. Priventions-
und InterventionsmafSnahmen versuchen demgegeniiber den Abbruch zu verhindern oder
die Problematik erst gar nicht entstehen zu lassen. Beispiele fiir Priventionsmafinahmen

4 Spannweite und Dynamik der Entwicklung in Europa bestimmen die Auswahl der Staaten. Dariiber hinaus
sind Linder in die Darstellung integriert, die anschlieBend noch bei der Diskussion des politischen Ansatzes
hervorgehoben werden.
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wiren die Erhéhung von Flexibilitit sowie Durchlissigkeit des Bildungssystems und fiir In-
terventionsmafSnahmen die Etablierung von Frithwarnsystemen. Beispiele fiir Kompensati-
onsangebote sind alle Ausbildungen der zweiten Chance.

Walther und Pohl (2000) entwickeln in ihrer Studie , Thematic Study on Policy Measures
concerning Disadvantaged Youth® im Auftrag der Europiischen Kommission, in der die
Strategien von 13 Staaten verglichen worden sind, eine etwas andere Typologie von Maf3-
nahmen zur Unterstiitzung von benachteiligten Jugendlichen. Darin wird u. a. zwischen den
beschiiftigungszentrierten Ansitzen in Mitteleuropa und den wuniversalistischen Ansitzen zur
Unterstiitzung benachteiligter Jugendlicher in den skandinavischen Staaten unterschieden.
Beim universalistischen Ansatz wird die Ursache fiir frithen Bildungsabbruch in der Unfi-
higkeit des Bildungssystems gesehen, alle Potenziale der Jugendlichen zu niitzen. Dement-
sprechend liegt der primire Ansatz in der Potenzialentfaltung. Typische Mafinahmen sind
Aktivierungen, Orientierungen, Beratungen sowie Systemreformen. Dem steht der beschif-
tigungszentrierte Ansatz gegeniiber, bei dem die Problemursachen in individuellen Defiziten
gesehen werden, die es zu kompensieren gilt. Dem entspricht es, als Ansatz die Defizitkom-
pensation zu wihlen, also vor allem MafSnahmen zur Nachschulung und Arbeitsmarktinte-
gration zu setzen. Umgelegt auf die zuvor diskutierte Trias von Privention, I ntervention und
Kompensation entspricht der universalistische Ansatz der Pravention bzw. Intervention und
der beschiftigungszentrierte Ansatz der Kompensation.

2.2 Internationale bildungspolitische Ansatze

Die Strategieansitze der einzelnen Mitgliedsstaaten, um gegen frithen Bildungsabbruch vor-
zugehen, unterscheiden sich darin, wie die Schwerpunkesetzung innerhalb der Trias von Pri-
vention, Intervention und Kompensation erfolgt. Die Niederlande, Irland und Frankreich
konnen als prototypische Vertreter verschiedener Policy-Ansitze gegen frithen Bildungsab-
bruch angefiihrt werden, welche die Schwerpunkte ihrer Strategien jeweils unterschiedlich
setzen.” Wihrend die Strategie der Niederlande starke Priventionsmerkmale aufweist, liegt
der irische Schwerpunkt auf Intervention und jener Frankreichs auf Kompensation.

Die niederlindische Strategie gegen frithen Bildungsabbruch (Aanval op schooluitval) setzt
auf Privention tiber Systemsteuerung. Dies driickt sich auf mehreren Ebenen aus: Auf einer
Governance-Ebene schlief$t das niederlindische Bildungsministerium mit den verschiedenen
Regionen und deren Schulen einen Vierjahresvertrag, in dem die vereinbarten Ziele im Hin-
blick auf frithen Bildungsabbruch festgehalten werden. Die Regionen und Schulen sind relativ
frei in der Wah! der Maffnahmen, die sie zur Zielerreichung setzen wollen. Innerhalb des Mi-
nisteriums wiederum ist eine eigene Abteilung eingerichtet worden, deren Regionalmanager/
innen sich um die Aushandlung der Vertrige, das Monitoring der Fortschritte sowie die Un-
terstiitzung der regionalen Akteure bemiihen. Auf Ebene der Finanzierung wird eine Indika-
torenbindung umgesetzt. So wird die Zuteilung von Finanzmitteln an die einzelnen Schulen
auch abhingig von der soziodemografischen Zusammensetzung gestaltet. Schulen mit un-
terstitzungsintensiveren Schiilerinnen und Schiilern bekommen mehr Ressourcen zugeteilt.
Dariiber hinaus wird der Erfolg in den Bemiihungen gegen frithen Bildungsabbruch finanziell
vergiitet. Die niederlindische Strategie fufSt schliefSlich 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 frithen Bildungsabbruch durch
einzelne Schulen schafft die Basis fiir ein Benchmarking, die Identifikation von Good-Practice-
Beispielen und das gegenseitige Lernen voneinander (European Commission, 2013).

S Der primire Grund fiir die Auswahl dieser Linder liegt in ihrer Funktion, als Prototypen fiir Priivention, Inter-
vention und Kompensation gelten zu kénnen. Insofern wire es auch méglich, andere Linder zu wihlen, zumal
die beabsichtigte Erkenntnis nicht in der Darstellung der Interventionsstrategie eines bestimmten Landes liegt,
sondern darin, die Differenz der Ansiitze im Vergleich zueinander anhand von Beispielen zu explizieren.
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Im Zentrum der irischen Strategie gegen frithen Bildungsabbruch, die als Prototyp fiir einen
Interventionsansatz gelten kann, steht das Programm ,Delivering Equality of Opportunity
in Schools* (DEIS). Dabei handelt es sich um einen Aktionsplan zur Bildungsinklusion.
Der Plan fokussiert auf Kinder und Jugendliche (von 3-18 Jahren) aus sozial bzw. 6kono-
misch benachteiligten Gemeinden bzw. sozialen Communities. Der Aktionsplan umfasst ein
integriertes Unterstiiczungsprogramm fiir Schulen mit hoher Konzentration an Benachtei-
ligung — das ,New School Support Programme® (SSP). Im Rahmen dieses Programms ist
u. a. die Senkung der Klassenschiilerzahlen, der Einsatz von Unterstiitzungslehrerinnen und
-lehrern, Forderunterricht zur Verbesserung der Lesefahigkeit, Weiterbildungsméglichkeiten
fir Lehrer/innen und Schulleiter/innen sowie Gratisessen an den Schulen vorgesehen. Er-
ginzt wird das Schulunterstiitzungsprogramm wu. a. durch das ,Home School Community
Liaison Scheme® (HSCL). Diese Mafinahme richtet sich primir an die Erwachsenen (v. a.
Eltern), die als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren die Schiiler/innen beeinflussen.
Durch Hausbesuche wird Kontakt aufgenommen und versucht, Vertrauen aufzubauen. Teil
des Programms ist, beiden Eltern das Bewusstsein iiber ihre eigenen Fihigkeiten zu wecken
bzw. sie in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen, damit sie ihrerseits ihre Kinder unterstiitzen
konnen (Steiner & Wagner, 2007, S. 36 ff.), eine positive Assoziation zu Qualifikation und
Bildung entwickeln und damit dazu beitragen, dass Jugendliche in benachteiligten Regionen
und Stddten moglichst lange im Bildungssystem verbleiben.

In Frankreich ist demgegeniiber der Aspekt der Kompensation und dabei wiederum die Ko-
operation zwischen den verschiedenen Akteuren sehr stark ausgeprigt. Auf oberster Verwal-
tungsebene sind in Frankreich bis zu acht Ministerien in einem kontinuierlichen Dialog
miteinander eingebunden, um die Strategie gegen frithen Bildungsabbruch zu koordinieren
und aufeinander abzustimmen. Unterhalb dieser interministeriellen Koordination wurden
360 lokale Plattformen eingerichtet, die in Kooperation mit allen Stakeholdern arbeiten, die
im Bereich Bildung, Jugendarbeit, Bildungsberatung, Beschiftigung, Gesundheit und Justiz
aktiv sind. Das Ziel ist es, koordinierte und mafigeschneiderte Unterstiitzungsangebote fiir
frithe Bildungsabbrecher/innen zur Verfiigung zu stellen. Die lokalen Plattformen erhalten
detaillierte Informationen aus dem nationalen Monitoringsystem, die bis hin zu Namenslis-
ten von ESL reichen. Derart soll es erméglicht werden, die ,herausgefallenen® Jugendlichen
gezieltanzusprechen. Eine Mafinahme, um frithe Abbrecher/innen zu reintegrieren, sind die
Microlycées, die an den Schulen auf der Sekundarstufe eingerichtet worden sind. Diese rich-
ten sich an Jugendliche im Alter von 16 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, 2013).

Diese drei Staaten, die zwar alle Priventions-, Interventions- und Kompensationsmafinahmen
anwenden, dabei aber ihre Schwerpunkte unterschiedlich setzen, waren alle erfolgreich in der
Bekimpfung von frithem Bildungsabbruch — die einen mehr, die anderen weniger. Irland
konnte seinen ESL-Anteil von 18,9 % im Jahr 1997 auf 6,9 % im Jahr 2014 senken. Die
Niederlande zeigen eine Entwicklung von 17,6 % im Jahr 1996 auf 8,7 % im Jahr 2014.
Frankreich schliefllich weist einen Riickgang des ESL-Anteils von 14,9 % im Jahr 1998 auf
9,0 % im Jahr 2014 auf. Im Ausmafd der Reduktion des ESL-Anteils im Vergleich der drei
Staaten zeigen sich Evidenzen fiir Vorteile des Priventions- und Interventionsansatzes gegen-
tiber der Kompensation, wie dies auch in anderen Studien herausgearbeitet wird (Wossmann
& Schiitz, 2000).

2.3 Der bildungspolitische Ansatz gegen frihen Bildungsabbruch in
Osterreich

In Osterreich hat sich der Anteil frither Bildungsabbrecher/innen von 10,8 % im Jahr 1997

auf 7,0 % im Jahr 2014 verringert und kann also ebenfalls als erfolgreich gelten. An dieser
Stelle stellt sich nun die Frage, wie der osterreichische Ansatz gegen frithen Abbruch der Bil-
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dungslaufbahn einzuordnen ist und zu dieser Reduzierung des ESL-Anteils beigetragen hat.
In der erwihnten Studie von Walther und Pohl (2006) wurde der 6sterreichische Ansatz als
Lbeschiftigungszentriert und damit implizit als kompensatorisch eingestuft. Arbeitsmarkt-
politische Mafinahmen wie die Uberbetriebliche Lehrausbildung (UBA) oder Kompensa-
tionsangebote wie Kurse zum Nachholen des Haupt- bzw. PHichtschulabschlusses standen
(und stehen) hierzulande im Vordergrund. Seit der Klassifizierung des Ansatzes in Osterreich
als beschiftigungszentriert-kompensatorisch sind jedoch beinahe 10 Jahre vergangen und die
Mafnahmenlandschaft in Osterreich hat in der Zwischenzeit einige wesentliche Neuerungen
erfahren, die die Eindeutigkeit der Positionierung Osterreichs im Bereich der Kompensation
abschwicht. Erstens wurde mit dem Jugendcoaching eine Mafinahme in systemrelevanter
Grofle etabliert, die anstelle des Kompensationsbereichs den Interventionsbereich deutlich
verstirkt und einsetzt, bevor der Abbruch noch stattgefunden hat. Mit iiber 35.000 Teilneh-
merinnen und Teilnehmern im Jahr 2014 (31.260 im Jahr 2013) setzt diese vom Bundesmi-
nisterium fiir Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz (BMASK) initiierte und finanzierte
MafSnahme im 9. Schuljahr an und zielt darauf ab, durch Beratung, Betreuung, Orientierung
und Vermittlung abbruchgefihrdete Schiiler/innen zu einem Verbleib im Bildungssystem zu
motivieren.”

Die zweite wesentliche Entwicklung kann in der Formulierung einer nationalen Lifelong-
Learning-(LLL-)Strategie (Republik Osterreich, 2011) sowie einer Strategie zur Verhinde-
rung von frithem Ausbildungsabbruch gesehen werden (Bundesministerium fiir Unterricht,
Kunst und Kultur [BMUKK], 2012). Die LLL-Strategie ist sehr ambitioniert im Hinblick
auf die Zielsetzung. Bis 2020 soll der Anteil an frithen Bildungsabbrecherinnen und -abbre-
chern auf 6 % gesenkt werden, was v. a. im Lichte der neuen Berechnungen zum Problem-
ausmafl, die im Anschluss dargestellt werden und im Vergleich zu den bisher bekannten
Werten ein deutlich erhhtes Problemausmaf offenbaren (vgl. Abschnitr 3), als ambitioniert
gelten kann. Die ESL-Strategie wiederum summiert eine Menge von Mafinahmen gegen
frithen Bildungsabbruch, die insgesamt allen drei Sdulen von Privention, Intervention und
Kompensation zugeordnet werden kénnen. In Summe ist die Anzahl der in der Strategie
aufgefiihrten Mafinahmen durchaus beachdlich und die Strategie enthilt viele Initativen,
wie z. B. das zuvor erwihnte Jugendcoaching oder das kostenlose verpflichtende 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 Auflistung an sich bereits bestehender oder singulir geplanter MafSnah-
men handelt. Daher kann ein zentraler Aspekt einer Strategie, nimlich die strategische Ab-
stimmung von MafSnahmen zur konzertierten Zielerreichung, nicht eingelost werden. Auf
dieser Grundlage wird ein Monitoring ,,of the strategy as a whole* sehr schwierig und ihr
Fehlen von der Europiischen Kommission auch kritisiert. Zudem ist mit der Umsetzung der
Strategie kein ressortiibergreifendes Koordinationsgremium etabliert worden, dem ein geson-
dertes Budget zur Verfigung stehen wiirde (European Commission, Education Audiovisual
and Culture Executive Agency [EACEA], Eurydice & European Centre for the Development
of Vocational Training [Cedefop], 2014, S. 54).

Eine entscheidende Funktion bei der weiteren Entwicklung des Mafinahmenansartzes in Os-
terreich kann der vom BMASK, dem Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF),
dem Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft (BMWFW) und dem
Bundesministerium fiir Jugend und Familie (BMF]) betriebenen ,,Ausbildung bis 187 zu-
kommen, womit eine weitere wesentliche Entwicklung benannt ist. In Weiterentwicklung
der Ausbildungsgarantie, deren Wurzeln bis 1998 zuriickreichen, ist, beginnend mit dem
Schuljahr 2016/17, zwar nicht geplant, die Schulpficht bis zum Alter von 18 Jahren anzu-
heben, aber eine Aus- oder Weiterbildung bis zu diesem Alter soll obligatorisch sein (Aus-
bildungspflicht). Diese Aus-/Weiterbildung kann auch im Rahmen von Mafinahmen aktiver

6 Siehe hup://www.neba.at/jugendcoaching/warum.himl [zuletze gepriift am 23.12.2015].
7 Siehe hup://www.bmfl.gv.at/dam/jcr:5f5F5149-53ca-4ac6-8bc1-5a61 3f Gaf2eb/03_Ausbildung%20bis%2018.
pdf [zuletze gepriift am 25.11.2015].
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Arbeitsmarkepolitik erfolgen, wodurch ein grundlegender Unterschied zu einer einfachen
Verlingerung der Schulpflicht etabliert wird. Das Ziel bleibt jedoch, einen Sekundarstu-
fe-I1-Abschluss zu erlangen und derart den frithen Bildungsabbruch zu reduzieren. Da hier
ein neues Angebots- und Unterstiitzungssystem in Kooperation von vier Ministerien aufge-
baut wird, besteht in dieser Initiative die Chance auf ein strategisch koordiniertes Vorgehen
zur Zielerreichung, worin bisher keine Stirke des osterreichischen Ansatzes gegen frithen

Bildungsabbruch gelegen ist.

Wie wichtig Initiativen wie die Ausbildung bis 18 sind, wird im anschlieSenden Abschnitt
deutlich, wenn die neuen Daten und Analyseergebnisse zum Ausmafd des frithen Abbruchs
zur Diskussion stehen.

3 Neue Daten zu AusmaB und Verlauf des frilhen
Bildungsabbruchs

Seit dem Nationalen Bildungsbericht 2009 (Specht, 2009a, 2009b) hat sich die Datensitua-
tion, was frithen Bildungsabbruch betrifft, grundlegend verindert. Zwar ist es immer noch
so, dass im internationalen 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 Erwerbskarrierenmonitoring” (BibEr) aber eine
deutlich verbesserte Datenbasis zur Verfiigung. Besser ist diese Datenbasis, weil es sich hierbei
um eine Vollerhebung auf Grundlage von Verwaltungsdaten handelt, wihrend der LES nur
eine Ein-Prozent-Stichprobe darstellt, 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 Validitdtsproblemen zu kimpfen haben. Die
Vorziige des BibEr liegen auch darin, dass nunmehr deutlich tiefergehende Analysen méglich
sind und deshalb z. B. auch Anteile frithen Bildungsabbruchs auf Ebene politischer Bezirke
berechnet werden kénnen. Neue Méglichkeiten bietet auch das ,,Qualitaitsmanagement Leh-
re, denn auf dieser Datenbasis ist es moglich, die Frage des frithen Abbruchs erstmals fiir
das duale System zu beantworten. War es bislang unméglich, Anteile frither Abbrecher/innen
fiir die Lehre zu berechnen, weil die Bestandsdatenbasis der Lehrlingsstatistik nicht erlaubrte,
einen Wechsel von einem Abbruch zu unterscheiden, kann jetzt hinsichtlich der Frage nach
dem Ursprung des frithen Abbruchs im Bildungssystem auch die Lehre miteinbezogen wer-
den. Schlieflich erlaubrt es die Bildungsdokumentation (BilDok), Anteile frither Abbrecher/
innen bis auf die Schulebene herunterzubrechen und so Abbruchsanteile fiir Schulstandorte
sowie die Variation innerhalb von Schulformen und zwischen diesen zu bestimmen. Diese
drei neuen Datenbasen werden im Anschluss herangezogen, wenn das Ausmaf} und die Ver-
teilung des frithen Abbruchs das Thema darstellt. Die neuen Analysegrundlagen geben aber
nicht nur verbesserte Auskunft iiber das Ausmaf$, sondern auch iiber den Verlauf im An-
schluss an den frithen Abbruch. So erlaubt es das BibEr, den Arbeitsmarktstatus der frithen
Abbrecher/innen 24 Monate lang nach ihrem Abbruch zu beobachten.

3.1  AusmaB und Verteilung des friihen Abbruchs insgesamt

Das Ausmaf des frithen Abbruchs variiert sehr stark in Abhingigkeit davon, welche Daten-
basis fiir die Berechnung herangezogen wird. Auf Basis des LFS werden fiir das Jahr 2010
nur 8,3 % (2011: 8,5 %; 2012: 7,8 %) der 18- bis 24-Jihrigen ausgewiesen, die sich nicht in
Ausbildung befinden und keinen Abschluss tiber die Pflichtschule hinaus aufzuweisen haben.
Auf Basis des BibEr sind es im gleichen Jahr® 15,5 % oder 110.000 Jugendliche im Alter
von 18 bis 24 Jahren und damit beinahe doppelt so viele. Wihlt man eine Altersabgrenzung
von 15 bis 24 Jahren — die im Kontext der Struktur des 6sterreichischen Bildungssystems

8  Die Quoten zu frithen (Aus-)Bildungsabbrecherinnen und -abbrechern (FABA) sind im Vergleich zu den Early-
School-Leaver-Daten etwas ,veraltet”, weil immer auch eine Nachbeobachtungsphase des Arbcitsmarktstatus
fiir 24 Monate nach dem Abbruch enthalten ist.
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sinnvoller erscheint — sinkt der Anteil der frithen Abbrecher/innen auf 13 % (2011: 12,6 %)
wihrend die Gesamtanzahl auf 131.000 ansteigt.” Um nun eine begriffliche Unterscheidung
in Abhingigkeit von der Datenbasis, die fiir die Berechnung herangezogen worden ist, tref-
fen zu kénnen, wird bei der Berechnung von frithen Abbrecherinnen und Abbrechern auf
Basis des BibEr von ,Frithen (Aus-)Bildungsabbrecherinnen und -abbrechern® (FABA) ge-
sprochen. Der Terminus der ,Early School Leavers“ (ESL) bleibt demgegeniiber den Be-
rechnungsergebnissen auf Basis des LFS vorbehalten."” Demnach liegt eine zu den Arbeits-
losenquoten vergleichbare Situation vor, wo auch zwischen nationalen und internationalen
Berechnungen unterschieden wird.

Dieses neuere Bercchnungsergebnis zum Ausmaf$ bedeutet, dass es in Osterreich ganz im
Gegensartz zur eigentlich niedrigen ESL-Quote auch ein quantitatives Problem in Bezug auf
Bildungsarmut unter Jugendlichen gibt, das entsprechender politischer Aufmerksamkeit be-
darf. Dieses hohe Problemausmafd hat sich schon lange Zeit immer wieder in den Ergeb-
nissen der PISA-Kompetenzmessungen abgezeichnet, wo regelmiflig unter dem Begriff der
PISA-Risikogruppen rund 20 % der 15-Jihrigen ausgewiesen wurden, die nicht sinnerfas-
send lesen kénnen (OECD, 2013). Auch die Uberprijfung der Bildungsstandards (BIST-U)
in Mathematik bestitigt die substanziellen Liicken in den Grundkompetenzen am Ende der
PHicheschulzeit. Jede sechste Schiilerin/jeder sechste Schiiler verfigt kaum tiber die Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Haltungen, die in Osterreich als zentral fiir die weitere schulische und
berufliche Bildung bewertet werden (Schreiner & Breit, 2012).

Ein grofSer Vorteil der neuen Datenbasis ist ihr Charakter als Vollerhebung, wodurch Analy-
sen auf wesentlich tieferer Aggregationsebene durchgefiihrt werden konnen. Derart wird es
moglich, erstmals fiir Osterreich Anteile frither Bildungsabbrecher/innen auch auf der Ebene
politischer Bezirke zu berechnen. Dabei zeigt sich in Abbildung 5.2 eine enorme Spanne
von 5,7 % FABA unter den 15- bis 24-Jihrigen im Jahr 2010 in Zwettd (Niederésterreich)
bis hin zu 25,9 % in Wien-Brigittenau. Aus dieser regionalen Verteilung wird auch deutlich,
dass friher Bildungsabbruch ein stidtisches Phinomen ist, das sich nicht alleine auf die
Bundeshauptstadt konzentriert. Auch Stidte wie Wels (21,3 %), Wiener Neustadt (19,4 %),
Salzburg (17,7 %) und Dornbirn (16,8 %) weisen stark iiberdurchschnittliche Werte auf
und bilden in den jeweiligen Bundeslindern Ausreifler in Relation zu den eher lindlichen
Gebieten. Eine deutliche Ausnahme zu dieser Regel bildet die Stadt Graz, die mit einem
FABA-Anteil von 12 % sogar unter dem 6sterreichischen Durchschnitt liegt. 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
13,6 % bzw. Wien mit 20 %.

Die Unterschiede nach Geschlecht fallen zuungunsten der jungen Minner aus, sind 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,
wihrend die bundesweite Differenz bei 1,5 Prozentpunkten liegt."

9 Die Anzahl von 131.000 Betroffenen bezieht sich auf die Gesamtgruppe der in diesem Jahr 15- bis 24-Jihrigen
und umfasst demzufolge 10 Geburtsjahreskohorten. Der ,Beitrag* der einzelnen Geburtsjahreskohorten ist
dabei kein gleicher, sondern das Problemausmaf steigt mit zunehmendem Alter. Liegt der Anteil der frithen
(Aus-)Bildungsabbrecherinnen und -abbrecher (FABA) unter den 15-Jahrigen noch bei 6 %, erreicht er bei den
24-Jihrigen einen Anteil von 16 %. Demnach variiert auch die Anzahl betrottener Personen in einer Geburts-
kohorte zwischen rund 5.000 und 15.000.

10 In den nachfolgenden Analysen werden nun immer — soweit dies méglich ist — FABAs, die auf Basis des BibEr
berechnet wurden, zugrunde gelegt, weil es sich dabei um eine verlisslichere Vollerhebung auf Basis von Ver-
waltungsdaten handelt. Zudem wird immer auf die Altersgruppe der 15- bis 24-Jihrigen Bezug genommen.

11 Hier stehen die Geschlechterunterschiede auf Basis der BibEr-Daten zur Diskussion. In Abschnitt 2 waren es

die LFS-Daten.
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Wesentlich deutlicher als nach Geschlecht fallen die Unterschiede beim frithen Bildungsab-
bruch differenziert nach Migrationshintergrund aus. Auch hier erlaubt es die neue Daten-
basis des BibEr, die Betroffenheitsanalysen nach Herkunft erstmals bundeslinderspezifisch
vorzunehmen.'

Betrachtet man die Ergebnisse in Abbildung 5.3, dann wird zunichst deutlich, dass Jugend-
liche mit Migrationshintergrund (30,2 %) bundesweit einen dreimal so hohen Anteil von
frithem Bildungsabbruch aufweisen wie jene mit Geburtsland Osterreich (9,7 %). Dabei fal-
len die groffen Unterschiede im Ausmaf$ des frithen Bildungsabbruchs unter Jugendlichen
mit Migrationshintergrund in Abhingigkeit von den Bundeslindern auf. Die Spanne reicht
hier von 26,5 % im Burgenland bis hin zu 35,4 % in Ober6sterreich, 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 15 % in Wien, wobei der hohe Wert fiir Wien mit der Operationalisie-
rung des Migrationshintergrunds auf Basis des Geburtslandes zusammenhingt'? und nicht
gleichbedeutend damit ist, dass in der Bundeshauptstadt der Anteil frither Abbrecher/innen
unter den Oszerreicherinnen und Osterreichern auflerordentlich erhoht wire. Vielmehr fiihre
in Wien der Einfluss der hier stark vertretenen zweiten Generation zu diesem erhéhtren Werr,
wodurch der Schluss nahe liegt, dass zwischen den Bundeslindern die FABA-Anteile in der
autochthonen Bevélkerung wesentlich weniger schwanken als unter jenen mit Migrations-
hintergrund.

Abb. 5.3: FABA-Anteil der 15- bis 24-Jahrigen nach Bundeslandern und Geburtsland (2011)

(in %)

FABA-Anteil der 15- bis 24-Jahrigen

B Geburtsland: Osterreich Bl Geburtsland: nicht Osterreich

Anmerkung: FABA: Frihe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen.
Quellen: Statistik Austria (BibEr, Registerzahlung). Eigene Berechnungen.

Dieses Ergebnis zeigt auf, dass ein und dasselbe Bildungssystem in unterschiedlichen Bundes-
lindern zu unterschiedlich sozial-selektiven Ergebnissen fiihrt. Diese Unterschiede sind u. a.
aufeine unterschiedlich selektive Praxis innerhalb der Systemstrukturen zuriickzufiihren, was
auch bei einem anderen Indikator in diesem Zusammenhang deutlich wird: So kann nachge-
wiesen werden, dass das Ausmaf$ der Uberreprisemation von Migrantinnen und Migranten

12 Den datentechnischen Gegebenheiten geschuldet ist es hier nur moglich, den Migrationshintergrund mit dem
Geburesland zu operationalisieren. Dadurch kann zwischen erster und zweiter Generation nicht unterschieden
werden bzw. werden Migrantinnen und Migranten zweiter Generation der Gruppe mit Geburtsland Osterreich
hinzugerechnert.

13 Die Operationalisierung von Migrationshintergrund nach Geburtsland fithrt dazu, dass alle Angehorigen der
zweiten Generation zur Gruppe ohne Migrationshintergrund gerechnet werden. Migrantinnen und Migranten
zweiter Generation weisen jedoch ein erhéhtes frithes Abbruchsrisiko auf (siche Abschnitt 4), was allgemein zu
einer Erhhung der frithen Abbruchsanteile unter den ,Osterreicherinnen und Osterreichern® fithre. Die zweite
Generation ist jedoch am stiirksten in Wien beheimatet und trigt zum auferordentlich hohen FABA-Anteil
unter den Jugendlichen mit Geburtsland Osterreich in Wien bei.
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in Sonderschulen zwischen den Bundeslindern erheblich, d. h. zwischen 120 % und 190 %,
schwankt (Steiner, 2013; Titelbach, Davoine, Hofer, Schuster & Steiner, 2013)."

Wenn nun aber eine unterschiedlich stark exekutierte Selektivitit die Erklirung fiir diese
regionalen Unterschiede bildet, wirft das schwerwiegende Fragen hinsichtlich der Gestaltung
von Bildungspolitik auf. Denn offensichtlich ist es — dieser Ergebnisse eingedenk — nicht aus-
reichend, (formale) Bildungsstrukturen zu verindern, wenn der sozialen Selektivitit begegnet
werden soll, sondern mindestens ebenso relevant ist es, die Verbindlichkeit von Regelungen
zu erhohen sowie das Bewusstsein und Handeln von Lehrerinnen/Lehrern und Schulleite-
rinnen/Schulleitern mitzuberiicksichtigen.

Aus Abbildung 5.4 wird ersichtlich, dass es 6,8 % der Pflichtschulabsolventinnen und -ab-
solventen sind, die die erste (legale) Moglichkeit nutzen, nach 9 Jahren Pflichtschule das
Bildungssystem zu verlassen. Werden die Schulformen auf der Sekundarstufe II betrachtet,
dann sind es 6,5 % der Schiiler/innen einer berufsbildenden héheren 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 betrigt bei den allgemeinbildenden hoheren Schulen
(AHS) 8,6 % und bei den berufsbildenden mittleren Schulen (BMS) 13,8 %. Was Vollzeit-
schulen bertrifft, konnen demnach die BMS (und hierin insbesondere die Handelsschulen
mit einem FABA-Anteil von 21,7 %) als primirer Ansatzpunkt fiir Reformmafinahmen'
ausgemacht werden. Auch wenn letztlich die absolute Anzahl von FABA zwischen BMS und
BHS aufgrund der unterschiedlich grofien Kohortenanteile, 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.

Neben dem BibEr erlaubt auch das Qualititsmanagement Lehre interessante neue Erkennt-
nisse, was den frithen Bildungsabbruch betrifft. Dadurch wird es nun erstmals méglich, unter
Einbeziehung des dualen Systems verschiedene Schulformen einander vergleichend gegen-
tiberzustellen, wenn es um die Frage geht, welche Anteile ihrer Schiiler/innen im Laufe der

Zeit zu FABAs werden bzw. wo die (hauptsichliche) Quelle des frithen Abbruchs liegt.

Einen FABA-Anteil von 21 % hat die Lehre (betriebliche Form) aufzuweisen. Dieser Wert
berechnet sich, wenn man die eigentlichen frithen Abbrecher/innen (12,5 %) und jene Lehr-
absolventinnen und -absolventen addiert, die keine erfolgreiche Lehrabschlusspriifung (LAP)
ablegen (8,5 %)."® 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 mitberiicksichtigt. Dariiber hinaus weisen Lehrabsolventinnen und
-absolventen ohne LAP als hochsten Abschluss nur die Pflichtschule auf, womit das Deh-
nitionskriterium des frithen Abbruchs erfiillt ist, obwohl durch die Absolvierung der Lehre
unzweifelhaft auch ohne Abschlusspriifung viele Kompetenzen erworben wurden.

Demnach kann auch die betriebliche Lehre als Ausbildungsform ausgemacht werden, die
verstirkter bildungspolitischer Aufmerksamkeit bedarf, wenn dem Ausmaf des frithen Bil-
dungsabbruchs wirksam begegnet werden soll. Auffillig dabei ist v. a. der hohe Anteil an
Lehrabsolventinnen und -absolventen, die nach mehrjihriger Ausbildungszeit die LAP nicht
erfolgreich ablegen konnen, weshalb Reformbemiihungen, die hierbei ansetzen, ein potenziell
hohes Effektpotenzial zukommt.

14 Wenn man sich vor Augen fiihrt, dass der Sonderschulbesuch nur in den wenigsten Fillen zu Bildungszertifi-
katen fiihrt, die die Fortfiihrung der Bildungslautbahn iiberhaupt erst erméglichen, kann darin eine Erklirung
fiir die stark erhéhte Betroffenheit von Migrantinnen und Migranten, was frithen Bildungsabbruch betrifft, ge-
funden werden. Auf Basis dieser empirischen Ergebnisse muss letztlich die Frage nach Strukturen und Praktiken
systematischer Ausgrenzung aufgeworfen werden.

15 Die ,Praxishandelsschulen® kinnen hier als Beispiel genannt werden.

16 Vgl. Anmerkungen zu Abbildung 5.4.
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Abb. 5.4: Zeitpunkt und Quelle des Abbruchs der Bildungslaufbahn in Schulausbildungen (2012)
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Anmerkungen: Einschrankend sei erwahnt, dass bei den Lehrabbrecherinnen und Lehrabbrechern nicht
kontroliert werden kann, ob sie in Vollzeitschulen wechseln. Die gro3en empirischen Stréme verlaufen
jedoch umgekehrt, von der berufsbildenden mittleren und héheren Schule (BMHS) in das duale System
(Lassnigg, 2011). Daher erscheint die These plausibel, dass dese Datenunzulanglichkeit ohne groBe
Auswirkungen auf den ausgewiesenen FABA-Anteil bleibt. FABA: Fruhe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen;
AHS: allgemeinbildende hdhere Schule; BHS: berufsbildende hohere Schule; BMS: berufsbildende mitt-
lere Schule; PS: Pflichtschule. “Anteil Abbrecher/innen: 12,5 %, Anteil ohne (erfolgreiche) Lehrabschluss-
prufung: 84 %.

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

Dariiber hinaus sind jedoch auch Ansatzpunkte in der Sekundarstufe I festzumachen, denn
die aus der unteren Sekundarstufe mitgebrachten Kompetenzen verteilen sich nicht gleich
auf die Schulformen der Sekundarstufe 11. Die Schulformen der Sekundarstufe II stehen
also vor unterschiedlich groflen Herausforderungen, die z. T. auch in der Sekundarstufe I zu
suchen sind und ihren Anteil frithen Bildungsabbruchs beeinflussen (Bruneforth & lezlin-
ger-Bruneforth, 2015).

Die Kernerkenntnisse dieses Abschnitts liegen zusammenfassend im (verglichen zu bishe-
rigen Berechnungen) erhéhten Problemausmaf3, in der starken regionalen Streuung mit be-
sonderer Betonung urbaner Riume, in der starken (jedoch regional unterschiedlich akzen-
tuiert ausgeprigten) Benachteiligung von Jugendlichen mit Migrationshintergrund sowie in
der Erkenntnis einer Konzentration von frithem Abbruch in BMS und dem dualen System.

3.2 Schulstandortbezogene Analysen des friuhen Abbruchs

Die dritte neue Datenbasis, die deutlich differenziertere Einblicke in das Ausmafd des frithen
Bildungsabbruchs in Osterreich ermdglicht, sind Statistiken zu Bildungsverliufen. Das Bil-
dungsdokumentationsgesetz (BilDokG) weitete die Schulstatistik in Osterreich deutlich aus
und erlaubt, den Bildungsverlauf Jugendlicher zu verfolgen. Eine verlissliche Verlaufsstatistik
liegt fiir die Schuljahre seit 2006/07 vor. Allerdings liegt 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-11-Abschluss
dokumentiert ist.

Leider steht der Datensatz aufgrund strenger Datenschutzvorschriften der Forschung nicht in
geeigneter Weise zur Verfiigung und kann gegenwiirtig nur von wenigen Institutionen ausge-
wertet werden. Auch das BMBF selbst kann Ubergidnge von Schiilerinnen und Schiilern von
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der Sekundarstufe I in land- und forstwirtschaftliche und Gesundheitsschulen nicht nach-
vollziehen und somit Analysen des Bildungsabbruchs nur eingeschrinkt durchfiihren. Bei
besserer Datenverfiigbarkeit konnten die Bildungsverliufe von Bildungsabbrecherinnen und
-abbrechern aus der Perspektive der Einzelschulen betrachtet und das gehiufte Auftreten von
Bildungsabbruch fiir Gruppen von Schulen, z. B. der Sekundarstufe I, untersucht werden.
Dies wiirde es erlauben, Schulfaktoren, die den Abbruch beglinstigen, besser zu verstehen
und auch fiir die Sekundarstufe I ein besseres Verstindnis fiir die Privention zu gewinnen.

An dieser Stelle werden die weiteren Bildungsverlaufsanalysen der Schiiler/innen vorgestellt,
die sich im Schuljahr 2006/07 im letzten Jahr der Hauptschule (HS)/Neuen Mittelschule
(NMS), AHS-Unterstufe bzw. allgemeinen Sonderschule befanden. Von den urspriinglich
knapp 100.000 gemeldeten Schiilerinnen und Schiilern haben im Schuljahr 2013/14 78.300
die Sekundarstufe II erfolgreich in Schulen unter Aufsicht des BMBF abgeschlossen. Etwa
5.000 (5 %) befanden sich noch ohne Sekundarstufe-II-Abschluss im Schulsystem. Die ver-
bleibenden 17.900 sind nicht mehr in der Schulstatistik des BMBF (der Bildungsevidenz)
gemeldet. Diese haben die Schule ohne Sekundarstufe-I1-Abschluss verlassen und kénnen als
FABA klassifiziert werden oder sind in eine land- und forstwirtschaftliche bzw. Gesundheits-
schule gewechselt. Abbildung 5.5 zeigt, welche Schulen als letzte von den als FABA klassifi-
zierten Schiilerinnen und Schiilern dieser Kohorte besucht wurden."”

Abb. 5.5: Zuletzt besuchte Schule der FABA (Abbrecher/innen der Kohorte, die 2006/07 die
8. Schulstufe besucht hat)

Anteil der Abbrecher/innen der Kohorte, die
2006/07 die 8. Schulstufe besucht hat (in %)
[8)]
®
|

0|
Bgd. | kin. | NO | 00 | sbg. I'stmk. | Tirol T vbg. T wien
N HS/NMVS B ASO I PTS AHS-U EENl AHS-O EEE BS W BS (vorher AHS/BHS)
EEBVS W BMS (vorher AHS/BHS) Wl BHS AStSc BStSc
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Anmerkungen: FABA: Frihe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen; AHS-O: allgemeinbildende héhere Schule
Oberstufe; AHS-U: allgemeinbildende hdhere Schule Unterstufe; ASO: allgemeine Sonderschule; AStSc:
algemeinbildende Statutschule; BHS: berufsbildende hohere Schule; BMS: berufsbildende mittlere
Schule; BS: Berufsschule; BStSc: berufsbildende Statutschule; HS/NMS: Hauptschule/Neue Mittel-
schule; PTS: Polytechnische Schule. *nur im Saulendiagramm 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. Schulstufe) ab.
Weitere 3 % besuchten zuletzt eine AHS-Unterstufe. Die Mehrheit der Abbrecher/innen hat
jedoch nach der Sekundarstufe I zeitweise eine weiterfithrende Schule besucht und diese ab-

17 Hier ergeben alle Abbrecher/innen 100 %. In Abbildung 5.4 beziehen sich die Prozentangaben auf die Kohorte
der Schiiler/innen.
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gebrochen. 23 % der Abbrecher/innen brachen die Schullaufbahn nach erfolglosem Besuch
der Berufsschule ab, je 10 % nach Besuch der BHS bzw. AHS-Oberstufe und weitere 8 %
nach Besuch der BMS. Knapp ein Zehntel der Abbrecher/innen der Berufsschulen und jeder
Fiinfte aus der BMS hat vorher eine AHS bzw. BHS besuchrt, d. h. sie sind vor dem Abbruch
in eine niedrige Ausbildung gewechselt. Mit Ausnahme der Berufsschulen und Sonderschu-
len, wo 60 % der Abbrechenden junge Minner sind, zeigen sich nur geringe Geschlechter-
unterschiede.

Abb. 5.6: Verteilung der Schulen der Sekundarstufe | (8. Schulstufe) nach FABA-Quote (2006/07)
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Anmerkung. FABA: Friihe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen; AHS: allgemeinbildende héhere Schule.
Quelle: BMBF (Bildungsevidenz auf Basis der Schulstatistik). Eigene Berechnung.

Nachdem FABA im Hinblick auf die zuletzt besuchte Schulform analysiert wurde, werden
nun die besuchten Schulformen auf der Sekundarstufe I in den Mittelpunkt gestellt. Dazu
wurden auf Basis der Verlaufsstatistik schulspezifische FABA-Quoten fiir die in der 8. Schul-
stufe besuchten Schulen berechnet. Diese FABA-Quoten sind unabhingig davon, ob der
Abbruch der (Aus-)Bildung direkt nach der 8. Schulstufe erfolgte oder erst nach weiterem
Schulbesuch. Im Gegensatz zu anderen Daten zum frithen 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 spiteren FABA be-
funden haben und welche Anteile der Abgangskohorte einer Schule spiter zu FABA wurden.
Abbildung 5.6 zeigt die Verteilung der FABA-Quoten der Einzelschulen der Sekundarstufe |
nach Bundesland und Schultyp.
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Hauptschulen und NMS zeigen im Schnitt nicht nur substanziell hhere Quoten von Schii-
lerinnen und Schiilern, die in den folgenden Jahren frithe Bildungsabbrecher/innen wur-
den, auch die Streuung zwischen den Schulen ist relativ groff. Im Gegensatz dazu liegen die
FABA-Quoten in den AHS nicht nur erwartungsgemif sehr niedrig, sondern zeigen auch
geringere Streuung. HS/NMS haben im Schnitt eine Quote von 19,2 % FABA (Median =
15,1 %). In mehr als jeder fiinfren HS/NMS iibertrifft die FABA-Quote 25 %, d. h. mehr
als ein Viertel ihrer Schiiler/innen beendeten die Schullaufbahn ohne Sekundarstufe-11-Ab-
schluss. In knapp 5 % der HS/NMS erreicht weniger als die Hilfte der Abginger/innen
einen Sekundarstufe-1I-Abschluss. Allerdings erreichen in einem Viertel der HS/NMS mehr
als 90 % der Schiiler/innen spiter einen Sekundarstufe-11-Abschluss und in jeder 10. Schule
alle Schiilerinnen und Schiiler. In Wien, dem Bundesland mit dem niedrigsten Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern in HS/NMS in der Sekundarstufe I, liegen die Quoten substan-
ziell hoher. Fiir die AHS ubersteigen die FABA-Quoten nur in Ausnahmen 10 % (jede vierte
Schule).

Der Besuch einer Sonderschule fiihrt im Gegensatz dazu in sehr hohem Mafle zum frithen
Ausbildungsabbruch. In der Hilfte der allgemeinen Sonderschulen iibersteigen die FABA-
Quoten 85 %. Nicht einmal eine von sechs Schiilerinnen/einer von sechs Schiilern wechselt
in eine weiterfithrende Schule.

Welche Schuleigenschaften kénnen die hohe Streuung in den FABA-Quoten der HS und
NMS erkliren? Die Verkniipfung von Ergebnissen der ersten BIST-U in Mathematik (Schrei-
ner & Breit, 2012) mit den FABA-Quoten der Schulstandorte erlaubt eine erste Antwort.
Zwar werden Leistungsdaten und FABA-Quoten von zwei verschiedenen Schiilerkohorten
in Zusammenhang gebracht, doch kénnen die Ergebnisse der BIST-U aus dem Jahr 2012
als niherungsweiser Indikator fiir die Situation am Schulstandort tiber eine lingere Zeit hin
genommen werden. In diesen ersten Analysen werden die folgenden Merkmale der Schulen
untersucht:

@ die mittlere Mathematikleistung der getesteten Schiiler/innen (mit einem Schulmittel-
wert von 523 und einer Standardabweichung fiir Schulen von 56; N = 1.416 Schulen),

@ der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund'® (mit einem Schulmittelwert von
18 % und einer Standardabweichung fiir Schulen von 21 %) und

@ der Sozialstatus, der sich aus der Berechnung der Merkmale Ausbildung und beruflicher
Status der Eltern sowie Anzahl der Biicher zu Hause ergibt. Die Skala besitzt 6sterreich-
weit einen Mittelwert von 0 mit einer Standardabweichung von 1, fiir Schulen gilt ein
Mittelwert von —.12 und eine Standardabweichung von .5.

Abbildung 5.7 zeigt hohe FABA-Quoten tendenziell an Schulstandorten, die in der BIST-U
im Schnitt geringe Mathematikkompetenzen gezeigt haben. Eine Qualititsentwicklung an
Schulen mit hohen Anteilen von kompetenzschwachen Schiilerinnen und Schiilern wiirde
vermutlich auch die Privention von Ausbildungsabbruch unterstiitzen.

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

18 Die Definition des Migrationshintergrunds fiir Daten zu den Uberpriifungen der Bildungsstandards folgt der
PISA-Studie, welche als Kriterium das Geburtsland der Eltern und nicht die derzeitigen Sprachgewohnheiten
heranzieht. Ein Kind gilt demnach als Schiiler/in mit Migrationshintergrund, wenn beide Elternteile im Aus-
land geboren wurden. Als Schiiler/in ohne Migrationshintergrund wird ein Kind bezeichnet, wenn mindestens
ein Elternteil in Osterreich geboren wurde. Zusitzlich werden in der Uberpriifung der Bildungsstandards Schii-
ler/innen, deren Eltern (ein Elternteil oder beide) in Deutschland geboren sind, nicht zur Gruppe der Schiiler/
innen mit Migrationshintergrund gezihlt.
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Abb. 5.7: FABA-Quoten und mittlere Mathematikkompetenzen (nach Punkten),
Hauptschulen/Neue Mittelschulen (2006/07 bzw. 2012)
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Anmerkungen: Dargestellt werden Schulen mit mehr als 10 Schlerinnen und Schilern auf der 8. Schul-
stufe, Ausgangskohorte 2006/07. Nicht dargestellt werden Schulen mit FABA-Quoten von 100 %, da
vermutlich systematische Probleme in der Verlaufsstatistik vorliegen. FABA: friihe (Aus-)Bildungsabbre-
cher/innen.
Quellen: BMBF (Bildungsevidenz auf Basis der Schulstatistik), BIFIE (BIST-U-M8). Eigene Berechnungen.
die Schuleigenschaften auf die FABA-Quoten der Bundeslinder haben (siche Tabelle 5.2).
Mit der statistischen Kontrolle der Eigenschaften reduzieren sich die Unterschiede in den
FABA-Quoten zwischen den Schulen Wiens und der anderen Bundeslinder substanziell.
Fiir Osterreich erklirt sich ein Fiinftel der Schulunterschiede in FABA-Quoten durch die
drei Standortfaktoren. Wihrend im Burgenland, in Kirnten und in Tirol das Modell relativ
wenig Streuung erklirt, wird fiir Wien die Hilfte der Streuung durch die genannten Faktoren
erklirt. Auffillig ist der hohe Einfluss des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern mit Migra-
tionshintergrund auf die FABA-Quote, wihrend der Sozialstatus geringere Bedeutung hat.
Dieses Ergebnis unterscheidet sich erheblich von Erklirungen von Leistungsunterschieden,
in denen der soziookonomische Status in der Regel groflere Erklirungskraft besitzt (Brune-
forth, Weber & Bacher, 2012). Der Einfluss der Schulleistungen steht hinter dem der ande-
ren Variablen zuriick.
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Analysen erganzen
die Argumente far
eine Forderung mittels
Indexfinanzierung

Der Einfluss der Variablen zur Migration und dem Sozialstatus unterstiitzt Vorschlige,
Schulen abhingig von deren sozialer Komposition mit zusitzlichen Ressourcen zu unter-
stiitzen. In bisheriger Literatur (vgl. Bacher, 2015) wird eine sozialindexierte Forderung fiir
Osterreich hauptsichlich mit Unterschieden in der Kompetenz der Schiilerinnen und Schii-
ler begriindet. Im Hinblick auf die Leistung zeigt sich typischerweise ein stirkerer Einfluss
des Sozialstatus als des Migrationshintergrunds. Die Analysen erginzen die Argumente fiir
eine Férderung mittels Indexfinanzierung, da sich zeigt, dass nach sozialen Kriterien verteilte
Mittel zusitzlich auch zielgerichtet das Anliegen der Privention von frithem Schul- und Bil-
dungsabbruch unterstiitzen wiirden.

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

FABA-Quote
(HS/NMS)

Mathematik | Sozialstatus | Migration

(Achsenabschnitt) (z-score) (z-score) (z-score)

Burgenland 16,60 -3.38 -2.16 5.59

21,36 -2.88 5.09 9.45 A1
Niederdsterreich 19,21 -1.66 -2.73 9.61 .18
Oberosterreich 15,72 -2.88 -1.04 3.61 218
16,55 2.16 4.39 9.27 .19
17,64 0.70 -4.73 6.45 21
Tirol 17,86 -4.82 1.02 1.99 Sl
Vorarlberg 13,94 -4.25 -4.08 -1.02 .18
Wien 19,55 0.36 1.48 9.42 63
Osterreich 17,75 -2.04 -0.84 6.54 20

Anmerkungen: Gerechnet wurde eine simple multivariate Regression auf Schulebene. Da es sich um eine
Volerhebung handelt, werden keine Signifikanzen angegeben. Mittlere Mathematikkompetenzen am
Schulstandort und der dem Osterreich-Schnitt entsprechende mittlere Sozialstatus. Die Koeffizienten fiir
Mathematik, Migration und Sozialstatus beziehen sich auf z-standardisierte Werte auf Schulebene, d. h.
nach Aggregation. FABA: Frihe (Aus-)Bildungsabbrecher/innen; HS: Hauptschule; NMS: Neue Mittel-
schule.

Quellen: BMBF (Bildungsevidenz auf Basis der Schuistatistik), BIFIE (BIST-U-M8). Eigene Berechnungen.

3.3 Verlaufsanalysen des friihen 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 dariiber gibt
wiederum das BibEr, in dem die Entwicklung des Arbeitsmarktstatus jener Jugendlichen
tiber 24 Monate hinweg ausgewiesen wird, die zum Stichtag (31.10.) 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 Erwerbstitigkeit und ein
weiteres Drittel relativ konstant in Inaktivitir.
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Tab. 5.3: Entwicklung des Arbeitsmarktstatus von frihen Bildungsabbrecherinnen und
-abbrechern (2010-2012)

12 Monate | 18 Monate | 24 Monate

In Ausbildung 5,3 % 55 % 96 % 95 % 5,9 %

Erwerbstatigkeit 35,8 % 37,8 % 389 % 39,1 % 411 %
AMS-Vormerkung 16,8 % 14,8 % 14,2 % 1561 % 15,6 %
Prasenz-/Zivildiener 23 % 26 % 1,4 % 08 % 0,6 %
Sonstige/nicht aktiv 37,8 % 37,2 % 342 % 33,7 % 34,7 %

. Erwerbstatigkeit 2,1% 22 % 1,7 % 1.7 % 21%
100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Anmerkung: AMS: Arbeitsmarktservice.
Quelle: Statistik Austria (BibEr 2010). Eigene Berechnungen.

Besonders interessant sind dariiber hinaus die beiden Status ,,AMS-Vormerkung® (Vormer- ~ FABA-Status relativ stabil:
kung beim Arbeitsmarktservice [AMS]) und ,,in Ausbildung®. Der Status AMS-Vormerkung ~ Nur ca. 10-15 % der
umfasst alle moglichen AMS-Status von Arbeitslosigkeit bis hin zu Schulungsteilnahmen.  friihen Abbrecher/innen
Auf rund 15 % der jugendlichen Ausbildungsabbrecher/innen trifft dies zu. In Relation zur  tiberwinden diesen
Gruppe der ,Inaktiven® bedeutet dies, dass das AMS zum jeweiligen Zeitpunkt rund ein

Drittel seiner Klientel erreichen bzw. betreuen kann. Rund ein Drittel dieser vom AMS be-

treuten Jugendlichen befindet sich in Schulungen (AMS, 2014) und hat damit (zumindest

fiir die Dauer dieser Schulungsmafinahme) den Status als frithe Bildungsabbrecherin/friiher

Bildungsabbrecher verlassen. Dies trifft auch auf jene Jugendlichen zu, die sich ,in Ausbil-

dung® befinden. Insgesamt bedeutet dies, dass es 10 % bis 15 % der frithen Abbrecher/innen

(zumindest zeitweise) gelingt, diesen Status zu tberwinden. Im Umkehrschluss trifft dies

auf 85 % bis 90 % der FABA nicht zu, weshalb die These abgeleitet werden kann, dass ein

FABA-Status sich als relativ stabil und der Weg zuriick als relativ schwierig erweist. Damit

liegt die Vermutung nahe, dass ein frither Bildungsabbruch einen ersten Markstein in einer

Karriere dauerhafter sozialer Ausgrenzung darstellt, wenn man sich vergegenwirtigt, welche

Konsequenzen auf dem Arbeitsmarkt mit dem frithen Abbruch verbunden sind (Steiner,

2015b). Bildungspolitische Anstrengungen gegen frithen Bildungsabbruch werden damit

implizit auch zu Mafinahmen der Integrationspolitik bzw. zur Forderung des sozialen Zu-

sammenhalts.

Nach Geschlecht betrachtet zeigen sich bekannte Ungleichverteilungen: Wihrend bei jungen  Nach Geschlecht
Minnern der Anteil an Erwerbstitigkeit stirker ausgeprigt ist, ist bei jungen Frauen der  betrachtet zeigen
Inaktivitdts-Anteil (um bis zu 10 Prozentpunkte) erhéht. Beim Migrationshintergrund wird  sich bekannte
ein dhnliches Bild offensichtlich, was die Inaktivitit betrifft. Jugendliche mit Migrationshin-  Ungleichverteilungen
tergrund weisen einen um ca. 10 Prozentpunkte erhéhten Anteil von Inaktivitdt aus. Der

Ausgleich dafiir erfolgt nun nicht so sehr iiber den Anteil derer in Beschiftigung — dieser

variiert kaum in Abhingigkeit vom Migrationshintergrund — sondern iiber den Anteil derer

in Ausbildung (Steiner, 2015b). Dadurch wird jedoch eine doppelte Benachteiligung von

Jugendlichen mit Migrationshintergrund sichtbar: Sie sind einerseits in deutlich hcherem

Ausmafl von frithem Bildungsabbruch betroffen und finden andererseits deutlich gemin-

derte Chancen vor, nach einem Abbruch den Weg zuriick in eine Ausbildung beschreiten zu

kénnen. Damit wird zum wiederholten Male offensichtlich, dass Personen mit Migrations-

hintergrund die prioritire Zielgruppe von bildungspolitischen Mafinahmen gegen frithen

Bildungsabbruch sein sollten.
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4  Modelle zur Ursachenanalyse des frilhen Abbruchs

Wenn die Frage nach den Ursachen von frithem Bildungsabbruch gestellt wird, liegen die
Antworten oft auf individueller Ebene bzw. werden personenbezogene Merkmale herange-
zogen, um zu einer Erklirung zu gelangen. Dazu zihlen hiufig der Migrationshintergrund,
das Geschlecht oder die Bildung der Eltern. Auch hier wird im Anschluss ein logistisches
Regressionsmodell prisentiert, um auf Basis des LFS herauszuarbeiten, welche individuellen
Merkmale im Zusammenhang mit einem erhéhten Risiko fiir den frithen Bildungsabbruch
stehen. Ebenso bedeutsam und erklirungskriftig wie individuelle Merkmale und Variablen
sind 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 frithen Bil-
dungsabbruchs im jeweiligen Land auswirken. Diese zweidimensionale Sichtweise ist es, die
dem Gegenstand gerecht wird, denn rein auf individuelle Merkmale bezogene Erklirungsver-
suche legen stirker eine individuelle Verantwortung fiir den frithen Bildungsabbruch nahe.
Obwobhl sich im individuellen Merkmal des Migrationshintergrunds auch die Unzulidnglich-
keit des Systems ausdriicken kann, mit Diversitit umzugehen, ist es im 6ffentlichen Dis-
kurs meist doch die personliche Unzulinglichkeit von Personen mit Migrationshintergrund
(mangelnde Sprachkenntnisse etc.), die die Diskussion beherrscht. Dementsprechend wird
im Anschluss an das logistische Regressionsmodell auf Basis von individuellen Merkmalen
ein lineares Regressionsmodell mit Systemmerkmalen vorgestellt, um sich der Frage nach den
Ursachen fiir frithen Bildungsabbruch umfassend anzunihern.

In der Literatur werden, im Gegensatz zum oft zu kurz greifenden 6ffentlichen Diskurs zur
Erklirung des frithen Abbruchs, ebenso verschiedene Faktoren auf Mikroebene (Individuum/
Familie), Mesoebene (Bildungsinstitution) und Makroebene (Bildungssystem) diskutiert.
Auf der Mikroebene steht z. B. die schulische Leistung an sehr prominenter, weil einfluss-
reicher Stelle. Auf Mesoebene wird u. a. das Schulklima diskutiert und auf der Makroebene
beispielsweise das Wiederholen von Schuljahren ins Zentrum gestellt. Einen umfassenden
Uberblick gibt Tabelle 5.1 im Abschnitt 1 dieses Beitrags.

In das logistische Regressionsmodell zu den personenbezogenen Variablen sind das Ge-
schlecht, das Alter, die Familienform, der Migrationshintergrund, der Arbeitsmarkestatus
der Eltern sowie das elterliche Bildungsniveau eingeflossen. Die Auswahl dieser Variablen
ist einerseits theoriegeleitet, andererseits der Datenbasis und den darin verfiigbaren Infor-
mationen geschuldet. So ist jede der verwendeten Variablen zuvor im Kontext des frithen
Bildungsabbruchs als wirksam dargestellt worden. Die Datenbasis des LFS gestattet es aber
leider nicht, so einflussreiche Variablen wie die schulischen Leistungen, Motivation oder De-
vianz in das Modell mit aufzunehmen.

Dennoch zeigt bereits eine deskriptive Betrachtung'® der verfiigbaren und verwendeten Va-
riablen in Abbildung 5.8, dass deren Ausprigungen mit durchaus unterschiedlichen Aus-
maflen des frithen Bildungsabbruchs einhergehen. Besonders deutlich wird dies erneut beim
Migrationshintergrund. Daher ist auch damit zu rechnen, dass diese Variablen mit dem frii-
hen Bildungsabbruch korrelieren bzw. ihnen Erklirungswert in einem Modell zur Ursachen-
analyse des frithen Bildungsabbruchs zukomm:t.

19 Ausgewiesen werden hier frithe Abbruchsanteile, die auf Basis des Labour Force Survey (LFS) berechnet wur-
den. Da diese Datenbasis — wie ausgefiihrt wurde — das Phinomen unterschiitzt, wird an dieser Stelle nicht
niher auf die exakten Berechnungsergebnisse eingegangen, sondern dient die Darstellung lediglich einer de-
skriptiven Visualisierung vermuteter Zusammenhinge, die es im Anschluss mittels eines Regressionsmodells zu
testen gilt.
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Abb. 5.8: AusmaB des fruhen Bildungsabbruchs abhangig von soziodemografischen Merkmalen
Geschlecht: weiblich
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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 verfiigbaren Variablen?® im Rahmen eines logistischen Regressions-
modells méglich, ein R? von .138 zur Erklirung der Varianz hinsichtlich des frithen Bil-
dungsabbruchs zu erreichen (siche auch Tabelle 5.4). Diese niedrige Erklirungskraft des
Modells fiir frithen Bildungsabbruch ist auf das Fehlen der zuvor genannten Variablen (z. B.
schulische Leistungen) zuriickzufithren. Davon abgesehen liegt das Erkenntnisinteresse der
logistischen Regression nicht nur in der Ursachenforschung, sondern auch (und in diesem
Fall primir) darin, das mit den Modellvariablen und ihren Ausprigungen verbundene Risi-
ko zum frithen Bildungsabbruch zu bestimmen. Diese Risikobestimmung ist beispielsweise
beim Migrationshintergrund, dem Geschlecht und dem Alter die naheliegendste Interpreta-
tionsmoglichkeit der Berechnungsergebnisse, weil nicht die Behauptung aufgestellt werden
kann und soll, dass z. B. der Migrationshintergrund per se eine Ursache fiir frithen Bildungs-
abbruch darstellt. Vielmehr driicken sich im erhohten Risiko von Migrantinnen und Mi-
granten u. a. Sprachschwierigkeiten sowie die mangelnde Fihigkeit des Bildungssystems, mit
Diversitit umzugehen, aus.

Demnach haben junge Minner in Relation zu jungen Frauen ein 125,3-prozentiges Risiko
des frithen Abbruchs (Exp[B] = 1,253) und 20- bis 24-jihrige Jugendliche verglichen mit
den 15- bis 19-Jihrigen ein 135,4-prozentiges Risiko (vgl. Tabelle 5.4). Diese Ergebnisse sind
nicht liberraschend, sondern vielfach belegt (Nevala & Hawley, 2011; Steiner, 2009). Einen
bedeutenden Effekt hinsichtlich des frithen Abbruchs iibt auch die Variable zum Familientyp

20 Eine das Ergebnis stark beeinflussende Interaktion der Variablen untereinander ist auszuschlieen, denn eine
Analyse der Korrelationsmatrix aller Ausprigungen untereinander weist in den meisten Fillen Korrelationen
unter .2 und nur in ganz vereinzelten Fillen iiber .3 aus.
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aus. So haben Kinder von alleinerziehenden Eltern im Vergleich zu jenen mit beiden Eltern-
teilen ein 160,6-prozentiges Risiko des frithen Abbruchs.

Interessant sind die Ergebnisse im Hinblick auf den Migrationshintergrund, weil in diesem
Modell ein differenzierter Ansatz von Migration, der mit deutlich unterschiedlichen Risiken
verbunden ist, gewihlt wurde. So wird in diesem Modell der Nachweis dafiir 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 Drittstaatsangehorigen sowie EU-15-/EWR-Biirgerinnen
und -Biirgern differenziert. Das grofSte Risiko des frithen Abbruchs haben demnach mit
407 % Migrantinnen und Migranten aus Drittstaaten in erster Generation. lhr Risiko redu-
ziert sich in zweiter Generation auf rund 255 %, liegt damit aber immer noch deutlich iiber
dem Risiko der EU-15-/EWR-Biirgerinnen und -Biirger. Diese haben in erster Generation
verglichen mit in Osterreich geborenen Personen ein 211-prozentiges Risiko des frithen
Bildungsabbruchs, in zweiter Generation tiberfliigeln sie diese jedoch. Die Berechnungen
zeigen, dass ihr Risiko bei nur mehr 91 % des Risikos der Jugendlichen ohne Migrationshin-
tergrund liegt.

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

Konfidenzintervall Signifikanz

Unt.Grenz. | Ob.Grenze

Konstante —-4,244

Geschlecht = mannlich 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 4,186 <.001
Drittstaat, 2. Generation 0,934 2,546 2,486 2,607 <.001
EU-15/EWR, 1. Generation 0,747 2,110 1,975 2,254 <.001
EU-15/EWR, 2. Generation -0,093 0,911 0,852 0,975 .007
Eltern = Nichterwerbsperson 0,454 {13615 1,537 15615 <.001
Eltern = arbeitslos 0,718 2,051 1,972 2,133 <.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 R? .138

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

Schlieflich wirken sich auch die beiden in die Analysen einbezogenen Elternvariablen stark
auf den frithen Bildungsabbruch aus. Sind Eltern arbeitslos, liegt das Risiko ihrer Kinder bei
205 %, sind die Eltern inaktiv, dann bei 157 %. Die grofiten Unterschiede zeigen sich je-
doch beim Bildungshintergrund der Eltern. Im Vergleich zu Kindern aus hochgebildeten El-
ternhiusern (ab Matura) haben Kinder aus berufsgebildeten Elternhiusern (Lehre, BMS) ein
203-prozentiges Risiko des frithen Abbruchs. Dieses Risiko erhohtsich gar auf 442 %, wenn
die Eltern ihrerseits niedrig gebildet sind. Dieser Beleg fiir Bildungsvererbung sollte bildungs-
politischen Anlass dazu geben, die stark institutionalisierte Elternverantwortung hinsichtlich
des Lernerfolgs im 6sterreichischen Bildungssystem zu iiberdenken und Elemente — wie die
Ganztagsschule — zu forcieren, die die Schulverantwortung stirken.
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