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5 Chancengleichheit und garantiertes Bildungsminimum in Osterreich

Michael Bruneforth, Christoph Weber & Johann Bacher

Die Forderung nach Gerechtigkeit im Bildungssystem nimmt seit Dekaden immer wieder
einen Raum in der schulpolitischen Diskussion ein. Wihrend der Fokus zu Zeiten der
Bildungsexpansion verstirkt auf dem Zugang zu Bildung lag, hat durch PISA (Programme
for International Student Assessment) die Frage der Gerechtigkeit der Ergebnisse des Schul-
systems an Bedeutung gewonnen. Dieses Kapitel des Nationalen Bildungsberichts beschiftigt
sich mit zwei zentralen Gerechtigkeitskonzepten: der Chancengleichheit und der relativ
neuen Forderung nach einem garantierten Bildungsminimum. Die Herleitung und
Begriindung beider Konzepte werden erortert und der Status quo der Zielverwirklichung
in Osterreich analysiert. Darauf aufbauend werden Forschungsdesiderate und Handlungs-
optionen fiir die Schulpolitik aufgezeigt.

1  Einleitung

Die Forderung nach Chancengleichheit und einem garantiertem Bildungsminimum lassen
sich normativ-legistisch durch Bezug auf gesetzliche Bestimmungen, funktionalistisch durch
negative Auswirkungen auf Individuen und Gesellschaft und gerechrigkeitstheoretisch
begriinden. Diese Argumentationslinien sollen nachfolgend dargestellt werden. Die verwen-
deten Begrifflichkeiten sind in Ubersicht 5.1 zusammengefasst.

Ubersicht 5.1: Verwendete Begrifflichkeiten

Herkunftsunabhéngige Bildungserfolg (Schullaufbahn, erworbene Abschllisse und Kompe-
Chancengleichheit tenzen) hangt nicht von der Herkunft ab. Die Herkunft wird als
illegitimer Faktor betrachtet.

Soziale Herkunft Gemeint ist die soziale Schicht der Eltern, die haufig durch die
Bildung, den Beruf und das Einkommen der Eltern erfasst wird.
Mitunter wird aber auch nur eines der drei Merkmale oder zwei zur
Definition von Schichten verwendet.

Bildungsarmut Ein definiertes Bildungsminimum wird nicht erreicht. Bildungsarmut
bezieht sich auf den Erwerb von Abschllssen (Zertifikatsarmut)
und/oder auf den Erwerb von Kompetenzen (Kompetenzarmut).

Garantiertes Bildungsminimum  Anspruch jeder Person auf Erreichung des Bildungsminimums.
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Im politischen Diskurs ist der Begriff Chancengerechtigkeit weit verbreitet und wird auch
verwendet, um politische Ziele zu definieren (vgl. Republik Osterreich, 2011, S. 16). Es ist
ein Anliegen dieses Kapitels, die Ziele der Chancengleichheit und Teilhabegerechtigkeit, d. h.
eines garantierten Bildungsminimums, als gleichwertig in der bildungspolitischen Diskussion
zu verankern. Der Begriff Chancengerechtigkeit soll daher hier nicht fest abgegrenzt werden,
um die laufende Diskussion nicht einzuschrinken; vielmehr wird der Begriff als Oberbegriff
fiir beide Ziele verstanden. So soll vermieden werden, dass die politische Diskussion bei
Benutzung des Begriffs Chancengerechtigkeit auf eines der beiden Ziele eingeschrinkt wird.

Das Ziel der Chancengerechtigkeit hingt eng mit der Diversitit der Gesellschaft zusammen
und bezieht sich allgemein auf jede Form méglicher Ungerechtigkeit, die mit der Verschie-
denheit der Schiiler/innen einhergehen kann. Dieses Kapitel setzt einen Schwerpunkt auf die
Untersuchung der Chancengerechtigkeit im Zusammenhang mit der sozialen Herkunft der
Schiiler/innen und dem Migrationshintergrund. Fragen der Chancengerechtigkeit im Zu-
sammenhang mit anderen méglichen Faktoren, wie dem Geschlecht oder einer Behinderung
von Schiilerinnen und Schiilern diirfen dariiber nicht vergessen werden. Sie kénnen in
diesem Kapitel aber nicht eingehend untersucht werden.

1.1 Chancengleichheit und garantiertes Bildungsminimum als zentrale
bildungspolitische Ziele (normativ-legistische Begriindung)

Ausgangspunkt des Verstindnisses von Bildungsgerechtigkeit in Osterreich ist die Bundes-
verfassung. In Art. 14 Abs. 5a der 8sterreichischen Bundesverfassung wurden 2005 zwei
zentrale Bildungsziele definiert: Schule soll ... der gesamten Bevilkerung, unabhingig von
Herkunft, sozialer Lage und finanziellem Hintergrund, unter steter Sicherung und Weiterent-
wicklung bestmoglicher Qualitiit ein hochstmaigliches Bildungsniveau® sichern und ... Jeder
Jugendliche soll ... befihigt werden, am Kultur- und Wirtschafisleben Osterreichs, Europas und
der Welr teilzunehmen “ (Art. 14 B-VG i. d. E BGBL I Nr. 31/2005). Die Verfassung verpflich-
tet damit sowohl zu einer herkunftsunabhingigen Chancengleichheit als auch zu einem
garantierten Bildungsminimum, das eine erfolgreiche Teilhabe am wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Leben erméglichen soll.

Hintergrund der Normierung dieser Ziele waren Bemithungen der damaligen Schiissel-
Gorbach-Regierung, die Zwei-Drittel-Mehrheit fiir Anderungen im Schulwesen abzuschaf-
fen' (Republik Osterreich, 2005a, 2005b, 2005¢, 2005d). Dieses Zwei-Drittel-Erfordernis
geht auf das Schulgesetzwerk 1962 zuriick. Der damals von den beiden Grof3parteien SPO
und OVP gefundene Schulkompromiss sollte gegen den Willen einer dieser Parteien nicht
verindert werden kénnen, was sich in den folgenden Jahrzehnten als Hindernis fiir grund-
legendere Reformen im Schulbereich erwies. Beschlossen wurde schliefilich nicht die ginz-
liche Streichung der Zwei-Drittel-Mehrheit; im Verfassungsrang (nach Art. 14 B-VG) blieben
eine grundlegende Differenzierung des 8sterreichischen Schulsystems, die Schulgeldfreiheit,
die Schulpflicht und der Religionsunterricht (Republik Osterreich, 2005¢c). Beziiglich der
Differenzierung wurde aber nur sehr allgemein festgelegt, dass diese auf die Sekundarstufe
angemessen anzuwenden sei, wobei nicht spezifiziert wird, ob sich dies auf die Sekundarstufe
I oder II bezieht. Durch die Beschlussfassung wurde ein wichtiger Schritt fiir zukiinftige
Reformen des Schulwesens gesetzt, ohne den viele Reformmafinahmen der Regierungen
Faymann Prsll und Faymann Spindelegger nicht méglich gewesen wiren.

Seit Beginn des Jahres 2012 kommt die Verpflichtung der Bildungsministerien hinzu, im
Rahmen der wirkungsorientierten Haushaltsfiihrung Wirkungsziele (WIST) zu definieren
und diese anhand von Indikatoren zu iiberpriifen. Die , Verbesserung der Chancen- und
Geschlechtergerechtigkeit im Bildungswesen® wurde vom Bundesministerium fiir Unter-

1 Die Autoren bedanken sich bei Herrn DDr. Erwin Niederwieser, der als Bildungssprecher der SPO in die
damalige Gesetzgebung intensiv eingebunden war, fiir Hintergrundinformationen, auf die wir in diesem Absatz
zuriickgreifen.
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richt, Kunst und Kultur (BMUKK) als zweites der beiden Wirkungsziele zur Bildung
definiert, und auch das erste Wirkungsziel, die ,,Erhhung des Bildungsniveaus der Schiile-
rinnen und Schiiler, zielt mit der Erhshung der Bildungsbeteiligung implizit auf eine
Reduzierung des Anteils frither Schulabbrecher/innen und damit der Bildungsarmut ins-
gesamt ab (RV BFG 2013, Anlage I Bundesvoranschlag 2013, Zif. 30%).

Verpflichtungen ergeben sich auch aus der Strategic zum lebensbegleitenden Lernen LLL:2020;
Osterreich hat sich auf eine Reduktion der Bildungsarmut in Hinblick auf Zertifikats- und
Kompetenzarmur festgelegt und internationale Benchmarks iibernommen. Die Ziele der
Strategie sehen die Halbierung des Anteils der Lese-Risikoschiiler/innen von 28 % (gemif3
PISA-2009-Ergebnissen) auf 14 % im Jahr 2020 und die Reduktion des Anteils der friih-
zeitigen Schul- und Ausbildungsabginger/innen laut EU-2020-Indikator von 8,7 % im Jahr
2009 auf hochstens 6 % im Jahr 2020 vor (Republik Osterreich, 2011).

1.2 Okonomische und soziale Begriindung der Ziele (funktionalistische
Begriindung)

Beide Wirkungsziele werden sowohl in Wissenschaft (z. B. Dohmann, 2010; Organisation
for Economic Co-operation and Development [OECD], 2012; Allmendinger, Giesecke &
Oberschachtsiek, 2011) als auch in Politik und Offentlichkeit (z. B. Schmied, 2009) in
okonomischer, sozialer und politischer Hinsicht begriindet. Angenommen werden negative
Konsequenzen fiir die betroffenen Individuen, aber auch fiir die Gesellschaft. Es wird
argumentiert, dass der Wandel in Richtung Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft in
Kombination mit einer sinkenden Geburtenrate 6konomisch eine Ausschépfung aller
Begabungsreserven erforderlich macht. Eine moderne Wissensgesellschaft kann sich daher
weder Chancenungleichheit noch Bildungsarmut leisten. Beispielsweise wiirde sich, nach
Schitzungen von Hanushek und Wofimann (2010, S. 26) auf Basis der PISA-2006-Er-
hebung, das jihrliche Wachstum des Bruttosozialprodukts in Osterreich um einen halben
Prozentpunket erhdhen, wenn sich der Anteil der Schulabginger/innen mit sehr geringen
Lesekompetenzen (unter 400 Punkte) auf null reduziert. Dies entspriche einem Zuwachs des
Volkseinkommens um 976 Milliarden Euro bis 2090. Auch wenn diese Schitzung zu opti-
mistisch sein sollte, so macht sie doch die enormen Folgekosten der Bildungsarmut

deutlich.

Neben 6konomischen Griinden werden, vor allem zur Begriindung der Reduktion der
Bildungsarmut, soziale und politische Argumente angefiihrt. Befiirchtet wird, dass Bildungs-
armut die Demokratie und den sozialen Zusammenbhalt gefihrden koénnte (Bacher, Hirten-
lehner & Kupfer, 2010; OECD, 2012, S. 13-15). Der Zusammenhang von geringer Bildung
mit hohem Arbeitslosenrisiko bzw. geringem Erwerbseinkommen, héheren Gesundheits-
risiken und mit geringeren sozialen und politischen Aktivititen ist empirisch auf der
Individualebene gut abgesichert (Bacher et al., 2010; OECD, 2011, 2012c). Er ldsst sich zum
einen dadurch erkliren, dass Personen mit geringer Bildung die erforderlichen Fihigkeiten
und Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Teilhabe in den entsprechenden gesellschaftlichen
Teilbereichen fehlen, und zum anderen dadurch, dass sie Institutionen weniger vertrauen
(Bacher et al., 2010).

1.3 Chancengleichheit und garantiertes Bildungsminimum als zentrale
Gerechtigkeitsdimensionen (gerechtigkeitstheoretische Begriindung)

Die Forderung nach Chancengleichheit und einem garantierten Bildungsminimum ist auch
gerechtigkeitstheoretisch begriindet (Giesinger, 2007; Meyer & Vorholt, 2011; Stojanov,
2008, 2011; Liebau & Zirfas, 2008; u. a.).

2 Vgl. Regierungsvorlage zum Bundesfinanzgesetz 2013 (S. 274-276) unter https://www.bmf.gv.at/BUDGET/
budgets/2013/bfg/Bundesfinanzgesetz_2013.pdf [zuletzt gepriift am 22. 11. 2012].
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Der Chancengleichheit liegt eine auf Gleichheit basierende Gerechtigkeitsvorstellung (Egali-
tarismus) zugrunde, die besagt, dass Unterschiede in der Schullaufbahn und im Bildungser-
folg nur unter bestimmten Bedingungen gerechtfertigt sind, welche als legitime Faktoren
betrachtet werden; Ungleichheiten auf Grundlage anderer Faktoren gelten als illegitim. Die
in der Literatur vorhandenen Definitionen unterscheiden sich darin, welche Faktoren als
legitim und welche als illegitim betrachtet werden. Giesinger (2007) diskutiert vier Faktoren
in Hinblick auf deren Legitimitit: Diskriminierende Praktiken, finanzielle Hiirden, (soziale)
Herkunft und natiirliche Potenziale (Begabungen); dabei unterscheidet er ein minimales
Verstindnis von Chancengleichheit, ein Standardverstindnis und ein Maximalverstindnis.
Beim minimalen Verstindnis wird nur gefordert, dass keine diskriminierenden Praktiken
und finanziellen Hiirden vorliegen. Das Standardverstindnis, das fiir die Bildungsforschung
und Bildungspolitik charakeeristisch ist, fordert zusitzlich Unabhingigkeit von der Herkunft,
betrachtet also auch Unterschiede aufgrund von Herkunft als illegitim. Beim vollstindigen
Verstindnis werden auch Differenzen nach natiirlichen Potenzialen als illegitim betrachtet.
Dieses vollstindige Verstindnis ist charakeeristisch fiir philosophische Konzeptionen von
Gerechtigkeitsverstindnissen des Egalitarismus (Giesinger, 2007; Stojanov, 2011). Hinter-
grund ist die Forderung, dass nur Ungleichheiten gerechtfertigt sind, fiir die der Einzelne
verantwortlich ist. Da der Einzelne weder fiir seine Herkunft noch fiir seine natiirlichen
Begabungen verantwortlich ist, sind Ungleichheiten bzw. personliche Vorteile nach Herkunft
und Anlagen abzulehnen. Bei Rawls (1971) wird diese Maxime allerdings im sogenannten
Differenzenprinzip dadurch abgeschwicht, dass zumindest voriibergehend Ungleichheiten
aufgrund von Anlagen zulissig sind, wenn davon die am wenigsten Begiinstigten profitieren.

Bei der herkunftsunabhingigen Chancengleichheit (Standardverstindnis) werden Leistungs-
unterschiede zugelassen, sofern sie nicht herkunftsbedingt sind. Dies impliziert, dass auch
anlage- bzw. begabungsbedingte Unterschiede als legitim betrachtet werden. Fend (2009)
schligt daher den Begriff der bedingten Chancengleichheit vor. Bei gegebenen Begabungen
sollten keine Differenzen nach Herkunft auftreten. Fiir herkunftsbedingte Unterschiede wird
hiufig ein Ausgleich gefordert. Formale Chancengleichheit (gleiche schulische Ressourcen
und Gleichbehandlung jedes Kindes) wird als unzureichend erachtet.

Die Forderung nach einem garantierten Bildungsminimum geht von der Annahme aus, dass
jede Person das Recht auf ein menschenwiirdiges Leben hat. Dies schliefit ein, dass sie/er am
sozialen, wirtschaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Leben teilhaben kann. Um dies
zu gewihrleistet, ist es erforderlich, dass jeder ein bestimmtes Bildungsniveau erreicht und
Basiskompetenzen erwirbt. Diese Konzeption greift den Capabilities-Ansatz von Sen und
Nussbaum auf (vgl. Otto & Ziegler, 2010; Stojanov, 2011, S. 38) und wurde von Giesinger
(2007) in die pidagogische Forschung eingebracht. Grundlagen gesellschaftlicher Teilhabe
sind hierbei nicht allein formale Rechte oder materielle Ressourcen, sondern Befihigungen
bzw. Verwirklichungschancen (Capabilities), die ein selbstbestimmtes Leben erlauben. Ver-
wirklichungschancen sind ,,die umfassenden Fihigkeiten und realen Chancen der Menschen,
ein Leben fithren zu kénnen, fiir das sie sich mit guten Griinden entscheiden konnten und
das die Grundlagen ihrer Selbstachtung auf keinen Fall in Frage stellt“ (Volkert, Klee, Klei-
mann, Scheurle & Schneider, 2003, S. 60).

Fiir Nussbaum ist Bildung der Schliissel zu den Verwirklichungschancen (, Education is key to
all human capabilities, Nussbaum, 2006; zitiert nach Walker, 2010, S. 121). Aus der Capa-
bilities-Perspektive wird Bildung vor allem als Prozess der Entwicklung von Verwirklichungs-
chancen der Individuen (Capabilities) verstanden und geht damit iiber die 6konomische
Funktion der Produktion von Humankapital hinaus (Oelkers, Otto & Ziegler, 2010, S. 87).

Auf theoretischer Ebene werden derzeit vor allem analytische und praktische Schwichen des
Chancengleichheitsprinzips erdrtert (Giesinger, 2007; Stojanov, 2008, 2011; Zirfas, 2008;
zur Kritik am Egalitarismus allgemein siche Krebs, 2000). Als Schwichen des Chancen-
gleichheitskonzepts werden beispielsweise gesehen, dass die im Standardverstindnis vorge-
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nommene Trennung von Anlagen und Umwelt analytisch und empirisch nicht méglich ist
und Begabungen und Leistungen immer das Produkt von Anlage und Umwelt sind. Weiters
ist die unterschiedliche Behandlung von Faktoren, fiir die eine Person jeweils nicht ver-
antwortlich ist, schwer legitimierbar. Kritisiert wird auch, dass zu sehr in die Rechte von
Familien eingegriffen wird (Giesinger, 2007), dass die Umsetzung stigmatisierend wirken
kann und praktisch nicht vollstindig realisierbar ist (Krebs, 2000).

Daher wird fiir weitere Gerechtigkeitskonzepte plidiert (Zirfas, 2008; Liebau & Zirfas,
2008). Hier ist u. a. die Forderung nach Anerkennungsgerechtigkeit zu erwihnen, bei der es als
die Aufgabe der Schule verstanden wird (Stojanov, 2011), jede/n Schiiler/in zu befihigen, ein
autonomes Handlungssubjekt zu sein und ihre/seine Herkunft iiberwinden (transzendieren)
zu kdnnen. Mit Anerkennungsgerechtigkeit ist der emanzipatorische Anspruch verbunden,
dass jede/r Schiiler/in mit ihrer/seiner individuellen Biographie in der Schule anerkannt und
ihr/ihm mit Respekt begegnet wird. Strukturelle Voraussetzung ist, dass die Schule von der
Selektionsfunktion entlastet wird (Stojanov, 2008).

Die hier nur exemplarisch angefiihrten gerechtigkeitstheoretischen Erdrterungen zeigen, dass
auf diesem Feld derzeit interessante und anspruchsvolle Diskussionen stattfinden, als deren
Fazit festgehalten werden kann, dass Chancengleichheit und garantiertes Bildungsminimum
zwar gerechtigkeitstheoretisch begriindbar sind, aber keine Alleinstellung beanspruchen
kénnen. Beim Konzept der Chancengleichheit werden betrichtliche analytische Probleme
geortet; Chancengleichheit wird aber nicht prinzipiell abgelehnt, abgelehnt wird nur ihre
Vorrangstellung. (Krebs, 2000).

1.4 Das Verhaltnis von Chancengleichheit und Bildungsminimum

Eine wichtige theoretische, politische und praktische Frage ist jene nach dem Verhiltnis
der Ziele von Chancengleichheit und Bildungsminimum zueinander. Schlieffen sich diese
gegenseitig aus, sind sie voneinander unabhingig oder fordern sie sich gegenseitig?

Empirisch ldsst sich festhalten, dass die Forderungen nach herkunftsunabhingiger Chancen-
gerechtigkeit und einem garantierten Bildungsminimum vereinbar sind. In Lindern mit
einer héheren Chancengleichheit ist auch mehr Teilhabegerechtigkeit verwirklicht (siche
Web-Dokument 5.1 und OECD, 2012a). Fiir die OECD-Linder gilt: Je stirker die Test-
leistungen von den untersuchten Herkunftsmerkmalen abhingen, desto grofer ist auch der
Anteil der Risikoschiiler/innen. Inhaltlich bedeutet dieses Ergebnis, dass durch eine Reduk-
tion der Chancenungleichheit auch der Anteil der Risikoschiiler/innen zuriickgehen wiirde.
Diese beiden Gerechtigkeitskonzepte bedingen sich also gegenseitig. In der englischsprachi-
gen Literatur werden sie daher unter dem Begriff ,, Equity” zusammengefasst, der mitunter als
Chancengerechtigkeit iibersetzt wird. Gemeint ist damit (herkunftsunabhingige) Chancen-
gleichheit und Teilhabegerechtigkeit (OECD, 2007a, S. 11).

1.5 Zwischenfazit und weiteres Vorgehen

Als Zwischenfazit lisst sich festhalten, dass beide hier behandelten Ziele in der &ster-
reichischen Verfassung verankert sind und sich die dsterreichische Regierung national und
international zu deren Verfolgung verpflichtet hat. Beide Konzepte lassen sich zudem in
okonomischer, politischer und sozialer Hinsicht sowie mit Verweis auf allgemeine Gerechtig-
keitstheorien begriinden, was die Wichtigkeit der Ziele unterstreicht, aber nicht deren
Alleinstellung rechtfertigt. Im nachfolgenden Abschnitt wird untersucht, inwiefern diese
beiden bildungspolitischen Ziele in Osterreich verwirklicht sind und von welchen Faktoren
die Zielerreichung abhiingt. Dazu wird zunichst ein Literaturiiberblick gegeben und daran
anschlieffend die Ergebnisse der empirischen Analysen dargestellt, die — soweit méglich — auf
den Baseline-Erhebungen der Bildungsstandards (BIST-BL) basieren. Dabei wird der Wis-
sens- und Forschungsstand zu Chancengleichheit und Bildungsarmut durch die erstmalige
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in den Schulleistungen

Verwendung der BIST-Daten erweitert; erwartet werden Antworten auf Fragen zu den Effek-
ten der sozialen Zusammensetzung von Schulen.

2 Forschungsstand und theoretische Ansatze
2.1 Forschungsstand in Osterreich

In den vergangenen Jahren wurden Bildungsungleichheiten in den meisten europiischen
Lindern eingehend untersucht. Beispielhaft kdnnen die Arbeiten von Jackson, Erikson,
Golthorpe und Yiash (2007) fiir England und Wales, von Erikson und Rudolphi (2009) fiir
Schweden, von Kloosterman, Ruiter, de Graaf und Kraaykamp (2009) fiir die Niederlande
und von Contini, Scagni und Riehl (2008) fiir Italien genannt werden. Fiir Deutschland liegt
eine Vielzahl von Studien vor, eine Zusammenschau nehmen beispielsweise Maaz, Baumert
und Trautwein (2010) sowie Bacher, Leitgsb und Weber (2012) vor. Fiir Osterreich sind
ebenfalls Untersuchungen verfiigbar (einen Uberblick gibt Bacher, 2008), wobei erst relativ
spit auf Daten der internationalen Bildungsstudien zuriickgegriffen wurde. Zunichst wurde
mit Daten zum Bildungsstand aus der Volkszihlung (z. B. Bauer, 2005; Kast, 2006), dem
Mikrozensus (z. B. Spielauer, Schwarz & Schmid, 2002) und EU-SILC? (Bacher, 2003)

gerechnet.

Generell lisst sich beziiglich des Forschungsstands zu Bildungsungleichheiten in Osterreich
sagen, dass diese sowohl hinsichtlich des Kompetenzerwerbs (vgl. z. B. PISA 2006, Schreiner
& Schwantner, 2009) als auch der Schullaufbahn (z. B. Lassnigg & Vogtenhuber, 2009) gut
dokumentiert sind. Auch in Hinblick auf die Ursachen liegen Befunde vor (zusammen-
fassend bei Bacher, 2008; Bacher et al., 2012), allerdings gibt es hier auch noch weiteren
Forschungsbedarf (siche Abschnitt 4).

In der Forschung zur Chancengleichheit wird beziiglich der Ungleichheitsdimensionen
hiufig zwischen sogenannten alten und neuen Ungleichheitsdimensionen unterschieden (Geif3-
ler, 1990; Dahrendorf, 1994). Die alten Ungleichheitsdimensionen Bildung, Beruf und
Einkommen gewannen wihrend der Industrialisierung an Bedeutung. Charakteristisch fiir
sie ist, dass sie mit Benachteiligungen in allen Lebensbereichen verbunden sind. Als neue
Ungleichheitsdimensionen werden alle Ungleichheitsmerkmale angesehen, die in der nach-
industriellen Gesellschaft verstirkt Beachtung finden. Dazu gehéren Geschlecht, Religion,
Ethnie, regionale Herkunft, Nationalitit, Migrationshintergrund, Wohnort usw. Diese
Ungleichheitsdimensionen sind nicht durchgehend mit Benachteiligungen verbunden, ver-
schliefen sich aber méglicherweise — im Unterschied zu den Konflikten entlang der alten
Ungleichheitsdimensionen — produktiver individueller und kollektiver Konfliktregulierun-
gen (Dahrendorf, 1994). Einen Uberblick zur Forschung beziiglich von Ungleichheiten im
Zusammenhang mit Migration und Mehrsprachigkeit bieten Herzog-Punzenberger und
Schnell (2012) in diesem Band. Im Vergleich alter und neuer Ungleichheiten mit Blick auf
Bildungsungleichheiten zeigt sich, dass die alten Ungleichheitsdimensionen nach wie vor von
zentraler Bedeutung sind (Bacher, 2003, 2005; Bacher et al., 2012).

Unterschiede in den Schulleistungen in Abhingigkeit von der Herkunft werden in der
Literatur hiufig durch auf Coleman (1988) und Bourdieu (1983) zuriickgehende Kapital-
theorien erklirt (Maaz, Hausen, Koéller & Trautwein, 2006; Becker & Lauterbach, 2008;
Jungbauer-Gans, 2004; Van de Werfhorst & Hofstede, 2007). Dabei werden dkonomisches,
soziales und kulturelles Kapital unterschieden und soziale Schicht wird durch das Ausmaf§ der
Verfiigbarkeit der unterschiedlichen Kapitalformen definiert. Schichtabhingige Leistungs-
unterschiede, die u. a. bereits vor der Einschulung bestehen (Bradley & Corwyn, 2002),

3 EU-weite jihrliche Erhebung zu Einkommen, sozialer Eingliederung und Lebensbedingungen (Statistics on
income, social inclusion and living conditions [SILC]).
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werden durch das Ausmafd erklirt, in dem Eltern die verfiigbaren Kapitalsorten in die Ent-
wicklung ihrer Kinder investieren bzw. investieren kénnen. In Bezug auf die Schulleistungen
wird vor allem das soziale und das kulturelle Kapital in den Blick genommen (Jungbauer-
Gans, 2004; Baumert et al., 2003; Lee & Bowen, 2006). Gerade das kulturelle Kapital hat
sich als wichtige intervenierende Variable (z. B. Bacher, 2005; Bacher et al., 2012) sowohl fiir
alte als auch neue Ungleichheiten erwiesen. Als bedeutsam zeigten sich in Studien auch die
Variablen Bildungsaspirationen, d. h., die von den Eltern und Jugendlichen angestrebten
Bildungsabschliisse (Bacher et al., 2008; Schlogl, 2009), sowie das Freizeitverhalten (Leitgob,
Paseka, Bacher & Altrichter, 2012). Schliefilich ist das soziale Kapital zu nennen (Eder &
Dimon, 2012), wobei speziell der Komponente der Familienbeziehung eine substanzielle
Bedeutung zukommt.

Zur Erklirung von sozialen Ungleichheiten bei Bildungswegentscheidungen wird in der
Forschung meist Bezug auf Boudons (1974) Differenzierung von priméiren und sekundiren
Schichteffekten genommen (Bacher 2005, 2009; Bacher et al., 2012; Maaz et al., 2009; Jack-
son et al., 2007; Stocké, 2010). Primire Ungleichheitseffekte entstehen dadurch, dass Schii-
ler/innen aus unteren sozialen Schichten aufgrund schlechterer Schulleistungen mit geringer
Wahrscheinlichkeit Schulen besuchen, die auf den Erwerb formal héherer Abschliisse ausge-
richtet sind (maturafiihrende Schulen der Sekundarstufe IT bzw. Unterstufe der allgemeinbil-
denden hoheren Schulen (AHS), die ohne weiteren Ubergang zur Matura fiihren kann). Se-
kundire Ungleichheitseffekte sind nachgelagert und liegen vor, wenn sich Schiiler/innen aus
unterschiedlichen sozialen Gruppen trotz gleicher Leistungen mit einer unterschiedlichen
Wahrscheinlichkeit fiir eine formal héhere Schule entscheiden. Als Griinde fiir solche Unter-
schiede gelten: Die Kosten des Besuchs einer formal hsheren Schule werden subjektiv unter-
schiedlich bewertet, die Wahrscheinlichkeit fiir den erfolgreichen Besuch einer formal héhe-
ren Schule wird geringer eingestuft und/oder der Bildung wird ein geringerer Wert
zugesprochen.

Weniger gut erforscht ist in Osterreich die Entstehung von Ungleichheiten innerhalb der
Schule und zwischen den ausdifferenzierten Bildungseinrichtungen. Nach Maaz et al. (2010)
sind neben den Bildungsiibergingen und auflerschulischen Faktoren zwei zentrale Ebenen zu
beachten, in denen Ungleichheiten entstehen: Die Wechselwirkung zwischen Statusmerk-
malen und dem Angebot bzw. der effektiven Nutzung von schulischen Lerngelegenheiten
und die Wirkungen der Ausdifferenzierung innerhalb oder zwischen Schulformen auf
Ungleichheiten.

Zur Erklirung von Unterschieden in der effektiven Nutzung von schulischen Lerngelegen-
heiten spielen Habitustheorien eine besondere Rolle. Unter dem Begrift Habitus werden von
Bourdieu Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata zusammengefasst. Der Habitus,
das von Kindern verinnerlichte kulturelle Kapital, wirkt nach Bourdieu (1973) auch inner-
halb der Bildungsinstitutionen. Zwischen dem Habitus unterer sozialer Schichten und den in
der Schule wirksamen Mittelschichtsnormen beispielsweise besteht eine Diskrepanz, die der
Kompetenzentwicklung bei Kindern aus unteren sozialen Schichten entgegensteht (Bourdieu
& Passeron, 1971; Maaz et al., 2010).

Fiir Osterreich wenig erforscht ist die Frage der Institutionellen Diskriminierung, d. h. die
Benachteiligungen von sozialen Gruppen, die auf iiberindividuelle Sachverhalte (Normen,
Regeln und Routinen) sowie auf kollektiv verfiighare Begriindungen zuriickzufiihren sind,
wobei jedoch keine Diskriminierungsabsichten vorausgesetzt werden (Hasse & Schmidt,
2012, S. 881). In der deutschen Bildungsforschung wurde das Konzept von Gomolla und
Radke (2002) aufgegriffen, um die Diskriminierung von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund in den Blick zu nehmen. Uber die gesamte Schullaufbahn hinweg
tragen Diskriminierungen entlang einer Erwartung von Normalitit beziiglich Schul- und
Sprachfihigkeit, wie sie der christlich sozialisierten Mittelschicht entsprechen, zu einer Ver-
ringerung der Chancen von Kindern mit Migrationshintergrund bei (Gomolla, 2008, S. 23).
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Gomolla und Radke (2002) illustrieren institutionelle Diskriminierungsmechanismen etwa
an den Schulwahlentscheidungen am Ubergang in die Sekundarstufe 1, die als Folge von
Ubergangsempfehlungen stark die Deutschkenntnisse und die Unterstiitzungsmoglichkeiten
des Elternhauses beriicksichtigen.

Beziiglich der Bildungsarmut sind Forschungsbefunde zu den zwei zentralen Aspekten von
Bildungsarmut — nimlich fiir die Gruppe der Risikoschiiler/innen (z. B. Bergmiiller, 2010;
Neureiter & Schreiner, 2009; Schmich, 2009) und der frithen Schulabginger/innen (Steiner,
2009a; Bacher & Tamesberger, 2011, 2012; Niederberger, 2012) verfiigbar. Beide For-
schungsstriinge stehen aber unverbunden nebeneinander?, u. a. deshalb, da unterschiedliche
Datenquellen Verwendung finden. Analysen zu den Risikoschiilerinnen und -schiilern erfol-
gen unter Nutzung von Daten aus Schulleistungstests ohne entsprechende Informationen
iiber die weitere schulische und berufliche Karriere. Untersuchungen zu den frithen Schulab-
gingerinnen und -abgingern auf Basis des Mikrozensus konnen die Arbeitsmarktsituation
gut beschreiben, nicht aber die vorausgehende Bildungslaufbahn.

Bekannt sind die Gréflen der Gruppen, spezifische Risikofaktoren, und fiir die frithen Schul-
abginger/innen auch die Folgen hinsichtlich gesellschaftlicher Integration (Steiner, 2009a;
Bacher & Tamesberger, 2012). Individuelle Einflussfaktoren und Systemfaktoren werden von
Steiner (2009a) diskutiert.

Osterreichische Forschungsbefunde liegen auch zu Systemfaktoren vor (Bacher, 2007;
Bacher & Leitgdb, 2009; Bacher & Stelzer-Orthofer 2008; Steiner 2009a). Untersucht
wurden u. a. der Einfluss der frithen Erstselektion, der schulischen Autonomie, der Kinder-
gartenbesuchsdauer und des Wohlfahrtsstaatsregimes. Auf internationaler Ebene werden
Systemfaktoren ausfiihrlich von der OECD (z. B. 2004, 2007b, 2010, 2012) mit Hilfe von
PISA-Daten empirisch analysiert. Zu nennen sind ferner die Forschungsarbeiten von Schiitz
und Woéflmann (2005) und Hanushek und Wéfmann (2005) sowie in Hinblick auf
Migration jene von Crul und Vermeulen (2003) sowie Crul et al. (2012).

Forschungsdefizite bestehen u. a. beziiglich der Bedeutung von sogenannten Kompositionsef-
fekten. Damit ist gemeint, welchen Einfluss die soziale Zusammensetzung der Klasse oder
Schule auf die Schullaufbahn hat. Kompositionseffekte wurden fiir die PISA-Daten von
Radinger (2005) und von Wrobelewski (2012) untersucht. Fiir diese Zwecke ist die Verwen-
dung der PISA-Daten zu Schiilerinnen und Schiilern der ersten Stufe der Sekundarstufe 11
aber problematisch, da die Untersuchung von Kompositionseffekten auf der Annahme beruht,
dass die erfassten Testleistungen in der derzeit besuchten Schule erworben werden. Diese
Annahme ist fiir PISA unrealistisch, da die meisten Schiiler/innen die Schule im Herbst vor
der Testung gewechselt haben und ihre Fihigkeiten auch von dem vorausgehenden Schul-
besuch abhingen. Mit den Daten der Bildungsstandards (siche dazu Abschnitt 3) muss diese
einschrinkende Annahme nicht getroffen werden. Der Einfluss der sozialen Zusammenset-
zung der Klasse bzw. Schule wird am Ende der vierten und achten Schulstufe erfasst, also
jeweils vor dem Ubergang.

3 Ist-Situation: Empirische Ergebnisse zu den
Gerechtigkeitszielen

In den folgenden beiden Abschnitten wird die Ist-Situation in Osterreich an den Gelenkstel-
len des Schulsystems, das heifit am Ubergang von der Primarstufe in die Sekundarstufe
dargestellt. Datenbasis sind Ausgangsmessungen (Baseline) fiir die Uberpriifung der Bil-
dungsstandards fiir die 4. und 8. Schulstufe (BIST-BL4, 2010 und BIST-BLS, 2009) sowie
erginzend PISA 2009. Durch die Erhebungen der BIST-BL wurden die Kompetenzen der

4 Eine zusammenfassende Sichtung hat bisher erst Schlogl (2009) vorgenommen.
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Schiiler/innen zum Zeitpunke der gesetzlichen Verordnung der Bildungsstandards — also vor
deren Implementierung im Unterricht — erhoben. Die BIST-BL bilden damit eine wichtige
Vergleichsbasis fiir die ab 2012 bzw. 2013 stattfindenden Standardiiberpriifungen. Hierzu
wurden Leistungstests in den Fichern Deutsch, Mathematik und Englisch (nur 8. Schul-
stufe) in einer reprisentativen Stichprobe von 9.500 Schiilerinnen und Schiilern der
4. Schulstufe in 267 Schulen und 10.700 Schiilerinnen und Schiilern der 8. Schulstufe in
204 Schulen durchgefiihrt (Breit & Schreiner, 2010a, 2010b). Auswertungen auf Basis von
PISA 2009 erginzen die Auswertung um eine Analyse des Ubergangs nach der Sekundar-
stufe I, da die BIST-BL8-Daten keine Angaben zum weiteren Schulbesuch enthalten.

In den Analysen werden die in Ubersicht 5.2 angefiihrten Ungleichheitsmerkmale unter-
sucht:

der hdchste Bildungsabschluss der Eltern,

die Stellung der Familie in der Sozialstruktur,

der Migrationshintergrund und die Alltagssprache der Schiiler/innen,
die Erwerbstitigkeit der Mutter,

das Geschlecht.

Ubersicht 5.2: Untersuchte Ungleichheitsmerkmale

Merkmale Operationalisierung

Hochste Bildung der
Eltern

Stellung der Familie
in der Sozialstruktur

Geschlecht

Migrationshinter-
grund

Erwerbstatigkeit der
Mutter

Verwendet wird eine Hierarchie der
Abschlisse

Verwendet wird der Index der
héchsten beruflichen Position der
Eltern (HISEIl) nach Ganzeboom, De
Graaf und Treiman (1992)

Verwendet wird die OECD-Definition,
wonach ein Migrationshintergrund
vorliegt, wenn die Eltern im Ausland
geboren sind

Unterschieden wird, ob die Mutter
nicht oder zumindest in Teilzeit
erwerbstatig ist

Wichtige Verteilungskennwerte

Etwa 18 % der Eltern in BIST-BL4
und PISA 2009 sowie 21 % in
BIST-BL8 kommen aus einem
Akademikerhaushalt

Die Einteilung in Quintil-Gruppen
basiert auf den Quintilsgrenzen der
Variable HISEl in der BIST-BL4

Bei BIST-BL4 sind 48 % der
untersuchten Schuler/innen weiblich,
bei BIST-BL8 50 % und bei PISA
2009 51 %

Je ca. 17 % der Schuler/innen in
BIST-BL4 und BIST-BL8 haben einen
Migrationshintergrund, bei PISA 2009
15 %

Ca. 77 % der Schuler/innen in
BIST-BL4 haben eine zumindest in
Teilzeit erwerbstatige Mutter, in PISA
2009 sind es 76 %

Anmerkung: HISEI: Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status (hdchster sozio-
okonomischer Status der Eltern, berechnet aus deren Berufs- und Bildungsstatus).

Die Alltagssprache mehrsprachiger Kinder, hauptsichlich jener mit Migrationshintergrund,
ist fiir die Untersuchung von Schulleistungsunterschieden in der Regel ein Indikator dafiir,
dass die Kinder hiufig auch Mingel in der Beherrschung der Unterrichtssprache haben.
Nicht die Mehrsprachigkeit, sondern diese Mingel sind als wesentliche Ursache fiir Benach-
teiligungen anzunehmen. Fiir die BIST-BL8 wurden die Schiiler/innen zur Beherrschung des
Deutschen befragt. Fiir die 4. Schulstufe konnte dieser Faktor allerdings nicht direke ge-
messen werden und daher wurde die Angabe ,eine andere Alltagssprache als Deutsch zu
sprechen® als ein Indikator verwendet. Bei der Interpretation des Einflusses der Alltags- bzw.
Familiensprache hingegen ist generell Vorsicht geboten. Es ist zumindest fraglich, ob in Fami-
lien, in denen die Eltern iiber mangelnde Deutschkenntnisse verfiigen, die Verwendung von
Deutsch als Familiensprache das Risiko der Kompetenzarmut vermindert, wenn dies zulasten

der muttersprachlichen Sprachfihigkeit geht (vgl. de Cillia, 2011).
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Belastung
(Index der sozialen

Benachteiligung)

gering (100-115)
mittel (115-1259)
hoch (125-135)

sehr hoch (>135)

gering (100-115)
mittel (115-1259)
hoch (125-135)

4. Schulstufe

Volksschule

Eine detaillierte Beschreibung der Sozialstruktur der Familien der Schiiler/innen der

4. Volksschule findet sich in Band 1 des Nationalen Bildungsberichts (NBB), Indikator A2.
Als Merkmale der Klassen und Schulen werden zusitzlich untersucht:

der Anteil der Midchen in der Klasse,

die Klassengrofie,

Gemeindegréfle des Schulstandorts,

der Schultriger (6ffentlich versus privat),
der Status als Sprengelschule,

die soziale Zusammensetzung der Schulen.

Die soziale Zusammensetzung der Schule wird durch einen Index der sozialen Benachteiligung
gemessen. Hierzu werden fiir jede Schule die folgenden Merkmale der Schiiler/innen berech-
net: i) Anteil der Kinder aus dem unteren Quintil der Sozialstruktur, ii) Anteil der Kinder
von Eltern mit nur Pflichtschulabschluss, iii) Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund,
und iv) Anteil der Kinder mit nichtdeutscher Alltagssprache. Der Mittelwert der vier Merk-
male bildet die Basis fiir den Index der sozialen Benachteiligung. Eine Schule mit folgender
Zusammensetzung

B 40 % Kinder aus dem unteren Quintil der Sozialstruktur,
B 20 % Kinder aus bildungsfernen Gruppen,

B 60 % Kinder mit Migrationshintergrund,

m 40 % Kinder mit anderer Muttersprache,

hat einen Mittelwert von 40 = ((40 + 20 + 60 + 40)/4). Zu diesem Mittelwert wird eine
Basiszahl von 100 addiert, um den Index zu erhalten. Je héher der Indexwert, desto benach-
teiligter ist die Schule. Tabelle 5.1 zeigt die Verteilung der Schulen und Schiiler/innen nach
den Kategorien des Index der sozialen Benachteiligung. Auf dieser Basis sind rund 14 % der
Schulen der Sekundarstufe I als hoch (9,3 %) oder sehr hoch (5,1 %) belastet zu bewerten;
diese werden von 12 % der Schiiler/innen besucht (7,9 % in hoch belasteten , 4,1 % in sehr
hoch belasteten Schulen). Fiir jiingere Schiilerjahrginge steigt der Anteil der Kinder aus so-
zialen Gruppen mit Bildungsrisiken an, ein Trend zu einer stirkeren Belastung der Schulen
ist abzusehen. In der 4. Schulstufe finden sich rund 19 % der Schiiler/innen in hoch (10,4 %)
oder sehr hoch (8,4 %) belasteten Schulen.

Tab. 5.1: Verteilung der Schulen und Schiiler/innen nach sozialer Belastung der Schulen

8. Schulstufe

Allgemeinbildende
hohere Schulen

Schulen (%)

Hauptschule

71,7 56,5 92,1 48,4
17,6 29,1 3,9 34,8
6,0 9,3 4,0 10,6
4,7 5,1 6,3
59,8 64,9 94,7 58,1
21,4 23,1 3,1 31,1
10,4 7,9 2,2 10,1
8,4 4.1 5,8

sehr hoch (>135)
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Anmerkung: Neue Mittelschulen (NMS) in BIST8 nicht vorhanden, daher kann dieser Schultyp hier nicht
ausgewertet werden.
Quelle: BIST-BL4, BIST-BLS.
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3.1 Chancengleichheit im Kompetenzerwerb und in der Schulwahl

3.1.1 Auswirkungen der Ungleichheitsmerkmale auf Kompetenzerwerb und die
Schulwahl

Der folgende Abschnitt untersucht den Einfluss der individuellen Ungleichheitsmerkmale
auf den Kompetenzerwerb in den Fichern Deutsch und Mathematik und die Schulwahl
beim Ubergang in die Sekundarstufe I und II. Die Ergebnisse sind in Tabelle 5.2 und Abbil-
dung 5.1 dargestellt. Deskriptive Statistiken zur Schulwahl finden sich in Band 1 des Natio-
nalen Bildungsberichts, Indikator C1.

Tab. 5.2: Leistungsunterschiede in quivalenten Schulmonaten in Abhangigkeit der
Ungleichheitsdimensionen

4. Schulstufe 8. Schulstufe
Deutsch Mathematik Deutsch Mathematik

Stellung der Familie in der Sozialstruktur

2. Quinti -8,6 (-6,3) -9,2 (-6,5) -7,5 (-4,9) ~7,3 (-5,4)

4. Quint 3,3 (1,0) 2,1 (0,5) 4,4 (2,7) 3,0 (0,9)

Hdéchste Bildung der Eltern

Lehrabschluss/mittlere Schule -8,9 (- -8,1 (- -8,0 (-6,6) -7,8 (-6,1)

Schule mit Matura Referenzgruppe

Migrationshintergrund

-14,4 (-8,4) —13,6 (- -16,2 (-12,8) -16,0 (-12,9)

Méannlich Referenzgruppe

Mutter erwerbstéatig

Ja 2,7 (-0,1) 2,5 (-0,3) nicht verflgbar

Anmerkung: Dargestellt sind Differenzen in Schuimonaten. Angenommen wurde, dass ein Schuljahr 10
Schulmonate umfasst. Laut OECD (2011b, S. 27) entspricht ein Schuljahr dem Kompetenzzuwachs von
40 PISA-Punkten bzw. 0,4 Standardeinheiten. Ein Schulmonat entspricht daher ungefahr einer Punkte-
differenz von 4 Punkten. Lesebeispiel: In der vierten Schulstufe betrédgt der Deutschunterschied zwi-
schen Kindern von Eltern mit Matura und Kindern von Eltern mit einem Lehrabschluss bzw. Abschluss
einer mittleren Schule 9 Schulmonate, also rund ein Schuljahr (= 10 Monate). D. h., diese Kinder mussten
im Schnitt den Kompetenzzuwachs etwa eines Jahres aufholen, um auf Kinder von Eltern mit Matura
aufzuschlieBen. Werte in Klammer sind Differenzen in Schulmonaten nach Kontrolle aller anderen Un-
gleichheitsmerkmale.

Quelle: BIST-BL4, BIST-BLS.
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Zusammenfassend zeigt sich folgendes Bild zur Chancengleichheit. Die soziale Herkunft ist
die zentrale Ungleichheitsdimension. Sie wirkt sich durchgehend in der Bildungslaufbahn
auf den Kompetenzerwerb und den Schulbesuch aus. Thre Wirkung bleibt auch bestehen,
wenn der Einfluss anderer Merkmale statistisch kontrolliert wird. Die anderen Merkmale
folgen mit deutlichem Abstand in der Bedeutung:

m Kinder von Eltern mit geringer Bildung zeigen in der 4. Schulstufe deutlich schwichere
Leistungen. Thr Riickstand im Lernfortschritt liegt bei mehr als zwei Schuljahren (21,7
Schulmonate) hinter den Kindern von Eltern mit Maturaabschluss. Fiir die 8. Schulstufe
ergeben sich dhnliche Befunde. Auch bei Kontrolle anderer Einflussfaktoren bleiben diese
Leistungsdifferenzen bestehen. Sie reduzieren sich um rund ein Drittel.

m Wihrend 69 % der Schiiler/innen, deren Eltern einen tertidiren Bildungsabschluss haben,
angeben, nach der Volksschule in eine AHS-Unterstufe zu wechseln, erwarten nur 16 %
der Schiiler/innen, deren Eltern maximal einen Pflichtschulabschluss aufweisen, die
AHS-Unterstufe zu besuchen. Fiir den Ubergang in die maturafithrenden Schulen der
Sekundarstufe II wird ein Verhiltnis von 24 % zu 82 % berechnet.

m Fiir die Stellung der Familie in der Sozialstruktur fallen die Ergebnisse dhnlich wie bei der
Bildung aus.

Leistungsunterschiede im Zusammenhang mit dem Migrationshintergrund sind durch die
gesamte Schullaufbahn hindurch beobachtbar. Das empirisch gemessene Ausmafd reduziert
sich, wenn die Bildung der Familien und ihre Stellung in der Sozialstruktur statistisch be-
riicksichtigt werden. Bei der Schulwahl wird der Migrationshintergrund erst am Ende der
Sekundarstufe I relevant, der Zugang zu maturafiihrenden Schulen von Kindern von Mig-
ranten ist geringer:

m Der durchschnittliche Lernriickstand von Kindern mit Migrationshintergrund entspricht
etwa 14 Schulmonaten. Diese Unterschiede bleiben in der 8. Schulstufe bestehen. Die
Differenzen reduzieren sich in der 4. Schulstufe um rund 40 % und in der 8. Schulstufe
um etwa ein Fiinftel. Ebenso verringern sich die Leistungsunterschiede, wenn die Alltags-
sprache der Schiiler/innen Deutsch ist bzw. die Schiiler/innen ihre Beherrschung der
deutschen Sprache als sehr gut einschitzen’.

m Der Migrationshintergrund hat keinen Einfluss darauf, ob nach der Volksschule eine
AHS besucht wird. Dies 4ndert sich beim Ubergang in die Sekundarstufe II. 55 % der
einheimischen Schiiler/innen, aber nur 42 % der Schiiler/innen mit Migrationshinter-
grund wechseln in eine maturafithrende Schule.

Geschlechterunterschiede in den Leistungen bestehen in unterschiedlicher Richtung je nach
Fach schon in der Volksschule. Allerdings verschwindet am Ende der Sekundarstufe I der
Vorsprung der Buben in Mathematik nahezu, wihrend sich der Vorsprung der Midchen in
Deutsch in der Sekundarstufe verstirke. Bei der Schulwahl zeigen sich ab der Sekundarstufe I
deutliche Unterschiede. Midchen besuchen hiufiger eine maturafithrende Schule (58 % vs.
48 %).

Fiir die Erwerbstitigkeit der Mutter zeigen sich zwar bivariat Wirkungen fiir den Besuch ei-
ner maturafithrenden Schule, diese verschwinden aber bei multivariater Betrachtung.

5 Fiir BIST-BL 4 ist die gesprochene Alltagssprache bekannt, bei der BIST-BL 8 wurden die Muttersprache und

die Selbsteinschitzung der Sprachbeherrschung des Deutschen erfasst und in die Analysen einbezogen.



Chancengleichheit Kapitel 5

Abb. 5.1: Besuch einer AHS-Unterstufe bzw. maturafiihrenden Schule in Abhéngigkeit der
Ungleichheitsdimensionen
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Anmerkung: Auf PISA 2009 musste zurtickgegriffen werden, da in BIST-BL8 der nach der 8. Schulstufe
geplante Schulbesuch nicht erfasst wird.
Quelle: BIST-BL4 (geplanter Schulbesuch), PISA 2009 (realisierter Schulbesuch,).

3.1.2 Auswirkungen des Schulstandorts und der sozialen Zusammensetzung
der Schulerschaft

Neben den oben diskutierten Ungleichheitsdimensionen erweist sich die Gemeindegrofle ~ GemeindegroBe als

als zentrale Determinante eines AHS-Besuchs nach der Volksschule. Wihrend 23 % der  zentrale Determinante
Schiiler/innen aus Schulstandorten mit 5.000 oder weniger Einwohnerinnen und Einwoh-  eines AHS-Besuchs nach
nern in eine AHS wechseln, macht der entsprechende Anteil in Grofistidten (mehr als  der Pflichtschule
100.000 Einwohner/innen) 57 % aus. Der Zusammenhang bleibt auch nach statistischer

Kontrolle anderer Ungleichheitsmerkmale bestehen (siche Tabelle 5.3) und bildet die unter-

schiedliche Versorgung mit Gymnasien in stidtischen und lindlichen Gebieten ab. Weiters

zeigt sich in der 4. Schulstufe ein negativer Einfluss der Gemeindegréfie auf die durchschnitt-

liche Mathematikleistung. Unter sonst konstanten Voraussetzungen fillt die Durchschnitts-

leistung in grofleren Gemeinden schlechter aus. Dieser Effekt kann in der 8. Schulstufe in der

Bildungsbericht 2012 201



Je héher die soziale
Benachteiligung einer

Schule, desto schlechter

202

die Leistungen

Hauptschule (HS) sowohl fiir Deutsch und Mathematik beobachtet werden. Unter sonst
gleichen Voraussetzungen sind die Durchschnittsleistungen in stidtischen Hauptschulen
schlechter.

Der Schulindex der sozialen Benachteiligung wirkt sich negativ auf die durchschnittliche
Deutsch- und Mathematikleistung aus. Dies gilt sowohl fiir die 4. Schulstufe als auch fiir
AHS und HS in der 8. Schulstufe. Bei sonst konstanten Bedingungen bedeutet das: Je héher
das durchschnittliche Ausmafl der sozialen Benachteiligung einer Schule, desto schlechter
sind die durchschnittlichen Leistungen. Als Folge reduziert sich auch die Ubergangsquote
von der Grundschule in die AHS-Unterstufe. Sozial benachteiligte Kinder in Schulen mit
héherem Anteil benachteiligter Kinder sind derzeit doppelt benachteiligt. Zum einen indivi-
duell, da ihre schlechteren Startbedingungen in der Schule nicht kompensiert werden, zum
anderen, da sie Klassen mit schwierigeren Rahmenbedingungen besuchen, die zusitzlich mit
schlechteren Lernerfolgen einhergehen

Tab. 5.3: Einfluss der Kompositionsmerkmale und Schulmerkmale auf die Deutsch- und
Mathematikleistung und auf den Besuch einer AHS-Unterstufe

Ubergang zur

Mathematik’ Deutsch AHS™

Volksschule (4. Schulstufe)

Schulkontext

— i
GemeindegréRe 0,277 -0,193 0,682

Schulkomposition
Schulindex der sozialen -0,250 -0,238 n.s.
Benachteiligung

Hauptschule (8. Schulstufe)

Schul!(onte)ft -0,472 -0,382 -
GemeindegroBe

Schulkomposition
Schulindex der sozialen -0,260 -0,297 -
Benachteiligung

AHS (8. Schulstufe)

Schulkontext

) . n.s. n.s. -
GemeindegroBe

Schulkomposition
Schulindex der sozialen —0.651 —0.537 =
Benachteiligung

Anmerkung:. Standardisierte Koeffizienten. Mit dem Symbol f sind Koeffizienten mit geringer Signifikanz
(.9-.95) gekennzeichnet, nicht signifikant (n. s.; p > .10), alle anderen Koeffizienten sind signifikant.

*Auf Individualebene wurden Bildung der Eltern, Position der Eltern in der Sozialstruktur, Nationalitat,
nichtdeutsche Alltagssprache und Geschlecht der Schiler/innen kontrolliert.

“neben den genannten Merkmalen wurden auch die Deutsch- und Mathematikleistungen kontrolliert.
VS = Volksschule; HS = Hauptschule; AHS = Allgemeinbildende héhere Schulen.

Quelle: BIST-BL4, BIST-BL8, NMS-Schulen in BIST8 nicht vorhanden, daher kann dieser Schultyp hier
nicht ausgewertet werden.

3.1.3 Primére und sekundére Effekte beim Ubergang zwischen den Schulstufen

Wie in Abschnite 2.1 diskutiert, ist es eine wichtige Frage, inwieweit sich die aufgezeigten
Unterschiede in der Schulwahl durch Leistungsunterschiede (primire Effekte) bzw. durch
leistungsunabhingige Unterschiede in den Schulwahlentscheidungen der Herkunftsgruppen
(sekundire Effekte) erkliren lassen.
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Tab. 5.4: Primare und sekundare Effekte

4. Schulstufe

9. Schulstufe (15- bis 16-Jahrige)

Primar** Sekundar** Primar** Sekundar**
Stellung der Familie in 202 .059 143 044 154 .090
der Sozialstruktur ' (29 %) (71 %) : (63 %) (37 %)
Hochste Bildung 057 .075 182 202 .098 104
der Eltern ’ (29 %) (71 %) ' (49 %) (51 %)
o . -.041 .058 -112 .082
Migrationshintergrund .017 (a1 9%y (59 %) -.030 (58 %)™ (42 %)
. -.009 .029 .028 .070
Geschlecht (weiblich) .020 (24 9%y (76 %) .098 (29 %) (72 %)
s .001 .009 .017 .038
Mutter erwerbstatig .010 (10 %) (90 %) .055 (31 %) (69 %)
Anmerkung:

*Gesamteffekte sind die partiellen Effekte unter Kontrolle aller Ungleichheitsmerkmale.

**Der primére Effekt ergibt sich als Gesamteffekt minus sekundarem Effekt. Er misst den Einfluss der
Ungleichheitsmerkmale Uber die Leistungskomponenten. Als Leistungskomponenten wurden fir die
4. Schulstufe die Mathematikkompetenz und die Deutschkompetenzen Lesen, Schreiben, Horen erfasst,
fUr die 15-/16-Jéhrigen Mathematikkompetenz und Lesekompetenz erfasst.

“*Der sekundare Effekt ergibt sich, wenn zusétzlich die erzielten Testleistungen kontrolliert werden.
“**Strenggenommen ist die Berechnung von relativen Anteilen nicht moglich, da der primére und sekun-
dére Effekt ein umgekehrtes Vorzeichen haben. Um dennoch eine Vorstellung von der relativen Stérke
der beiden Effekte zu erhalten, wurde mit Absolutbetrégen gerechnet.

Quelle: BIST-BL4, PISA.

Aus Tabelle 5.4 lassen sich folgende Effekte fiir den Ubergang nach der Volksschule er-

kennen:

B Starke sekundire Effekte der sozialen Herkunft (Bildung und Stellung in der Sozialstruk-
tur) bei der Wahl der Schulform der Sekundarstufe I. Die sozialen Ungleichheiten hin-
sichelich des Besuchs der AHS-Unterstufe sind zu 71 % durch die Wahlentscheidung
erklirbar und nur zu 29 % durch Leistungsunterschiede. Allerdings sind hier Benotungs-
unterschiede noch nicht beriicksichtigt. Beriicksichtigt man diese, so reduziert sich der
sekundire Effekt zwar auf etwa 60 %, ist aber immer noch bedeutsam.

Geringe Effekte des Migrationshintergrunds, wobei die sekundiren Effekte die negativen
primiren Effekte, d. h. geringere Schulleistungen, ausgleichen.

Fiir den Ubergang in die Sekundarstufe II lassen sich folgende Effekte erkennen:

B Im Vergleich zur Schulwahl nach der Volksschule schwichere sekundire Effekte der sozi-
alen Herkunft. Die Ungleichheiten beim Ubergang in die Sekundarstufe II im Zusam-
menhang mit der Stellung der Familie in der Sozialstruktur lassen sich zu 37 % auf
Wahlentscheidungen zuriickfiihren. Hinsichdlich der Bildung der Eltern ist die Schul-
wahl nur zur Hilfte durch die Leistung bedingt. Zu beachten ist hier aber, dass in den
primiren Effekten die Leistungsunterschiede enthalten sind, die eventuell infolge der
ersten Wahlentscheidung nach der Grundschule entstanden sind.

Ein relativ starker sekundirer Effekt des Migrationshintergrunds. Bei gleichen Leistungen
wechseln Kinder im Ausland geborener Eltern hiufiger in eine maturafithrende Schule,
was eine etwas hohere Bildungsaspiration dieser Familien anzeigt. Allerdings wird der
sekundire Effekt, durch die schlechteren Leistungen (primirer Effekt) mehr als ausge-
glichen, sodass sich insgesamt ein schwacher negativer Zusammenhang zwischen Migra-
tionshintergrund und Besuch maturafithrender Schulen ergibt.

Ein relativ starker Gesamteffekt des Geschlechts. Dies kann zu 72 % durch die Wahlent-
scheidung (sekundirer Effekt) erklirt werden. Vermutlich ist ein wichtiger Faktor zur
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Erklirung des starken sekundiren Effekes die deutlich hohere Bildungsaspiration der
Midchen am Ende der Pflichtschulzeit. Ein weiterer Grund konnte schliefSlich sein, dass
fiir Burschen die berufliche Bildung attraktivere Alternativen bietet. Bacher et al. (2008)
bestitigen das allerdings nicht. Schliefflich kénnten auch Benotungsunterschiede eine
Rolle spielen, die in PISA nicht beriicksichtigt werden konnen.

Effekte aufgrund der Erwerbstitigkeit der Mutter fallen nach Kontrolle der anderen Un-
gleichheitsmerkmale bei beiden Bildungsentscheidungen sehr schwach aus und sind zu
vernachlissigen.

3.1.4 Kompensatorische Wirkung von Neuer Mittelschule und berufsbildenden
héheren Schulen?

Fiir den Ubergang in die Sekundarstufe II wird der seit Mitte der 1970er Jahre verstirkt
ausgebauten berufsbildenden hsheren Schule (BHS) eine kompensatorische Wirkung zuge-
dacht. Die BHS soll soziale und regionale Ungleichheiten verringern (Bacher, 2003; Kast,
2010). Wihrend sich Kast (2010) kritisch zur kompensatorischen Wirkung duflert, stiitzten
die Ergebnisse von Bacher et al. (2012) die angesprochenen Funktionen der BHS. Im Detail
zeigt sich, dass der BHS eine kompensatorische Wirkung hinsichtich der Bildung und des
Berufs der Eltern zukommt. Bei einer multivariaten Betrachtung ist nur mehr die Bildung
der Eltern signifikant. Bacher (2003) weist zusitzlich eine kompensatorische Wirkung
hinsichtlich des Wohnorts nach. Die BHS reduziert somit soziale und regionale Ungleich-
heiten. Hinsichtlich Geschlecht, Migrationshintergrund und Familienstruktur kommt der
BHS aber derzeit keine kompensatorische Funktion zu.

Analog zur BHS kénnte gefragt werden, ob die Neue Mittelschule (NMS) kompensatorisch
wirkt. Mit den verfiigbaren Daten kann diese Frage nicht beantwortet werden, da noch nicht
bekannt ist, ob durch die NMS mehr Schiiler/innen aus unteren Bildungs- und Berufs-
schichten der Ubertritt in eine maturafithrende Schule gelingt. Aufschluss dariiber wird die
geplante Evaluierung bringen. Untersucht werden kann die soziale Zusammensetzung der
NMS wihrend der Umstellung. Hier zeigt sich (siche Web-Dokument 5.1), dass die NMS
im Wesentlichen eine dhnliche soziale Zusammensetzung wie die HS aufweist. Geringe Ab-
weichungen gibt es bei der beruflichen Position der Eltern, die darauf hindeuten, dass es der
NMS weniger gut gelingt, untere berufliche Positionen anzusprechen. Besonders deutlich
wird dieser Sachverhalt, wenn nur Schiiler/innen betrachtet werden, die eine AHS in der
Nihe haben. Die starke AHS-Priferenz der Kinder von Eltern mit hoher Bildung hat sich
durch die Einfithrung der NMS in der Anfangsphase nicht geindert, was einer sozialen
Durchmischung der Schiilerschaft entgegensteht.

3.1.5 Die Bedeutung von Systemfaktoren

In den Analysen zu den PISA-Erhebungen (Literatur siche Abschnitt 2.1) hat sich das Erst-
selektionsalter als empirisch besonders bedeutsam fiir die Chancengleichheit erwiesen. Abbil-
dung 5.2 verdeutlicht dieses Ergebnis und zeigt den Zusammenhang zwischen Chancen-
gleichheit und Erstselektionsalter. In der oberen Hilfte der Abbildung sind die Linder mit
frither Erstselektion aufgetragen, in der unteren Hilfte jene mit spiterer Erstselektion.
Gezeigt wird, wie stark die Leseleistung vom soziodkonomischen Verhilinis der Familie
abhingt. Die Abhingigkeit ist in Lindern mit frither Erstselektion stirker als in Lindern mit
spiterer Erstselektion.
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Abb. 5.2: Abhangigkeit der Leseleistungen vom sozio6konomischen Status der Eltern in
unterschiedlichen Léandern

Erstselektionsalter
Ungarn 11
Belgien 12
Osterreich 10
Tschechische Rep. 11
Deutschland 10
Slowakei ikl
Schweiz 10
Niederlande 12
Vereinigtes Kdnigreich 16
Spanien 16
Dénemark t?snijGerJr;rl:r eGesamtschulsystemen 16
Schweden 16
Finnland 16

% 6 é 1b 15 20 25

durch Berufsstatus (HISEI) erklarter Varianzanteil im Lesen (PISA 2009)

Quelle: PISA 2009, eigene Berechnungen.

Kein Einfluss auf die Chancengleichheit konnte dagegen fiir die schulische Autonomie und
die Akademisierung des Lehrerberufs ermittelt werden (Bacher & Leitgsb, 2009). Auf das
Leistungsniveau hat das Erstselektionsalter — abhingig von den in die Analyse einbezogenen
Lindern — keinen (Bacher, 2007) bzw. in einzelnen Teilbereichen einen schwach negativen
Einfluss (Bacher & Leitgdb, 2009). Als entscheidender Einflussfaktor auf das Leistungs-
niveau aller Schiiler/innen inklusive der Risiko- und Spitzenschiiler/innen erwies sich die
schulische Autonomie: Mit der schulischen Autonomie steigt das durchschnittliche Leis-
tungsniveau, der Anteil der Spitzenschiiler/innen nimmt zu und jener der Risikoschiiler/
innen nimmt ab. Dabei ist nach Wofmann (2005) wichtig, dass die Schulen sowohl iiber
curriculare und personelle Autonomie verfiigen als auch die schulische Autonomie mit der
externen Standardiiberpriifung gekoppelt wird.

Tab. 5.5: Leistungsunterschiede von Volksschiilerinnen und -schiilern der 4. Schulstufe, die den
Kindergarten besucht haben, im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern ohne
Kindergartenbesuch, nach Dauer des Kindergartenbesuchs und sozialer Herkunft

Alle Schiiler/innen Einheimisch Mit Migrationshintergrund
el mehr als ein Jahr Rl mehr als ein Jahr =BG mehr als ein Jahr
Jahr Jahr Jahr
Mathematik 27 41 31 48 18/ 20
Deutsch 26 38 29 42 21 27
Davon: die unteren beiden Quintile der Sozialstruktur
Mathematik 32 32 35 40 26 17¢
Deutsch 30 30 28 33 32 25

Anmerkungen. Dargestellt sind Punktunterschiede, wobei 100 Punkte der Standardabweichung der Be-
vélkerung entsprechen. Auf Individualebene werden die soziale Herkunft, Migration, Geschlecht und
Alltagssprache kontrolliert. Auf Schulebenen die Kontextfaktoren. Mit dem Symbol f sind Koeffizienten
mit geringer Signifikanz (.9-.95) gekennzeichnet. Alle anderen Koeffizienten sind signifikant.

Quelle: BIST-BLA4.
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Die Forderung nach Ausbau der frithkindlichen Bildung wird auch mit der Erwartung
verkniipft, dass frithkindliche Bildung die negativen Effekte der sozialen Herkunft teilweise
ausgleichen kann und damit in ihrer Entwicklung gefihrdeten Kindern einen chancen-
gerechten Einstieg in die Schule bietet (Stanzel-Tischler & Breit, 2009). Tabelle 5.5 zeigt das
Ausmafd des Leistungsvorsprungs von Kindern, die den Kindergarten besucht haben. Die
Ergebnisse bestitigen im Unterschied zu fritheren Befunden bei PISA 2009 (zusammenfas-
send Bacher & Leitgdb 2009) den erwarteten positiven Effekt des Kindergartenbesuchs fiir
alle untersuchten Bevélkerungsgruppen. Den Kindergirten ist es somit in jiingster Zeit
gelungen, Kinder zu férdern. Allerdings bestitigt sich niche, dass die positiven Effekee fiir
sozial benachteiligte Gruppen grofler sind als fiir den Rest der Bevolkerung. Ein Kinder-
gartenbesuch durch benachteiligte Gruppen verbessert also die Schulleistungen, reduziert
jedoch nicht den Riickstand zu anderen Gruppen, wenn diese auch den Kindergarten
besuchen.

3.1.6 Zwischenfazit

Die mit den BIST-BL-Daten durchgefithrten Analysen bestitigen die bisherigen Befunde zur
sozialen Selektivitit des osterreichischen Schulsystems und erweitern diese. Das 6sterreichi-
sche Schulsystem ist durch ein hohes Ausmafd an Chancenungleichheit gekennzeichnet und
der sozialen Herkunft kommt bei der Entstehung dieser Ungleichheiten eine zentrale Rolle
zu. Auf die Schulwahl wirke sie primir iiber Leistungsdefizite und sekundir iiber die Wahl-
situation ein. Hinzu kommen Kompositionseffekte der sozialen Zusammensetzung der
Schulen, die mit den BIST-Daten erstmals fiir Osterreich empirisch nachgewiesen werden
konnten. Schiiler/innen erbringen in Schulen, die durch ein hohes Ausmafd an sozialer Be-
nachteiligung gekennzeichnet sind, schlechtere Leistungen, unabhingig von individuellen
Benachteiligungsmerkmalen.

3.2 Nichterreichung des Bildungsminimums - Bildungsarmut

Der folgende Abschnitt betrachtet Gerechtigkeit im Schulsystem empirisch in Hinblick auf
das Ziel des Bildungsminimums und beschreibt somit die Bildungsarmut in Osterreich.
Dazu wird quantifiziert, inwieweit Schiiler/innen und Schulabginger/innen gewisse Bil-
dungsminima verfehlen. Ferner wird aufgezeigt, wie das Risiko, ein Bildungsminimum zu
verfehlen, von den oben diskutierten Ungleichheitsdimensionen abhingt.

Analog zur Armutsmessung (Volkert et al., 2003, S. 29-30; Stelzer-Orthofer, 1997) kann
auch die Bildungsarmut absolut oder relativ definiert werden (Allmendinger & Leibfried,
2003; Schlsgl 2009, S. 158). Absolut bedeutet, dass vorab aus theoretischen Uberlegungen
Schwellenwerte (Mindeststandards) bestimmt werden, bei deren Nichterreichung das Risiko
der gesellschaftlichen Ausgrenzung erheblich ansteigt. Bei einer relativen Definition wird von
der empirischen Verteilung ausgegangen; von Bildungsarmut wird dann gesprochen, wenn
ein bestimmter Verteilungskennwert unterschritten ist. Denkbar sind und praktisch ange-
wendet werden Mischformen.

Zusitzlich wird Bildungsarmut komplementir in Bezug auf Abschliisse (Zertifikatsarmut)
oder Kompetenzen (Kompetenzarmut) definiert.

Die Festlegung eines Bildungsminimums kann selbstverstindlich nur als Konvention mit
Blick auf die Erwartungen der jeweiligen Kultur festgelegt werden (Tenorth, 2010). In
Osterreich existiert eine solche Festlegung noch nicht. Durch internationale Erhebungen wie
PISA oder durch die Definition von EU-Bildungszielen werden diese aber implizit in die
osterreichische Diskussion eingefiithrt. Ubersicht 5.3 fasst die vier Konzepte der Bildungs-
armut zusammen und gibt Beispiele, wie sie gemessen werden kénnen.
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Ubersicht 5.3: Konzepte zur Messung der Bildungsarmut

Zertifikatsarmut

Absolut:
Schwellenwerte relevant

Der Bildungstand einer Person ist
unterhalb eines festgelegten

Relativ:
empirische Verteilung relevant

Bestimmter Anteil an durchschnitt-
licher Bildung (z. B. an Schuljahren)

Abschlusses, z. B. mindestens Lehre/  wird nicht erreicht.
BMS (ISCED 3B), oder die Schulbil-

dung wird nach einer bestimmten

Schulstufe abgebrochen.

Kompetenzarmut  Ein bestimmtes, festgelegtes Kompe- Die Leistung fallt unter bestimmte
tenzniveau wird nicht erreicht, z. B. Vergleichswerte der Grundgesamtheit:
PISA: Kompetenzniveau 2 in Lesen, z. B. die 20 % schlechtesten Schuler/
Mathematik oder Naturwissenschaft innen oder Schler/innen, die eine
nicht erreicht. vorgegebene Punktezahl unter dem
Median liegen.

3.2.1 Zertifikatsarmut

In Hinblick auf Zertifikatsarmut haben sich in Osterreich zwei Indikatoren durchgesetzt:
Zum einen der Anteil der 15-Jihrigen, die am Ende der Schulpflicht die Ausbildung ab-
brechen, d. h., keine weitere Ausbildung nach der Pflichtschule antreten, und zum anderen
der Anteil der frithen Schulabginger/innen (Early School Leavers) in der jungen Bevolkerung.
Nach EU-Definition sind frithe Schulabginger/innen Personen zwischen 18 und 24 Jahren,
nicht in Ausbildung befinden und keinen Abschluss auf der Sekundarstufe II erreichen konn-
ten, d. h. die maximal ISCED 3C (z. B. einjihrige Haushaltungsschule) erreicht haben. Da
in Osterreich die Schulpflicht schon nach dem 9. Schulbesuchsjahr, d. h. in der Regel mit
15 Jahren endet, passen manche Autoren die Definition des Indikators national an und
schliefen Jugendliche ab 16 Jahren ein (Bacher & Tamesberger, 2011).

Hinsichdlich des Indikators zum Schulabbruch am Ende der Schulpflicht (siche Band 1 des
Nationalen Bildungsberichts, Kennzahl D2.1) ergibt sich folgendes Bild:

m Knapp 7000 14-jihrige Schiiler/innen des Schuljahrs 2009/10 haben im Folgejahr nach
Beendigung der Schulpflicht keine weitere Schule besucht. Dies entspricht 6,6 % der
Midchen und 7,8 % der Buben. Etwa ein Fiinftel davon schloss die Hauptschule nicht ab.

m Das Risiko des Schulabbruchs ist fiir Kinder mit anderer Umgangssprache als Deutsch je
nach Geschlecht und Sprache zwei- bis dreimal héher als fiir Kinder deutscher Alltags-
sprache. 17,8 % der Buben und 17,3 % der Midchen mit tiirkischer Umgangssprache
brachen 2010 nach Ende der Schulpflicht die Schule ab. Das Risiko, die Schule ohne

Hauptschulabschluss zu verlassen, ist ca. viermal erhéht.

Beziiglich der frithen Schulabginger/innen (siche Kennzahl D2.2) lassen sich die Befunde
wie folgt zusammenfassen:®

B Seit dem Jahr 2000 hat sich der Anteil der frithen Schulabginger/innen in Osterreich
nach einem deutlichen Riickgang in der zweiten Hilfte der 1990er Jahre (Kritikos &
Ching, 2005) stabil entwickelt. Nach dem Jahr 2008 hat sich der Anteil leicht verringert
und liegt seither unter 9 %. Osterreich hatte somit das sich im Rahmen der EU-Strategie
gesetzte Ziel einer Quote von unter 10 %, bereits zum Zeitpunkt der Zielsetzung
erreicht.

Im EU-Durchschnitt konnte der Anteil friihzeitiger Schulabginger/innen zwischen 2000
und 2010 von knapp 18 % auf 14 % reduziert werden. In den Vergleichslindern ist aktuell

6  Die Ergebnisse werden hier nur kurz angefiihrt, da im Nationalen Bildungsbericht Osterreich 2009 den frithen
Schulabgingerinnen und -abgingern ein eigenes Kapitel gewidmet ist (Steiner, 2009). Eine detaillierte Diskus-
sion findet sich auch bei Steiner (2009a, 2009b, 2011).

Bildungsbericht 2012

207




a

208

Geringe Quote des
Schulabbruchs, aber
usgepragte Differenzen
nach Geschlecht und
Umgangssprache

Messung von
Kompetenzarmut
durch Daten zu
Risikoschilerinnen und
-schilern

lediglich in der Schweiz der Anteil niedriger als in Osterreich. Schweden, die Niederlande
und Finnland liegen im Bereich von 10 %, Frankreich bei 12,6 %.

Bei einer insgesamt geringen Quote des Schulabbruchs und der frithen Schulabginger/innen
bestehen somit ausgeprigte Differenzen nach Geschlecht und Umgangssprache. Hohere
Anteile fiir Jugendliche sozialschwacher Herkunft und in den Stidten sind bei Steiner
(2009b) belegt. Die Unterschiede bei Beriicksichtigung des Migrationshintergrunds bzw.
Alltagssprache verweisen auf Probleme bei der Integration in die berufliche Bildung. Schiiler/
innen mit Migrationshintergrund oder anderer Umgangssprache sind in der BHS und insbe-
sondere in der Berufsschule unterreprisentiert (Band 1, Indikator B2).

Die gute Position Osterreichs im europiischen Vergleich lisst sich unter anderem durch die
gute Wirtschaftslage erkliren. Das Berufsbildungssystem hat zudem einen entscheidenden
Einfluss auf das Ausmaf$ des Early School Leavings in den einzelnen europiischen Staaten. Je
stirker dieses ausgeprigt ist, desto geringer ist der Anteil an vorzeitigen Bildungsabbreche-
rinnen und -abbrechern (Steiner, 2011). Positiv wirken sich wahrscheinlich die vielfiltigen
Optionen zum Erwerb eines Sekundarabschlusses II in Osterreich sowie arbeitsmarktpoliti-
sche Mafinahmen aus. So z. B. kann ein Sekundarabschluss IT in einer AHS, BHS, BMS
oder in einer dualen Lehre erworben werden, wobei beim Scheitern in einer Schulform ein
Wechsel in eine andere, zumeist formal niedrigere Form méglich ist. Als Beispiel fiir eine
priventive bildungs- und arbeitsmarkepolitische Mafinahme sei die Einfithrung des jugend-
coachings genannt, das gemeinsam vom Bundesministerium fiir Arbeit, Soziales und Kon-
sumentenschutz (BMASK) und dem BMUKK getragen wird (Bundessozialamt, 2011).

3.2.2 Kompetenzarmut

Allmendinger, Ebner und Nikolai (2010) sowie Tenorth (2010) schlagen zur Messung der
absoluten Kompetenzarmut die Verwendung der Risikoschiilergruppen in PISA vor. Zur
Erfassung der Kompetenzarmut in der Volksschule stehen zudem die Ergebnisse der
Vergleichsstudie PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) zur Verfiigung.
Hier kann die Bildungsberichterstattung auf Kompetenzmodelle zuriickgreifen, deren nied-
rigste Stufen Kompetenzarmut inhaltlich definieren und international vergleichbar machen
(OECD, International Association for the Evaluation of Educational Achievement [IEA]).
Im Kontext internationaler Studien findet die Diskussion von Kompetenzarmut unter dem
Schlagwort der Risikoschiiler/innen (students at risk) statt. Risikoschiiler/innen sind Schiiler/
innen, deren Ergebnisse sich im untersten Bereich der Leistungsskala der jeweiligen Testung
befinden (auf Kompetenzstufe 1 bzw. darunter; vgl. NBB Band 1, Indikator D5.3). Baumert
und Maaz (2010) gelang es, die auf PISA-Kompetenzstufen basierende Definition fiir
Kompetenzarmut durch einen Abgleich zwischen PISA und den von den Industrie- und
Handelskammern bei der Vergabe von Ausbildungsplitzen benutzten Mathematiktests als
arbeitsmarktrelevant zu validieren. Deutsche Schulabsolventinnen und -absolventen, die in
Mathematik das Kompetenzniveau 1 nicht tiberschritten, hatten praktisch keine Chance, die
Aufgaben der Einstellungstests zu bewiltigen.

Wihrend die Anzahl der Risikoschiiler/innen im Lesen in Osterreich am Ende der Grund-
schulzeit laut PIRLS 2006 im internationalen Vergleich mit 16 % (Suchan, 2009, S. 28) im
Mittelfeld liegt, zeigen die Ergebnisse fiir die 15-Jihrigen eine im internationalen Vergleich
besorgniserregend hohe Anzahl von Risikoschiilerinnen und -schiilern. Je nach Testbereich
ist danach zwischen einem Viertel und einem Fiinftel der Schiiler/innen ,von absoluter Kom-
petenzarmut bedroht (Suchan, 2009, S. 28). Im Lesen verfiigen 28 % der Schiiler/innen
iiber nicht elementare Fihigkeiten, in Mathematik 23 % und in den Naturwissenschaften
21 % (Schwantner & Schreiner, 2010; siche auch NBB Band 1, Indikatoren D5). Wird zu-
dem in Betracht gezogen, dass mit 5,6 % der 15-Jihrigen ein vergleichsweise hoher Anteil die
Schule schon verlassen hat und diese Gruppe vermutlich nur geringe Kompetenzen besitzt,
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ist der Anteil der Kompetenzarmen unter der gesamten Gruppe der 15-jihrigen Jugendlichen
vermutlich noch héher.

Die PISA-Daten erlauben fiir die drei Kompetenzbereiche Lesen, Mathematik und Natur-  Jeder dritte 15-/16-Jéhrige
wissenschaften eine simultane Betrachtung der Kompetenzarmut: Je nach Definition von  teilweise kompetenzarm
Kompetenzarmut (als kompetenzarm in mindestens einer oder drei Dominen) liegt der  oder nicht in Ausbildung
Anteil der kompetenzarmen Jugendlichen in Osterreich bei 32 % bzw. 14,2 %, wobei die

5,6 % der Schule fernbleibenden 15-Jihrigen zusitzlich beriicksichtigt werden sollten

(Abbildung 5.3). Das bedeutet, von den 99.000 befragten 15-Jihrigen im Jahr 2009 sind

mehr als 37.000, also jede/r Dritte entweder teilweise kompetenzarm oder haben gar schon

die Schule verlassen bzw. die Ausbildung abgebrochen. Starke Defizite zeigen die 14.000

Jugendlichen (nahezu jede/r Sechste), die in allen drei Dominen kompetenzarm sind. Dabei

weisen die Ergebnisse von Finnland und Korea darauf hin, dass die absolut gemessene Bil-

dungsarmut nahezu vermeidbar ist, da hier 87 % der Jugendlichen keine substanziellen

Kompetenzmingel aufweisen. Aber auch die guten Werte von Estland, den Niederlanden

oder der Schweiz sind zu erwihnen.

Abb. 5.3: Anteil der 15-jahrigen Jugendlichen mit mehrfacher oder partieller Kompetenzarmut in
den Bereichen Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften in den OECD-Staaten
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Werte unter 2 % sind nicht eingetragen
Anmerkung: Prozentangaben der Kompetenzarmen, d. h. der Risikoschuler/innen, kénnen von anderen
Quellen abweichen, da die Berechnungsgrundlage die Bevdlkerung inklusive Jugendlicher auBerhalb der
Schule/Ausbildung ist und nicht die Gesamtheit der Schiler/innen. Lénder sind nach Anteil der Jugend-
lichen mit dreifacher Kompetenzarmut sortiert.
Quelle: PISA 2009; eigene Berechnungen.
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Aufgrund des selektiven Schulsystems in der Sekundarstufe II finden sich bis zu 90 % der
kompetenzarmen Schiiler/innen verstirkt in wenigen Schulformen (Polytechnische Schule

[PTS], Lehre, BMS, HS, BHS) wieder.

Mit der Uberpriifung der Bildungsstandards ab 2012 werden regelmifig Kompetenzmes-
sungen fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und Englisch durchgefiihrt und entsprechende
Daten verfiigbar. Fiir die BIST-BL4 und BIST-BL8 sind keine Kompetenzstufen definiert.
Auswertungen zur Bildungsarmut kénnen daher nur mittels einer Definition von relativer
Bildungsarmut durchgefiihrt werden. Als kompetenzarm in den jeweiligen Fichern werden
hier die 20 % schwichsten Schiiler/innen klassifiziert — eine vorsichtige Einteilung, bedenkt
man, dass PIRLS, TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) und
PISA absolute Kompetenzarmut mit iiber 20 % angeben. Die Analysen der Daten zur relati-
ven Bildungsarmut werden hier verwendet, um zu untersuchen, inwieweit sich das Risiko der
Kompetenzarmut fiir Kinder unterschiedlicher Herkunft systematisch unterscheidet.

Tab. 5.6: Relatives Risiko der Kompetenzarmut in Abhéngigkeit von Sozialstruktur,
Bildungsniveau der Eltern und Herkunft der Familie, Alltagssprache und Geschlecht
(Chancenquotienten)

Stellung der Familie Héchster Bildungsab-
in der Sozialstruktur schluss der Eltern Migration: Herkunft der Familie Alltags- Ge-
(Referenzgruppe: (Referenzgruppe: (Referenzgruppe: Einheimisch) sprache schlecht
3. Quintil) Matura)

Armutsdefinition (auch)

im unteren im 2. Pflicht- Ex-Jugos- Tiirkisch andere als | Weiblich McFadden

Kompetenzarm Quintil Quintil schule lawisch R?
in... Deutsch

4. Schulstufe

Deutsch 2,12 1,82 2,61 1,89 093 173 0,84 175 0,53 0,128

Mathematik 2,16 1,89 2,95 1,82 1,03 132 0,85 1,58 1,45 0,108

Ee'de” 2,41 2,10 2,74 1,93 095 1,45/ 085 1,74 0.89 0,116
ompetenzen ,

8. Schulstufe

Deutsch 1,60 1,47 1,31 0,99 1,67 2,58 1,61 2,31 0,33 0,167
Mathematik 1,68 1,45 1,37 1,16 2,13 2,23 1,30 1,48 1,31 0,137
Englisch 2,07 2,01 1,60 1,34 1,11 1,56 0,97 1,99 0,53 0,155
drei 1,84 1,91 1.30f 1,10 1,51 3,02 1,46 2,19 0,73 0,146
Kompetenzen ’ !

Anmerkung: Gerechnet wurden logistische Regressionen als Mehrebenenmodelle mit MPlus. Koeffizi-
enten, die sich nicht signifikant (.9) von null unterscheiden sind unterdrlickt. Mit dem Symbol f sind
Koeffizienten mit geringer Signifikanz (.9-.95) gekennzeichnet. Alle anderen Koeffizienten sind signifikant.
Fur die 4. Schulstufe wurden Plausible Values mit multipler Imputation fur fehlende Werte verwendet. Fur
die 8. Schulstufe hingegen einfache WLE-Scores ohne Einsetzung fehlender Werte. Fir die 4. Schulstufe
wurde die Alltagssprache bericksichtigt, fir die 8. Schulstufe wurden die Angaben der Kinder Uber lhre
Muttersprache und Deutschkenntnisse verwendet. In die Kategorie ,andere Alltagssprache als Deutsch*®
fallen nur Kinder, die angeben, Deutsch nicht sehr gut zu sprechen.

Quelle: BIST-BL4, BIST-BLS8.

Die Berechnungen fiir die 4. Schulstufe beriicksichtigen die soziale Komposition der Schii-
lerschaft der Schulen. Ergebnisse dazu finden sich in Tabelle 5.7. Aufgrund von fast vollstin-
diger Multikollinearitit der Schulform mit dem Index der sozialen Benachteiligung kann
letzterer fiir die Sekundarstufe I (HS und AHS-Unterstufe kombiniert) nicht beriicksichtigt
werden. Tabelle 5.6 zeigt den Effekt des Schulbenachteiligungsindexes fiir ein getrenntes
Modell zur HS.
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Die Ergebnisse sind in Tabelle 5.6 in Form von Chancenquotienten dargestellt. Das Risiko
der Kompetenzarmut in der 4. Schulstufe steigt massiv, je geringer die Bildung der Eltern
und ihre Stellung in der Sozialstruktur sind. Eine erhohte Gefihrdung durch Kompetenz-
armut besteht auch fiir Kinder mit mangelnden Kenntnissen der Unterrichtssprache Deutsch.
Im Vergleich zu anderen Migrantengruppen besteht fiir Kinder mit tiirkischen Wurzeln ein
erhoéhtes Risiko der Kompetenzarmut, unabhingig von der Sprache.

Abbildung 5.4 illustriert fiir ausgewihlte soziale Gruppen die durch dieses Modell vorherge-
sagten Wahrscheinlichkeiten der Kompetenzarmut in Deutsch und Mathematik. Es zeigt
sich, dass sich die Risiken in der Kombination von Individualmerkmalen verstirken. Dies ist
wichtig, da viele sozial benachteiligte Kinder mehreren Risiken ausgesetzt sind. Fiir Buben
einheimischer Eltern mit Matura in der Mitte der Sozialstruktur betrigt die Wahrscheinlich-
keit der Kompetenzarmut in Deutsch knapp unter 10 %, d. h., sie ist nur halb so hoch wie
im Bevélkerungsmittel (20 %), allerdings nahezu doppelt so hoch wie fiir Madchen aus ver-
gleichbaren Familien. Haben die Eltern allerdings nur Pflicheschulabschluss und fallen ins
untere Quintil der Sozialstruktur, ist die Wahrscheinlichkeit mehr als dreifach erhéht. Fiir
Buben tiirkischer Herkunft in der Volksschule, die eine andere Alltagssprache als Deutsch
sprechen, deren Eltern nur Pflichtschulabschluss haben und deren Status in das untere
Quintil der Sozialstrukeur fillt, ist die Wahrscheinlichkeit der Kompetenzarmut in Deutsch
iiber 60 %, d. h. sechsmal hoher als fiir Buben wohlsituierter, einheimischer Familien mit
héherer Bildung. Im Fach Mathematik zeigen sich dhnliche Muster, allerdings sind die
Unterschiede zwischen den Herkunftsgruppen geringer. Fiir Midchen fallen die Gruppen-
unterschiede in diesem Modell identisch aus.

Buben sind erheblich stirker von Kompetenzarmut in Deutsch bedroht als Middchen — ein
Muster, das sich im Fach Mathematik umkehrt, wobei der Geschlechterunterschied hier
wesentlich schwicher ist.

Fiir die 8. Schulstufe haben die in Tabelle 5.6 gezeigten Modelle groflere Erklirungskraft,
d. h. der Zusammenhang zwischen Herkunft und Bildungsarmut ist stirker. Der Einfluss der
elterlichen Bildung tritt hinter dem Einfluss des Berufsstatus zuriick. Der Zusammenhang
zwischen Kompetenzarmut und Migration ist stirker als fiir die Volksschule beobachtet (Ab-
bildung 5.4). Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache, die nach eigenen Angaben nicht
sehr gut Deutsch sprechen, haben ein erheblich grofieres Risiko, kompetenzarm zu sein. Da
sich die Konzepte der Messung der Alltagssprache fiir die 4. und 8. Schulstufe unterscheiden,
ist ein direkter Vergleich allerdings nicht méglich.

Wie auch fiir die Schulleistungen insgesamt, beeinflusst die soziale Zusammensetzung der
Schiilerschaft das Risiko der Kompetenzarmut. In Schulen mit starker sozialer Belastung er-
héht sich das Risiko der einzelnen Schiiler/innen, Bildungsminima nicht zu erreichen, subs-
tanziell, ungeachtet der individuellen Merkmale der Kinder. Abbildung 5.5 vergleicht die
Wahrscheinlichkeit der Kompetenzarmut fiir Kinder verschiedener Herkunft je nach Hohe
des Index der sozialen Benachteiligung der besuchten Schule. Die der Berechnung von Ab-
bildung 5.5 zugrunde liegenden Chancenquotienten fiir Belastungsindizes sind in Tabelle 5.7
dargestellt.

Wihrend Midchen aus einheimischen Familien mit niedrigem Sozialstatus und geringer
Bildung in wenig belasteten Volksschulen mit einer Wahrscheinlichkeit von 22 % kompe-
tenzarm in Deutsch sind, steigt die Wahrscheinlichkeit fiir Madchen mit gleicher Herkunft
auf 39 % in hoch belasteten Schulen und liegt iiber 60 % (also dreifach erhéht) in hoch
belasteten Schulen. Fiir Kinder mit tiirkischen Wurzeln steigt die Wahrscheinlichkeit von
47 % in wenig belasteten Schulen auf 84 % in hoch belasteten Schulen. Die Unterschiede der
Gefihrdung zwischen verschiedenen Schulen aufgrund der Komposition der Schiilerschaft
haben somit ein dhnliches Ausmafd wie Unterschiede zwischen Schiiler/innen deutscher bzw.
nichtdeutscher Alltagssprache.
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Abb. 5.4: Wahrscheinlichkeit der Kompetenzarmut fiir Schiiler/innen unterschiedlicher sozialer
Herkunft in der 4. Volksschulstufe
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—#— Ex-Jugoslawisch, Mehrsprachig Einheimisch

Turkisch, Mehrsprachig

—+— Ex-Jugoslawisch, Alltagssprache nur Deutsch
Turkisch, Alltagssprache nur Deutsch
Anmerkung: Berechnung aus Tabelle 5.6. Wiedergegeben sind die aufgrund der Modellgleichung pro-
gnostizierten Wahrscheinlichkeiten. Andere Schulfaktoren, wie die Klassen- oder GemeindegroBe haben
keinen signifikanten Einfluss auf die Kompetenzarmut. Der Einfluss von Systemfaktoren wurde bereits
oben in Zusammenhang mit der Chancengleichheit erortert.
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Abb. 5.5: Wahrscheinlichkeit der Kompetenzarmut fiir Schiiler/innen unterschiedlicher sozialer
Herkunft in Schulen unterschiedlicher Belastungskategorien in der 4. Schulstufe
Volksschule

90

Volksschule / Hauptschule
/

. / 4

o . -

ol )

in Deutsch

7,
NS SRy 4
Ely i

Wahrscheinlichkeit der Kompetenzarmut

]
N L=

% 0
° wenig T T T T T

hoch 'sehr hoch wenig maBig hoch " sehr hoch

Schulbelastung

maBig

Sozialstruktur:

Mittleres Quintil, Eltern Matura, einheimisch, weiblich

—a— Mittleres Quintil, Eltern Matura, einheimisch, ménnlich

—e— Unteres Quintil, Eltern Pflichtschule, einheimisch, weiblich

—a— Unteres Quintil, Eltern Pflichtschule, tirkisch, nichtdeutsche Sprache, weiblich
—+— Unteres Quintil, Eltern Pflichtschule, exjugoslawisch, nichtdeutsche Sprache, weiblich

Anmerkung: Berechnung aus Tabelle 5.7. Wiedergegeben sind die aufgrund der Modellgleichung pro-
gnostizierten Wahrscheinlichkeiten.

Tab. 5.7: Relatives Risiko der Kompetenzarmut fiir Schiler/innen in Schulen mit
unterschiedlicher sozialer Komposition (Chancenquotienten)

Armutsdefinition Schulbelastung
Kompetenzarm in ... hoch el el

8. Schulstufe Hauptschule

Deutsch 1,49 1,85 2,62
Mathematik 2,14 3,18 2,83
Englisch 1,47 1,91 2,05
drei Kompetenzen 1,94 2,85 2,95

Anmerkung: Siehe Tabelle 5.6. Das hier gezeigte Modell fiir die Hauptschulen entspricht dem in Tabelle
5.6 mit der Erweiterung um den Schulindex der sozialen Benachteiligung.

Der Index der sozialen Benachteiligung ist auf Schulebene berechnet als Summe der Anteile der Kinder
aus dem unteren Quintil der Sozialstruktur, Familien nur mit Pflichtschulabschlissen, Kindern mit Migra-
tionshintergrund und Kindern mit nichtdeutscher Alltagssprache und/oder Muttersprache.

Quelle: BIST-BL4 und BIST-BLS.
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Absolut gesehen
haben zwei Drittel
der kompetenzarmen
Kinder keinen
Migrationshintergrund

GroBe Lucke hinsichtlich
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von Langsschnittdaten

Bis hierher wurde das Kompetenzarmutsrisiko verschiedener Gruppen verglichen. Eine Be-
trachtung der Risiken kann die Bildungsplanung in die Irre fithren, wenn Gruppen zwar ein
hohes Risiko zeigen, aber ihr Anteil an der Bevélkerung klein ist. Zwar sind diese Gruppen
dann unter den Kompetenzarmen relativ zu ihrem Anteil an der Bevélkerung stark iiber-
reprisentiert, aber fiir kleine Gruppen ist die absolute Anzahl der Kompetenzarmen aus dieser
Gruppe trotzdem relativ klein. Die Konzeption von Mafinahmen zum Abbau der
Bildungsarmut lediglich auf Basis der Betrachtung von iiberproportional hohen Anteilen fiir
einzelne Gruppen, d. h. erhghten Chancenquotienten, kann daher zur Uberschitzung der
Bedeutung fiir einzelne soziale Gruppen fiihren. Es wiirde zwar auf ein hohes relatives Risiko
reagiert, aber nur eine Minderheit der insgesamt von Bildungsarmut bedrohten Schiiler/in-
nen erfasst. Um Mafinahmen zur Reduktion der Kompetenzarmut zielgerichtet zu planen ist
es daher wichtig, neben den Risiken fiir gesellschaftliche Gruppen auch die Zusammenset-
zung der Gruppe der kompetenzarmen Schiiler/innen in absoluten Anteilen zu kennen. Das
Kapitel , Lesekompetenz, Leseunterricht und Leseforderung® in diesem Band (siche Schab-
mann, Landerl, Bruneforth & Schmidt, 2012) zeigt fiir die Lesekompetenz die Verteilung
der leseschwachen Schiiler/innen nach ihren Herkunftsmerkmalen. Von den leseschwachen
Schiilerinnen und Schiilern am Ende der Volksschule, d. h. den Kompetenzarmen, haben
36,6 % einen Migrationshintergrund. Zwar ist diese Gruppe damit unter den Leseschwachen
nahezu zweifach iiberreprisentiert, denn nur 16,9 % der Schiilerschaft fallen in diese Grup-
pe, absolut gesehen macht die Gruppe jedoch nur ein Drittel der kompetenzarmen Kinder in
der 4. Volksschulklasse aus, die Mehrheit (64 %) hat keinen Migrationshintergrund. Jede/r
fiinfte Kompetenzarme im Lesen kommt aus einem einheimischen Haushalt mit Eltern, die
mindestens Matura haben.

3.2.3 Zwischenfazit

Ein wesentlich hoherer Anteil der Jugendlichen in Osterreich ist von Kompetenzarmut
bedroht, als es die Zahl der Zertifikatsarmen andeutet. Bei bis zu einem Drittel der Schul-
abginger/innen, die in mindestens einem Kompetenzbereich international anerkannte
Mindeststandards verfehlen, besteht Handlungsbedarf, das Zehntel der frithen Schulabbre-
cher/innen wire nur eine konservative Schitzung wirklich Bildungsarmer. Die Beobachtung
von Allmendinger und Leibfried (2003), dass beide Mafle empirisch auseinanderfallen,
bestitigt sich auch fiir Osterreich: Von den 20 % der schwichsten Leser/innen der 4. Schul-
stufe hat jede/r Fiinfte von den Lehrkriften im vorherigen Semesterzeugnis die Note ,,Sehr
gut” oder ,,Gut“ bekommen und weitere 42 % die Note ,,Befriedigend®. Auch im darauffol-

genden Bildungsverlauf finden sich Kompetenzarme unter jenen, die einen Sekundarstufen-
I11-Abschluss machen.

Das Risiko der Kompetenzarmut ist fiir Kinder aus unteren sozialen Schichten und Migran-
tenfamilien stark erhéht. Durch die Segregation sozial schwacher Schiiler/innen in wenigen
Schulen wird die Kompetenzarmut verstirkt. Diese Schulen sind daher besonders
forderungswiirdig.

4  Forschungsbedarf

Zur Dokumentation und Beschreibung von Bildungsungleichheiten und Bildungsarmut
stehen mit den BIST- Erhebungen, den internationalen Bildungsstudien und weiteren repri-
sentativen Erhebungen, wie EU-SILC u. a., ausreichend Daten zur Verfiigung. Wichtig wire
eine regelmiflige Auswertung dieser Daten.

Eine grofle Liicke besteht allerdings hinsichtlich von Lingsschnittdaten, die die Entwicklung
von sozial induzierten Ungleichheiten innerhalb sowie zwischen Schulen und Schultypen
erlauben wiirden.
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Forschungsdesiderate bestehen auch hinsichtlich der intervenierenden Variablen, die den
Einfluss der sozialen Ungleichheitsmerkmale auf die Schullaufbahn erkliren kénnen. Dies
sind zum einen auflerschulische Prozessmerkmale, die die Aktivititen in der Familie und im
Freundeskreis sowie den Medienkonsum betreffen, und zum anderen schulische Kontext-
merkmale. Letztere umfassen die in einer Schule und ihren Klassen vorhandenen materiellen
Ressourcen, Unterrichtsmerkmale, Interaktionen und (Lern-)Prozesse. Die Erfassung dieser
schulischen Kontextmerkmale wire auflerordentlich wichtig, um empirisch begriindete
Anbhaltspunkte iiber erfolgreiche schulische Strategien zur Reduktion von Bildungsarmut
und Chancenungleichheit zu gewinnen. Eine ideale Moglichkeit der Gewinnung dieser
Daten wiren die BIST-Erhebungen, eventuell im Rahmen von Teilstichproben mit erweiter-
ten Fragebogen. Derzeit wird diese Moglichkeit leider nicht geniitze; Ubersicht 5.4 zeigt die
derzeit existierenden Analyseméglichkeiten. Mit der BIST-Erhebung werden aktuell sehr
umfangreich soziale Herkunftsmerkmale der Schiiler/innen erfasst, aber nur sehr wenige
Schulkontextmerkmale. Wir empfehlen daher, die Schiilerfragebdgen um weitere Schulkon-
textmerkmale zu erweitern und zusitzlich — zumindest in einer Teilstichprobe — die Schul-
leitung und die Lehrkrifte zu befragen. Erstrebenswert wire zudem, unter Einhaltung des
Datenschutzes, eine Verkniipfung der Kompetenzmessung der Schiiler/innen mit Informati-
onen zur Schulkarriere.

Ubersicht 5.4: Fiir Daten der Uberpriifung der Bildungsstandards bestehende
Analysemdglichkeiten

Beschreibung von Chancen-
gleichheit

Kompetenzarmut

Beschreibung von
Bildungsarmut

Ja (auch fUr BIST8 mdglich, da im Unterschied zur Baseline-Tes-
tung in BIST8 auch der geplante Schultyp gefragt wird).

Ein bestimmtes festgelegtes Kompetenzniveau wird nicht erreicht,
z. B. PISA: Kompetenzniveau 2 in Lesen, Mathematik oder
Naturwissenschaft nicht erreicht.

Ja, in Zukunft auch absolut, da entsprechende Standard-Settings
vorgenommen werden.

Zerlegung in primare und Ja.
sekundére Effekte

Analyse von schulischen Nur wenige Variablen, wie Trager, Nahe zur AHS usw. sind

Kontextmerkmalen vorhanden, Verknipfung mit der Bildungsevidenz auf Schulebene
ware zur Erweiterung der Datenbasis méglich.

Analyse von Kompositions- Ja.

merkmalen

Analyse des Einflusses von Ja, sehr detailliert erhoben.
auBerschulischen Struktur-

merkmalen

Analyse von auBerschulischen
Prozessmerkmalen (Aktivitaten
in Familie und Freizeit)

Nein, werden nicht erhoben.

4. Schulstufe: nein.
8. Schulstufe: nein, aber méglich, wenn die Daten mit Erhebungen
der 4. Schulstufe verknUpft werden kdnnen.

Langsschnittliche Analysen

Wihrend Bildungsungleichheiten und die Zerlegung ihrer Effekte heute zum Standard der
bildungssoziologischen Forschung gehoren, trifft dies auf die Bildungsarmut nicht zu. Arbei-
ten, die sich mit Fragen der Operationalisierung von Bildungsarmut auseinandersetzen und
die Analyse der Folgen von Bildungsarmut miteinschlieflen, sind daher zu férdern.

Zusitzlicher Forschungsbedarf besteht auch hinsichtlich der Fragen zur Chancengleichheit
von Menschen mit Behinderungen. Insbesondere sollten die Auswirkungen eines segregier-
ten Unterrichts in Sonderschulen auf die Chancengerechtigkeit in Hinblick auf Kompetenz-
erwerb und Zugang zu héherer Bildung untersucht werden. Starke Bundeslandunterschiede
in Hinblick auf die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern in Sonderschulen deuten auf
potenzielle Ungleichheiten in der Ausgestaltung der Bildung fiir Menschen mit Behinderun-
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gen hin (siche NBB Band 1, Indikator C3). Auch die Umsetzung der UN-Konvention iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen und das damit verbundene Ziel der Inklusion
(United Nations, 2006) sollte forschend begleitet werden. Verwiesen sei hier auf die durch
Feyerer (2009) aufgezeigten Forschungsdesiderate.

5 Handlungsoptionen

Die durchgefiihrten Analysen machen deutlich, dass das ésterreichische Schulsystem durch
ein hohes Ausmaf§ an Chancenungleichheit und Kompetenzarmut der Schiilerinnen und
Schiiler gekennzeichnet ist. Fiir die Zertifikatsarmut ergibt sich ein deutlich besseres Bild und
Osterreich nimmt hier im europiischen Vergleich einen guten Platz ein.

Wir empfehlen, aufgrund des extrem hohen Anteils an Risikoschiilerinnen und -schiilern am
Ende der Pflichtschulzeit, in Zukunft den Fokus auf die Bekimpfung der Kompetenzarmut
zu richten. Nicht zuletzt deshalb, da entsprechende Mafinahmen ,zukunftsgerichtet sind.
Ihr Ziel ist es, der nachwachsenden Generation ausreichend Kompetenzen fiir eine erfolg-
reiche Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu erméglichen, unabhingig von der sozialen
Herkunft. Dies verlangt priventive Maf§nahmen vor Eintritt in die Schule oder in den frithen
Schuljahren. Da die von Bildungsungleichheit betroffenen Herkunftsgruppen auch iiberpro-
portional von Kompetenzarmut betroffen sind, wiirden auf die Risikoschiiler/innen abzielen-
de Interventionen diese Gruppen besonders erreichen und damit auch die Chancengleichheit
insgesamt erhéhen. Eine Bildungspolitik, die besonders auf die Leistungsschwichsten abzielt,
erlaubt eine Férderung der Chancengleichheit ohne Stigmatisierung von sozialen Gruppen
oder eine schlecht zu begriindende positive Diskriminierung, da die Identifizierung der zu
fordernden Schiiler/innen {iber objektive, leistungsbezogene Kriterien liuft, sich aber im
Sinne des sozialen Ausgleichs selber adjustiert. Durch den Fokus auf die Kompetenzarmut
wiirde zudem der Kritik am Chancengleichheitsprinzip Rechnung getragen, ohne dieses
aufzugeben. Es wire eine Art Nebenprodukt einer auf Kompetenzarmutsbekimpfung orien-
tierten Schul- und Bildungspolitik.

Voraussetzung fiir MafSnahmen zur Reduktion der Kompetenzarmut ist die Definition eines
absoluten Bildungsminimums. Daher sollten fiir die Bildungsstandard-Erhebungen in Er-
ginzung zur vorgeschlagenen Kompetenzstufe ,,Standards erfiillt” entsprechende Schwellen-
werte zur Bestimmung von Kompetenzarmut festgelegt werden. Die gleichzeitige Beschrei-
bung von Regel- und Mindeststandards in einem Kompetenzmodell ist in Deutschland
implementiert (Pant, B6hme & Kséller, 2012) und erlaubt, ein nationales Bildungsminimum
zu definieren, ohne die durch Regelstandards gegebenen Leistungsanforderungen nach unten
abzuschwichen. Dies ist — soweit wir informiert sind — auch fiir die dsterreichischen Bil-
dungsstandards geplant. Zu tiberlegen wire langfristig, ob in die Definition und Messung
von Kompetenzarmut nicht weitere Kompetenzen, wie z. B. iiberfachliche (siche dazu den
Beitrag von Eder und Hofmann, 2012, in diesem Band), eingeschlossen werden.

Bedeutend fiir gezielte Mafinahmen zur Reduktion der Kompetenzarmut ist eine Verbesse-
rung der Leistungsdiagnostik, die zu einem verpflichtenden und integralen Bestandteil der
Lehrerausbildung werden sollte. Diese Notwendigkeit wird einsichtig, wenn man die starken
Diskrepanzen zwischen der Lehrereinschitzung, wie viele Schiiler/innen ihrer Klasse Férder-
unterricht benétigen, und dem tatsichlichen Anteil an Risikoschiilerinnen und -schiilern
betrachtet/bedenkt (Suchan & Breitfuf-Muhr, 2009). Den Schulen sollten daher mehr
normierte Diagnoseinstrumente zur Identifizierung Leistungsschwacher zur Verfiigung
gestellt werden, deren Einsatz erwiesenermaflen die akkurate diagnostische Beurteilung hebt
(vgl. Bergmiiller & Steger, 2009). Dies schliefSt die vom Bundesinstitut fiir Bildungsfor-
schung, Innovation und Entwicklung des &sterreichischen Schulwesens (BIFIE) zur Verfii-
gung gestellten Diagnoseinstrumente zur informellen Kompetenzmessung (BIFIE, 2012;
Friedl-Lucyshyn, 2011) zu den Bildungsstandards fiir die 3. und 7. Schulstufe ein, die eine
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formative Evaluation der Gruppe und Individuen und darauf aufbauend individuelle Forde-
rung ermdglichen.

Es wird auch mehr Wissen iiber einen Unterricht benétigt, der Risikoschiiler/innen beson-
ders fordert, soziale Ungleichheiten reduziert und gleichzeitig das Leistungsniveau hilt oder
gar steigert. Mafinahmen der Differenzierung und Individualisierung gelten hier als niitzlich.
Es gibt Hinweise, dass eine allgemeine Steigerung der Unterrichtsqualitit, guter Fachunter-
richt sowie strukturierter und disziplinierter Unterricht die Anzahl der Risikoschiiler/innen
und die sozialen Ungleichheiten noch stirker reduzieren (Pfeifer, 2011).

Wichtig ist zudem die individuelle Férderung jener Schiiler/innen, die das Bildungsmini-
mum nicht erreichen bzw. bei denen die Gefahr besteht, dass dieses unterschritten wird. Dies
sollte Bestandteil des Unterrichts sein, kann aber auch durch externe Mafinahmen, wie z. B.
beim Wiener Lesetest und der damit verbundenen Forderung (Stadeschulrat fiir Wien, 2012),
unterstiitzt werden. Bei der Nachtestung zum Wiener Lesetest 2011 beispielsweise ein Jahr
spiter schnitten 47 % der geférderten Schiiler/innen zumindest eine Kompetenzstufe besser
ab (Haider, 2012). Voraussetzung fiir individuelle Forderung sind vorhandenes, wissen-
schaftlich abgesichertes Wissen iiber erfolgreiche Férderprogramme, entsprechende Kompe-
tenzen und Kenntnisse aufseiten der Lehrkrifte und Schulleiter/innen und die Verfiigbarkeit
der dafiir erforderlichen Ressourcen zur Durchfiihrung der notwendigen Férdermafinahmen.
Wichtig wire aus unserer Sichg, erfolgreiche Schulen zu identifizieren und ihr Erfahrungswis-
sen zu sammeln, zu biindeln und anderen zur Verfiigung zu stellen. Beziiglich des Lesens
kénnte dabei fiir das Erstlesen auf empirisch gut abgesicherte Erkenntnisse zuriickgegriffen
werden (sieche dazu in diesem Band: Schabmann, Landerl, Bruneforth & Schmidt, 2012).
Auch fiir diese Mafinahmen gilt, dass zusitzlich von einer allgemeinen Anhebung des Leis-
tungsniveaus, strukturierter und disziplinierter Fachunterricht leistungsschwache, und damit
sozial benachteiligte Schiiler/innen besonders profitieren (siche Pfeifer, 2011).

Neben individuellen Mafinahmen sollten auch Schritte zur Verbesserung der Arbeitsbedin-
gungen in Schulen mit schwierigen Ausgangsbedingungen gesetzt werden. Bei diesen Maf-
nahmen sind zwei Stoffrichtungen zu unterscheiden: Zum einen kann versucht werden, die
Ausgangsbedingungen zu indern. Zum anderen kénnen die Ausgangsbedingungen als gege-
ben betrachtet und die Arbeitsbedingungen der Schule verbessert werden.

Maf3nahmen zur Verbesserung der Ausgangsbedingungen an Schulen, wie eine Zusammen-
legung von Schulen oder eine entsprechende Wohnbaupolitik, sind wichtig und es lohnt
sich, sich mit ihnen intensiver auseinanderzusetzen. Es wire aber falsch, nur auf diese Strate-
gien zu setzen, da Segregation schwer zu vermeiden ist. Daher empfehlen wir Mafinahmen
zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen an Schulen mit schwierigen Ausgangsbedingun-
gen. Eine wichtige Voraussetzung, dass diese Schulen die an sie gestellten Herausforderungen
bewiltigen kdnnen, ist, dass sie mehr finanzielle Mittel erhalten als Schulen mit giinstigen
Ausgangsbedingungen. Wir schlagen dafiir eine indexbasierte Finanzierung der Schulen vor
(Bacher et al., 2010). Dazu kénnte der in Abschnitt 3 berechnete Index eingesetzt werden.
Abhingig vom Index wiirde eine Schule 100+x Ressourcen bekommen; 100 wire die Stan-
dardfinanzierung und x der Zusatzbedarf, den die Gesellschaft bereit ist, fiir den Ausgleich
sozialer Benachteiligungen zur Verfligung zu stellen. Indexbasierte Finanzierungsmodelle
werden in Teilen der Schweiz, in Hamburg und in Nordrhein-Westfalen (Bacher et al., 2010)
sowie auf Linderebene z. B. in den Niederlanden (Levacic, 2006) praktiziert und von der
OECD (2012) zur Reduktion der sozialen Benachteiligung von Schulen empfohlen. Neben
der Festlegung der Hohe der Zusatzmittel muss auch deren Verwendung festgelegt werden.
Sinnvoll ist, die Mittelverwendung dabei nicht zu sehr einzugrenzen, um schrittweise schuli-
sche Autonomie einzufiihren, da diese, nach Bacher und Leitgsb (2009) oder Woffmann
(2005), zu einer Erhohung des Leistungsniveaus und damit zu einer Reduktion der Anzahl
leistungsschwacher Schiiler/innen beitrigt.

Bildungsbericht 2012

Wissen Uber Unterricht
benétigt, der Risikosch

tler/

innen besonders fordert

Verbesserung der
Arbeitsbedingungen in

Schulen mit schwierigen

Ausgangsbedingungen

217




Der Ausbau der Tagesbetreuung erscheint ebenfalls als eine Mafinahme zur Reduktion der
Ungleichheiten. Um zu gewihrleisten, dass auch forderbediirftige Schiiler/innen diese niit-
zen, sollte es finanzielle Unterstiitzungen fiir die Familien geben. Empfohlen werden soziale
Staffelungen der Entgelte, die auch das Mittagessen miteinschlielen (siche dazu auch das
Kapitel ,,Ganztigige Schulformen® in diesem Band: Hérl, Dimon, Popp, Bacher & Lach-
mayr, 2012). Der hier vorgeschlagene Schulindex der sozialen Benachteiligung kénnte auch
bei der Forderung des Ausbaus der schulischen Tagesbetreuung zum Einsatz kommen. Schu-
len mit schwierigeren Ausgangsbedingungen sollten mehr Férdermittel erhalten als Schulen
mit giinstigen Ausgangsbedingungen.

Besondere Aufmerksamkeit ~ Die Schwerpunktsetzung auf Reduktion von Kompetenzarmut darf nicht dahingehend
sollte den sekundéren  missverstanden werden, dass Chancengleichheit als bildungspolitisches Ziel aufgegeben
Effekten geschenkt werden ~ werden soll. Auf der Grundlage der Ergebnisse besteht ein dringender Handlungsbedarf
insbesondere hinsichtlich der Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft. Bildungsun-

gleichheiten nach Geschlecht, Region und Migrationshintergrund sind in der Relation von

untergeordneter Bedeutung, aber nicht zu vernachlissigen. Eine Verringerung der primiren

Effekte, d. h. der Leistungsunterschiede wird durch ihnliche Mafinahmen erreicht, wie

oben zur Reduktion der Kompetenzarmut vorgeschlagen. Besondere Aufmerksamkeit sollte

den sekundiren Effekten geschenkt werden, also den Wahlentscheidungen. Die mit der

frithen Selektion in Osterreich einhergehende grofie Bedeutung der Schulwahl nach der

Volksschule, aber auch nach der Sekundarstufe I ist stark schichtabhiingig, wobei vor allem

sekundire Ungleichheitseffekte zum Tragen kommen. Ein spiteres Erstselektionsalter und

eine Verlingerung der Sekundarstufe I (z. B. auf 16 Jahre) wiren daher wiinschenswert.
Neben diesen strukturellen Mafinahmen konnte eine bessere Objektivierung der Schulwahl
sekundire Effekte reduzieren. Eine bessere Beratung sozial schwacher Familien in der
Schulwahl und Unterstiitzung ihrer Kinder nach dem Schulwechsel ist daher erstrebens-
wert. Eine groflere Durchlissigkeit des Schulsystems erlaubt die Korrektur der Schulwahl
zu einem spiteren Zeitpunkt und reduziert die Folgen der sekundiren Ungleichheit. Letz-
tere werden dadurch aber nicht aufgehoben, wie die Analysen zur BHS zeigen.

Notwendigkeit von  Das politische Ziel der Reduktion von Zertifikatsarmut erfordert aber auch Mafinahmen, die
MaBnahmen, die bei Schul-  am Ende der Pflichtschule bzw. bei Schul- und Ausbildungsabbruch ansetzen. Diese wirken
und Ausbildungsabbruch  auf eine Korrektur von Bildungskarrieren hin oder unterstiitzen vom Schulabbruch bedrohte
ansetzen  Jugendliche. Maffnahmen zur Reduktion der Zertifikatsarmut setzen somit in der Regel zu
spit an, um Kompetenzarmut zu vermeiden, sind aber von grofler Bedeutung, um die Folgen
derselben fiir die Betroffenen und die Gesellschaft abzumildern. Sie gewihren Jugendlichen
die oft erforderliche zweite oder dritte Chance jenseits der Schule. Problematisch ist, dass der
Schwerpunkt in Osterreich lange auf Mafinahmen nach dem Schulaustritt lag bzw. auf Inter-
ventionen fiir Jugendliche, die keine Lehrstelle finden. Priventive Ansitze waren in Regel-
schulen kaum zu finden (Steiner & Wagner, 2007). Laut Steiner (2011) bedarf es eines stir-
keren (und ergebnisoffenen) Engagements in der ressourcenbasierten Orientierung der
gefihrdeten Jugendlichen, da oft Orientierungslosigkeit eine Ursache fiir einen vorzeitigen
Bildungsabbruch darstellt. Zielfithrend wire es, individuelle Entwicklungspline zu erarbei-
ten, diese durch Personal-Coaches zu begleiten und umzusetzen. Dies wird bereits im Projekt
»Jugendcoaching umgesetzt (vgl. Bundessozialame, 2011), das aber schon zu einem fritheren
Zeitpunkt in der Schullaufbahn einsetzen sollte.

Verzeichnis der Web-Dokumente:

m Web-Dok. 5.1: Zusatzmaterialien. Verfiigbar unter https://www.bifie.at/buch/1915/5/1
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