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Vorwort

Die Herausgabe regelmiflig erarbeiteter na-
tionaler Bildungsberichte ist in vielen Lin-
dern selbstverstindlich. Im Sinne einer stir-
ker faktenbasierten Entscheidungsfindung
(»Evidence-based Policy) zielen diese vor
allem auf die Erarbeitung und Aufbereitung
einer breiten Datenbasis zur Situation der
Schule im jeweiligen Land ab. Mit dem ers-
ten ,Nationalen Bildungsbericht Osterreich
2009“ (NBB) schlieflen wir uns dieser Tra-
dition an.

Das Bundesinstitut fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens (BIFIE) ist von mir beauf-
tragt worden, eine Pilotversion fiir einen Nationalen Bildungsbericht zu erstellen. Der nun
vorliegende Nationale Bildungsbericht enthilt im ersten, grundlegenden Band Daten und
Indikatoren des dsterreichischen Schulsystems. Im zweiten Band werden bildungspolitische
Schwerpunktthemen des 8sterreichischen Schulwesens in fokussierten Analysen diskutiert.
Diese Analysen der Autorinnen und Autoren stellen einen intensiven Reflexionsprozess zu
dem Thema dar. Die Themenauswahl erfolgte in Abstimmung zwischen Bundesministerium
fiir Unterricht, Kunst und Kultur und einer wissenschaftlichen Planungsgruppe. Auch wur-
den die Konzeption und die vorgesehenen Themen dieses Berichts mit den Bildungssprecher/
inne/n der im Parlament vertretenen Parteien diskutiert.

Der Bericht enthilt sachliche Analysen und kritische Sichtweisen auf Teile des Schulsystems,
mit denen wir uns in Zukunft weiter auseinandersetzen wollen und miissen. Im 8sterreichi-
schen Bildungssystem besteht groffer Handlungsbedarf. Wir stehen im internationalen Bil-
dungs- und Innovationswettbewerb. Osterreich kann sich einen Stopp der Reformen keinesfalls
leisten. PISA, PIRLS, TIMSS, OECD-Berichte und EU-Studien sowie nationale und interna-
tionale Bildungsexpert/inn/en zeigen uns den grofSen Reformbedarf immer wieder auf.

Eine wesentliche Funktion des ersten Nationalen Bildungsberichts ist es, die Diskussion zu
versachlichen, zu intensivieren und zu vertiefen. Er soll Bezugspunkt vieler Fachgespriche
der mittel- und unmittelbar Betroffenen und einer interessierten Offentlichkeit sein. Neben
dieser Funktion in der 6ffentlichen Bildungsdiskussion stellt der Bildungsbericht eine we-
sentliche Grundlage fiir die weitere Forschungsarbeit im Bildungsbereich dar und spielt im
wissenschaftlichen Diskurs eine grof§e Rolle.

Bei allen Autorinnen und Autoren und Mitwirkenden an diesem bedeutenden Projeke be-
danke ich mich fiir die engagierte Arbeit. Die in duflerst sorgfiltigen Vorarbeiten unter Lei-
tung von Werner Specht erarbeitete Struktur wird in den kommenden Monaten gepriift und
adaptiert, sofern es sinnvoll erscheint. Die Konzeption sicht die Herausgabe des ,,Nationalen
Bildungsberichts Osterreich im Dreijahres-Rhythmus vor.

Ich wiinsche mir und allen Beteiligten, dass der erste ,NBB® eine unterstiitzende Rolle bei
der weiteren Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens haben wird. Verbessern wir kon-
tinuierlich und konsequent die Qualitit des dsterreichischen Schulsystems!

W'q Ww'(/
Dr. Claudia Schmied

Bundesministerin fiir Unterricht, Kunst und Kultur
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Vorwort

Vorwort des Herausgebers

Der vorliegende erste Nationale Bildungsbericht fiir Osterreich wurde im Jahr 2007 von Frau
Bundesministerin Claudia Schmied beim Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation
& Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens (BIFIE) in Auftrag gegeben. Das lag deswe-
gen nahe, weil an einer Vorlduferinstitution dieser Einrichtung, dem Zentrum fiir Schulent-
wicklung in Graz, bereits in den Jahren zuvor Konzeptionen fiir einen solchen Bildungsbe-
richt entwickelt worden waren.

Der Bericht hat zwei Hauptfunktionen, nimlich

* das auf Daten und Fakten basierende Systemwissen und Systemverstindnis zu erweitern
und damit moderne Bildungspolitik (Evidence-based Policy) bei der Entscheidung und
Steuerung zu unterstiitzen;

o gegeniiber der Offentlichkeit und dem Gesetzgeber Rechenschaft hinsichtlich des Zu-
standes und der Probleme des Schulwesens zu legen und damit auch bildungspolitische
Reformpline zu begriinden.

Die Konzeption dieses Berichts sah von Anfang an zwei grundsitzlich verschiedene Teile vor,
die sich aber beide auf ihre Weise mit der Qualitit des Schulsystems beschiftigen:

* Der erste Teil sollte Daten und Indikatoren zum Schulsystem in Osterreich prisentieren,
die sich auf Bildungsstatistik und Bildungsmonitoring stiitzen und die Aspekte der Qua-
litit dieses Schulwesens entweder direkt abbilden oder aber kritische Bedingungen fiir
einen Gewinn oder Verlust an Qualitit aufzeigen.

e Ein zweiter Teil sollte Expertisen fiihrender sterreichischer Bildungswissenschafter/in-
nen zu zentralen Entwicklungsthemen und Problemfeldern des Schulwesens enthalten.
Die Auswahl dieser Themen sollte sich an der von den Expert/inn/en wahrgenommenen
Bedeutung der Thematik fiir die Gesamtentwicklung des sterreichischen Schulwesens
orientieren.

Mit der Herstellung des Indikatorenbandes wurden vom Herausgeber zwei Institutionen be-
auftragt, die Kompetenz und Tradition in der Indikatorenforschung und -entwicklung auf-
weisen:

1. Das Institut fiir Hhere Studien (IHS) in Wien verfasst seit Jahren einschligige Bildungs-
system-Analysen, die eng mit dem Bildungsstatistiker Lorenz Lassnigg verbunden sind.

2. Die auf internationale Leistungsvergleiche spezialisierte Forscher/innen-Gruppe um
Giinter Haider aus dem ,,Zentrum fiir vergleichende Bildungsforschung® der Universitit
Salzburg, die 2008 in das neue Bundesinstitut BIFIE gewechselt ist. Haider selbst hat vor
etwa 10 Jahren den ersten sterreichischen Bildungsindikatorenbericht herausgegeben,
der damals noch ohne grofle Resonanz blieb.

Die Herstellung des zweiten, entwicklungs- und problemorientierten Bandes war insofern
ein komplexes Unternehmen, als hier zunichst gemeinsam ein Themenaufbau festgelegt und
eine grofSere Zahl von kompetenten Wissenschafter/inne/n gewonnen werden musste, die
auflerdem mit einem verbindlichen Procedere der Texterstellung und der Qualitdtssicherung
einverstanden waren. Hier bewihrte sich ein Vorgehen, das schon friiher bei der Herstellung

1 Haider, G. (Hrsg.) (1997). Indikatoren zum Bildungssystem. Fakten zum &sterreichischen Bildungswesen und
ihre Bewertung aus Expertensicht. Innsbruck und Wien: StudienVerlag.
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eines Expertisenbandes zur Qualititssicherung und Qualititsentwicklung® dhnlich zur An-
wendung gekommen war: Der Herausgeber kooptierte fiinf Wissenschafter/innen fiir eine
Steuergruppe, die zum einen die inhaltlichen Entscheidungen diskutierte und vorbereitete
und von denen vier fiir jeweils eine bestimmte Gruppe von Beitrigen die redaktionelle Be-
treuung und Qualitdtsverantwortung iibernahmen.

Bei den Mitgliedern dieser Steuergruppe handelt es sich um :

Univ.-Prof. Dr. Herbert Altrichter (Uni Linz)
Univ.-Prof. Dr. Ferdinand Eder (Uni Salzburg)
Dr. Lorenz Lassnigg (IHS)

Univ.-Prof. Dr. Georg Neuweg (Uni Linz)
Univ.-Prof. Dr." Christiane Spiel (Uni Wien)

Den Mitgliedern dieser Gruppe ist an dieser Stelle besonders zu danken dafiir, dass sie die
Herausgeberschaft wesentlich unterstiitzt und fiir die Qualitit der Beitrige Mitverantwor-
tung {ibernommen haben.

Herzlicher Dank geht an dieser Stelle auch an Josef Lucyshyn, heute Direktor des Bundes-
instituts fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des ésterreichischen Schulwe-
sens, fiir die administrative Unterstiitzung und die budgetire Abwicklung der ersten Phasen
des Projekts. Besonders gedankt sei auch Herrn Ministerialrat Dr. Herbert Pelzelmayer, des-
sen Funktion als Schnittstelle zwischen Herausgeber und dem Ministerium von grofler Be-
deutung fiir den unbiirokratischen Fortgang des Projekts war.

Die Gesamtkoordination des ersten Bandes besorgte Frau Simone Breit, sie wurde dabei von
Frau Rebekka Wanka unterstiitzt. Ihnen sei ebenso gedankt wie Herrn Christian Stenner und
Frau Maria Grillitsch fiir die verdienstvolle Arbeit der Finalisierung der Manuskripte des
zweiten Bandes. Zu Dank verpflichtet sind wir auch Frau Regina Radinger (Statistik Austria)
fiir das Gesamt-Review des ersten Bandes. Dasselbe gilt fiir Frau Sandra Hechenberger und
Herrn Andreas Kamenik fiir die grafische Gestaltung des ersten Bandes und noch einmal fiir
Herrn Christian Stenner, der die Gestaltung des zweiten Bandes besorgte.

Dank gebiihrt auch den Autor/inn/en dafiir, dass sie den oft miihevollen Ablauf von Texter-
stellung — Riickmeldung — Korrektur — externen Reviews — Wiederiiberarbeitung annahmen
und dennoch zumeist die Deadlines fiir die Fertigstellung einhielten.

Besonderer Dank ergeht schliefilich auch an die Beamten des Ministeriums und an die Res-
sortleitung selbst: Die Vorstellung der ersten Konzepte im Hause stief§ auf konstruktive Kri-
tik und provozierte wichtige Verbesserungsvorschlige. Von dem Zeitpunke an, wo die Autor/
inn/en mit der Arbeit an den Beitrigen begannen, gab es keinerlei Versuche mehr, auf diese
Arbeit Einfluss zu nehmen, so dass die Wissenschafter/innen in der Textgestaltung und in-
haltlichen Ausarbeitung ihrer Themen véllig frei waren.

Vom Beginn dieses Unternechmens an war klar, dass es sich hier um ein Pilotprojekt handelt.
Eine seiner wichtigsten Funktionen bestand und besteht darin, Erfahrungen zu sammeln und
zu dokumentieren, die zu einer Verbesserung der Berichtskonzeption in den Folgejahren
beitragen. Solche Erfahrungen sind bereits aus dem Entstehungsprozess vielfiltig hervorge-
gangen. Es steht zu hoffen, dass das Feedback von Leser/inne/n zu einer weiteren Verbreite-
rung der Erfahrungsbasis fiihrt.

Werner Specht, Graz, im Mai 2009

2 Eder, E (Hrsg) (2002). Qualititsentwicklung und Qualititssicherung im dsterreichischen Schulwesen. Bildungsforschung
des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, Band 17. Innsbruck und Wien: StudienVerlag.



Einleitung

Glinter Haider & Lorenz Lassnigg

Einleitung: Systembeobachtung und evidenzbasierte
bildungspolitische Entscheidungen

Die gesellschaftlichen Sektoren Bildungssystem, Wissenschaft, Forschung und Entwicklung
sowie die dazugehdrende Infrastrukeur, Logistik und Qualititssicherung erhalten in einer glo-
balisierten Wissensgesellschaft eine herausragende Bedeutung. ,Wissen® wird zum wichtigsten
Produktionsfaktor gegeniiber Arbeit, Kapital und Bodenschitzen. Wir kénnen mit grof3er Si-
cherheit von einer weiter steigenden Abhingigkeit der individuellen und unternehmerischen
Wettbewerbsfihigkeit und des wirtschaftlichen Gesamterfolgs von einem Vorsprung an Wis-
sen und Qualifikationen ausgehen. Analog dazu wird es fiir Individuen heute zunehmend
schwieriger, ohne qualifizierte Bildung auf dem Arbeitsmarket zu bestehen.

Fachliche und iiberfachliche Kompetenzen, Innovationsbereitschaft, Eigeninitiative und
Unternehmergeist sind die wichtigsten Ressourcen, die wir als Osterreicher/innen im Wett-
bewerb vorteilhaft einsetzen konnen. Der Erfolg in diesem Sektor wird entscheiden, ob der
bisher geschaffene Wohlstand erhalten, das Land weiterentwickelt und die hohe Lebensqualitit
zumindest bewahre, vielleicht noch gesteigert werden kann.

»Wissen® und erfolgreiches lebensbegleitendes Lernen wachsen daher auch in der Bedeutung
fir die individuellen Biografien der Biirger/innen — die erworbenen Kompetenzen, Einstel-
lungen und Interessen bestimmen iiber die sozial, 6konomisch und demokratisch befriedi-
gende Teilhabe jedes Biirgers und jeder Biirgerin am gesellschaftlichen Leben.

Aufgaben des Schulsystems

Einem modernen Schulsystem stellen sich somit von der Ergebnisseite her vier zentrale Auf-
gaben:

* Die Schaffung einer verlisslichen sozialen Basis bei den jungen Menschen fiir ein demo-
kratisches, solidarisches und friedvolles Zusammenleben aller Biirger/innen.

e Die Vermittlung nachhaltiger Grund- und Fachkompetenzen an die Schiiler/innen, die
ausreichend anschlussfihig sind — sowohl fiir die berufliche Ausbildung als auch fiir das
lebensbegleitende Lernen. Dieses erreichte Kompetenzniveau sollte im internationalen
Vergleich konkurrenzfihig sein.

 Die Sicherstellung von Gerechtigkeit und fairer Chancenzuweisung im Bildungsweg, damit
die Schulkarrieren tatsichlich nach Begabung, Leistung und Anstrengung verlaufen — und
moglichst unabhingig von der sozialen Herkunft der Schiiler/innen bleiben; und die
Gewihrleistung gerechter Abschliisse, wo gleiche Leistungen die gleichen Berechtigungen
nach sich ziehen — um das vorhandene Leistungsvermégen aller Menschen zu mobilisie-
ren.

* Die Schaffung eines guten Arbeitsklimas im Bildungsprozess — eines guten Lern- und Schul-
klimas, positive Arbeitsbezichungen der Lehrer/innen, hoher Zufriedenheit mit der
Schule bei den Eltern und in der Bevélkerung

Dabei steht die fiir die Zukunft eines Landes enorm wichtige Ausschépfung aller Begabungs-
und Leistungspotenziale im Mittelpunkt. Zahlreiche Untersuchungen der letzten Jahre, ins-
besondere durch die OECD, haben gezeigt, wie eng sowohl der individuelle als auch der
gemeinsame Wohlstand mit der Qualitidt des Bildungssystems und den darin erreichten
Bildungserfolgen verbunden sind. Unter diesem Gesichtspunke ist das Bildungssystem aber
permanent reform- bzw. verbesserungsbediirftig.

Bildungsbericht 2009
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Bildungspolitik und Bildungsforschung, Lehrerbildungsinstitutionen, Schulbehérden und
Lehrer/innen tragen eine hohe professionelle Verantwortung — sie sind zu einer moglichst
optimalen und attraktiven Gestaltung des schulischen Angebots und zu seiner stindigen
Weiterentwicklung verpflichtet. Trifft ein solches attraktives Angebot auf eine entsprechende
Nutzungsbereitschaft bei Eltern sowie Schiiler/innen — die andere wesentliche Komponente
des gemeinsamen Erfolgs — dann lassen sich die angestrebten hohen Standards erreichen und
die Ziele im Schulwesen verwirklichen.

So besteht fiir jene, die fiir das Bildungssystem verantwortlich sind die Notwendigkeit, Ziele
und Angebotsqualitit, Nutzung und erreichte Ergebnisse von Unterricht und Erziechung regel-
miifSig und sorgfiiltig beobachten und analysieren zu lassen und sich zu vergewissern,

* ob die jeweils vorgegebenen Rahmenbedingungen fiir Unterricht und Schule fiir die best-
mégliche Zielerreichung ausreichend und férderlich sind (Input, Ressourcen),

o wie effektiv die pddagogischen Prozesse in der tiglichen Praxis von den Akteur/inn/en ge-
staltet werden (,wie gut der Unterricht in der Praxis gelingt®),

* ob sich diese Prozesse konsequent an dem/der Schiiler/in orientieren, und Lernen in
einem positiven sozialen Klima und einer konstruktiven, belastungsarmen Atmosphire
stattfindet (an guten Schulen, in férderlicher Umgebung),

* in welchem Ausmaf§ das bestchende System seine eigenen, festgelegten Ziele (absolute
Lernergebnisse, Kompetenzen, Standards) auch tatsichlich erreicht,

* in welcher Relation die nationalen Ergebnisse mit internationalen Benchmarks stehen —
niemand kann ignorieren, dass auch im Bereich der Bildungsergebnisse inzwischen ein
globaler Wettbewerb im Gange ist, und

*  wie das Verbiltnis des Ergebnisses zu den aufgewendeten Mitteln insgesamt ist: Die pidago-
gische Effektivitit des Systems ist vorrangig — die Kosten bzw. die Wirtschaftlichkeit sind
aber keine vernachlissigbaren Groflen, gerade in Zeiten der wirtschaftlichen Rezession.
Die eingesetzten Mittel sollen vor allem unterrichtswirksam werden und nicht in einer
unnétigen Verwaltung vergeudet werden.

Nur wenn wir {iber aussagekriftige Beobachtungen und Bestandsaufnahmen in den oben
genannten Bereichen verfiigen, das heifdt, wenn wir unser System immer besser kennen und
verstehen lernen und uns dem Vergleich mit eigenen Zielen und mit internationalen Stan-
dards regelmifig aussetzen, dann sind Stirken und Schwichen identifizierbar, dann kénnen
Probleme gezielt behoben und notwendige Qualititsverbesserungen und Innovationen syste-
matisch in Gang gesetzt werden.

Eine Bildungspolitik, die diesen Grundsitzen folgt, wird heute gerne als faktenbasiert bzw.
evidence-based bezeichnet. Sie stiitzt sich in der Bildungsplanung vor allem auf Qualititsin-
dikatoren und Kennzahlen aus der laufenden Schulsystembeobachtung (,Monitoring®) und
auf die Erkenntnisse der grundlagenorientierten Schul-, Unterrichts- und Lernforschung.
Seit einigen Jahren beginnt sich diese wissenschaftsorientierte Sichtweise auch in Osterreich
gegeniiber der bisherigen subjektiv-lobbyistischen Betrachtung der Dinge durchzusetzen.

Quellen und Akteure im Bereich des System-Monitorings

Wihrend fiir die Fortschritte in der grundlegenden Schul-, Unterrichts- und Lernforschung
und ihrer Anwendung von der Lehrer/innen/bildung bis zur Unterrichtsgestaltung in erster
Linie die Universititen und Hochschulen verantwortlich sind (Informationen dazu in der
Bildungsforschungsdokumentation des BMUKK), ist die laufende, regelmiflige Systembeo-
bachtung vor allem hinsichtlich des Kontextes, der Inputs und des formellen Outcomes meist
eine Aufgabe der Bildungs- und Schulstatistik.

In Osterreich war dies anfangs eine Aufgabe des Unterrichtsministeriums und wurde mit
steigenden Anforderungen und zunehmender Internationalisierung an die Statistik Austria
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ausgelagert. Mit dem Gesetz zur Bildungsdokumentation wurde 2002 unter Ministerin Elisa-
beth Gehrer eine moderne Grundlage geschaffen. ,Bildungsplanung braucht Bildungsstatistik.
Eine fundierte Datenlage ist Voraussetzung fiir eine faktenbasierte Politik“, betonte auch Bil-
dungsministerin Claudia Schmied anlisslich der Novelle des Gesetzes 2008, nach der zwar
keine personenbezogenen Daten mehr anfallen, aber eine lingsschnittliche Beobachtung von
Schiiler/innen/karrieren weiter méglich ist. Gerade davon verspricht man sich in Zukunft
auch neue Erkenntnisse.

Das Bildungsdokumentationsgesetz (2002 bzw. in der Novelle 2008) regelt die Erhebung
und Verwendung jener Daten der Schiiler/innen bzw. Studierenden, die von den zustindigen
Ministerien fiir Zwecke der Bildungsplanung und -steuerung benétigt und fiir internationale
Bildungsstatistiken zur Verfiigung gestellt werden miissen. ,Eine wichtige Grundlage fiir den
erstmals fiir Ende 2008 geplanten Bildungsbericht®, hielt die Ministerin bereits 2007 fest und
gab die Richtung fiir diesen Bericht vor.

Die ,BilDok"-Datenbanken werden zunehmend reprisentativer, die mehrjihrige Anlaufzeit
fiir Schulen und Statistik Austria ist ab dem Schuljahr 2005/2006 im wesentlichen beendet und
die Datenqualitit erreicht inzwischen sehr gute Standards. Viele Indikatoren und Analysen in
diesem ersten Band (vor allem im ersten Abschnitt) stammen daher aus dieser Quelle.

Daten iiber Ergebnisse des Systems (Output), insbesonders die Lernergebnisse der Schiiler/
innen sowie die wichtigen Indikatoren zu Chancengerechtigkeit, Fairness oder Befindlichkeit
kommen in Osterreich von speziellen pidagogischen Forschungsinstitutionen, wie dem Zen-
trum fiir vergleichende Bildungsforschung an der Universitit Salzburg und dem 2008 neu
gegriindeten Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des sterrei-
chischen Schulwesens, BIFIE.

Im vorliegenden 8sterreichischen Bildungsbericht stammen die Daten der beiden Abschnitte
daher hauptsichlich aus den oben erwihnten Quellen, von den zentralen Akteur/inn/en:

e aus der Schulstatistik bzw. der Bildungsdokumentation der Statistik Austria erginzt
durch Daten der Unterrichtsverwaltung, die durch das IHS aufbereitet und ausgewertet
wurden (Abschnitt 1) und

e aus den internationalen Assessments der OECD und IEA sowie ihren nationalen Zusit-

zen und aus den Studien des Salzburger Zentrums fiir Vergleichende Bildungsforschung
und des Bundesinstituts BIFIE, die vom BIFIE aufbereitet wurden (Abschnitt 2).

An dieser Stelle muss klar gesagt werden, dass vor allem im zweiten Abschnitt der Indikatoren —
Leistungsergebnisse, Schulqualitit im Bereich Chancengerechtigkeit oder Befindlichkeit — die
Entwicklung erst beginnt: Die Leistungsergebnisse umfassen in Osterreich bisher ,nur die
Erkenntnisse aus den drei internationalen Studien PISA, PIRLS und TIMSS und damit nur
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft bei 10- und 15-Jahrigen (aus grofen, hoch repri-
sentativen Stichproben). Und die Indikatoren zur pidagogischen Qualitit des Systems (Inte-
gration, Individualisierung, Gerechtigkeit, Wohlbefinden) sind bisher hauptsichlich mit die-
sen Stichproben-Studien durch nationale Zusitze erhoben worden. Eine positive Ausnahme
bildet die langjihrige sorgfiltige Beobachtung der Schiiler/innen/befindlichkeit (Eder, 1996;
Eder, 2002).

Es wird an der Bildungspolitik liegen, auch in diesem ,,weicheren® Bereich der Qualititsindi-
katoren eine eigenstindige, systematische Forschung zu férdern — Teile davon wurden 2008
als Kernaufgaben an das neue Bundesinstitut BIFIE vergeben. Einen erheblichen Fortschritt
sollte die Entwicklung und Uberpriifung der Bildungsstandards bringen, die aufgrund der
grofiflichigen Erhebungen im Dreijahresabstand eine hervorragende Chance fiir begleitende
Forschung im Bereich anderer Qualititsindikatoren bietet.
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Viele OECD-Staaten fassen bereits die wichtigsten Ergebnisse dieser Forschungen, sowohl
der Bildungsstatistik als auch der Bildungsforschung, periodisch in Nationalen Bildungsbe-
richten (NBB) zusammen.

Der ilteste und bekannteste ist der jihrliche Bericht der USA (, The Condition of Edu-
cation®- NCES http://nces.ed.gov). Deutschland (www.bildungsbericht.de) und die Schweiz
(www.skbf-csre.ch) haben in den letzten Jahren ebenfalls erfolgreich damit begonnen. Oster-
reich folgt nun mit seinem ersten Bericht 2009.

Neuere Fortschritte der vergleichenden Forschung und Beobachtung

Die auf statistischen Kennzahlen und Qualititsindikatoren basierende, internationale und
systemvergleichende Bildungsberichterstattung hat sich in den letzten Jahren rapide entwi-
ckelt. Den Kern dazu bilden die seit den spiten 80er-Jahren sukzessive aufgebauten OECD-
Bildungsindikatoren, die jihrlich in ,Bildung auf einen Blick® (Education at a Glance) ver-
offentlicht werden. Seit 2000 mehren sich auch erginzend dazu die Initiativen der EU zum
Aufbau eines politikrelevanten Systems von Indikatoren und Benchmarks fiir die gemein-
same Bildungspolitik der Union.

Mit der Ausweitung der internationalen Leistungsvergleiche (,Large-scale-Asessments®)
OECD-PISA (Programme for International Student Assessment) fiir 15-/ 16-Jahrige, IEA-
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) und IEA-PIRLS (Progress
in International Reading Literacy Study) und durch die stindig steigende Qualitit der Erhe-
bungen und der Auswertungen ist auch die Aussagekraft und Bedeutung dieser Kennzahlen
gestiegen.

Durch diese Forschung wird bildungsstatistische Information langsam und sukzessive in
Erkenntnis verwandelt, die als Grundlage fiir wissensbasierte Politik und Praxis verwendet
werden kann. Dieses Wissen ersetzt nicht die Notwendigkeit der sorgfiltigen Abwigung von
Zielen und Méglichkeiten bei politischen bzw. praktischen Entscheidungen — aber es hilft,
sinnvolle Entscheidungsriume zu definieren und mégliche realistische Szenarien zu iberle-
gen.

Neuere Dokumente der Europiischen Kommission (2007, S. 3) und OECD (2007, S. 17)
definieren wissensbasierte Politik (evidence-based policy) ,as the conscientious and explicit
use of current best evidence in making decisions and choosing between policy options”, und
fiir wissensbasierte Praxis gibt es bereits in verschiedenen Bereichen definierte Standards (vgl.
z. B. Spiel, 2009; Lassnigg, 2008). Die Anforderungen an das, was als ,,Evidenz® anerkannt
wird, werden dabei zunehmend schirfer spezifiziert.

Aufgabe der Forschung ist es in diesem Zusammenhang, zur Verbesserung der Wissensbasis
beizutragen und das vorhandene (Grundlagen)-Wissen fiir Politik und Praxis nutzbar zu machen.
Aber nicht nur die Forschung hat hier Beitrige zu leisten, auch der Bereich Verwaltung und
Management muss zum Aufbau einer aussagekriftigen und zeitgemifen Informationsbasis
beitragen und ein Monitoring-System unterstiitzen und nutzen, das die verschiedenen Ebenen,
von der nationalen iiber die regionale bis zur lokalen und Schulebene, verbindet.

Das Problem der Qualitatsbestimmung

Eine wesentliche Voraussetzung fiir die Implementierung von Qualititsindikatoren — und
hier liegt auch eine Verantwortung der Politik — sind konkrete Zielvorgaben und deren ope-
rationale Definition, an denen die Performanz des Bildungswesens gemessen und bewertet
werden kann (Wolter, 2008). Derartige Standards sind jedoch nur in sehr wenigen Zusam-
menhingen definiert, so z. B. im Rahmen der EU-Benchmarks fiir den Bildungsbereich
(Europiische Kommission, 2002). Obwohl also national, in Europa und international daran
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gearbeitet wird, gibt es bislang kein vollstindig kohirentes Indikatoren- bzw. Monitoring-
System fiir das Schul- und Bildungswesen.

Die ausgewihlten Indikatoren miissen von den Nutzern der Informationen eingeordnet und
interpretiert werden kénnen. Fiir diese Interpretation ist ein MafSstab erforderlich, der den
Zahlenwerten Bedeutung beimisst. Prinzipiell unterscheidet man drei Arten von Bewer-
tungsmaf$stiben:

*  Kriterialer Bewertungsrahmen: Hier werden Kennwerte auf (operationalisierte) Zielmarken
bezogen, die politisch gesetzt oder analytisch begriindet werden (vgl. Bildungsstandards,
EU-Benchmarks) — der Grad der [absoluten] Zielerreichung kann quantitativ ausge-
driickt werden.

o Ipsativer Bewertungsrahmen: Hierbei werden Kennzahlen, die wiederholt gemessen wor-
den sind, [relativ] im Zeitverlauf dargestellt, Richtung bzw. Ausmafl der Verinderungen
werden interpretiert und bewertet, wobei Verinderungen in die gewiinschte Richtung als
positiv gesechen werden.

*  Sozialer Bezugsrahmen: Der vermutlich hiufigste Fall ist ein Vergleich der Kennzahlen,
die an einer Beobachtungseinheit (z. B. einem Land, einer Region oder einer Institution)
gemessen worden sind, mit anderen Beobachtungseinheiten — die Relation zu den Be-
sten wird als Mafd fiir mogliche kiinftige Verbesserungen gesehen. Fiir die nationale Bil-
dungsberichterstattung besonders wichtig ist der Vergleich von Kennzahlen mit anderen
Staaten (Benchmarking; vgl. DIPE 2007).

Eine kiinftige nationale Aufgabe zur weiteren Entwicklung von Qualititsindikatoren wiren
daher prizisere Zieldefinitionen, in der Form der Festlegung operationalisierbarer Ziele, deren
Erreichung vom Bildungswesen in einem gegebenen Zeitraum erwartet wird (z. B. Bildungs-
standards). In Ermangelung dieser prizise definierten Kriterien der Zielerreichung fiir viele
Bereiche miissen bei der Bewertung und Einschitzung der Performance des Bildungswesens
bis dahin in unseren Indikatoren vor allem

*  Verinderungen im Zeitverlauf (Trends) und/oder
o Vergleiche mit Referenzgruppen (regionale, nationale, internationale Vergleiche) herange-
zogen werden.

Die Bewertungen der Zielerreichung konnen dabei grundsitzlich auf unterschiedlichen Di-
mensionen liegen. Effektivitit beschreibt dabei die Relation der Ergebnisse zu den Zielen in
materialer, inhaltlicher bzw. pidagogischer Hinsicht, Effizienz bezieht zusitzlich auch den
monetiren Aspeke ein (was kostet die Effektivitie?).

Die Notwendigkeit von indikatorenorientierten Bildungsberichten

Bildungsberichte haben die Aufgabe, Bildungspolitik, Schulbehérden, Schulpartner und
die Offentlichkeit regelmiBig iiber den Stand und die Entwicklungen im Bildungswesen
zu informieren. Auf der Grundlage von Daten, Kennzahlen und Qualititsindikatoren wird
versucht, das Bildungswesen als Ganzes zu betrachten. Weit verbreitet ist dabei der ,,system
modelling“-Ansatz, bei dem die Indikatoren so definiert und ausgewihlt werden, dass sie
durch die Darstellung von strukturierten, manchmal zusammenhingenden Kennzahlen die
Leistungen des Gesamtsystems niher beschreiben. Vor allem die OECD hat dazu beigetra-
gen, dass dieser Ansatz weit verbreitet ist.

Im kennzahlen- und indikatorenorientierten Band 1 findet das ,,system modelling“-Modell der
OECD durch den Versuch der Beriicksichtigung aller Bildungsbereiche seine Entsprechung,
inklusive der jeweiligen Schnittstellen sowie der Nutzung iibergreifender Indikatoren. Aus
Systemperspektive ergibt sich dadurch die Struktur von Kontext-, Input-, Prozess- und Wir-
kungssaussagen (Output/Lernergebnisse, Outcome/formale Qualifikationen).
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Aus der Sicht der Systemsteuerung wire die informative Verflechtung von Indikatoren, ins-
besondere eine Verkniipfung von Input- und Prozessinformationen sowie von Prozessen und
Ergebnissen von speziellem Interesse. Dies ist im Bildungsbericht 2009 noch nicht einlésbar,
vor allem deswegen, weil es in der dsterreichischen Unterrichtsforschung fast véllig an Pro-
zessbeobachtungen und damit an Indikatoren iiber den Verlauf von Unterricht in der Praxis
fehlt. Dies sollten Bildungsforschung und Bildungspolitik als Impuls verstehen, die Indika-
torenentwicklung und die Datenerhebung in diesem wichtigen Prozess-Bereich fiir kiinftige
NBB aufzunehmen und umzusetzen.

Die Auswahl der Indikatoren und bestehende Einschrankungen

Im Indikatorenmodell, das dem NBB zugrunde liegt, wurde die Auswahl von Kennzahlen
bzw. die Prisentation von Daten einerseits durch Forschungsheuristiken bzw. wissenschafts-
systematische Begriindungen und andererseits durch die Méglichkeit des tatsichlichen Zu-
griffs auf entsprechend aktuelle und reprisentative Daten gesteuert (Datenverfiigbarkeit).
Dort wo Alternativen bestanden, spielte die bildungspolitische Relevanz und die Aktualitit
der Indikatoren bei der Entscheidung eine wichtige Rolle.

Die Auswahl und Darstellung von Kennzahlen und Indikatoren in diesem Bildungsbericht
wurde teilweise durch formale Gesichtspunkte und Vorgaben eingeschrinke: So sollten zwar
moglichst aussagekriftige Zahlen und Grafiken zu den systemischen Bereichen Kontext —
Input — Prozesse — Outcome (Kapitel A-D) und die wichtigsten Indikatoren zur Output-
Qualitit, also den Lernergebnissen (Kapitel E-G), geliefert werden — insgesamt sollten diese
aber nach Beschluss des Redaktionsteams (2007) aus Griinden der Begrenzung des Gesamt-
umfangs der beiden Binde nicht mehr als etwa 150-160 Seiten umfassen. Dies fiihrte auch
zur gewihlten Darstellungsform, jeden Indikator nur auf einer Doppelseite darzustellen —
nur fiir wenige besonders wichtige Kennzahlen konnte mehr Platz reserviert werden.

Eine praktische Gegebenheit ist auflerdem die relativ lange Wartezeit auf die Verfiigbarkeit
von bildungsstatistischen Daten. Der Vorgang von der Erhebung an den Schulen (via Internet)
tiber die Priifung und Speicherung, die Erstellung der Bildungsdokumentations-Datenbank
sowie die Umwandlung in EU-/OECD-konforme Indikatoren dauert in der gegenwirtigen
Umstellungsphase der Statistik so lange, dass im Jahre 2008 erst auf die Kennzahlen von
2005/2006 zugegriffen werden konnte (Abschnitt 1) — der Vorteil ist die jahrliche Erhebung.
Etwas rascher geht es bei internationalen Leistungsvergleichen, wo bereits nach etwa 1 %2
Jahren internationale Ergebnisse vorliegen (Abschnitt 2) — der Nachteil sind die 3- bis 4-jih-
rigen Intervalle.

Die statistischen Indikatoren zu Universititen und Fachhochschulen werden vom BM fiir
Wissenschaft und Forschung in einem eigenen Bericht herausgegeben und als uni:data im
Datawarehouse-Bereich des BMWEF zur Verfiigung gestellt. Die Aufgaben des Bundesinsti-
tuts BIFIE schliefen explizit diesen Bereich als Forschungsgebiet aus — daher sind Daten aus
dem Universitits-/Hochschulbereich weitgehend ausgeklammert. Wir berichten allerdings
iiber die Schnittstellen bzw. Uberginge und verweisen auf die Dokumentation am Portal des
Wissenschaftsministeriums http://eportal.bmbwk.gv.at .

Bildungsstatistische Kennzahlen fiir Input, Prozesse, Output und Outcome

Der vorliegende quantitativ-statistisch ausgerichtete Band des Bildungsberichtes macht einen
ersten Schritt in Richtung einer stringenten Systematik von Kennzahlen und Qualititsindi-
katoren, die geeignet sind, eine lingerfristige Basis fiir politische Entscheidungen und prak-
tische Entwicklungen zu legen — vor allem soll dieser erste Versuch zeigen, welche Chancen
der verstindlichen Darstellung in einem solchen System kiinftig liegen.
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Im ersten Abschnitt (Kapitel A-D) werden bildungsstatistische Kennzahlen prisentiert,
die — soweit es auf Basis verfiigbarer Informationen méglich ist — die Arbeit des Bildungs-
wesens beginnend mit den Inputs (den personellen, sachlichen und monetiren Ressourcen),
iiber deren Verwendung in den Prozessen innerhalb des Schulwesen, bis zu den Ergebnissen
(in Form von Outputs und Outcomes) darstellen. Dieser Teil beruht auf flichendeckenden
bildungs-, finanz-, und personalstatistischen Informationen, die — im Unterschied zu den
stichprobenbasierten internationalen Leistungserhebungen — in den meisten Fillen alle Schulen
erfassen (Statistik Austria).

KONTEXT

I I

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

Sachlich
Finanzen

OUTCOME

besonders von
Kontextfaktoren

beeinflusst

Personell

Prozessmerkmale
beschreiben die Leis-
tungserbringung und

die organisatorischen
Vorkehrungen dafir, also
die Art und Weise wie die
Ressourcen verwendet
und kombiniert werden.

Inputs

sind Ressourcen im
weitesten Sinne, (sach-
lich, personell, wie auch
Finanzen). Der vorgan-
gige Bildungsstand und
die Kompetenzen der
Schiler/innen sind
wesentliche Ressource.

Outputs

beschreiben die unmittel-
baren Ergebnisse des Bil-
dungswesens (Absolvent/
inn/en, Abschlusse, bzw.
negativ: Drop-Outs und
Abbriche; die Leistungen
kénnen dazu gezahit
werden).

Outcomes

sind weitergehende Er-
gebnisse, die nicht direkt
erreicht werden kénnen,
insbesondere Beschafti-
gung, Einkommen, soziale
Integration, Gesundheit
und zufriedene Lebens-
fihrung.

Abb. 1: Das Konzept der Aufbereitung und Analyse der bildungsstatistischen Kennzahlen

Fiir diese Darstellungen und Analysen wurden vielfiltige Datenquellen herangezogen, im
Rahmen des THS (Instituts fiir Hohere Studien) eigene Berechnungen angestellt und auch
einige Indikatoren direkt von Statistik Austria beigesteuert. Weiters wurden demografische
Daten und u.a. auch Lohnsteuerstatistiken ebenso herangezogen wie die relevanten inter-
nationalen Statistiken der OECD und von EUROSTAT. Insbesondere wurden die Indivi-
dualdaten der neuen Schulstatistik iiber die Schiiler/innen (Schulbesuch und Schulerfolge)
erstmals fiir den Bildungsbericht einer Sonderauswertung unterzogen, und auch mit einer
Reihe weiterer Administrativdaten kombiniert. Letztere umfassen Statistiken iiber die Lehr-
krifte und die Bildungsausgaben.

Diese Daten liegen jedoch noch nicht in konsistenter Form fiir alle Bereiche des Bildungs-
wesens vor. So sind die Personal- und Finanzinformationen sind nur eingeschrinkt mit der
Schulstatistik kompatibel und kombinierbar. Das bedeutet, dass es trotz der grofien Anstren-
gungen noch nicht gelungen ist, die Informationen iiber Ressourcen direkt den Informati-
onen iiber die Schiiler/innen und ihre Ergebnisse gegeniiberzustellen. Um dies ansatzweise zu
erreichen, waren teilweise umfangreiche Bereinigungen und Hilfskonstrukte erforderlich. Auf
diese Weise konnten aus den unterschiedlichen Datenbasen vergleichbare Einheiten berech-
net werden (insbesondere mussten Zusammenfassungen von Schulbereichen vorgenommen
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werden, dabei wurde teilweise auch geschitzt).! Auf Basis der zusammengefiihrten Statistiken
war es erstmals moglich, relationale Kennzahlen (pro Kopf-Ausgaben, Betreuungsrelationen,
etc.) fiir die wichtigsten Schultypen und Fachrichtungen im gesamten System mit verbes-
serter Qualitit darzustellen.

Der zweite Abschnitt (Kapitel E-G) dieses Bandes prisentiert Qualititsindikatoren fiir
Leistungen, Chancengerechtigkeit und Befindlichkeit. Dabei folgt die Prisentation dem
grundlegenden Monitoringkonzept des Bundesinstituts BIFIE, dem in diesem Bereich bisher
einzigen vorhandenen systematischen Forschungsansatz.

Innerhalb der Ergebnisse von Unterricht und Schule (, Output*) unterscheidet das Bundesinstitut
in seinem Monitoringkonzept die folgenden groflen drei inhaltlichen Qualititsbereiche (in
Anlehnung bzw. Erginzung eines Modells in Fend 2006) — und diese Unterscheidung steuert
die Auswahl der Indikatoren:

~

. Schiilerleistungen (Kompetenzen)
Enkulturation (Sprache und Kultur), Sozialisation und Integration
Grund- und Fachkompetenzen (Wissen und Koénnen), Qualifikationen
* Leistungen und Allokation, Selektion, Passung
2. Gerechtigkeit
schulische Kompensation, Einfluss soziodkonomischer Faktoren

Individualisierung, Diagnostik und persénliche Férderung
Gerechtigkeit & Fairness bei Berechtigungen (Noten, Abschliissen)

. Befindlichkeit
Unterrichts-, Schul-/Klassenklima (bei Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n)
schulische/psychische Belastung, Gewalterlebnisse (bei Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n)
Zufriedenheit der Bevélkerung mit dem Schulsystem

e o (G e

Natiirlich konnten nicht in jeder Studie (von PISA & Co) begleitend alle Qualititsbereiche
bei allen Beteiligten in allen Altersstufen beobachtet bzw. erfragt werden — eine Rotation
der Indikatoren (alternierende Reihenfolge) erlaubte es aber, in regelmifligen Abstinden zu
vielen Bereichen Aussagen zu treffen.

Grundlegende Qualititsindikatoren fiir die erreichten Kompetenzen der Schiiler/innen beru-
hen auf den Ergebnissen aus den Tests und Befragungen der international koordinierten Stu-
dien (Assessments), aber auch aus Erhebungen vor Schuleintritt und am Ende der Schulzeit.
Gleichzeitig ist es anhand der Assessment-Begleitbefragungen auch méglich, so komplexe
Sachverhalte wie die Gerechtigkeit im System, die Erfolge der Migrant/inn/en, die korrekte
Allokation der Absolvent/inn/en oder die psychische Belastung bzw. Befindlichkeit der Be-
troffenen mit umfangreichen empirischen Daten aus grofen und sehr sorgfiltig gezogenen
Stichproben zu analysieren.

Abbildung 2 zeigt die derzeit bereits laufenden und die im Aufbau begriffenen Systembeo-
bachtungsstudien des BIFIE — Daten aus einigen dieser Studien gingen in diesen Bericht ein:

Die Beteiligung an internationalen Schiilerleistungsstudien vom Typ PISA, die Festlegung
der Einfithrung und Uberpriifung von Bildungsstandards (ab 20011/2012) und die Schaf-
fung des nationalen Forschungsinsticuts BIFIE (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, In-
novation und Entwicklung des ésterreichischen Schulwesens, ab 2008) waren wichtige na-
tionale Meilensteine auf dem eingeschlagenen Weg der faktenbasierten Beschreibung des
Schulsystems (Monitoring) in den letzten Jahren.

1 Aufgrund der fiir die Zusammenfithrung gewihlten Klassifikationen, Berechnungsweisen sowie der erforder-
lichen Bereinigungen kénnen fallweise Unterschiede zu den publizierten Daten von Statistik Austria auftreten.



Einleitung

Systembeobachtung durch das Bundesinstitut BIFIE

Standardisierte
. . o Stufe 12
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(éhriich)
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kursiv gedruckt: Studien derzeit in E...Englisch D...Deutsch
Pilot- bzw. Erprobungsphasen NW...Naturwissenschaft M...Mathematik

Abb. 2: Das Systembeobachtungs- (Monitoring-) System des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des &sterreichischen Schulwesens (Stand Ende 2008 — die kursiven
Teile sind in Entwicklung)

Im einzelnen sind es folgende Studien, die die Datenbasis des 2. Abschnitts bzw. der Kapitel
E~G bilden:

e PISA 2006 (Programme for International Student Assessment), 15- bis 16-Jihrige,
OECD - wobei die osterreichischen Erhebungen vom ZVB durchgefiihrt wurden (Zen-
trum fiir Vergleichende Bildungsforschung, Universitit Salzburg) und die Gesamtleitung
bei Giinter Haider und Claudia Schreiner lag — die Analysen und Berichte stammen vom
BIFIE (Projektleitung Claudia Schreiner);

e PIRLS 2006 (Progress in Reading Literacy Study), 9- bis 10-Jahrige, IEA — auch hier
stammen die sterreichischen Erhebungen vom ZVB (Zentrum fiir Vergleichende Bil-
dungsforschung, Universitit Salzburg), genauso wie bei

e TIMSS 2007 (Trend in Mathematics and Science Study), 9- bis 10-Jihrige, IEA (Pro-
jektleitung bei beiden Studien Birgit Suchan);

*  Sprachstandsfeststellung 2007 (Frithkindliche Sprachkompetenz), 5-Jihrige — durchge-
fiihre vom BIFIE (Projektleitung Simone Breit).

Zu einzelnen Indikatoren wurden Daten aus der Bildungsstatistik der Statistik Austria und
aus dem Bildungsmonitoring des IFES-Instituts verwendet (siche die jeweiligen Quellenhin-
weise).

Ohne Studien vom international vergleichenden PISA-Typ verhindern ,blinde Flecken® oder
subjektive personliche Uberzeugungen die freie Sicht auf den tatsichlichen Zustand des Ge-
samtsystems. Diese personliche Brille ist nicht selten durch ideologische oder parteipolitische
Pridispositionen stark gefirbt. Fakten und objektive Evidenz storen so oft die personliche
,Harmonie“. Daher werden solche Studien von manchen Personengruppen ganz grundsitz-

lich abgelehnt.
Aber ohne solche regelmifiig erhobenen und detailliert dargestellten empirischen Informati-

onen gerieten bildungspolitische Entscheidungen rasch in die Gefahr des ,,Blindflugs® bzw.
der aktionistischen Beliebigkeit. Man muss diese Fakten kennen, also iiber die Stirken und
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Schwichen, die Problemherde und ihre Entwicklung méglichst unzweifelhaft Bescheid wissen,
um begriindete Entscheidungen treffen zu kénnen.

Wir hoffen, dass unsere Analysen und Ergebnisse ein erster Schritt zu einer regelmifligen
nationalen Indikatoren-Berichterstattung sind und dass die Fakten sich fiir kommende bil-
dungspolitische Entscheidungsprozesse eignen.

Umfassende Informationen zu diesen Studien bietet die Homepage des Bundesinstitut www.
bifie.at. Alle methodischen Grundlagen kénnen Sie den technischen Berichten entnehmen
und die umfassende Darstellung aller nationalen Ergebnisse in den jeweiligen Erst- und in
den Expert/inn/en/berichten entnommen werden (siche Bibliografie).

Auf www.bifie.at finden sich auflerdem Links zu den internationalen Ergebnissen der berich-
teten Assessments.



Abschnitt 1:
Bildungsstatistische Kennzahlen

Indikatoren A: Kontext des Schul- und Bildungswesens ab Seite 22
Indikatoren B: INPUT ab Seite 34
Indikatoren C: Prozessfaktoren ab Seite 56
Indikatoren D: OUTPUT/OUTCOME ab Seite 78

@ HINWEIS: Abkirzungen und Erklarungen finden Sie im Glossar ab Seite 189



20

Lorenz Lassnig & Stefan Vogtenhuber

Einleitung Abschnitt 1:
Bildungsstatistische Kennzahlen

Fiir das Schulwesen werden erhebliche 6ffentliche Ressourcen aufgewendet: etwa 8 Mrd.
EUR pro Jahr, das sind 10 % der gesamten Staatsausgaben oder 5 % des BIP. In welchem
Ausmafd die Mittel in verschiedenen Bereichen eingesetzt werden und inwieweit dieser Ein-
satz gerecht, wirksam und effizient erfolgt, soll in diesem Abschnitt 1 dokumentiert wer-
den — unter bestmdglicher Nutzung der bisher vorhandenen Daten der Bildungsstatistik und
neuesten Informationen der Bildungsforschung.

Die Darstellung und Analyse in diesem Abschnitt geht iiber die traditionelle einfache Prisen-
tation von statistischen Daten hinaus und beruht auf einem Grundkonzept aus zwei Elementen:

*  Erstens wird die Bereitstellung der Leistungen und Dienste des Bildungswesens in den
verschiedenen Stadien des Qualititszyklus’ (Input—Prozess—Output—Outcome) darge-
stellt (siche Abb. 1);

* zweitens werden diese Dimensionen so aufbereitet, dass direkte Vergleiche zwischen den
verschiedenen Bereichen des Schulwesens (Pflichtschule und weiterfithrende Schulen,
Allgemeinbildung und Berufsbildung) angestellt werden kénnen.

Dieser neue Analyseansatz macht die vorhandenen Unterschiede im Schulwesen erstmals an-
hand zentraler Indikatoren systematisch sichtbar und damit vergleichbar und hinterfragbar.
Auf diese Weise wird im nationalen Bildungsbericht 2009 ein Unterfangen konkretisiert,
das bereits vor vier Jahrzehnten als Bestandteil einer rationalen Ressourcenbewirtschaftung
im osterreichischen Bildungswesen gefordert wurde: ,,Es wire wiinschenswert, wenn Finanz-
und Schulstatistik einander unmittelbar gegeniibergestellt werden kénnten. (van Dyck

1967, 249; vgl. auch Lassnigg et al., 2007).

Fiir die Erzielung eines zufriedenstellenden System-Ergebnisses (Outputs) miissen optimale
Ausgangsfaktoren gegeben sein, d.h. ein ausreichender Input und gut gelingende Prozesse
(z. B. Unterricht). Die empirischen Grundlagen fiir eine prizise Darstellung der Faktoren,
z. B. in Form von aussagekriftigen Indikatoren, sind jedoch bisher liickenhaft, sodass bei ei-
ner oberflichlichen Bewertung der Relation Input-Output leicht falsche Schlussfolgerungen
gezogen werden kénnten (z. B. sind die definitiven Gruppengréfien des Unterrichts nicht
bekannt, da die Klassenschiilerzahlen nur die ,,Brutto“-Gesamtzahlen ohne Teilungsziffern
ausweisen. Ein simpler Vergleich Klassenschiilerzahl — Output wiirde daher irrefiihren.).

Ein wesentlicher Aspekt bei diesen Vergleichen ist auch der Einfluss gesellschaftlicher Kon-
textmerkmale auf das Bildungswesen, die in vielfiltiger Weise in die Bereitstellungsprozesse
bzw. Rahmenbedingungen hineinwirken und auch die Ergebnisse mit beeinflussen. Wenn
man z. B. die Relation zwischen Input und Ergebnissen in verschiedenen Bereichen des
Schulwesens betrachtet und bewertet, muss genaugenommen fiir Kontextfaktoren wie Ge-
schlechterverhiltnisse, demografische Entwicklung, soziodkonomischer Hintergrund oder
ethnische Herkunft der Schiiler/innen kontrolliert werden.

Generell haben wir daher versucht, bei den ausgewihlten Kennzahlen und Indikatoren im-
mer bzw. soweit wie mdglich folgende Differenzierungsmerkmale zu beriicksichtigen: Ge-
schlecht, Alter, soziodkonomischer Hintergrund, Migration und Region.

Wo méglich, nehmen wir in Abschnitt 1 eine integrierte Darstellung der verschiedenen Teil-
bereiche (Sparten) des Schulwesens vor — bisher wurden die Statistiken meistens getrennt.



Einleitung Abschnitt 1

Indikator A-D

Die verfiigbaren empirischen Informationen werden im Querschnitt zum Zeitpunkt der Aus-
wertungen des Jahres (Stand 2008) dargestellt. Dazu kommen bei einigen wichtigen Indika-
toren absolute oder relative Zeitreihendarstellungen. Die Beobachtung der Variation iiber die
Zeit erlaubt interessante direkte Schlussfolgerungen iiber Verbesserungen bzw. Verschlech-
terungen zwischen den Messzeitpunkten. Dadurch lisst sich auch eine Zusammenschau
zwischen den einzelnen Bildungsbereichen (Bildungswege, Uberginge und Durchlissigkeit)
darstellen und bestimmte Zusammenhinge sind besser zu begreifen.

Fiir internationale Vergleiche wurden OECD- bzw. EU-Durchschnitte als Referenzwerte he-
rangezogen, und fiir Details einige zusitzliche Vergleichslinder ausgewihlt: Deutschland,
Schweiz, Dinemark, Finnland, Vereinigtes Konigreich. Diese Gesamtauswahl beriicksichtigt
eine Variation unterschiedlicher gesellschaftlicher Systeme und unterschiedlich strukturierter
Bildungssysteme.
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A1 Demografische Entwicklung nach Altersgruppen und regionaler
Herkunft. Entwicklungslinien zwischen 1985 und 2030

Geburten Leben(sn?/r\vc/)a rung Wanderungssaldo szxgrgg:&?s- 83?2;2:33)
1985 87.440 70,4 /77,3 5.641 3.503 7.566.736
1990 90.454 72,2/78,9 58.562 66.064 7.710.882
1995 88.669 73,3/80,0 2.080 9.578 7.953.067
2000 78.268 75,1/81,1 17.272 18.760 8.020.946
2005 78.190 76,7/82,2 49.172 59.401" 8.265.925
2010 76.440 78,1/83,5 28.540 29.761 8.410.196
2015 78.921 79,3/84,4 28.575 30.511 8.566.665
2020 80.464 80,4 /85,3 22.881 25.481 8.702.199
2025 80.264 81,4 /86,2 28.638 29.292 8.842.355
2030 80.000 82,4 /87,0 33.692 30.898 8.993.983

Abb. A1-1: Demografische Mal3zahlen im Zeitverlauf (ab 2010 prognostizierte Werte); Quelle: Statistik Austria.
* Statistische Korrektur: Rechnerische Differenz zwischen Geburtenbilanz It. natirlicher Bevélkerungsbewegung und Geburten-
bilanz It. statistischem Bevolkerungsregister sowie Inkonsistenzbereinigung aus dem Zentralen Melderegister.
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Abb. A1-2: Entwicklung der Bevdlkerung zwischen 1985 und 2030 nach bildungsspezifischen Altersgruppen in 1.000
(Bevélkerungsprognose ab 2007); Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.



Kontext des Schul- und Bildungswesens Indikatoren A

Die demografische Entwicklung einer Gesellschaft bildet gemeinsam mit der Wirtschafts-
kraft und -entwicklung wesentliche Rahmenbedingungen fiir das Schul- und Bildungswesen.
In Teil A werden ausgewihlte Kennzahlen dieser Kontextfaktoren prisentiert, die kurzfristig
nicht vom Bildungswesen oder von der Bildungspolitik beeinflusst werden kénnen. Sie wirken
sich jedoch entscheidend auf die Leistungen im Schulwesen aus, indem sie die verfiigharen
Ressourcen und die Nachfrage nach Bildungsleistungen mit bestimmen.

Die Bevolkerungsentwicklung Osterreichs ist in den vergangenen zwei Jahrzehnten von

einem Zuwachs gekennzeichnet (s. Abbildung A1-1). Zwischen 1985 und 2005 stieg die ~ Bevélkerungsentwicklung
Wohnbevélkerung von knapp 7,6 Mio. auf knapp 8,3 Mio. Einwohner/innen um rund  in Osterreich stark von
9,2 % an. Dieses Wachstum ist fast zur Ginze auf die positive Migrationsbilanz zuriickzu- ~ Migrationsbewegungen
filhren. Zwischen 1985 und 2005 sind die Geburten um mehr als 10 % zuriickgegangen.  abhéngig
Voraussichtlich ab dem Jahr 2010 kommt es laut Bevélkerungsprognose zu einer Stabilisie-

rung der Geburtenzahlen, doch aufgrund der héheren Zahl an Sterbefillen wird fiir Mitte der

2020er- Jahre eine negative Geburtenbilanz prognostiziert. Nach der Bevilkerungsprognose

steigt das Durchschnittsalter von 40,7 Jahren (2006) bis 2020 auf 43,3 Jahre an. Der zweite

starke demografische Trend neben der steigenden Lebenserwartung, die Migration, wirke

sich — im Vergleich zur fortschreitenden Alterung der Gesellschaft — noch direkter und un-

mittelbarer auf die Prozesse des Bildungswesens aus.

Aufgrund des positiven Wanderungssaldos, der etwa der Hohe des Bevolkerungswachstums
entspricht, wird fiir Osterreich im Unterschied zu vielen europiischen Lindern in den kommen-
den Dekaden keine Schrumpfung prognostiziert. Hanika (2008) hat ein Prognoseszenario fiir
Osterreich ohne Wanderungen entworfen. Demnach bliebe die Bevélkerungszahl bis 2020
aufgrund der noch ausgeglichenen Geburtenbilanzen relativ konstant, danach kénnte jedoch
eine fehlende Zuwanderung die Geburtendefizite nicht kompensieren und die ésterreichische
Bevolkerung wiirde sich dann 2020 bis 2050 um 12 % auf 7,27 Mio. verringern. Zudem wiirde
sich der Alterungsprozess deutlich beschleunigen (Hanika, 2008, S. 293).

Abbildung A1-2 zeigt die demografische Entwicklung nach bildungsspezifischen Altersgruppen.
Die Personengruppe im typischen Volksschulalter (6 bis 9 Jahre) wuchs bis 2005 leicht auf
rund 351000 Kinder, wird jedoch anschlieflend bis 2030 voraussichtlich auf rund 334 000
Kinder (=5 %) zuriick gehen. Bei den Gruppen im unteren und oberen Sekundarschulal-
ter fillt der Riickgang noch deutlicher aus: zwischen 2005 und 2030 verringern sich diese
Altersgruppen voraussichtlich um fast 13 %. Die Entwicklung in den jiingsten Kohorten
im Kindergartenalter deutet auf eine Trendumkehr ab dem Jahr 2010 hin. Dann sollte die
Kinderzahl wieder leicht ansteigen, was sich in der entsprechenden Zeitverzgerung auf die
Entwicklung der Gruppen im schulischen Alter auswirkt.

Mittelfristig wird sich die demografische Belastung fiir die verschiedenen Bereiche des Bil-  Deutlich riickldufige
dungswesens sehr unterschiedlich entwickeln. Im Pflichtschulbereich ist mit deutlich weni-  Schiiler/innen/zahl im
ger Schiiler/inne/n zu rechnen, wobei der Tiefststand um 2020 erreicht werden sollte und ~ Pflichtschulbereich
danach wieder ein leichter Anstieg prognostiziert wird. Dies erfordert einen entsprechenden  prognostiziert
bildungspolitischen Planungshorizont und bringt in verschiedenen Bereichen Wettbewerbssi-

tuationen zwischen verschiedenen Schultypen mit sich. Besonders in der oberen Sekundarstufe

wird sich der Anpassungsdruck auf die bestehenden Strukturen durch die sinkenden Bevél-

kerung auch bei einer anhaltenden Bildungsexpansion erhéhen. Besonders hervorzuheben

sind auch regionale Anpassungs- und Verteilungsprobleme, indem fiir die Bevélkerung in

den Bundeslindern sehr unterschiedliche Entwicklungen zu erwarten sind.
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Abb. A1-3: Bevidlkerungsentwicklung zwischen 1985 und 2030 nach bildungsspezifischen Altersgruppen (Index: 2005 = 100, Bevél-
kerungsprognose 2007); Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Kontext des Schul- und Bildungswesens

Indikatoren A

In der relativen Darstellung (s. Abbildung A1-3) wird die Entwicklung der relevanten Alters-
gruppen fiir die verschiedenen Schulbereiche am deutlichsten sichtbar. Die Grafik zeigt den
Indexverlauf der jeweiligen Altersgruppen im Vergleich zum Basisjahr 2005 (2005 = 100). Im
tertidiren Bereich sind im Prognosehorizont keine Entlastungen zu erwarten, bis etwa 2020
deuten die Prognosen hier eher auf eine demografische Anspannung hin, die durch steigende
Beteiligungsquoten und internationale Mobilitit noch verstirkt werden kann. Die Jahrginge
im vorschulischen Bereich (3 bis 5 Jahre) entwickeln sich voraussichtlich stabil, mittelfristig
cher leicht steigend.

Fiir den Pflichtschulbereich sowie fiir die obere Sekundarstufe sind — zeitverschoben — deut-
liche demografische Entlastungen zu erwarten. Fiir den Primarbereich wird ein starker Riickgang
der Altersgruppe bis 2010 prognostiziert. Der anschliefenden deutlichen Entschleunigung des
Riickgangs bis etwa 2015 folgt eine leicht steigende Tendenz. Im Jahr 2015 wird die Alters-
gruppe der typischen Primarschiiler/innen um rund 10 % kleiner sein als im Jahr 2005 und
um 20 % kleiner als im Jahr 2000. In der typischen Altersgruppe des unteren Sekundarbe-
reichs (hauptsichlich Schiiler/innen von Hauptschulen und Allgemein bildenden héheren
Schulen) hilt der starke Riickgang bis 2015 an. Dann wird es im Vergleich zum Jahr 2005
nur noch rund 85 % der Schiiler/innen in diesem Alter geben.

In den Altersjahrgingen unmittelbar nach der Pflichtschule setzt die riickliufige Tendenz
ein, wenn die schwachen Jahrginge der 10- bis 14-Jahrigen nachriicken. Im Unterschied zur
Pflichtschule kann der Riickgang bei den 15- bis 19-Jihrigen durch eine weitere Erhéhung
der Bildungsbeteiligung ausgeglichen werden. Das kénnte die Nachfragestruktur — wenn-
gleich unter geinderten Rahmenbedingungen und Ausgangslagen — aufrechterhalten. We-
sentliche Bestimmungsfaktoren sind in diesem Prozess die Lernausgangslagen (Kompetenzen
der Schiiler/innen nach der Pflichtschule') sowie die Frage der relativen Ressourcenverteilung
zwischen Pflichtschulen und weiterfithrenden Schulen. Zusitzlich ist hier noch die regionale
Komponente und das explizite Ausmafd der Migration zu beriicksichtigen, da diese Faktoren
fiir die Gestaltung der Bildungsangebote von wesentlicher Bedeutung sind.

Nach der Prognose der Statistik Austria erreicht der Wanderungssaldo im Jahr 2035 einen
Héchststand und nimmce in der Folge wieder leicht ab. Im Durchschnitt der Jahre 2005 bis
2007 sind jihrlich knapp 113 000 Personen nach Osterreich zugezogen, wihrend etwa 75 000
Personen ausgewandert sind. Die jihrliche Nettozuwanderung (Wanderungssaldo) betrigt
damit fiir diese Jahre durchschnittlich knapp 38 000. Die Migration nach Herkunftslindern
hat sich betrichtich in Richtung der neuen EU-Linder verschoben (s. Abbildung A1-4).
Rund 85 % der Zu- und Wegzichenden besitzen die Staatsbiirgerschaft eines EU-Landes.
Dabei weisen Osterreicher/innen als einzige Gruppe einen negativen Wanderungssaldo auf.
Fiir alle anderen Linder bzw. Lindergruppen ist der Wanderungssaldo positiv. Der grofite
Teil der Nettozuwanderung (22000 Personen) rekrutiert sich aus EU-Mitgliedslindern, wo-
bei sich die Zu- und Wegziige zwischen den 12 ,neuen® und den 14 ,alten” EU-Lindern
in etwa die Waage halten. Aus den traditionellen ,,Gastarbeiterlindern® (ehemaliges Jugosla-
wien, Tiirkei) resultiert ein Wanderungssaldo von durchschnittlich 9000 Personen pro Jahr.
Die anderen Kontinente haben eine eher geringe Bedeutung fiir die Wanderungsbewegungen
in Osterreich, lediglich aus Asien zichen jihrlich rund 10000 Personen zu, was zu einem
Saldo von immerhin mehr als 4000 fiihrt.

1 Um einem 10 %-igen Riickgang in der Altergruppe auszugleichen, miisste die Bildungsbeteiligung dieser Alters-
gruppe um mehr als 11 % steigen, also etwa die Bildungsbeteiligung der 17-Jihrigen von derzeit 80 % auf
knapp 89 % (s. Abbildung C2-1).
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A2 Demografische Entwicklung nach Bundeslandern und Alters-
gruppen. Entwicklungslinien zwischen 1985 und 2030
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Abb. A2-1: Entwicklung der Bevélkerung im schulpflichtigen Alter (6 bis 14 Jahre) zwischen 1985 und 2030 nach Bundesland,
(Index: 2005 = 100, Bevédlkerungsprognose ab 2007); Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Abb. A2-2: Entwicklung der Bevélkerung im weiterfiihrenden Schul- und Hochschulalter (15 bis 29 Jahre) zwischen 1985 und 2030
nach Bundesland, (Index: 2005 = 100, Bevélkerungsprognose ab 2007); Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Kontext des Schul- und Bildungswesens Indikatoren A

Fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen sowie die Entwicklung von Bildungsangeboten
sind die unterschiedlichen demografischen Prozesse in den Regionen zu beriicksichtigen.
Dieser Indikator zeigt die Entwicklung der Bevélkerung im schulpflichtigen Alter (s. Abbil-
dung A2-1) bzw. im weiterfiihrenden Schul- und Hochschulalter (s. Abbildung A2-2) nach
Bundeslindern. Wihrend die Bevolkerung im schultypischen Alter im gesamten Bundes-
gebiet in den nichsten Jahrzehnten schrumpfen soll, sind nach der Prognose der Statistik
Austria regional deutliche Unterschiede zu erwarten.

Man sieht auf den ersten Blick, dass sich Wien vom bundesweiten Trend klar abhebt. Besonders ~ Deutlich mehr

bei Kindern im Pflicheschulalter gibt es im Prognosehorizont eine grofe Differenz zwischen  schulpflichtige Kinder
der Bundeshauptstadt und den iibrigen Bundeslidndern. Seit den spiten 1980er-Jahren steigt  in Wien, weniger in den
die Zahl der Pflichtschulkinder in Wien stark an: Im Jahr 2030 wird es voraussichtlich um  Bundesldndern

iiber 20 % mehr Kinder zwischen 6 und 14 Jahren geben als 2005 und fast 50 % mehr als

1990. Diese Entwicklung hingt in Wien eng mit nationalen und internationalen Wander-

ungsbewegungen zusammen. Besonders der hohe Anteil an Kindern mit nicht-deutscher

Muttersprache erfordert entsprechende pidagogische Rahmenbedingungen. Dazu zihlen

etwa sprachliche Forderungen in der Schule sowie in vorschulischen Einrichtungen oder

die Bereitstellung von Begleitlehrpersonen etc. Im Schuljahr 2006/07 hatten fast die Hilfte

der Volksschiiler/innen in Wien eine nicht-deutsche Muttersprache (s. Abbildung B4-2),

d. h. fast jedes zweite Kind verfiigt in Wien iiber einen Migrationshintergrund. In vorschu-

lischen Betreuungseinrichtungen sind diese Kinder allerdings unterreprisentiert: Etwa 43 %

der Wiener Kindergartenkinder sprechen eine nicht-deutsche Sprache im Alltag (Statistik

Austria, 2007, S. 63).

Im Gegensatz zu Wien ist die Entwicklung der schulpflichtigen Kinder in allen anderen
Bundeslindern riickliufig. Der stirkste Riickgang wird fiir Kérnten prognostiziert. Beriick-
sichtigt man den Verlauf seit 1985, so zeigt sich auch fiir die Steiermark und das Burgenland
ein deudlicher Riickgang in der schulpflichtigen Altersgruppe der Kinder zwischen 6 und
14 Jahren. In diesen drei Lindern ist die Bevolkerung in dieser Altersgruppe etwa in dem
gleichen Ausmaf§ gesunken wie sie in Wien gewachsen ist. Die Prognose fiir Niederdsterreich
hebt sich etwas von den anderen Bundeslindern ab: Nach einer Trendumkehr bis 2020 soll
im Jahr 2030 wieder das Niveau von 2008 erreicht werden.

In der Altersgruppe der 15- bis 29-Jahrigen sind die Unterschiede zwischen der Bevolkerungs-

entwicklung in Wien und den Bundeslindern nicht so grof§ wie bei den Personen im schul-

pflichtigen Alter. Im Vergleich zu 2005 wichst die Wiener Bevolkerung dieses Alters bis 2010

voraussichtlich um etwa 10 % und verliuft dann relativ konstant bis 2030. Auch in Nieder-

osterreich gibt es zunichst ein Wachstum in dieser Altersgruppe, bis 2030 reduziert sie sich

jedoch auf leicht unter das Niveau von 2005. Weitere starke Bevolkerungsverluste werden

auch in dieser Altersgruppe fiir Kirnten, Steiermark und das Burgenland erwartet, nachdem  Starke Verluste in
der Riickgang bereits in den 1980er- und 1990er-Jahren besonders stark ausgefallen ist. Ein ~ Kérnten, Steiermark und
verhiltnismiflig moderater Riickgang wird neben Niederosterreich auf fiir Vorarlberg vorher-  Burgenland
gesagt. Dies ist in Niederosterreich hauptsichlich auf die geografische Nihe zu Wien und in

Vorarlberg auf die erhéhte Zuwanderung zuriickzufiihren.
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A3 Soziookonomischer Hintergrund der Migrant/inn/en
in Osterreich
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Abb. A3-1: Bildungsstand von im Ausland geborenen Auslénder/inne/n nach Herkunftsland und Alter im Vergleich zur Gesamt-
bevoélkerung 2005-2007; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS. Ohne Personen, die sich in formaler (Erst-)
Ausbildung befinden. EU-Land: Stand 2005 (ohne Bulgarien und Rumanien).
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Abb. A3-2: Berufliche Stellung von im Ausland geborenen Ausldander/inne/n nach Herkunftsland und Alter im Vergleich zur Gesamt-
bevoélkerung 2005-2007; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS. EU-Land: Stand 2005 (ohne BUL und RUM).
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Kontext des Schul- und Bildungswesens

Indikatoren A

Auf Grund der positiven Migrationsbilanz kommt es in Osterreich mittelfristig zu keinem
Riickgang der Bevélkerung. Dariiber hinaus wird der Alterungsprozess der Gesellschaft deutlich
gebremst, da die Wanderungsbewegungen verstirke im Alter zwischen 20 und 35 Jahren
stattfinden (vgl. Lebhart, G. & Marik-Lebeck 2008). Die Kinder der Migrant/inn/en, die
selber entweder im Ausland oder in Osterreich geboren wurden, stellen eine wesentliche
Input-Gréfle fiir das osterreichische Schulwesen dar. Generell, und speziell in Osterreich,
besteht ein starker Zusammenhang zwischen der soziodkonomischen Herkunft und der Bil-
dungsbeteiligung bzw. dem Bildungserfolg (fiir Osterreich liegt eine Reihe von nationalen
und internationalen vergleichenden Befunden dazu vor, z. B. Bacher, 2006; Wroblewski,
2006; OECD, 2006, 2008, im Teil 2 dieses Bandes der Beitrag von Herzog-Punzenberger/Un-
terwurzacher bzw. auch Teil B und C in diesem Band). Aus diesem Grund ist die soziodkono-
mische Herkunft der zuziehenden Kinder und Jugendlichen von besonderer Bedeutung. Die
Bildungs- und beruflichen Hintergriinde unterscheiden sich wesentlich vom Durchschnitt
der Gesamtbevolkerung, wenngleich diese aber innerhalb der Gruppe der Migrant/inn/en
nicht homogen sind.

Das hauptsichlich auf Migration basierende Bevélkerungswachstum stellt eine besondere
Herausforderung fiir die Bildungs-, Ausbildungs- und Weiterbildungssysteme in Osterreich
dar. Wie die Abbildungen A3-1 und A3-2 zeigen, sind die in Osterreich lebenden Biirger/
innen aus anderen Lindern hinsichtlich ihrer sozioskonomischen (Bildungsstand und beruf-
liche Stellung) Herkunft nicht homogen zusammengesetzt.

Betrachtet man das Bildungsniveau (s. Abbildung A3-1) von Erwachsenen, die im Ausland
geboren wurden und nicht im Besitz der dsterreichischen Staatsbiirgerschaft sind, so kann
grob zwischen zwei Gruppen unterschieden werden: Zuzichende aus EU-Lindern haben
andere Bildungsvoraussetzungen als Zugewanderte aus traditionellen Migrationslindern. Im
Durchschnitt verfiigen sie iiber ein héheres Bildungsniveau: Der Anteil der Personen mit
niedriger und mittlerer Ausbildung (Pflichtschule bzw. Lehre und BMS) ist deutlich niedriger
und der Anteil an Hochgebildeten (Matura-Aquivalent und Hochschule) deutlich hoher als
in der gesamten Wohnbevolkerung. Personen aus anderen Lindern (hauptsichlich aus dem
chemaligen Jugoslawien und der Tiirkei) bringen im Durchschnitt ein deutlich niedrigeres
Bildungsniveau mit: fast die Hilfte dieser Zuzichenden sind ohne weiterfithrenden Bildungs-
abschluss. Auch die Anteile an mittlerer und Matura-Ausbildung sind unterdurchschnittlich;
der Anteil an Hochstgebildeten liegt aber etwa im Bundesdurchschnitt.

Auch die berufliche Stellung (s. Abbildung A3-2) der Personen, die im Ausland geboren wurden
bzw. nicht im Besitz der dsterreichischen Staatsbiirgerschaft sind, ist iiberaus heterogen. Auf-
fallend ist, dass die Erwerbsbeteiligung der EU-Auslidnder/innen im Alter zwischen 55 und
64 Jahren deutlich iiber 50 % liegt, wihrend diese in der gesamten Wohnbevélkerung dieser
Altersgruppe nur 35 % betrigt. Auch die Erwerbsbeteiligung aller Personen ab 15 Jahren ist
bei EU-Auslinder/inne/n mit knapp 70 % stark tiberdurchschnittlich (die Erwerbsbeteili-
gung der Wohnbevélkerung ab 15 Jahren betrdgt knapp 60 %). Auf der anderen Seite iiben
DPersonen, die aus Lindern auflerhalb der EU zugezogen sind, zum iiberwiegenden Teil ange-
lernte bzw. Hilfstitigkeiten aus. In mittleren Berufen sind diese Personen unterreprisentiert,
wihrend sie in héheren bzw. hochqualifizierten und fithrenden Titigkeiten fast gar nicht
beschiftigt sind. Auffallend ist auch der in den Altersgruppen zwischen 25 und 54 Jahren
tiberdurchschnittlich hohe Anteil an Nichterwerbspersonen (bei allen Personen ab 15 Jahren
gibt es jedoch keinen Unterschied zum Durchschnitt). Die vergleichsweise hohe Erwerbs-
quote der auslindischen Wohnbevélkerung ab 15 Jahren deutet darauf hin, dass viele nach
ihrem aktiven Erwerbsleben in ihre urspriinglichen Heimatlinder zuriickkehren.
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A4 Wirtschaftliche Rahmenbedingungen und Bildungsausgaben
im EU-Vergleich
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Abb. A4-1: Relative Stellung Osterreichs in ausgewéhlten EU-Strukturindikatoren im Vergleich zum Durchschnitt der EU-27;
Quelle: Eurostat, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Abb. A4-2: Entwicklung der gesamten éffentlichen Bildungsausgaben im Vergleich zum Bruttoinlandsprodukt zwischen 1995 und
2005; Quelle: Eurostat, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Kontext des Schul- und Bildungswesens Indikatoren A

Die volkswirtschaftlichen Rahmenbedingungen sind wesentliche Kontextfaktoren, die die
Maglichkeiten und Grenzen fiir die Planung und Durchfithrung von Bildungsprozessen mit
bestimmen. Der Indikator A4 fasst ausgewihlte wirtschaftliche Kennzahlen zusammen und
stellt diese dem Anteil des nationalen Wohlstands, der fiir die Bildung bereitgestellt wird, ge-
geniiber. Wenn auch noch unterschiedliche Theorien und Interpretationen iiber die Wirkungs-

mechanismen bestehen, so ist doch der positive Zusammenhang zwischen Bildungsinvestiti-

onen im weitesten Sinne (Investitionen in Humankapital sowie in Forschung und Entwicklung)  Bildungsinvestitionen
und der wirtschaftlichen Entwicklung unbestritten. Die OECD schliefSt aus der Fiille des  sind eine wesentliche
inzwischen vorliegenden empirischen Materials, dass das Humankapital eine ,bedeutende  Determinante des
Determinante des Wirtschaftswachstums® darstellt (OECD, 2005a, S. 165), und auch die  wirtschaftlichen Erfolges
EU-Politik misst den Bildungsinvestitionen wesentliche Bedeutung zu.

Abbildung A4-1 zeigt die relative Stellung Osterreichs bei bildungsrelevanten EU-Struktur-

indikatoren im Vergleich zum EU-Durchschnitt (EU-27 = 100) in der verfiigbaren Zeitreihe.

Der Wohlstand Osterreichs, gemessen am Bruttoinlandsprodukt (BIP) pro Kopf, liegt deut-

lich und stabil iiber dem Durchschnitt der EU-27. Beim Anteil der BIP-Ausgaben, der fiir

Humanressourcen aufgewendet wird, liegt Osterreich nicht so deutlich iiber dem EU-Durch-

schnitt, mit einer sinkenden Tendenz mit Anniherung an den EU-Durchschnitt. Absolut

und relativ stark sind in Osterreich dagegen die BIP-Ausgaben fiir Forschung und Entwick-  Investitionen in
lung gestiegen: diese befanden sich im Jahr 2000 noch etwa im EU-Durchschnitt, um im  Forschung und
Jahr 2006 um mehr als 30 %-Punkte dariiber zu sein. Ebenfalls iiberdurchschnittlich liegt die  Entwicklung sind
Erwerbsquote der 15- bis 64-jihrigen Wohnbevélkerung, bei den Alteren (55 bis 64 Jahre) ~ vergleichsweise
liegt Osterreich dagegen deutlich zuriick. Erfreulicherweise ist die Arbeitslosigkeit im EU-  gestiegen
Vergleich sehr niedrig, wenngleich zwischen 2000 und 2005 ein starker relativer Anstieg im

Vergleich zum EU-Durchschnitt zu sehen ist.

Der Europiische Rat hat sich in den Lissabonner Schlussfolgerungen als Benchmark fiir
Investitionen in die allgemeine und berufliche Bildung dafiir ausgesprochen, dass ,die
Humankapitalinvestitionen pro Kopf [...] von Jahr zu Jahr substanziell gesteigert werden®
sollen (Europiische Kommission, 2002, S. 9). Die Bildungsausgaben werden als bedeutende
Investition in die Zukunft gesehen und die Bedeutung der Qualifikationen der Biirgerinnen
und Biirger fiir die wirtschaftliche Entwicklung hervorgehoben. Die ,,BIP-Ausgaben fiir
Humanressourcen® dienen als Kennzahl in diesem Bereich. Sie geben an, wie hoch der
Anteil der dffentlichen Gesamtausgaben fiir Bildung am Bruttoinlandsprodukt ist.

In Osterreich zeigt sich bei diesem Indikator schon seit 1995 eine riickliufige Tendenz: Damals

wurden in Summe rund 6,0 % des BIP fiir die Bildung vom Elementar- bis zum Tertiir-  Im EU-Durchschnitt
bereich aufgewendet, 10 Jahre spiter waren es rund 5,4 %. Osterreich nihert sich hier den  und in einigen
EU-Durchschnitten, die im Aggregat eine steigende Tendenz verzeichnen. Im Jahr 2004 lag  Vergleichslindern

der EU-Durchschnitt geringfiigig iiber 5 %. Diese Verinderung ergibt sich in Osterreich aus  steigt der Anteil der
einer stirkeren Steigerung des BIP und nicht aus einem Riickgang der Bildungsausgaben,  Bildungsausgaben am
der zusitzliche Reichtum wird also fiir andere Zwecke verwendet. Entscheidend ist dariiber ~ BIP

hinaus nicht allein die Hohe der Finanzmittel, sondern die méglichst efliziente Nutzung der

Ressourcen.

In einigen ausgewihlten Vergleichslindern sind seit dem Jahr 2000 die BIP-Ausgaben fiir
Bildung wieder angestiegen. So liegt etwa der Anteil in Finnland wieder deutlich iiber 6 %
und in Dinemark hat er sich sogar deutlich {iber 8 % stabilisiert. Im Vereinigten Konigreich
wurde der Bildungsanteil am BIP seit 2000 deutlich angehoben und ist im Jahr 2005 etwa so
hoch wie in Osterreich. In Deutschland zeigt sich ein relativ konstanter Verlauf, der deutlich
unter der 5 %-Marke liegt.
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A5 Bruttoinlandsprodukt, Staatsausgaben und Bildungsausgaben

Offentl. Bildungs-

Anteil Bildungs-

ausgaben BIP BIP pro Kopf Staatsausgaben ausgaben an Anteil Bildungs-

(in Mio. Euro) (in Mio. Euro) (in Mio. Euro) Staatsausgaben ausgaben an BIP
1995 10.606 175.526 22.080 98.375 10,8 % 6,0 %
1996 10.622 108.114 22.622 99.771 10,6 % 5,9 %
1997 10.637 183.312 23.008 97.259 10,9 % 5,8 %
1998 10.970 190.102 23.831 101.568 10,8 % 5,8 %
1999 11.398 196.515 24.579 104.464 10,9 % 5,8 %
2000 11.228 202.690 25.288 104.172 10,8 % 5,5 %
2001 11.367 204.339 25.417 103.912 10,9 % 5,6 %
2002 11.408 205.596 25.435 104.245 10,9 % 5,5 %
2003 11.577 207.522 25.575 106.053 10,9 % 5,6 %
2004 11.535 211.975 25.943 106.541 10,8 % 5,4 %
2005 11.741 215.973 26.224 107.725 10,9 % 5,4 %

Abb A5-1: Offentliche Bildungsausgaben, Bruttoinlandsprodukt und Staatsausgaben in Osterreich von 1995 bis 2005 zu
Preisen von 1995; Quelle: Statistik Austria, UOE-Finanzdatenerhebung, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Abb. A5-2: Basisindikatoren fiir Ausgaben 1995 bis 2005 zu Preisen von 1995, (1995 = 100); Quelle: Statistik Austria,
UOE-Finanzdatenerhebung, Berechnung und Darstellung: IHS.
Alle Ausgaben wurden mittels BIP-Deflatoren auf das Preisniveau von 1995 gebracht (OECD Economic Outlook No.82).
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Kontext des Schul- und Bildungswesens

Indikatoren A

Abbildung A5-1 zeigt die Entwicklung der gesamten 6ffentlichen Bildungsausgaben vom
Elementar- bis zum Tertidrbereich des Bruttoinlandsproduktes sowie der Staatsausgaben in
absoluten Zahlen, wobei simtliche Ausgabenbetrige auf das Preisniveau von 1995 gebracht
wurden. Aus diesen Betrigen wurde ein Kernbestand an wirtschaftlichen Kennzahlen gebildet,
der in Abbildung A5-2 in Index-Form dargestellt wird.

Osterreich erwirtschaftete im Jahr 2005 ein Bruttoinlandsprodukt in Héhe von knapp 216
Mrd. Euro (zu Preisen von 1995). Seit 1995 ist das BIP um durchschnittlich 2,1 % real
gewachsen. Das BIP pro Kopf hat sich mit einem durchschnittlichen jihrlichen Wachstum
von 1,7 % seit 1995 etwas schwicher entwickelt als das BIP. Im Jahr 2005 lag die Staats-
quote in Osterreich erstmals wieder knapp unter 50 %, im Jahr 1995 wurden noch rund
56 % des BIP vom Staat verausgabt, d. h. die Staatsquote ist in zehn Jahren um etwa 11 %
gesunken. Im gleichen Verhiltnis wie die Staatsausgaben haben sich auch die 6ffentlichen
Bildungsausgaben entwickelt. Fiir alle Bereiche der Erstausbildung vom Elementar- bis zum
Tertidrbereich wurden vom Staat im Jahr 2005 insgesamt rund 11,7 Mrd. Euro (zu Preisen
von 19957) verausgabt.

Die grafische Darstellung der Entwicklung macht deutlich, dass sowohl das BIP als auch
das BIP pro Kopf in den zehn Jahren bis 2005 real am stirksten gestiegen sind. Etwa halb
so stark fiel der Zuwachs im gleichen Zeitraum bei den 6ffentlichen Bildungsausgaben sowie
bei den Staatsausgaben aus, wobei sich beide Ausgabenbereiche annihernd parallel entwickelt
haben. Der Anteil der 6ffentlichen Bildungsausgaben am BIP ist deshalb — genauso wie die
Staatsquote — zuriickgegangen, und zwar um etwa 10 % zwischen 1995 und 2005. Der
Bildungsanteil an den Staatsausgaben hat sich auf Grund der gleichmifligen Entwicklung
im Vergleichszeitraum kaum verindert. Wihrend dieser Anteil in Osterreich konstant unter
11 % geblieben ist, haben viele Staaten in den vergangenen Jahren im Einklang mit der
Lissabon-Strategie der EU Umschichtungen in ihren Ausgaben zu Gunsten von Investitionen
in Bildung vorgenommen. Im OECD-Durchschnitt ist der Bildungsanteil an den Staatsaus-
gaben von 11,9 % im Jahr 1995 auf 13,2 % im Jahr 2005 angestiegen (OECD, 2008).

Die Héhe der Ausgaben fiir Bildung gibt an sich jedoch keine Auskunft iiber die Qualitit, Effi-
zienz und die Effektivitit der Leistungserbringung von Bildungssystemen. Eine substanzielle
Steigerung der Bildungsausgaben bedeutet daher nicht, dass sich automatisch auch die Er-
gebnisse des Bildungswesens im gleichen Ausmaf$ bzw. tiberhaupt verbessern. Vielmehr wird
die Schaffung einer eflizienten Anreizstruktur mit klaren Zieldefinitionen in Verbindung
mit einem regelmiffigem Monitoring der Input-Output-Relationen als wesentliche Bedin-
gungen fiir die Qualicitssteigerung hervorgehoben. Bishop und Woessmann (2002) haben
in ihrem institutionellen Modell die férdernden und hemmenden Faktoren fiir Qualitit
herausgearbeitet. Das biirokratisch-foderalistische Modell in Osterreich weicht in Bezug auf
die Gewichtung der Faktoren weitgehend davon ab (Lassnigg et al., 2007; OECD, 2007a;
Lassnigg & Vogtenhuber, 2009). Nach heutigem Stand der internationalen Forschung ist
dieses System nicht nur ineffizient, sondern auch ungerecht (OECD, 2005b; Hanushek &
Woessmann, 2006; Schuetz, Ursprung & Woessmann, 2005).

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen sind der effiziente Einsatz der Ressourcen sowie die
Herstellungen von Chancengleichheit (Equity) zu wesentlichen Schwerpunkten im Lissabon
Prozess geworden. In Osterreich ist Equity kein explizites Ziel des Bildungswesens bzw. der
Bildungspolitik. In den folgenden bildungsstatistischen Kennzahlen werden bei den Input-,
Prozess- und Outputgrofen jeweils die Equity-Merkmale Geschlecht, soziookonomische
Herkunft und Migrationshintergrund besonders hergehoben.

2 Zu aktuellen Preisen beliefen sich die 6ffentlichen Bildungsausgaben in 2005 auf mehr als 13,3 Mrd. Euro, das
BIP auf 245,3 Mrd. Euro, die Staatsausgaben auf 122,4 Mrd. Euro und das BIP pro Kopf auf 29 800 Euro.
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B1 Zahl der Schiiler/innen in offentlichen und privaten Schulen
nach Schultyp in der Zeitreihe sowie nach Schulstufen
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Abb. B1-1: Entwicklung von Klassen, Schiiler/inne/n und Lehrpersonen 1970/71 bis 2006/07 nach Schultyp (Index, Schuljahr
1970/71 = 100); Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Abb. B1-2: Schiiler/innen 2006/07 nach Schulstufe (1.—13.) und Schultyp; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
Ohne Gesundheitsschulen.
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In Teil B werden wichtige Input-Kennzahlen prisentiert. Die Inputs umfassen im Wesent-
lichen die personellen Ressourcen (Schiiler/innen sowie Lehrpersonen), sowie die sachlichen
und finanziellen Ressourcen. Die vorliegenden Datenbasen des Schulwesens erfassen vor
allem Input-Gréflen, weshalb hier umfangreiche Informationen vorliegen. Das Grundkon-
zept besteht darin, die verschiedenen Informationsaspekte nach einem einheitlichen und di-
rekt aufeinander beziehbaren und fiir die dsterreichische Bildungsstruktur aussagekriftigen
Schema aufzubereiten und darzustellen. Das Schema bezieht sich auf konsistente schultypen-
spezifische Einheiten des Schulwesens, so dass systeminterne Quervergleiche unmittelbar
moglich sind.

Die Qualitit der Schiiler/innen wird zunehmend als wichtigste Ressource fiir erfolgreiche

Schulen angesehen. In Ermangelung entsprechender qualitativer Daten, die die Vorbildung  Qualitit der Schiiler/

in Form von Kenntnisstand und Kompetenzen abbilden, beschrinken sich die prisentierten  innen ist die wichtigste
Kennzahlen auf den Querschnitt und die Entwicklung von Kopfzahlen. Diese werden in ~ Ressource im Prozess
weiterer Folge differenziert nach wichtigen soziodkonomischen Hintergrundfaktoren, die  der Leistungserbringung
auf die Leistungen wirken und daher im Zusammenhang mit der Leistungserbringung an

Schulen mafigeblich sind.

Die Abbildung B1-1 zeigt die Entwicklung wichtiger Eckdaten der Schulen seit dem Schul-

jahr 1970/71. In den 1980er-Jahren ist die Gesamtzahl der Schiiler/innen gesunken, um in

der Folge aufgrund der Bildungsexpansion wieder leicht anzusteigen. Das Niveau von 1970 Auf Grund der

wurde bis dato allerdings noch nicht erreicht. Die Entwicklung in den Allgemeinbildenden  gestiegenen
Pflichtschulen spiegelt die Demografie wider: Seit 1970 ist die Zahl der Schulpflichtigen um  Bildungsbeteiligung hat
rund ein Dirittel zuriickgegangen. Die Grafik zeigt den bundesweiten Trend hin zu hoherer  sich die Gesamtzahl der
Bildung. Seit dem Schuljahr 1990/91 ist der Besuch von AHS stark gestiegen, ebenso wird ~ Schiiler/innen seit 1980
die Expansion in den BMHS deutlich, wo sich die Schiiler/innen/stréme jedoch klar auf die  wieder erhdht

héheren Schulen konzentrieren. Ausgehend von einem sehr niedrigen Niveau hat sich die

Zahl der Schiiler/innen in BHS seit 1970 mehr als vervierfacht, die der weiblichen Schiile-

rinnen sogar versiebenfacht. Einerseits ist im Zuge der Bildungsexpansion die Beteiligung an

weiterfithrenden Schulen sehr stark angestiegen, andererseits verlagerten sich seit 1980 die

Schiilerstrome weg von den Berufsschulen und den BMS hin zu den BHS.

Die Zahl der Klassen und der Lehrpersonen hat sich seit 1970 nicht im gleichen Ausmaf
wie die Zahl der Schiiler/innen entwickelt. Auf der Ebene aller Schulen sind trotz riickliu-
figer Schiiler/innen/zahlen die Klassenzahlen leicht und die Zahl der Lehrkrifte stark gestie-
gen. Das hat zu einer tiefgreifenden Verinderung der Betreuungsrelationen an den Schulen
gefiihrt. Die Klassen sind zum Teil erheblich verkleinert worden und auf eine Lehrperson
kommen durchschnittlich deutlich weniger Schiiler/innen. Seit etwa Mitte der 1990er-Jahre
verlaufen die Linien der Schiiler/innen, Klassen sowie Lehrpersonen annihernd parallel, d. h.
die Relationen haben sich — zumindest auf diesem aggregierten Niveau — bis 2006/07 nicht
mehr stark verindert.

Am meisten verindert haben sich die Betreuungsrelationen im allgemeinbildenden Pflicht-

schulbereich. Im Schuljahr 1970/71 sind auf jede Lehrkraft im Durchschnitt mehr als 21 Im Pflichtschulbereich
Schiiler/innen gekommen, 36 Jahre spiter nur noch 9 und damit weniger als die Hilfte. Die  betreuen im Durchschnitt
durchschnittliche Klassengrofie ist von 30 auf 20 gefallen. In den AHS, Berufsschulen sowie  deutlich mehr

BMHS haben sich die Relationen — bei unterschiedlicher Ausgangslage — nur leicht ver-  Lehrpersonen weniger
schoben. Im Hinblick auf die Schiiler/innen-Lehrer/in-Ratio sind in allen hier betrachteten ~ Schulkinder als vor
Schultypen sehr dhnliche Betreuungsverhiltnisse gegeben. einigen Jahren
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B2 Zahl der Schiiler/innen in offentlichen und privaten Schulen
nach Bundesland, Schultyp und Fachrichtung
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Abb. B2-1: Schiiler/innen in der Sekundarstufe | und Il nach Schultyp und Bundesland 2006/07; Quelle: Statistik Austria,
Berechnung und Darstellung: IHS. Ohne Gesundheitsschulen.
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Abb. B2-2: Schiiler/innen in berufsbildenden Schulen 2006/07 nach Fachrichtung; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und
Darstellung: IHS.
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Dieser Indikator zeigt die unterschiedliche Bildungsbeteiligung im unteren und oberen
Sekundarbereich nach Bundeslindern und im Bundesdurchschnitt sowie die Verteilung auf
die Fachrichtungen in den berufsbildenden Schulen. Die regionalen Bildungswahlspezifika
hingen eng mit den Bildungsangeboten zusammen. Die Positionierung der dualen Lehr-
lingsausbildung ist abhidngig von der betrieblichen Strukeur in den Bundeslindern sowie der
Ausbildungskapazitit bzw. -bereitschaft der Unternehmen. Dariiber hinaus ist die regionale
Mobilitit zu beriicksichtigen, die besonders im GrofSraum Wien und generell im Berufsbil-
denden Schulwesen hoch ist.

Die erste Bildungsentscheidung ist in Osterreich nach der vierten Schulstufe zu treffen. Etwa
zwei Drittel setzen ihren Bildungsweg in einer Hauptschule fort. Plitze in der Unterstufe einer
AHS sind nur fiir rund ein Viertel der Schiiler/innen im unteren Sekundarbereich verfiigbar.
Die Schulwahl entspricht somit weniger einer Bildungsentscheidung der Familien (obwohl sie
von diesen abhingt) als vielmehr einem Auswahlprozess, der von institutionellen Rahmen-
bedingungen und Angeboten bestimmt ist. In Wien, wo das Angebot an AHS-Plitzen deut-
lich iiber dem Bundesdurchschnitt liegt, ist das Verhiltnis zwischen AHS und Hauptschule
ausgeglichen. Zwischen den anderen Bundeslindern gibt es geringe Abweichungen, wobei
generell die Hauptschule noch dominierender ist als im Bundesdurchschnitt. Der Anteil an
AHS-Schiiler/inne/n ist am niedrigsten in den westlichen Bundeslindern Tirol, Vorarlberg,
Salzburg und auch Oberésterreich.

Groflere Unterschiede als in der Sekundarstufe I gibt es zwischen den Bundeslindern im obe-
ren Sekundarbereich. Osterreichweit besuchen gut ein Drittel aller Schiiler/innen eine Be-
rufsschule, rund 11 % eine BMS, ein knappes Dirittel eine BHS und rund ein Fiinftel die
Oberstufe einer AHS. Im Burgenland ist der Anteil der Schiilerinnen in Berufsschulen un-
terdurchschnittlich, dafiir ist der Anteil in BHS bundesweit mit fast 50 % mit Abstand am
héchsten. Eine im Vergleich dazu deutlich geringere Rolle spiclen die BHS in Vorarlberg,
Tirol, Salzburg und Wien. Mit Ausnahme von Wien, wo der Anteil an AHS-Schiiler/inne/n
am hdchsten ist, ist in diesen Lindern umgekehrt die quantitative Bedeutung der Berufsschu-
len groBer. Uberdurchschnittlich ist der Anteil an Berufsschiiler/inne/n in Obersterreich.
Hier ist bundesweit der Anteil in der Oberstufe einer AHS am niedrigsten. Osterreichweit
besuchen 1,4 % der Schiiler/innen der Sekundarstufe II eine Bildungsanstalt fiir Kindergarten-
und Sozialpidagogik. Uberdurchschnittlich im Burgenland und in der Steiermark, unter-
durchschnittlich in Vorarlberg, Tirol und Salzburg.

Im Berufsbildenden Schulwesen gibt es eher geringe Unterschiede zwischen den Bundeslin-
dern in der Verteilung der Schiiler/innen auf die Fachrichtungen. Osterreichweit absolvieren
fast drei Viertel aller Berufsschiiler/innen eine technisch-gewerbliche Lehre und ein knappes
Viertel eine kaufminnische. Der Anteil im Bereich Tourismus ist sehr gering. Nennenswerte
Abweichungen vom Bundesdurchschnitt gibt es in Wien, wo der kaufminnische Anteil tiber-
durchschnittlich ist bzw. im Burgenland und in Niederosterreich, wo der technisch-gewerb-
liche Anteil iiberdurchschnittlich ist.

Die grofite Streuung zwischen den Bundeslindern besteht bei den BMS: Technisch-gewerb-
liche Fachrichtungen werden besonders stark in Wien, Vorarlberg und Oberésterreich nachge-
fragt, touristische in Tirol, Vorarlberg und dem Burgenland, kaufminnische in Wien und Bur-
genland, wirtschaftsberufliche in Salzburg und Burgenland, land- und forstwirtschaftliche
in der Steiermark und Kirnten. Die unterschiedlichen Gewichtungen bestehen auch in den
BHS, wenngleich hier die Unterschiede weniger ausgeprigt sind.
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B3 Geschlechterverteilung der Schiiler/innen in 6ffentlichen und
privaten Schulen nach Schultyp und Fachrichtung
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Abb. B3-1: Anteil weiblicher Schiilerinnen 2006/07 nach Schultyp; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
Ohne Schulen und Akademien des Gesundheitswesens, sonstige allgemeinbildende und berufsbildende Statutschulen sowie
berufs- und lehrerbildende Akademien.
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Dieser Indikator bildet das Schulwahlverhalten bzw. die Bildungsbeteiligung in den Schul-
typen und Fachrichtungen nach Geschlecht ab. Eine ungleiche Verteilung der Geschlechter
in einzelnen Schultypen hat zwar an sich noch keine Aussagekraft hinsichtlich méglicher
Zugangsbarrieren und bestehender Ungleichheiten in den Bildungschancen, gewinnt jedoch
durch die weitreichenden sozioskonomischen Auswirkungen und Ertrige von Bildung an
Bedeutung. Hier sei z. B. auf die unterschiedlichen Arbeitsmarktchancen (Erwerbsbeteiligung,
Teilzeit- und Arbeitslosigkeitsrisiko) sowie Einkommensmaglichkeiten verwiesen, die in Teil D
in diesem Band behandelt werden.

Die Bildungsbeteiligung der Midchen im weiterfithrenden Schulwesen ist in den ver-
gangenen Jahrzehnten deudich gestiegen und dieser Trend hilt weiter an. Die Bildungs-
expansion seit den 1970er-Jahren ist zum Grofteil von Frauen getragen, wihrend die Bil-
dungsbeteiligung der Minner in den letzten Jahren in einigen Bereichen sogar riickliufig war
(Landler, 2008). Wie aus der Querschnittsbetrachtung in Abbildung B3-1 hervorgeht, sind
Frauen in bestimmten Schulbereichen und Fachrichtungen der mittleren und héheren Schu-
len stark iiber- bzw. unterreprisentiert. Dieses eingeengte Schul- und Bildungswahlverhalten
fithre zu einer deutlichen Ausweitung eines bestimmten Teils des Qualifikationsangebotes,
was Anspannungen am Ubergang von Bildung in Beschiftigung zur Folge haben kann. Auf
der anderen Seite stagniert das Qualifikationsangebot in minnlich dominierten Bereichen,
etwa in technisch-gewerblichen Fachrichtungen, was Probleme auf der Nachfrageseite zur
Folge haben kann.

Im Pflichtschulbereich sind Midchen in Hauptschulen leicht und in Sonderschulen sowie
Polytechnischen Schulen stark unterreprisentiert. Sie besuchen in stirkerem Ausmafd die
AHS-Unterstufe anstatt der Hauptschule bzw. die AHS-Oberstufe oder weiterfiihrende mittlere
und héhere Schulen anstatt der Polytechnischen Schule als Jungen. In den AHS-Oberstufen
verschiebt sich der Geschlechteranteil weiter zugunsten der Frauen: Deutlich mehr Minner
treten nach der AHS-Unterstufe in eine Berufsbildende Schule iiber als Frauen. Im gesamten
Berufsbildenden Schulwesen ist der Frauenanteil mit 43 % unterdurchschnittlich. Dies ist
ausschliefllich auf die ungleiche Partizipation an der dualen Lehrausbildung zuriickzufiihren,
wo nur gut ein Drittel der Schiiler/innen weiblichen Geschlechts ist.

Auf der aggregierten Ebene ist an den Berufsbildenden mittleren und héheren Schulen das
Geschlechterverhilenis ausgeglichen, wenngleich mit enormen Unterschieden zwischen den
Fachrichtungen. Die Persistenz der Dominen lisst eine starke Segregation vermuten, die
nach wie vor nur in Ausnahmefillen durchbrochen wird: technisch-gewerbliche Fachrich-
tungen sind minnlich dominiert, sozial- und wirtschaftsberufliche Fachrichtungen weiblich.
Bildungsanstalten fiir Kindergarten- und Sozialpidagogik weisen mit 95 % den hdchsten
Frauenanteil auf. In kaufminnischen und touristischen Fachrichtungen gibt es eine leichte
(BMS) bis mittlere (BHS) Uberproportionalitit der Frauen. Die geschlechtsspezifische Segre-
gation ist ein allgemeines Kennzeichen berufsbildender Systeme auf der Sekundarstufe und
der Anteil der Berufsbildung in diesem Bereich ist generell deutlich negativ korreliert mit dem
Anteil der Frauen in Studien der Mathematik, Naturwissenschaft und Technik, besonders
ausgeprigt in Osterreich (Lassnigg, 2004).

Im Allgemeinbildenden Schulwesen werden die Geschlechterdifferenzen im Schulbesuch
hauptsichlich durch Lerndefizite und spezifische Problemlagen der Jungen begriindet, woraus
sich zum Teil ihre Dominanz in der Sonderschule sowie auch in der Polytechnischen Schule
und in der Vorschule erklirt. In den Bereichen der Berufsbildenden Schulen wirken einerseits
diese Faktoren nach, andererseits spielen bei der Bildungsentscheidung spezifische Interes-
senslagen und Berufsabsichten eine wichtige Rolle.
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B4 Schiiler/innen mit Migrationshintergrund in 6ffentlichen und
privaten Schulen nach Schultyp
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Abb. B4-1: Schiiler/innen mit Migrationshintergrund (Alltagssprache und Nationalitdt) nach Schultyp im Schuljahr 2006/07;
Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.

Ohne Schulen und Akademien des Gesundheitswesens, sonstige allgemeinbildende und berufsbildende Statutschulen sowie
berufs- und lehrerbildende Akademien.
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Die Schiiler/innen stellen die wichtigste Input-Gréfle des Bildungswesens dar. Die vorlie-
genden Informationen umfassen ihre regionale Herkunft und zum Teil ihren sozio-8kono-
mischen Hintergrund. Die aus der Sicht der Bildungsékonomie in den vergangenen Jahren
zunehmend in den Fokus geriickten und fiir den Output als wichtig erachteten Input-Aspekte
sind aber nicht erfasst. Diese umfassen die mitgebrachten und durch ihren Hintergrund we-
sentlich beeinflussten Fihigkeiten. Der vorhandene Leistungsstand und die Kompetenzen
beim Schuleintritt beeinflussen als Lernausgangslagen in hohem Mafle die Lehr- und Lern-
prozesse sowie die Ergebnisse dieser Prozesse. Informationen liegen hier héchstens implizit
durch vorgingige Bildungsabschliisse bzw. Schulerfolge vor, diese besitzen jedoch nur eine
sehr begrenzte Aussagekraft im Hinblick auf den kiinftigen Schulerfolg (Checchi, 2006; Lass-
nigg et al., 2007).

Die bildungsckonomischen und bildungssoziologischen Untersuchungen der letzten Jahr-
zehnte haben zunehmend immer klarer die wesentlichen Einfliisse von sozialen Hintergrund-
faktoren fiir die letztlich erreichten Leistungen nachgewiesen. Diese wirken in zweifacher
Hinsicht: Erstens sind die individuellen Voraussetzungen und damit die Lernfortschritte un-
terschiedlich, zweitens wirken sich Gruppierungseffekte von Schiiler/inne/n mit dhnlichen
Hintergrundfaktoren positiv oder negativ aus. Durch die verstirkten Migrationsbewegungen
haben sich die Ausgangslagen im Hinblick auf die Heterogenitit verindert. Die Bewiltigung
dieser verinderten Bedingungen ist eine grofle Herausforderung fiir das &sterreichische
Schulwesen, denn der Status quo ist — besonders vor dem Hintergrund der demografischen
Entwicklungen und des derzeit brach liegenden Potenzials — in vieler Hinsicht problema-
tisch. Die vergleichende Studie der OECD (2006) hat auf Basis der PISA-Daten gezeigt, dass
in Osterreich die Leistungsunterschiede zwischen einheimischen Jugendlichen und Zuge-
wanderten der ersten und zweiten Generation besonders grof§ sind.

Schiiler/innen mit Migrationshintergrund — gemessen an der Alltagssprache bzw. der Na-
tionalitit — verteilen sich sehr unterschiedlich auf die verschiedenen Schultypen und Fach-
richtungen. Im Allgemeinbildenden Schulwesen fillt auf, dass Kinder von Zugewanderten in
Sonderschulen iiberreprisentiert sind, und zwar sowohl hinsichtlich ihrer Alltagssprache als
auch der Nationalicit. Hier liegt die Vermutung nahe, dass hiufig Sprachschwierigkeiten die
Ursache fiir die Uberstellung in eine sonderpidagogische Schulform darstellen. Eine Studie
fiir Deutschland hat dies bestitigt und zudem belegt, dass diese Praxis die Integrationschancen
nicht vermehrt, sondern zu einer Zementierung der Ausgrenzung beitrigt: In Sonderschulen
werde gerade auf die sprachliche Forderung weniger Wert gelegt als im Regelschulwesen
(Powell & Wagner, 2001). In den selektiven AHS ist der Anteil an Migrant/inn/en/kindern
und -jugendlichen unterdurchschnittlich.

Generell ist festzustellen, dass im gesamten weiterfiihrenden Schulsystem die Anteile der
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund deutlich niedriger sind als in den Pflichtschulen.
Das Pflichtschulwesen ist nicht in der Lage, Benachteiligungen auszugleichen und fiir aus-
geglichene Chancen auf eine weiterfithrende Bildungspartizipation zu sorgen. Im berufs-
bildenden Schulwesen konzentrieren sich Kinder mit Migrationshintergrund sehr stark auf
den kaufminnischen Bereich und hier vor allem auf mittlere Schulen: Im Bundesdurch-
schnitt sprechen 37 % der Schiiler/innen an kaufminnischen BMS im Alltag eine andere
Sprache als Deutsch und mehr als 18 % sind nicht im Besitz der 8sterreichischen Staatsbiir-
gerschaft. Dagegen ist dieser Anteil in den Berufsschulen niedrig. Granato (2006) konnte
fiir Deutschland zeigen, dass Personen mit Migrationshintergrund bei sonst gleichen Bedin-
gungen (Abschliisse, Noten) beim Zugang zur dualen Ausbildung diskriminiert werden.
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B5 Schiler/innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf und
nicht-deutscher Alltagssprache
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Abb. B5-1: Schiiler/innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf (SPF) in Volks-, Haupt- und Polytechnischen Schulen
2006/07 nach Bundesland; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS. Ohne Vorschulstufen an Volksschulen.
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Abb. B5-2: Schiiler/innen mit nicht deutscher Muttersprache in allgemeinbildenden Schulen 2006/07 nach Bundesland;
Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Dieser Indikator zeigt die unterschiedliche regionale Verteilung von Schiiler/inne/n mit son-
der-pidagogischem Férderbedarf (SPF) in Regelschulen bzw. mit nicht-deutscher Alltags-
sprache in den Schulformen des Pflichtschulwesens. Obwohl kein positiver Zusammenhang
zwischen den beiden Variablen iiber die Bundeslinder hinweg besteht!, wird doch bei iiber-
durchschnittlich vielen Kindern mit nicht-deutscher Alltagssprache ein sonderpidagogischer
Forder-bedarf festgestellt.

Auffallend hoch ist der Anteil an Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf in burgen-
lindischen Schulen. Hier sind die Anteile in allen Schulformen der Allgemeinbildenden
Pflichtschulen stark iiberdurchschnittlich. Nur Wien hat in den Hauptschulen mit knapp
6 % einen noch héheren SPF-Anteil, in Polytechnischen Schulen ist der Anteil dagegen halb
so hoch wie im Burgenland. Neben dem Burgenland und Wien sind die Anteile in Kirnten
und der Steiermark iiberdurchschnittlich. In den Haupt- und Polytechnischen Schulen sind die
Anteile generell deutlich héher als in Volksschulen. Eine Ausnahme bilden hier die westlichen
Bundeslinder Tirol und Vorarlberg.

Innerhalb der Schultypen konzentrieren sich die Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
auf einzelne Regionen und Schultypen bzw. Schulen, was zu sehr unterschiedlichen Bela-
stungen, Anspannungen und Problemlagen fithrt. Relativ gesehen sind in allen Bundeslindern
am meisten Migrant/inn/en/kinder in Vorschulstufen an Volksschulen, im Bundesdurch-
schnitt mehr als 40 %. Dieser Anteil wird in Vorarlberg mit 50 % und in Wien mit 60 %
deutlich iibertroffen. Eine wesentliche Aufgabe der Vorschulstufe besteht damit neben der
allgemeinen Forderung der Schulreife darin, sprachlichen Defiziten von Kindern mit nicht-
deutscher Muttersprache entgegenzuwirken. Mit Ausnahme von Wien und dem Burgenland
haben Sonderschulen den zweithéchsten Anteil an Kindern mit nicht-deutscher Alltagssprache.
In Wien ist dagegen der Anteil mit Migrationshintergrund in den Regelschulen stark iiber-
durchschnittlich: Entsprechend der Geburten sprechen hier fast die Halfte der Volksschul-
kinder eine nicht-deutsche Alltagssprache, in Haupt- und Polytechnischen Schulen sind die
Anteile mit fast 60 % iiberproportional hoch.

Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen den Anteilen mit nicht-deutscher Alltags-
sprache und den Anteilen an sonderpidagogischem Forderbedarf in Regelschulen im Linder-
vergleich: VerhiltnismiQig viele SPF-Bescheide in Regelschulen werden in Lindern ausge-
sprochen, wo die Anteile mit nicht-deutscher Muttersprache niedrig sind. In anderen Lindern
sind die Anteile an Migrant/inn/en/kindern vergleichsweise hoch, nicht jedoch die Anteile an
SPE-Bescheiden. Das scheint darauf zuriickzufiihren zu sein, dass in einigen Lindern Kinder
mit Migrationshintergrund (und generell mit Lernschwierigkeiten) eher im Regelschulwesen
integriert bleiben, wihrend sie in andern Lindern schneller in Sonderschulen verbracht werden,
da ein verhiltnismiflig hoher SPF-Anteil in Regelschulen mit einem relativ niedrigen Anteil
mit nicht-deutscher Alltagssprache in Sonderschulen korrespondiert. Der integrative Ansatz
wird nach diesen Indikatoren offenbar speziell im Burgenland verfolgt und ist eine Erklirung
fiir die hohen SPF-Anteile.

Die Schlussfolgerung, dass Migration zu einer heterogeneren Zusammensetzung der Schiiler/
innen fithre, trifft zwar auf der aggregierten Ebene zu, aber nicht unbedingt auf Schul- und
Klassenebene. Beispielsweise zeigen die internationalen PISA-Ergebnisse, dass in Osterreich
im Hinblick auf die Leistungen eine vergleichsweise homogene Zusammensetzung auf Schul-
ebene vorliegt. So sind die Leistungsunterschiede innerhalb von Schulen deutlich geringer als
im OECD-Durchschnitt, zwischen den Schulen dagegen deutlich hsher (OECD, 2004a).
Das lisst sich auf das selektive Schulwesen in Osterreich und seine Auswirkungen auf indivi-
duelle Bildungsentscheidungen zuriickfiihren.

1 Istin einem Bundesland der Anteil nicht-deutscher Alltagssprache in einem Schultyp hoher als in einem anderen
Bundesland, so ist das nicht mit einem héheren Anteil an sonderpidagogischen Forderbedarfen verbunden.
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B6 Weibliches Lehrpersonal und weibliche Schulleiterinnen
nach Schultyp und Fachrichtung
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Abb. 6-1: Anteil weiblicher Lehrpersonen an allen Lehrpersonen (VZA*) und Anteil weiblicher Schulleiterinnen an allen Schul-
leiter/inne/n (Képfe) in 6ffentlichen und privaten Schulen (Pflichtschulen 2006/07, mittlere und héhere Schulen 2005/06);
Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.

* Daten an Pflichtschulen umfassen alle Lehrpersonen an offentlichen und privaten Schulen, an mittleren und héheren Schulen
sind ausschlief3lich die vom Bund finanzierten Lehrpersonen an 6ffentlichen und privaten Schulen erfasst. Echte Vollzeitaquivalente
an mittleren und héheren Schulen auf Basis von Werteinheiten, an Pflichtschulen wurden Vollzeitaquivalent ndherungsweise
durch Gewichtung von Teilzeitlehrenden mit 0,5 geschatzt.

** Ohne Schulen und Akademien des Gesundheitswesens, sonstige allgemeinbildende und berufsbildende Statutschulen sowie
berufs- und lehrerbildende Akademien.
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Dieser Indikator zeigt die nach Schultyp und Fachrichtung bestehenden starken Geschlechter-
differenzen, einerseits bei den Lehrkriften und andererseits bei den Schulleiter/inne/n. Wie
in Abbildung B1-1 gezeigt wurde, ist die Zahl der Lehrpersonen seit 1970 auch in jenen
Bereichen gestiegen, die einen Riickgang an Schiiler/inne/n verzeichneten. In den Allgemein-
bildenden Pflichtschulen wurden dadurch die Betreuungsverhilenisse an die weiterfiihrenden
Schulen angepasst. Mehr als drei Viertel aller Lehrpersonen unterrichten an Allgemein-
bildenden Schulen, fast zwei Drittel an Allgemeinbildenden Pflichtschulen.

Die Zusammensetzung des Lehrpersonals spiegelt genderspezifische Ausbildungs- und
Berufswahlprozesse wider. Zwei Dirittel aller Lehrpersonen sind weiblich, der Unterricht
an allgemeinbildenden Pflichtschulen wird mit Ausnahme der Polytechnischen Schulen zu
einem noch tiberwiegenderen Teil von Lehrerinnen bestritten. Mehr als 80 % der Lehrkrifte
an Volks- und Sonderschulen sind weiblich, in Hauptschulen ist der Anteil mit rund zwei
Drittel etwas geringer. Auch an den AHS sind Lehrerinnen klar tiberreprisentiert, ihr Anteil
jedoch deutlich unter dem Gesamtdurchschnitt aller Schulen.

Im berufsbildenden Bereich wiederholt sich das Bild der erheblichen geschlechtsspezifischen
Segregation, die schon bei den Schiiler/inne/n aufgefallen ist (s. Abbildung B6-1). Minner
dominieren in Berufsschulen sowie im technisch-gewerblichen Bereich wihrend Frauen im
sozial- und wirtschaftsberuflichen Bereich klar und im kaufminnischen Bereich leicht iiberrepri-
sentiert sind. Der Unterricht in den Bildungsanstalten fiir Kindergarten- und Sozialpidagogik
wird ebenfalls hauptsichlich von Frauen gehalten. Ausgeglichen sind die Geschlechterver-
hiltnisse bei den Lehrkriften in der land- und forstwirtschaftlichen Fachrichtung sowie im
Tourismus. Die Vermutung liegt nahe, dass sich diese strikte Geschlechtersegregation noch ver-
stirkte, wiirde man das Augenmerk auf die Verteilung in den Unterrichtsfichern legen: z. B.
Unterricht in Naturwissenschaften und Sprachen.

Die deutliche Uberreprisentanz weiblicher Lehrkrifte wird von der Verteilung der Direk-
tor/inn/en allerdings nicht reflektiert: Werden im Durchschnitt aller Schulen zwei Drittel
des Unterrichtes von weiblichen Lehrerinnen bestritten, so haben Frauen nur die Hilfte
der Schulleitungsfunktionen inne. In keinem der beobachteten Schultypen ist der Anteil
weiblicher Direktorinnen hoher als der Anteil weiblicher Lehrerinnen. Die krassesten Miss-
verhiltnisse zwischen den jeweiligen Anteilen finden sich in Hauptschulen, AHS, Berufs-
schulen, kaufminnischen, touristischen sowie land- und forstwirtschaftlichen Schulen. In
Schultypen, die von weiblichen Lehrkriften dominiert sind, ist das Missverhilenis nicht so
stark ausgeprigt: In sozial- und wirtschaftsberuflichen Schulen sowie in Bildungsanstalten
fiir Kindergarten- und Sozialpidagogik sind rund die Hilfte der Direktor/inn/en weiblich, in
Volks- und Sonderschulen jeweils rund zwei Drittel. In allen anderen Schultypen sind Frauen
als Schulleiterinnen kaum anzutreffen.

An dieser generellen Situation hat sich in den vergangenen Jahren kaum etwas geindert.
Vergleiche mit fritheren Daten zeigen die Persistenz der Verteilungsmuster: Im Zuge der Bil-
dungsexpansion hat sich zwar der Frauenanteil in allen Schulbereichen erhéht, und zwar so-
wohl auf Schiiler/innen/ebene als auch bei den Lehrpersonen und Leitungsfunktionen, doch
ist dadurch keine Aufweichung der Geschlechterdominen eingetreten. Im Gegenteil haben
sich im berufsbildenden Schulwesen trotz der gesteigerten Bildungsbeteiligung der Frauen
die Verhiltnisse der geschlechtsspezifischen Verteilung auf die Fachrichtungen zementiert.
Durch die langsame wachsende Bildungsbeteiligung der Minner am weiterfithrenden Schul-
wesen und der hoheren Erwerbsbeteiligung der Frauen wird sich die Strukeur des Qualifikati-
onsangebotes weiter in Richtung der weiblichen Dominen verschieben.
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B7 Offentliche Bildungsausgaben nach Bildungsebenen
im EU-Vergleich
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Abb. B7-1: Ausgaben fiir éffentliche und private Bildungseinrichtungen 2005 pro Schiiler/in bzw. Studierenden in ausgewéhlten
Léndern in EUR (kaufkraftstandardisiert); Quelle: Eurostat, Berechnung und Darstellung IHS.
Schiler/innen-Zahlen basieren auf Vollzeitdquivalenten.
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Abb. B7-2: Ausgaben fiir éffentliche und private Bildungseinrichtungen pro Schiiler/in im Verhéltnis zum Bruttoinlandsprodukt
pro Kopf in ausgewdhiten Léndern 1995 bis 2005; Quelle: Eurostat, Berechnung und Darstellung: IHS.
Schiiler/innen-Zahlen basieren auf Vollzeitdquivalenten.
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Dieser Indikator zeigt die direkten 6ffentlichen Bildungsausgaben in 6ffentlichen und privaten
Bildungseinrichtungen nach Bildungsebenen im europiischen Vergleich. Internationale
Bildungsvergleiche basieren auf der Bildungsklassifikation ISCED (International Standard
Classification of Education, UNESCO, 1997), die bei den regelmifligen Erhebungen bil-
dungsstatistischer Daten Verwendung findet. Die auf diese Daten aufbauenden Publikationen
haben in den vergangenen Jahren breite bildungspolitische und 6ffentliche Resonanz erzeugt,
so etwa die jihrlich erscheinende OECD-Publikation ,, Education at a Glance” (zuletzt 2008).
In den vergangenen Jahren haben die Bemithungen um eine Verbesserung der Datenqualitit
zu einer besseren internationalen Vergleichbarkeit, vor allem hinsichtlich der Finanzdaten,
gefiihrt. Dennoch ist die Aussagekraft der Indikatoren nach wie vor eingeschrinkt, sowohl
hinsichtlich der internationalen Vergleichbarkeit als auch in den nationalen und regionalen
Kontexten. Die sich laufend verindernden Datenerhebungen haben zu einer eingeschrinkten
Vergleichbarkeit im Zeitverlauf gefithrt. So kommt es, dass sich einzelne Indikatoren in ,,Bil-
dung auf einen Blick® nicht von Jahr zu Jahr vergleichen lassen, da es zu methodischen
Umstellungen gekommen sein konnte (vgl. Lassnigg & Steiner, 2003; Vogtenhuber, Steiner
& Lassnigg, 2005).

Trotz der vielfiltigen methodischen Schwierigkeiten und der Heterogenitit nationaler (und
regionaler) Bildungsstrukturen hat die quantitativ orientierte komparative Bildungsfor-
schung an Relevanz fiir die Bildungspolitik gewonnen. Es werden wertvolle Informationen
iiber Vorteile und Defizite von nationalen Bildungssystemen im internationalen Vergleich
bereit gestellt. Eine angemessene Interpretation der Resultate bedarf einer Vertiefung, weshalb
der Darstellung ausgewihlter internationaler Indikatoren eine schultypen- und fachrich-
tungsspezifische Analyse folgt.

Die direkten dffentlichen Bildungsausgaben (in offentlichen und privaten Bildungseinrich-
tungen, s. Abbildung B7-1) pro Schiiler/in bzw. Studierenden sind in Osterreich mit am
héchsten im europiischen Vergleich. Die pro Kopf-Ausgaben sind in allen Bildungsebenen
deutlich iiber dem Durchschnitt der EU-25. Unter den ausgewihlten Vergleichslindern
geben Deutschland und Finnland pro Kopf deutlich weniger aus (im schulischen Bereich
auch das Vereinigte Kénigreich), Dinemark, das einen wesentlich héheren Anteil des BIP fiir
Bildung aufwendet, hat aufgrund der hoheren Bildungsbeteiligung keine héheren pro Kopf-
Ausgaben als Osterreich.> Hoher sind die Bildungsausgaben pro Kopf nur in Luxemburg
sowie in den OECD-Mitgliedsstaaten Norwegen und den USA.

Nimmt man die Bildungsausgaben pro Schiiler/in bzw. Studierenden im Verhiltnis zum BIP
pro Kopf in den Blick, zeigt sich ein etwas anderes Bild. Bei dieser Verhiltniszahl wird der
relative Wohlstand eines Landes mit den Aufwendungen fiir Bildung in Bezichung gesetzt. In
Osterreich wird ein vergleichsweise hoher Anteil des Wohlstandes fiir Bildung aufgewendet.
Fiir alle Bildungsebenen zusammen liegt der Anteil mit 29 % gleichauf mit Ddnemark um
etwa 4 Prozentpunkte {iber dem durchschnittlichen Anteil der EU-25. In der Zeitreihe ist seit
1995 eine riickliufige Tendenz beobachtbar, wihrend in Staaten mit niedrigeren Ausgaben-
anteilen und im EU-Durchschnitt eine steigende Tendenz feststellbar ist. In den letzten Jahren
ist demnach eine konvergierende Entwicklung zu beobachten, die vermutlich auch von den
internationalen Vergleichen geférdert wird (s. Abbildung B7-2). Die Zeitreihe stellt jedoch
bestenfalls eine grobe Indikation fiir die Entwicklung dar, auffillige Verinderungen zwischen
Einzeljahren sollten ohne entsprechendes Hintergrundwissen nicht iiberinterpretiert, sondern
im lingeren Verlauf beobachtet werden.

2 In der Schweiz liegen keine Angaben iiber die direkten Ausgaben vor. Vergleicht man die Gesamtausgaben pro
Kopf (inkl. der indirekten Ausgaben wie Schiiler/innenfreifahrt, Beihilfen etc.), so liegt das Ausgabenniveau in
der Schweiz leicht iiber jenem in Osterreich.
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B8 Entwicklung und Verteilung der 6ffentlichen Bildungsausgaben
nach Bildungsebenen
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Abb. B8-1: Entwicklung der 6ffentlichen Bildungsausgaben fiir die Bereiche des Bildungswesens 1995 bis 2005 zu Preisen von
1995 (ISCED-Ebenen, 1995 = 100); Quelle: Statistik Austria, UOE-Finanzdatenerhebung, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Abb B8-2: Entwicklung der éffentlichen Bildungsausgaben pro Schiiler/in/Studierenden fiir die Bereiche des Bildungswesens
1995 bis 2005 zu Preisen von 1995 (ISCED-Ebenen, 1995 = 100);

Quelle: Statistik Austria, UOE-Finanzdatenerhebung, Berechnung und Darstellung: IHS.

Alle Ausgaben wurden mittels BIP-Deflatoren auf das Preisniveau von 1995 gebracht. Ohne Erwachsenenbildung und betrieb-
lichen Aufwendungen fur die Lehrlingsausbildung, Ausgaben fir Gesundheitsschulen nur teilweise erfasst.
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Dieser Indikator zeigt die Entwicklung der 6ffentlichen Bildungsausgaben (gesamt und pro
Kopf) fiir die verschiedenen Bereiche des Bildungswesens in Osterreich auf Basis der inter-
nationalen Daten nach ISCED-Ebenen. Die Verteilung der 6ffentlichen Mittel auf die ver-
schiedenen Bereiche des Bildungswesens hat sich seit 1995 relativ konstant entwickelt, wobei
eine Steigerung des Anteils fiir den Tertidirbereich und ein — der demografischen Entwick-
lung entsprechend — riickliufiger Anteil der Ausgaben fiir den Primarbereich (hauptsichlich
Volksschule) zu beobachten ist. Auf den Tertiirbereich entfillt mittlerweile mit rund 27 %
der grofite Anteil der 6ffentlichen Mittel, gefolgt vom unteren Sekundarbereich (ISCED 2)
mit 24 % und dem oberen Sekundarbereich (inkl. postsekundirer, nicht-tertidrer Bereich,
ISCED 3—4) mit 22 %. Auf den Primarbereich entfallen 19 % der 6ffentlichen Gesamtaus-
gaben fiir Bildung und auf den vorschulischen Elementarbereich 7 %.

Die Entwicklung der absoluten Ausgabenbetrige ist in Abbildung B8-1 dargestellt. Wie
bereits erwihnt, bedingen die laufenden Adaptierungen im Zuge der internationalen Daten-
erhebung Schwankungen zwischen Einzeljahren, die nicht sinnvoll interpretierbar sind. Das
Jahr 1995 ist jedoch immer mit dem aktuell verfiigbaren Jahr vergleichbar, weshalb sich
Tendenzen ablesen lassen. Die 6ffentlichen Ausgaben fiir den Primarbereich haben sich seit
1995 relativ konstant entwickelt und befinden sich auch im Jahr 2005 auf dem gleichen
Niveau. Im unteren sowie im oberen Sekundarschulbereich sind die Ausgaben jeweils leicht
um rund 10 % angestiegen.

Relativ stark angestiegen sind die ffentlichen Investitionen in den Tertidrbereich (ISCED 5
und 6). Dieser umfasst den hochschulischen (Universititen und Fachhochschulen) sowie den
auflerhochschulischen Bereich (Hochschulverwandte Lehranstalten, Akademien und auch
Kollegs). Seit 1995 haben sich die éffentlichen Aufwendungen fiir diesen Bereich um rund
ein Drittel erhoht, wobei die Ausgaben vor allem in den letzten beiden Jahren der Zeitreihe
besonders stark erhéht wurden. Der jihe Anstieg nach dem Jahr 2003 ist nicht nur auf die
Ausweitung der 6ffentlichen Mittel zuriickzufithren sondern zum Teil auch auf die im Zuge
der Vollrechtsfihigkeit der Universititen im Jahr 2004 verinderte Ausgabenerfassung zuriick-
zufiihren. Seither werden die verausgabten Mittel auf Grundlage der Rechnungsabschliisse der
Universititen erfasst, was sich zumindest auf den Niveauunterschied zwischen 2003 und 2004
ausgewirke hat.

In der Darstellung der Entwicklung der 6ffentlichen Bildungsausgaben pro Kopf (Schiiler/in
bzw. Studierende/r, s. Abbildung B8-2) zeigt sich, dass auch im Primarbereich im Jahr 2005
pro Kopf deutlich mehr ausgegeben wurde als im Jahr 1995 (s. Abbildung B8-1 fiir den Quer-
schnittsvergleich mit anderen Lindern). Bei gleichbleibendem absoluten Ausgabenniveau ist
diese Steigerung um immerhin 20 % ausschliefflich auf die demografische Entwicklung der
damit einhergehenden Senkung der Schiiler/innen/zahlen zuriickzufiithren. Die Steigerung
liegt hier sogar leicht iiber dem Durchschnitt aller Bildungsbereiche. Auch im Sekundarschul-
bereich fallen so gesehen die Steigerungen deutlicher aus als in der absoluten Betrachtungsweise,
sie bleiben im Vergleich zu den anderen Bildungsbereichen jedoch unterdurchschnittlich.

Pro Student/in sind die 6ffentlichen Ausgaben im Tertidrbereich zwischen 1995 und 2005
um fast 45 % und damit mit Abstand am stirksten im Vergleich zu andern Bildungsbereichen
angestiegen. Die gegenliufige Entwicklung der Gesamt- und der pro Kopf-Ausgaben zwischen
2001 und 2002 ist auf die Einfithrung der Studienbeitrige und die im Anschluss daran vorii-
bergehend eingebrochene Studierendenzahl zuriickzufithren. Danach sind die Studierenden-
zahlen wieder stark angestiegen.
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B9 Offentliche Ausgaben pro Schiiler/in im Jahr 2006
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Berufsschulen - ‘ ‘ 10.043
BMHS - ‘ 9.007
technisch/gewerblich — ‘ 10.355

kaufmannisch — ‘ 7.092

Tourismus — ‘ 7.021

sozialberuflich i 7.368

wirtschaftsberuflich ‘ 8.0?3
land - und forstwirtsch. - ‘ 14.624
BAKIP — 9.907
ALLE SCHULEN*A 7.051
f T
0 5.000 10.000 15.000 20.000 25.000 30.000

Abb. B9-1: Offentliche Ausgaben pro Schiiler/in nach Schultyp 2006 in Euro; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
* Ohne Schulen und Akademien des Gesundheitswesens, Bundesanstalten fir Leibeserziehung sowie berufs- und lehrbildende
Akademien.

ALLGEMEINBILD. SCHULEN 91 !
APS 88

Volksschulen | 70 |

Hauptschulen 98 ]

Sonderschulen | 363

Polytechnische Schulen - 811

AHS - 103

BERUFSBILDENDE SCHULEN - _[m— 131
Berufsschulen - 142
BMHS 128
technisch/gewerblich | 147
kaufmannisch — 101
Tourismus — 100
sozialberuflich 104
wirtschaftsberuflich 114
land - und forstwirtsch.

207

|
N
~
o

BAKIP

ALLE SCHULEN* | 100 |

0 50 100 150 200 250 300 350 400
Abb. B9-2: Offentliche Ausgaben pro Schiiler/in nach Schultypen 2006 relativ zum Durchschnitt, (Alle Schulen = 100);
Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
* Ohne Schulen und Akademien des Gesundheitswesens, Bundesanstalten flr Leibeserziehung sowie berufs- und lehrbildende
Akademien.
Ausgaben umfassen 6ffentliche Bildungsausgaben von Bund, Landern und Gemeinden fir 6ffentliche und private Schulen.
Schdler/innen/zahlen umfassen alle Schiler/innen an Allgemeinbildenden Pflichtschulen und Berufsschulen sowie jene Schiler/
innen an mittleren und héheren Schulen, die ausschlief3lich bzw. vorwiegend 6ffentlich finanziert werden.
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INPUT Indikatoren B

In Abbildung B9-1 sind die 6ffentlichen Ausgaben pro Schiiler/in im nationalen Querschnitt
des Jahres 2006 dargestellt. Bei den allgemein- und berufsbildenden Pflichtschulen wurden
die 6ffentlichen Bildungsausgaben den Schiiler/inne/n aller 6ffentlichen und privaten Schu-
len (mit Ausnahme der Statutschulen) gegeniibergestellt, da dieser Bereich fast ausschliefilich
offentlich finanziert wird. Im mittleren und héheren Schulwesen wurden dagegen nur jene
Schulen herangezogen, in denen 6ffentlich finanzierte Lehrpersonen titig sind. In den 6f-
fentlich finanzierten bzw. subventionierten privaten Schulen sind die pro Kopf-Ausgaben un-
terschitzt, da nur die Personalkosten der 6ffentlich finanzierten Beschiftigten beriicksichtigt
werden kdnnen, nicht aber die privat finanzierten Personal- und Sachausgaben.’ Aufgrund der
weiter oben dargestellten Differenzen zwischen internationaler und nationaler Erfassung der
Bildungsausgaben sind die 6ffentlichen pro Kopf-Ausgaben teilweise deutlich niedriger als die
von OECD und Eurostat publizierten.*

Die pro Kopf-Ausgaben in allgemeinbildenden Pflichtschulen sind niedriger als in den

berufsbildenden Schulen. Fiir eine/n Volksschiiler/in wird — entsprechend der geringen  Berufsbildende Schulen
Wochenstundenanzahl — am wenigsten aufgewendet. In Polytechnischen Schulen sind die  sind ausgabeintensiver
Ausgaben wesentlich niedriger als in Hauptschulen. Der Finanzaufwand in den Sonder-  als allgemeinbildende
schulen ist auf Grund der besonderen Betreuungsverhiltnisse um ein Vielfaches hoher als in ~ Schulen

anderen Schultypen. Die durchschnittlichen Ausgaben fiir eine/n AHS-Schiiler/in sind ein

Durchschnittswert fiir die Unter- und Oberstufen, da — genauso wie bei den mittleren und

héheren berufsbildenden Schulen — die Lehrpersonen in beiden Formen und unter einem

gemeinsamen Dach unterrichten, weshalb die Ausgaben nicht getrennt verfiigbar sind. Teilt

man die Ausgaben auf Basis der Wochenstunden und der Klassenzahl auf,’® so ergeben sich

fir die Unterstufe durchschnittliche pro Kopf-Ausgaben von 6400 Euro und fiir die Ober-

stufe 8300 Euro. Damit liegt die Unterstufe vom Ausgabenniveau etwas niedriger als die

Hauptschule und die Oberstufe etwa im Bereich berufsbildender Schultypen.

In Berufsschulen, die im Vergleich den hochsten Anteil an Sachausgaben aufweisen, wurden pro

Schiiler/in rund 10000 Euro aufgewendet,® ebenso wie in technisch-gewerblichen Schulen. Ein  Die Hohe des

sehr hohes Ausgabenniveau weisen land- und forstwirtschaftliche Schulen mit rund 14600  Sachausgabenanteils...
Euro auf. Diese Kategorie umfasst die héheren (Bundes-)Schulen und die mittleren Schulen,

die mit Ausnahme der Forstfachschule des Bundes Landesschulen sind und hiufig gemeinsam

mit Berufsschulen gefiihrt werden. Diesen Schulen sind meist Lehr- und Versuchsbetriebe

sowie Internate angeschlossen.

Die unterschiedlichen pro Kopf-Ausgaben zwischen allgemein- und berufsbildenden Schulen

spiegeln neben den fachrichtungsspezifischen Ausbildungs- und Ressourcenerfordernissen

auch die unterschiedliche Wochenstundenzahl wider. An den héheren technisch-gewerb-

lichen Schulen werden in der Normalform iiblicherweise 39 Wochenstunden unterrich-

tet, an Handelsakademien lt. aktuellem Lehrplan 30 Wochenstunden im Durchschnitt

der fiinf Jahrginge. Wiirden die Schiiler/innen/zahlen der kaufminnischen Schulen ent-  ...sowie die Anzahl der
sprechend gewichtet, ergiben sich mit mehr als 9200 Euro deutlich héhere pro Kopf-  Wochenstunden erkliren
Ausgaben. Auch an den hoheren Schulen anderer Fachrichtungen liegen die wochentlichen  die unterschiedlichen pro
Unterrichtseinheiten unter jenen von technisch-gewerblichen Schulen: an wirtschaftsberuf-  Kopf-Ausgaben

lichen héheren Schulen sind es durchschnittlich etwa 35 Wochenstunden, an Tourismus-

Lehranstalten deutlich weniger.

3 Derzeit gibt es Daten iiber die Gesamtausgaben, die sowohl die Bildungsausgaben der éffentlichen und privaten
Triger fiir die nationale Schultypologie zusammenfiihrt. Die 6ffentlichen Bildungsausgaben umfassen auch
den grof8en 6ffentlich-subventionierten Teil in Privatschulen. In der Ausgabenstatistik der Privatschulen ist der
offentiche Teil jedoch nicht abgrenzbar, denn lt. Statistik Austria sind die éffentlichen Transfers stark unter-
schitzt.

4 Dazu kommt, dass die mit hohen Aufwendungen verbundenen Sonderschulen im Primar- und Sekundarbe-
reich inkludiert sind.

5  Die durchschnittliche Wochenstundenzahl betrigt in den Unterstufen 30, in den Oberstufen 32,5.

6 Die Kopfzahl der Berufsschiiler/innen wurde — wie auch in den internationalen Vergleichen — mit einem Drittel
gewichtet. Dies entspricht etwa dem Verhiltnis der Wochenstundenanzahl in Berufsschulen und in Vollzeitschulen.
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Schiler/innen im Schuljahr 2006/07

offentliche und private Schulen* Anteil in privaten Schulen (%)
Schultyp
Allgemeinbildende Schulen 729.439 666.101 1.395.540 %6
Allgemeinbild. Pflichtschulen 336.656 302.777 639.433 39 5,0 4,4
Volksschulen 179.255 167.999 347.254 4.4 4,8 4,6
Hauptschulen 135.423 122.219 257.642 BI5 57 4,5
Sonderschulen 8.410 4.748 13.158 3,7 3,7 3,7
Polytechnische Schulen 13.568 7.811 21.379 0,6 0,8 0,7
AHS-Unterstufe 56.127 60.547 116.674 14,3 15,2 14,8
AHS-Oberstufe 37.473 49.581 87.054 14,7 15,3 15,0
Allgemeinbildende Statut-Schulen 4.504 4.248 8.752 75,6 75,5 /5,
Berufsbildende Schulen 208.714 171.430 380.144 85 13,5 10,7
Berufsschulen 88.169 45.456 133.625 0,6 04 0,5
technisch/gewerblich 87.833 44.941 132.774 0,6 04 0,5
landwirtschaftlich 336 515 851 57 0,6 2,6
Berufsbildende mittlere Schulen 26.125 26.343 52.468 21,4 23,4 22,4
technisch/gewerblich 12171 1.987 14.158 29,4 32,6 29,9
kaufménnisch 5.111 7.056 12.167 22,9 20,4 21,4
Tourismus 1.180 1.323 2.503 25,6 19,3 22,3
sozialberuflich 105 1.384 1.489 60,0 66,7 66,2
wirtschaftsberuflich 1.246 8.195 9.441 37,0 33,6 34,1
land- und forstwirtschaftlich 6.312 6.398 12.710 0,1 2,5 1,3
Berufsbildende Statut-Schulen 2.019 4.955 6.974 100 100 100
Berufsbildende héhere Schulen 66.276 68.333 134.609 9,0 15,4 12,2
technisch/gewerblich 42.192 9.395 51.587 54 10,7 6,3
kaufmannisch 17.133 26.598 43.731 11,1 11,2 11,2
Tourismus 2.470 B2 7.845 43,1 35,6 38,0
wirtschaftsberuflich 2.425 25.427 27.852 29,0 17,8 18,8
land- und forstwirtschaftlich 2.056 1.538 3.594 0,8 7,6 3,7
Lehrer- und Erzieherbildung 2.928 9.586 12.514 57 36,7 29,5
BA fiir Leibeserziehung 2.505 891 3.396 0,0 0,0 0,0
BA fir Kindergarten- und Sozialpadag. 423 8.695 9.118 39,7 40,5 40,5
Alle Schulen* 620.277 571.826 1.192.103 6,8 9,7 8,2

Tab. 1: Schiiler/innen 2006/07 an &ffentlichen und privaten Schulen nach Schultyp, Quelle: Statistik Austria.
* Ohne Schulen und Akademien des Gesundheitswesens sowie berufs- und lehrerbildende Akademien.
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INPUT Indikatoren B

Lehrkrifte (VZA) nach Schultyp und Geschlecht

offentliche und private Schulen Anteil in privaten Schulen (%)
Schultyp
Allgemeinbildende Schulen 21.125 55.303 76.454 7,9 6,2 6,7
Allgemeinbildende Pflichtschulen 13.745 45.308 59.052 3,0 4,3 4,0
Volksschulen 2.848 22.368 25.215 2,9 4,2 4.1
Hauptschulen 9.085 17.834 26.919 3,1 4,9 4.3
Sonderschulen 805 4.216 5.021 4.1 2,8 3,0
Polytechnische Schulen 1.007 890 1.897 0,9 0,5 0,7
Allgemeinbildende héhere Schulen 7.407 9.995 17.402 17,0 14,9 15,8
Berufsbildende Schulen 14.327 10.725 25.052 5,6 12,5 8,6
Berufsschulen 2.894 1.225 4.119 0,0 0,0 0,0
Berufsbild. mittlere und héhere Schulen 11.433 9.500 20.933 7,0 14,1 10,3
technisch/gewerblich 6.579 1.277 7.856 2,8 5,8 3,3
kaufméannisch 2.307 3.148 5.455 9,4 13,8 11,9
Tourismus 512 453 965 37,6 33,8 35,9
sozialberuflich 83 311 394 34,7 44,4 42,3
wirtschaftsberuflich 1.083 3.413 4.451 17,4 15,6 16,0
land- und forstwirtschaftlich 939 937 1.876 0,3 2,3 1,3
Lehrer- und Erzieherbildung 249 898 1.148 26,3 37,1 34,7
BA fir Leibeserziehung 21 2 23 0,0 0,0 0,0
BA fir Kindergarten u. Sozialpadagogik 228 896 1.125 28,7 37,2 35,4
Alle Schulen** 35.753 66.965 102.718 71 7,6 7.4

Tab. 2: Lehrpersonen an &ffentlichen und privaten Schulen in Vollzeitdquivalenten™ nach Schultyp und Geschlecht
(Pflichtschulen 2006/07, mittlere und héhere Schulen 2005/06); Quelle: Statistik Austria, BMUKK (2008), Berechnung: IHS.

* Daten an Pflichtschulen umfassen alle Lehrpersonen an 6ffentlichen und privaten Schulen, an mittleren und héheren Schulen
sind ausschlieflich die vom Bund finanzierten Lehrpersonen an 6ffentlichen und privaten Schulen erfasst. Echte Vollzeitdquivalente
an mittleren und héheren Schulen auf Basis von Werteinheiten, an Pflichtschulen wurden Vollzeitaquivalente naherungsweise
durch Gewichtung von Teilzeitlehrenden mit 0,5 geschatzt.

** Ohne Schulen und Akademien des Gesundheitswesens, sonstige allgemeinbildende und berufsbildende Statutschulen sowie
berufs- und lehrerbildende Akademie.
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Offentliche Bildungsausgaben 2006

Schultyp Personal- SEOE questi- Gesamt-
ausgaben ausgaben tionen ausgaben
Allgemeinbildende Schulen 4.287.552 982.042 150.798 5.420.392
Allgemeinbildende Pflichtschulen 3.152.922 661.634 131.645 3.946.202
Volksschulen 1.367.266 281.057 65.350 1.713.674
Hauptschulen 1.425.959 297.690 50.044 1.773.693
Sonderschulen 267.578 57.459 11.573 336.610
Polytechnische Schulen 92.119 25.428 4.678 122.225
Allgemeinbildende hohere Schulen 1.134.630 320.408 19.152 1.474.190
Berufsbildende Schulen 1.608.646 463.522 52.463 2.124.631
Berufsschulen 293.894 135.817 17.630 447.341
Berufsbild. mittlere und héhere Schulen 1.314.752 327.705 34.833 1.677.290
technisch/gewerblich 466.160 142.390 11.120 619.670
kaufmannisch 336.266 50.233 5.915 392.380
Tourismus 61.172 12.538 1.026 74.736
sozialberuflich 27.396 5.615 460 33.471
wirtschaftsberuflich 260.777 53.448 4.375 318.600
land- und forstwirtschaftliche mittlere Schulen 113.879 43.498 8.801 166.178
land- und forstwirtschafliche Bundeslehranstalten 49.135 19.982 3.138 72.254
Lehrer- und Erzieherbildung 150.648 61.636 2.247 214.531
BA fir Kindergarten und Sozialpadagogik 65.567 18.622 551 84.741
Padagogische Akademien 80.928 40.184 1.593 122.705
BA fir Leibeserziehung 4.152 2.830 103 7.085
Alle Schulen* 6.046.846 1.507.200 205.508 7.759.554

Tab. 3: Offentliche Ausgaben von Bund, Léndern und Gemeinden fiir Schulen und Akademien nach Schultyp 2006 (in 1.000 Euro);
Quelle: Statistik Austria, Berechnung: IHS.

Ohne Ausgaben fiir Schulen und Akademien des Gesundheitswesens. Ausgaben flur Schulverwaltung, Schulraum (BIG), zentrale
Einrichtungen etc. wurden anteilsmaRig auf die jeweils relevanten Schultypen umgelegt.
* inkl. Ausgaben der Gemeinden flr Sozialakademien. Siehe dazu auch Anmerkung 1 auf Seite 192 in diesem Band.
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INPUT Indikatoren B

Zusammenfluhrung der Basisdaten (Schuler/innen, Lehrkrafte,
Bildungsausgaben)

Sonvrimen | LR | Bidngams- | Sclrien | Agebn o
Allgemeinbildende Schulen 842.805 76.454 5.420.392 11,0 6.431
Allgemeinbildende Pflichtschulen 639.433 59.052 3.946.202 10,8 6.171
Volksschulen 347.254 25.215 1.713.674 13,8 4.935
Hauptschulen 257.642 26.919 1.773.693 9,6 6.884
Sonderschulen 13158 5.021 336.610 2,6 25.582
Polytechnische Schulen 21.379 1.897 122.225 11,3 5.717
ggﬂ‘:g‘;i”b"de”de el 203.372 17.402 1.474.190 1,7 7.249
Berufsbildende Schulen 230.770 25.116 2.124.631 9,2 9.207
Berufsschulen 44.542 ** 4.119 447.341 10,8 10.043
gi;‘zlf,f;”j’d' mittlere und hohere 186.228 20.997 1.677.290 8,9 9.007
technisch/gewerblich 59.844 7.856 619.670 7,6 10.355
kaufmannisch 55.331 5.455 392.380 10,1 7.092
Tourismus 10644 965 74.736 11,0 7.021
sozialberuflich 4543 394 33.471 1,5 7.368
wirtschaftsberuflich 39.562 4.451 318.600 8,9 8.053
land- und forstwirtschaftlich 16.304 1.876 238.432 8,7 14.624
Eg‘dzgcgi“kderga“e” ) Sierdel 8.554 1.125 84.741 7,6 9.907
Alle Schulen*** 1.082.129 102.695 7.629.764 10,5 7.051

Tab. 4: Zusammenfiihrung von Schiiler/innen-, Lehrpersonen- und Finanzdaten; Quelle: Statistik Austria, BMUKK (2008),
Berechnung: IHS. Fur Jahresangaben vgl. Tab. 1 bis Tab. 3.

* Daten an Pflichtschulen umfassen alle Lehrpersonen an o&ffentlichen und privaten Schulen, an mittleren und héheren Schulen
sind ausschlieB3lich die vom Bund finanzierten Lehrpersonen an &ffentlichen und privaten Schulen erfasst. Echte Vollzeitaquivalente
an mittleren und héheren Schulen auf Basis von Werteinheiten, an Pflichtschulen wurden Vollzeitaquivalente ndherungsweise
durch Gewichtung von Teilzeitlehrenden mit 0,5 geschatzt.

** Schiler/innen/zahlen von Berufsschulen entsprechend der durchschnittlichen jahrlichen Unterrichtszeit mit 1/3 gewichtet.

*** Ohne Schulen und Akademien des Gesundheitswesens, sonstige allgemeinbildende und berufsbildende Statutschulen sowie
berufs- und lehrerbildende Akademien. Siehe dazu auch Anmerkung 2 auf Seite 192 in diesem Band.
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Anna Wintersteller

C1 Bildungsstrome an den Schnittstellen des osterreichischen

Schulsystems’

Bildungsstrome bis zum Ende der Schulpflicht

vor Beginn der Schulpflicht?

Institutionelle Kinderbetreuungseinrichtungen
93 %

ohne
7%

Beginn der Schulpflicht’®
Vorschule*
1. Schulstufe®

2. Schulstufe®

wahrend der Pflichtschulzeit

1. Klasse
91 %

Volksschule SO |[Statut]

Primarstufe 98 % 1% (| 1%

Wechsel von 4. auf 5. Schulstufe ) | kein
33% 65 % 1% bt

y

AHS-Unterstufe Hauptschule SO ||Statut

Sekundarstufe | 33 % 65 % 2% || 1%

y| kein

6% 28 % 21 % 8% |28% 9% | Ubtr.

Wechsel von 8. auf 9. Schulstufe kein
61 % 30 % 2% | 1% 1% 5% Ubtr,

Sekundarstufe Il A A y

AHS-Oberstufe BHS® BMS® PTS SO [statut

9. Schulstufe 24 % 32 % 20 % 21% 2% 1%
1)

10. Schulstufe™ AHS BHS BMS BS Rest

chuistute 20 % 23% 12 % 40 % 6%

Verteilung des Bildungsstroms
12 Hauptschule AHS-Unterstufe
... aus der Volksschule 65 % 339,
13 BHS PTS BMS kein BS AHS
... aus der Hauptschule 28 % 28 % 21% Ubtr. | 8% | ost

... aus der AHS-Unterstufe™

AHS-Oberstufe

61 %

BHS
30 %

kein
Ubtr.

1) Angaben zur 4. bzw. 8. Schulstufe beziehen sich auf Daten am Ende des Schuljahres 2005/06. Fur diese Schuler/innen (ohne vorzeitige
Abganger/innen, inkl. auRerordentlicher Schiler/innen) wurde im Léangsschnitt erhoben, welcher Schultyp bzw. welche Schulstufe im
darauffolgenden Schuljahr 2006/07 besucht wurde

2) bezugnehmend auf Kinderbetreuungsquoten aller 5-Jahrigen im Schuljahr 2007/08

3) bezugnehmend auf alle Kinder, die im Schuljahr 2006/07 schulpflichtig wurden

4) beinhaltet Vorschulstufen an Volksschulen und allgemeinen Sonderschulen

5) beinhaltet die 1. Schulstufe an Volksschulen, allgemeinen Sonderschulen und Statutschulen

6) vorzeitig Eingeschulte, die die 1. Schulstufe vor Erreichung der Schulpflicht absolviert haben

7) ,Kein Ubertritt beinhaltet Repetent/inn/en sowie Schiiler/innen, zu deren Ubertritt auf die nachste Schulstufe nichts bekannt ist

8) beinhaltet BHS technisch, kaufménnisch, wirtschaftsberufl., land- und forstwirschaftl., sowie Bildungsanstalten fir Kindergarten-/Sozialpad.

9) beinhaltet BMS technisch, kaufmannisch, wirtschaftsberufl., sozialberufl., land- und forstwirschaftl. sowie berufsbildende Statutschulen

10) bezugnehmend auf Schiilerdaten aus dem Schuljahr 2007/08

11) beinhaltet sonstige allgemeinbildende und berufsbildende Statutschulen sowie Bildungsanstalten flr Kindergarten-/Sozialpad.
12) Restkategorie beinhaltet ,Sonderschule®, ,Statutschule” und ,kein Ubertritt - Wiederholer*

13) Restkategorie beinhaltet ,Sonderschule” und ,Statutschulen”; 8 % haben keinen Ubertritt, 6 % wechseln in die AHS-Oberstufe
14) Restkategorie beinhaltet ,BMS*, ,Polytechnische Schulen®, ,Berufsschulen® und ,Statutschulen; 5 % haben keinen Ubertritt

Abb. C1-1: Bildungsstréme im Rahmen der ésterreichischen Pflichtschulzeit; Quellen: Statistik Austria, Schulstatistik 2008a;
Schulstatistik 2009; Kindertagesheimstatistik 2008.
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Prozessfaktoren

Indikatoren C

Der Eintritt in die Schule ist ein markantes Erlebnis im Leben eines Kindes. Das schul-
pllichtige Kind muss individuell in der schulischen Umwelt interagieren, Regeln und Abliufe
beachten, Ziele verfolgen, Leistung zeigen und sich in den gesellschaftlichen Schulalltag ein-
gliedern. Zudem determiniert die Wahl der Schule und der Schulerfolg bereits friih, welche
Bildungsverliufe und Berufschancen im spiteren Leben wahrscheinlich sind. Aus bildungs-
politischer Sicht stellt sich die Frage, ob es sinnvoller wire, Laufbahnentscheidungen fiir
Schiiler/innen und Eltern auf einen spiteren Zeitpunkt zu verschieben anstatt die Lernenden
frith in verschiedene Bildungs- und Berufsbahnen zu lenken.

Osterreichs Schulsystem ist nach Beginn der Schulpflicht von vier entscheidenden Schnitt-
stellen geprigt. Die erste Schnittstelle im Bildungsverlauf der Schiiler/innen bildet der
Wechsel von der Primarstufe in die Sekundarstufe I (Sek. I) und erfordert eine Entscheidung
zwischen Hauptschule (HS) und AHS-Unterstufe. Die Schulwahl der etwa 10-jihrigen
Schiiler/innen und ihrer Eltern ist bereits eine wesentliche Determinante fiir die weitere Bil-
dungslaufbahn, da sich die Schiiler/innen der AHS von jenen der HS in der Wahl weiter-
fiihrender Schultypen massiv unterscheiden. Eine erneute Differenzierung der Schultypen
an der Schnittstelle zwischen Sek. I und Sekundarstufe II (Sek. II) erfordert abermals eine
Laufbahnentscheidung. Nach 9 Schuljahren ist die Schulpflicht erfiillt, weshalb sich fiir die
Schiiler/innen zwischen der 9. und der 10. Schulstufe die Frage stellt, ob die Schullaufbahn
beendet, eine Berufsausbildung begonnen oder die Schulkarriere fortgesetzt werden soll.
Die letzte Schnittstelle im Bildungsverlauf ergibe sich fiir Absolvent/inn/en matura-fiihrender
Schulen, welche zwischen verschiedenen tertidren Bildungsangeboten und dem Einstieg in
die Berufswelt wihlen miissen.

Theoretisch stellt die Wahl des Schultyps fiir die Sek. I noch keine Vorentscheidung fiir die
weitere Schullaufbahn dar, da fiir den Zutritt zu den einzelnen Schultypen der Sek. II ledig-
lich der Abschluss der Sek. I Voraussetzung ist. Betrachtet man aber die Daten zum Verlauf
der Bildungsstrome (s. Abbildung C1-1), so zeigt sich, dass sich die theoretisch vorhandene
Durchlissigkeit des Schulsystems in der Praxis nur sehr eingeschrinke gegeben ist und die
frithe Wahl zwischen HS und AHS-Unterstufe in hohem Maf3e iiber die weitere Schullaufbahn
entscheidet.

Abb. C1-1 zeigt die Bildungsstrome im sterreichischen Schulsystem innerhalb der Pflicht-
schulzeit. Vor Beginn der Schulpflicht besuchen 93,3 % aller Fiinfjihrigen eine Kinder-
betreuungseinrichtung. 7,3 % der Kinder beginnen ihre Schulpflicht auf der Vorschulstufe,
90,6 % besuchen die 1. Klasse, 2,1 % befinden sich mit Beginn ihrer Schulpflicht aufgrund
vorzeitiger Einschulung bereits in der 2. Klasse. In der Primarstufe besuchen 98,2 % aller
Schiiler/innen die Volksschule, 1,1 % die Sonderschule (SO) und 0,6 % eine Schule mit
eigenem Statut. Von den Volksschiiler/inne/n wechseln 32,7 % nach der 4. Schulstufe in die
AHS-Unterstufe und 65,4 % in die HS. In der Sek. 1 besuchen 30,3 % aller Schiiler/innen
die AHS-Unterstufe, 66,7 % die HS, 1,9 % die SO und 1,1 % eine Statutschule.

Beim Ubertritt von Sek. I auf Sek. II unterscheiden sich die Schiiler/innen aus der AHS-
Unterstufe deutlich von jenen aus der HS.

Von den AHS-Schiiler/inne/n bleiben 61,1 % der AHS treu und wechseln in die Oberstufe,
30,3 % der AHS-Schiiler/innen entscheiden sich fiir eine BHS. Andere Schultypen sind fiir
AHS-Schiiler/innen unattraktiv. Nur 1,7 % entscheiden sich fiir eine BMS, 0,5 % wechseln
in eine Polytechnische Schule (PTS), 0,9 % beginnen direkt nach Absolvierung der Schul-
pflicht eine Berufsschulausbildung auf der 10. Schulstufe, 0,1 % wechseln in eine Statut-
schule. 5,4 % treten nicht in die 9. Schulstufe {iber, weil sie die 8. Schulstufe wiederholen oder
das Schulsystem verlassen bzw. sind sie auf der 9. Schulstufe nicht mehr auffindbar (z. B. ins
Ausland verzogen).

Bildungsbericht 2009

Relevanz von
Bildungsstromanalysen

Vier wesentliche
Schnittstellen in
osterreichischen
Bildungslaufbahnen

Eingeschrankte
Durchlassigkeit des
osterreichischen
Schulsystems

Zwei Drittel wechseln in
die HS, ein Drittel in die
AHS

90 % aus der AHS-
Unterstufe bleiben in
einer maturafiihrenden
Schule

57




Detaillierte Ubertrittsquoten wihrend der Pflichtschulzeit
Ubertritte von der 4. Schulstufe auf die 5. Schulstufe Ubertritte von der 8. Schulstufe auf die 9. Schulstufe

Schultyp in 5. Stufe | Schultyp 4. Stufe 2005/06 (,Herkunft*) Schultyp in 9. Stufe Schultyp 8. Stufe 2005/06 (,Herkunft®)
2006/07 (,Ziel*) in % | Volksschule | Sondersch. |Statutschule 2006/07 (“Ziel” Hauptschule | AHS-Unterst.| Sondersch. | Statutschule
Hauptschule' 65,4 10,2 4,0 AHS-Oberstufe 6,0 61,1 0,5 7,4
AHS-Unterstufe 32,7 2,2 52 BHS-technisch 10,7 14,5 03 7.4
Sonderschule 0,4 82,8 0,4 BHS-kaufmannisch 8,6 8,2 0,1 5,1
Statutschule” 0,5 0,2 89,3 BHS-Rest, LHS* 8,6 7,6 0,1 6,1
kein Ubertritt - 10 47 12 BMS-technisch 4,0 0,6 0,2 0,8
Wiederh. ' ' ’ BMS-kaufméannisch 3,9 0,2 0,4 0,0
Gesamt 100,0 100,0° 100,0° BMS-Rest® 13,3 0,9 1,9 4,6
1) ,Hauptschule® beinhaltet die Volksschul-Oberstufe Polytechnische Schulen 27,8 0,5 5,2 1,0
2) ,Statutschule” beinhaltet sonstige allgemein bildende Berufsschulen® 7,8 0,9 7,8 0,7
Statut-Schulen inkl. Schulen mit auslandischem Lehrplan Sonderschulen 0,2 0,0 33,7 0,1
3) Abweichungen durch Rundung bedingt Statutschulen 0,3 0,1 0,2 58,0
4) beinhaltet wirtschaftsberufl. und land- und forstwirtschaftl. kein Ubertritt - Wiederh. 1,7 4,2 22,7 2,0
héhere Schulen sowie lehrerbildende héhere Schulen kein Ubertritt, unbekannt 7,0 1,2 27,0 6,9
5) beinhaltet wirtschaftsber., sozialber., land- und forstwirtsch. Gesamt 100,0° 100,0 100.0° 100,0°

mittlere Schulen und sonstige berufsbildende Statut-Schulen

6) ,Berufsschulen® beginnen auf der 10. Schulstufe, kénnen
jedoch im Anschluss an die 8. Schulstufe nach 9 Schuljahren
besucht werden

Abb. C1-2: Ubertrittsquoten von 4. auf 5. Schulstufe und 8. auf 9. Schulstufe; Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik 2008a,b.

Bildungsstrome nach Absolvierung der Schulpflicht
Bildungsstrome aus maturafiihrenden Schulen

. AHS BHS Sonst.
1. Schuljahr auf Sekundarstufe || 43 % 54 % 3%
0
Bildungsstrom aus der 9. Schulstufe 8% 8% [3% |8%
80 % 7% 4% |4%
y Y A

WH' |WM?| BS

2. Schuljahr auf Sekundarstufe Il 6% 3% 6%

Ubertrittsquoten von Maturant/inn/en in 6ffentliche Universititen®

% 80 Kategorien:
h 71 76 73 alle maturafiihrenden Schulen insgesamt
60 50 AHS Allgemein bildende héhere Schulen insgesamt

4 AHS 1 |AHS-Langform
AHS 2 | Oberstufenrealgymnasium

40 AHS 3_| AHS-Sonderformen
Berufsbildende héhere Schulen insgesamt
20 =lzisiil | Technisch gewerbliche hohere Schulen

7 =lzisi7 | Kaufmannische hohere Schulen

LTS TN Tq (o] N o T Héhere Schulen fiir wirtschaftliche Berufe
e,b((‘ ?‘6‘2‘(9 Qéll Q\‘b @Q“b‘z\‘b Q\‘b{b‘z\% \2\% Y‘PQ [EEE7T] Land- und forstwirtschaftliche héhere Schulen
& v v VRV YV FIXA[=M Bildungsanst. fiir Kindergarten-/ Sozialpadagogik

Vorbildung von Studierenden®

. . . . AHS BHS A Ber.|| Vorbildung Ausland ||Rest

... an Offentlichen Universitaten 42 % 27 % 2% (3% 25 % 29
AHS BHS B/A Ber.|Ausland || Rest

... an Fachhochschulen 31% 46 % %3 %| 8% 7%

1) Wiederholung der Eintrittsstufe im angefiihrten Schultyp

2) Wechsel an eine andere maturafiihrende Schule

3) ohne weitere schulische Ausbildung in Osterreich

4) ,Sonstiges” beinhaltet Wechsel an berufsbildende mittlere Schulen, Polytechnische Schulen und sonstige schulische Ausbildungen

5) bezugnehmend auf den Maturajahrgang 2005; Ubertritte an Fachhochschulen oder Padagogische Hochschulen werden nicht beriicksichtigt
6) bezugnehmend auf erstimmatrikulierte ordentliche Studierende bzw. erstmalig aufgenommene Studierende im Wintersemester 2006/07

Abb. C1-3: Bildungsstréme nach Beendigung der Schulpflicht; Quelle: Statistik Austria, 2008a, 2008b, 2009.
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Von den Hauptschiiler/inne/n wechseln hingegen nur 6 % in die AHS-Oberstufe, 27,9 %
besuchen ab der 9. Schulstufe eine BHS, 21,2 % eine BMS und 27,8 % eine PTS. Immerhin
7,8 % haben mit Abschluss der HS 9 Pflicheschuljahre erfiillt und beginnen direke nach der
HS eine Berufsschulausbildung (10. Schulstufe). 0,2 % wechseln in die SO, 0,3 % in eine
Statutschule. 8,7 % der Hauptschiiler/innen treten nicht in die 9. Schulstufe tiber, weil sie
die 8. Schulstufe wiederholen oder das Schulsystem verlassen bzw. sind sie auf der 9. Schul-
stufe nicht mehr auffindbar. Auf der 9. Schulstufe besuchen demnach 24,3 % der Beschulten
die AHS-Oberstufe, 32,5 % eine BHS, 20,1 % eine BMS, 20,5 % eine PTS, 1,7 % die SO
und 0,9 % eine Statutschule.

Jene Schiiler/innen, die von der 8. Schulstufe direkt auf die 10. Schulstufe iibergehen, sind
Teil der 39,5 % Berufsschiiler/innen, neben 19,8 % AHS-, 23,1 % BHS- und 11,5 % BMS-
Schiiler/inne/n und 6,2 % in sonstigen Schulen auf der 10. Schulstufe.

Die beiden Tabellen in Abb. C1-2 zeigen die genaue Aufschliisselung der Bildungsstrome bis
zur 9. Schulstufe und differenzieren BHS und BMS in Fachrichtungen. Die Bildungsstrome
aus der SO und aus Statutschulen werden im Flussdiagramm in Abb. C1-1 wegen geringer
Schiiler/innen/anzahl nicht gesondert dargestellt, sind jedoch relativ stabil. Die Schiiler/in-
nen bleiben zu einem hohen Anteil dem jeweiligen Schultyp treu.

Abb. C1-3 zeigt einen Ausschnitt der Bildungsstrdme nach Ende der Schulpflicht. In den
maturafithrenden Schulen ist nach Besuch der Eintrittsstufe der Sek. II nochmals eine Be-
wegung zu erkennen. 79,9 % der AHS-Schiiler/innen besuchen im Folgejahr die nichste
Klasse und steigen innerhalb der AHS in die 10. Schulstufe auf. 6,5 % wiederholen die
Eintrittsstufe, 3,8 % wechseln an eine andere maturafithrende Schule, 3,5 % beginnen mit
einer Berufsschulausbildung, 4,9 % beenden ihre Schullaufbahn, 0,9 % wechseln an eine
BMS und 0,5 % machen eine andere schulische Ausbildung. 74,9 % der BHS-Schiiler/
innen besuchen im Folgejahr die nichste Klasse und steigen innerhalb der BHS in die 10.
Schulstufe auf. 5,9 % wiederholen die Eintrittsstufe, 2,6 % wechseln an eine andere matu-
rafithrende Schule, 8,3 % beginnen mit einer Berufsschulausbildung, 3,8 % beenden ihre
Schullaufbahn, 3,9 % wechseln an eine BMS und 0,6 % machen eine andere schulische
Ausbildung.

Von den Absolvent/inn/en maturafithrender Schulen inskribieren insgesamt 48 % innerhalb
von drei Semestern der Matura an einer 6ffentlichen Universitit. 70,9 % der AHS-Schiiler/
innen, 31,9 % der BHS-Schiiler/innen und 24,4 % der BAKIP/SOZPAD-Schiiler/innen

schlielen der Sek. II eine tertidire Ausbildung an der Universitit an.

Der Zustrom an 6ffentliche Universititen setzt sich aus 41,7 % AHS-Absolvent/inn/en, 27,3
% BHS-Absolvent/inn/en, 1,6 % Absolvent/inn/en einer Bildungsanstalt oder Akademie,
2,8 % Studierender mit Berufsreife-, Externistenreife- oder Studienberechtigungspriifung,
24,6 % mit auslindischer Reifepriifung, postsekundirer Ausbildung oder EU-Universitits-
reife und 2 % Studierender mit inlindischer postsekundirer Ausbildung, ohne Reifepriifung
bzw. ohne Angabe zusammen.

Der Zustrom an Fachhochschulen setzt sich aus 30,7 % AHS-Absolvent/inn/en, 46,4 %
BHS-Absolvent/inn/en, 1,4 % Absolvent/inn/en einer Bildungsanstalt oder Akademie,
6,9 % Studierender mit Berufsreife-, Externistenreife- oder Studienberechtigungspriifung,
8 % mit auslindischer Reifepriifung, und 6,6 % Studierender mit inlindischer postsekun-
direr Ausbildung bzw. ohne Reifepriifung.

Die Analyse der Bildungsstrome zeigt, dass die Schullaufbahn bereits nach vier Schuljahren
aufgrund der Schultypwahl betrichdlich determiniert wird. Andererseits sind horizontale
Spriinge zwischen den Schultypen prinzipiell in alle Richtungen méglich. Es bleibt offen, ob
die Durchlissigkeit des Schulsystems in Zukunft optimiert werden kann.
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C2 Bildungsbeteiligung an der Erstausbildung sowie am Lebens-
langen Lernen nach Altersjahrgangen bzw. -gruppen
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Abb. C2-1: Bildungsbeteiligung von 3- bis 30-Jéhrigen 2006/07 nach Altersjahrgdngen*; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und
Darstellung: IHS.

* Kindergartenbesuch und Schulbesuch 2006/07: Alter am 31.08.2006; Hochschulbesuch 2006/07: Alter am 31.12.2006;

»School leavers” im Jahresdurchschnitt 2007: Alter zum Zeitpunkt der Befragung (Mikrozensus).
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Abb. C2-2: Beteiligung von 15- bis 64-Jahrigen am Lebenslangen Lernen nach Altersgruppen und Geschlecht; Quelle: Statistik
Austria, Dreijahresdurchschnitt 2005—-2007, Berechnung und Darstellung: IHS.

In formaler (Erst-)Ausbildung: Besuch einer Einrichtung bzw. eines Bildungsganges des formalen Schul- und Hochschulwesens,
in nichtformaler Weiterbildung: Beteiligung an einer kursférmigen beruflichen und privaten Weiterbildung, jeweils in den vier Wo-
chen vor der Befragung. Alter zum Zeitpunkt der Befragung.
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Prozessfaktoren Indikatoren C

Dieser Indikator misst den Anteil der Wohnbevélkerung, der sich in (Erst-)Ausbildung
im formalen Schul- bzw. Hochschulwesen befindet bzw. in nicht formaler beruflicher oder
privater Weiterbildung. Abbildung C2-1 zeigt die Bildungsbeteiligung im Querschnitt des
Schul- bzw. Studienjahres 2006/07 nach Altersjahrgingen. Die Darstellung resultiert aus der
Kombination verschiedener Datenquellen: Kindergarten- sowie Schul- bzw. Hochschulbe-
such auf Basis der Kindertagesheimstatistik sowie Schul- bzw. Hochschulstatistik, Bevolk-
erungszahlen auf Basis der Bevélkerungsstatistik. Die Zahl der ,,School leavers wurden im
Sinne der EU-Definition ,frithe Schulabginger/innen® auf Basis der Arbeitskrifteerhebung
des Mikrozensus fiir verschiedene Einzeljahre bzw. Altersgruppen ermittelt. Mit diesem Be-
griff werden jene bezeichnet, die aus dem Bildungswesen ausgeschieden sind, ohne einen iiber
die Pflicheschule hinausgehenden weiterfithrenden Bildungsabschluss erreicht zu haben.

Im Alter von 3 Jahren besuchen im Bundesdurchschnitt rund 60 % der Kinder eine vorschu-

lische Betreuungseinrichtung; bis zum Schuleintrittsalter steigt diese Beteiligungsquote auf

80 % bis 90 % an. Die Quoten sind — besonders bei den 3-Jihrigen — nach Bundesland sehr

unterschiedlich (Statistik Austria, 2007). Nach der vierten Schulstufe folgt die Bildungsent-

scheidung mit etwa 10 Jahren: gut zwei Drittel setzen in der Hauptschule fort, ein knappes

Drittel in einer AHS-Unterstufe. Nach der Pflichtschule nimmt die Bildungsbeteiligung am

formalen Schulwesen leicht ab. Mit 17 Jahren befinden sich immerhin noch mehr als 80 %  Mit 19 Jahren befindet
in einer Vollzeitausbildung. Bis zu diesem Alter wichst die Zahl derer, die sich nicht mehrin  sich noch ein knappes
Ausbildung befinden, leicht und stetig, um danach fiir die nichsten beiden Altersjahrginge  Drittel in formaler (Erst-)
exponentiell anzusteigen, weil das typische Abschlussalter des oberen Sekundarbereichs — Ausbildung

erreicht wurde.

In den typischen Altersjahrgingen des oberen Sekundarschulbereichs wird die bedeutende
Rolle der Berufsschulausbildung deutlich. Im Durchschnitt absolviert rund ein Drittel der
entsprechenden Altersjahrginge eine Lehre, bei Minnern ist dieser Anteil hoher. Etwa 20 bis
25 % eines Altersjahrgangs besuchen eine Berufsbildende hohere Schule, knapp 20 % eine
AHS. Die BMS hat in den vergangen Jahren an Bedeutung eingebiifit (s. Indikator B1). Im
Schuljahr 2006/07 befanden sich deutlich weniger als 10 % der 15- bis 17-Jahrigen in einer
Bildungseinrichtung dieses Typs. Mit 19 Jahren sind noch rund 30 % des Altersjahrgangs in
Vollzeitausbildung. Gleichzeitig nimme der Anteil der ,School leavers® beginnend mit dem
Ende der Pflichtschulzeit immer weiter zu, und steigt bis zum Alter von 20 Jahren auf etwa
10 %

Die Kennzahl in Abbildung C2-2 orientiert sich am EU-Strukturindikator Lebenslanges
Lernen und erfasst die Lernaktivititen der Erwachsenen. Dabei wird der Anteil der Bevolk-
erung gemessen, der in den vier Wochen vor der Befragung im Zuge der Arbeitskrifteer-
hebung an einer formalen (Erst-)Ausbildung oder an einer nicht formalen beruflichen bzw.
privaten Weiterbildung teilgenommen hat. Im EU-Durchschnitt sollen bis 2010 12,5 % der
Erwachsenen der 25- bis 64-Jihrigen lernaktiv sein. In Osterreich liegt der Indikator im Jahr
2007 bei 12,8 % (Frauen: 14 %, Minner: 11,6 %).

Uber alle Altersgruppen hinweg zeigt sich die hohere Bildungsbeteiligung der Frauen.  Frauen sind
Gleichzeitig weisen Frauen bereits ab 25 Jahren trotz der hoheren Bildungsbeteiligung hthere  bildungsaktiver als
»School leaver” Quoten auf als Minner. Mehr als ein Drittel der Frauen zwischen 50 und 64 ~ Ménner, brechen ihre
Jahren haben keinen weiterfithrenden Bildungsabschluss gemacht und sind auch nicht mehr  Laufbahn aber auch
lernaktiv. Bei den Minnern ist dieser Anteil deutlich niedriger. hiufiger ab
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C3 Bildungsbeteiligung im Sekundarschulbereich nach
regionaler Herkunft, Alter und Geschlecht
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Abb. C3-1: Bildungsbeteiligung im Sekundarbereich | (5. bis 8. Schulstufe) nach regionaler Herkunft (Wohnortgr683e der Schiiler/
innen) und Geschlecht 2006/07; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.

100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30 %
20 %

10 %

0%

w w

g

o |m

o |m

Osterreich Wien > 100.000 Ew. (ohne Wien)l  20. bis 100.000 Ew. < 20.000 Ew.
BS W BMS M Sonstige Il BHS [ AHS

Abb. C3-2: Bildungsbeteiligung im Sekundarbereich Il (ab der 9. Schulstufe) nach regionaler Herkunft (Wohnortgré3e der Schiiler/
innen) und Geschlecht 2006/07; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Die regionale Herkunft der Schiiler/innen, gemessen an der Grofe ihres Wohnortes, beein-
flusst als Hintergrundfaktor wesentlich die Bildungsentscheidung. Dieser Indikator zeigt die
Korrelation zwischen der Wohnregion und dem Schulwahlverhalten im unteren sowie oberen
Sekundarschulbereich. Die Verteilung auf die Schultypen spiegelt die jeweils im Vorfeld der
Schulstufen zu treffenden Bildungsentscheidungen wider.! Bildungswahlverhalten und Wohn-
ort weisen eine hohe Korrelation auf, die sehr stark von regional verfiigbaren Bildungsein-
richtungen und -angeboten abhingig ist. Die bereits diskutierten Geschlechter-differenzen
bestehen dagegen unabhingig von der regionalen Herkunft der Schiiler/innen, sie sind iiber
alle beobachteten regionalen Gebiete und Schultypen hinweg relativ stabil.

In der Sekundarstufe I gibt es praktisch keinen Unterschied in der Bildungsbeteiligung zwi-
schen Wien und weiteren vier dsterreichischen Stidten mit einer Bevélkerung von mehr als
100000 (Graz, Linz, Salzburg und Innsbruck). Mit der Gréfle des Heimatortes der Schiiler/
innen nimmt der Besuch in Allgemeinbildenden héheren Schulen zu und in Hauptschulen
ab. Kinder aus Stidten mit 20000 bis 100 000 Einwohnern (das sind 20 Orte in Osterreich)
besuchen bereits in einem deutlich héheren Ausmaf§ die Hauptschule als Kinder aus grofieren
Wohnorten. Bezogen auf den Besuch der AHS unterscheiden sich die Anteile von Midchen
und Burschen ésterreichweit um 4 Prozentpunkte. Regional gibt es hier (auf dem aggregierten
Niveau) kaum Abweichungen, nur in Wien ist die Differenz mit 6 Prozentpunkten héher:
fast 51 % der Midchen aus Wien besuchen in der unteren Sekundarstufe eine AHS, bei
den Burschen betriigt dieser Anteil knapp 45 %. Auf Grund der dominierenden lindlichen
Strukeur wohnen in Osterreich zwei Drittel aller Schiiler/innen der Sekundarstufen in Orten
mit weniger als 20000 Einwohnern.? Rund 23 % der Kinder aus diesen Gebieten besuchen
eine AHS. Das entspricht etwa der Hilfte des Anteils in Wohnorten mit mehr als 100 000
Einwohnern. Somit ist die durchschnittliche Wahrscheinlichkeit, eine AHS-Unterstufe zu
besuchen in lindlichen Gebieten nur halb so hoch wie in Grof3stidten.

Die in der Sekundarstufe I hinsichtlich des Besuchs einer AHS beobachtbare Differenz nach
der regionalen Herkunft der Schiiler/innen setzt sich im oberen Sekundarbereich fort. Uber-
tritte aus einer Hauptschule in die AHS-Oberstufe sind relativ selten. Die BHS, die sich zum
iiberwiegenden Teil aus Hauptschulabginger/inne/n rekrutieren (Statistik Austria, 2008a,
S. 45) sorgen hier weitgehend fiir einen Ausgleich.? Durch die hohe BHS-Beteiligung in
lindlichen Gebieten sind 50 % der Schiiler/innen aus diesen Gebieten in einer héheren
Schulform, die zur Matura fiihrt (AHS und BHS). Dieser Anteil liegt nur unwesentlich unter
dem Bundesdurchschnitt und geringfiigig unter jenem in dichter besiedelten Regionen. Be-
sonders auffallend ist die unterschiedliche Bildungsbeteiligung im oberen Sekundarbereich
nach Geschlecht: Im Bundesdurchschnitt ist der Anteil der Frauen in einer hoheren Schule
um mehr als 16 Prozentpunkte hoher als bei den Minnern. Am niedrigsten ist diese Diffe-
renz mit 11 % in groflen Stidten ab 100000 Einwohnern, wo auch die Beteiligung in AHS
und BHS am héchsten ist.

Insgesamt betrachtet sind die Geschlechterdifferenzen im oberen Sekundarbereich dort am
grofSten, wo die Beteiligung an der AHS (auch in der Unterstufe) am niedrigsten und die Be-
teiligung an Berufsschulen am hochsten ist.

1 Da die derzeit vorliegenden schulstatistischen Daten zwar die Postleitzahl des Heimatwohnortes, nicht aber die
Wohnortsbezeichnung in konsistenter Weise beinhalten, wurden grobe regionale Zuordnungen gebildet.

2 Das restliche Drittel verteilt sich auf Wien (17 %) sowie auf die anderen Stidte ab 20 000 Einwohner.

3 58 % der Schiiler/innen in der Eingangsstufe einer BHS waren zuvor an einer Hauptschule und nur rund 25 %
an einer AHS. Der Rest verteilt sich auf ,andere Ausbildung,“ ,Wiederholung® und ,,unbekannt®.
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C4 Ubertritte von der Volksschule in die Sekundarstufe | bzw.
von der Sekundarstufe | in die Sekundarstufe Il
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Abb. C4-1: Ubertritte von der Volksschule: Schulbesuch von Schiiler/inne/n 2006/07, die am Ende des Schuljahres 2005/06
die 4. Schulstufe besucht haben; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Abb. C4-2: Ubertritte vom Sekundarbereich I: Schulbesuch von Schiiler/innen 2006/07, die am Ende des Schuljahres 2005/06
die 8. Schulstufe in HS bzw. AHS besucht haben; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Dieser Indikator zeigt die Uberginge an neuralgischen Punkten im 6sterreichischen Bil-
dungswesen. Der erste neuralgische Punkt ist der Ubergang von der Primarstufe in die untere
Sekundarstufe, wo sich die Bildungswege der Schiiler/innen trennen. Diese erste Selektion
auf Grund von Leistungen (bzw. Schulnoten) findet vergleichsweise sehr frith im Alter von
etwa 10 Jahren statt. Durch die groffen internationalen Leistungsstudien (TIMSS, PISA,
PIRLS) geriet der unterschiedliche Aufbau des Sekundarschulwesens sowie dessen Auswir-
kungen auf Schiiler/innen/leistungen und Chancengerechtigkeit in den Fokus (z. B. OECD,
2005b; Hanushek & Woessmann, 2006; Woessmann, 2006). In Systemen mit frither Lei-
stungsdifferenzierung streuen die Leistungen mehr und die Schulen unterscheiden sich
deutlicher hinsichtlich der soziodkonomische Zusammensetzung ihrer Schiiler/innen als in
anderen Systemen. Diese Aspekte spielen in Osterreich neben dem starken Zusammenhang
zwischen dem soziodkonomischen Status der Eltern und den Leistungen eine zentrale Rolle.
Eine frithe Selektion erhéht die Ungerechtigkeit der Bildungschancen und wirke sich eher
negativ auf das durchschnittliche Leistungsniveau aller Schiiler/innen aus.

Durch die neue, auf Individualdaten basierende Statistik, wird es in Zukunft méglich sein,
Bildungsverldufe von der Volksschule bis zur Hochschulbildung darstellen zu kénnen. Dann
kann z. B. nachvollzogen werden, wie viele Hauptschiiler/innen eine Matura erreichen oder
ein Hochschulstudium abschlieSen. Zum Zeitpunkt der Auswertung lagen vollstindige Da-
ten fiir ein Schuljahr vor (Schulbesuch 2006/07 und Schulerfolge 2005/06). Uber eine Ver-
kniipfung der Schulerfolgsmeldung mit den Besuchsdaten des darauf folgenden Schuljahres
konnen sowohl die Ubertritte als auch die vorgingigen Schulerfolge (Vorbildung) betrachtet
werden.

Abbildung C4-1 zeigt die Ubertritte von Volksschiiler/inne/n der 4. Klasse fiir Osterreich
(nach Geschlecht) und nach Bundesland. Im Bundesdurchschnitt besuchen knapp zwei
Drittel nach der Volksschule eine Hauptschule und etwa ein Drittel wechselt in die Unter-
stufe einer Allgemeinbildenden hoheren Schule (AHS). Der Unterschied zwischen Miadchen
und Buben ist gering, wobei der Midchenanteil, der eine AHS besucht héher ist als jener
der Buben. Im Bundeslindervergleich sticht Wien hervor: hier besuchen deutlich mehr als
die Hilfte im Anschluss an die Volksschule eine AHS. Am niedrigsten ist der AHS-Anteil in
den westlichen Bundeslindern und auch in Oberésterreich besuchen deutlich mehr als 70 %
nach der Volksschule eine Hauptschule. In Vorarlberg ist der Anteil der Volksschiiler/innen
tiberdurchschnittlich, die ihren Bildungsweg nach der 4. Klasse in Sonderschulen fortsetzen
(rund 1,8 % im Vergleich zu 0,5 % im Bundesdurchschnitt).

Abbildung C4-2 macht die unterschiedlichen Bildungswege von Haupt- und AHS-Schiiler/
inne/n nach dem unteren Sekundarbereich (8. Schulstufe) deutlich. Etwa drei Viertel der
Schiiler/innen aus Hauptschulen verteilen sich relativ gleichmifig auf Polytechnische Schulen,
berufsbildende mittlere sowie berufsbildende héhere Schulen. Etwa 8 % beginnen direke
eine duale Berufsausbildung und nur 6 % treten in die Oberstufe einer Allgemeinbildenden
héheren Schule ein. In Summe besucht nur gut ein Drittel der Hauptschiiler/innen nach der
8. Schulstufe eine Schulform, die zur Reifepriifung fiihrt. Im starken Gegensatz dazu treten
mehr als 90 % der Schiiler/innen nach der AHS-Unterstufe in eine Schulform iiber, die zur Ma-
tura fithrt, darunter setzen mehr als 60 % ihren Bildungsweg in der Oberstufe einer AHS fort.

Nach Geschlecht stellen sich die Ubertritte so dar, dass relativ mehr weibliche Hauptschiile-
rinnen in mittlere und héhere Schulen wechseln als Minner, wihrend minnliche AHS-Schiiler
relativ hiufiger eine Berufsbildung in einer BHS anstreben als Frauen, die vergleichsweise
hiufiger die Bildung in der AHS-Oberstufe fortsetzen.
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C5 Hochschulzugangsquote und Vorbildung der
Studienanfanger/innen

_ wiss. Universitaten FH-Studiengange Hochschulen gesamt
Winter-

semester

mannlich ‘ weiblich ‘ gesamt ‘ mannlich ‘ weiblich ‘ gesamt ‘ mannlich ‘ weiblich ‘ gesamt
1970/71 12,5% 5,6 % 9,1 % - - - 12,5 % 5,6 % 9,1 %
1980/81 16,1 % 13,9 % 15,1 % - - - 16,1 % 13,9 % 15,1 %
1990/91 21,6 % 20,8 % 212 % - - - 21,6 % 20,8 % 21,2 %
2000/01 23,0 % 30,0 % 26,5 % 6,4 % 29 % 4.6 % 29,4 % 32,9 % 31,1 %
2005/06 19,8 % 28,1 % 23,9 % 9,4 % 7.3 % 8,4 % 29,3 % 35,4 % 32,3 %

Abb. C5-1: Entwicklung der Hochschulzugangsquote in wissenschaftlichen Universitdten und Fachhochschulen 1970/71 bis
2005/06; Quelle: Statistik Austria, BMWF, IHS-Berechnung nach Unger, Wroblewski 2007b, S. 9.
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Abb. C5-2: Inléndisch ordentliche Studienanfédnger/innen an wissenschaftlichen Universitéten und Fachhochschulen nach Vor-
bildung im Zeitverlauf; Quelle: Statistik Austria, BMWEF, IHS-Berechnung nach Unger, Wroblewski 2007b, S.14 und 16.
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Dieser Indikator zeigt die Uberginge vom Schul- ins Hochschulwesen. Einerseits wird die
Entwicklung der Hochschulzugangsquote prisentiert, andererseits die Art ihrer Vorbildung
(Zugangsberechtigung). Die Zuginglichkeit des Hochschulwesens wird wesentlich von den
Bildungserfolgen in der Sekundarstufe (Reifepriifungen, s. Indikator D3) sowie den beste-
henden Méglichkeiten alternativer Zuginge zu Hochschulen bestimmt.

Abbildung C5-1 zeigt die Entwicklung der Hochschulzugangsquote, gemessen als Anteil
der inlindischen Erstzugelassenen im Wintersemester am durchschnittlichen Jahrgang der
inlindischen Gesamtbevolkerung im Anfingeralter (18-21 Jahre). Knapp ein Dirittel eines
durchschnittlichen Altersjahrganges nahm demnach im Wintersemester 2005/06 ein Hoch-
schulstudium auf. Im Unterschied zu 1970/71 nehmen seit Anfang der 1990er-Jahre mehr
Frauen als Minner ein Hochschulstudium auf. An den Universititen ist die minnliche
Zugangsquote derzeit niedriger als 1990/91. Wegen des verstirkten Zustroms zu Fachhoch-
schulen ist auch bei den Frauen die Zugangsquote zu Universititen seit 2000/01 zuriickge-
gangen. Betrachtet man den gesamten Hochschulbereich, betrigt die Geschlechterdifferenz
mehr als 6 Prozentpunkte zu Gunsten der Frauen. Zwischen 1970 und 2005 hat sich die
Hochschulzugangsquote der Frauen mehr als versechsfacht, wihrend sich jene der Minner
etwas mehr als verdoppelt hat.

Die OECD weist fiir Osterreich im Jahr 2006 (Studienjahr 2005/06) eine Zugangsquote
zum Tertidrbereich A (Universititen und Fachhochschulen) von 40 % aus (Minner: 36 %,
Frauen: 44 %, s. OECD, 2008, S. 69). Die OECD bezicht neben den Anfinger/inne/n des
Sommersemesters auch auslindische Erstzugelassene mit ein. Diese kommen mehrheitlich
gezielt zum Studium nach Osterreich, was die Quote je nach Ausmaf} der Mobilitit entspre-
chend iiberschitzt.* Wie stark die Quote dadurch beeinflusst wird, zeigt etwa der Anstieg von
37 % im Jahr 2005 auf 40 % im Jahr 2006. In diesem Jahr kamen vermehrt Personen aus
EU-Lindern auf Grund des EuGH-Urteils zum Studium nach Osterreich.’ Im Jahr 1995 lag
die Quote nach OECD-Messungen bei 27 %, danach stieg sie bis zum Jahr 2000 auf 34 %
an. Im Jahr 2002 folgt der Riickgang nach Einfiihrung der Studienbeitrige, doch bereits im
Jahr darauf wurden mehr Studienanfinger/innen registriert als vorher. Die starke Zunahme
der von der OECD publizierten Studienzugangsquote seit dem Jahr 2000 diirfte zum Grof3-
teil auf die héhere internationale Mobilitit der Studierenden zuriickzufiihren sein, denn die
Zugangsquote der inlindischen Wohnbevélkerung erhshte sich im Vergleichszeitraum nur
um etwas mehr als einen Prozentpunkt, wobei die Quote der Minner bei 29 % stagniert.

Im OECD-Vergleich liegt Osterreich trotz der durch die auslindischen Studierenden erhohten
Quote weit hinten, knapp vor der Schweiz und Deutschland, jedoch deutich unter den
OECD- bzw. EU-Durchschnitten von rund 55 %.

Der grofite Teil der inldndischen ordentlichen Studienanfinger/innen verfiigt iiber ein
inlindisches Reifepriifungszeugnis. Alternative Zuginge im Wege von Berufsreife- bzw. Stu-
dienberechtigungspriifung fithren kaum zur Universitit, eher noch zur Fachhochschule. Seit
dem Jahr 2000 haben sich in der Kategorie ,,Sonstige“ vor allem auslindische Reifepriifungen
stark erhht. Deutlich mehr als die Hilfte der Anfinger/innen an Universititen verfiigen iiber
eine AHS-Matura und gut ein Drittel {iber eine BHS-Matura. An den Fachhochschulen ist
das Verhiltnis umgekehrt, hier dominiert die BHS-Matura als Vorbildung. Die Ausgleichs-
funktion der BHS, wonach vermehrt Hauptschiiler/innen zur Matura gelangen, wirkt beim
Hochschulzugang demnach nur bedingt fort.

4 Die Zahl der Erstzugelassenen wird in Bezug zur Wohnbevélkerung gesetzt. Dariiber hinaus sind die auslin-
dischen Studierenden in der Bevélkerungsstatistik nur teilweise erfasst.

5 Die &sterreichische Regelung der ,besonderen Universititsreife wonach Bewerber/innen auch fiir das Land,
in dem sie ihre Hochschulberechtigung erworben haben, zum gewihlten Studium zugelassen werden kénnen
mussten, war ab sofort nicht mehr auf EU-Biirger/innen anwendbar.
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C6 Betreuungsrelationen nach Schultyp und Fachrichtung
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Abb. C6-1: Schiiler/innen pro Klasse und Schiiler/innen pro Lehrperson nach Schultyp 2006/07;

Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.

* Ohne Schulen und Akademien des Gesundheitswesens, Sozialakademien, Bundesanstalten fiir Leibeserziehung sowie berufs-
und lehrbildende Akademien.

Lehrpersonen umfassen alle 6ffentlich finanzierten Lehrkréafte in 6ffentlichen und privaten Schulen. Schiiler/innen/zahlen um-
fassen alle Schiler/innen an Allgemeinbildenden Pflichtschulen und Berufsschulen sowie jene Schiiler/innen an mittleren und
héheren Schulen, die ausschlieRlich bzw. vorwiegend o6ffentlich finanziert werden.
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Die organisatorischen Vorkehrungen beschreiben neben der Gestaltung der Lehr-/Lern-
prozesse den Prozess der Leistungserbringung. Dieser Indikator kombiniert verschiedene
Input-Faktoren und stellt damit zwei Arten von Betreuungsverhiltnissen an den Schul-
typen und Fachrichtungen dar: einerseits die Zahl der Schiiler/innen pro Vollzeitlehrkraft
und andererseits die Zahl der Schiiler/innen pro Klasse. Verinderungen in den Betreu-
ungsrelationen wirken sich unmittelbar auf den Ressourcenbedarf aus, die Effekte auf die
Leistungen der Schiiler/innen sind dagegen nicht eindeutig (vgl. auch Indikator D7).

Der Frage der Klassengrofle wird nicht erst in der jiingeren Geschichte der Bildungspolitik
und -forschung grofite Aufmerksambkeit gewidmet, sowohl auf nationaler als auch internatio-
naler Ebene. In letzter Zeit gerit dieser Indikator von wissenschaftlicher Seite her zunehmend
in die Kritik, denn trotz zahlreicher Studien und Publikationen konnten keine eindeutigen
kausalen Effekte der Klassengrofe auf die Ergebnisse gefunden werden. Fiir Wolter (2008)
besteht die Essenz der zahlreichen Studien darin, dass sich sowohl sehr kleine als auch sehr
grofle Klassen negativ auf Lernergebnisse und Schiiler/innen/leistungen auswirken kénnen.
Zwischen diesen Extrempolen im Spektrum von etwa 15 bis 25 Klassenschiiler/innen in 6ffent-
lichen Pflichtschulen — sind die Effekte einer Variation minimal (Wolter, 2008, S. 70).

Die bildungspolitischen Priorititensetzungen in Osterreich fithrten zu einer Senkung der
Klassenschiiler/innen/héchstzahl im Schuljahr 2007/08: In den jeweils ersten Klassen der
Volks-, Haupt- und Polytechnischen Schulen sowie der AHS-Unterstufe soll lt. Schulor-
ganisationsgesetz die Hochstgrenze von 25 nicht iiberschritten werden. Diese Richtlinie ist
nur teilweise in Einklang mit den einschligigen Forschungsergebnissen zu bringen, da die
institutionellen eflizienzorientierten Modelle insbesondere die negativen Anreizwirkungen
einer Klassenverkleinerung in einem ineflizienten System betonen (vgl. Lassnigg et al., 2007).
Jedenfalls wiirde eine weitere Verringerung der Klassengréfle von den bislang vorliegenden
Forschungsergebnissen nicht gestiitzt, zumal das Spektrum von 15 bis 25 Schiiler/inne/n pro
Klasse nur approximativen Charakter hat.

Im Schuljahr 2006/07 saflen in 14 % der ersten Klassen an 6ffentlichen Volksschulen mehr
als 25 und in ebenso vielen Klassen weniger als 15 Schiiler/innen. Im Vergleich dazu sind die
ersten Klassen an den AHS mit durchschnittlich mehr als 28 Schiiler/inne/n sehr grof. Hier
ist die iiberwiltigende Mehrheit der Klassen grofler als 25, weshalb die Durchfithrung der
angepeilten Hochstzahl einen erheblichen finanziellen Mehraufwand mit sich zdge. Denn
wenn auch die Auswirkungen der Klassengrofle auf die Leistungen weitgehend unklar sind,
so ist die Klassengrofle — bei sonst gleichen Bedingungen — ein wesentlicher Indikator fiir
die Ausgaben. In einer detaillierten Analyse in den 1990ern hat sich die Entwicklung der
Klassenschiiler/innen/zahl als wesentlichster kostentreibender Faktor im Schulwesen heraus-
gestellt (vgl. Lassnigg, 1994). Da die Senkung der Klassenschiiler/innen/zahl einen Richtwert
darstellt und nicht verbindlich vorgeschrieben ist, gab es auch im Schuljahr 2007/08 grofere
Klassen (vgl. Statistik Austria, 2009, S. 72-83).

In den Allgemeinbildenden Pflichtschulen ist die Zahl der Schiiler/innen pro Klasse mit
durchschnittich 20 deudich niedriger als in berufsbildenden Schulen und AHS, wobei
Haupt- und Polytechnische Schulen hshere Verhiltniszahlen aufweisen als Volksschulen. Im
Hinblick auf die Schiiler/innen pro Lehrkraft ist einerseits das Verhiltnis zwischen allgemein-
und berufsbildenden Schulen umgekehrt; andererseits ist die Variation grofer. In Volksschulen
ist die durchschnittliche Klassenschiiler/innen/zahl mit 20 am niedrigsten, die durchschnitt-
liche Zahl der Schiiler/innen pro Lehrperson dagegen mit 14 im Vergleich am héchsten
(s. Abbildung C6-1). In berufsbildenden Schulen kommen im Durchschnitt rund 9 (Voll-
zeit-)Schiiler/innen auf eine Lehrkraft, in Berufsschulen und sozialberuflichen mittleren Schu-
len ist diese Verhiltniszahl {iberdurchschnittlich.
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C7 Betreuungsrelationen nach Schultyp und im Zeitverlauf

35

Ab 1990/91 Anderung der
Zeitabstande in der Zeitreihe

1970/71 | 1980/81 | 1990/91 1995/96 |2000/01 |2006/07 [ 1970/71 | 1980/81 | 1990/91 31995/96 2000/01 |2006/07

Schiuler/innen pro Lehrperson

Schler/innen pro Klasse

VS ——HS PTS —+—AHS BS —«—BMHS BMS —e—BHS

Abb. C7-1: Entwicklung der Schiiler/innen pro Lehrperson (Képfe) bzw. pro Klassen nach Schultyp zwischen 1970/71 und
2006/07; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Abb. C7-2: Zusammenhang zwischen Schiiler/inne/n pro Klasse und Schiiler/inne/n pro Lehrperson 2006/07; Quelle: Statistik
Austria, Berechnung und Darstellung: IHS. Die Punkte reprasentieren jeweils bestimmte Schultypen und Fachrichtungen (z. B.
Hauptschule, kaufmannische BMHS, etc.).
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Dieser Indikator zeigt die Entwicklung der Betreuungsverhilenisse in den wichtigsten Schul-
formen seit 1970 sowie den Zusammenhang zwischen der Klassenschiiler/innen/zahl und der
Schiiler/innen-Lehrer/innen-Ratio auf Ebene der Schultypen. Es muss betont werden, dass
die durchschnittliche Klassengréfie auf Grund der pidagogischen Entwicklungen an Aussa-
gekraft eingebiif§t hat. In Ermangelung an reprisentativen Daten iiber gruppen- und pro-
jektorientierte Unterrichtsorganisation (z. B. Leistungsgruppen in Hauptschulen, Klassen-
teilungen etc.) kann die reale Entwicklung der effektiven Gruppengréfien in diesem Bereich
quantitativ nicht abgebildet werden. Kénnten diese Teilungen beriicksichtigt werden, ligen
die Klassenschiiler/innen/zahlen mehr oder weniger deutlich unter dem derzeit verfiigharen
globalen Durchschnitt. Die Betreuungsrelation im Hinblick auf die Zahl der Lehrkrifte ist
dagegen nicht an das Konzept der Klasse gekniipft.

Die Zeitreihe in Abbildung C7-1 macht deutlich, dass sich die Betreuungsverhiltnisse in

den 1970er- und 1980er-Jahren stark verindert haben. Sowohl die durchschnittlichen Klas-

senschiiler/innen/zahlen als auch die Zahl der Schiiler/innen pro Lehrperson wurden in den

meisten Schultypen bis 1990 deutlich reduziert. Seither verlaufen die Entwicklungen iiber  In den 1970er- und

alle Schultypen hinweg relativ konstant, wobei allenfalls ein leichtes Ansteigen der Klas- ~ 1980er-Jahren wurden die
senschiiler/innen/zahlen zu beobachten ist. Bei den Betreuungsrelationen in Bezug auf die  Betreuungsverhiltnisse

Lehrkrifte ist eine konvergente Entwicklung zu beobachten: Schulformen, bei denen in den  stark veréndert...
1970er-Jahren verhiltnismiflig viele Schiiler/innen auf eine/n Lehrer/in kamen (v. a. Volks-,

Haupt- und Polytechnische Schulen), wurden an AHS und Berufsschulen angeglichen. In

berufsbildenden mittleren und héheren Schulen wurde die Zahl der Lehrkrifte im Verhiltnis

zu den Schiiler/inne/n auch deudlich aufgestockt.

Im Gegensatz zu den Lehrkriften ist die Entwicklung der Klassenschiiler/innen/zahlen in

allen Schulformen seit 1970 relativ parallel verlaufen. Auch bei dieser Kennzahl haben sich

in den Volksschulen die Relationen am deutlichsten verschoben: war der Wert im Schuljahr

1970/71 mit durchschnittlich mehr als 30 Kindern pro Klasse im Vergleich am héchsten, so

ist er bereits 10 Jahre spiter am niedrigsten. In den Volksschulen wurden in den 1970er-Jah-

ren die Klassen drastisch verkleinert; spiter wurden sie weiter verkleinert, etwa im gleichen

Ausmafd wie in den anderen Schulformen. Seit 1990 verliuft die Entwicklung relativ kon-  ...seit 1990 verl4uft die
stant, wobei mit Ausnahme der Hauptschule wieder eine leicht steigende Tendenz erkennbar  Entwicklung relativ
ist. An Polytechnischen Schulen ist die durchschnittliche Klassenschiiler/innen/zahl seit dem  konstant

Jahr 2000 wieder etwas stirker angestiegen und derzeit im Vergleich am héchsten.

Der Erwartung, dass mit grofSeren Klassen geringere Ressourcen verbunden sein miissten, wider-
spricht der Zusammenhang zwischen den Schultypen in Osterreich: Die Zahl der Schiiler/in-
nen pro Lehrperson ist bei grofferen durchschnittlichen Klassen im Vergleich der Schultypen
nicht héher sondern niedriger (s. Abbildung C7-2).° Betrachtet man allgemeinbildende
(ohne Sonderschulen) und berufsbildende Schulen getrennt voneinander, so zeigt sich fiir die
Allgemeinbildung weiter der negative Zusammenhang, wobei die Betreuungsrelationen zwischen
den drei Typen (VS einerseits und HS bzw. PTS andererseits) nur bedingt vergleichbar sind.
Interessanter ist, dass zwischen den Fachrichtungen der BMHS praktisch kein systematischer
Zusammenhang zwischen den beiden Kenngréflen besteht, wobei die Lehrer/innen-Ressourcen
deutlich mehr streuen als die Klassengroflen. Die Unterschiede in der relativen Zahl der
Lehrpersonen sind in erster Linie auf das unterschiedliche Wochenstundenausmafd zwischen
den Fachrichtungen zuriickzufiihren (s. auch Indikator B8).

6 Die Sonderschule ist in der Darstellung auf Grund der speziellen Betreuungserfordernisse nicht einbezogen.
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C8 Betreuungsrelationen im internationalen Vergleich

(OECD-Lander)
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Abb. C8-1: Schiiler/innen pro Klasse und Schliler/innen pro Lehrperson im Primar- und Sekundarbereich | 2006 im OECD-Ver-
gleich; Quelle: OECD 2008, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Abb. C8-2: Durchschnittliche Netto-Unterrichtszeiten einer Lehrperson und Schiiler/inne/n pro Lehrperson im Primar- und Sekun-
darbereich | 2006 im OECD-Vergleich; Quelle: OECD 2008. Berechnung und Darstellung: IHS.

72



Prozessfaktoren

Indikatoren

c

Abbildung C8-1 zeigt den Zusammenhang zwischen den durchschnittlichen Klassenschiiler/
innen/zahlen und der Schiiler/innen-Lehrer/innen-Ratio im Vergleich der OECD-Linder.
Im Gegensatz zum nationalen Schultypenvergleich (s. Abbildung C7-2) bestitigt sich die
Erwartung, dass kleinere Klassen mit einem hoheren Ressourcenbedarf verbunden sind. Im
Systemvergleich zwischen den Lindern zeigt sich sowohl fiir den Primarbereich als auch fiir
den unteren Sekundarbereich der erwartete positive Zusammenhang zwischen den beiden
Kennzahlen der Betreuungsrelationen: je mehr Schiiler/innen in einer Klasse unterrichtet
werden, desto mehr Schiiler/innen kommen statistisch auf eine Vollzeit-Lehrkraft. Das
bedeutet, dass im Systemvergleich héhere durchschnittliche Klassenschiiler/innen/zahlen
mit geringeren Ressourcen verbunden sind.

Im Primarbereich ist die Streuung zwischen den OECD-Lindern grofSer als im Sekundar-
bereich I,” wobei im Primarbereich im Vergleich zu den Schiiler/innen/zahlen durchschnitt-
lich deutlich weniger Lehrpersonen unterrichten als im unteren Sekundarbereich. Dies hingt
natiirlich in erster Linie mit den unterschiedlichen lehrplanmifiigen Unterrichtszeiten zwischen
den beiden Schulbereichen zusammen (s. Abbildung C8-2). Im Primarbereich sind in
Osterreich die Betreuungsmafizahlen im internationalen Vergleich auf beiden Dimensionen
unterdurchschnittlich. Ahnliche Betreuungsverhiltnisse weisen Belgien, Schweden, Polen,
Ungarn, Portugal und Italien auf, wihrend in Luxemburg die Klassen im Durchschnitt noch
deutlich kleiner sind. Eher hohe Kennzahlen auf beiden Dimensionen verzeichnen Deutsch-
land, Frankreich, das Vereinigte Konigreich und der Ausreifler Tiirkei auf.

Im unteren Sekundarbereich zeigen sich in Osterreich bei verhiltnismifig vielen Lehrpersonen
tiberdurchschnittlich grofie Klassen. Dies liegt daran, dass die Lehrverpflichtung bei einer relativ
hohen lehrplanmifligen Unterrichtszeit unterdurchschnittlich ist: Eine Lehrkraft hat in Oster-
reich durchschnittlich 607 Stunden zu unterrichten (OECD-Schnitt: 717 Stunden), wihrend
fiir die Schiiler/innen eine durchschnittliche Unterrichtszeit von jihrlich 958 Stunden vorge-
sehen ist (OECD-Schnitt: 933 Stunden, vgl. auch Lassnigg et al., 2007). Trotz einer relativ
hohen statutorischen Lehrer/innen/arbeitszeit ist die Netto-Unterrichtszeit stark unterdurch-
schnittlich: nur etwa ein Drittel der vorgeschriebenen Gesamtarbeitszeit wird in Osterreich

im Sekundarbereich I fiir den Unterricht aufgewendet (OECD: 43 %)).

Abbildung C8-2 zeigt das Verhiltnis zwischen der jihrlichen Unterrichtsleistung einer Voll-
zeitlehrkraft in Stunden und der durchschnittlichen Zahl der Schiiler/innen pro Lehrperson
im Systemvergleich. Im Primarbereich besteht bei einer groffen Streuung kein systematischer
Zusammenhang zwischen diesen beiden Kennzahlen. Osterreich liegt hinsichtlich der von
einer Lehrperson zu leistenden Unterrichtszeit mit jihrlich 774 Stunden im unteren Bereich
des Landerspektrums (OECD-Durchschnitt: 812 Stunden).

Im unteren Sekundarbereich streuen die Schnittpunkte zwischen den Landersystemen weniger
stark als im Primarbereich, wenngleich es mit den USA und Neuseeland zwei Ausreifler gibt.
Weil die Klassengrofle nicht mit der Zahl der Schiiler/innen pro Lehrperson ansteigt, ist der
Zusammenhang hier stark und positiv: Je mehr Schiiler/innen auf eine Lehrperson kommen,
desto hoher ist die zu erbringende Unterrichtsleistung pro Lehrkraft. Osterreich findet sich
im ressourcenintensiven unteren Bereich der beiden Dimensionen: Die im Vergleich hohe
lehrplanmifSige Unterrichtszeit der Schiiler/innen teilt sich auf relativ viele Lehrpersonen
auf, die einen vergleichsweise geringen Anteil ihrer jihrlichen Arbeitszeit direkt in den
Klassen unterrichten.

7 Essind alle OECD-Mitgliedsstaaten inkludiert, fiir die auf beiden Dimensionen Werte verfiigbar sind, ausge-
nommen Japan, Korea und Mexiko.
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C9 Differenzierung im Unterricht und individuelle Forderung

Innere Differenzierung in Mathematik aus Sicht der Volksschullehrer/innen (TIMSS 2007)

Unterschiedliche Aufgaben/Ubungen bereitstellen, so dass
sie den Fahigkeiten einzelner Schiiler/innen entsprechen

Die Schiler/innen aussuchen lassen, in welcher Reihen-
folge sie Aufgabenstellungen/Ubungen bearbeiten*

Verschiedene Lésungswege fir eine Aufgabenstellung | 44 |
mit den Schiiler/inne/n erarbeiten ‘ ‘

Die Schiiler/innen eine neue Aufgabenstellung
selbst erarbeiten lassen

Die Schiler/innen aussuchen lassen,ob sie alleine,
zu zweit oder in einer kleinen Gruppe arbeiten

Mit einzelnen Schiiler/inne/n den individuellen
Lernfortschritt besprechen

I
% 0 20 40 60 80 100
[ in jeder Stunde in den meisten Stunden [0 in einigen Stunden I nie oder fast nie

Abb. C9-1: Wie oft MalBnahmen zur inneren Differenzierung im Mathematikunterricht in der 4. Schulstufe durchgefiihrt werden:
Einschétzung der Lehrer/innen; Quelle: Datensatz IEA-TIMSS 2007 (nationale Zusatzerhebung).

Aus- und Weiterbildung der Volksschullehrer/innen (TIMSS 2007)

erfassen* 52 Te!Inahme an einer Fprtbﬂdung
| | in den letzten zwei Jahren

Den Lernprozess einzelner h ‘ 5‘1 ﬂ
Schlerfinnen analysieren | | | Innere Differenzierung in Mathematik 20,
Die Lernschwierigkeiten einzelner ‘ 41 ‘ M

| Diagnose spezieller Lern- und Foder-

Das Vorwissen der Schiiler/innen P ‘ ‘

Schiuler/innen untersuchen

h |
Unterschiedliche Ubungen ] bediirfnisse in Mathematik (z. B. 44%
bereitstellen, die den Fahigkeiten 48 Lernschwierigkeiten, Dyskalkulie)

Einzelner entsprechen*

Mit Schiler/inne/n den individuellen 441 | Dif . I . o
Lernfortschritt besprechen* | | nnere Lifterenzierung afigemein 43%
I

I T T 1
% 0 20 40 60 80 100% Abb. C9-3: Teilnahme der Lehrer/innen an

B sehrgut qut B wenig B gar nicht Fortbildungen; Quelle: Datensatz IEA-TIMSS

) . ) o 2007 (nationale Zusatzerhebung)
Abb. C9-2: Wie gut sich Lehrer/innen durch Aus- und Weiterbildung auf
innere Differenzierung in Mathematik vorbereitet fiihlen; Quelle: Datensatz
IEA-TIMSS 2007 (nationale Zusatzerhebung).

Einschatzung der Schulleiter/innen (TIMSS 2007)

Kompetenz der Lehrer/innen, eine Passung von Unterricht und individuellen  ERSEASalels) hoch  mittel gering
Lernvoraussetzungen vorzunehmen 219 62% 16 % 1%

Abb. C9-4: Einschatzung der Kompetenz der Volksschullehrer/innen durch die Schulleiter/innen; Quelle: Datensatz IEA-TIMSS
2007 (nationale Zusatzerhebung).

Alle Antworthaufigkeiten wurden mit der Anzahl der Schiler/innen gewichtet, da die Lehrer/innen- und Schulleiter/innen/
stichproben an die Schiiler/innen/stichprobe gekoppelt sind. Die Angaben beziehen sich daher immer auf Prozent der
Schiuler/innen, die eine/n Lehrer/in oder eine/n Direktor/in haben, der/die das betreffende Merkmal aufweist.
Abweichungen von 100 % ergeben sich durch Runden.

* Formulierung gegenliber dem Original gekirzt.
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Prozessfaktoren Indikatoren C

Traditionelle Strukturen von Schule und Unterricht sind in Osterreich durch Homogeni-  Lehrpersonen und
sierung, Selektion und frontal-rezeptive Unterrichtsformen gekennzeichnet, obwohl Schul-  Schulen tragen
unterrichtsgesetz und moderne Didaktik einen Unterricht fordern, der sich stirker an den  die Verantwortung
individuellen Lernvoraussetzungen eines jeden Schiilers/einer jeden Schiilerin orientiert (z. B.  dafiir, den Unterricht
Lehrplan fiir Volksschulen oder Haider et al., 2005). Ziel eines solchen differenzierten Unter-  entsprechend den
richts ist es, moglichst allen Kindern und Jugendlichen die Chance zu geben, ihr Lernpotenzial — Lernvoraussetzungen,
voll auszuschépfen und optimale Lernergebnisse zu erzielen. Individualisierung ist damit ein ~ Bediirfnissen und
Thema, das den Unterricht in allen Schulstufen, Schularten und Fichern gleichermaflen und  Interessen der Schiiler/
tiglich betrifft. Im Folgenden wird der Fokus auf den Mathematikunterricht gelegt. Hierzu  innen zu gestalten
liegen aktuelle Daten aus TIMSS 2007® (9-/10-Jhrige am Ende der Volksschule) und PISA

2003 (15-/16-J4hrige) vor.

Die Abbildungen C9-1 bis C9-4 basieren auf Daten der nationalen Zusatzerhebung iiber  Erfassung innerer
innere Differenzierung im Mathematikunterricht in der 4. Schulstufe bei TIMSS 2007. Die  Differenzierung im
theoretische Basis bildet das Modell der inneren Differenzierung (Herber, 1983; Herber &  Mathematikunterricht in
Vasarhelyi, 2002). Wesentliche Merkmale dieses Modells sind u. a. Erfassen der Lernvoraus-  der vierten Schulstufe
setzungen in Bezug auf ein bestimmtes Lernziel, selbststindiges Erarbeiten neuer Problem-

stellungen mit Hilfe eines prototypischen Beispiels, losungswegbezogenes Arbeiten, Fehler-

analyse und Erkennen von Lernhindernissen, unterschiedliche Aufgabenschwierigkeit, freie

Wahl der Aufgabenreihenfolge und der Sozialform, Besprechung des individuellen Lernfort-

schritts sowie Verstirkung und Anregung der Selbststeuerung. In den ersten beiden Abbil-

dungen wird eine Auswahl von diesen Mafinahmen dargestellt.

Abb. C9-1 zeigt, wie oft Volksschullehrer/innen nach eigenen Angaben Differenzierungs-
mafinahmen im Mathematikunterricht durchfithren. In Abb. C9-2 wird dargestellt, wie gut
sich Lehrpersonen durch ihre Aus- und Weiterbildung auf innere Differenzierung und indivi-
duelle Férderung vorbereitet fithlen. C9-3 widmet sich der Teilnahme der Volksschullehrer/
innen an Fortbildungsveranstaltungen zum Thema Individualisierung in den letzten zwei
Jahren. C9-4 stellt abschliefend die Schulleitereinschitzung der Kompetenz der Lehrkrifte
an der Volksschule dar, eine Passung von Unterricht und individuellen Lernvoraussetzungen
der Kinder vorzunehmen.

Es gibt wenige Volksschullehrer/innen, die in jeder Stunde Differenzierungsmafinahmen setzen  DifferenzierungsmaR-
(s. Abbildung C9-1). Nur 11 % der Schiiler/innen erhalten jede Stunde Aufgaben, die ihren ~ nahmen sind noch
Fihigkeiten entsprechen. Am hiufigsten kommt es vor, dass sich Schiiler/innen die Reihen-  nicht umfassend in
folge, in der sie Mathematikiibungen bearbeiten, aussuchen diirfen (18 % in jeder Stunde).  den Unterrichtsalltag
Mehr als die Hilfte der Lehrer/innen erarbeitet in jeder Stunde bzw. in den meisten Stunden  integriert
gemeinsam mit den Kindern verschiedene Losungswege. Das selbststindige Erarbeiten von

neuen Aufgabenstellungen lassen hingegen nur 40 % der Lehrer/innen in jeder oder in den

meisten Stunden zu. Dies kann jedoch an der Frequenz, in der neue Aufgaben eingefiihrt

werden, liegen. Die freie Wahl der Sozialform wird selten eingesetzt (67 % in einigen Stunden/

nie oder fast nie). Die Besprechung des individuellen Lernfortschritts findet gelegentlich

statt, wobei dies grundsitzlich an Lernzielvorgaben innerhalb eines bestimmten Zeitraumes

gebunden ist. Insgesamt zeigt die breite Hiufigkeitsverteilung auf die mittleren Antwortka-

tegorien, dass Lehrer/innen zwar durchwegs Differenzierungsmafinahmen in den Unterricht

einbauen, eine vielseitige individuelle Forderung jedoch noch nicht pidagogischer Alltag ist.

8 Die IEA-Studie TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study) erfasst Mathematik- und Naturwissen-
schaftskompetenz bei Schiiler/inne/n in der 4. Schulstufe. In Osterreich nahmen an TIMSS 2007 4859 Schii-
ler/innen in 325 Klassen an 196 Schulen teil (Suchan, Wallner-Paschon & Schreiner, 2008a).

Die Fragebdgen wurden von 356 Klassenlehrer/inne/n und 196 Schulleiter/inne/ bearbeitet.
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Mathematikunterricht aus Schiilersicht (PISA 2003)

AHS BHS BMS BS PTS

A) Problemléseorientierter Unterricht Angaben in % Anteil in jeder Stunde/in den
meisten Stunden

Den Gedankengang erkléren, der hinter

einer Fragestellung steht 3% 30 36 45 %0

Eigene Losungswege aufzeigen oder
probieren

36 33 32 46 45

Zusammenhange mithilfe von Tabellen,
Grafiken und Diagrammen darstellen und
analysieren

25 219 19 29 36

B) Anwendungsbezogener Unterricht AHS BHS BMS

An Aufgaben und Problemen arbeiten, flr
die es keine sofort sichtbare Losung gibt

Mathematik auf Alltagsprobleme anwenden 22 26 35 49 48

Das Gelernte auf neue Gebiete anwenden 41 39 40 46 48

Fur interessante Probleme aus dem Alltag
mathematische Lésungen finden

15 19 27 40 44

C) Frontal-rezeptiver Unterricht AHS BHS BMS

Zuhoren, wahrend die/der Lehrer/in etwas
erklart oder vortragt

Was die/der Lehrer/in auf die Tafel ge-

) . . 93 90 75 84 77
schrieben hat, ins Heft abschreiben

Regeln und Verfahren auswendig lernen 36 35 38 42 44

Der Lehrkraft zusehen, wie sie zeigt,
mathematische Probleme zu l6sen

74 66 58 66 58
D) Individuelle Férderung AHS BHS BMS

Ich bekam von der/dem Lehrer/in speziell fur
mich angepasste Aufgaben oder Ubungen

0 20 40 60 80 100
I in jeder Stunde in den meisten Stunden [ in einigen Stunden I nie oder fast nie
Abweichungen von 100 % ergeben sich durch Runden; Abklirzungen sind dem Abkurzungsverzeichnis zu entnehmen.

Abb. C9-5: Problemlbseorientierter, anwendungsbezogener und frontal-rezeptiver Unterricht sowie individuelle Férderung in
Mathematik: Einschétzung durch 15-/16-jéhrige Schiiler/innen in Osterreich und in den einzelnen Schulsparten (PISA 2003,
nationaler Zusatz); Quelle: Schwantner & Schreiner, 2006, S. 298-299.
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Prozessfaktoren

Indikatoren C

Je nach Bereich fiihlen sich zwischen 52 und 66 % der Lehrer/innen sehr gut bzw. gut auf
Mafnahmen der inneren Differenzierung vorbereitet (s. Abbildung C9-2). Dem gegeniiber
stehen zwischen 34 und 49 %, die sich wenig oder gar nicht vorbereitet fithlen. Ein Schwach-
punke in der Aus- und Weiterbildung ist vor allem die Diagnostik. Beinahe die Hilfte der
Schiiler/innen wird von einer Lehrkraft unterricheet, die sich wenig oder gar nicht qualifi-
ziert fiihlt, die Lernschwierigkeiten Einzelner zu erfassen. Ein weiteres Defizit besteht bei
der individuellen Riickmeldung an die Schiiler/innen. Der Bedarf an Diagnose-Kompetenz
und Wissen iiber innere Differenzierung zeigt sich auch in der regen Teilnahme an Fortbil-
dungsveranstaltungen zur Diagnose spezieller Lern- und Férderbediirfnisse in Mathematik
sowie zur inneren Differenzierung allgemein in den letzten zwei Jahren (s. Abbildung C9-3).
Bedeutend weniger Lehrer/innen besuchten Veranstaltungen zur Differenzierung im Mathe-
matikuntericht. Dies konnte aber an einem fehlenden Angebot in diesem Bereich liegen,
woriiber jedoch keine Daten vorliegen.

Schulleiter/innen beurteilen die Kompetenz der Lehrer/innen an ihren Schulen, eine Passung
von Unterricht und individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen vorzunehmen,
hoch (s. Abbildung C9-4). Kaum ein/e Leiter/in schitzt diese Kompetenz als gering ein.

Ein nationaler Zusatz bei PISA 2003 behandelt den Mathematikunterricht bei 15-/16-jihrigen
Schiiler/inne/n in weiterfithrenden Schulen. Abb. C9-5 zeigt die Antworthiufigkeiten der
Jugendlichen in Prozent auf die Frage, wie oft sie in Mathematik A) problemlseorientierten,
B) anwendungsbezogenen und C) frontal-rezeptiven Unterricht sowie D) individuelle For-
derung erleben.

Anwendungsbezogener und problemldseorientierter Unterricht sind Unterrichtsformen, die
innere Differenzierung unterstiitzen. Schiiler/innen haben bei dieser Art der Unterrichtsge-
staltung die Moglichkeit, ihre Gedankenginge zu erkliren, eigene Losungswege aufzuzeigen
und selbst Zusammenhinge herzustellen. Die selbststindige Auseinandersetzung mit mathema-
tischen Problemen ermdglicht es den Jugendlichen, ihre eigenen Zuginge zur Mathematik
zu entwickeln. Das Erleben von konkreten Anwendungsbeziigen, z. B. bei mathematischen
Alltagsproblemen, und der Transfer auf neue Gebiete férdern dariiber hinaus den Prozess
der Mathematisierung. Durch individuelle, l6sungswegbezogene Unterstiitzung kann jede/r
Schiiler/in ein tefgreifendes Verstindnis fiir mathematische Probleme und Aufgabenstel-
lungen entwickeln.

Osterreichs Jugendliche erleben eher selten anwendungsbezogenen und problemldseorien-
tierten Mathematikunterricht. Sie haben wenige Gelegenheiten, sich mit mathematischen
Problemen aus dem Alltag zu beschiftigen, ihre Gedankenginge zu erkliren, selbststindig
nach Losungen zu suchen oder das Gelernte auf neue Gebiete anzuwenden. Vorherrschend
ist die Form des frontal-rezeptiven Unterrichts, wobei die Jugendlichen iiberwiegend von
der Tafel abschreiben oder zuhéren, bzw. zusehen, wihrend die Lehrkraft etwas erklirt oder
zeigt, wie eine Aufgabe zu 18sen ist. Dabei wird auch die individuelle Férderung vernach-
lassigt: Knapp drei Viertel aller 15-/16-J4hrigen geben an, nie oder fast nie speziell fiir sich
angepasste Aufgaben oder Ubungen in Mathematik zu erhalten.

Innerhalb der Schulsparten zeigt sich ein Abbild des ésterreichischen Gesamtergebnisses. Laut
Angaben der Schiiler/innen kommen problemléseorientierter und anwendungsbezogener
Unterricht noch am hiufigsten in Polytechnischen Schulen und Berufsschulen vor. Schiiler/
innen in den héheren Schulen erleben am hiufigsten frontal-rezeptiven Unterricht. Die
individuelle Forderung ist in den héheren Schulen mit 4 % (in jeder Stunde/in den meisten
Stunden) extrem gering.

Mehr zu diesem Indikator: Schwantner & Schreiner, 2006; Hofmann, 2006.
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D1 Entwicklung erfolgreich abgelegter Reifepriifungen nach
Geschlecht und Schulsparte

40.000

Ab 2000 Anderung der
Zeitabstande in der Zeitreihe

35.000
BHS -weiblich
30.000
25.000 -
20.000 BHS -mannlich
15.000 -
10.000 -
5.000 - E—
AHS -mannlich
0 ;
1970 1980 1990 2000 i 2001 2002 2003 2004 2005
Il BHS -weiblich 1.043 3.720 8.981 11.179 11.513 11.729 12.498 12.525 12.775
B BHS-mannlich| 2.642 5.545 8.674 9.211 9.332 9.401 9.595 9.586 10.128
[ AHS -weiblich 4.428 9.404 8.187 10.294 9.727 8.873 8.700 9.477 9.474
AHS-ménnlich|  7.956 8.080 6.957 6.903 6.683 6.007 5.932 6.235 6.327

Abb. D1-1: Entwicklung erfolgreich abgelegter Reifepriifungen in Osterreich 1970 bis 2005 nach Schultyp und Geschlecht;
Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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Abb. D1-2: Entwicklung erfolgreich abgelegter BHS-Reifepriifungen in Osterreich 1970 bis 2005 nach Fachrichtung und
Geschlecht; Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
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OUTPUT/OUTCOME

Indikatoren D

Dieser Indikator zeigt die Entwicklung der erfolgreich bestandenen Reifepriifungen in Oster-
reich seit 1970 und bildet damit auch die Bildungsexpansion und den Trend hin zu héherer
Bildung ab. Die wichtigste Zugangsform zu Hochschulen in Osterreich ist der erfolgreiche
Abschluss einer Allgemeinbildenden oder Berufsbildenden hoheren Schule und die damit
verbundene allgemeine Hochschulreife. 92 % der inlindischen Studienanfinger/innen an wis-
senschaftlichen Universititen haben entweder an einer AHS (56 %) oder an einer BHS (36 %)
maturiert. An Fachhochschulen sind alternative Zuginge im Vergleich dazu etwas bedeu-
tender, aber auch hier verfiigen fast 85 % der Anfinger/innen iiber eine AHS- (32 %) oder
BHS-Matura (53 %).

Die Abbildung D1-1 zeigt die erfolgreich absolvierten Reifepriifungen im Zeitverlauf. Es
zeigt sich, dass sich seit 1970 die Zahl bis zum Jahr 2005 mehr als verdoppelt hat. Der starke
Zuwachs ist fast ausschliefllich auf die Berufsbildenden héheren Schulen zuriickzufiihren, die
im Jahr 2005 um fast 20000 erfolgreiche Reife- und Diplompriifungen mehr abgenommen
haben als 1970. Die starke Expansion héherer Bildung bis zum Jahr 2000 ist eng mit der
BHS-Expansion verkniipft. Mittlerweile werden deutlich mehr Reifepriifungen an BHS als
an AHS abgelegt. An den AHS stieg die Zahl der Reifepriifungen nur in den 1970er-Jahren
stark an. Seit 1980 zeigt sich eine leicht riickliufige Tendenz, weshalb das Niveau von 2005
nicht viel iiber jenem von 1970 liegt. Im Zeitverlauf wird der Uberhang weiblicher Reife-
priifungen deutlich, und zwar sowohl bei den AHS als auch bei den BHS. In den AHS fillt
die Verdopplung der weiblichen Reifepriifungen zwischen 1970 und 1980 auf, um dann auf
etwa dem Niveau zu verbleiben, wihrend seit 1990 weniger Minner eine AHS-Reifepriifung
absolvierten als 1970. Im Jahr 2005 wurden mehr als 57 % aller Reifepriifungen von Frauen
abgelegt, 1970 waren es nur 34 %.

Im Jahr 2005 betrug die Reifepriifungsquote gemessen an der Zahl der Reifepriifungen als
Anteil am Durchschnitt der gleichaltrigen Bevolkerung (18-20 Jahre) 39 %. Bei den Frauen
liegt diese Quote mit 46 % deutlich iiber jener der Minner, bei denen nur knapp ein Drit-
tel eines durchschnittlichen Altersjahrgangs die Reifepriifung erlangt. Durch die starke Ex-
pansion des hoheren berufsbildenden Schulwesens hat sich die Reifepriifungsquote seit den
1970er-Jahren stark erhoht, vor allem bei den Frauen. So hat sich der Anteil der Maturant/
inn/en an der gleichaltrigen weiblichen Bevélkerung von 15 % im Jahr 1971 bis 2005 fast
verdreifacht, bei den Minnern hat sich der Anteil im selben Zeitraum von 17 % auf knapp
33 % ,nur” verdoppelt (Landler, 2008). Bei der allgemein stark angestiegenen Hochschul-
zugangsquote ist die unterschiedliche Entwicklung noch deutlicher (s. Indikator C5). Stellt
man die Zahl der abgelegten Reifepriifungen jener der Studienanfinger/innen gegeniiber, so
zeigt sich, dass die meisten Maturant/inn/en innerhalb weniger Jahre nach dem Schulabschluss
ein Studium aufnehmen: rund 35500 inlindischen Studienanfinger/innen, die sich haupt-
sichlich aus AHS- und BHS-Absolvent/inn/en rekrutieren, stehen 38700 Maturant/innen
gegeniiber.

Die Abbildung D1-2 zeigt die nach Geschlecht stark unterschiedlichen Reifepriifungen in
Berufsbildenden héheren Schulen. Mit Ausnahme der technischen und gewerblichen hoheren
Schulen und der land- und forstwirtschaftlichen Bundeslehranstalten sind die Fachrichtungen
weiblich dominiert. Wihrend bei Minnern in fast allen Fachrichtungen ein konstanter bzw.
cher riickldufiger Verlauf zu beobachten ist, steigen die Reife- und Diplompriifungen in tech-
nisch-gewerblichen Fachrichtungen weiter stark an, auch in den 2000er-Jahren. Frauen ver-
zeichnen in allen Fachrichtungen zum Teil starke Zuwichse, auch in technisch-gewerblichen
Fachrichtungen: hier hat sich die Zahl der erfolgreich abgelegten Reife- und Diplomprii-
fungen zwischen 1980 und 1990 fast verzehnfacht, um danach fast genauso stark zu steigen
wie bei den Minnern.
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D2 Abschlussquoten in mittleren und hoheren Schulen nach
Fachrichtung und Geschlecht

AHS-O 81 ﬁ
BMS* 86 -h "
technischigewerblich — o so [N
|
kaufmannisch — 84 _90
Tourismus  — 82 _88
sozialberuflich — P 0 o
wirtschaftsberuflich — 83 _89
BHS - ‘F 2
technisch/gewerblich —| s o3 o
kaufménnisch —| | 90 o
Tourismus  —| 9 [ o
wirtschaftsberuflich — o o
land- und forstwirtsch —| 87 _ o5
BAKIP - g7 [
| | 95
TOTAL*** 87 -|:| N
I
75 80 85 90 95 100

I mannlich weiblich
Abb. D2-1: Abschlussquoten im Schuljahr 2005/06 in mittleren und héheren Schulen nach Fachrichtung und Geschlecht im Ver-
gleich zum Gesamtdurchschnitt dieser Schulen, (Mittelwert = 90); Quelle: Statistik Austria, Berechnung und Darstellung: IHS.
Bildungsabschlusse: Erfolgreiche bestandene Abschlussprufungen (mittleren Schulen) bzw. Reife- und/oder Diplomprifungen
(AHS, BHS).
* Ohne land- und forstwirtschaftliche Schulen
** Ohne Bundesanstalten fir Leibeserziehung, allgemein- und berufsbildende Statutschulen, Schulen und Akademien des Ge-
sundheitswesens sowie berufs- und lehrbildende Akademien.
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OUTPUT/OUTCOME Indikatoren D

Dieser Indikator bezieht sich auf die Bildungsabschliisse in Allgemeinbildenden héheren
Schulen sowie in den Fachrichtungen der mittleren und héheren Schulen nach Geschlecht.
Die Zahl der Bildungsabschliisse in allen Schultypen findet sich am Ende von Kapitel D
in Tabelle 1. Die in Abbildung D2-1 dargestellten Abschlussquoten bezichen sich immer
auf die letzte Schulstufe der jeweiligen Schulform und geben an, wie viele Schiiler/innen,
die diese Jahrgangsstufe im Schuljahr 2005/06 erreicht haben, einen erfolgreichen Ausbil-
dungsabschluss erlangt haben (Abschlusspriifung bzw. Reife- und/oder Diplompriifung.
Gemessen werden die positiven Anteile jeweils an allen Schiiler/inne/n, fiir die eine Jahres-
bzw. Abschlussbeurteilung vorliegt.

Im Schuljahr 2005/06 wurden insgesamt mehr als 285 000 Bildungsabschliisse erreicht, wo-  Im Schuljahr 2005/06
bei — um eine Aquivalenz zur Hauptschule herzustellen — auch die 4. Klasse der AHS-Unter-  wurden 285835
stufe als abschlielender Jahrgang gewertet wurde (vgl. Tabellel auf Seite 108). Mehrals 60 %  Bildungsabschliisse
dieser Schulabschliisse wurden in allgemeinbildenden Pflichtschulen erreicht (176333) und  erreicht

weitere knapp 15 % in AHS. Die restlichen rund 25 % (knapp 70000 Bildungsabschliis-

se) verteilen sich auf das berufsbildende Schulwesen: Mehr als 35000 Lehrlinge haben im

Schuljahr 2005/06 die letzte Schulstufe der Berufsschule erfolgreich abgeschlossen (ohne

land- und forstwirtschaftliche Berufsschulen).! Mehr als 10000 Personen haben eine BMS

abgeschlossen und etwa doppelt so viele eine BHS. Die stirkste Fachrichtung in den BHS ist

die minnlich dominierte technisch-gewerbliche Richtung, gefolgt von den weiblich domi-

nierten kaufminnischen und wirtschaftsberuflichen Fachrichtungen. Bei den BMS spielen

die technisch-gewerblichen Schulen eine eher untergeordnete Rolle.

Die durchschnittliche Abschlussquore tiber alle Schultypen hinweg betrigt 95 %. Bei den in

Abbildung D2-1 beriicksichtigten mittleren und héheren Schulen ist die Abschlussquote mit

etwa 90 % niedriger als in den Pflichtschulen und den Unterstufen der AHS, wobei Burschen

mit Ausnahme der technisch-gewerblichen mittleren Schulen deutlich niedrigere Abschluss-

quoten aufweisen als Midchen. Besonders unterdurchschnittlich sind die Abschlussquoten  In AHS-Oberstufen
in den Oberstufen der AHS sowie mit Ausnahme der sozialberuflichen Schulen in den BMS.  und in BMS sind die
Fast jeder fiinfte minnliche Schiiler schliefSt die letzte Klasse in diesen Schulformen im lau-  Abschlussquoten am
fenden Schuljahr nicht positiv ab. Auf Basis der derzeit verfiiggbaren Daten kann noch nicht  niedrigsten

geklirt werden, wie viele davon den Abschluss durch Wiederholen noch erreichen bzw. ihre
Ausbildung ohne Abschluss beenden.

Etwas iiberraschend sind die deutlich iiberdurchschnittlichen Abschlussquoten in den BHS-
Fachrichtungen: durchschnittlich erreichen 94 % der minnlichen und weiblichen Schiiler/
innen des Abschlussjahrganges einen Abschluss. In dieser Schulform, die im Unterschied zu
den anderen Formen fiinf Jahrginge umfasst, scheint die Selektivitit vor allem in den ersten
Jahrgingen zu wirken. Wer jedoch bis in den 5. Jahrgang (in der Normalform) gekommen
ist, der erreicht mit hoher Wahrscheinlichkeit auf Anhieb ein positives Abschlusszeugnis und
kann ohne negative Beurteilung zur Reifepriifung antreten. Die hier prisentierten Abschluss-
quoten beziehen sich ausschliefSlich auf den Abschlussjahrgang und sagen niches iiber die
gesamte Selektionswirkung einer Schulform aus (siehe Indikator D4).

1 Die Lehrlingsstelle der Wirtschaftskammer berichtet hingegen von insgesamt 40824 erfolgreich abgelegten
Lehrabschlusspriifungen im Kalenderjahr 2006. Neben des ungleichen Erhebungszeitraumes (Schul- vs.
Kalenderjahr) liegt derzeit in der Schulstatisik eine Untererfassung der Erfolgsdatensitze in Berufsschulen vor.
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D3 Erfolgsquoten in mittleren und hoheren Schulen nach
Fachrichtung und Geschlecht

\
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Abb. D3-1: Erfolgsquoten und guter Erfolg im Schuljahr 2005/06 in mittleren und héheren Schulen nach Fachrichtung und
Geschlecht im Vergleich zum Gesamtdurschnitt dieser Schulen, (Mittelwert = 25 und 90); Quelle: Statistik Austria, Berechnung
und Darstellung: IHS.

* Ohne land- und forstwirtschaftliche Schulen

** Ohne Bundesanstalten fiir Leibeserziehung, allgemein- und berufsbildende Statutschulen, Schulen und Akademien des Ge-
sundheitswesens sowie berufs- und lehrbildende Akademien.
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Indikatoren D

Indikator D3 zeigt die jihrlichen Erfolgsquoten in den weiterfiihrenden mittleren und
héheren Schulen sowie den Anteil der Schiiler/innen, die einen guten oder ausgezeichneten
Jahreserfolg erreichen konnten. Die Schulerfolgsquote bezieht sich auf die Benotung der Jahres-
zeugnisse aller Jahrgangsklassen der jeweiligen Schulformen, wobei das Kriterium fiir das
Vorliegen eines Schulerfolgs definiert ist im Sinne von ,Aufstiegsberechtigung®. D. h. es
wurden auch Berechtigungen zum Aufsteigen in die nichsthéhere Schulstufe mit der Note
,Nicht geniigend“ bzw. mit negativer Beurteilung (z. B. Nachkonferenzbeschluss) als Schul-
erfolge gewertet.

Uber alle Schulformen und -typen hinweg waren im Schuljahr 2005/06 insgesamt 96 % der
Schiiler/innen aufstiegsberechtigt bzw. konnten die letzte Schulstufe erfolgreich abschlielen.
Hinsichdlich der Erfolgsquote zeigen sich kaum Unterschiede zwischen den Geschlechtern,
wohl aber bei der Qualitit des Jahreserfolges: Insgesamt 38 % der Midchen erreichten einen
ausgezeichneten bzw. guten Jahreserfolg, wihrend dieser Erfolg nur 27 % der Burschen ge-
lang (insgesamt: 32 %). Fast die Hilfte aller Schiiler/innen in AHS-Unterstufen hatte zumin-
dest einen guten Jahreserfolg. An Berufsschulen ist der Anteil an ausgezeichneten bzw. guten
Schulerfolgen fast genauso hoch, ebenso an Berufsbildenden Statutschulen, wobei Madchen
jeweils deutlich bessere Erfolge erzielen als Burschen.

Im Hinblick auf die Jahreserfolge der weiterfithrenden Schulformen zeigt sich in Abbildung
D3-1, dass die durchschnittliche Schulerfolgsquote bei 90 % liegt und etwa ein Viertel der
Schiiler/innen mit einem ausgezeichneten oder guten Erfolg das Schuljahr beenden. Im
Gegensatz zu den Abschlussquoten (s. Indikator D2) entsprechen die Erfolgsquoten in den
BHS jenen der AHS. Die BHS sind demnach in Bezug auf die Schulerfolge nicht weniger
selektiv als die AHS, wobei in den BHS die Anteile der Schiiler/innen mit guten Leistungen
deutlich unter jenen der AHS liegen. Die BHS sind also tatsichlich vorwiegend in den ersten
Jahrgingen selektiv, denn wie gezeigt wurde, erreichen im letzten Schuljahr fast alle Schiiler/
innen einen Abschluss.

Deutlich erhshte Erfolgsquoten gibt es fiir beide Geschlechter in den sozialberuflichen BMS
und in den land- und forstwirtschaftlichen BHS. Die niedrigsten Erfolgsquoten zeigen sich
im kaufminnischen, sowie bei minnlichen Schiilern im touristischen und wirtschaftsberuf-
lichen BMS-Bereich. In diesen BMS-Fachrichtungen sind auch die Anteile mit zumindest
guten Leistungen stark unterdurchschnittlich. Zeigen sich hinsichtlich der Erfolgsquoten in
den meisten Fachrichtungen der mittleren und héheren Schulen keine nennenswerten Ge-
schlechterdifferenzen, so bestehen fast in allen Schultypen und Fachrichtungen deutliche
Differenzen hinsichtlich des guten bzw. ausgezeichneten Schulerfolgs. Miadchen und junge
Frauen erhalten durchgehend meist deutlich bessere Beurteilungen als Minner. Auffallend ist
das schlechte Abschneiden der Midchen in den kaufminnischen und Tourismus-BMS. In
den minnlich dominierten technisch-gewerblichen BHS ist die Geschlechterdifferenz gering,
wihrend in den weiblich dominierten Bildungsanstalten fiir Kindergarten- und Sozialpida-
gogik der grofite Unterschied besteht.
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Elke Stéckl

D4 Schulerfolgs- und Retentionsquoten

Schulerfolgsquoten Hauptschule

Schulerfolgsquoten AHS-Oberstufe?

aufst.ber.  aufst.ber. nicht A.O.

(positiv)  (mitN.G.) aufst.ber. Schiler/in
9. Schulstufe 83,5 3%8 12,4 0,8
10. Schulstufe 86,6 3,1 9,4 0,9
11. Schulstufe 86,2 4,2 8,5 1,1
12. Schulstufe 94,7 0,1 5,0 0,2

und AHS-Unterstufe

aufst.ber.  aufst.ber. nicht A.O.

(positiv)  (mitN.G.) aufst.ber. Schiler/in
HS gesamt 97,2 0,6 1,6 0,6
5. Schulstufe 97,6 0,6 1,2 0,6
6. Schulstufe 97,3 0,8 1,4 0,5
7. Schulstufe 96,9 0,9 1,6 0,6
8. Schulstufe 97,2 0,0 2,1 0,7

aufst.ber.  aufst.ber. nicht A.O.

(positiv)  (mitN.G.) aufst.ber. Schiler/in
AHS gesamt 94,2 1,6 4,0 0,2
5. Schulstufe 96,3 1,2 2,3 0,2
6. Schulstufe 95,7 1,2 29 0,2
7. Schulstufe 93,2 1,8 4,8 0,2
8. Schulstufe 91,3 2,3 6,1 0,3

Werte fiir die verschiedenen Formen der AHS

aufst.ber.  aufst.ber. nicht A.O.

(positiv)  (mit N.G.) aufst.ber. Schiler/in
Langform AHS 89,0 2,3 7.9 0,8
ORG 83,0 3,8 12,4 0,8
Aufbaugymnas. 87,6 0,8 11,2 0,4

Schulerfolgsquoten BMS'

aufst.ber.  aufst.ber. nicht A.O.

(positiv)  (mit N.G.) aufst.ber. Schdler/in
gesamt 86,2 2,1 11,6 0,1
9. Schulstufe 81,3 2,9 15,7 0,1
10. Schulstufe 84,4 3,0 12,5 0,1
11. Schulstufe 93,7 0,5 5,8 0,0
12. Schulstufe 95,2 0,0 4,8 0,0

Werte flir die verschiedenen Formen der BMS

aufst.ber.  aufst.ber. nicht A.O.

(positiv)  (mitN.G.) aufst.ber. Schiler/in
techn.-gewerbl. 85,0 1,9 13,0 0,1
kaufmannisch 75,8 4,3 19,8 0,1
wirtsch.berufl. 87,8 1,8 10,3 0,1
sozialberuflich 96,5 0,7 2,8 0,0
land- u. forstw. 943 0,8 4,9 0,0

2_Ink|. modulare Oberstufe, ohne AHS fiir Berufstatige und ohne
Ubergangsstufen zum Oberstufenrealgymnasium

Schulerfolgsquoten BHS?®

aufst.ber.  aufst.ber. nicht A.O.

(positiv)  (mit N.G.) aufst.ber. Schiler/in
gesamt 88,4 2,3 9,3 0,0
9. Schulstufe 84,0 2.3 13,7 0,0
10. Schulstufe 85,0 2,6 12,4 0,0
11. Schulstufe 88,1 2,9 9,0 0,0
12. Schulstufe 89,9 3,6 6,5 0,0
13. Schulstufe 97,7 0,0 2,3 0,0

Werte fiir die verschiedenen Formen der BHS

aufst.ber.  aufst.ber. nicht A.O.

(positiv)  (mitN.G.) aufst.ber. Schiler/in
techn.-gewerbl. 87,3 2,1 10,6 0,0
kaufmannisch 87,4 3,1 o5 0,0
wirtsch.berufl. 91,4 1,6 6,9 0,1
land- u. forstw. 93,1 2,2 4,6 0,1

"Ohne Sonderformen wie Schulen fiir Berufstatige, Meisterschulen etc.

30Ohne Sonderformen wie Schulen fir Berufstatige, Kollegs etc.

Angaben in Prozent

aufst.ber. (positiv) = aufstiegsberechtigt (positiv)

aufst.ber. (mit N.G.) = aufstiegsberechtigt (mit Nicht Genligend)
nicht aufst.ber. = nicht aufstiegsberechtigt

A.O. Schiiler/in = auRRerordentliche Schiler/innen

Abb. D4-1: Schulerfolgsquoten im Schuljahr 2005/06; Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik.
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Indikatoren D

Grundsitzlich sollte jedes Schulsystem daran interessiert sein, méglichst hohe Schulerfolgs-
und Retentionsquoten zu erreichen. Zum einen ist jeder schulische Misserfolg im Sinne eines
Schulabbruchs oder der (meist unfreiwilligen) Wiederholung einer Schulstufe mit person-
lichem Leid der betroffenen Schiiler/innen verbunden. Zum anderen sind hohe Schulerfolgs-
und Retentionsquoten auch aus volkswirtschaftlicher Sicht anzustreben, um den effektiven
und nachhaltigen Einsatz der Ressourcen eines Staates zu gewihrleisten.

Das Klassenziel auf jeder Schulstufe ist ein positiver Abschluss in allen Unterrichtsgegen-
stinden. Als Schulerfolgsquote wird demnach der Anteil an Schiiler/inne/n bezeichnet, der
aufgrund einer positiven Beurteilung (ggf. nach allfilligen Wiederholungspriifungen) auf-
stiegsberechtigt ist. Abb. D4-1 zeigt die Schulerfolgsquoten fiir die verschiedenen Schulspar-
ten der Sekundarstufe I und II (jeweils in der ersten Spalte der einzelnen Tabellen). In Spalte
2 ist jeweils angefiihrt, wieviel Prozent der Schiiler/innen trotz Nicht Geniigend aufstiegsbe-
rechtigt sind (z. B. nach Konferenzbeschluss). Weiters wird der Anteil der Schiiler/innen, der
nicht aufstiegsberechtigt ist, sowie der Anteil auf8erordentlicher Schiiler/innen genannt (Spalte
3 und 4). Alle Daten beziehen sich auf das Schuljahr 2005/06. Fiir die verschiedenen Schul-
sparten sind sowohl die Werte fiir die einzelnen Schulstufen als auch die durchschnittlichen
Werte fiir die verschiedenen Schulformen innerhalb der Sparten angegeben.

Innerhalb Sekundarstufe I ist die Schulerfolgsquote in den Hauptschulen (HS) mit 97,2 %
um 3 Prozentpunkte héher als in der AHS-Unterstufe (94,2 %). Dabei sinkt die Schuler-
folgsquote in der HS von der 5. bis zur 7. Schulstufe leicht, wihrend sie in der 8. Schulstufe
wieder ansteigt. Anders verhilt es sich in der AHS, wo von der 5. bis zur 8. Schulstufe die
Schulerfolgsquote kontinuierlich abnimmt (5. Schulstufe 96,3 %, 8. Schulstufe 91,3 %).
Parallel dazu nimmt in der AHS der Anteil der aufstiegsberechtigten Schiiler/innen mit
Nicht Geniigend von der 5. bis zur 8. Schulstufe hin zu. Auch die Anzahl von Schiilerinnen
und Schiilern, die nicht aufstiegsberechtigt sind, erhsht sich in diesem Zeitraum.

Deutlich niedriger liegt die Schulerfolgsquote in der Sekundarstufe IT (BMS, AHS-Oberstufe
und BHS). Dabei erreichen in der BMS weniger Schiiler/innen das Klassenziel (aufstiegsbe-
rechtigt mit positivem Jahreszeugnis) als in der AHS-Oberstufe und der BHS. In allen drei
Schulsparten nimmt die Schulerfolgsquote iiber die Schulstufen hinweg zu. Dies ist auch
darauf zuriickzufiihren, dass leistungsschwichere Schiiler/innen vor allem in den Einstiegs-
klassen die Ausbildung abbrechen. Zwischen den einzelnen Formen innerhalb der BMS zeigt
sich eine erhebliche Varianz. Am héchsten ist die Schulerfolgsquote in den sozialberuflichen
sowie den land- und forstwirtschaftlichen BMS (96,5 % bzw. 94,3 %). Bei den kaufminnischen
BMS hingegen wird das Klassenziel von jedem/jeder vierten Schiiler/in nicht erreicht — nur
75,8 % der Schiiler/innen schlieflen ihre jeweilige Schulstufe positiv ab. Auffallend ist in
dieser Schulsparte auch ein vergleichsweise grofSer Teil der Schiiler/innen (4,3 %), der trotz
Nicht Geniigend aufstiegsberechtigt ist. In den BHS ist die hochste Schulerfolgsquote bei
den land- und forstwirtschaftlichen Schulen zu beobachten (93,1 %), die geringste Quote
weisen hier die technisch-gewerblichen Schulen auf (87,3 %). Innerhalb der AHS-Oberstu-
fe, liegt die Schulerfolgsquote in den Oberstufenrealgymnasien (ORG) mit 83 % am nied-
rigsten, in der AHS-Langform mit 89 % am relativ hochsten.

Insgesamt sind in der Sekundarstufe I die Schulerfolgsquoten héher als in der Sekundarstufe
I1. Innerhalb der Sekundarstufe II sind in den maturafithrenden Schulen die Erfolgsquoten
héher als in der BMS. Zwischen den verschiedenen Schulzweigen des selben Typ gibt es aber
eine erhebliche Varianz.
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Retentionsquoten in der AHS*

Absolute Anzahl

I 2004/05 an Maturant/inn/en
Il 2003/04

AHS - gesamt

2003/04 15.129
I

AHS - Langform

2003/04 10.934

AHS - Oberstufen-
realgymnasien 2003/04 4.102

I
AHS - Aufbaureal- und

Aufbaugymnasien 2003/04 93

% 0 20 40 60 80 100 %

4) Anteil der Maturant/inn/en an den Schiler/inne/n der 9. Schulstufe vor 4 Jahren, ohne Sonderformen: Den Maturant/
inn/en der Schuljahre 2004/05 und 2003/04 wurden die Schulanfanger/innen der Schuljahre 2001/02 und 2000/01 gegen-
Uber gestellt.

Abb. D4-2: Retentionsquoten in allgemein bildenden h6heren Schulen; Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik.
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5) Anteil der Maturant/inn/en an den Schuler/innen der 9. Schulstufe vor 5 Jahren, ohne Sonderformen: Den Maturant/

inn/en der Schuljahre 2004/05 und 2003/04 wurden die Schulanfanger/innen der Schuljahre 2000/01 und 1999/2000
gegenlber gestellt.

6) In ,BHS - gesamt” sind technische und gewerbliche, kaufmannische, wirtschaftsberufliche sowie land- und forstwirtschaft-
liche héhere Schulen enthalten; Bildungsanstalten fiir Kindergarten- und Sozialpadagogik sind nicht eingeschlossen.

Abb. D4-3: Retentionsquoten in berufsbildenden héheren Schulen sowie in Bildungsanstalten fiir Kindergarten- bzw. Sozial-
padagogik; Quelle: Statistik Austria, Schulstatistik.

86



OUTPUT/OUTCOME

Indikatoren D

Abb. D4-2 und D4-3 zeigen die Retentionsquoten in der AHS bzw. in der BHS und den Bil-
dungsanstalten fiir Kindergarten- und Sozialpidagogik. Unter Retentionsquote versteht man
den Anteil der Maturant/inn/en an jenen Schiiler/inne/n, die vor 4 Jahren (AHS) bzw. 5 Jah-
ren (BHS und Bildungsanstalten fiir Kindergarten- und Sozialpidagogik) die 9. Schulstufe
besucht haben. Es wurde dazu die Anzahl der Maturant/inn/en der Schuljahre 2004/05 und
2003/04 der Anzahl der Schulanfinger/innen der Schuljahre 2001/02 und 2000/01 (AHS)
bzw. 2000/01 und 1999/2000 (BHS und Bildungsanstalten fiir Kindergarten- bzw. Sozialpi-
dagogik) gegeniibergestellt. Die errechneten Quoten dienen als Abschitzung fiir den Anteil
der Schiiler/innen, die die jeweilige Schulform erfolgreich abschlieffen. Da Repetent/inn/
en hinzukommen und es sich um keinen Lingsschnitt handelt, sind die Angaben als Nihe-
rungswerte zu verstehen. Zusitzlich werden in den Tabellen im rechten Teil der Abbildungen
die absoluten Zahlen an Maturant/inn/en der Schuljahre 2004/05 und 2003/04 berichtet.

Die Retentionsquoten der AHS sind in Abb. D4-2 dargestellt. Im Schuljahr 2004/05 been-
den 76,3 % der Schiiler/innen der AHS-Langform ihre Schullaufbahn mit Matura, 69,1 %
der ORG-Schiiler/innen, hingegen nur 58,6 % der Schiiler/innen in Aufbaureal- oder Auf-
baugymnasien. Insgesamt wird die AHS-Oberstufe von rund drei Viertel der Schiiler/innen
(74,1 %) erfolgreich abgeschlossen. Wie Abb. D4-3 zu entnehmen ist, liegen die Retentions-
quoten in der BHS (gesamt) mit 61,4 % (2004/05) deutlich niedriger . Dabei gibt es zwischen
den verschiedenen Formen eine erhebliche Varianz. Die niedrigsten Retentionsquoten weisen
innerhalb der BHS die technisch gewerblichen sowie die kaufminnischen héheren Schulen
auf. Sie liegen bei diesen Schulzweigen zwischen 58,4 % und 66,1 % (2004/05). Die land-
und forstwirtschaftlichen hoheren Schulen hingegen werden im Schuljahr 2004/05 von rund
81 % der Schiiler/innen erfolgreich abgeschlossen, die Bildungsanstalten fiir Kindergarten-

bzw. Sozialpidagogik von 76,9 %.

Vergleicht man die Retentionsquoten der Schuljahre 2004/05 und 2003/04 zeigen sich bei
den verschiedenen Schulformen nur geringe Unterschiede. Die Differenz betrigt maximal
knapp 3 Prozentpunkte. Einzige Ausnahme sind die Aufbaureal- und Aufbaugymnasien, die
einen Riickgang von rund 8 Prozentpunkte verzeichnen. In absoluten Zahlen ist diese Diffe-
renz jedoch sehr gering, da diese Schulform von nur wenigen Schiiler/inne/n besucht wird.

In der AHS maturieren im Schuljahr 2004/05 rund 15000 Schiiler/innen. Deutlich mehr
Schiiler/innen schlieflen eine BHS mit Matura ab — im Schuljahr 2004/05 rund 19200
Schiiler/innen. Somit liegt im Schuljahr 2004/05 die Anzahl der BHS-Maturant/inn/en um
29 % iiber jenen der AHS — eine Differenz von rund 4300 Schiiler/innen. Tendenziell ist
die Zahl der Maturant/inn/en in allen Formen der AHS leicht zuriickgegangen: Im Schuljahr
2004/05 maturieren in der AHS (gesamt) um 165 Schiiler/innen weniger als im Schuljahr
2003/04. Die gegenldufige Tendenz ist in der BHS zu beobachten, hier maturieren 2004/05
um 263 Maturant/inn/en mehr als 2003/04. Ein Trend, der seit lingerem zu beobachten
ist. In den letzten beiden Jahrzehnten ist die Zahl der Maturant/inn/en der BHS beinahe
kontinuierlich angestiegen (vgl. Statistik Austria, 2008a, S. 36) und das, obwohl die Reten-
tionsquote riickliufig ist.

Als Schulzweige mit besonders niedrigen Retentionsquoten fallen — wie auch bereits bei den
Schulerfolgsquoten — die technisch gewerblichen sowie die kaufminnischen Schulen auf.
Zum einen sind die niedrigen Quoten in diesen Schulzweigen sicherlich damit zu begriinden,
dass viele Schiiler/innen diese Schulen nutzen, um das letzte Pflichtschuljahr dort zu ab-
solvieren. Zum anderen kénnten diese niedrigen Quoten auch darauf hinweisen, dass die
Ubereinstimmung zwischen Interesse und Leistungsfihigkeit der Schiiler/innen sowie inhalt-
lichem Schwerpunkt und Anforderungen der Schulen zu wenig gegeben ist.
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D5 Abschluss der Sekundarstufe Il nach Geschlecht und im
europaischen Vergleich
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Abb. D5-1: Bildungsstand der Jugendlichen nach Geschlecht 1995 bis 2007, Quelle: Statistik Austria, Arbeitskréfteerhebung,
Berechnung und Darstellung: IHS.
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Abb. D5-2: Bildungsstand der Jugendlichen in ausgewéhlten Léndern 1995 bis 2007; Quelle: Eurostat, Arbeitskrédfteerhebung,
Darstellung: IHS.
Bildungsstand der Jugendlichen: Anteil der 20—24 jahrigen Personen, die zumindestens Uber einen Abschluss auf der Sekun-
darstufe Il verfugen, bezogen auf die 20—24 jahrige Gesamtbevdlkerung.
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Dieser Indikator zeigt den Bildungsstand der sterreichischen Jugendlichen nach Geschlecht
sowie im Vergleich mit ausgewihlten europiischen Lindern und dem EU-Durchschnitt.
Diesem Indikator liegt eine von fiinf EU-Benchmarks fiir die allgemeine und berufliche Bild-
ung zu Grunde, die vom Europiischen Rat im Jahr 2003 als Ziel fiir die Erreichung im Jahr
2010 verankert wurde. Demnach sollten die EU-Mitgliedstaaten bis 2010 dafiir sorgen, dass
»mindestens 85 % der 22-Jihrigen in der Europiischen Union die Sekundarstufe II abge-
schlossen haben“ (Rat der europiischen Union, 2003). Der Rat betonte, dass der Abschluss
der Sekundarstufe II nicht nur fiir den erfolgreichen Ubergang in die Beschiftigung, sondern
auch fiir den Zugang zu hochschulischen Bildungsangeboten zunehmend von Bedeutung sei.
Denn das in der oberen Sekundarstufe vermittelte Wissen bilde die Basis fiir eine erfolgreiche
Partizipation an der Wissensgesellschaft.

Tatsichlich gemessen und fiir die jihrliche Fortschrittsberichterstattung im Rahmen des
Arbeitsprogramms ,,Allgemeine und berufliche Bildung 2010 genutzt wird der Anteil der
20- bis 24-Jahrigen, die mindestens die Sekundarstufe II (ISCED-Ebene 3) abgeschlossen
haben, weil in der Arbeitskrifteerhebung in vielen Lindern nur eine geringe Anzahl an
22-Jihrigen befragt wird und deren Anteil deshalb nur eingeschrinkt aussagekriftig wiire.
Die Benchmarks enthalten keine Festlegung einzelstaatlicher Ziele, sondern werden unter Be-
riicksichtigung der Ausgangssituationen in den Mitgliedsstaaten herangezogen. Das bedeutet,
dass alle Mitgliedsstaaten ihre Abschlussquoten im Sekundarbereich II weiter erhéhen sollten
um das gemeinschaftliche Ziel zu erreichen.

Bis zum Jahr 2000 gelang es in Osterreich, die Abschlussquoten der Jugendlichen auf 85 %
anzuheben. Wihrend die Quote bei den weiblichen Jugendlichen um mehr als 10 Prozent-
punkte gesteigert wurde, liegt die minnliche Quote mit Schwankungen ziemlich konstant
um 85 %. Im Jahresdurchschnitt 2007 scheint der Anteil der 20- bis 24-Jihrigen mit ho-
herem Sekundarabschluss in Osterreich jedoch wieder riickliufig zu sein, wobei unter Be-
riicksichtigung der statistischen Schwankungsbreiten jihrliche Verinderungen nicht sinnvoll
interpretierbar sind, sondern einzig Aussagen iiber tendenzielle Entwicklungen iiber mehrere
Jahre gemacht werden kdnnen. Festgestellt kann insofern werden, dass der Bildungsstand
der Jugendlichen in Osterreich in den letzten Jahren stagniert ist. Etwa ein Drittel der Ju-
gendlichen in Osterreich haben eine duale Lehrausbildung absolviert und weitere 30 % eine
berufsbildende mittlere oder hohere Schule. Das belegt die zentrale Stellung der dualen und
schulischen Berufsausbildung in Osterreich. Bei jungen Minnern ist die Lehre mit fast 42 %
noch bedeutender als bei jungen Frauen.

Auch im EU-Durchschnitt deuten die Entwicklungen des Bildungsstandes der Jugendlichen
nicht auf eine Erreichung der EU-Benchmark im Jahr 2010 hin. In den letzten Jahren stieg
die Abschlussquote im EU-27-Durchschnitt nur sehr leicht auf knapp 78 % im Jahr 2007
an. Trotz der jiingst leicht riickliufigen Tendenz ist der Bildungsstand der Jugendlichen in
Osterreich im EU-Vergleich sehr hoch: gleichauf mit Finnland liegen die Abschlussquoten
stark tiber dem EU-Durchschnitt. Dies ist vor allem auf das groffe Angebot dualer Berufs-
bildungen zuriickzufithren, die es sehr vielen Jugendlichen erméglicht, im Anschluss an die
Pflichtschule auch einen Sekundarabschluss zu erreichen. Seit den Schlussfolgerungen des
Rates im Jahr 2003 konnte jedoch in Osterreich ebenso wie in vielen anderen EU-Lindern
der Bildungsstand der Jugendlichen nicht weiter erhéht werden. In Deutschland etwa zeigt
sich seit 1996 eine konstant riickliufige Entwicklung.
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D6 Fruhe Schulabganger/innen nach Geschlecht und im
europaischen Vergleich
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Abb. D6-1: Friihe Schulabgénger/innen nach Geschlecht 1995 bis 2007; Quelle: Statistik Austria, Arbeitskréfteerhebung,
Darstellung: IHS, Werte fiir 1998 nicht verfligbar.
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Abb. D6-2: Friihe Schulabgénger/innen in ausgewéhlten Léndern 1995 bis 2007; Quelle: Eurostat, Arbeitskréfteerhebung,
Darstellung: IHS, Werte fiir 1998 nicht verfligbar.

Frihe Schulabganger/innen: 18—24 jahrige Personen, die an keiner Aus- und Weiterbildung teilnehmen und héchstens tber
einen Bildungsabschluss des Sekundarbereichs | verfiigen.
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Wie Indikator D5 bezieht sich auch der Indikator D6 auf eine im Zuge des Lissabon

Prozesses der EU festgelegte Benchmark der allgemeinen und beruflichen Bildung. Frithe

Schulabginger/innen — sind Personen, die bei ihrem Ausscheiden aus dem Bildungswesen

keinen iiber die Pflichtschule hinausgehenden Bildungsabschluss erreicht haben und sich

auch nicht an verschiedenen Formen des lebenslangen Lernens beteiligen. Diese Gruppe —

gemessen als Anteil der 18- bis 24-jihrigen Schulabginger/innen an der Gesamtbevolkerung — Schulabginger/
diesen Alters — ist mit vielfiltigen Problemlagen sowohl beim Ubergang in den Arbeitsmarkt  innen sind mit groRen
als auch in ihrem zivilen Leben konfrontiert. In Bezug auf die Integration in das Erwerbsle- ~ Problemen beim

ben finden Jugendliche mit einem niedrigen Bildungsstand geringere Beschiftigungschancen ~ Ubergang in den

vor, iiben vorwiegend angelernte und Hilfstitigkeiten aus, erzielen ein geringeres Einkom-  Arbeitsmarkt konfrontiert
men und weisen ein hoheres Arbeitslosigkeitsrisiko auf als hoher qualifizierte Gleichaltrige.

Fiir den europiischen Rat ist deshalb das Erreichen eines weiterfiihrenden Bildungsab-
schlusses mit Mindestkenntnissen bzw. -kompetenzen verbunden, die fiir ein Bestehen in der
heutigen Wissensgesellschaft erforderlich sind. Personen mit einer abgebrochenen Ausbil-
dung beteiligen sich dariiber hinaus in unterdurchschnittlichem Ausmaf§ am lebenslangen
Lernen, weswegen sie Gefahr laufen, dass sich ihr Wissensriickstand weiter vergroflert. Aus
diesen Griinden wurde das Ziel formuliert, dass bis zum Jahr 2010 der EU-Durchschnitts-
wert auf eine Quote von maximal 10 % frither Schulabginger/innen gesenkt werden soll.

Die Abbildung D6-2 gibt den Anteil an Schulabginger/inne/n fiir Osterreich und ausge-

wihlte Vergleichslinder wieder. In Osterreich sank zwischen 1995 und 2000 der Anteil rela-

tiv stark. Parallel dazu fand eine Ausweitung der Abschliisse der Sekundarstufe II statt (s. In-

dikator D5). Seit dem Jahr 2004 scheint sich die riickliufige Tendenz nicht fortzusetzen und ~ Das Risiko des

der Anteil steigt wieder leicht an. Um die EU-Benchmark von 10 % im EU-Durchschnitt  Abbruches der

zu erreichen, sollten ,alle Mitgliedstaaten den Anteil der Schulabbrecher entsprechend der  Bildungslaufbahn
Zahl aus dem Jahr 2000 mindestens halbieren® (Europiische Kommission, 2002, S. 13).  hingt eng mit sozialen
Fiir Osterreich hat sich die Quote seit 2000 jedoch unwesentlich verindert. Steiner (2005)  Hintergrundfaktoren
sowie Steiner und Steiner (2006) haben gezeigt, dass das Risiko nach regionalen, sozial-  zusammen
konomischen und ethnischen Merkmalen unterschiedlich hoch ist und in benachteiligten

Gruppen deutlich héhere Anteile an frithen Schulabginger/innen zu finden sind.

Im EU-27-Durchschnitt liegt der Anteil im Jahresdurchschnitt 2007 bei rund 15 %. Seit dem
Jahr 2000 findet eine relativ konstante Reduktion des Anteils statt, die jedoch viel zu moderat
ist, um bis zum Jahr 2010 an das vereinbarte Ziel zu gelangen. Die meisten ausgewihlten Ver-
gleichslinder liegen mit Ausnahme Deutschlands und des Vereinigten Kénigreiches bei dieser
Benchmark im Bereich Osterreichs. Wihrend in Deutschland keine riickliufige Entwicklung
beobachtbar ist, konnte im Vereinigten Kénigreich die Zahl der frithen Schulabginger/innen
vergleichsweise stark reduziert werden.

Die Messung der Benchmark basiert auf der Stichprobe der europiischen Arbeitskrifteer-
hebung, die fiir Osterreich im Mikrozensus durchgefithrt wird. Auswertungen auf Basis von
Verwaltungsdaten (Schul- und Bevolkerungsstatistik) deuten jedoch darauf hin, dass die Zahl
der frithen Schulabginger/innen unterschitzt ist. Denn im Schuljahr 2006/07 befanden sich
rund 15 % der 15-Jihrigen und etwa 20 % der 17-Jihrigen nicht in formaler Schulausbil-
dung (vgl. Abbildung C2-1). Da das Vorliegen eines héheren Sekundarabschlusses bzw. der
Besuch einer nicht-formalen Weiterbildung in diesem Alter die Ausnahme darstellt, kommen
die Verzerrungen vermutlich auf Grund der Selbstauskunft der Befragten im Mikrozensus zu
Stande.
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D7 Leistungen im Effizienzvergleich
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Abb. D7-1: Zusammenhang zwischen Schiiler/inne/n pro Lehrperson und Schiiler/inne/n pro Klasse in der Sekundarstufe |
2005 und den durchschnittlichen Leistungen in PISA 2006, Quelle: OECD 2007b, Berechnung und Darstellung: IHS.

Die Leistungswerte ergeben sich aus dem Mittel der durchschnittlichen PISA-Punkte in Mathematik, Lesen und Naturwissen-
schaft. USA: keine Leseleistungen.
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Abb. D7-2: Zusammenhang zwischen Schiiler/inne/n pro Lehrperson bzw. Schiiler/inne/n pro Klasse und Ausgaben pro
Schiiler/in in Osterreich; Quelle: OECD 2007b, Berechnung und Darstellung: IHS. Die Punkte représentieren jeweils bestimmte
Schultypen und Fachrichtungen (z. B. Hauptschulen, kaufmannische BMHS, etc.).
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Dieser Indikator gibt grobe Hinweise auf die Effizienz im Hinblick auf Betreuunggsrelationen
und Schiiler/innenleistungen. Die Interpretation der Effizienz des Bildungswesens, also des
Verhiltnisses zwischen Input und Output ist aus mehreren Griinden problematisch. Erstens
ist die Datenlage mangelhaft, vor allem in Bezug auf den Output. Es stehen nur punktuelle
Informationen iiber die Qualitit der Leistungserbringung zur Verfiigung. Die groflen Ver-
gleichsstudien (PISA, TIMSS, PIRLS) haben Pionierarbeit geleistet, decken jedoch nur einen
Teil der Schiiler/innen sowie einen Teil des Curriculums ab. Daraus resultiert zweitens das
Problem der Verkniipfung von Input und Output, um relevante Informationen fiir deren
Relation zu generieren. Die in PISA getesteten Schiiler/innen befinden sich meist in Schul-
formen der Sekundarstufe II, fiir ihre Leistung ist aber der vorgingige Schulbesuch in der
Primar- und Sekundarstufe I mafigeblich. Ein drittes Problem besteht darin, dass es in der Bil-
dungsforschung kaum Evidenz iiber kausale Beziehungen gibt. Beobachtete Korrelationen wer-
den deshalb als Indikatoren fiir kausale Effekte interpretiert, ohne diese wirklich zu kennen,
z. B. zwischen der Zahl der Unterrichtseinheiten und den Testleistungen in diesem Fach.?

Abbildung D7-1 zeigt den Zusammenhang zwischen den durchschnittlichen Betreuungsrela-
tionen in der Sekundarstufe I und den durchschnittlichen PISA-Leistungen (Mittelwert aus
Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften) im OECD-Vergleich. Der Zusammenhang
wurde fiir jene OECD-Staaten modelliert, fiir die Daten in den betrachteten Kategorien
verfiigbar sind. In Bezug auf die Schiiler/innen pro Lehrperson zeigt sich ein positiver Zu-
sammenhang, d. h. in Lindern, in denen in der Sekundarstufe I relativ weniger Lehrpersonen
unterrichten — die Zahl der Schiiler/innen pro Lehrperson also Adber ist —, sind die Leistungen
tendenziell besser. In Osterreich kommen verhiltnismiflig wenige Schiiler/innen auf eine
Lehrperson, die Leistungen sind jedoch nicht besser als in vielen Lindern mit relativ weniger
Lehrpersonen. In Lindern, die dhnliche Betreuungsverhiltnisse aufweisen, sind Belgien und
die Schweiz leicht, Finnland jedoch deutlich besser (Ungarn und v. a. Italien sind schlechter).
Ein kausaler Zusammenhang besteht nicht, weil wesentliche Faktoren, die mehr Einfluss auf
die Leistungen ausiiben als die blofle Betreuungsrelation (z. B. unbeobachtete Faktoren wie
Qualitit und Engagement der Lehrpersonen) nicht beriicksichtigt sind.

Bei den Klassenschiiler/innen/zahlen zeigt sich auch auf der deskriptiven Ebene kein Zusam-
menhang mit den Leistungen. Auffallend ist, dass Osterreich trotz der relativ hohen Zahl an
Lehrkriften vergleichsweise eher grof§e Klassen hat. Im Sekundarbereich I ist die Zahl der
Schiiler/innen pro Lehrperson am unteren Ende der Skala, die KlassengrofSen liegen aber
niher am oberen Ende der Skala. Die geringe Zahl an Schiiler/inne/n pro Lehrperson setzt
sich in Osterreich nicht in kleine Klassen um, weil einerseits die Lehrpersonen im Vergleich
eine niedrige Unterrichtsleistung erbringen und andererseits die lehrplanmifiig vorgesehenen
Unterrichtseinheiten relativ hoch sind (s. Indikator C1, Abbildung C1-5).

Abbildung D7-2 zeigt klar, dass die Betreuungsrelation in Bezug auf die Lehrpersonen einen
guten Indikator fiir die Bildungsausgaben darstellen. Je weniger Schiiler/innen auf eine
Lehrperson kommen, desto hoher die pro Kopf-Ausgaben. In Bezug auf die Klassengrofie
zeigt sich dagegen — wenn man von der Sonderschule als ,Ausreiffer absieht — die klare
kontraintuitive Tendenz, dass im nationalen Kontext Schulen mit hoheren Klassenschiiler/
innen/zahlen auch héhere Ausgaben pro Schiiler/in mit sich bringen. In dieser Beziehung
spiegelt sich die giinstigere Relation Schiiler/innen pro Lehrperson (s. Abbildung C7-2),
sowie die unterschiedlichen schultypen- und fachrichtungsspezifischen Ressourcenerforder-
nisse (s. Indikator B9).

2 Dazu kommt, das auch bei annihernd linearen Zusammenhiingen die marginalen Ertrige bei einer weiteren
Zunahme des Inputs abnehmen kénnen: Ist z. B. die Variation von 4 auf 8 Wochenstunden in einem Fach mit
einer beobachteten Leistungsdifferenz von 30 Punkten verbunden, so kann bei einer weiteren Anhebung von 8
auf 12 Wochenstunden der Leistungszugewinn deutlich niedriger sein.
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D8 Bildungsstand der Bevolkerung im EU-Vergleich und nach
Alter und Geschlecht
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Abb. D8-1: Bevélkerung im Alter von 25 bis 64 Jahren mit mindestens einem héheren Sekundarabschluss in ausgewéhiten
L&ndern (1995 und 2007); Quelle: Eurostat, Darstellung: IHS.
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Dieser Indikator zeigt den Bildungsstand der Bevélkerung im erwerbsfihigen Alter zwischen
25 und 64 Jahren. Ein mdglichst hohes Qualifikationsniveau der Erwerbsbevélkerung ist
eine wesentliche Determinante der wirtschaftlichen Entwicklung und der Chancen eines
Landes, aus dem technologischen Wandel und der zunehmenden Internationalisierung Nutzen
zu ziehen (vgl. auch Abschnitt A). Die steigenden Qualifikationsanforderungen fithren auch
auf der individuellen Ebene zu neuen Rahmenbedingungen: Héherqualifizierte erzielen in
der Regel ein hoheres Einkommen als geringer Qualifizierte, verfiigen iiber bessere Erwerbs-
chancen und haben es leichter, sich neues Wissen anzueignen, was sich besonders positiv auf
die Beschiftigungschancen im Alter auswirkt.

All diese Effekte beziehen sich auf eine iiber den unmittelbaren Output von Bildungsprozessen
hinausgehende Bildungswirkung. Ahnlich den Kontextfaktoren kénnen diese Outcomes
zwar vom Bildungswesen angestrebt werden, nicht aber von den Bildungssystemen alleine
realisiert werden. Zu den weitergehenden Bildungswirkungen gehéren eine Reihe von mone-
tiren und nicht-monetiren sowie individuellen und gesellschaftlichen Effekten, insbesondere
Beschiftigung, Einkommen, volkswirtschaftliche Entwicklung, soziale Integration und poli-
tische Teilhabe, Gesundheit und zufriedene Lebensfithrung.

Da diese Outcome-Wirkungen in den statistischen Informationssystemen bisher wenig
dokumentiert sind, prisentieren die Kennzahlen auf den folgenden Seiten von Abschnitt D
hauptsichlich individuelle Beschiftigungs- und Arbeitsmarkteffekte: es werden unterschied-
liche Chancen am Arbeitsmarkt sowie Unterschiede in den erzielten Einkommen dargestellt.
Von Bildungsertrigen wird in diesem Zusammenhang dann gesprochen, wenn Unter-
schiede in diesen Bereichen auf unterschiedliche Bildung zuriickgefiihrt werden kénnen.
Nicht-monetire Ertrige sowie die Auswirkungen von Bildung auf die Gesellschaft (weiter-
gehende politische, soziale und kulturelle Wirkungen) sind bisher nicht in ausreichendem
Mafle quantifiziert.

Im Zuge der Bildungsexpansion ist es zu einer deutlichen Héherqualifizierung der 8ster-
reichischen Erwerbspersonen sowie der Gesamtbevolkerung gekommen. So haben im Jahr
1996 bereits mehr als 70 % der dsterreichischen Bevélkerung im erwerbsfihigen Alter iiber
einen hoheren Sekundarabschluss verfiigt (also zumindest eine Lehre abgeschlossen) und
dieser Anteil ist bis zum Jahr 2007 weiter auf iiber 80 % angewachsen (Abbildung D8-1),
wobei die Kurve zunehmend flacher verlduft. Auch in den ausgewihlten europiischen Ver-
gleichslindern und im Durchschnitt der EU-27 ist der Bevélkerungsanteil mit hherem
Sekundarabschluss gestiegen.

Der GrofSteil des Qualifikationszuwachses der vergangenen Jahrzehnte ist auf die weibliche
Bevélkerung zuriickzufiihren. Frauen haben Minner nicht nur im Hinblick auf Bildungsbe-
teiligung iiberholt, sondern auch in Bezug auf die Bildungsabschliisse und Bildungserfolge,
wenngleich in sehr unterschiedlichen Qualifikationssegmenten und Fachrichtungen. Einen
Aufschluss iiber das Ausmafd der Hoherqualifizierung nach Geschlecht bietet ein Vergleich
der Bildungsstruktur nach Altersgruppen im Querschnitt (Abbildung D8-2). Insgesamt ist
der Anteil niedrig Qualifizierter in der jungen Bevélkerung (25 bis 34 Jahre) weniger als halb
so grof§ als in der Gruppe der 55- bis 64-Jihrigen, wobei der Anteil mit hoher und héchster
Qualifikation etwa doppelt so hoch ist. Bei den Frauen ist nach Altersgruppen eine deutlich
stirkere Hoherqualifizierung in den letzten Jahren erkennbar als bei Minnern, speziell der
Anteil niedrig Qualifizierter sank deutlicher, wihrend der Anteil der Frauen mit hoherer und
héchster Qualifikation stirker anstieg. Dennoch ist auffallend, dass trotz dieser Entwick-
lung und der dokumentierten Lernschwierigkeiten minnlicher Jugendlicher auch bei jungen
Frauen der Anteil mit niedriger Bildung immer noch hsher ist als bei jungen Minnern.
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D9 Erwerbstatigkeit und Arbeitslosigkeit nach Bildungsebenen im
Vergleich mit ausgewahlten Landern (25 bis 64 Jahre)
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Abb. D9-1: Erwerbsquoten im internationalen Vergleich nach ISCED-Bildungsebene und Geschlecht 2005, jeweils 25- bis
64-Jahrige (EU-19 = 100); Quelle: OECD 2007a, Berechnung und Darstellung IHS.
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64-Jahrige (EU-19 = 100); Quelle: OECD 2007a, Berechnung und Darstellung IHS.
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Dieser Indikator stellt die Outcomes im Hinblick auf die Beschiftigung im Vergleich mit
ausgewihlten Lindern dar, und zwar sowohl die Erwerbsquoten, als auch die Arbeitslosen-
quote. Die Erwerbsquoten geben Auskunft dariiber, wie viele Personen sich iiberhaupt am
Erwerbsleben beteiligen (wollen) und stellt daher die Erwerbspersonen (Erwerbstitige® und
Arbeitslose) der Gesamtbevolkerung gegeniiber. Die Arbeitslosenquote gibt den Anteil der-
jenigen wieder, denen eine Teilnahme am Erwerbsleben nicht gelingt, obwohl sie dies aktiv
versuchen. Sie wird gemessen am Anteil der Arbeitslosen an den gesamten Erwerbspersonen.

Bildungs- und Beschiftigungsstruktur sind in wirtschaftlich entwickelten Lindern eng
verkniipft. Die im Bildungswesen erworbenen Qualifikationen werden am Arbeitsmarke
umgesetzt in Berufspositionen. Dabei sind verschiedene Bildungsniveaus sowohl mit unter-
schiedlichen Zugangschancen zu beruflichen Positionen als auch mit unterschiedlichen
Arbeitslosigkeitsrisiken verbunden. Die Chancen und Risiken sind immer auch deshalb
ungleich verteilt, weil es durch die knappen Positionen zu einem Prozess der Verdringung
gering Qualifizierter kommt. Auch wenn die Realitit von der Theorie in vielen Fillen ab-
weicht (einerseits wegen Marktversagen, andererseits wegen Markeeingriffen) so ist der Zu-
sammenhang empirisch belegt (vgl. z. B Schiener, 2006). In dieser Situation verbessern sich
die Chancen durch Héherqualifizierung, eine Bildungsexpansion birgt aber immer auch die
Gefahr der Bildungsinflation, vor allem bei mittleren Qualifikationen. Hilt die Nachfrage-
strukcur mit der Entwicklung der Angebotsstruktur nicht Schritt (beispielsweise durch wirt-
schaftliche Stagnation) kann der Zuwachs an besser Gebildeten nicht unmittelbar in bessere
Beschiftigungs- und Einkommenschancen umgesetzt werden.

Mit zunehmender Bildungsebene steigt die Erwerbsbeteiligung, wihrend die Differenz zwischen
den Geschlechtern sinkt. Im EU-19 Durchschnitt liegt die Erwerbsquote von Minnern mit
Pflichtschulbildung bei 69 % (Frauen: 47 %) und steigt bei Hochschulabsolvent/inn/en auf
89 % bei Minnern bzw. 81 % bei Frauen an. Minner mit Abschluss der Sekundarstufe II
erreichen im EU-Durchschnitt Erwerbsquoten von bis zu 82 % (Frauen: 67 %).

Abbildung D9-1 zeigt die Erwerbsquoten jeweils relativ zum EU-Durchschnitt. Dabei werden
nicht die verschiedenen Bildungsebenen direkt verglichen, sondern jede Bildungsebene mit
dem EU-Durchschnitt in dieser Bildungsebene. Die Erwerbsquoten in Osterreich liegen in
allen Bildungsbereichen sehr nah an diesem Durchschnitt. Minner weisen mit Ausnahme
der ISCED-Ebene 4 leicht unterdurchschnittliche Erwerbsquoten auf (v. a. aufgrund der
niedrigen Erwerbsquoten der ilteren Jahrginge) und bei den Frauen liegen die Quoten mit
Ausnahme der niedrigsten Bildungsebene und der ISCED-Ebene 3A (AHS) iiber dem EU-
Durchschnitt. Teilweise stark iiberdurchschnittliche Erwerbsquoten zeigen sich in den Ver-
gleichslindern Danemark, Finnland und im Vereinigten Kénigreich, wobei hier vor allem die
weibliche Erwerbstitigkeit stark iiberdurchschnittlich ist und zwar auch und vor allem in der
niedrigen Bildungsebene.

Die Arbeitslosenquoten sind in Osterreich in allen ISCED-Bildungsebenen, fiir die Quoten
vorliegen, niedriger als im EU-Durchschnitt. Personen ohne weiterfithrenden Bildungsab-
schluss weisen im internationalen Vergleich nicht nur eine unterdurchschnittliche Arbeits-
losenquote auf, sondern auch eine unterdurchschnittliche Erwerbsquote. Das deutet darauf
hin, dass es unter den niedrig qualifizierten Personen im erwerbsfihigen Alter (25 bis 64
Jahre) vergleichsweise mehr Nichterwerbspersonen gibt, darunter auch relativ viele Frithpen-
sionist/inn/en. Im Falle Deutschlands sind niedrige Erwerbsquoten mit hohen Arbeitslosen-
quoten gekoppelt. Niedrig sind die Arbeitslosenquoten auch in der Schweiz, in Finnland und
im Vereinigten Kénigreich.

3 Verwendet wird das so genannte Labour Force-Konzept: als erwerbstitig gilt, wer in der Referenzwoche der Befra-
gung mindestens eine Stunde gegen Entgelt (Lohn oder Sachleistung) gearbeitet hat. Es ist klar, dass es durch diese
Definition mehr Erwerbstitige und weniger Arbeitslose im Vergleich zum Lebensunterhaltskonzept gibt. Arbeitslos
ist, wer in der Referenzwoche nicht erwerbstitig war, aktiv auf Arbeitssuche ist und innerhalb von zwei Wochen eine
Arbeit aufnehmen kann. Dagegen ist bei der ,Registerarbeitslosigkeit eine Registrierung beim AMS erforderlich.
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D10 Erwerbstatigkeit nach Fachrichtung und Geschlecht
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Abb. D10-1: Erwerbsquoten nach Bildungsebene, Fachrichtung der Ausbildung und Geschlecht in Osterreich, 2005-2007,
jeweils 15- bis 64-Jéhrige, (Mittelwert 73,3 %); Quelle: Statistik Austria, Dreijahresdurchschnitt 2005—-2007, Berechnung und
Darstellung: IHS. Je nach GroRe der Kategorien weisen die Schatzungen zum Teil groBe Schwankungen auf. Balken in Kategorien
mit sehr groRRen stastistischen Unsicherheiten sind transparent dargestellt.
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Indikator D10 zeigt die Erwerbsquoten der 15- bis 64-jihrigen Minner und Frauen in
Osterreich. Die Darstellung erfolgt nach den Bildungskategorien einer fiir das Zusammen-
spiel zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem reprisentativen Fachrichtungsklassifikation
(vgl. Lassnigg & Vogtenhuber, 2007). Die Quoten wurden auf Basis der Arbeitskrifteer-
hebung des Mikrozensus geschitzt, die seit dem Jahr 2004 detaillierte Informationen iiber
die Fachrichtung der hichsten abgeschlossenen Bildung bereitstellt. Um die Ergebnisse auf
moglichst viele Beobachtungen stiitzen zu kénnen, wurde der Dreijahresdurchschnitt der
Mikrozensusjahrginge 2005 bis 2007 gebildet.

Die nach dem Geschlecht getrennte Darstellung orientiert sich an der durchschnittlichen
bundesweiten Erwerbsquote der 15- bis 64-Jihrigen (Minner und Frauen zusammen). Nach
der Arbeitskrifteerhebung waren im Durchschnitt insgesamt 72 % der Gesamtbevdlkerung
im erwerbsfihigen Alter erwerbstitig oder arbeitslos, wobei Frauen eine niedrigere Erwerbs-
beteiligung haben als Minner. Da Bildungsabschliisse am Arbeitsmarkt in berufliche Positionen
umgesetzt werden, deuten generell iiberdurchschnittliche Erwerbsquoten auf eine erhghte Nach-
frage nach den entsprechenden Fachrichtungen und Bildungsebenen am Arbeitsmarke hin. In
den Kategorien der weiterfithrenden Bildungsabschliisse sind die Erwerbsquoten héher als bei
Personen, die nur iiber Plichtschulbildung verfiigen.

Die Erwerbsquote ist in der Pflichtschul-Kategorie neben den generell schlechteren Beschif-
tigungschancen auch deshalb so niedrig, weil viele junge Menschen nach der Pflichtschule
eine mittlere oder hohere Schule besuchen und deshalb nicht erwerbstitig sind. Die duale
Lehrausbildung gilt hingegen als Erwerbstitigkeit. Auch bei Personen mit AHS- und in
eingeschrinktem Mafle auch BHS-Abschluss sind die Erwerbsquoten vergleichsweise nied-
rig, weil viele Absolvent/inn/en ein Vollzeitstudium aufnehmen und noch nicht erwerbstitig
sind. Wenn man anstatt der Erwerbsquote eine Aktivititsquote berechnet, die neben der Er-
werbstitigkeit auch den Besuch von Ausbildungen beriicksichtigt, so erhéhen sich in diesen
Kategorien die Beteiligungsquoten betrichtlich. Um die internationale Vergleichbarkeit zu
ermdglichen, werden hier die Erwerbsquoten prisentiert.

Zwischen den Fachrichtungen und den Geschlechtern zeigen sich zum Teil grofle Unter-
schiede, wobei Minner fast in allen Fachrichtungen héhere Erwerbsquoten haben als
Frauen. Die durchgehend hochsten Erwerbsquoten zeigen sich im Tertidrbereich (vor allem
bei Frauen), wobei die natur- und ingenieurwissenschaftlichen Fachrichtungen sowie die
Humanmedizin mit etwa 90 % die héchsten Quoten erreichen. Diese Fachrichtungen sind
auch im schulischen Bereich und bei der Lehre mit hohen Erwerbsquoten ausgestattet. Rela-
tiv niedrige weibliche Erwerbsquoten finden sich in einigen Fachrichtungen mit Lehr- bzw.
BMS-Abschluss, in denen die Frauen den GrofSteil der Beschiftigten stellen. Dies betrifft
in besonderem Mafle das Ernihrungs- und Textilgewerbe, Friseurgewerbe und Schénheits-
pllege, Handel und im BMS-Bereich die kaufminnischen Abschliisse (Handelsschulen) sowie
Dienstleistungen.

4 Aus Griinden der internationalen Vergleichbarkeit fand auch im nationalen Kontext das Labour Force-Konzept
Anwendung (s. Indikator D9).
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D11 Arbeitlosigkeit nach Fachrichtung und Geschlecht
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Abb. D11-1: Arbeitslosenquote nach Bildungsebene, Fachrichtung der Ausbildung und Geschlecht, 2005-2007, jeweils 15- bis
64-Jahrige, (Mittelwert 4,8 %). Quelle: Statistik Austria, Dreijjahresdurchschnitt 20056—2007, Berechnung und Darstellung: IHS.
Je nach Grél3e der Kategorien weisen die Schatzungen zum Teil groRe Schwankungen auf. Balken in Kategorien mit sehr groRen
statistischen Unsicherheiten sind transparent dargestellit.
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Wie Indikator D9 zeig, ist die Arbeitslosigkeit in Osterreich im Vergleich zum EU-Durch-
schnitt stark unterdurchschnittlich, und zwar in allen Bildungsebenen, fiir die Werte ver-
fiigbar sind. In Abbildung D11-1 sind die Arbeitslosenquoten in der fiir das dsterreichische
Bildungs- und Beschiftigungssystem aussagekriftigen Kategorisierung fiir die Bevélkerung
im erwerbsfihigen Alter (15-64 Jahre) dargestellt. Die nach dem Geschlecht getrennte Dar-
stellung orientiert sich an der durchschnittlichen bundesweiten Arbeitslosenquote (Minner
und Frauen zusammen). Generell deutet eine unterdurchschnittliche Arbeitslosenquote auf
eine erhohte Nachfrage nach der entsprechenden Qualifikation (hier: Fachrichtung und
Bildungsebene) hin.

Nach der Arbeitskrifteerhebung waren im Durchschnitt der Erhebungsjahre 2005-07 knapp

unter 5 % der Erwerbspersonen arbeitslos (nach dem Labour Force-Konzept). Obwohl Frauen

bereits eine deutlich geringere Erwerbsbeteiligung haben als Minner (s. Abbildung D10-1),

sind sie auch relativ hiufiger arbeitslos. Minner und Frauen ohne weiterfithrenden berufsqua-

lifizierenden Bildungsabschluss sind mit dem héchsten Arbeitslosigkeitsrisiko konfrontiert:

mit 10 % ist die Arbeitslosigkeit doppelt so hoch wie im Bundesdurchschnitt. Personen, die  Personen ohne
zumindest {iber einen Lehrabschluss verfiigen, sind dagegen in allen Fachrichtungen deutlich  weiterfiihrenden
weniger von Arbeitslosigkeit betroffen. Innerhalb der weiterfithrenden Bildungsebene zeigen  Bildungsabschluss
sich zwischen den einzelnen Fachrichtungen und nach Geschlecht zum Teil grofle Unter-  sind mit dem héchsten
schiede. Zu beachten ist, dass auf Grund der Stichprobendaten fiir Kategorien mit zu geringen  Arbeitslosigkeitrisiko
Beobachtungszahlen keine aussagekriftige Interpretation méglich ist. Dies betrifft hiufig  konfrontiert
Kategorien, die minnlich oder weiblich dominiert sind fiir das jeweils andere Geschlecht

(z. B. Frauen in der Kraftfahrzeugtechnik, Minner in Friseurgewerbe und Schénheitspflege).

Fiir das dominierende Geschlecht sind jeweils Aussagen méglich, weshalb die Kategorisierung

und auch die getrennte Darstellung nach Geschlecht sinnvoll ist.

Analog zur Erwerbsquote zeigen sich die niedrigsten Arbeitslosenquoten im Tertidrbereich,
wobei es in einigen Fachrichtungen auch iiberdurchschnittliche Werte gibt: Frauen in den
Fachrichtungen Pidagogik und Naturwissenschaften sowie Minner der Kategorie Andere
(Land- und Forstwirtschaft und Dienstleistungen). Wenn auch Erwerbspersonen, die nur
iiber eine Pllichtschulbildung verfiigen, am stirksten von Arbeitslosigkeit betroffen sind, so
gibt es auch in Kategorien mit Lehr-, BMS- und BHS-Abschliissen iiberdurchschnittliche
Arbeitslosenquoten, was hiufiger bei Frauen der Fachrichtungen Naturwissenschaften und
Technik sowie bei der Lehre im Dienstleistungssektor auftritt. Auch Personen mit AHS-
Abschluss weisen leicht tiberdurchschnittliche Arbeitslosenquoten auf, wobei auch hier
Frauen stirker betroffen sind.

Empirisch zeigt sich eine vergleichsweise hohe Beschiftigungssicherheit nach Abschluss einer

lehrer/innen/bildenden Akademie (Pidagogische Hochschule), und zwar sowohl fiir Midnner

als auch fiir Frauen. Das ldsst darauf schliefSen, dass eine entsprechend hohe Nachfrage nach  Lehrer/innen an
Lehrkriften in allgemeinbildenden Pflichtschulen besteht. Auf die Nachfrage nach Lehrkrif-  allgemeinbildenden

ten an allgemein- und berufsbildenden héheren Schulen lisst sich nicht schlieffen, da das  Pflichtschulen sind kaum
Lehramtsstudium nicht getrennt von den anderen Hochschulabsolvent/inn/en der entspre-  von Arbeitslosigkeit
chenden Fachrichtungen erfasst wird. Absolvent/inn/en in naturwissenschaftlicher Diszipli-  betroffen

nen weisen eher erhohte Arbeitslosenquoten unter den Akademiker/inne/n auf.

Bei den jiingeren Erwerbspersonen (25 bis 34 Jahre) ist die Arbeitslosigkeit auf aggregierter
Ebene mit 5 % etwas hoher als im Gesamtdurchschnitt. In der Plichtschulkategorie aber auch
bei den hochschulischen Bildungsebenen scheint die Arbeitslosigkeit der Jungen leicht erhsht.
Aussagen iiber einzelne Fachrichtungen sind auf Grund zu grofler Schwankungsbreiten nicht
moglich.
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D12 Erwerbseinkommen im EU-Vergleich nach Geschlecht und
Bildungsebenen im Jahr 2005
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Abb. D12-1: Durchschnittliche relative Einkommen der 25- bis 64-jahrigen Beschéftigten nach ISCED-Bildungsebene in ausgewéhlten
Léndern 2005 (ISCED 3 = 100); Quelle: OECD 2007a, Berechnung und Darstellung: IHS.

100
90
80
70 |
57 57
60 54 54
50 m
40 —
30 —
20 —
10 —
0 - T T T T T T
AUT CHE DEU DNK FIN GBR
B max. ISCED 2 M ISCED 3-4 ISCED 5B ISCED 5A/6 Alle Bildungsbereiche

Abb. D12-2: Durchschnittliche jahrliche Einkommen von 30- bis 44-jéhrigen Frauen nach ISCED-Bildungsebene im Vergleich zu Mén-
nern in Prozent (2005); Quelle: OECD 2007a, Berechnung und Darstellung: IHS. Daten von Danemark und Finnland aus dem Jahr 2004.
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In Indikator D9 und D10 wurden die nach Bildung unterschiedlichen Beschiftigungschancen
und Arbeitslosigkeitsrisiken beleuchtet. Eine weitere wesentliche Outcome-Wirkung von
Bildung betrifft das am Arbeitsmarke erzielte Erwerbseinkommen. Indikator D12 zeigt die
Verbindung von Einkommensdifferenzialen und unterschiedlichen Bildungsniveaus. In Ab-
bildung D12-1 ist die relative Verteilung der Jahreseinkommen von Minnern und Frauen
in Osterreich und in den ausgewihlten Vergleichslindern dargestellt, wobei die ISCED-
Ebene 3 in jedem Land die Referenzgruppe bildet (in Osterreich: Lehre, BMS, AHS = 100).
Die durchgingige hierarchische Struktur bestitigt auf den ersten Blick die vorherrschende
Korrelation. Hoher Gebildete weisen neben einem durchschnittlich héheren Stundenlohn
auch eine hohere Arbeitszeit auf und partizipieren iiber das ganze Jahr hinweg stirker am Er-
werbsleben (Beschiftigungsausmaff). Aus diesem Grund ist die Differenz zwischen den Bil-
dungsebenen im Hinblick auf das gesamte Jahreseinkommen grofler als beim Stundenlohn.

Die Einkommen im unteren Qualifikationssegment sind in Osterreich und im Vereinigten
Kénigreich im Vergleich am niedrigsten. Betrachtet man die Gesamtbevélkerung (Minner
und Frauen) so ist die Einkommensdifferenz zwischen der hchsten und der niedrigsten Bil-
dungsebene in Osterreich mit 103 Prozentpunkte vor dem Vereinigten Konigreich (100 Punkte)
am grofiten zwischen den Vergleichslindern.” Nur bei den Frauen ist die Einkommensungleich-
heit im Vereinigten Konigreich grofer als in Osterreich. Sehr geringe Einkommensunterschiede
zwischen den Bildungsebenen gibt es in Dinemark.

Das relative Einkommen nach Bildung und Geschlecht gibt keine Auskunft iiber die
Hohe bestehender Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern. Die Differenz zwischen
dem durchschnittlichen jihrlichen Einkommen von Minnern und Frauen ist in Abbil-
dung D12-2 dargestellt. Demnach erreichen Frauen in Osterreich im Durchschnitt iiber alle
Bildungsebenen hinweg nur etwa 60 % des minnlichen Jahreseinkommens. Diese Differenz
reflektiert neben der ungleichen Bezahlung fiir gleiche Arbeit vor allem auch die unterschied-
liche Beschiftigungsdauer iiber das ganze Jahr hinweg. Frauen sind hiufiger teilzeitbeschiftigt
und partizipieren auf Grund verschiedener Betreuungsleistungen weniger stark am Erwerbs-
leben.® In Osterreich ist das weibliche Durchschnittseinkommen in allen Bildungsbereichen
gemeinsam mit Deutschland, der Schweiz und dem Vereinigten Kénigreich am niedrigsten
unter den Vergleichslindern. In Dinemark und Finnland haben Frauen vergleichsweise deut-
lich héhere Jahreseinkommen. In diesen Lindern sind die Frauen sowohl hinsichtlich der Er-
werbsbeteiligung als auch des Beschiftigungsausmafles besser in den Arbeitsmarke integriert.

Auch durch eine Hoherqualifizierung kénnen Frauen in Osterreich die Lohndifferenz zu den
Minnern nicht (wesentlich) verringern. Unter Hochschulabsolvent/inn/en verdienen Frauen
ebenso nur 60 % des Jahreseinkommens der Minner wie unter Personen mit Pflichtschul-
bildung. Auch in Dinemark und Finland macht der erreichte Bildungsabschluss — aller-
dings bei einem hoheren Niveau — keinen Unterschied. Im Vereinigten Konigreich fithre
ein Hochschulabschluss zu einer Verringerung der weiblichen Einkommensbenachteiligung.
Weibliche Graduierte verdienen hier im Durchschnitt etwa 70 % des minnlichen Jahresein-
kommens.

Wie in Teil C gezeigt wurde, ist in Osterreich der Zugang zu hoheren Bildungsabschliissen
sehr selektiv und von verschiedenen Hintergrundfaktoren bestimmyt, die im Wesentlichen
mit der soziodkonomischen Herkunft zusammenhingen. Und wie sich zeigt, sind damit sehr
ungleiche Einkommenschancen verbunden. Die einzige Gruppe, deren Bildungschancen
sich in den vergangenen Jahrzehnten deutlich verbessert haben sind die Frauen, die jedoch im
Hinblick auf das Einkommen nach wie vor deutlich benachteiligt sind und zwar unabhingig
vom erreichten Bildungsniveau.

5 Nur in vier OECD-Lindern ist die Einkommensungleichheit nach Bildung gréfer als in Osterreich: in Tsche-
chien, Ungarn, Portugal und den USA.

6 Das Ausmaf$ der Integration in den Arbeitsmarkt ist im Hinblick auf die sozialen Sicherungssysteme, insbeson-
dere fiir die Pensionsvorsorge bedeutend.
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D13 Bildungsertrage nach Geschlecht und Bildungsebenen

120 %
100 % &5
80 % .’/\
60 % WM\K = 4“\(_”_)(
o m \/
20 % Ny
0 % T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
~ [s2) w0 N~ (o)) ~ [s2) 0 N~ [e)] ~ [s2) o)
0] [e0] o 0 <o) (] ()] o ()] (] o o o
[e)} (o)} o)) [e)} (o)) (e} (e} [e)} (o)} [e)] o o o
- - - - - - -~ - -~ - « 3 «
Lehre/Meister —m=— BMS —eo— AHS —»—BHS —e— UNI/FH

Abb. D13-1: Bildungsertrdge von Ménnern nach Bildungsebenen 1981 bis 2005, jeweils im Vergleich zu Personen mit Pflicht-
schulbildung (Referenz); Quelle: 1981-1997: Fersterer, 2000; 1999-2005: Steiner, Schuster & Vogtenhuber, 2007.
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Abb. D13-2: Bildungsertrdge von Frauen nach Bildungsebenen 1981 bis 2005, jeweils im Vergleich zu Personen mit Pflicht-
schulbildung (Referenz); Quelle: 1981-1997: Fersterer, 2000; 1999-2005: Steiner, Schuster & Vogtenhuber, 2007.
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Sowohl fiir individuelle Bildungsentscheidungen als auch fiir 6ffentliche Bildungsausgaben
ist die Bildungsrendite ein zentraler Bestimmungsfaktor. Darunter versteht man den pro-
zentuellen Einkommenszugewinn auf Grund zusitzlicher Bildungsmafinahmen, wobei der
finanzielle Aufwand fiir den Erwerb der héheren Bildung (v. a. Einkommensentgang wihrend
der Ausbildung) dem in der Zukunft erwarteten héheren Einkommen gegeniibergestellt
wird. Indikator D13 zeigt die Entwicklung der privaten Bildungsertrige von unselbstindig
Erwerbstitigen mit weiterfithrenden Bildungsabschliissen im Vergleich zu Personen mit
Pflichtschulbildung seit Anfang der 1980er-Jahre. Die Darstellungen zeigen eindriicklich
die streng hierarchisch ansteigenden Renditen in Osterreich. Der grofle Abstand zwischen
Hochschulen und BHS relativiert die oft aufgestellte Behauptung, die BHS wiirden eine
okonomisch dhnliche Bedeutung haben wie die Hochschulen. Sollte diese Behauptung richtig

sein, so wiren sie wesentlich unterbewertet und unterbezahlt, zudem besteht kaum ein
Unterschied in der Rendite der BHS zu den AHS.

Die monetiren Bildunggsertrige sind in Osterreich und in anderen europiischen Lindern seit
den 1970er- bis etwa Mitte der 1990er-Jahre gesunken, darunter Deutschland, Schweden
und die Schweiz (Harmon, Walker & Westergaard-Nielsen, 2001). Danach haben sich die
Renditen konstant entwickelt bzw. sind wieder leicht angestiegen. Auch fiir Osterreich zeigt
sich ein relativ konstanter Verlauf zwischen 1999 und 2005, und zwar sowohl im Hinblick
auf die klassische Bildungsrendite (hoherer Lohn aufgrund eines zusitzlichen Jahres in Aus-
bildung) als auch hinsichtlich der wichtigsten Bildungsebenen bzw. -abschliisse (vgl. Steiner,
Schuster & Vogtenhuber, 2007). Ein zusitzliches Jahr in formaler Ausbildung ist durch-
schnittlich mit einem rund 7 % h&heren Nettostundenlohn verbunden. Bei den Frauen fiel
der Riickgang stirker aus: im Jahr 1981 betrug die Rendite noch mehr als 11 %, bei den Min-
nern etwa 9 %.

Auch in allen Bildungsebenen zeigt sich fiir die Jahre 1999 bis 2005 ein relativ konstanter
Verlauf, nachdem der vorherige Riickgang insbesondere in den héheren Bildungsebenen
stark ausgefallen ist (s. Abbildungen D13-1 und D13-2). Im Jahr 2005 lukrierten unselb-
stindig Erwerbstitige mit Hochschulabschluss durchschnittlich um bis zu 80 % mehr Lohn
als Personen mit Pflichtschulbildung. Bei den Minnern betrug diese Differenz Anfang der
1980er-Jahre durchschnittlich mehr als 100 %, bei Frauen 120 %. Dagegen haben sich die
Ertrige von Lehr- und BMHS-Absolvent/inn/en seit 1999 kaum bzw. nur leicht verindert.
War Anfang der 1980er-Jahre die Einkommens-Ungleichheit bei Frauen grofer als bei Min-
nern, so hat sich das durch die stirker gesunkene weibliche Bildungsrendite umgekehrrt.

Sinkende Bildungsrenditen wurden vielfach mit Entwertungs- und Verdringungsprozessen
durch ein dauerhaftes Uberangebot an hochqualifizierten Arbeitskriften in Verbindung
gebracht. Zwar sind qualifizierende Abschliisse fiir das Erreichen beruflicher Positionen nach
wie vor maflgeblich (vgl. z. B. Blossfeld, 1985; Schubert & Engelage, 2006; Schiener, 2006,
S. 59f.), doch konnte die Nachfragestruktur das im Zuge der Bildungsexpansion stark ange-
wachsene Angebot im héheren Qualifikationssegment nicht kompensieren (Fersterer, Winter
& Ebmer, 1999, S. 10). Die im Zeitverlauf beobachteten grofleren Lohndifferenziale inner-
halb der héheren Bildungsebenen deuten ebenfalls darauf hin, dass vermehrt gut ausgebildete
Personen keine bildungsadiquate Beschiftigung finden konnten und das Ausmaf} der Uber-
qualifizierung angestiegen ist (ebd.). Auch der beobachtete stirkere Riickgang der weiblichen
Bildungsertriige stiitzt diese Interpretation, denn sowohl die Qualifikationen als auch die
Erwerbsbeteiligung haben sich bei den Frauen stark erhoht. Die seither auf tieferem Niveau
konstant verlaufenden Ertrige deuten darauf hin, dass der Arbeitsmarkt das weiter anwachsende
Qualifikationsangebot absorbiert.

Bildungsbericht 2009

Die Unterschiede der
Bildungsrenditen
unterstreichen die

hierachischen Struktur

der Bildungsebenen

Nachdem die Ertrage bis
etwa Mitte der 1990er-

Jahre gesunken sind.

...ist es in den letzten

Jahren zu keiner weiteren

Bildungsinflation
gekommen

105




Lorenz Lassnigg & Stefan Vogtenhuber

D14 Bildungsertrage nach Fachrichtungen und Geschlecht
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Abb. D14-1: Bildungsertrdge von Frauen und Ménnern nach Bildungsebene und Fachrichtung der Ausbildung 2005, jeweils im
Vergleich zu Personen mit maximal Pflichtschulbildung; Quelle: Steiner, Schuster & Vogtenhuber 2007.

106



OUTPUT/OUTCOME

Indikatoren D

Untersucht man die Bildungsertrige nach detaillierten Ausbildungskategorien, ergeben
sich dhnlich wie bei den Erwerbs- bzw. Arbeitslosenquoten teilweise deutliche Unter-
schiede zwischen den Fachrichtungen der abgeschlossenen Ausbildung (Indikator D14). In
Abbildung D14-1 sind die Bildungsertrige nach Fachrichtung fiisr Manner und Frauen im
Querschnitt des Jahres 2005 dargestellt. Innerhalb der einzelnen Bildungsebenen sind hohe
Bildungsertrige mit einer relativ hohen Nachfrage nach Qualifikationen dieser Fachrichtung
verkniipft, wihrend eine niedrige Bildungsrendite auf ein Uberangebot an Arbeitskriften in
diesem Bereich hindeutet.

Bei den Lehr- und BMS-Absolvent/inn/en sind die Unterschiede zwischen den Fachrich-
tungen deutlicher ausgeprigt als in den BHS-Kategorien. In allen berufsbildenden Abschliissen
des oberen Sekundarbereichs (Lehre, BMHS) sind die kaufminnischen und technischen
Fachrichtungen sowie der Bereich des Gesundheits- und Sozialwesens am ertragreichsten.
Lehrabsolvent/inn/en verfiigen in diesen Bereichen iiber einen durchschnittlich etwa 15 %
bis 20 % hoheren Nettostundenlohn als Personen mit Pflichtschulbildung. Bei BMS betra-
gen die Lohndifferenziale bis zu 40 %. Im Dienstleistungsbereich sowie in der Land- und
Forstwirtschaft sind bei Lehr- und BMS-Absolvent/inn/en dagegen kaum Einkommensun-
terschiede im Vergleich zum Pflichtschulniveau feststellbar. Auch ein Lehrabschluss in den
Bereichen Herstellung, Fertigung und Verarbeitung (Ernihrungsgewerbe, Textilien, Werkstoffe,
Bergbau) ist im Hinblick auf das Einkommen wenig lukrativ. Hinsichtlich der Interpretation
sei festgehalten, dass es sich um durchschnittliche Werte von unselbstindigen Erwerbstitigen
handelt. Somit kénnen keine Aussagen iiber die Bildungsertrige von selbstindigen Personen
nach Bildungsabschliissen gemacht werden.”

Erwerbstitige mit einem BHS-Abschluss in einer kaufminnischen oder technischen Fach-
richtung mit einem durchschnittlichen Einkommensvorsprung von bis zu 50 % gegeniiber
den Pflichtschulabginger/inne/n liegen etwas {iber jenem von AHS-Absolvent/inn/en (zwi-
schen 35 9% und 40 %). Fiir Frauen ist der Ertrag auch in den anderen BHS-Fachrichtungen
etwa gleich hoch. Bei Minnern zahlt sich hingegen ein BHS-Abschluss im wirtschaftsberuf-
lichen Bereich deutlich weniger aus als der Bildungserwerb in einem anderen Bereich.

Die Renditen von Hochschulabschliissen liegen mit einigen Ausnahmen klar tiber den Bil-
dungsabschliissen des Sekundarschulbereiches. Die Ausnahmen stellen Minner in geistes-
wissenschaftlichen bzw. pddagogischen Disziplinen dar, die im Hinblick auf das durchschnitt-
liche Einkommen nicht iiber den technischen und kaufminnischen BHS-Abschliissen liegen.
Dieser Befund kann als Indiz dafiir interpretiert werden, dass miannliche HTL- und HAK-
Absolvent/inn/en ihre Qualifikationen iiberaus gewinnbringend in berufliche Positionen am
Arbeitsmarkt umsetzen kdnnen. Wird jedoch in diesen Fachrichtungen ein Hochschulab-
schluss erreicht, so erhéhen sich die Ertrige im Vergleich zur BHS noch einmal deutlich. Die
lukrativsten Studienrichtungen entstammen den Wirtschafts- und Rechtswissenschaften so-
wie den technischen und naturwissenschaftlichen Disziplinen. Knapp dahinter folgen Medizin
(hohere Ertrige fiir Frauen) und Sozialwissenschaften (héhere Ertrige fiir Minner).

Die nach Geschlecht unterschiedlich hohen Ertrige geben jedoch keine Hinweise auf die
Einkommensdifferenz zwischen den Geschlechtern. Mit Blick auf die durchschnittlichen
Stundenldhne zeigt sich, dass Minner in allen Bildungsebenen und Fachrichtungen héher
entlohnt werden (vgl. Steiner, Schuster & Vogtenhuber, 2007, S. 17-22). Dies trifft also nicht
nur auf das Jahreseinkommen zu (s. Abbildung 13-2), sondern auch auf den Stundenlohn.

7 Dariiber hinaus sind kausale Interpretationen nicht zulissig, da die geschitzten Ertriige nicht ausschliefllich auf
Unterschiede in der Bildung zuriickzufiihren sind, sondern auch mit Unterschieden hinsichdich individueller
Merkmale (z. B. Motivation, Fihigkeiten, Anstrengung, Genauigkeit) sowie den volkswirtschaftlichen Rah-
menbedingungen zusammen hingen.
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Bildungsabschliisse und Abschlussquoten nach
Schultyp und Geschlecht

Bildungsabschlisse Abschlussquoten
Schultyp
Allgemeinbildende Schulen 111.546 105.398 216.944 95
Allgemeinbildende Pflichtschulen 93.455 82.878 176.333 96 97 96
Volksschulen 44.937 43.271 88.208 98 99 98
Hauptschulen 35.049 31.893 66.942 96 97 97
Sonderschulen 1.180 738 1.918 61 62 62
Polytechnische Schulen 12.289 6.976 19.265 90 91 90
AHS-Unterstufe 12.348 13.745 26.093 93 94 94
AHS-Oberstufe 5.666 8.677 14.343 81 88 85
Allgemeinbildende Statut-Schulen 77 98 175 38 75 52
Berufsbildende Schulen 36.081 32.810 68.891 93 95 94
Berufsschulen* 22.522 12.866 35.388 94 94 94
Berufsbilende mittlere Schulen* 3.741 7.055 10.796 86 90 89
technisch/gewerblich 1.500 385 1.885 89 83 88
kaufméannisch 1.059 1.671 2.730 84 90 88
Tourismus 243 360 603 82 88 85
sozialberuflich 27 402 429 96 98 98
wirtschaftsberuflich 348 2.642 2.990 83 89 89
Berufsbildende Statut-Schulen 564 1.595 2.159 86 93 91
Berufsbildende hbhere Schulen 9.750 11.133 20.883 92 95 94
technisch/gewerblich 6.527 1.613 8.140 93 95 93
kaufménnisch 2.229 4.476 6.705 90 94 93
Tourismus 364 928 1.292 90 94 G5
wirtschaftsberuflich 303 3.845 4.148 92 96 96
land- und forstwirtschaftliche 327 271 598 87 95 91
BA fiir Kindergarten- und Sozialp&d. 68 1.756 1.824 87 95 95
Alle Schulen*** 147.627 138.208 285.835 94 95 95

Tab. 1: Bildungsabschliisse und Abschlussquoten im Schuljahr 2005/06 nach Schultyp und Geschlecht; Quelle: Statistik Austria.
Bildungsabschliisse: erfolgreicher Abschluss (VS, HS, SO, PTS und BS bzw. berechtigt zum Aufsteigen in der 8.Schulstufe der
AHS-U), Abschlusspriifung (mittlere Schulen), Reife- und/oder Diplompriifung (AHS-Oberstufe, BHS, BAKIP).

Abschlussquoten: Anteil der Schiler/innnen, die einen erfolgreichen Abschluss erreicht haben, an allen Schiiler/inne/n in den
Abschlussklassen (bzw. berechtigt zum Aufsteilgen in der 8.Schulstufe der AHS-U).

* Ohne land- und forstwirtschaftliche Schulen

** Ohne Bundesanstalten fir Leibeserziehung, Schulen und Akademien des Gesundheitswesens sowie berufs- und lehrbildende
Akademien.
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Schulerfolge und Erfolgsquoten nach
Schultyp und Geschlecht

Schulerfolge Erfolgsquote (%) Guter Erfolg (%)
Schultyp
e e e L

Allgemeinbildende Schulen 415.559 404.525 820.084 8]
Allgemeinbildende Pflichtschulen 329.336 300.761 630.097 97 98 98 23 34 28
Volksschulen 173.795 166.102 339.897 98 98 98 - - -

Hauptschulen 135.680 123.396 259.076 97 98 98 25 36 30
Sonderschulen 7.478 4.211 11.689 88 87 88 0 0 0
Polytechnische Schulen 12.383 7.052 19.435 91 92 91 17 20 18
AHS-Unterstufe 52.497 57.611 110.108 95 96 96 42 55 49
AHS-Oberstufe 30.700 43.171 73.871 87 92 90 22 37 31
Allgemeinbildende Statut-Schulen 3.026 2.982 6.008 99 99 99 17 22 20
Berufsbildende Schulen 145.596 126.083 271.679 92 94 93 26 36 31
Berufsschulen* 74477 37.837 112.314 96 97 97 42 55 46
Berufsbildende mittlere Schulen* 17.025 21.329 38.354 86 90 88 12 27 20
technisch/gewerblich 9.721 1.632 11.353 89 91 90 11 26 13
kaufménnisch 3.571 5.377 8.948 78 82 80 6 13 10
Tourismus 941 1.159 2.100 84 91 88 9 16 13
sozialberuflich 97 1.306 1.403 97 97 97 19 37 36
wirtschaftsberuflich 897 7.302 8.199 82 91 90 1 25 23
Berufsbildende Statut-Schulen 1.798 4.553 6.351 94 97 96 29 51 45
Berufsbildende hbhere Schulen 53.750 58.686 112.436 88 93 90 16 29 23
technisch/gewerblich 34.715 7.858 42.573 89 92 89 18 26 19
kaufménnisch 13.285 22.525 35.810 87 91 90 13 26 21
Tourismus 2.049 4.708 6.757 89 95 93 12 26 22
wirtschaftsberuflich 1.843 22.163 24.006 86 93 93 14 33 31
land- und forstwirtschaftliche 1.858 1.432 3.290 94 97 95 23 32 27
BA fiir Kindergarten- und Sozialp&dd. 344 8.231 8.575 88 95 95 6 35 33
Alle Schulen*** 561.155 530.608 1.091.763 95 96 96 27 38 32

Tab. 2: Schulerfolge und Schulerfolgsquoten im Schuljahr 2005/06 nach Schultyp und Geschlecht; Quelle: Statistik Austria.

Schulerfolge: berechtigt zum Aufsteigen in die nachste Schulstufe oder abschlieRende Schulstufe erfolgreich beendet.
Erfolgsquote: Anteil der Schulerfolge an allen Jahreserfolgsbeurteilungen.

* Ohne land- und forstwirtschaftliche Schulen

** Ohne Bundesanstalten fir Leibeserziehung, Schulen und Akademien des Gesundheitswesens sowie berufs- und lehrbildende
Akademien.
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Lorenz Lassnigg

Abschnitt 1: Restiimee und Ausblick

Es ist klar, dass die prisentierten statistischen Informationen die komplexen Gegebenheiten
und Entwicklungen im Schul- und Bildungswesen nicht vollstindig abbilden kénnen. Den-
noch ergibt sich eine wertvolle Wissensbasis, die in ihrer konzentrierten Gesamtschau bereits
wichtige Schlussfolgerungen zuldsst, und auch als Ausgangspunke fiir weitere Analysen oder
prizisere Fragestellungen dienen kann.

Wesentlich fiir den kiinftigen Gewinn wird die Weiterentwicklung der Indikatoren und der
damit zusammenhingenden Wissensbasis sein, wo einerseits mit dem Aufbau eines wirk-
samen Bildungsmonitorings und der Prizisierung und Nutzung der Bildungsdokumenta-
tion die vorhandenen empirischen Liicken méglichst bald geschlossen werden sollten, und
andererseits als Folge der weiteren Entwicklung der Bildungsforschung eine Grundlage fiir
vertiefende Analysen geschaffen wird, die zu besseren Evidenzen und treffsicheren Entschei-
dungen fiihren sollten.

Einige wichtige Befunde aus den Kennzahlen
Einige Einsichten aus dem ersten Abschnitt kdnnen wie folgt zusammengefasst werden:

* Die demografische Entwicklung wird seit einigen Jahren durch die Migrationsstrime sehr
stark beeinflusst, die wiederum den Hintergrund, die Lernbedingungen und - voraus-
setzungen der Kinder und Jugendlichen bestimmen. Wichtig an den Prognosen fiir die
nichsten Jahrzehnte sind die unterschiedlichen demografischen Wirkungen fiir die ver-
schiedenen Bildungsbereiche (vorschulische Bereiche etwa konstant; Schule nach Jahr-
gingen aufsteigend eher konstant bis riickliufig; Hochschule steigend und hoch) wie
auch fiir verschiedene Regionen (insbesondere die steigende Schiiler/innen/population
in Wien gegeniiber sinkenden Tendenzen in allen anderen Bundslindern). Wobei die
Wanderungsbewegungen innerhalb der EU (v. a. seit der Ostoffnung) gegeniiber den
traditionellen Einwanderungslindern (Tiirkei, Balkan) deutlich zunehmen.

* Die osterreichischen Bildungsausgaben liegen im internationalen Vergleich deutlich iiber
dem Durchschnitt, wenn auch zeitlich in etwas abnehmendem MafSe. Der Anteil an
den Staatsausgaben ist konstant, aber gegeniiber dem steigenden BIP ist der Anteil stetig
etwas zuriickgegangen. Da aber gleichzeitig immer weniger Schiiler/innen unterrichtet
werden, liegt Osterreich bei den Pro-Kopf-Ausgaben vergleichsweise hoch.

e Seit 2000 sind v. a. die Ausgaben fiir den Hochschulbereich gestiegen, aber auch im
Schulbereich ist seit 1995 eine reale (inflationsbereinigte) Steigerung der Ausgaben pro
Schiiler/in von 10-20 % zu verzeichnen. 2006 wurden pro Schiiler/in etwa 6500 EUR
ausgegeben, mit groflen Unterschieden nach Schultypen und Schulbereichen (fiir eine/n
AHS-Schiiler/in wird im Vergleich zur Hauptschule etwas mehr ausgegeben, betrachtet
man die AHS-Unterstufe allein, so liegen die pro Kopf-Ausgaben auf Grund der groferen
Klassen unter der Hauptschule; in den berufsbildenden Schulen liegen die Ausgaben um
40 % iiber denen der allgemeinbildenden Schulen). Im lingerfristigen Vergleich sind
die absoluten Ressourcen im Vergleich zur Zahl der Schiiler/innen stark gestiegen, eine
bemerkenswerte Ausnahme machen die BMHS, wo diese Entwicklung langfristig pro-
portional zur Schiiler/innen/zahl war.



Resiimee Abschnitt 1

Indikatoren A-D

Unter den Schiiler/innen ist der Unterschied der Geschlechterverteilung v. a. im berufsbil-
denden Schulwesen sehr hoch: In manchen Bereichen (Typen) ist der weibliche Anteil
unter 15 %, in anderen Bereichen betrigt er 95 %, dies prigt ganze Schulformen und
beeinflusst auch die Chancen ihrer Absolvent/inn/en.

Ahnlich unterschiedlich ist das Merkmal Migrationshintergrund verteilt. Insgesamt liegt
der Anteil der Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache — erfasst durch die Alltagsspra-
che — bei 16 %, besonders niedrig liegt er in der Berufsschule bzw. Lehrlingsausbildung
(8 %), was langfristig personale Probleme bei den Facharbeitern bringen kénnte. In den
Sonderschulen und in den mittleren kaufminnischen Schulen (Handelsschulen) liegt der
Anteil an Migrant/inn/en besonders hoch (27-37 %). Ahnlich ungleich ist die regionale
Verteilung: So ist der Anteil von Migrant/inn/en in Wien auflerordentlich hoch, mit
Anteilen von 50-60 % in wesentlichen PHlichtschulsparten — nur in den Vorschulstufen
ist dieser Anteil in allen Bundeslindern hoch (30-60 %). Dies alles fiihrt zu einem sehr
unterschiedlichen Bedarf an Ressourcen und hat erhebliche Auswirkungen auf Abschliis-
se und Outcome.

Die Ausstattung mit gentigend qualifiziertem Personal (Lehrpersonen) konnte aufgrund
mangelnder oder wenig priziser Daten nur ansatzweise untersucht werden. Da die Per-
sonalausgaben fiir die etwa 100 000 Vollzeitdquivalente zirka 80 % der Gesamtausgaben
im Bildungsbudget ausmachen, sind diese die teuerste Ressource im Schulwesen (eine
Lehrperson [ohne Nebenkosten] bedeutet im Durchschnitt ca. 60000 EUR Kosten).

Der Frauenanteil im Lebrpersonal liegt bei 65 % (bei den Schulleiterinnen jedoch nur bei
50 %). Die grofiten Geschlechterunterschiede bestehen im berufsbildenden Bereich, wo
der Frauenanteil insgesamt deutlich unter dem Durchschnitt liegt (43 %), und wo auch
der Anteil an den Direktor/inn/en deutlich geringer ist (ca. 20 %). Die Geschlechterun-
gerechtigkeit in pidagogischen Fiithrungspositionen ist aber ein weltweit festzustellendes
Phinomen (und nicht nur im Bildungsbereich).

Die Zahl der Schiiler/innen pro Lebrperson liegt gegenwirtig bei 11 iiber alle Schulen
hinweg (mit einer Variation zwischen 8 und 14 je nach Schultyp, nur in den Sonderschu-
len liegt diese Zahl verstindlicherweise mit 3 besonders niedrig). Die durchschnittliche
Klassengrofie liegt bei 22 — und liegt am niedrigsten (die Sonderschule ausgenommen) in
den Volksschulen (mit 20) und am héchsten in einigen berufsbildenden Sparten (Touris-
mus 27, BAKIP 26). Aufgrund der verinderten gesetzlichen Lage (max. Klassenschiiler/
innen/zahl 25) wird sich dieser Wert in den nichsten Jahren eher weiter verringern — ge-
nauso wie das Verhilenis Schiiler/innen pro Lehrperson.

Auffallend ist hier im internationalen Vergleich, dass Osterreich v. a. in der unteren Se-
kundarstufe eine etwas {iberdurchschnittliche Klassenschiiler/innen/zahl, aber eine sehr
niedrige Zahl an Schiiler/innen pro Lehrperson hat, d. h. wir haben relativ viele Lehrer/
innen.

Die Netto-Unterrichtszeit der Lehrer/innen ist im Primarbereich international leicht un-
ter dem Durchschnitt, im unteren Sekundarbereich noch deutlich niedriger (nur 4 von
21 untersuchten Lindern liegen noch niedriger). In den obersten Lindern gibt es gegen-
iiber Osterreich um ein Drittel héhere Unterrichtszeiten — in den USA und Neuseeland
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sogar noch héhere. Es gibt hier auch einen deutlich positiven Zusammenhang zur Zahl
der Schiiler/innen pro Lehrperson: bei steigenden Unterrichtszeiten werden auch mehr
Schiiler/innen unterrichtet.

An den Ubergingen im Schul- und Bildungswesen sind grofle Ungleichheiten festzustel-
len, die auch mit dem sozialen Hintergrund stark zusammenhingen. Etwa 30 % treten in
eine AHS-Unterstufe ein, von der dann in der 8. Stufe 90 % in eine hohere Schule iiber-
treten (was nur bei ca. einem Drittel der Hauptschiiler/innen der Fall ist). Der Ubertritt
in eine héhere Schule wird sehr stark durch das Bildungsniveau der Eltern erklirt, und
auch die soziokonomische Herkunft der Studierenden bleibt seit vielen Jahren konstant
ungleich.

Bei einigen Output- und Outcome-Indikatoren liegt das dsterreichische Bildungswesen
vergleichsweise gut (Abschliisse in der jungen Bevdlkerung, wenig frithe Schulabbre-
cher/innen). Im Hinblick auf Beschiftigung und Arbeitslosigkeit ergibt sich ein kom-
plexes Bild, hervorstechend ist aber die ungiinstige Lage jener Personen, die nur {iber eine
Pfichtschulbildung verfiigen bei Beschiftigung, Arbeitslosigkeit und Einkommen (fiir
Frauen gestaltet sich dies noch ungiinstiger als fiir Minner). Eine neue Studie hat Bil-
dungsertrige geschitzt, die die Unterschiede zwischen den Bildungsstufen Lehre, BMS,
BHS und Hochschule durch steigende Renditen zum Ausdruck bringen, und insbeson-
dere auch einen deutlichen Unterschied der Renditen zwischen Hochschulen und BHS
auch innerhalb der Fachbereiche (z. B. Technik, Wirtschaft) zeigen.
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Glinter Haider

Einleitung Abschnitt 2: Qualitatsindikatoren und
Leistungsvergleiche

Adressat/inn/en des Bildungsberichts sind Schulpolitik, Schulbehérden, Schulpartner (Schii-
ler/innen, Eltern, Lehrer/innen), Wirtschaftsverbinde und die breite Offentlichkeit. Viele
dieser Zielgruppen sind in erster Linie an den Ergebnissen der Schule (von Schiiler/inne/n) in-
teressiert, wie sie in diesem 2. Abschnitt prisentiert werden: Was haben die Schiiler/innen in
der Schule nachhaltig gelernt, wurden sie in der Schule ausreichend geférdert und gefordert,
haben sie faire und leistungsgerechte Noten und Berechtigungen erhalten und haben sich die
Beteiligten dabei im sozialen Umfeld Schule miteinander wohl gefiihle?

Die Antworten auf diese Fragen kénnen tiber Qualititsindikatoren ermittelt werden, die die
wichtigsten Ergebnisse (Output) von Unterricht und Schule abzubilden versuchen: den Er-
folg schulischen Lernens im Bereich der Sprache, der sozialen Kompetenz und der Kultur,
die erworbenen Grund- und Fachkompetenzen, die méglichst passende Allokation der Schii-
ler/innen, die Ausschépfung der personlichen Potenziale (Talente), das Ausmafd schulischer
Kompensation, die erzielte Chancengerechtigkeit und einiges mehr — bis hin zur Zufrie-
denheit der Gesamtbevolkerung mit dem Schulsystem.

Ideal fiir die Beurteilung von Systemqualitiit wire es, wenn es ein nationales Qualititsframe-
work, einen 6ffentlichen Konsens beziiglich der wichtigen Qualititsmerkmale bereits gibe,
von dem aus die empirischen Erhebungen gesteuert wiirden. Damit kénnte man versuchen,
fiir alle angestrebten Qualititsindikatoren systematisch empirische Relative zu finden — wo-
bei dies in manchen Fillen recht gut méoglich ist, z. B. bei Mathematik- oder Leseleistungen,
aber auch bei Allokation und Chancengerechtigkeit. Manche Bereiche entziehen sich aus
methodischen (oder anderen) Schwierigkeiten bisher einer direkten und reprisentativen Er-
fassung, z. B. die soziale Kompetenz aber auch manche Sprachkompetenzen. Wobei eine ge-
wisse Rolle spielt, wie elaboriert und konsensual die Beschreibung bzw. Operationalisierung
solcher erwiinschter Ergebnisse zu machen ist — bei den Mathematik-Standards scheint das
bereits erreicht und leichter zu sein als etwa bei der sozialen Kompetenz.

Mangels eines solchen ,treibenden® nationalen Qualititsframeworks hat dieser Bericht einen
anderen Zugang gewihlt: Wir haben ein einfaches Schema von Qualititsindikatoren ver-
wendet, das seit PISA 2006 vom wichtigsten einschligigen Forschungsakteur, dem Zentrum
fir Vergleichende Bildungsforschung der Universitit Salzburg, entworfen und verwendet
wurde, um seine internationalen Studien und die Begleitforschung zu planen und zu koor-
dinieren — es geht auf Ideen von Helmut Fends ,Neuer Theorie der Schule® zuriick (Fend,
2006). Das Schema ist in der Einleitung dieses Bandes erldutert: Es legt auf Systemebene die
Outputbereiche Schiiler/innen/kompetenzen, Gerechtigkeit und Befindlichkeit als zentrale
Ergebniskategorien fest, erginzt durch Indikatoren fiir Allokation/Selektion (Passung) bzw.
Schulerfolgsquoten und Bildungsstrome. Die beiden letzteren Indikatorengruppen finden
sich im ersten Abschnitt dieses Bandes (D) ,,Bildungsstatistische Kennzahlen — Output®,
weil sie aus der Bildungsstatistik generiert wurden und nicht aus den Schiiler/innen/studien.

Einige der angezielten Qualititsmerkmale sind in bereits regelmiflig laufenden empirischen
Studien enthalten, d. h. die dort erhobenen Daten lassen sich durch Zusammenfassung,
Skalierung oder Vergleiche zu den gewiinschten Qualititsindikatoren formen. Beispiele da-
fiir sind etwa die in den internationalen Assessments gemessenen Kompetenzen der Schiiler/
innen (Kapitel E) in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft (PISA, PIRLS, TIMSS), die
sich auch noch in Relation zu bestimmten OECD-Benchmarks setzen lassen und gruppiert
werden kénnen (nach Geschlecht, Migrationshintergrund, etc.). Zu den bisher erfassten



Einleitung Abschnitt 2

Indikatoren E-G

Altersgruppen der 15- bis 16-Jihrigen (OECD) bzw. 9- bis 10- Jahrigen (IEA) sind nun 2007
auch erstmals die 5-Jhrigen mit der nationalen Sprachstandserhebung gestoflen, die ein Ni-
herungsmaf fiir die bis dahin gelungene Enkulturation in der Unterrichtssprache liefert.

Die verwendeten Tests erlauben es, Risikoschiiler/innen unterhalb bestimmter Mindeststan-
dards zu identifizieren und zu beschreiben sowie die besten Schiiler/innen in den Fichern
zu analysieren. Besonderes Augenmerk schenkt man jenen Schiiler/inne/n, die in mehreren
Fachgebieten zu den Risiko-Schiiler/inne/n zihlen und jenen Schulen, die sich im Vergleich
mit anderen, dhnlichen Schulen in den Tests besonders gut oder besonders schlecht geschla-
gen haben. Solche Daten kénnen als Ausgangspunket fiir Qualititsentwicklungsprozesse
dienen — ab 2012 werden die flichendeckenden Standardtests allen Schulen entsprechende
Riickmeldungen zum Stand der Schiiler/innen/leistungen verschaffen.

Ahnlich verhilt es sich bei Indikatoren zu Unterrichts- und Schulklima (1eil G), die seit lan-
gem als standardisierte Skalen in den Befindens- und Leistungsstudien verwendet werden
und auch Trends und altersbezogene Verinderungen sowie das Ausmafl an Gewalt an den
Schulen gut abbilden. Gut dokumentiert sind auch Fragen der Chancengerechtigkeit oder der
geschlechtsspezifischen Benachteiligung (1eil F), z. B. beim Einstieg in verschiedene Bildungs-
wege, der (Un-)Fairness bei der Notenvergabe, sowie die soziodkonomischen Verzerrungen
im Bereich der Karrierewege und Abschliisse. Dariiber haben uns PISA & Co in den letzten
Jahren sehr brauchbare Indikatoren geliefert — auch wenn noch bei weitem niche alle Alters-
gruppen und alle Schultypen gleich gut erforscht und durch Indikatoren erfasst sind. Hier
bleibt noch einiges zu tun, vor allem im Bereich der Vorschul- bzw. Kindergartenpidagogik.
Die letzten Studien legen nahe, stirker auf die im frithkindlichen Alter bestehenden Defizite
zu achten. Werden sie nicht rechtzeitig oder nicht ausreichend kompensiert, so bestehen spiter
deutlich geringere Chancen auf einen erfolgreichen Schulbesuch und auf die Ausschépfung
individueller Potenziale.

Eine schlechtere Datenlage verzeichnen wir im Bereich einiger ,weichen“ Erfolgsfaktoren:
etwa bei der sozialen Kompetenz und bei ficheriibergreifenden (metakognitiven) Kenntnis-
sen und Fertigkeiten. Sie sind mit schriftlichen Tests und Fragebogen deutlich schwieriger zu
erfassen. Da sie aber als Ergebnis ebenso wichtig sind, sind die Bemiihungen der Forschung zu
unterstiitzen, auch dafiir brauchbare Indikatoren und Erhebungsmethoden zu konstruieren.
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Simone Breit & Petra Schneider

E1 Friihkindliche Sprachkompetenz

nach Kindergartenbesuch und Erstsprache

Prozent der Kinder, die im Prozent der Kinder, die im
letzten Jahr vor Schuleintritt letzten Jahr vor Schuleintritt
differenzierte sprachliche keine erganzenden Sprachfér-
Forderung bendtigen dermaflnahmen bendtigen
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Abb. E1-1: Sprachkompetenz (deutsch) 15 Monate vor Schuleintritt nach Kindergartenbesuch und Erstsprache;
Quelle: Datensatz Friihkindliche Sprachstandsfeststellung 2008.
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Abb. E1-2: Sprachkompetenz (deutsch) von Kindergartenkindern nach Erstsprache und Dauer des Kindergartenbesuchs;
Quelle: Datensatz Friihkindliche Sprachstandsfeststellung 2008.
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Kompetenzen und Einstellungen als Ergebnis

Indikatoren E

Sprachkompetenz ist eine entscheidende Voraussetzung fiir den Bildungserfolg eines Kindes.
Die wesentlichen Meilensteine der Sprachaneignung finden bereits in den ersten Lebensjahren
statt und die gesprochene Sprache ist Grundlage fiir den Erwerb des Lesens und Schreibens.
Aus diesem Grund werden seit einigen Jahren Forderungen nach Sprachférdermafinahmen
im frithkindlichen Alter sowie nach einer wirksamen Unterstiiczung bildungsbenachteilig-
ter Kinder, insbesondere von Kindern mit Migrationshintergrund, laut. Vor diesem Hin-
tergrund gab die Bundesregierung im Herbst 2007 den Auftrag, die Initiative der frithen
sprachlichen Férderung weiterzuentwickeln. Es wurde angeregt, 15 Monate vor Schuleintritt
eine Sprachstandsfeststellung durchzufithren, um das gesamte letzte Kindergartenjahr fiir
Sprachférdermafinahmen nutzen zu kénnen. Dazu wurden fiir Kindergartenpidagog/inne/n
Beobachtungsbdgen zur Erfassung der Sprachkompetenz bei 4%4- bis 5%2-Jihrigen entwi-
ckelt: BESK 4-5 fiir Kindergartenkinder sowie SSFB 4-5 fiir Kinder, die noch keine Einrich-
tung besuchen. Die Sprachstandsbeobachtung soll Auskunft iiber etwaigen Férderbedarf im
sprachlichen Bereich geben und Ausgangspunkt fiir Fordermafinahmen sein. Dieser Indikator
zeigt, inwieweit 4%2- bis 5%-Jihrige eine altersadiquate Sprachentwicklung erreicht haben.
Die Daten stammen aus der Sprachstandserhebung im Frithsommer 2008 mit BESK 4-5
und SSFB 4-5 in den Bundeslindern Burgenland, Kirnten, Salzburg, Steiermark und Wien.
In diesen fiinf Bundeslindern beteiligten sich 24 906 Kinder an der Sprachstandsfeststellung,
das entspricht einem Riicklauf von etwa 63 %.

Abbildung E1-1 stellt den Anteil der Kinder dar, die den erforderlichen Schwellenwert (%5 der
moglichen Punkte) fiir eine dem Alter angemessene Sprachkompetenz erreicht haben (in
Hellblau) bzw. den Anteil der Kinder, die noch zusitzliche Férdermafinahmen brauchen (in
Dunkelblau). Abbildung E1-2 zeigt erginzend dazu fiir die Gruppe der Kindergartenkinder,
wie sich die Sprachkompetenz in Abhingigkeit von Erstsprache und Dauer des Kindergar-
tenbesuchs darstellt.

Bei 24 % aller Kinder werden 15 Monate vor Schuleintritt Defizite im sprachlichen Bereich
identifiziert. Diese Gruppe bendtigt noch vor Schuleintritt differenzierte Sprachférdermafi-
nahmen. 76 % ihrer Alterskolleg/inne/n sind sprachlich altersadiquat entwickelt. Betrachtet
man die Ergebnisse im Detail, so fillt auf, dass fast jedes zweite Kind, das bis zum Zeitpunkt
der Sprachstandsfeststellung ausschliefSlich familidr betreut wurde und noch keinen Kinder-
garten besucht, noch Nachholbedarf hat. Von den Kindern, die Deutsch als zweite Sprache
lernen, haben 60 % Schwierigkeiten im Deutschen und brauchen zusitzliche Unterstiitzung.
Am grofSten sind die Defizite von Migrantenkindern, die noch keinen Kindergarten besuchen:
81 % von ihnen haben Probleme im Deutschen (s. Abbildung E1-1). Dass ein mehrjihriger
Besuch des Kindergartens positive Effekte auf die Sprachkompetenz der Kinder hat, zeigt
Abbildung E1-2. Von den Kindern mit Deutsch als Erstsprache erreicht ein iiberwiegender
Teil ein altersadiquates Sprachniveau. Besuchen die Kinder den Kindergarten das erste Jahr,
zeigen 13 % dieser Kinder Auffilligkeiten im sprachlichen Bereich, von den Kindern, die
den Kindergarten schon linger als 12 Monate besuchen, sind es nur 9 %. Besonders positiv
scheint sich der Kindergartenbesuch bei Migrantenkindern auszuwirken. Sind die Kinder
weniger als 12 Monate in einer Einrichtung, erreichen nur 23 % das erwartete sprachliche
Niveau. Von den Kindern, die schon linger als 12 Monate im Kindergarten sind, zeigt fast
jedes zweite dieser Kinder eine altersadiquate Sprachkompetenz. Auch der Anteil der Kinder
mit sehr geringer Sprachkompetenz im Deutschen (0 bis 10 von 30 méglichen Punkten) ist
bei den Kindern, die erst kurz eine Einrichtung besuchen mehr als doppelt so grof$ als bei
Migrantenkindern, die schon linger in einer Einrichtung sind. Insgesamt zeigt der Indikator,
dass 15 Monate vor Schuleintritt eine bestimmte Gruppe von Kindern identifiziert werden
kann, deren Férderung und Unterstiitzung vor Schuleintritt besondere Bedeutung zukommt.

Mehr zu diesem Indikator: Breit & Schneider, 2009.
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Birgit Suchan

E2 Leseverstandnis in der Volksschule

Lesekompetenz im EU-/OECD-Vergleich PIRLS 2006

Anteil der Schiler/innen in den
Lese-Kompetenzstufen (PIRLS)

EU-/OECD- Mittelwert
Lander (Standardfehler)

CAN (A) 560 (2.4)
CAN (BC) 558 (2.6)
LUX 557 (1.1)
CAN (0) 555 (2.7)
ITA 551 (2.9)
HUN 551 (3.0)
SWE 549 (2.3)
DEU 548 (2.2)
NLD 547 (1.5)
BEL (fl) 547 (2.0)
BUL 547 (4.4)
DNK 546 (2.3)

CAN (NS) 542 (2.2)

LET 541 (2.3)
USA 540 (3.5)
GBR (E) 539 (2.6)
AUT 538 (2.2)
LT 537 (1.6)
CAN (Q) 533 (2.8)
NZL 532 (2.0)
SVK 531 (2.8)
GBR (S) 527 (2.8)
FRA 522 (2.1)
SLO 522 (2.1) ] Stufe < 1
POL 519 (2.4) E g:z:: ;
ESP 513 (2.5) B Stufe 3
ISL 511 (1.3) B Stufe 4
Stufe < 1 und Stufe 1:
BEL (fr) 500 (2.6) Risikogruppe
NOR 498 (2.6) Stufe 4:
RUM 489 (5.0) Spitzengruppe

WeiR hinterlegte Lander
unterscheiden sich nicht % 0 20 40 60 80 100 %

signifikant von Osterreich Werte < 3 nicht eingetragen

Abb. E2-1: Mittelwerte und Anteile der Schiiler/innen in den Lese-Kompetenzstufen (PIRLS); Quelle: Suchan et al., 2007, S. 12/16.
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Kompetenzen und Einstellungen als Ergebnis

Indikatoren E

Lesekompetenz ist eine der wichtigsten Fihigkeiten, die Kinder wihrend ihrer ersten Schul-
jahre erwerben. Sie bildet das Fundament fiir Lernen in allen Fichern und in weiterer Folge
fiir lebenslanges Lernen. Die Teilnahme an der internationalen Vergleichsstudie PIRLS 2006
(Progress in International Reading Literacy Study) ermoglicht fiir Osterreich erstmals, Infor-
mationen {iber die Lesekompetenz am Ubergang von der Volksschule zur Sekundarstufe
(Ende 4. Schulstufe) zu erfassen und mit den teilnehmenden Lindern zu vergleichen. Die
Studie wurde international bereits 2001 — allerdings ohne Beteiligung Osterreichs — durchge-
fithrt. Trenddaten fiir die Lesekompetenz am Ende der Volksschule kénnen daher fiir Oster-
reich noch nicht berichtet werden.

Weltweit beteiligten sich 40 Lander und 5 kanadische Provinzen an PIRLS 2006. Die besten
Ergebnisse zeigen sich in Russland (565 Punkte) und Hongkong (564 Punkte). In der Tabelle
auf der gegeniiberliegenden Seite sind die Mittelwerte und Standardfehler der teilnehmenden
EU- und OECD-Staaten dargestellt, da die Linder wirtschaftlich dhnliche Rahmenbedin-
gungen wie Osterreich aufweisen. Der Linderdurchschnitt betrigt 535 Punkte. Die beiden
kanadischen Provinzen Alberta und British Columbia weisen unter den hier dargestellten
Landern/Provinzen die héchsten Mittelwerte auf. Die geringste durchschnittliche Leselei-
stung erbringen die Schiiler/innen aus Ruminien und Norwegen. Osterreich befindet sich
unter diesen 30 Lindern mit einem Mittelwert von 538 Punkten an der 17. Position. Alle
Lander bis einschliefSlich zum flimischsprachigen Teil Belgiens sowie Dinemark schneiden
signifikant besser ab als Osterreich. Die Schiiler/innen aus Neuseeland bis hin zu jenen aus
Ruminien erzielen hingegen signifikant schlechtere Leseleistungen als die dsterreichischen.
In allen anderen Lindern unterscheidet sich der Mittelwert nicht signifikant von jenem in
Osterreich. Einige Linder wie Finnland, Korea oder Japan, die bei PISA besonders gut ab-
schneiden, haben sich an PIRLS nicht beteiligt.

Um die Kompetenzen der Schiiler/innen auch inhaltlich beschreiben zu kénnen, wurden so
genannte Kompetenzstufen gebildet (siche Balkendiagramm). Schiiler/innen auf Stufe 1 und da-
runter (Werte unter 475 Punkte) werden als Risikoschiiler/innen bezeichnet, da sie aufgrund
fehlender Basiskompetenzen woméglich in ihrer zukiinftigen Schullaufbahn eingeschrinke
sind. Dieser Umstand beeintrichtigt ihre Chancen, am gesellschaftlichen und beruflichen
Leben teil zu nehmen. Risikoschiiler/innen vermégen nur die einfachsten PIRLS-Aufgaben
zu 18sen, bei denen sie unmittelbar auf Informationen aus dem Text zuriickgreifen konnen.
Das Ziel, die Risikogruppe so klein wie méglich zu halten, gelingt in den Niederlanden und
im flimischen Teil Belgiens am besten — 9 bzw. 10 % der Schiiler/innen befinden sich in der
Risikogruppe. In Osterreich ist die Risikogruppe mit 16 % deutlich grofer und liegt damit
um drei Prozentpunkte unter dem Linderschnitt (19 %).

Schiiler/innen auf der héchsten Kompetenzstufe (Stufe 4; Werte iiber 625 Punkte) werden
hingegen als Spitzenschiiler/innen bezeichnet. Sie kdnnen relevante Informationen aus ver-
schiedenen Textteilen herausfiltern und miteinander verkniipfen, um beispielsweise die
Gefiihle einer Person zu beschreiben. Den héchsten Anteil an Spitzenleser/inne/n verzeich-
nen die kanadischen Provinzen Alberta und British Columbia (17 bzw. 16 %). In Osterreich
zihlen 8 % zu dieser Kompetenzstufe. Damit befindet sich Osterreich geringfiigig unter dem
Mittelwert aller hier dargestellten Lander (10 %).

Die Daten von PIRLS 2006 zeigen, dass es in Osterreich eine erhebliche Gruppe von Grund-
schiiler/inne/n gibt, denen es an grundlegenden Lesefihigkeiten mangelt. Aus einer unzurei-
chenden Férderung konnte diesen Kindern ein erheblicher Nachteil fiir ihr weiteres Leben
entstehen. Umgekehre zeigt der Vergleich unter den Spitzenschiiler/inne/n, dass auch in der
Férderung der begabten Schiiler/innen noch Entwicklungspotenzial steckt.

Mehr zu diesem Indikator: Suchan et al., 2007; Suchan & Wallner-Paschon, 2007; Mullis
et al., 2007a.
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Claudia Schreiner

E3 Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz am Ende der
Grundschule (TIMSS 1995 und 2007)

Mathematikkompetenz Naturwissenschaftskompetenz
TIMSS 1995 TIMSS 2007  Differenz zwischen TIMSS 1995 TIMSS 2007  Differenz zwischen

Mittelwert  Mittelwert TIMSS 1995 und 2007 Mittelwert  Mittelwert TIMSS 1995 und 2007
(Standardf.) (Standardf.)-60 —40-20 0 20 40 60 (Standardf.) (Standardf.)-60 —40—-20 0 20 40 60

557 (4.0) 607 (3.6) SGP 523 (4.8) 587 (4.1)
SGP 590 (4.5) 599 (3.7) k] TWN 557 (2.0) .
TWN 576 (1.7) HKG 508 (3.3) 554 (3.5) 46
JPN 567 (1.9) 568 (2.1) | 1 JPN 553 (1.8) 548 (2.1) oy |
KAZ 549 (7.1) RUS 546 (4.8)
RUS 544 (4.9) LET 486 (4.9) 542 (2.3)
GBR (E) 484 (3.3) 541 (2.9) GBR (E) 528 (3.1) 542 (2.9) A
LET 499 (4.6) 537 (2.3) : USA 542 (3.3) 539 (2.7) -3]
NLD 549 (3.0) 535 (2.1) 141l HUN 508 (3.4) 536 (3.3) I 25
LIT 530 (2.4) ITA 535 (3.2)
USA 518 (2.9) 529 (2.4) N KAZ 533 (5.6)
DEU 525 (2.3) DEU 528 (2.4)
DNK 523 (2.4) AUS 521 (3.8) 527 (3.3) s
AUS 495 (3.4) 516 (3.5) | K SVK 526 (4.8)
HUN 521 (3.6) 510 (3.5) -1l AUT 538 (3.6) 526 (2.5) = |
ITA 507 (3.1) SWE 525 (2.9)
AUT 531 (2.9) 505 (2.0) 126 N NLD 530 (3.2) 523 (2.6) 70
SWE 503 (2.5) SLO 464 (3.1) 518 (1.9)
SLO 462 (3.1) 502 (1.8) 0 | DNK 517 (2.9)
ARM 500 (4.3) CZE 532 (3.0) 515 (3.1) -7
SVK 496 (4.5) LIT 514 (2.4)
GBR (S) 493 (4.2) 494 (2.2) |1 NZL 505 (5.3) 504 (2.6) -]
NZL 469 (4.4) 492 (2.3) I 23 GBR (S) 514 (4.5) 500 (2.3) -1l
CZE 541 (3.1) 486 (2.8) | EFH ARM 484 (5.7)
NOR 476 (3.0) 473 (2.5) -3 NOR 504 (3.7) 477 (3.5) oyl |
UKR 469 (2.9) UKR 474 (3.1)
GEO 438 (4.2) IRN 380 (4.6) 436 (4.3)
IRN 387 (5.0) 402 (4.1) I3 GEO 418 (4.6)
DZA 378 (5.2) coL 400 (5.4)
coL 355 (5.0) SLV 390 (3.4)
MAR 341 (4.7) DZA 354 (6.0)
SLV 330 (4.1) KWT 348 (4.4)
TUN 327 (4.5) TUN 318 (5.9)
KWT 316 (3.6) MAR 297 (5.9)
QAT 296 (1.0) QAT 294 (2.6)
YEM 224 (6.0) YEM 197 (7.2)

Wert in den Balken entspricht der Mittelwertsdifferenz zwischen 1995 und 2007 (MW 2007— MW 1995)
Il MW-Differenz sign. (p < .05) I \vittelwertsdifferenz nicht sign. (p > .05)

Abb. E3-1: Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz am Ende der Grundschule im internationalen Vergleich (4. Schulstufe;
TIMSS 2007 und Vergleich mit TIMSS 1995); Quelle: Bergmidiller, 2008a, Suchan, 2008a, Bergmdiller, 2008b, Suchan, 2008b.
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Indikatoren E

Dieser Indikator zeigt die Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz am Ende der
4. Schulstufe gemessen durch TIMSS (Trends in International Mathematics and Science
Study) im internationalen Vergleich sowie im Lingsschnitt zwischen 1995 und 2007. Das
mathematische Wissen der 10-Jihrigen und ihre Fihigkeiten, dieses Wissen in Routinesitu-
ationen, aber auch in ihnen weniger vertrautem Kontext anzuwenden, sowie die Leistungen
der Schiiler/innen in Biologie, Physik und Erdkunde sind wichtige Output-Indikatoren. Ge-
meinsam mit den Ergebnissen von PIRLS zum Lesen (s. Indikator E2) zeigt dieser Indikator
die Schiiler/innen/leistungen in den zentralen Grundkompetenzen am Ende der Volksschule.

Abbildung F3-1 zeigt tabellarisch die Lindermittelwerte links fiir Mathematik und rechts
fiir Naturwissenschaft. Die erste Spalte enthilt die Mittelwerte aus TIMSS 1995, fiir alle 16
Lander, die an beiden Erhebungszeitpunkten teilgenommen haben. Der zweiten Spalte sind
die Mittelwerte aus TIMSS 2007 zu entnehmen. Die Verinderung der Mittelwerte ist jeweils
grafisch dargestellt.!

Osterreich erreicht bei TIMSS 2007 in Mathematik einen Mittelwert von 505 Punkten.
Dieses Ergebnis entspricht der 17. Position unter allen teilnehmenden Lindern, welche al-
lerdings sehr unterschiedliche soziale, 8konomische und kulturelle Bedingungen aufweisen.
Beriicksichtigt man nur die teilnehmenden 16 OECD-Linder, ergibt sich Rang 10. Unter
den 14 EU-Lindern, die an TIMSS teilnehmen, platziert sich Osterreich an der 9. Stelle. Von
den fithrenden ostasiatischen Lindern trennen Osterreich etwa 100 Punkte. Hongkong und
Singapur fithren die Rangreihe mit Mittelwerten von 607 und 599 an. Alle Linder bis ein-
schlieflich Australien erreichen signifikant bessere Mittelwerte als Osterreich. Unter diesen
Lindern findet sich mit Deutschland (525 Punkte) auch ein Nachbarland Osterreichs. Die
Tschechische Republik ist das einzige Nachbarland, das signifikant schlechter abschneidet als
Osterreich. Alle anderen teilnehmenden Nachbarlinder (Ungarn, Italien, Slowenien und die
Slowakische Republik) erzielen dhnliche Mittelwerte wie Osterreich.

Im Vergleich zu TIMSS 1995 hat sich der 8sterreichische Mittelwert in Mathematik um 26
Punkte verschlechtert. Eine grofere Verschlechterung ist von allen 16 Lindern, die an beiden
Erhebungen teilgenommen haben, nur in der Tschechischen Republik (-55) festzustellen.
Andere Linder konnten ihre Leistungen in diesem 12-Jahres-Zeitraum deutlich verbessern,
etwa Hongkong (+55) oder England (+57) und damit den Abstand zu Osterreich wesentlich
ausbauen bzw. Osterreich iiberholen.

In Naturwissenschaft erzielt Osterreich bei TIMSS 2007 einen Mittelwert von 526 Punkten.
Dieses Ergebnis entspricht dem 15. Rangplatz unter den 36 Teilnehmerlindern. Bezogen auf
die teilnehmenden 16 OECD-Staaten positioniert sich Osterreich auf Platz 9, unter den 14
teilnehmenden EU-Staaten liegt Osterreich an der 7. Stelle. Auch die Naturwissenschafts-
Rangreihe wird von den ostasiatischen Staaten angefiihrt: Singapur liegt mit 587 Punkten
signifikant vor allen anderen Teilnehmerlindern, gefolgt von Taiwan, Hongkong und Japan.
Vom besten Land trennen Osterreich etwa 60 Punkte. Von unseren Nachbarlindern schneiden
Ungarn und Italien signifikant besser ab als Osterreich. Deutschland und die Slowakische
Republik liegen etwa gleichauf. Slowenien und die Tschechische Republik erreichen signifikant
schlechtere Ergebnisse als Osterreich.

Gegeniiber TIMSS 1995 hat sich Osterreich auch in Naturwissenschaft verschlechtert. Mit
—12 Punkten fillt die Verinderung — im Vergleich zu Mathematik — aber geringer aus. Wie-
derum konnten sich einige Linder deutlich verbessern: Singapur (+64), Hongkong (+46),
Lettland (+56) und Ungarn (+28) liegen bei TIMSS 2007 nun deutlich vor Osterreich.

Mehr zu diesem Indikator: Bergmiiller, 2008a, b; Suchan, 2008a, b.

1 Die statistische Zuverlissigkeit des Vergleichs der dsterreichischen Daten aus 1995 und 2007 kann anhand von
Modellrechnungen abgeschitzt werden, deren Ergebnisse im nationalen technischen Bericht zu TIMSS 2007
publiziert werden.
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E4 Kompetenz in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft bei
15-/16-Jahrigen im Langsschnitt

560
5565
550
545
540
535
530
525
520
515
510
505
500
495
490
485
480
475
470
465
460
455
450
445
440
435
430
425
420
415
410
405
400
395
390
385
380

Lese-Kompetenz (PISA)

2000 2003 2006
KOR +

® FIN o Fin @ FIN
CAN KOR +
AUS NZL R CAN i CAN
JPN NZL NZL

+ SWE SWE + o 'R IARLIJ_S

BEL {?SLA* FRA NOR SWE

® DNK JPN

DNK ISL
cze ESFR DNK IS~ pwigey ~ SLO

ITA: CZE | LET FRA
ogron (e T RN
£, §POR LUX
GRC GRC POR
—POR SVK LT
SVK
LET @ GRC
TUR @
@ LUX TUR @
® MEX
MEXI
BUL
MEX-@
RUM‘

OECD-Schnitt

kein sign. Unterschied zu AUT

— |EST

Landermittelwerte

2000 | 2003 | 2006
Land [MW (SE) MW (SE)|MW (SE
AUS |528 (3.5)525 (2.1)513 (2.1)
AUT |492 (2.7) 491 (3.8)/490 (4.1)
BEL |507 (3.6) 507 (2.6)501 (3.0)
BUL 402 (6.9)
CAN |534 (1.6)528 (1.7) 527 (2.4)
CHE |494 (4.3)/499 (3.3) 499 (3.1)
CZE |492 (2.4)489 (3.5)483 (4.2)
DEU (484 (2.5) 491 (3.4) 495 (4.4)
DNK (497 (2.4) 492 (2.8) 494 (3.2)
ESP (493 (2.7) 481 (2.6)461 (2.2)
501 (2.9)
FIN |546 (2.6) 543 (1.6)547 (2.1)
FRA |505 (2.7) 496 (2.7)488 (4.1)
GBR 495 (2.3)
GRC |474 (5.0)/472 (4.1) 460 (4.0)
HUN |480 (4.0) 482 (2.5) 482 (3.3)
IRL 527 (3.2) 515 (2.6)517 (3.5)
ISL 507 (1.5) 492 (1.6) 484 (1.9)
ITA 487 (2.9) 476 (3.0)469 (2.4)
JPN 522 (5.2) 498 (3.9)498 (3.6)
KOR |525 (2.4) 534 (3.1) 556 (3.8)
LET |458 (5.3)491 (3.7)479 (3.7)
LIT 470 (3.0)
LUX |441 (1.6) 479 (1.5)479 (1.3)
MEX |422 (3.3) 400 (4.1)410 (3.1)
NLD 513 (2.9) 507 (2.9)
NOR |505 (2.8) 500 (2.8) 484 (3.2)
NZL |529 (2.8) 522 (2.5)521 (3.0)
POL 479 (4.5) 497 (2.9) 508 (2.8)
POR 470 (4.5) 478 (3.7) 472 (3.6)
RUM 396 (4.7)
SLO 494 (1.0)
SVK 469 (3.1) 466 (3.1)
SWE |516 (2.2) 514 (2.4)507 (3.4),
TUR 441 (5.8) 447 (4.2)
USA 504 (7.1)/495 (3.2) Tesaert
OECD|500 (0.6) 494 (0.6) 492 (0.6)

Abb. E4-1: Schiiler/innen/leistungen in Lesen bei PISA 2000, 2003 und 2006; Quelle: Datensatz PISA 2006.
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Kompetenzen und Einstellungen als Ergebnis

Indikatoren E

Die OECD Studie PISA (Programme for International Student Assessment) befasst sich mit
der zentralen Frage, wie gut 15-/16-jihrige Schiiler/innen auf die Herausforderungen der
Wissensgesellschaft vorbereitet sind. Alle drei Jahre werden international die Kompetenzen in
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft getestet. Aus den Ergebnissen dieser Vergleichs-
studie konnen Informationen iiber Stirken und Schwichen des Bildungssystems bezogen
werden. Die Verkniipfung der Testergebnisse (Basisindikatoren) mit zentralen Kontextindikatoren
ermdglicht detaillierte Analysen und einen Einblick in Zusammenhinge.

In jedem Erhebungszeitpunke bildet ein anderer Kompetenzbereich einen Schwerpunkt
(= Hauptdomine). Jene Kompetenz, die in einem Zyklus den Hauptbereich bildet, wird be-
sonders umfangreich (mehr als die Hilfte aller Testaufgaben) untersucht. Die beiden anderen
Kompetenzbereiche (= Nebendomine) werden weniger griindlich getestet.

Mit den Trendindikatoren, die durch die zyklische Erhebung entstehen, lassen sich iiber die
Jahre hinweg Entwicklungstrends in den Kompetenzbereichen der teilnehmenden Linder
beobachten.

Bei PISA 2000 stand die Lese-Kompetenz als Hauptdomine im Mittelpunkt, bei PISA 2003
die Mathematik-Kompetenz und bei PISA 2006 bildete die Naturwissenschafts-Kompetenz
den Schwerpunkt.

»Bei der Lesekompetenz geht es um die Fihigkeit der Schiiler/innen, schriftliche Informa-
tionen in Situationen zu nutzen, denen sie im Alltag begegnen. Im Rahmen von PISA wird
Leseckompetenz definiert als die Fihigkeit, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und
iiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial wei-
terzuentwickeln und aktiv am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen® (OECD, 2007c, S.
328). Bei der Lese-Kompetenz werden fiinf aufsteigende Kompetenzstufen (Levels) von 1 bis
5 unterschieden.

Das Konzept der ,,mathematischen Grundbildung ist bei PISA definiert als: ,, Die Fihigkeit einer
Person, die Rolle zu erkennen und zu verstehen, die Mathematik in der Welt spielt, fundierte
mathematische Urteile abzugeben und sich auf eine Weise mit der Mathematik zu befassen,
die den Anforderungen des Lebens dieser Person als konstruktivem, engagiertem und re-
flektierendem Biirger entspricht® (OECD, 2007¢, S. 350). Bei der Mathematik-Kompetenz
werden sechs aufsteigende Kompetenzstufen unterschieden. Stufe 6 ist die héchste und 1 ist
die niedrigste Kompetenzstufe.

Die Schiiler/innen wurden bei der Naturwissenschafts-Kompetenz beurteilt, in wie weit
sie fihig sind, ,naturwissenschaftliche Fragestellungen zu erkennen, Phinomene naturwis-
senschaftlich zu erkliren und naturwissenschaftliche Beweise in realen wissenschafts- und
technologiebezogenen Situationen zu nutzen, um diese zu interpretieren, zu 18sen und ent-
sprechende Entscheidungen zu treffen (OECD, 2007c, S.39). In Naturwissenschaft werden
ebenso wie in Mathematik sechs Kompetenzstufen unterschieden. Die Gesamtskalen fiir die
einzelnen Kompetenzbereiche werden zum Zeitpunke der Schwerpunkterhebung iiber alle
OECD-Linder hinweg auf einen Mittelwert von 500 mit einer Standardabweichung von
100 Punkten verankert. Dadurch wird ein Lingsschnittvergleich moglich.

Die Abbildungen E4-1 und E4-2 stellen die Lindermittelwerte dar. Die Mittelwerte von
Osterreich und der OECD-Schnitt sind orange hervorgehoben. Alle Linder, die sich in ihren
Lindermittelwerten nicht signifikant von Osterreich unterscheiden, sind mit einem hellblauen
Balken hinterlegt. In Lesen kénnen die Verinderungen seit dem Jahr 2000 und in Mathe-
matik seit 2003 betrachtet werden. Da Naturwissenschaft im Jahr 2006 zum ersten Mal den
Schwerpunkt bildete, kann noch kein Trendverlauf beschrieben werden. Abb. E4-1 stellt die
Schiiler/innen/leistungen im Kompetenzbereich Lesen dar, der seit dem Jahr 2000 einen
vollstindigen PISA Erhebungszyklus durchlaufen hat.
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Mathematik-Kompetenz Naturwissenschafts-

(PISA) Kompetenz
(PISA)
2003 2006 FINZ%)G Landermittelwerte

560 M 2003 | M 2006
ses MW (SE) MW (SE) |MW (SE)
550 AUS 524 (2.1)520 (2.2)(527 (2.3)
sa5 N KOR @ FIN AUT |506 (3.3)|505 (3.7)/511 (3.9)
540 BEL |529 (2.3) 520 (3.0)|510 (2.5)
535 BUL 413 (6.1)|1434 (6.1)
530 CAN NLD ® cHE JPN EST |CAN |532 (1.8)|527 (2.0)|534 (2.0)
595 %E CAN QES‘ CHE |527 (3.4)530 (3.2)||512 (3.2)
520 NZL éPET AUS - CZE |516 (3.5)|510 (3.6)||513 (3.5)
515 CZE py EST § i CZEHECER M o DEU |503 (3.3)|504 (3.9)||516 (3.8)
510 FRA CoE BEL - G (DK (514 (2.7) 513 (2.6) 496 (3.1)
505 RL QWDEU S:_%DEU‘ AT SWE @ HUN ESP |485 (2.4) 480 (2.3)488 (2.6)
500 _— IRL oL EST 515 (2.7)|531 (2.5)
495 Lux & NOR GBR @ POLFRA™ FIN |544 (1.9)|548 (2.3)|563 (2.0)
490 HUN @ POL SVK ux @ HUN NoR Lt s USA B S5k svk [FRA [511(25) 496 (3.2) 495 (3.4)
485 ESP LET @ LT—— — LUX GBR 495 (2.1)|515 (2.3)
480 ESP GRC |445 (3.9) 459 (3.0)||473 (3.2)
475 USA Grc TA @ POR HUN 490 (2.8) 491 (2.9)|/504 (2.7)
470 IRL |503 (2.4) 501 (2.8)|/508 (3.2)
465 ~ TA @ POR POR — ISL 515 (1.4)|506 (1.8) 491 (1.6)
460 GRC ITA 466 (3.1)|462 (2.3)|475 (2.0)
455 JPN 534 (4.0)|523 (3.3)531 (3.4)
450 KOR |542 (3.2)|547 (3.8)|522 (3.4)
445 GRC @ LET |483 (3.7)|486 (3.0)490 (3.0)
440 LIT 486 (2.9)488 (2.8)
435 — BUL®  [LUX |493(1.0)/490 (1.1) 486 (1.1)
430 MEX |385 (3.6)|406 (2.9)(410 (2.7)
425 Tur-@ TUR @ TUR NLD |538 (3.1)|531 (2.6)|525 (2.7)
420 RUM RUM NOR |495 (2.4) 490 (2.6)|487 (3.1)
415 BUL - NZL |523 (2.3)|522 (2.4)|530 (2.7)
:(1)2 VEX POL 1490 (2.5) 495 (2.4)498 (2.3)
400 POR |466 (3.4) 466 (3.1)|1474 (3.0)
205 RUM 415 (4.2)|1418 (4.2)
290 SLO 504 (1.0)(519 (1.1)
385 MEX SVK 498 (3.3) 492 (2.8)|1488 (2.6)
T SWE 509 (2.6) 502 (2.4)|503 (2.4)
TUR |423 (6.7) 424 (4.9)|424 (3.8)
OECD-Schnitt kein sign. Unterschied zu AUT USA |483 (2.9)474 (4.0)|489 (4.2)
OECD |500 (0.6) |498 (0.5)||500 (0.5)

Abb. E4-2: Schiilerl/innen/eistungen in Mathematik und Naturwissenschaft; Quelle: Datensatz PISA 2006.
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Durchschnittlich haben sich die Leseleistungen in den meisten Lindern zwischen PISA 2000
und 2006 kaum verindert. Die Spitzenlinder sind Finnland, Kanada und Korea, wobei Korea
und Polen seit PISA 2000 erhebliche Leistungssteigerungen verzeichnen. Korea, 2000 auf
hohem Ausgangsniveau (525), verbesserte sich im Jahr 2003 auf 534 Punkte und erreichte
2006 mit 556 Punkten bessere Werte als Finnland. Neun OECD-Linder, darunter Spanien,
Island, Norwegen, Italien und Frankreich, mussten einen Riickgang des Mittelwertes ver-
zeichnen. Die Leseleistungen der sterreichischen Schiiler/innen blieben konstant. Auch die
Platzierung hat sich im OECD-Mittel nicht verindert. Bei PISA 2000 betrug sie 492 Punkte,
bei 2003 491 Punkte und im dritten Erhebungsjahr 2006 490 Punkte. Innerhalb der 30
OECD-Linder bedeutet das im Jahr 2000 Rang 17 (statistisch im Bereich 14 bis 19) und im
Jahr 2003 Rang 19 (12. bis 21. geteilter Rang). Im Jahr 2006 ist die Platzierung innerhalb der 29
OECD-Linder (ohne die USA) Rang 16 (statistisch im Bereich 12 bis 20). Schiiler/innen aus
den Nachbarlindern Deutschland, Schweiz, Ungarn und der Tschechischen Republik un-
terscheiden sich im Lesemittelwert nicht signifikant von Osterreich. Schiiler/innen in Italien
und der Slowakischen Republik schneiden hingegen schlechter als Osterreichs 15-/16-Jihrige
ab.

Die Schiiler/innen/leistungen in Mathematik werden in Abb. E4-2 (linke Grafik) fiir die
Jahre 2003 und 2006 dargestellt. Finnische und koreanische Schiiler/innen erbringen so
wie in Lesen auch in Mathematik Spitzenwerte und konnten 2006 den Abstand auf die
nichstfolgenden Linder Niederlande und Schweiz auf etwa 16 Punkte vergroflern. Deutliche
Leistungssteiger-ungen lassen sich bei den Lindern Mexiko und Griechenland erkennen.
Mexiko konnte sich 2003 von 385 Punkten auf 406 Punkten verbessern und Griechenland
schaffte einen Punktezuwachs von 445 auf 459 Punkte. Frankreich hingegen verschlechterte
seinen Leistungsmittel-wert in Mathematik von 511 auf 496 Punkte. Wihrend Osterreich im
Jahr 2003 mit 506 Punkten im Bereich des OECD-Schnitts liegt, lag es 2006 knapp, aber
statistisch signifikant, mit 505 Punkten iiber dem OECD-Schnitt. Innerhalb der 30 OECD-
Linder bedeutet das im Jahr 2003 Rang 15 (13. bis 18. geteilter Rang) und im Jahr 2006
Rang 13 (statistisch im Bereich 10 bis 16). Die Mathematikleistungen in den Nachbarlin-
dern Tschechische Republik und Deutschland unterscheiden sich in beiden Erhebungsjahren
nicht von Osterreich. Die 15-/16-Jihrigen in der Slowakischen Republik, Ungarn und insbe-
sondere Italien erreichen im Jahr 2006 schlechtere Leistungen in Mathematik als Osterreichs

Jugendliche.

In Naturwissenschaft hat Finnland mit 563 Punkten weitaus am besten abgeschnitten
(s. Abbildung E4-2, rechte Grafik) und liegt 29 Punkte vor Kanada. Weitere Spitzenlinder,
die deutlich iiber dem &sterreichischen Mittelwert liegen, sind neben Japan, Neuseeland, Aus-
tralien und Korea die europiischen Linder Estland und die Niederlande. Die 8sterreichischen
Schiiler/innen liegen mit ihrem erreichten Mittelwert von 511 Punkten statistisch signifikant
iiber dem OECD-Schnitt. Innerhalb der 30 OECD-Linder bedeutet das Rang 12 (8. bis
15. geteilter Rang). Osterreichs Nachbarlinder Slowenien, Deutschland, die Tschechische
Republik, Schweiz und Ungarn unterscheiden sich nicht von Osterreich. Deutlich schlechter
als Osterreich schneiden die Slowakische Republik und Italien ab.

Mehr zu diesem Indikator: Haider & Reiter, 2001, 2004; Schreiner, 2007; OECD, 2001a, b;
OECD, 2004 a, b; OECD, 2007b, c.

Bildungsbericht 2009
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E5 Spitzenschiler/innen in den Grundkompetenzen

Spitzenschiiler/innen in Lesen (PISA 2006)
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Abb. E5-1: Anteile der Spitzenschiiler/innen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft im internationalen Vergleich (PISA
2006); Quelle: Schreiner, 2007, S. 16-53.
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Abb. E5-2: Trend in Lesen (PISA 2000/2006); Quelle: Schreiner, 2007, S. 16—17 und 52-53; Breit, 2007, S. 44-45; OECD, 2001b,
S. 290; eigene Berechnungen.
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Das Ziel von Bildungssystemen sollte u. a. sein, moglichst viele Schiiler/innen mit hohen
Qualifikationen in den grundlegenden Kompetenzbereichen auszustatten. Dies sichert ei-
nerseits individuelle Entwicklungs- und Entfaltungsméglichkeiten am Arbeitsplatz sowie im
privaten Bereich. Andererseits stellt das Nutzen und Fordern von vorhandenen Potentialen
eine Wertsteigerung fiir die Gesellschaft dar. Dieser Indikator zeigt die Anteile an Spitzen-
schiiler/inne/n im Alter von 15/16 Jahren in den Grundkompetenzen Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaft, gemessen durch PISA, im internationalen Vergleich sowie fiir Lesen
im Lingsschnittvergleich zwischen 2000 und 2006.

In Abbildung E5-1 ist fiir die 36 OECD-/EU-Linder die GrofSe der jeweiligen Spitzengruppe
dargestellt, oben fiir Lesen, in der Mitte fiir Mathematik und unten fiir Naturwissenschaft.
Als ,Spitzenschiiler/innen® werden bei PISA jene Schiiler/innen bezeichnet, die auf Grund
ihrer Leistungen auf dem héchsten Level — in Lesen Level 5, in Naturwissenschaft und
Mathematik Level 5 oder 6 — eingestuft werden. Die Reihung der Lander erfolgt absteigend
nach der Grofle der Spitzengruppe in jeder Grundkompetenz.

Lese-Kompetenz ist als Fundament fiir das Lernen in allen Fichern besonders bedeutsam. In
Osterreich gehort knapp jede/r zehnte Schiiler/in der Lese-Spitzengruppe an. Diese Jugend-
lichen konnen schwierige Fragestellungen zu komplexen Texten beantworten. Ahnlich
hohe Anteile an Spitzenschiiler/inne/n finden sich in unseren Nachbarlindern Deutschland
(10 %), Schweiz (8 %) und der Tschechischen Republik (9 %). International zeigen sich be-
sonders hohe Anteile an Lese-Spitzenschiiler/inne/n in Korea (22 %) und Finnland (17 %),
besonders geringe Anteile in Spanien, Mexiko und Ruminien.

Die osterreichische Spitzengruppe in Mathematik ist mit 16 % etwas grofSer als bei der Lese-
Kompetenz (Abweichung zur Grafik ergibt sich durch Runden). Knapp jede/r achte Jugend-
liche (12,3 %) zeigt Mathematikleistungen, die dem Level 5 entsprechen. Dem héchsten
Level 6 gehoren 3,5 % der osterreichischen Schiiler/innen an. Diesen Jugendlichen gelingt
es, die schwierigsten PISA-Mathematikaufgaben zu lésen. Die Nachbarlinder Deutschland
und Slowenien weisen ungefihr gleich hohe Anteile wie Osterreich auf. In Lindern mit ins-
gesamt hohem Leistungsniveau ist die Spitzengruppe ebenfalls grofi: Spitzenreiter sind Korea
(27 %) und Finnland (24 %). Geringe Anteile an Spitzenschiilerinnen und -schiilern gibt es
in Bulgarien, Ruminien und Mexiko.

Der Anteil der Schiiler/innen in Osterreich, die Naturwissenschafts-Kompetenzen auf Level 6
zeigen, belduft sich auf 1 %, derjenige auf Level 5 kommt auf 9 %. Somit gehort jede/r zehnte
osterreichische Jugendliche zur Spitzengruppe in den Naturwissenschaften. Diese Schiiler/in-
nen kénnen komplexe Naturwissenschaftsaufgaben mit grofler Sicherheit bewiltigen. Deutsch-
land weist eine geringfiigig grofSere Spitzengruppe als Osterreich auf. Die anteilsmiflig grofi-
ten Spitzengruppen finden sich in Finnland (21 %) und Neuseeland (18 %), die kleinsten in
Ruminien und Mexiko.

Abbildung E5-2 stellt die Unterschiede der prozentuellen Anteile an Spitzenschiiler/inne/n
in Lesen zwischen PISA 2000 und PISA 2006 dar. Die 27 an PISA 2000 und PISA 2006
teilnehmenden OECD-/EU-Linder sind absteigend nach der gréfSten Zu- bzw. Abnahme
gereiht.

Fiir Osterreich lisst sich festhalten, dass sich der Anteil an den besonders leistungsstarken
Leser/inne/n zwischen PISA 2000 und PISA 2006 kaum veridndert hat. Korea fillt durch eine
Zunahme des Anteils der Spitzenschiiler/innen von 16 % auf. Verringerungen von je 7 %
verzeichnen Australien und Grofbritannien.

Mehr zu diesem Indikator: OECD, 2001; Neureiter & Schreiner, 2009; Schmich, 2009;
Schreiner, 2007; Breit, 2007.
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E6 Risikoschiiler/innen in den Grundkompetenzen

Risikoschiiler/innen in Lesen (PISA 2006)

L
o) X 1w
;zo:g
ZZznoooOoOwn-=-0m
0, 0,
%0 el S Y TeY ) IsY ItsY [ ) -0 %

|_

40 Il Anteile der Schiler/innen unter Level 1
[0 Anteile der Schiler/innen auf Level 1

50 —H
Werte kleiner 1 nicht eingetragen
60 60
Risikoschiiler/innen in Mathematik (PISA 2006)
XzZaokEw=Wwx | _.o'-ULulx_ID = o <X o r = X
z T Z = ) = %) xr < =) L
205202553822 E25N898 3:&:8@':20:32
% 0 — - o -0 %
[{e] [{o) ©
o EFEEEREREEE] I“H |°°|'\|'\|°°|°°|°°I°’I\C—’I§I
20 I
30
40 -1 Il Anteile der Schiler/innen unter Level 1
[ Anteile der Schiler/innen auf Level 1
50—+ Werte kleiner 2 nicht eingetragen
60 60
Risikoschi]lerlinnen in Naturwissenschaft (PISA 2006)
|—Zﬂfz(00_|oz I X o X o x O « X ax = X
z Zz [ e) X o < S
25052234282 BEZ05538368053R29
% 0 — - -0 %
(]

|| Il Anteile der Schiler/innen unter Level 1
[ Anteile der Schiiler/innen auf Level 1

Werte kleiner 2 nicht eingetragen
60 60
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Quelle: Schreiner, 2007, S. 16-53.
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Eine wichtige Aufgabe von Bildungssystemen ist es, mdglichst allen Schiiler/inne/n zu-
mindest grundlegende Kompetenzen zu vermitteln, um ihnen eine aktive Teilhabe am ge-
sellschaftlichen, beruflichen und privaten Leben zu erméglichen. Dieser Indikator zeigt fiir
15-/16-Jahrige anhand von PISA-2006-Daten, wie grof§ die Anteile derjenigen Schiiler/in-
nen sind, die nicht iiber grundlegende Fihigkeiten in Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaft verfiigen. Der Lingsschnittvergleich zwischen 2000 und 2006 stellt Verinderungen in
den Anteilen an Risikoschiiler/inne/n in Lesen dar.

Als ,Risikoschiiler/innen® werden bei PISA jene Jugendliche bezeichnet, die auf Grund ihrer
Leistungen in der jeweiligen Grundkompetenz auf bzw. unter Level 1 eingestuft werden. In
Abbildung E6-1 sind fiir die 36 OECD- und/oder EU-Linder die Anteile der jeweiligen Ri-
sikogruppen oben fiir Lesen, in der Mitte fiir Mathematik und unten fiir Naturwissenschaft
dargestellt. Die Linder sind aufsteigend nach der Gréfle der Risikogruppe in jeder Grund-
kompetenz sortiert.

Bei der Lese-Kompetenz zeigt sich, dass in Osterreich gut jede/r fiinfte Schiiler/in im Alter
von 15/16 Jahren nur unzureichend sinnerfassend lesen kann. 8 % der Schiiler/innen
zeigen Kompetenzen unter Level 1 und 13 % auf Level 1. Die Lese-Risikoschiiler/innen
kénnen grundlegende Leseaufgaben nicht routinemifig losen. Die Nachbarlinder Ungarn
und Deutschland scheinen in dieser Hinsicht auf Grund annihernd gleicher Anteile vor
dhnlichen Herausforderungen zu stehen. Anders ist es in Finnland und Korea. In diesen bei-
den Lindern ist der Anteil der Risikoschiiler/innen mit 5 bzw. 6 % besonders gering. Grofle
Risikogruppen gibt es am Ende der Rangreihe in Bulgarien und Ruminien.

Der Anteil der Schiiler/innen in Osterreich, die Mathematik-Kompetenzen unter Level 1
oder auf Level 1 zeigen, belduft sich auf 20 %. Jede/r fiinfte osterreichische Jugendliche hat
demnach grofle Probleme, einfache mathematische Konzepte in lebensnahen Situationen an-
zuwenden. Die Nachbarlinder Deutschland und Ungarn verzeichnen hnlich grofie Mathe-
matik-Risikogruppen. Besonders klein sind die Risikogruppen wiederum in Finnland und
Korea, besonders groff in Bulgarien und Mexiko.

In Osterreich gehort jede/r sechste Jugendliche zur Naturwissenschafts-Risikogruppe. Dabei
zeigen 4 % der Schiiler/innen Leistungen unter Level 1 und 12 % auf Level 1. Diese Schiiler/
innen haben Probleme, grundlegende Merkmale naturwissenschaftlicher Forschung zu erken-
nen oder naturwissenschaftliche Argumente von personlichen Meinungen zu unterscheiden.
Deutschland findet sich mit einem unbedeutend geringeren Anteil vier Ringe vor Osterreich.
In Finnland ist die Naturwissenschafts-Risikogruppe mit 4 % besonders klein, in Ruminien
und Mexiko mit tiber 50 % besonders grofS.

Abbildung E6-2 stellt die Unterschiede der prozentuellen Anteile von Risikoschiiler/inne/n
in Lesen zwischen PISA 2000 und PISA 2006 dar. Die 27 an PISA 2000 und PISA 2006 teil-
nehmenden OECD-/EU-Linder sind aufsteigend nach dem geringsten Anteilswert gereiht.

Fiir Osterreich zeigt sich, dass sich der Anteil der besonders leistungsschwachen Leser/innen
zwischen PISA 2000 und PISA 2006 geringfiigig um 2 % vergroflert hat. Luxemburg fille
durch eine Abnahme um 12 %, Spanien durch eine Zunahme um 9 % auf.

Mehr zu diesem Indikator: Neureiter & Schreiner, 2009; OECD, 2001b; Schmich, 2009;
Schreiner, 2007.
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E7 Mehrfachzugehorigkeit von Schiller/inne/n zu den Risiko- und

Spitzengruppen

Ein- bzw. Mehrfachzugehorigkeit 15-/16-jahriger Schiiler/innen
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Abb. E7-1: Mehrfachzugehdrigkeit von 15-/16-jéhrigen Schiiler/inne/n (PISA 2006); Quelle: PISA-Pressekonferenz, Wien:
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Die Leistungen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft korrelieren hoch miteinander
(zwischen r = 0.77 und r = 0.83). Jugendliche mit hohen Kompetenzen in einem Bereich
erreichen meistens auch in anderen Bereichen ein hohes Leistungsniveau. Schiiler/innen,
die in einer Grundkompetenz zur Gruppe der Risikoschiiler/innen gehéren, haben auch in
anderen Bereichen Schwichen. Dieser Indikator zeigt anhand von PISA-2006- und TIMSS-
2007-Daten, wie grof8 die Anteile an Schiiler/inne/n mit Ein- bzw. Mehrfachzugehérigkeit
zu einer Risiko- oder Spitzengruppe sind.

Abbildung E7-1 zeigt die Anteile der Schiiler/innen im Alter von 15/16 Jahren mit Ein- bzw.
Mehrfachzugehérigkeit zu einer Risiko- oder Spitzengruppe fiir Osterreich, Deutschland und
Korea anhand von PISA-2006-Daten. Fiir jedes Land sind 100 Figuren dargestellt, womit eine
Figur fiir einen Prozentpunke steht. Da bei PISA die drei Grundkompetenzen Lesen, Mathe-
matik und Naturwissenschaft getestet werden, kdnnen Schiiler/innen somit in einem, in zwei
bzw. in allen drei Grundkompetenzen zur Risiko- bzw. Spitzengruppe zihlen.

Betrachtet man die leistungsstirksten Schiiler/innen Osterreichs, so sind 4 % in allen drei
Grundkompetenzen Spitzenschiiler/innen. Diese Jugendlichen lésen bei PISA die schwier-
igsten Aufgaben in allen drei Bereichen. 6 % sind in zwei und 11 % in einer Grundkompetenz
Spitzenschiiler/innen. In Deutschland sind die Anteile den sterreichischen sehr dhnlich. In
Korea ist der Anteil von Jugendlichen mit Ein- bzw. Mehrfachzugehorigkeit zu einer Spitzen-
gruppe mit insgesamt 35 % besonders hoch.

In Osterreich gehdren 10 % der Schiiler/innen in allen drei Grundkompetenzen zur Risiko-
gruppe. Diese Jugendlichen sind durch diese Mehrfachzugehérigkeit besonders gefihrdet, in
ihrer Teilhabe am privaten und beruflichen Leben beeintrichtigt zu werden. 8 % der dsterrei-
chischen Jugendlichen befinden sich bei zwei Grundkompetenzen in der Risikogruppe, und
12 % der Schiiler/innen zihlen in einer Grundkompetenz zur Risikogruppe. Die Anteile der
deutschen Schiiler/innen sind den &sterreichischen dhnlich. Insgesamt zeigt sich, dass der
Anteil der Schiiler/innen mit Ein- bzw. Mehrfachzugehérigkeit zu einer Risikogruppe in
Korea mit 15 % deutlich geringer ist als dies in Osterreich mit 30 % der Fall ist.

In Abbildung E7-2 ist die Ein- bzw. Mehrfachzugehérigkeit von 9-/10-jihrigen Schiiler/
inne/n zu einer Extremgruppe fiir Osterreich, die teilnehmenden EU-Linder sowie Hong-
kong anhand von TIMSS-2007-Daten dargestellt. Die bei TIMSS getesteten Kompetenzen
umfassen Mathematik und Naturwissenschaft, woraus sich je zwei Uberschneidungsbereiche
bei den Risiko- bzw. Spitzengruppen ergeben.

2 % der 6sterreichischen 9-/10-Jahrigen gehoren sowohl in Mathematik als auch in Natur-
wissenschaft der leistungsstirksten Gruppe an. 8 % erreichen bei einer der beiden Kompe-
tenzbereiche die Spitzengruppe. Wahrend im EU-Schnitt 5 % der Schiiler/innen der lei-
stungsstirksten Gruppe angehéren, trifft dies in Hongkong auf 13 % zu.

20 % der 8sterreichischen Schiiler/innen sind in beiden Grundkompetenzen Mathematik und
Naturwissenschaft als Risikoschiiler/innen einzustufen, fiir 16 % gilt dies in einer Grund-
kompetenz. International geschen sind die 8sterreichischen Anteile der Schiiler/innen mit
Ein- bzw. Mehrfachzugehorigkeit zu einer Risikogruppe mit dem EU-Schnitt vergleichbar.
Der Anteil der Risikoschiiler/innen mit Ein- bzw. Mehrfachzugehérigkeiten ist in Korea
bedeutend geringer als in Osterreich.

Mehr zu diesem Indikator: Breit & Schwantner, 2007, Pressekonferenz; Adams, 2005,
S. 189; Suchan et al., 2008b, S. 44—45.
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E8 Leistungsunterschiede zwischen Schulen — Varianz zwischen
und innerhalb der Schulen

Lese-Kompetenz 10-Jahrige
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Abb. E8-1: Leistungsunterschiede zwischen Volksschulen (4. Schulstufe); Quelle: Datensatz IEA-PIRLS 2006.

Osterreich  EU-Schnitt

Lesekompetenz: Varianz gesamt 3995 5050
davon zwischen den Schulen / innerhalb der Schulen 14 % /86 % 19 % /81 %

Abb. E8-2: Leistungsvarianzaufteilung am Ende der Grundschule; Quelle: Datensatz IEA-PIRLS 2006.
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Abb. E8-3: Leistungsunterschiede zwischen Schulen der gleichen Schulsparte in der Sekundarstufe Il (Héhere Schulen; PISA
2006); Quelle: Schreiner & Schmich, 2009.

Osterreich AHS BHS BMS BS PTS OECD-Schnitt
Mathematik: Varianz gesamt 9625 5536 5393 7668 5904 5512 8464
davon zwischen den Schulen 52 % 17 % 21 % 45 % 14 % 15 % 37 %
innerhalb der Schulen 49 % 83 % 79 % 55 % 86 % 85 % 65 %
Lesen: Varianz gesamt 11710 6168 4923 7792 8550 7291 9801
davon zwischen den Schulen 57 % 17 % 10 % 39 % 27 % 13 % 38 %
innerhalb der Schulen 43 % 83 % 90 % 61 % 73 % 87 % 63 %
NW: Varianz gesamt 9576 5236 5000 7688 5756 5794 9025
davon zwischen den Schulen 52 % 16 % 18 % 46 % 11 % 13 % 33 %
innerhalb der Schulen 48 % 85 % 82 % 54 % 89 % 87 % 68 %

Abb. E8-4: Leistungsvarianzaufteilung in der Sekundarstufe II; Quelle: Datensatz OECD-PISA 2006.

132



Kompetenzen und Einstellungen als Ergebnis

Indikatoren E

Schiiler/innen unterscheiden sich in ihren Leistungen deutlich voneinander. Varianz zwischen
Schulen bezeichnet die GrofSe der Unterschiede in den Schiiler/innen/leistungen zwischen
verschiedenen Schulen. Varianz innerhalb der Schulen gibt an, wie weit sich die Schiiler/innen
innerhalb jeweils einer Schule in ihren Leistungen voneinander unterscheiden. Grofie Unter-
schiede im Leistungsniveau zwischen einzelnen Schulen eines Landes deuten darauf hin, dass
die Moglichkeiten und Chancen fiir das erfolgreiche Erlernen grundlegender Fihigkeiten
und Kenntnisse zwischen den Standorten variieren, insbesondere dann, wenn es sich um
Schulen des gleichen Schultyps handelt. Angestrebt sollte daher eine méglichst hohe Leistung
bei moglichst geringer Varianz zwischen den Schulen (zumindest desselben Typs) werden.
Dieser Indikator zeigt, in welchem Ausmafd in Osterreich Leistungsunterschiede zwischen
einzelnen Schiiler/inne/n oder zwischen den verschiedenen Schulen zu beobachten sind.

Die Tabellen in den Abbildungen E8-2 und E8-4 enthalten Kennzahlen fiir die Varianz
insgesamt sowie fiir die Varianzaufteilung zwischen und innerhalb der Schulen. E8-2 bezieht
sich hierbei auf Lesekompetenz in der 4. Klasse Volksschule (aus PIRLS 2006) und E8-4 auf
die Mathematik-, Lese- und Naturwissenschafts-Kompetenz der 15-/16-Jihrigen (aus PISA
2006). Die Abbildungen E8-1 und E8-3 veranschaulichen, wie sich die Leistungen zwischen
und innerhalb der Schulen unterscheiden. Die Unterschiede zwischen den Schulen zeigen
sich in den Medianen. Die Unterschiedlichkeit der Leistungen der Schiiler/innen innerhalb
der Schulen ist aus der Hohe der Balken (Interquartilabstand) ersichtlich. In Abbildung E8-1
ist dies fiir Volksschulen aus der PIRLS-Erhebung 2006 in Bezug auf die Lesckompetenz dar-
gestellt (aus Platzgriinden beschrinke sich die Darstellung auf eine Zufallsauswahl von etwa
50 % der getesteten Schulen). Abbildung E8-3 enthilt diese Informationen exemplarisch fiir
alle hoheren Schulen im PISA-Test 2006 fiir die Mathematik-Kompetenz.

Die Tabelle in Abbildung E8-2 zeigt, dass beziiglich der Leseleistung der Volksschiiler/innen
die Varianz insgesamt etwas geringer ist als im Schnitt aller teilnehmenden EU-Linder. Ein
Grof3teil dieser Varianz ist innerhalb der Schulen festzustellen. Der Varianzanteil zwischen
den Schulen ist in Osterreich mit 14 % etwas kleiner als im EU-Schnitt (19 %). Abbildung
E8-1 zeigt aber, dass sich das Leistungsniveau der verschiedenen Volksschulen im PIRLS-
Test beziiglich der Leseleistung ihrer Viertklissler/innen dennoch deutlich unterscheidet. Die
Schulmittelwerte bzw. Mediane streuen iiber einen Wertebereich von iiber 125 Scorepunkten.
Das bedeutet, dass zwischen den besten und den schwichsten Schulen grofie Differenzen
beobachtet werden.

Bei den 15-/16-Jihrigen zeigt sich bei den Varianzanteilen ein deutlich anderes Bild. Die
Leistungsstreuung ist in Osterreich etwas grofer als im Schnitt der OECD-Linder, speziell
im Lesen (s. die Angaben zur Gesamtvarianz in Abbildung E8-4). Auch in einzelnen Schul-
sparten sind insgesamt grofle Leistungsunterschiede zu beobachten. Insbesondere gilt dies
in den BMS fiir alle Kompetenzbereiche sowie in den BS und PTS in Bezug auf die Lese-
leistung. Der Varianzanteil zwischen den Schulen ist deutlich grofSer als im OECD-Schnitt.
Dies liegt in grofSem Maf3e an der starken Gliederung des dsterreichischen Schulsystems, das
15-/16-J4hrige — u. a. entsprechend ihrer Schulleistungen — in verschiedene Ausbildungsginge
der Sekundarstufe II lenkt. Innerhalb der Schulsparten ist die Leistungsvarianz folglich geringer
als bei der gesamtosterreichischen Betrachtung. Die Varianzanteile zwischen den Schulen
fallen innerhalb der Schulsparten ebenfalls deutlich geringer aus. Einzig in den BMS erreicht
bzw. iiberschreitet die Varianz zwischen den Schulen den OECD-Wert.

Mehr zu diesem Indikator: Suchan, 2009; Schreiner & Schmich, 2009; Schreiner & Toferer,
2009; Grafendorfer, 2009.
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E9 Leistungen, Leistungsbeurteilung und Selektion

Deutschnoten und Lesekompetenz (10-Jahrige)
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Abb. E9-1: Leistungen und Leistungsbeurteilung am Ende der Grundschule; Quelle: Datensatz IEA-PIRLS 2006.
Mathematiknoten und Mathematikkompetenz (15-/16-Jahrige)
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Abb. E9-2: Leistungen und Leistungsbeurteilung in der AHS-
Oberstufe; Quelle: Datensatz OECD-PISA 2006.

Abb. E9-3: PISA-Mathematik-Kompetenz verglichen mit
Noten und Leistungsgruppen in der 8. Schulstufe (PISA
2003); Quelle: Haider & Schreiner, 2006.

Gruppierungen in Abbildung E9-3 kommen folgendermafen zu Stande (LG = Leistungsgruppe):

1: AHS oder HS 1.
2: AHS oder HS 1.
3: AHS oder HS 1.
4: AHS oder HS 1.
5: AHS oder HS 1.

LG mit ,Sehr Gut*

LG mit ,Gut"

LG mit ,Befriedigend” oder HS 2. LG mit ,Sehr Gut*

LG mit ,Genugend” oder HS 2. LG mit ,Gut”

LG mit ,Nicht Genligend® oder HS 2. LG mit ,Befiriedigend” oder HS 3. LG mit ,Sehr Gut*

6: HS 2. LG mit ,Genligend® oder HS 3. LG mit ,Gut"
7: HS 2. LG mit ,Nicht Genligend® oder HS 3. LG mit ,Befriedigend®, ,Gentigend” oder ,Nicht Genligend*
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Gerechtigkeit im Schulsystem wiirde bedeuten, dass Berechtigungen auf faire Weise vergeben

werden. Das heifit, dass gleiche Leistung zu gleichen Noten und Berechtigungen fiihrt. Diese

Fairness zeigt sich darin, dass Abschliisse, Berechtigungen und Noten sowohl innerhalb einer ~ Zwischen Schulen
Schule als auch zwischen Schulen, verschiedenen Regionen oder Gebieten unterschiedlichen  vergleichbare Noten und
Urbanisierungsgrads vergleichbar sind. Der vorliegende Indikator zeigt nun, wie die von  Abschliisse als Zeichen
Lehrer/inne/n vergebenen Noten mit jenen Leistungen zusammenhingen, die durch stan-  von Gerechtigkeit
dardisierte Messungen erhoben werden, und wie gut Noten zwischen verschiedenen Schulen

vergleichbar sind.

Die Abbildungen E9-1 und E9-2 zeigen, wie das mittlere Leistungsniveau von Schulen im

Test mit den Noten ihrer Schiiler/innen zusammenhingt. Fiir eine Zufallsauswahl aus Volks-  Spiegeln sich Schiiler/
schulen aus der PIRLS-Erhebung 2006 (s. Abbildung E9-1) ist der Mittelwert der bei PIRLS  innen/leistungen in
gemessenen Lesekompetenz dargestellt, die Schulen sind absteigend danach sortiert. Die  den von Lehrer/innen
Mittelwerte der Deutschnoten werden diesen gegeniibergestellt. Abbildung E9-2 enthilt die  vergebenen Noten wider?
Informationen zu Leistung und Noten fiir alle AHS im PISA-Test 2006 in Bezug auf Ma-

thematik. Die Angaben zur erklirten Varianz (r?) in den Abbildungen dokumentieren den

Zusammenhang zwischen gemessener Leistung und vergebener Note in Form einer Maf$zahl

jeweils auf Individual- und Schulebene. Abbildung E9-3 erginzt dies um einen Leistungs-

vergleich von Schiiler/inne/n mit unterschiedlichen Abschlussnoten in der Sekundarstufe I.

Die Schiiler/innen sind folgendermaflen sortiert: einerseits entsprechend ihrer Angaben zur

Mathematiknote im Abschlusszeugnis der 8. Schulstufe; andererseits nach dem in der Sekun-

darstufe I besuchten Schultyp (Hauptschule oder AHS-Unterstufe) sowie bei Hauptschulab-

solvent/inn/en zusitzlich beziiglich der besuchten Leistungsgruppe. Die Balken zeigen das

mittlere Leistungsniveau sowie die Leistungsstreuung in Mathematik im Alter von 15/16

Jahren (gemessen im Rahmen des PISA-Tests 2003).

Wenn die Leistungen der Schiiler/innen das ausschlaggebende Kriterium fiir die Vergabe von

Noten sind, wiirde sich das in einem hohen Zusammenhang (und damit einem hohen Maf§

an durch die Leistung erklirter Notenvarianz) zeigen. Am Ende der Grundschule besteht

nur ein mittlerer Zusammenhang (r = .5) zwischen Deutschnoten und Leseleistung. Sowohl  Mittelstarker

auf Schulebene als auch bei der Verrechnung von individuellen Schiilerdaten wird durch ~ Zusammenhang zwischen
die Leseleistung rund ein Viertel der Varianz in den Deutschnoten aufgeklirt (s. Abbildung  Deutschnoten und

E9-1). Die Tatsache, dass aus PIRLS ausschliefilich Information zur Leistung in Lesen vorlie-  Leseleistung am Ende der
gen, in die Deutschnoten aber auch die Fihigkeiten beziiglich Schreiben und Rechtschreiben  Grundschule

einflieen, ist nur bedingt eine Erklirung fiir die relativ geringe Varianzaufklirung, da die

Zusammenhinge zwischen Lese- und (Recht-)Schreibkompetenz nachgewiesenermaflen sehr
hoch sind (Bergmiiller, 2009).

Bei den 15-/16-Jahrigen zeigt sich ein geringerer Zusammenhang zwischen Leistung und

Leistungsbeurteilung als bei den 10-Jihrigen. Abbildung F6-2 beriicksichtigt die Mathe-  Mathematik-Noten und
matik und beschrinke sich auf die AHS. Auf Schulebene werden weniger als 20 % der No-  -Kompetenz korrelieren
tenvarianz durch die gemessene Mathematikleistung aufgeklirt, auf Individualebene sogar  in der AHS-Oberstufe nur
nur 10 %. Auch die Veranschaulichung in der Abbildung auf Basis der Notenmittelwerte  gering

der getesteten Allgemeinbildenden Hoheren Schulen zeigt das Fehlen eines systematischen

Zusammenhangs.

Welche unterschiedlichen Kompetenzen (gemessen im Alter von 15/16 Jahren) hinter glei-
chen Beurteilungen und #hnliche Kompetenzen hinter verschiedenen Beurteilungen am
Ende der 8. Schulstufe stecken, zeigt Abb. E9-3. Sogar die Leistungsverteilungen der beiden
Extremgruppen beziiglich der Mathematiknoten iiberlappen nennenswert. Das dokumentiert
extreme Ungerechtigkeiten beziiglich der Schulkarrieren der Jugendlichen.

Mehr zu diesem Indikator: Bergmiiller, 2009; Wallner-Paschon, 2009; Haider & Schreiner,
2006.
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E10 Passung zur Schule

Passung zwischen Schiiler/inne/n und Schule - BMS
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Abb. E10-1: Passung in berufsbildenden mittleren Schulen.

Anmerkungen: Eingetragen ist der Prozentsatz der Schiler/innen, der auf die einzelnen Kongruenzstufen (P-niedrig, P-mittel,
P-hoch) entfallt. Zusatzlich ist der Prozentsatz der Schiiler/innen ausgewiesen, die angeben, dass die Schule ihren Interessen
,ganz genau*“ entspricht (P-hoch(subjektiv)).

M-TGS: Mittlere Technisch-gewerbliche Schulen; M-WBS: Mittlere wirtschafts- und sozialberufliche Schulen; M-KS: Mittlere
Kaufmannische Schulen (Handelsakademien); M-LFS: Mittlere land- und forstwirtschaftliche Schulen.

Leseanleitung: In mittleren technisch-gewerblichen Schulen weisen etwa 20 % der Schiler/innen eine niedrige, ca. 61 % eine
mittlere ca. 17 % eine hohe Passung zur Schule auf. Ebenfalls etwas mehr als 60 % geben an, dass die Schule ,ganz genau®
ihren Interessen entspricht.

M-LFS

Passung zwischen Schiiler/inne/n und Schule - AHS

80 %
P-niedrig
I P-mittel
60 % +—
I P-hoch
s~ P-hoch
40 % +— (subjektiv)
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AHS-L AHS-O H-TGS H-WBS
Abb. E10-2: Passung in héheren Schulen.
Anmerkungen: Eingetragen ist der Prozentsatz der Schiler/innen, der auf die einzelnen Kongruenzstufen (P-niedrig, P-mittel,
P-hoch) entfallt. Zusatzlich ist der Prozentsatz der Schiler/innen ausgewiesen, die angeben, dass die Schule ihren Interessen
,ganz genau”“ entspricht (P-hoch(subjektiv)).
AHS-L: Allgemeinbildende Hohere Schulen (Langform); ORG: Oberstufenrealgymnasium; H-TGS: Hoéhere technisch-gewerbliche
Schulen; H-WBS: Hohere wirtschafts- und sozialberufliche Schulen; HAK: Hohere Kaufmannische Schulen (Handelsakademien).

136



Kompetenzen und Einstellungen als Ergebnis

Indikatoren E

Die Theorie der Passung besagt, dass eine moglichst hohe Ubereinstimmung (Kongruenz)
zwischen den Merkmalen einer Person und den Anforderungen des Berufs eine wesentliche
Voraussetzung fiir Leistung, Erfolg und Zufriedenheit bildet. Diese Theorie gilt auch fiir die
Bewiltigung der Schule. Schiiler/innen, deren Ziele, Interessen und Fihigkeiten mit den Er-
fahrungsmoglichkeiten und den Anforderungen in der gewihlten Schule iibereinstimmen,
sind erfolgreicher, zufriedener, wechseln seltener die Schule bzw. brechen ihre Schulausbil-
dung weniger oft ab (vgl. Eder, 1988). Die Feststellung dieser Ubereinstimmung erfordert
eine Messung der schulischen Anforderungen sowie die Messung der Interessen, Fahigkeiten
und Ziele der Schiiler/innen. Beide miissen dann miteinander in Bezichung gesetzt werden.
In der Praxis werden hiufig nicht alle Merkmale erfasst, sondern es erfolgt eine Einschrinkung
auf Interessen oder Fihigkeiten, die entweder direke getestet oder von den Betroffenen selbst
eingeschitzt werden.

In den nationalen Zusatzerhebungen zu PISA 2003 wurden die /nteressen der Schiiler/innen
mit dem AIST (Allgemeiner Interessen-Struktur-Test) von Bergmann & Eder (1992) erfasst.
Anforderungsprofile fiir die einzelnen Schultypen liegen bereits aus fritheren Untersuchungen
vor. Sie wurden ebenfalls mit dem AIST erstellt. Thre Berechnung erfolgt auf Basis der ag-
gregierten Einschitzungen der Schiiler/innen. Zur Feststellung der Passung wurde fiir jede/n
Schiiler/in das Ausmaf§ der Ubereinstimmung zwischen ihrem individuellen Interessenprofil
und dem Anforderungsprofil der Schule errechnet. Fiir diese Berechnung wurde der Zener-
Schnuelle-Index herangezogen (vgl. Bergmann & Eder, 1999). Dieser Index erlaubt eine Ein-
stufung nach niedriger (Stufe 0-2), mittlerer (3—4) und hoher (5-6) Kongruenz. Zusitzlich
wurden von den Schiiler/innen eine Selbsteinschitzung ihrer Interessenkongruenz zur Schule
erhoben (,Wie gut entspricht diese Schule deinen Interessen?*).

Abbildung E10-1 zeigt die Passung in berufsbildenden mittleren Schulen. Hier fillt vor allem
der grofle Unterschied zwischen den technisch-gewerblichen Schulen mit 20 % niedrig kon-
gruenter Schiiler/innen gegeniiber den kaufminnischen Schulen mit fast 75 % niedrig kon-
gruenter Zuordnungen ins Auge. Die in der Abbildung zusitzlich eingetragenen Werte fiir
subjektive Kongruenz zeigen, dass die Selbsteinschitzungen der Schiiler/innen dem gleichen

Trend folgen.

Auch in den hoheren Schulen (Abbildung E10-2) zeigt sich ein durchgehend hoher Anteil von
Schiiler/innen mit niedriger Interessenkongruenz zur Schule; er ist in den Handelsakademien
mit ca. 65 % am hdchsten und in den technisch-gewerblichen Schulen mit knapp iiber 40 %
am niedrigsten. Auch hier zeigt die mit Tests gemessene Passung tendenziell eine Entspre-
chung zu den Selbsteinschitzungen.

Eine fehlende oder niedrige Interessenkongruenz bedeutet, dass die Schiiler/innen nach der
Hauptschule eine zumindest problematische Schulentscheidung getroffen haben. Die Zahl
dieser Schiiler/innen ist offenbar nach Schulsparte und Schulniveau deutlich verschieden.
Tendenziell erfolgt die Wahl der hdheren Schulen kongruenter als die der mittleren. Die
héchsten Quoten passender Wahlen finden sich im technisch-gewerblichen Schulbereich, ins-
besondere in den Fachschulen. Am wenigsten kongruent sind die Schulwahlen der Schiiler/
innen in den kaufminnischen Schulen.

Ursachen fiir geringe Passung sind individuell bedingte Fehlentscheidungen, das Fehlen von
differenzierten Interessen (wo keine ausgeprigten Interessen vorliegen, ist eine Passung zwi-
schen Person und Umwelt nicht méglich), aber auch unspezifische Anforderungsprofile der
gewihlten Schulen. Gegenmafinahmen miissen daher vor allem bei einer verbesserten Bera-
tung, bei der Forderung von authentischen Erfahrungsméglichkeiten als Hilfe zur Entwick-
lung von Interessen, aber auch bei einer klareren Profilierung der Schulen ansetzen.

Mehr zu diesem Indikator: Eder, 1988; Eder, 2006; Bergmann & Eder, 1992; Dawis &
Lofquist, 1984.

Bildungsbericht 2009

Passung fiihrt zu Erfolg

und Zufriedenheit

Unterschiedlich hohe
Kongruenz in den

weiterfiihrenden Schulen

Verbesserte Beratung als

Hilfe

137




Ursula Schwantner

E11 Motivation und Einstellungen der Schiiler/innen
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Abb. E11-1: Instrumentelle Motivation, allgemeines Interesse und Freude der Jugendlichen in Naturwissenschaft im internatio-
nalen Vergleich (PISA 2006); Quelle: Schwantner & Grafendorfer, 2007, S. 32—35.
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Abb. E11-2: Instrumentelle Motivation, Interesse und Freude in Mathematik (PISA 2003) sowie Lesefreude (PISA 2000) im inter-
nationalen Vergleich; Quelle: Wallner-Paschon & Schwantner, 2004, S. 122—125; Datensatz OECD-PISA 2000.
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Abb. E11-3: Lesefreude ésterreichischer Schliler/innen in der 4. Schulstufe (PIRLS 2006); Quelle: Bergmliller, 2007a, S. 54-55.
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Kompetenzen und Einstellungen als Ergebnis

Indikatoren E

Im Folgenden werden die zentralen motivationalen Komponenten dargestellt, die bei PISA
2006 (instrumentelle Motivation, Interesse und Freude in Naturwissenschaft), PISA 2003
(instrumentelle Motivation, Interesse und Freude in Mathematik), PISA 2000 (Lesefreude)
und PIRLS 2006 (Lesen zum Vergniigen) erhoben wurden.

Hohe Motivation spielt fiir den Bildungserfolg eine bedeutende Rolle und ist daher ein wich-
tiges Ziel von Schule und Unterricht. Internationale Studien wie PISA oder PIRLS erheben
deshalb nicht nur die Leistungen der Schiiler/innen, sondern erfassen auch motivationale
Variablen als wesentliche Kontextfaktoren. Die instrumentelle Motivation ist eine entschei-
dende extrinsische Motivationskomponente. Sie gibt Auskunft dariiber, ob Schiiler/innen
fiir das, was sie in der Schule lernen, eine sinnvolle Verwendung sehen und zwar fiir sie per-
sonlich, im Alltag sowie fiir berufliche Ziele. Interesse und Freude sind wichtige intrinsische
Antriebe fiir das Lernen.

Die Abbildungen E11-1 und E11-2 zeigen die Mittelwerte der bei PISA erfassten motiva-
tionalen Komponenten fiir alle 15-/16-Jihrigen in Osterreich und den Vergleichslindern
(10 reichste EU-Linder' und restliche Nachbarlinder Osterreichs) sowie nach Geschlecht.
Die dargestellten Werte sind z-standardisiert, d. h. der OECD-Mittelwert betrigt 0 und die
Standardabweichung 1. Positive Werte liegen {iber dem OECD-Schnitt. Abbildung E11-3
zeigt zusitzlich, wie oft Osterreichs Schiiler/innen in der vierten Klasse Volksschule zum
Vergniigen lesen.

Bei Osterreichs Jugendlichen ist die instrumentelle Motivation in Naturwissenschaft unter
allen Vergleichslindern am geringsten. Vor allem Midchen sehen keine sinnvolle Verwen-
dung fiir Physik, Chemie und Biologie. Auch die Freude an der Beschiftigung mit Natur-
wissenschaft ist bei den 15-/16-Jihrigen in Osterreich sehr niedrig. Trotzdem interessieren
sich sowohl Midchen als auch Burschen durchaus fiir naturwissenschaftliche Themen. Am
meisten begeistern sich die Jugendlichen dabei fiir die Biologie des Menschen (ohne Abb.).

In Mathematik sind die dsterreichischen Schiiler/innen nicht nur bei der instrumentellen
Motivation, sondern auch beim Interesse und der Freude das Schlusslicht im internationalen
Vergleich. Osterreichs Midchen beurteilen die Brauchbarkeit des in Mathematik Gelernten
am geringsten und zeigen auch am wenigsten Interesse und Freude. Die Geschlechtsdiffe-
renzen sind in allen Vergleichslindern zu Gunsten der Burschen sehr grof3, besonders bei der
instrumentellen Motivation.

Auch bei der Freude am Lesen liegt der Osterreich-Mittelwert unter dem OECD-Schnitt —
ein Ergebnis, das vor allem auf die miflige Freude der Burschen zuriickzufithren ist. Mid-
chen empfinden in allen Vergleichslindern eindeutig mehr Freude am Lesen als Burschen.
Osterreich gehort bei PISA 2000 gemeinsam mit Finnland, der Schweiz und Deutschland zu
den Lindern mit der grofiten Geschlechtsdifferenz bei der Lesefreude.

Die grofen Geschlechtsdifferenzen bei der Lesefreude existieren bereits bei den 9- bis 10-Jih-
rigen am Ende der Grundschule (sieche Abb. 11-3): Mehr als die Hilfte der Middchen geben
an, jeden Tag oder fast jeden Tag zum Vergniigen zu lesen, wihrend dies bei den Buben nur
ungefihr jeder Vierte anfithrt. Zudem ist der Anteil an Buben, die nie oder fast nie aufSerhalb
der Schule lesen, mehr als doppelt so grof§ als bei den Midchen.

Mehr zu diesem Indikator: Schwantner, 2009; Schwantner & Grafendorfer, 2007; Hofmann,
2009; Bergmiiller, 2007a; Schreiner, 2006; Wallner-Paschon & Schwantner, 2004.

1 BIP je Einwohner, kaufkraftbereinigt aus 2005; Quelle: WK Osterreich; Bei PISA 2003 und 2000 fehlen zwei
Vergleichslinder, da Slowenien erstmals 2006 und die Slowakische Republik erstmals 2003 teilnimmt und fiir
Grof3britannien bei PISA 2003 keine Daten vorliegen.

2 Die Kinder werden bei PIRLS 2006 gefragt, wie oft sie auflerhalb der Schule lesen, weil es ihnen Spaf§ macht
(s. Bergmiiller, 20074, S. 55).
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F1 Leistungsvergleich von Madchen und Burschen

Lese-Kompetenz der 15-/16-Jahrigen (PISA 2006)
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Positive Vorzeichen: Burschen besser; Negative Vorzeichen: Madchen besser; nicht signifikant

Die Lander sind nach den Punktmittelwerten in der jeweiligen Kompetenz bei Il signifikant (p<.05)
PISA 2006 absteigend sortiert.

Abb. F1-1: Geschlechtsdifferenzen im internationalen Vergleich in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft;
Quelle: Schreiner, 2007, S. 20-55; Suchan, 2007, S. 18.
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Gerechtigkeit als Ergebnis Indikatoren F

Eine zentrale Aufgabe von Bildungssystemen ist es, Chancengleichheit fiir junge Menschen
zu gewihrleisten. Dieser Indikator zeigt fiir Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft, ob
der Unterricht bei Middchen und Burschen geschlechtsspezifische Kompetenzmuster férdert
oder eher ausgleicht. Die diesem Beitrag zugrunde liegenden Daten stammen aus PISA 2006
(Naturwissenschafts-, Mathematik- und Lese-Kompetenz 15-/16-jihriger Schiiler/innen) sowie

PIRLS 2006 (Lese-Kompetenz 9-/10-Jahriger in der 4. Schulstufe).

Abbildung F1-1 zeigt fiir beide Studien und die drei Grundkompetenzen die Abstinde in
den durchschnittlich erreichten Punktwerten zwischen Midchen und Burschen. Die 36 dar-
gestellten Linder entsprechen den an PISA 2006 teilnehmenden OECD-/EU-Lindern. Fiir
PIRLS wurden nur die Linder abgebildet, die ebenfalls bei PISA 2006 teilgenommen haben.

Die Midchen iibertreffen ihre minnlichen Alterskollegen in der Leseleistung deutlich — dies

gilt fiir Schiiler/innen der 4. Schulstufe (PIRLS) sowie fiir 15-/16-Jihrige (PISA) und trifft

auf alle dargestellten Linder zu. Der Unterschied ist in allen untersuchten Lindern statistisch

signifikant (Ausnahmen PIRLS 2006: Luxemburg, Spanien). Besonders grofie Vorspriinge  In Lesen schneiden die
der Midchen in der Leseleistung zeigen sich bei Schiiler/inne/n der 4. Schulstufe (PIRLS)  Midchen besser ab

in Neuseeland und Lettland, bei 15-/16-Jihrigen (PISA) in Bulgarien, Griechenland, Slo-

wenien und Finnland. Geringere Kompetenzunterschiede bei beiden Altersgruppen gibt es in

den Niederlanden, was eine chancengerechtere Schule in Lesen hinsichtlich der Geschlechter

andeutet.

Die Leseleistungen der ésterreichischen Schiiler/innen liegen bei PISA 2006 im Mittelfeld
der dargestellten Linder. Bezeichnend ist jedoch der groffe Leistungsunterschied von 45
Punkten zwischen den Midchen und Burschen. Bei den 10-jihrigen Schiiler/inne/n in Os-
terreich ldsst sich eine geringe, aber dennoch signifikante Geschlechtsdifferenz zu Gunsten
der Midchen (+10 Punkte) feststellen. Der Riickstand in der Leseleistung, den Jungen in
der Grundschule haben, zeigt sich im Alter von 15/16 Jahren deutlicher. Dies weist auf ein
wichtiges Aufgabenfeld fiir die Verbesserung der Chancengleichheit hin.

In den meisten dargestellten Lindern schneiden die Burschen bei PISA 2006 in Mathematik

besser ab als die Midchen (Ausnahmen: Island, Bulgarien) und erreichen im OECD-Schnitt

11 Punkte mehr als ihre Mitschiilerinnen. Die Unterschiede sind in rund der Hilfte der Linder  In Mathematik sind eher
statistisch signifikant. Der grofite Vorsprung der Burschen zeigt sich in Osterreich mit 23 die Burschen starker
Leistungspunkten. Ahnlich hohe Unterschiede von je 20 Leistungspunkten gibt es noch in

Japan und in Deutschland.

Bei der Naturwissenschafts-Kompetenz zeigen sich bei PISA 2006 keine konsistenten Ge-

schlechterunterschiede — der Unterschied beliuft sich im OECD-Schnitt auf 2 Punkte zu

Gunsten der Burschen. Zwischen den Leistungen der Burschen und Midchen bestehen in  In Naturwissenschaft
der iiberwiegenden Mehrzahl der Linder keine signifikanten Unterschiede. In Osterreich  zeigen sich

zeigten die Burschen eine etwas bessere Naturwissenschaftsleistung als die Midchen, die  unwesentliche
statistisch unbedeutsam bleibt. Die Naturwissenschaften scheinen demnach ein Bereich zu  Unterschiede

sein, in dem zwischen den beiden Geschlechtern mehr Leistungsgleichheit besteht als im

Bereich Lesen oder Mathematik.

Mehr zu diesem Indikator: Mullis et al., 2007; OECD, 2007c¢; Schreiner, 2007; Suchan, 2007.
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F2 Familiare Faktoren und Schulleistungen.
Zur kompensatorischen Wirkung von Schule

Lese-Kompetenz und soziookonomischer Status im internationalen Vergleich (PISA)
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Lander sind absteigend nach der durch den sozio6konom. Status (SES) aufgeklarten Leistungsvarianz (s. Tabelle) sortiert.
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Abb. F2-1: Herkunftsbedingte Chancenungerechtigkeit im internationalen Vergleich; Quelle: Breit & Schreiner, 2009.

Bildung der Eltern und Schiiler/innen/leistung in Osterreich (PISA, PIRLS)
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Abb. F2-2: Bildung der Eltern und Kompetenzniveau der Schiiler/innen; Quelle: Breit & Schreiner, 2009; Suchan et al., 2007.
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Gerechtigkeit als Ergebnis

Indikatoren F

Chancengerechtigkeit ist ein zentrales Anliegen der Bildungspolitik. Bildungseinrichtungen
sollen zur Kompensation ungleicher Ausgangsbedingungen bei Kindern und Jugendlichen
beitragen und der Festigung und Verschirfung sozialer Differenzen entgegenwirken. Dieser
Indikator zeigt, in welchem Ausmaf$ Bildungssysteme den Kindern und Jugendlichen unab-
hingig von ihren familidren Lebensverhiltnissen Basiskompetenzen vermitteln.

Abbildung F2-1 stellt die PISA-Leseleistung in Abhingigkeit vom soziockonomischen Sta-
tus der Familie (SES) dar. Dafiir wurde mittels Regressionsanalyse die Lese-Kompetenz fiir
Schiiler/innen auf dem 10., 25., 50., 75. und 90. Perzentil des SES berechnet. Der Grafik
ist die Leistungsdifferenz zwischen Schiiler/inne/n mit hohem (90. Perzentil) und niedrigem
(10. Perzentil) SES, der Tabelle unterhalb die aufgeklirte Varianz der gemessenen Leistungen
durch den SES zu entnehmen.

In Osterreich erreichen Schiiler/innen auf dem 10. Perzentil des SES im Lesen 451 Punkte, auf
dem 90. Perzentil 539 Punkte. Der Leistungsabstand zwischen Schiiler/innen mit hohem und
niedrigem SES betrigt in Osterreich demnach 88 Punkte. In den nordischen Lindern Island,
Finnland und Dinemark macht die Leistungsdifferenz zwischen den sozioskonomischen
Extremgruppen maximal 60 Punkte aus. Besonders grof§ ist der Leistungsunterschied hin-
gegen in Portugal, Bulgarien und Luxemburg mit mehr als 100 Punkten. Dies spiegelt sich
auch in der durch die sozioskonomische Herkunft erklirten Leistungsvarianz wider. Dieses
Mafd gibt an, wie viel des Leistungsunterschieds zwischen den Jugendlichen auf ihre unter-
schiedliche soziale Lage zuriickgefiihrt werden kann — in Osterreich sind es 11 %. Insgesamt
verdeutlicht der internationale Vergleich, dass Chancengerechtigkeit in keinem Widerspruch
zu einem insgesamt guten Leistungsniveau steht — in Korea, Finnland und Kanada werden
Spitzenleistungen und Chancengerechtigkeit im Bildungssystem gleichermafien realisiert.

Abbildung F2-2 zeigt mit PISA- und PIRLS 2006-Daten die Schiiler/innen/leistung nach
dem héchsten Bildungsabschluss der Eltern. Zu diesem Zweck wurden die Bildungsabschliis-
se der Eltern zusammengefasst zu: (1) max. Pflichtschule, (2) Lehre oder BMS, (3) Matura,
(4) Abschluss einer tertidren Ausbildung. Dargestellt sind die Leistungsmittelwerte der jewei-
ligen Schiiler/innen/gruppen samt Konfidenzintervall.

Der Bildungshintergrund der Eltern steht auf allen Stufen des Bildungssystems in erheb-
lichem Zusammenhang mit dem erreichten Kompetenzniveau ihrer Kinder. Je héher der
Bildungsabschluss der Eltern ist, desto besser schneiden die Schiiler/innen bei PISA bzw.
PIRLS ab. 15-/16-jihrige Schiiler/innen, deren beide Elternteile maximal einen Pflichtschul-
abschluss haben, erreichen beim Lesen bei PISA im Schnitt 438 Punkte; Schiiler/innen,
deren Eltern eine tertiire Ausbildung abgeschlossen haben, erzielen hingegen 528 Punkte,
sodass die Leistungsdifferenz im Lesen zwischen Schiiler/innen aus bildungsnahen und -fernen
Familien 90 Punkte betrigt. Bei den 9-/10-Jihrigen macht bei PIRLS die Differenz im Lesen
zwischen Kindern aus bildungsnahen und -fernen Familien 79 Punkte aus. Bei der Interpretation
ist zu beriicksichtigen, dass die Leistungsskala von PIRLS nicht direkt mit jener von PISA
vergleichbar ist. Vergleicht man nicht die absolute Leistungsdifferenz zwischen den Gruppen,
sondern die relative Grofle des Effektes mittels Effekestirken, so fillt der Zusammenhang
zwischen familidrem Bildungshintergrund und Leistung bei PIRLS stirker aus als in den drei
Dominen von PISA.

Mehr zu diesem Indikator: Breit & Schreiner 2006a, 2007, 2009; Suchas et al., 2007.
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F3 Kompetenzen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund

Lese-Kompetenz nach Migrationshintergrund im internationalen Vergleich (PISA 2006)
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Lander sind absteigend nach dem Mittelwert auf der Leseskala sortiert.
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Werte in fett: signifikanter Unterschied zu den Einheimischen; Sterne: signifikanter Unterschied zwischen 2. und 1. Generation

Abb. F3-1: Lese-Kompetenz von Jugendlichen mit Migrationshintergrund im internationalen Vergleich;
Quelle: Breit & Schreiner, 2008.
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Gerechtigkeit als Ergebnis

Indikatoren F

Jugendliche mit Migrationshintergrund' machen in der sterreichischen Schiiler/innen/po-
pulation der 15-/16-Jihrigen 13 % aus, in jiingeren Alterskohorten ist ihr Anteil sogar noch
grofler. Die stetig steigende Zahl stellt das Bildungssystem vor erhebliche Herausforderungen,
da von der gelingenden Qualifizierung und Integration von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund in Ausbildung und Arbeitsmarkt mittelfristig der gesellschaftliche Zusammenhalt
und die wirtschaftliche Prosperitit Osterreichs abhingen. Als Migrant/inn/en 2. Generation
gelten Jugendliche, die im Aufenthaltsland geboren wurden und deren Eltern eingewandert
sind. Als Migrant/inn/en 1. Generation werden Jugendliche bezeichnet, die gemeinsam mit
ihren Eltern zugezogen sind. Dieser Indikator vergleicht auf Basis der PISA-2006-Daten das
Kompetenzniveau von einheimischen Jugendlichen mit jenem von Schiiler/inne/n mit Migra-
tionshintergrund gegen Ende der Pflicheschulzeit.

Die Abbildung F3-1 zeigt die mittlere Lese-Kompetenz von Einheimischen, Migrant/inn/en
der 2. sowie der 1. Generation im internationalen Vergleich, der Tabelle unterhalb kénnen die
exakten Mittelwerte entnommen werden. Abbildung F3-2 stellt fiir Osterreich die Leistungs-
mittelwerte von einheimischen Jugendlichen sowie von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund zu den Erhebungszeitpunkten 2000, 2003 und 2006 dar. Aus der Tabelle sind die
Mittelwerte sowie Mittelwertsdifferenzen zwischen den drei Vergleichsgruppen abzulesen:
einmal als absolute Differenz und einmal unter Kontrolle des soziookonomischen Status

(SES).

In Osterreich lesen einheimische Jugendliche im Schnitt signifikant besser als ihre Mitschiiler/
innen mit Migrationshintergrund. In manchen anderen Lindern (Kanada, Neuseeland, Irland
und Australien) gibt es hingegen keinen praktisch bedeutsamen Unterschied der Lese-Kom-
petenz zwischen Einheimischen und Migrant/inn/en. Dies liegt unter anderem auch in der
Einwanderungsstruktur und deren strikten Migrationspolitik begriindet. In anderen Lindern
(z. B. Schweiz, Schweden oder Grofibritannien) schneidet die 2. Generation im Lesen besser
ab als die erste, sie nihern sich — was die Lese-Kompetenz betrifft — den einheimischen Jugend-
lichen an. In Osterreich hingegen erreichen Migrant/inn/en der 1. Generation eine signifikant
héhere Lese-Kompetenz als die der zweiten (vgl. Abbildung F3-1). Dieses Muster ist weltweit
sehr selten, nur in Deutschland und Slowenien gibt es dhnliche Tendenzen. In weiteren Unter-
suchungen ist diesem Phinomen niher nachzugehen. Derzeit gelingt es dem sterreichischen
Schulsystem jedoch nicht ausreichend, Schiiler/innen mit Migrationshintergrund, die ihre
gesamte Sozialisation und Schullaufbahn in Osterreich verbracht haben, hinlinglich mit an-
schlussfihigen Grundkompetenzen auszustatten.

Zu jedem Erhebungszeitpunkt von PISA erbringen in Osterreich Einheimische im Schnitt
eine Leseleistung um 500 Punkte. Migrant/inn/en der 2. Generation zeigen im Lesen eine
relativ konstante Leistung zwischen 420 und 430 Punkeen. Fiir die 1. Generation lassen
sich zwischen den Erhebungszeitpunkten Verbesserungen (von weniger als 400 Punkten
auf durchschnittlich 451 Punkte) feststellen (s. Abbildung F3-2). Bei der Erhebung 2006
macht der Leistungsunterschied im Lesen zwischen 2. Generation und Einheimischen ab-
solut 79 Punkte aus — ein Teil dieses Leistungsunterschieds ist auf den unterschiedlichen
soziodkonomischen Status (SES) ihrer Familien zuriickzufithren: So wiirde die Differenz nur
56 Punkte betragen, wenn beide dieselbe soziodkonomische Lage aufweisen wiirden. Auch
der Leistungsunterschied zwischen Einheimischen und 1. Generation verkleinert sich unter
Konstanthaltung des SES. Auch in Mathematik und Naturwissenschaft schneiden Schiiler/
innen mit Migrationshintergrund — selbst wenn ihre soziale Lage beriicksichtigt wird — deut-
lich schlechter ab als ihre Mitschiiler/innen ohne Migrationshintergrund.

Mehr zu diesem Indikator: Reiter, 2002a, 2002b; Breit & Schreiner, 2006b, 2007; Schreiner
& Breit, 2006; sowie Breit, 2009b.

1 Beide Elternteile im Ausland geboren.
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F4 Risikogruppe und Spitzengruppe nach Migrationshintergrund
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einheimische
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Abb. F4-1: Spitzen- sowie Risikoschiiler/innen nach Migrationshintergrund in Osterreich; Quelle: Breit & Schreiner, 2007; Breit
2009b; Eigenberechnungen PIRLS-2006-Datensatz.
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Gerechtigkeit als Ergebnis Indikatoren F

Dieser Indikator zeigt, wie weit es dem dsterreichischen Schulsystem gelingt, Jugendliche mit
Migrationshintergrund mit den wichtigsten Grundkompetenzen auszustatten. Die Balken-
diagramme in Abbildung F4-1 zeigen fiir Osterreich die Verteilung der Schiiler/innen auf die
Kompetenzstufen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft im Rahmen von PISA 2006
(s. Indikator E5 und E6) sowie auf die Kompetenzstufen Lesen bei PIRLS 2006 (s. Indikator
E2). Dieser Beitrag zeigt die Ergebnisse getrennt fiir die einheimischen Schiiler/innen und fiir
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund. Die Kreisdiagramme charakterisieren zusitzlich die
Zusammensetzung der Risiko- bzw. Spitzengruppe nach Migrationshintergrund.

Zur Risikogruppe zihlen Jugendliche mit besonders schwachen Leistungen, das sind Schiiler/

innen auf Kompetenzstufe 1 sowie darunter. In Lesen zihlen bei PISA 18 % der einheimischen 4 von 10 Jugendlichen

15-/16-Jahrigen zur Risikogruppe, unter den Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind ~ mit Migrationshintergrund

es 40 %. Das bedeutet, dass ein betrichtlicher Teil der Jugendlichen mit Migrationshinter- ~ mangelt es an

grund am Ende der Pflichtschulzeit nicht sinnerfassend lesen kann. Am anderen Ende des  den wichtigsten

Leistungsspektrums finden sich auf Kompetenzstufe 5 ausgezeichnete Leser/innen, die sog.  Grundkompetenzen

Spitzenschiiler/innen. Unter den Einheimischen finden sich 10 % besonders gute Leser/

innen, von den Jugendlichen mit Migrationshintergrund zihlen 6 % zur Spitzengruppe Le-  max. 7 % der Migrant/

sen. Demnach entwickelt sich auch ein kleiner Anteil der Jugendlichen mit Migrationshin-  inn/en erzielen Top-

tergrund im Lauf der Pflichtschulzeit zu sehr guten Leser/inne/n. Die Risikogruppe Lesen  Leistungen

bei PISA 2006 besteht tiberwiegend (zu drei Viertel) aus einheimischen Schiiler/inne/n, ein

Viertel der Risikoschiiler/innen sind Migrant/inn/en. Die Spitzengruppe Lesen ist hingegen

stark von Einheimischen dominiert (92 %).2 Zwei Drittel bis drei
Viertel der Risikoschiiler/

In Mathematik zihlen im Vergleich zu Lesen sogar etwas mehr Migrant/inn/en (insgesamt  innen sind einheimisch

42 %) zur Risikogruppe, unter den Einheimischen sind es im Vergleich zu Lesen hingegen

etwas weniger (16 %). Am grofSten ist die Risikogruppe bei Jugendlichen mit Migrations-

hintergrund in Naturwissenschaft (44 %). Bei den einheimischen Jugendlichen fillt die Ri-

sikogruppe Naturwissenschaft von den drei Leistungsbereichen hingegen am geringsten aus

und betrigt insgesamt 12 %. Am oberen Ende des Leistungsspektrums finden sich hingegen

deutlich mehr Einheimische als Jugendliche mit Migrationshintergrund — z. B. gehéren 17 %

der Einheimischen, aber nur 6 % der Migrant/inn/en zu den sehr guten Mathematiker/

inne/n. In Naturwissenschaften zeigen 11 % der Einheimischen und 3 % der Migrant/inn/

en besondere Stirken.

Die deutlichen Unterschiede in der Grofle der Risikogruppe zwischen Einheimischen und
Migrant/inn/en liegen darin begriindet, dass vergleichsweise viele Schiiler/innen mit Migra-
tionshintergrund die Kompetenzstufe 1 nicht erreichen (in Mathematik 21 %, in NW und
Lesen 19 %).

Am Ende der Volksschule zeigen sich ebenfalls enorme Diskrepanzen zwischen Einheimischen

und Kindern mit Migrationshintergrund beziiglich ihrer Lesekompetenz. So gehort jedes

dritte Kind mit Migrationshintergrund zur Risikogruppe Lesen bei PIRLS, wihrend ins-

gesamt 11 % der einheimischen Schiiler/innen zur Risikogruppe zihlen. Diese Kinder sind

auf Grund ihrer mangelnden Lesekompetenz in ihrem schulischen Fortkommen gefihrdet.  Jedes dritte Kind mit
Zu den besonders guten Leser/inne/n zihlen hingegen 9 % der Einheimischen und 3 % der  Migrationshintergrund
Kinder mit Migrationshintergrund. Die Risikogruppe Lesen bei PIRLS setzt sich zusammen ~ kann am Ende der
aus gut einem Dirittel Schiiler/innen mit Migrationshintergrund (38 %), annihernd zwei  Volksschule nicht
Drittel der besonders schwachen Leser/innen sind einheimische Kinder. Von den besonders  sinnerfassend lesen
guten Leser/innen haben 7 % Migrationshintergrund, 93 % der Spitzenleser/innen sind ein-

heimische Kinder.

Mehr zu diesem Indikator: Schreiner & Pointinger, 2006a, 2006b; Breit & Schreiner, 2007;
Breit, 2009b.

2 Die Schiilerpopulation in Osterreich setzt sich zusammen aus 13 % Migrant/inn/en und 87 % Einheimischen.
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F5 Leistungen, Leistungsgruppen und Selektion

Schiilerleistungen und Leistungsgruppen in Mathematik

AHS-Unterstufe —
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Abb. F5-1: Leistungen der 15-/16-J&hrigen in Mathematik nach der Sekundarstufe | besuchten Schultyp bzw. nach der
Leistungsgruppe; PISA 2003; Quelle: Haider & Schreiner, 2006.
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Abb. F5-2: Risiko- und Spitzenschdiler/innen und nach der Sekundarstufe | besuchtem Schultyp; Quelle: Datensatz OECD-PISA 2006.
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Indikatoren F

In der vierten Klasse Volksschule wird in Osterreich die erste Entscheidung fiir einen von
zwei Schultypen getroffen: entweder die Hauptschule oder die Unterstufe der Allgemeinbil-
denden Héheren Schule. Laut SchUG sollte eine faire Entscheidung auf Basis der Schullei-
stungen erfolgen. In der Hauptschule werden die Schiiler/innen auf Grund ihrer Schullei-
stungen in Deutsch, Mathematik und Englisch meistens einer von drei Leistungsgruppen
zugewiesen. Die AHS ist von ihrem Bildungsauftrag fiir die leistungsstirkeren Schiiler/innen
und soll Jugendliche durch eine fundierte Allgemeinbildung auf eine weiterfithrende Ausbil-
dung vorbereiten. Wie gut die Schulwahlentscheidung fiir einen Schultyp der Sekundarstufe
I mit der nachher feststellbaren Leistung zusammenpasst und wie treffsicher die Zuordnung
von Schiiler/inne/n zu Leistungsgruppen in Hauptschulen ist, zeigt dieser Indikator.

Abbildung F6-1 stellt die bei PISA 2003 im Alter von 15/16 Jahren gemessene Mathematik-
Kompetenz getrennt nach dem in der Sekundarstufe I besuchten Schultyp (AHS oder HS,
letztere getrennt nach Leistungsgruppen)dar. Bei den Schiiler/inne/n, die die Sekundarstufe
I (vorwiegend) in der Hauptschule absolviert haben, wird dariiber hinaus nach der zuletzt
besuchten Leistungsgruppe in Mathematik differenziert. Die Balken zeigen die Verteilung
der Schiiler/innen/leistungen in Mathematik in Form von Perzentilen.

Die bei PISA im Alter von 15/16 Jahren gemessene Mathematik-Kompetenz unterscheidet
sich erwartungsgemifl im Mittel zwischen den vier Gruppen AHS-Unterstufe und 1. bis
3. Leistungsgruppen der Hauptschule (vgl. Abb. F5-1). Die Unterschiede zwischen AHS
und der 1. Leistungsgruppe sind jedoch gering. Besonders auffallend sind die grofen Uber-
lappungen zwischen den Verteilungen aller vier Gruppen. Die Mathematikleistungen der
verschiedenen ,benachbarten® Leistungsgruppen (1. mit 2. und 2. mit 3. Leistungsgruppe)
iiberlappen jeweils zu etwa 75 %. Die Uberlappung ist dariiber hinaus zwischen allen Gruppen
feststellbar, sogar zwischen AHS und der 3. Leistungsgruppe: Das schwichste Viertel der
chemaligen AHS-Schiiler/innen erzielt Leistungen, die mit jenen des besten Viertels der ehe-
maligen 3. Leistungsgruppe vergleichbar sind.

Bei PISA werden Schiiler/innen auf Grund ihrer erbrachten Leistungen in Lesen fiinf, in
Mathematik und Naturwissenschaft sechs aufsteigenden Kompetenzstufen zugeordnet
(s. Indikator E-4). Abbildung F5-2 zeigt die Verteilung der Schiiler/innen auf diese Kompe-
tenzstufen in Form der Balkendiagramme getrennt nach dem in der Sekundarstufe I (vor-
wiegend)?® besuchten Schultyp. Die linken Kreisdiagramme zeigen die Zusammensetzung der
Risikogruppen: d. h. wie viel Prozent jener Schiiler/innen, die bei PISA 2006 maximal die
erste Kompetenzstufe erreichen, die Sekundarstufe I in HS oder AHS absolviert haben. Die
rechten Kreisdiagramme schliisseln analog dazu die Zusammensetzung der Spitzengruppen

nach dem in der Sekundarstufe I besuchten Schultyp auf.

Abbildung F5-2 zeigt, dass bei den Absolvent/inn/en der AHS-Unterstufe selbstverstindlich
groflere Anteile an héheren und geringere Anteile an niedrigen Kompetenzstufen zu beo-
bachten sind als bei den ehemaligen Hauptschiiler/inne/n. Es gibt aber sehr wohl Jugendli-
che, die die Unterstufe der AHS besucht haben und trotzdem sehr schwache Leistungen in
Lesen, Mathematik und/oder Naturwissenschaften zeigen (2-3 %), und ehemalige Haupt-
schiiler/innen, die als Spitzenschiiler/innen eingestuft werden kénnen (4-10 %). Die linken
Kreisdiagramme in Abb. F5-2 zeigen, dass sich unter den schwichsten Schiiler/inne/n in
allen drei Kompetenzbereichen auch solche finden, die aus der AHS-Unterstufe kommen
(zwischen 3 und 5 %). Auf der anderen Seite stammt ein knappes Drittel der Spitzenschiiler/
innen aus der Hauptschule.

Mehr zu diesem Indikator: Haider & Schreiner, 2006.

3 Die Schiiler/innen wurden auf Basis ihrer Angaben zur bisherigen Schulkarriere jenem Schultyp (AHS oder
HS) zugewiesen, in dem sie den grofiten Teil der Sekundarstufe I absolviert haben (Missing = 7 % bei PISA
2003 und PISA 2006; Gesamt bei PISA 2006: 68 % HS und 32 % AHS).
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F6 Schulwegentscheidungen und schulischer sowie familiarer
Hintergrund

Vom Kind besuchter Schultyp nach dem Bildungsabschluss der Eltern

Kind wird nach der Volksschule wechseln in ...

AHS |3

HS 10

T T T T 1 Hochster Bildungsabschluss
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 % der beiden Elternteile:
Abb. F6-1: Entscheidung fiir AHS oder HS nach der Grundschule in Abhé&ngigkeit vom

Bildungsgrad der Eltern; Quelle: Datensatz IEA-PIRLS 2006. max. Pflichtschul-

abschluss
Jugendliche/r besucht im Alter von 15/16 Jahren eine ...
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Abb. F6-2: Die in der Sekundarstufe Il besuchte Schulsparte in Abhéngigkeit vom Bildungsgrad der Eltern;
Quelle: Datensatz OECD-PISA 2006.

Mittlere Lesekompetenz und AHS-Anmeldequoten in Grundschulen
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Abb. F6-3: Lesekompetenz der Schiiler/innen und Anmeldequoten fiir AHS am Ende der 4. Schulstufe;
Quelle: Datensatz IEA-PIRLS 2006.

Aufgeklarte Varianz der Ubertrittsquote in die AHS

In einzelnen univariaten  Zusatzlich zur Zusatzlich zu jeweils
Regressionsmodellen Lesekompetenz allen anderen Faktoren
Schulmittelwert der Lesekompetenz

Lage der Schule (Stadt/Vorstadt - Land)

Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund
Mittelwert der familidren bildungsrelevanten Ressourcen
Anteil der Kinder mit zumindest einem Elternteil mit Matura
Durch alle Faktoren in einem gemeinsamen Modell aufgeklarte Varianz: 58 %

Abb. F6-4: Entscheidung fiir AHS oder HS nach der Grundschule und damit zusammenhéngende Faktoren;
Quelle: Datensatz IEA-PIRLS 2006.
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Indikatoren F

Bildungswegentscheidungen bestimmen die beruflichen Karrieren einer Person wesentlich
mit. Wovon Entscheidungen fiir verschiedene Bildungskarrieren abhingen, zeigt dieser In-
dikator. Zum einen wird untersucht, wie sehr diese mit dem héchsten Bildungsabschluss der
Eltern zusammenhingen. Zum anderen werden die unterschiedlichen Ubertrittsquoten ins
Gymnasium von verschiedenen Volksschulen gezeigt und neben der Leseleistung am Ende
der 4. Schulstufe mit einigen familidren und schulischen Merkmalen in Zusammenhang
gebracht.

Abbildung F6-1 zeigt den héchsten Bildungsabschluss der Eltern jener Schiiler/innen, die
nach der Volksschule eine AHS oder eine Hauptschule besuchen werden (Basis: PIRLS-
2006-Schiilerfragebogen). Abbildung F6-2 ist diese Aufschliisselung fiir Jugendliche unter-
schiedlicher Schulsparten der Sekundarstufe II zu entnehmen (Basis: bei PISA-2006 besuchte
Schule). Abbildung F6-3 enthilt fiir eine Zufallsauswahl (ca. 50 % der Stichprobe) der
PIRLS-2006-Schulen die Anmeldequote fiir die AHS. Dieser wird der durchschnittlichen
bei PIRLS gemessenen Lesekompetenz am Ende der 4. Schulstufe gegeniibergestellt. Ab-
bildung F6-4 zeigt die Ergebnisse von Regressionsmodellen auf Schulebene mit der AHS-
Ubertrittsquote als abhingiger Variable. In der ersten Spalte findet sich jeweils die durch
ein einfaktorielles Modell aufgeklirte Varianz. Der zweiten Spalte ist zu entnehmen, wie viel
Varianz die einzelnen Faktoren jeweils zusitzlich zur Lesekompetenz erkliren und die dritte
Spalte enthilt die durch die Faktoren zusitzlich zu jeweils allen anderen beriicksichtigten
Merkmalen erklirte Varianz.

Die Schiiler/innen/schaft von Hauptschule und AHS setzt sich in Bezug auf den Bildungs-
hintergrund der Familie sehr unterschiedlich zusammen (s. Abbildung F6-1): Wihrend
deutlich iiber 60 % der angehenden AHS-Schiiler/innen zumindest einen Elternteil mit
Matura oder tertidrem Abschluss aufweisen, trifft dies nur auf ein Viertel der angehenden
Hauptschiiler/innen zu (im Vergleich zu insgesamt 38 % bei der PIRLS-Erhebung 2006).
Bildungsfernere Schichten sind in der AHS-Unterstufe deutlich unterreprisentiert (37 % im
Vergleich zu insgesamt 62 %), wihrend diese die Hauptklientel der Hauptschulen darstellen.
Ein dhnliches Bild zeigt sich auch nach der zweiten Schulwegentscheidung (s. Abbildung F6-2):
Fast 75 % der 15-/16-Jihrigen, die eine AHS besuchen, haben zumindest einen Elternteil
mit Matura. Bei den BHS-Schiiler/inne/n sind es gut 40 %, bei den Jugendlichen in BMS,
Berufsschulen oder APS zwischen 21 und 25 %. Jeweils mindestens 75 % stammen hier aus
weniger bildungsnahen Elternhdusern.

GrofSe Unterschiede in den Anteilen an Kindern, die sich in der Sek. I fiir eine hohere Schule
(AHS) entscheiden, sind auch zwischen den verschiedenen Volksschulen festzustellen. Eine
Regressionsanalyse auf Schulebene (s. Abbildung F6-4 — 1. Zeile, 1. Spalte) zeigt, dass nur 4 %
dieser Unterschiede durch unterschiedlich hohe Schulmittelwerte in der bei PIRLS gemessenen
Leseckompetenz erklirbar sind. Abb. F6-3 veranschaulicht diesen Zusammenhang grafisch.
Faktoren, die ein entscheidendes Erklirungspotenzial haben, sind die Lage der Schule, der
Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund, das mittlere Niveau der familiiren Bildungs-
ressourcen sowie der Anteil an Kindern mit zumindest einem Elternteil mit Matura. Als
starke Pridiktoren fiir die AHS-Ubertrittsquote von Volksschulen zeigen sich damit nicht
die laut SchUG vorgesehenen Schulleistungsindikatoren (hier Lesekompetenz), sondern vor
allem familiire Merkmale der Schiiler/innen/schaft sowie die Lage der Schule.

Mehr zu diesem Indikator: Suchan, Wallner-Paschon, Stéttinger & Bergmiiller, 2007, S. 32f;
Thonhauser & Pointinger, 2009; Breit & Schreiner, 2009; Bacher, 2009; Bergmiiller, 2009.
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F7 Bildungsstatus und Bildungsherkunft im Sekundarbereich Il

Ausbildungsstatus bzw. Schultyp

Bildungsniveau der Eltern* Keine AHS- Alle 17_;1*3h_
Ausbildung G e Oberstufe rioen

gesamt

niedrig (Pflichtschule) 20 % 52 % 1% 6 % 10 % 100 %
mittel (Lehre, BMS) 7% 43 % 1% 12 % 25% 100 %
hoher (Matura) 5% 16 % 9% 37 % 32 % 100 %
hochste (Hochschule) 1% 5% 5% 61% 26 % 100 %
Alle Eltern 8 % 37 % 10 % 20 % 23 % 100 %
maénnlich

niedrig (Pflichtschule) 22 % 59 % 6 % 5% 6 % 100 %
mittel (Lehre, BMS) 7% 56 % 6 % 8 % 22 % 100 %
héher (Matura) 6 % 24 % 6 % 28 % 36 % 100 %
héchste (Hochschule) 1% 9 % 5% 60 % 23 % 100 %
Alle Eltern 9 % 47 % 6 % 15 % 21 % 100 %
weiblich

niedrig (Pflichtschule) 17 % 44 % 16 % 6 % 14 % 100 %
mittel (Lehre, BMS) 7% 30 % 16 % 17 % 28 % 100 %
héher (Matura) 4 % 8 % 12 % 46 % 28 % 100 %
hochste (Hochschule) 1% 2% 5% 61 % 30 % 100 %
Alle Eltern 8 % 26 % 14 % 24 % 26 % 100%

Abb. F7-1: Bildungsstatus von 17-Jahrigen nach Schultyp und Elternbildung; Quelle: Statistik Austria, Dreijjahresdurchschnitt
2005-2007, Berechnung und Darstellung: IHS.

* Merkmale der Haushaltsreprasentat/inn/en, die mit den Schuler/inne/n im selben Haushalt leben und deren Eltern sind.

** inkl. Hauptschule, AHS-Unterstufe, Hochschulverwandte Lehranstalten und Hochschulen.
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Abb. F7-2: Bildungsstatus von 17-Jahrigen nach Schultyp und Elternbildung; Quelle: Statistik Austria, Dreijahresdurchschnitt
2005-2007, Berechnung und Darstellung: IHS.

152



Gerechtigkeit als Ergebnis Indikatoren F

Dieser Indikator zeigt den Bildungsstatus der 17-jahrigen Schiiler/innen des oberen Sekund-

arbereichs, in Abhingigkeit von ihrer Bildungsherkunft. Das Bildungsniveau der Eltern ist

der fiir die Bildungsentscheidungen und den Bildungserfolg wichtigste Hintergrundfaktor.

Dieser Faktor wirkt in Osterreich so stark, dass in diesem Zusammenhang beinahe von einer

Bildungsvererbung gesprochen werden kann, die die soziale Mobilitit stark einschrinke. In

einer vergleichenden Studie hat Iannelli (2002) festgestellt, dass in Osterreich nur ein Viertel

der Jugendlichen zwischen 15 und 35 Jahren Bildungsaufsteiger/innen sind, d. h. beim ersten

Verlassen des Bildungswesens ein hoheres Bildungsniveau erreichen als ihre Eltern. Das ist  Etwa ein Viertel der
der drittniedrigste Wert im Vergleich mit elf anderen EU-Landern. Nur in Ungarn und der  Jugendlichen schaffen
Slowakei schafften noch weniger den Aufstieg. 52 % der befragten dsterreichischen Jugend-  den Bildungsaufstieg
lichen erreichen das gleiche Bildungsniveau wie die Eltern und 22 % erreichten vorerst nur

ein niedrigeres.

Leider enthilt die neue Bildungsstatistik keine Informationen iiber die soziookonomische
Herkunft der Schiiler/innen. Deshalb muss fiir die Analyse nach wie vor auf alternative
Stichprobendaten zuriickgegriffen werden. Eine Untersuchung verschiedener Beteiligungs-
faktoren ist auf Basis des Mikrozensus durch Verkniipfung der Daten der Schiiler/innen mit
den im selben Haushalt lebenden Eltern méglich. Die Verkniipfung funktioniert bei den
17-Jdhrigen sehr gut, immerhin 95 % kénnen mit einem Elternteil in Verbindung gebracht
werden. Mehr als 80 % der 17-Jihrigen befinden sich in jener formalen Erstausbildung, in
der sie nach den unterschiedlichen Ubergangsszenarien im Anschluss an die Sekundarstufe [
(Uberbriickung der Zeit bis zum Start von Berufs-, Gesundheits- oder dhnlichen Schulen,
die erst nach der 9. Schulstufe beginnen) einen Abschluss anstreben. Mit 15 bzw. 16 Jahren
ist der Anteil von Personen mit niedriger Bildungsherkunft in AHS bzw. BHS noch deutlich
héher. Mit 17 Jahren verschiebt sich der Anteil hin zur Lehrausbildung. Das bedeutet, dass
diejenigen, die in den ersten Schulstufen der hoheren Schulen ausscheiden, vorwiegend bil-
dungsfernen Schichten angehéren.

In Abbildung F7-1 und in Abbildung F7-2 ist der aktuelle Bildungsstatus der 17-Jihrigen

in Abhingigkeit vom Bildungsniveau der Eltern dargestellt. Bildungsherkunft und Ausbil-

dungsstatus zeigen den erwartet starken Zusammenhang: Uberdurchschnittlich viele Jugend- ~ Zusammenhang zwischen
liche, deren Eltern tiber einen niedrigen Bildungsabschluss verfiigen, sind nicht mehr in Aus-  Bildungsherkunft und
bildung. Insbesondere die hohe soziale Selektivitit der AHS-Oberstufe wird deutlich: mehr  -status der 17-Jéhrigen
als 60 % der 17-Jahrigen, deren Eltern iiber einen Hochschulabschluss verfiigen, besuchen  sehr stark

die AHS. Verfiigen die Eltern hingegen nur iiber Pflichtschulbildung, haben nur 6 % Aus-

sicht auf eine AHS-Matura. Geschlechtsunterschiede treten verstirkt auf, wenn die Eltern

iiber eine mittlere Bildung bzw. tiber Matura verfiigen: hier haben Midchen deutlich hohere

Chancen, eine AHS zu besuchen als Buben.

Soziale Mobilitit zwischen den Generationen ist nur in geringem Ausmaf$ zu erkennen. Die
tiberwiegende Mehrheit der Kinder, deren Eltern zumindest tiber eine Matura verfiigen, besu-
chen selbst auch eine Schulform, die zur Matura fithrt. 17-Jihrige, deren Eltern ein mittleres
Bildungsniveau erreicht haben (Lehre, BMS) besuchen selbst auch mehrheitlich eine dieser
Schulformen, wobei hier eine gewisse Mobilitdt hin zur BHS und bei den Midchen auch hin
zur AHS erkennbar ist. Eine stirkere Mobilitdt ist bei niedriger Bildungsherkunft vorhanden:
mehr als die Hilfte der 17-Jihrigen mit diesem Hintergrund steht in einer Lehrausbildung
und bei den Midchen besuchen immerhin insgesamt 30 % eine Berufsbildende mittlere
oder hohere Schule. Insgesamt bestitigen die Auswertungen, dass es in Osterreich kaum zum
Bildungsaufstieg kommt, bei Minnern noch weniger als bei Frauen.
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F8 Zugangschancen zu hoheren Schulen nach sozio6kono-
mischen und regionalen Hintergrundmerkmalen
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Abb. F8-1: Chancenverhéltnis von 17-Jéhrigen eine AHS oder BHS zu besuchen, nach regionalen und sozialen Merkmalen jeweils
im Vergleich zur Referenzkategorie; Quelle: Statistik Austria, Dreijahresdurchschnitt 2005-2007, Berechnung und Darstellung: IHS.
* Merkmal des Elternteils, der Reprasentant des Haushalts ist, in dem der/die 17-Jahrige den Hauptwohnsitz hat.

**[*** Koeffizienten statistisch signifikant auf dem auf dem 95 %/99 %-Vertrauensniveau.
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Gerechtigkeit als Ergebnis

Indikatoren F

Dieser Indikator zeigt, wie die soziookonomische Herkunft auf die Bildungsbeteiligung
mit 17 Jahren wirke, wenn andere wichtige Hintergrundfaktoren gleichgehalten werden. So
wird etwa im Hinblick auf das Bildungsniveau der Eltern untersucht, ob ein Effekt auch
dann nachzuweisen ist, wenn die Eltern die gleiche berufliche Stellung haben, die Grofle des
Wohnortes der 17-Jahrigen etwa gleich ist und sie im Besitz der &sterreichischen Staatsange-
hérigkeit sind oder nicht.

Der starke Zusammenhang zwischen Bildungsherkunft und Bildungsbeteiligung mit 17 Jah-
ren bestitigt sich, auch unter Gleichhaltung der genannten Hintergrundfaktoren. Abbildung
F8-1 zeigt die Ergebnisse einer logistischen Modellierung der Erklirungsfaktoren regionale
Herkunft (nach dem europiischen Urbanisierungsgrad), soziodkonomische Herkunft (Bil-
dung sowie berufliche Stellung der Eltern) und Staatsangehérigkeit, jeweils getrennt nach
Geschlecht. Die abhingige Variable ist die Bildungsbeteiligung mit 17 Jahren an einer Schul-
form, die zu einer Reifepriifung fithrt (AHS oder BHS). Die Koeflizienten der einzelnen
Kategorien sind in Relation zur jeweiligen Referenzkategorie zu interpretieren und reprisen-
tieren das relative Chancenverhilenis (odds ratio) der jeweiligen Ausprigungen einer Variable
zur Referenzkategorie, unter Gleichhaltung aller im Modell beriicksichtigten Kontrollva-
riablen. Das Modell erklirt bei den Minnern knapp 30 % und bei den Frauen rund 26 %
der Beteiligungsunterschiede.

Die Schitzungen bestitigen den dominierenden Einfluss der Bildungsherkunft auf die
eigene Bildungsbeteiligung (und in weiterer Folge den Bildungserfolg): Verfiigen die Eltern
iiber einen mittleren Bildungsstand (Lehre, BMS), so erhéht sich die Chance von 17-jihrigen
Minnern um das 2,6-fache und von 17-jihrigen Frauen um das 2,3-fache, eine zur Matura
fiihrende Schule zu besuchen im Vergleich zu jenen Altersgenoss/inn/en, deren Eltern nur
tiber Pflichtschulbildung verfiigen. Haben die Eltern selber eine Matura, erhéhen sich die
relativen Chancen auf das 9,7- bzw. 7,3-fache, jeweils unter Gleichhaltung aller Kontroll-
variablen. Verfiigen die Eltern tiber einen Hochschulabschluss, liegt das Chancenverhiltnis
im Vergleich zu Eltern mit Plichtschulbildung beim rund 25- bis 30-fachen. Die Aufgliederung
nach den Schultypen zeigt, dass insbesondere die AHS-Oberstufe hier die wesentliche Rolle
spielt (s. Indikator F7). Wendet man das Modell auf 15 Jihrige an, so zeigt sich ein deutlich
reduzierter Effekt der Elternbildung.® Das ist darauf zuriickzufiihren, dass die héheren Schulen
nach den ersten Jahrgingen vor allem jene Schiiler/innen verlieren, deren Eltern iiber ein
niedriges Bildungsniveau verfiigen.

Bei Frauen ist der Effeke des Bildungshintergrundes — wenngleich ebenso dominierend — et-
was weniger stark ausgeprigt wie bei Minnern. Die regionale Herkunft zeigt bei den Frauen
kaum Effekte und iibt auch bei Minnern einen vergleichsweise geringen Einfluss auf die Be-
teiligungschancen an einer hoheren Schule aus, wenn man AHS und BHS gemeinsam be-
trachtet. Auffallend ist, dass es kaum Unterschiede zwischen hohem und niedrigem Urbani-
sierungsgrad gibt, wenn die anderen Faktoren kontrolliert werden. Das bedeutet, dass die in
lindlichen Gebieten iiberproportional besuchte BHS die Chancengleichheit in Bezug auf die
Matura gewihrleistet, wenngleich BHS und AHS unterschiedliche Auswirkungen auf den
weiteren Bildungsverlauf nach der Matura haben (s. Indikator C5).

Der Besitz der 6sterreichischen Staatsangehérigkeit erhoht die Chance auf den Besuch einer
AHS oder BHS, wobei der Effekt bei minnlichen 17-Jahrigen deutlich grofer ist als bei
weiblichen. Der Migrationshintergrund (Geburtsland der 17-Jahrigen und/oder ihrer Eltern
nicht in Osterreich) wurde zusitzlich zur Staatsbiirgerschaft in einem Modell getestet, erhoht
jedoch die Aussagekraft des Modells nicht.

4 Der Effeke der elterlichen Hochschulbildung reduziert sich vom 25- bis 30-fachen auf das 8- bis 10-fache,
jeweils im Vergleich zu Eltern mit Pflichtschulbildung.
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F9 Soziookonomische Herkunft der Studierenden an wissenschaft-
lichen Universitaten und Fachhochschulen
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Abb. F9-1: Inléndische ordentliche Studienanfénger/innen an wissenschaftlichen Universitédten und Fachhochschulen nach Bildung
und Beruf des Vaters im Vergleich zur 40- bis 65-jahrigen Vétergeneration; Quelle: Statistik Austria, IHS-Darstellung nach Unger,
Wroblewski 2007b, S. 17-22.

Lesebeispiel: 25% der inlandischen ordentlichen Erstzugelassenen an wissenschaftlichen Universitaten haben Vater, die eine
Hochschule absolviert haben. In der inlandischen Gesamtbevélkerung verfigen dagegen nur 9% der Manner zwischen 40 und
65 Jahren (,Vatergeneration®) Uber einen Hochschulabschluss.*
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Gerechtigkeit als Ergebnis

Indikatoren F

Dieser Indikator zeigt die soziodkonomische Zusammensetzung der inlindischen ordent-
lichen Studienanfinger/innen an wissenschaftlichen Universititen und Fachhochschulen im
Wintersemester 2005/06. Neben dem Schulwahlverhalten wird auch die Entscheidung, ein
Studium aufzunehmen sowie die Wahl des Studienfaches wesentlich vom Bildungsniveau
und der beruflichen Stellung der Eltern beeinflusst (Unger & Wroblewski, 2007b). Auch die
finanziellen Rahmenbedingungen und der Lebensstandard wihrend des Studiums werden
wesentlich von der sozioskonomischen Herkunft der Studierenden bestimmt.

Lassnigg et al. (2007) haben darauf hingewiesen, dass eine Erhéhung der sozialen Chan-
cengerechtigkeit beim Hochschulzugang gerade in berechtigungsorientierten Zugangssystemen
wie in Osterreich nur im Zusammenspiel mit Verinderungen in der vorgingigen ,Bildungs-
Pipeline“ zu erreichen ist. Jedenfalls haben sich durch den in Osterreich vielfach beschworenen
offenen Hochschulzugang die bestehenden sozialen Ungerechtigkeiten in der Zusammen-
setzung der Studierenden in den vergangenen Jahrzehnten nicht wesentlich veridndert. Die
soziale Selektivitit, die hauptsichlich die Selektionsleistungen des vorgingigen schulischen
Bildungswesens widerspiegelt, ist beim Universititszugang noch deudlich stirker als beim
Fachhochschulzugang (vgl. Lassnigg & Unger, 2006). Wenn eine Hochschulberechtigung
erworben wurde, so tendieren Personen mit niedrigem soziodkonomischen Status in iiber-
durchschnittlichem Ausmaf$ zu Fachhochschulen. Da die FH-Studierenden ihre Zugangsbe-
rechtigung zum Grof3teil durch eine BHS-Reifepriifung erlangen, spielt generell bei der Stu-
dienwahl die Art der Matura eine Rolle (vgl. Indikator C-5).

Die Abbildung F9-1 zeigt die soziale Selektivitit der Zuginglichkeit zu wissenschaftlichen Uni-
versititen und Fachhochschulen nach Bildung und Beruf des Vaters im Vergleich zur typischen
Vitergeneration (durchschnittlicher Altersjahrgang der 40- bis 65-Jihrigen auf Basis der
Stichprobe des Mikrozensus). Personen, deren Viter iiber eine Pflichtschul- oder mittlere
Ausbildung (Lehre, BMS) verfiigen, sind an Universititen und Fachhochschulen unterre-
prisentiert. Verfiigen die Viter mindestens iiber Maturaniveau, so sind sie deutlich iiberre-
prisentiert. Die Berufe der Vitergeneration sind nicht 1:1 mit den Berufen der Viter von
Studienanfinger/inne/n vergleichbar, da Arbeitslose und Nichterwerbspersonen unterschied-
lich erfasst sind. Tendenziell zeigt sich jedoch nach wie vor eine starke Unterreprisentanz
von Arbeiterkindern an den Hochschulen, wihrend alle anderen beobachteten Berufsgruppen
etwas iiberreprisentiert sind. Im Zeitverlauf hat sich an der sozialen Selektivitit des Hoch-
schulzugangs wenig verindert.

Stark veridndert hat sich in den vergangenen Jahrzehnten jedoch das Geschlechterverhiltnis
der Studierenden. Bis Anfang der 1980er-Jahre begannen deutlich mehr Minner ein Studium
als Frauen, seit Anfang der 1990er-Jahre mehr Frauen als Minner. Von den insgesamt rund
28000 Studienanfinger/inne/n im Wintersemester 2005/06 waren knapp 15000 weiblich
und gut 13000 minnlich. An Universititen sind knapp 60 % der Studienanfinger/innen
weiblich, in nur drei Studiengangsrichtungsgruppen nahmen im Wintersemester 2005/06
mehr Minner ein Studium auf als Frauen: Technik, Montanistik und Bodenkultur. Die grof3-
en Unterschiede zwischen den Geschlechtern auch im EU-Vergleich weisen auf eine Benach-
teiligung von Frauen beim Zugang zu technischen und naturwisssenschaftlichen Fichern
hin, die auch durch die starke Segregation der vorgingigen Berufsbildung beeinflusst ist (vgl.
Indikator B2). An Fachhochschulen, wo der Schwerpunkt des Angebots klar auf technischen
und wirtschaftlichen Disziplinen liegt, ist das Geschlechterverhiltnis umgekehre: hier sind
knapp 60 % der Erstzugelassenen minnlich.
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G1 Schul- und Unterrichtsklima im internationalen Vergleich sowie
im Vergleich zwischen den osterreichischen Schulsparten
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Abb. G1-1: Schiiler/in-Lehrer/in-Verhéltnis; Datenquelle: PISA 2003.
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Befindlichkeit als Ergebnis

Indikatoren G

Wohlbefinden in der Schule ist eine wichtige Voraussetzung fiir eine positive Lernhaltung.
Daher kommt dem Schaffen von angenehmen Rahmenbedingungen fiir Schiiler/innen und
Lehrer/innen im Bildungsprozess eine grofie Bedeutung zu. Die Kinder und Jugendlichen
sowie Pidagog/inn/en sollen sich an ihrer Schule wohl fithlen und einen guten Kontakt mit-
einander pflegen. Auch eine positive Lern- und Unterrichtskultur ist fiir ein gutes Schul-
und Klassenklima erforderlich. Ob und inwiefern es Schulen gelingt, angenehme Klima-
Bedingungen zu schaffen und auf die Bediirfnisse der Jugendlichen einzugehen, zeigt dieser
Indikator.

Der Indikator Schul- und Unterrichtsklima setzt sich aus drei Subdimensionen zusammen:
»Schiiler/in-Lehrer/in-Verhilenis®, ,Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule“ und ,Unterstiitzung
durch die Lehrkrifte®. Diese ergeben sich aus je fiinf bzw. sechs Items, zu welchen die Schii-
ler/innen bei PISA 2003 auf einer vierstufigen Skala ihre Zustimmung bzw. Ablehnung zum
Ausdruck bringen konnten. Beispielhaft seien ,,Die meisten Lehrer/Lebrerinnen behandeln
mich fair" fir das Schiiler/in-Lehrer/in-Verhilenis, ,,Ich fiihle mich in der Schule oft unwohl
und fehl am Platz* fir die Zugehérigkeit sowie ,,Unser Lehrer/unsere Lebrerin erklirt etwas so
lange, bis wir es verstehen fiir die Unterstiiczung erwihnt. Die Abbildungen G1-1 bis G1-3
zeigen die drei Konstrukte im internationalen Vergleich sowie nach dsterreichischen Schul-
sparten aufgegliedert (rechte Spalte). Alle drei Konstrukte wurden z-standardisiert, das heifst,
dass der Mittelwert, in diesem Fall der OECD-Mittelwert, 0 und die Standardabweichung 1
betrigt. Positive Werte deuten auf ein gutes Verhiltnis zwischen den Jugendlichen und ihren
Lehrer/inne/n und auch auf ein hohes Zugehorigkeitsgefiihl zur Schule hin. Beim Index
»Unterstiitzung durch die Lehrkrifte® verweisen positive Werte darauf, dass sich die Schiiler/
innen in den meisten Unterrichtsstunden von ihren Lehrkriften gut betreut und unterstiitzt

fithlen.

Abbildung G1-1 zeigt das ,Schiiler/in-Lehrer/in-Verhiltnis“ im internationalen Vergleich.
Osterreich befindet sich im Mittelfeld mit einem durchschnittlichen Index-Wert von 0.04.
Dieser deutet auf ein neutrales Verhiltnis zwischen den 15-/16-Jahrigen und ihren Lehrer/
inne/n hin. Von einem guten Verhiltnis zu den Lehrkriften berichten die Berufsschiiler/in-
nen. Die mexikanischen Jugendlichen zeichnen sich durch ein besonders gutes Verhilenis zu
ihren Lehrkriften aus (0.54). Schiiler/innen aus Japan und Luxemburg sind sehr unzufrieden
mit ihren Lehrer/inne/n.

Das ,,Zugehérigkeitsgefiihl zur Schule® wird in Abbildung G1-2 dargestellt. Unter allen OECD-
Staaten fiihlen sich die Jugendlichen in Osterreich in ihrer Schule mit Abstand am wohlsten,
(0.44). Bezogen auf die dsterreichischen Schulsparten empfinden vor allem Schiiler/innen der
AHS, BHS und BMS das héchste Zugehorigkeitsgefiihl. Japanische, tiirkische und koreanische
Schiiler/innen fiihlen sich eher fremd und unwohl in ihrer Schule.

Das Konstruke ,,Unterstiitzung durch die Lehrkrifte® bezieht sich auf den Mathematikun-
terricht und gibt aus Sicht der Schiiler/innen wider, ob die Lehrkrifte den Jugendlichen im
Lernprozess ausreichend zur Seite stehen. Hier zeigt sich ein ginzlich anderes Bild: Osterrei-
chs Schiiler/innen erfahren unter allen OECD-Lindern am wenigsten Unterstiitzung in den
Mathematikstunden durch ihre Lehrer/innen (~0.39), besonders wenig betreut fithlen sich
die Jugendlichen in den AHS, BHS und BMS. Schiiler/innen in Mexiko, der Tiirkei und den
USA fiihlen sich hingegen von ihren Lehrer/inne/n sichtlich am besten unterstiitzt.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die persdnlichen Interaktionen der dsterrei-
chischen Schiiler/innen im Lebensraum Schule insgesamt als positiv beschrieben werden
kénnen — insbesondere was die Kontakte zwischen den Peers anbelangt. Konkrete Lernunter-
stiitzung durch die Lehrkrifte vermissen Osterreichs 15-/16-Jihrige hingegen — zumindest
im Mathematikunterricht.

Mehr zu diesem Indikator: OECD, 2004a, b.
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G2 Unterricht, Klassen- und Sghulklima aus Sicht von 15-/16-
jahrigen Schiler/inne/n in Osterreich (PISA 2006)

Unterricht: ,,Wie zufrieden bist du mit deinen Lehrer/inne/n insgesamt?“
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Bei den Mittelwerten bedeutet ein hoher Wert hohe Zufriedenheit, wobei die Werte zwischen 0 und 4 liegen.
Aufgrund einer korrigierten Gewichtung fiir das Jahr 2000 kénnen geringe Abweichungen zu bisher verdffentlichten

Daten bestehen.

Abb G2-1: Unterricht, Klassen- und Schulklima; Quelle: Datensatz OECD-PISA 2000, 2003 und 2006; Haider, 2006, S. 280—296.
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Befindlichkeit als Ergebnis Indikatoren G

Schiilerleistungen sind als ein zentraler Output ez wesentlicher Indikator fiir die Qualicit
eines Schulsystems. Es gibt dariiber hinaus natiirlich noch andere wichtige Aspekte von
Schulqualitit. Drei dieser weiteren Qualititsbereiche werden in diesem Indikator niher be-
leuchtet: das Klassen- und Schulklima sowie die Qualitit des Unterrichts.

Der im Rahmen von PISA eingesetzte Schiiler/innen/fragebogen enthilt seit dem Jahr 2000

den nationalen Zusatz Q. 1. S. (Qualitit in Schulen). Q. L. S. erfasst mit Hilfe von Bewer-

tungs- und Einstellungsskalen unter anderem die Qualitit des Unterrichts sowie das Klassen-

und Schulklima. Abbildung G2-1 zeigt die Ergebnisse der drei Items, die ein Gesamturteil

der Schiiler/innen zu den genannten Bereichen beinhalten. Diese Items sind ,,Smiley-Items®

mit einer 5-stufigen Skala von 0 = sehr unzufrieden bis 4 = sehr zufrieden. Der linke Teil

der Abbildung G2-1 zeigt die Hiufigkeitsverteilungen der Schiiler/innen/antworten zu den

drei Erhebungszeitpunkten 2000, 2003 und 2006. Im rechten Teil sind die Mittelwerte der

einzelnen Items mit den Konfidenzintervallen dargestellt, die den Bereich angeben, in dem

der jeweilige Mittelwert mit einer Wahrscheinlichkeit von 95 % liegt. Am relativ zufrie-

densten sind die Schiiler/innen mit dem Klassenklima, hingegen ist die Zufriedenheit mit ~ Am zufriedensten sind
der Qualitit des Unterrichts am geringsten. Zwischen den einzelnen Schulsparten gibt es nur  die Schiiler/innen mit
beim Klassenklima signifikante Unterschiede: Berufsschiiler/innen sind mit dem Klassen-  dem Klassenklima
klima signifikant unzufriedener als Schiiler/innen der BMS und der AHS. Hinsichtlich des

Schulklimas zeichnet sich eine positive Entwicklung tiber die Zeit ab. Die Zufriedenheit der ~ Das Schulklima hat sich
Schiiler/innen mit dem Schulklima ist bei PISA 2006 signifikant héher als im Jahr 2000.  signifikant verbessert
(Die Signifikanz wurde mit einem Chi-Quadrat-Test gepriift.) Das Feedback zur Qualitit des

Unterrichts entwickelt sich tendenziell in eine positive Richtung. Kaum eine Verinderung

gibt es bei der Zufriedenheit mit dem Klassenklima, das verglichen mit den anderen beiden

Bereichen jedoch insgesamt auf dem héchsten Niveau liegt.

In der Studie PIRLS wurden mit Hilfe eines Schiiler/innen/fragebogens der Schiiler/innen

der 4. Klasse Volksschule Einschitzungen zu Klassen- und Schulklima erhoben (ohne Abbil-

dung). Es liegen Daten aus dem Jahr 2006 vor. Bei den berichteten Items konnten die Schii-

ler/innen jeweils zwischen vier Antwortkategorien wihlen, von ,stimme véllig zu® bis ,,stim-

me {iberhaupt nicht zu“. Rund zwei Drittel der Schiiler/innen (68 %) sind gern oder cher

gern in der Schule, 32 % eher nicht oder iiberhaupt nicht gern. Ahnlich die Ergebnisse beim  Ein Drittel der Schiiler/
Item ,,Die Schiiler in meiner Schule kiimmern sich umeinander.“: zwei Drittel der Schiiler/in-  innen der 4. Klasse
nen (65 %) stimmen zu, ein Drittel findet, dass dies eher nicht bzw. iiberhaupt nicht zutrifft. ~ Volksschule sind nicht
Bei ,,Die Schiiler in meiner Schule helfen sich gegenseitig bei der Arbeit.“ fillt die Einschitzung  gern in der Schule
etwas positiver aus: 76 % stimmen vollig oder eher zu, 24 % stimmen eher oder tiberhaupt

nicht zu. Im Bereich Qualitit des Unterrichts wurde bei PIRLS mit dem Item ,,/ch finde, dass

sich die Lehrerinnen in meiner Schule um mich kitmmern.” vor allem die Erzichungsqualitit

der Lehrer/innen erhoben. Bei diesem Item geben 82 % der Schiiler/innen an, dass sich die

Lehrer/innen ihrer Schule um sie kiimmern, 11 % bzw. 8 % finden, dass dies eher nicht

bzw. tiberhaupt nicht zutrifft. Interessante Befunde zum Befinden in der Schule und wie sich

dieses im Laufe der Schulkarriere verindert, beschreibt der Indikator G3.

Insgesamt erleben sowohl die 15- bis 16-jihrigen Schiiler/innen als auch die Volksschiiler/
innen ihren Lebensbereich Schule und Klasse iiberwiegend positiv. Dies gilt auch fiir die
Qualitit des Unterrichts. Auffallend ist bei den Schiiler/inne/n der 4. Klasse Volksschule, dass

ein relativ grofler Anteil nicht gerne zur Schule geht.

Mehr zu diesem Indikator: Bergmiiller & Wiesner, 2009; Haider, 2001, 2003, 2006.
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Ferdinand Eder
G3 Schulbefinden

Beziehung zu den Lehrpersonen
80

Wohlbefinden in der Schule Beziehung zu den Mitschdler/inne/n

Bewaltigung der Anforderungen Qualitat des Unterrichts

— 1994
— 2005

Abb.G3-1: Differenzierter Schulbefindensindex.
Die Eintragungen geben an, wie viel Prozent des h6chstmdglichen Antwortniveaus in den einzelnen Bereichen erreicht wurden. Die

von 0—100 reichende Prozentskala ist auf den Bereich 40—-80 gekiirzt; Datenquelle: Befindensuntersuchungen 1994 und 2005.
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Abb. G3-2: Schulbefindensindex 1994 und 2005, differenziert nach Schultypen. Abb. G3-3: Schulbefindensindex 1994 und 2005,

Die Werte aus 2005 wurden auf Basis der Normen fiir 1994 standardisiert, sodass differenziert nach Schulstufen. Um die Vergleichbarkeit
Verédnderungen direkt sichtbar sind. Berufsschule und Polytechnische Schule zu gewéhrleisten, sind im Index 2005 Berufsschule und
waren 1994 nicht in der Stichprobe. Polytechnische Schule nicht enthalten.
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Befindlichkeit als Ergebnis

Indikatoren G

Schule als Lebensraum ist fiir Kinder und Jugendliche durch fiinf zentrale Bereiche beschreibbar:
(1) die Beziehung zu den Lehrpersonen, (2) die Qualitit des Unterrichts (3) die Beziehung
zu den Mitschiiler/inne/n, (4) den Erfolg bei der Bewiltigung der Anforderungen sowie das
allgemeine Wohlbefinden in der Schule (5). Die Gesamtheit der Erfahrungen in diesen Be-
reichen reprisentiert das schulische Befinden. Dieses kann als Ausdruck der Lebensqualitit
gesehen werden, die Kinder und Jugendliche in der Schule vorfinden, prigt aber zugleich in
hohem Ausmafle ihre Einstellung zu Schule und Lernen, insbesondere zum lebenslangen Ler-
nen. In dieser Hinsicht ist das Befinden ein wichtiger Indikator fiir die Qualitit der Schule.

In den &sterreichischen Befindensuntersuchungen 1994 und 2005 (vgl. Eder 1995, 2007)
wurden jeweils 2-3 Items zu diesen fiinf Bereichen vorgegeben. Zur Erstellung eines Be-
findensprofils werden Kennwerte zu diesen fiinf Bereichen gebildet, die ausdriicken sollen,
auf welchem Niveau die Antworten der Schiiler/innen zu diesen Bereichen liegen. Dazu wird
berechnet, wie viel Prozent des méglichen — positiv definierten — Antwortraumes im Durch-
schnitt erreicht werden. Beispiel: Wenn bei dem Item ,Wie gerne gehst du in die Schule®
mit den Antwortstufen 1 (sehr ungern) bis 4 (sehr gerne) ein Mittelwert von 3 erreicht wird,
ergibt dies einen Prozentwert von 66,6 %, weil dieser Mittelwert zwei Drittel des méglichen
Antwortformats abdeckt. Wenn mehrere Items zu einem Bereich vorliegen, werden die er-
reichten Prozentwerte gemittelt. Die so ermittelten Teilwerte konnen als differenziertes Schul-

befindensprofil verstanden werden.

Abbildung G3-1 zeigt die Ausprigung dieser Kennwerte in den fiir Osterreich reprisentativen
Stichproben der Befindensuntersuchungen 1994 (N = 4150) sowie 2005 (N = 4589). Sie
umfassen jeweils die 4.—~12. Schulstufe. Die relativen Hochstwerte zeigen sich in den Be-
zichungen zu den Mitschiiler/inne/n und zu den Lehrer/inne/n, die drei iibrigen Bereiche
liegen deutlich niedriger, und jeweils ungefihr gleich hoch. Gegeniiber 1994 ergibt sich in
drei Bereichen (Beziehungen zu den Lehrpersonen, Bewiltigung der Anforderungen, Wohlbe-
finden) ein geringer Zuwachs; in den Beziehungen zu den Mitschiiler/nne/n zeigt sich eine
Verschlechterung. Die Qualitit des Unterrichts hat sich hingegen nicht verindert.

Zusitzlich wird aus den fiinf Teilwerten ein Gesamtwert fiir das schulische Befinden berech-
net. Dieser wird auf Basis der Daten aus der Befindensuntersuchung 1994 so standardisiert,
dass er einen Mittelwert von 100 und eine Streuung von 10 aufweist. Dieser zusammenfassende
Kennwert wird als Schulbefindensindex bezeichnet. Er eignet sich fiir grobe Vergleiche zwischen
Schulstufen und Schultypen, aber auch fiir das rasche Sichtbarmachen von epochalen Ver-
inderungen. Dazu miissen Werte aus spiteren Erhebungen auf Basis der Normen fiir 1994
standardisiert werden.

Abbildung G3-2 zeigt, dass es zwischen den Schultypen zu beiden Erhebungszeitpunkten
erhebliche Unterschiede in der Qualitit des Befindens gibt. Dabei heben sich die Volksschule
und die AHS-Unterstufe deutlich positiv von den iibrigen Schultypen ab. Mit Ausnahme
der Volksschule gibt es in allen Schultypen, zu denen Vergleichsdaten vorliegen, zumindest
geringfligige Zuwichse gegeniiber 1994.

Der in Abbildung G3-3 dargestellte Verlauf iiber die Schulstufen verdeutlicht die Zuwichse
seit 1994, zeigt aber vor allem, dass es in der Sekundarstufe I zu einem massiven Riickgang
im positiven Erleben von Schule kommt, der auch in der Sekundarstufe II nicht mehr aus-
geglichen wird.

Mehr zu diesem Indikator: Eder, 1995; Eder, 2007.
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Silvia Bergmdiller

G4 Schulische Belastung: AusmaR und Folgen bei 15-/16-Jahrigen

Leistungs- 2003 temporér belastet

anforderungen 2006 B chronisch belastet

Interaktion mit 2003

Es wurden nur jene Items einbezogen, die
Lehrpersonen 2006

zu beiden Zeitpunken erhoben wurden
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Mitschuler/inne/n 2006

[
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Abb.G4-1: Belastung im Zeitverlauf; Quelle: Bergmdiller, 2009.
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Abb. G4-2: Belastung nach Schulsparte; Quelle: Bergmliller, 2009.
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Abb. G4-3: Schulische Belastung und Gesundheitsbeschwerden; Quelle: Bergmidiller, 2009, S. 303-313.
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Befindlichkeit als Ergebnis

Indikatoren G

In der Schule kann ein breites Spektrum an Belastungen auftreten. Im Wesentlichen gliedern
sich diese Belastungen in leistungsbezogene (zu hohe Leistungsanforderungen) und soziale
(negative Erfahrungen im Umgang mit Mitschiiler/inne/n und Lehrpersonen). Die Daten
fiir die folgenden Analysen stammen aus der nationalen Zusatzerhebung ,Belastung in der
Schule® im Rahmen der PISA-Studien 2003 und 2006.

Abbildung G4-1 stellt Verinderungen schulischer Belastungen im 3-Jahres-Vergleich dar.
Hierbei werden Leistungsanforderungen (z. B. zu schnelles Vorgehen mit dem Stoff) und
Probleme in der Interaktion mit Lehrpersonen (z. B. Licherlich machen vor der Klasse) sowie
Mitschiiler/inne/n (z. B. Ignoriert werden, schlechte Nachreden) einbezogen. Zudem wird
unterschieden, ob die Jugendlichen die jeweiligen belastenden Ereignisse zeitweise (zumin-
dest einmal in sechs Wochen) oder chronisch (im Schnitt zumindest wochentlich) erleben.
Es wird deutlich, dass sich zu beiden Erhebungszeitpunkeen (2003 und 2006) ein Grof3teil
der Schiiler/innen (annihernd 80 %) durch Leistungsanforderungen temporir oder chro-
nisch belastet fithlte. Von Belastungen in der Interaktion mit Lehrpersonen oder Mitschii-
ler/inne/n berichten die Jugendlichen zwar deutlich seltener, doch sind auch davon grofle
Anteile betroffen. So fiihlten sich im Jahr 2006 43 % der Schiiler/innen in der Interaktion
mit Lehrpersonen belastet und 36 % in der Interaktion mit Mitschiiler/inne/n. Dariiber hi-
naus zeichnet sich im Zeitvergleich 2003-2006 cine leichte Zunahme des Anteils belasteter
Schiiler/innen insbesondere in den sozialen Bereichen ab. Diese Zunahmen fallen aber — wie
bei einem Vergleich im 3-Jahres-Abstand nicht anders zu erwarten — duflerst gering aus und
kénnen nur als Tendenzen fiir Verinderungen in einem grofleren zeitlichen Rahmen gewertet
werden.

Abbildung G4-2 zeigt anhand der Daten von PISA 2006, dass das Auftreten schulischer Bela-
stungen stark schulspartenabhingig ist. Erwartungsgemifd sind Jugendliche, die eine héhere
Schule besuchen am stirksten von einer zumindest zeitweisen leistungsmifSigen Uberforde-
rung betroffen. So fiihlen sich 87 % der AHS-Schiiler/innen und 85 % der BHS-Schiiler/
innen temporir oder chronisch durch Leistungsanforderungen belastet. Belastungen in der
Interaktion mit Lehrpersonen treten am hiufigsten in Polytechnischen Schulen und AHS
auf. So fiihlt sich fast die Hilfte der Schiiler/innen Polytechnischer Schulen im Zusammen-
sein mit ihren Lehrkriften belastet. Bei den AHS-Schiiler/inne/n sind dies 43 %. Auch in der
Interaktion mit Mitschiiler/inne/n sind Schiiler/innen Polytechnischer Schulen am stirksten
belastet. Berufsschiiler/innen zihlen hingegen iiber alle Bereichen hinweg zu den relativ ge-
ring Belasteten, was wahrscheinlich auf den geringeren zeitlichen Umfang des Schulbesuchs
zuriickzufiihren ist.

Wie in Abbildung G4-3 dargestellt, besteht ein enger Zusammenhang zwischen schulischen
Belastungen und psychischen/psychosomatischen Beschwerden (z. B. Kopfschmerzen, Trau-
rigkeit, Angstgefiihle). Schiiler/innen, die sich durch schulische Ereignisse belastet fithlen,
berichten iiber deutlich mehr Beschwerden als jene, die sich nicht belastet fithlen. Negative
schulische Ereignisse haben insbesondere dann negative Effekte auf die Gesundheit, wenn
sie kumuliert auftreten. Dies zeigt sich an der durchwegs stirkeren gesundheitlichen Beein-
trichtigung der chronisch Belasteten gegeniiber den temporir Belasteten. Auch wird deut-
lich, dass Belastungen in sozialen Bereichen stirker mit Gesundheitsbeschwerden verkniipft
sind als Belastungen im Leistungsbereich. In der weiterfithrenden Literatur (s. unten) wird
u. a. gezeigt, dass Midchen auf schulische Belastungen meist deutlich stirker mit Gesund-
heitsbeschwerden reagieren als Burschen und auch, dass die soziale Unterstiitzung durch die
Eltern eine wesentliche Pufferfunktion zwischen schulischen Belastungen und Gesundheits-
beschwerden einnimmt.

Mehr zu diesem Indikator: Bergmiiller, 2006; Bergmiiller, 2007; Bergmiiller, 2009.
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Silvia Bergmdiller & Christian Wiesner

G5 Gewalt und psychische Aggressionen in der Schule

Opferanteile bei Kindern und Jugendlichen
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Abb. G5-1: Anteil an Opfern von Gewalt und destruktiver Aggression; Quelle: Datensatz PIRLS 2006 & PISA 2006.
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Abb. G5-2: Opfer von Gewalt und destruktiver Aggression nach Schulsparte (Jugendliche); Quelle: Datensatz PISA 2006.
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Abb. G5-3: Gewalt und destruktive Aggression in Volksschulklassen; Quelle: Datensatz PIRLS 2006.
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Befindlichkeit als Ergebnis

Indikatoren G

Ein aggressions- und gewaltfreies Umfeld ist eine wesentliche Voraussetzung fiir hohe Schul-
qualitit, fiir das Wohlbefinden der Schiiler/innen und fiir die volle Entfaltung des Leistungs-
vermdgens. Als Hilfestellung fiir Schulen bei der Gewaltprivention und -intervention wurde
vom BMUKK Anfang 2008 die Kampagne ,,Weifle Feder” ins Leben gerufen (www.gemein-
sam-gegen-gewalt.at). Ausgangspunkt jeder Privention und Intervention ist eine moglichst
genaue Diagnostik des Ist-Zustands. Eigenstindige reprisentative Studien hierzu liegen je-
doch noch kaum vor.

In diesem Beitrag wird dargestellt, wie hiufig in Osterreich Schiiler/innen unterschiedlichen
Alters (9-/10-Jahrige und 15-/16-Jihrige) Opfer von Gewalt- und psychisch-destruktiver
Aggression durch ihre Mitschiiler/innen werden. Um Irritationen zu vermeiden und in der
Praxis auch gezielte Priventions- und Interventionsmafinahmen zu erméglichen, werden die
Begriffe ,,Aggression” und ,,Gewalt” nicht synonym verwendet. Der wissenschaftlichen Ag-
gressionsforschung folgend, wird Gewalt als physisch-aggressive Handlung definiert. Dazu
zihlen das Schlagen und das kérperliche Verletzten von Mitschiiler/inne/n. Unter destruktiver
Aggression wird das psychische Unterdriicken, Schikanieren und Quilen von Mitschiiler/
inne/n verstanden.

Abbildung G5-1 zeigt den Anteil an Schiiler/inne/n, der innerhalb von 4-6 Wochen vor
der Erhebung Opfer von Gewalt oder destruktiver Aggression durch die Mitschiiler/innen
wurde. Beim Vergleich der Altersgruppen wird deutlich, dass 9-/10-Jihrige deutlich hiufiger
als 15-/16-J4hrige berichten, Opfer beider Aggressionsformen geworden zu sein. Dieser Un-
terschied ist bei Gewalterfahrungen noch stirker ausgeprigt als bei Erfahrungen von destruk-
tiver Aggression. So berichten 24 % der Kinder gegeniiber 8 % der Jugendlichen, Opfer von
Gewalt geworden zu sein. Beim Vergleich der Ubergriffsformen innerhalb der Altersgruppen,
erleben Kinder Gewalt auch insgesamt hiufiger als destruktive Aggression, Jugendliche hin-
gegen werden etwas hiufiger Opfer von destruktiver Aggression als von Gewalt.

Der Opferanteil ist stark schulspartenabhingig und wird geringer je héher der zu erreichende
Bildungsabschluss ist (s. Abbildung G5-2): Wihrend in den héheren Schulen (AHS und
BHS) héchstens 9 % der Schiiler/innen in den sechs Wochen vor der Befragung destruk-
tive Aggression in Form von psychischem Unterdriicken und Quilen durch ihre Mitschiiler/
innen erfahren haben, betrigt dieser Anteil in den Polytechnischen Schulen 22 %. Bei der
Gewalttdtigkeit sind die Unterschiede zwar deutlich geringer, aber immer noch statistisch
bedeutsam: So berichten in den héheren Schulen maximal 5 % der Schiiler/innen in letzter
Zeit von ihren Mitschiiler/inne/n geschlagen oder kérperlich verletze worden zu sein, in den
tibrigen Schulsparten sind dies 10 bis 13 %. Generell nimmt der Anteil an Opfern zu, je
geringer der durch die jeweilige Schulsparte zu erwerbende Bildungsabschluss ist.

Abbildung G5-3 zeigt, wie stark der Anteil an Gewaltopfern in den Klassen der 4. Schul-
stufe variiert. Insgesamt findet sich in praktisch jeder Klasse zumindest ein Kind, das Opfer
von Gewalt und/oder destruktiver Aggression durch Mitschiiler/innen wurde. Die meisten
Schiiler/innen besuchen eine Klasse, in der 10 %-30 % der Kinder Opfer von Gewalt oder
destruktiver Aggression durch ihre Mitschiiler/innen wurden. Ein Anteil von 10 %-30 %
bedeutet umgelegt auf eine durchschnittliche Klassengréfle von 20 Kindern, dass im Durch-
schnitt zwei bis sechs Kinder pro Klasse Opfer von Gewalt und/oder destruktiver Aggression
werden. Bedenklich stimmt, dass 29 % der Grundschiiler/innen eine Klasse besuchen, in der
mehr als 30 % der Kinder Opfer von Gewalt wurden. 14 % der Viertklissler/innen befinden
sich in einer Klasse, in der mehr als 30 % der Kinder Opfer destruktiver Aggression wurden.

Mehr zu diesem Indikator: Bergmiiller & Wiesner, 2009a; Bergmiiller & Wiesner, 2009b.
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G6 Zufriedenheit der Bevolkerung mit dem Schulsystem

Wie beurteilen Sie ganz allgemein die Qualitit des Schul- und Bildungswesens in Osterreich?
1 2 3 4 5

| MW
2008 - 13 ‘ 45 2008 (2.4)
| |
2007 4 19 ‘ 45 2007 (2.3)
| |
2006 | 9 ‘ 51 2006 (2.4)
| |
2005 4 11 ‘ 52 2005 (2.3)
| |
2004 -| 19 ‘ 55 2004 (2.1)
| |
2003 — 29 ‘ 52 2003 (1.9)
| |
2002 24 ‘ 51 2002 (2.0)
| |
2001 — 24 ‘ 52 2001 (2.0) ®
| |
2000 — 29 ‘ 49 2000 (2.0)
| |
1999 % ‘ 49 1999 (2.1)
| |
1998 — 24 ‘ 51 1998 (2.0)
|
| * -
%0 25 50 75 100 %
Sehr Gut Gut [ Befriedigend [l Genligend [l Nicht Genligend

Werte <3 nicht eingetragen; Angaben in Prozent

Abb. G6-1: Zufriedenheit der Bevélkerung mit dem Schulwesen; Quelle: IFES Schulmonitoring.
Abweichungen von den Prozentangaben in den IFES-Publikationen ergeben sich durch das Eliminieren der Kategorie
,keine Angabe“.

Wie beurteilen Sie ganz allgemein die Qualitit folgender Schulformen in Osterreich?

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008

Volksschulen 1.9 1.9 1.9 1.9 1.9 1.8 1.9 21 21 2.0 22
Hauptschulen 2.3 2.3 2.2 2.2 22 21 2.3 24 2.5 2.5 26
Polytechnische Schulen - - 2.5 2.5 2.5 2.5 2.6 2.8 2.9 2.7 29
Sonderschulen 2.2 2.3 21 21 21 2.1 2.3 2.3 2.4 2.3 23
Berufsschulen 2.2 2.3 21 2.1 21 2.1 2.2 2.3 2.3 2.2 2.3
BMS 2.0 21 2.0 1.9 2.0 2.0 21 2.2 2.2 2.2 22
BHS 1.8 1.9 1.8 1.8 1.8 1.8 1.9 2.0 2.0 2.0 2.0
AHS 2.0 21 2.0 2.0 2.0 2.0 2.2 2.2 2.2 2.1 2.2

Abb. G6-2: Zufriedenheit der Bevélkerung mit verschiedenen Schulsparten; Quelle: IFES Schulmonitoring.
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Befindlichkeit als Ergebnis

Indikatoren G

Die Bereitstellung attraktiver schulischer Angebote ist eine wichtige Aufgabe der 6ffentlichen
Hand. Fiir Bund, Linder und Gemeinden als Schulerhalter ist es von Bedeutung, dass die
osterreichische Bevolkerung mit den Strukturen und Prozessen des Schulsystems zufrieden
ist. Dementsprechend ist die Bewertung des Schul- und Bildungsbereichs durch die Bevilke-
rung ein wichtiger Qualititsindikator. Der vorliegende Indikator beschreibt im zeitlichen
Verlauf das Image des Schul- und Bildungswesens sowie das Image der Schulformen in der
osterreichischen Bevolkerung.

Abbildung G6-1 zeigt die Zufriedenheit mit der Qualitit des Schulwesens in Osterreich seit
1998. Die Ergebnisse stammen aus dem Schulmonitoring, einer reprisentativen Bevolke-
rungsbefragung des IFES im Auftrag des BMUKK. Die Balkendiagramme zeigen die Bewertung
in Form von Schulnoten. Das Liniendiagramm gibt den Mittelwert der Beurteilung wieder.
Abbildung G6-2 beschreibt das Image der einzelnen Schulformen iiber Notenmittelwerte seit
1998. Niedrige Mittelwerte deuten auf eine gute Beurteilung, hohe Werte auf eine schlech-
tere Beurteilung hin.

In den Jahren 1998 bis 2003 haben zwischen 20 und 30 % der Bevélkerung das Schulsystem
mit ,,Sehr Gut“ beurteilt. Knapp unter bzw. iiber 75 % der Befragten beurteilten in diesem
Zeitraum die sterreichische Schule mit ,,Sehr Gut® oder ,,Gut®. 2004 zeichnete sich dadurch
aus, dass etwas weniger oft die Note ,,Sehr Gut“ und hiufiger ein ,Gut” vergeben wurde. Seit
2005 fille die Bilanz deutlich kritischer aus: maximal 64 % der Befragen sind mit den Schu-
len zufrieden (,Sehr Gut“ bzw. ,,Gut®). Nach der positiven Trendwende im Jahr 2007, die auf
die Neubesetzung im Bildungsministerium zuriickgefiihrt wird, zeigt sich 2008 erneut eine
kritische Beurteilung der Qualitit des Schul- und Bildungswesens. Noch nie gab es so viele
Beurteilungen mit ,Befriedigend“ oder ,,Geniigend” (33 % sowie 9 %). Nur 13 % vergeben
ein ,,Sehr Gut®, 45 % ein ,,Gut” (s. Abbildung G6-1).

Die groflere Unzufriedenheit seit 2005 spiegelt sich auch in den Mittelwerten wider, welche
das Liniendiagramm in Abbildung G6-1 darstellt. Wihrend von 1998 bis 2004 die durch-
schnittliche Bewertung zwischen 1,9 und 2,1 betrug, schwanke sie seit 2005 zwischen 2,3
und 2,4. Das miflige Abschneiden bei PISA 2003 diirfte sich seit Bekanntwerden Ende 2004
negativ in der Sffentlichen Wahrnehmung von Schule niederschlagen. Der 10-Jahresver-
gleich zeigt, dass die Zufriedenheit insgesamt abgenommen hat: von 2,0 im Jahr 1998 auf
2,4 im Jahr 2008.

Betrachtet man die Zufriedenheit mit den einzelnen Schulformen (s. Abbildung G6-2), so
fallen Hauptschulen und Polytechnische Schulen negativ auf. Sie werden von der Bevilke-
rung seit mehreren Jahren durchgehend schlechter bewertet: 2008 liegt der Mittelwert der
Hauptschulen bei 2,6, jener der Polytechnischen Schulen bei 2,9. Vergleichsweise die hochste
Zufriedenheit zeigt die Bevolkerung mit den Berufsbildenden Hoheren Schulen (mit einem
Mittelwert von 2,0). Mit allen anderen Schulformen ist die Bevolkerung durchschnittlich
zufrieden (2,2 bzw. 2,3). Im 10-Jahresvergleich konnte keine einzige Schulform ihr Image
verbessern.

Mehr zu diesem Indikator: IFES, 2007; IFES, i.E.
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Abschnitt 2: Restiimee und Ausblick

Der 6sterreichische Bildungsbericht 2009 soll eine stirker evidenzbasierte Qualititsentwick-
lung erméglichen und eine Grundlage schaffen fiir mehr auf Fakten beruhende politische
Entscheidungen. Mir ist klar, dass die prisentierten Informationen in Form von ausgewihl-
ten Qualititsindikatoren die komplexen Gegebenheiten und Entwicklungen im Schul- und
Bildungswesen nie vollstindig abbilden werden kénnen. Dennoch tragen sie zu einem Bild
des Ganzen bei. Es ergibt sich eine Wissensbasis, die in ihrer konzentrierten Gesamtschau
wichtige Schlussfolgerungen zulisst, und die auch vielfach als Ausgangspunke fiir weitere
Analysen oder prizisere Fragestellungen dienen kann.

Wesentlich wird aber die Weiterentwicklung dieser Wissensbasis sein, die einerseits im Zusam-
menspiel mit dem Aufbau eines wirksamen Bildungsmonitorings die noch vorhandenen
Indikatoren-Liicken méglichst bald schlieflen sollte, und andererseits im Zuge der weiteren
Entwicklung in der Bildungsforschung zu vertiefenden Analysen und zu besser abgesicherten
Evidenzen fiihren sollte.

Die Uberpriifung und Riickmeldung der Bildungsstandards auf der 4. und 8. Stufe, wie sie
gesetzlich bereits festgelegt ist, wird eine weitere wesentliche Verbesserung der Wissensbasis
bringen und zwar auf allen Ebenen — von der Klassen- und Schulebene bis zur System-
ebene. Ab 2011/12 werden flichendeckend im Dreijahresthythmus alle Schiiler/innen an
osterreichischen Volks- und Hauptschulen sowie den Unterstufen der AHS in Deutsch und
Mathematik, sowie — in der 8. Stufe — in Englisch hinsichtlich der erreichten Lernergebnisse

tiberpriift.

Die gesetzliche Einfithrung der kompetenzorientierten, standardisierten (schriftlichen) Reife-
priifung steht unmittelbar bevor. Das BIFIE hat in den letzten Jahren eine Reihe von wichtigen
Vorarbeiten und Pilotings dazu geleistet. Die Erfolge bei den Reifepriifungen werden uns
vor allem Indikatoren fiir den Unterrichtserfolg an den Héheren Schulen bringen und hof-
fentlich die Vergleichbarkeit der Abschliisse verbessern — ein wichtiger Gerechtigkeitsaspekt.

Die grofite und schmerzhafteste inhaltliche Liicke ist im Bereich der Prozessvariablen zu ver-
zeichnen: Wir wissen in Osterreich duferst wenig bis gar nichts iiber die tatsichliche Unter-
richtspraxis an den Schulen (gemeint ist auf breiter bzw. Systemebene). Einiges kann man
zwar aufgrund von Befragungen von Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n erahnen — etwa den
geringen Grad der tatsichlichen Individualisierung und das hohe Ausmaf$ von Frontalunter-
richt. Aber es fehlt an prizisen Hinweisen auf die Unterrichtsgestaltung, auf die Auswahl und
Gewichtung der durchgenommenen Themen und Fachgebiete und das Ausmafd der dafiir
verwendeten Stunden, es fehlt an konkreten Hinweisen auf den Erfolg von diagnostischen
und didaktischen Mafinahmen und der damit verbundenen Forderung. Vor allem aber fehlt
die analytische Verkniipfung dieser beiden Groflen im Hinblick auf die zentrale Frage, wa-
rum diese Verbindung so hidufig nicht gelingt. Es mangelt an groffen Lernwegsstudien und
Hinweisen auf die wirklichen Ursachen hiufigen Scheiterns, die Analyse stérender Elemente
im tiglichen Unterricht und ihre Quellen. Wie gesagt, dafiir gibt es die eine oder andere
interessante regionale Studie, ein Gesamtbild von Unterricht in Osterreich ergibt sich daraus
aber nicht. Gerade fiir die Lehrer(fort)bildung und ihre gezielte Weiterentwicklung wiren
aber solche Indikatoren und die daraus resultierenden Analysen wertvoll.

Diese Liicke in der Prozessbeobachtung zieht einige heikle Konsequenzen und Probleme nach
sich — vor allem beim zuweilen unternommenen Versuch der kausalen Interpretation von



Resiimee Abschnitt 2

Indikatoren E-G

Zusammenhingen zwischen Input und Ressourcen einerseits und den erwiinschten Lerner-
gebnissen andererseits, denn die Wirkung der ,,dazwischen® liegenden Unterrichtsprozesse
ist derzeit weitgehend unbekannt, eine ,Black Box“. So ist die Einfithrung von kleineren
Klassen ohne Zweifel zu begriiffen — eine direkte Verbindung zu Leistungssteigerungen oder
dhnlichen pidagogischen Effekten kann ohne die Beachtung der jeweiligen Unterrichtsvari-
ablen nicht hergestellt werden.

Die Einfiihrung der Standards und die gewiinschte kiinftige stirkere Ausrichtung des Un-
terrichts auf Kompetenzorientierung und Nachhaltigkeit sollte daher durch entsprechende
Beobachtungsstudien begleitet werden. Diese Studien sollen nicht bewerten, ,,was guter Un-
terricht ist“ — aber sie sollen die Struktur und die (zeitlichen) Abliufe im Unterricht, die
inhaltlichen und methodischen Grundelemente sowie die Schiiler/innen/orientierung und
Individualisierung erfassen und darstellen. Nur so kénnen wir bei der Ursachenforschung
fiir starke und schwache Leistungen, fiir groffe Unterschiede zwischen typ- und ressourcen-
gleichen Schulen sukzessive weiterkommen. Aus Vergleichsstudien sind wir inzwischen ge-
wohnt, Mittelwertdifferenzen (in den Schiiler/innen/leistungen) zwischen den besten und
den schwichsten Schulen des gleichen Typs von 1,5 Standardabweichungen zu beobachten.
In der Aufklirung dieser Varianz liegt eine grofle Chance fiir die Schulentwicklung, denn in
vielen Schulen gelingt bei gleichen Ressourcen und Ausgangsbedingungen Unterricht viel
besser als woanders. Und davon kénnte man lernen.

Ein erfreulicher Fortschritt im Wissen besteht darin, dass seit kurzem auch erste Monitoring-
Daten aus dem Bereich der Frith- bzw. vorschulischen Erziehung zur Verfiigung stehen. Die
Sprachstandsfeststellung des BIFIE im Auftrag des BMUKK bei den 5-Jahrigen (Breit, 2008)
ist ein gegliicktes Beispiel, wie man unter Anwendung moderner sprachwissenschaftlicher Er-
kenntnisse sowie kind- und situationsgerechter Beobachtungsmethoden gleichzeitig sowohl
zu wertvollen pidagogisch diagnostischen wie auch zu bildungspolitisch bedeutungsvollen
Daten auf Systemebene kommen kann.

In den nichsten Jahren zeichnet sich ab, dass durch den kostenlosen bzw. verpflichtenden
Kindergarten neue pidagogische Méglichkeiten entstehen und zusitzliche Férderungschancen
genutzt werden konnten. Die Wirkung dieser Verinderungen sollte begleitend evaluiert wer-
den und daraus konnte sich ein regelmifliges Monitoring dieser Altersgruppen entwickeln.
Der gegliickte Einstieg in die Volksschule ist eine wichtige Voraussetzung fiir die weitere
Schulkarriere. Wir sollten regelmiflig auch an dieser Schnittstelle beobachten und iiber-
priifen, wie oft der Einstieg gelingt und welche Rahmenbedingungen und Faktoren dafiir
entscheidend sind. Dies wiirde auch dem Umstand Rechnung tragen, dass viele Bildungs-
wissenschafter darin {ibereinstimmen, dass in der Verbesserung der vorschulischen und der
Grundschulbildung in Osterreich das grofite Potenzial liegt.
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Datenverfligbarkeit und Weiterentwicklung

Im Bereich der Inputs gibt es nach wie vor wesentliche Datenliicken beim Lehrpersonal und
bei den Finanzinformationen. Das Lehrpersonal der Pflichtschulen ist nicht in Form von Voll-
zeitdquivalenten verflighar (man weifd also nicht, wie viel die erfassten Personen arbeiten),
und im Bereich der Bundesschulen fehlen Informationen iiber das privat finanzierte Personal.
Vergleichbare Informationen iiber den wichtigen Bereich der Gesundheitsschulen fehlen tiber-
haupt, ebenso iiber die sonstigen allgemeinbildenden und berufsbildenden Statutschulen so-
wie {iber die Lehrer/innen/bildung. Auch sind keine Daten zu Stiitzlehrer/inne/n vorhanden,
Daten zur Lehrer/innen/fortbildung gibt es nur sehr ansatzweise. Im Bereich der Finanzstati-
stik bestehen Probleme der Zuordenbarkeit zur Schulstatistik, auch ist die Lehrtitigkeit von
anderen unterstiitczenden, administrativen und Management-Tiatigkeiten nicht ausreichend
abgrenzbar.

Die Daten iiber die Gesamtausgaben (6ffentliche und private Bildungsausgaben in 6ffent-
lichen und privaten Schulen) fiir die nationale Schultypologie sind noch nicht vollstindig
erfassbar, da im Bereich der Privatschulen nur der 6ffentliche Anteil erfasst ist, dabei It. Sta-
tistik Austria aber die 6ffentlichen Transfers stark unterschitzt sind. Eine niherungsweise
Abschitzung dieser Ausgaben ist nicht méglich, weil es keine Daten iiber das private (Lehr-)
Personal an mittleren und hoheren Schulen gibt.

Im Bereich der Schulstatistik liegen erstmals fiir das Schuljahr 2006/07 (Schulbesuch) bzw.
2005/06 (Schulerfolge) vollstindige Daten nach der neuen Erfassung vor, bisher bestehen
jedoch Liicken in den Zeitreihen, deren SchlieSung geplant ist. Uber die Lehrlinge sind keine
entsprechenden Informationen zu den Abschliissen verfiigbar. Die regionale Zugehérigkeit
tiber den Heimatort/Wohnort der Schiiler/innen ist aufgrund ungeeigneter Angaben nicht
auswertbar und die soziale Herkunft ist im Unterschied zur Hochschulstatistik nicht in der
Schulstatistik enthalten.

Weitere wichtige Schwiichen bestehen in der Erfassung der Outcomes und der Kontextfakto-
ren, was aber v.a. fiir die kausale Analyse der Ergebnisse und Wirkungen des Bildungswesens
sehr wichtig wire. Insbesondere der soziale Hintergrund der Schiiler/innen auf der einen
Seite, und Informationen iiber die Einkommen auf der anderen Seite sollten besser erfasst
und fiir die Analyse zuginglich gemacht werden. Insbesondere gibt es bisher sehr wenige Da-
ten iiber nicht-monetire Outcomes: Gesundheit, soziale Integration und politische Teilhabe,
zufriedene Lebensfiihrung, Entscheidungsfindung, Gliick etc.

Dieser Bildungsbericht wurde von den Beteiligten als erster Prototyp, als Ausgangspunkt
fir kiinfrige Entwicklungen betrachtet. Im Bereich der Kennzahlen und Indikatoren wiir-
de ein nichster Entwicklungsschritt ein Qualititsframework sein, d. h. eine Auswahl, feste
Gruppierung und engere Definition bestimmter Variablen fiir kiinftige Forschungen und
Anwendungen:

* Kennzahlen und Indikatoren, die zur Kerngruppe der wichtigsten Daten zihlen, die fiir
viele bildungspolitische Entscheidungen von Bedeutung sind und die daher méglichst
bei jedem Bericht (wenn Anderungen in der Ausprigung der Variable im 3-Jahresabstand
plausibel erscheinen) oder zumindestens bei jedem 2. (6-Jahresabstand) berichtet werden
sollen.

Hier miisste durch das BIFIE und/oder die Statistik Austria sicher gestellt werden, dass
die erforderlichen Daten regelmifSig zur Verfiigung stehen.



Datenverfiigbarkeit und Weiterentwicklung

* Kennzahlen und Indikatoren, die feste alternierende (erginzende) Gruppen bilden, die
im 3- oder 6-Jahresabstand bzw. im Zuge einer periodisch stattfindenden Studie schwer-
punktartig berichtet werden konnen (z. B. das Ausmaf§ an schulischer Gewalt oder die
psychische Belastung, das Leseverhalten von 10-Jahrigen).

*  Kerngruppe und alternierende Gruppe bilden zusammen eine fixe Liste zu untersuchen-
der Indikatoren (das Qualititsframework). Diese miissten durch Expert/inn/en genauer
definiert bzw. operationalisiert werden und die Erhebung entweder in der Bildungsdo-
kumentation méglich oder durch eigene periodische Erhebungen des BIFIE oder der
Statistik Austria in ausreichendem Maf3e sichergestellt sein.

* Kennzahlen und Indikatoren, die aus akzuellen Griinden einem speziellen Bildungsbericht
beigefiigt werden — sei es zu aktuell auftauchenden neuen Fragen oder aus der Moglich-
keit aktueller neuer Studien. Aus ihnen kdnnen bei entsprechender Relevanz und Daten-
basis Kandidaten fiir Kern- oder alternierende Indikatoren entstehen.

*  Zur Betreuung und Weiterentwicklung dieses Indikatorenbestandes sowie zur zeitlichen
Festlegung der Erhebungsintervalle sollte vom BIFIE eine stindige Expert/inn/en/gruppe
eingerichtet werden, der sowohl Bildungspolitik, BIFIE und Statistik Austria als mafgeb-
liche beauftragende bzw. erhebende Institutionen, wie auch Vertreter/innen universitirer
Einrichtungen und Spezialist/inn/en (z. B. fiir Migration, aus der Soziologie) angehéren
sollten. Sie sollten die Kern- und die alternierenden Indikatorengruppen niher definieren
und lingerfristig festlegen und von Termin zu Termin einige neue aktuelle Kennzahlen
anbieten bzw. aufnehmen.

Die langfristige Auswahl der Indikatoren sollte durch deren bildungspolitische Bedeutung,
durch die Relevanz fiir die anstehenden Steuerungsentscheidungen und durch die Qualitit
der zu erwartenden Datenbasis mit bestimmt werden, was auch eine regelmiflige Diskussion
mit den politischen Abnehmern sowohl im Nationalrat/Unterausschuss als auch im Ministe-
rium bedeutet.
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Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des sterreichischen Schulwesens (BIFIE)
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Chancengerechtigkeit, Migration, Frithpidagogik, international vergleichende
Bildungsforschung

Mag.? Birgit Doppler

Studium der Wirtschaftspidagogik; Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Pidagogik und Psychologie der
Johannes-Kepler-Universitit Linz

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Individualisierung/Differenzierung und kooperative offene Lernformen (insbeson-
dere in der Sekundarstufe II)

Univ.-Prof. Dr. Ferdinand Eder

Leiter des Fachbereichs Erziehungswissenschaft an der Universitit Salzburg. Vorsitzender der ,,Osterreichischen
Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen* (OFEB)
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Schul- und Unterrichtsforschung, Qualititsentwicklung im Schulbereich,
Interessenforschung, Berufspsychologie
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Prof. Dr. Ewald Feyerer

Leiter des Instituts fiir Inklusive Pidagogik, Interkulturelle Pidagogik, innovative Lehr- und Lernkultur an der Pidago-
gischen Hochschule Oberdsterreich; Sonderschullehrer, Soziologe, wissenschaftlicher Begleiter integrativer Schulversuche
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Individualisierung und Differenzierung, Forderplanarbeit, Alternative Leistungsbeur-
teilung, Curriculumsentwicklung, Schulentwicklung

Dr." Monika Finsterwald, MA

Post-Doc an der Fakultit fiir Psychologie, Institut fiir Wirtschaftspsychologie, Bildungspsychologie und Evaluation der Uni-
versitit Wien

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Lebenslanges Lernen, Motivationsforderung, Begabungsférderung, Professionalisie-
rung von Lehrer/innen, Trainings sowie Evaluation

Ass.-Prof. DDr. Gunter Haider

Direktor des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des &sterreichischen Schulwesens
(BIFIE), mit Schwerpunkt im wissenschaftlich-forschenden Bereich; vormals Leiter des Zentrums fiir Vergleichende
Bildungsforschung (Universitit Salzburg)

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Empirische Bildungsforschung, internationale Assessments (Schiilerleistungsvergleiche
wie PISA oder TIMSS), System-Monitoring, Uberpriifung der Bildungsstandards, Bildungsplanung und Politikberatung

MMag. Martin Hartmann

Lehramtstudium Philosophie/Psychologie und Geschichte sowie Studium der Pidagogik; Wissenschaftlicher Mitarbeiter am
Institut fiir Lehrerinnenbildung und Schulforschung der Universitit Innsbruck

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Leadership, Schulmanagement, Schulentwicklung, Unterrichtsentwicklung, Qualitits-

entwicklung im Bildungswesen

Mag.? Barbara Herzog-Punzenberger

Studium der Kultur- und Sozialanthropologie; Postgrad. Diplom Politikwissenschaft am Institut fiir Hohere Studien (IHS)
in Wien; Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften; Leiterin des Osterreich-
Teams im TIES-Projekt , The Integration of the European Second Generation®

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Migrationsforschung mit den Schwerpunkten Lindervergleiche und Bildung

Univ.-Prof. Mag. Dr. Konrad Krainer

Leiter des Instituts fiir Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS) der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt, Mitglied des
Senats der Universitit, Mitherausgeber des Journal of Mathematics Teacher Education (JMTE), Leiter des dsterreichischen
Reformprojekts IMST

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Mathematikdidaktik und Lehrer/innen/bildung, insbesondere deren Beitrag zur

Unterrichts-, Schul- und Bildungssystementwicklung
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Dr. Lorenz Lassnigg

Senior Researcher am Institut fiir Hohere Studien (IHS) in Wien; Leiter der Forschungsgruppe ,equi (employment — quali-
fication — innovation)“

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: sozialwissenschaftliche Bildungsforschung an der Schnittstelle zwischen sozialen,
politischen und 6konomischen Fragestellungen



Anhang

Univ.-Prof. Dr. Johannes Mayr

Professor fiir Qualititsentwicklung und Qualititssicherung im Bildungsbereich am Institut fiir Unterrichts- und Schulent-
wicklung der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Forschungen zu Klassenfithrung und schulischen Differenzierungsformen sowie zu
Laufbahnwahl und Kompetenzentwicklung bei Lehrpersonen

Dipl.-Pad. Mag. Herbert Neureiter

Hauptschullehrer fiir Mathematik, Physik, Chemie und Informatik; Researcher am Zentrum Salzburg (Bildungsmonitoring
& Bildungsstandards) des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des ésterreichischen
Schulwesens (BIFIE); Projekdleiter ,,Standards Sekundarstufe®

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Mathematikunterricht, Berufsbildung, Linkshindigkeit

Ao. Univ.-Prof. Mag. Dr. Georg Hans Neuweg

Leiter der Abteilung fiir Wirtschaftspidagogik am Institut fiir Pidagogik und Psychologie der Johannes-Kepler-Universitit
Linz

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Lehrer/innen/bildungsforschung, allgemeine Didaktik und Wirtschaftsdidaktik,
schulische Leistungsbeurteilung, kognitionsphilosophische und -psychologische Grundlagen insbesondere beruflichen
Lernens, Theorie des impliziten Wissens

Doz." Mag.? Dr." Angelika Paseka

Studium der Soziologie und Pidagogik an der Universitit Wien; postgraduale Ausbildung am Institut fiir Hohere Studien
(IHS) in Wien; Habilitation im Fach Erziehungswissenschaft; Humanwissenschafterin an der Pidagogischen Hochschule
Wien und Lehrbeauftragte an den Universititen Linz und Wien

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Professionsforschung, Geschlechterforschung und geschlechtersensible Pidagogik,
Forschungsmethoden

Priv.-Doz. Dr. Hans Pitlik

Referent fiir Offentliche Finanzen am Osterreichischen Institut fiir Wirtschaftsforschung (WIFO); 19922006 wissen-
schaftlicher Assistent am Lehrstuhl fiir Finanzwissenschaft an der Universitit Stuttgart-Hohenheim
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Theorie und Empirie des fiskalischen Féderalismus, Biirokratie und Verwaltungsre-
form, institutionelle Grundlagen der Effizienz 6ffentlicher Ausgabenstrukturen

Ao. Univ.-Prof. Mag. Dr. Alfred Schabmann

Auflerordentlicher Professor an der Fakultit fiir Psychologie, Institut fiir Wirtschaftspsychologie, Bildungspsychologie und
Evaluation der Universitit Wien

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Schulleistungsschwierigkeiten mit Schwerpunkt Unterricht/Férderung und langfristi-
ge Entwicklung, Anpassungsschwierigkeiten bei Kindern, Rehabilitationspsychologie mit Schwerpunkt Menschen mit einer
intellektuellen Beeintrichtigung, Psychologie chronischer Krankheiten

Anke Schad, M. A.

Wissenschaftliche Mitarbeiterin von EDUCULT — Unabhingiges Institut fiir Forschung, Beratung und Management in
Kultur und Bildung. Studium der Kulturgeschichte an der Universitit Augsburg, Masterprogramm in European Cultural
Policy and Management am Centre for Cultural Policy Studies der Universitit Warwick, UK
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Kultur- und bildungspolitische Forschungsprojekte
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Mag.2 Dr." Juliane Schmich

Researcher am Zentrum Salzburg (Bildungsmonitoring & Bildungsstandards) des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des 8sterreichischen Schulwesens (BIFIE); nationale Projektleiterin fiir TALIS 2008
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Arbeitsbedingungen von Lehrer/inne/n und Schulleiter/inne/n, Risiko- und Spitzen-
schiiler/innen

Dr. Arthur Schneeberger

Bildungsforscher am Osterreichischen Institut fiir Bildungsforschung der Wirtschaft (ibw); Forschungstitigkeit am Institut
fiir Angewandte Soziologie (IAS) in Wien und an der Universitit Erlangen-Niirnberg
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: berufliche Bildung, berufliche und allgemeine Erwachsenenbildung, Hochschulbil-
dung und Qualifikationsbedarf im Beschiftigungssystem; empirische und international vergleichende Forschung

Mag.2 Petra Schneider

Sonderkindergarten- und Hortpidagogin, Erzichungswissenschafterin, Legasthenie- und Dyskalkulietherapeutin in freier
Praxis; Junior Researcher am Zentrum Salzburg (Bildungsmonitoring & Bildungsstandards) des Bundesinstituts fiir
Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des sterreichischen Schulwesens (BIFIE)
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Lernstérungen, Fritherkennung von Lernschwichen, Schriftspracherwerb, Erwerb
mathematischer Kompetenzen, Frithpidagogik

Ao. Univ.-Prof." Dipl.-Psych." Dr." Barbara Schober

AufSerordentliche Professorin an der Fakultit fiir Psychologie, Institut fiir Wirtschaftspsychologie, Bildungspsychologie und
Evaluation der Universitit Wien

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Motivationsforderung in der Schule, Lebenslanges Lernen, Evaluation bildungspsy-
chologischer Mafinahmen und geschlechtsspezifische Bildungsverliufe

Univ.-Prof. Dr. Michael Schratz

Dekan der Fakultit fiir Bildungswissenschaften der Universitit Innsbruck, Institut fiir Lehrer/innen/bildung und Schulfor-
schung, Wissenschaftliche Leitung der Leadership Academy, Mitglied zahlreicher internationaler Kommissionen

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Entwicklung von Professionalitit und Leadership, Didaktik und Curriculum
(Personalisierung im Unterricht), Coaching und Schulentwicklung, Systementwicklung im Bildungswesen

Mag.? Dr." Claudia Schreiner

Leiterin des Zentrums Salzburg (Bildungsmonitoring & Bildungsstandards) des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des 8sterreichischen Schulwesens (BIFIE)

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: International vergleichende Bildungsforschung, Chancengerechtigkeit, Leistungs-
messung und -beurteilung

Mag.2 Ursula Schwantner

Researcher am Zentrum Salzburg (Bildungsmonitoring & Bildungsstandards) des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des 8sterreichischen Schulwesens (BIFIE); Projektleiterin PISA 2009

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Innere Differenzierung im Mathematikunterricht, Motivation von Schiilerinnen
und Schiilern, Rahmenbedingungen und Methodik des Unterrichts

Mag.? Sonja Sommerauer

Studium der Wirtschaftspidagogik, war bis September 2008 Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Pidagogik und
Psychologie der Johannes-Kepler-Universitit Linz

Hauptarbeitsgebiete: Reformen im Bildungssystem, Schulautonomie, Schulen im Internet. Seit Mirz 2009 in einem

renommierten Ssterreichischen Unternehmen im Controlling titig

Hon.-Prof. Mag. Dr. Werner Specht

Leiter des Zentrums Graz (Bildungsforschung & Evaluation) des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung, Innovation und
Entwicklung des 8sterreichischen Schulwesens (BIFIE), Honorarprofessor im Fachbereich Erziehungswissenschaft der
Universitit Salzburg

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Qualititsentwicklung im Bildungswesen, Steuerungsfragen des Schulwesens,
Bildungsstandards, Entwicklungsarbeiten zur Integration und Sonderpidagogik
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Univ.-Prof." Mag.2 DDr." Christiane Spiel

Vorstindin des Instituts fiir Wirtschaftspsychologie, Bildungspsychologie und Evaluation der Fakultit fiir Psychologie an
der Universitit Wien. Griindungsdekanin der Fakultit fiir Psychologie, Prisidentin der European Society for Developmen-
tal Psychology, Hochschulritin

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Bildungspsychologie (Lebenslanges Lernen, Aggression in Schulen, Multikultura-
litdt) und Evaluation im Bildungsbereich

DDr." Elisabeth Stanzel-Tischler

Senior Researcher am Zentrum Graz (Bildungsforschung & Evaluation) des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des 8sterreichischen Schulwesens (BIFIE)

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Evaluationsstudien in den Bereichen friihe sprachliche Férderung, Schuleingang,
Bewiltigung schulischer Schnittstellen; Schulentwicklung

Mag. Mario Steiner

Senior Researcher am Institut fiir Héhere Studien (IHS) sowie Lektor an der Fachhochschule Campus Wien
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Bildungsforschung zu Dropouts und benachrteiligten Jugendlichen sowie sozialer
Ungleichheit; Forschung am Schnittpunkt von Ausbildung und Beschiftigung: insbesondere Antizipation, Transition sowie
Lifelong Learning; Arbeitsmarktforschung zu aktiver Arbeitsmarkepolitik und Langzeitarbeitslosigkeit; Wirkungsanalysen
sowie Programm- und MafSnahmenevaluationen

Mag.2 Elke Stockl

Junior Researcher am Zentrum Datenmanagement & Statistik des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung, Innovation und
Entwicklung des 8sterreichischen Schulwesens (BIFIE); Stellvertretende Leiterin des ZDS

Hauptarbeitsgebiete: Organisation von Datenerhebungen, Datenmanagement

Mag.? Dr." Dagmar Strohmeier

Universititsassistentin an der Fakultit fiir Psychologie, Institut fiir Wirtschaftspsychologie, Bildungspsychologie und
Evaluation der Universitit Wien.

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Soziale Bezichungen (Freundschaften und Feindschaften) von Kindern und Jugendlichen
(mit Migrationshintergrund bzw. im Kulturvergleich), Entwicklung, Implementierung und Evaluation eines primirpriventi-
ven Programms zur Férderung der sozialen und interkulturellen Kompetenz bei Kindern und Jugendlichen (WiSK Programm)

Mag.? Dr." Birgit Suchan

Researcher am Zentrum Salzburg (Bildungsmonitoring & Bildungsstandards) des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung,
Innovation und Entwicklung des 8sterreichischen Schulwesens (BIFIE); Projektleiterin PIRLS und TIMSS; Lektorin am
Fachbereich Erzichungswissenschaft der Universitit Salzburg

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: unterrichtsbezogene Rahmenbedingungen des Leseunterrichts, Diagnose und
Forderung leseschwacher Schiiler/innen, international vergleichende Bildungsforschung

Univ.-Prof. i. R. Mag. Dr. Josef Thonhauser
Universititsprofessor i. R. am Fachbereich Erziehungswissenschaft an der Universitit Salzburg
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Schul- und Unterrichtsforschung, Lehrer/innen/bildung, Evaluation

Bettina Toferer, MA

Junior Reseacher am Zentrum Salzburg (Bildungsmonitoring & Bildungsstandards) des Bundesinstituts fiir Bildungsfor-
schung, Innovation und Entwicklung des dsterreichischen Schulwesens (BIFIE)

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: international vergleichende Bildungsforschung

Dr. Matthias Trautmann

Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Fakultit fiir Erzichungswissenschaft der Universitit Bielefeld sowie an der Wissen-
schaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg.

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Fremdsprachenforschung und -didaktik, innere Differenzierung und Umgang mit
Heterogenitit in der Sekundarstufe I und II, Schiilerbiografieforschung sowie Unterrichtsentwicklung durch Videofeedback
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Mag.2 Anne Unterwurzacher

Studium der Soziologie an der Universitit Wien, freiberufliche Soziologin im Bereich Migrationsforschung und externe
Lektorin am Institut fiir Soziologie der Universitit Wien

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Integration der zweiten Migrant/inn/engeneration, politische Soziologie, Bildungsso-
ziologie und quantitative Methoden

Mag. Stefan Vogtenhuber

Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Hohere Studien (IHS) in Wien, Forschungsgruppe ,,equi (employment —
qualification — innovation)“

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Bildungs- und Weiterbildungsforschung, insbesondere mit Fokus auf das Zusammen-
spiel und die Uberg&inge zwischen Bildung und Beschiftigung, Bildungsertrige am Arbeitsmarke, Lernergebnis- und
Kompetenzforschung
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Prof." (FH) Mag.? Dr." Petra Wagner

Professorin fiir Psychologie an der Fakultit fiir Gesundheit und Soziales der FH Oberésterreich
Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Bildungspsychologie mit Fokus auf Lebenslanges Lernen, selbstreguliertes Lernen,
Arbeitszeit fiir die Schule, schulische Belastungsfaktoren und Evaluation

MMag. Christian Wiesner

Kommunikationspidagoge, Familien- und Gewaltberater nach dem Hamburger Modell (GHM)®; Universititslektor an
den Fachbereichen Erziehungswissenschaft und Kommunikationswissenschaft der Universitit Salzburg; Leiter des Zentralen
Managements & Services des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des ésterreichischen
Schulwesens (BIFIE)

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Systemsteuerung (Governance), Gewalt und Gewaltprivention, Medienpidagogik,
neue Lehr- Lernformen, Bildungsjournalismus

Dr. Michael Wimmer

Leiter von EDUCULT — Unabhingiges Institut fiir Forschung, Beratung und Management in Kultur und Bildung, Lektor
an der Universitit Wien, beratende Titigkeiten fiir die Europiische Kommission und den Europarat; Musikerzieher und
Politikwissenschafter

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Osterreichische und vergleichend internationale Kulturpolitik

Dipl.-Pad." Anna Wintersteller, BA

Junior Researcher am Zentrum fiir Datenmanagement und Statistik des Bundesinstituts fiir Bildungsforschung, Innovation
und Entwicklung des 8sterreichischen Schulwesens (BIFIE)

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Organisation von Datenerhebungen, Datenmanagement, qualitative Schulbiografie-
forschung

Dr.i" Beate Wischer

Professorin fiir Schulpidagogik mit dem Schwerpunke Schulforschung/Schultheorie an der Universitit Osnabriick; davor
u.a. Lehrerin fiir die Sekundarstufe I/11, wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Sonderpidagogik (Universitit Hannover)
und in der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule (Universitit Bielefeld)

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht besonders unter Professionalisie-
rungsaspekten sowie Schul- und Unterrichtsentwicklung

Dr." Angela Wroblewski

Studium der Soziologie an der Universitit Wien, postgraduale Ausbildung am Institut fiir Héhere Studien in Wien (IHS)
und an der University of Essex (UK). Wissenschaftliche Mitarbeiterin am IHS sowie Lehrbeauftragte an der Universitit
Wien und der Wirtschaftsuniversitit Wien

Arbeits-/Forschungsschwerpunkte: Evaluation von bildungs- und arbeitsmarktpolitischen Mafinahmen, Genderforschung
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Anhang

Glossar

Australien KOR Korea

Belgien LET Lettland

CAN Kanada LUX Luxemburg

COL Kolumbien MEX Mexiko

DEU Deutschland NOR Norwegen

DZA Algerien POL Polen

EST Estland QAT Katar

FRA Frankreich RUS Russland

Georgien SLO Slowenien

Hongkong SWE Schweden

IRL Irland TUR Tiirkei

ISL Island UKR Ukraine

JPN Japan YEM Jemen

Kirnten

Oberdsterreich

International Standard Classification of Education

Progress in International Reading Literacy Study

TIMSS Trends in International Mathematics and Science Study
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AHS Allgemeinbildende Hohere Schulen

AHS-O Allgemeinbildende Hohere Schulen — Oberstufe
AHS-U Allgemeinbildende Hohere Schulen — Unterstufe

APS Allgemeinbildende Pflichtschulen

BAKIP Bildungsanstalt fiir Kindergarten- und Sozialpidagogik
BHS Berufsbildende Hohere Schulen

BMHS Berufsbildende Mittlere und Hohere Schulen

BMS Berufsbildende Mittlere Schulen

BS Berufsschulen

FH Fachhochschulen

HS Hauptschulen

KG Kindergarten

ORG Oberstufen Realgymnasium

PTS Polytechnische Schulen

SO Sonderschulen

UNI Universitit

VS Volksschulen

Sonstige Sonstige allgemein- und berufsbildende Statutschulen, Schulen mit auslindischem Lehrplan, Akademien

In formaler (Erst-)Ausbildung

In nicht formaler (Weiter-)

Bildung

Besuch einer Einrichtung bzw. eines Bildungsganges des formalen Schul- bzw. Hochschulwe-
sens

Beteiligung an einer kursférmigen beruflichen und/oder privaten Weiterbildung. In der
Arbeitskrifteerhebung (AKE) wird regelmiflig die entsprechende Weiterbildungsaktivitit in den
vier Wochen vor der Befragung erhoben, im AKE-Sonderprogramm zum Lebenslangen Lernen
2003 wurde die Weiterbildungsaktivitit in den 12 Monaten vor der Befragung erhoben.*

Bildungsabschliisse

Schulerfolge

Bildungsstand der Jugendlichen
(EU-Benchmark)

Frithe Schulabginger/innen
(EU-Benchmark)

VS, HS, SO, PTS, BS: erfolgreicher Abschluss;

AHS-U: aufstiegsberechtigt in der 4.Klasse (8.Schulstufe);

AHS-O: erfolgreicher Abschluss mit Reifepriifung;

BMS: erfolgreicher Abschluss mit Abschlusspriifung;

BHS, BAKIP: erfolgreicher Abschluss mit Reife- und/oder Diplompriifung (nur Diplomprii-
fung in Kolleg).

Berechtigungen zum Aufsteigen in die nichsthéhere Schulstufe (auch mit negativer Beurtei-
lung, z.B. nach Konferenzbeschluss; guter Erfolg: ausgezeichneter und guter Erfolg.

Abschluss der Sekundarstufe II: Anteil der 20-bis 24-Jihrigen, die zumindest tiber einen Ab-
schluss auf der Sekundarstufe II verfiigen (ohne ISCED 3C), bezogen auf die 20- bis 24-jihrige

Gesamtbevolkerung.

18- bis 24-jihrige Personen, die an keiner Aus- oder Weiterbildung teilnehmen und héchstens
tiber einen Bildungsabschluss der Sekundarstufe I (ohne ein- bis zweijihrige Bildungsginge der

ISCED-Ebene 3C)* verfiigen.

Berufliche Stellung niedrig:
Berufliche Stellung mittel:
Berufliche Stellung héher:
Berufliche Stellung héchste:

angelernte und Hilfstitigkeiten, Lehrlinge, mithelfende Familienangehérige
mittlere Tétigkeiten, Fach- und Vorarbeiter/innen, Meister/innen

héhere Titigkeiten

hochqualifizierte und fiihrende Titigkeiten

Bildungsniveau niedrig:
Bildungsniveau mittel:
Bildungsniveau hoch:

Bildungsniveau hochste:

max. Plichtschule

Lehrabschluss, BMS

AHS, BHS, Kolleg, hochschulverwandte Lehranstalt
Universitit und (Fach)-Hochschule
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Glossar Anhang

Vorschulstufe (0) Sonderschulen (2A)

Sonderschulen (1) 8
'_lé‘ Berufsschulen
A und Lehre (3B)
=
£

Hauptschulen (2)

(Werk-) Meister-
Berufsbildende schulen (5B)
Mittl
Kindergarten S chui o negB) Aufbaulehrginge (4A)
(0)
Volksschulen (1) Kollegs (5B)
Berufsbildende Pidagogische Hoch-
Hohere Schulen (3A/4A) schulen (5A)
Allgemeinbildende
Fachhochschul A
Hohere Schule GuK (4B)

Unterstufe (2)

Allgemeinbildende
Hohere Schulen Universititen (5A)
Oberstufe (3A)
3l 4]s e 7 sl ofwo[nln[Bli4lis 16 17]18]19 Alter
2 3 4 5 6 7 8 9 |10 | 11 | 12| 13 | 14 Schulstufe
Primarstufe Sekundarstufe Postsekundar/tertiir =

ISCED-Ebene Bildungsbereich* Bidungseinrichtungen

ISCED 0 Elementarstufe ;/e(:schulische Erziehung ab 4 Jahren in Kindergirten und Vorschulstufen an Volksschu-
Primarstufe

ISCED 1 Schulscufen 1-4 Volksschulen, Sonderschulen

ISCED 2 Sekundarstufe I Hauptschulen, Allgemeinbildende Hohere Schulen (Unterstufe), Sonderschulen
Schulstufen 5-8

ISCED 3A Sekundarstufe II Allgemeinbildende Hohere Schulen (Oberstufe), Berufbildene Hohere Schulen (bis
ab Schulstufe 9 cinschliefllich 4. Jahrgang)
Sekundarstufe II

ISCED 3B ab Schulstufe 9 (bzw.  Berufsschulen, Berufsbildene Mittlere Schulen
10 in Berufsschulen)

ISCED 3C Sekundarstufe I1 Polytechnische Schulen, ein- bis zweijihrige Berufsbildene Mittlere Schulen, Sonder-

Schulstufe 9 (bzw. 10) schulen

ISCED 4A Postsekundirer niche- Berufsbildende Héhere Schulen (5.Jahrgang), Aufbaulehrginge fiir BHS

tertidrer Bereich

Postsekundirer nicht-  Schulen fiir Gesundheits- und Krankenpflege, Schulen fiir den medizinisch-

ISCIED 413 tertiirer Bereich technischen Fachdienst
Hochschulischer . .. .

ISCED 5A,6 . Universititen, Fachhochschulen, Pidagogische Hochschulen
Tertidrbereich

ISCED 5B Auflerhochschulischer  Kollegs; Meister-, Werkmeister- und Bauhandwerkerschulen; Berufsbildende Akade-
Tertidrbereich mien; Lehrerbildende Akademien; Kurzstudium

* Bezeichungen Sekundarstufe (-bereiche) I bzw. IT und unterer bzw. oberer Sekundarbereich (-stufe) werden im Text synonym verwendet.
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SPF Bescheidmifiig festgestellter Sonderpidagogischer Forderbedarf (abgeschlossenes Verfahren)

VZA Vollzeitiquivalente bzw. Vollbeschiftigungsiquivalente

BESK 4-5 Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenz 4- bis 5-Jihriger in Bildungs- und
Betreuungseinrichtungen

SSFB 4-5 Spracfls_tandsfcststcllungsbogen f%ir 4- bis 5-Jahrige ohne institutionelle Bildung und Betreuung im Rahmen eines
halbeigigen Schnuppertags im Kindergarten

EuGH Gerichtshof der Europiischen Gemeinschaften

BIP Bruttoinlandsprodukt

Sek. I Sekundarstufe I Sek. IT Sekundarstufe IT

EU Europiische Union EU-25 Mitgliedstaaten bis einschliefSlich 2006

EU-15 Mitgliedstaaten bis einschliefSlich April 2004 EU-27 Mitgliedstaaten seit 2007

Anmerkungen

Anmerkung 1:

Siamtliche Betrige umfassen die direkten 6ffentlichen Ausgaben fiir 6ffentliche und private Bildungseinrichtungen. Die
hier prisentierten Ausgabenbetrige unterscheiden sich von den internationalen Statistiken bzw. Publikationen. In der
internationalen UOE-Erhebung (UNESCO, OECD, Eurostat) werden die Gesamtausgaben fiir unterrichtsbezogene und
nicht unterrichtsbezogene Dienstleistungen von dffentlichen und privaten Quellen (private Triger, Haushalte) beriicksich-
tigt. Hier wird fiir den nationalen Kontext dagegen der 6ffentlich finanzierte Schulbereich in den Blick genommen. Nicht
enthalten sind die Ausgaben fiir nicht unterrichtsbezogene Dienstleistungen wie Schiiler/innen- und Lehrlingsfreifahrt und
die Beitrige der privaten Haushalte (z. B. Schulgebiihren in privaten Schulen, Schulmahlzeiten, medizinische Versorgung).
Auflerdem sind die Bildungsausgaben fiir Schulen und Akademien des Gesundheitswesens in den folgenden Darstellungen
nicht inkludiert, da diese nur sehr unvollstindig vorliegen. Daten iiber den iiberwiegenden Teil der entsprechenden Bil-
dungsausgaben, der von den Krankenanstaltenverbiinden getragen wird, ist nicht verfiigbar.

In den internationalen Daten enthalten die Personalausgaben die Pensionsbeitrige zur Deckung der kiinftig anfallenden
Pensionszahlungen fiir das derzeit beschiftigte Personal. Deshalb werden in Osterreich kiinftige Pensionszahlungen fiir
das verbeamtete Personal, fiir das keine Dienstgeberbeitrige anfallen, hinzugerechnet. Ein weiterer Unterschied betrifft die
Wihrungseinheit: Die Darstellungen im nationalen Querschnitt verwenden die verbuchten Ausgaben des Jahres 2006 in
Euro. In den internationalen Publikationen werden die Ausgabenbetrige in kaufkraftstandardisierten Euro (Eurostat) oder

Dollar (OECD) angegeben.

Anmerkung 2:

Bei den Pflichtschulen wurden die Schiiler/innen aller 6ffentlichen und privaten Schulen (ausgenommen die sonstigen
allgemeinbildenden Statutschulen) beriicksichtig, da dieser Bereich fast ausschliefilich 6ffentlich finanziert wird. Im mitt-
leren und hoheren Schulwesen wurden dagegen nur die Schiiler/innen jener Schulen herangezogen, in denen 6ffentlich
finanzierte Lehrpersonen titig sind. In jedem Fall kommt es zu einer geringfiigigen Unterschitzung der Ausgaben, da im
Privatschulbereich auf Grund der Datenlage nur die Personalkosten der 6ffentlich finanzierten Beschiftigten beriicksichtigt
werden kdnnen, nicht aber die privat finanzierten Personal- und Sachausgaben. Aufgrund der Differenzen zwischen inter-
nationaler und nationaler Erfassung der Bildungsausgaben (vgl. Anmerkung 1) sind die 6ffentlichen pro Kopf-Ausgaben
teilweise deutlich niedriger als die international von OECD und Eurostat publizierten
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Zum ersten Mal erscheint in diesem Jahr ein Nationaler Bildungsbericht fiir Osterreich.
Er beleuchtet die Situation der dsterreichischen Schule aus unterschiedlichen Blickwinkeln.

Lesen Sie dazu mehr im Band 2 des Nationalen Bildungsberichts

NATIONALER BILDUNGSBERICHT

OSTERREICH 2009

Band 2
Fokussierte Analysen |
bildungspolitischer \
Schwerpunktthemen

Herausgegeben von
Werner Specht

Bundesinstitut
L

bifie

Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung
des Osterreichischen Schulwesens

bm'uk Bundesministerium fiir ‘@\
. Unterricht, Kunst und Kultur

Der zweite Band enthilt insgesamt 18 Expertisen hervorragender dsterreichischer Bildungswissen-
schafter/innen, die unterschiedliche schulische Handlungsfelder analytisch ausleuchten und die
Analysen mit bildungspolitischen Empfehlungen abrunden.
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