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Liebe Leserin, lieber Leser!

Mit dem vorliegenden Sammelband ,,10 Jahre Bildungsstandarderhebungen - Bedingungen
(langfristiger) Kompetenzentwicklungen auf Schul- und Systemebene* liegt der vierte Band
der vom Institut des Bundes fiir Qualitétssicherung im &sterreichischen Schulwesen (IQS)
koordinijerten Reihe ,,Kompetenzmessungen im osterreichischen Schulsystem: Analysen,
Methoden & Perspektiven® vor Thnen. Dies zeigt eindrucksvoll die zunehmende Etablierung
der Reihe mit den Schwerpunkten Vertiefende Analysen zu (inter-)nationalen Kompetenz-
messungen, Vorstellung, Erlduterung und Weiterentwicklung quantitativer Methoden im
Bildungsbereich sowie wissenschaftlicher Diskurs von bildungspolitischen Entwicklungs-
und Handlungsperspektiven.

Der Fokus des aktuellen Bands ist es, den Datenschatz, der in den vergangenen zehn Jahren
durch die kontinuierlichen Erhebungen der osterreichischen Bildungsstandards (Bildungs-
standardiiberpriifungen; BIST-U) generiert wurde, fiir die vertiefende Analyse lingsschnitt-
licher Fragestellungen - die gleichermaflen fiir Bildungsforschung und Bildungspolitik
relevant sind - verstarkt zu nutzen. Diese wurden im Zeitraum zwischen 2012 und 2019 zum
Zweck der standardisierten Uberpriifung von aus dem Lehrplan abgeleiteten Kompetenzen
in Deutsch, Mathematik und Englisch aller Schiilerinnen und Schiiler der vierten Schul-
stufe (Volksschule) und der achten Schulstufe (Sekundarstufe I) erhoben. Ergénzt wurden
die insgesamt acht Vollerhebungen (drei auf der Primarstufe und fiinf in den Schulen der
Sekundarstufe I) um zwei Ausgangserhebungen in den Jahren 2009 und 2010.

Die verbindenden Elemente dieser Studien sind die Volksschulen bzw. die Schulen der
Sekundarstufe I, da auf diesen Ebenen die Kompetenzen wiederholt und systematisch
erfasst wurden. Vor diesem Hintergrund eignen sich diese Daten zur Bearbeitung lings-
schnittlicher Fragestellungen; mit vorliegenden Analysen dieser Art soll ein bis dato mit
osterreichischen Daten wenig untersuchtes Feld erschlossen werden.

Kernziel der Analysen ist es, jene Faktoren zu identifizieren, die {iber die Zeit hinweg be-
obachtbar die Kompetenzen von osterreichischen Schiilerinnen und Schiilern beeinflussen,
dabei aber gleichzeitig stabil gegentiber punktuellen gesellschaftlichen Einfliissen wie bei-
spielsweise verstarkter Zuwanderung oder Pandemien bleiben. Aus den vielfiltigen Ergeb-
nissen sollen Ableitungen fiir die Qualititsentwicklung in Osterreich vorgeschlagen werden,
die Erkenntnisse als Basis fiir die Weiterentwicklung nationaler Kompetenzmessungen
dienen sowie richtungsweisend fiir weitere vertiefende wissenschaftliche Fragestellungen
sein.
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Vorwort

Die einzelnen Kapitel des Bands fokussieren — mit ihren Fragestellungen - auf die unter-
schiedlichen Ebenen des dsterreichischen Bildungssystems, d. h. auf die Systemebene
(Kapitel 2 bis 5), auf die System- und Schulebene (Kapitel 6 und 7), auf die Schulebene
(Kapitel 8) und die Klassenebene (Kapitel 9 und 10), und sind inhaltlich in dieser Reihen-
folge kaskadenartig sortiert. Jedes Kapitel endet zudem mit mdglichen (bildungspolitischen)
Handlungsableitungen. Der Band wird einleitend eingefiihrt mit der Einordnung samtlicher
Ergebnisse in den wissenschaftlichen Kontext und daraus resultierenden Richtungen fiir
die Qualitdtsentwicklung und Bildungsforschung (Kapitel 1).

Auch darf ich an dieser Stelle die Gelegenheit nutzen und darauf hinweisen, dass samt-
liche Analysen in diesem Band mit Daten aus der Forschungsdatenbibliothek (FDB) des
IQS umgesetzt wurden. Interessierte Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler konnen in
dieser Daten aus (inter-)nationalen Kompetenzmessungen beantragen, um selbststindig
Fragestellungen vertiefend zu beforschen (ndhere Informationen liefert die Infobox auf
der néchsten Seite).

Abschlieflend mochte sich das IQS - stellvertretend fiir die Herausgeberinnen und Heraus-
geber — bei all jenen bedanken, die zur erfolgreichen Umsetzung dieses Sammelbands einen
wesentlichen Beitrag geleistet haben, und hoffen, dass dieses Werk einen wertvollen Ein-
blick in die Kompetenzentwicklung bei 6sterreichischen Schiilerinnen und Schiilern iiber
den Zeitverlauf liefern wird.

il

Robert Klinglmair
Direktor IQS



Vorwort

Informationen zur Forschungsdatenbibliothek des IQS

Die Analysen im vorliegenden Band wurden an Daten durchgefiihrt, die in der
Forschungsdatenbibliothek (FDB) des IQS dokumentiert, archiviert und Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern nach positiv abgeschlossenen Antragsverfahren
zugénglich gemacht werden.

Neben Informationen zum Antragsverfahren werden auf der Webseite der FDB (https://
www. igs.gv.at/fdb) die Gsterreichischen Daten aus nationalen und internationalen
Kompetenzerhebungen zur Vorbereitung von Forschungsantridgen transparent ge-
macht. Fiir jeden Forschungsdatensatz finden sich dort Kontextfragebogen, Code-
biicher und Almanache (univariate deskriptive Statistiken der verfiigbaren Variablen).

Die Wahrung der Anonymitét der Untersuchungseinheiten und der Grundsatz der
Datenminimierung sind im IQS-Gesetz' bzw. in der DSGVO? einerseits gesetzlich
verankert und tragen andererseits einen wesentlichen Anteil zur Akzeptanz der
Erhebungen bei. Die Weiterverarbeitung der BIST-Daten im Rahmen wissenschaft-
licher Fragestellungen ist unter Einhaltung dieser Bedingungen nicht nur gestattet,’
sondern explizit gewiinscht.

Die FDB gewihrleistet damit die Anonymitat der Untersuchungseinheiten durch
ihr Sicherheitskonzept, in dem klare Verantwortlichkeiten festgelegt werden, sowie
durch die Bereitstellung von technisch anonymisierten Forschungsdaten.

Mit dem R-Paket BIFIEsurvey (BIFIE, 2024; siche auch Bruneforth, Oberwimmer &
Robitzsch, 2016) und den BIFIE-SPSS-Makros (BIFIE, 2020) stellt die FDB zudem
Werkzeuge zur Verfiigung, die speziell fiir die Analysen von FDB-Forschungsdaten
entwickelt wurden.

Literatur

BIFIE (2024). BIFIEsurvey: Tools for survey statistics in educational assessment.
R package version 3.6-6 [Software]. Verfiigbar unter https://CRAN.R-project.org/

BIFIE (2020). SPSS-Makros. Version v1.8 [Software]. Verfiigbar unter https://www.bifie.at/fdb
Bruneforth, M., Oberwimmer, K. & Robitzsch, A. (2016). Reporting und Analysen. In
S. Breit & C. Schreiner (Hrsg.), Large-Scale Assessment mit R. Methodische Grundlagen

1
2
3

package=BIFIEsurvey

der osterreichischen Bildungsstandardiiberpriifungen (S. 333-362). Wien: facultas.

BGBI. I Nr. 25/2008 i.d.F. 132/2018,§ 3 Abs. 1 Z. 5, § 6 Abs. 3 bzw. § 7b Abs. 1
Art. 5lit ¢ VO (EU) 2016/679
Art. 5 lit b und 89 VO (EU) 2016/679 sowie § 2d Abs 4 FOG
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Christoph Helm, Ann Cathrice George, Herbert Altrichter

10 Jahre Bildungsstandarderhebungen -
wissenschaftliche Einordnung, Bilanzen und
Perspektiven

Das Ziel des vorliegenden Bands ist es, den Datenschatz, der sich in den vergangenen zehn
Jahren durch die kontinuierlichen Erhebungen der 6sterreichischen Bildungsstandards er-
geben hat, fiir die Bearbeitung einiger langsschnittlicher Fragestellungen, die gleichermafien
fir Bildungsforschung und Bildungspolitik relevant sind, zu nutzen.

2008 wurden die Bildungsstandards durch eine Novelle des Schulunterrichtsgesetzes (BGBL
1. 117/2008) rechtlich fiir das &sterreichische Bildungswesen gefasst. Ihre Verordnung im
Jahr 2009 spezifizierte konkret formulierte Lernergebnisse fiir die Primarstufe in Mathematik
und Deutsch sowie fiir die Sekundarstufe I in Mathematik, Deutsch und Englisch (die so-
genannten ,,Bildungsstandards®; BIST) und zielte auf eine ,Verdnderung der Unterrichts-
und Schulpraxis durch Kompetenzorientierung® ab (Institut des Bundes fiir Qualitits-
sicherung im 6sterreichischen Schulwesen [IQS], 2025). Die Umsetzung dieser ,,Bildungs-
standard-Politik“ umfasste eine Reihe von Begleitmafinahmen, wie Unterrichtsmaterialien,
diagnostische Tests, Beispielaufgaben, Fortbildungskurse und andere Publikationen, die die
Implementation dieser Standards und - genereller - von kompetenzorientiertem Unterricht
unterstiitzen sollten (Altrichter & Gamsjager, 2017). Einen wesentlichen Stellenwert dabei
nahmen die seit 2012 durchgefiihrten begleitenden Erhebungen auf der vierten und achten
Schulstufe zu den Schiilerinnen- und Schiilerleistungen in den durch die Bildungsstandards
definierten Kompetenzbereichen ein (bezeichnet als ,,Bildungsstandardiiberpriifungen®;
BIST-U). Insgesamt wurden im Zeitraum zwischen 2012 und 2019 acht Vollerhebungen
durchgefiihrt (vgl. Abb. 1), drei in den Volksschulen und fiinf in den Schulen der Sekundar-
stufe; die Datenlage umfasst zudem zwei stichprobenartig umgesetzte Ausgangserhebungen
in den Jahren 2009 und 2010 (,,Baseline“-Erhebungen). Die Schulen waren verpflichtet, an
den Kompetenzerhebungen teilzunehmen.

Die Ergebnisse der einzelnen BIST-U wurden allen Ebenen des Schulsystems in jeweils
unterschiedlichen Formaten riickgemeldet: Im Sinne einer sog. ,evidenzorientierten
Bildungsentwicklung und -politik® sollten diese Ergebnis- und Datenriickmeldungen sowohl
als empirische Grundlage zur Systementwicklung auf der Ebene der Bildungspolitik wie
auch als Baustein zur Schul- und Unterrichtsentwicklung in den Regionen und Stand-
orten dienen. Als Serviceleistung erhielten auch Schiilerinnen und Schiiler Riickmeldung
zu ihrem Kompetenzstand.
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Abbildung 1:  Zyklus der Standardiiberpriifungen (in Anlehnung an Schreiner et al., 2018, S. 12)

Pro Fach und Jahrgangsstufe (Mathematik/4 — M4, Mathematik/8 — M8, Deutsch/4 — D4,
Deutsch/8 - D8, Englisch/8 - E8) verfolgten die BIST-U das Ziel einer lingsschnittlichen
Leistungstrendmessung: Ausgehend von den in der Baseline-Studie in der Baseline ver-
ankerten 500 Punkten kénnen nach jeder Wiederholung der Uberpriifung die Leistungs-
anderungen des Gesamtsystems und der einzelnen Schulen nachvollzogen werden (Schreiner
etal,, 2018, S. 12). Der Langsschnitt der Leistungen iiber die Zeit ist ein wesentliches Element
der BIST-U, welches an internationale Vorbilder im Large-Scale Assessment wie TIMSS/
PIRLS oder PISA angelehnt wurde (z. B. Mullis & Martin, 2022). Auch in Deutschland
gab es mit dem PISA-Schulpanel zeitgleich Bemithungen, auf nationaler Ebene Leistungs-
trends messen zu konnen (Bischof, Hochweber, Hartig & Klieme, 2013). Bei allen BIST-U-
Wiederholungsmessungen (M4: 2010, 2013, 2018; M8: 2009, 2012, 2017; D4: 2010, 2015;
D8: 2009, 2016; E8: 2009, 2013, 2019) konnten deutliche Leistungssteigerungen im System
beobachtet werden. Die Leistungssteigerungen in Englisch zwischen 2010 und 2013 wurden
im Zusammenhang mit den Mafinahmen der Bildungsstandard-Politik positiv evaluiert
(Schmid, Trendtel, Bruneforth & Hartig, 2019).

Zusitzlich zu den Leistungswerten wurde fiir Schulen und Unterrichtsgruppen ein ,,Er-
wartungswert® berichtet. Der berechnete Erwartungswert (George & Robitzsch, 2014)
beschreibt die von einer Schule/Unterrichtsgruppe erwartete Leistung unter Beriick-
sichtigung von wesentlichen Aspekten, die nicht von der Schule oder dem Unterricht be-
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einflusst werden kénnen (z.B. Urbanisierungsgrad am Schulstandort, Schulgrofie, Schulart,
soziobkonomische Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler). Dies erméglicht es, die
Wirkung der am jeweiligen Standort geleisteten padagogischen Arbeit besser zu erkennen
(ebd.). Auch ist dadurch ,fairerer Vergleich® mit anderen Schulstandorten oder Unter-
richtsgruppen moglich.

Kompetenzentwicklung auf Systemebene
560
2018 2019
550
2017

540 2012

2016
2013

530
2015

520 2013

510
2010 2010 2009 2009 2009
500

- I I I I I
480
M4 D4L M8 L8 E8R

Abbildung 2:  Zeitpunkt der BIST-U-Erhebungen mit jeweiligem Punktemittelwert. Erhebungen im glei-
chen Fach und der gleichen Jahrgangsstufe sind durch das Design der BIST-Us verbun-
den, sodass Trends festgestellt werden kdnnen. Abgetragene Punkte fiir Mathematik
4 Schulstufe (M4), Mathematik 8 Schulstufe (M8), Deutsch Lesen 4 Schulstufe (D4L),
Deutsch Lesen 8 Schulstufe (L8) und Englisch 8 Schulstufe (E8R).

Weitere Informationen zu den Grundlagen der Bildungsstandarderhebungen kénnen
George, Schreiner, Wiesner, Pointinger und Pacher (2019) entnommen werden. Im Jahr
2019 wurden die regelméBigen BIST-U eingestellt; seit dem Schuljahr 2021/2022 wird an
deren Stelle die verpflichtende ,,individuelle Kompetenzmessung PLUS eingesetzt (i(KMF'YS;
Stauber, Stahl, Bruneforth & Illetschko, 2024).

1 Zielsetzung des vorliegenden Bands

Sowohl fiir die Systementwicklung als auch fiir die Einzelschulentwicklung stehen mehr
und mehr Informationen aus unterschiedlichen Datenquellen und unterschiedlichen Zeit-
punkten zur Verfiigung, beispielsweise aus internationalen Studien (z. B. PISA, PIRLS,
TIMSS, ICLIS), aus nationalen Erhebungen, die die Volksschule oder die Sekundarstufe be-
treffen (z. B. BIST-U), aus Ergebnissen der standardisierten kompetenzorientierten Diplom-
oder Reifepriifung (SRDP), Daten aus der amtlichen Statistik oder Studien bei Erwachsenen
(z.B. PIAAC). Trotzdem werden Entscheidungen und Konsequenzen hiufig aus einzelnen
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Datenquellen abgeleitet. Im Kontext der Schulentwicklung rét Schildkamp (2019) dazu, von
der Betrachtung dieser einzelnen , Datensilos“ abzuweichen und stattdessen Handlungs-
empfehlungen auf einer gemeinsamen (multiperspektivischen) Betrachtung (Kombination,
Synthese) verschiedener Datenquellen zu basieren. Wahrend diese ganzheitlichere Be-
trachtungsweise zwar fiir die Schulentwicklungspraxis empfohlen wird, scheint diese auf
Ebene der Systementwicklung bisher kaum beriicksichtigt zu werden. Haufig werden einzel-
ne Large-Scale-Studien (bspw. PISA 2022) bereits zum Anlass fiir Entwicklungen im System
genommen, ohne Verbindungen zu anderen Studien (bspw. den BIST-U) herzustellen.
Auch im Rahmen von BIST-U wurden bisher weitestgehend die einzelnen Erhebungen
isoliert voneinander betrachtet. So erfolgte beispielsweise die Aufbereitung und Auswertung
der Bildungsstandarderhebungen auf Bundesebene jeweils nach jeder Erhebung in Form
eines offentlich verfiigbaren Bundesergebnisberichts (https://www.igs.gv.at/downloads/
archiv-des-bifie/bildungsstandardueberpruefungen/ergebnisberichte), in dem der jeweilige
Kompetenzstand der Schiilerinnen und Schiiler erlautert wurde. Kompetenzentwicklungen
auf System- und Schulebene wurden nur im gleichen Fach auf der gleichen Stufe, also be-
zogen auf die jeweilige Ausgangsmessung und Vollerhebungen, die eventuell vorher statt-
gefunden haben, mitgeteilt. Auch die wissenschaftlichen Forschungsarbeiten, die aus den
pseudonymisierten Datensitzen der BIST-U entstanden sind (vgl. dazu https://www.igs.
gv.at/themen/bildungsforschung/forschungsdatenbibliothek/daten-der-bildungsstandard
ueberpruefungen), fokussieren zuallermeist auf die Daten einer einzelnen Erhebung. Eine
Ausnahme bildet der erste Band der hier vorliegenden Buchreihe ,,Fiinf Jahre flichen-
deckende Bildungsstandardiiberpriifungen in Osterreich®, in welchem Forschungsfragen
in der Zusammenschau iiber alle Bildungsstandarderhebungen zwischen 2012 und 2016
betrachtet wurden.

Diese Limitation fordert Studien, die mehrere Datensétze synergetisch nutzen, denn auch
im Schulsystem sollte nicht nach jeder Einzelerhebung eine ,,Aktion®, Intervention oder
Reform erfolgen. Ein komplexes Gebilde wie das Schulsystem braucht gewisse Zeit, um
Reformen in der Praxis zu verankern. Vielmehr sollte das erarbeitete Wissen in geordneter
Weise gesichert, kombiniert und in Beziehung gesetzt werden, sodass Handlungsoptionen
nach und nach deutlich werden (vgl. Bruneforth & Diedrich, 2024; im Kontext von Schul-
entwicklung).

Der Fokus des hier vorliegenden Bands liegt daher auf der Analyse mehrerer Datensétze,
die im Zeitverlauf erhoben wurden. Eine Verbindung der Erhebungen (jeweils in der
Volksschule und auf der Sekundarstufe I) ist iiber die Schulen hinweg méglich, welche an
jeder Erhebung unabhingig vom Fach teilgenommen haben. Die Datenlage erlaubt, (trotz
statistisch-methodischer Einschriankungen, siehe unten) u. a. folgende Fragen zu stellen.

1. Sind spezifische Befunde iiber mehrere Erhebungen hinweg (womoglich gar iiber den
Erhebungszeitraum von 10 Jahren hinweg) stabil?

2. Koénnen moégliche Verdanderungen in diesem Zeitraum erklart werden?

3. Oder legen die Daten nahe, dass gesellschaftliche Ereignisse, wie beispielsweise die
Fliichtlingsbewegungen 2015, Einfluss auf die Befunde nehmen?
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Bei den Fragestellungen handelt es sich um Verdnderungen des (Bildungs-)Systems tiber
die Zeit. So kénnen beispielsweise Lehrmethoden im Zeitverlauf betrachtet werden oder
Qualitatsmerkmale von Schulen. Die Verlinkung der Erhebungen tiber die Schulen hinweg
unterscheidet sich von echten Langsschnitten, in denen die Entwicklung der Leistungen
einzelner Schiilerinnen und Schiiler iiber einen Zeitraum hinweg beobachtet wird. Die
Betrachtung kann mit dem Vorgehen in internationalen Large-Scale-Studien verglichen
werden, in denen Schulsysteme von Landern tiber die Zeit hinweg beobachtet werden.

Die BIST-U eignen sich fiir die Untersuchung von Fragen im Zeitverlauf besonders, da
sowohl die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler wiederholt erfasst werden, ebenso
wie auch eine Reihe interessierender Variablen (z. B. Unterrichtsqualititsaspekte, Personal an
Schulen). Die in diesem Band vorgestellten Studien nutzen dieses Potenzial und kombinieren
jeweils mehrere Large-Scale-Datensitze (zumeist mehrere BIST-U).

2 Zum Potenzial der gemeinsamen Analyse verschiedener
Bildungsstandarderhebungen

Auf Ebene des Bildungssystems konnen Erhebungen im gleichen Fach und der gleichen
Jahrgangsstufe zu unterschiedlichen Messzeitpunkten direkt verbunden werden; dadurch
konnen direkt Schliisse tiber Kompetenzentwicklungen getroffen werden. Dariiber hinaus
kénnen jene Informationen, die begleitend zu jeder Bildungsstandarderhebung durch die
sog. ,Kontextfragebogen® erfasst wurden (IQS, o.].), im Kohortenvergleich sowie in ihren
Zusammenhidngen zur Leistung betrachtet werden. Dadurch stehen Informationen zu
Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler (soziodemografische, bildungsbiografische und
personliche Merkmale wie Motivation oder Selbstkonzept) den teilnehmenden Schulen
(Schulgrofle, soziale Zusammensetzung, Betreuungsangebote, Entfernung zur nichst-
gelegenen gymnasialen Schule) sowie zur Schul- und Unterrichtsgestaltung (Umgang
mit Evaluationsergebnissen, Forderkonzepte, Abstimmung mit Lehrkriften, Zielverein-
barungen, Unterrichtsmethoden) zur Verfiigung.

Wihrend das Erhebungsdesign keine direkte Messung longitudinaler Kompetenzent-
wicklungen von der vierten auf die achte Schulstufe zulasst, bieten die Erhebungen auf der
vierten Jahrgangsstufe in Mathematik 2013 und der achten Jahrgangsstufe in Mathematik
2017 einen Ausnahmefall. Durch den Abstand von vier Jahren zwischen beiden Studien
handelt es sich um die identische Schiilerkohorte in beiden Erhebungen. Zwar besteht keine
Méglichkeit, die Schiilerinnen und Schiiler aus der vierten Stufe auf der achten Stufe direkt
zu identifizieren und miteinander zu verbinden, doch erlauben statistische Methoden eine
wahrscheinlichkeitsbasierte Zuordnung, wodurch bestimmte Entwicklungen sichtbar ge-
macht werden kénnen (Siiss-Stepancik, Ober, George & Varelija-Gerber, 2022).

Auf Ebene der Schulen kénnen Erhebungsergebnisse schulbezogen verbunden werden, da
ein Grof3teil der Standorte an allen BIST-U ab 2012 teilgenommen hat. Uber gleiche Fécher
und Kompetenzbereiche hinweg konnen Leistungsdnderungen innerhalb der Schulen direkt
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analysiert werden. Uber die Erhebungen in den verschiedenen Fichern hinweg ist dies zwar
nicht moglich, eine relative Platzierung der Schulen kann aber beurteilt werden: Ist eine Schule
in allen Erhebungen tiber dem Kompetenzmittelwert platziert? Wie schneidet die Schule
in den verschiedenen Erhebungen im Hinblick auf den Erwartungsbereich ab? Dadurch
kénnen Gruppierungen von Schulen mit verschiedenen im Kontextfragebogen erhobenen
Schiilerinnen- und Schiiler- oder Schulmerkmalen in Beziehung gesetzt und diskutiert werden.

Auf Ebene des Unterrichts lassen sich keine echten Lingsschnitte bilden, weil die Klassen
nicht an mehreren Erhebungen teilgenommen haben. Allerdings sind Pseudo-Langsschnitte
(Kohortenvergleiche) moglich. Beispielsweise kann der Frage nachgegangen werden, ob sich
der Einsatz bestimmter Unterrichtsmethoden im Zeitverlauf fiir die gesamte Population
verandert hat (siehe bspw. Schreiner & Helm, 2024). Zudem ist durch die Aggregation von
Unterrichtsmerkmalen auf Schulebene ein Langsschnitt auf Schulebene tiber mehrere Er-
hebungen hinweg moglich. So konnen bspw. die an den Schulen von den Lehrenden im
Durchschnitt eingesetzten Lehrmethoden tiber die Zeit hinweg beziiglich ihrer Entwicklung
analysiert werden. Auch die mit den Veranderungen einhergehenden Auswirkungen auf
die Schulleistung kdnnen so analysiert werden.

Die auf den Ebenen System, Schule und Unterrichtsklasse/-gruppe beispielhaft an-
gesprochenen Fragestellungen zeigen einiges von dem Potenzial, das Bildungsstandard-
erhebungen wie auch andere Large-Scale-Studien fiir das Verstindnis des Bildungssystems in
einem Land, der Schulentwicklung am Standort und der Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Lehrpersonen haben kdnnen (Bos, Gebauer & Postlethwaite, 2018). So kénnen empirisch
gestiitzte Analysen als Hintergrundwissen zur (politischen) Bildungssystemplanung dienen,
die die Erh6hung des Leistungs- und Bildungsniveaus der Schiilerinnen und Schiiler ebenso
wie die Erhohung der Chancengleichheit und Geschlechtergerechtigkeit im Bildungswesen
als Zielperspektiven ausgegeben hat (Klinglmair & Thaller, 2025).

3 Diskussion der zentralen Ergebnisse des vorliegenden Bands

3.1 Diskussion der im Band prasentierten Studien

Die Befundlage der im vorliegenden Band présentierten Studien wird nachfolgend entlang
der Mehrebenenlogik des Schulsystems zusammenfassend diskutiert. Fiir alle Ebenen gilt:
Ein zentraler Mehrwert der in diesem Band présentierten Studien liegt in der Tatsache, dass
ihre Analysen auf mehreren Erhebungen der BIST-U basieren. Dieser Ansatz ermdglicht
eine Uberpriifung der Stabilitit und Generalisierbarkeit der gefundenen Zusammenhinge
tiber verschiedene Erhebungszeitpunkte hinweg. Wihrend frithere Studien meist auf einer
einzelnen Erhebung basierten, werden dort identifizierte Effekte hiufig als Nachweis fiir
die Wirksamkeit einer bestimmten Grof3e interpretiert — ohne zu priifen, ob diese Effekte
auch in anderen Kohorten oder unter veranderten Rahmenbedingungen bestehen bleiben.
Die hier vorgestellten Analysen tragen somit wesentlich zur Validierung bestehender Be-
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funde bei, indem sie nicht nur mogliche einmalige oder kontextabhidngige Zusammenhange
hinterfragen, sondern auch langfristige Muster und Replikationsmoglichkeiten aufzeigen.
Damit wird jedoch eine Herausforderung sichtbar: Die Langsschnittperspektive liefert
nicht zwangsldufig grundlegend neue Erkenntnisse, sondern kann bestehende Annahmen
bestitigen oder differenzieren. Dies konnte den Eindruck erwecken, dass die Langsschnitt-
analyse lediglich bereits bekannte Zusammenhinge mit neuem Datenmaterial repliziert.
Entscheidend ist daher, dass in zukiinftigen Studien gezielt weiterfithrende Fragestellungen
entwickelt und innovative methodische Ansitze genutzt werden, um das Potenzial der
Lingsschnittdaten voll auszuschopfen und tiber die blofle Bestatigung fritherer Ergebnisse
hinaus neue Erkenntnisse zu generieren. Nur so kann die Langsschnittforschung nicht nur
zur Stabilittspriifung, sondern auch zur Weiterentwicklung bildungstheoretischer Modelle
und bildungspolitischer Mafinahmen beitragen.

3.1.1 Systemebene

Uber alle Studien/Kapitel hinweg zeigt sich, dass fiir die untersuchten Mafinahmen, die im
Einflussbereich der Bildungspolitik, Schulleitung und Lehrkrifte liegen - z. B. Mafinahmen
der Schulentwicklung (Grof8 Ophoff et al., Kapitel 7), Selektionskriterien fiir die Klassen-
zusammensetzung (Helm et al., Kapitel 8), MafSnahmen der Klassenreduktion (Bruneforth,
Kapitel 3), die Bereitstellung von zusétzlichen Ressourcen wie Unterstiitzungspersonal,
Forderunterricht oder Ganztagsbetreuung, die Gestaltung des Unterrichts bspw. durch
Individualisierung und Differenzierung (Gargitter & Gniewosz, Kapitel 6) etc. -, die er-
warteten positiven Effekte auf die Schulleistung nicht beobachtbar sind. Stattdessen zeigt
sich wiederholt, dass die soziale Zusammensetzung der Schiilerinnen- und Schiilerklientel
am Schulstandort die Schulleistung deutlich vorhersagt (Weber, Bacher & Bruneforth,
Kapitel 2). Dieser Effekt scheint nicht nur stabil tiber die Zeit zu sein, sondern sogar leicht
zugenommen zu haben.

Dies bedeutet, dass fiir eine Vielzahl von Mafinahmen (siehe auch die Evaluation zur Ein-
fithrung der Mittelschule; Eder, Altrichter, Hofmann & Weber, 2015), die im unmittel-
baren Einflussbereich schulischer Akteure (insbesondere der Bildungspolitik) liegen, kaum
positive Effekte auf die Schulleistung (und auch auf die Abweichung vom Erwartungswert)
in den untersuchten Zeitrdumen zu erwarten sind. Dieser Befund kann allerdings nicht so
interpretiert werden, dass Schulen keinen Einfluss auf die Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler hitten. Die Daten der BIST-U zeigen namlich sehr deutlich, dass (1) auf System-
ebene massive Verbesserungen in den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler iiber
die Zeit hinweg zu beobachten sind (siehe Abbildung 1) und dass (2) eine Vielzahl von
Schulen beobachtbar sind, die bessere Leistungen erzielen, als aufgrund ihres Erwartungs-
werts anzunehmen wire. Vielmehr legen die Nullbefunde der berichteten Studien nahe,
dass es mit den bisherigen Analysen nicht gelungen ist, herauszuarbeiten, was den Unter-
schied zwischen diesen Schulen mit Leistungen iiber dem Erwartungswert und Schulen
mit Leistungen darunter ausmacht.

Der Einfluss der Schul- und Klassenzusammensetzung auf die individuellen Schiilerinnen-
und Schiilerleistungen spiegelt die stark ausgeprigte Bildungsungleichheit im Oster-
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reichischen Schulsystem wider (Weber, Bacher & Bruneforth, Kapitel 2; Gargitter &
Gniewosz, Kapitel 6; Salchegger & Kampa, Kapitel 4). Dies ist ein Merkmal, das schon langer
bekannt ist und sich in einer bestidndigen Diskussion tiber Mafinahmen im Umgang mit
Bildungsungleichheit niedergeschlagen hat (z. B. Bruneforth, 2025). Im NBB 2015 (Bieder-
mann, Weber, Herzog-Punzenberger & Nagel, 2016) werden vier solcher Mafinahmen vor-
gestellt: Erstens eine sozialindexbasierte Mittelzuweisung zur Unterstiitzung von Schul- und
Unterrichtsqualitét, zweitens Profilangebote an benachteiligten Schulstandorten, drittens
Strategien fiir eine ausgewogene Schiilerzusammensetzung (kontrollierte Elternwahl der
Schule, Busing, Veranderung Schulsprengel, Planung Schulstandorte, Elterninformation)
und viertens Wohnbaupolitik.

Dariiber hinaus legen der starke Einfluss des elterlichen Bildungshintergrunds und der des
familidren Kontexts nahe (Weber, Bacher & Bruneforth, Kapitel 2; Salchegger & Kampa,
Kapitel 4; Gargitter & Gniewosz, Kapitel 6), dass Investitionen in die Elementarpadagogik
und intensiver Ausbau der Quantitéit und Qualitit der Kinderbetreuung nétig sind. Diese
Investitionen sollten von Anreizen fiir Eltern, diese Angebote zu nutzen, und der Auf-
klarung der Eltern iiber ihre Rolle im und ihren Einfluss auf den Lernprozess ihrer Kinder
flankiert werden. Schlief3lich sind Férderprogramme fiir Risikoschiilerinnen und -schiiler
(z.B. qualitativer Ausbau der Sommerschule) zur Absicherung von Grundkompetenzen
und Vorlduferfahigkeiten sowie die Etablierung von Bildungslandschaften weitere tiber-
priifenswerte Moglichkeiten der Reduktion von Bildungsungleichheit.

3.1.2 Schulebene

Mebhrere Beitrage in diesem Band fokussieren auf Merkmale der Schule als Pradiktoren
fiir die Entwicklung der Schulleistung. So untersuchen Helm et al. (Kapitel 8) den Einfluss
des Selektierens von Schiilerinnen und Schiilern nach bestimmten Kriterien in Klassen auf
die Abweichung vom Erwartungswert der Schule. Grof3 Ophoff et al. (Kapitel 7) priifen,
ob die Anzahl der Mafinahmen der Qualitétssicherung und -entwicklung Einfluss auf die
Steigerung der Leistung in den darauffolgenden Schuljahren hat. Schliefllich gehen Gar-
gitter & Gniewosz (Kapitel 6) der Frage nach, ob zusitzliche Ressourcen am Schulstandort
dazu beitragen, dass Schulen Leistungen iiber dem Erwartungswert erbringen.

In allen drei Studien erwiesen sich die untersuchten Pradiktoren als nicht bedeutsam fiir
die Vorhersage (der Entwicklung) der Schulleistung. Die - bereits oben berichteten — Null-
befunde werfen die Frage auf, was gute Schulen ausmacht, also Schulen, die vor dem Hinter-
grund ihrer Schulzusammensetzung (Komposition) besser als erwartet abschneiden. In
diesem Zusammenhang verweist die Literatur zu School Effectiveness Research (Ditton
& Miiller, 2011; Scheerens, 1990) auf eine relativ kohdrente Anzahl von Qualitatsmerk-
malen guter Schulen, die kiinftige Analysen auf Basis der Bildungsstandarddaten stérker
beriicksichtigen sollten.

Allerdings miissen auch hier die Erwartungen niedrig gehalten werden; aus mehreren
Griinden: Zum einen, weil gute Schulen (und deren Unterricht) sehr unterschiedlich
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charakterisierbar sind (Ditton & Miiller, 2011; Helmke, 2009). Zum anderen zeigen Studien,
dass die Schulleistungen stark mit der Schulzusammensetzung (z. B. Schult, Mahler, Fauth
& Lindner, 2022) sowie mit fritheren Leistungen (z. B. Ditton & Miiller, 2011) korrelieren,
sodass fraglich ist, inwiefern {iber die Schulzusammensetzung und bisherigen Leistungen
(bzw. Leistungen aus Zubringerschulen oder Einrichtungen der Elementarpadagogik bzw.
des Elternhauses) hinaus die Schulleistungen durch andere Merkmale beeinflussbar sind.

Diese Ergebnisse stehen in einer gewissen Tradition der Erkenntnisse des Coleman-
Reports (Coleman et al., 1966). Der Coleman-Report, eine der einflussreichsten Studien
zur Bildungsgerechtigkeit und Schulqualitit, zeigte auf, dass die Unterschiede in der Schul-
leistung primar durch die soziale Herkunft und Zusammensetzung der Schiilerschaft erklér-
bar sind, wihrend schulische Merkmale, wie zusdtzliche Ressourcen oder andere strukturelle
Faktoren, nur einen marginalen Beitrag leisten. Dies brachte die Frage auf, ob und wie
Schulen tiberhaupt in der Lage sind, unabhingig von der sozialen Zusammensetzung ihrer
Schiilerschaft Leistungsunterschiede zu beeinflussen. Da — wie die hier présentierten Studien
zeigen — es Schulen gibt, deren Leistungen vom Erwartungswert abweichen, muss die
Antwort ,,Ja“ sein. Offenbar ist es aber bisher in einem nur unzureichenden Ausmaf3 ge-
lungen, die fiir diese Abweichungen ursdchlichen Merkmale von Schule mit quantitativ-
empirischen Untersuchungen offenzulegen.

3.1.3 Unterrichtsebene

Auf Ebene der Lehrkrifte bzw. des Unterrichts sieht die Befundlage nicht viel anders aus.
Auch die von Schmich und Osterbauer (Kapitel 10) durchgefiihrte Studie zur Frage des
Einflusses der ,,Sozialform®/Unterrichtsform (Individualisierung, Binnendifferenzierung,
Unterricht mit ganzer Klasse) auf die Schulleistung konnte keine Effekte zutage fordern
(wobei allerdings nicht untersucht wurde, ob der Zusammenhang in Abhingigkeit der
sozialen Zusammensetzung der Klasse variiert).

Schiilerzentriertem Unterricht werden in der Literatur positive Effekte auf die Lern-
motivation und den Lernerfolg nachgesagt. Allerdings geben Large-Scale-Untersuchungen
in Deutschland und Osterreich (z. B. Gruehn, 2000; Helm, Kemethofer, Moosbrugger,
Broderbauer & Luthe, 2016; Klieme & Kuger, 2016; Schreiner et al., 2019) Hinweise
darauf, dass Merkmale fordernd-unterstiitzenden, schiilerzentrierten Unterrichts eher
von Schiilerinnen und Schiilern in leistungsschwécheren Klassen wahrgenommen werden.
Eine mogliche Erkldrung ist, dass ,derartige Unterrichtsformen unter Betonung ihrer
remedialen Funktion speziell in problematischen, lernschwachen Klassen zum Einsatz
kommen® (Clausen, 2002, S. 52).

Die Befunde aus den vorliegenden Studien - sowohl auf System-, Schul- als auch Unter-
richtsebene — bestatigen somit erneut die zentrale Rolle der Schulkomposition und unter-
streichen, dass Reformen oder Interventionen, die die soziale Herkunft der Schiilerinnen
und Schiiler stirker beriicksichtigen, zielfiihrender sein kénnten als solche, die sich aus-
schliefSlich auf schulinterne Prozesse konzentrieren.
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3.2 Rolle externer Ereignisse im Schulsystem

Der lange Erhebungszeitraum der BIST-U von 10 Jahren wirft die Frage auf, ob die Be-
funde aus den regelmifig durchgefiihrten BIST-U-Analysen durch externe Einfliisse im
System, wie beispielsweise die Einfithrung der Neuen Mittelschule - und die damit ver-
bundene Einfiihrung des Teamteachings — oder die Migrationswelle im Jahr 2015 - und
den damit verbundenen Anstieg der Zahl der Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache
in den Schulen - beeinflusst wurde. Weitere zeitlich parallel verlaufende Entwicklungen
sind bspw. in der Digitalisierung des Bildungssystems, der Zunahme sozialer Medien und
der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsreform sowie der demografischen Entwicklung der
Lehrerinnen und Lehrer (Stichwort: Lehrpersonenmangel) zu sehen. Auch strukturbezogene
Reformen — wie das Schulautonomiegesetz und das Dienstrecht — konnten Einfluss auf die
Entwicklung der Schulleistungen im Beobachtungszeitraum genommen haben.

Umfangreiche und belastbare Studien zu derartigen Entwicklungen im Bildungssystem
liegen nur wenige vor. Als Beispiel fiir Studien zu bildungspolitischen Reformen kann
die Evaluation der Einfiihrung der Neuen Mittelschule genannt werden. Sowohl in der
Evaluationsstudie 2015 (Eder et al., 2015) als auch in jener aus 2024 (Jesacher-Rofller &
Kemethofer, 2024) konnten keine oder nur schwache heterogene Effekte der Einfithrung der
Konzeptmerkmale auf die Unterrichtsqualitat, die Schiilerinnen- und Schiiler-/Schulleistung
und Bildungsungleichheit nachgewiesen werden. Auch die in mehreren Kapiteln dieses
Bands (Gargitter & Gniewosz, Kapitel 6; Grofy Ophoft et al., Kapitel 7; Helm et al., Kapitel
8) berichteten Nullbefunde erweisen sich tiber die Zeit hinweg als stabil. D.h., die nicht
signifikanten Effekte der untersuchten Variablen gelten sowohl fiir frithere als auch spitere
Erhebungen der BIST-U. Dies stiitzt die These, dass sich Verinderungen im System kaum auf
die schulischen Leistungen und ihre Zusammenhénge mit anderen Schulmerkmalen nieder-
schlagen. Hinzu kommt, dass sich tiber die Zeit hinweg eine hohe Stabilitat des Einflusses
von schwer durch Schule veranderbaren Faktoren wie der Bildungsnéhe der Eltern (z.B.
Bildungsabschluss der Eltern, Anzahl der Biicher zuhause) und der zuhause gesprochenen
Sprache auf die Schulleistung zeigt (z. B. Weber, Bacher & Bruneforth, Kapitel 2).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die in diesem Band berichteten ,,Nullbefunde®
sowohl fiir frithere als auch fiir spatere BIST-Erhebungen Bestand haben. Gleichzeitig legen
manche Befunde (z. B. Weber, Bacher & Bruneforth, Kapitel 2) nahe, dass externe Einfliisse
wie die zunehmende Migration bestehende soziale und ethnische Disparitéten eher ver-
starkten als abschwichten. Diese Entwicklungen sollten im Kontext bildungspolitischer
Mafinahmen zur Erhohung von Chancengerechtigkeit weiter untersucht werden. Dariiber
hinaus ist einerseits die Forschung zu Merkmalen von Schule, die iitber dem Erwartungs-
wert performen, zu forcieren und andererseits das Bildungsmonitoring so weiterzuent-
wickeln, dass Schulen und Lehrkrifte in ihren padagogischen und (fach-)didaktischen
Bemithungen unterstiitzt werden (z.B. durch eine stirkere Verzahnung mit formativer
Individualdiagnostik; Forster, Weber, Forthmann, Helm & Kemethofer, 2023; Trankmann,
2025; siehe dazu auch weiter unten).
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3.3 Wie koénnen die ausbleibenden Befunde erklart werden?

Obwohl die berichteten Studien umfassend in Theorie und bestehender Forschungslage
eingebettet sind, auf hochwertigen Datensitzen (z. B. Vollerhebung, echter Langsschnitt auf
Schulebene) basieren und fortgeschrittene Auswertungsverfahren zum Einsatz kommen,
lassen sich in den meisten Féllen die vermuteten Effekte nicht bestétigen. Fiir diesen
doch iiberraschenden Umstand werden in diesem Abschnitt mégliche theoretische und
forschungsmethodische Erklarungen gesucht.

3.3.1 Theoretische Perspektiven

Ein moglicher Erklarungsansatz fiir die ausbleibenden Befunde liegt in der theoretischen
Perspektive, die haufig auf einem Modell technischer Rationalitdt beruht. Diese Sichtweise
geht davon aus, dass sich komplexe Lehr-Lern-Situationen durch eine Reduktion auf einzel-
ne Disziplinen wie Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Padagogik, Psychologie oder Wissen-
schaftstheorie hinreichend erfassen lassen. Auf dieser Grundlage werden generalisierte,
in Forschungskontexten erzeugte Erkenntnisse (z. B. tiber Schulklima, Individualisierung)
weitergegeben, wobei jedoch stillschweigend angenommen wird, dass Ziele und Be-
dingungen - etwa die Zusammensetzung einer Klasse — weitgehend konstant sind. Diese
Annahme vernachléssigt jedoch die Tatsache, dass sich Lehr-Lern-Prozesse in der Praxis
héufig nicht als Routinen vollziehen, sondern sich in einer hochkomplexen Situation ab-
spielen, in der Lehrkrafte zeitgleich auf eine Vielzahl von Herausforderungen und Zielen
reagieren miissen (vgl. Doyle, 1977). Infolgedessen lésst sich die vermutete Wirkung einzel-
ner Faktoren in empirischen Untersuchungen oftmals nicht klar nachweisen.

Ein weiterer theoretischer Aspekt betrifft die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler, die in
den meisten Untersuchungen mafigeblich zur Varianz der Lernergebnisse beitragt, wie unter
anderem an den Intraklassenkorrelationen (ICC) ablesbar ist (z. B. Wurster & Feldhoff, 2019).
Da auch fiir Osterreich zu vermuten ist, dass nach Beriicksichtigung des Schultyps und des
Schulstandorts der Grofiteil der Leistungsunterschiede auf der individuellen Ebene zu ver-
orten ist, sollten spezifische kognitive, motivationale, volitionale und emotionale Faktoren
(z.B. aus dem Modell der individuellen Voraussetzungen erfolgreicher Schiilerinnen und
Schiiler [INVO], vgl. Ausubel, Novak & Hanesian, 1981; Hasselhorn, 2017) kiinftig stirker
als mediierende und moderierende Variablen beriicksichtigt werden. Dies lasst sich damit
begriinden, dass Vorwissen, allgemeine kognitive Fahigkeiten sowie Lernstrategien zentrale
Pradiktoren fiir den Lernerfolg sind.

Dariiber hinaus zeigt die aktuelle Unterrichtsforschung, dass giangige Modelle der Unter-
richtsqualitit zunehmend kritisch diskutiert werden (vgl. Begrich et al., 2023; Praetorius,
Klieme, Herbert & Pinger, 2018). Ahnlich verhalten sich die Befunde im Bereich des Lehr-
kraftewissens oder des fachfremden Unterrichts: Mit Ausnahme einiger weniger Studien
(z.B. COACTIV) ist es bislang kaum gelungen, einen deutlichen und konsistenten Ein-
fluss dieser Faktoren auf die Unterrichtsqualitdt oder das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler nachzuweisen. Aktuelle Entwicklungen wie die steigende Anzahl von Schiilerinnen
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und Schiilern ohne Deutschkenntnisse, der Anstieg fehlender Vorlduferfahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler sowie der Einsatz digitaler Medien fithren zu einer Rollenver-
schiebung der Lehrkraft. Die Vermittlungsfunktion tritt zurtick, wihrend der erzieherische
und padagogische Auftrag an Bedeutung gewinnt. Dadurch riickt die sozioemotionale
Unterstiitzung stirker in den Fokus, wie in der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan,
1993) beschrieben. Dies erfordert eine Reflexion und mdogliche Neuausrichtung bestehender
Qualitdtsmodelle hin zu mehr pddagogischem Handeln und Beziehungsgestaltung.

3.3.2 Forschungsmethodische Perspektiven
Neben theoretischen Aspekten konnen die ausbleibenden Effekte auch auf methodische
Limitationen zuriickzufiihren sein.

Ein zentrales methodisches Problem besteht darin, dass viele Studien einen distalen Zu-
sammenhang zwischen den erfassten unabhingigen Variablen (z.B. Schul- und Klassen-
zusammensetzung) und den abhingigen Variablen (z.B. fachliche Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler) untersuchen. Die Wirkungskette erstreckt sich dabei iiber
mehrere Glieder dieser Kette, angefangen von den Kontextmerkmalen (z.B. Zusammen-
setzung der Klasse, Region, Schultyp) iiber das Verhalten der Lehrpersonen bis hin zum Ver-
halten der Schiilerinnen und Schiiler und letztlich zur Schiilerinnen- und Schiilerleistung.
Aufgrund dieser langen Wirkungskette besteht ein erhebliches Risiko, dass mediierende
Prozesse nicht hinreichend erfasst werden. Eine Folge dieser komplexen Zusammenhénge
ist, dass einzelne Variablen (z.B. Schultyp, soziale Herkunft) potenziell durch diverse
unbeobachtete mediierende Prozesse (z.B. individuelle Lernaktivititen, Klassenklima)
unterschitzt werden. Um kiinftige Befunde zu prézisieren, ist daher eine stirkere Bertick-
sichtigung mediierender und moderierender Variablen notwendig, etwa hinsichtlich des
Verhaltens der Lehrkrifte und des tatsidchlichen Nutzungsverhaltens der Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht. Dariiber hinaus priifen bisherige Studien kaum, inwieweit kumulative
Effekte einer Vielzahl kleiner Einflussfaktoren die Leistungsentwicklung determinieren
koénnen. Hier konnten Profilanalysen Abhilfe schaffen.

Nicht nur die in diesem Band présentierten Studien, sondern auch die Mehrheit der
quantitativ-empirischen Schul- und Unterrichtsforschung stiitzt sich auf Fragebogenstudien,
die sich zur Erfassung komplexer Konstrukte (z. B. Unterrichtsqualitit) nur bedingt eignen.
Insbesondere die Reliabilitdt und Validitét einzelner Skalen oder gar Single-Item-Analysen
(vgl. Gargitter & Gniewosz, Kapitel 6; Grof$ Ophoft et al., Kapitel 7) sind bei der Untersuchung
vielschichtiger Konstrukte kritisch zu hinterfragen. Fragebogen erfassen zudem haufig nur
subjektive Einschatzungen und sind anfillig fiir soziale Erwiinschtheit, was zu Verzerrungen
fithren kann. Folglich bedarf es einer methodischen Erweiterung hin zu komplexeren Mixed-
Methods-Designs, um die vielschichtigen Konstrukte angemessen zu untersuchen (Hagenauer,
Gegenfurtner & Glaser-Zikuda, 2023). So kénnten beispielsweise qualitative Interviews oder
Beobachtungs- und Videostudien die Analyse tiefergehender Lehr-Lern-Prozesse erginzen.

Methodisch bedeutsam ist auflerdem das Ausmaf3, in dem die Schiilerinnen und Schiiler
bei Leistungserhebungen motiviert sind, ihre tatsdchlichen Fihigkeiten zu zeigen. Ent-
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sprechende Informationen zur Testmotivation wurden im Rahmen der BIST-U miterfasst
und sollten kiinftig stirker in vertiefenden Analysen beriicksichtigt werden.

Die hier diskutierten Studien unterstreichen die Notwendigkeit, sowohl die Komplexitat
schulischer und unterrichtlicher Prozesse zu beriicksichtigen als auch differenzielle oder
moderatorengeleitete Modelle zu nutzen. Kiinftige Forschung sollte neben klassischen
querschnittlichen oder lingsschnittlichen Fragebogenerhebungen verstarkt auf Methoden
zuriickgreifen, die die sozialen und kognitiven Prozesse im Unterricht unmittelbar er-
fassen (z.B. Videoanalysen, Lerntagebiicher, Interventionsstudien). Dabei ist besonders zu
beachten, dass das Einbeziehen von Mediatoren (z.B. Verhalten der Lehrpersonen) und
Moderatoren (z.B. Schulart, Sprachkompetenz) die Effektstarken einzelner Pradiktoren
erheblich verdndern kann. Erst durch eine umfassende Betrachtung der Prozesshaftig-
keit (z. B. Lehr-Lern-Interaktionen, Feedbackzyklen, Differenzierung im Unterricht) und
der kontextuellen Rahmenbedingungen (z. B. Schulstandort, Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler) lassen sich prazisere Aussagen tiber die Wirkmechanismen
schulischer und unterrichtlicher Merkmale treffen. Die vorliegenden Befunde, wonach die
meisten dieser Merkmale nur geringe Effekte auf das Lernen zeigen, diirfen also nicht vor-
schnell als Beleg fiir eine Nichtexistenz von Einfliissen interpretiert werden. Vielmehr ver-
deutlichen sie den Bedarf an methodischen Weiterentwicklungen, differenzierten Modellen
und prozessorientierten Forschungsperspektiven.

Insgesamt machen diese Befunde deutlich, dass sowohl konzeptionell-theoretische als auch
methodische Nuancierungen fiir zukiinftige Untersuchungen unerlisslich sind. Die hier
vorgestellten Ergebnisse dienen als Ausgangspunkt, um in Folgestudien die Wirksamkeit
unterschiedlichster Schul- und Unterrichtsmerkmale im Zusammenspiel mit den komplexen
Lernprozessen auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler weiter zu erforschen und damit zu
einem tieferen Verstandnis erfolgreicher Lernumgebungen beizutragen.

4 Ausblick

Was lasst sich aus den im vorangegangenen Kapitel beschriebenen Erkenntnissen fiir
kiinftige Erhebungen ableiten? Zukiinftige Erhebungen im Rahmen von iKMP™ sollten
nicht nur Schulleistungen, sondern verstarkt die Abweichung vom Erwartungswert ana-
lysieren, da diese den schulischen Einfluss besser abbildet. Besonders relevant wire die
Untersuchung von Schulen mit iiberdurchschnittlicher Performance durch innovative
Analyseansitze wie die Data Envelopment Analysis (DEA). Neben kognitiven sollten auch
nonkognitive Zielgrofien, etwa Lernfreude oder lebenslanges Lernen, stiarker berticksichtigt
werden, da sie ebenfalls mafigeblich von schulischen Akteuren beeinflusst werden.

Hinsichtlich der Einflussgrélen sollten kontextbezogene Daten gezielter erhoben werden,
um lernférderliche Aspekte im schulischen Einflussbereich besser zu identifizieren. Die
bisherigen Instrumente zeigen geringe pradiktive Kraft fiir fachliches Lernen, sodass ihre
Validitét kritisch hinterfragt werden sollte. Zudem miissten zukiinftige Studien unter-
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suchen, welche Kontextvariablen - beispielsweise aus der School Effectiveness Research
oder Lernmotivationstheorien - relevante Effekte auf schulische Leistung und nonkognitive
Outcomes haben.

Ableitungen fiir kiinftige Erhebungen und Studien:

1. Fokus auf die Abweichung vom Erwartungswert anstelle reiner Schulleistungen.

2. Beriicksichtigung nonkognitiver Zielgroflen (bspw. Motivation) als gleichwertige
Bildungsziele.

3. Nutzung neuer Analyseverfahren zur Identifikation leistungsstarker Schulen.
Kritische Priifung der Validitdt bestehender Kontextinstrumente.

5. Erhebung qualitativ aussagekréftiger Kontextvariablen mit erwartbaren Effekten.

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der in zukiinftigen Studien verstéirkt beriicksichtigt werden
sollte, betriftt die forschungsmethodische Herangehensweise selbst. Es ist essenziell, nicht
nur bestehende Analysen zu replizieren, sondern gezielt neue Fragestellungen zu entwickeln,
die das Erkenntnispotenzial vorhandener Daten bestmdéglich ausschopfen. Die Vielzahl an
Large-Scale Assessments, an denen Osterreich teilnimmt, bietet eine wertvolle Grundlage
fiir ibergreifende Metaanalysen, die bisher zu wenig genutzt werden. Ein Beispiel hier-
fiir ist die Untersuchung von Geschlechterunterschieden: Statt diese isoliert innerhalb
einzelner Studien zu betrachten, wire eine systematische Synthese der Befunde iiber ver-
schiedene Erhebungen hinweg sinnvoll, um konsistente Muster und Kontextfaktoren zu
identifizieren. Solche integrativen Analysen konnten dazu beitragen, zentrale Mechanismen
der Bildungsungleichheit besser zu verstehen und evidenzbasierte Empfehlungen fiir die
Bildungspolitik abzuleiten.

Trotz der beschriebenen Grenzen der vorliegenden Datensitze stellen die BIST-U in Oster-
reich einen Meilenstein in der nationalen Bildungsforschung dar. Sie bieten durch ihre Voll-
datensitze sowie die elaborierten Kompetenzmessungen eine Datenbasis, die von einzelnen
Forscherteams an Universitaten und Hochschulen in diesem Umfang und dieser Qualitét
nicht leistbar wire. Mit der Einfithrung von iKM""S wird das Potenzial fiir die Bildungs-
forschung weiter gesteigert, da kiinftig auch langsschnittliche Erhebungen auf Schiilerinnen-
und Schiilerebene sowie auf Unterrichtsebene moglich sind, was insbesondere fiir die Ana-
lyse von Entwicklungsprozessen und die Untersuchung von Unterrichtswirkungen neue
Perspektiven eréffnet. Voraussetzung hierfiir ist, dass die Vielfalt an Kontextvariablen sowie
der Zugang fiir Bildungsforscherinnen und -forscher, unterstiitzt durch die professionelle
Datenaufbereitung, -bereitstellung und -auswertung durch das IQS, weiter erhalten bleibt.
Denn diese schaffen ideale Voraussetzungen fiir innovative und fundierte Forschung. Die
im vorliegenden Band présentierten Studien verdeutlichen dies eindrucksvoll.

Die Nutzung von Bildungsmonitoring-Daten birgt grofies Potenzial, um die Qualitét von
Unterricht und schulischen Mafsnahmen gezielt weiterzuentwickeln. Allerdings zeigt sich,
dass das Bildungsmonitoring ,,den Blick nicht auf das einzelne Kind in seiner Individuali-
tat“ (Trankmann, 2025, S. 403) richtet und ,,bei den Bildungsmonitoringdiskursen zu
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den Lernstandserhebungen immer noch eher getrennt iiber Datenbereitstellung einerseits
und Datenrezeption andererseits gesprochen wird, diese also nicht verzahnt entwickelt
werden“ (ebd.). Genau hier setzt iKMPS an, indem es Bildungsmonitoring starker mit
Forderdiagnostik zu verkniipfen und Lehrkrifte als zentrale Akteursgruppe intensiver
einzubeziehen versucht. iKM"S zielt darauf ab, Diagnostik und Monitoring kohirenter
zusammenzufiihren und schulische Entwicklungsprozesse auf datenbasierter Grundlage zu
unterstiitzen. Die Zielerreichung wird davon abhiangen, ob es gelingt, die Riickmeldung von
Befunden in pddagogische und (fach-)didaktische Handlungszusammenhange einzubetten
und die relevanten Akteure unterschiedlicher Professionen und Expertise einzubeziehen.
Dies vorausgesetzt, konnte Datennutzung nicht nur der Statusdiagnose dienen, sondern
aktiv zur Verbesserung des Bildungssystems beitragen.
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Anderungen in der sozialen und ethnischen
Schulzusammensetzung im Zeitverlauf

1 Einleitung

In den letzten Jahrzehnten war die Gsterreichische Population der Schiilerinnen und
Schiiler einem stetigen Wandel unterworfen. Dieser Wandel macht sich auch in den An-
teilen an Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher soziokonomischer und ethnischer
Herkunft bemerkbar. Insbesondere zeigt sich, dass Ungleichheitsmerkmale, die in gut
dokumentiertem Zusammenhang mit Schulleistung stehen und in der Vergangenheit zur
Beschreibung der sozialen Benachteiligung von Schulen vorgeschlagen wurden (Bruneforth,
Weber & Bacher, 2012), durch eine differenzielle Entwicklung gekennzeichnet sind. So
zeigt sich auf Basis der Bildungsstandardiiberpriifungen (Schreiner & Breit, 2012; Breit,
Bruneforth & Schreiner, 2016, 2017; Schreiner, Breit, Pointinger, Pacher, Neubacher &
Wiesner, 2018; BIFIE, 2019, 2020), dass in den 2010er-Jahren der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund - die im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern
ohne Migrationshintergrund im Schnitt geringere Leistungen erzielen — zugenommen hat.
Konkret konnte zwischen den ersten Bildungsstandardiiberpriifungen 2012 (8. Schulstufe)
bzw. 2013 (4. Schulstufe) und den letzten Testungen 2018 (4. Schulstufe) bzw. 2019 (8. Schul-
stufe) ein Zuwachs von 4 Prozentpunkten (von 19 % auf 23 %) auf der 4. Schulstufe und von
5 Prozentpunkten (von 18 % auf 23 %) auf der 8. Schulstufe verzeichnet werden. Gleichzeitig
nahm jedoch der Anteil von Kindern zu, deren Eltern eine Matura oder eine tertidre Aus-
bildung absolviert haben (von 45 % auf 51 % auf der 4. Schulstufe und von 47 % auf 59 %
auf der 8. Schulstufe) und die im Schnitt bessere Leistungen erzielen als Schiilerinnen und
Schiiler mit formal geringer gebildeten Eltern.

Ungleichheitsmerkmale wie der Migrationshintergrund oder die Bildung der Eltern werden
in der Forschung jedoch nicht nur als Individualmerkmal in den Fokus genommen, sondern
auch im Hinblick auf die Zusammensetzung von Klassen oder Schulen (Bacher & Weber,
2018; Biedermann, Weber, Herzog-Punzenberger & Nagel, 2016; Dumont, Neumann, Maaz
& Trautwein, 2013). Konkret steht in dieser Forschungstradition die Frage im Zentrum, ob
Schiilerinnen und Schiiler eine unterschiedliche Leistungsentwicklung zeigen, je nachdem,
mit ,wem" sie in die Klasse/Schule gehen. Angenommen wird, dass mit unterschiedlichen
Zusammensetzungen der Schiilerschaft differenzielle Lern- und Entwicklungsmilieus ver-
bunden sind, die sich auf das Lernen und die Leistungsentwicklung der Schiilerinnen
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und Schiiler niederschlagen (Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Giinstige Lern- und
Entwicklungsmilieus waren etwa durch einen hohen Anteil an Akademikerkindern und
durch einen geringen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
gekennzeichnet, wogegen eine Haufung von Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern
formal geringere Schulabschliisse aufweisen, bzw. von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund als weniger lernférderlich erachtet wird.

Unterschiede in der sozio6konomischen und ethnischen Schul- und Klassenzusammen-
setzung und somit die Determinanten differenzieller Lern- und Entwicklungsniveaus
sind eng mit schulischer Segregation - also der Ungleichverteilung von Schiilerinnen
und Schiilern mit bestimmten Merkmalen auf Schulen/Klassen — verbunden (Weber,
Moosbrugger, Hasengruber, Altrichter & Schrodt, 2019).

Die damit verbundene Problematik hat sich in jiingster Zeit durch den Familiennachzug
von Kindern mit Fluchthintergrund verscharft. Medial und politisch werden Befiirchtungen
geduflert, dass die damit verbundenen schulischen Herausforderungen (vor allem fehlende
Réaumlichkeiten und fehlende Lehrkrifte) nicht mehr bewiltigt werden kénnen. So z.B.
betiteln Neuhold und Peterlik im Profil am 24.3.2024 ihren Beitrag mit ,,Jetzt kommen die
syrischen Kinder nach: Schafft Wien das noch?“. Ahnlich lesen sich die Berichte anderer
Medien. Vonseiten der Wiener Stadtpolitik werden daher u.a. mehr finanzielle Bundes-
mittel und eine gleichmifigere Verteilung der Gefliichteten auf Osterreich gefordert.! Damit
wird Bezug auf mégliche Mafinahmen genommen, um den Effekt der sozialen Zusammen-
setzung von Schulen auf den Lern- und Schulerfolg der Kinder abzuschwichen, namlich
einer Desegregation und einer ausreichenden Ressourcenausstattung. Zur Erreichung einer
Desegregation sind unterschiedliche Zugange moglich, wie z. B. eingeschriankte Schulwahl,
Quotenregelung, Busing, also die Re-Allokation von Schiilerinnen und Schiilern, Gut-
scheinsystem, Anderung der Schulsprengel und/oder Wohnpflicht/Residenzpflicht (siehe
dazu u.a. Biedermann et al., 2016). Fiir eine ausreichende Ressourcenausstattung kénnte
eine sozial indizierte Mittelvergabe beitragen, deren Verwendung an Kriterien gebunden
wird, die sich in der Literatur zur Schuleffektivitatsforschung als erfolgreich erwiesen haben
(Bacher, 2015a, b).

Vor dem Hintergrund des eingangs beschriebenen Wandels der Population der Schiilerinnen
und Schiiler geht der vorliegende Beitrag auf Basis der Stichprobe der Baseline-Erhebungen
der Bildungsstandardiiberpriifung (Primarstufe N = 267; Sekundarstufe N = 204 Schulen)
unter Einbeziehung aller Bildungsstandardiiberpriifungen (Primarstufe: Baseline 2010,
Mathematik 2013, Deutsch 2015, Mathematik 2018. Sekundarstufe: Baseline 2009,
Mathematik 2012, Englisch 2013, Deutsch 2016, Mathematik 2017, Englisch 2019) u.a. der
Frage nach, ob und wie sich die Anderung der Population in der Anderung der sozialen und
ethnischen Zusammensetzung der Schulen niederschlug und ob differenzielle Anderungen

1 Siehe dazu etwa folgende Medienbeitrége: https://www.derstandard.at/story/3000000216540/wiens-stadtchef-
ludwig-ich-erwarte-mir-vom-bund-solidaritaet, https://wien.orf.at/stories/3254370/ und https://www.die-
presse.com/18390928/lesen-sie-ruhig-weiter-hier-passiert-nichts.


https://www.derstandard.at/story/3000000216540/wiens-stadtchef-ludwig-ich-erwarte-mir-vom-bund-solidaritaet
https://www.derstandard.at/story/3000000216540/wiens-stadtchef-ludwig-ich-erwarte-mir-vom-bund-solidaritaet
https://wien.orf.at/stories/3254370/
https://www.diepresse.com/18390928/lesen-sie-ruhig-weiter-hier-passiert-nichts
https://www.diepresse.com/18390928/lesen-sie-ruhig-weiter-hier-passiert-nichts
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der Schulzusammensetzung mit Unterschieden in Anderungen der Leistungen auf Schul-
ebene verbunden waren.

2 Soziale und ethnische Bildungsungleichheiten

Das nationale Bildungsmonitoring sowie internationale Large-Scale-Vergleichsstudien
dokumentieren fiir Osterreich wiederholt einen deutlichen Zusammenhang zwischen dem
familidren Hintergrund und den Schulleistungen (siehe u. a. Bruneforth et al., 2012; Neu-
bacher & Wimmer, 2021; OECD, 2012; Toferer, Lang & Salchegger, 2023). Bei der jiingsten
PISA-Studie zeigte sich etwa, dass Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit geringem
Sozialstatus? zwischen 109 Punkten (Mathematik) und 129 Punkten (Naturwissenschaften)
hinter Gleichaltrigen mit hohem Sozialstatus zuriickliegen. Bedient man sich der groben
Daumenregel, wonach 40 Punkte auf der PISA-Skala etwa einem Schuljahr entsprechen
(OECD, 2011), wird die Bedeutung dieser Unterschiede noch einmal verdeutlicht. Folglich
ldgen Schiilerinnen und Schiiler mit geringem Sozialstatus gegeniiber den privilegierteren
Peers um rund 2,5 bzw. 3 Jahre in der Leistung zurtick,* wobei die Differenzen in Jahren még-
licherweise insbesondere in den Naturwissenschaften noch gréfler ausfallen, wie eine Studie
von Wendt, Kasper, Bos, Vennemann und Goy (2017) nahelegt. Ahnlich deutliche Unter-
schiede finden sich auch auf Basis der letzten Bildungsstandardiiberpriifungen im Hinblick
auf die elterliche Bildung. Die Unterschiede zwischen Schiilerinnen bzw. Schiilern, deren
Eltern maximal die Pflichtschule abgeschlossen haben, und Schiilerinnen bzw. Schiilern
mit tertidr gebildeten Eltern betrugen in Mathematik 101 (8. Schulstufe; Schreiner et al.,
2018) bzw. 119 Punkte (4. Schulstufe; BIFIE, 2019), in Lesen 113 (8. Schulstufe; Breit et al.,
2017) bzw. 126 Punkte (4. Schulstufe; Breit et al., 2016) und in Englisch 79 Punkte (8. Schul-
stufe, BIFIE, 2020). Auch im Hinblick auf migrationsbezogene Merkmale werden deutliche
Unterschiede sichtbar. PISA 2022 zeigt Unterschiede von 58 Punkten (Mathematik) bis 78
Punkte (Naturwissenschaften) zwischen 15-jédhrigen Schiilerinnen und Schiilern mit und
ohne Migrationshintergrund (Toferer et al., 2023). Die Bildungsstandardiiberpriifungen
weisen ebenso auf deutliche Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und
ohne Migrationshintergrund (Lesen 4. Schulstufe: 61 Punkte; Lesen 8. Schulstufe: 75 Punkte;
Mathematik 4. Schulstufe: 61 Punkte; Mathematik 8. Schulstufe: 64 Punkte; Englisch Lesen
8. Schulstufe: 28 Punkte) und auch Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache
und Schiilerinnen und Schiiler mit einer anderen Erstsprache hin (Lesen 4. Schulstufe:
72 Punkte; Lesen 8. Schulstufe: 81 Punkte; Mathematik 4. Schulstufe: 64 Punkte; Mathematik
8. Schulstufe: 69 Punkte; Englisch Lesen 8. Schulstufe: 39 Punkte; Breit et al., 2016, 2017;
Schreiner et al., 2018; BIFIE; 2019, 2020). Im Hinblick auf die berichteten Differenzen ist

2 InPISA2022 wird der soziale Status durch einen Index erfasst, in den als Indikatoren einflielen: die Bildung
der Eltern, der Beruf der Eltern und die Besitztiimer, die den materiellen Wohlstand und das kulturelle
Kapital abbilden (Toferer et al., 2022, S. 72). Das unterste Quartil des Index wird als geringer bzw. unter-
durchschnittlicher Sozialstatus und das oberste Quartil wird als hoher bzw. tiberdurchschnittlicher Sozial-
status bezeichnet.

3 In der jingsten PISA-Publikation (Toferer et al., 2022) des IQS wird ein Schwellenwert von 26 Punkten be-
richtet, der auf empirischen Schétzungen basiert. Unter Verwendung dieses Schwellenwerts ergeben sich
Leistungsriickstdnde von 4,2 bzw. 5,0 Jahren. Wir orientieren uns hier jedoch an dem konservativen Richtwert.
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zu beachten, dass Ungleichheitsmerkmale hdufig kumuliert auftreten, da etwa in Familien
mit Migrationshintergrund haufiger Deutsch nicht die Erstsprache ist und diese Familien
im Schnitt einen geringeren soziookonomischen Status bzw. ein geringeres Bildungsniveau
aufweisen (Oberwimmer, Zintl, Juen & Vogtenhuber, 2021). Auf Basis der M8-Bildungs-
standardiiberpriifungen aus 2017 berechneten in diesem Zusammenhang Rothe, Weber
und Illetschko (2022) etwa eine Differenz von rund 150 Punkten zwischen Schiilerinnen
und Schiilern mit geringem sozio6konomischem Status, Migrationshintergrund und nicht-
deutscher Erstsprache und Schiilerinnen und Schiilern aus oberen sozialen Schichten, ohne
Migrationshintergrund und Deutsch als Erstsprache.

Auf der einen Seite bestehen soziale und ethnische Bildungsungleichheiten bereits vor
der Einschulung als Folge differenzieller Sozialisationserfahrungen (Bradley & Corwyn,
2002; Skopek & Passaretta, 2021; Schofl, Weber, Steinmair, Zepnik & Grimm, im Review).
Auf der anderen Seite wird in der Literatur davon ausgegangen, dass Bildungsungleich-
heiten im Laufe der Schulkarriere von Kindern entstehen bzw. verstarkt werden (Maaz,
Baumert & Trautwein, 2010). In diesem Zusammenhang werden differenzielle Lern- und
Entwicklungsmilieus, die aus Institutionsunterschieden (in Unterrichtskulturen, Lehr-
kraftkompetenzen ...) zwischen Schulen verschiedenen Typs und - darauf liegt der Fokus
dieses Beitrags — aus Unterschieden in der Schulzusammensetzung resultieren kénnen,
als mogliche Erklarungsansatze in den Blick genommen (Baumert et al., 2006; Neumann,
Becker & Maaz, 2014).

3 Effekte der ethnischen und sozialen Zusammensetzung der
Schiilerschaft auf die Lernergebnisse

Unterschiede in der Schul- und Klassenzusammensetzung konnen tiber sogenannte
Kompositionseftekte zu einer Vergroflerung von Bildungsungleichheiten beitragen. Ein
Kompositionseftekt liegt vor, wenn Schiilerinnen und Schiiler bei gleichen individuellen
Voraussetzungen (gleiche Lernausgangslagen und gleicher familidrer Hintergrund) unter-
schiedliche Lernergebnisse erzielen, je nachdem, mit wem sie die Schule bzw. Klasse be-
suchen (Biedermann et al., 2016; Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 2013). Die Grund-
annahme ist, dass eine Kumulation von Schiilerinnen und Schiilern mit Ungleichheits-
merkmalen (geringer Sozialstatus, Migrationshintergrund, nichtdeutsche Alltagssprache)
- was medial hiufig unter dem Begriff der Brennpunktschulen diskutiert wird - ein un-
giinstiges Lern- und Entwicklungsklima mit sich bringt und in der weiteren Folge die
(Lern-)Entwicklungschancen der per se schon benachteiligten Schiilerinnen und Schiiler
noch weiter reduziert. In der internationalen Forschung werden insbesondere Effekte der
soziookonomischen und ethnischen Zusammensetzung von Schulen bzw. Klassen unter-
sucht.* Insgesamt weist die Forschungslage auf die Bedeutung der soziokonomischen Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft hin (Holzberger, Reinhold, Liidtke & Seidel, 2020; van

4  Eine weitere zentrale Forschungslinie ist die Zusammensetzung von Lerngruppen (siehe u. a. Becker, Kocaj,
Jansen, Dumont & Liidtke, 2022), auf die in diesem Beitrag nicht naher eingegangen werden soll.
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Ewijk & Sleegers, 2010; fiir Osterreich siehe auch Biedermann et al., 2016). Demnach zeigen
Schiilerinnen und Schiiler unabhangig von ihren individuellen Merkmalen eine geringere
Leistungsentwicklung, wenn sie eine Schule bzw. Klasse mit einem hoheren Anteil an sozio-
okonomisch benachteiligten Schul- bzw. Klassenkameradinnen und -kameraden besuchen.
Umgekehrt wird eine bessere Leistungsentwicklung ermittelt, wenn Schiilerinnen und
Schiiler vermehrt sozio6konomisch privilegierte Mitschiilerinnen und Mitschiiler haben.
Die ethnische Schul- und Klassenzusammensetzung wird haufig am Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund und im deutschsprachigen Kontext auch am
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Erstsprache festgemacht. Die
Forschungslage zeigt sich diesbeziiglich - insbesondere fiir den deutschsprachigen Raum
- nicht eindeutig. Auf der einen Seite weisen manche Studien darauf hin, dass mit héheren
Anteilen an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher
Alltagssprache unabhingig von individuellen Merkmalen schlechtere Leistungen zu er-
warten sind (Bacher & Weber, 2018; Biedermann et al., 2016; Rjosk, Richter, Liidtke & Eccles,
2017; Seuring, Rjosk & Stanat, 2021). Andererseits konnen andere, allerdings éltere Studien
einen Effekt der ethnischen Schiilerinnen- und Schiilerzusammensetzung nicht bestatigen
(Dumont, Neumann, Nagy, Becker & Rose, 2013; Stanat, Schwippert & Grohlich, 2010).

Noch wenig Befunde liegen zur Frage vor, ob die Ungleichheitsmerkmale additiv oder inter-
aktiv/multiplikativ wirken. Zumeist wird eine additive Wirkung angenommen, z. B. indem
ein additiver Sozialindex berechnet wird (z.B. Bruneforth et al., 2012; Rothe et al., 2022).
Auf eine multiplikative Wirkung wird im Rahmen der qualitativen Intersektionsforschung
hingewiesen, quantitative Befunde fehlen aber weitgehend. Das gilt auch fiir die Frage, ob
die soziale und ethnische Zusammensetzung linear, nichtlinear oder interaktiv mit anderen
Faktoren auf die Kompetenzentwicklung und den Schulerfolg wirkt. Entsprechend dem
Literaturiiberblick von van Ackeren et al. (2021) zu Schulen in herausfordernder Lage gibt
es Schulen, die diese Herausforderung positiv bewiltigen, wihrend andere scheitern, was
durch unterschiedliche schulische Faktoren, wie z. B. das Schulleitungshandeln, die Unter-
richtsgestaltung, die Nutzung von Daten, die Vernetzung mit Akteurinnen und Akteuren
auflerhalb und/oder die Ressourcen erklirt werden kann.

Das differenzielle Lern- und Entwicklungsklima, das aus Unterschieden der Schul- und
Klassenzusammensetzung resultieren kann, wird in der Literatur durch unterschiedliche
Mechanismen - u.a. Peer- und Unterrichtseffekte — zu erklaren versucht (Dumont, Neu-
mann, Maaz & Trautwein, 2013; Harker & Tymms, 2004). Ein Peereffekt wiirde etwa vor-
liegen, wenn sich an Schulen oder Klassen mit einem erhdhten Anteil an benachteiligten
Schiilerinnen und Schiilern ein durch geringe Wertschétzung von Bildung und ungiinstige
Motivationslagen gekennzeichnetes Klima entwickelt, das auch alle anderen Schiilerinnen
und Schiller ,,ansteckt” (Demanet & van Houtte, 2014; Harker & Tymms, 2004). Ein solches
Klima kann weiters auch ein Nahrboden fiir vermehrtes schulisches Problemverhalten sein,
das in der weiteren Folge die effektive Lernzeit reduzieren kann (Demanet & van Houtte,
2011). Im Hinblick auf den Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Erst-
sprache und/oder mit geringerem elterlichem Sozialstatus kann auch angenommen werden,
dass in Schulen/Klassen mit hohen Anteilen die Moglichkeiten der gegenseitigen fachlichen
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Hilfe und Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler untereinander eingeschrankt sind
(Rjosk et al., 2017).

Unterrichtseffekte beziehen sich allgemein darauf, dass sich die ethnische und soziodko-
nomische Zusammensetzung von Klassen bzw. Schulen auf den Unterricht bzw. die Unter-
richtsqualitdt niederschldgt. Hierbei kénnen unterschiedliche Mechanismen eine Rolle
spielen. Beispielsweise weisen Studien darauf hin, dass an Schulen mit einem erhdhten
Anteil an benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern vermehrt geringer qualifizierte
und weniger erfahrene Lehrkrifte unterrichten (Allen & Sims, 2018; Weber et al., 2019).
Dariiber hinaus wird angenommen, dass Leistungserwartungen von Lehrkriften an die
Schiilerschaft von der Schul- bzw. Klassenzusammensetzung abhangen. Demnach haben
Lehrkrifte in Schulen/Klassen mit einem hohen Anteil an benachteiligten Lernenden
(geringer soziodkonomischer Status, Migrationshintergrund ...) geringere Erwartungen
an die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler, was sich in der weiteren Folge in einem
weniger leistungsforderlichen Unterricht niederschlagen kann (Ready & Wright, 2011;
Rjosk et al., 2017). Eine belgische Mixed-Methods-Studie (Agirdag, van Avermaet &
van Houtte, 2013) konnte in diesem Zusammenhang etwa zeigen, dass ein hoher An-
teil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. Schiilerinnen und
Schiilern mit geringerem soziodkonomischem Status damit einherging, dass Lehrkrifte
die Schiilerinnen und Schiiler als weniger ,,unterrichtbar® beschrieben, was sich in der
weiteren Folge bei den Schiilerinnen und Schiilern in einem Gefiihl der Sinnlosigkeit
schulischer Anstrengung und schliefllich in den Leistungen niederschlug. Interviews
mit den Lehrkriften wiesen darauf hin, dass die geringe Unterrichtbarkeitseinschitzung
vor allem durch vermutete sprachliche Defizite der Schiilerinnen und Schiiler begriindet
wird. In Bezug auf die Annahme, wonach sich die soziale und ethnische Komposition
auf die Unterrichtsqualitat auswirkt, ist die Studienlage jedoch allgemein als uneindeutig
zu bezeichnen. So konnten zwar Rjosk et al. (2014) einen erwarteten Effekt der sozio-
6konomischen Klassenkomposition auf Aspekte des Unterrichts (Lehrkraft legt Wert auf
sprachliche Kompetenzen) zeigen, gleichzeitig ergaben sich leichte Effekte des Anteils der
nichtdeutschsprachigen Schiilerinnen und Schiiler - in nicht erwarteter Richtung - auf
die Bedeutung sprachlicher Kompetenz, aber auch auf weitere Aspekte des Unterrichts
(Schiilerorientierung, Classroom Management). Mit steigendem Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern mit nichtdeutscher Erstsprache berichteten die Schiilerinnen und Schiiler
von einer hoheren Unterrichtsqualitét. Eine jiingere Studie von Fauth, Atlay, Dumont und
Decristan (2021) konnte weiters keine Effekte der soziookonomischen und ethnischen
Klassenzusammensetzung auf Aspekte der Unterrichtsqualitdt zeigen. Zusammenfassend
ist festzuhalten, dass Studien zu Mediatoren von Kompositionseffekten — also zu jenen
Mechanismen, die dazu fithren, dass sich die Zusammensetzung der Schiilerschaft auf
die Leistungsentwicklung auswirkt — insgesamt rar sind und auch der diesbeziigliche
Forschungsstand als uneindeutig zu bezeichnen ist. Auch ist darauf hinzuweisen, dass
die genannten Studien Kompositionseffekte und etwaige vermittelnde Prozesse aus einer
Durchschnittsperspektive betrachten, wonach der Schul- bzw. Klassendurchschnitt auf
Schiilerinnen und Schiiler oder Lehrkrifte wirkt. Theoretische Ansitze, die Kompositions-
effekte aus einer netzwerkanalytischen Perspektive betrachten (u. a. Bolletta, 2021; Boucher,
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Rendall, Ushchev & Zenou, 2024), konnen dazu beitragen, Kompositionseffekte besser zu
verstehen, da sie erméglichen, die relevante Referenzgruppe - z. B. bezogen auf Motivation
als Mediator von Kompositionseffekten die Geringmotivierten einer Klasse, den Klassen-
durchschnitt und die Hochmotivierten einer Klasse - zu modellieren.

4 Schulische Segregation — Unterschiede in der ethnischen
und sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft

Eine nétige Voraussetzung fiir Kompositionseftekte sind bestehende Unterschiede in
der Schul- und Klassenzusammensetzung. Entsprechende Unterschiede sind im Kontext
schulischer Segregation zu betrachten, wobei nachfolgend der Fokus auf zwischen-
schulische Segregation gelegt wird (Unterschiede zwischen Schulen). Fiir die Frage der
innerschulischen Segregation (d. h. Ungleichverteilung zwischen Klassen innerhalb einer
Schule) ist auf Weber et al. (2019) bzw. auf Helm, George, Zintl und Weber in diesem Band
zu verweisen. Zwischenschulische ethnische Segregation bezieht sich in der Regel auf die
ungleiche Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw.
nichtdeutscher Erstsprache zwischen Schulen. Soziale Segregation beschreibt die ungleiche
Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlicher soziookonomischer
Herkunft auf Schulen. Soziale und ethnische Segregation kann einerseits die Folge von
Wohnsegregation sein (Karsten, 2010). In diesem Fall bildet die Zusammensetzung der
Schulen die ethnische und soziale Zusammensetzung des Einzugsgebiets (Schulsprengel)
ab. Bestehen etwa Unterschiede im Migrationsanteil zwischen zwei Stadtteilen, werden
sich die Schulen der Stadtteile im Migrationsanteil unterscheiden (Altrichter, Bacher,
Beham, Nagy & Wetzelhiitter, 2011). Eine schwedische Studie legt nahe, dass ethnische und
soziale schulische Segregation in erster Linie durch Wohnraumsegregation bestimmt wird
(Bohlmark, Holmlund & Lindahl, 2016). Schulische Segregation kann jedoch auch Wohn-
raumsegregation verstirken, wenn etwa ein hoher Anteil an Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund an den Schulen dazu fiihrt, dass Familien ohne Migrations-
hintergrund aus der Wohngegend wegziehen (Karsten, 2010). Auf der anderen Seite kann
zwischenschulische Segregation durch die Schulwahlentscheidung der Schiilerinnen und
Schiiler bzw. deren Eltern entstehen.

Im 6sterreichischen Schulsystem kommt auch der intendierten Segregation nach Leistung
am Ubergang von der Primarstufe auf die Sekundarstufe (allgemeinbildende héhere Schule
[AHS] vs. [Neue®] Mittelschule [(N)MS] bzw. Hauptschule [HS]) eine zentrale Bedeutung zu.
Aufgrund der Zusammenhinge zwischen Leistungen und Ungleichheitsmerkmalen (siche
oben) unterscheiden sich Schulen unterschiedlichen Typs auf der Sekundarstufe 1 auch in
ihrer Zusammensetzung. Sogenannte sekundire Ungleichheitseffekte — sozial schwache
Schiilerinnen und Schiiler besuchen bei gleichen Leistungen wie ihre privilegierteren Mit-
schiilerinnen und Mitschiiler seltener eine AHS - konnen zusétzlich solche Unterschiede

5 Die Neue Mittelschule ersetze im Jahr 2012/13 die bisherige Hauptschule als Regelschule. Seit dem Schuljahr
2020/21 wird sie nur mehr als Mittelschule bezeichnet.
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in der Schulzusammensetzung verstirken (Bruneforth et al., 2012). Fiir Osterreich zeigen
Analysen, dass auf der Sekundarstufe 1 die Trennung der Schiilerschaft fiir einen Grof3teil
der sozialen Segregation (59 %-77 %) verantwortlich ist, jedoch nur zu einem geringen
Ausmaf} die bestehende ethnische Segregation (6 %-28 %) erkldren kann (Lassnigg et al.,
2019). Eine Ursache fiir die geringe Erklarungskraft der frithen Selektion auf die ethnische
Segregation ist die Tatsache, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
haufiger in Stddten mit einem dichteren Angebot an AHS-Unterstufen wohnen und dieses
Angebot wegen hoherer Bildungsaspirationen (z. B. Astleithner et al., 2021) auch nutzen.
Unabhingig von der Zweigliedrigkeit des Schulsystems auf der Sekundarstufe 1 kann dort,
wo Wahlmaoglichkeiten vorhanden bzw. rdumlich vergrofiert sind - etwa keine Zuteilung
zu einer Sprengelschule besteht —, durch ein selektives Wahlverhalten Segregation verstéarkt
werden. Fiir Osterreich konnte ein entsprechender Effekt im Zuge der Aufldsung der Schul-
sprengel in Linz jedoch nicht bestitigt werden (Altrichter et al., 2011), wenn Verdnderungen
der raumlichen Segregation mitbertickischtigt werden. Schwedische Studien hingegen legen
nahe, dass durch die Ausweitung von Wahlfreiheit bei der Schulwahl ethnische Segregation
verstiarkt wurde (Bohlmark et al., 2016; Yang Hansen & Gustafsson, 2016). In diesem
Kontext ist das Phdnomen des Native Flight zu nennen, wonach mit steigendem Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund an Schulstandorten autochthone
Schiilerinnen und Schiiler und deren Eltern vermehrt versuchen, an Schulen mit einem
geringeren Migrationsanteil zu gelangen (Gerdes, 2013; Rangvid, 2010).

5 Fragestellungen des Beitrags

Vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Anderung der dsterreichischen
Population der Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf Ungleichheitsmerkmale und
der Bedeutung der soziookomischen und ethnischen Zusammensetzung der Schiilerschaft
fir die Leistungsentwicklung der Lernenden geht der Beitrag folgenden Fragen nach:

1. Wie dnderte sich die Population in den 2010er-Jahren in Hinblick auf sozio6konomi-
sche (Bildung der Eltern, beruflicher Status der Eltern) und ethnische (Migrations-
hintergrund, nichtdeutsche Erstsprache) Ungleichheitsmerkmale?

Dabei soll erginzend zu den eingangs beschriebenen Anderungen ein umfassenderer Blick
auf vier zentrale Ungleichheitsindikatoren gelegt werden.

2. Wie dnderte sich die soziale und ethnische schulische Segregation im Zeitverlauf?

Durch die Anderung der Population der Schiilerinnen und Schiiler stellt sich die Frage, ob
das Ausmafd der Segregation auch einem Wandel unterworfen war. Denkbar wire etwa,
dass Anderungen in der Wohnraumsegregation oder Phinomene wie Native Flight zur
Anderung der Segregation beigetragen haben.
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3. Lassen sich Unterschiede in der Verinderung der sozialen und ethnischen Schul-
zusammensetzung beobachten und von welchen Faktoren hiangen diese ab?

Hier steht die Frage im Zentrum, ob es zwischen Schulen Unterschiede in der Entwicklung
der sozialen und ethnischen Zusammensetzung gab und ob solche Unterschiede vom
Urbanisierungsgrad bzw. auf der Sekundarstufe auch dem Schultyp abhangig waren.

4. Wie hingt die Anderung der sozialen und ethnischen Schulzusammensetzung mit
Entwicklung der Leistungen auf Schulebene zusammen?

Abschlielend soll untersucht werden, ob Anderungen der Schulzusammensetzung auch
mit der einer differenziellen Leistungsentwicklung an Schulen einhergehen; beispielsweise
in der Form, dass die Leistungsentwicklung an Schulen vergleichsweise schlechter ausfillt,
an denen es zu einem verstarkten Zuwachs an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund kommt. Hierbei ist zu beachten, dass sich nach den Baseline-Erhebungen
eine kontinuierliche Verbesserung der mittleren Kompetenzen in allen Bereichen fiir alle
Schiilergruppen gezeigt hat (Neubacher & Wimmer, 2021; Breit et al., 2016, 2017),

6 Methode

6.1 Stichprobe

Der Beitrag greift auf die Stichproben der Baseline-Erhebungen zuriick. Fiir die 4. Schulstufe
wurden im Frithjahr 2010 insgesamt 9.478 Schiilerinnen und Schiiler an 267 Schulen und fiir
die 8. Schulstufe im Frithjahr 2009 10.749 Schiilerinnen und Schiiler an 204 Schulen getestet.
Die Stichprobe der Sekundarstufe umfasst 7.346 Schiilerinnen und Schiiler (146 Schulen) der
damaligen Hauptschulen (HS), die im letzten Jahrzehnt in (Neue) Mittelschulen tiberfiihrt
wurden, und 3.404 AHS-Schiilerinnen und -Schiiler (58 Schulen).® In beiden Féllen wurde
eine geschichtete Zufallsstichprobe fiir die Schulen gezogen, bei der an jeder ausgewéhlten
Schule entweder alle Klassen bzw. Unterrichtsgruppen’ (wenn zwischen einer und drei ge-
meldet wurden) oder eine Stichprobe von zwei Klassen bzw. Unterrichtsgruppen (wenn
vier oder mehr gemeldet wurden) getestet wurden. Dariiber hinaus greift der Beitrag auf
Daten aller Bildungsstandardiiberpriifungen (BIST-U) fiir diese Schulen zuriick: konkret

6  Eine AHS fithrt auch Schiilerinnen und Schiiler in Mittelschulklassen. Diese Schule wird fiir die gesamten
Analysen als AHS behandelt.

7  Bei den Erhebungen wurden Unterrichtsgruppen gezogen und gemeinsam getestet, die Klassenstruktur
wurde allerdings auch erhoben. In der Volksschule setzten sich Unterrichtsgruppen und Klassen in der Regel
identisch zusammen, auf der Sekundarstufe ist das hingegen nicht immer der Fall, insbesondere an den HS,
wo durch die Bildung von Leistungsgruppen in den Fichern eine von den Klassen unterschiedliche Grup-
pierung unterrichtet wurde.
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die BIST-U der 4. Schulstufe in Mathematik (2013 und 2018) und Deutsch (2015) sowie
die BIST-U der 8. Schulstufe in Mathematik (2012 und 2017), in Englisch (2013 und 2019)
und Deutsch (2016). Da die BIST-U jeweils Vollerhebungen waren, konnten deren Daten
den Schulen der Baseline-Stichprobe zugeordnet werden. Somit konnte fiir Schulen der
Baseline-Erhebung ein Langsschnitt auf Schulebene konstruiert werden, bei dem fiir jede
Schule durch Schiilerfragebogen® wiederholte Informationen zur sozialen und ethnischen
Schulzusammensetzung bzw. die BIST-U-Testergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler
verfiigbar sind. Details zur Baseline-Erhebung sind in der IQS-Forschungsdatenbibliothek
(2024a, 2024b) dargestellt, die Methodik zur Stichprobenziehung beschreiben George,
Itzlinger-Bruneforth und Trendtel (2015).

6.2 Messungen

Ethnischer Hintergrund. Als Indikatoren des ethnischen Hintergrunds wurden der
Migrationshintergrund (0 = nein, 1 = ja) entsprechend der BIFIE-Definition (u.a. Breit et
al., 2017) und die Erstsprache (0 = nur deutsch, 1 = nicht nur deutsch) verwendet.

Anzumerken ist, dass in der Baseline-Erhebung der 8. Schulstufe Schiilerinnen und Schiiler
sich fiir eine Erstsprache entscheiden mussten, wihrend in den folgenden Erhebungen
mehrere Erstsprachen angegeben werden konnten. Daher ist bei der Baseline-Erhebung
der 8. Schulstufe der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Erstsprache
relativ zu den anderen Erhebungen leicht unterschatzt. Folglich wurde diese Messung in
den Analysen nicht verwendet.

Soziookonomischer Hintergrund. Zur Erfassung des soziookonomischen Hintergrunds
wurde erstens der hochste berufliche Status der Eltern (hochster ISEI-Wert [HISEI], Inter-
national Socio-Economic Index of Occupational Status; Ganzeboom, 2010) verwendet. Der
ISEI wird auf Basis der IISCO-(International Standard Classification of Occupations-)
Berufsklassifikation gebildet und basiert auf Durchschnittsgehéltern und dem nétigen Aus-
bildungsniveau fiir Berufe. Anzumerken ist, dass fiir die Baseline-Erhebungen der HISEI
noch auf Basis des ISCO-88 gebildet wurde, bei den BIST-U jedoch die ISCO-08-Version
die Grundlage fiir die HISEI-Berechnung darstellt. Nach Ganzeboom (2013) bestehen drei
Moglichkeiten im Umgang mit den unterschiedlichen ISCO-Versionen, die sich seiner Ein-
schitzung nach nur geringfiigig in unterschiedlichen Ergebnissen niederschlagen werden:
Transformation von ISCO-08 in ISCO-88 und Verwendung von ISCO-88, Transformation
von ISCO-88 in ISCO-08 und Verwendung von ISCO-08 und direkte Verwendung des
HISEI auf Basis von ISCO-88 bzw. ISCO-08. Da in den Daten nicht die nétigen ISCO-
Informationen (4-stelliger Code) fiir eine Neuberechnung der HISEI-Werte verfiigbar sind,
wird im vorliegenden Beitrag die dritte Variante gewéhlt. Dariiber hinaus wird die hochste

8  Fiir die Primarstufe sind auch Daten auf Basis von Elternfrageb6gen vorhanden. Fiir den Beitrag wurden
jedoch nur Daten der Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler verwendet.
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Bildung der Eltern auf einer 4-stufigen Skala (1 = max. Pflichtschule; 2 = Berufsausbildung:
3 = Matura; 4 = tertiarer Abschluss) erfasst.

Die verwendeten Daten zum ethnischen und sozio6konomischen Hintergrund der
Schiilerinnen und Schiiler werden von den Schiilerinnen und Schiilern erhoben. Fiir
die 4. Stufe liegen auch Angaben der Eltern vor, diese werden aufgrund hoéherer Anteile
fehlender Daten und mit dem Ziel der gréfleren Konsistenz zwischen 4. und 8. Schulstufe
nicht verwendet.

Als Leistungsmessungen werden die Bildungsstandardiiberpriifungen in Mathematik
(Primarstufe: Baseline 2010; BIST-U 2013 und BIST-U 2018; Sekundarstufe: Baseline 2009,
BIST-U 2012, BIST-2017), Deutsch Lesen (Baseline 2010 und BIST-U 2015; Sekundarstufe:
Baseline 2009 und BIST-U 2016) und Englisch (Sekundarstufe: Baseline 2009, BIST-U 2013,
BIST-2019) herangezogen. Fiir alle gemessenen Facher und Kompetenzbereiche wird fiir
die Baseline ein Mittelwert von 500 Punkten mit einer Standardabweichung von 100 fest-
gelegt, alle spiteren Messungen werden auf diese Skala hin verlinkt.

Fiir Erlduterungen zur Testentwicklung siehe Itzlinger-Bruneforth, Kuhn und Kiefer (2016)
und Trendtel, Schwabe und Fellinger (2016). Details zur Skalierung der Erhebungen sowie
zu deren Verlinkung — wodurch eine Vergleichbarkeit der erhobenen Kompetenzen im
Zeitverlauf gewahrleistet ist - finden sich in Trendtel, Pham und Yanagida (2016). Die Be-
schreibungen der erhobenen Kompetenzen finden sich in den jéhrlichen Studienberichten
(Breit et al., 2016, 2017; Schreiner et al., 2019, 2020).

Dariiber hinaus werden die Variablen Schultyp (0 = Hauptschule bzw. [Neue] Mittelschule
[HS/(N)MS], 1 = allgemeinbildende hohere Schule [AHS]) und Urbanisierungsgrad des
Schulstandorts (1 = dicht besiedelt/urban, 2 = mittel besiedelt, 3 = diinn besiedelt/landlich)
in den Analysen als erkldrende Variablen verwendet. Die Variable Urbanitét basiert auf der
Klassifikation des Grads der Urbanisierung der Européischen Kommission (Statistik Austria,
2012) mit Stand 2015 und kategorisiert die Schulstandorte gemafl der Besiedlungsdichte
als tiberwiegend stadtische Gemeinden (dicht besiedelt), mittel besiedelte Gemeinden und
tiberwiegend landliche Gemeinden (diinn besiedelt).

6.3 Analyse

Alle Analysen wurden mit Mplus 8.2 (Muthén & Muthén, 1998-2017) durchgefiihrt. Fiir
alle Analysen wurden die Schiilergewichte der Baseline-Erhebung verwendet, fiir spatere
Zeitpunkte wurde das Baseline-Gewicht mit dem Gewichtungsfaktor des jeweiligen BIST-
Durchgangs (Gewicht der Vollerhebungen, durch das Non-Response-Fille beriicksichtigt
werden) multipliziert. Alle Ergebnisse basieren auf vom IQS zur Verfiigung gestellten im-
putierten Daten (Robitzsch, Pham & Yanagida, 2016).
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Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage (Anderung der Population der Schiilerinnen
und Schiiler) wurden deskriptive Kennwerte (Mittelwerte und Standardabweichung fiir
HISEI und Bildung der Eltern bzw. Anteilswerte fiir Migrationshintergrund und Erst-
sprache) der Ungleichheitsmerkmale fiir alle Testjahre berechnet. Zusitzlich wurde ein
linearer Trend geschitzt (durchschnittliche jéhrliche Anderung iiber den Untersuchungs-
zeitraum), der Auskunft dariiber gibt, ob es im Untersuchungszeitraum zu einer von 0
verschiedenen Anderung in der Population kam. Um das komplexe Stichprobendesign zu
beriicksichtigen, wurde die Standardfehler mittels Type = Complex korrigiert.

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage (Anderung der Segregation) wurde fiir
die Ungleichheitsmerkmale die Intraklassenkorrelation (ICC) auf Basis eines Zweiebenen-
modells (siehe u.a. Raudenbush & Bryk, 2002) fiir alle Testjahre berechnet. Die ICC ist
zwischen 0 und 1 normiert und misst die Ahnlichkeit innerhalb von Schulen hinsichtlich
der Ungleichheitsmerkmale bzw. die Unterschiedlichkeit zwischen Schulen.’ Ein Wert von
1 wiirde eine vollstandige Segregation bedeuten, d.h., dass alle Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb von Schulen sich hinsichtlich der Ungleichheitsmerkmale nicht unterscheiden
(z.B. alle Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund gehen gemeinsam in
Schulen und alle Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund gehen gemeinsam
in Schulen). Ein ICC von 0 wiirde hingegen bedeuten, dass sich Schulen etwa in Hinblick
auf den Migrationshintergrund nicht unterscheiden, also alle Schulen den gleichen Anteil
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund haben. Ebenfalls wurde ein
linearer Trend berechnet, der die durchschnittliche jihrliche Anderung im ICC widergibt.

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage (Unterschiede in den Anderungen der
Schulzusammensetzung) wurde ein Strukturgleichungsmodellansatz zur Analyse der Ent-
wicklung auf Institutionsebene auf Basis von Querschnittsdaten verwendet (Hochweber &
Hartig, 2017). Dieser Mehrebenenansatz erlaubt die Spezifikation eines — im vorliegenden
Fall linearen - latenten Wachstumsmodells auf Institutionsebene (hier die Schulebene)
auf Basis einer nichtverbundenen Stichprobe auf Individualebene. Durch ein lineares
Wachstumsmodell kann die Entwicklung der Zusammensetzung der Schulen durch einen
Ausgangswert (Intercept) und einen linearen Wachstumsparameter (Slope) beschrieben
werden. Fiir beide Parameter kann die Varianz geschitzt werden, die Schulunterschiede
im Intercept und dem Slope abbilden. Neben einem unkonditionalen Modell wurden in
einem weiteren Schritt auch Pradiktoren (Urbanisierungsgrad und fiir die Sekundarstufe
auch der Schultyp) fiir den Intercept und den Slope beriicksichtigt.

Schlussendlich wurden zur Beantwortung der vierten Frage (Zusammenhang mit
Leistungen) parallele Wachstumsmodelle spezifiziert. Neben der Entwicklung der Schul-

9  Es wurde fiir alle Merkmale der ICC fiir metrische Merkmale berechnet. Der ICC wurde auch unter der
Annahme dichotomer Merkmale berechnet. Im Wesentlichen zeigen sich dhnliche Muster (zeitliche Trends).
Da der ICC fiir dichotome Merkmale jedoch in der Regel hoher ausfallt als der ICC bei metrischen Variab-
len, berichten wir im Sinne einer leichteren Vergleichbarkeit fiir alle Merkmale den ICC unter der Annahme
metrischen Messniveaus.
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zusammensetzung wurde hier auch fiir die Leistung ein Wachstumsmodell geschétzt."
Die Korrelationen der Wachstumsparameter geben dann Auskunft tiber Entwicklungs-
zusammenhinge. Ergibt sich etwa eine negative Korrelation zwischen den Slopes des
Migrationsanteils und dem Leistungsslope, so wiirde das bedeuten, dass eine stirkere Zu-
nahme des Migrationsanteils mit einer schwécheren Zunahme (oder auch Abnahme) der
Leistung einhergeht.

Zur Einordnung der Stirke von zeitlichen Anderungen wurden fiir die Analysen zu den
Forschungsfragen 1, 2 und 3 Effektstirkekoeffizienten berechnet, die einheitlich in einer
Korrelationsmetrik berichtet werden.!! Zur Einordnung folgen wir dem Vorschlag von
Cohen (1992), wonach |r| = 0,1 einen kleinen, |r| = 0,3 einen mittleren und |r| = 0,5 einen
grofen Effekt darstellt.

7 Ergebnisse

7.1 Anderung der Population der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug
auf Ungleichheitsmerkmale (Forschungsfrage 1)

Die Ergebnisse zur Anderung der Population der Schiilerinnen und Schiiler sind in Tabelle 1
(Primarstufe) und Tabelle 2 (Sekundarstufe) dargestellt. Fiir die Primarstufe (Tabelle 1)
zeigt sich erwartungsgemifi, dass einerseits der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund (Trend = 0,903, p < 0,001) und nichtdeutscher Erstsprache
(Trend = 0,945, p < 0,001) im Schnitt um ein schwaches Prozent pro Jahr zugenommen
hat. Auf der anderen Seite hat jedoch der durchschnittliche berufliche Status der Eltern
(Trend = 0,367, p < 0,001) und auch deren Bildungsniveau (Trend = 0,020, p < 0,001) zu-
gelegt. Diese Anderungen sind aber numerisch gering. Fiir den beruflichen Status und die
Bildung der Eltern kann auch eine Zunahme der Streuung verzeichnet werden, wobei es
sich beim beruflichen Status méglicherweise um ein Artefakt handelt, da 2010 noch eine
andere Berechnung verwendet wurde (siche Messungen). Wird der Trend ohne 2010 ge-
schitzt, kann keine Zunahme der Streuung verzeichnet werden. Der signifikante Trend im
Mittelwert bleibt jedoch bestehen.

Auch auf der Sekundarstufe zeigt sich das gleiche Muster. Einer Zunahme des Migrations-
anteils und des Anteils der Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Erstsprache steht
eine Zunahme des Bildungsniveaus und des beruflichen Status der Eltern gegeniiber. Die
Anderungen fallen aber schwach aus. Dariiber hinaus zeigt sich fiir den beruflichen Status,
dass die Zunahme vermutlich im Kontext der unterschiedlichen Berechnung des HISEI

10 Anzumerken ist, dass wir die Leistungsentwicklung in einem linearen Wachstum fiir Mathematik verankert
haben und die Wachstumsform fiir die anderen Doménen frei geschitzt wurde, da sonst Punktunterschiede
zwischen den Dominen die Schitzung der Entwicklung verzerren wiirden.

11 Koeffizienten in einer anderen Metrik (Cohen’s d fiir Mittelwertunterschiede, Cohen’s h fiir Unterschiede in
Anteilswerten) wurden in eine Korrelationsmetrik entsprechend Lenhard und Lenhard (2022) umgerechnet.
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im Jahr 2009 zu sehen ist, denn ohne Beriicksichtigung des Jahrs 2009 ist der Trend nicht
signifikant. Eine Anderung der Streuung der elterlichen Bildung und des beruflichen Status
kann (nach Ausschluss der Daten aus 2009) auch nicht festgestellt werden.

7.2 Anderung der sozialen und ethnischen Segregation
(Forschungsfrage 2)

Die Tabellen 3 und 4 stellen die Intraklassenkorrelationen (ICC) als Segregationsmaf3zahl
fiir die Ungleichheitsmerkmale im Zeitverlauf dar. Je hoher die ICC-Werte ausfallen, desto
starker unterscheiden sich Schulen hinsichtlich der Ungleichheitsmerkmale und umso
homogener (in Bezug auf die Ungleichheitsmerkmale) sind die Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb der Schulen. Ein hoherer Wert ist also ein Hinweis auf eine stirkere Segregation.
Insgesamt zeigt sich, dass sowohl auf der Primar- als auch Sekundarstufe die ethnische
Segregation stirker als die soziale Segregation ausfillt. Im Hinblick auf die Entwicklung
der Segregation zeigt sich auf der Primarstufe (Tabelle 3) fiir den Migrationshintergrund
ein signifikanter positiver Trend (d. h. Zunahme der Segregation; AICC = 0,004, p < 0,05).
Dieses Ergebnis legt also nahe, dass die Segregation von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund zwischen Schulen im Zeitverlauf zugenommen hat, wobei die Zu-
nahme als gering zu beurteilen ist. Fiir die anderen Merkmale kann keine signifikante
(lineare) Anderung der Segregation festgestellt werden.

Auf der Sekundarstufe kann im Hinblick auf die elterliche Bildung (AICC = 0,005,
p < 0,01), den Migrationshintergrund (AICC = 0,011, p < 0,001) und die nichtdeutsche
Erstsprache (AICC = 0,005, p < 0,05) eine schwache, jedoch statistisch signifikante Zu-
nahme der Segregation verzeichnet werden. Auffillig dabei ist, dass fiir Bildung der Eltern
und Migrationshintergrund insbesondere zwischen 2009 und 2012 ein deutlicher Anstieg
zu verzeichnen ist (Bildung von 0,122 auf 0,202; Migrationshintergrund von 0,161 auf
0,255) und dass - trotz positiven Trends iiber die gesamte untersuchte Zeitspanne - fiir
Bildung zwischen und 2017 und 2019 wieder ein Riickgang der Segregation sichtbar wurde.
Da insbesondere die soziale Segregation auf der Sekundarstufe 1 im Zusammenhang mit
dem zweigliedrigen Schulsystem zu sehen ist, werden in Tabelle 4 getrennte Analysen fiir
AHS und (N)MS/HS berichtet. Erwartungsgemaf3 zeigt sich, dass die soziale Segregation
innerhalb der Schultypen deutlich geringer ausfillt. Fir die HS/(N)MS zeigt sich - wie in
der gesamten Sekundarstufe - eine schwache, jedoch statistisch signifikante Zunahme der
ethnischen Segregation (Migrationshintergrund: AICC = 0,010, p < 0,001; nichtdeutsche
Erstsprache: AICC = 0,007, p < 0,05) und eine Zunahme der Segregation in Bezug auf den
elterlichen Bildungshintergrund (AICC = 0,003, p < 0,01). Fiir die AHS zeigt sich zwar ein
ahnliches Muster, jedoch fillt hier nur die Zunahme der Segregation im Hinblick auf den
Migrationshintergrund signifikant aus (AICC = 0,015, p < 0,001).
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7.3 Anderung der Schulzusammensetzung (Forschungsfrage 3)

In Tabelle 5 sind die Ergebnisse der Wachstumsmodelle zur Beschreibung der Anderung
der sozio6konomischen und ethnischen Schulzusammensetzung dargestellt. Betrachtet
man die durchschnittliche Entwicklung (d.h. Mittelwerte von Intercept und Slope), so
zeigt sich das gleiche Bild wie in der gesamten untersuchten Population, d.h., die Anteile
an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund und nichtdeutscher Erstsprache
nehmen auf Primar- und Sekundarstufe zu, ebenso kommt es zu einem Anstieg des durch-
schnittlichen elterlichen Bildungsniveaus. Auf der Primarstufe zeigt sich auch eine Zunahme
des elterlichen beruflichen Status, wobei auf der Sekundarstufe nach Ausschluss des Jahres
2009 die Zunahme des beruflichen Status nicht signifikant ausfallt. Im Detail zeigt sich
etwa fiir die Primarstufe, dass die durchschnittliche Schule im Jahr 2010 einen Anteil von
24,1 % (Mittelwert Intercept = 24,131) an Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher
Alltagssprache aufweist. In den Folgejahren steigt dieser Anteil im Durchschnitt um rund
0,6 Prozentpunkte (Mittelwert Slope = 0,572; p < 0,001) pro Jahr an, was einem kleinen
Effekt (ES = 0,104) entspricht."?

Von zentralem Interesse ist bei diesen Analysen jedoch vor allem die Varianz des Slopes,
da diese Entwicklungsunterschiede zwischen Schulen widerspiegelt, wodurch weitere Aus-
sagen iiber die Entwicklungsunterschiede getroffen werden. Die Slope-Varianzen fallen fiir
alle Merkmale sowohl auf der Primar- als auch Sekundarstufe statistisch signifikant aus.

Fithrt man das obige Beispiel zum Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher
Erstsprache auf der Primarstufe fort, so kann eine Slope-Varianz von 0,388 (p < 0,001) fest-
gestellt werden, was einer Standardabweichung von 0,623 entspricht. Unter der Annahme
eines normalverteilten Slopes kann nun abgeleitet werden, dass zwar im Schnitt eine Zu-
nahme des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Erstsprache erfolgt
(Mittelwert Slope = 0,572), fiir manche Schulen jedoch keine Anderung oder sogar eine
Abnahme vorliegt. Konkret ist fiir 13,5 % der Schulen ein Riickgang zwischen -0,051 Pro-
zentpunkten (Mittelwert — Standardabweichung = 0,572 - 0,623 = -0,051) und -0,674
Prozentpunkten (Mittelwert — 2 x Standardabweichung) zu erwarten und fiir 2,4 % fielen
die Abnahmen sogar noch starker aus. Demgegeniiber stehen Schulen mit einer deutlich
stirkeren Zunahme (fiir 13,5% der Schulen etwa zwischen 1,195 Prozentpunkten und
1,818 Prozentpunkten pro Jahr). Diese Interpretation, wonach es an manchen Schulen
eine deutlich tiber dem durchschnittlichen Trend liegende Zunahme im Hinblick auf die
untersuchten Merkmale gibt und an manchen Schulen auch eine entsprechende Abnahme
zu verzeichnen war, kann fiir alle Merkmale {ibertragen werden. Eine Ausnahme stellt

12 Der Unterschied im Vergleich zu den Analysen zu Forschungsfrage 1 ist dadurch zu erkldren, dass fiir For-
schungsfrage 1 der Mittelwert der Gesamtstichprobe in den Blick genommen wurde, fiir Forschungsfrage 3
jedoch der Mittelwert von Schulmittelwerten analysiert wird. Das heifit, bei der Beantwortung der Forschungs-
frage 3 wurde angenommen, dass alle Schulen dieselbe Schiilerinnen- und Schiilerzahl haben. Unterschiede
in den Effektstirken ergeben sich des Weiteren dadurch, dass fiir Forschungsfrage 1 die Anderungen in
Beziehung zur Gesamtstreuung gesetzt wurden und fiir Forschungsfrage 3 - entsprechend dem Fokus auf
die Schulebene — Anderungen in Beziehung zur Streuung auf Schulebene gesetzt wurden.
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der berufliche Status in der Sekundarstufe dar, da hier — nach Ausschluss der Daten aus
2009 - keine durchschnittliche Zunahme zu verzeichnen ist (fir nachfolgende Analysen
wurden die Daten aus 2009 fiir den beruflichen Status ausgeschlossen). Folglich impliziert
die signifikante Slope-Varianz, dass ausgehend von keiner durchschnittlichen Anderung
bei manchen Schulen eine Zunahme, bei anderen wiederum eine Abnahme des durch-
schnittlichen beruflichen Status der Eltern zu verzeichnen war.

Weitere zentrale Koeflizienten sind die Intercept-Slope-Kovarianzen, die Auskunft iiber den
Zusammenhang zwischen Ausgangslage und Entwicklung geben. Hier zeigen sich sowohl auf
der Primarstufe als auch Sekundarstufe signifikante positive Zusammenhénge zwischen dem
Ausgangswert und der weiteren Entwicklung der ethnischen Schulzusammensetzung (Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund bzw. Schiilerinnen und Schiiler
mit nichtdeutscher Erstsprache). Diese Zusammenhénge implizieren, dass an Schulen mit
einem hoheren Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher Erstsprache und
einem hoheren Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund zu Beginn
der 2010er-Jahre auch die Zunahmen der jeweiligen Schiilergruppen starker ausfielen. Auf
der Primarstufe zeigt sich ein analoger Zusammenhang fiir den beruflichen Status der
Eltern. Diese Ergebnisse implizieren, dass die Unterschiede in der Schulzusammensetzung
tiber die Zeit grofler wurden, was sich zum Teil mit den Befunden zu Forschungsfrage 2
deckt. Diskrepanzen zwischen den Analysen zu Forschungsfrage 2 und den Ergebnissen in
Tabelle 5 sind dadurch zu erkléren, dass bei Forschungsfrage 2 (Tabelle 4) die Unterschiede
zwischen Schulen immer in Relation zur gesamten Streuung der Ungleichheitsmerkmale
betrachtet wurden und hier nur die Schulunterschiede betrachtet werden."

In einem weiteren Schritt wurden Pradiktoren (Urbanisierungsgrad und fiir die Sekundar-
stufe auch der Schultyp) in die Wachstumsmodelle aufgenommen, um in den Blick zu
nehmen, ob die Entwicklung der ethnischen und sozio6konomischen Schulzusammen-
setzung unterschiedlich ausfillt, je nachdem, in welcher Region die Schule sich befindet
bzw. um welchen Schultyp es sich handelt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 6 dargestellt.

Fiir die Primarstufe zeigt sich, dass zu Beginn der 2010er-Jahre Schulen in dicht besiedelten
Gegenden sowohl durch eine giinstigere soziodkonomische Zusammensetzung (héheres
Bildungsniveau und beruflicher Status der Eltern) als auch durch einen héheren Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund und nichtdeutscher Erstsprache ge-
kennzeichnet waren als Schulen in diinn besiedelten Gegenden (siehe dazu die signifikanten
Wald-x>-Tests auf Unterschiede in den Ausgangswerten und die entsprechenden Effekte in
Referenz zu einem mittleren Urbanisierungsgrad). Im Hinblick auf den beruflichen Status
und die ethnische Schulzusammensetzung ergeben sich auch differenzielle Entwicklungen in
Abhingigkeit vom Urbanisierungsgrad (siehe signifikanten Wald-x>-Tests auf Unterschiede
in der Entwicklung). So zeigt sich, dass bei Schulen in urbanen Gegenden eine stirkere

13 Wiirde etwa bei einem Merkmal die gesamte Streuung zunehmen (wie z. B. bei der Bildung auf der Primar-
stufe) und wiirde sich das gleichermaflen in den Schulen niederschlagen, so wiirden zwar Unterschiede auf
Schulebene grofier, jedoch wiirde sich das Verhiltnis der Schulunterschiede zur Gesamtstreuung nicht dndern.

51



Christoph Weber, Johann Bacher & Michael Bruneforth

52

#x9£8'£9 #x0L6'6T eV T0'VL

##650'LL

»x790'0C

wLL9'0L

€0Z's «G97'0L T = 4P "X-Plem

..QCS\V\U.TSHCN 18P ul 8paiyossiaquf) jne 1s9|

(zvL'o) €£2'0- (£610) xLEV'O- (S€0°0) 6£0°0

(060°0) 0¥0'0

(e£1'0) 0TT'0~

(S61°0) x92¥'0-

(€0L'0) x¥¥T'0

(£¥0'0) 6200 jjepaiseq uung

(E8L'0) xxx¥9LL (252°0) xx6£L'0 (€€0°0) «£0'0~

(£80°0) x+LET'O—

(Z1Z'0) xx5¥9°0

(0zZ'0) 6610

(¥50'0) 6£0°0— (SLL'0) ¥¥0'0— H@palseq yaid

(1/epaisaq [o11w = zuaisysy) pesbsbunisisiueqin

(e€1'0) T€S'0 (961°0) £LL'L (0£0'0) 90€0

(0£0'0) 9£0°0

(SEL'0) L¥S'0

(8¥71°0) £1L£'0

(8€0°0) €610 (¥80°0) £ST'0 ajuelsuo)

ado|s jne apjay]

(6£0'T) +xxEBL'EL= (SE9'T) xxxTEQ'SL—  (SLE'D) x4x099'L

(S58'0) xxxL9E'LL

SHY

(SH/SWN = zuaiayay) dAynyos

w9 LO'EVL «x8TV'TIL GSE'T

L8E'L

##x999'8GL

»xE6¥'G8L

16207 #x875'6L T = 4P "X-Plem

nmtmgmmtmmﬂ);\ 18P palyssiaqun yne 1sa9j

(6VL'L) x4x8L6"LL— (SOV'T) xxx¥60'9L=  (S62°0) ££T'0~

(£z8'0) 8¥8'0~

(87L'L) xxx850' VL= (LEL'T) xxx6€9'8L—

(L98°0) xx«818°C—

(V£¥'0) +«8E€E"L- jjepaiseq uung

(FE€9'T) xxx708'8L  (FOE'E) xxx¥86'¥T (91L¥°0) 60€0

(LSO'L) ¥¥6'0-

(89L'E) xxx618'FL

(LS2'€) xxx0LL'8L

(772'0) £29G'L (L6E'L) LLY'L |apatlsaq 121

(3/8paisaq [anw = zuaisyay) pesbsbunisisiueqin

(£29'V) ££8'0T (¥ST'7) SS€'9¢ (esZ'0) L€L'TT

(€89°0) OL¥'EY

(619°L) 8£5'6L

(¥S6'L) v££'8T

(8L¥'0) ¥£6'ST (1L92'0 892'9% ajuelsuo)

1daduaiu| yne apjay]

uoneibip syoeudg Bunp|ig

13SIH

uoneibip

syoeuds

«Bunpjig 13SIH

ajnysiepuniyas

ajmysiewd

uaiopjipeld uoA Bunbiiyoisyonieg Jeun Bunziesuswwesnzinyog Jeap Bunpoimiug sep Bungiaiydseg Inz s|jspowswnIsSydeAA S3usie] (9 ajjeqe]



53

Anderungen in der sozialen und ethnischen Schulzusammensetzung im Zeitverlauf

100'0 >d 44y 'L0'0 > d 4, 'S0'0 > d , "MeIZIdINW UYSZ HW ($—|) e|eyS aBynisIsIA aip apinm zueleasdo|s Jop Bunzieyog eseneusb sule uny e :usbunyiswuy

usameg,

L¥0'0 z10'0 ¥£0'0 5100 0€0'0 8L0'0 ¥€0'0 9€0'0 AINYS
2000 1000 0000 0000 1000 1000 0000 1000 RETANTS
££6'0 766'0 156'0 8660 6860 6660 696'0 2660 142
500°0 £00'0 9000 1000 £000 2000 800°0 ¥00'0 vaASWY

v €e 14 €€ 8L 8l 8l 8L P
§S9'SYL 267'28 669'v0T £89'8¢ Ve LY ¥06'0Z 10029 £15'82 X

314 [2PO

(€2L°0) L8O (991'0) xxxZ08'0  (8Z0'0) xxEEE'0  (890'0) SZ0'0 SHY
(EEL'0) xxslES'O  (96L°0) wanlll'L  (0E0'0) xxx90€'0  (0£0°0) 9£0°0 SH/SIN
" any Bunsepuy

(S5L°0) w4LGP0-  (20Z'0) GLEO- (z€0'0) £20'0 (9£0'0) 1L50'0~ SHY

(SH/SWN = zua.843y) dA3nyos

(180°0) xx6ST'0

(£01'0) x4x089°0

(SZ0'0) x«SVE'0

(690'0) SLL'O

(¥0L'0) x+£TE0

(ezL'0) xL6Z'0

(820°0) x£x222°0

090'0) xxxL0S'0

}|epaiseq uung

(EEL'0) x4xZES'O

(961°0) xuxZLLL

(0€0°0) x4x90€'0

(0£0'0) 9£0°0

(SEL'0) xxxL¥S'O

(871°0) xxx£1L'0

(8€0'0) xxxE6L°0

#80'0) xx£ST'0

}dpalsaq [a1HA

(S91°0) x4x569°L

(LLZ'0) x4x968'L

(820°0) x4ZET'0

(0£0°0) xZ9L'0-

(Z91°0) xxE6L°L

(091°0) x2x916'0

(8€0°0) x«¥LL'0

6£0'0) +€12°0

1epaiseq yd1q

tang mtbgm\utﬂ\




54

Christoph Weber, Johann Bacher & Michael Bruneforth

Zunahme der Anteile der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund (1,193 Pro-
zentpunkte pro Jahr; p < 0,001; siehe Zeile Anderung fiir dicht besiedelt) bzw. nichtdeutscher
Erstsprache (0,916 Prozentpunkte pro Jahr; p < 0,001) zu verzeichnen war, wihrend an
Schulen in diinn besiedelten Gegenden die Zunahme geringer, aber dennoch statistisch
signifikant ausfiel (Erstsprache: 0,291 Prozentpunkte pro Jahr, p < 0,05; Migrationsanteil:
0,327 Prozentpunkte pro Jahr, p < 0,001). Fiir den beruflichen Status zeigt sich, dass die
Zunahme an Schulen in diinn besiedelten Gegenden starker ausfiel (durchschnittliche Zu-
nahme des HISEI pro Jahr = 0,501; p < 0,001) als an Schulen im urbanen Bereich (durch-
schnittliche Zunahme des HISEI pro Jahr = 0,213; p < 0,01)".

Fiir die Sekundarstufe ist analog zur Primarstufe an Schulen in urbanen Gegenden ein
hoherer Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. nicht-
deutscher Erstsprache zu verzeichnen. Unterschiede in der sozio6konomischen Zu-
sammensetzung in Abhéngigkeit des Urbanisierungsgrads bei Kontrolle des Schultyps
konnen nicht festgestellt werden. Jedoch zeigt sich - wie zu erwarten - dass AHS durch
eine giinstigere soziodkonomische Zusammensetzung und einen geringeren Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher Erstsprache
gekennzeichnet sind.

Das Muster der Entwicklung der ethnischen Zusammensetzung in Abhangigkeit vom
Urbanisierungsgrad fillt analog zur Primarstufe aus, d.h., es gibt hohere Zuwichse im
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher Erst-
sprache an Schulen in urbanen Gegenden. Fiir den beruflichen Status ist interessant, dass an
urbanen HS/(N)MS sogar ein signifikanter, von der Starke her jedoch geringer Riickgang
des durchschnittlichen HISEI (durchschnittliche Abnahme des HISEI pro Jahr = -0,162;
p < 0,05) sichtbar wird, wihrend an ruralen HS/(N)MS keine signifikante durchschnitt-
liche Anderung festzustellen ist (durchschnittliche Zunahme des HISEI pro Jahr = 0,115;
p > 0,05). Ein dhnlicher Effekt zeigt sich fiir die elterliche Bildung. An Schulen in urbanen
Gegenden fillt die Zunahme des durchschnittlichen Bildungsniveaus geringer aus als an
ruralen Schulen. Im Hinblick auf Effekte des Schultyps zeigt sich, dass an AHS (in mittel
besiedelten Gegenden) keine Zunahme des Migrationsanteils zu verzeichnen ist (0,018 Pro-
zentpunkte pro Jahr; p > 0,05), wahrend an HS/(N)MS mittel besiedelter Gegenden eine
signifikante Zunahme zu verzeichnen ist (0,532 Prozentpunkte pro Jahr; p < 0,001).

7.4 Anderung der Schulzusammensetzung und Leistungsénderung auf
Schulebene (Forschungsfrage 4)

Abschlieflend wurde der Frage nachgegangen, ob die Entwicklung der Schulzusammen-
setzung mit der Entwicklung der durchschnittlichen Leistung in Zusammenhang steht.
Dazu wurde neben der Entwicklung der Schulzusammensetzung die Leistungsentwicklung

14 Ein dhnliches Muster zeigt sich fiir die Bildung, wobei die Entwicklungsunterschiede marginal signifikant
(p <0,10) ausfallen.
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modelliert.” Fiir die Sekundarstufe wurden sowohl ein Gesamtmodell als auch getrennte
Modelle fiir AHS und HS/(N)MS geschitzt. In Bezug auf die Leistungsentwicklung zeigt
sich allgemein, dass im Schnitt die BIST-Ergebnisse der Schulen besser wurden (Primar-
stufe: Mittelwert Slope = 5,997, p < 0,001; Sekundarstufe: 4,311, p < 0,001; HS/(N)MS:
Mittelwert Slope = 4,221, p < 0,001; AHS: Mittelwert Slope = 4,614, p < 0,001), jedoch signi-
fikante Entwicklungsunterschiede bestehen (Primarstufe: Varianz Slope = 9,603, p < 0,001;
Sekundarstufe: Varianz Slope = 1,304, p < 0,01; HS/(N)MS: Varianz Slope = 1,013, p < 0,10;
AHS: Varianz Slope = 1,432, p < 0,05).

Die Ergebnisse im Hinblick auf die Zusammenhénge bei der Entwicklung sind in Tabelle 7
dargestellt. Als erwartbares Ergebnis zeigt sich, dass die Intercepts der Leistungsentwicklung
mit den Intercepts der soziookomischen und ethnischen Schulzusammensetzung korrelieren.
Kurz gesagt, an Schulen mit Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern einen hoheren beruf-
lichen Status bzw. eine hohere Bildung aufweisen, sowie an Schulen mit einem geringeren
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher Erst-
sprache fallen die Leistungen besser aus als an Schulen mit einer ungiinstigeren sozialen
bzw. ethnischen Zusammensetzung. Dariiber hinaus ergeben sich fallweise signifikante
Korrelationen zwischen dem Intercept der Leistung und dem Slope der Schulzusammen-
setzung. Konkret zeigt sich etwa, dass an Schulen mit einer hoheren Ausgangsleistung der
durchschnittliche berufliche Status (Primarstufe: r = 0,751; p < 0,001; HS/(N)MS: r = 0,578;
p <0,001) und das elterliche Bildungsniveau vermehrt zunehmen (Sekundarstufe: r= 0,341,
p < 0,05, HS/(N)MS: r = 0,690, p < 0,001) bzw. der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund (Primarstufe: r = -0,510; p < 0,001; Sekundarstufe gesamt:
r = -0,369, p < 0,001; HS/(N)MS: r = -0,610; p < .001; AHS: r = -0,378, p < 0,05) und
nichtdeutscher Erstsprache (Sekundarstufe: r= -0,218, p < 0,05; HS/(N)MS: r = -0,398,
p < 0,001) weniger stark zunimmt als an Schulen mit geringeren Ausgangsleistungen.
Einige dieser Zusammenhénge sind auch Abbildung 1 zur Illustration dargestellt. Es wird
sichtbar, dass an Schulen mit einer anfanglich tiberdurchschnittlichen Leistung und einer
damit einhergehenden benachteiligten sozialen bzw. ethnischen Zusammensetzung eine
glinstigere Entwicklung der Schulkomposition (hier dargestellt: geringere Zunahme an
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. stirkere Zunahme des durch-
schnittlichen beruflichen Status) erfolgt. Demgegeniiber zeigt sich fiir Schulen mit einer
unterdurchschnittlichen Ausgangsleistung und einer damit einhergehenden benachteiligten
Zusammensetzung eine ungiinstigere Entwicklung der Schulkomposition,'® wodurch sich
die Schere in der Zusammensetzung zwischen Schulen mit anfinglich tiber- bzw. unter-
durchschnittlichen Leistungen im Zeitverlauf 6ffnet. Schlussendlich zeigen sich - vor allem
auf der Primarstufe — echte Entwicklungszusammenhénge in der Form, dass eine verstdrkte

15 Bei den Analysen zur Leistungsentwicklung wurde ein lineares Wachstum fiir Mathematik (jeweils drei
Messzeitpunkte) angenommen. Die Entwicklung der anderen Doménen wurde frei geschitzt, da sonst Do-
minenunterschiede die Leistungsentwicklung tiberlagern und verzerren wiirden. Durch diese Modellierung
fliefBen Informationen der anderen Doménen in die Schitzung ein, Intercept und Slope sind aber in Referenz
zur Mathematikentwicklung zu interpretieren.

16 Fiir HS/(N)MS ergibt sich bei Schulen mit einer unterdurchschnittlichen Eingangsleistung sogar ein Riick-
gang im durchschnittlichen beruflichen Status der Schiilerschaft.

55



56

Christoph Weber, Johann Bacher & Michael Bruneforth

Zunahme der Leistungen mit einer Zunahme des beruflichen Status (Primarstufe: r = 0,493;
p <0,05; AHS: r = 0,647; p < 0,05), des Bildungsniveaus (Primarstufe: r = 0,492, p <0,01) und
einer geringeren Zunahme des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeutscher

Erstsprache (Primarstufe: r = -0,511, p < 0,01) einhergeht. Diese Zusammenhénge sind

zur lustration in Abbildung 2 dargestellt.

Tabelle 7: Parallele latente Wachstumsmodelle zum Zusammenhang der Entwicklung der Schulzusam-
mensetzung und der durchschnittlichen Leistung der Schulen

Leistungsentwicklung
Korrelationen der Wachstumsparameter (SE)

Intercept (1)

Slope (S)

Primarstufe

r (SE)

r (SE)

Beruflicher Status

0,746*** (0,039)

-0,097 (0,112)

S 0,751** (0,186) 0,493* (0,210)
g | 0,644 (0,045 20,077 (0,112)
Hnaun
9 S 0,203 (0,191) 0,592** (0,222)
, | 20,672** (0,049) ~0,042 (0,118)
Nich he E h
ichtdeutsche Erstsprache S 20,274 (0.163) 0,511 (0.190)
Migrationshintergrund I ~0,690" (0,046) 0,066 (0,108)
9 9 S ~0,510* (0,155) 0,287 (0,164)
Sekundarstufe
| 0,845 (0,030) ~0,187 (0,138
Beruflicher Stat
erutlicher status s 0,107 (0,113) 0,500 (0,271)
g | 0,855 (0,023) 20112 (0,128)
naun
9 S 0,341* (0,141) 0,172 (0,278)
, | ~0,550*** (0,051) 0,201 (0,199)
Nich he E h
ichtdeutsche Erstsprache S 0,218 (0,085) 0,223 (0.230)
Migrationshintergrund ! —0.586™ (0,044) 0,159 (0.189)
9 9 s ~0,369** (0,082) ~0,124 (0,236)
NMS
. | 0,371*** (0,096 ~0,432 (0,264)
Beruflicher Stat
erufiicher Status s 0,578*** (0,145) 0,503 (0,410)
. | 0,412"* (0,095) 20,403 (0,241)
Bildung
S 0,690*** (0,200) 0,193 (0,397)
, | ~0,794 (0,040) 0,003 (0,340)
Nich he E h
ichtdeutsche Erstsprache S 0,398 (0,104) 20,480 (0,402)
Migrationshintergrund ! -0.795" (0,038 ~0,010 (0,307)
9 9 s ~0,610** (0,088 ~0,313 (0,371)
AHS
. | 0,765 (0,087) 0,388 (0,237)
Beruflicher Stat
erufiicher >tatus s 0,107 (0,299) 0,647* (0,325)
g | 0,662 (0,092) 20,237 (0,241)
naun
9 S 0,609 (0,469) 0,611 (0,538)
, | ~0,619** (0,123) 0,192 (0,279)
Nich he E h
ichtdeutsche Erstsprache S 0,086 (0,233 0,318 (0,288)
Migrationshintergrund ! ~0.655™ (0,101 0,189 (0.269)
9 9 s ~0,378" (0,162) ~0,129 (0,267)

Anmerkungen: r = Korrelation, SE = Standardfehler. * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001.




57

Anderungen in der sozialen und ethnischen Schulzusammensetzung im Zeitverlauf

VY BIuydsqy .Cw_Jr_nvm Jep mc_ﬁ.m_wl_ 43Y211331uydsyd.inp pun mCJNHQmaEEMWSN_JLUW UOA meWr_Cw_.tEmm:Nmij_v_U_\Su.CM wu._r._m>>0mm3<

)| Bunpiqqy

‘peissalbal Bunzissuswwesnz|nyog Jap Bunpoimiug aip jne (3deocssyul) Bunysie

Jap pemsbuebsny sep 'mzq Bunisie Jop Buniepuy aip yne (ado|s) Bunziesuswiwesnz|nysg Jop Bunispuy aip apinm Bun|j@isieq aydsyelb sip un4 :Bunjiewuy

sz
8l 9l NF 4 ol

(AS+W) Bumsia syoinaluyasyounpiaqn ...
() Bumsia sydiauyosyaung - —
(as-w) bunsian ayol|3uydsydinpiaun —

SW(N)/SH 2gnissepunyas

yez
8l 9L vl 4! oL

(AS+W) Bunisie ayoipuydsyaINpIaqn ...
(W) Bunysie ayaijaaiuyasyaing - —
(dS-W) Bunisie syoianuydsyoInpiou| —

ajn3sJewliqd

or 0¢€ 0C¢ Ol

0S

or 0¢€ 0 Ol

0§

punubisiulysuoneibipy 1w [1e3uy

punibisjuiysuonelbijy 3w 193Uy

wez
8l 9L vl L oL

(as+W) Bunisia sydipanuyosyainpleqn ...
(W) Bumsie syoianuyosyaIng ——
(as-w) Bunisie sydiauydsyainpleun —

SW(N)/SH @ynasiepunias

wez
8L 9L vl 4! oL

(AS+W) Bumisie ayoipuydsyaInpieqn ...
(W) m::um_m._ wcu__ﬁ_:;umcu._sa —_—
(as-IW) Bunisie ayoiauydsyaInploun —

djnysiewlid

0s S Oy &€
snieis Jaydiyniag

i)

0s S Oy G
snie1s Jsydiyniag

i)



Christoph Weber, Johann Bacher & Michael Bruneforth

58

‘g 11UYdsqy ‘us|nyds Jep Bunisie Jsydij1iuydsyainp pun Bunzissuswwesnz|nyds uoa sbueyuswwesnzsbunpyaimiug ayjyemsbsny gz Bunpjiqqy

Hsz

o_r v_r N_r o_F

(QS+W) @wyeunz :snjeys Jsyolyniag ----
bunispuy suiey :snjeis Jeyolyjnieg ——
(AS-IN) euiyeuqy :snieis Jaydlynieg —

SHY ajnisiepunyas

usz
9L w_F 4

oL

(AS+) @wyeunz ayd1j3uuydsyainpiagn Bunpjig ----
(W) dwyeunz syoi131uyasyainp :Bunpilg ——
uniapuy auiey :bunpjlg —

ajn3siewrid

0SS 00Ss 0S¥

009

0SS 00S 0S¥y

009

Bunysien

Bunysion

‘peissalbal Bunzissuswwesnz|nyog Jep Bunpoimiug aip jne (3decssiul) Bunysie
Jap pemsbuebsny Jep 'mzq Bunisie Jep Buniepuy aip yne (ado|g) Bunziesuswiwesnz|nysg Jop Bunispuy aip apinm Bun|j@isieq aydsyesb aip ung :Bunyiewuy

ez

w_\ o_\ 3 N_\ o_‘
1 I I 1 1

(@S+I) @wyeunz aydij3auydsyaInpiagn :ayoeidsysiy 8YdSINSPIYIIN ----
(IN) @Wwyeunz aydij131uydsyainp :ayoeidslsig aydsINopIYdIN ——
rmwc:._m_uc,m\ auley :ayoeidsysiy 8YdsINepIYdIN —

ajn3sJewlid

wez
8L 9L vl 4} ol
1

(@S+W) dWyeunz aydij33uydsy2InpIaqn :sn3e3s Jayolyniag ----
(IW) @wyeunz ww 1IUYISYINP 1Shje)S Jaydiyjniog ——
unJSpuy BUlSY 1SNYeIS Jaydlynieg —

djnysiewlld

00S (01514
Bunysien

0SS

009

0SS 00s (0514

009

Bunmysian



Anderungen in der sozialen und ethnischen Schulzusammensetzung im Zeitverlauf

8 Diskussion

Wie Daten aus den Bildungsstandardiiberpriifungen des letzten Jahrzehnts erkennen
lassen, kommt es in Osterreich in den 2010er-Jahren zu einem Wandel der Population
der Schiilerinnen und Schiiler (siehe auch Statistik Austria, 2024): Sowohl der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund als auch das Bildungsniveau der
Eltern steigt in dieser Zeit an. Vor diesem Hintergrund verfolgt der vorliegende Beitrag das
Ziel, die Entwicklung der Schiilerpopulation differenzierter zu beschreiben. Dariiber hinaus
wird untersucht, wie sich die soziale und ethnische Schulzusammensetzung im Zeitverlauf
entwickelt und ob ein Zusammenhang der Entwicklung der Schulzusammensetzung mit
der Entwicklung der durchschnittlichen Leistung der Schulen besteht.

Im Hinblick auf die erste Forschungsfrage (Anderung der Population) liefern die Ana-
lysen Erganzungen zu bisher schon Bekanntem (Zunahme Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund und nichtdeutscher Erstsprache, Zunahme des Bildungsniveaus
der Eltern): Auf der Primarstufe steigt der berufliche Status der Eltern im Zeitverlauf,
wobei dieser Effekt auf der Sekundarstufe nicht gezeigt werden kann."” Der Effekt ist aber
numerisch klein und seine inhaltliche Relevanz ist daher gering. Das gilt zum Teil auch
fir die Anderung im durchschnittlichen Bildungsniveau.

Die Analysen zur zweiten Forschungsfrage (Anderung der Segregation) zeigen, dass in den
2010er-Jahren zumindest die ethnische Segregation sowohl auf der Primarstufe als auch
Sekundarstufe zunimmt, wobei auf der Sekundarstufe auch eine Zunahme der sozialen
Segregation sichtbar wird. Diese Befunde legen nahe, dass Unterschiede in der ethnischen
und soziotkonomischen Zusammensetzung zwischen Schulen - zumindest zu einem
geringen Ausmafl - zunehmen.

Dieser Befund bekommt im Kern von den Analysen zur dritten Forschungsfrage (Anderung
der Schulzusammensetzung) Bestitigung. Hier zeigt sich, dass sich Schulen in der Ent-
wicklung der sozialen und ethnischen Zusammensetzung unterscheiden, d. h., auch wenn
im Schnitt Zunahmen der untersuchten Merkmale zu verzeichnen sind, bei manchen
Schulen keine Anderungen oder sogar Abnahmen vorliegen bzw. die Zunahmen deut-
lich tiber dem Durchschnitt liegen. Insbesondere zeigt sich in Bezug auf die Zunahme der
Segregation, dass Schulen, die bereits zu Beginn der 2010er-Jahre durch einen héheren

17 Warum die Zunahme des HISEI nicht auch - zumindest zeitversetzt — in der Sekundarstufe sichtbar wird,
kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. Anzumerken ist, dass ein dhnliches Muster auch in der Voll-
erhebungen der BIST-U autftritt. Hier zeigt sich zwischen 2013 und 2018 fiir die Primarstufe eine Zunahme
im HISEI von M = 47,33 (Kinderangaben 2013) bzw. M = 50,31 (Elternangaben 2013) auf M = 49,08 (Kinder-
angaben 2018) bzw. M = 52,37 (Elternangaben 2018). Fiir die Sekundarstufe ergibt sich zwischen 2012
(M = 49,02) und 2019 (M = 49,99) ein geringerer Anstieg. Denkbar ist, dass Anderungen in der Population
der Schiilerinnen und Schiiler u.a. durch Migration dazu gefiihrt haben, dass ein gewisser Anteil an Schiiler/
innen erst in der Sekundarstufe in das Gsterreichische Schulsystem eingetreten ist. Gestiitzt wird diese An-
nahme durch Daten der Schulstatistik (Statistik Austria, 2024). So gab es 2013 Gsterreichweit 81.458 Schii-
lerinnen und Schiiler der 4. Schulstufe (Anteil nichtdeutsche Umgangssprache 25,3 %). Vier Jahre (2017)
spater umfasste die 8. Schulstufe 86.445 (Anteil nichtdeutsche Umgangssprache 27,5 %).
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Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher Erst-
sprache gekennzeichnet sind, in den Folgejahren einen groferen Zuwachs der jeweiligen
Schiilergruppe zu verzeichnen haben; also die Schere in der ethnischen Zusammensetzung
zwischen Schulen weiter aufgeht. Dieses Ergebnis ist im Kontext regionaler Unterschiede
im Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher
Erstsprache zu sehen (Biedermann et al., 2016), so zeigen die weiterfithrenden Analysen,
dass an Schulen im urbanen Raum ein signifikant stirkerer Zuwachs dieser Schiilergruppen
zu verzeichnen ist als im landlichen Raum. Da die Zunahme der Bevolkerung (Kinder) mit
Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher Erstsprache vermehrt in urbanen Gegenden
stattfindet (Statistik Austria, 2024), schldgt sich das in der weiteren Folge auch an den
dortigen Schulen nieder. Verstirkend kommt vermutlich elterliches Wahlverhalten hinzu.

Schlieflich zeigen sich Entwicklungszusammenhinge zwischen der Anderung der Schul-
zusammensetzung und der Entwicklung der Schulleistungen. Hier ist einerseits interessant,
dass an jenen Schulen, die zu Beginn der 2010er-Jahre gute Leistungen erzielen, die Zu-
nahme an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher
Alltagssprache weniger stark ausfallt — was auch hier wieder mit regionalen Unterschieden
erkldrt werden kann. Auf der Sekundarstufe I lasst sich dieser Effekt nur bei der Haupt-
schule/Mittelschule beobachten. Eine Rolle spielen kann - vor allem in stidtischen Ge-
bieten — auch elterliches Wahlverhalten. So kénnen die Ergebnisse ein Hinweis darauf sein,
dass Eltern mit hoherer Bildung und beruflicher Position sowie mit deutscher Erstsprache
und ohne Migrationshintergrund Schulen wihlen, wenn sie gute Leistungen erzielen und
Eltern die Arbeit der Schulen als von hoher Qualitit wahrnehmen.

Auf der Primarstufe zeigen sich Entwicklungszusammenhéange in der Form, dass Schulen
mit einer glinstigeren Entwicklung der Zusammensetzung (d. h. Zunahme der Bildung und
des beruflichen Status der Eltern bzw. Abnahme des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern
mit nichtdeutscher Erstsprache) eine stirkere Zunahme der Leistungen aufweisen, was
durch die im Theorieteil genannten Effekte erkldrt werden kann, wie dadurch, dass Lehr-
krifte ihre Leistungserwartungen an die soziale und ethnische Zusammensetzung oder die
Leistungserwartungen der Eltern anpassen.

Die Studie weist bestimmte Limitationen auf. Sie vermittelt ein Gesamtbild fiir die
Primarstufe und die Sekundarstufe I, aber kein regionales Detailbild etwa hinsichtlich der
Segregation innerhalb der Stidte. Diese differenzierten Analysen sind einerseits aufgrund
der verwendeten Stichprobe (Baseline-Erhebung), die nicht alle Schulen beinhaltet und
andererseits aus Platzgriinden - sofern die Analysen auf die BIST-U-Daten beschrankt
wiirden — nicht moglich. Fiir Detailanalysen stehen zudem nur wenige Kontextmerkmale
zur Verfiigung. Auch ist anzumerken, dass eine Priifung der im Theorieteil angefiihrten
Erklirungen unter Verwendung der BIST-U-Daten nicht bzw. nur bedingt moglich ist.
Kompositionseffekte kdnnen etwa nur bedingt gepriift werden (siehe u.a. Biedermann
et al,, 2016) und werden in diesem Beitrag aus Platzgriinden nicht untersucht. Abstand
genommen wird aus diesem Grund auch von der Modellierung nichtlinearer Effekte, die
z.B. bei der Bildung oder dem soziodkonomischen Status auftreten konnen. Des Weiteren
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werden Entwicklungszusammenhinge der einzelnen Aspekte der ethnischen und sozialen
Schulzusammensetzung sowie Interaktionseftekte der Ungleichheitsmerkmale im Hinblick
auf die Leistungsentwicklung nicht untersucht. Mogliche Mediatoren von Kompositions-
effekten kénnen aufgrund fehlender Informationen z. B. zu Lehrkrafterwartungen nicht
gepriift werden. Eine weitere Restriktion besteht darin, dass die Angaben zu den Ungleich-
heitsmerkmalen auf Angaben der Schiilerinnen und Schiiler basieren. Hier lasst sich vor
allem hinsichtlich der beruflichen Position vermuten, dass die Messfehler starker ausfallen
als bei den anderen Merkmalen.

Trotz dieser Limitationen lassen sich aus den Befunden Implikationen fiir unterschied-
liche Ebenen ableiten. Auf der Systemebene stellt sich die Frage, wie im Allgemeinen auf
die Anderung der Population der Schiilerinnen und Schiiler und im Speziellen auf eine zu-
nehmende ethnische Segregation zu reagieren ist. Bezogen auf die Zunahme der Segregation
konnen einerseits Mafinahmen zur Reduktion in den Blick genommen werden und auf der
anderen Seite Mafinahmen zur Kompensation der Segregation und deren Folgen. Da die Zu-
nahme der Segregation vor allem im Zusammenhang mit einer gestiegenen grofiraumigen
ethnischen Wohnraumsegregation zu betrachten ist (grofierer Zuwachs in Stadten als in
ruralen Gegenden), ist hier vor allem die stidtische Wohnpolitik gefordert, deren Ziel es
sein sollte, eine zu starke Segregation zu vermeiden. Derzeit werden — wie einleitend erwéhnt
— Desegrationsmafinahmen im Zusammenhang mit der in Wien aufgrund der Familien-
zusammenfiihrung stark gestiegenen Anzahl von gefliichteten Kindern diskutiert. Diese zielen
auf eine gleichmafligere Verteilung von Gefliichteten auf alle Bundeslinder ab und damit
eine Reduktion des Anteils von Gefliichteten in Wien. Vorgeschlagen werden dafiir u.a. eine
Residenzpflicht bzw. eine Koppelung der Mindestsicherung an einen bestimmten Wohnort.

Weniger diskutiert werden MafSnahmen einer Desegregation, die direkt die Schulen be-
treffen. Als solche kdme z. B. eine Quotenregelung'® in Frage, die Schulen verpflichtet, einen
bestimmten Anteil an sozial benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern aufzunehmen, eine
Anderung der Schulsprengel, sodass das Einzugsgebiet eine groflere Heterogenitit in der
Schiilerschaft aufweist, ein Gutscheinsystem, das Eltern bzw. Schiilerinnen und Schiiler
Schulen als zusitzliche Ressourcen anbieten kénnen, und/oder eine begrenzte Schulwahl,
bei der z.B. Eltern Wunschschulen nennen konnen, die Letztzuteilung aber durch die
Schulbehorde erfolgt, (siehe dazu auch Biedermann et al., 2016). Folgt man der Studie
von Gutiérrez, Jerrim und Torres (2020), die die Entwicklung der sozialen Segregation
auf Basis von PISA-Daten zwischen 2000 und 2015 untersuchten, sind bisherige Ansitze
noch wenig erfolgreich bei der Reduktion von Segregation. So kénnen die Autoren keine
wesentlichen Anderungen der sozialen Segregation in den OECD-Lindern feststellen,
woraus sie schliefSen, dass stabile strukturelle Faktoren (z.B. Wohnraumsegregation) die
zentralen Mechanismen hinter der schulischen Segregation sind, sich bildungspolitische
Mafinahmen und Reformen kaum niederschlagen und folglich grundlegendere Mafinahmen
zum Abbau von Segregation anzudenken sind.

18 Das aus den USA bekannte System des Busing sieht eine Zuweisung von benachteiligten Schiilerinnen und
Schiilern vor. Thm liegt somit eine Art Quotenregelung zugrunde.
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Die Befunde von Gutiérrez et al. (2020) legen auch nahe, dass es immer ein bestimmtes
Ausmaf an schulischer Segregation geben wird und daher kompensatorische Mafinahmen
erforderlich sind. Eine diesbeziigliche Mafinahme" ist eine indexbasierte Mittelvergabe
(Bacher, 2015a, b; Bruneforth et al., 2012; Groot-Wilken et al., 2016; Kuschej & Schon-
pflug, 2013 sowie OECD, 2017), der zufolge Schulen mit einem héheren Anteil an sozial
und ethnisch benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern auf der Grundlage einer Formel
mehr finanzielle Ressourcen erhalten, die sie entsprechend den konkreten Bediirfnissen auf
der Grundlage eines Plans unter Nutzung der Ergebnisse der Schuleffektivitatsforschung
einsetzen (Bacher, 2015a, b).

Richtet man nun den Blick von Mafinahmen der Systemsteuerung auf Implikationen fiir
den Unterricht, so sind jene Mechanismen in den Blick zu nehmen, die auch fiir Effekte
der Schul- und Klassenzusammensetzung auf die Leistungsentwicklung verantwortlich
sein konnen (siehe dazu auch Helm et al., in diesem Band). Die Zunahme des Anteils an
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund und nichtdeutscher Alltagssprache
ist die Realitdt des schulischen Alltags, auch wenn die Entwicklungen sich zwischen Schulen
unterscheiden. Breitet sich dadurch eine Haltung aus, dass insbesondere an Schulen mit
hohen Anteilen die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund von ,,Sprachproblemen wenig
unterrichtbar® sind und Lehrkrifte folglich ihren Unterricht weniger férderlich und
fordernd gestalten oder sich auch ein Klima der ,,Sinnlosigkeit schulischen Lernens®
unter den Schiilerinnen und Schiilern etabliert, dann kann sich das negativ in der Lern-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler niederschlagen (Agirdag et al., 2013). Ahnlich
wirken kénnen gebiaste Leistungserwartungen — wonach bei gleichem Leistungsniveau
Lehrkrifte fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund oder nichtdeutscher
Erstsprache eine geringere Leistungsentwicklung erwarten als fiir ihre Mitschiilerinnen
und Mitschiiler (Lorenz, Gentrup, Kristen, Stanat & Kogan, 2016). Lehrkrifte bzw. an-
gehende Lehrkrifte sollten im Rahmen ihrer Professionalisierung mit diesen Mechanismen
konfrontiert und diesbeziiglich sensibilisiert werden. Hier sind einerseits Hochschulen
bei der Erstausbildung sowie der Fortbildung gefordert, diese Themen aufzugreifen und
Angebote zum Aufbau notiger Kompetenzen zu entwickeln (u. a. Ehmke, Hammer, Koker,
Ohm & Koch-Priewe, 2018).

Diese Themen sollten auch im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen durch Schul-
leitungen - insbesondere an Standorten mit hohen Anteilen an Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund bzw. nichtdeutscher Alltagssprache - adressiert werden,

19 In Osterreich wurde im Bildungsreformgesetz 2017 in § 5 Bildungsdirektionen-Einrichtungsgesetz (BD-EG
i.d.g.F) die Grundlage einer indexbasierten Finanzierung als Kann-Bestimmung gesetzlich verankert. Dem-
nach hat sich die Bewirtschaftung der Lehrpersonalressourcen jedenfalls an der Zahl der Schiilerinnen und
Schiiler, am Bildungsangebot, am soziodkonomischen Hintergrund, am Forderbedarf der Schiilerinnen und
Schiiler sowie an deren im Alltag gebrauchter Sprache und an den regionalen Bediirfnissen zu orientieren.
Das zustindige Mitglied der Bundesregierung kann zur Berticksichtigung des sozioGkonomischen Hinter-
grunds der Schiilerinnen und Schiiler durch Verordnung entsprechende Kriterien festlegen. Aktuell liuft ein
Forschungs- und Entwicklungsprojekt mit dem Ziel, die Umsetzbarkeit einer indexbasierten Finanzierung
empirisch zu priifen (https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/100schulen_1000chancen.html).
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wobei hier auf aktuelle Forschung zu hinderlichen und férderlichen Faktoren fiir kulturell
responsives Schulleitungshandeln zuriickgegriffen werden kann (Brown et al., 2022).

Abschlieflend ist aber festzuhalten, dass die Schule diese Probleme allein nicht 16sen kann,
sondern dass alle gesellschaftlichen Bereiche und Politikfelder sowie -ebenen gefordert sind.
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Michael Bruneforth

Der Einfluss der KlassengréBe auf
Mathematikkompetenzen in der 6sterreichischen
Volksschule

1 Einleitung

Der Wunsch nach kleineren Klassen, um bessere Unterrichtsbedingungen fiir Schiilerinnen
und Schiiler sowie Lehrerinnen und Lehrer zu schaffen, ist zugleich alt wie auch aktuell
vernehmbar. Bereits fiir 1842 dokumentiert Saldern (1993) die Beschwerden iiber grofle
Klassen, die sich damals auf eine Klasse von 80 Knaben bezogen. Aber allen Verdnderungen
im Schulsystem zum Trotz, wird dieser Wunsch auch aktuell vielfach geduf3ert. So auch
in Osterreich: Laut ,,Der Standard“ (Arztmann, 29.8.2023) ist der Wunsch nach kleineren
Klassen die dritthufigste Nennung auf die Frage: ,Was sollte verindert werden, um den
Alltag von Lehrerinnen und Lehrern zu erleichtern?“ Zwar steht dieser Wunsch mit einer
Nennung bei 13 % der Lehrpersonen deutlich hinter dem Wunsch nach weniger Biirokratie
(51 %), aber doch nahezu gleichauf mit dem Wunsch nach mehr Unterstiitzungspersonal
(18 %) und besseren Raumlichkeiten (12 %) und vor dem nach mehr Lehrpersonal (10 %)
und den anderen fiinf Vorschlagen, z. B. nach mehr Teamteaching. Auch in Interviews mit
Lehrerinnen und Lehrern zur Zukunft von Schule (George & Klinglmair, 2023) zeigt sich
der Wunsch nach kleineren Klassen.

Der Wunsch nach kleineren Klassen hat in Osterreich im Schuljahr 2007/2008 zur Senkung
der Klassenschiilerhdchstzahl gefiihrt (Rechnungshof Osterreich, 2011) und auch in anderen
Systemen folgten entsprechende Mafinahmen, so in Ontario, Kanada (Levin, 2008) oder
in Kalifornien (Jepsen, 2015).

Gleichzeitig ist unumstritten, dass die Reduktion der Klassengréfie zu den kostenintensivsten
Mafinahmen zur Verbesserung des Unterrichts gehort. Hattie (2005) beurteilt aufgrund
zu geringer Effekte kleinere Klassen nicht als sinnvolle Mafinahme und beschreibt die
Forderungen danach als eine Flut des Lobbyismus (,,a tide of parent and teacher lobbying
for smaller class-sizes®).

Der osterreichische Rechnungshof (2011) schatzt die zusétzlichen Personalausgaben fiir
die Mafinahme ,,Klassenschiilerh6chstzahl 25 allein im Schuljahr 2008/2009 auf rund
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146 Millionen Euro. Die fiir die Mafinahme zusétzlich notwendigen 1.900 Klassen und
rund 2.800 Lehrpersonen-Planstellen wurden allerdings nicht neu finanziert, sondern
konnten aufgrund der damalig giinstigen demografischen Situation kostenneutral bereit-
gestellt werden, weil die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler gleichzeitig sank (Rechnungs-
hof Osterreich, 2011). Angesichts der im internationalen Vergleich bereits sehr niedrigen
mittleren Klassengréflen identifiziert die OECD die Erhéhung der mittleren Klassengrofle
fiir Osterreich als einen Weg, die Effizienz des Schulsystems zu steigern (Nusche, Radinger,
Theisens & Busemeyer, 2016). Auch fiir Deutschland stellt die Standige Wissenschaftliche
Kommission der KMK eine Erhohung der mittleren Klassengrofle als Option in den Raum,
mit dem Hinweis darauf, dass es nur eine heterogene Studienlage zu den Effekten der
Klassengrofle auf Unterrichtsqualitit und Lernleistungen gebe (Radisch & Vatterrott, 2024).

Stlinde eine weitere teure Reduktion der Klassengrofie als qualitatssteigernde Mafinahme zur
Diskussion, sollte sich die Frage anschlieflen, ob diese MafSnahme fiir alle Schulen oder nur
fiir ausgewahlte, besonders forderbediirftige Gruppen Anwendung finden sollte. Kleinere
Klassenschiilerzahlen werden laut Altrichter, Trautmann, Wischer, Sommerauer und
Doppler (2009) hiufig als wesentliche Bedingung fiir produktiven Umgang mit heterogenen
Klassen genannt. In Hamburg und Bremen erlaubt es die Mittelzuteilung iiber den Sozial-
index in Schulen in sozial herausfordernder Lage, kleinere Klassen zu bilden (Bremische
Biirgerschaft, 2017; Biirgerschaft der freien und Hansestadt Hamburg, 2012). In Frankreich
werden zusitzliche Mittel in den benachteiligten Schulen der ,,Priority Education Zones*
hauptsachlich fiir kleinere Klassen eingesetzt (Bénabou, Kramarz & Prost, 2009). In Korea
sind kleinere Klassen Teil eines Anreizsystems, das das Unterrichten in benachteiligten
Schulen fiir die Lehrerinnen und Lehrer attraktiver machen soll (OECD, 2012). Insgesamt
beurteilt die von der europdischen Union bestellte expert group on quality investment in
education and training (European Commission, 2022, dort findet sich weitere Literatur) eine
Reduktion der Klassengrofie fiir benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler zwar als teure,
aber effiziente Mafinahme zur Steigerung der Schulqualitit. Auch in Osterreich wire es
vorstellbar, in diese Richtung zu denken, da laut § 5 des BDEG bei der Personalzuteilung
auch soziookonomische Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden sollten.

Da den hohen Erwartungen die hohen Kosten, die mit kleineren Klassen verbunden
sind, gegentiberstehen, hat die grundlegende Frage grofle Bedeutung, ob und wie stark
die Klassengrofie mit den Unterrichtsergebnissen — in diesem Beitrag exemplarisch am
Kompetenzerwerb - zusammenhingt.

Dieser Beitrag untersucht daher fiir Volksschulen in Osterreich auf Basis eines natiir-
lichen Experiments, ob und in welcher Stiarke die Klassengrofie mit den Mathematik-
kompetenzen am Ende der 4. Schulstufe zusammenhéngt. Hierbei wird im Querschnitt
und auch fiir ein Schulpanel von 1.716 Volksschulen mit ca. 6.000 Klassen im Langsschnitt
untersucht, wie sich eine Anderung der mittleren Klassengrof3e an einer bestimmten Schule
zu der Anderung der Mathematikkompetenzen im gleichen Zeitraum verhilt. Aufgrund
der groflen Anzahl an Schulen in den Vollerhebungen der Uberpriifung der Bildungs-
standards ergeben sich zwischen den Messzeitpunkten in vielen Schulen Veranderungen
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in der Klassengrofle, die als natiirliches Experiment interpretiert werden kénnen. Die
vorliegende Untersuchung bezieht sich alleinig auf Klassengrofle und nicht generell auf
Personalressourcen, d. h., sie erlaubt keine Aussagen iiber die Wirkung von Teamteaching
und temporiren Klassenteilungen z. B. im Rahmen des Fachunterrichts.

2 Forschungslage

Idealerweise wiirde eine Untersuchung zur Klassengrofle sich nicht darauf beschréinken,
verallgemeinernd zu untersuchen, ob kleinere Klassen mit besseren und groflere Klassen
mit schlechteren Ergebnissen verbunden sind. Vielmehr sollte versucht werden, die eigent-
liche Kernfrage fiir die Bildungssteuerung anzugehen, welche Klassengrofie padagogisch
ideal ist und in welchem Bereich die Gréfe vielleicht keinen Unterschied macht. Saldern
(1993) kam aufgrund einer Befragung von Lehrpersonen vor drei Dekaden zu dem Schluss,
dass aus Sicht von Lehrerinnen und Lehrern im Mittel eine Klasse von 20 Schiilerinnen
und Schiilern (mit einer Spannweite von 10 bis 26 Kindern) ideal wire, eine Zahl, die aus
heutiger osterreichischer Sicht tiberrascht. Mazrekaj, Witte und Triebs (2022) finden nahe-
zu 30 Jahre spater fiir Belgien auf Basis einer Stochastic Frontier Analysis den idealen Wert
in der Volksschule auch bei 20 Kindern.

Als ,,ideal” kdnnte, unabhingig von den Kosten, die Grof3e bezeichnet werden, mit der die
grofiten Lernzuwichse zu erzielen wiren. Hier ist anzunehmen, dass der mégliche Gewinn
durch kleinere Klassen sich bei der Verkleinerung grolerer Klassen eines Systems stéirker
zeigen wiirde als bei Anderungen fiir schon kleinere Klassen. Es kénnte sogar angenommen
werden, dass unter einer gewissen Grofie sich die Effekte umdrehen, da zu kleine Klassen
eventuell nachteilige Effekte haben (Saldern, 1993).

Aus Sicht der Steuerung steht dabei die Frage im Raum, welche zusitzlichen Ressourcen
bzw. Kosten durch den erwartbaren Nutzen in verbesserten schulischen Ergebnissen bzw.
anderen Aspekten der Schulqualitét gerechtfertigt werden konnten. Dies ist zuerst eine
vermutlich willkiirlich zu beantwortende padagogische Frage. Eine Steigerung von Schul-
qualitdt konnte sich hierbei auch in anderen Ergebnissen als im Kompetenzerwerb zeigen,
z.B. (Klassenklima, soziale Kompetenzen, Lernfreude). Immer wiirde sich dabei aber
die Frage der Kosten-Nutzen-Abwiagung stellen. In Bezug auf Schulleistungen konnte/
miisste man thematisieren: Welchen Preis darf eine Leistungssteigerung von x Punkten
in den jeweiligen Kompetenztests haben? Aber damit verbunden ist die Frage, ob sich
mit den bendtigten Ressourcen evtl. durch andere Mafinahmen mehr erreichen liefie.
Alternativ kénnte man versuchen, den 6konomischen Nutzen der durch eine Klassen-
groBenreduktion ermoglichten besseren Bildung abzuschitzen (Jepsen, 2015). Kriiger
(2002) zeigt fir das STAR-Programm, dass hier der langfristige ckonomische Nutzen
die Kosten vermutlich tibertriftt.

Der vorliegende Beitrag muss allerdings davon absehen, diese zentralen Fragen konkret zu
beantworten. Vielmehr wird fiir die Situation in Osterreich tatsichlich die Forschungsfrage
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darauf reduziert, wie stark der Zusammenhang zwischen Klassengroéfie und Mathematik-
kompetenz ist. Allerdings soll versucht werden, diesen Zusammenhang gesondert fiir
Schulen zu untersuchen, die zu wenigstens einem Messzeitpunkt grofe Klassen haben, die
damit vermutlich {iber einer unbekannten idealen Grofie liegen. Ferner sollen die Effekte
fiir Schulen mit unterschiedlichen soziookonomischen Rahmenbedingungen getrennt
betrachtet werden.

2.1 Effekte der KlassengréBe

Die Forschungslage zu den Effekten der Klassengrof3e wird auch international hiufig als un-
befriedigend und unklar eingeschatzt (z. B. in ihrer Ubersichtsarbeit: Filges, Sonne-Schmidt
& Nielsen, 2018), auch wenn deutlich mehr Arbeiten verfiigbar sind, als hier beriicksichtigt
werden konnen. Insgesamt finden sich mehr Untersuchungen aus dem angelséchsischen
Raum als aus Europa.

Vielfach werden negative Zusammenhénge zwischen Klassengréle und schulischen Er-
gebnissen (d. h., kleinere Klassen sind besser) gefunden, diese aber in der Gréf8enordnung
als zu gering angesehen, um der Klassengréfie einen relevanten Einfluss zuzuschreiben.
Dies schliefien Jepsen (2015) und Filges et al. (2018) in ihren Forschungsiibersichten,
Letztere allerdings nur in Bezug auf Lesen, aber nicht fiir Mathematik. Auch Hattie (2005,
2009) schitzt in seiner Metaanalyse zu dieser Frage — basierend auf 14 angelsdchsischen
Studien aus den Jahren 1978 bis 2005 - den Effekt als existierend, aber zu gering ein. Fiir
eine deutliche Reduktion der Klassengréfie von 25 auf 15 Schiilerinnen und Schiiler gibt er
tiber die Studien hinweg eine Effektstirke von .13 an. Weitere Beispiele fiir Einzelstudien
mit demselben Schluss sind Shen und Konstantopoulos (2022, USA auf Basis der Early
Childhood Longitudinal Study), Li und Konstantopoulos (2017, international vergleichend
auf Basis von TIMSS 2011). Auch West und Wo6fmann (2002, auf Basis von TIMSS 1995)
kommen zu einem dhnlichen Schluss und sehen positive Effekte kleinerer Klassen gar auf
Lander begrenzt, die insgesamt schlechtere Landermittelwerte haben, damit als wenig
effiziente Systeme identifiziert werden. Nandrup (2014) zeigt fiir Ddnemark forderliche
Effekte kleinerer Klassen, insbesondere fiir die unteren Schulstufen, jedoch sind die Effekte
gering: Eine Reduktion der Klassengréf3e um ein Kind der sechsten Schulstufe geht mit
einer Steigerung der Leseleistung um 0,2 % einer Standarddeviation einher, in Mathematik
sind es 0,9 %.

Paulus (2009) untersuchte fiir Grundschiilerinnen und -schiiler in 536 Klassen, die an Ver-
gleichsarbeiten im deutschen Saarland teilnahmen, ob die Ergebnisse sich nach Klassengrofie
unterscheiden. Weder unkontrolliert noch nach Kontrolle von Migration oder soziooko-
nomischem Status (gemessen am Biicherbesitz) konnte er varianzanalytisch Unterschiede
aufdecken. Allerdings zeigten sich signifikante Unterschiede in Lesen und Rechtschreibung
nach einer Homogenisierung der Alterszusammensetzung.
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Altrichter et al. (2009) beobachten fiir Osterreich einen Mangel an Studien zum Thema,
schlieflen aber aus Nebenergebnissen von osterreichischen Studien zu anderen Themen
darauf, dass die Wirkungen kleinerer Klassen auch ich Osterreich nur gering sind. Auch
Neubacher et al. (2019) erkennen fiir Osterreich auf Basis der Uberpriifung der Bildungs-
standards keinen Zusammenhang zwischen Klassengrofie und Leseleistung, weder vor
noch nach Kontrolle anderer Variablen. Lediglich in Volksschulen in dicht besiedelten
Gemeinden gehen gréfiere Klassen tendenziell mit etwas niedrigeren Testleistungen ein.
Freunberger, Mayrhofer und Sauerwein (2019) finden im lindlichen Raum Osterreichs
Leistungsvorspriinge im Lesen bei Klein- und Kleinstschulen im Vergleich zu anderen
Schulen, aber nicht in Mathematik.

Jepsen und Rivkin (2002) warnen sogar, dass eine Reduktion der Klassengrofie trotz er-
wiesenen kleinen Nutzens langfristig negative Folgen haben kann, da der erhéhte Bedarf
an Lehrerinnen und Lehrern dazu fiihrt, dass weniger geeignetes Personal eingestellt wird,
dessen Unterrichtsqualitat geringer ist und potenzielle Gewinne der Klassenverkleinerung
aufgezehrt werden.

Die Uberblicksarbeit Bouguen, Grenet und Gurgand (2017) kommt hingegen zu einem
anderen Schluss. Auf Basis von Studien aus den USA, Dénemark, Schweden und Norwegen
schlielen sie, dass eine Reduktion der Klassengrofle deutlichen, die Kosten rechtfertigenden
Nutzen haben kann.

Insbesondere die amerikanische STAR-Studie, auch von Bouguen et al. (2017) sowie Filges
et al. (2018) herangezogen, wird vielfach als Beleg fiir den Nutzen von kleineren Klassen
angefiithrt (Arnhold, 2004; im Brahm, 2006; Mishel & Rothstein, 2002; Nye, Hedges &
Konstantopoulos, 2001). Die als randomisiertes Zufallsexperiment mit ca. 80 Schulen und
330 Klassen in Tennessee ab 1985 durchgefiihrte Studie zeigt deutliche positive Effekte auf
Schiilerinnen und Schiiler zwischen dem Kindergartenjahr' und den ersten zwei Schulstufen.
Hanushek, laut Mishel und Rothstein (2002, S. 1) ,,leading proponent of the prevailing
view that money doesn’t make a difference, interpretiert die Ergebnisse jedoch deutlich
zuriickhaltender und sieht allein den Effekt der kleinen Klassen im Kindergartenjahr als
Ursache fiir die im Projekt gezeigten Effekte (Hanushek, 2002). Eine Sonderstellung nimmt
die Studie von Mazrekaj et al. (2022) zu ,,Achievement Gaps® ein, die keinen linearen Zu-
sammenhang zwischen Klassengrofie und Leistungsliicken findet, aber bei nichtlinearer
Betrachtung eine Klassengrofie von 20 Schiilerinnen und Schiilern als Optimum identi-
fiziert, d. h., Klassengrofie wire ein wichtiger Faktor fiir schulische Ergebnisse, aber nicht
in dem Sinne, dass gilt, je kleiner, desto besser, sondern je ndher am Optimum, desto
besser. Bei Betrachtung der Verteilung der Klassengroien in Osterreich 2021/22 (Statistik
Austria, 2023) wiren damit zu kleine Klassen deutlich haufiger als zu grofie Klassen. Von

1 Hierbei bezieht sich der Begriff Kindergarten auf das erste Jahr im amerikanischen System der Schulstufen
»Kto 11% d.h. einer Art Vorschulstufe.
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den 18.389 Volksschulklassen liegen 46 % unter diesem vermeintlichen Optimum (1 bis
18 Schiilerinnen und Schiiler), 27 % ldgen nahe am Optimum (19 bis 21 Schiilerinnen und
Schiiler) und 26 % der Klassen wéren zu grof3, d. h. iber dem Optimum.

Aufgrund der hohen Kosten, die mit kleinen Klassen einhergehen, stellt sich die Frage, ob
diese Mafinahme gezielt fiir ausgewéhlte Schulen niitzlich wire. Es liegt nahe, anzunehmen,
dass kleinere Klassen insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit geringem sozio6ko-
nomischen Status positiven Einfluss auf den Lernerfolg haben kénnten. Dies zeigt sich
z.B. im STAR-Projekt im Vergleich der Effekte auf die Gruppen ,White“ und ,,Minority*
(Arnhold, 2004), und Filges et al. zeigen dies an weiteren Studien. Nandrup (2014) findet
stirkere Effekte fiir Schiilerinnen und Schiiler aus einkommensschwachen Familien. Auch
Bouguen et al. (2017) schlagen aus Kostengriinden vor, kleine Klassen gezielt fiir Schulen
vorzusehen, deren Schiilerinnen und Schiiler geringeren soziodkonomischen Status haben.
Gershenson und Langbein (2015) zeigen fiir North Carolina (USA) zumindest einen Zu-
sammenhang zwischen steigender Schulgr6fe und abnehmenden Leistungen, insbesondere
bei Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit niedrigerem sozio6konomischen Status.

Als Zwischenfazit lasst sich festhalten, dass in der Tendenz der Nutzen von kleineren Klassen
in der Forschung zwar festgehalten wird, der Effekt sich aber meistens als sehr klein oder
vernachlissigbar herausstellt. Auch fiir Osterreich liegen erste Ergebnisse vor, die in diese
Richtung deuten. Allerdings ist die nahezu 40 Jahre alte STAR-Studie, die sich als einzige
echte Experimentalstudie auszeichnet, eine Ausnahme, indem sie positive Effekte zeigt. Die
Studie Mazrekaj et al. (2022) deutet auf nichtlineare Zusammenhinge hin.

Wenn dieses Zwischenfazit halten sollte, stellt sich die Frage, warum die verbreitet erwartete
Verbesserung der Ergebnisse in kleinen Klasse so haufig ausbleibt. Hattie (2009, S. 88) be-
obachtet Folgendes: ,,A typical response to this lower than expected effect of reducing class
size is to note that many of the more powerful influences identified in this book could be
more effective if the class size was lower.“ Die Annahme, dass kleinere Klassen eine andere
Péadagogik brauchten, um den Nutzen zu bringen, ist auch in der Literatur verbreitet (Alt-
richter et al., 2009; im Brahm, 2006; West & Wofimann, 2002). In diesem Zusammenhang
miisste theoretisch beleuchtet werden, welche Wirkmechanismen dazu beitragen konnten,
dass eine Reduktion der Klassengrof3e auch zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitét
und damit zu besseren Ergebnissen fiihrt. Saldern (1993) und Altrichter et al. (2009) geben
einen Uberblick dazu. Wichtig ist somit, festzuhalten, dass die oben genannten Forschungs-
arbeiten, die keine oder nur wenig relevante Effekte zeigen, damit nicht ausschliefSen, dass
bei entsprechenden begleitenden Reformen des Unterrichts Effekte eintreten konnten.
Vielmehr deuten sie aber an, dass es den Akteuren selten gelingt, den Nutzen der teuren
Mafinahme zu realisieren. Auch die gegenstidndliche Untersuchung fragt nicht danach,
ob kleine Klassen in Osterreich bei angepasster Pidagogik einen Nutzen haben kénnten.
Vielmehr will sie nur untersuchen, ob es aktuell Schulen bzw. Lehrerinnen und Lehrern in
Osterreich gelingt, bei einer Reduktion der mittleren Klassengrofie bessere Ergebnisse zu
erzielen, bzw. ob umgekehrt bei einer sich ergebenden Erhéhung der mittleren Klassen-
grofle an einer Schule sich die Ergebnisse tendenziell verschlechtern.
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2.2 Forschungsdesigns bisheriger Forschung

Der hier zusammengefasste Forschungsstand basiert auf Studien unterschiedlichster
Designs. Bouguen et al. (2017) geben einen Uberblick zu den methodischen Ansitzen. Als
zentrale Herausforderung beurteilen sie es, beim Vergleich von grofien und kleinen Klassen
den Selection Bias zu ,,neutralisieren®, d. h., mit Leistung verbundene Faktoren, die bei der
Zuteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Klassen eine Rolle spielen, zu kontrollieren.
Allerdings zeigen sich fiir Osterreich bei Helm, George, Zintl und Weber (2025, im gleichen
Band) keine systematischen und signifikanten Zusammenhénge zwischen Mechanismen
der Klassenzuweisung und dem Schulerfolg.

Filges et al. (2018) beurteilen jedoch einen Grofiteil der von ihnen untersuchten Studien als
methodisch nicht ausreichend. Von 127 ausgewerteten Studien konnten nur 10 die Kriterien
fiir einen Einschluss in ihre Metaanalyse erfiillen. Allgemein als Konigsweg angesehen ist
das Zufallsexperiment, d.h. die randomisierte Zuteilung von Schulen bzw. Schiilerinnen
und Schiilern zu Treatment- und Kontrollgruppen, wobei in der Treatmentgruppe die
Klassengrofien reduziert werden. Bouguen et al. (2017) fithren fiir dieses Design nur die
STAR-Studie an und auch West und Woffmann (2002) und der Verfasser haben kein anderes
Beispiel gefunden. Da Zufallsexperimente im Bildungsbereich nahezu ausgeschlossen sind,
sollten, so Maag Merki (2014), quasi-experimentelle Designs fiir die empirische Bildungs-
forschung und in der Schuleffektivititsforschung moglichst intensiv ausgelotet werden.

Alternativ bieten Quasi-Experimente eine Méglichkeit, sich der Frage anzunihern, solange
die Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler in grofie und kleine Klassen von zufilligen,
d.h. nicht beeinflussbaren Faktoren abhingt, die nicht mit wichtigen anderen Faktoren
der Unterrichtsqualitiat oder Eigenschaften der Schiilerinnen und Schiiler zusammen-
héngen (z.B.: Jepsen & Rivkin, 2002, auf Basis des California’s class size reduction program).
Haufig werden auch zufillige, natiirliche Schwankungen in der Anzahl der Schiilerinnen
und Schiiler einer Schule genommen, die - auch aufgrund von Teilungszahlen - zu zu-
falligen Unterschieden in der Klassengrofie fithren. Hier werden somit keine Treatment-
und Kontrollgruppen verglichen, sondern die natiirliche Variation von Leistungen und
Klassengrofie in Schulen ohne besondere Mafinahme analysiert. Die Analyse bezieht sich
dann auf den Vergleich zwischen Schulen mit verschiedenen Klassengrofien unter Kontrolle
der anderen Faktoren. Neubacher et al. (2019) wenden diesen Ansatz fiir Osterreich an.
Bouguen et al. (2017) beschreiben die Untersuchung von Schulen mit Schiilerinnen- und
Schiilerzahlen, die knapp unter bzw. iiber den Teilungszahlen liegen.

Bei den genannten Ansitzen wird der Effekt durch Unterschiede zwischen verschiedenen
Schulen quantifiziert. West und Wofimann (2002) verfolgen einen anderen Ansatz, indem
sie Unterschiede zwischen unterschiedlich grofien Klassen innerhalb derselben Schulen
analysieren. Die Datenbank zur TIMS-Studie von 1995 beinhaltet fiir 18 Lander verwertbare
Daten zur 7. und 8. Schulstufe derselben Schulen. Durch die Analyse von differences-in-
differences werden Unterschiede zwischen Schulen kontrolliert und es kann die Variation
von Leistungen und Klassengréfien zwischen den Klassen innerhalb der Schulen analysiert
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werden, wihrend Schwankungen zwischen Schulen kontrolliert sind. Auch hier handelt es
sich um ein Quasi-Experiment, da angenommen werden kann, dass Schwankungen der
Klassengrofien zwischen Schulstufe 7 und Schulstufe 8 sich zuféllig ergeben. Auch die vor-
liegende Studie zielt — auf Basis eines langsschnittlichen Schulpanels — auf Unterschiede
zwischen Kohorten innerhalb von Schulen ab.

Eine Schwiche von Analysen auf Basis von Daten zu einzelnen Erhebungsjahren — wie
West und WofSimann (2002) mit den Daten der TIMS-Studie oder Neubacher et al. (2019)
mit Daten der BIST-U zeigen - ist, dass die Klassengrofle nur fiir das letzte Jahr vor der
Messung bekannt ist. Allerdings sollten bei Faktoren wie der Klassengrof3e langfristige
Effekte berticksichtigt werden, da eine Senkung sich vermutlich nur tiber einen lingeren
Zeitraum bemerkbar machen kann. In dieser Studie werden daher die Klassengroflen der
Schiilerinnen und Schiiler iiber die vier Schuljahre bis zur Messung ermittelt und im Mehr-
ebenenmodell immer 2 Kohorten innerhalb einer Schule verglichen, deren Klassenstérke
fiir beide Gruppen tiber die vier Jahre gemittelt verglichen wird.

Zwischenfazit: Mit der einen sehr prominenten Ausnahme, bei der ein Zufallsversuch
eingesetzt wurde, arbeiten fast alle Studien mit Quasi-Experimenten, bei denen grof3e
und kleine Klassen verglichen werden und andere Faktoren und somit der Selection Bias
kontrolliert werden sollen. Bei allen Studien, mit Ausnahme von West und Wofiman, miissen
dazu Unterschiede zwischen Schulen kontrolliert werden. West und Wo8man vergleichen
Klassen unterschiedlicher GrofSe innerhalb von Schulen im selben Jahr zwischen Schul-
stufen. Dabei ist die Kontrolle der anderen Einfliisse ausreichend als Kontrolle der Unter-
schiede innerhalb der Schule.

Keine der genannten Studien nutzt eine langsschnittliche Betrachtung von Schulen. Damit
unterscheidet sich die hier vorgelegte Studie von allen hier genannten. Das Schulpanel der
Uberpriifung der Bildungsstandards (BIST-U) erlaubt es, Verdnderungen an Schulen fiir
jeweils die gleichen Schulstufen in unterschiedlichen Jahren zu untersuchen. Damit dhnelt
diese Studie dem Ansatz des deutschen PISA-Schulpanels von 2000 bzw. 2009 (Bischof,
Hochweber, Hartig & Klieme, 2013) mit 59 Gymnasien. Das Panel der BIST-U erlaubt die
lingsschnittliche Analyse der Entwicklung aller Volksschulen in Osterreich iiber einen Zeit-
raum von fiinf Jahren (2013-2018). Wie bei West und W68mann fokussiert die Analyse auf
Anderungen in den Schulen, hier nun zwischen Kohorten gleicher Schulstufe im Abstand
von 5 Jahren. Die vorliegende Studie verfolgt den gleichen analytischen Ansatz, den bereits
Schmid, Trendtel, Bruneforth und Hartig (2019) zur Untersuchung der Wirkung von Schul-
entwicklungsplinen mithilfe des Panels der BIST-U vorgeschlagen haben. Der lingsschnitt-
liche Ansatz bringt eine bessere Kontrolle von nicht erfassten Merkmalen der Schulen, die
den Kompetenzerwerb beeinflussen konnen, mit sich. Da Eigenschaften innerhalb einer
Ebene tiber die Zeit vielfach konstant bleiben, d. h., Schulen in 2013 immer mit sich selbst
in 2018 in Bezug gesetzt werden, werden bei der lingsschnittlichen Analyse weit mehr
Faktoren implizit kontrolliert, als im Querschnitt moglich wére oder empirisch erfassbar, da
z.B. Faktoren wie Nachbarschaft, vom Erhalter bereitgestellte Ressourcen oder Zubringer-
Kindergirten fiir die Schulen meistens zwischen den Erhebungsjahren recht stabil sind.
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3 Ziel der Studie und Forschungsfragen

Diese Studie verfolgt nicht das Ziel, aus theoretischen Uberlegungen iiberpriifbare Hypothesen
abzuleiten und diese Theorien zu priifen. Vielmehr setzt sich die Studie mit der in der Ein-
leitung skizzierten weit verbreiteten Annahme auseinander, dass kleinere Klassen mit besseren
Unterrichtserfolgen einhergehen. Die Forschungsfragen sollen entsprechende Zusammen-
hiinge unter den aktuellen Bedingungen im Schulsystem in Osterreich untersuchen. Die An-
nahme von positiven Effekten der Senkung der Klassengrofle liegt allen Fragestellungen mit
Ausnahme von F5 zur Uberpriifung zugrunde. Die Mdglichkeiten dieser Studie erlauben es
nicht, zu verstehen, welche Prozesse zwischen Klassengréfie und Leistungen, d. h. Kompetenz-
erwerb, wirken. Es werden keine intervenierenden Variablen, wie Schul- oder Unterrichts-
qualitit oder Zufriedenheit der Lehrkrifte, untersucht. Damit kann nicht untersucht werden,
warum bzw. warum nicht in kleinen Klassen hohere Leistungen erbracht werden. Auch bleibt
die Untersuchung auf den Blick auf Kompetenzerwerb beschrénkt, andere denkbare positive
Effekte kleinerer Klassen werden nicht untersucht. Diese Studie untersucht fiir Volksschulen
in Osterreich folgende Forschungsfragen in drei Blocken. Der erste Block hinterfragt die Zu-
sammenhange fiir die Volksschule allgemein. Der zweite Block bezieht sich auf die Annahme,
dass in der Unterstiitzung von Schulen in sozial herausfordernder Lage die Klassengroéfie fiir
die Steuerung ein Parameter sein konnte und setzt daher einen Fokus auf Schulen mit und
ohne herausfordernde Lage. Der dritte Block bezieht sich auf die Annahme, dass Reduktionen
von Klassengrofien im System nicht gleichermaflen alle Schulen treffen wiirden, sondern nur
solche, die tiber einer zu reduzierenden Teilungszahl lagen, und unterscheidet daher Schulen
nach der Privalenz grofler Klassen. Die Forschungsfragen sind:

o Zusammenhinge im gesamten System

— Fl:Ineiner Querschnittsbetrachtung zeigt sich, dass bei Kontrolle anderer Faktoren,
wie z. B. Herkunftsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler und Standortfaktoren
der Schule, in Schulen mit kleineren Klassengréflen Mathematikkompetenzen
besser ausfallen.

— F2: Andert sich in einer Volksschule die mittlere Klassengrofe zwischen zwei
Erhebungsjahren, hingt die Anderung der mittleren Mathematikkompetenzen der
Schulen zwischen den Erhebungen negativ mit der Anderung der Klassengréfie
zusammen, d.h., finden sich kleinere Klassen, geht dies mit tendenziell besseren
Leistungen einher.

o Zusammenhinge spezifisch fiir Schulen in sozial herausfordernder Lage
— F3:Der Zusammenhang zwischen Klassengréfie und Mathematikkompetenzen ist
fiir Volksschulen mit mehr Kindern mit niedrigerem sozio6konomischen Status
starker ausgepragt, d.h., Schulen in benachteiligten Lagen profitieren stirker von
einer Reduktion der Klassengrofie.

o Zusammenhinge differenziert nach Schulstrukturen
— F4: Der Vorteil zeigt sich stirker bei Anderungen der Klassengroéfle von (oder
hin zu) sehr grof} (fiir Osterreich: >20) auf weniger grof3 als bei Anderungen von
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(oder hin zu) mittel oder klein (fiir Osterreich: >15) auf noch kleiner. Die getrennte
Untersuchung von Schulen mit tendenziell grofieren Klassen soll Aufschluss auf
die Effekte geben, die eintriten, wiirden die Regeln fiir maximale Klassengrofien
gedndert. Solche Anderungen wiirden nur bei Schulen schlagend, deren Klassen
grof3 sind und iiber dem eventuellen neuen Maximum ligen.

— F5:Nicht Klassengrof3e ist entscheidend, sondern die Nihe zu einer idealen Grof3e
von 20. Diese Fragestellung wird durch die Berechnungen zu F4 mituntersucht.

Dasich in Osterreich die Mathematikkompetenzen zwischen dem ersten (2013) und dem
zweiten Erhebungsjahr (2018) systemweit um 18 Punkte, d.h. ca. 18 % einer Standard-
abweichung, verbessert haben (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und
Entwicklung des osterreichischen Bildungswesens [BIFIE], 2019a), werden Unterschiede
innerhalb einer Schule neben anderen Anderungen der Komposition insbesondere um
diesen systemweiten Trend kontrolliert, d. h., als positiver Eftfekt der Klassengr6f3e werden
nur Effekte beriicksichtigt, die tiber den Einfluss der anderen Faktoren und der allgemeinen
Leistungssteigerung hinausgehen.

4 Datengrundlage und deskriptive Statistik

4.1 Datenquellen

Grundlage dieser Studie sind zum einen die Uberpriifungen der Bildungsstandards in
Mathematik, 4. Schulstufe Volksschule, in den Jahren 2013 und 2018 (BIFIE, 2019a; Schreiner
& Breit, 2014) und - als administrative Quelle — die Gesamtevidenz der Schiilerinnen und Schiiler
($ 6 Bildungsdokumentationsgesetz, hier als BilDok bezeichnet), ein Ausschnitt der Daten der
Schulstatistik (Statistik Austria, 2014). Letztere Datenquelle erlaubt es, Klassengréflen riick-
blickend fiir die gesamte Zeit von Schulstufe 1 bis Schulstufe 4 zu erfassen und aggregiert in
das Model einzubringen. Die beobachtete Grof3e hat also langfristig gewirkt, bis in der 4. Schul-
stufe die Kompetenzen erhoben wurden. In der Folge beziehen sich alle Jahresangaben auf die
Erhebungszeitpunkte der BIST-U, jeweils gegen Ende des Schuljahrs. Die Angaben 2013 bzw.
2018 beziehen sich somit auf die Schuljahre 2012/13 und 2017/18 in der BilDok. Alle Daten-
quellen konnen, mittels eines einheitlichen Schulindikators, auf Schulebene miteinander verkniipft
werden. Damit liegen fiir alle berticksichtigten Schulen verkniipfbare Daten zu Mathematik-
kompetenzen in zwei Erhebungsjahren (2013, 2018) und zur Schulstatistik fiir alle Jahre (hier
relevant 2009 bis 2018) vor. Der dadurch mégliche Lingsschnitt der BIST-U bezieht sich auf
die Schulen als Organisationen, aber nicht auf Schiilerinnen und Schiiler als Individuen. Auch
BIST-U kann mit der BilDok nur auf Ebene der Schulen verkniipft werden. Allerdings erlaubt
die BilDok eine Verkniipfung der Schiilerinnen und Schiiler iiber die Zeit, was es ermdglicht, pro
Schiilerin bzw. Schiiler eine Historie der Klassengrof3e seit der ersten ermdglicht, zu ermitteln.

Die Datenbasis zur BIST-U umfasst die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der 4. Schul-
stufe, die eine Schule mit auf Dauer verliehenem Offentlichkeitsrecht besuchen. Aus-



Der Einfluss der KlassengréBe auf Mathematikkompetenzen

genommen sind auflerordentliche Schiilerinnen und Schiiler, Schiilerinnen und Schiiler,
die in Mathematik nach ASO-Lehrplan unterrichtet werden, bzw. Schiilerinnen und Schiiler
mit einer Korper- oder Sinnesbehinderung (Schreiner & Wiesner, 2019). Die BilDok um-
fasst alle Schiilerinnen und Schiiler, unabhéngig von Schulform, Status oder Forderbedarf.

4.2 Definition der Zielgruppe und Auswahl der Analysedaten

Fiir diese Studie wird aus der Vollpopulation der Schulen mit Kindern der Schulform Volks-
schule laut Gesamtevidenz in den Jahren 2013 und 2018 eine Teilpopulation als Zielgruppe
bestimmt. Diese Zielgruppe wird dann aufgrund von Aspekten der Datenverfiigbarkeit
und -konsistenz weiter reduziert. Abschlieflend wird auf die Analysedaten reduziert, wozu
Schulen ausgeschlossen werden, bei denen Einfliisse auf die Anderungen vermutet werden
konnen, die statistisch in diesem Design nicht kontrolliert werden kénnen. Das Vorgehen
und die entsprechenden Anzahlen von Schulen, Klassen sowie Schiilerinnen und Schiilern
ist im Anhang 1 im Detail dokumentiert.

Ziel der Auswabhl fiir die Analysedaten ist es, Schulen auszuschlieflen, bei denen die Klassen-
bildung und der Ablauf des Unterrichts durch strukturelle Faktoren beeinflusst ist bzw.
sein konnte, die nicht durch das angewendete Model kontrolliert werden kénnen. Ins-
besondere sollen die Analysedaten auf Schulen reduziert werden, die zwischen den beiden
Erhebungsjahren keine strukturellen Verinderungen zeigen, die Anderungen des Zu-
sammenhangs zwischen Klassengrofie und Leistung an der Schule unkontrolliert iiber-
lagern wiirden.

Zusammengefasst ldsst sich die Zielgruppe dieser Studie wie folgt definieren: Regulér
unterrichtete Volksschiilerinnen und -schiiler der 4. Schulstufe in Schulen, die in beiden
Erhebungsjahren mehr als fiinf dieser Schiilerinnen und Schiiler gefithrt haben, nicht in
Mehrstufenklassen unterrichten und keine schulinterne Organisation wéhlen, die zu stark
unterschiedlich grof3en Klassen fiithrt. Damit bezieht sich die Zielgruppe auf 81 % der
Schiilerinnen und Schiiler der Vollpopulation.

Aus dieser Zielgruppe wurden aufgrund von Datenverfiigbarkeit Schiilerinnen und Schiiler
in Schulen ausgeschlossen, fiir die nicht sowohl Daten fiir beide Jahre in der BilDok als
auch in der BIST-U verfiigbar waren. Zusitzlich wurden aus inhaltlichen Uberlegungen
Schiilerinnen und Schiiler in Schulen ausgeschlossen, deren schulische Rahmenbedingungen
sich in Bezug auf auflerordentliche Schiilerinnen und Schiiler bzw. Inklusion zwischen den
Erhebungen deutlich gedndert haben. Nach Ausschluss dieser Schulen umfassen die Ana-
lysedaten der Studie 1.716 Schulen (57 % der Schulen, Basis 2018) mit 6.016 Klassen (ca.
60 % der Klassen) und ca. 70 % der Volksschiilerinnen und -schiiler der Vollpopulation.

Aus Sicht der Datenbasis der BIST-U stellt sich das Mengengeriist der Analysedaten wie
folgt dar. Die Schiilerinnen und Schiiler in der Zielgruppe umfassen jeweils ca. 80 % der
in der BIST-U getesteten Schulkinder. Mit der Reduktion auf das Schulpanel verbleiben
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ca. 70% der BIST-U-Vollpopulation bzw. 87 % der Zielgruppe in den Analysedaten. Die
Daten umfassen fiir das Erhebungsjahr 2013 51.501 Schiilerinnen und Schiiler und fiir das
zweite Erhebungsjahr 51.582 Schiilerinnen und Schiiler.

Da die BIST-U als Vollerhebung durchgefiihrt wurde, liegt dieser Studie keine Stichprobe
zugrunde. Daher werden auch keine Stichprobengewichte verwendet und keine Stich-
probenfehler berechnet. Einzig, um die Nichtteilnahme (Non-Response) bspw. wegen
Krankheit auszugleichen, werden Gewichte berechnet, die auf Basis der klassenspezifischen
Non-Response-Rate den Ausfall von Schiilerinnen und Schiilern kompensieren (George,
Oberwimmer & Itzlinger-Bruneforth, 2016). Da nahezu eine Vollerhebung vorliegt, sollte
die Interpretation der Ergebnisse anhand der Signifikanz nur mit Vorbehalt erfolgen: Es
werden zwar Standardfehler angegeben, die MPLUS ausgibt, diese beziehen sich aber auf
den Mess- und Imputationsfehler (erfasst mit den Plausible Values und Multiple Imputations)
und eine theoretische Verallgemeinerung der vorhanden Volldaten des Panels auf eine
fiktive unendliche Superpopulation (Broscheid & Gschwend, 2003). Da die Standardfehler
jeweils sehr klein ausfallen, schreibt eine Interpretation auf ihrer Basis vielen signifikanten
Ergebnissen filschlicherweise inhaltliche Relevanz zu. Daher wird in dieser Auswertung
Signifikanz im Sinne einer Verallgemeinerung auf eine Superpopulation nur als Neben-
kriterium fiir die Beurteilung der Ergebnisse verwendet.

Fiir die Interpretation der Daten ist vielmehr relevant, ob das Schulpanel (Analysedaten)
systematisch von der Zielgruppe abweicht. Dies wird weiter unten in den deskriptiven
Statistiken mituntersucht. Die Priifung der Fragestellungen bezieht sich auf die Vollerhebung
der Analysedaten, d. h. aufalle Schulen der Zielpopulation in Osterreich mit vergleichbarer
Situation in den Jahren 2013 und 2018.

4.3 Definition und Erfassung der mittleren KlassengréBe

Fiir diese Studie kénnten verschiedene Definitionen und Operationalisierungen von
Klassengrofie verfolgt werden. Dazu zdhlen ...

o Aktuelle KlassengrifSe eines Jahrs laut den BIST-U-Erhebungen

o Aktuelle Klassengrofe eines Jahrs laut der BilDok

+ Mittlere KlassengrifSe der Schule eines Jahrs laut den BIST-U-Erhebungen
o Mittlere Klassengrifle der Schule eines Jahrs laut der BilDok

o Ldngsschnittliche Klassengrofle der Schule iiber vier Jahre laut der BilDok

Eine detaillierte Darstellung und Diskussion dieser Varianten findet sich in Anhang 2.

Fiir diese Studie wurde die langsschnittliche Klassengrofie der BilDok verwendet, da diese
die Situation iiber die gesamten Volksschuljahre erfasst und langfristige Auswirkungen der
Klassengrofie auf die iiber vier Jahre gebildeten Mathematikkompetenzen erfassen kann.
Diese wird wie folgt gebildet: Die Schulstatistik erlaubt, mit der persistenten Personen-
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kennung laut Bildungsdokumentationsgesetz die Schullaufbahn aller Schiilerinnen und
Schiiler von der ersten bis zur vierten Klasse Volksschule nachzuvollziehen. Das ermog-
licht es, fiir jedes Kind die Klassengroflen der Klassen, die es bis zur 4. Schulstufe besucht
hat, zu bestimmen und dann zu mitteln. Damit ergibt sich auf Individualebene die mittlere
Klassengrofie, in der das Kind auf den vier Schulstufen unterrichtet wurde. Die langs-
schnittliche Klassengrofie fiir jedes Kind aus der BilDok lasst sich nicht individuell mit
den BIST-U-Erhebungen verkniipfen. Fiir jede Schule wird darum fiir die 4. Schulstufe
der Schulmittelwert der langsschnittlichen Klassengrofie der Schiilerinnen und Schiiler
ermittelt. Die langsschnittliche Klassengrofie der BilDok lasst sich iiber die Schulkennung
mit den Daten der BIST-U verkniipfen. Der Vorteil dieser Definition ist, dass nicht nur die
Klassengrofie der 4. Schulstufe beriicksichtigt wird, sondern alle Schulstufen. Das ist inso-
fern wichtig, als die gemessenen Mathematikkompetenzen im Sinne der Bildungsstandards
als kumulativer Output der gesamten Zeit in der Volksschule interpretiert werden miissen.
Zudem konnte angenommen werden, dass die Klassengrofle auf verschiedenen Schulstufen
einen unterschiedlichen Einfluss hat (Hanushek, 2002), womit vorteilhaft ist, alle Schul-
stufen zu berticksichtigen. Bei der Berechnung der lingsschnittlichen Klassengrof3e fiir
jedes Kind werden Schuljahre mit Wiederholung entsprechend geringer gewichtet, Schul-
wechsel werden berticksichtigt, d.h., dann werden die Werte aller vom Kind besuchten
Schulen zusammengefiihrt.

Die mittlere Klassengrofle bezieht sich immer auf alle Schiilerinnen und Schiiler (4. Schul-
stufe), inklusive jener mit auflerordentlichem Status (ao. d. h., sie kénnen dem Unterricht
aufgrund der Sprache nicht folgen) bzw. mit sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF). Es
ist wichtig, bei der Klassengréfe alle Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen, auch
die, die von der Kompetenzmessung (sieche oben) ausgeschlossen sind.

In Osterreich war die Klassengrofe fiir die Volksschule bis 2018, dem zweiten Erhebungs-
zeitpunkt dieser Studie, auf maximal 25 Kinder pro Klasse gedeckelt und durfte 10 nicht
unterschreiten (§ 14 SchUg i.d.F 31.8.2018). Seitdem ist die konkrete Klassengrofle zwar
nicht mehr gesetzlich gedeckelt, sondern liegt in der Autonomie des Schulleiters, allerdings
richtet sich das zugeteilte Kontingent an Lehrpersonenwochenstunden pro Schule weiterhin
nach der theoretischen Berechnungsgrundlage von 25 Schiilerinnen und Schiilern pro Schule
(§8 SchUG i.d. E. 10.1.2024). Laut BilDok fithren 2018 1.680 Schulen der Analysedaten
genauso viele Klassen, wie sich aus der Regelung des SchUg ergeben wiirden, 29 Schulen
fithren mehr Klassen und nur 7 Schulen fithren weniger Klassen. D.h., Schwankungen in
der Klassengrof3e ergeben sich, vermittelt durch die gesetzliche Klassenschiilerzahl nach
§ 14 SchUG, weitestgehend direkt aus Schwankungen in der Anzahl der Schiilerinnen und
Schiiler. Somit kann man diese Studie als natiirliches Experiment betrachten, das kaum von
anderen Faktoren, die mit der Leistung zusammenhéngen, abhéngig ist.

Zwischen den Erhebungen 2013 und 2018 sind Mittelwert und Streuung der Klassengrofie
nahezu konstant, d. h., den Anderungen der Klassengréfe fiir die einzelnen Schulen liegt
kein allgemeiner Trend zugrunde, sondern es handelt sich um eine Fluktuation der einzel-
nen Schulen.
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Alle weiteren statistischen Angaben im folgenden Text beziehen sich auf die langsschnitt-
liche Klassengrofle, ohne diese zu benennen, und auf die Schulen der Analysedaten.

4.4 Schwankungen in der KlassengréBe zwischen 2013 und 2018

Bei 609 der Schulen (35,5 %) ergeben sich Schwankungen der Klassengréf3e um 3 oder
mehr Schiilerinnen und Schiiler zwischen den Erhebungszeitrdumen, wobei sich die An-
zahl mit Zunahme von 2013 auf 2018 (294) und die Anzahl mit Abnahme (315) nahe-
zu die Waage halten (Tabelle 1). Die Verdnderung der Klassengrofle korreliert mit der
Anderung der Gesamtzahl der Schiilerinnen und Schiiler (4. Schulstufe) in den Schulen,
d.h., Klassen werden grofler bei steigender Schulgrofie und umgekehrt. Deutlich seltener
steigt die Klassengrof3e trotz einer Abnahme der Schulgréfie, weil die Zahl der Klassen sinkt.

Anderungen der Klassengrofe finden sich im ganzen Spektrum der Klassengroflen in der
Ausgangssituation 2013, d. h., es finden sich sowohl Schulen mit sehr kleinen Klassen in
2013, die nun grofle Klassen zeigen, als auch umgekehrt. Die meisten Schulen zeigen zwar
Anderungen der Klassengrofe, aber die Anzahl der Klassen hat sich zwischen den beiden
Erhebungen nicht gedndert (1.349), wihrend in 175 Schulen sich die Struktur durch
Offnung einer oder mehrerer neuer Klassen — bzw. in 192 durch Schlieung - geindert
hat (Abbildung 1).

25+

20+

15 4

Langschnittliche KlassengréBe 2013

10

5 10 15 20 25
Langschnittliche KlassengréBe 2018

A Anzahl an Klassen gestiegen - Keine Anderung Anzahl an Klassen gesunken

Abbildung 1:  Vergleich der l&ngsschnittlichen mittleren KlassengréBe der Schulen (N = 1.716) 2013
und 2018.
4.5 Instrumente und Variablen

Mit Ausnahme der vorstehend eingefiithrten Schulebenenvariable ,ldngsschnittliche
Klassengrofe” stammen alle weiteren Variablen der Analyse aus den Daten der BIST-U 2013
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und 2018. Die Almanache zu den BIST-U (BIFIE, 2017, 2019b) geben jeweils eine Uber-
sicht der eingesetzten Items des Schiilerinnen- und Schiilerfragebogens. Fiir diese Analysen
werden jeweils imputierte Datensitze verwendet, die im Rahmen der Forschungsdaten-
bibliothek des Instituts des Bundes fiir Qualitatssicherung im dsterreichischen Schulwesen
(IQS) zur Verfiigung stehen. Es wurde eine multiple Imputation mit MICE (10 Datensétze)
eingesetzt, wobei die 10 plausible values fiir die Leistungsdaten und die Imputationen fiir
die Kontextdaten in einen Prozess miteinander abgestimmt geschitzt wurden (Robitzsch,
Pham & Yanagida, 2016). Die Daten zu Schiilerinnen und Schiilern beruhen — mit Aus-
nahmen - auf Angaben der Kinder, bei der Imputation der Variablen wurden dann auch
Angaben der Eltern berticksichtigt. Daten aus dem Elternfragenbogen wurden nur ver-
wendet, wenn diese Angaben von den Schiilerinnen und Schiilern nicht erhoben wurden.
Diese Priferenz fiir Angaben der Schiilerinnen und Schiiler ergibt sich aus der geringen
Riicklaufquote des Elternfragebogens.

Folgende Variablen bzw. Kovariate werden verwendet.

o Ebene der Schiilerinnen und Schiiler:

- mathe: Mathematikkompetenz. Die urspriinglichen Scores der BIST-U-Skala (mit
Mittelwert fiir 2010 von 500) wurden, um die Interpretation der Parameter zu
erleichtern, fiir diese Studie transformiert, sodass der Mittelwert der Schiilerinnen
und Schiiler in 2013 0 Punkten entspricht, die SD wurde nicht veridndert. Somit
ergibt sich fiir 2013 MW =0, SD = 98,4 und 2018 MW = 17,8, SD = 97,1, was die
in BIFIE (2019a) beschriebene Verbesserung der Kompetenzen auch fiir die Ana-
lysedaten abbildet.

— jahr: Erhebungszeitraum mit dichotomer Kodierung (0 = 2013, 1 = 2018).

— geschlecht: dichtome Kodierung des Geschlechts mit Mddchen als Referenzgruppe
und Knaben mit geschlecht = 1 als Vergleichsgruppe.

— buecher: Anzahl der Biicher zuhause, ordinal skaliert von -2 bis 2 mit -2 = ,,0 bis
10 Buecher®, -1 = ,,11 bis 25 Buecher®, 0 = ,,26 bis 100 Buecher“ (Referenzgruppe),
1 =,101 bis 200 Buecher” und 2 = ,,ueber 200 Buecher®,

— hisei: der hochste soziookonomische Status der Eltern der Schiilerinnen und Schii-
ler, kodiert nach Ganzebooms (2010) ISEI-08 auf Basis der Angaben zu den Berufen
der Eltern. Allerdings wird der Mittelwert des hisei (urspriinglich in 2013 = 47,3)
fiir die Analyse auf 0 gesetzt. Somit ergibt sich fiir 2013 MW =0, SD = 20,7 und
2018 MW = 2,0, SD = 21,0.

— mig: Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund der Angabe
der Schiilerinnen und Schiiler zum Geburtsland der Eltern. Kinder mit zumindest
einem in Osterreich geborenen Elternteil werden als einheimisch kategorisiert
(mig = 0), alle anderen als Kinder mit Migrationshintergrund (mig = 1).

— sprache: Muttersprache des Kindes, d.h. die Sprache(n), in der das Kind zuerst
sprechen gelernt hat, wobei auch Mehrfachnennungen méglich sind. Die Variable
ist dichotom kodiert, mit Kindern, die Deutsch als die oder eine Muttersprache
nennen, als Referenzgruppe und den Kindern ohne deutsche Muttersprache (spra-
che = 1) als Vergleichsgruppe.
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— bildung: Hochste Bildung der Eltern, ordinal kodiert mit -1 = ,,max. Pflichtschule®,
0 = ,,Berufsschule, Meisterausbildung, Schule fuer Gesundheitspflege® (Referenz-
gruppe), 1 = ,max. Schule mit Matura®, 2 = ,Universitit, Fachhochschule oder
Padagogische Akademie bzw. PH®

¢ Schulebene

— land/stadt: Zwei dichotome Variablen zur Besiedlungsdichte, d. h. zur Unterschei-
dung von Schulen in diinn besiedelten Gebieten (iitberwiegend landlich) (land = 1),
Schulen in Gebieten mittlerer Besiedlung (land = 0, stadt = 0) und Schulen in dicht
besiedelten Gebieten (iiberwiegend stidtisch).

— DklasseGr (nur im Langsschnitt): Anderung der lingsschnittlichen Klassengréie
zwischen den Erhebungsjahren.

— klasseGr (nur im Querschnitt): Langsschnittliche Klassengrofie der Schiilerinnen
und Schiiler der Schulen. Datenbasis Bildok (siehe oben), bezogen auf alle Schii-
lerinnen und Schiiler und nicht auf die Anzahl der BIST-U-Teilnehmerinnen und
-Teilnehmer. Die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb einer Schule bekommen je
nach Erhebungsjahr die entsprechenden Werte zugwiesen (siche oben).

— sesSchj (nur im Querschnitt): Zur Erfassung des Kompositionseffekts (Dumont,
Neumann, Maaz & Trautwein, 2013) wird die Kovariate ,,Sozialstatus“ auf Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler gebildet und auf Schulebene gemittelt. Der Sozialstatus
eines Kindes ergibt sich, angelehnt an George und Robitzsch (2014), als Mittelwert
der z-standardisierten Variablen hisei, buecher und bildung.

5 Methoden

5.1 Berechnungen und Modellierung

Datenaufbereitung und deskriptive Auswertungen wurden mit der Software R, insbesondere
mit dem Paket BIFIEsurvey (BIFIE, Robitzsch & Oberwimmer, 2022) durchgefiihrt. Zur
Beantwortung der Fragestellungen wurden Mehrebenenmodelle mit Random Slopes mit
MPLUS (Version 7.31) geschatzt, wobei das R-Paket MplusAutomation (Hallquist & Wiley,
2018) zur Unterstiitzung verwendet wurde. Fragestellung 1 wird mit einer Querschnittsana-
lyse zu den einzelnen Erhebungsjahren getrennt beantwortet. Diese Fragestellung wurde in
die Analysen aufgenommen, um evtl. zeigen zu kénnen, wie sich die inhaltliche Frage im
Querschnitt anders beantwortet als aus der Langsschnittperspektive. Die Modellierungen
zu den Fragestellungen 2 bis 5 folgen dem von Schmid et al. (2019) fiir das BIST-U-Schulpanel
vorgeschlagenen Ansatz (siehe Abbildung 2). Hierbei handelt es sich um Slope-as-Outcome-
Modelle (Schwippert, 2002), bei denen die kontrollierenden Variablen auf den Bevolkerungs-
mittelwert zentriert wurden. Dabei wird fiir jede Schule die Anderung der Mathematik-
leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zwischen den Erhebungen linear modelliert
(within). Der Unterschied der Leistung in Abhangigkeit vom Erhebungsjahr (schulspezifische
random slope) geht als erklarende Variable auf die ndchsthohere Analyseebene (between:
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Schule unabhéngig vom Erhebungsjahr) ein. Hier wird zwischen den Schulen analysiert,
inwieweit Anderungen der im Liangsschnitt erfassten durchschnittlichen Klassengréfie
zwischen 2013 und 2018 mit den Anderungen der Leistung zusammenhingen. Somit werden
hier Leistungsanderungen von Schulen im Mehrebenenmodell analog behandelt, wie langs-
schnittliche Leistungsédnderungen von Schiilerinnen und Schiilern im Mehrebenenmodell
bei Ditton (1998). Wie bereits erwihnt, erlaubt die Kontrolle der Anderungen tiber die Zeit
auf der Within-Ebene, d. h. jeweils getrennt fiir die Schulen, dass weit mehr Faktoren implizit
kontrolliert werden, als im Modell explizit spezifiziert werden, z. B. Faktoren wie Nachbar-
schaft, vom Erhalter bereitgestellte Ressourcen, Zubringer-Kindergarten, die alle fiir die
Schulen meistens zwischen den Erhebungsjahren recht stabil sind.

DklasseGr
f) Anderung der KlassengréBe
Ebene 2: /
Schulebene 2 n\

(fix fir beide
Erhebungen)

Kovariate
Schule

Ebene 1:
Schilerinnen-/
Schiilerebene

Schiilerinnen/

Kovariate
Schiiler

Anmerkungen: K = Mathematikompetenz. Kovariate Schiilerinnen und Schiiler: geschlecht, buecher,
hisei, mig, sprache und bildung. Kovariate Schule: land/stadt.

Abbildung 2: Schematische Darstellung des Mehrebenenmodells nach Schmid et al. (2019).

Im Model wird die Ebene Klasse nicht explizit gefiihrt. Das hat zwei Griinde. Da verschiedene
Kohorten verglichen werden, fiir die immer ganz neue Klassen gebildet werden, sind Klassen
keine Einheiten, die zwischen Erhebungen verglichen werden kénnen. Auf Unterschiede
in der Grofie zwischen Klassen eines Jahrs zielt die Analyse nicht ab. In Schulen, die unter-
schiedlich grofie Klassen fithren, sollte es Griinde fiir diese Unterschiede geben, die hier nicht
kontrolliert werden kénnen. Es ist davon auszugehen, dass, wo immer aktiv steuernd Klassen
unterschiedlicher Grof3e gebildet werden, dies aufgrund besonderer Bediirfnisse erfolgt.

5.2 Nullmodell, Pseudo-R? und Effektstarke

Um die inhaltlichen Modelle zur Uberpriifung der Fragestellungen beurteilen zu kénnen,
werden zuerst zwei grundlegende Modelle berechnet. Beim Nullmodell ohne kontrollierende
Kovariate werden die Varianzen auf den verschiedenen Ebenen fiir die Mathematik-
kompetenz geschitzt. Diese werden zwar nicht in Tabelle 2 aufgefiihrt, werden aber in
folgenden Modellen herangezogen, um tiber ein Pseudo-R? (Lorah, 2018) abschitzen zu
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konnen, wie viel Varianz durch die Modelle aufgeklart wird. In einem zweiten Modell
(Modell 0a) werden alle Kovariate, die bei der Beantwortung der Forschungsfragen
kontrolliert werden sollen, d. h. alle aufler denen zu Klassengrofle, einbezogen. Es zeigt sich
sowohl beim Querschnittsmodell als auch im Langsschnittmodell, dass die kontrollierenden
Kovariate bereits ca. 22 % der urspriinglichen Varianz erkldren. Die kontrollierenden
Kovariate kdnnen jeweils Tabelle 2 (Querschnitt) und Tabelle 3 (Langsschnitt) entnommen
werden. Fiir jedes weitere Modell wird die zusdtzlich erklarte Varianz abgeschitzt, indem
das Pseudo-R? des Modells mit dem Pseudo-R? des vorherigen verglichen wird.

Modell 0a zu den Jahren 2013 und 2018 zeigt, dass sich die kontrollierenden Kovariate
in beiden Erhebungsjahren in ihrem Einfluss auf die Mathematikleistungen dhneln. Ins-
besondere auf dem Between-Level ergeben sich wenige Anderungen, wihrend sich im
Within-Level leichte Verschiebungen zwischen den Erhebungszeitraumen ergeben: Der
Einfluss des Geschlechts nimmt zu, wie auch in BIFIE (2019a) berichtet, und es ergibt sich
eine Verschiebung der Parameter bei SES und Herkunft auf der Ebene der Schiilerinnen
und Schiler. Trotzdem scheinen die Strukturen 2013 und 2018 ausreichend ahnlich, um
ein Modell zu begriinden, das beide Erhebungszeitpunkte in einem Modell (Ldngsschnitt:
Tabelle 3) zusammenfasst, bei dem die Parameter fiir Variablen der Schiilerinnen und
Schiiler zusammen mit je einem Parameter geschatzt werden.

Ein bisher ungel6stes Problem bei der Interpretation von Random-Slope-Modellen ist es,
dass keine klaren Maf3zahlen fiir die Effektgrofle existieren (Lorah, 2018). Dies ist auch
insofern problematisch, als damit die Chance fiir neue Ergebnisse sinkt, in Metastudien
beriicksichtigt zu werden. Lorah (2018) schlédgt vor, die standardisierten Kovarianz-Terme,
eine Korrelation, im Sinne von Effektstarken zu interpretieren. Hier werden somit die von
MPLUS ausgegebenen Kovarianz-Terme fiir diesen Zweck herangezogen.

Zudem wird eine Effektstarke aus den Parametern des linearen Models abgeleitet, wie grof3
eine Verdnderung der mittleren Leistung wire, wiirde eine Klasse um fiinf Kinder kleiner bzw.
grofler. Die Wahl der Zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die als Veranderung angenommen
wird, bezieht sich somit auf ein fiktives Treatment, das auszuwahlen in der Freiheit des Autors
liegt. Diese Entscheidung kann direkt die zu berichtende Effektstirke vergrofiern oder ver-
kleinern und ist von ihrer Natur her willkiirlich. Die fiktive ,Treatment“-Grofie von 5 wahlt
der Autor aus mehreren Griinden: In den Daten schwanken nur wenige Schulen zwischen
den Erhebungen in der Klassengréfle um mehr als 5 Schiilerinnen und Schiiler, daher sollte
aus dem linearen Model nicht auf viel grolere Anderungen geschlossen werden. Aus Sicht
des Systems ist eine Implementierung einer Maf3nahme, die Klassengroéfien um mehr als 5
andert, hochst unwahrscheinlich. So gab es vor der Reduktion der Klassenschiilerzahlen im
Schuljahr 2007/08 nahezu keine Klassen mit mehr als 30 Schiilerinnen und Schiilern, d.h.,
die Reduktion auf maximal 25 ging mit einer angestrebten Reduktion der grofiten Klassen
um 5 Schiilerinnen bzw. Schiiler einher (Rechnungshof Osterreich, 2011).

Das Kriterium fiir die praktische Bedeutsamkeit entnimmt der Autor Salchegger und
Bruneforth (2024), welches sich an einer Effektstarke von .13 orientiert und hier 13 Punkten
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entspricht. Hierbei wird nach Kraft (2020) die Standardabweichung der Schiilerinnen und
Schiiler beriicksichtigt (2018 = 97,1) und nicht die Standardabweichung der Leistungsmittel-
werte der hoheren Ebenen (Schule oder Klasse). Da sowohl die Wahl der Veranderungszahl
als auch die Festlegung einer Schwelle der Effektstirke eine Interpretation des Autors sein
muss, seien Leserinnen und Leser eingeladen, die Beurteilung der Ergebnisse eventuell
auf Basis ihrer eigenen Interpretation vorzunehmen. Es stellt sich allerdings die Frage, ob
es nicht kliiger wire, der Aufforderung von G6tz, Gosling und Rentfrow (2024, S. 2) zu
folgen: ,No more benchmarks.*

6 Ergebnisse

6.1 Fragestellung 1: KlassengréBe und Leistung im Querschnitt

In den Modellen Q1 wird fiir die Jahre 2013 und 2018 getrennt untersucht, ob Klassen-
grofen in den Querschnittsdaten einen Beitrag leisten kénnen, Unterschiede zwischen
Schulen in der Mathematikleistung zu erklaren und so Fragestellung 1 zu beantworten.
Die Fragestellung muss negativ beantwortet werden. In der Querschnittsbetrachtung zeigt
sich bei Kontrolle anderer Faktoren kein Zusammenhang zwischen mittlerer Klassengrofle
einer Schule und der Mathematikleistung. Der entsprechende Parameter in Tabelle 2
zeigt mit -0,37 (2013) bzw. -0,66 (2018) Punkten Unterschiede in der mittleren Leistung
der Schule pro Schiilerin bzw. Schiiler. Der Unterschied in der Klassengrofle verlduft
zwar in die erwartete Richtung, ist in der Grofle aber marginal: Wiirden Klassen um
5 Schiilerinnen und Schiiler verkleinert, wiirde es eine Leistungssteigerung von 2 (2013)
bis 3,5 (2018) Punkten bei einer Standardabweichung von ca. 100 Punkten geben. Bei
Hinzuziehung der Signifikanz als Hilfe bei der Interpretation ist das Ergebnis - trotz
der grofien Anzahl der untersuchten Schulen - nicht signifikant von null abweichend.
Die Erweiterung des Modells geht entsprechend nicht mit einer besseren Erkldrung der
Varianz (Pseudo-R?) einher.

6.2 Fragestellung 2: KlassengréBe und Leistung im Langsschnitt

Im néchsten Schritt wird zur Uberpriifung der Fragestellung 2 in Modell L1 die Anderung
der Klassengrof3e zwischen 2013 und 2018 (DKLASSEG) als Schulvariable auf Ebene 2
(Between) hinzugenommen, um Leistungsidnderungen der Schulen zwischen den Jahren
zu erklaren. Es zeigt sich ein geringfligiger negativer Zusammenhang zwischen Leistung
und Anderung der Klassengrole (DKLASSEG). Dieser ist mit p = 0,011 mifig signifikant.
Damit bestitigt sich die Vermutung, dass die Langsschnittstudie im Vergleich zum Quer-
schnitt einen genaueren Blick auf die Fragestellung erlaubt. Es ldsst sich allerdings keine
zusitzliche Varianzaufklarung beobachten. Die Leistungszunahme ist mit 0,7 Punkten je
Klassenverkleinerung um eine Schiilerin bzw. einen Schiiler auch nur marginal. Obwohl
durch die Langsschnittperspektive mehr Faktoren implizit kontrolliert werden, zeigt sich,
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anders als in Fragestellung 2 angenommen, der Effekt zwar signifikant, aber nicht stirker als
bei der Querschnittsperspektive. Wiirde eine Schule die Klassengrofie um 5 Schiilerinnen
oder Schiiler reduzieren, wiirde die mittlere Leistung um 3,5 Punkte (bei einer Standardab-
weichung von 100) steigen. Dies entspricht einer Effektstirke von 0,3. Zwar gilt die Aussage
der Fragestellung 2, dass bei Verkleinerung der Klassen die Leistung steigt, aber der Grofie
des Effekts kann keine praktische Bedeutung zugemessen werden. Die als Effektstarke inter-
pretierbare Korrelation zur Anderung der Klassengrofie (DKLASSG) wird in MPLUS auf
-0,046 geschatzt, was auf eine nicht einmal kleine Effektstirke hindeutet.

6.3 Fragestellung 3: Unterschiede der Effekte nach schulischer
Komposition

Fiir die in den rechten Spalten in Tabelle 3 dargestellten Modelle wurden die 1.716 Schulen
nach dem mittleren sozio6konomischen Status (SES) ihrer Schiilerinnen und Schiiler auf-
geteilt: a) Schulen, die im Schnitt der Jahre 2013 und 2018 im ersten Quartil der Schulen
nach SES liegen (niedriger SES: 429 Schulen, N, . =13.376,N, . =13.027),b) 858 Schulen
mit mittlerem SES (Quartil 2 und 4, N, , = 23.580, N, .. = 23.716) und c) Schulen mit
hohem SES (429 Schulen, N, = =14.545,N, = 14.839). Mit dieser Trennung kann Frage-
stellung 3 untersucht werden. Fragestellung 3 kann nicht bestétigt werden, Schiilerinnen
und Schiiler in Schulen mit niedrigerem und mittlerem SES profitieren gar nicht von einer
Reduktion der mittleren Klassengréle (DKLASSEG), der Effekt wird auf 0,3 bzw. 0,4 Punkte
Anderung je Anderung der Klassengrofle um eine Schiilerin bzw. einen Schiiler geschitzt
und ist nicht signifikant. Vielmehr zeigt sich iiberraschenderweise ein der Annahme der
Fragestellung entgegengesetztes Bild. Fiir Schulen mit hohem SES hat eine Verkleinerung
von Klassen einen schwach signifikanten, positiven Zusammenhang mit Leistungen. Sinkt
die Klassengrofie um 5 Schiilerinnen und Schiiler, liegen die mittleren Leistungen um 8
Punkte héher, bei einer SD der Leistung von 96 Punkten. Dies entspricht einer Effektstarke
von 0,8 und kann nicht als praktisch bedeutsam beurteilt werden.

Entgegen den Hoftnungen, dass eine gezielte Verringerung von Klassenstirken in sozial
schwachen Schulen einen Beitrag zur Steigerung der Chancengerechtigkeit leisten konnte,
stellt sich vielmehr die Frage, ob der Nutzen kleinerer Klassen in Schulen mit héherem SES
einen Beitrag zur Chancenungleichheit darstellt. Dies wére der Fall, wenn Volksschulen
mit hherem SES auch kleinere Klassen hétten. Dies bestitigt sich allerdings 2013 und
2018 nicht, in den Schulen im oberen Quartil des mittleren Schul-SES liegen die Klassen-
grofien mit 19,2 Schiilerinnen und Schiilern um ca. 1,4 Schiilerinnen und Schiiler hoher
als in den Schulen mit niedrigem SES und um 1,8 hoher als bei mittlerem SES. Trotzdem
muss festgehalten werden, wiirden in Osterreichs Volksschulen die Klassenschiilerzahlen
gesenkt, wiirden sich fiir Schiilerinnen und Schiiler in Schulen in benachteiligten Lagen
keine positiven Effekte einstellen, wahrend fiir Schiilerinnen und Schiiler in Lagen mit
besseren sozio6konomischen Ausgangslagen leichte Leistungssteigerungen erwartet werden
konnen. Die Chancengleichheit wiirde sinken, wobei die hohen Kosten ohnehin in keiner
Relation zu dem geringen Nutzen stiinden.

N
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6.4 Fragestellung 4: Unterschiede der Effekte von Anderungen
gruppiert nach KlassengréBen

Mit Fragestellung 4 soll gepriift werden, ob sich der etwaige Vorteil von verkleinerten
Klassen vergleichsweise stirker zeigt, wenn Verédnderungen weg von (oder hin zu) recht
groflen Klassen geschehen. Dazu werden die Schulen in zwei Gruppen geteilt: a) Schulen,
in denen die Klassengrofie trotz etwaiger Anderungen der Klassengréfie zu beiden Er-
hebungszeitpunkten kleiner als 20 Schiilerinnen und Schiiler ist, also vor und nach der
Anderung; b) Schulen, in denen die Klassengrofle zu mindestens einem Erhebungszeitpunkt
20 Schiilerinnen und Schiiler oder mehr ist. Die Erwartung in Bezug auf diese Fragestellung
ist, je grofler die Klassen werden, desto stirker schlagen die Nachteile der Klassengrofie
fiir den Unterricht durch.

Tabelle 4: Modellparameter Langsschnittmodelle, Teil 2 (2013, 2018)

Modell L3 Modell L3
Ebene Parameter (Schulen mit (SE) (Schulen mit (SE)
kleineren Klassen) gréBeren Klassen)
BILDUNG 18,45 (0,49) 19,86 (0,57)
BUECHER 13,91 (0,35) 14,80 (0,43)
GENDER 17,76 (0,70) 21,46 (0,85)
Within:
Mathe HISEI 0,62 (0,02) 0,65 (0,03)
MIG -5,80 (1,64) -2,13# (1,54)
SPRACHE -19,10 (1,40) -18,21 (1,47)
(Residual-)Variances 6.541,84 (41,55) 6.822,87 (54,77)
LAND 9,67 (1,84) 8,51** (3,09)
STADT -7,87* (3,49) —4,01# (2,84)
Intercepts -2,594# (1,52) -0,43# (2,10)
(Residual-)Variances 575,12 (34,57) 539,30 (46,15)
DKLASSEG -0,91* (0,37) -0,47# (0,40)
Between:
Change Intercepts 17,23 (1,14) 16,75 (1,61)
(Residual-)Variances 923,67 (60,70) 860,14 (78,28)
Vergleich mit
Nullmodell 2621 1745
Pseudo-R? - _
Vergleich mit 0,09 018

vorherigem Modell

Anmerkungen: N = 1.716 Schulen. Bei der Interpretation der Angaben zur Signifikanz ist zu be-
denken, dass es sich bei den dargestellten Daten um eine Vollerhebung mit nicht randomisierten
Ausschlissen handelt. Wie bei einer derart groen Stichprobe erwartbar, sind nahezu alle Angaben
mit 0.001 signifikant, mit Ausnahme der wie folgt markierten: **mittlere Signifikanz: zwischen 0.05
und 0.01, *niedrige Signifikanz: zwischen 0.01 und 0.05, # keine Signifikanz, > = 0.05.
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Die Modelle L3 zu den beiden Gruppen sind in Tabelle 4 dargestellt. Es zeigt sich — dhn-
lich wie bei Fragestellungen 3 -, dass sich das gegenteilige Bild zur urspriinglichen An-
nahme zeigt. Entgegen der Intuition kénnen Zusammenhinge zwischen Anderungen von
Klassengrofie und Leistung (DKLASSEG) nur in der Gruppe beobachtet werden, in der
die Klassen sowohl vor als auch nach der Anderung zwischen den Erhebungen relativ klein
waren, d. h. unter 20 Schiilerinnen und Schiilern. Fiir diese Gruppe wiirde eine Veranderung
der Klassengréfe um 5 Schiilerinnen und Schiiler mit einer Anderung der Leistung um
4,5 Punkte einhergehen. Diese Veranderung entspriche einer Effektstarke von knapp 0,05
und unterschreitet deutlich die Schwelle zur praktischen Bedeutsamkeit nach Salchegger
und Bruneforth (2024).

Dieses iiberraschende Ergebnis zieht wichtige Konsequenzen nach sich. Da in Osterreich
die Anzahl der Klassen pro Schule und damit die Klassengrofien zumeist mechanisch tiber
die Teilungszahlen gesteuert werden, wiirde eine Anderung der Teilungszahlen von jetzt 25
auf einen niedrigeren Wert nur in Schulen schlagend werden, in denen der Effekt kleinerer
Klassen gar nicht auf die Leistungen wirken wiirde. Daher muss aus Sicht der vorgelegten
Analyse von Mafinahmen zur Verkleinerung von Klassen abgeraten werden.

7 Diskussion

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen fiir die Volksschule in Osterreich, dass die mit einer
Reduktion von Klassengr6flen hiufig verbundenen Erwartungen auf Qualitatsver-
besserungen sich zumindest mit Blick auf Mathematikkompetenzen nicht bestitigen.
Wihrend die Querschnittsmodelle fiir die Jahre 2013 und 2018 trotz grofier Stichprobe
keine signifikanten Effekte zeigen (F1), weisen die Langsschnittauswertungen zwar auf
signifikante Effekte hin (F2), jedoch sind diese nur sehr schwach ausgeprigt und praktisch
ohne Bedeutung. Erst ab Anderungen der Klassengréfe von iiber 10 Schiilerinnen und
Schiilern kommen die Effekte in den Bereich praktische Bedeutsamkeit.

Von besonderer Bedeutung fiir die Bildungspolitik ist die Tatsache, dass Fragestellung 3,
die Erwartung eines besonderen Nutzens der Reduktion von Klassengréflen fiir Schulen
mit vielen sozial schwachen Schiilerinnen und Schiilern, nicht nur verworfen werden
musste, sondern dass sich vielmehr ein wenn auch schwacher Nutzen bei Schulen mit
Schiilerinnen und Schiilern mit eher giinstigem sozio6konomischem Status zeigt. Eine
gezielte Reduktion der Klassengrofie fiir Schulen in herausfordernden Lagen wire somit
ohne Effekt auf die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Eine weitere Reduktion
der Klassengrofie fiir alle, d. h. unter die Klassenschiilerzahl von 25, wiirde fiir Schulen in
benachteiligten Lagen keine Effekte bringen, wahrend fiir Schiilerinnen und Schiiler in
Schulen mit besseren sozio6konomischen Ausgangslagen leichte Leistungssteigerungen zu
erwarten wiren. Die Chancengleichheit wiirde sinken, wobei die hohen Kosten ohnehin
in keiner Relation zu dem geringen Nutzen stiinden. Wiirde eine solche Mafinahme trotz-
dem in Betracht gezogen, evtl. dem Beispiel Hamburgs folgend, sollte genau geplant und
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empirisch belegt werden, welche anderen Bedingungen angepasst werden miissen, damit
diese Reduktion Wirkung zeigen konnte.

Irritierend ist der Befund, dass sich, wenn tiberhaupt, Effekte einer Reduktion der Klassen-
grofie eher in Situationen zeigen, wenn die Anderungen der Klassengréfie sich im mittleren
Bereich der Klassenstirke, d. h. vor und nach der Anderung jeweils unter 20 Schiilerinnen
und Schiiler pro Klasse, abspielen. Eine Reduktion der Klassengrofie als Steuerungsmaf3-
nahme wiirde vermutlich immer bei den grofiten Klassen ansetzen, durch die Herabsetzung
der Klassenschiilerzahl auf einen Wert unter 25. Die Schulen, die davon profitieren wiirden,
hatten nach den vorliegenden Ergebnissen jedoch am wenigsten Vorteil davon. Auch dies
deutet dahin, dass eine Reduktion der Klassengrofle eine Investition ohne Effekt bliebe.

Die Ergebnisse dieser Studie ordnen sich in eine Reihe von Forschungsarbeiten ein, die
nur geringe positive Effekte von kleineren Klassen finden (siehe Forschungslage 2.1) und
widersprechen den wenigen Arbeiten, die einen Nutzen aufzeigen. Hiufig stellt sich dann
die Frage, warum die zusétzlichen Ressourcen verpuffen. Altrichter et al. (2009) verweisen
darauf, dass vermutlich Lehrpersonen iiber entsprechende Qualifikationen und Konzepte
verfiigen miissen, um in der Lage zu sein, verbesserte Arbeitsbedingungen fiir die Weiter-
entwicklung von Unterricht zu nutzen und dass Reduktionen der Klassenschiilerzahl nicht
automatisch dazu fithren, dass Lehrerinnen und Lehrer ihren Unterrichtsstil umstellen, um
Potenziale der verbesserten Arbeitsbedingungen zu nutzen. Auch die hier prisentierten
Ergebnisse bedeuten nicht, dass kleine Klassen in Osterreich bei angepasster Pidagogik
einen Nutzen haben kénnten, doch folgt aus ihnen, dass die Frage nach der entsprechenden
Péadagogik zuerst sehr gut beantwortet sein sollte und Implikationen fiir die Umsetzung ge-
klart werden miissten, bevor entsprechende MafSnahmen gesetzt werden. Bedingt durch die
nicht vorhandenen Effekte im Volksschulsystem in Osterreich scheint es jedoch gefihrlich,
weiter auf Reduktionen der Klassengrofie zu drangen und darauf zu hoffen, flankierende
Lehrerfortbildung kénnte dann dafiir sorgen, dass die Potenziale der Mafinahme genutzt
werden. Vielmehr sollten vor jeder Mafinahme erst die Gelingensbedingungen gesichert
werden, und dies ist in Osterreich fiir kleinere Klassen offensichtlich nicht gegeben.

Abschlieflend muss betont werden, dass diese Studie sich nur mit der Klassengrofle befasst
und damit keine Aussagen tiber den Effekt des Einsatzes zusitzlicher Personalressourcen
in anderen Zusammenhingen erlaubt. Aber sie betont damit die Notwendigkeit, zusatz-
liche Personalressourcen mit klaren piddagogischen Konzepten einzusetzen, anstatt dem
populédren Ruf nach kleineren Klassen zu folgen.
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Anhang 1: Auswahl der Analysedaten

Dieser Anhang beschreibt, wie in mehreren Schritten die Analysedaten der Studie gebildet
werden. Zuerst wird die Zielgruppe der Studie, d.h. die Gruppe der Schulen, fiir die die
Studie Aussagen treffen soll, definiert, dann wird die Auswahl reduziert auf Schulen, fiir
die sowohl Leistungsdaten in beiden Erhebungen vorliegen, als auch Konsistenz zwischen
Erhebungsjahren besteht, abschlieflend werden die Analysedaten gebildet, wozu Schulen
ausgeschlossen werden, bei denen Einfliisse auf die Anderungen vermutet werden kénnen,
die statistisch in diesem Design nicht kontrolliert werden kénnen.

Bestimmung der Schulen der Zielpopulation

Fiir die Studie wird in folgenden Auswahlschritten nach und nach die Menge der Schulen
von der Vollpopulation der Zielsetzung der Studie geméf3 reduziert. Zuerst finden die
BilDok-Daten Anwendung, fiir die Schritte a bis d noch getrennt fiir die Jahre 2013 und
2018.

a. Vollpopulation: Schiilerinnen und Schiiler in Schulen und Klassen mit mindestens
einem Kind auf der 4. Schulstufe, das in der Schulform ,,Volksschule“ gemeldet ist
und das weder auflerordentlichen Status (ao. Status, Kinder, die aufgrund mangelnder
Deutschkenntnisse dem Unterricht nicht folgen kdnnen) noch sonderpadagogischen
Forderbedarf (SPF) hat. Hier sind bereits Statutschulen ausgeschlossen und Sonder-
schulen (ASO), die keine reguldren Volksschulkinder fithren (d. h. ohne die sogenannte
»umgekehrte Inklusion/Integration®). Diese Auswahl entspricht etwa der Grund-
gesamtheit der BIST-U mit laut BIFIE (2019a) 76.447 zu testenden Schiilerinnen und
Schiilern in 2018.

b. Reduktion auf Schulen mit mehr als 5 Volksschiilerinnen und -schiilern (laut Schul-
form), die weder ao. Status noch SPF haben. In diesem Schritt entfallen sowohl sehr
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kleine Schulen als auch Schulen, die (nahezu) nur Schiilerinnen und Schiiler mit SPF
unterrichten (weitere ASO).

c. Ausschluss der Schulen mit Schiilerinnen und Schiilern der 4. Schulstufe in Mehrstu-
fenklassen. Schulen mit Mehrstufenklassen werden ausgenommen, weil angenommen
werden muss, dass der Zusammenhang zwischen Unterrichtsqualitit und Klassen-
grofle ein anderer ist als fiir Einstufen-Klassen. Insbesondere, wenn fiir die beiden
Erhebungsjahre nicht die gleiche Organisationsform vorliegt, kann diese Anderung
nicht kontrolliert werden.

d. Zielgruppe: Ausschluss von Schulen, die gleichzeitig mehr als eine Klasse fithren und
stark ungleiche aktuelle Klassengrofie zwischen den Klassen derselben Schulstufe
zeigen. Es ist anzunehmen, dass innerhalb der Schule ein Selection Bias bei der Zu-
ordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu den Klassen vorliegt, da die Schulleitung
offensichtlich Griinde hat, die Klassen unterschiedlich zu fithren. Ausgeschlossen
werden Schulen, bei denen die kleinste Klasse weniger als % der Schiilerinnen und
Schiiler der zweitkleinsten Klasse hat.

Konsistenz zwischen Erhebungsjahren und mit der BIST-U

Ab hier werden beide Erhebungsjahre zusammen betrachtet und der Datenbestand zu den
BIST-U beriicksichtigt. Die nichsten Schritte e bis h konnten als Ausfall im Schulpanel
betrachtet werden.

e. Reduktion auf Schulen, fiir die die Jahre 2013 und 2018 in der BilDok verkniipft werden
konnen. Es entfallen Schulen, fiir die nur in einem der beiden Jahre Daten vorliegen,
z.B. aufgrund von Schulschlieflungen, Neugriindungen oder Zusammenlegungen. Im
selben Schritt werden ferner nur Schulen beibehalten, fiir die fiir beide Jahre (2013,
2018) Daten in der BIST-U vorliegen. Anderungen der Schulkennzahl zwischen 2013
und 2018 wurden berticksichtigt und fithren nicht zum Ausschluss.

f.  Zuletzt entfallen Schulen, fiir die zwar die Ausschlussgriinde in den Schritten b bis d
in einem Jahr nicht zutreffen, aber in dem anderen Jahr. Es verbleiben nur Schulen,
die in beiden Jahren keines der Ausschlusskriterien erfiillen.

Ausschluss aufgrund bedeutsamer Anderungen in der Schulstruktur
bzw. den Rahmenbedingungen

Da das Ziel der folgenden Analysen ist, jeweils im Langsschnitt die Verdnderungen
der mittleren Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in Zusammenhang mit sich
andernden Klassengrofien ihrer Schulen zu untersuchen, sollen andere Faktoren, die mit
der Leistung zusammenhéngen, moglichst kontrolliert werden. Dazu werden im linearen
Mehrebenenmodell wichtige demografische Faktoren kontrolliert. Allerdings finden sich
Schulen mit bedeutsamen Anderungen in der Schulstruktur bzw. den Rahmenbedingungen,
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sich einer statistischen Kontrolle im Modell entziehen. Daher werden in den niachsten

Schritten Schulen mit wichtigen Anderungen zwischen den Erhebungen identifiziert und
auch ausgeschlossen:

g.

Schulen, bei denen sich zwischen den Erhebungsjahren die Rahmenbedingungen auf-
grund von Einfliissen durch Migration deutlich unterscheiden. Ausgeschlossen werden
Schulen, die auf der 4. Schulstufe, in einem Jahr keine ao. Schiilerinnen und Schiiler
hatten, aber im anderen Jahr mehr als 4, und Schulen, bei denen sich die Anzahl der ao.
Schiilerinnen und Schiiler zwischen den Erhebungsjahren um mehr als 5 verdnderte.
Schulen, bei denen sich zwischen den Erhebungsjahren die Rahmenbedingungen
aufgrund von Anderungen in der Inklusion deutlich unterscheiden. Eine Erweiterung
oder Reduktion inklusiven Unterrichts geht hiufig mit der Anderung von Klassen-
strukturen einher bzw. beeinflusst sie bei unveranderten Klassenstrukturen die Unter-
richtssituation (wobei hier nebensachlich ist, in welcher Art). Diese systematischen
Effekte wiirden den Einfluss der sich andernden Klassengrofle tiberlagern, kdnnen aber
nicht kontrolliert werden. Ausgeschlossen werden daher Schulen, die in einem Jahr
keine Schiilerinnen und Schiiler mit SPF hatten, aber im anderen Jahr mehr als 5, und
Schulen, bei denen sich die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit SPF zwischen
den Erhebungsjahren um mehr als 7 verdnderte.

Tabelle A1.1:  Anzahl der Schulen, Schiilerinnen und Schiiler sowie Klassen in der Vollpopulation, Ziel-

gruppe und Analysedaten und weitere Auswahlschritte (2013, 2018)

Auswahl- 2013 2018

SCh'l'tt N-Schiile- N-Schiile-
(I?rklarung N-Schulen N-Klassen rinnenund N-Schulen N-Klassen rinnen und
SRR I T -Schiiler -Schiiler
a . 3.052 5.013 75.823 2.976 5.020 76.369
(Vollpopulation)

B 2.757 4.717 74.796 2.699 4.742 75.363
C 2.030 3.530 61.930 2.003 3.559 62.427
d_ 2.013 3.487 61.273 1.988 3.524 61.976
(Zielgruppe)

E 1.975 3.426 60.235 1.952 3.468 61.005
F 1.770 3.143 55.897 1.770 3.179 56.358
G 1.743 3.065 54.317 1.743 3.091 54.630
i 1.716 2.997 52.998 1.716 3.019 53.284
(Analysedaten)

Anmerkung: N-Schilerinnen und -Schiiler bezieht sich auf alle regularen Schiilerinnen und Schiiler,
die fiir die 4. Schulstufe gemeldet sind, d. h. exkl. solcher mit ao. Status bzw. SPF, sowie Schiilerin-
nen und Schiler in Mehrstufenklassen auf anderen Schulstufen.

101



102

Michael Bruneforth

Aus Sicht der Datenbasis der BIST-U stellt sich das Mengengeriist wie folgt dar.

Tabelle A1.2: Mengengeriist zu den Kompetenzdaten: Anzahl der Schulen, getestete Schiilerinnen und
Schiler sowie Klassen in der Vollpopulation, Zielgruppe und Analysedaten (2013, 2018)

Auswahl- 2013 2018

schritt N-Schiile- N-Schiile-
(Erklarung N-Schulen N-Klassen rinnenund N-Schulen N-Klassen rinnen und
siehe Text) -Schiiler -Schiiler
Vollpopulation 3.048 4.910 73.655 2.961 4.804 73.780
Zielgruppe 1.975 3.426 58.528 2174 3.489 59.473
Analysedaten 1.716 2.997 51.501 1.716 3.017 51.582

Anmerkung: N-Schilerinnen und -Schiiler bezieht sich auf die in der BIST-U getesteten Schiile-
rinnen und Schiiler. N-Klassen auf die in der BIST-U getesteten Klassen. Die Schulauswahl ist auf
Basis der BilDok-Daten erfolgt.

Anhang 2: Alternative Definitionen der mittleren KlassengréB3e

Fiir diese Studie wurden die folgenden fiinf Definitionen und Operationalisierungen von
Klassengrofie zur Verwendung in Betracht gezogen.

Lingsschnittliche Klassengrofie der BilDok: Diese Definition wird in der Studie ver-
wendet. Die Definition findet sich daher im Abschnitt 4.3.

Aktuelle Klassengrofie der BIST-U-Erhebungen: Die BIST-U erfasst fiir jede Schiilerin und
jeden Schiiler eine Kennung der Klasse. Aus den Angaben der Schulleitungen ergibt sich
die Anzahl der gemeldeten Schiilerinnen und Schiiler jeder Klasse, inklusive der nicht zur
Teilnahme verpflichteten und abwesenden Schiilerinnen und Schiiler. Da der vorliegende
Datensatz nur die Schiilerinnen und Schiiler umfasst, die zur Teilnahme an den BIST-U
verpflichtet waren und auch teilgenommen haben, ist eine simple Auszahlung der Anzahl
der Schiilerinnen und Schiiler mit Daten keine Quelle fiir die Klassengrofie.

Aktuelle Klassengrofie der BilDok: Die Erhebung zur BilDok durch die Statistik Austria
erfolgt direkt aus den Schulverwaltungsprogrammen der Schulen und erlaubt iiber eine
schulspezifische Klassenkennung die Bestimmung der Klassengréflen. Diese schlief3t alle
Schiilerinnen und Schiiler ein mit der Moglichkeit, die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler
mit Foérderbedarf bzw. auf3erordentlichem Status zu bestimmen. Allerdings konnen die
Klassenkennungen der BilDok nicht mit den Klassenkennungen der BIST-U verkniipft
werden. Daher kann dieser Indikator nicht fiir Analysen verwendet werden.

Mittlere Klassengrofie der BIST-U-Erhebungen: Da anzunehmen ist, dass bei Schulen mit
mehr als einer Klasse Unterschiede in der Klassengrof3e das Ergebnis bewusster Steuerung
sind, sind in diesen Fillen die Klassengrofien vermutlich nicht unabhéngig von anderen
leistungsrelevanten Faktoren. Bouguen et al. (2017) vermuten, dass Schulleitungen haufig die
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leistungsstarkeren Schiilerinnen und Schiiler den grof3eren Klassen zuteilten und damit ein
systematischer Fehler entstiinde, wenn KlassengrofSen mit Leistungen verglichen wiirden.
Um diesen Zuteilungsfehler innerhalb der Schulen auszublenden, wird fiir jede Schule
der Mittelwert der Klassengréfie an der Schule als Indikator verwendet. Mit der mittleren
Grofle wird Klassengrofie als Schulebenenfaktor behandelt.

Mittlere Klassengrofle der BilDok: Wie fiir die BIST-U ausgefiihrt, wird aus der aktuellen
Klassen-/Gruppengrofe der BilDok fiir jede Schule der Mittelwert der Klassengrof3e be-
rechnet. Die mittlere Klassengrofie der BilDok lésst sich tiber die Schulkennung mit den
Daten der BIST-U verkniipfen. Da die Klassengrofle der BilDok standardisiert jdhrlich seit
2006 tiber die Schulverwaltung erhoben wird, ist denkbar, dass diese Zahlen im Langsschnitt
vergleichbarer und verlédsslicher sind.

Die folgende Tabelle zeigt die Verteilung der KlassengrofSen fiir Klassen mit Schiilerinnen
und Schiilern der 4. Schulstufe. In den Analysedaten, fiir die die Analysen im Ergebnisteil
gelten, besuchte 2013 eine durchschnittliche Schiilerin bzw. ein durchschnittlicher Schiiler
in Osterreich eine Klasse mit ca. 19 Schiilerinnen und Schiilern, wobei die Standardab-
weichung 3,4 betrug. Bis 2018 ist die mittlere Klassengrof3e leicht angestiegen und die
Streuung leicht erhoht. Die mittlere Grole der Klassen ohne Schiilergewichtung ist ent-
sprechend kleiner, mit 17,9 in 2018 und einer SD von 3,8. Die kleinsten 10 % der Klassen
haben 13 oder weniger Schiilerinnen und Schiiler, wihrend die grofiten 10 % der Klassen
23 oder mehr Schiilerinnen und Schiiler haben.

Tabelle A2.1: Verteilung der mittleren KlassengréBe (BilDok, jahrlich) aus Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler (gewichtet nach Schilerinnen und Schilern) und aus Sicht der Klassen in der
Vollpopulation, Zielgruppe, Analysedaten (2013, 2018)

- o Perzentile
AL : Jahr 0. 25. 50. 75.  90.
bzw. Teilpopulation

Gewichtet nach Schiilerinnen und Schiilern (4. Schulstufe)
2013 19,0 3,6 14,0 16,5 19,5 22,0 23,4
2018 19,4 3,7 14,0 17,0 20,0 22,5 24,0
2013 19,0 3,5 14,0 16,5 19,3 22,0 23,3
2018 19,4 3,6 14,0 17,0 19,7 22,5 24,0
2013 19,0 34 14,0 16,5 19,3 21,7 23,3
2018 19,3 3,6 14,0 16,7 19,5 22,3 23,8

Nach Klassen
2013 17,5 41 12,0 14,5 17,7 20,7 23,0
2018 17,6 41 12,0 14,5 18,0 21,0 23,0
2013 17,6 3,8 13,0 14,5 18,0 20,7 23,0
2018 17,8 3,9 13,0 15,0 18,0 21,0 23,0
2013 17,8 3,7 13,0 15,0 18,0 21,0 23,0
2018 17.9 3,8 13,0 15,0 18,0 21,0 23,0

Anmerkung: MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung. Fir Mehrstufenklassen in der Vollpopu-
lation z&hlen alle Schiilerinnen und Schiiler zur KlassengréBe, aber nur Schilerinnen und Schiiler
der 4. Schulstufe tragen zur Gewichtung bei.

Vollpopulation

Zielgruppe

Analysedaten

Vollpopulation

Zielgruppe

Analysedaten
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Tabelle A2.2: Langsschnittliche KlassengréBe (BilDok) aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler (ge-

wichtet nach Schiilerinnen und Schiilern), Zielgruppe, Analysedaten (2013, 2018)

Perzentile
MW SD
Auswahl . Jahr 10. 25, 50. 75.  90.
bzw. Teilpopulation
Gewichtet nach Schiilerinnen und Schiilern (4. Schulstufe)
2013 17,6 41 12,0 14,9 18,0 20,5 22,5
Vollpopulation
2018 17,7 41 12,3 15,0 18,0 21,0 22,8
2013 17,9 3,9 13,0 15,5 18,3 20,8 22,8
Zielgruppe
2018 18,0 3,9 13,0 15,4 18,3 21,0 23,0
2013 18,0 3,8 13,0 15,5 18,5 20,8 22,5
Analysedaten
2018 18,0 3,9 13,0 15,3 18,3 21,0 22,8

Anmerkung: MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung. Fir Mehrstufenklassen in der Vollpopu-
lation z&hlen alle Schiilerinnen und Schiiler zur KlassengréBe, aber nur Schiilerinnen und Schiiler

der 4. Schulstufe tragen zur Gewichtung bei.

Die verschiedenen Teilpopulationen und Definitionen von Klassengrofie unterscheiden sich
nicht substanziell (Tabelle 8). Auf Schulebene betrachtet, korrelieren mittlere Klassengrofle
(4. Schulstufe) und lingsschnittliche Klassengrofie mit .92. Auch Anderungen zwischen
2013 und 2018 korrelieren fiir die Anwendung unterschiedlicher Definitionen hoch, mit
.88. Aus genannten inhaltlichen Griinden wird trotzdem fiir die Analysen die komplexere
langsschnittliche Klassengrofle verwendet, da so der gesamten Bildungslautbahn der Kinder

Rechnung getragen wird.
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Anhang 3: Mplus-Beispielsyntax: Model L1

TITLE: Model L1 (based on Schmid et al.) ;

DATA:
FILE IS bist imp list.dat; 'List of 10 Imputations
TYPE IS IMPUTATION;

! Die Daten liegen in 10 Dateien im Langformat vor.

VARIABLE: NAMES ARE
school tsidjahr tsidcl tsidstud wgtstud mathe jahr gender buecher hisei
mig sprache bildung land stadt klasseGr DklasseG ses sesSch sesSchJ sesG

sesXDklG sesGfix Seslow Seshigh;

USEVARIABLES ARE
jahr gender buecher sprache mig bildung hisei

mathe land stadt DKLASSEG ;
MISSING IS ALL (-9999);
WITHIN = gender buecher hisei mig sprache bildung jahr;

BETWEEN = land stadt DKLASSEG;

CLUSTER

school;

DEFINE:

CENTER gender buecher hisei mig sprache bildung (GRANDMEAN) ; !sesXklg

ANALYSIS:
TYPE = TWOLEVEL RANDOM; ESTIMATOR = ML;
MODEL:

SWITHINS

mathe ON gender buecher hisei mig sprache bildung;! regression
student covariates

change | mathe ON jahr; ! random slope
$BETWEEN%
mathe ON land stadt ;

change ON DklasseG ;
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Warum schneiden Madchen bei der Mathematik-
Zentralmatura schlechter ab als Burschen? Ein
Erklarungsversuch zu Geschlechterungleichheiten im
osterreichischen Bildungssystem

1 Einleitung

Der Rechnungshofbericht zur Zentralmatura stellte fest, ,,dass bei der schriftlichen
Mathematik-Matura die Kandidatinnen schlechter abschnitten als die Kandidaten®
(Rechnungshof Osterreich, 2020, S. 9). Die Schlussempfehlung 22 lautet dementsprechend:
»Der Gender-Gap in Mathematik wiére einer umfassenden Untersuchung zu unterziehen,
um langfristig mit geeigneten, innerhalb der eigenen Ingerenz gelegenen Mafinahmen (z. B.
Unterricht, Gewdhrleistung genderfairer Testungen) gegensteuern zu konnen® (S. 103).

Das vorliegende Kapitel geht der Frage nach, welche vorgelagerten Griinde eine Rolle fiir
das schlechtere Abschneiden der Kandidatinnen im Vergleich zu den Kandidaten bei der
standardisierten kompetenzorientierten Reife- und Diplompriifung (SRDP)? in Mathematik
spielen konnen. Helbig (2012) stellt ein Modell vor, in dem verschiedene Bildungsindikatoren
in Form von individuellen Leistungsmerkmalen oder zu bewiltigenden Ubergingen fiir das
Erlangen der Matura auf dem klassischen schulischen Weg® relevant sind (Abbildung 1).
Dabei spielen Kompetenzen und Noten eine wesentliche Rolle als Pradiktoren fiir den
Ubertritt in eine hohere Schule, deren erfolgreicher Abschluss wiederum zum Antreten
bei der Matura berechtigt.

1 Die Autorinnen danken Markus Bonisch und Martin Hofer fiir ihre Anmerkungen zu einer fritheren Ver-
sion dieses Beitrags.

2 Die Ausdriicke ,,SRDP“ und ,,Zentralmatura“ werden im vorliegenden Kapitel synonym verwendet. ,, SRDP*
umfasst damit — analog z. B. zum Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWE,
2023h) - nicht nur die standardisierte Reife- und Diplompriifung an berufsbildenden héheren Schulen (BHS),
sondern auch die standardisierte Reifepriifung an allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS). Die Berufs-
reifepriifung (BRP) wird hier explizit ausgeklammert.

3 Auf die Wege zur Berufsreifepriifung wird hier nicht eingegangen.
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| |\
Kognitive Noten Ubertritt in Héhere Erlangen
Kompetenzen héhere Schule Schulverlgufe der Matura

Abbildung 1:  Schematische Darstellung der Bildungsindikatoren auf dem Weg zur Matura (iber-
nommen von Helbig, 2012; adaptiert an das &sterreichische Bildungssystem durch die
Autorinnen)

Fiir diese Pradiktoren untersuchen wir im vorliegenden Kapitel, ob geschlechtsspezi-
fische Unterschiede bestehen, die zum unterschiedlichen Abschneiden von Madchen und
Burschen bei der schriftlichen Mathematikklausur der SRDP beitragen kénnten.

Die vorliegende Studie folgt einem Pseudopanel und untersucht die eben angefiihrten In-
dikatoren bei Personen, die 2002 bzw. 2003 geboren sind, tiber unterschiedliche Erhebungs-
meilensteine hinweg. Im Jahr 2013 waren Kinder dieser Geburtskohorten in der Regel 10
Jahre alt und nahmen auf der 4. Schulstufe an der Bildungsstandardiiberpriifung (BIST-U)
2013 in Mathematik (M4) teil, vier Jahre spiter als 14-Jahrige bei der BIST-U M8 2017.
Im Jahr darauf nahm ein représentativer Teil von ihnen am Programme for International
Student Assessment (PISA) 2018 teil und schliefilich traten diejenigen unter ihnen, die die
Oberstufe einer allgemeinbildenden héheren Schule (AHS) absolviert haben, im Jahr 2021
zur Zentralmatura an und jene, die eine berufsbildende hohere Schule (BHS) absolviert
haben, im Jahr 2022. Somit ist es mit diesen Geburtskohorten méglich, die Selektions-
prozesse von Madchen und Burschen bis zum Erreichen der Matura nachzuzeichnen.

1.1 Geschlechterunterschiede in Mathematikkompetenzen und -noten

Grof3 angelegte Metaanalysen, in denen eine Vielzahl von Liandern und Erhebungen bertick-
sichtigt wurde, kamen zu dem Konsens, dass Leistungsunterschiede zwischen Madchen und
Burschen in Mathematik meist sehr gering sind (z. B. Else-Quest, Hyde & Linn, 2010; Lind-
berg, Hyde, Petersen & Linn, 2010; Reilly, Neumann & Andrews, 2015; Salchegger, 2015).
Osterreich scheint im internationalen Vergleich oft als Land mit vergleichsweise grofien
Geschlechterunterschieden in der Mathematikkompetenz zugunsten von Burschen auf
(z.B. Brandmair & Schmoller, 2023; Glaeser et al., 2019; Oberwimmer et al., 2016; Suchan,
Schmich, Toferer & Holler, 2016). Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass bei
den Bildungsstandardiiberpriifungen auf der achten Schulstufe Geschlechterunterschiede
in Mathematik gering sind (Cohen’s d = 0,07 im Jahr 2012 [Oberwimmer et al., 2016] und
d = 0,08 im Jahr 2017 [Tabelle 4]), aber bei PISA (in der Regel neunte oder zehnte Schul-
stufe) wesentlich grofier ausfallen. Bei PISA 2018 betrug der standardisierte Unterschied
d = 0,14 (Glaeser et al., 2019; Tabelle 4), bei PISA 2015 d = 0,28 (Suchan et al., 2016). Der
grofiere Geschlechterunterschied bei PISA 2015 im Vergleich zu anderen PISA-Erhebungen
kann grofiteils dadurch erklirt werden, dass durch eine spatere Testung (im Herbst statt im
Frithjahr) insbesondere leistungsschwache Burschen nach Absolvierung von neun Jahren
Schulpflicht haufiger das Schulsystem verlassen haben und damit bei dieser Testung unter-
reprasentiert waren (Salchegger & Suchan, 2018).
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Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass eine unterschiedliche Populationsabdeckung von
Midchen und Burschen Einfluss auf die Grofle von Geschlechterunterschieden haben
kann. Dieses Phanomen wurde bereits von Reilly (2012) beschrieben, der sich auf den
amerikanischen Scholastic Assessment Test (SAT) bezieht, bei dem Burschen in Mathematik
stets deutlich besser abschneiden als Médchen. Dieses Ergebnis lasst sich Reilly (2012)
zufolge allerdings nicht auf die Population dieses Alters generalisieren, da am SAT nur
Jugendliche teilnehmen, die eine weitere Ausbildung am College anstreben und dies sind
stets mehr Madchen als Burschen. Damit ist beim SAT die Gruppe der Burschen stérker
selektiert als die der Madchen und folglich werden Geschlechterunterschiede zugunsten der
Burschen tiberschitzt. Um Kompetenzen zwischen den Geschlechtern fair vergleichen zu
kénnen, muss demnach darauf geachtet werden, dass nicht eine Gruppe starker selektiert
ist (Burschen) als die andere (Méddchen).

In Bezug auf die Osterreichische Zentralmatura wies Neuwirth (2016) darauf hin, dass die
medial diskutierten Geschlechterunterschiede, wonach Madchen bei der Matura unerwartet
schlecht abschnitten (Nimmervoll, 2016), unter anderem damit erklart werden konnten, dass
deutlich mehr Madchen als Burschen zur Matura antreten und die antretenden Burschen
starker auf Basis ihrer Kompetenzen bzw. Noten ausgesiebt sind. In der Folge werden die
Schullaufbahnentscheidungen von Méddchen und Burschen genauer beleuchtet, die zu
unterschiedlichen Geschlechteranteilen in maturafithrenden Schulen und schlussendlich
bei der Matura fithren konnten.

Aufnahmevoraussetzung fiir hohere Schulen sind nicht die in standardisierten Tests ge-
messenen Kompetenzen, sondern Noten, die die Schiilerinnen und Schiiler von ihren
Lehrkriften erhalten. So kénnen nur Schiilerinnen und Schiiler ohne Aufnahmepriifung
von der Sekundarstufe I in eine hohere Schule der Sekundarstufe II iibertreten, wenn sie
die Pflichtgegenstinde Deutsch, Mathematik, lebende Fremdsprache in einer Neuen Mittel-
schule* (NMS) nach dem Leistungsniveau ,Vertiefte Allgemeinbildung® oder in einer AHS-
Unterstufe positiv abgeschlossen haben (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung [BMBWF], 2018). Ubersteigt die Zahl der Bewerberinnen und Bewerber
mit diesen Notenvoraussetzungen die Zahl der vorhandenen Plétze, erfolgt eine Aufnahme
nach zusitzlichen schulautonom festgelegten Reihungskriterien, bei denen die Zeugnis-
noten der achten Schulstufe oft eine wesentliche Rolle spielen (z.B. HTL Krems, 2020).

Obwohl schulische Noten und Kompetenzen zusammenhéngen, ist dieser Zusammenhang
nicht perfekt. So identifizierte Schmid (2018) systematische Abweichungen in Abhéngig-
keit von Geschlecht, sozialem Status und Migrationshintergrund: Madchen, Schiilerinnen
und Schiiler aus Elternhdusern mit einem hoheren Sozialstatus sowie Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund erzielten bei gleichen Testleistungen bessere Noten
in Mathematik als Burschen, Schiilerinnen und Schiiler aus Elternhdusern mit einem

4 Erst mit dem Schuljahr 2020/21 ersetzte die Mittelschule (MS) die Neue Mittelschule (NMS) als Pflicht-
schule fiir die 10- bis 14-Jdhrigen. Demnach war im Jahr 2017, als die 2002/03 Geborenen auf der achten
Schulstufe getestet wurden, noch die NMS die aktuelle Schulform. Wir beziehen uns in diesem Kapitel daher
stets auf die NMS inkl. der zugehorigen gesetzlichen Regelungen (z. B. zur Notenskala).
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niedrigeren Sozialstatus bzw. Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund.
Ahnliche Befunde zeigen sich z.B. bei Maaz, Baeriswyl und Trautwein (2013) sowie
Moser, Oostlander und Tomasik (2017). Ein Vorteil der Madchen bei der Benotung
wurde auch auf internationaler Ebene gefunden (Voyer & Voyer, 2014). Dieser Vor-
teil wird u.a. damit begriindet, dass nicht nur fachliche Kompetenzen, sondern auch
Faktoren wie Anstrengungsbereitschaft, Gewissenhaftigkeit oder geringes Stérverhalten
in die Notengebung einflieflen (Brookhart et al., 2016; Duckworth & Seligman, 2006;
Schreiner, Breit & Haider, 2008).

1.2 Geschlechterunterschiede in der Bildungswahl und im
Bildungsverlauf

Im Kontext des Osterreichischen Bildungswesens zeigen Befunde aus dem Nationalen
Bildungsbericht 2021 (Wimmer & Oberwimmer, 2021), dass sich beim Ubergang von der
Volksschule in die Sekundarstufe I 40 % der Mddchen und 36 % der Burschen fiir die AHS-
Unterstufe entscheiden. Fast alle Schiilerinnen und Schiiler, die die Unterstufe in einer AHS
absolviert haben, besuchen am Beginn der Sekundarstufe II eine maturafithrende Schule
(97 % der Madchen und 94 % der Burschen). Grof3ere Geschlechterdifferenzen zeigen sich
beim Ubertritt von der NMS in die Sekundarstufe I1: 53 % der Madchen und 36 % der
Burschen wechseln nach dem Abschluss einer NMS in eine maturafithrende Schule. Ins-
gesamt treten 67 % der Midchen und 52 % der Burschen von der Sekundarstufe I in eine
maturafithrende Schule iiber (oder bleiben an einem Gymnasium der Langform). Auch
Bacher (2005) sowie Bacher, Beham und Lachmayr (2008) berichten, dass Burschen weniger
héufig in eine maturafiihrende Schule iibertreten als Mddchen und dieser Unterschied auch
nach Kontrolle der Noten, Kompetenzen und des sozialen Hintergrunds bestehen bleibt.
Ahnlich zeigten Benischek, Oberwimmer und Héller (2022) anhand der BIST-U-M8$-
2017-Daten, dass Madchen mit NMS-Karriere, die die Bildungsstandards in Mathematik
erreichen (aber nicht iibertreffen), zu 82 % planen, in eine hohere Schule tiberzutreten, bei
den Burschen sind es hingegen nur 63 %.

Werden die unterschiedlichen maturafithrenden Schulen differenzierter betrachtet, er-
geben sich starke geschlechtsspezifische Unterschiede nach Schulform. Beispielsweise
treten Médchen selbst bei gleicher Leistung wesentlich seltener in eine héhere technische
Lehranstalt (HTL) tiber als Burschen (Salchegger, Glaeser, Widauer & Bitesnich, 2017).
Geschlechtsspezifische Schulwahlen haben zudem zur Folge, dass die Schulformen der
oberen Sekundarstufe in Osterreich stark geschlechtersegregiert sind. So werden Bildungs-
anstalten fiir Elementarpadagogik bzw. Sozialpadagogik fast ausschliefilich von Madchen be-
sucht, technisch gewerbliche Schulen hingegen nur selten (Wimmer & Oberwimmer, 2021).
Diese Geschlechtersegregation nach Schulformen folgt der Regel: Je mehr Mathematik, desto
weniger Mddchen (Salchegger et al., 2017). Ein Effekt dieser Segregation ist unter anderem,
dass Midchen auf der Sekundarstufe I in Osterreich deutlich weniger Mathematikunterricht
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erhalten als Burschen (Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
[OECD] 2015, Tab. 3.9). Bei PISA 2022 betrug der Nachteil der Madchen 46 Minuten pro
Woche und war einer der grofiten OECD-weit (Lang & Glaeser, 2023).

Der Grof3teil der wenigen Forschung zu akademischem Wahlverhalten stammt aus dem
amerikanischen Raum. Studien zur Sekundarstufe II fokussieren auf das Kurswahlverhalten
von Schiilerinnen und Schiilern (z.B. Palmer, Burke & Aubusson, 2017; Wang, Eccles &
Kenny, 2013), insbesondere die Wahl von Mathematikkursen (z.B. Guo, Parker, Marsh &
Morin, 2015; Perez-Felkner, Nix & Thomas, 2017). Diese Studien zeigen, dass das Kurswahl-
verhalten bereits die Entscheidungen fiir die Wahl eines spateren (mathematisch-natur-
wissenschaftlichen) Universitdtsstudiums vorhersagt. Das unterschiedliche Kurswahlver-
halten von Madchen und Burschen wird am stérksten durch vorangegangene Kompetenzen/
Noten sowie motivationale Variablen vorhergesagt (z.B. Hemming, Grootenboer & Kay,
2011; Lazarides & Lauermann, 2019; Parker, Nagy, Trautwein & Liidtke, 2014). Motivationale
Variablen spielen laut dem Erwartung-Wert-Modell von Wigfield und Eccles (2000) eine
zentrale Rolle fiir Bildungsentscheidungen. Dieses Modell besagt, dass Entscheidungen
auf einem komplexen Zusammenspiel zwischen Fihigkeiten, Erfolgserwartungen und
Werten bezogen auf Aufgaben bzw. Entscheidungen basieren (z.B. Kampa, Kramer &
Hannover, 2020). Die Wertkomponente wird noch einmal unterteilt in intrinsische Werte
(z.B. Freude an Mathematik), den Nutzen (z. B. fiir eigene Bildungsziele), die Erreichbarkeit
(z.B. Wichtigkeit guter Leistungen) und die Kosten (z.B. subjektive Kosten des Besuchs
einer Schulform; Wigfield & Eccles, 2000).

Im Zusammenhang mit akademischem Wahlverhalten (z. B. Entscheidung fiir oder gegen
ein MINT-Studium) werden wiederum geschlechtsspezifische Unterschiede néher unter-
sucht, z. B. beleuchteten Gaspard, Dicke, Flunger und Brisson (2015) und Kampa et al.
(2020) die Wahl mathematisch-naturwissenschaftlicher Facher fiir die Abiturpriifungen
(vs. mathematisch-naturwissenschaftsvermeidendes Wahlverhalten) und konnten zeigen,
dass die Wahl der Priifungen von beiden Geschlechtern sehr stark vom (naturwissen-
schaftlichen) Selbstkonzept und etwas schwécher von relativen Noten (relativ zu weiteren
wihlbaren Féachern fiir die Priifungen) geprégt war.

Fiir die 6sterreichische Mathematik-Zentralmatura ist die Schulform von Bedeutung, in der
angetreten wird. Einerseits gibt es fiir die Mathematikklausur unterschiedliche Varianten
je nach BHS-Schulform, andererseits ist es in allen Schulformen aufSer den AHS und HTL
moglich, nicht zur jeweiligen Variante der standardisierten schriftlichen Mathematikklausur
anzutreten, sondern auf eine individuelle miindliche auszuweichen (vgl. Abschnitt 2.4;
BMBWE, 2023g). Im vorliegenden Kapitel wird daher neben geschlechtsspezifischen Unter-
schieden bei der Entscheidung fiir oder gegen eine maturafithrende Schule auch genauer
untersucht, welche Merkmale zur Wahl einer bestimmten maturafithrenden Schulform
beitragen. An bestehende Literatur ankniipfend, werden die leistungsbezogenen Merkmale
Mathematikkompetenz sowie Mathematiknote einbezogen.

m
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1.3 Geschlechterunterschiede bei der Reifepriifung

Wir gehen zunéchst darauf ein, wie viele Mddchen und Burschen die Reifepriifung ab-
legen. Die Reifepriifungsquote® liegt bei den Madchen aktuell wesentlich hoher als bei den
Burschen. So haben im Schuljahr 2020/21 39,4 % der Burschen und 54,6 % der Méadchen
aller 18-/19-Jahrigen die Reifepriifung erfolgreich abgelegt (Statistik Austria, 2023). Die
historische Entwicklung zeigt, dass bis in die 1970er-Jahre die Reifepriifungsquote bei den
Burschen hoher lag als bei den Méddchen, in den 1980er-Jahren ein ziemlich ausgewogenes
Geschlechterverhiltnis vorlag und ab den 1990er-Jahren Madchen haufiger eine Reife-
priifung absolvierten als Burschen (Neubacher & Wimmer, 2021, S. 294). Seit dem Schul-
jahr 2016/17 absolviert mehr als die Halfte der 18-/19-jahrigen Madchen die Matura. Der
Hochststand an Maturantinnen und Maturanten wurde im Jahr 2019/20 verzeichnet. Hier
betrug die Maturaquote bei den Méddchen 57,9 % und bei den Burschen 42,4 %.

Seit 2012 liegt die Reifepriifungsquote bei den Madchen ca. um 14-15 Prozentpunkte
hoher als bei den Burschen. In den Jahren 2000 bis 2010 betrug der Unterschied in der
Reifepriifungsquote zwischen Burschen und Méadchen durchschnittlich 12 Prozentpunkte
und in den 1990ern lag er zwischen 3,5 Prozentpunkten (1990/91) und 10,5 (1998/1999).
Bemerkenswerte Veranderungen in der allgemeinen Reifepriifungsquote in den letzten 10
Jahren sind ein Abfall in den beiden Schuljahren 2014/15 und 2015/16, der auf die Ein-
fithrung der standardisierten Reife- und Diplompriifung (2014/15 an AHS, 2015/16 an
BHS) zuriickzufiihren ist und ein starker Anstieg im Schuljahr 2019/20, als wihrend der
Corona-Pandemie gelockerte Maturaregelungen eingefithrt wurden (Statistik Austria, 2023).

Nicht nur in den Reifepriifungsquoten, sondern auch in den Reifepriifungsnoten zeigen sich
Geschlechterunterschiede. Mit Bezug auf den Rechnungshofbericht von 2020, der empfiehlt,
die Geschlechterunterschiede in Mathematik genauer zu untersuchen, wird hier auf die
Noten von Méadchen und Burschen bei der schriftlichen Mathematikklausur eingegangen.
Im Tabellenband der Statistik Austria (Hirt, Basas & Meisterhofer, 2023)° zeigt sich, dass
zum Haupttermin 2022 an den AHS bei den Madchen 13 % der Mathematikklausuren mit
Nicht geniigend bewertet wurden, bei den Burschen waren es 8 %, in den BHS stehen 16 %
Nicht geniigend bei den Médchen 7 % bei den Burschen gegeniiber. Auf der anderen Seite
stehen 17 % Sehr gut bei den AHS-Madchen und 11 % Sehr gut bei den BHS-Madchen 23 %
Sehr gut bei den AHS-Burschen und 16 % Sehr gut bei den BHS-Burschen gegeniiber. In
allen Terminen seit 2017 (der erstmaligen Verfiigbarkeit eines Tabellenbandes) schneiden
Burschen (sowohl der AHS als auch der BHS) bei der Mathematikklausur besser ab als
Midchen (Bonisch, Maldet, Mayerweck & Zheng, 2019a, 2019b; Bénisch, Maldet & Zheng,
2020; Bonisch, Ernst, Hirt, Basas, & Zheng, 2021; Bonisch, Ernst, Hirt, Basas & Dentler,
2022; Hirt et al., 2023). Aus den Tabellenbinden sind jedoch weder Durchschnittsnoten
noch Effektstirken ersichtlich, weshalb wir Sekundaranalysen durchgefiihrt haben, die
zeigen, dass der standardisierte Geschlechterunterschied bei den Noten auf die Mathematik-

5 Bestandene Reifepriifungen gemessen am arithmetischen Mittel der 18- und 19-jahrigen Wohnbevoélkerung.
6 Zum Zeitpunkt der Abfassung dieses Beitrags war dies der neueste Tabellenband.
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klausur zum Haupttermin (ohne Kompensationspriifung und Jahresnoteneinrechnung)
zwischen d = -0,22 (AHS 2022) und d = 0,38 (BHS 2017) schwankt.” Demnach ist der
Notenschnitt der Burschen stets niedriger (d. h. besser) als jener der Mddchen und praktisch
durchaus relevant. Mit der vorliegenden Studie untersuchen wir, inwiefern dieser relevante
Unterschied durch unterschiedliche Selektionsmechanismen induziert ist.

2 Methoden

Wie in der Einleitung erwéhnt, basiert die vorliegende Untersuchung auf einem Pseudopanel-
Design und verfolgt wesentliche leistungsbezogene Bildungsindikatoren bei Personen, die
2002 bzw. 2003 geboren wurden, iber mehrere Erhebungsmeilensteine hinweg. Tabelle 1
(siehe nachste Seite) zeigt, wann diese Erhebungen erfolgten und wie alt die 2002/03 Ge-
borenen zu den unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten waren. Tabelle 1 zeigt, dass der
Burschenanteil bei jenen, die zur Zentralmatura antreten, wesentlich niedriger liegt (mit
40,7 % in den AHS und 45,6 % in den BHS) als zuvor bei der BIST-U oder bei PISA (mit
jeweils 50,8 %), als noch fast alle der im Jahr 2002/2003 Geborenen abgedeckt waren (vgl.
Tabelle 3 zur Grofie der Wohnbevélkerung fiir diese Kohorte).

In der Folge werden die Studien BIST-U M8 2017, BIST-U M4 2013, PISA 2018 sowie die
SRDP vorgestellt. Fiir PISA 2018 und die BIST-U erfolgt nur eine kurze Beschreibung, weil
diese anderweitig bereits detailliert dargestellt wurden (OECD, 2020a; Schreiner et al., 2018;
Schreiner & Breit, 2014; Schreiner & Wiesner, 2019). Der Ablauf und die Hintergriinde
der SRDP sowie insbesondere der Mathematikklausur werden genauer beschrieben, da
unseres Wissens aktuell noch keine zusammenfassenden Uberblicke veréffentlicht wurden.

2.1 Bildungsstandardiiberpriifungen (BIST-U) M8 2017 und M4 2013

Bei BIST-U M8 2017 handelt es sich um eine dsterreichweite Bildungsstandardiiberpriifung
Mathematik auf der achten Schulstufe (jahrgangsbezogen) basierend auf dem Oster-
reichischen Lehrplan. Die Erhebung zeichnet sich dadurch aus, dass (fast) alle Schiilerinnen
und Schiiler der achten Schulstufe in Osterreich getestet werden. Ausgenommen sind nur
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem Forderbedarf (somit keine Testung
an Sonderschulen und von Schiilerinnen und Schiilern, die in Mathematik nach dem
Sonderschul-Lehrplan unterrichtet werden), auflerordentliche Schiilerinnen und Schiiler
sowie Schiilerinnen und Schiiler an Schulen ohne Offentlichkeitsrecht. Die Mathematikskala
wurde bei der Baseline-Erhebung im Jahr 2009 auf einen Osterreich-Mittelwert von 500
und eine Standardabweichung von 100 verankert. Zusitzlich zur Mathematik-Uberpriifung

7 Daten fiir den Haupttermin 2020 konnten nicht beriicksichtigt werden, da keine Ergebnisse VOR Notenein-
rechnung vorliegen. Fiir den Haupttermin 2022 ist im Internet nur ein Tabellenband ohne Ergebnisse bei
der Mathematikklausur nach Geschlecht verfiigbar. Eine (nicht barrierefreie) Langversion mit diesen Ergeb-
nissen ist auf Anfrage bei der Statistik Austria erhltlich.
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wurden Kontextfragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler und Schulleiter/innen eingesetzt,
in denen eine Reihe an Hintergrundinformationen erhoben wurden. Sehr dhnlich, nur auf
der vierten Schulstufe (4. Klasse Volksschule) war die BIST-U M4 2013 angelegt. Bei dieser
gab es dariiber hinaus Fragebogen fiir Lehrkrifte und Eltern. Genauere Informationen zur
BIST-U M4 2013 finden sich bei Schreiner und Breit (2014), Details zur BIST-U M8 2017
bei Schreiner et al. (2018) sowie allgemeine Informationen zur Konzeption der BIST-Uber-
priifungen bei Schreiner und Wiesner (2019).

2.2 Programme for International Student Assessment (PISA) 2018

PISA ist eine von der OECD organisierte internationale Erhebung und folgt einem alters-
basierten Erhebungsdesign. Zielpopulation sind Schiilerinnen und Schiiler des Geburts-
jahrgangs 16 Jahre vor der Erhebung. Bei PISA 2018 war dies der Geburtsjahrgang 2002.
Ausgenommen sind Schiilerinnen und Schiiler, die sich noch unter der siebten Schulstufe
befinden. Ausgeschlossen werden konnen auflerordentliche Schiilerinnen und Schiiler auf-
grund mangelnder Sprachkenntnisse sowie Schiilerinnen und Schiiler mit kdrperlichen,
kognitiven oder emotionalen Beeintrachtigungen, wenn ihnen selbst der eigens fiir Sonder-
schiilerinnen und -schiiler konzipierte Test nicht zumutbar ist (Suchan & Holler, 2019).

In Osterreich wurden bei PISA 2018 6802 Schiilerinnen und Schiiler getestet. Zur Zeit
der Testung im April und Mai 2018® befanden sich die meisten dieser Schiilerinnen und
Schiiler auf der neunten (44,5 %) oder zehnten Schulstufe (48,1 %) und damit im ersten oder
zweiten Jahr der Sekundarstufe II. Jene Jugendlichen, die nach neun Jahren Schulpflicht
keine Schule mehr besuchen, werden bei PISA nicht berticksichtigt.

PISA folgt einem Dreijahresrhythmus. Es werden zu jeder Erhebung die Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften getestet. PISA
erhebt lebensnahe Kompetenzen, die nicht mit den in nationalen Lehrplidnen definierten
Fahigkeiten tibereinstimmen miissen (Héller & Toferer, 2019; OECD, 2019). Fiir das vor-
liegende Kapitel ist Mathematik relevant. Die Mathematikskala wurde im Jahr 2003 auf
einen OECD-weiten Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von 100 verankert.
Diese Verankerung gilt fiir alle nachfolgenden Erhebungen.

2.3 Die standardisierte Reife- und Diplompriifung (SRDP)

Die teilstandardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung’ ist an AHS seit dem Schuljahr
2014/2015 flichendeckend eingefiihrt. An den BHS ist die teilstandardisierte kompetenz-

8 In saisonalen Berufsschulen war bereits eine Testung ab Mérz moglich.
9  Obwohl es an den AHS keine Diplompriifung gibt, wird in diesem Kapitel auch fiir die AHS die Abkiirzung
SRDP verwendet und damit der Vorgehensweise des BMBWF (z. B. 2023b) gefolgt.
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orientierte Reife- und Diplompriifung seit dem Schuljahr 2015/2016 flichendeckend ein-
gefithrt (BMBWE, 2023a).

Die frithere Form der Reife- und Diplompriifung (vor Einfithrung der SRDP) war ausschlief3-
lich auf den jeweiligen Schulstandort bezogen und trug der zunehmenden Kompetenz-
orientierung im Schulwesen sowie internationalen Entwicklungen in Richtung (teil-)
standardisierter Priifungsform nicht ausreichend Rechnung (Rechnungshof Osterreich,
2020). Ziel der ,Teilstandardisierung® ist es, die Klausurpriifungen unabhéngig von einzel-
nen Lehrenden auf ein gemeinsames Osterreichisches Qualititsniveau zu bringen und damit
die Objektivitat von Maturaergebnissen zu steigern. Die Grundidee der standardisierten
Reife- und Diplompriifung umfasst demnach die Standardisierung (der schriftlichen
Klausuren) und die Kompetenzorientierung, durch die Kandidatinnen und Kandidaten
ihre Teilpriifungen hinsichtlich klar definierter Anforderungen ablegen (BIFIE, 2013).
Das BMBWF (2023a) geht davon aus, dass die SRDP mehr Fairness, gleiche Bedingungen
fiir alle Maturantinnen und Maturanten und eine leichtere Vergleichbarkeit der Bildungs-
abschliisse fiir weiterfithrende Bildungseinrichtungen bringt.

Strukturell besteht die Zentralmatura aus drei Sdulen: die abschlieflende schriftliche Arbeit
(vorwissenschaftliche Arbeit bzw. Diplomarbeit), die in den meisten Gegenstidnden zentral
erstellte Klausurpriifung (auch ,schriftliche Prifung® genannt) und die standortbezogene
miindliche Priifung (BMBWE, 2023c, 2023d). Analog dazu werden im vorliegenden Kapitel
die Ausdriicke ,,Klausur®, ,Klausurpriifung und ,schriftliche Priifung® bedeutungsgleich
verwendet. Wenn nur von ,,Priifungen” die Rede ist, bezieht dies sowohl schriftliche als
auch miindliche Priifungen mit ein.

Zentral erstellte Klausurpriifungen werden in den vier Fachergruppen Deutsch, lebende
Fremdsprachen, klassische Fremdsprachen sowie Mathematik fiir die AHS und die An-
gewandte Mathematik fiir die BHS eingesetzt. Weitere schriftliche Klausuren, wie z. B. aus
Fachtheorie oder Betriebswirtschaft/Rechnungswesen (vgl. Tabelle 1), werden von den
Klassenlehrpersonen erstellt. Die Lehrpersonen der Abschlussklassen korrigieren samt-
liche schriftlichen — auch zentral erstellten — Klausuren (Rechnungshof Osterreich, 2020).
Die Korrektur und Beurteilung der standardisierten Klausuren erfolgt dabei nach einem
zentral vorgegebenen Korrektur- und Beurteilungsschliissel (z. B. BMBWE, 2023f). Es be-
steht die Moglichkeit, im Fall einer negativ benoteten Klausur eine zentral erstellte miind-
liche Kompensationspriifung zum gleichen Termin abzulegen oder, wenn das Ergebnis
weiterhin negativ ist, an drei weiteren Terminen anzutreten — jeweils mit zentral erstellten
schriftlichen Klausuren.

In den Jahren 2020-2021 gab es Corona-bedingte Anderungen bei der Matura. Unter
anderem war die miindliche Matura freiwillig, es wurde die Jahresnote in die Gesamtnote
eingerechnet, die Anzahl der verpflichtend zu absolvierenden Klausurpriifungen wurde
auf drei beschrankt und die Arbeitszeit bei den Klausuren wurde um eine Stunde ver-
lingert (BMBWE, 2020a, 2021). Diese Anderungen wurden in den Jahren 2022 und 2023
grofiteils wieder zuriickgenommen. Auch im Jahr 2023 beibehalten wurde allerdings die
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Einbeziehung der Jahresnote in die Gesamtnote (BMBWE, 2022a). Diese Regelung schiitzt
Kandidatinnen und Kandidaten mit einem Befriedigend oder einer besseren Note im Jahres-
zeugnis vor einem Durchfallen bei der Matura, sofern zumindest 30 Prozent der Punkte
bei der schriftlichen Priifung erreicht wurden.

Im vorliegenden Kapitel wird auf die Ergebnisse bei der schriftlichen Mathematikklausur
fokussiert, weil der Rechnungshofbericht speziell in dieser Doméne Erklarungsbedarf
beziiglich der Geschlechterunterschiede ortet. In der Folge wird die schriftliche Priifung
in Mathematik genauer beschrieben.

2.4 Die Klausur (schriftliche Priifung) in Mathematik der SRDP

Die Mathematikklausur (d. h. die schriftliche Priifung in Mathematik) wird immer zentral
erstellt (fir alle BHS und AHS). Allerdings gibt es Unterschiede dahingehend, ob ein An-
treten bei der Mathematikklausur verpflichtend ist. Wihrend in den AHS und den HTL
alle Kandidatinnen und Kandidaten zur Mathematikklausur antreten miissen, gibt es in den
weiteren BHS Wahlmoglichkeiten (vgl. Tabelle 2 auf der néchsten Seite; BMBWE, 2023d). So
konnen die Schiilerinnen und Schiiler der héheren land- und forstwirtschaftlichen Schulen,
der Handelsakademien sowie der Bildungsanstalten fiir Elementar- bzw. Sozialpadagogik
zwischen einem schriftlichen Antreten in Angewandter Mathematik oder in einer lebenden
Fremdsprache entscheiden. Bei den humanberuflichen Schulen kénnen zwei Klausuren
aus folgenden drei gewdhlt werden: (a) lebende Fremdsprache und/oder (b) Angewandte
Mathematik und/oder (c) Angewandte Betriebswirtschaft und Rechnungswesen.

Demnach besteht in allen BHS ausgenommen den HTL die Moglichkeit, die Mathematik-
klausur abzuwiahlen. Fiir alle Schulformen mit Wahlmoglichkeit gilt: Der Gegenstand, der
nicht schriftlich gewahlt wurde, muss miindlich absolviert werden. Die miindliche Priifung
wird von den Lehrkraften am Schulstandort erstellt und ist demnach nicht standardisiert
(BMBWE 2023g). Im vorliegenden Kapitel wird unter anderem beleuchtet, ob Méadchen
die Abwahlméglichkeit der Mathematikklausur und damit das Antreten zu einer nicht
standardisierten miindlichen Priifung in Mathematik haufiger nutzen als Burschen.

Inhaltlich beruhen die Mathematikklausuren fiir AHS und BHS auf unterschiedlichen
Grundkonzepten (Aue et al., 2021; BMBWE, 2019). Damit geht einher, dass alle AHS-
Schiilerinnen und -Schiiler dieselbe Mathematikklausur erhalten, es in den BHS allerdings
schulformspezifische Unterschiede gibt. So gliedern sich dort die standardisierten schrift-
lichen Klausurpriifungen in Angewandter Mathematik in einen Teil A, der schulformiber-
greifend ist, und einen Teil B, der schulform- bzw. clusterspezifisch ist (BMBWE, 2023e).
Teil A und Teil B gehen jeweils ungefihr zur Halfte in die Gesamtpunktezahl ein. Zum
Haupttermin 2022 konnten in Angewandter Mathematik im A-Teil 25 Punkte erreicht
werden und im B-Teil 23.1°

10 Die Autorinnen danken Martin Hofer fiir diese Information.
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Warum schneiden Madchen bei der Mathematik-Zentralmatura schlechter ab als Burschen?

Teil B liegt in finf unterschiedlichen Varianten (sogenannten Clustern) vor, wobei es
zwei Cluster fiir die HTL (HTL 1 und HTL 2) gibt, in einem weiteren werden human-
berufliche Schulen und héhere land- und forstwirtschaftliche Schulen zusammengefasst
(W 1), ein Cluster umfasst die Handelsakademien (W 2) und einer die Bildungsanstalten
fiir Elementarpadagogik bzw. Sozialpadagogik sowie die Berufsreifepriifung (Cluster P;
BMBWE, 2022b).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es fiir die AHS-Mathematikklausur nur
eine Variante gibt, die Mathematikklausur an allen AHS verpflichtend ist und nicht ab-
gewihlt werden kann. In den BHS gibt es fiinf unterschiedliche Varianten der Klausur in
Angewandter Mathematik, das Antreten zur Mathematikklausur ist nur in den HTL ver-
pflichtend, in den weiteren BHS-Schulformen kann ausgewichen werden auf eine nicht
standardisierte miindliche Priifung in Angewandter Mathematik.

2.5 Fragestellung und Datengrundlage

Im vorliegenden Kapitel wird der Frage nachgegangen, inwiefern dieser Gender-Gap bei
der Mathematikklausur der SRDP darauf zuriickzufiihren ist, dass weniger Burschen als
Maidchen eines Jahrgangs zur Matura antreten und es sich somit bei den Burschen um eine
starker leistungsselektierte Gruppe handelt als bei den Médchen. Insbesondere gehen wir
darauf ein, inwiefern diese Unterschiede durch ungleiche Verteilungen von Schiilerinnen
und Schiilern auf Schulformen der Sekundarstufe II begriindet werden kénnen. Des
Weiteren beleuchten wir, welche Rolle sowohl die Mathematikkompetenz als auch die
Mathematiknote fiir den Ubertritt in eine maturafithrende Schulform spielen.

Datenbasis fiir die vorliegenden Analysen sind (a) der imputierte Schiilerdatensatz der
BIST-U M8 2017, (b) der nationale (6sterreichische) Schiilerdatensatz von PISA 2018, der
auch nationale Zusatzvariablen wie z. B. Schulsparten inkludiert, (c) der Tabellenband zur
SRDP 2021 der Statistik Austria (Bonisch et al., 2022; Hirt et al., 2023) sowie (d) Sonder-
auswertungen des BMBWF zu Maturanoten und -quoten getrennt nach HTL und weiteren
BHS zur SRDP 2022 und (e) der STATcube (Statistische Datenbank von Statistik Austria)
fiir Daten zur Grof3e der Wohnbevoélkerung nach Geschlecht. Umfang und Merkmale der
bei der BIST-U M8, PISA 2018 und der SRDP 2021 (AHS) sowie der SRDP 2022 (BHS)
getesteten Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Tabelle 1 entnommen werden.

Einige Variablen aus den Originaldatensdtzen wurden fiir die vorliegenden Analysen re-
kodiert. Diese werden hier genauer beschrieben. Genauere Informationen zu den nicht re-
kodierten Variablen finden sich bei BIFIE (2018) fiir die BIST-U M8 2017, bei BIFIE (2017)
fiir die BIST-U M4 2013 sowie bei der OECD (2020b) fiir die internationalen Variablen
bei PISA 2018.

Schulform nach der Sekundarstufe I: Bei der BIST-U M8 2017 wurden die Schiilerinnen
und Schiiler gefragt ,,In welche Schule wirst du nach diesem Jahr gehen?“ Thnen standen
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insgesamt acht Optionen zur Verfiigung, die zu den zwei Kategorien maturafithrende
Schule (AHS, HTL und weitere BHS) und nicht maturafithrende Schule (Polytechnische,
Berufs-, berufsbildende mittlere Schule, keine weiterfithrende Schule) zusammengefasst
wurden. Die Kategorie ,weif$ noch nicht® (3,7 %) wurde der letzteren Kategorie zugeordnet.
Demnach werden 67 % der Schiilerinnen und Schiiler eine maturafithrende und 33 % keine
maturafithrende Schule besuchen.

Mathematiknote (BIST-U): Informationen zu den Noten stammen ebenfalls aus dem BIST-
U-M8-2017-Kontextfragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler und gliedern sich in zwei
Fragen. Einerseits wird die Mathematiknote im letzten Semesterzeugnis erhoben, anderer-
seits, auf welcher Grundlage diese Benotung erfolgte. In Anlehnung an die Vorgaben des
BMBWTEF (2020b) sowie an Bacher et al. (2008) wurden Notenwerte ermittelt, um die Noten
iber unterschiedliche Schulformen und Leistungsgruppen vergleichbar zu machen. Noten
auf Basis ,,grundlegender Allgemeinbildung“ der NMS sowie der zweiten Leistungsgruppe
Hauptschule' wurden um zwei Notenpunkte herabgesetzt und Noten der dritten Leistungs-
gruppe einer Hauptschule um vier. Dadurch ergibt sich als bester Notenwert eine 1 (ent-
spricht einem ,,Sehr gut“ in der AHS oder der NMS in ,Vertiefter Allgemeinbildung® oder
der ersten Hauptschul-Leistungsgruppe) und als schlechtester Notenwert eine 9 (entspricht
einem ,,Nicht geniigend* in der dritten Hauptschul-Leistungsgruppe). Ein Ubertritt in eine
hohere Schule ohne Aufnahmepriifung ist nur moéglich, wenn der Notenwert im Jahres-
zeugnis der achten Schulstufe in Deutsch, Mathematik und Englisch 4 oder besser ist
(vgl. BMBWE, 2018). Die BIST-Schiilerinnen und -Schiiler berichten den Notenwert des
Semesterzeugnisses. Da eine Verbesserung des Notenwerts um eine Stufe von Semester-
auf Jahreszeugnis durchaus moglich ist, konnten auch noch Schiilerinnen und Schiiler mit
Notenwert 5 im Semesterzeugnis die Notenvoraussetzungen fiir den Besuch einer hoheren
Schule schaffen. Eine Verbesserung um zwei Notenstufen ist allerdings unwahrscheinlich.
Fir die vorliegenden Analysen werden daher alle Notenwerte von 6 oder hoher zu einer
Kategorie zusammengefasst.

Note bei der Mathematikklausur der SRDP: Die Angaben aus dem SRDP-Tabellenband
2021 (Bonisch et al., 2022) zur Anzahl an Burschen und Middchen mit unterschiedlichen
Noten bei der Klausur in Mathematik (AHS) wurden in ein SPSS-Datenfile iiberfiihrt,
um Notenmittelwerte und Standardabweichungen zu berechnen. Konkret wurden die
Noten zum Haupttermin (Mai/Juni) vor einer eventuellen Kompensationspriifung und
ohne Jahresnoteneinrechnung entnommen. Fiir die unterschiedlichen BHS-Schulformen
wurden die entsprechenden Angaben fiir den Haupttermin 2022 vom BMBWF in Form
einer Sonderauswertung zur Verfiigung gestellt.

Alle Analysen zur BIST-U und zu PISA erfolgen mit gewichteten Daten. Ausgefallene und
nicht getestete Schiilerinnen und Schiiler werden durch eine Hohergewichtung von ver-
bleibenden Schiilerinnen und Schiilern mit dhnlichen Merkmalen kompensiert (Bruneforth,

11 Beider BIST-U M8 2017 wurden nur mehr wenige Schiilerinnen und Schiiler (9,3 %) nach dem Hauptschul-
Lehrplan unterrichtet.
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Oberwimmer & Robitzsch, 2016; OECD, 2009). Die gewichtete Anzahl entspricht damit
der gesamten Schiileranzahl in der Zielpopulation (Tabelle 1 zur Gegeniiberstellung von
gewichteter und ungewichteter Schiileranzahl).

3 Ergebnisse

3.1 Anteile an Madchen und Burschen bei der Wahl maturafiihrender
Schulen sowie bei der Matura

Bezogen auf die 14-jahrige Wohnbevélkerung gaben bei der BIST-U 2017 67 % der Madchen
und 54 % der Burschen an, dass sie nach dem laufenden Schuljahr in eine maturafithrende
Schule gehen werden. Bei PISA befinden sich bezogen auf die 16-jahrige Wohnbevélkerung
61 % der Midchen und 48 % der Burschen tatsichlich an einer maturafithrenden Schule
(Summe AHS & BHS in Tabelle 3 auf der nichsten Seite). Demnach sind bei PISA, bei dessen
Testung sich die Schiilerinnen und Schiiler in der Regel im ersten oder zweiten Jahr der
Sekundarstufe I befinden, um ca. sechs Prozentpunkte weniger Schiilerinnen und Schiiler
an einer maturafithrenden Schule anzutreffen, als vorher bei der BIST-U angaben, dorthin
zu wechseln. Eine weitere Selektierung'? ist im Verlauf der Karriere an den hoheren Schulen
erkennbar, was schlief3lich dazu fiihrt, dass 52 % der 2002/2003 geborenen Madchen und
37 % der Burschen als 18-jahrige AHS-Schiilerinnen und -Schiiler beim Haupttermin 2021
oder als 19-jahrige BHS-Schiilerinnen und -Schiiler beim Haupttermin 2022 zur Matura
angetreten sind."

Dariiber hinaus zeigt Tabelle 3, dass unter allen Maturakandidatinnen und -kandidaten
Maidchen (mit 90 %) seltener zur schriftlichen Klausur in Mathematik antreten als Burschen
(95 %), was vor allem damit erklart werden kann, dass an allen BHS-Schulformen (aufler
den HTL) die schriftliche Mathematikklausur abgewéhlt werden kann und der Médchen-
anteil (73 %) an diesen Schulen besonders hoch ist. So treten an den BHS (ausgenommen
die HTL) nur 80 % der Maturakandidatinnen zur Mathematikklausur an. Dass auch in den
AHS und HTL nicht alle, die zur Matura antreten, auch zur Mathematikklausur antreten
(sondern nur ca. 97 %), kénnte damit zusammenhéangen, dass manche Schiilerinnen und
Schiiler bewusst einzelne Gegenstinde auf einen Nebentermin der Matura (meist Herbst)
verschieben.™

Tabelle 3 zeigt zudem, dass die angetretenen Madchen die Matura zum Haupttermin etwas
haufiger erfolgreich bestehen (zu 92 %) als die angetretenen Burschen (90 %). Die Zahl der

12 Vgl. Statistik Austria (2023, S. 61) zu den Abbruchsquoten an maturafithrenden Schulen.

13 Diese Quoten unterscheiden sich von den bei Statistik Austria (2023) publizierten, weil hier die Angetretenen
und nicht die Erfolgreichen (= Bestandenen) einbezogen werden. Dariiber hinaus rechnet die Statistik Aus-
tria erfolgreiche Reifepriifungen iiber das ganze Jahr ein (auch zu Nebenterminen) und es wird auch die
Berufsreifepriifung einbezogen.

14 Die Autorinnen danken Markus Bénisch fiir diesen Hinweis.
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»erfolgreich Bestandenen® beinhaltet auch jene Kandidatinnen und Kandidaten, die einzel-
ne standardisierte Klausuren nicht bestanden haben, aber dies durch Noteneinrechnung
bzw. miindliche Kompensationspriifung(en) ausgleichen konnten, und bezieht sich auf alle
Maturagegenstinde (nicht nur Mathematik).

3.2 Geschlechterunterschiede bei standardisierten Mathematiktests

Tabelle 4 zeigt, dass es auf der vierten Schulstufe Geschlechterunterschiede in der
Mathematikkompetenz zugunsten von Buben gibt, die etwa gleich hoch ausfallen wie bei
PISA (d = 0,14). Zwischenzeitlich (auf der achten Schulstufe) fallen Geschlechterunter-
schiede etwas niedriger aus (d = 0,08). Dies kénnte daran liegen, dass Madchen haufiger als
Buben nach der Volksschule in eine AHS iibertreten (vgl. Abschnitt 1.2) und somit mehr
Maidchen als Buben anspruchsvolleren AHS-Unterricht erhalten. Bemerkenswert ist, dass
es schon bei 14-jihrigen Schiilerinnen und Schiilern, die eine maturafithrende Schule (AHS
oder BHS) anstreben, deutliche Geschlechterunterschiede in der Mathematikkompetenz
gibt und die Geschlechterunterschiede in dieser Gruppe mit d = 0,22 wesentlich grofler
ausfallen als in der Population der Schiilerinnen und Schiiler der achten Schulstufe (d =
0,08). Bei PISA (meist neunte oder zehnte Schulstufe) zeigt sich eine weitere Verschirfung
des Geschlechterunterschieds bei Schiilerinnen und Schiilern an maturafiihrenden Schulen
(d =0,42) in Relation zur Gesamtpopulation (d = 0,14). Es fillt auf, dass der Geschlechter-
unterschied in der Mathematikkompetenz bei PISA in den maturafithrenden Schulen grofler
ausfallt als spater bei der Matura. Dies konnte einerseits damit zusammenhiangen, dass die
Mathematikkompetenz bei PISA differenzierter bewertet wird als bei der Matura (500er-
Skala vs. 5-stufige Notenskala), womit auch kleinere Unterschiede sichtbar werden. Anderer-
seits konnte es auch damit zu tun haben, dass PISA nicht lehrplanbasiert testet, sondern die
funktionelle Anwendung mathematischen Wissens in unterschiedlichen Situationen in den
Vordergrund stellt (d.h., inwiefern Schiilerinnen und Schiiler ihre Kenntnisse in lebens-
nahen Aufgaben anwenden kénnen; vgl. Holler & Toferer, 2019; van den Ham, Ehmke,
Hahn, Wagner & Schéps, 2016). Madchen konnten sich mit stirker funktionell orientierten
Aufgaben schwerer tun, weil sie in ihren taglichen Aktivititen weniger mit Mathematik
konfrontiert sind bzw. weniger in der Lage sein konnten, unterschiedliche Wissensquellen
zu integrieren und theoretisches Wissen auf unterschiedliche Situationen und Kontexte
anzuwenden (vgl. Else-Quest et al., 2010). Allerdings liegen die Geschlechterunterschiede
bei PISA in Osterreich auch im internationalen Vergleich im Spitzenfeld (z. B. Brandmair
& Schmoller, 2023). Dies deutet darauf hin, dass sich sterreichische Madchen mit lebens-
nahen Aufgaben besonders schwertun und/oder 6sterreichische Burschen besonders leicht.

Im Vergleich der dargestellten Schulformen wird deutlich, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit durchschnittlicher Mathematikkompetenz eine weitere BHS anstreben, wihrend die
AHS und HTL im Schnitt von Schiilerinnen und Schiilern mit relativ hoher Mathematik-
kompetenz angestrebt werden. Ganz dhnlich zeigt sich bei PISA, dass sich die Schiilerinnen
und Schiiler mit besonders hoher Mathematikkompetenz an AHS und HTL befinden und
die Mathematikkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler an weiteren BHS deutlich unter
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jenen von AHS- und HTL-Schiilerinnen und -Schiilern liegt. Wie in Tabelle 3 dargestellt,
ist in den weiteren BHS der Mddchenanteil mit 73 % besonders hoch. Es sind also vor allem
Maidchen, die sich von den weiteren BHS angezogen fiihlen und solche besuchen.

Wie Tabelle 5 zeigt, ist die Mathematikunterrichtszeit in den weiteren BHS wesentlich
geringer als in den AHS oder HTL. Die weiteren BHS ziehen damit nicht nur Madchen
mit - im Vergleich zu den iibrigen Schiilerinnen und Schiilern héherer Schulen - relativ
schwachen Mathematikkompetenzen an, Mathematik wird an diesen Schulen auch deut-
lich weniger unterrichtet. Zudem kann an diesen Schulen die standardisierte schriftliche
Mathematikklausur bei der Matura abgewéhlt und durch eine nicht standardisierte miind-
liche Priifung ersetzt werden. Und obwohl diese Schiilerinnen und Schiiler, die Mathematik
schriftlich abgewahlt haben, nicht in den SRDP-Analysen zu Tabelle 4 enthalten sind, zeigt
sich trotzdem fiir die Kandidatinnen/Kandidaten der weiteren BHS ein deutlich schlechterer
Notenschnitt bei der Mathematikklausur (3,22) als fiir die Kandidatinnen/Kandidaten
der AHS (2,70) oder HTL (2,63). In Tabelle 4 ist zu beachten, dass bei der BIST-U und
PISA hohere Werte fiir eine hohere Mathematikkompetenz stehen, bei der SRDP aber ein
niedrigerer Notenwert eine hohere Kompetenz indiziert. Obwohl also die Differenzwerte
(Burschen minus Madchen) bei der BIST-U und PISA positiv sind und bei der Matura
negativ, bedeutet es in allen Féllen, dass Burschen besser abgeschnitten haben als Madchen.

Insgesamt bewegen sich bei der Matura die Geschlechterunterschiede in der Mathematik-
leistung in einem Bereich, wie er aufgrund der bei der BIST-U M8 2017 sowie der bei
PISA 2018 gemessenen Geschlechterunterschiede zu erwarten war. Dieses Ergebnis lasst
vermuten, dass Geschlechterunterschiede bei der Mathematikklausur zu einem wesent-
lichen Teil durch Selektionsprozesse und vorgeschaltete Entscheidungsprozesse entstehen
und entkriftet damit zu einem gewissen Teil die Kritik beziiglich der Genderfairness der
Zentralmatura in Mathematik. Die vorliegende Untersuchung zeigt vielmehr, dass diese
Geschlechterunterschiede bis auf die Sekundarstufe I zuriickreichen, und damit in eine Zeit,
in der Entscheidungen iiber den weiteren Schulweg getroffen werden. Das dsterreichische
Schulsystem erdffnet auf der Sekundarstufe II ein breites Feld unterschiedlicher Schulformen
mit sehr unterschiedlichem Fokus auf Mathematik. Am Ende der Sekundarstufe I ent-
scheiden sich Schiilerinnen und Schiiler mit durchschnittlicher Mathematikkompetenz, die
die Matura anstreben, haufig fiir eine weitere BHS, jene mit hoher Mathematikkompetenz
fiir eine AHS oder HTL. In weiterer Folge erhalten Erstere an den weiteren BHS weniger
Mathematikunterricht (Tabelle 5 auf der nichsten Seite) und schneiden schlussendlich auch
bei der Matura schlechter ab. Dadurch, dass Mddchen tiber Schulformen mit unterschied-
licher Mathematikintensitit hinweg unterschiedlich stark vertreten sind (hoher Anteil mit
iber 70 % in den weiteren BHS, sehr geringer in den HTL mit ca. 20 %), sind es haufiger
Midchen, die bei der Mathematikklausur schwach abschneiden. Doch das schlechtere
Abschneiden der Méadchen ist nicht nur auf die unterschiedliche Verteilung nach Schul-
formen zuriickzufiihren, denn innerhalb der einzelnen Schulformen zeigt sich ebenso ein
Vorteil der Burschen. Dieser ist innerhalb der weiteren BHS klein und vernachléssigbar
(d = +/-0,07 bei der BIST-U und der SRDP, 0,18 bei PISA), aber in den AHS (d = -0,23 bei
der SRDP) und HTL (d = -0,24 bei der SRDP) deutlicher ausgeprégt. In den HTL konnte
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der Geschlechterunterschied unter anderem daran liegen, dass es eine grof3e Anzahl unter-
schiedlicher Formen mit unterschiedlichem Mathematikfokus' gibt und Médchen eher
jene Formen mit geringerer Mathematikintensitit besuchen. Dafiir sprechen auch die
Ergebnisse in Tabelle 5, wonach Midchen an den HTL im Durchschnitt 20 Minuten pro
Woche weniger Mathematikunterricht erhalten als Burschen, wihrend sich innerhalb der
weiteren BHS bzw. der AHS Geschlechterunterschiede in der Unterrichtszeit auf maximal
fiinf Minuten pro Woche belaufen.

3.3 Die Bedeutung von Geschlecht, Mathematiknote und -kompetenz
fiir die Wahl einer maturafiihrenden Schule

Der Ubertritt in die Sekundarstufe II erweist sich den bisherigen Ergebnissen zufolge als
wesentlich fiir den weiteren Schulverlauf und determiniert bereits in einem grofien Um-
fang Geschlechterunterschiede bei der Matura. In der Folge wird genauer auf diese wesent-
liche Schnittstelle Sekundarstufe I/II eingegangen und untersucht, wie Leistungsmerkmale
(Kompetenzen und Noten) und Geschlecht bei der Wahl einer bestimmten Schulform
zusammenspielen.

Tabelle 6: Mathematiknote nach Geschlecht, Kompetenz und Schuliibertritt. Quelle: BIST-U-M8-
2017-Datensatz.

Notenwert (Mathematik)

1 2 3 4 5 26 gesamt
weiblich % 56 52 49 48 46 44 49
ménnlich % 44 48 51 52 54 56 51
Differenz 12 4 -2 -4 -8 -12 -2

Mathematikkompetenz (M)

weiblich % 632 581 538 509 469 432 538
mannlich % 643 597 554 524 484 446 545
Differenz 1 15 15 16 15 14 7

Ubertritt maturafiihrende Schule (%)

weiblich % 95 90 80 70 43 20 73
mannlich % 90 83 69 58 31 13 61
Differenz -5 -7 -11 -12 -13 -8 -12

Anmerkungen: Differenz = ménnlich—weiblich.

15 Es gibt Lehrpléne fiir 29 unterschiedliche HTL-Formen. Relativ geringe Mathematikintensitit weist z. B. die
HTL fiir Art and Design auf, relativ hohe z.B. die HTL fiir Maschinenbau (BGBI. II Nr. 262/2015).
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Tabelle 6 zeichnet folgendes Bild. Unter den Schiilerinnen und Schiilern mit den Noten-
werten 1 und 2 sind Madchen tiberreprasentiert, bei der 3 liegt eine ungefihre Gleichver-
teilung vor und ab 4 sind Burschen tiberreprasentiert. Generell gilt: Je schlechter die Note,
desto starker sind Burschen tiberreprasentiert. Beispielsweise macht der Madchenanteil in
der BIST-Population 49 % aus, unter den Einserschiilerinnen und -schiilern¢ liegt ihr An-
teil bei 56 %, bei den Schiilerinnen und Schiilern mit den schlechtesten Noten (Notenwert
ab 6'7) betragt ihr Anteil 44 %. Der zweite und dritte Abschnitt der Tabelle weist die
Kompetenzpunkte und die Ubertrittshiufigkeit in eine maturafiihrende Schule getrennt
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Notenwerten aus. Die beiden Ab-
schnitte machen deutlich, dass Maddchen bei gleicher Mathematiknote eine um 11 bis 15
Punkte niedrigere Mathematikkompetenz aufweisen als Burschen. Dariiber hinaus planen
Maédchen aller Notenstufen héufiger, in eine maturafithrende Schule zu wechseln als
Burschen (siehe auch Abbildung 2). Besonders grof3 ist dieser Unterschied bei Schiilerinnen
und Schiilern mit Notenwerten von 3 bis 5. Fiir die Notenstufen 1-4 gilt, dass Madchen
etwa so héufig in eine maturafithrende Schule ibertreten wie Burschen der dariiberliegenden
Notenstufe (z. B. 69 % der Burschen mit Notenwert 3 treten in eine maturafiihrende Schule
tiber und 70 % der Madchen mit Notenwert 4). Diese Gegeniiberstellung verdeutlicht den
doppelten Nachteil der Burschen. Burschen erhalten bei besserer Mathematikkompetenz
im Vergleich zu Madchen schlechtere Mathematiknoten und treten selbst bei gleichen
Noten seltener in eine maturafiihrende Schule iiber.
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Notenwert in Mathematik

Abbildung 2: Geplanter Ubertritt in eine maturafiihrende Schule auf der Sekundarstufe Il getrennt
nach Mathematiknote und nach Geschlecht (Quelle: BIST-U-M8-2017-Datensatz)

16 ,Sehr gut®in einer AHS bzw. in einer NMS mit Beurteilung nach vertiefter Allgemeinbildung bzw. in einer
Ersten Leistungsgruppe der Hauptschule.

17 6 entspricht einem ,,Geniigend“ in einer NMS mit Beurteilung nach grundlegender Allgemeinbildung oder
in der Zweiten Hauptschul-Leistungsgruppe oder einem ,,Gut® in der dritten Hauptschul-Leistungsgruppe.
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In Tabelle 7 sind die Ergebnisse von logistischen Regressionsanalysen dargestellt. In diesen
Analysen wird der Besuch einer maturafithrenden Schule auf der Sekundarstufe II vorher-
gesagt. Odds Ratios (OR) geringer 1 bedeuten eine geringere Wahrscheinlichkeit fiir einen
Ubertritt in eine maturafiihrende Schule der Sekundarstufe II (im Vergleich zu keinem
Ubertritt in eine maturafithrende Schule), OR iiber 1 eine hohere Wahrscheinlichkeit.
Bei nicht signifikanten OR um den Wert 1 eignet sich der Pradiktor nicht zur Vorhersage
des Besuchs einer maturafiihrenden Schule. Zunichst zeigt das Modell 1a, dass sich die
Wabhrscheinlichkeit des Besuchs einer maturafithrenden Schule bei einer héheren (und
damit schlechteren) Note verringert. Dieser Effekt bleibt im Ubrigen in allen Modellen und
somit auch unter Kontrolle von Mathematikkompetenz und Geschlecht bestehen (Modell
1b und Modell 2b). Im Modell 1b wird sichtbar, dass das Geschlecht auch bei Kontrolle
der Mathematiknote die Wahl der Schulform der Sekundarstufe II vorhersagt. Madchen
haben eine hohere Wahrscheinlichkeit, eine maturafithrende Schule zu wahlen. In Modell
1c haben wir den Interaktionseffekt zwischen der Mathematiknote und dem Geschlecht in
die Regression aufgenommen. Die OR besagen, dass sich fiir Burschen bei einer schlechteren
Mathematiknote die Wahrscheinlichkeit des Besuchs einer maturafithrenden Schule stirker
verringert als bei Méddchen. Fiir die Entscheidung, nach der Sekundarstufe I in eine matura-
fithrende Schule tiberzutreten, ist die Mathematiknote fiir Burschen somit von wesentlich
hoherer Relevanz als fiir Madchen.

Tabelle 7: Vorhersage des Besuchs einer maturafiihrenden Schule (vs. keine maturafiihrende Schule)
durch die Mathematiknote, die Mathematikkompetenz und das Geschlecht (inklusive Inter-
aktionen mit Geschlecht), logistische Regression mit Angabe von Odds Ratios

Modell

Pradiktor 1a 1b 1c 2a 2b 2c

Mathematiknote 0,44 0,44 0,43 0,56 0,57 0,56
Mathematikkompetenz 1,01 1,01 1,01
Geschlecht (méannlich) 0,56 0,46 0,47 0,41
Mathematiknote*Geschlecht 1,05 1,04
Mathematikkompetenz*Geschlecht 1,00
R? 0,31 0,33 0,33 0,39 0,42 0,42

Anmerkungen: Eingetragen sind Odds Ratios. Alle Effekte auBer Mathematikompetenz*Geschlecht
sind statistisch signifikant (p <.001).

Die Modelle 2a-2c zeigen, dass die Mathematiknote auch bei Kontrolle der Mathematik-
kompetenz weiterhin bedeutsam zum Ubertritt in eine maturafithrende Schule beitrigt.
Bei Kontrolle von Mathematiknote und -kompetenz haben Madchen weiterhin eine hohere
Wahrscheinlichkeit des Besuchs einer maturafithrenden Schule als Burschen. Das finale
Modell 2¢ mit den Interaktionseffekten macht deutlich, dass sich fiir Burschen bei einer
schlechteren Note die Wahrscheinlichkeit des Besuchs einer maturafithrenden Schule
weiterhin starker verringert als bei Madchen. Dieser Effekt ist jedoch gering (OR = 1.04).
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Die Abbildung 2 zeigt in diesem Zusammenhang, dass dieser Effekt nicht linear verlauft
und insbesondere bei den Noten 3 und 4 vorzufinden ist. Hier haben Madchen mit dem
Notenwert 4 sogar eine minimal hohere Ubertrittsquote (70 %) als Burschen mit Notenwert
3 (69 %). Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigen somit, dass sowohl die Mathematik-
note als auch das Geschlecht ausschlaggebend fiir den Besuch einer maturafithrenden
Schule ist. Die Interaktionseffekte verdeutlichen wiederum, dass die Mathematiknote fiir
Burschen eine hohere Relevanz hat als fiir Madchen. Somit handelt es sich in matura-
fithrenden Schulen bei den Burschen um eine positiver selektierte Gruppe mit Hinblick
auf Mathematiknoten als bei Méadchen.

4 Diskussion und Ausblick

In diesem Kapitel wurde untersucht, ob sich tatsidchlich nur die in Mathematik leistungs-
starksten Madchen und Burschen fiir den Besuch einer maturafithrenden Schule ent-
scheiden und wie hoch Geschlechterunterschiede in der Mathematikleistung bei jenen
Schiilerinnen und Schiilern ausfallen, die eine maturafithrende Schule besuchen. Dies sollte
insgesamt kldren, ob es sich bei den Burschen, die schlussendlich zur Matura antreten, um
eine leistungsmafig stirker selegierte Gruppe handelt als bei den Mddchen und inwiefern
diese ungleiche Selektion zu Geschlechterunterschieden in den Noten der Mathematik-
klausur der SRDP beitragen. Diese Fragen wurden mittels eines Pseudopanel-Designs
untersucht, bei dem die Kohorte der 2002/2003 geborenen Schiilerinnen und Schiiler iiber
unterschiedliche standardisierte Testungen beobachtet wurde - von der BIST-U M4 im Jahr
2013 diber die BIST-U M8 im Jahr 2017 und PISA im Jahr 2018 bis hin zur SRDP im Jahr
2021 (AHS) bzw. im Jahr 2022 fiir die BHS-Absolventinnen und -Absolventen.

Die Ergebnisse der BIST-U-M8-Daten zeigen, dass Middchen am Ende der Sekundarstufe
I selbst unter Kontrolle der Mathematiknoten und der Mathematikkompetenz wesentlich
haufiger eine maturafithrende Schule wahlen als Burschen. Méadchen, die in maturafithrende
Schulen eintreten, weisen von Anfang an eine niedrigere durchschnittliche Mathematik-
kompetenz auf als Burschen. Dies konnte unter anderem daran liegen, dass generell weniger
Burschen (54 % eines Altersjahrgangs) als Madchen (67 %) in eine maturafithrende Schule
iibertreten. Zudem wird bei Burschen dieser Ubertritt viel stirker durch ihre Mathematik-
noten (und Mathematikkompetenz) mitbestimmt als bei Madchen. So verringert sich bei
schlechteren Noten die Wahrscheinlichkeit fiir den Ubertritt in eine maturafiihrende Schule
bei Madchen weniger stark als bei Burschen. Burschen entscheiden sich in der Regel dann
fiir eine maturafiihrende Schule, wenn sie in Mathematik vergleichsweise leistungsstark sind,
Midchen auch dann, wenn sie eher durchschnittliche Mathematikleistungen aufweisen. Eine
Studie im Osterreichischen Kontext zu geschlechtsbezogenen Notenunterschieden zeigte
bereits, dass Burschen in Mathematik bei gleichen Kompetenzstinden etwas schlechtere
Noten als Méddchen erlangen (Schmid, 2018). Dieses Ergebnis geht zudem damit einher, dass
Midchen héufiger in eine maturafithrende Schule iibertreten und dort hiufiger die Matura
bestehen. Somit scheinen bezogen auf die Selektivitit im Ubergang von der Sekundarstufe
I zur Sekundarstufe II multiple Benachteiligungsmechanismen fiir Burschen vorzuliegen.
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Ein bedeutender Unterschied in den Mathematikkompetenzen zwischen Burschen und
Midchen ist nicht nur beim Ubertritt in maturafithrende Schulen ersichtlich, sondern wird
dort weiter zementiert und verscharft, wie die PISA-Daten zeigen. Erstens wihlen gerade
Midchen mit schwécherer Mathematikkompetenz haufig die weiteren BHS (darunter fallen
z.B. hohere Lehranstalten fiir wirtschaftliche Berufe oder Bildungsanstalten fiir Elementar-
padagogik). In diesen Schulformen erhalten sie wiederum wesentlich weniger Mathematik-
unterricht als die leistungsstarken Burschen, die sich hdufig an einer HTL befinden. Diese
Maidchen und Burschen mit vollig unterschiedlichen Voraussetzungen erhalten schliefSlich
bei der Mathematikklausur der SRDP alle denselben A-Teil (der etwa 50 % zur Gesamtnote
beitrdgt). Folglich ist auch der Notendurchschnitt bei der SRDP-Mathematikklausur in den
weiteren BHS wesentlich schlechter (mit 3,22 im Jahr 2022) als in den HTL (2,63). Hier
muss zudem beriicksichtigt werden, dass in den weiteren BHS die Méglichkeit besteht, die
standardisierte Mathematikklausur abzuwéahlen und zu einer nicht standardisierten miind-
lichen Priifung anzutreten. Es liegt die Vermutung nahe, dass eher Kandidatinnen (und
auch Kandidaten) mit relativ geringer Mathematikkompetenz davon Gebrauch machen und
der Notendurchschnitt in den weiteren BHS noch schlechter ausfallen wiirde, wenn auch
hier das Antreten zur Mathematikklausur verpflichtend wire. Dieser Vermutung sollte in
zukiinftigen Studien genauer nachgegangen werden.

Midchen schneiden zwar bei der Mathematikklausur schlechter ab als Burschen, bestehen
aber die Matura zum Haupttermin (in der Regel das erste Antreten) hdufiger als Burschen.
Dies konnte daran liegen, dass seit 2020 Noten des Jahreszeugnisses in das Maturaergebnis
eingerechnet werden sowie dass negative Ergebnisse durch eine miindliche Kompensations-
priifung ausgeglichen werden kénnen. Dariiber hinaus fliefSen in das Matura-Gesamtergeb-
nis auch alle anderen Maturagegenstidnde ein und z. B. in Deutsch schneiden Madchen
deutlich besser ab als Burschen. Somit wird der Nachteil der Maddchen, der durch weniger
Mathematikunterricht entsteht, durch Noteneinrechnung und Kompensationspriifung
wieder ausgeglichen. Dieser Schlussfolgerung konnte mit einer weiterfithrenden Studie zu
geschlechtsspezifischen Unterschieden in den Noten der Maturaklausuren und den Jahres-
zeugnisnoten nachgegangen werden.

Maidchen bestehen damit trotz durchschnittlich schwicherer Mathematikkompetenz als
Burschen die Matura insgesamt sogar etwas haufiger als Burschen. Dies mag zunéchst den
Anschein eines positiven Effekts fiir die Madchen erwecken, ist in ihrem weiteren Lebens-
verlauf aber zum Teil wieder mit negativen Konsequenzen verbunden. Etwa ist eine Reihe
an Studienfichern mit Aufnahme- bzw. Eignungsverfahren oder schweren Priifungen
insbesondere zu Studienbeginn (sogenannten Knock-out-Priifungen) verbunden.' Oft
spielen dabei Mathematikkompetenzen eine wichtige Rolle (u.a. bei den Aufnahmever-
fahren fiir Wirtschaft, Psychologie, Informatik', aber auch fiir Medizin®). Insbesondere
beim Aufnahmetest fiir das Medizinstudium sorgte das schlechtere Abschneiden der

18 https://www.aufnahmepruefung.at/uni/
19 https://studieren.univie.ac.at/aufnahmeverfahren/testdetails/
20 https://www.medcampus.at/medat/
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Frauen wiederkehrend fiir Aufsehen und wurde auch wissenschaftlich untersucht (Spiel,
Schober & Litzenberger, 2008). Beim Aufnahmetest fiir das Medizinstudium spielen natur-
wissenschaftliche Kompetenzen eine entscheidende Rolle. Diese werden bei der Matura
nicht standardisiert gepriift. Die Ergebnisse von PISA (Brandmair & Riegler, 2023) zeigen
allerdings auch fiir diese Doméne (wie schon fiir Mathematik) einen Vorteil der Burschen,
der in Osterreich zu den gréiten im OECD- und EU-Raum zihlt.

Eine Anhebung der Kompetenzen von Médchen in Naturwissenschaft und Mathematik
wire wichtig, um mehr Frauen und Méidchen in die MINT-Ficher (Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaft, Technik) zu bewegen. Kompetenzen spielen hierfiir eine wesent-
liche Rolle (Hemmings et al., 2011), aber nicht die einzige. Dariiber hinaus konnte der
kulturelle Kontext (z. B. Geschlechterstereotype in der Gesellschaft; Nosek et al., 2009) oder
motivationale Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler (z. B. akademisches Selbstkonzept;
Salchegger, 2015) zur Wahl mathematikintensiver Bildungs- bzw. Berufswege beitragen.
Motivationale Merkmale und Kompetenzkonstellationen erklaren in einem wesentlichen
Umfang, warum sich Maddchen und Frauen selbst bei gleichen Kompetenzen seltener fiir
MINT-bezogene Bildungswege und Berufe entscheiden als Burschen und Manner (Eccles,
1994; Wang et al., 2013; Parker et al., 2014). Bemerkenswert ist, dass insbesondere fiir die
MINT-Ficher eine Leaky Pipeline (d.h. ein sinkender Frauenanteil mit steigender Quali-
fizierungsstufe) festgestellt wird (z. B. Koszegi, Giinther, Haas, Keinert & Zedlacher, 2011;
Speer, 2023).

Das BMBWF (2023a) geht davon aus, dass die SRDP mehr Fairness, gleiche Bedingungen
fiir alle Maturantinnen und Maturanten und eine leichtere Vergleichbarkeit der Bildungs-
abschliisse fiir weiterfithrende Bildungseinrichtungen bringt. In Bezug auf die Fairness wirft
dieses Kapitel eine Reihe an Fragen auf, die sich zum Teil auf die SRDP direkt beziehen,
zum Teil auch auf vorgelagerte Ungerechtigkeit im Schulsystem, die fiir die SRDP relevant
sind. So werfen unsere Ergebnisse die Frage auf, ob Fairness gegeben ist, wenn ...

o Schiilerinnen und Schiiler der weiteren BHS (das sind zum Grof3teil Mddchen) weniger
Mathematikunterricht erhalten (um ca. 60 Minuten pro Woche weniger als HTL-
Schiilerinnen und -Schiiler), aber denselben A-Teil bei der Mathematikklausur der
SRDP erhalten.

o ein wesentlich geringerer Anteil an Burschen als Madchen zur Matura antritt, aber
die Bestehensquote bei den Médchen trotzdem hoher ist.

o an manchen Schulformen (mit wenig Mathematikunterricht und hohem Madchen-
anteil) die standardisierte Mathematikklausur abgewéhlt werden kann und auf eine
nicht standardisierte miindliche Priifung ausgewichen werden kann.

Der Rechnungshof hatte empfohlen, die Griinde fiir Geschlechterunterschiede in der
Mathematikklausur genauer zu untersuchen (Rechnungshof Osterreich, 2020). Wir konnten
zeigen, dass die Unterschiede teilweise mit Selektionsmechanismen begriindet werden
konnen. So beziehen Burschen die Mathematikleistung am Ende der Sekundarstufe I starker
in ihre Entscheidung ein, ob sie in eine maturafithrende Schule tibertreten. Sie erhalten in
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weiterer Folge durch ihre Schulwahl mehr Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe II
und sind im Endeffekt eine stirker ausgesiebte Gruppe, weil wesentlich weniger Burschen
als Madchen zur Matura antreten.

Da sich gegensitzliche Unterschiede in Deutsch finden (Mé4dchen schneiden bei der
Deutschklausur der SRDP besser ab; z.B. Bonisch et al., 2022), liegt die Vermutung nahe,
dass auch im sprachlichen Bereich Selektionsmechanismen eine Rolle spielen. Geschlechter-
fairness bei der SRDP sollte daher in zukiinftigen Untersuchungen nicht nur fiir Mathematik
beleuchtet werden, sondern auch fiir Deutsch und Englisch. Mit diesen Studien konnte
untersucht werden, ob ein dhnlicher Zusammenhang besteht, also die Entscheidung fiir
den Ubertritt in eine maturafithrende Schule bei Burschen stirker nach Leistung erfolgt
als bei Mddchen oder ob es in diesen Fichern eventuell umgekehrt ist und bei Madchen
Noten in sprachlichen Fichern bedeutender fiir den Ubertritt in eine maturafiihrende
Schule sind als bei Burschen.

Das vorliegende Kapitel hat gezeigt, dass es in Bezug auf das Abschneiden bei der
Mathematik-Zentralmatura bedeutsam ist, in welcher hoheren Schulform die Sekundar-
stufe IT absolviert wurde. So erreichen Maturakandidatinnen und -kandidaten, die in einer
HTL antreten, einen wesentlich besseren Notenschnitt bei der Mathematikklausur (2,63)
als jene, die in einer weiteren BHS antreten (3,22). Zukiinftige Studien sollten genauer
untersuchen, welche Faktoren im Osterreichischen Kontext zur Wahl einer bestimmten
maturafithrenden Schulform beitragen. Dabei wire es wichtig, nicht nur leistungsbezogene
Aspekte in den Blick zu nehmen, sondern auch motivationale, wie Selbstkonzept, Ein-
stellungen oder Interesse, da diese iiber die Kompetenzen hinaus wesentlich zu Bildungs-
und Berufswahlen beitragen (z. B. Eccles, 1994; Wang, Eccles & Kenny, 2013; Parker et al.,
2014). Da weitere Forschung zeigt, dass die Unterstufen-Schulkarriere eine wesentliche
Rolle fiir die Performanz in der Oberstufe spielt (z. B. Steiner, 2024), sollte in zukiinftigen
Studien auch genauer untersucht werden, welchen Einfluss die Unterstufen-Schulkarriere
auf die Oberstufen-Schulkarriere und letztendlich auf das Abschneiden bei der Matura hat.
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Das Zusammenspiel von Unterricht und Kompetenzen:
Sind Volksschulkinder in Mathematik besser
geworden und in Naturwissenschaft zuriickgefallen,
weil sich der Unterricht verandert hat?

Osterreich beteiligte sich im Jahr 2019 zum vierten Mal nach 1995, 2007 und 2011 an
der internationalen Schiilerleistungsstudie TIMSS (Trends in International Mathematics
and Science Study). TIMSS findet seit 1995 in einem Vier-Jahres-Rhythmus statt und er-
hebt die Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaft auf der vierten und achten
Schulstufe. Mit TIMSS ist es demnach moglich, die Verdnderungen von Kompetenzen der
Osterreichischen Volksschulkinder (4. Schulstufe) im Zeitvergleich zu beobachten. Die
Ergebnisse von TIMSS 2019 zeigen, dass die Mathematikkompetenz von Schiilerinnen
und Schiilern der vierten Schulstufe in Osterreich innerhalb von acht Jahren (2011-2019)
betrichtlich zugenommen hat, wihrend gleichzeitig die Kompetenz in Naturwissenschaft
signifikant gesunken ist (Itzlinger-Bruneforth & Wiesinger, 2020; Itzlinger-Bruneforth &
Brandmair, 2020). Auch im Vergleich mit anderen EU-Léndern ist dieses Muster in Oster-
reich auflergewohnlich. Nur in drei weiteren EU-Landern lasst sich eine dhnliche Tendenz
(Kompetenzzuwachs in Mathematik bei gleichzeitiger Abnahme in Naturwissenschaft)
feststellen: Italien, Slowakei und Tschechische Republik. Die Auseinanderentwicklung
der Kompetenzen war dort jedoch wesentlich geringer als in Osterreich und nur teilweise
statistisch signifikant (Wiesinger, Wallner-Paschon & Salchegger, 2023).

Trenddaten zur Mathematikkompetenz auf der 4. Schulstufe, die einen dhnlichen Zeitraum
abdecken (2010-2018), wurden auch bei den nationalen Bildungsstandardiiberpriifungen
(BIST-U) erhoben. Bei den BIST-U handelt es sich um eine Vollerhebung aller Schiilerinnen
und Schiiler der 4. bzw. 8. Schulstufe in Osterreich. Die Baseline-Testung' der Bildungs-
standards (4. Schulstufe) fand im Jahr 2010 statt, die BIST-U in Mathematik fanden im Jahr
2013 und 2018 statt. Ahnlich wie TIMSS zeigen auch die Ergebnisse der nationalen BIST-U
eine Zunahme der Mathematikkompetenz von Kindern der 4. Schulstufe: Die Kompetenzen
der Viertklisslerinnen und Viertklassler in Osterreich sind im Achtjahresvergleich von
der Baseline-Testung 2010 auf die BIST-U im Jahr 2018 deutlich gestiegen (Schreiner,

1 Die Baseline-Testung wurde etwa zum Zeitpunkt der Einfithrung der Bildungsstandards anhand einer Stich-
probe in Osterreich durchgefiihrt, um eine Bestandsaufnahme des Kompetenzstands fiir relevante Kompe-
tenzbereiche zu erhalten (Schreiner & Wiesner, 2019).
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Breit, Pointinger, Pacher, Neubacher & Wiesner, 2018). Da im Rahmen der BIST-U auf
der 4. Schulstufe nur Mathematik- und Deutschkompetenzen getestet wurden, gibt es fiir
Naturwissenschaft keine Vergleichswerte von nationalen Uberpriifungen.

In diesem Kapitel wird die Groflenordnung der gemessenen Kompetenzzunahme in
Mathematik zwischen den BIST-U und TIMSS verglichen und nach méglichen Erklirungen
fiir die bei TIMSS gefundenen gegenldufigen Entwicklungen gesucht: Kompetenzzuwachs
in Mathematik und Kompetenzabnahme in Naturwissenschaft. Zunichst wird der Frage
nachgegangen, welche Merkmale generell Einfluss auf Schiilerkompetenzen haben, um zu
kldren, auf welchen Ebenen nach méglichen Ursachen fiir die Auseinanderentwicklung der
Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz gesucht werden kann.

1 Bedingungsfaktoren schulischer Kompetenzen
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Abbildung 1:  Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke, 2022, S. 77)

Um systematisch beschreiben zu kénnen, welche Faktoren den Erwerb schulischer
Kompetenzen beeinflussen bzw. bedingen, wird auf das Angebots-Nutzungs-Modell
der Wirkungsweise des Unterrichts (Helmke, 2022; Abbildung 1) zuriickgegriffen. Als
wirksam fiir den Lernertrag werden in diesem Modell neben der Qualitit des Unter-
richts sowie Merkmalen der Lehrperson auch Merkmale der individuellen Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler (Familie) sowie die individuellen Lernpotenziale und Lern-
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aktivititen der Schiilerinnen und Schiiler gesehen. Der Unterricht, die Lernaktivitdten
und letztlich auch der Lernertrag werden wiederum durch den schulischen Kontext be-
einflusst. Der schulische Kontext wird sehr breit gesehen und umfasst das Bildungssystem
mit seiner historischen, soziokulturellen und rechtlichen Einbettung ebenso wie die fach-
bezogenen Lehrpldne sowie Merkmale der Schule (z. B. Schulklima) und der Schulklasse
(z.B. Leistungsstirke, Zusammensetzung). Kompetenzen sind damit multikausal bedingt
durch ein Wirkungsgefiige vieler ineinandergreifender und einander beeinflussender
Faktoren. Auf der Suche nach Ursachen von Kompetenzveridnderungen kann nach diesem
Modell vorgegangen werden. Spezifisch fiir das vorliegende Kapitel wird der Frage nach-
gegangen, welche Faktoren dieses Modells sich im osterreichischen Volksschulbereich so
verdndert haben, dass sie einen deutlichen Kompetenzanstieg in Mathematik und gleich-
zeitig einen leichten (aber signifikanten) Kompetenzabfall in den Naturwissenschaften
zwischen 2011 und 2019 erkldren kénnten.

1.1 Familidrer Hintergrund

Beziiglich des familidren Hintergrunds der Schiilerinnen und Schiiler gab es zwischen 2011
und 2019 einen Anstieg an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund von
19 % auf 28 % (Bergmiiller & Herzog-Punzenberger, 2012; Lindemann & Héller, 2020). Ein
Kompetenzzuwachs in Mathematik ist durch diese Veranderung allerdings nicht erklar-
bar, da Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund eine wesentlich schwéchere
(und nicht bessere) Mathematikkompetenz aufweisen als Schiilerinnen und Schiiler ohne
Migrationshintergrund (Lindemann & Héller, 2020).

In Bezug auf den Sozialstatus berichten Salchegger und Holler (2019) von einem Anstieg
tiber die Zeit. Die TIMSS-Ergebnisse zeigen, dass die Naturwissenschaftskompetenz mehr
noch als die Mathematikkompetenz mit der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler
zusammenhingt: Ein hoherer Sozialstatus geht mit hoheren Kompetenzen einher (Héller
& Rothe, 2020; Rothe & Holler, 2020). Ein Kompetenzriickgang in Naturwissenschaft lasst
sich durch mehr Schiilerinnen und Schiiler mit hoherem sozialem Status nicht erklaren.

1.2 Individuelles Lernpotenzial

Zum individuellen Lernpotenzial zédhlen im Modell von Helmke (2022) Faktoren wie
Intelligenz, Lernmotivation, Selbstdisziplin, Konzentrationsfahigkeit oder Ausdauer. Kénnte
es sein, dass die sterreichischen Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Volksschule im Jahr
2010 bzw. 2011 intelligenter, motivierter, selbstdisziplinierter, konzentrierter und/oder aus-
dauernder waren als jene im Jahr 2018 bzw. 2019? Die gegenldufige Kompetenzentwicklung
in Mathematik und Naturwissenschaft spricht nicht fiir diese Entwicklung. Denn wenn
das allgemeine Lernpotenzial der Kinder gestiegen wire, wire davon auszugehen, dass es
nicht nur in Mathematik, sondern auch in Naturwissenschaft zu Kompetenzsteigerungen
gekommen wire. Dies ist jedoch nicht der Fall.
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1.3 Rechtlicher Kontext des Bildungssystems

Gesetzliche Anderungen, auch wenn sie umgehend umgesetzt werden, schlagen sich in der
Regel erst einige Zeit spiter in den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler nieder.
Etwa kénnen mogliche Kompetenzverdnderungen nach Einfithrung eines verpflichtenden
Kindergartenjahres erst fiinf Jahre spdter bei Kindern der 4. Schulstufe sichtbar werden und
zehn Jahre spater bei Pflichtschulabsolventinnen und -absolventen. Im &sterreichischen
Bildungssystem gab es eine Reihe an gesetzlichen Anderungen (Reformmafinahmen), die bei
2011 getesteten Volksschulkindern noch nicht (oder nicht ginzlich) gewirkt haben konnen,
bei 2019 getesteten Kindern hingegen schon. Diese gesetzlichen Verdnderungen beziehen
sich auf die Einfithrung der Bildungsstandards (2008/09), die Einfithrung der ,,Schulqualitét
Allgemeinbildung (SQA)“ (2011/12) bzw. auf Neuerungen in der Elementarbildung, wie
die Einfithrung der frithen sprachlichen Foérderung (2008/09) oder des verpflichtenden
Kindergartenjahres (2010/11). Einen systematischen Uberblick iiber Bildungsreformen seit
2005 geben Nekula, Bruneforth und Sobanski (2018), eine Bewertung in Bezug auf deren
Kompetenzwirksambkeit findet sich bei Salchegger und Héller (2019).

Fiir das vorliegende Kapitel ist entscheidend, welche dieser Mafinahmen zum oben be-
schriebenen Muster der Kompetenzentwicklung (Zuwachs in Mathematik, aber Abnahme in
Naturwissenschaft) beitragen kann bzw. kénnen. Die Mafinahmen in der Elementarbildung
lassen entweder einen allgemeinen Kompetenzzuwachs erwarten oder beziehen sich auf den
sprachlichen Bereich. Hingegen erfolgte bei den Bildungsstandards eine Implementierung
fiir Deutsch und Mathematik (im Volksschulbereich), nicht aber fiir Naturwissenschaft
(vgl. Schreiner & Wiesner, 2019), womit sie als Erklarungsmoglichkeit fiir die gegenldufige
Kompetenzentwicklung bei Volksschulkindern in Frage kommen.

Die Bildungsstandards wurden in Osterreich im Schuljahr 2008/2009 auf Grundlage des
nationalen Lehrplans eingefiihrt (BGBL II Nr. 1/2009). Die Bildungsstandards sind konkret
formulierte Lernergebnisse. Sie legen die von den Schiilerinnen und Schiilern erwarteten
Kompetenzen in bestimmten Pflichtgegenstdnden fest. Bildungsstandards beschreiben die
erwiinschten Lernergebnisse so konkret und detailliert, dass sie in methodisch-didaktische
Aufgaben umgesetzt und mithilfe von Testaufgaben tiberpriift werden kénnen (BGBI. I
117/2008). Die Bildungsstandards in Mathematik (4. Schulstufe) wurden osterreichweit zwei-
mal iiberpriift, 2013 und 2018 (Schreiner & Wiesner, 2019). Dabei wurden alle Schiilerinnen
und Schiiler der 4. Klasse Volksschule in Mathematik getestet und die Ergebnisse wurden
ihnen selbst, den Lehrkriften, den Schulleitungen sowie der Schulaufsicht riickgemeldet
(BIFIE [Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des Oster-
reichischen Bildungswesens], 2019; Schreiner, Suchan & Salchegger, 2020). Die Bildungs-
standards erh6hen die Verbindlichkeit der Lernziele fiir die Grundkompetenzen und zielen
direkt auf den Unterricht ab, indem sie eine Orientierung fiir die Lehrerinnen und Lehrer
bieten, wie gut die Absicherung der grundlegenden Kompetenzen gelungen ist. Die Bildungs-
standards wurden zwar bereits im Schuljahr 2008/2009 eingefiihrt, es ist aber davon auszu-
gehen, dass es einer gewissen Zeitspanne bedurfte, um die erhéhte Kompetenzorientierung
im Unterricht zu etablieren (vgl. Abschnitt ,,Einfluss der Bildungsstandards auf die Unter-
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richtsentwicklung“). Mit der ersten flichendeckenden BIST-U auf der 4. Schulstufe im Jahr
2013 diirfte diese Umstellung in den Volksschulen in der Breite angekommen sein und zu
einem starker kompetenzorientierten Unterricht in Mathematik (aber moglicherweise nicht
in Naturwissenschaft, das nicht in den Bildungsstandards inkludiert war) gefiihrt haben.

Die Implementierung der SQA verstirkt die Bedeutung der BIST-U-Ergebnisse, da diese
im Rahmen der jahrlich stattfinden Bilanz- und Zielvereinbarungsgespriche zwischen der
Schulleitung und der zustidndigen Schulqualitatsmanagerin bzw. dem zustiandigen Schul-
qualitidtsmanager sowie auch in den Entwicklungsplénen der jeweiligen Schule verpflichtend
beriicksichtigt werden miissen (Nekula et al., 2018). Demnach diirfte auch in der SQA dem
Monitoring und der Entwicklung der Mathematikkompetenz eine wesentlich stirkere Rolle
zukommen als der Naturwissenschaftskompetenz, weil fiir Letztere keine Daten aus BIST-U
vorhanden sind, die in die SQA einfliefSen kénnten.

1.4 Lehrplan

Die Lehrpldne fokussieren auf zu vermittelnde Lehrstoffinhalte und auf meist allgemein
gehaltene Bildungsziele (v.a. Bildungs- und Lehraufgaben, Bildungsbereiche). Der Lehr-
plan ist laut osterreichischem Gesetz der Unterrichtsarbeit zugrunde zu legen (BGBI. I
117/2008). Die Kompetenzbereiche Mathematik und Naturwissenschaft, die bei TIMSS
getestet werden, sind in Osterreich grof3teils in den Lehrplanen der Unterrichtsgegenstinde
Mathematik und Sachunterricht abgedeckt. Der Sachunterrichtslehrplan enthilt neben den
Erfahrungs- und Lernbereichen Natur, Wirtschaft und Technik auch die Lernbereiche Ge-
meinschaft, Raum und Zeit. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung von TIMSS 2019 war der
Volksschullehrplan in der Fassung vom 13. September 2012 giiltig (BGBI. Nr. 134/1963 in
der Fassung BGBL. II Nr. 303/2012 vom 13. September 2012), wobei der Mathematiklehr-
plan auf die Version von Juni 2003 zuriickgeht und der Sachunterrichtslehrplan auf die
Version von Dezember 2010 (BGBL II Nr. 402/2010, Dezember 2010). Der Lehrplan fiir
technisches Werken beinhaltet ebenfalls einen Teilbereich Technik, in dem sich TIMSS-
Inhalte aus Naturwissenschaft widerspiegeln. Im Unterrichtsgegenstand Mathematik gab es
von 2003 bis 2019 keine Anderungen im Lehrplan (siehe dazu auch Itzlinger-Bruneforth,
Wiesinger, Brandmair & Eibelhuber, 2020). Beim Lehrplan fiir Sachunterricht erfolgten
im Jahr 2010 geringfiigige Anpassungen. Diese Anderungen wirkten sich jedoch nicht auf
die naturwissenschaftlichen Inhalte aus (diese Lernbereiche wurden weder geandert noch
unterschiedlich gewichtet. Generell ist anzumerken, dass es sich beim Lehrplan der dster-
reichischen Volksschule um Rahmenlehrpline mit breiter inhaltlicher Abdeckung handelt,
deren Auswahl und Gewichtung den Lehrkriften iiberlassen bleibt.

Eine Verdnderung in den nationalen Lehrplanen fillt damit als Grund fiir die gegenlaufige
Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik und Naturwissen-
schaft weg. Es wird daher weiter der Frage nachgegangen, ob es systematische Anderungen
im implementierten Lehrplan, das heifdt in den tatsdchlich unterrichteten Inhalten gegeben
hat, durch die die gegenlidufigen Kompetenzentwicklungen erklart werden konnten.
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1.5 Unterrichtszeit

Laut Stundentafel des osterreichischen Volksschullehrplans sind auf der 4. Schulstufe in
Mathematik vier Wochenstunden und in Sachunterricht drei Wochenstunden vorgesehen
(BGBIL. II Nr. 368/2005, November 2005). Durch schulautonome Lehrplanbestimmungen
ist es moglich, dass diese Zeit um hochstens eine Wochenstunde erhoht oder verringert
wird (BGBI. Nr. 134/1963 in der Fassung BGBI. IT Nr. 303/2012 vom 13. September 2012).
Da naturwissenschaftliche Inhalte — neben anderen Inhalten - grofSteils in Sachunterricht
(Erfahrungs- und Lernbereich Natur und Technik) und teilweise in technischem Werken
(Teilbereich Technik) vermittelt werden, ist hier mehr individueller Spielraum in Bezug
auf die Unterrichtszeit gegeben als in Mathematik. Laut Vorgaben im Lehrplan hat es im
Betrachtungszeitraum (2010-2019) keine Anderungen im Stundenausmaf} gegeben.

1.6 Professionalitat der Lehrpersonen

Die Einfithrung der Bildungsstandards wurde von umfangreichen Schulungsmafinahmen
fiir Lehrerpersonen, Schulleitungen und die Schulaufsicht begleitet, um diese mit dem
Thema ,, Kompetenzorientierung“ vertraut zu machen. Wichtigste Tréger dieser Schulungen
waren die Padagogischen Hochschulen (vgl. Miiller, Kemethofer, Andreitz, Nachbaur &
Soukup-Altrichter, 2019). Entsprechende bundesweite Regelungen wurden ab dem Schul-
jahr 2014/15 im Rahmen der PddogogInnenausbildung NEU auch in der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung implementiert (Nekula et al., 2018). Wahrend die Schulungsmafinahmen
die Professionalitt der Lehrkrifte bei den im Jahr 2019 getesteten Kindern positiv beein-
flusst haben kénnten, haben Lehrkrifte der PddagogInnenausbildung NEU in der Regel
noch keine Kinder unterrichtet, die 2019 die 4. Schulstufe besucht haben.

Eine Auswertung von PH-Online-Daten aus dem Studienjahr 2015/16 zeigt, dass es eine
hohe Anzahl an Teilnahmen bei Lehrveranstaltungen in der Kategorie ,,Kompetenz-
orientierung und Bildungsstandards sowie Leistungsfeststellung® gegeben hat (Miiller,
Kemethofer, Andreitz, Nachbaur & Soukup-Altrichter, 2019).

1.7 Unterricht

Wichtig ist die Frage, welche fachlichen Inhalte im Unterricht behandelt (angeboten) wurden
und welche der behandelten Inhalte bei den Schiilerinnen und Schiilern tatséchlich an-
gekommen sind und im Lernertrag (in diesem Fall fachliche Kompetenzen) sichtbar werden.
Im Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts (Abbildung 1) stehen
zwischen den Lernangeboten im Unterricht und der Wirkung in Form von Kompetenz-
aneignung zwei weitere Faktoren, die bestimmen, wie viel des Unterrichteten tatsichlich
in Schiilerkompetenzen umgewandelt wird: Die Wahrnehmung des Unterrichtsinputs
durch die Schiilerinnen und Schiiler sowie dessen Nutzung in ihren Lernaktivitdten. Das
heif’t, die unterrichteten Inhalte spiegeln sich nicht automatisch in den Kompetenzen der
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Schiilerinnen und Schiiler wider. Bei TIMSS wird in diesem Zusammenhang zwischen
dem implementierten Lehrplan (d. h. dem, was die Lehrkrifte als Unterrichtsangebot ein-
bringen) und dem erreichten Lehrplan (d. h. den fachlichen Kompetenzen, die bei den
Schiilerinnen und Schiilern gemessen werden koénnen) unterschieden (Mullis & Martin,
2017; vgl. Abschnitt ,Grundlagen der Testung bei TIMSS und BIST-U“).

Wie im Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts beschrieben, wird
der Unterricht unter anderem durch Systemmerkmale wie den rechtlichen Kontext oder
den Lehrplan beeinflusst (siehe oben). Infolge wird genauer darauf eingegangen, wie sich
der Unterricht in Mathematik und Naturwissenschaft im Zuge der Einfithrung der BIST-U
verandert haben kénnte.

2 Einfluss der Bildungsstandards auf die
Unterrichtsentwicklung

Die Bildungsstandards dienen vorrangig der nachhaltigen Einfiihrung, Etablierung und
Unterstiitzung der Kompetenzorientierung. Lehrerinnen und Lehrer sind verpflichtet,
den systematischen Aufbau der mit den Bildungsstandards definierten grundlegenden
Kompetenzen bei der Planung und Gestaltung ihrer Unterrichtsarbeit zu beriicksichtigen
(BGBL II Nr. 1/2009). Damit einhergehend steht der Wandel in der Planung, Gestaltung
und Durchfithrung von Unterricht und des unterrichtlichen Handelns im Sinne von
»teaching to competencies®, dem langfristigen und planméfligen Aufbau grundlegender
Kompetenzen (Schreiner & Wiesner, 2019). Tatsdchlich diirfte es im Zuge der Einfithrung
der Bildungsstandards zu einem starker kompetenzorientierten Unterricht gekommen
sein (Breit & Schreiner, 2021). Diese Verdnderung vollzog sich nicht abrupt, sondern tiber
einen langeren Zeitraum hinweg (Fritz & Kulmhofer-Bommer, 2020). Nach Einfithrung der
Bildungsstandards haben sich viele Fortbildungen auf kompetenzorientierten Unterricht
fokussiert und somit den Transfer in den Unterricht unterstiitzt (Miiller, Musilek & Wimmer,
2022). Auch wurden Schulbiicher auf Basis der Kompetenzorientierung tiberarbeitet (z. B.
Leitner-Jones, 2015). Dariiber hinaus wurden unterrichtsnahe Lehr-, Lern- und Begleit-
materialien (z. B. Praxishandbiicher? und Aufgabensammlungen’ zu den Fachern Deutsch,
Mathematik und Englisch) zur Verfiigung gestellt (Altricher & Kanape-Willingshofer, 2012).
Diese flankierenden Mafinahmen scheinen eine wesentliche Rolle fiir die Unterrichtsent-
wicklung zu spielen. So weist eine qualitative Studie, die 27 Lehrkrifte und Schulleiterinnen/
Schulleiter an drei dsterreichischen Volksschulen einbezog, darauf hin, dass die Lehr-
krafte und Schulleitungen im Zuge der Bildungsstandards von einer Entwicklung zu mehr
kompetenzorientiertem Unterricht berichten. Diese Veranderung ist meist nicht nur auf die
Bildungsstandardreform, sondern auch auf die eigene Weiterbildung, veranderte Rahmen-
bedingungen, andere Reformmafinahmen (z. B. Qualititsmanagementstrategie SQA) und
verdndertes Unterrichtsmaterial (stirker kompetenzorientierte Schulbiicher) zuriickzu-

2 https://www.igs.gv.at/downloads/nationale-kompetenzerhebung/materialien-zu-ikm-und-bildungsstandards
3 https://www.igs.gv.at/downloads/archiv-des-bifie/unterstuetzende-materialien-zu-bildungsstandards
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fithren (Gamsjager, Altrichter & Steiner, 2019). Gamsjager et al. (2019) stellten jedoch
auch Anderungen im Unterricht fest, die weniger im Sinne einer langfristigen ,,teaching to
competencies® als vielmehr eines kurzfristigen ,,teaching to the test“ zu interpretieren sind.
Beispielsweise berichteten Lehrkrifte davon, vor einer BIST-U-Unterrichtszeit zugunsten
des tiberpriiften Gegenstands umzuverteilen oder das Testformat mit den Schiilerinnen und
Schiilern zu {iben. Ein derartiges ,teaching to the test“ zeigte sich auch fiir die Sekundar-
stufe I (Plaimauer, Prammer-Semmler & Altrichter, 2019).

Im Rahmen der BIST-U 2018 hatten die Lehrkrifte die Moglichkeit, im Lehrerfragebogen
weitere Konsequenzen vor dem Hintergrund der Ergebnisse der BIST-U fiir sich anzu-
geben. Bei der BIST-U 2018 haben 114 der insgesamt 4.925 befragten Lehrkrifte davon
Gebrauch gemacht. Auch in diesen Antworten kommt eine Anderung des Unterrichtens
zum Ausdruck: einerseits in Bezug auf (langfristig) mehr Kompetenzorientierung und
Forderung im Unterricht (z.B. ,,Einsatz kompetenzorientierter Materialien, kompetenz-
orientierte Arbeitsplane, ,,Jenen Kompetenzbereichen, in welchen die Schiilerinnen und
Schiiler Defizite aufweisen, einen besonderen Stellenwert in der Unterrichtsarbeit ein-
raumen"), andererseits aber auch ein gezieltes Hinarbeiten auf die BIST-U (z.B. ,Versuch
den Kindern vor dem 15. Mai noch viele Mathematikinhalte zu lernen [sic], obwohl wir
dafiir eigentlich bis Ende Juni Zeit hatten®) (BIFIE, 2020b).

Im Rahmen der BIST-U 2013 wurden die Lehrkrifte gefragt, welche anderen Verinderungen
(neben einer Verdnderung des zeitlichen Aufwands fiir den Unterricht bzw. dem Austausch
von Unterrichtsmaterialien unter Kolleginnen und Kollegen) sich in der Unterrichtsplanung
und -gestaltung durch die Umsetzung der Bildungsstandards ergeben. Auf diese oftene Frage
haben 545 von insgesamt 3.808 Lehrkréften eine Antwort gegeben. In den Antworten wird
neben den eben genannten Inhalten unter anderem eine Verschiebung von Unterrichts-
inhalten thematisiert. Zum Beispiel: ,,Vor der Testung wurde verstirkt mit den Bildungs-
standards gearbeitet. Daneben wurde der Mathematikstoff schneller durchgenommen (z. B.
wiirden Briiche spater kommen)®; ,,Durch die vermehrten Mathematikeinheiten kommen
der Sachunterricht und kiinstlerisch-kreative Facher zu kurz®; ,, Intensivere Arbeit am Ver-
stindnis mathematischer Inhalte, teilweise auf Kosten anderer Unterrichtsinhalte (SU, D)
»Me, Be... kommt zu kurz!!!“ (BIFIE [IQS], 2021).

Als wichtiges Selbstevaluationsinstrument fiir den Unterricht, das auf den Bildungsstandards
bzw. dem Lehrplan beruht, stand ab dem Schuljahr 2009/10 die informelle Kompetenz-
messung (IKM) zur Verfiigung (Brock, Scherf & Werbowsky, 2011; Friedl-Lucyshyn, 2011).
Mithilfe der IKM konnten Lehrkrifte den Kompetenzstand ihrer Schiilerinnen und Schiiler
erheben, um den Forderbedarf zu ermitteln und den Unterricht zu entwickeln. Dartiber
hinaus sollte die IKM Lehrpersonen dabei unterstiitzen, Bildungsstandards und Kompetenz-
orientierung im Unterricht zu verankern (Friedl-Lucyshyn, 2011; Kemethofer, Gugerell,
Hafner, Breit & Pacher, 2018). Der Einsatz der IKM war urspriinglich gesetzlich nicht
vorgeschrieben, aber dennoch stark genutzt: So wurde die IKM im Schuljahr 2015/16 von
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68 % aller Volksschulen osterreichweit genutzt, 2017/18 von 82 % (Rechnungshof, 2020).
Erst mit dem Jahr 2021 und dem darauffolgenden Ausbau zur iKMW wurde ihr Einsatz
verpflichtend.* IKM und iKM"YS umfass(t)en auch Materialien zu Kompetenzmessung
in Naturwissenschaft, jedoch nur fiir die 7. bzw. 8. Schulstufe (nicht fiir die Volksschule).
In der Folge der IKM berichten knapp zwei Drittel der von Kemethofer et al. (2018) be-
fragten Lehrkrifte von einer Unterrichtsverdnderung in dem Sinn, dass sie sich stirker auf
Kompetenzen konzentrieren, die in den Bildungsstandards beschrieben sind. Ob damit
eine geringere Konzentration auf die in den Bildungsstandards nicht beschriebenen und
bei den BIST-U nicht getesteten Naturwissenschaftskompetenzen einhergeht, bleibt offen.

Zusammenfassend konnten im Zuge der Einfithrung der Bildungsstandards und durch die
BIST-U-Unterrichtsverinderungen beobachtet werden, die oft nicht unmittelbar durch die
Einfiihrung der Bildungsstandards, sondern durch vermittelnde Prozesse wirksam werden.
Dabei ist wichtig zu beachten, dass es sich bei den BIST-U nicht nur um die ersten Voll-
erhebungen in Osterreich gehandelt hat, sondern auch um die ersten Erhebungen, die mit
einer Rechtfertigung (Lehrkrifte gegeniiber Schulleitung und Schulleitung gegeniiber Schul-
qualitdtsmanagerin/ Schulqualitdtsmanager im SQA) verbunden sind. Tatséchlich scheinen
die Lehrkrifte ihre Unterrichtsbemiithungen nicht nur in langfristige Kompetenzsteigerung
investiert zu haben (,,teaching to competencies®), sondern auch in kurzfristiges ,,teaching
to the test, um bei den BIST-U méglichst gut abzuschneiden und nicht wegen schwacher
Ergebnisse zur Verantwortung® gezogen zu werden. Der Unterricht konnte sich im Zuge
der Einfithrung der Bildungsstandards iiber vielfiltige Prozesse verandert haben, die sich
sowohl auf ein langfristiges ,,teaching to competencies™ (1-5) als auch auf ein kurzfristiges
»teaching to the test“ beziehen (6-7):

1. Genauere Beschreibung von Lernergebnissen: Die Bildungsstandards spezifizieren die
erwarteten Lernergebnisse deutlicher als der Lehrplan (Den Lehrkraften wird klarer,
was die Schiilerinnen und Schiiler kénnen sollen);

2. Lehrkrifte kénnen durch die IKM-Materialien Férderbedarf besser diagnostizieren
und Schiilerinnen und Schiiler gezielter férdern;

3. Dissemination konkreter Aufgaben: Die Aufgabensammlungen zu den Bildungs-
standards und die IKM-Aufgaben veranschaulichen, welche konkreten Aufgaben
Schiilerinnen und Schiiler 16sen konnen sollten;

. Fortbildung der Lehrkrifte in Bezug auf Kompetenzorientierung;

Umgestaltung der Schulbiicher in Richtung Kompetenzorientierung;

6. Lehrkrifte fokussierten Unterricht auf die in der BIST-U getesteten Gegenstinde/

Inhalte (und vernachlidssigen moglicherwiese nicht getestete);

7. Lehrkrifte iben die Testformate gezielt vor einer BIST-U.

(AR

4 https://www.igs.gv.at/themen/nationale-kompetenzerhebung/ikm-plus/von-der-ikm-zur-ikm-plus
5  Eine Schulentwicklungsberatung wegen schwacher Ergebnisse bei der BIST-U wird von den Schulen (zu-
mindest zu Beginn der Beratung) haufig negativ konnotiert (Hoffmann, Janko, Carmignola & Reindl, 2022).

149


https://www.iqs.gv.at/themen/nationale-kompetenzerhebung/ikm-plus/von-der-ikm-zur-ikm-plus

150

Lisa Wiesinger, Silvia Salchegger & Christina Wallner-Paschon

3 Grundlagen der Testung bei TIMSS und BIST-U

Die Testinhalte bei TIMSS orientieren sich an den Lehrpldnen der Teilnehmerldnder. Eine
Herausforderung ist die Lehrplanabdeckung von Lehrplaninhalten unterschiedlichster
Teilnehmerldnder. Bei TIMSS wird von einem dreistufigen Lehrplanmodell ausgegangen
(TIMSS Curriculum Model; Mullis & Martin, 2017; siehe Abbildung 2), das auch auf die
osterreichische BIST-U iibertragen werden kann: An dessen oberster Ebene steht der
intendierte Lehrplan - also die Erfassung jener mathematischen und naturwissenschaftlichen
Inhalte, die die Schiilerinnen und Schiiler laut Vorgaben des jeweiligen Landes in der Schule
lernen sollten. Dies ist in Osterreich in Lehrplanen und Verordnungen (insbesondere der
Bildungsstandardverordnung; BGBI. II Nr. 1/2009 i. d. E. BGBL. Nr. 262/2023) festgehalten.
Bei TIMSS sind nicht alle Inhalte, die getestet werden, in den nationalen Lehrplidnen aller
Teilnehmerldnder abgedeckt. Umgekehrt ist es auch méglich, dass in den nationalen Lehr-
pldnen Themen vorgesehen sind, die sich nicht im landeriibergreifenden TIMSS-Framework
finden. Die zweite Ebene des Curriculum-Modells bildet der implementierte Lehrplan. Dieser
zeigt, welche Lehrinhalte im Unterricht tatsdchlich umgesetzt werden und auf welche Art
und Weise diese Inhalte unterrichtet werden. Diese Information wird bei TIMSS mithilfe
des Lehrer- und Schulleiterfragebogens erhoben. Zu guter Letzt wird mit den Kompetenz-
erhebungen festgestellt, welche Inhalte des Lehrplans die Schiilerinnen und Schiiler tat-
sachlich gelernt haben und beherrschen - diese dritte Ebene wird bei TIMSS als erreichter
Lehrplan bezeichnet (Wallner-Paschon, Grafendorfer, Widauer & Suchan, 2012).

Das TIMSS-Curriculum-Modell geht demnach davon aus, dass die Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern durch den intendierten sowie den implementierten Lehrplan
beeinflusst werden. Gegenldufige Kompetenzentwicklungen in Mathematik und Natur-
wissenschaft (wie in der Einleitung fiir die osterreichischen Volksschulkinder beschrieben)
kénnten demnach durch Anderungen im intendierten Lehrplan (= nationaler Lehrplan)
und/oder durch das, was tatsichlich im Unterricht vermittelt wird (= implementierter
Lehrplan), erklart werden.

Intendierter Bildungssystem
Lehrplan (Lehrplan, Verordnungen, ...)

Implementierter
P Schule, Klasse

Lehrplan

Abbildung 2: Das TIMSS-Curriculum-Modell
Erreichter Schiilerinnen/Schiiler (Abbildung in Anlehnung an Mullis & Martin,
Lehrplan (Kompetenzen, Einstellung) 2017)

Der Baseline-Testung und der BIST-U liegen die Bildungsstandards zugrunde, welche aus
dem &sterreichischen Lehrplan abgeleitet wurden. Die Bildungsstandards wurden in Oster-
reich im Schuljahr 2008/2009 in Mathematik und Deutsch (4. und 8. Schulstufe) sowie
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Englisch (8. Schulstufe) eingefiihrt. Diese wurden zwischen 2012 und 2019 abwechselnd
(je nach Schulstufe und Unterrichtsfach) flichendeckend iiberpriift. In den Jahren 2013
und 2018 wurde die BIST-U in Mathematik auf der 4. Schulstufe durchgefiihrt und im Jahr
2010 erfolgte die Baseline-Testung auf der 4. Schulstufe (Schreiner & Wiesner, 2019). Die
Kompetenzmodelle im jeweiligen Unterrichtsfach strukturieren die Bildungsstandards unter
Beriicksichtigung von fachdidaktischen Gesichtspunkten (BGBI. II Nr. 1/2009, § 2, Abs. 4).

Vergleicht man die Bildungsstandards (4. Schulstufe) in Mathematik (BIFIE, 2011), die
definieren, welche Inhalte bei den entsprechenden BIST-U tiberpriift wurden, mit dem
TIMSS-2019-Framework, das definiert, welche Inhalte bei TIMSS getestet werden (Mullis &
Martin, 2017), stehen grundsitzlich vier Inhaltsbereiche der BIST-U drei Inhaltsbereichen
bei TIMSS gegeniiber. Der Bereich Zahlen deckt sich in beiden Fillen sehr gut, wobei
beispielsweise die Grundrechnungsarten oder einfache Gleichungen bei TIMSS dem Be-
reich Zahlen zugeordnet werden und bei den Bildungsstandards dem Bereich Arbeiten mit
Operationen. Die Themen aus MafSe und Geometrie (TIMSS) teilen sich bei den BIST-U auf
die Bereiche Arbeiten mit Grofien sowie Arbeiten mit Ebene und Raum auf. Erwédhnenswert ist
der Bereich Daten, der bei TIMSS einen eigenen Inhaltsbereich darstellt. Bei den Bildungs-
standards werden Kompetenzen, wie das Entnehmen von Informationen aus Tabellen und
Grafiken sowie das Erstellen von Tabellen, Grafiken, Zeichnungen und Diagrammen, keinem
eigenen Inhaltsbereich zugerechnet, sondern als allgemeine mathematische Kompetenzen
aufgefasst, die tiber unterschiedliche Inhaltsbereiche hinweg zur Anwendung kommen und
ebenfalls getestet werden (BIFIE, 2011). Da bei TIMSS die Lehrplane unterschiedlichster
Teilnehmerlander einfliefen, kommen vereinzelt Themen vor, die in den 6sterreichischen
Bildungsstandards nicht verankert sind (z. B. Dezimalzahlen).

4 Die vorliegende Studie

Der Vergleich von Baseline-Testung/BIST-U (2010-2018) sowie von TIMSS (2011-2019)
bietet die Gelegenheit, die Entwicklung der Mathematikkompetenz osterreichischer Kinder
der 4. Klasse Volksschule im Acht-Jahres-Abstand zu vergleichen. In der vorliegenden
Studie soll zunéchst der Frage nachgegangen werden, ob die positive Entwicklung der
Mathematikkompetenz bei der BIST-U in dhnlicher Grélenordnung wie bei TIMSS aus-
gefallen ist. Wie oben beschrieben, sind die erhobenen Inhaltsbereiche bei TIMSS und den
BIST-U zwar dhnlich, aber nicht deckungsgleich. Insbesondere zahlt das Erstellen und Inter-
pretieren von Diagrammen und Grafiken bei TIMSS als eigener Inhaltsbereich (Daten), bei
den Bildungsstandards jedoch als allgemeine Kompetenz, die tiber unterschiedliche inhalt-
liche Kompetenzbereiche hinweg zur Anwendung kommt. Wenn sich auch die Kompetenz-
modelle nicht decken, so waren doch die erhobenen Kompetenzen dhnlich. Die Autorinnen
gehen daher davon aus, dass die Kompetenzen in allen mathematischen Inhaltsbereichen
sowohl bei TIMSS als auch bei der BIST-U um mindestens ein halbes Lernjahr zugenommen
haben, was auf der 4. Schulstufe etwa einem Cohen’s d von 0.30 entspricht (Hill, Bloom,
Black & Lipsey, 2008; Hypothese 1). Fiir den bei den Bildungsstandards nicht inkludierten
Kompetenzbereich Naturwissenschaft belegen die TIMSS-Daten bereits eine leichte, aber

151



152

Lisa Wiesinger, Silvia Salchegger & Christina Wallner-Paschon

statistisch signifikante Abnahme. Im vorliegenden Kapitel werden die Veranderungen in
den naturwissenschaftlichen Inhaltsbereichen ebenfalls standardisiert, um sie besser mit
den Verdnderungen in Mathematik vergleichen zu konnen.

Wie oben beschrieben, diirfte es eine Reihe an Unterrichtsverdnderungen im Zuge der Ein-
fihrung der Bildungsstandards gegeben haben, die die Doméne Mathematik betreffen, nicht
aber Naturwissenschaft. Im TIMSS-Lehrerfragebogen wurde detailliert abgefragt, welche
Inhalte die Lehrkrifte in Mathematik und Naturwissenschaft bereits unterrichtet haben.
Wir gehen davon aus, dass mathematische Inhaltsbereiche im Jahr 2019 zum Testzeitpunkt
bereits hdufiger unterrichtet worden sind als im Jahr 2011 (Hypothese 2).

Die naturwissenschaftlichen Inhaltsbereiche sind nicht bildungsstandardrelevant. Wir ver-
muten, dass die naturwissenschaftlichen Inhalte 2019 entweder gleich hiufig unterrichtet
wurden wie 2011 oder sogar seltener (Hypothese 3).

Um auszuschlielen, dass die dsterreichischen Ergebnisse auf eine allgemeine (etwa gesamt-
europiische) Entwicklung zuriickgefithrt werden kénnen (und nicht auf Veranderungen,
die spezifisch fiir Osterreich sind), wird fiir die TIMSS-Ergebnisse auch der EU-Referenz-
wert hinzugefiigt. Wir gehen davon aus, dass gegenldufige Muster mit a) einem Zuwachs
der Mathematikkompetenz bei gleichzeitiger Abnahme der Naturwissenschaftskompetenz
und b) mehr abgedeckten mathematischen Inhalten bei gleichzeitig weniger abgedeckten
naturwissenschaftlichen Inhalten zwischen 2011 und 2019 spezifisch fiir Osterreich sind
und sich im EU-Schnitt nicht zeigen (Hypothese 4).

5 Methodische Vorgehensweise

Das vorliegende Kapitel basiert auf Daten von TIMSS 2011 und TIMSS 2019 sowie auf Daten
der nationalen Baseline-Testung 2010 und der BIST-U 2018. Bei TIMSS werden jeweils
rund 4.500 Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich getestet und befragt (siche Tabelle 1).
Dariiber hinaus erhalten die Schiilerinnen und Schiiler selbst sowie ihre Eltern, Lehrkrifte
und die Schulleitung einen Fragebogen, um Hintergrundinformationen zu erfassen (IQS
[Institut des Bundes fiir Qualititssicherung im dsterreichischen Schulwesen], 2020). Im vor-
liegenden Kapitel sind die Kontextinformationen auf Ebene der Lehrkrifte relevant, die von
296 Lehrkriften bei TIMSS 2011 bzw. 337 Lehrkraften bei TIMSS 2019 bearbeitet wurden.

Bei der BIST-U handelt es sich um eine Vollerhebung und es wurden 2018 in Mathematik
rund 75.000 Schiilerinnen und Schiiler auf der 4. Schulstufe getestet. Die Baseline-Testung
im Jahr 2010 wurde mit einer Stichprobe von rund 9.500 Schiilerinnen und Schiiler durch-
gefithrt und liefert fiir Osterreich reprisentative Daten. Gleich wie bei TIMSS, kamen auch
bei der BIST-U-Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler selbst sowie deren Lehrerinnen
und Lehrer, die Schulleitung und den Eltern zum Einsatz, um Kontextdaten zu erfassen.
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Tabelle 1: Ubersicht tiber die Anzahl einbezogener Schiilerinnen und Schiiler, Schulen und Klassen bei
TIMSS 2011 und 2019 sowie der Baseline-Testung 2010 und der BIST-U 2018 (Wintersteller,
2012; Perner, 2020; Breit & Schreiner, 2011; BIFIE, 2019)

Studie/Testung TIMSS 2011 TIMSS 2019  Baseline-Testung 2010 BIST-U 2018
Schulen 158 197 267 2.963
Klassen 276 303 500 4.806
Schiilerinnen/Schiler 4.668 4.464 9.478 73.780

5.1 Variablen

In der Folge werden jene Merkmale genauer beschrieben, die in den eben genannten Studien
erhoben und im vorliegenden Kapitel analysiert werden.

5.1.1 Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaft

Die genaue Umsetzung der Kompetenzerfassung wird fiir TIMSS bei Martin und Mullis
(2012) sowie Martin, von Davier und Mullis (2020) beschrieben und fiir die Baseline-
Testung und BIST-U bei Breit und Schreiner (2016). Die Leistungsskalierung bei TIMSS
basiert auf der Erhebung von 1995. Hier wurden die Kompetenzskalen von Mathematik und
Naturwissenschaft so verankert, dass sie tiber alle bei dieser Erhebung auf der 4. Schulstufe
teilnehmenden Lénder einen Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von 100
aufweisen. Auch die Skalierung nachfolgender Erhebungen basiert auf dieser Verankerung
von 1995, um Trendvergleiche anstellen zu konnen (Foy, Fishbein, von Davier & Yin, 2020).
Bei den BIST-U erfolgte die Verankerung der Skalen bei der Baseline-Testung im Jahr
2010. Hier wurde der Osterreich-Mittelwert auf 500 gesetzt und die Standardabweichung
auf 100. Die Skalen von TIMSS und der BIST-U weisen damit dhnliche Wertebereiche auf,
sind aber dennoch nicht miteinander vergleichbar.

Neben der Mathematik- und Naturwissenschaftsgesamtskala liegen auch Kompetenzwerte
fiir Subdoménen vor. Bei TIMSS werden in Naturwissenschaft die drei Inhaltsbereiche
Biologie, Physik und Erdkunde unterschieden. In Mathematik sind es bei TIMSS Zahlen,
Mafle & Geometrie sowie Daten®. Bei der BIST-U werden die inhaltlichen mathematischen
Kompetenzen Arbeiten mit Zahlen, Arbeiten mit Operationen, Arbeiten mit Groflen sowie
Arbeiten mit Ebene und Raum unterschieden.

5.1.2 Unterrichtete Inhalte in Mathematik und Naturwissenschaft

Die Informationen zu den unterrichteten Inhalten in Mathematik und Naturwissenschaft
stammen aus den Lehrerfragebogen zu TIMSS 2011 und TIMSS 2019. Es wurden jeweils
eine Reihe an konkreten Unterrichtsinhalten in Bezug auf Mathematik (z. B. Daten aus

6  Wording von TIMSS 2019; bei TIMSS 2011: Zahlen, Geometrische Formen und Maf3e, Darstellen von Daten.
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Tabellen, Piktogrammen, Balken-, Linien- und Kreisdiagrammen ablesen und inter-
pretieren) und Naturwissenschaft (z.B. Aggregatzustinde [fest, fliissig, gasformig] und
deren Eigenschaften [Volumen, Form]) vorgegeben (vgl. Tabelle 5 und 7 fiir eine um-
fassende Liste). Die Lehrkrifte sollten beantworten, ob diese Inhalte ,,grofiteils bereits vor
diesem Schuljahr unterrichtet oder ,,grofiteils in diesem Schuljahr unterrichtet oder ob
sie ,noch nicht unterrichtet oder gerade erst eingefiihrt“ wurden. Fiir alle nachfolgenden
Analysen wurden die ersten beiden Kategorien zur Kategorie ,,grofiteils bereits unter-
richtet” zusammengefasst und es wurden nur jene Items einbezogen, die bei TIMSS 2011
und TIMSS 2019 in identer oder dhnlicher Form erhoben wurden. Der Anteil fehlender
Werte liegt bei diesen Einzelitems in Osterreich bei TIMSS 2011 in Mathematik zwischen
0,8 % und 3,5 % und in Naturwissenschaft zwischen 3,2 % und 6,2 %. Bei TIMSS 2019 liegt
der Anteil fehlender Werte in Mathematik zwischen 0,4 % und 1,6 % und in Naturwissen-
schaft zwischen 1,8 % und 3,2 %.

Jedes Einzelitem bei TIMSS kann einem der drei mathematischen Inhaltsbereiche (Zahlen,
Mafle & Geometrie, Daten) oder naturwissenschaftlichen Inhaltsbereiche (Biologie, Physik,
Erdkunde) zugeordnet werden. Um einen besseren Gesamtiiberblick dariiber zu erhalten, wie
héufig diese Inhaltsbereiche im Durchschnitt schon unterrichtet wurden, wurde fiir jeden
Inhaltsbereich ein Durchschnitt iiber die Einzelitems berechnet. So entstanden sechs Skalen,
die wiedergeben, ob die Schiilerinnen und Schiiler schon in Themen dieses Bereichs unter-
richtet wurden (siehe Anhang 3 in Foy, Arora & Stanco, 2013; Fishbein, Foy & Yin, 2021).
Diese Skalen wurden nicht als Trendskalen konzipiert und es wurden einige Items zwischen
Erhebungen gedndert oder gestrichen oder es kamen neue dazu. In die vorliegende Unter-
suchung werden nur jene Items einbezogen, die zu den Erhebungszeitpunkten 2011 und
2019 gleich oder anndhernd gleich lauteten. Ausgehend von diesen wurden die Skalen neu
berechnet. Die fehlenden Werte bei diesen Skalen zu den unterrichteten Inhalten schwanken
in Osterreich in Mathematik bei TIMSS 2011 zwischen 2,8 % und 5,7 % und bei TIMSS
2019 zwischen 0,4 % und 1,6 %. In Naturwissenschaft bewegen sich die fehlenden Werte
bei TIMSS 2011 zwischen 6,6 % und 12,3 % bzw. zwischen 2,2 % und 3,9 % bei TIMSS 2019.

5.1.3 EU-Schnitt

Der EU-Schnitt beinhaltet alle Lander, die aktuell EU-Lander sind und sowohl an TIMSS
2011 als auch an TIMSS 2019 teilgenommen haben: Belgien (flimisch), Dénemark, Deutsch-
land, Finnland, Irland, Italien, Kroatien, Litauen, Malta, Niederlande, Osterreich, Polen,
Portugal, Schweden, Slowakei, Spanien, Tschechische Republik und Ungarn. Damit umfasst
der EU-Schnitt die Werte von 80.318 (TIMSS 2011) bzw. 79.559 (TIMSS 2019) Schiilerinnen
und Schiilern.

5.2 Datengewichtung und -analyse

Alle Analysen erfolgen auf Schiilerebene, was dem internationalen Standard entspricht
(Fishbein et al., 2021). Das heifit, auch die Aussagen der Lehrkrifte miissen auf Schiiler-
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ebene interpretiert werden, wie z.B. ,,52 % der Schiilerinnen und Schiiler wurden im Jahr
2019 bereits im Bruchrechnen unterrichtet® (und nicht: ,,52 % der Lehrkrifte haben dies
bereits unterrichtet). Dies wurde bei Unterrichtsanalysen durch die Verwendung des
Lehrergewichts (MATWGT bzw. SCIWGT) erreicht.

Fiir die Analyse der TIMSS-Daten wurde der von der IEA (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement) zur Verfiigung gestellte IDB Analyzer ver-
wendet (IEA, 2022). Dieses Programm berticksichtigt das komplexe Stichprobendesign
(Schiilerinnen und Schiiler innerhalb von Schulen). Fiir die Analyse der Daten der Baseline-
Testung 2010 und der BIST-U 2018 wurden die BIFIE-SPSS-Makros - v1.8 verwendet
(BIFIE, 2020a), die alle Besonderheiten der BIST-Daten beriicksichtigen (vgl. Breit &
Schreiner, 2016). Inferenzstatistische Ergebnisse werden dann als statistisch signifikant
erachtet, wenn der Alpha-Fehler unter 5% liegt.

Zur Analyse der vorliegenden Hypothesen ist es notwendig, Veranderungen von Variablen
unterschiedlicher Metriken zu vergleichen (z. B. Verdnderungen in Kompetenzen mit Ver-
anderungen in der Unterrichtszeit). Um hier eine Vergleichbarkeit herstellen zu kénnen,
wurden die fiir unterschiedliche Skalen gefundenen Differenzwerte in Effektstarkenmafie
umgerechnet. Fiir Mittelwertdifferenzen wurde das Effektstirkenmaf3 Cohen’s d berechnet
(vgl. Cohen, 1988). Als Untergrenze fiir einen kleinen Effekt nennt Cohen (1988) einen
Unterschied von d = 0,20.

6 Ergebnisse

6.1 Veranderungen in der Mathematik- und
Naturwissenschaftskompetenz im Acht-Jahres-Vergleich

Sowohl die Ergebnisse der nationalen Testungen (Baseline-Testung 2010 im Vergleich zu
BIST-U 2018) als auch die Ergebnisse von TIMSS (2011 im Vergleich zu 2019) zeigen wesent-
liche Zuwichse in der Mathematikkompetenz Gsterreichischer Schiilerinnen und Schiiler
von etwa d = 0.50 auf Ebene der Mathematik-Gesamtskala (Tabellen 2 und 3). Betrachtet
man die Subskalen der BIST-U, fallen die Zuwichse in den inhaltlichen Kompetenzbereichen
Arbeiten mit Zahlen (d = 0.75) und Arbeiten mit Operationen (d = 0.57) am hochsten aus.
Bei TIMSS zeigt sich ganz dhnlich der grofite Zuwachs fiir den Inhaltsbereich Zahlen
(d=10.59), gefolgt vom Bereich Mafe und Geometrie (d = 0.41). Beim Inhaltsbereich Daten
ldsst sich nur ein geringer Zuwachs (d = 0.17) feststellen. Hypothese 1 kann somit teilweise
bestatigt werden: Abgesehen vom Inhaltsbereich Daten bei TIMSS haben die Kompetenzen
in den mathematischen Inhaltsbereichen sowohl bei TIMSS als auch bei der BIST-U um
mindestens d = 0.30 zugenommen. Fiir den TIMSS-Mathematikinhaltsbereich Daten zeigt
sich entgegen Hypothese 1 keine bedeutsame Verbesserung der Kompetenzen: Die Effekt-
starke von d = 0.17 liegt unter der Schwelle von 0.20, die einen kleinen Effekt markiert.
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Tabelle 2: Zeitvergleich der Mathematikkompetenz von Schiilerinnen und Schilern der 4. Schulstufe in
Osterreich (Baseline-Testung 2010 und BIST-U 2018)

Differenz 2018-2010

Inhaltlicher Kompetenzbereich

M SE d
Mathematik gesamt 51 2,52 0,52
Arbeiten mit Zahlen 72 2,51 0,75
Arbeiten mit Operationen 57 2,21 0,57
Arbeiten mit GréBen 39 2,41 0,39
Arbeiten mit Ebene und Raum 32 2,66 0,32

Anmerkung: M = Mittelwert; SE = Standardfehler; d = Cohen’s d; statistisch signifikante Differenzen
(p < .05) sind fett gedruckt.

Tabelle 3: Zeitvergleich der Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz von Viertklésslerinnen
und Viertklasslern in Osterreich und im EU-Schnitt (TIMSS 2011 und TIMSS 2019)

AUT EU
(Inhalts-)Bereich Differenz 2019-2011 Differenz 2019-2011
M SE d M SE d

Mathematik 31 3,29 0,49 8 0,82 0,12

Zahlen 36 3,07 0,59 8 0,84 0,11

MaBe & Geometrie 30 4,14 0,41 10 0,96 0,14

Daten 13 4,21 0,17 2 1,01 0,03
Naturwissenschaft -9 3,85 -0,13 1 0,91 0,01

Biologie -3 3,63 -0,04 -1 0,96 -0,01

Physik -16 3,81 —0,21 2 0,98 0,02

Erdkunde -15 4,94 -0,17 3 1,11 0,04

Anmerkung: M = Mittelwert; SE = Standardfehler; d = Cohen’s d; statistisch signifikante Differen-
zen (p < .05) sind fett gedruckt.

Die Kompetenzen in Naturwissenschaft wurden nur bei TIMSS erhoben (und nicht bei
den BIST-U). Laut Tabelle 3 lasst sich bei der Gesamtskala von Osterreich ein signifikanter,
aber praktisch nicht bedeutsamer Kompetenzriickgang feststellen (d = —0.13). Bei der
Betrachtung nach Inhaltsbereichen erreicht der Riickgang nur in Physik die Schwelle zur
praktischen Bedeutsamkeit (d = -0.21), in Erdkunde liegt er etwas darunter (d=-0.17) und
in Biologie sind die Kompetenzen von 2011 auf 2019 ungeféhr gleich geblieben.
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Tabelle 3 stellt neben Osterreich auch den Zeitvergleich von TIMSS 2011 und 2019 fiir die
18 EU-Lander dar, die sowohl 2011 als auch 2019 an TIMSS teilgenommen haben. Hier
zeigt sich in Mathematik fiir alle Inhaltsbereiche ein signifikanter, aber praktisch nicht be-
deutsamer Kompetenzzuwachs (d schwankt zwischen 0.03 im Inhaltsbereich Daten und
0.14 in MafSe & Geometrie). In Naturwissenschaft sind die Kompetenzen in allen Inhalts-
bereichen im EU-Schnitt anndhernd gleich geblieben (Cohen’s d liegt stets unter 0.05).
Hypothese 4a kann angenommen werden: Das Muster der Kompetenzentwicklung in Oster-
reich hebt sich vom EU-Schnitt ab. In Osterreich ist die Mathematikkompetenz wesentlich
stirker gestiegen als im EU-Schnitt und die Naturwissenschaftskompetenz ist in Osterreich
geringfiigig zuriickgegangen, wihrend sie im EU-Schnitt annédhernd gleich geblieben ist.

6.2 Veranderungen in den unterrichteten Inhalten
(TIMSS 2011-TIMSS 2019)

Tabelle 4 fasst zusammen, wie viele Schiilerinnen und Schiiler die drei mathematischen
Inhaltsbereiche laut Angaben der Lehrpersonen bereits im Unterricht behandelt haben und
wie grof die Unterschiede zwischen 2019 und 2011 in Osterreich sowie im EU-Schnitt sind.

Tabelle 4: Zeitvergleich unterrichteter Inhalte in Mathematik bei TIMSS 2011 und 2019 in Osterreich
und im EU-Schnitt

Differenz
TIMSS 2011 TIMSS 2019 2019-2011
% SE % SE PPT SE
Zahlen 66 1,15 76 1,10 9 1,59
AUT MaBe & Geometrie 71 1,73 75 1,38 4 2,21
Daten 47 2,73 84 1,99 37 3,37
Zahlen 82 0,24 83 0,25 1 0,34
EU-Schnitt MaBe & Geometrie 65 0,38 70 0,37 5 0,53
Daten 72 0,59 75 0,59 3 0,83
Zahlen -16 117 -7 1,13 9 1,63
Differenz
AUT-EU- MaBe & Geometrie ) 1,77 4 1,43 -2 2,27
Schnitt
Daten -25 2,79 9 2,07 34 3,48

Anmerkung: % = Prozent; SE = Standardfehler; PPT = Prozentpunkte; statistisch signifikante Diffe-
renzen (p < .05 sind fett gedruckt).

Fiir Osterreich zeigt sich hypothesenkonform, dass Inhalte aus dem Bereich Zahlen sowie
Daten im Jahr 2019 signifikant haufiger bereits unterrichtet worden sind. Bei den unter-
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richteten Inhalten aus dem Bereich Mafe & Geometrie ist der Zuwachs hingegen nicht signi-
fikant. Insgesamt haben Inhalte aus dem Bereich Daten den starksten Zuwachs erfahren: In
diesen sind Viertkldsslerinnen und Viertkldssler im Jahr 2019 wesentlich haufiger bereits
unterrichtet worden als jene im Jahr 2011. Hypothese 2 hat sich somit grofiteils bewahrt.

Betrachtet man den EU-Schnitt, so zeigt sich, dass es bei den mathematischen Inhalten
nur minimale Verinderungen in Bezug auf den Unterricht gibt. Wihrend es in Osterreich
signifikante Zuwéchse in den Inhaltsbereichen Zahlen und Daten gibt, gibt es diese im EU-
Schnitt in den Bereichen MafSe ¢~ Geometrie sowie Daten. Der Zuwachs in den Bereichen
Daten und Zahlen fallt in Osterreich deutlich hoher aus als im EU-Schnitt. Hypothese 4b
hat sich somit teilweise bewihrt: Die Verinderung unterrichteter Inhalte weicht in Oster-
reich im Bereich Daten und Zahlen signifikant vom EU-Schnitt ab, nicht jedoch im Bereich
MafSe & Geometrie.

Tabelle 5 fokussiert im Detail auf die Inhalte in den jeweiligen Bereichen und zeigt, wie
viele Schiilerinnen und Schiiler in bestimmten mathematischen Inhalten 2011 bzw. 2019
bereits unterrichtet worden sind. Es werden dabei nur jene Inhalte dargestellt, die sowohl
2011 als auch 2019 gleich oder dhnlich erhoben wurden. Besonders grofie Zuwidchse lassen
sich beim Unterrichten von Daten ordnen und darstellen, um Fragen zu beantworten aus
dem Inhaltsbereich Daten feststellen. Wahrend im Jahr 2011 nur 33 % der Schiilerinnen
und Schiiler darin bereits unterrichtet worden sind (laut den Angaben ihrer Lehrkrifte),
sind es im Jahr 2019 mit 81 % wesentlich mehr. Im Bereich Zahlen zeigt sich insbesondere
bei Bruchrechnung, einschliefSlich Darstellung, Vergleichen und Ordnen, Addieren und Sub-
trahieren einfacher Briiche eine Zunahme: Wihrend im Jahr 2011 nur 19 % der Schiilerinnen
und Schiiler darin bereits unterrichtet worden sind, liegt ihr Anteil im Jahr 2019 bei 52 %.

Tabelle 6 zeigt, wie viele Schiilerinnen und Schiiler die drei naturwissenschaftlichen Inhalts-
bereiche laut Angaben der Lehrpersonen bereits im Unterricht behandelt haben und wie
grof3 die Unterschiede zwischen 2011 und 2019 in Osterreich sowie im EU-Schnitt sind.
Hypothese 3 geht davon aus, dass die naturwissenschaftlichen Inhalte in Osterreich 2019
entweder gleich haufig unterrichtet worden sind wie 2011 oder sogar seltener. Die Oster-
reichischen Daten zeigen, dass die Inhalte aus dem Bereich Physik 2011 etwa gleich hiufig
unterrichtet worden sind wie 2019 (keine statistisch signifikante Veranderung). Inhalte aus
den Bereichen Biologie und Erdkunde sind 2019 signifikant seltener unterrichtet worden
als 2011. Hypothese 3 hat sich somit empirisch bewahrt.

Hypothese 4b geht davon aus, dass die Verdnderung in den unterrichteten Inhalten im EU-
Schnitt von Osterreich abweicht. In allen naturwissenschaftlichen Unterrichtsbereichen
fallt der Riickgang in Osterreich signifikant stirker aus als im EU-Schnitt. Hypothese 4b
hat sich somit bewahrt.
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Tabelle 6: Zeitvergleich unterrichteter Inhalte in Naturwissenschaft bei TIMSS 2011 und 2019 in
Osterreich und im EU-Schnitt

Differenz
TIMSS 2011 TIMSS 2019 2019-2011
% SE % SE PPT SE
Biologie 80 1,31 75 1,75 -6 2,18
AUT Physik 57 1,97 52 1,61 -5 2,54
Erdkunde 76 1,33 69 1,87 -8 2,30
Biologie 76 0,39 76 0,40 0 0,56
EU-Schnitt  Physik 50 0,47 53 0,43 3 0,64
Erdkunde 67 0,42 66 0,44 -1 0,61
Biologie 4 1,37 -2 1,79 -6 2,25
Differenz
AUT-EU- Physik 7 2,02 -1 1,66 -8 2,62
Schnitt
Erdkunde 9 1,39 3 1,92 -7 2,37

Anmerkung: % = Prozent; SE = Standardfehler; PPT = Prozentpunkte; statistisch signifikante Diffe-
renzen (p < .05 sind fett gedruckt).

In Tabelle 7 sind die einzelnen Inhalte der drei naturwissenschaftlichen Bereiche dar-
gestellt. Es werden dabei nur jene Inhalte dargestellt, die sowohl 2011 als auch 2019 gleich
oder dhnlich erhoben wurden. In Naturwissenschaft zeigen sich bei keinem Item signi-
fikante Zuwiéchse, jedoch bei vielen signifikante Riickgange. Die grofiten Riickgédnge von
mindestens 30 Prozentpunkten lassen sich fiir den Unterricht zum physikalischen Aufbau
der Erdoberfliche aus dem Inhaltsbereich Erdkunde sowie zu Licht und Gerduschen im All-
tag aus dem Inhaltsbereich Physik feststellen.

7 Diskussion und Ausblick

Die Mathematikkompetenz von Volksschulkindern hat sich nach Einfithrung der Bildungs-
standards und der BIST-U enorm verbessert. Das zeigen nicht nur die Ergebnisse der BIST-U,
sondern auch jene von TIMSS. Das vorliegende Kapitel suchte mégliche Griinde dafiir. Auf
eine allgemeine Verbesserung des individuellen Lernpotenzials bei Volksschulkindern kann
die steigende Mathematikkompetenz jedenfalls nicht zuriickgefiithrt werden, da sich ihre
Naturwissenschaftskompetenz im gleichen Zeitraum (zwischen 2011 und 2019) leicht ver-
schlechtert hat. Wie ldsst sich dieser Zuwachs bei der Mathematikkompetenz, zugleich aber
der Riickgang bei der Naturwissenschaftskompetenz nach Einfiihrung der Bildungsstandards
erkliren? Ganz einfach dadurch, dass die Mathematikkompetenz bei der BIST-U iiberpriift
wurde, Naturwissenschaft aber nicht? Dass allein die Uberpriifung von Kompetenzen nicht
zu hoheren Kompetenzen fithrt, wird in Bildungsdiskussionen gerne durch das Sprichwort
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~vom Wiegen wird die Sau nicht fett*’

sondern vorgelagerte Mafinahmen bzw. strukturelle Anderungen sind e, die zu verbesserten
Testwerten fithren (kénnen), vgl. Helmke (2022) - wenn auch festgehalten werden muss, dass
die hier vorliegenden Zusammenhinge keine Ursachenerklirungen im Nachhinein zulassen.

verbildlicht. Nicht das Messen dndert Kompetenzen,

Im Zuge der Einfithrung der Bildungsstandards diirfte es eine Reihe an Unterrichtsver-
anderungen gegeben haben, einerseits in Bezug auf erh6hte Kompetenzorientierung
(»teaching to competencies®), andererseits in Bezug auf ein gezieltes Hinlernen auf die
Uberpriifungen (,,teaching to the test“). Die vorliegenden Daten von TIMSS zeigen, dass
es langfristige Unterrichtsverdnderungen gegeben hat. Ein Zeitvergleich von Angaben
durch die Lehrkrifte zwischen 2011 und 2019 macht sichtbar, dass es zu einer Zunahme
bei der Abdeckung mathematischer Unterrichtsinhalte kam, aber zu einer Abnahme bei
der Abdeckung naturwissenschaftlicher Inhalte. Beispielsweise fallt auf, dass Bruchrechnen,
das frither oft erst am Ende der 4. Volksschulklasse gelehrt wurde (und zum Zeitpunkt
der TIMSS-2011-Testung im April/Mai 2011 oft noch nicht unterrichtet worden war)
nach Etablierung der BIST-U dauerhaft (auch in Nichtiiberpriifungsjahren) friiher unter-
richtet wurde und die meisten Schiilerinnen und Schiiler zum Zeitpunkt der TIMSS-2019-
Testung darin bereits unterrichtet worden sind. Einen wesentlichen Zuwachs an Unter-
richtsaktivitit gab es beim Vergleich der Lehrkrifteangaben zwischen 2011 und 2019 auch
beim mathematischen Inhaltsbereich Daten (z. B. Daten ordnen und darstellen, um Fragen
zu beantworten). Aufseiten naturwissenschaftlicher Inhalte war ein Riickgang an Unter-
richtsaktivitdt insbesondere in Bezug auf den physikalischen Aufbau der Erdoberfldche
sowie auf Licht und Gerdusche im Alltag zu verzeichnen. Aber auch tiber Zusammenhdnge
in Okosystemen (z. B. Nahrungsketten) oder hoch gesellschaftlich relevanten Themen wie
natiirliche Ressourcen (z. B. Wasser, Wind, Boden, Wiilder, Erdél, Erdgas ...) sowie Wetter und
Klima wurden im Jahr 2019 bereits weniger Viertklasslerinnen und Viertklassler unter-
richtet als im Jahr 2011. Dies fithrt zur Frage, ob der Fokus auf bildungsstandardrelevante
Inhalte den Blick auf naturwissenschaftliche Themen verstellt hat, die hoch zukunftsrelevant
sind. Hoch zukun(ftsrelevant nicht nur deshalb, weil Klimakrise und Ressourcenprobleme
immer mehr das alltigliche Leben und die Gesellschaft priagen, sondern auch, weil ein
Fachkraftemangel insbesondere in naturwissenschaftlichen Bereichen die gesellschaftliche
Entwicklung beeintrichtigt (z. B. Industriellenvereinigung, 2021). Um diese aufgeworfene
Frage datengestiitzt zu beantworten, sollte sie in zukiinftige Studien einbezogen werden.

Der Riickgang der Naturwissenschaftskompetenz in der Volksschule war zwischen 2011 und
2019 nur im Inhaltsbereich Physik praktisch bedeutsam, féllt in Erdkunde etwas geringer
aus und lésst sich fiir Biologie nicht feststellen. Einem weiteren Riickgang sollte méglichst
gut entgegengewirkt werden bzw. sollte ein Kompetenzanstieg forciert werden. In Bezug
auf Mafinahmen, die die Kompetenzentwicklung unterstiitzen, konnte bei Mathematik,
wo ein enormer Fortschritt iiber die 2010er-Jahre gemessen wurde, Anleihe genommen
werden. Moglicherweise waren es in Mathematik eine Reihe an Faktoren bzw. deren Zu-

7  Z.B.Konrad Paul Liessmann (2014): https://www.furche.at/bildung/liessmann-ueber-bildung-vom-wiegen-
wird-die-sau-nicht-fett-1230654
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sammenspiel, die diesen grofien Kompetenzzuwachs erméglicht haben. In der Diskussion
stehen eine verstarkte Fortbildung der Lehrkrifte in Bezug auf kompetenzorientiertes
Unterrichten, eine stirkere Kompetenzorientierung von Schulbiichern, grofiere Klarheit,
was die Schiilerinnen und Schiiler durch die IKM konnen sollen, sowie die Handbiicher zu
den Bildungsstandards, gezieltere Férderung durch bessere Diagnose bzw. die Verschiebung
hin zu bildungsstandardrelevanten Unterrichtsinhalten. Bezogen auf Naturwissenschaft
konnten folgende analoge Mafinahmen ergriffen werden:

o Verstirkte Fortbildung der Lehrkrifte in Bezug auf kompetenzorientiertes Unter-
richten in Naturwissenschaft;

o stidrkere Kompetenzorientierung in Schulbiichern zum Sachunterricht, insbesondere
in Bezug auf naturwissenschaftliche Inhalte;

o Aufgabensammlungen, die zeigen, welche Naturwissenschaftsaufgaben Kinder am
Ende der Volksschule 16sen konnen sollten bzw. klarere Vorgaben als in den Rahmen-
lehrplénen;

o Materialien, durch die sich Forderbedarf besser diagnostizieren ldsst und mithilfe
derer eine gezielte Férderung moglich ist;

« mehr Fokus auf Naturwissenschaftskompetenz im Zuge der Schul(system)entwicklung
(u.a. beim Qualititsmanagementsystem fiir Schulen).

Es muss betont werden, dass in Bezug auf einige dieser Punkte seit 2019 bereits Mafinahmen
ergriffen wurden. So werden seit dem Schuljahr 2023/24® neue Lehrpldne implementiert
(Piddagogik-Paket). In diesen Lehrplanen erfolgt ein Paradigmenwechsel hin zu einer stérkeren
Kompetenzorientierung. Es geht vorrangig nicht mehr darum, festzulegen, was unterrichtet
wird, sondern vielmehr darum, was bei den Schiilerinnen und Schiilern nachhaltig an-
kommt (BMBWF [Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung], 2023f).
Mit den neuen Lehrplanen gehen die Kompetenzraster und Lernaufgaben einher. Wahrend
die Lehrplane prézisieren, WAS in einem bestimmten Zeitraum gelernt werden soll, geben
die Kompetenzraster dariiber hinaus Hinweise, WIE GUT etwas gekonnt werden soll und
konkretisieren somit die zu erreichenden Kompetenzen einer Schulstufe (BMBWE, 2023e).
Die entwickelten beispielhaften Lernaufgaben illustrieren, wie die in den Kompetenzrastern
formulierten Kompetenzen (Teilkompetenzen und Kompetenzstufen) durch Aufgaben-
stellungen im Unterricht erworben werden konnen (sieche BMBWE, 2023¢; BMBWE, 2023d).

In Bezug auf die oben angefiihrten Punkte wiére es moglich, dass es im Zuge der stirkeren
Kompetenzorientierung des Naturwissenschaftslehrplans auch zu mehr Kompetenz-
orientierung bei der Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte im Bereich Naturwissenschaft
kommt sowie zur Gestaltung stirker kompetenzorientierter Schulbticher fiir den Sachunter-
richt. Dariiber hinaus kénnten Kompetenzraster und Lernaufgaben fiir mehr Klarheit bei
den Lehrpersonen sorgen, was konkret gekonnt werden muss.

8  Die neuen Lehrpldne treten aufsteigend ab dem Schuljahr 2023/24 in den ersten Schulstufen der Volksschu-
le, der Mittelschule und der AHS-Unterstufe in Kraft (https://www.paedagogikpaket.at/images/
Kernbotschaften-LP.pdf).
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Weiters gab es in jiingster Zeit (Schuljahr 2023/24) Mafinahmen, um das Interesse an
MINT-Berufen [Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik] zu attraktiveren.
Digi.case (BMBWE, 2023b) sollte dazu beitragen, problemorientiertes Denken zu etablieren
und MINT zu férdern sowie Inspiration fiir MINT-Berufe zu schaffen. Dariiber hinaus
wurde der Aktionsplan ,,MI(N)Tmachen® erarbeitet. Dieser richtet sich an die gesamte
Bildungslandschaft in Osterreich, vom Kindergarten bis zur Hochschule und zielt darauf
ab, die Anzahl der Absolventinnen und Absolventen im Bereich MINT zu erh6hen. Das
Ziel ist, bis zum Jahr 2030 diese Anzahl im Bereich MINT um 20 % zu erh6hen und damit
die wirtschaftliche Wettbewerbsfihigkeit in Osterreich sicherzustellen (BMBWE, 2023a).
Um diese Mafinahme zu erreichen, ist eine frithe Forderung und Auseinandersetzung mit
naturwissenschaftlichen Themen unerlésslich.

Einer der oben genannten Punkte, der von den neueren Entwicklungen noch unberiihrt
bleibt, ist ein starkerer Fokus auf die Naturwissenschaftskompetenz bei der Schul(system)
entwicklung. Das SQA wurde seit dem Schuljahr 2021/22 vom Qualititsmanagementsystem
fiir Schulen (QMS) abgelst. In diesem spielen nicht mehr die Ergebnisse der BIST-U eine
wesentliche Rolle beim standortbezogenen Qualitdtsmanagement, sondern die Ergeb-
nisse der iKM"™$ (BMBWE, 2022). Durch die iKM"'"® werden IKM und BIST-U abgelst
und deren Funktionen zusammengefiihrt. Die iIKM™"* dient sowohl der Feststellung des
Forderbedarfs individueller Schiilerinnen und Schiiler und der Unterrichtsentwicklung von
Klassen (bisher hauptsachlich bei der IKM verortet) sowie der Bereitstellung von Daten
fiir eine evidenzbasierte Schul- und Qualititsentwicklung (bisher hauptsichlich bei der
BIST-U verortet). Die Grundlage der Erhebungen der iKM"'"* bleiben weiterhin die seit
2009 festgelegten Bildungsstandards (IQS, 2024).

Die iKM"* wurde mit dem Schuljahr 2021/22 stufenweise eingefiihrt und testet alle
Schiilerinnen und Schiiler der 3. und 4. sowie 7. und 8. Schulstufe in Osterreich. Wie schon
bei den BIST-U und bei der IKM, wird auch bei der iKMP™VS Naturwissenschaft in der Volks-
schule nicht tiberpriift. Fiir die Sekundarstufe I gibt es nichtverpflichtende Bonusmodule
in Biologie, Chemie und Physik. In das Qualititsmanagementsystem fiir Schulen flieflen
allerdings nur die verpflichtenden Fokusmodule ein (und damit Naturwissenschaft auch auf
der Sekundarstufe I nicht). Dariiber hinaus nimmt Osterreich bei TIMSS 2023 nicht mehr
auf der 4. Schulstufe teil. Damit gibt es seit TIMSS 2019 fiir die Volksschule in Osterreich
keine Erhebung, die Riickschliisse auf die Entwicklung der Naturwissenschaftskompetenz
von Volksschulkindern auf Systemebene erlaubt. Dies bedeutet, dass die Wirksamkeit der
seit dem Jahr 2020 im Volksschulbereich gesetzten Mafinahmen (vgl. oben) nicht beurteilt
werden kann. Fiir die Zukunft wiére es wiinschenswert, die Naturwissenschaftskompetenz
systematisch in die schul(system)bezogene Qualitatsentwicklung sowohl fiir die Primarstufe
als auch fiir die Sekundarstufe aufzunehmen. Dies ist nur moglich, wenn regelméglig Daten
zum Kompetenzbereich Naturwissenschaft erhoben werden. Diese Erhebungen wiirden
neben der Bereitstellung von Daten fiir die Qualititsentwicklung auch die Bedeutung von
Naturwissenschaft als relevantem Kompetenzbereich in den Schulen stirken und somit
der stets steigenden gesellschaftlichen Bedeutung von Naturwissenschaft Rechnung tragen.
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Anhang

A1 (zu Tabelle 2): Zeitvergleich der Mathematikkompetenz von Sgh(]lerinnen und Schiilern der
4. Schulstufe (Baseline-Testung 2010 und BIST-U 2018)

Baseline-Testung

Inhaltlicher 2010 M4 BIST-U M4 2018 Differenz 2018-2010

Kompetenzbereich
M SE SD M SE SD M SE d

Mathematik gesamt 500 252 100 551 0,06 99 51 2,52 0,52

Arbeiten mit Zahlen 500 250 100 572 0,09 90 72 2,51 0,75

Arbeiten mit

. 500 2,217 100 557 0,07 99 57 2,21 0,57
Operationen

Arbeiten mit GréBen 500 2,41 100 539 0,08 102 39 2,41 0,39

Arbeiten mit Ebene

500 2,66 100 532 0,6 101 32 2,66 0,32
und Raum

Anmerkung: M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung; d = Cohen’s d; statis-
tisch signifikante Differenzen (p < .05 sind fett gedruckt).

A2 (zu Tabelle 3): Zeitvergleich der Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz 8sterreichischer
Viertklasslerinnen und Viertklassler bei TIMSS

TIMSS 2011 TIMSS 2019 Differenz 2019-2011

(Inhalts-)Bereich

M SE SD M SE SD M SE d

Mathematik 508 2,60 63 539 202 65 31 3,29 0,49
Zahlen 506 2,41 59 542 191 62 36 3,07 0,59
MaBe & Geometrie 512 3,38 75 542 2,39 71 30 4,14 0,41
Daten 515 3,22 77 528 2,72 81 13 4,21 017
Naturwissenschaft 532 287 70 522 258 74 -9 385 -0,13
Biologie 526 2,79 69 523 232 75 -3 3,63 0,04
Physik 535 280 70 519 259 78 -16 381 0,21
Erdkunde 539 352 87 524 347 87 -15 494 -017

Anmerkung: M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung; d = Cohen'’s d; statis-
tisch signifikante Differenzen (p < .05 sind fett gedruckt).
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A3 (zu Tabelle 3): Zeitvergleich der Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz von
Viertklasslerinnen und Viertklasslern im EU-Schnitt bei TIMSS

TIMSS 2011 TIMSS 2019 Differenz 2019-2011

(Inhalts-)Bereich
M SE SD M SE SD M SE d

Mathematik 516 0,60 70 525 057 72 8 0,82 0,12
Zahlen 516 0,61 71 525 058 73 8 0,84 0,11
MaBe & Geometrie 516 0,71 76 526 0,65 76 10 0,96 0,14
Daten 519 0,74 82 521 0,68 85 2 1,01 0,03

Naturwissenschaft 521 0,67 73 522 062 71 1 0,91 0,01
Biologie 525 0,69 74 524 0,66 73 -1 0,96 -0,01
Physik 516 0,71 73 518 0,68 76 2 0,98 0,02
Erdkunde 520 0,80 84 523 0,77 82 3 1,11 0,04

Anmerkung: M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung; d = Cohen'’s d; statis-
tisch signifikante Differenzen (p < .05 sind fett gedruckt).
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Einfluss von Schuleffektivitatsfaktoren liber den
fairen Vergleich hinaus

1 Einleitung

Eine der groflen Fragen in der Bildungsforschung ist, was eine gute Schule ausmacht und
welche Einflussgrofien Einfluss auf das System Schule haben (Beutel, Hohmann, Schratz
& Pant, 2016). Mit dieser Frage beschiftigen sich die Schulforschung, die Schulquali-
tatsforschung sowie die Schuleffektivititsforschung und bieten jeweils unterschiedliche
Perspektiven auf das Thema, was gute Schulen auszeichnet (Bischof, 2017).

Gute Schulen konnen unter anderem dadurch charakterisiert werden, dass deren
Schiilerinnen und Schiiler gute Schulleistungen erbringen (Beutel et al., 2016). In der
Literatur werden Faktoren genannt, die Einfluss auf die Leistung von Schiilerinnen und
Schiilern haben kénnen (fiir einen detaillierten Uberblick siehe Javornik & Klemen¢i¢
Mirazchiyski, 2023; Reynolds et al., 2014), z. B. positives Schulklima (Khan, 2019) und die
Schulkultur (Giilsen & Celik, 2021; Schmid, 2018), die Wirksamkeit der Lehrpersonen
(Aslantas, 2020; Schmid, 2018) und Fiihrungskrifte (Ozgenel & Karsantik, 2020) und
sowohl die technologischen Ressourcen (Makharova, Nurzhanova, Adilbayeva, Dossanova
& Aimagambetova, 2022) als auch die digitale Kompetenz (Zou, Huang, Ma & Qiu, 2021).
Um Schulleistung zu erheben, werden Lernstandserhebungen durchgefiihrt, die bereits gut
erforscht sind (Grof3 Ophoft, 2012). Schulen mit Beriicksichtigung u.a. der Kompositions-
effekte der Schiilerinnen und Schiiler vergleichbar zu machen, ist durch den fairen Vergleich
moglich (George & Robitzsch, 2013). Somit konnen sich Schulen, die einander dhnlich
sind, miteinander vergleichen und es kann untersucht werden, welche Einflussfaktoren auf
Schulen wirken, die verdnderbar sind, ohne dass Disparititen aufgrund der Komposition
der Schiilerinnen- und Schiilerzusammensetzung reproduziert werden.

Dieses Thema, dass aus theoretisch abgeleiteten Einflussfaktoren tiber den fairen Vergleich
hinaus die Leistung von Schulen vorhergesagt werden kann, ist bisher wenig erforscht.
Dies stellt allerdings eine wichtige Information fiir Mafinahmen der Bildungspolitik dar,
da dadurch Verbesserungspotenziale fiir Schulen offengelegt werden konnen. In vielen
Studien (George, Schreiner, Wiesner, Pointinger & Pacher, 2019; Liu, Peng, Zhao & Lui,
2022; Wang & Wu, 2023) hat sich gezeigt, dass schulische Leistung sehr stark von Hinter-
grundvariablen der Population der Schiilerinnen und Schiiler abhéngig ist. Um theoretisch
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relevante Einflussgrofen von den so gezeigten sozialen Disparitdten in den Schulleistungen
analytisch trennen zu konnen, ist der faire Vergleich wichtig. Das Ziel des vorliegenden
Beitrags ist es, die folgende Frage néher zu untersuchen: Welche Schulen sind besser oder
schlechter als der vom fairen Vergleich vorhergesagte Wert, und konnen Einflussfaktoren
auf Schulebene diese Uber- oder Unterperformanz erklaren?

2 Theoretischer Rahmen

Seit den 2000er-Jahren und der Einfithrung internationaler Vergleichsstudien wie z. B.
PISA (Programme fiir International Student Assessment) ist die evidenzbasierte Schul-,
Unterrichts- und Systementwicklung ein integrativer Bestandteil der kontinuierlichen Ver-
besserungsprozesse des Bildungswesens (Maag Merki, 2016). Ergebnisse aus Large-Scale
Assessments (LSA) an Schulen werden fiir evidenzbasierte Entscheidungsprozesse in Schule
und Unterricht genutzt (Bos, Postlethwaite & Gebauer, 2010; Grofl Ophoff, 2012). LSA
spielen eine zentrale Rolle in der bildungswissenschaftlichen Forschung und Praxis. Diese
grof3 angelegten Schulleistungsuntersuchungen erheben Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern in unterschiedlichen Unterrichtsgegenstdnden und lassen detaillierte Aus-
sagen {iber den Leistungsstand der gesamten Schiilerinnen- und Schiilerpopulation treffen.
Die gewonnenen Daten bilden die Grundlage fiir die Steuerung und Planung des Schul-
wesens sowie fiir die Weiterentwicklung von Unterricht und Schule. Durch die flichen-
deckende Durchfithrung von LSA kénnen unterschiedliche Schiilerinnen- und Schiiler-
gruppen, Unterrichtspraktiken und Schulstandorte verglichen werden.

Dieser internationalen Entwicklung folgend wurden in Osterreich auf nationaler Ebene
die Bildungsstandardiiberpriifungen (BIST-U) eingefiihrt und zwischen 2009 und 2019
auf der vierten bzw. achten Schulstufe im jeweiligen Fach (Mathematik, Deutsch, Englisch)
periodisch durch das Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des
osterreichischen Schulwesens (BIFIE) durchgefiihrt. Weiterfithrende Informationen zur
BIST-U konnen George et al. (2019) entnommen werden. Die BIST-U sollen u. a. folgende
Punkte erméglichen (BIFIE, 2019; Schreiner & Breit, 2014):

o Die Ziel- und Ergebnisorientierung des Unterrichts,
« die kontinuierliche Qualitatsentwicklung von Schule und Unterricht sowie
« ein faktenbasiertes System-Monitoring und bildungspolitische Entscheidungen.

2.1 Fairer Vergleich: Beriicksichtigung von Kovariaten

Dariiber hinaus ermoglichen Bildungsstandards den Vergleich von Schulen untereinander.
Dies kann dazu beitragen, Schulen mit Férderbedarf zu identifizieren und gezielt zu unter-
stiitzen. Kontextfaktoren haben Einfluss auf Schiilerinnen- und Schiilerleistungen, so hat
z.B. Hattie (2009) auf Grundlage von mehr als 9000 Metaanalysen eine Zusammenfithrung
tiber den Effekt verschiedener Faktoren erstellt. Es zeigte sich u.a., dass der soziodko-
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nomische Status von Schiilerinnen und Schiilern durchschnittlich eine Effektgrofie von d =
0.57 hat, die der Schulgrofie im Durchschnitt von d = 0.43. Wenn Leistungsvergleiche von
Interesse sind, ist es deswegen notwendig, Kontextfaktoren zu beriicksichtigen, vor allem
dann, wenn Lehrpersonen keinen Einfluss auf diese Kontextfaktoren haben. In Deutschland
wird der faire Vergleich verwendet und findet Verbreitung durch die Vergleichsarbeiten
(Isaac & Hosenfeld, 2008), die Bestandteil des Bildungsmonitorings auf Systemebene sind
(KMK, 2006). Auch in Osterreich in den BIST-U ist der sogenannte ,faire Vergleich“ ein
zentrales Element (George & Robitzsch, 2013; Pham, Freunberger, Robitzsch & Itzlinger-
Bruneforth, 2016; Pham & Robitzsch, 2014). Dieser Vergleich bewertet die Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern und somit auch von Schulen unter besonderer Beriicksichtigung
von Faktoren, die aulerhalb der Kontrolle der Schulen liegen, jedoch erheblichen Ein-
fluss auf die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern haben konnen (Fiege, Reuther &
Nachtigall, 2011). Dieser Ansatz hat den Vorteil, gerechtere und objektivere Bewertungen
und Vergleiche der schulischen Leistungen zu gewéhrleisten. Der faire Vergleich bertick-
sichtigt eine Reihe von Kovariaten, die sich auf verschiedene Aspekte beziehen (George &
Robitzsch, 2013). Diese Kovariaten umfassen:

1. Standort: Hier wird der Urbanisierungsgrad am Schulstandort beriicksichtigt.

2. Schule: Dieser Bereich beinhaltet Faktoren wie die Schulgréfie, gemessen an der Anzahl
der Schiilerinnen und Schiiler, und ob eine Schule eine Privatschule oder 6ffentlich ist.

3. Gruppen: Die Gruppengrofle, definiert durch die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler
in einer Unterrichtsgruppe auf Schulebene, wird ebenfalls in Betracht gezogen.

4. Schiilerinnen und Schiiler: Verschiedene schiilerinnen- und schiilerbezogene Faktoren
werden hier einbezogen. Dazu gehéren der Migrationshintergrund, ob Deutsch die
Erstsprache der Schiilerin/des Schiilers ist, das Bildungsniveau der Eltern, der berufliche
Status der Eltern (HISEI), die Anzahl der Biicher im Haushalt, das Geschlecht der Schii-
lerin/des Schiilers, und ob Schiilerinnen und Schiiler vom Test ausgeschlossen wurden.

Nihere Informationen zur Zusammenstellung der Kovariaten und Berechnung des fairen
Vergleichs kénnen der technischen Dokumentation zum fairen Vergleich entnommen
werden (George & Robitzsch, 2013). Die Informationen zu den oben genannten Kovariaten
entstammen Kontextbefragungen der Schulleitungen, Lehrpersonen, Schiilerinnen und
Schiiler und Eltern. Diese wurden begleitend zu den BIST-U durchgefiihrt. Durch die
Beriicksichtigung dieser Kovariaten (fairer Vergleich) wird eine genauere Beurteilung der
Schulleistungen ermoglicht, indem sichergestellt wird, dass Unterschiede in den Ergeb-
nissen nicht auf unterschiedliche Hintergriinde oder Umgebungen der Schiilerinnen und
Schiiler zuriickgefithrt werden (Timmermans & Thomas, 2015).

2.2 Schuleffektivitdtsforschung: Pradiktoren von Schulleistung
Forschungsergebnisse zeigen, dass eine gute Schule durch mehrere Merkmale charakterisiert

werden kann: Gute Lernergebnisse (Hattie, 2009); Gerechtigkeit (Kazemi, 2016); positive
Schulentwicklung (Bischof, 2017); gute Schulleitung (Schratz, Hartmann & Schley, 2010);
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kollegiales Miteinander (Massenkeil & Rothland, 2016); férderndes Lernklima (Klem
& Connell, 2014). Leistungsunterschiede zwischen Schulen, Klassen und Schiilerinnen
und Schiler lassen sich durch eine Vielzahl von Faktoren erkldren (Brithwiler, Helmke &
Schrader, 2017).

Die Schuleffektivititsforschung untersucht die Einflussfaktoren auf den Lernerfolg
der Schiilerinnen und Schiiler, um herauszufinden, welche Faktoren die Leistung der
Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen und wie diese Faktoren optimiert werden koénnen,
um die Qualitdt der Schule zu verbessern. Die Schuleffektivitatsforschung fokussiert dabei
auf folgende Ebenen (Lindorff, Sammons & Hall, 2020): Schulsysteme, Schulstrukturen,
Unterrichtsmerkmale, Merkmale von Lehrpersonen und Merkmale von Schiilerinnen und
Schiiler. Die Schuleffektivitatsforschung liefert wichtige Erkenntnisse fiir die Schulentwicklung
und die Verbesserung der Schulqualitat (Scheerens, 1990). Durch die gezielte Optimierung
der Einflussfaktoren auf den Lernerfolg kann die Schule allen Schiilerinnen und Schiilern
die Moglichkeit erdffnen, ihre Potenziale zu entfalten und ihre Bildungsziele zu erreichen
(Teddlie & Reynolds, 2000). Der Begriff ,,Schuleffektivitat“ ist in der Literatur nicht eindeutig
definiert. Eine héufig verwendete Definition ist die, die Schuleffektivitit als die Erreichung
eines gewiinschten Ergebnisses oder Ziels, z. B. die Beherrschung der Lehrplaninhalte durch
die Schiilerinnen und Schiiler (Levine & Lezotte, 1990). Eine weitere Definition fokussiert auf
den Organisationsgedanken und sieht Schuleffektivitit als die Erfiilllung der Ziele einer Schule
unter Beriicksichtigung der vorhandenen Ressourcen und ohne Uberlastung der Mitglieder
einer Schule (Bollen, 1996). Haufiger als explizite Definitionen von Schuleffektivitat finden
sich Definitionen effektiver Schulen. Eine Schule gilt als effektiv, wenn sie den Leistungs-
zuwachs ihrer Schiilerinnen und Schiiler iiber die Erwartungen hinaus steigert (Creemers,
Peters & Reynolds, 1989; Sammons, Thomas & Mortimore, 1997; Stoll & Fink, 1996). Dieser
Ansatz, auch Value-Added- Ansatz genannt, berticksichtigt die unterschiedlichen Ausgangs-
bedingungen der Schiilerinnen und Schiiler und misst den Mehrwert, den eine Schule zum
Lernerfolg beitragt. Ziel des Value-Added-Ansatzes ist es, herauszufinden, inwieweit eine
Schule tiber die von ihr nicht beeinflussbaren Faktoren hinaus zur Verbesserung der Lern-
ergebnisse ihrer Schiilerinnen und Schiiler beitragt. Dieser Ansatz verwendet meist Langs-
schnittdaten und ist nach allgemeiner Auffassung die valideste und geeignetste Messgrofle
fiir Schuleffektivitat (Timmermans & Thomas, 2015). Die Schuleffektivitatsforschung unter-
sucht den Einfluss von Faktoren auf die Lernergebnisse auf verschiedenen Ebenen, z.B. auf
der Schulebene, der Ebene der Lehrperson und der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler.
Als Kriterien der Schuleffektivitit werden die Ergebnisse auf der Ebene der Schiilerinnen
und Schiiler herangezogen (Bischof, 2017). Diese lassen sich in kognitive und nichtkognitive
Kriterien einteilen. Kognitive Kriterien beziehen sich auf die Leistung oder Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler, wihrend nichtkognitive Kriterien Aspekte wie Wohlbefinden,
Einstellungen, Motivation und Selbstkonzept umfassen. Die Schuleffektivititsforschung
(Educational Effectiveness Research, EER) ist eng mit der Frage nach den Merkmalen guter
Schulen verbunden (Reynolds, Chapman, Kelly, Muijs & Sammons, 2011). Schuleffektivitat
wird in der Regel tiber die durchschnittliche Schulleistung operationalisiert und im vor-
liegenden Beitrag als abhéngige Variable verwendet. Dieser Ansatz (Day et al., 2009; Reynolds
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etal., 2014) geht davon aus, dass die Gesamtwirkung einer Schule den Einfluss dieser Schule
auf eine ,,durchschnittlichen® Schiilerin/einen ,,durchschnittliche” Schiiler widerspiegelt.

2.3 Dynamisches Modell der Bildungswirksamkeit

Fiir die Auswahl der Pradiktoren wird als Grundlage das ,,dynamic model of educational
effectiveness“ (DMEE) verwendet. Das von Creemers und Kyriakides entwickelte Modell
stellt ein dynamisches, integratives Modell der Bildungswirksamkeit dar (s. Abbildung 1).
Das dynamische Modell der Bildungswirksamkeit ist ein komplexes Theoriemodell, das
die Zusammenhinge zwischen verschiedenen Faktoren auf der Schul- und Klassenebene
und den Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler beschreibt (Creemers, Kyriakides
& Antoniou, 2012). Es basiert auf der Annahme, dass Schuleffektivitit ein Mehrebenen-
modell mit multiplen Wirkungszusammenhéngen ist (Kyriakides & Creemers, 2008). Das
DMEE gehort zu den bestuntersuchten Theoriemodellen in der Schulwirksamkeits-
forschung. Der vorliegende Artikel fokussiert auf die Ebene der Schule.

[ Nationale/regionale Bildungspolitik
Evaluation der Politik
Bildungsumfeld

Phase
Fokus
Differenzierung .-

Haufigkeit J
Qualitat

Schulpolitik
Evaluation der Schulpolitik

* Strukturierung
* Modellierung
+ Anwendung
* Fragenstellen
* Bewertung
» Zeitmanagement

* Klassenzimmer als Lernumgebung

Ergebnisse:
Unterrichtsqualitat: * Kognitiv
* Orientierung » Affektiv

* Psychomotorisch
* Neues Lernen

* Soziodkonomischer

* Begabung Status (SES) . Erwartungep
* Ausdauer * Denkstil
e * Geschlecht o
* Zeit fur Aufgaben « Ethnizitst * Motivation fur
* Lernméglichkeiten das Fach

« Persénlichkeitsmerkmale

Abbildung 1:  Das dynamische Modell der Bildungswirksamkeit (entnommen aus Creemers & Kyriaki-

des, 2010)
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Laut Modell kann die Ebene der Schule in folgende Faktoren aufgeteilt werden (Kyriakides,
Creemers & Charalambous, 2018):

1. Schulpolitik hinsichtlich des Unterrichts und der Handlungen, die die Unterrichts-
praxis verbessern:

a. Qualitat des Unterrichts (z. B. Unterstiitzung von Lehrpersonen beim Einsatz von
effektiven Lehrmethoden).

b. Ausmaf des Unterrichts (z.B. Beginn und Ende der Unterrichtszeit).

c. Bereitstellung von Lernmdoglichkeiten (z. B. Bereitstellung von Unterstiitzung fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf).

2. Evaluation der Schulpolitik hinsichtlich des Unterrichts und der Handlungen, die
die Unterrichtspraxis verbessern (z. B. Uberpriifung der Umsetzung der festgelegten
Regeln).

3. Richtlinien hinsichtlich der Lernumwelt der Schule und der Handlungen, um die
Lernumwelt zu verbessern:

a. Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler au8erhalb des Klassenzimmers (z. B.
Regeln fiir das Verhalten auflerhalb des Klassenzimmers).

b. Zusammenarbeit und Interaktion der Lehrpersonen (z.B. Férderung des Aus-
tauschs von Lehrpersonen hinsichtlich deren professioneller Weiterentwicklung).

c. Politik der Schulpartnerschaft (z. B. Verhéltnis zur Gemeinde, den Eltern usw.).

d. Bereitstellung von ausreichend Lernressourcen fiir die Schiilerinnen und Schiiler
und Lehrpersonen (z. B. Bereitstellung von Unterstiitzungspersonal).

4. Evaluation der Richtlinien hinsichtlich der Lernumwelt der Schule und der Hand-
lungen, um die Lernumwelt zu verbessern (z. B. Kontrolle der in Punkt 3 festgelegten
Richtlinien).

Das DMEE bietet einen theoretischen Rahmen, um Zusammenhénge zwischen ver-
schiedenen Faktoren und Schulleistung zu verstehen. Ressourcen und ihre Verfiigbarkeit
spielen im DMEE eine zentrale Rolle. Die Bereitstellung von Lernressourcen und Lern-
moglichkeiten umfasst sowohl materielle Ressourcen (z. B. Lehrbiicher, Computer) als auch
personelle Ressourcen (z. B. Lehrpersonen, Unterstiitzungspersonal). Férderangebote, Ganz-
tags- und/oder Nachmittagsbetreuung und zusitzliches Unterstiitzungspersonal konnen
als Ressourcen gesehen werden und somit als Pradiktoren fiir Schulleistung betrachtet
werden. Die Einschriankung auf diese Faktoren musste vorgenommen werden, weil keine
weiteren Pradiktoren auf Schulebene fiir beide Erhebungszeitpunkte konsistent vorhanden
waren. Die Férderung lernschwacher Schiilerinnen und Schiiler ist nicht nur aus Griinden
der Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit wichtig, sondern kann auch die gesamte
Schulleistung positiv beeinflussen (Kiel, 2017; Semper, Mende & Berkemeyer, 2017): Gezielte
Forderprogramme fiir lernschwache Schiilerinnen und Schiiler konnen dazu beitragen,
Wissensliicken zu schlieflen und Kompetenzen zu verbessern (Bruneforth, Weber & Bacher,
2012). Dies kann wiederum zu einer Steigerung der gesamten Schulleistung fithren. Die
Teilnahme an einer Ganztags- oder Nachmittagsbetreuung kann Schiilerinnen und Schiiler
zusétzliche Méglichkeiten bieten, um zu lernen und Hausaufgaben zu erledigen (Borner,
2011). Dariiber hinaus konnen diese Angebote die soziale und emotionale Entwicklung der
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Schiilerinnen und Schiiler fordern und somit auch ihre Lernbereitschaft und -motivation er-
hohen (Greenberg et al., 2003). Zusitzliches Unterstiitzungspersonal wie Sozialarbeiterinnen
und Sozialarbeiter oder Schulpsychologinnen und Schulpsychologen kénnen die Lehr-
personen entlasten und sie sowohl bei padagogischen als auch bei nichtpadagogischen
Aufgaben unterstiitzen (Vogtenhuber, Lassnigg, Bruneforth, Edelhofer-Lielacher & Siegle,
2015). In Zeiten des Mangels an Lehrpersonen, des hohen administrativen Aufwands fiir
die Lehrpersonen und der psychischen Belastung von Schiilerinnen und Schiiler kdnnte das
Vorhandensein von Unterstiitzungspersonal eine zentrale Variable darstellen. Ein Schnitt-
punkt zwischen der Bereitstellung von Lernressourcen und Lernmoglichkeiten kann die Ab-
frage der Verwendung von Instrumenten zur Qualititssicherung und -entwicklung sein. Die
in diesem Pradiktor verwendeten Aspekte umfassen Feedback vonseiten der Schiilerinnen
und Schiiler hinsichtlich der vorhandenen Ressourcen, das Vorhandensein von Mentoring
und interne/externe Evaluation. Generell soll der Einsatz solcher Instrumente zur Quali-
tatssteigerung an Schulen beitragen (Altrichter, Kemethofer & George, 2019), im vor-
liegenden Beitrag soll jedoch der Status quo erhoben und untersucht werden, ob das Vor-
handensein dieser Instrumente ein Pradiktor fiir die Schulleistung und die Abweichung
vom Erwartungswert sein kann.

2.4 Zielsetzung des Beitrags: Vorhersage von Schulleistung liber den
fairen Vergleich hinaus

Folglich wird in diesem Beitrag untersucht, inwiefern eine Auswahl an Schuleffektivitits-
faktoren zur Bereitstellung von Lernméglichkeiten und Lernressourcen die schulische
Leistung in der BIST-U Mathematik der 4. Schulstufe in zwei Erhebungszeitpunkten (2013
und 2018) erkldren kann und wie diese Einfliisse tiber den fairen Vergleich hinaus ana-
lysiert werden konnen. Als Pradiktoren wurden fiinf Items aus dem Kontextfragebogen
der Schulleitungen ausgewihlt (siche Methodenteil fiir weiterfithrende Informationen zu
den Items) und der Ebene der Bereitstellung von Lernressourcen und Lernmdglichkeiten
zugeordnet. Folgende Hypothesen wurden fiir den vorliegenden Beitrag formuliert:

o Hypothese 1: Die fiinf betrachteten Aspekte der Bereitstellung von Lernressourcen
und Lernmoglichkeiten sagen die durchschnittliche Schulleistung fiir beide Erhe-
bungsjahre vorher.

« Hypothese 2: Die fiinf betrachteten Aspekte der Bereitstellung von Lernressourcen
und Lernmoglichkeiten sagen die Abweichung vom Erwartungswert fiir beide Erhe-
bungsjahre vorher.

Explorativ wird tiberpriift, ob Schulen nach Standortmerkmalen (Urbanisierungsgrad,
Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit anderer
Erstsprache als Deutsch, Schulerhalter) in Gruppen eingeteilt werden kénnen (McCracken
& Barcinas, 1991; Opdenakker & Van Damme, 2000; Stewart, 2009) und ob diese einen
Zusammenhang mit der durchschnittlichen Schulleistung und der Abweichung vom Er-
wartungswert aufweisen. Die vier genannten Standortmerkmale bzw. Hintergrundmerkmale
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auf Schulebene gingen in die Bestimmung des Erwartungswerts des fairen Vergleichs allein
wechselseitig kontrolliert ein. Diese Hintergrundmerkmale sind jedoch nicht unkorreliert,
daher ist anzunehmen, dass diese in Clustern auftreten. Diese relevanten Gruppen von
Hintergrundvariablen konnen tiber den Erwartungswert hinaus weitere Erkldrungskraft
besitzen. Auf schulischer Ebene zeigen sich in Ergebnissen aus der Hannoverschen Grund-
schulstudie z. B. Leistungsunterschiede, die mit der Migrationsquote zusammenhingen
(Tiedemann & Billmann-Mahecha, 2004), wohingegen andere Studien andere Effekte auf die
Schulleistung finden (Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 2013). Daher sollen die oben
genannten Standortmerkmale zustzlich explorativ in die Analysen miteinbezogen werden.

Der Beitrag geht nicht allein durch die Verkniipfung des DMEE aus der Schuleffektivitits-
forschung mit den Daten aus den Bildungsstandardiiberpriifungen {iber den bestehenden
Forschungsstand hinaus, sondern auch dadurch, dass die Abweichung vom Erwartungs-
wert aus dem fairen Vergleich vorhergesagt werden soll. Hierbei kann dieser ,,added value®
darin bestehen, dass nicht nur Ausgangsbedingungen beleuchtet werden, sondern auch
Konstellationen von Bedingungen durch den Einbezug der Clusteranalysen. Diese Be-
trachtung birgt das Potenzial, inhaltsvalider zu sein als die reine Betrachtung von Einzel-
bedingungen.

3 Methode

3.1 Datengrundlage

Grundlage der Analysen bilden die Daten der Bildungsstandardiiberpriifungen aus den
Jahren 2013 und 2018 auf der vierten Schulstufe in Mathematik. Die Datenbasis umfasst
die Befragungen der Schulleitungen sowie die Testergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler
aggregiert als Schulleistungsmittelwert. Bei beiden Erhebungen handelt es sich um Voll-
erhebungen. In die Analysen flossen nur Schulen ein, die Leistungsdaten zu beiden Test-
zeitpunkten vorwiesen, also sowohl an den Bildungsstandardiiberpriifungen 2013 als auch
2018 teilgenommen hatten. Schulen, die fehlende Werte in einem der Pradiktoren aufwiesen,
wurden aus den Analysen ausgeschlossen. Im Datensatz des Erhebungsjahres 2018 wurden
vier weitere Schulen ausgeschlossen, da mehr als 1.000 Schiilerinnen und Schiiler diese
vier Schulen besuchten. Nachdem die maximale Schulgrof3e im Erhebungsjahr 2013 bei
510 Schiilerinnen und Schiiler lag, wére mit Einschluss der oben genannten vier Schulen
die Vergleichbarkeit der Schulen zwischen den Erhebungszeitpunkten eingeschrankt ge-
wesen. Eine Ubersicht iiber die Anzahl der in die Analysen eingeflossenen Datenpunkte
ist Tabelle 1 zu entnehmen. Die Analysen umfassten Korrelationen, multiple Regressionen
und Clusteranalysen fiir beide Erhebungszeitpunkte.
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Tabelle 1: Ubersicht tiber die Datenbasis der BIST-U 2013 und 2018

Schulen
Jahr Leistungswerte fiir Nach Ausschluss von
beide Erhebungszeitpunkte fehlenden Werten in den Pradiktoren
2013 2.922 2.756
2018 2.922 2.482

Fir die Datenaufbereitung und alle Analysen wurde die Software R (R Core Team, 2023) verwendet.

3.2 Instrumente

Fir die Analysen wurden einerseits die Plausible Values (n = 10 pro Schule) aus den
Bildungsstandardiiberpriifungen in Mathematik (2013 und 2018) verwendet und anderer-
seits Items aus den Kontextbefragungen auf Ebene der Schulleiterinnen/Schulleiter (Institut
des Bundes fiir Qualitétssicherung im Osterreichischen Schulwesen, 2023). Der vorliegende
Beitrag fokussiert auf die Faktoren der Bereitstellung von Lernressourcen und Lernmdglich-
keiten aus dem DMEE und verwendet folgende Pradiktoren:

o Forderunterricht fiir lernschwache Schiilerinnen und Schiiler in Mathematik
« Vorhandensein von ausreichend Unterstiitzungspersonal

o Vorhandensein eines Ganztagsangebots

o Vorhandensein einer Nachmittags-/Tagesbetreuung

o Verwendung von Instrumenten zur Qualititssicherung und -entwicklung

Die genaue Formulierung der fiinf verwendeten Items ist Tabelle 8 im Anhang zu ent-
nehmen. Zusitzlich wurde die Abweichung vom Erwartungswert wie folgt berechnet:
Plausible Value des Schulleistungsmittelwerts — Mittelwert zwischen oberem und unterem
Erwartungsbereich.

Die Aufgaben der Bildungsstandardiiberpriifung auf der vierten Schulstufe in Mathematik
fuflen auf den Bildungsstandards, die sich aus den Lehrpldnen ableiten. Die Lehrpline
bieten einen Rahmen fiir den Unterricht und die Lernziele und legen fest, welche Inhalte
und Kompetenzen in einem Fach oder einer Doméne vermittelt werden sollten. Um fiir
ein Fach Aufgaben entwickeln zu kdnnen, wurden Kompetenzmodelle entwickelt, die
verschiedene Fahigkeiten und Fertigkeiten strukturieren. Somit bilden diese Kompetenz-
modelle die Grundlage der Entwicklung von Testinstrumenten. In den Bildungsstandard-
tiberpriifungen der vierten Schulstufe in Mathematik ist das Kompetenzmodell in ,, Inhalt-
liche mathematische Kompetenzen® und ,, Allgemeine mathematische Kompetenzen® unter-
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teilt. Inhaltliche mathematische Kompetenzen untergliedern sich in ,, Arbeiten mit Zahlen®,
»Operationen’, ,,Groflen” und ,,Ebenen und Raum® Die ,,Allgemeinen mathematischen
Kompetenzen® beinhalten ,,Modellieren’, ,,Operieren®, ,Kommunizieren“ und ,,Problem-
l6sen”. Fiir eine detailliertere Beschreibung des Kompetenzbereichs siehe die Bundesergeb-
nisberichte fiir die Erhebungsjahre 2013 und 2018 (BIFIE, 2019; Schreiner & Breit, 2014).

4 Ergebnisse

4.1 Gruppierung der Schulen in Cluster

Ein Ziel der Untersuchung war es, zu iiberpriifen, ob die Hintergrundmerkmale einer Schule,
die zum Teil bereits in den fairen Vergleich eingingen, die Schulleistung oder die potenzielle
Abweichung von dem zu erwartenden Wert (fairer Vergleich) vorhersagen konnen. Falls
sich Volksschulen in den Erhebungsjahren 2013 und 2018 in Gruppen einteilen lassen
konnten, konnten diese Gruppierungen ebenfalls pradiktiv fiir die Schulleistungen sein.
Deswegen wurde in Voranalysen eine K-Means-Clusteranalyse durchgefiihrt, um Muster in
den Merkmalen von Schulen fiir beide Erhebungsjahre zu identifizieren. Folgende Variablen
flossen in die Clusteranalysen ein:

o Urbanisierungsgrad: dicht besiedelt, mittel besiedelt, diinn besiedelt

o Schulerhalter: privat, 6ffentlich

e Grofle der Schule: Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern

o Erstsprache: Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Erstsprache als Deutsch

Fir das Erhebungsjahr 2018 wurden vier Schulen mit einer abweichend grofien Anzahl
(n > 1000) an Schiilerinnen und Schiilern ausgeschlossen. Die Analyse ergab fiir beide Jahre
jeweils drei Cluster mit dhnlichen Eigenschaften. Jeweils erwies sich eine Drei-Cluster-
Losung fiir alle 10 Datensétze als passend (siehe Abbildungen 2 und 3 im Anhang).

Cluster 1 (kleine Landschulen) reprasentierte Schulen, die in diinn besiedelten/land-
lichen Gebieten lagen und von wenigen Schiilerinnen und Schiilern besucht wurden und
einen geringen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Erstsprache als Deutsch
aufwiesen. Im Vergleich dazu wies Cluster 2 (mittlere Schulen) leicht hohere Werte bei
den zuvor beschriebenen Merkmalen auf. Cluster 3 (grofie Stadtschulen) beinhaltete
Schulen, die im stddtischen Bereich lagen, einen gréfleren Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern mit anderer Erstsprache als Deutsch hatten und von einer im Vergleich zu den
anderen Clustern grofleren Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern besucht wurden. Es
wurde festgestellt, dass die Variable {iber den Status der Schule (6ffentlich/privat), die
in die Clusteranalyse einbezogen wurde, keine signifikanten Unterschiede zwischen den
drei Clustern aufwies.
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Tabelle 2: Ubersicht tber die Anzahl an Schulen nach Erhebungsjahr und Cluster

Erhebunasiahr Cluster 1: Cluster 2: Cluster 3:

9s) kleine Landschulen mittlere Schulen groBe Stadtschulen
2013 354 Schulen 781 Schulen 1.621 Schulen
2018 302 Schulen 734 Schulen 1.446 Schulen

Fiir die Aufnahme der Cluster in die multiplen Regressionen wurde eine Dummy-Codierung
vorgenommen. Schulen im Cluster 1 (kleine, landliche Schulen mit geringstem Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Erstsprache als Deutsch) wurden als Referenz-
gruppe fiir die notwendige Dummy-Codierung ausgewéhlt. Diese Variablen wurden in
die multiplen Regressionen als Pradiktoren aufgenommen, um herauszufinden, ob die
gefundenen Gruppierungen der Schulen einen Vorhersagewert fiir die Schulleistung und
die Abweichung vom Erwartungswert lieferten.

4.2 Zusammenhange zwischen den Pradiktoren

Die im Folgenden dargestellten Korrelationen der untersuchten Variablen sollen dazu
dienen, multiple Zusammenhéange zu identifizieren, Multikollinearitét zu vermeiden und -
falls notwendig - relevante Pradiktoren anzupassen. Hierdurch sollen potenzielle zusétzliche
Zusammenhinge entdeckt, hohe Korrelationen zwischen Variablen tiberpriift (Moglichkeit
der Beeintrachtigung der Stabilitdt und Genauigkeit des Regressionskoeffizienten) und
die Stirke und Richtung der linearen Beziehung zwischen Variablen untersucht werden.

Fiir das Erhebungsjahr 2013 fanden sich zwischen den Pradiktoren kaum Zusammen-
hénge. Ausnahme bildeten drei Korrelationspaare, die geringe bis sehr hohe Zusammen-
hinge aufwiesen. Das Vorhandensein von Unterstiitzungspersonal korrelierte sowohl mit
dem Vorhandensein von Nachmittagsbetreuung (r(9) = -.11, p < .001) als auch mit dem
Mittelwert der Schulleistung (r(9) = .14, p < .001) gering. Hohere Effekte lassen sich er-
wartungsgemaf fiir den Zusammenhang zwischen dem Mittelwert der Schulleistung und
der Abweichung vom Erwartungswert (Mittelwert der Schulleistung [PV] und Abweichung
vom Erwartungswert (r(9) = .81, p <.001) berichten. Zusitzlich korrelierten die Dummy-
Variablen aus der Clusteranalyse mit einigen der Pradiktoren und den abhéngigen Variablen
iiberwiegend gering. Anders verhielten sich die beiden Korrelationspaare, die mittlere bis
starke Zusammenhénge aufwiesen. Grofle Stadtschulen korrelierten mit dem Vorhanden-
sein von Unterstiitzungspersonal moderat (r(9) = .33, p <.001) und mit der Abweichung
vom Erwartungswert hoch (#(9) = -.75, p < .001).

Fiir das Erhebungsjahr 2018 zeigten sich zwischen den Variablen iiberwiegend zu ver-
nachldssigende Zusammenhiénge. Die fiinf folgenden Korrelationspaare bildeten hier
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jedoch eine Ausnahme, die einen geringen bis sehr hohen Zusammenhang aufwiesen.
Das Vorhandensein von Qualititsinstrumenten korrelierte gering mit dem Vorhanden-
sein einer Nachmittagsbetreuung (r(9) = -.11, p < .001), ebenso wie mit dem Vorhanden-
sein der Férderung von schwachen Schiilerinnen und Schiilern in Mathematik (r(9) = .11,
p <.001) und dem Vorhandensein von Unterstiitzungspersonal (r(9) = -.13, p <.001). Der
Mittelwert der Schulleistung hing ebenfalls gering mit dem Vorhandensein von Unter-
stiitzungspersonal zusammen (r(9) = .15, p < .001), aber hoch mit der Abweichung vom
Erwartungswert (7(9) = .80, p <.001). Auch im Erhebungsjahr 2018 wiesen die Dummy-
Variablen iiberwiegend keine bis niedrige Zusammenhiange auf. Ausnahme bildeten die
beiden folgenden Korrelationspaare. Grofie Stadtschulen korrelierten moderat mit dem
Vorhandensein von Unterstiitzungspersonal (r(9) = .30, p < .001) und hoch mit der Ab-
weichung vom Erwartungswert (r(9) =-.77, p < .001).

Nahezu alle Korrelationen waren hochst signifikant (p < .001), was jedoch der hohen Anzahl
an Schulen geschuldet ist. Die Korrelationskoeffizienten inkl. Konfidenzintervalle konnen
Tabelle 3 entnommen werden, in der unteren Hélfte sind die Werte von 2013 abgebildet,
in der oberen Hilfte die Werte fiir das Erhebungsjahr 2018.

4.3 Vorhersage der Schulleistung iiber Schuleffektivitatsfaktoren

Ziel der Regressionsanalysen war es, den Schulmittelwert der Leistung in der Mathematik-
BIST-U (PV) basierend auf verschiedenen Pradiktoren vorherzusagen. Hierzu wurde fiir
beide Erhebungsjahre (2013, 2018) ein identisches Modell spezifiziert (s. Tabellen 4 und
5). Im Erhebungsjahr 2013 werden 3.8 % der Varianz erklart, wohingegen im Jahr 2018
6.6 % der Varianz erklart werden. Die hochst signifikanten Ergebnisse sind wiederum
auf die hohe Anzahl an Schulen zurtickzufithren und in Populationsanalysen nicht aus-
sagekriftig. Daher werden nur Priddiktoren berichtet, deren B > .10 betrdgt. Nur drei
standardisierte Regressionskoeflizienten erwiesen sich fiir das Erhebungsjahr 2013 als be-
deutsam (s. Tabelle 5, Vorhandensein von Unterstiitzungspersonal; Dummy-Variablen).
Wenn mehr Unterstiitzungspersonal vorhanden war, stieg der Schulmittelwert an (§ =.10).
Mittelgrofle Schulen in durchschnittlich dicht besiedeltem Gebiet hatten mit einer mittleren
Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, einen héheren
Schulmittelwert (Dummy-Variable 1) als kleine Schulen in lindlichem Gebiet und mit
einer geringeren Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern, deren Erstsprache nicht Deutsch
ist (3 = .11). Schulen, die von einer hohen Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern be-
sucht wurden, in stadtischem Gebiet lagen und die meisten Schiilerinnen und Schiiler mit
anderer Erstsprache als Deutsch aufwiesen, hatten einen hoheren Schulmittelwert (Dummy-
Variable 2) als kleine Schulen in ldndlichem Gebiet und mit einer geringeren Anzahl an
Schiilerinnen und Schiilern deren Erstsprache nicht Deutsch war (f = .19).
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Tabelle 4: Ergebnisse der multiplen linearen Regression fiir das Erhebungsjahr 2013: Vorhersage von
Schulleistung

Schulmittelwert PV

Prédiktoren standardi-

B 95CI Beta sierter Cl P
(Intercept) 518.54 [517.22,519.86] .00 [.00,.00] <.001
Vorhandensein von Ganztags- 391 (463, -3.20] —01  [-02,.0] < 001
betreuung

Vorhandensein von Nachmittags-

2.02 [1.65, 2.40] .02 [.02,.03] <.001
betreuung

Vorhandensein von Férderung
schwacher Schilerinnen und -1.18 [-2.21,-16] -00 [-.02,-.01] .049
Schiler in Mathematik

Vorhandensein von Unterstit-

134 [1.29,1.41] 10 [-02,-02] <.001
zungspersonal
YOrhandenselnvonQualltats— _83 [1.04, —.63] —03 [-04,-02] <.001
instrumenten
Dummy-Variable 1 (mittlere 1073 [10.28,1118] A1 [11,12]  <.001
Schulen)
Dummy-Variable 2 (groBe
Stodtechdlon 1677 [16.19,17.35] A9 [19,20]  <.001
Beobachtungen 2.756
R? .038

Tabelle 5: Ergebnisse der multiplen linearen Regression fir das Erhebungsjahr 2018: Vorhersage von
Schulleistung

Schulmittelwert PV

Prédiktoren standardi-

B 95CI Beta sierter Cl P
(Intercept) 52495 [523.82,526.08] .00 [.00,.00] <.001
Vorhandensein von Ganztags- 239 [-3.68, -1.11] —01  [-02,-01] 005
betreuung

Vorhandensein von Nachmittags-

betreuung 8.94 [8.19, 9.69] 09  [09,.10]  <.001

Vorhandensein von Férderung
schwacher Schiilerinnen und -4.88 [-5.80, -3.97] -03 [-04,-03] <.001
Schiler in Mathematik

Vorhandensein von Unterstiit-

1.45 [1.38, 1.53] A1 [11,12]  <.001
zungspersonal
Yorhandenseln von Qualitats- 76 [49, 1.04] 02 102, .04] < 001
instrumenten
Dummy-Variable 1 (mittlere 1574  [1527,1621] .15  [15,16]  <.001
Schulen)
Dummy-Variable 2 (groBe 2608  [25.66,26.51] 28  [28,.29]  <.001

Stadtschulen)

Beobachtungen 2.482
R? 066
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Fiir das Erhebungsjahr 2018 (s. Tabelle 5) zeigten sich sehr dhnliche Ergebnisse, jedoch
waren die standardisierten Regressionskoeffizienten fiir die fiir das Erhebungsjahr 2013
oben beschriebenen Pridiktoren etwas hoher. Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass der Schulmittelwert fiir keines der beiden Erhebungsjahre durch die fiinf Pradiktoren
betreffend die Lernressourcen und Lernméglichkeiten vorhergesagt wurde.

4.4 Vorhersage der Abweichung vom Erwartungswert liber
Schuleffektivitatsfaktoren

Ziel der Regressionsanalysen war es, die Abweichung vom Erwartungswert des Schulmittel-
werts der Leistung in der Mathematik-BIST-U (PV) basierend auf fiinf Pradiktoren zur
Bereitstellung von Lernressourcen vorherzusagen. Hierzu wurde fiir beide Erhebungsjahre
(2013, 2018) ein identisches Modell spezifiziert (s. Tabelle 6 und 7). Im Erhebungsjahr
2013 wurden 0.8 % der Varianz erkléart, wohingegen im Jahr 2018 0.2 % der Varianz er-
klart wurden. Die hochstsignifikanten Ergebnisse waren wiederum auf die hohe Anzahl
an Schulen zuriickzufiihren.

Tabelle 6: Ergebnisse der multiplen linearen Regression fiir das Erhebungsjahr 2013: Vorhersage der
Abweichung vom Erwartungswert

Differenz vom Erwartungswert

Pradiktoren standardi-

B 95¢i Beta sierter Cl P
(Intercept) -23.05 [-24.49,-21.62] .00  [.00,.00]  <.001
vorhandensein von Ganztags- 619 [-691,-549]  -03 [-03,-03] <.001
betreuung

Vorhandensein von Nachmittags-

-3.83 [-4.80,-3.47] -05 [-06,-05] <.001
betreuung

Vorhandensein von Férderung
schwacher Schilerinnen und 3.72 [2.65, 4.81] .03 [.03,.05] <.001
Schiler in Mathematik

Vorhandensein von Unterstit-

A1 [.06, .18] 01  [01,02] <.001
zungspersonal
YOrhandenseln von Qualitats- 138 [1.59,-1,19] —05 [-07,-05] < 001
instrumenten
Dummy-Variable 1 (mittlere 79 [34,1.11] 01 [01,.02] < 001
Schulen)
Dummy-Variable 2 (groBe
Stadtschulen) -1.37 [-1.93,-.82] -02 [-03,-02] <.001
Beobachtungen 2.756
R? .008

Die oben beschriebenen Effekte konnten sich weder fiir das Erhebungsjahr 2013 (s. Tabelle 6)
noch fiir das Erhebungsjahr 2018 (s. Tabelle 7) replizieren. Die kleinen Effekte fiir das Vor-
handensein von Unterstiitzungspersonal und beide Gruppierungen aus der Clusterana-
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lyse verschwanden in den beiden folgend dargestellten Regressionsergebnissen nahezu
vollstindig. Die Abweichung vom Erwartungswert konnte weder fiir das Erhebungsjahr
2013 noch fiir das Erhebungsjahr 2018 durch die fiinf Pradiktoren zur Bereitstellung von
Lernressourcen vorhergesagt werden.

Tabelle 7: Ergebnisse der multiplen linearen Regression fiir das Erhebungsjahr 2018: Vorhersage der
Abweichung vom Erwartungswert

Differenz vom Erwartungswert

Pradiktoren standardi-

B 95CI Beta sierter Cl P
(Intercept) -28.03 [-29.23,-26.85] .00  [.00,.00]  <.001
Vorhandensein von Ganztags- 249 [-331,-1.67] -01 [-02,-01] <.0071
betreuung

Vorhandensein von Nachmittags-

94 [:34, 1.56] 01 [01,.02] 015
betreuung

Vorhandensein von Férderung
schwacher Schilerinnen und -1.14 [-1.88, -.41] -01 [-02,-.01] .014
Schiler in Mathematik

Vorhandensein von Unterstit-

21 [.15, 28] 02 [02,.03]  <.001
zungspersonal
Yorhandensem von Qualitats- o7 [.45, .89] 02 [02, 04] < 001
instrumenten
Dummy-Variable 1 (mittlere 117 [73,1.63] 01 [01,02]  <.001
Schulen)
Dummy-Variable 2 (groBe
Stodtechdlon -93  [-133,-53]  -01 [-02,-01] <.001
Beobachtungen 2.482
R? .002

5 Diskussion

Um die Frage ,Was macht gute Schulen aus?“ beantworten zu konnen, untersuchte dieser
Beitrag fiinf mogliche Einflussfaktoren auf die Effektivitat von Schulen, insbesondere ob
das Vorhandensein einer Ganztagsbetreuung, Nachmittagsbetreuung, die Forderung von
schwachen Schiilerinnen und Schiilern in Mathematik, das ausreichende Vorhandensein von
Unterstiitzungspersonal und die Verwendung von Qualitétsinstrumenten die Schulleistung
oder die Abweichung vom Erwartungswert der Schulleistung vorhersagen. Explorativ
wurde untersucht, ob sich diese Effekte fiir Gruppierungen von Schulen, eingeteilt nach
Urbanisierungsgrad, Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern und Anzahl an Schiilerinnen
und Schiilern mit anderer Erstsprache als Deutsch unterscheiden. Zusétzlich wurden die Er-
gebnisse zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten 2013 und 2018 deskriptiv verglichen.

Ein zentrales Ergebnis des Beitrags war, dass der Effekt der sehr geringen Varianzauf-
klarung der multiplen Regressionen zur Vorhersage der mittleren Schulleistung noch mehr
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verschwand, als die Abweichung vom Erwartungswert vorhergesagt wurde. Dies unter-
stlitzt, dass der faire Vergleich dazu beitrégt, dass Schulen, wenn fiir Kompositionseffekte
der Schiilerinnen und Schiiler kontrolliert wird, vergleichbarer werden, und deckt sich
mit den in der Literatur gingigen Befunden (Sciffer, Perry & McConney, 2022). Indirekt
verdeutlicht dieser Befund die starken sozialen Ungleichheiten, die kaum tiber Faktoren
der Schuleffektivitat auf Schulebene aufgefangen werden konnen. Befunde zu den ldngs-
schnittlichen Effekten hinsichtlich des Einflusses von Kompositionseffekten auf die Schul-
leistung sind jedoch nicht konsistent (Marks, 2024; Marsh, Pekrun & Dicke, 2023). In einer
australischen Studie wurde bspw. gezeigt, dass die soziookonomische Zusammensetzung
der Schule einen zu vernachlissigenden Effekt auf die Leistung der Schiilerinnen und
Schiiler hatte (Marks, 2024). Wohingegen in einer Studie in den USA die kompositorischen
Effekte des durchschnittlichen sozio6konomischen Status der Schule signifikant positiv fiir
das Bildungsniveau und die Bildungs- und Berufserwartungen waren (Marsh et al., 2023).
Weitere Studien, die die Ebenen Schule und Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen und
auf das Osterreichische Bildungssystem fokussieren, sind hier notwendig, um Klarheit fiir
die genaue Aussagekraft der Pradiktoren zu erlangen.

Fiir die fiinf oben genannten Pradiktoren wurden fiir keinen der beiden Erhebungszeit-
punkte weder fiir die Vorhersage der mittleren Schulleistung noch fiir die Abweichung vom
Erwartungsbereich nennenswerte Effekte gefunden. Einschrankend kann jedoch angemerkt
werden, dass keiner der Pridiktoren tiefgehend durch eine Skala, sondern nur durch ein
Item erhoben wurde. Zusétzlich ergeben sich Einschrdnkungen hinsichtlich der Kontext-
befragung. Weitere in das Modell und die Ebene der Schule passende Items konnten nicht
als Pradiktoren aufgenommen werden, da diese nur zu einem Erhebungszeitpunkt in den
Kontextbefragungen verwendet wurden. Die Studie verdeutlicht die Herausforderungen bei
der Messung von Schuleffektivitit, insbesondere die Problematik einer inhaltsvaliden und
tiber die Erhebungswellen stabile Erfassung der Kontextvariablen. Wenn Bildungsmonitoring
das Ziel hat, Unterschiede in den Schulleistungen nicht nur deskriptiv zu erfassen und den
Ist-Stand zu beschreiben, sondern auch - besonders mit dem Fokus auf die Verbesserung
der Bildungspraxis — zu erkldren sowie die Griinde, Ursachen und Wirkzusammenhinge
des erhobenen Ist-Stands aufzuzeigen, sind Instrumente notwendig, die

1. sichan der internationalen Forschungslage zu den betreffenden Konstrukten orientie-
ren, bspw. dem dynamischen Modell der Bildungseffektivitit (Creemers & Kyriakides,
2010), und diese in angemessener Breite inhaltsvalide abdecken, und

2. moglichst stabil iiber alle Erhebungswellen angewendet werden.

Eine alternative Interpretation fiir die geringe Vorhersagekraft der Priadiktoren konnte in
der Heterogenitét der Schulen liegen. In Analogie zur personenzentrierten Methodologie
(Magnusson & Stattin, 2007; Woo, Jebb, Tay & Parrigon, 2018) kénnte angenommen werden,
dass innerhalb der Heterogenitit der Schulen in Osterreich homogene Subgruppen von
Schulen mit gegenldufigen Pradiktionsmustern existieren. Die theoretische und empirische
Aufklarung dieser differenziellen Effekte, die sich in Summe zu einem Nulleffekt aggregieren
wiirden, wire eine wichtige Aufgabe der Bildungsforschung.
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Fiir beide Erhebungszeitpunkte fanden sich Zusammenhinge fiir die Cluster der Hinter-
grundvariablen. Ohne Bertiicksichtigung der Erwartungswerte zeigte sich in beiden
Erhebungsjahren, dass Schulen mit einer hoheren Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern,
in stadtischem Gebiet und mit einer héheren Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern, deren
Erstsprache nicht Deutsch ist, bessere mittlere Schulleistungen aufwiesen als Schulen mit
der niedrigsten Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern, in ldndlichem Gebiet und mit der
niedrigsten Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern deren Erstsprache nicht Deutsch ist. Der-
selbe Effekt zeigte sich hinsichtlich des Vergleichs der Schulen, die sich aus einer mittleren
Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern, in durchschnittlich besiedeltem Gebiet und einer
mittleren Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern mit anderer Erstsprache als Deutsch zu-
sammensetzen, im Vergleich zur Referenzgruppe der Schulen mit geringster Schiilerinnen-
und Schiileranzahl, in lindlichem Gebiet und der geringsten Anzahl an Schiilerinnen und
Schiilern mit anderer Erstsprache als Deutsch. Unter Kontrolle des Erwartungswerts er-
wiesen sich diese Pradiktionen zu beiden Erhebungszeitpunkten nicht mehr als bedeutsam.
Die Erwartung, dass Schulen mit bestimmten Merkmalszusammensetzungen ,,besser oder
schlechter als erwartet abschneiden, zeigte sich somit nicht. Somit konnte ein indirekter
Hinweis auf die Validitit des Modells zur Berechnung der fairen Vergleiche geliefert werden,
da auch die Kombinationen der einzelnen Faktoren keine zusétzliche Erklarung iiber den
Erwartungswert hinaus liefern konnten.

Eine Limitation des vorliegenden Beitrags besteht darin, dass sich die Analyse ausschlief3lich
auf die 4. Schulstufe als Abschlussklasse der Primarstufe und die Doméne ,,Mathematik®
bezog. Jedoch werden auch in internationalen Erhebungen, wie z.B. in PISA, nur Ab-
schlussklassen beriicksichtigt, um die Leistungsfahigkeit des Schulsystems zu untersuchen
(Toferer, Lang & Salchegger, 2023). Eine weitere Limitation liegt der sehr kleinen Auswahl
an Schuleffektivititsfaktoren zugrunde. Zentrale Pridiktoren fiir gute Schulen, die auch
im DMEE enthalten sind, wie z.B. die Lehrpersonen-Kooperation oder die Einbindung
der Eltern (Kyriakides et al., 2018), konnten aufgrund der Datenlage nicht in die Analysen
miteinbezogen werden.

Eine weitere Einschrankung dieses Beitrags ergibt sich aus dem Untersuchungsmodell, das
die mittlere Schulleistung als abhéngige Variable interpretiert. Im DMEE ist das Outcome
einer Schule jedoch nicht nur auf die Leistung beschrinkt, sondern bezieht auch emotionale
und motivationale Faktoren mit ein, die neben der Schulleistung als kognitive Faktoren
zum Schulerfolg beitragen (Hascher & Hagenauer, 2011). Zukiinftige Untersuchungen
sollten folglich Faktoren wie z. B. das Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler an einer
Schule integrieren. Es wire auch eine Anregung fiir die Weiterentwicklung der grofien
Schulleistungsstudien, starker auf theoretisch abgesicherte Kontextfragebogen zu setzen.

Erkenntnisse dieses Beitrags basieren zudem auf Analysen von Sekundardaten, die aus der
BIST-U 2013 und BIST-U 2018 verfiigbar und fiir die Untersuchung zugénglich waren.
Da diese Untersuchung einer Fragestellung nachging, die nicht primir in der BIST-U an-
gelegt war, und keine Reproduktion oder Kontrolle der Primérdaten darstellt, konnen die
Erhebungen der Sekundaranalysen hinsichtlich des Studiendesigns und der Erhebungs-
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instrumente von der Fragestellung abweichen und es kénnen nur die Daten verwendet
werden, die im Nachhinein verfiigbar sind (Jansen, Kocaj & Stanat, 2022).

Dieser Beitrag ergénzt die Forschung durch die Berticksichtigung der zeitlichen Dynamik
der Pradiktionsmuster von Schuleffektivititsfaktoren und pladiert fiir eine ganzheit-
liche Validierung von Schuleffektivititsmodellen. Es bleibt die offene Frage beziiglich der
Generalisierbarkeit der Ergebnisse auf andere Kontexte, Domdnen und Schulstufen. Eine
weitere Forschungsfrage wire unter anderem, ob sich die Ergebnisse fiir andere Datensitze
der BIST-U replizieren lassen wiirden oder ob sich fiir die Sekundarstufe (v.a. unter Be-
riicksichtigung der Unterscheidung zwischen allgemeinbildenden héheren Schulen und
Neuen Mittelschulen) andere Ergebnisse finden wiirden. Zukiinftige Forschungsarbeiten
sollten sich auf die Entwicklung robusterer Messinstrumente und Methoden zur Erfassung
der Schuleffektivitit konzentrieren.

6 Fazit

Der vorliegende Beitrag verdeutlicht die Komplexitit und die Herausforderungen bei der
Untersuchung von Schuleftektivitit und der Frage, was gute Schulen ausmacht. Die Ana-
lysen unterstreichen die Wichtigkeit des ,,fairen Vergleichs“ bei der Bewertung von Schul-
leistungen, da dieser es ermdglicht, Leistungsunterschiede zu identifizieren, die tiber die
Erwartungen hinausgehen oder hinter diesen zuriickbleiben. Die Ergebnisse weisen darauf
hin, dass Schuleffektivitit ein multidimensionales Phanomen ist, das eine ganzheitliche und
gegenstandsaddquate Betrachtungsweise erfordert. Die in dieser Studie untersuchten Schul-
effektivitatsfaktoren hatten wenig Einfluss auf die Vorhersage von Schulleistungen, was die
Notwendigkeit weiterer Forschung — insbesondere in Osterreich — unterstreicht, um diese
Befunde zu verstehen und zu kontextualisieren. Zukiinftige Studien sollten darauf abzielen,
diese Beziehungen weiter zu erforschen, insbesondere durch die Verwendung robusterer
und vielfiltigerer Messinstrumente, die es ermdglichen, die unterschiedlichen Facetten der
Schuleftektivitdt an den internationalen theoretischen wie empirischen Forschungsstand
ankniipfbar genauer zu erfassen und zu analysieren. Dariiber hinaus kénnte der Einbezug
weiterer Bildungsstufen und fachlicher Doménen dazu beitragen, die Generalisierbarkeit
der Ergebnisse zu erhohen und ein vollstindigeres Bild der Faktoren zu erhalten, die zur
Schuleffektivitit beitragen.
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Abbildung 2: Elbow Plots der K-Means-Clusteranalyse fiir das Erhebungsjahr 2013.
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Jana GroBB Ophoff, David Kemethofer, Christoph Helm, Ramona Zintl, Katharina
Meusburger, Martina Ott

MaBnahmen der Qualitdtssicherung und -entwicklung
als ,Motor* schulischen Lernens? Befunde zur
Leistungsentwicklung

1 Einleitung

Die Diskussion um Qualitét, Leistungsfahigkeit und ungleiche Bildungschancen im
Schulsystem ist per se kein neues Phdnomen und ldsst sich in Form unterschiedlicher
Phasen seit den 1960er-Jahren nachzeichnen (Eder & Altrichter, 2009; Specht, 2006). Seit
Mitte der 1990er-Jahre und insbesondere im Zuge internationaler Vergleichsstudien von
Schiilerinnen- und Schiilerleistungen intensivierte sich die Qualitatsdebatte im Bildungs-
wesen (z.B. Klieme & Tippelt, 2008). Infolge der Ergebnisse aus dem Programme for Inter-
national Student Assessment (PISA) fur das Jahr 2003, wonach Schiilerinnen und Schiler
in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften deutlich schlechter in ihren Leistungen
abgeschnitten hatten als noch drei Jahre zuvor, wurde im osterreichischen Bildungswesen
verstarkt auf eine neue Steuerungslogik gesetzt. An die Stelle einer bis dato dominierenden
Orientierung am Input, z.B. in Form traditioneller Lehrpléne, riickte eine Orientierung
an den Outputs von Bildung, also den durch Schule und Unterricht erzielten Ergebnissen
(Ditton, 2017). Die damit verbundene Steuerungslogik raumt Schulen mehr Autonomie
in der Schulprogrammarbeit und bei Entwicklungsprozessen ein. Die Dezentralisierung
von Entscheidungskompetenzen bedeutete konkret, dass mehr Handlungsspielraume auf
Schulebene in pidagogischen, organisatorischen und - je nach Schulerhalter — personellen
Angelegenheiten eingerdumt wurden. Zugleich wurden der Dezentralisierung von Ent-
scheidungskompetenzen verschiedene Bildungsmonitoring-Mafinahmen gegeniibergestellt,
mit denen die unmittelbaren und ldngerfristigen Effekte von Schule und Unterricht regel-
maflig tiberpriift werden.

Dementsprechend definieren Dobert und Weishaupt (2012) Bildungsmonitoring als
»kontinuierlichen, datengestiitzten Beobachtungs- und Analyseprozess des Bildungswesens*
mit dem Ziel, ,,Bildungspolitik und Offentlichkeit iiber Rahmenbedingungen, Verlaufs-
merkmale, Ergebnisse und Ertrage von Bildungsprozessen® zu informieren, was wiederum
als Grundlage fiir ,,Zieldiskussionen und politische Entscheidungen® (S. 158) dienen kann.
Wesentlich ist hierbei, dass qualititsrelevante Informationen mithilfe wissenschaftlicher
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Methoden erhoben, analysiert und genutzt werden (Griinkorn, Klieme & Stanat, 2019). Das
Bildungsmonitoring im deutschsprachigen Raum folgt entsprechend der Annahme, dass sich
durch die Bereitstellung von Evidenz gezielt Stellschrauben zum Erreichen von definierten
Effektivitatskriterien (Output) identifizieren lassen. Werden kompetenzorientierte Bildungs-
standards als Mafistab herangezogen, konnen - so die Erwartung - auch Hinweise darauf
gewonnen werden, welche Input- oder Prozessfaktoren angepasst werden sollten (Eder &
Altrichter, 2009; Klieme et al., 2003). Von Evidenzen spricht man in diesem Zusammenhang,
wenn aus der Auseinandersetzung mit Daten und Informationen Wissen generiert wird
(Schratz et al,, 2019); Outputkriterien sind in der Regel fachliche Leistungen von Schiilerinnen
und Schiilern aber auch Einstellungen und Haltungen (Ditton, 2017). Hierzu werden verbind-
liche Ziele definiert, kommuniziert und deren Erreichen mittels verschiedenster Instrumente
tiberpriift und bewertet. Die entsprechende Evidenz wird wiederum ins System zuriickgespielt
und soll auf den verschiedenen Systemebenen Entwicklungsaktivitaten stimulieren (Altrichter
& Maag Merki, 2016). Vonseiten des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung (2021, S. 28) heif$t es dazu, dass Schulen am Bildungserfolg ihrer Schiilerinnen und
Schiiler unter Nutzung der moglichen Freiraume beurteilt werden. Das Zusammenspiel von
einerseits zentral vorgegebenen Zielen und staatlichen Kontrollmechanismen und anderer-
seits mehr Autonomie fiir Einzelschulen hat somit laut Fend (2011, S. 8) zu einer ,,neuen
Grammatik® der Qualitatssicherung und -entwicklung (= QSE) gefiihrt.

Dieser Beitrag untersucht den Zusammenhang zwischen gingigen QSE-Mafinahmen an
Schulen und den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Grundlage sind Daten aus den
osterreichischen Bildungsstandardiiberpriifungen (BIST-U) im Sekundarbereich (8. Jahr-
gangsstufe) — Mathematik (2012, 2017) und Englisch (2013, 2019)'. Neben Schiilerinnen
und Schiilerleistungen erfassen die BIST-U-Begleitbefragungen der Schulleitungen? auch
QSE-Mafsnahmen an den Schulen. Wie schon Kemethofer et al. (2015) formulieren, ist
auch unser Analysevorgehen ,von der Annahme getragen, dass Schiilerinnen und Schiiler
in [reform- und entwicklungs-]aktiveren Schulen [...] eine forderlichere Lernumgebung
wahrnehmen und folglich bessere Leistungen erbringen® (S. 27). Wahrend die Analysen
von Kemethofer et al. jedoch ausschliefilich auf der 2012 durchgefiihrten BIST-U im Fach
Mathematik aufbauen (und zwar aus einer querschnittlichen Perspektive), liegt der Mehr-
wert des vorliegenden Beitrags in der langsschnittlichen Auswertung des mittlerweile deut-
lich umfangreicheren Datenmaterials. Der Beitrag gibt zunichst einen Uberblick iiber QSE-
Mafinahmen im dsterreichischen Bildungswesen vor dem Hintergrund bildungspolitischer
Reform- und Entwicklungsaktivititen im Zuge der sog. ,neuen Steuerung® (Altrichter &
Maag Merki, 2016). Im Anschluss an die fiir diesen Beitrag formulierten Forschungsfragen
werden die methodischen Grundlagen und Ergebnisse berichtet, die abschlieflend in den
Stand der Forschung eingeordnet und diskutiert werden.

1 Auflerdem wurden 2016 die Bildungsstandards auf der 8. Schulstufe in Deutsch tiberpriift. Da in Deutsch
jedoch nur eine Erhebung stattfand, werden die Daten der Deutschiiberpriifung in dieser Studie nicht be-
riicksichtigt.

2 Inden vorgestellten Analysen wurden die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler auf Schulebene aggregiert,
was treffender als Schulleistung zu bezeichnen wire. Zum besseren Verstdndnis verwenden wir aber in
diesem Beitrag die gangigere Bezeichnung Schiilerinnen- und Schiilerleistung.
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2 Qualitatssicherung und -entwicklung im &sterreichischen
Bildungswesen

Die in Osterreich in den letzten Jahren implementierten bildungspolitischen Mafinahmen
(u.a. BMBWE, 2021), zielen darauf ab, ...

o das Leistungs- und Bildungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler (und von Zielgruppen
in der Erwachsenenbildung) zu erhéhen,

o fiir mehr Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit zu sorgen,

 die Schulorganisation und die Bildungsverwaltung effizienter und effektiver zu ge-
stalten und

o die Bildungs- und Berufschancen durch Férderung der Sprachkompetenz in der Unter-
richtssprache Deutsch zu verbessern.

Die zahlreichen zu verzeichnenden Reform- und Entwicklungsaktivititen sind Aus-
druck ebendieser bildungspolitischen Bemithungen (Grof3 Ophoff & Kemethofer, 2023;
Jesacher-Roessler & Kemethofer, 2022). In einer Analyse fiir den Nationalen Bildungs-
bericht 2018 klassifizierten Schober et al. (2019) diese Reformmafinahmen in fachbezogene,
tiberfachliche und grundlegende strukturelle Reformen. Wihrend fachbezogene Reformen
konkrete und messbare Lerninhalte definieren, die von den Schiilerinnen und Schiilern
erreicht werden sollen, beziehen sich iiberfachliche Reformen auf eine ,,grundlegende
Neuorganisation des Lernens und Lehrens® (ebd., S. 465). Strukturelle Reformen betreffen
schlieflich organisatorische und padagogische Veranderungen des Schulsystems bzw. der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

2.1 Ausgewahlte Reformen im sterreichischen Bildungswesen

Eine der bedeutendsten Reformen im dsterreichischen Bildungswesen konzentrierte sich auf
den (Fach-)Unterricht (Schober et al., 2019): Unter dem Schlagwort Kompetenzorientierung
sollte sich die Unterrichtskultur als Ganzes verdndern. Anstatt der Vermittlung von Fakten-
wissen stehen nunmehr die ,,Fahigkeit zur flexiblen Anwendung des erworbenen Wissens
und der erworbenen Fertigkeiten sowie die Anschlussfiahigkeit an den weiteren Bildungs-
verlauf “ im Fokus (Kulmhofer-Bommer & Diekmann, 2021, S. 426). Anders ausgedriickt,
Kompetenzen beschreiben ,,die bei Schiilerinnen und Schiilern verfiigbaren oder von ihnen
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, die notwendig sind, um bestimmte
Probleme bzw. Aufgaben l6sen zu konnen® (Kéller, 2010, S. 530). Kompetenzen beschreiben
also erwiinschte Lernergebnisse und konkretisieren auf diese Weise den Bildungsauftrag von
Schulen. Der Einzug der Kompetenzorientierung in den Schulalltag erfolgt in Osterreich
2009 durch die Entwicklung und Implementierung von fachbezogenen Bildungsstandards,
die konkrete Lernergebnisse definieren und beschreiben, was Schiilerinnen und Schiiler
zu bestimmten Zeitpunkten in ihrer Schullaufbahn kénnen sollen. Auf der Sekundarstufe
wurden Bildungsstandards fiir Deutsch, Mathematik und Englisch fiir die achte Schulstufe
definiert. In konkrete Testaufgaben {ibersetzt kann die Erreichung oder Nichterreichung
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von Bildungsstandards gemessen werden und Auskunft zum Kompetenzerwerb einzel-
ner Schiilerinnen und Schiiler, ganzer Klassen oder auch Schulen liefern. Dadurch stellen
Bildungsstandards im Zusammenspiel mit regelmiBigen Uberpriifungen nicht nur einen
aussagekraftigen Bezugspunkt fiir die Beurteilung von Schulqualitit dar, sondern ermég-
lich(t)en ferner eine verinderte Form der QSE (Maaz, Emmrich, Kropf & Girtner, 2019). So
wird in den BIST-U zwischen 2009 und 2019 6sterreichweit (also flichendeckend) und alter-
nierend in den Fachern iiberpriift, ,,ob und in welchem Ausmaf} Schiilerinnen und Schiiler
die gewiinschten Kompetenzen erreichen und wie sich der Ist-Stand der Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler mit dem angestrebten Soll (Zielorientierung) deckt® (BIFIE,
2020, S. 11). Um dariiber Schulentwicklungs- und Professionalisierungsprozesse anzuregen,
werden die Ergebnisse als erreichte Kompetenzen auch an die Schulen zuriickgemeldet.
Diesem Vorgehen liegt wie gesagt die Erwartung zugrunde, dass iiber die Bereitstellung
solcher nach wissenschaftlichen Standards erfasster und ausgewerteter Evidenz Prozesse in
Schule und Unterricht angeregt werden, die zur Sicherung bzw. Entwicklung von Qualitét
beitragen konnen - wenngleich davon auszugehen ist, dass diese von Lehrpersonen eher
als (Roh-)Daten aufgefasst werden, die ein Sensemaking im Kontext der eigenen Schule
erfordern (Grofd Ophoff, Brown & Helm, 2023).

Der Gedanke der Kompetenzorientierung spiegelt sich auch in den Reformen zur
Professionalisierung des padagogischen Personals wider. Einerseits stellt kompetenz-
orientiertes Unterrichten veridnderte Anspriiche an Lehrpersonen, andererseits gilt es,
das padagogische Personal auf insgesamt neue Anforderungen und Herausforderungen
vorzubereiten. In der praktischen Umsetzung fithrte dies zu strukturellen Reformen (i.S.
von Schober et al., 2019), u.a. in der Lehramtsausbildung, zu gesetzlichen Anderungen im
Bereich der Fort- und Weiterbildung und zu neuen Aufgabenfeldern und Verantwortungs-
bereichen fiir Schulleitungen inkl. reformiertem Qualifizierungsprozess (Grofl Ophoff &
Kemethofer, 2023). Das zugrunde liegende Konzept der ,,PadagogInnenbildung NEU“ (QSR,
2014) betrifft alle Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, wonach speziell durch die
Dissemination von Evidenz und der damit verbundenen wissenschaftlichen Ausrichtung
der Aus-, Fort- und Weiterbildung sowohl bei angehenden wie auch praktizierenden
Lehrpersonen eine forschende und vertieft reflektierende Haltung unterstiitzt werden
(BMUKK & BMWE, 2010). Im Zuge der padagogischen Ausbildung sollen Pddagoginnen
und Pidagogen allgemeine padagogische Kompetenz, fachliche und didaktische Kompetenz,
soziale Kompetenz, Gender- und Diversititskompetenz sowie ein sich selbst reflektierendes
Professionsverstindnis kontinuierlich weiterentwickeln (QSR, 2014). Durch kontinuier-
liche Fort- und Weiterbildung soll sichergestellt werden, dass Lehrpersonen den sich stetig
andernden Anforderungen im Lehrberuf nachkommen und so zur systematischen und
kompetenzorientierten Qualititssicherung bzw. -entwicklung beitragen konnen. Dies er-
fordert u.a., dass Lehrpersonen Evidenzen und Qualititsentwicklungsverfahren kennen
und anwenden sowie Formen der Evaluation und Rechenschaftslegung im Bildungswesen
auf das eigene Handlungsfeld hin beurteilen konnen (BMUKK & BMWE, 2010, S. 46).

Dementsprechend wird Evaluation als ein wichtiges Element evidenzbasierter Steuerungs-
logik und schulischer Qualitatskontrolle angesehen (Altrichter & Kemethofer, 2016; Alt-
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richter & Maag Merki, 2016). Grundgedanke ist auch hier, dass die Evaluation von Schule
und Unterricht Hinweise fiir Verbesserungen liefern kann, indem eine Uberpriifung
und Bewertung entlang vorgegebener Kriterien erfolgt. Jedoch kommt hierbei Prozess-
und Kontextfaktoren eine groflere Aufmerksamkeit zu als bei der Riickmeldung von
Schiilerinnen- und Schiilerleistungen anhand von Bildungsstandards. Interne Evaluation
wird im Zusammenhang mit schulischem Qualitdtsmanagement z. B. von Gértner (2013)
im engeren Sinne definiert ,,als selbstbestimmte Messung bestimmter Aspekte von Quali-
tat im Rahmen schulischer Entwicklungsplanung® (S. 699). Abgrenzungsmerkmal zur
externen Evaluation ist, dass die Schule ,,selbst der relevante Steuerungsakteur ist“ (ebd.).
Im Rahmen von externer Evaluation erfolgt die Uberpriifung und Bewertung durch schul-
fremde Personen. Externe Evaluationen kénnen zwar auch von der Schule in Auftrag ge-
geben werden, traditionell sind diese jedoch in Form von Schulinspektionen (auch als
Fremdevaluation oder Schulvisitation bezeichnet) institutionalisiert und fiir Schulen ver-
pflichtend (Kemethofer, 2015). In Osterreich wurde - trotz langer Tradition der Schul-
inspektion (vgl. Altrichter, Kemethofer & Schmiedinger, 2013) - erst kiirzlich ein bundes-
weites Verfahren der externen Schulevaluation eingefiihrt (Chabera, 2021).

2.2 Qualitatssicherung und -entwicklung als ,neue* Aufgabe von
Schulleitungen

Mit besagten neuen Steuerungsvorstellungen im Bildungswesen geht auch ,,ein reformiertes
Verstandnis der Rolle und Funktion der Schulleitung® einher (Bonsen, 2016, S. 302): Schul-
leitungen agieren in einer ,,Vermittlungs- und Kontrollposition zwischen Administration
und Einzelschule® (ebd., S. 303). Mit anderen Worten sind Schulleitungen gefordert, ad-
ministrative und politische Vorgaben umzusetzen und (im Konsens mit dem Kollegium) an
die ,,jeweiligen Handlungsbedingungen vor Ort® anzupassen (ebd., S. 303). Daher tragen sie
»die besondere Verantwortung fiir die Entwicklung und Sicherung der Qualitét schulischer
und unterrichtlicher Arbeit“ (ebd., S. 304). Insofern handelt es sich bei dieser Akteursgruppe
um diejenige, die einen umfassenden Uberblick iiber die QSE-Mafinahmen an der eigenen
Schule hat und entsprechend auskunftsfihig sein diirfte.

Daher wurden im Rahmen der BIST-U Schulleitungen wiederholt zu Mafinahmen
schulischer QSE an ihrer eigenen Schule befragt, und zwar im Bereich der Personalent-
wicklung zu (i) Analyse des Bedarfs an beruflicher Weiterbildung der Lehrpersonen und
der Schulleitung, dem Vorhandensein eines (ii) Konzepts zur beruflichen Weiterbildung
der Lehrpersonen und der Schulleitung’® sowie der Verfligbarkeit von (iii) Mentorinnen
und Mentoren fiir junge Lehrpersonen. Diese erfragten QSE-Mafinahmen beziehen sich
darauf, dass die konkrete Ausgestaltung der Fortbildung am Schulstandort der Schulleitung
obliegt. Damit verbunden ist die Aufgabe, bedarfsgerechte Fortbildung zu verankern und
zu evaluieren, Stiarken und Entwicklungsbedarfe zu identifizieren und darauf aufbauend
ein Konzept zur beruflichen Fort- und Weiterbildung fiir das Kollegium und fiir sich selbst

3 2013 wurde dieses Item nicht miterhoben, weshalb der Index 2013 lediglich auf sechs Items basiert.
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zu erarbeiten (BMBWE, 2019). Ebenso ist die Schulleitung damit betraut, das Mentoring
fiir Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger an der Schule zu koordinieren, zu be-
raten und zu begleiten sowie die Personalstelle vor Ablauf der Induktionsphase tiber den
Verwendungserfolg zu informieren. Zusatzlich wurden die Schulleitungen im Rahmen
von BIST-U dazu befragt, inwiefern an der jeweiligen Schule Evaluationsaktivititen statt-
finden, und zwar in Form (iv) interner Evaluation/Selbstbeurteilung, (v) externer Evaluation
sowie von (vi) Feedback von Schiilerinnen und Schiilern, z. B. hinsichtlich des Unterrichts,
der Lehrpersonen oder der vorhandenen Ressourcen. Alle diese verschiedenen Formen
schulischer Qualitatssicherung und -entwicklung konnen in schulische Entwicklungs-
prozesse einflieflen, weshalb u.a. auch erfragt wurde, inwiefern institutionalisierte Schul-
entwicklungsprozesse stattfinden, und zwar in Form einer (vii) Schulentwicklungsgruppe.

2.3 Forschungsstand

Insgesamt betrachtet ist die Befundlage zu den Effekten der im Rahmen der BIST-U er-
fragten QSE-Mafinahmen auf die Schiilerinnen- und Schiilerleistung keineswegs eindeutig: So
quittiert beispielsweise Hattie (2024) Lehrerinnen- und Lehrer-Fortbildungen (i bzw. ii) eine
~wiinschenswerte®, also dem durchschnittlichen Leistungszuwachs von einem Schuljahr ent-
sprechende mittlere Effektstirke. Weitere Metaanalysen berichten ebenfalls von signifikanten
Zusammenhingen mit jedoch kleinerer Effektstarke (u.a. Basma & Savage, 2018; Blank &
de las Alas, 2009; Sims et al., 2021). Fiir die mentorielle Begleitung der Induktionsphase (iii)
ist die Befundlage sparlicher und nicht eindeutig (Abdallah & Alkaabi, 2023; Ingersoll &
Strong, 2011): So finden sich sowohl Befunde, die dafiir sprechen, dass Schiilerinnen und
Schiiler tendenziell bessere Leistungen zeigen, wenn sie von jungen Lehrpersonen unter-
richtet werden, die Unterstiitzungsangebote beim Berufseinstieg erhalten haben, aber auch
Befunde, die solche Effekte nicht finden. Im Hinblick auf Schulinspektionen (v) werden in der
Literatur ebenfalls sowohl positive als auch negative Effekte auf die Leistungsentwicklung be-
richtet (vgl. zusammenfassend Altrichter & Kemethofer, 2016). Hinsichtlich anderer Formen
externer Evaluation wie z.B. Vergleichsarbeiten, zentrale Abschlusspriifungen oder auch
interne Evaluationen (iv) lassen sich Wurster et al. (2017) zufolge keine Effekte datengestiitzter
Entwicklungsaktivitaten auf die Schiilerinnen- und Schiilerleistung nachweisen. Beziiglich
Feedback von Schiilerinnen und Schiilern (v) als eine spezifische Form interner Evaluation
(Gértner, Wurster & Pant, 2014) sprechen die Ergebnisse der Metaanalyse von Rohl (2021)
dafiir, dass dies nach Auskunft von Lehrpersonen zu einem verdnderten Verhalten im Klassen-
zimmer und dariiber vermittelt zu einer verdnderten Einschétzung der Unterrichtsquali-
tat (durch Schiilerinnen und Schiiler) fithren kann, insbesondere wenn Lehrkrifte in der
Reflexion der Riickmeldung und der Ableitung von Entwicklungsmafinahmen gezielt unter-
stiitzt werden. Weitere Evidenz findet sich fiir den Zusammenhang zwischen Einschatzungen
der Unterrichtsqualitét durch Schiilerinnen und Schiiler und der Schiilerinnen- und Schiiler-
leistung (Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014; Senden, Nilsen & Teig, 2023), wobei
es hierbei kulturspezifische Unterschiede zu geben scheint (Herbert et al., 2022). In einer
umfassenden Studie konnte Feldhoft (2011) schliefilich aufzeigen, dass Steuergruppen (vii)
schulische Entwicklungsprozesse fordern und den Unterricht positiv beeinflussen kénnen.
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Dies gelingt, ,indem sie die schulentwicklungsbezogene Kooperation durch die Vorgabe klarer
Ziele und durch ein regelméfliges Feedback zur Erreichung der Ziele forcieren® (ebd., S. 288).

Trotz einer nicht eindeutigen Befundlage zu den Wirkungen unterschiedlicher QSE-
Mafinahmen steht aufler Zweifel, dass sich Schulen aktiv entwickeln miissen, um auf nicht-
beeinflussbare Veranderungen (wie etwa sozialer und technischer Wandel) zu reagieren.
Kontinuierliche Qualitatsentwicklung ist demnach fiir den kiinftigen Schulerfolg unabdingbar.
Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass sich sowohl ,,gute” Schulen als auch ,weniger gute®
Schulen mit QSE-Mafinahmen auseinandersetzen miissen (Holtappels, van Ackeren, Bremm
& Rutter, 2021). Eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit der eigenen Qualitat und ent-
sprechenden Mafinahmen ist insbesondere deshalb bedeutend, als komplexere Verdnderungs-
prozesse — und eine Wirkkette, die bei Schiilerinnen- und Schiilerleistungen endet, gehort
zweifelsohne dazu — mindestens drei bis fiinf Jahre, potenziell sogar linger dauern (Feldhoff
& Radisch, 2021). Das kann ein Stiick weit erkldren, warum bisherige Analysen auf Basis
querschnittlicher Daten zum Zusammenhang zwischen den genannten QSE-Mafinahmen
an Schulen und den Mathematikleistungen auf Sekundarstufe 1 in der BIST-U 2012 praktisch
keine direkten Effekte aufzeigen konnten (Kemethofer, Zuber, Helm, Demski & Rie, 2015).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es fiir die Qualitidt von Schule und Unterricht ver-
mutlich weniger von Bedeutung ist, ob eine bestimmte QSE-Mafinahme ergriffen wird,
sondern vielmehr, ob tiberhaupt aktive Entwicklungsprozesse an Schulen stattfinden und in
welchem Umfang. Grundlegende Annahme fiir die hier vorgestellten Befunde ist also, dass
an ,entwicklungsaktiveren® Schulen iiber die Zeit auch bessere Schiilerinnen- und Schiiler-
leistungen zu verzeichnen sein sollten. Dabei gilt es zu priifen, inwiefern ein ,,Mehr* an QSE-
Aktivitat auch ein ,,Mehr® an Schiilerinnen- und Schiilerleistungen mit sich bringt (linearer
Zusammenhang), oder ob eher eine moderate (in Abgrenzung zu keiner oder intensiver)
Entwicklungsaktivitat mit Schiilerinnen- und Schiilerleistungen in (kurvilinearem) Zu-
sammenhang steht - Hinweise hierauf finden sich z. B. bei Grof8 Ophoft et al. (2023).

3 Fragestellungen

Dieser Beitrag stellt eine Weiterfithrung des Analysevorgehens von Kemethofer et al. (2015)
dar, indem die Schiilerinnen- und Schiilerleistungen auf schulischer Ebene im Langsschnitt
untersucht werden und neben dem Fach Mathematik auch Englisch in den Blick genommen
wird. Hierzu werden insbesondere die Zusammenhinge zwischen den zeitvariablen Anteilen
der Schiilerinnen- und Schiilerleistung und der QSE-Aktivitdt in den Blick genommen,
wiahrend die tiber die Zeit stabilen Anteile kontrolliert werden. Damit verbunden stellen
sich folgende Forschungsfragen:

1. Gibtes Zusammenhinge zwischen schulischen QSE-Mafinahmen und Schiilerinnen-
und Schiilerleistung und sind diese linear (im Sinne von ,,Je mehr QSE-Aktivitit, desto
bessere Schiilerinnen- und Schiilerleistung®, vgl. 5.1) oder kurvilinear (als Indikator
dafiir, dass z.B. besonders aktive Schulen womdoglich nicht davon profitieren)?
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2. Konnen auf Schulebene aggregierte Schiilerinnen- und Schiilerleistungen in den
BIST-U vorhergesagt werden (vgl. 5.2 und 5.3) ...
a. durch die Leistungen des Schulstandorts in fritheren BIST-U, also z. B. Englisch-
durch frithere Mathematikleistungen,
b. durch die Summe der QSE-Mafinahmen und
c. finden sich die Effekte innerhalb des gleichen Erhebungszeitraums oder entfalten
die QSE-Mafsnahmen erst zeitversetzt ihren Effekt?

4 Methoden

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird auf Daten der dsterreichischen Bildungs-
standardiiberpriifungen in den Fichern Mathematik 2012 (M812) und 2017 (M817) sowie
Englisch aus den Jahren 2013 (E813) und 2019 (E819) auf der Sekundarstufe zuriickgegriffen
und mit diesen eine Sekundirdatenanalyse durchgefiihrt. Das fir die Untersuchung heran-
gezogene Datenmaterial und die Operationalisierung im Rahmen der BIST-U 2012 bis 2019
werden im Folgenden dargestellt sowie die Analysestrategie erldutert.

4.1 Datenmaterial

An den flichendeckenden Erhebungen nahmen an allen 6ffentlichen und privaten Schulen
Schiilerinnen und Schiiler der achten Schulstufe teil, mit Ausnahme von auflerordent-
lichen Schiilerinnen und Schiilern und solchen mit sonderpédagogischem Forderbedarf.
Zusitzlich zur standardisierten Uberpriifung der Mathematik- und Englischkompetenzen
wurden Kontextfragebogen eingesetzt, in denen Schulleitungen angeben konnten, welche
Instrumente zur Qualitatssicherung und -entwicklung am eigenen Schulstandort um-
gesetzt werden. Tabelle 1 zeigt die Datenbasis der vier Vollerhebungen (siehe auch die
entsprechenden Almanache auf www.igs.gv.at):

Tabelle 1: Datenbasis

Bildungsstandardiiberpriifung N Schiilerinnen und Schiiler N Schulleitungen
M812 79.678 1.405

E813 76.728 1.410
M817 72.704 1.344-1.374*
E819 74.241 1.369
Langsschnitt MSQE - 1.359

L&ngsschnitt

Schiilerinnen- und Schiilerleistung ) 1.211

Anmerkung: *N variiert je nach ltem.
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4.2 Operationalisierung

In diesem Beitrag werden zwei Aspekte in den Blick genommen, nidmlich einerseits
die Angaben der Schulleitungen zu realisierten QSE-Mafinahmen und andererseits die
Schiilerinnen- und Schiilerleistung in den jeweils untersuchten Féachern im Rahmen der
BIST-U, und zwar aggregiert auf Schulebene.

4.2.1 MaBnahmen zur Qualitétssicherung und -entwicklung

Die Fragebogen fiir Schulleitungen erfragten zu allen vier Messzeitpunkten, welche der
unter 2.2 und 2.3 genannten QSE-Mafinahmen am Schulstandort realisiert werden. Als
Antwortoptionen stand jeweils eine dichotome Skala mit den Auspragungen ja (= 1) bzw.
nein (= 0) zur Verfiigung. Die sieben Items wurden durch Mittelwertbildungen zu einem
QSE-Aktivititsindex zusammengefasst. Im Mittel setzten Schulen - je nach Messzeitpunkt
- zwischen drei und finf Mafinahmen zur Qualitatssicherung und -entwicklung um (siehe
Abbildung 1; M812: M = 2.96, SD = 1.43; E813: M = 2.62, SD = 1.28; M817: M = 4.28,
SD = 1.45; E819: M = 3.62, SD = 1.40).

4.2.2 Schiilerinnen- und Schiiler- und Schulleistung

Die Schulleistung wurde iiber die Fachleistung der Schiilerinnen und Schiiler einer Schule in
den beiden Unterrichtsgegenstanden Mathematik und Englisch erfasst. Im Rahmen des Tests
zu den Bildungsstandards in Mathematik in 2012 und 2017 musste jede Schiilerin und jeder
Schiiler etwa 70 Aufgaben 16sen, die auf zwei Testhefte zu je 40 Minuten verteilt waren. Jedes
Testheft hatte ungefdhr den gleichen Schwierigkeitsgrad, gemischt mit Multiple-Choice-
Aufgaben und offenen Aufgaben. Im Fach Englisch wurde sowohl 2013 als auch 2019 ein
Testheftdesign zur Messung von drei Kompetenzbereichen eingesetzt, sodass die Anzahl
an Items in einem Testheft je nach Kompetenzbereich und Testform variiert. So enthielten
die Testhefte in Horen bis zu 33 Aufgaben (ausschlief3lich geschlossenes Format), die Test-
hefte in Lesen etwa 16 Aufgaben (maximal zwei Aufgaben mit [halb]offenem Format) und
die Testhefte in Schreiben immer zwei Aufgaben (ausschliefilich offenes Format), wofiir
eine Bearbeitungszeit von insgesamt etwa 90 bzw. 100 Minuten vorgesehen war. Zu Ver-
gleichszwecken wurden die Testergebnisse auf eine fiir Large-Scale Assessments iibliche
Skala transformiert, die in der Baseline-Testung 2009 einen Mittelwert von 500 und eine
Standardabweichung von 100 ausweist. Im Durchschnitt erreichten die Schiilerinnen und
Schiiler folgende Punkte: M812: M = 524.14, SD = 56.95; E813: M = 504.46, SD = 58.81;
M817: M = 531.83, SD = 54.15; E819: M = 568.93, SD = 57.37 (siche Abbildung 1)*. Die
Schiilerinnen- und Schiilerleistung wurde unter Verwendung des Schiilerinnen- und
Schiiler-Gewichts auf Schulebene aggregiert, um die Schulleistung zu erhalten.

Als Kovariate wird in allen Analysen der Schultyp (N = 1.094 allgemeinbildende Pflicht-
schulen = APS; N = 266 allgemeinbildende hohere Schulen = APS) aufgenommen. Weitere
Informationen zu den Daten (z. B. Zusammensetzung der Schiilerinnen und Schiiler) und

4 Dadie Skalen tiber die Facher nicht miteinander verlinkt sind, sind die Schiilerinnen- und Schiilerleistungen
zwischen den Fichern nicht vergleichbar.
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den Instrumenten zur Erfassung der Mathematik- und Englischleistungen der Schiilerinnen
und Schiiler finden sich in den jeweiligen nationalen Ergebnisberichten (Bundesinstitut
BIFIE, 2020; Schreiner & Breit, 2012, 2013; Schreiner et al., 2017) sowie bei Breit und
Schreiner (2016).
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— Anzahl realisierter Qualitatssicherungs- und
-entwicklungsmaBnahmen (Entwicklungsaktivitat)

Abbildung 1:  Zusammenfassende Darstellung der deskriptiven Statistiken (Mittelwerte)

4.3 Analysestrategie

Alle Analysen wurden mit dem R-Paket MplusAutomation (Hallquist & Wiley, 2018) in
Kombination mit Mplus 8 (Muthén & Muthén, 2017) durchgefiihrt. Die Modelle wurden
mit einer robusten Maximum-Likelihood-Schitzung (MLR) geschitzt, wobei die Standard-
fehler robust gegeniiber nichtnormalen Verteilungen und der Verwendung von Ordinal-
variablen sind (Finney & DiStefano, 2006). Fehlende Werte wurden in den nachfolgenden
Analysen mithilfe der Full-Information-Maximum-Likelihood-(FIML-)Methode adressiert.
Bei einem N von 1.360 Schulen lag der Anteil an fehlenden Werten bei allen untersuchten
Variablen unter 1%. Zur Bestimmung der Modellpassung dienten gingige Giitekriterien
(Hu & Bentler, 1999) - der Bentler’s Comparative Fit Index (CFI = .95), der Tucker-Lewis
Index (TLI > .95), der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA < .06) und der
Standardised Root Mean Square Residual (SRMR < .08).

4.3.1 Voranalysen

Zunichst wurde gepriift, ob der Zusammenhang zwischen den am Schulstandort um-
gesetzten QSE-Mafinahmen und der Schiilerinnen- und Schiilerleistung einem linearen
oder einem quadratischen Verlauf folgt (vgl. 4.1 Priifung der Linearitatsannahme). Hierfiir
wurden multivariate Regressionsanalysen durchgefiihrt, die neben dem Haupteftekt der
Mafinahmen auf die Schiilerinnen- und Schiilerleistung auch den Effekt eines quadratischen
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Terms der Mafinahmen auf statistische Signifikanz priiften. Die Pradiktoren, die zur Bildung
des quadratischen Terms herangezogen wurden, wurden vorab zentriert (Aiken & West,
1991). Das Fehlen eines statistisch signifikanten quadratischen Terms ist zwar kein Beleg
fiir die Linearitdt des Zusammenhangs, schlief3t aber einen plausiblen, alternativen Zu-
sammenhang aus.

4.3.2 Bivariate Analysen

Zur Pritfung der zugrunde liegenden Struktur der Daten wurden in einem weiteren Schritt bi-
variate Korrelationen zwischen den beiden Untersuchungsvariablen, also der Schiilerinnen-
und Schiilerleistung auf Schulebene und dem Mittelwert der QSE-Mafinahmen, tiber die
vier Messzeitpunkte hinweg berechnet (vgl. 5.2 Bivariate Korrelationsanalysen).

4.3.3 Multivariate Analysen

Zur Untersuchung der Zusammenhiange zwischen den am Schulstandort umgesetzten QSE-
MafSnahmen mit der Schiilerinnen- und Schiilerleistung (vgl. 5.3 Langsschnittliche Cross-
Lagged-Panel-Modelle) wurden hierzu sowohl klassische Cross-Lagged-Panel-Modelle als
auch Random-Intercept-Cross-Lagged-Panel-Modelle geschitzt (vgl. Abbildung 2 und Ab-
bildung 3).

Das ,klassische Cross-Lagged-Panel-Modell mit Lag-1-Effekten (bei Liidtke & Robitzsch,
2022 auch CL1 genannt) wird in erster Linie verwendet, um Hypothesen zu testen, die sich
auf die kreuzverzogerten Effekte zwischen zwei Variablen in einem Léngsschnitt-Panel-
Design beziehen. Dieses Modell konzentriert sich auf die Schatzung des kausalen Effekts
eines Pradiktors (hier QSE-Mafinahmen und Schiilerinnen- und Schiilerleistung zu Zeit-
punkt t) zu einem bestimmten Zeitpunkt auf ein Ergebnis zu einem spéteren Zeitpunkt
(hier QSE-Mafinahmen und Schiilerinnen- und Schiilerleistung zu Zeitpunkt t + 1), wobei
die autoregressiven Effekte beider Variablen und alle zeitvariablen Kovariaten (in der vor-
liegenden Studie keine) kontrolliert werden (z. B. Liidtke & Robitzsch, 2022). Mit dem CLPM
kann die Direktionalitit der Effekte, also die Richtung der kausalen Effekte zwischen der
Pradiktorvariable zum Zeitpunkt t - 1 und der Ergebnisvariable zum Zeitpunkt t untersucht
werden. Zudem geben CLPM Aufschluss dariiber, ob Veranderungen des Pradiktors zu nach-
folgenden Veranderungen der Ergebnisvariable fithren. Im vorliegenden Fall wird gepriift, ob
eine Veranderung in den QSE-Mafinahmen zu einer Verianderung in der Schiilerinnen- und
Schiilerleistung fithrt und umgekehrt. Das CLPM kontrolliert die autoregressiven Effekte
beider Variablen und stellt damit sicher, dass die geschitzten kreuzverzogerten Effekte nicht
durch die eigenen Vergangenheitswerte der Variablen verfalscht werden.

Das Random-Intercept-Cross-Lagged-Panel-Modell wird — wie auch das klassische CLPM -
eingesetzt, um Hypothesen tiber die kausalen Beziehungen (kreuzverzogerte Effekte,
Direktionalitit) zwischen zwei und mehr Variablen in einem Langsschnitt-Panel-Design
zu testen. Im Gegensatz zum CPLM ermdglicht das RI-CPLM allerdings, nicht gemessene
zeitinvariante Storfaktoren zu beriicksichtigen. Dies geschieht durch die getrennte Ana-
lyse von zeitinvarianten und -variablen Anteilen in den beiden Konstrukten — wodurch
die hierarchische Struktur der Daten (Messzeitpunkte innerhalb von Schulstandorten) Be-
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riicksichtigung findet (z. B. Hamaker, Kuiper & Grasmann, 2015). Dariiber hinaus erlaubt
das Modell die Untersuchung der Stabilitit von Beziehungen im Zeitverlauf, indem unter-
sucht wird, ob die Auswirkungen von Variablen iber mehrere Messwellen hinweg bestehen
bleiben oder sich verdndern. Im vorliegenden Fall wird — wie beim CLPM - gepriift, ob eine
Verinderung in den QSE-Mafinahmen zu einer Veranderung in der Schiilerinnen- und
Schiilerleistung fiihrt und umgekehrt. Das RI-CLPM kontrolliert ebenfalls fiir die auto-
regressiven Effekte beider Variablen, aber zusétzlich auch fiir nicht gemessene zeitinvariate
Storfaktoren (z. B. Schultyp), indem die Varianzen der Untersuchungsvariablen in zeit-
invariante Anteile (Varianz zwischen den Schulstandorten) und zeitvariable Anteile (Varianz
innerhalb der Schulstandorte {iber die Zeit) geteilt wird.

Das Cross-Lagged-Panel-Modell wurde als vollstindig autoregressives Modell spezifiziert,
d.h. die beiden Untersuchungsvariablen wurden zum jeweiligen Messzeitpunkt auf jeweils
alle davorliegenden Messzeitpunkte regressiert. Das Random-Intercept-Cross-Lagged-
Panel-Modell wurde nach Hamaker et al. (2015) spezifiziert, sodass die Varianz der beiden
Untersuchungsvariablen zum jeweiligen Messzeitpunkt in ihre stabile/zeitinvariante und
ihre variablen/zeitvarianten Anteile zerlegt werden.

4.3.4 Post-hoc-Analysen

Um die Frage nach moderierenden Einfliissen bspw. des Kontexts der Schulen auf die
Beziehung zwischen QSE-Mafinahmen und Schiilerinnen- und Schiilerleistung zu unter-
suchen, wurden Multigroup-Analysen fiir den Schultyp durchgefiihrt. Die entsprechenden
Analysen wurden sowohl fiir die klassischen als auch fiir die Random-Intercept-CLPM
geschitzt. Dariiber hinaus wurden differenzielle Effekte einzelner QSE-Mafinahmen unter-
sucht, indem alle Analysen auch auf Ebene der Einzelitems durchgefiihrt wurden. Ent-
sprechende Ergebnistabellen werden allerdings ausschliefllich im Anhang berichtet.

5 Ergebnisse

Zunichst werden die Ergebnisse der Priifung der Linearitidtsannahme (5.1) vorgestellt, auf
denen aufbauend die Analyse des Effekts von QSE-Mafinahmen auf die Schiilerinnen- und
Schiilerleistung iiber die Zeit vorgenommen wird (5.2 ff.).

5.1 Priifung der Linearitdtsannahme

Die Priifung der Linearitatsannahme bzgl. der Zusammenhinge zwischen den am Schul-
standort umgesetzten Mafinahmen und der Schiilerinnen- und Schiilerleistung zeigt in
allen Modellen, dass der quadratische Term - unter Beriicksichtigung des Schultyps als
Kovariate - statistisch nicht signifikant ist (vgl. Tabelle 2). Daher werden die Folgeanalysen
unter der Linearitatsannahme fortgefiihrt.
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Tabelle 2: Priifung auf nichtlinearen Zusammenhang zwischen QSE-MaBnahmen und Schilerinnen-
und Schilerleistung

Erhebung uv AV std. Schatzer SE p
QSE12 -.07 .08 .39
2012 QSE12/2 M812WLE .02 .08 .86
Schultyp .66 .02 .00
QSE13 -.03 .06 .66
2013 QSE13/2 E813WLE .01 .06 .94
Schultyp 79 .01 .00
QSE17 -13 .09 16
2017 QSE17/2 M817WLE .10 .10 .30
Schultyp .60 .02 .00
QSE19 -.09 .08 .31
2019 QSE19/2 E819WLE .08 .08 .30
Schultyp 72 .01 .00

Anmerkungen: Abkirzungen: M812 = Bildungsstandardiberpriifung Klasse 8 in Mathematik

im Jahr 2012; M817 = Mathematikerhebung in 2017; E813 = Bildungsstandardiiberpriifung in
Englisch im Jahr 2013; E819 = Englischerhebung in 2019. WLE = Weighted Likelihood Estimate
(Personenschétzer firr die Leistung im Kompetenztest); QSE = Anzahl der MaBnahmen zur Quali-
tatssicherung und -entwicklung an der jeweiligen Schule.

5.2 Bivariate Korrelationsanalysen

Die hohen bivariaten Korrelationen der Schiilerinnen- und Schiilerleistung iiber die
Zeit (linker oberer Abschnitt in Tabelle 4, r = .72-.84, p < .01) verweisen auf eine hohe
Stabilitat der Schiilerinnen- und Schiilerleistung auf Schulebene. Dagegen sind die Indexe
untereinander und tber die Zeit nur moderat korreliert (rechter unterer Abschnitt in
Tabelle 3, r = .26-.48, p < .01), weshalb fir die Anzahl an QSE-Mafinahmen in Schulen
zwischen den Erhebungsjahren eine eher hohe Variabilitit anzunehmen ist - einmal
werden mehrere Mafinahmen in einem Jahr angefiihrt, dann wieder wenige. Zwischen den
am Schulstandort umgesetzten QSE-Mafinahmen und der Schiilerinnen- und Schiiler-
leistung zeigt sich eine Reihe von schwachen, aber statistisch signifikanten (teils auch
zeitversetzten) Zusammenhéngen (linker unterer Abschnitt in Tabelle 3, r = .07-.13,
p < .01). Sie stiitzen vorerst die Hypothese des Effektes der QSE-Mafinahmen auf die
Schiilerinnen- und Schiilerleistung.
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Tabelle 3: Korrelationen zwischen und innerhalb der Messzeitpunkte von Schiilerinnen- und Schiiler-
leistung und QSE-MaBnahmen

M812WLE E813WLE M817WLE E819WLE QSE12 QSE13 QSE17 QSE19

M812WLE 1.00

E813WLE 79 1.00

M817WLE .84 .75 1.00

E819WLE 74 .81 72 1.00

QSE12 .07 A3 .07 A3 1.00

QSE13 .07 .10 .08 .09 48 1.00

QSE17 n.s. n.s. n.s. n.s. .29 .32 1.00

QSE19 n.s. .08 n.s. .08 26 27 43 1.00

Anmerkungen: Abkiirzungen: M812 = Bildungsstandardiberprifung Klasse 8 in Mathematik im Jahr
2012; M817 = Mathematikerhebung in 2017; E813 = Bildungsstandardiiberpriifung in Englisch im
Jahr 2013; E819 = Englischerhebung in 2019. WLE = Weighted Likelihood Estimate (Personenschat-
zer fir die Leistung im Kompetenztest); QSE = Anzahl der MaBnahmen zur Qualitatssicherung und
-entwicklung an der jeweiligen Schule.

5.3 Langsschnittliche Cross-Lagged-Panel-Modelle

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse fiir das klassische Cross-Lagged-Panel-
Modell berichtet und anschliefSend die Ergebnisse fiir das Random-Intercept-Cross-Lagged-
Panel-Modell vorgestellt.

5.3.1 Klassisches Cross-Lagged-Panel-Modell

Die Analyse weist fiir das Modell einen sehr guten Fit aus (N = 1.360, Par = 46, y* = 7.10,
df = 6, y° p value = .31, y*/df = 1.18, CFI = 1, TLI = .99, RMSEA = .01, SRMR = .01). Die
postulierten Annahmen spiegeln also die Struktur in den Daten gut wider; oder anders, die
Daten kdnnen durch das theoretische Modell ausreichend gut reproduziert werden. Die in
Abbildung 2 und in Tabelle 4 prisentierten Ergebnisse zeigen, dass sowohl die Schiilerinnen-
und Schiilerleistung als auch das durchschnittliche Ausmafl der Mafinahmen zur Qualitéts-
sicherung und -entwicklung jeweils durch die zuriickliegenden Messpunkte am starksten
vorhergesagt werden (siehe die Between-Wave-Pfade: § = .18 bis .50, p < .01). Uber diese
autoregressiven Pfade (sowie den signifikanten Einfluss des Schultyps) hinaus sind keine
signifikanten Zusammenhinge beobachtbar, insbesondere keine kreuzverzogerten Effekte
der Schiilerinnen- und Schiilerleistung auf die QSE-Mafinahmen oder umgekehrt der
QSE-Mafinahmen auf die Schiilerinnen- und Schiilerleistung. Lediglich die Mathematik-
leistung 2017 auf Schulebene wird statistisch signifikant, aber nur schwach negativ durch
die QSE-Mafinahmen 2013 vorhergesagt (f§ = -.08, p < .05).
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Anmerkungen: Alle acht Indikatorvariablen wurden fir den Schultyp kontrolliert. Die autoregressiven
Pfade zu fritheren Erhebungen sowie die Regressionskoeffizienten der Kontrollvariable ,Schultyp” sind
nicht abgebildet. Die entsprechenden Koeffizienten sind in Tabelle 5 ersichtlich.

Abkirzungen: M812 = Bildungsstandardiiberpriifung Klasse 8 in Mathematik im Jahr 2012;

M817 = Mathematikerhebung in 2017; E813 = Bildungsstandardiiberpriifung in Englisch im Jahr 2013;
E819 = Englischerhebung in 2019. MQSE = Durchschnittliche Anzahl (Mittelwert) der MaBnahmen zur
Qualitatssicherung und -entwicklung an der jeweiligen Schule in den Jahren 2012 bis 2019.

Abbildung 2: Standardisierte Schatzer des klassischen Cross-Lagged-Panel-Modells

Tabelle 4: Standardisierte Schéatzer des klassischen Cross-Lagged-Panel-Modells

Pfad AV uv std. Schatzer SE P
MQSE19 MQSE17 .35 .03 .00
MQSE19 MQSE13 .09 .03 .00
MQSE19 MQSE12 A1 .03 .00
MQSE17 MQSE13 .23 .03 .00
MQSE17 MQSE12 A7 .03 .00
MQSE13 MQSE12 47 .03 .00

Between Wave
E819WLE M817WLE .18 .03 .00
E819WLE E813WLE .40 .03 .00
E819WLE M812WLE .15 .03 .00
M817WLE E813WLE .24 .03 .00
M817WLE M812WLE .67 .02 .00
E813WLE M812WLE 49 .02 .00
MQSE19 M817WLE -.02 .03 .59
MQSE17 E813WLE -.08 .04 .05
MQSE13 M812WLE .00 .03 .98

Cross-Lagged
E819WLE MQSE17 .01 .02 .62
M817WLE MQSE13 .01 .01 .32
E813WLE MQSE12 -.00 .01 .82
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MQSE19 E819WLE .02 .03 .38
MQSE17 M817WLE .01 .03 .66
Within Wave
MQSE13 E813WLE -.02 .03 .51
MQSE12 M812WLE -.07 .03 .01
MQSE19 AHS .07 .03 .03
MQSE17 AHS .07 .04 .08
MQSE13 AHS .06 .03 .10
MQSE12 AHS .20 .03 .00
Covariate
E819WLE AHS .20 .03 .00
M817WLE AHS -.02 .03 .33
E813WLE AHS 46 .02 .00
M812WLE AHS .65 .01 .00

Anmerkungen: Abkirzungen: M812 = Bildungsstandardiberpriifung Klasse 8 in Mathematik

im Jahr 2012; M817 = Mathematikerhebung in 2017; E813 = Bildungsstandardiiberpriifung in
Englisch im Jahr 2013; E819 = Englischerhebung in 2019. WLE = Weighted Likelihood Estimate
(Personenschétzer fiir die Leistung im Kompetenztest); MQSE = Durchschnittliche Anzahl (M) der
MaBnahmen zur Qualitatssicherung und -entwicklung an der jeweiligen Schule.

Moderationsanalyse. Die Multigroup-Analysis (Tabelle 5; N = 1.360, Par = 76, y* = 18.95,
df =12, y? p value = .09, y*/df = 1.57, CFI = .99, TLI = .99, RMSEA = .03, SRMR = .02) zeigt,
dass keine differenziellen Effekte fiir die Schultypen vorliegen, d. h., der Schultyp iibt keinen
moderierenden Einfluss auf die Zusammenhinge zwischen den durchschnittlichen QSE-
Mafinahmen und den Schiilerinnen- und Schiilerleistung aus. In beiden Schultypen (AHS,
APS) sind durchschnittliche QSE-Mafinahmen und Schiilerinnen- und Schiilerleistung
statistisch nicht signifikant miteinander assoziiert. Nur hinsichtlich der autoregressiven
Pfade, die im Falle der AHS nicht durchgingig signifikant sind, lassen sich Unterschiede
zwischen den Schultypen beobachten. So wird etwa die Schiilerinnen- und Schiilerleistung
in Englisch 2019 bei AHS iiberwiegend durch die Schiilerinnen- und Schiilerleistung in
Englisch des Jahres 2013 erklirt. Bei den APS tragen auch Leistungen in Mathematik aus
Vorjahren (2017 und 2012) zur Erkldrung der Englischleistungen bei.

5.3.2 Random-Intercept-Cross-Lagged-Panel-Modell

Auch dieses Modell (vgl. Abbildung 3) weist einen sehr guten Fit auf (N = 1.360, Par = 37,
x> = 134.04, DF = 15, x* p value < .01, x*/df = 8.93, CFI = .98, TLI = .95, RMSEA = .08,
SRMR =.03). Die in Tabelle 6 prisentierten Ergebnisse verdeutlichen, dass primér die auto-
regressiven Pfade (Between Wave) sowie die Schultypenunterschiede (zugunsten der AHS)
statistisch signifikant sind. Bedingt durch Zerlegung der Konstrukte in zeitinvariante und
-variable Anteile hidngt die Schiilerinnen- und Schiilerleistung auf Schulebene nun iiber
die Zeit teilweise negativ zusammen (f§ = -.57 bzw. -.57, p <.01). Die Mittelwertindexe fiir
die QSE-Mafinahmen sind zwischen den Erhebungszeitpunkten signifikant positiv mit-
einander assoziiert (f = .08 bis .29, p < .05). Die standardisierten Koeflizienten zeigen eine
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Tabelle 5: Standardisierte Schatzer des klassischen Cross-Lagged-Panel-Modells fir die APS und AHS

getrennt (Multigroup-Analysis)

APS AHS
Pfad AV uv
std. Est.  SE P std. Est SE P
MQSE19 MQSE17 .33 .03 .00 A4 .05 .00
MQSE19 MQSE13 13 .03 .00 -02 06 .81
MQSE19 MQSE12 A1 .03 .00 .09 .06 .15
MQSE17 MQSE13 .24 .03 .00 19 .07 .01
MQSE17 MQSE12 .16 .03 .00 .18 .06 .00
MQSE13 MQSE12 A7 .03 .00 46 .05 .00
Between Wave
E819WLE M817WLE .22 .04 .00 .08 .06 .22
E819WLE E813WLE .31 .04 .00 .61 .05 .00
E819WLE M812WLE .20 .04 .00 .01 .07 .93
M817WLE E813WLE .19 .03 .00 15 .05 .00
M817WLE  M812WLE .64 .02 .00 .62 .04 .00
E813WLE M812WLE .62 .02 .00 .52 .05 .00
MQSE19 M817WLE -.02 .03 41 .05 .05 .38
MQSE17 E813WLE -.04 .03 16 -10 .05 .06
MQSE13 M812WLE -02 .03 56 .08 .05 12
Cross-Lagged
E819WLE MQSE17 .02 .02 47 .03 .05 .58
M817WLE  MQSE13 .01 .02 .66 .06 .04 14
E813WLE MQSE12 -01 .02 .68 .03 06 .60
MQSE19 E819WLE .04 .03 .22 .01 .06 .94
MQSE17 M817WLE .01 .03 .75 .03 .06 .68
Within Wave
MQSE13 E813WLE -.01 .03 .72 -.04 06 51
MQSE12 M812WLE -.10 .03 .00 .06 .07 39

Anmerkungen: Abkiirzungen: M812 = Bildungsstandardiberpriifung Klasse 8 in Mathematik

im Jahr 2012; M817 = Mathematikerhebung in 2017; E813 = Bildungsstandardiiberpriifung in

Englisch im Jahr 2013; E819 = Englischerhebung in 2019. WLE = Weighted Likelihood Estimate

(Personenschétzer fiir die Leistung im Kompetenztest); MQSE = Durchschnittliche Anzahl (M) der
MaBnahmen zur Qualitatssicherung und -entwicklung an der jeweiligen Schule; APS = Allgemein-
bildende Pflichtschule, AHS = Allgemeinbildende héhere Schule.
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statistisch signifikante, moderat negative Korrelation (r = -.14, p = .01) zwischen (a) dem
tiber die Zeit hinweg stabilen Anteil der QSE-Mafinahmenindexe und (b) dem iiber die
Zeit hinweg stabilen Anteil in der Schiilerinnen- und Schiilerleistung (vgl. Across-Wave-
Pfad in Tabelle 6). Dieser deutet darauf hin, dass in Schulen mit niedriger Schiilerinnen-
und Schiilerleistung tiberzufillig haufiger QSE-Mafinahmen gesetzt werden. Allerdings
ist dieser Zusammenhang sehr schwach ausgeprigt. Beziiglich der zeitvarianten Anteile
(vgl. Cross-Lagged-Pfade in Tabelle 5) zeigen sich keine signifikanten Zusammenhénge.
Diese Befunde decken sich im Wesentlichen mit den Befunden aus dem klassischen Cross-
Lagged-Panel-Modell, auch dort sind mit einer Ausnahme keine kreuzverzogerten Zu-
sammenhénge beobachtbar.

Tabelle 6: Standardisierte Schatzer des Random-Intercept-Cross-Lagged-Panel-Modells

Pfad AV uv std. Schatzer SE P
Across Wave WLE MQSE -14 .05 .00
MQSE19 MQSE17 .23 .04 .00
MQSE17 MQSE13 .08 .04 .04
MQSE13 MQSE12 .29 .04 .00
Between Wave
E819WLE M817WLE .05 .05 .29
M817WLE E813WLE -.57 .05 .00
E813WLE M812WLE -.57 .06 .00
MQSE19 M817WLE -.01 .03 .82
MQSE17 E813WLE .02 .04 .59
MQSE13 M812WLE .05 .05 .31
Cross-Lagged
E819WLE MQSE17 .02 .03 .61
M817WLE MQSE13 10 .09 22
E813WLE MQSE12 .05 .05 .36
MQSE19 E819WLE .01 .03 .68
MQSE17 M817WLE .04 .04 .35
Within Wave
MQSE13 E813WLE .10 12 44
MQSE12 M812WLE -.02 .03 .62
MQSE19 AHS 13 .03 .00
MQSE17 AHS .09 .03 .00
MQSE13 AHS .15 .03 .00
MQSE12 AHS 19 .03 .00
Covariate
E819WLE AHS 67 .01 .00
M817WLE AHS .63 .02 .00
E813WLE AHS 77 .01 .00
M812WLE AHS .67 .01 .00

Anmerkungen: Abkirzungen: M812 = Bildungsstandardiberpriifung Klasse 8 in Mathematik

im Jahr 2012; M817 = Mathematikerhebung in 2017; E813 = Bildungsstandardiiberpriifung in
Englisch im Jahr 2013; E819 = Englischerhebung in 2019. WLE = Weighted Likelihood Estimate
(Personenschétzer fiir die Leistung im Kompetenztest); MQSE = Durchschnittliche Anzahl (M) der
MaBnahmen zur Qualitatssicherung und -entwicklung an der jeweiligen Schule.
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Moderationsanalyse. Die Multigroup-Analysis fiir das Random-Intercept-Cross-Lagged-
Panel-Modell (Tabelle 7; N = 1.360, Par = 58, y* = 90.47, df = 30, y* p value < .01, y*/df = 3.01,
CFI = .98, TLI = .96, RMSEA = .05, SRMR =.04) zeigt — wie auch fiir das klassische Cross-
Lagged-Panel-Modell, dass mit einer Ausnahme (siehe unten) keine differenziellen kreuzver-
zogerten Effekte fir die Schultypen vorliegen, d. h., der Schultyp tibt keinen moderierenden
Einfluss auf die kreuzverzdgerten Zusammenhange zwischen den Mafinahmen der Quali-
tatssicherung und -entwicklung und der Schiilerinnen- und Schiilerleistung auf Schulebene
aus. Auch was die Between-Wave-Koeffizienten und die Within-Wave-Koeflizienten betrifft,
sind keine Schultypenunterschiede beobachtbar; in manchen Fillen sind die Zusammen-
hénge allerdings fiir die AHS starker ausgeprégt. Einzig der Across-Wave-Koeffizient zeigt
sich fiir die APS-Schulen statistisch signifikant negativ (f = -.17, p < .01), wihrend dieser
fiir die AHS-Schule nicht signifikant ist. Das bedeutet, dass in APS-Schulen mit niedrigeren
Leistungen, nicht aber in AHS-Schulen mit niedriger Schiilerinnen- und Schiilerleistung,
vermehrt QSE-Mafinahmen umgesetzt werden. Umgekehrt ist der kreuzverzogerte Effekt
von der Schiilerinnen- und Schiilerleistung 2013 auf die QSE-Mafinahmen 2017 fiir die
AHS-Schulen signifikant (ff = -.16, p = .03), nicht aber fiir die APS-Schulen.

Tabelle 7: Standardisierte Schatzer des Random-Intercept-Cross-Lagged-Panel-Modells fiir die APS
und AHS getrennt (Multigroup-Analysis)

APS AHS
Pfad AV uv
std. Est.  SE p std. Est  SE P
Across Wave WLE MQSE -17 .05 .00 10 A1 .35
MQSE19 MQSE17 .18 .04 .00 .34 .07 .00
MQSE17 MQSE13 .08 .05 .10 .10 .09 27
MQSE13 MQSE12 .28 .04 .00 .34 .08 .00
Between Wave
E819WLE M817WLE -14 .06 .02 -39 .10 .00
M817WLE  E813WLE -.34 .07 .00 -.60 .09 .00
E813WLE M812WLE -16 .07 .02 -25 12 .04
MQSE19 M817WLE -.00 .04 99 .07 06 .28
MQSE17 E813WLE .02 .04 .59 -16 .07 .03
MQSE13 M812WLE .02 .05 .64 .06 07 M
Cross-Lagged
E819WLE MQSE17 .05 .04 26 -.00 .08 .95
M817WLE  MQSE13 .05 .07 43 Ak .09 .20
E813WLE MQSE12 -01 .04 89 .01 .08 9
MQSE19 E819WLE .04 .03 .27 .04 .03 .27
MQSE17 M817WLE .03 .05 53 .03 .05 .53
Within Wave
MQSE13 E813WLE -.00 .05 .93 .00 .05 .93
MQSE12 M812WLE -02 .04 59 -02 .03 .60

Anmerkungen: Abkiirzungen: M812 = Bildungsstandardiiberpriifung Klasse 8 in Mathematik

im Jahr 2012; M817 = Mathematikerhebung in 2017; E813 = Bildungsstandardiiberpriifung in
Englisch im Jahr 2013; E819 = Englischerhebung in 2019. WLE = Weighted Likelihood Estimate
(Personenschétzer fiir die Leistung im Kompetenztest); MQSE = Durchschnittliche Anzahl (M) der
MaBnahmen zur Qualitatssicherung und -entwicklung an der jeweiligen Schule; APS = Allgemein-
bildende Pflichtschule, AHS = Allgemeinbildende héhere Schule.
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6 Diskussion

Aus der Perspektive forschungsmethodologischer Erwagungen bietet die vorliegende Studie
eine Reihe von Vorziigen und Qualitatseigenschaften, die fiir die Validitdt der Ergebnisse
sprechen. Insbesondere erweitert die Studie die existierende Forschungslandschaft durch
die Implementierung eines lingsschnittlichen Untersuchungsdesigns auf Schulebene,
welches einem Forschungsansatz nahesteht, der kausale Inferenz erméglicht. Ein wesent-
liches Merkmal dieser Studie ist das umfassende Datenmaterial aus den Bildungsstandard-
tiberpriifungen, realisiert durch eine Vollerhebung an 6sterreichischen Schulen. Durch
diesen langsschnittlichen Ansatz sind die Ergebnisse nicht nur weitgehend verallgemeiner-
bar, sondern weisen zudem eine die Zeit iibergreifende bzw. messzeitpunktunabhéngige
Relevanz auf. Die differenzierte Erfassung der Schiilerinnen- und Schiilerleistungen durch
dominenspezifische, objektivierte und standardisierte Leistungstests unterstreicht die
methodische Strenge der Studie.

In der Zusammenschau der Befunde lasst sich jedoch trefflich sagen, dass sie mehr Fragen
aufwerfen, als letztlich beantwortet werden. Fiir die QSE-Aktivititsindexe finden sich keine
Hinweise auf einen u-férmigen Zusammenhang zwischen Schiilerinnen- und Schiiler-
leistung und QSE-MafSnahmen. Schliefilich zeigen die lingsschnittlichen Analysen,
dass QSE-Mafinahmen nur bedingt in Zusammenhang mit héherer Schiilerinnen- und
Schiilerleistung stehen. Das gilt fiir beide gerechneten Modelle, insofern sind die Befunde
in dieser Hinsicht konsistent. Allerdings konnte kein Effekt iiber die Zeit zwischen der
Schiilerinnen- und Schiilerleistung einerseits und den QSE-Mafinahmen andererseits identi-
fiziert werden. Der nicht statistisch nachweisbare Zusammenhang der QSE-Mafinahmen
auf die Schiilerinnen- und Schiilerleistung (aggregiert auf Schulebene) im Zeitverlauf und
die hohere Anzahl an durchschnittlich berichteten QSE-Mafinahmen bei Schulen mit
geringerer Leistung konnen in zwei Richtungen interpretiert werden. Im positiven Sinne
interpretiert bedeutet dies, dass leistungsschwache Schulen zu erkennen scheinen, dass
sie etwas verandern missen (oder sie werden von auflerhalb z. B. durch die Schulaufsicht
dazu aufgefordert). Dass sich aber viele potenzielle Effekte dieser Mafinahmen nicht binnen
zwei bis drei Jahren entfalten konnen, liegt auf der Hand: Beispielsweise hat eine Schule
den Wunsch nach Verdnderung und fithrt eine interne Evaluation durch. Nachfolgend
miissen die Ergebnisse entsprechend analysiert sowie Mafinahmen abgeleitet und um-
gesetzt werden. Bis die Mafinahmen sichtlich greifen kénnen, vergeht zwangsldufig Zeit
(Feldhoft & Radisch, 2021) — daher ist es auch wenig tiberraschend, wenn sich das in den
Daten noch nicht (?!) widerspiegelt. Im eher negativen Sinne kdnnte man die Ergebnisse
auch dahingehend interpretieren, dass QSE-Mafinahmen auch iiber einen lingeren Zeit-
raum hinweg nicht zu einer Leistungssteigerung von Schiilerinnen und Schiilern fithren
oder sich zumindest ein entsprechender Zusammenhang z.B. aufgrund zahlreicher ver-
mittelnder Prozesse und Storvariablen nicht ohne Weiteres abbilden ldsst.

In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass die im Rahmen der BIST-U erfragten
QSE-Mafinahmen nicht das volle Spektrum moglicher Aktivitdten abbilden und ebenso
wenig etwas iiber die Umsetzungsqualitit aussagen. Uber die eingesetzten Items wurden
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zwar Mafinahmen im Bereich der Personalentwicklung (Bedarfsanalyse und Konzept
der Fort- und Weiterbildung an der Schule, Mentoring fiir Berufseinsteigerinnen und
Berufseinsteiger) wie auch der Organisationsentwicklung (interne/externe Evaluation,
Schulentwicklungsgruppe) erfasst. Jedoch konnen zu Mafinahmen im Bereich der Unter-
richtsentwicklung hingegen nur eingeschrankt Aussagen getroffen werden (Schiilerinnen-
und Schiiler-Feedback zum Unterricht). Letzteres beschreibt allerdings Rolff (2018) als
tragendes Element schulischer Entwicklungsprozesse. Gezielt auf Unterrichtsentwicklung
fokussierende Mafinahmen wiren etwa professionelle Lerngemeinschaften (z. B. Kansteiner,
Stamann, Buren & Theurl, 2020), kollegiale Hospitationen (z. B. Kreis, 2015) oder Classroom
Walkthroughs (z.B. Protheroe, 2009). Uberdies liegen keine Informationen zur Quali-
tat und Intensitét der einzelnen Mafinahmen vor. Im Kontext der Schulentwicklungs-
forschung wird beispielsweise davon gesprochen, dass eine Mafinahme zunéchst initiiert,
dann implementiert und schliefflich institutionalisiert werden muss, damit Verdnderungen
auf Schulebene iiberhaupt sichtbar werden (Holtappels, 2013). Anhand der verfiigbaren
Daten lassen sich allerdings keine Riickschliisse dahingehend ziehen, in welchem Ausmaf3
von Schulleitungen berichtete QSE-Mafinahmen fester Bestandteil der Schulkultur sind.
Dariiber hinaus liegt es nahe, dass einzelne QSE-Mafinahmen ineinandergreifen oder sich
aufeinander beziehen. Zum Beispiel kénnte eine Schule auf Basis der BIST-U-Ergebnisse
die Notwendigkeit fiir Unterrichtsentwicklung ausmachen. In einem ersten Schritt kdnnte
die Schulleitung eine interne/externe Evaluation fiir konkretere Hinweise initiieren. Be-
fragungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Unterricht konnten wiederum ein Element
der Evaluation sein. Die Evaluationsergebnisse konnten in der Folge Fortbildungsbedarfe
aufzeigen. Gemeinsam mit einer neu ins Leben gerufenen Schulentwicklungsgruppe wird
schlieSlich ein Fortbildungskonzept erarbeitet. Begleitet konnte der Prozess etwa durch die
zustidndige Schulqualitdtsmanagerin oder den zustdndigen Schulqualitdtsmanager bzw. die
zustandige Schulentwicklungsberaterin oder den zustdndigen Schulentwicklungsberater
werden usw. Es handelt sich also unverkennbar um komplexe Prozesse, und deren Ent-
faltung z. B. der Schiilerinnen- und Schiilerleistung auf Schulebene erfordert Zeit (Feldhoff
& Radisch, 2021). Dies lasst sich als Pliddoyer dafiir werten, weiterhin systematisch den
Zusammenhang zwischen unterschiedlichen QSE-Mafinahmen, deren Umsetzungsquali-
tat und der Schul- bzw. Schiilerinnen- und Schiilerleistung zu untersuchen, v.a. mit Blick
darauf, ob sich unter etwaigen verdnderten Rahmenbedingungen deutlichere Zusammen-
hinge aufzeigen lassen oder eben weiterhin nicht.

An dieser Stelle ist ebenfalls auf methodische Limitationen aufgrund der verfiigbaren
Daten hinzuweisen: In kiinftigen Forschungsarbeiten sollte das erfasste Spektrum der QSE-
Mafinahmen um aussagekriftigere Items erweitert werden. Ebenso sollte kiinftige Forschung
auch die Qualitit der realisierten QSE-Mafinahmen in den Blick nehmen - hierfiir bieten
sich insbesondere Mixed-Methods-Zuginge an. Ferner gilt es zu untersuchen, inwiefern im
Rahmen etwaiger Schul- und Unterrichtsentwicklungsmafinahmen externe Expertise, z. B.
in Form von Schulentwicklungsberatung (Altrichter et al., 2021), in Anspruch genommen
wurde. Ein weiterer kritischer Aspekt der Studie ist die ausschliefliche Fokussierung auf
direkte Zusammenhinge zwischen QSE-Mafinahmen und Schiilerinnen- und Schiiler-
leistung, ohne die theoretische Plausibilitdt zu berticksichtigen, dass diese Mafinahmen
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eher als distale, denn als proximale Faktoren fungieren. Vielmehr ist anzunehmen, dass
sie indirekt iiber die Unterrichtsqualitdt und das Lernverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler (etwa gemaf der Context-Input-Process-Output-Logik, vgl. Ditton, 2017) auf die
Schiilerinnen- und Schiilerleistung einwirken. Beispielsweise finden sich in der Literatur
Hinweise auf einen moderierenden Effekt des erlebten kollegialen Vertrauens und des
organisationalen Lernens auf die Schiilerinnen- und Schiilerleistung (Grof§ Ophoff et al.,
2023). Auch diesem Aspekt sollte in kiinftiger Forschung mehr Aufmerksambkeit zuteil-
werden.

Ungeklért bleibt im Zusammenhang mit der vorliegenden Studie auflerdem, wie die ,,an-
geordneten” Entwicklungsprozesse an den Schulen tatséichlich realisiert werden, zumal im
Zuge der Bildungsreformgesetzgebung 2017 die Bemiithungen um schulische Qualitits-
sicherung und -entwicklung weiter ausgebaut und institutionalisiert wurden. Beispiels-
weise wurde zu Beginn des Schuljahrs 2021/22 6sterreichweit ein gemeinsames Quali-
taitsmanagementsystem fiir Schulen (QMS) eingefiihrt. Als Referenz dient seit 2020 (und
damit nach der letzten BIST-U im Jahr 2019) der Qualititsrahmen fiir Schulen (BMBWE,
2020). Die darin beschriebenen Qualitiatsdimensionen und Qualitdtsbereiche bilden eine
verbindliche Grundlage fiir die schulische Arbeit und liefern zugleich den inhaltlichen
Rahmen fiir den regelméf3ig zu erstellenden Schulentwicklungsplan. Dieser sollte saimtliche
Entwicklungsvorhaben der Schule beriicksichtigen und von der Schulleitung gemeinsam
mit dem Kollegium (ggf. einer Schulentwicklungsgruppe) ausgearbeitet werden. In dem
mindestens alle drei Jahre stattfindenden Bilanz- und Zielvereinbarungsgesprich zwischen
Schulaufsicht und Schulleitung werden die im QMS dokumentierten Inhalte (z.B. Schul-
entwicklungsplan, Daten aus dem Bildungsmonitoring, Q-Handbuch) in den Blick und ggf.
zum Anlass fiir QSE-Mafinahmen genommen (BMBWE, 2021). Aufierdem wurde infolge
der Bildungsreformgesetzgebung 2017 mit dem Schuljahr 2021/22 eine Neukonzeption
der Uberpriifung durch die sogenannte individuelle Kompetenzmessung PLUS (iKMP'U8)
initiiert, die vergleichbar zu den Vergleichsarbeiten in Deutschland (Grof3 Ophoff, 2019)
eine jihrlich verpflichtende, dsterreichweite Uberpriifung der Bildungsstandards auf der
dritten, vierten, siebten und achten Schulstufe vorsieht. Auf Systemebene werden die Er-
gebnisse im Dreijahresrhythmus publiziert (Opriessnig, Neubacher, Bruneforth & Mayer,
2024). Auch die sog. Kompetenzorientierung im Unterricht wird durch weitere Vorgaben
noch stérker institutionalisiert als bisher, z. B. in Form neuer Lehrplane ab dem Schul-
jahr 2023/24. Diese fokussieren auf die Entwicklung von fachlichen und tiberfachlichen
Kompetenzen, prizisiert durch Kompetenzraster, zur Verfiigung gestellte Lernaufgaben
und abgestimmte Leistungsbeurteilung (vgl. BMBWE, 2022).

Die genannten Reformbemiihungen sind Teil des sogenannten Padagogik-Pakets, das darauf
abzielt, Kinder und Jugendliche durch Bildung auf eine immer komplexer werdende Welt
vorzubereiten (BMBWE, 2022). Und mit Blick auf den beispielsweise von Pietsch, Aydin
und Giimiis (2023) thematisierten Rechenschaftslegungsdruck ist hervorzuheben, dass
die verschiedenen genannten Mafinahmen auch in Osterreich als ,,low-stakes* intendiert
sind, also die resultierenden Ergebnisse v. a. als Entwicklungsanreize fiir die Schulen dienen
sollen (Jesacher-Roessler & Kemethofer, 2022). Zugleich zeichnet sich das osterreichische
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Bildungssystem durch eine komplexe Governance-Struktur mit hoher Regelungsdichte
aus (Brauckmann-Sajkiewicz et al., 2022), das eine Wahrnehmung von Kontrolle an den
Schulen durchaus befordern kann und moglicherweise individualisierten Entwicklungs-
bestrebungen entgegenwirkt. In diesem Zusammenhang gilt es zu untersuchen, inwiefern
die zunehmende Betonung der Accountability-Komponente in den genannten Reformen
als kontrollierend wahrgenommen und sich somit sogar abtriglich auf die Bereitschatft,
schulische und unterrichtliche Entwicklungsprozesse zu initiieren oder gar zu verstetigen,
auswirkt. Entsprechende Hinweise werden fiir verschiedene Mafinahmen und Akteure im
Zusammenhang mit neuer, d. h. evidenzbasierter Steuerung berichtet (fiir einen Uberblick
z.B. Grofy Ophoff & Cramer, 2022), was sich u. a. durch die Selbstbestimmungstheorie von
Deci und Ryan (Deci & Ryan, 1987; Ryan & Sapp, 2005) erkldren lasst.
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Christoph Helm, Ann Cathrice George, Ramona Zintl & Christoph Weber

Mechanismen der Klassenzusammensetzung und ihre
Effekte auf die Schulleistung

1 Einleitung

Die Bildung von Schulklassen stellt einen wichtigen Prozess im Bildungswesen dar, da
deren Auswirkungen fiir Schiilerinnen und Schiiler weitreichend sein konnen. Die Art
und Weise, wie Schiilerinnen und Schiiler verschiedenen Klassen zugeordnet werden,
kann die Lernumgebung und -erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen,
was sich in der weiteren Folge auf ihre fachlichen Leistungen sowie ihre tiberfachliche Ent-
wicklung auswirken kann. Dies belegen beispielsweise die Forschungsarbeiten zum Ability
Grouping (z. B. Hattie, 2009), der Schul- und Klassenkomposition (z. B. Harker & Tymms,
2004) oder zum ,,Big Fish Little Pond*“-Effekt (z. B. Marsh, Trautwein, Liidtke, Baumert &
Koller, 2007). Die Bildung von Schulklassen hat damit eine Bedeutung fiir padagogische
Praktiken und Bildungspolitik. Entsprechend verdienten Forschung zur Bildung von Klassen
sowie die daraus resultierenden Effekte der Klassenzusammensetzung besondere Aufmerk-
samkeit. Wahrend international betrachtet die Auswirkungen der Zusammensetzung von
Schulklassen auf kognitive und nonkognitive Schiileroutcomes bereits haufig untersucht
wurden (z. B. Hattie, 2009; Kulik & Kulik, 1992; Lou, Abrami, Spence, Poulsen, Chambers
& d’Apollonia, 1996; siehe auch die Reviews von Braunsteiner, Fischer, Kernbichler, Prengel
& Wohlhart, 2019, oder Becker, Neumann & Dumont, 2017), stellen Untersuchungen
zu Mechanismen, die erkldren, wie Schul- und Klassenzusammensetzungen entstehen,
ein wenig bearbeitetes Forschungsfeld dar. Insbesondere fiir Osterreich liegen zu den
Mechanismen der Klassenbildung sowie zu den Effekten der Klassenzusammensetzung
auf die Schiilerleistung bisher nur wenige Arbeiten vor (Sertl & Leditzky, 2016; Weber &
Kemethofer, 2024; Weber et al., 2019). Die vorliegende Studie zielt daher auf die SchliefSung
dieser Forschungsliicke ab. Wir wollen damit nicht nur das Forschungsfeld vorantreiben,
sondern, soweit die Datenlage zuldsst, auch empirische Evidenz und daraus ableitbare
Empfehlungen fiir die Schulpraxis, insbesondere fiir Schulleitungen, liefern (z.B. welche
Strategien der Klassenbildung mit negativen oder positiven Entwicklungen in der Schul-
leistung einhergehen kénnen).

Aus theoretischer Perspektive wird im vorliegenden Beitrag argumentiert, dass die Bildung
von Schulklassen von einer Vielzahl von Faktoren beeinflusst werden kann, die sowohl ex-
plizite Entscheidungen der Schulleitungen als auch implizite gesellschaftliche und bildungs-
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politische Tendenzen umfassen (z.B. Sertl & Leditzky, 2016; Slavin, 1990; Weber et al.,
2019). Diese Faktoren reichen von der ortlichen Herkunft und damit verbundenen Unter-
schieden im sozio6konomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler bis hin zu
pidagogischen Uberlegungen wie der Leistungshomogenisierung von Lerngruppen. Diese
Faktoren, die bei der Bildung von Klassen Beriicksichtigung finden, konnen einerseits
direkt auf die Leistungszusammensetzung der Klasse abzielen und somit intendiert zu
einer leistungshomogenen oder -heterogenen Lerngruppe fithren. Auf der anderen Seite
konnen Entscheidungen bei der Bildung von Klassen auch nichtintendierte Effekte auf die
leistungsbezogene Zusammensetzung der Klasse haben, sofern bei der Klassenbildung be-
riicksichtigte Kriterien mit Leistung konfundiert sind. Solche nichtintendierten Effekte auf
die leistungsbezogene Zusammensetzung konnen etwa entstehen, wenn die Muttersprache
oder das Religionsbekenntnis bei der Klassenbildung beriicksichtigt werden. Diese Faktoren
konnen zwar die innerschulische Organisation erleichtern (z. B. muttersprachlicher Unter-
richt, Religionsunterricht), jedoch auch Leistungsunterschiede zwischen Klassen nach
sich ziehen. Wihrend fiir die intendierte Leistungshomogenisierung etwa im Rahmen der
Forschung zum Ability Grouping eine lingere Forschungstradition bereits einen Fundus an
Befunden und Theorien erarbeitet hat, ist fiir Faktoren, die nicht explizit auf die Leistungs-
homogenisierung (oder auch -heterogenisierung) abzielen, jedoch nichtintendierte Effekte
auf die leistungsbezogene Zusammensetzung von Klassen haben kénnten, sowohl der
Forschungsstand als auch der theoretische Diskussionsstand unterbelichtet. Die vorliegende
Studie zielt daher darauf ab, die vielfiltigen Mechanismen, die zur Klassenbildung fithren,
offenzulegen und die daraus resultierenden Effekte auf die Schulleistung zu analysieren.

Um ein umfassendes Verstindnis der Mechanismen und Effekte der Klassenzusammen-
setzung zu erlangen, wird in diesem Beitrag auf Daten der Vollerhebungen im Rahmen der
Bildungsstandardiiberpriifungen in Osterreich in den Jahren 2012 bis 2019 zuriickgegriffen.
Konkret flieflen in unsere Analysen die fachlichen Schiilerleistungen wie auch Angaben von
Schulleitungen ein. In den Kontextfragebogen der Bildungsstandarderhebungen wurden die
Schulleitungen gebeten, Auskunft iiber die von ihnen verwendeten Kriterien der Klassen-
zuweisung von Schiilerinnen und Schiilern bei Eintritt in die Sekundarstufe I zu berichten.
Die Datenlage erlaubt, iiber einen Zeitraum von sieben Jahren (a) ein besonderes Augen-
merk auf die unterschiedlichen Strategien und Kriterien zu legen, die Schulleitungen bei
der Klassenzusammensetzung anwenden, und (b) zu priifen, ob und in welchem Ausmaf3
die Art der Klassenzusammensetzung (homogene/heterogene Gruppenbildung) mit der
Gesamtleistung der Schulen (d.h. der Abweichung der mittleren Schulleistung vom Er-
wartungswert) zusammenhangt. Um mogliche konfundierende Effekte auf die Schulleistung
auszuschlieflen, wird im Beitrag die Schulleistung aus dem ,,fairen Vergleich verwendet,
in welcher iber Merkmale des Schulstandorts und der Schiilerschaft kontrolliert wird
(George & Robitzsch, 2015).

Der Beitrag gliedert sich in mehrere Abschnitte, beginnend mit einer detaillierten Be-
trachtung der verschiedenen Mechanismen der Klassenzusammensetzung. Darauf folgt
eine Aufbereitung der Theorie und des internationalen Forschungsstands zu Auswirkungen
von Klassenzusammensetzungen (Ability Grouping auf kognitive und nichtkognitive
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Schiilerinnen- und Schiiler-Outcomes). Abschlieflend werden das Design, die Analysen
und die Ergebnisse der vorgelegten Studie prasentiert und diskutiert, um Implikationen
fiir die Bildungsforschung und -praxis abzuleiten.

2 Mechanismen der Klassenzusammensetzung

Auswirkungen der Zusammensetzung von Schulklassen auf kognitive und nonkognitive
Schiileroutcomes stellen in der Bildungsforschung ein haufig untersuchtes Phanomen dar.
Derartige Effekte werden bspw. in der Forschung zu ,,Kompositionseffekten“ oder dem ,,Big
Fish Little Pond“-Effekt untersucht. Dagegen stellen Untersuchungen zu Mechanismen, die
erkliren, wie Schul- und insbesondere Klassenzusammensetzungen entstehen, laut Weber
et al. (2019) ein nationales wie internationales Forschungsdesiderat dar. Weber et al. (2019)
geben im Nationalen Bildungsbericht 2018 einen Uberblick iiber mégliche Ursachen der
zwischenschulischen Segregation (z.B. soziale und ethnische Zusammensetzung der Ein-
zugsgebiete, Schulwahl durch Eltern, Aufthebung des Schulsprengels in Stadten, Schulprofil-
bildung), wobei dhnliche Faktoren auch fiir die Klassenbildung eine Rolle spielen konnen (z.B.
Elternwiinsche, Bildung von Schwerpunktklassen). Dariiber hinaus kommt hier jedoch den
(expliziten) Entscheidungen der Schulleitungen, die auf unterschiedlichen Kriterien basieren
und unterschiedlichen Handlungslogiken folgen (z.B. organisatorische Uberlegungen wie
etwa die Vermeidung von klasseniibergreifendem Religionsunterricht, siehe etwa Weber
et al., 2019), eine wichtige Rolle zu. So weist das vom BMBWFE erstellte Schulleitungsprofil
(BMBWE, 2019) darauf hin, dass die Klassen- und Lerngruppenbildung im Verantwortungs-
bereich der Schulleitung liegt (auch wenn entsprechende Entscheidungen mit dem Kollegium
abgestimmt werden sollen). Auch die Studie von Sertl und Leditzky (2016) hebt (fiir die
Primarstufe) die wesentliche Rolle der Schulleitungen hervor. Die dort berichteten Kriterien
werden im Folgenden présentiert — erginzt um Kriterien, die fiir die Sekundarstufe (Bildung
von leistungshomogenen Lerngruppen z.B. durch Leistungsgruppen) von Bedeutung sind.

2.1 Ortliche Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler

Schulleitungen neigen dazu, Schiilerinnen und Schiiler aus denselben oder benachbarten
Gemeinden und Stadtteilen derselben Klasse zuzuweisen, um bspw. gemeinsame Anreisen
und die soziale Interaktion auflerhalb der Schule (gemeinsame Freizeitgestaltung, Aus-
tausch von Lernmaterialien) zu ermoglichen. So berichten Sertl und Leditzky (2016), dass
die Beriicksichtigung der Wiinsche der Eltern durch die Schulleitungen dazu fithren kann,
dass Kinder dieselbe Klasse wie ihre Freunde besuchen. Dieser Logik folgend kann es dazu
kommen, dass in einer Klasse tiberproportional viele Schiilerinnen und Schiiler aus einer
Region (z.B. von landlichen Gebieten, einer Gemeinde, einem Stadtteil) in einer Schulklasse
und in einer anderen Schulklasse {iberproportional viele Schiilerinnen und Schiiler aus einer
anderen Region (z.B. aus stddtischen Gebieten, einer anderen Gemeinde, einem anderen
Stadtteil) zusammengefasst werden, wodurch das mittlere Leistungsniveau variieren kann,
weil die soziale Segregation u.a. mit der Wohngegend (hoéhere Dichte soziookonomisch
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benachteiligter Familien im stddtischen Gebiet bzw. in bestimmten Stadtteilen; Sertl &
Leditzky, 2016; Vogtenhuber, Lassnigg & Bruneforth, 2012) assoziiert ist.

2.2 Férdern und Fordern ist aus Sicht der Schulleitungen in
homogenen Gruppen einfacher

Ein hdufig in der Literatur (vgl. Becker et al., 2017; Koller & Baumert, 2001) angefiihrtes
Argument fiir die klassenweise Trennung von leistungsschwicheren und -stirkeren
Schiilerinnen und Schiilern ist, dass die Forderung bzw. Forderung der Schiilerinnen und
Schiiler in homogenen Lerngruppen leichter umgesetzt werden kann als in heterogenen
Lerngruppen. So kann es sein, dass leistungshomogene Klassen gebildet werden, weil Schul-
leitungen befiirchten, dass leistungsheterogene Klassen didaktisch herausfordernder sind
(siehe dazu auch den Abschnitt zum Ability Grouping).

2.3 Moglichkeit der Bildung von Schwerpunktklassen

Die Bildung von Schwerpunktklassen als Teil der Schulprofilierung spielt ebenfalls eine
Rolle. Unterschiedliches Wahlverhalten und Aufnahmekriterien fithren zur Bildung dieser
Klassen, was wiederum die soziale und leistungsméfliige Zusammensetzung beeinflusst (Alt-
richter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2014; Eder, 2011; Specht, 2011). Sertl und Leditzky
(2016) beschreiben die entsprechende Dynamik wie folgt: Indem vor allem Eltern aus der
bildungsbewussten Mittelschicht — und zwar auch aus anderen Schulsprengeln — dorthin
dridngen, kommt es zu Konkurrenz- und Verdringungseftfekten beim Wettbewerb um
die wenigen Schulplétze an diesen Einrichtungen. Weber et al. (2019) konnten in diesem
Zusammenhang feststellen, dass etwa die Berticksichtigung von fachlichen Neigungen/
Schwerpunkten bzw. Schulversuchen bei der Klassenzusammenstellung auf der Primarstufe
mit einer hoheren innerschulischen sozialen Segregation - also Ungleichverteilung von
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozio6konomischer Herkunft zwischen den
Klassen von Schulen - einhergeht und auf der Sekundarstufe (sowohl AHS als auch NMS/
HS) dieses Kriterium der Klassenzusammensetzung mit einer héheren innerschulischen
ethnischen Segregation verbunden ist.

2.4 Méglichkeit der Bildung von Leistungsgruppen

Im Rahmen der NMS-Reform ,,Pidagogik-Paket“ (BMBWE, 2020) wurde Schulleitungen
die Moglichkeit eingerdumt, an ihren Standorten in den Unterrichtsfichern Deutsch,
Mathematik und Englisch dauerhafte Lerngruppen, getrennt nach zwei unterschiedlichen
Leistungsniveaus (,,Standard“ bzw. ,,Standard AHS®) einzurichten. Solche Leistungsgruppen
gab es bereits in der Hauptschule, dem Vorgénger der (Neuen) Mittelschule. Allerdings
waren die Leistungsgruppen damals verpflichtend.
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2.5 Bewusstes Zusammenfassen nach Religionsbekenntnis und
Muttersprache

Sertl und Leditzky (2016) halten in ihrer qualitativen Studie zur Klassenzusammensetzung
an Osterreichs Volksschulen fest, dass das Religionsbekenntnis der Schiilerinnen und
Schiiler ein weiteres Hauptkriterium fiir die Klassenzusammensetzung darstellt. In ihrer
Studie argumentieren die Autorin und der Autor, dass diese religiose Segmentierung dazu
fithren kann, dass Schulklassen gebildet werden, in denen Kinder, die Deutsch sprechen und
eine Affinitit zur Bildung aufweisen, in der Uberzahl sind, wihrend sie in anderen Klassen
unterreprasentiert sind. So stellten die Autorin und der Autor fest, dass an einigen der
untersuchten Schulen Kinder, die dieselbe Muttersprache sprechen, absichtlich in denselben
Klassen zusammengelegt wurden, um die Bildung von Sprachgruppen im Unterricht zu
erleichtern. Allerdings gab es auch Schulleitungen, die explizit anders vorgegangen sind. Sie
achteten bewusst darauf, Kinder, deren Muttersprache nicht Deutsch war, gleichmaflig auf
alle Klassen zu verteilen. Dies sollte der Entstehung von milieuspezifischen Gruppierungen
(,Ghetto-Bildung®) unter den Schiilerinnen und Schiilern entgegenwirken. Die Analysen
von Weber et al. (2019) deuten fiir die Volksschule darauf hin, dass die Klassenzusammen-
setzung nach Herkunft bzw. Muttersprache mit einer hoheren innerschulischen ethnischen
Segregation einhergeht.

2.6 Ungleichheitsreduzierende Bemiihungen von Schulleitungen

Die qualitative Studie von Sertl und Leditzky (2016) zeigt aber auch, dass manche Schul-
leitungen bemiiht sind, eine moglichst ausgewogene und faire Verteilung der Schiilerinnen
und Schiiler zu erreichen, um bestehende Ungleichheiten abzufedern bzw. neuen Un-
gleichheiten vorzubeugen. Beispielsweise werden Kinder, die bereits den Vorschulunter-
richt besucht haben, sowie jene, die wihrend der Aufnahmegesprache als unaufmerksam,
noch nicht entwicklungsentsprechend oder leistungsschwach eingestuft wurden, gleich-
maflig auf die verschiedenen ersten Klassen verteilt. Allerdings geben Sertl und Leditzky
(2016) zu bedenken, dass fraglich ist, ob trotz dieser Bemiithungen die Klassenbildung die
oft bestehenden Unterschiede, die durch Faktoren wie Wohnort/-gegend und Schulprofil
entstehen, kompensieren kann.

Die skizzierten Mechanismen legen nahe, dass es auch im osterreichischen Schulwesen
zu (sozialer und ethnischer) Segregation innerhalb von Schulen (also zwischen Klassen)
kommt, die Auswirkungen auf den Unterricht und die kognitiven und nichtkognitiven
Schiileroutcomes haben kann. Die diesbeziigliche internationale Forschung findet sich ins-
besondere in der langeren Tradition des sogenannten Ability Groupings, die, wie der Name
sagt, auf leistungsbezogene Kriterien der Schul- und Klassenzusammensetzung fokussiert
und daher insbesondere fiir solche (und damit konfundierte) Kriterien theoretische
Argumentationslinien bzw. Erkldrungen iiber erwartete Effekte auf die fachlichen Schul-
leistungen bereithalten.
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3 Argumentationslinien fiir die Erkldrung von Effekten
leistungsbezogener Kriterien der Klassenzusammensetzung
auf die Schulleistung (Ability Grouping)

Ability Grouping (AG) beschreibt Mafinahmen zur Reduktion von Leistungsheterogenitit
innerhalb von Lerngruppen (z.B. Becker et al., 2017; Slavin, 1990). Die Gruppierung erfolgt
oft auf Basis von Schiilerleistungen, also Leistungen, die die Schiilerinnen und Schiiler
in den Zubringerschulen erbracht haben, Intelligenzquotienten der Schiilerinnen und
Schiiler oder Lehrerinnen- und Lehrer-Urteile und kann sich auf unterschiedliche Ebenen
(zwischen Schultypen, innerhalb von Schulen, innerhalb von Klassen) beziehen. AG folgt
der grundlegenden Idee, dass eine optimale Unterrichtsgestaltung erleichtert wird, wenn
das Fahigkeitsniveau der Schiilerinnen und Schiiler homogener ist. Die Gruppierung von
Schiilerinnen und Schiilern nach Fihigkeiten ist Merkmal vieler Schulsysteme weltweit
- insbesondere auf der Sekundarstufe — und kann verschiedene Formen annehmen. Die
Literatur (z.B. Slavin, 1990) unterscheidet zwischen strukturell-permanenten (between-
class ability grouping, between-school tracking) und informell-temporiren (within-class
ability grouping) Mafinahmen:

o Zuden strukturell-permanenten Mafinahmen gehért das Tracking, z. B. die Bildung
von permanenten Leistungsgruppen innerhalb von Schulen oder die Bildung von
Schultypen und Schulprofilen. In Deutschland und Osterreich bspw. erfolgt die Fi-
higkeitsgruppierung in Form eines Systems, das Schiilerinnen und Schiiler je nach
ihrem Fihigkeitsniveau in separate Schultypen einteilt. Dieses Schultypen-Tracking
gilt als die starkste Form der Fahigkeitsgruppierung. Eine schwichere Form ist das
fachbezogene Tracking oder Setting, bei dem Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der
Schule in fachspezifische Lerngruppen aufgeteilt werden, wobei sich diese Lerngruppen
von Fach zu Fach unterscheiden.

o Zu den informell-tempordren Mafinahmen gehért die Binnendifferenzierung, also
die Gruppierung von Schiilerinnen und Schiilern fiir einzelne oder mehrere Unter-
richtseinheiten.

Laut Slavin (1990) sind die strukturell-permanenten Mafinahmen primir auf der Sekundar-
stufe zu finden.

3.1 Theorien zu Effekten des Ability Groupings auf Schiilerleistungen

Zur Beantwortung der Forschungsfrage nach den Effekten des AG auf Schiilerleistungen
ziehen wir im nichsten Schritt theoretische Uberlegungen heran, die eine Antwort darauf
geben, ob aus Sicht verschiedener etablierter Theorien das AG Vorteile oder gar Nachteile
fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler nahelegt. Die nachfolgend dargestellten
theoretischen Konzepte wurden primér im Kontext strukturell-permanenter Mafinahmen
(insbesondere des Trackings) entwickelt und erforscht. In diesen Systemen diirften sich
die beschriebenen Wirkmechanismen (z. B. der Big-Fish-Little-Pond-Effekt) besonders
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entfalten bzw. stark ausgepragt sein, da Schiilerinnen und Schiiler iiber lingere Zeitraume
in festgelegten Leistungsgruppen verbleiben, was die Effekte stabilisiert bzw. verstirkt.
In informell-temporaren Mafinahmen wie der Binnendifferenzierung kénnten die be-
schriebenen Mechanismen zwar auch auftreten, jedoch wiren sie wahrscheinlich weniger
stark ausgeprigt, da die Gruppenzusammensetzungen flexibler sind und Schiilerinnen und
Schiiler hdufiger zwischen verschiedenen Leistungsniveaus wechseln konnen.

3.1.1 Die Annahme héherer Unterrichtsqualitét

Theoretische Argumente fiir die Wirkungsweise von AG lassen sich in den von den Pro-
ponentinnen und Proponenten sowie den Opponentinnen und Opponenten des AG vor-
gebrachten Vor- und Nachteilen wiederfinden (Slavin, 1990, S. 473). Dabei beziehen sich
die Argumente weitgehend auf die eingangs bereits erwdhnte Grundidee des AG, die Er-
moglichung einer héheren Unterrichtsqualitdt durch homogenere Schiilergruppen (vgl.
auch Becker et al., 2017; Koller & Baumert, 2001):

o Hohere Unterrichtsqualitit/mehr adaptiver Unterricht: AG erleichtert fiir Lehrkrafte das
Unterrichten. Es ermdglicht eine Anpassung der Unterrichtsmethode an die Bediirfnisse
der Lerngruppe; bspw. individuellen Unterricht fiir kleine, langsame Gruppen. Die Ge-
fahr, von Schiilerinnen und Schiilern zu viel oder zu wenig zu verlangen, wird vermieden.

o Mehrindividualisiertes Lernen: AG ermoglicht Schiilerinnen und Schiilern individua-
lisiertes Lernen, d.h., entsprechend ihren Fahigkeiten Lernfortschritte zu erzielen.

o Mehr Kompetenzerlebnisse: Durch vermehrte Individualisierung und adaptiven Unter-
richt erh6ht AG Kompetenzerlebnisse und reduziert Misserfolge.

o Hohere Beteiligung am Unterricht: AG hilft, Interesse und Anreize aufrechtzuerhalten,
da sich leistungsfahige Schiilerinnen und Schiiler durch die Riicksichtnahme und
Beteiligung weniger begabter Schiilerinnen und Schiiler nicht langweilen. Umgekehrt
nehmen langsamere Schiilerinnen und Schiiler stirker am Unterricht teil, wenn sie
sich nicht von den leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern abgehangt fiihlen.

Dem stehen u.a. folgende vermutete Nachteile gegentiber:

o Wenig anregende Lernumgebung fiir leistungsschwache Lerngruppen: Fiir leistungs-
schwichere Schiilerinnen und Schiiler ist der gemeinsame Unterricht und das ge-
meinsame Lernen mit leistungsstirkeren Schiilerinnen und Schiilern wichtig, da so ihr
Lernen stimuliert und angeregt wird. In homogenen, leistungsschwachen Lerngruppen
besteht die Gefahr, dass die soziale Lernumgebung wenig kognitiv aktivierend ist
(Renkl, 1997).

o Stigmatisierung von leistungsschwachen Lerngruppen: Dariiber hinaus haftet homo-
genen, leistungsschwicheren Klassen haufig ein Stigma an. Lehrpersonen konnen
Einwénde, Vorbehalte und Stereotype gegeniiber den leistungsschwécheren Lern-
gruppen haben. Das fithrt dazu, dass die Schiilerinnen und Schiiler in diesen Klassen
entmutigt werden.

o Potenzial des adaptiven Unterrichts wird nicht genutzt: Der Idee, dass AG zu mehr
adaptivem Unterricht fiihrt, wird entgegengehalten, dass Lehrerinnen und Lehrer
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nicht in der Lage sind - weil ihnen die Kompetenzen, die Motivation und/oder die Zeit
fehlen oder sie die Notwendigkeit nicht sehen —, den Unterricht an unterschiedliche
Leistungsniveaus anzupassen.

o Schliefflich konnen Unterschiede in der (materiellen und immateriellen) Ressourcen-
verteilung zu differenziellen Lern- und Entwicklungsmilieus beitragen, wobei hier die
Zuteilung von Lehrkriften (und die damit verbundenen Unterschiede in der Lehr-
kraft- bzw. Unterrichtsqualitdt) in Abhédngigkeit von der Klassenzusammensetzung
eine Rolle spielen kann (Harker & Tymms, 2004; Specht, 2011; Weber et al., 2019).

3.1.2 Die Differentiation-Polarisation-Theorie

Eine Theorie zum AG ist die ,,Differentiation-Polarisation Theory*“ von Hargreaves (1967).
Entsprechend dieser Theorie spielt das AG eine wichtige Rolle in der Polarisierung der Ein-
stellung der Schiilerinnen und Schiiler in ,,Pro- und Anti-Schul-Gruppen®. Die Annahme
ist, dass leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler unter einem Statusverlust leiden
und Gefiihle des Scheiterns entwickeln. Dies deshalb, weil ihre Zuweisung zur leistungs-
schwachen Schiilergruppe ihre geringe Leistungsfahigkeit explizit macht. Als Konsequenz
entwickeln sie negative Einstellungen gegeniiber Schule. Im Gegensatz dazu haben leistungs-
starke Schiilerinnen und Schiiler hdufiger positive Schulerfahrungen, da die Zugehorig-
keit zur leistungsstarken Gruppe ihnen einen besonderen Status verleiht. Bei Harker und
Tymms (2004) wird ein sehr dhnlicher Effekt als Peereffekt bezeichnet, der unabhéngig von
der leistungsbedingten Zuweisung dann vorliegt, wenn sich in Lerngruppen mit einem
geringen Leistungsniveau durch soziale Interaktionen vermehrt geringere schulbezogene
Motivationslagen unter den Schiilerinnen und Schiilern ausbilden. Studien von Abraham
(1989) und Van Houtte (2006) bestatigen die Differentiation-Polarisation-Theorie bzw. die
Peereffekte. Uber die Zeit hinweg verstirkt das AG die Freundschaften, sodass es zu einer
weiteren Polarisierung der gruppenspezifischen Einstellungen kommt. Das heifit, leistungs-
stirkere Schiilerinnen und Schiiler werden noch enthusiastischer, wahrend leistungs-
schwache Schiilerinnen und Schiiler mehr und mehr resignieren. Auch fiir Deutschland
liegen Befunde vor, die auf Zusammenhinge zwischen der Verdnderung der Klassen-
zusammensetzung, konkret der Peers, und der Entwicklung der Schiilermotivation hin-
deuten (Reindl, 2021).

3.1.3 Die Labelling-Theorie

Eine weitere Theorie, die die negativen Effekte des AG zu erkldren versucht, stellt die
»Labelling Theory“ von Becker (1963) dar. Dieser Theorie folgend kann erwartet werden,
dass Lehrkrifte dazu tendieren, Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihrer Leistungs-
fahigkeit zu labeln bzw. Stereotype zu verwenden. Schiilerinnen und Schiiler aus schwachen
Leistungsgruppen werden hiufiger als langsam, dumm oder schwierig ,,gelabelt“ und
héaufiger von Lehrkriften kritisiert als Schiilerinnen und Schiiler aus den leistungsstarken
Gruppen. Das kann dazu fithren, dass leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler sich
unsicher und dumm fiihlen und negative Einstellungen zur Schule sowie zu den Personen,
die sie in diese Schubladen stecken, entwickeln. Dariiber hinaus kann es zu Unterrichts-
effekten kommen, wenn beispielsweise Lehrkrifte ihren Unterricht derart an die Klassen-
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zusammensetzung anpassen, dass in Klassen mit einem geringeren Leistungsniveau weniger
leistungsforderliche Aktivititen gesetzt werden (Harker & Tymms, 2004).

3.1.4 Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt

Schliefilich stellt der Bezugsgruppeneffekt (engl.: ,,Big Fish Little Pond*“-Effekt, BFLPE;
Marsh et al,, 2007) eine zentrale Theorie dar, die eine Erklarung fiir AG-Effekte, ins-
besondere im Hinblick auf die Entwicklung nichtkognitiver Schiilerinnen- und Schiiler-
Outcomes wie des fachlichen Selbstkonzepts, und damit auch indirekt auf das fachliche
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, bereithélt. Der BFLPE beschreibt das Phinomen,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit gleicher Leistungsfihigkeit ein geringeres akademisches
Selbstkonzept entwickeln, wiirden sie in leistungsstarken Gruppen/Schulklassen lernen, als
es der Fall wire, wenn sie in leistungsschwachen Gruppen/Schulklassen lernen wiirden. Der
BFLPE reprasentiert den Nettoeffekt, der sich aus mehreren psychologischen internalen und
externalen Vergleichsprozessen ergibt. Der internale Bezugsrahmen-Vergleich beschreibt
einen psychologischen Prozess, bei dem Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Leistungen
in einem Bereich (z. B. Mathematik) mit denen in anderen Bereichen (z.B. Naturwissen-
schaften) vergleichen. Wenn die mathematischen Leistungen einer Schiilerin oder eines
Schiilers hoher sind als die naturwissenschaftlichen, dann wird das mathematische Selbst-
konzept dieser Schiilerin oder dieses Schiilers hoher sein als das naturwissenschaftliche,
selbst wenn die mathematischen Leistungen der Schiilerin bzw. des Schiilers im Vergleich
zu denen anderer Schiilerinnen und Schiilern nicht gut sind. Der externale Bezugsrahmen-
Vergleich untergliedert in die ,accross-group” und die ,within-group comparison®. Im
»accross-group - Vergleich stellt eine Schiilerin oder ein Schiiler ihre bzw. seine Leistungen
jenen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern aus anderen Gruppen gegeniiber. Im
»within-group“-Vergleich dagegen vergleicht die Schiilerin oder der Schiiler ihre bzw. seine
Leistungen mit jenen aus der eigenen Lerngruppe. Beide Vergleiche fithren zu gegensitz-
lichen Urteilen tiber die eigenen fachlichen Leistungen. Entsprechend dieser Theorie (Richer,
1976) werden leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern in homogenen, leistungsstarken
Klassen immer wieder ihre eigenen fachlichen Unzulidnglichkeiten vor Augen gefiihrt;
namlich dann, wenn sie sich mit den leistungsstarken, noch starkeren Mitschiilerinnen
und Mitschiilern vergleichen. Dies fithrt der Theorie nach dazu, dass diese Schiilerinnen
und Schiiler immer unsicherer beziiglich ihrer eigenen Leistungsfahigkeit werden. Das hat
negative Effekte auf das fachliche Leistungsselbstkonzept. Andererseits konnen sich diese
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler aus homogenen, leistungsstarken Gruppen mit
schwicheren Schiilerinnen und Schiilern aus anderen homogenen, leistungsschwécheren
Gruppen vergleichen und so wieder positive Gefiihle, mehr Selbstsicherheit bzgl. ihrer
eigenen fachlichen Leistungen erlangen (,,basking in reflected glory“-Effekt, kurz BIRGE,
iibersetzt: ,Ruhm im Licht des Erfolgs anderer; Liu, Wang & Parkins, 2005). Ahnliche
Prozesse gelten fiir leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler. Sie fithlen sich besser
hinsichtlich jhrer eigenen Leistungen, wenn sie sich mit ihren eigenen Klassenkolleginnen
und Klassenkollegen in leistungsschwachen Gruppen vergleichen. Wenn sie sich allerdings
tiber ihre Lerngruppe hinaus mit Schiilerinnen und Schiilern aus leistungsstarken Klassen
vergleichen, dann entwickeln sie Unsicherheiten hinsichtlich ihrer eigenen Leistungen.
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In diesem Zusammenhang sind die Ergebnisse der Studie aus Kapitel 9 (Auer et al.) des
vorliegenden Bands interessant. Sie zeigen fiir Osterreich, dass der BELP-Effekt auf der
Sekundarstufe I stirker ausgeprégt ist als auf der Primarstufe.

Den skizzierten theoretischen Annahmen zur Wirkungsweise des AG folgen nun nationale
und internationale Befunde der AG-Forschung, um zu zeigen, inwiefern sich die ge-
schilderten Annahmen auch empirisch belegen lassen. Im ersten Schritt wird dabei auf
Studien zu Auswirkungen auf die Unterrichtsqualitit eingegangen, danach auf Studien zu
Effekten auf die Schulleistung.

3.2 Internationale und nationale Befunde zu Effekten des Ability
Groupings

Die nachfolgend berichteten Forschungsbefunde stammen in den meisten Fallen aus
Studien, die strukturell-permanente Mafinahmen (,between-class ability grouping®,
~between-school tracking®) untersuchten. Studien zu Effekten der Binnendifferenzierung
liegen nur vereinzelt vor.

3.2.1 Befunde zu AG-Effekten auf die Unterrichtsqualitat

Slavin (1990, S. 474) verweist auf mehrere Studien, deren Befunde tendenziell darauf
hinweisen, dass in homogenen, leistungsschwachen Schulklassen die Unterrichtsquali-
tat signifikant geringer ausgeprigt ist als in homogenen, leistungsstarken Schulklassen.
Gleichzeitig hebt Slavin die Herausforderung hervor, Unterrichtsqualitdt in diesem
Setting zu bestimmen, da bspw. weniger durchgenommener Unterrichtsstoff in leistungs-
schwachen Klassen durchaus auch ein Qualitatskriterium im Sinne des adaptiven Unter-
richts sein kann. Altere Studien, beispielsweise von Dar und Resh (1986), zeigen, dass AG
zwar zu einer ressourcenreicheren Lernumgebung fiir leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler fiihrt, allerdings auch zu einer deprivierten Lernumgebung fiir leistungsschwache
Schiilerinnen und Schiiler, weil die intellektuellen Kapazititen der Mitschiilerinnen und
-schiiler fehlen, die jedoch eine wichtige Lernressource darstellen. Zudem scheint der Unter-
richt in leistungsschwachen Klassen stirker fragmentiert zu sein und langsamer im Stoft
voranzuschreiten. Im Gegensatz dazu haben Schiilerinnen und Schiiler in leistungsstarken
Klassen eine hohere Wahrscheinlichkeit, Unterricht zu bekommen, der kritisches Denken
und Problemlgsen fordert (Oakes, 1985). Auch aktuellere Studien zur wahrgenommenen
Unterrichtsqualitdt berichten von deutlichen Unterschieden zwischen Schulformen bzw.
-typen, also der stirksten Formen des AG. Auch hier lassen sich Evidenzen fiir eine geringere
Unterrichtsqualitat finden. Zwar wird in den Schultypen mit durchschnittlich leistungs-
schwicheren Schiilerinnen und Schiilern (z. B. Hauptschule, Mittelschule) von einer héheren
Schiilerinnen- und Schiilerzentrierung berichtet, gleichzeitig aber auch von deutlich mehr
Disziplinstérungen, einem geringen Unterrichtstempo und einer stirkeren Uberforderung
im Unterricht (z. B. Baumert, Kunter, Brunner, Krauss, Blum & Neubrand, 2004; Clausen,
2002; Gruehn, 2000; Helm, Kemethofer, Moosbrugger, Broderbauer & Luthe, 2016; Klieme
& Baumert, 2001; Kunter et al., 2005; van Ophuysen & Wendt, 2010).
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In den letzten Jahren wurden vermehrt Studien durchgefiihrt, die versuchten, Verdnderung
in der Unterrichtsqualitdt durch die Klassenzusammensetzung vorherzusagen. Dies ge-
lingt nur bedingt, denn mehrheitlich konnen in den Studien (z. B. Desimone, Hochberg
& Mcmaken, 2016; Kuger, Kluczniok, Kaplan & Rossbach, 2016; Maulana, Opdenakker &
Bosker, 2014; Polikoff, 2015; Rowley et al., 2019) keine signifikanten Zusammenhénge mit
Merkmalen der Klassenzusammensetzung (z.B. Anteil an leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiilern, Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund, Anteil
an sozial benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern) beobachtet werden. In einer Studie
aus Indonesien (Maulana et al., 2014) geht jedoch ein h6herer Anteil leistungsstarker
Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse mit einer positiveren Entwicklung der Unter-
richtsqualitit einher.

Opponentinnen und Opponenten des AG befiirchten eine geringere Unterrichtsqualitdt in
leistungsschwicheren Schulklassen, die hidufig aufgrund des tiberproportionalen Einsatzes
geringer qualifizierter Lehrkrifte in leistungsschwécheren Schulklassen vermutet wird. So
deutet internationale Forschung (Luschei & Jeong, 2018) darauf hin, dass Lehrkrafte mit den
besten Reputationen den leistungsstarken Klassen zugeteilt werden, wihrend die weniger er-
fahrenen und oft weniger erfolgreichen Lehrkrifte den leistungsschwachen (Férder-)Klassen
zugeteilt werden. Weber et al. (2019) zeigen auf Basis der Daten der Bildungsstandardiiber-
priifung in Mathematik, 4. Schulstufe, aus dem Jahr 2013 sowie Deutsch, 8. Schulstufe, aus
dem Jahr 2016, dass dies auch fiir Osterreich gilt. Zudem belegen internationale Studien
(bspw. Sharplin, 2014; Sheppard, Padwa, Kelly & Krakehl, 2020; Taylor, Banilower & Clayton,
2020; Weldon, 2016; Ziegler & Richter, 2017), dass fachfremder Unterricht insbesondere
in leistungsschwachen Schulen und Schulen in deprivierter Lage stattfindet (Specht, 2011).
Dariiber hinaus scheinen élteren Studien zufolge (Rosenbaum, 1976; Vanfossen, Jones &
Spade, 1987) Lehrkrifte weniger Vorbereitung und weniger Enthusiasmus fiir leistungs-
schwache Klassen mitzubringen.

Zusammenfassend schliefit Slavin (1990) aus den vorliegenden Studien, dass Schiilerinnen
und Schiiler in homogenen, leistungsschwachen Schulklassen nicht dieselbe Unterrichts-
qualitdt genieflen wie leistungsstdrkere Schiilerinnen und Schiiler.

3.2.2 Internationale Studien zur Wirkung des AG auf kognitive und nicht-
kognitive Schiilerinnen- und Schiiler-Outcomes

Mit Blick auf den Forschungsstand zu den Effekten leistungshomogener und leistungshetero-
gener Lerngruppen auf das fachliche Lernen von Schiilerinnen und Schiilern liegen mehrere
Metaanalysen (z.B. Hattie, 2009; Kulik & Kulik, 1992; Lou et al., 1996; Steenbergen-Hu,
Makel & Olszewski-Kubilius, 2016; siche auch die Reviews von Braunsteiner et al., 2019, oder
Becker et al., 2017) vor. Die Metaanalysen berichten von unbedeutenden, vernachléssig-
baren Effekten des AG auf fachliche Schiilerleistungen. So berichtet Hattie (2009), dass der
durchschnittliche Effekt der AG relativ bei d = 0,05 liegt. Auch zeigt eine rezente Meta-
analyse von Steenbergen-Hu et al. (2016), die rund 100 Jahre Forschung zu AG biindelt,
dass zwar Kleingruppenbildung innerhalb von Klassen sowie schulstufeniibergreifende
Gruppenbildung mit positiven Effekten auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
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verbunden sind, jedoch klasseniibergreifende Gruppenbildung — was dem Konzept der
Leistungsgruppen der Hauptschule entsprach — keine positiven Effekte aufweist.! Becker
etal. (2017) verweisen in ihrem Review schliefSlich darauf, dass der Nutzen, der durch die
Fahigkeitsgruppierung entsteht, vor allem leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern zu-
gutekommt, wihrend weniger leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler moglicherweise in
gemischten Gruppen besser lernen. Neben den Metaanalysen und Review-Studien liegen
aktuelle Befunde aus der Post-COVID-19-Zeit vor: Lavrijsen et al. (2022) finden heraus,
dass die Heterogenitit der Klasse positiv mit dem Einsatz von differenziertem Unterricht
durch die Lehrkrifte verbunden ist. Zudem wird festgestellt, dass die Schiilerinnen und
Schiiler in Klassen mit einem hohen Leistungsdurchschnitt bessere Leistungen erbringen;
wobei leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler am meisten davon profitieren, in einer
Klasse mit einem hohen Durchschnittsniveau zu sein. Tan und Dimmock (2022) zeigen,
dass die Einteilung in Leistungsgruppen zwar die wahrgenommene Unterrichtsqualitét be-
einflusst, nicht aber den Zusammenhang zwischen der Unterrichtspraxis der Lehrkrifte und
den Mathematikleistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Daraus schlieflen die Autorin
und Autor, dass es wichtiger ist, die Beziehung zwischen der Unterrichtsqualitidt und den
Schiilerleistungen in homogenen Klassen zu untersuchen als die Beziehung zwischen dem
Ability Grouping und den Schiilerleistungen an sich. Wu und Becker (2023) stellen fest,
dass das Leistungsniveau auf Schulebene den Riickgang der Lebenszufriedenheit signifikant
negativ voraussagt, was darauf hindeutet, dass die Lebenszufriedenheit von Schiilerinnen
und Schiilern in Schulen mit einer héherem Leistungsniveau stirker abnimmt als die ihrer
Altersgenossen in Schulen mit niedrigerem Niveau.

3.2.3 Studien aus Deutschland zur Wirkung des AG auf Schiilerinnen- und
Schiilerleistungen

Fiir Deutschland scheint die Befundlage heterogen zu sein. Becker et al. (2017) verweisen
allerdings auch darauf, dass nur wenige aussagekriftige Lingsschnittstudien vorliegen
(Becker, Liidtke, Trautwein, Koller & Baumert, 2012; Koller & Baumert, 2001; Retelsdorf,
Becker, Koller & Méller, 2012). Die Befundlage zeigt einerseits, dass das AG in Deutschland
(insbesondere in Schultypen im Sekundarschulbereich) zu unterschiedlichen Leistungsent-
wicklungen der Schiilerinnen und Schiiler fithrt und den Schiilerinnen und Schiilern daher
unterschiedliche Moglichkeiten bietet, ihre Fahigkeiten zu entwickeln. Laut Becker et al.
(2017) stehen die Studien aus Deutschland im Einklang mit internationalen Forschungs-
arbeiten; auch sie legen nahe, dass die stirker akademisch orientierten Schultypen hohere
Lernzuwichse férdern (sowohl im Fach Mathematik als auch im Fach Englisch). Als Bei-
spiel kann hier die langsschnittliche Studie von Hosenfeld, Koller und Baumert (1999) an-
gefithrt werden. Die Autoren zeigen fiir das Fach Mathematik, dass — bei Konstanthaltung
des individuellen Vorwissens — Schiilerinnen und Schiiler im Gymnasium deutlich hohere
Wissenszuwichse iiber die Zeit verzeichnen als Schiilerinnen und Schiiler anderer Schul-
formen. Dies bestitigt die Annahme, dass AG insbesondere fiir leistungsstarke Schiiler-
gruppen von Vorteil ist. Leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler hingegen profitieren

1 Anzumerken ist, dass Steenbergen-Hu et al. (2016) auf Basis weniger randomisierter kontrollierter Studien
auch einen leichten Effekt fiir klasseniibergreifende Gruppenbildung zeigen konnten.



Mechanismen der Klassenzusammensetzung und ihre Effekte auf die Schulleistung

laut der Studie von Hosenfeld et al. (1999) deutlich weniger vom mehrgliedrigen Schul-
system. Eine weitere Studie, die diese Vorteile fiir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler
beobachten kann, ist jene von Koller und Baumert (2001). Sie untersuchen zusétzlich zum
Effekt der Schulform auch den Effekt der Klassenzusammensetzung. Sie kommen zu dem
Schluss, dass jenseits der Schulform die auf Schulebene aggregierte Mathematikleistung
in der 7. Klasse keinen Effekt auf die Mathematikleistung der Schiilerinnen und Schiiler in
der 10. Schulklasse hat, sodass kein positiver Effekt des Leistungspotenzials der Schulklasse
beobachtet werden kann. Im Kontext der AG-Forschung sind auch die Befunde zu Effekten
der Gesamtschule in Deutschland interessant. Braunsteiner et al. (2019) fassen die Ergeb-
nisse von Studien zur Leistungsheterogenitit in der Gesamtschule (Lehmann & Lenkeit,
2008; Scharenberg, 2012) mit dem Befund zusammen, dass vor allem leistungsschwéchere
Schiilerinnen und Schiiler in jhrer Leistungsentwicklung von leistungsheterogenen Lern-
gruppen profitieren. Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler profitieren weniger stark.

Erwihnenswert sind dariiber hinaus Befunde aus Studien zu Schiilerinnen- und Schiiler-
gruppen mit besonderen Bedarfen. Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant und Stanat (2014) zeigen auf
Basis der Daten des deutschlandweiten IQB-Lindervergleichs fiir die Primarstufe, dass
tiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf eine inklusive Be-
schulung vorteilhafter ist als an Forderschulen. So zeigten Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf signifikant hohere Kompetenzwerte in Lesen, Zu-
horen und in der Mathematik als vergleichbare Kinder an Férderschulen. In einer Unter-
suchung zur Beschulung von begabten Schiilerinnen und Schiilern in Begabtenklassen im
Vergleich zu Regelklassen zeigen Schneider, Stumpf, Preckel und Ziegler (2012), dass nach
Kontrolle der IQ-Unterschiede ein etwa vergleichbares Leistungsniveau in beiden Klassen-
arten beobachtbar ist. Intellektuell besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler diirften
daher in beiden Kontexten gut zurechtkommen (siehe auch die geringe Effektstarke von
Begabtenklassen bei Hattie, 2009).

3.2.4 Studien aus Osterreich zur Wirkung des AG auf Schiilerinnen- und
Schiilerleistungen

Basierend auf dsterreichischen Daten aus internationalen Leistungsvergleichsstudien konnte
Eder (2002) zeigen, dass das Leistungsniveau zwar wie erwartet von der ersten bis zur dritten
Leistungsgruppe abnimmt, jedoch deutliche Uberschneidungen zwischen den Leistungs-
gruppen beobachtbar waren. So konnten zweite Leistungsgruppen identifiziert werden,
die iiber eine hohere Durchschnittsleistung als AHS-Klassen verfiigten. Auch gab es dritte
Leistungsgruppen mit einem jeweils hoheren Leistungsdurchschnitt als manche zweite
Leistungsgruppe. Nahezu idente Befunde prasentieren Bruneforth et al. (2016) anhand der
Bildungsstandardiiberpriifungen in Mathematik (2012) und Englisch (2013). Zusammen-
fassend kann festgehalten werden, dass in Osterreich die gewiinschte Leistungshomo-
genisierung in den ehemaligen Hauptschulen durch die Leistungsgruppen nur bedingt
funktioniert (da substanzielle Leistungsiiberschneidungen zwischen Leistungsgruppen
bestehen). Als mogliche Ursache fiihrt Eder (2002) an, dass die Zuweisung zu den Leistungs-
gruppen oft keinen objektiven und vergleichbaren Kriterien folgt. Auch zur Frage, ob die
Abschaffung der Leistungsgruppen im Rahmen der Einfiihrung der Neuen Mittelschule
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zu bedeutsamen Leistungsdnderungen fithrt, konnen Weber et al. (2015) und Weber und
Kemethofer (2024) zeigen, dass die Umstellung vom Hauptschul- auf das NMS-System keine
bedeutsamen Effekte hat, die tiber alle NMS-Generationen hinweg beobachtbar wiéren. Dies
konnte als Beleg fiir fehlende Effekte des AG in Osterreichs Schulwesen gedeutet werden.
Allerdings ist anzumerken, dass der Effekt des Verzichts auf Leistungsgruppen mit Effekten
anderer NMS-Konzeptmerkmale oder epochalen Effekten konfundiert sein konnte (siehe
dazu Eder & Svecnik, 2015). Schlieflich ist die von Braunsteiner et al. (2019) auf Basis
der Daten der Bildungsstandardiiberpriifung 2015 der 4. und 8. Schulstufe in Osterreich
gemachte Beobachtung hinsichtlich der Bewiltigung von Heterogenitdt durch Schulen
interessant. Braunsteiner et al. (2019) stellen fest, dass Schulen mit einem sehr dhnlichen
Erwartungswert und damit sehr dhnlichen Bedingungen hinsichtlich der Schiilerzusammen-
setzung teils sehr unterschiedliche Schulleistungen hervorgebracht haben. ,, Aus der hohen
Streuung kann geschlossen werden, dass Schulen unterschiedlich gut mit Heterogenitt
umgehen® (ebd., S. 23). Insgesamt widersprechen diese Befunde dem vermuteten (férder-
lichen) Effekt von leistungshomogenen Lerngruppen in Osterreich.

Wiahrend die genannten Theorien und Befunde Erkldrungsansitze insbesondere fiir Effekte
der Schulklassenbildung nach der Leistungsfahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern (homo-
gene vs. heterogene Zusammensetzung) sowie fiir damit zusammenhéngende Kriterien (z. B.
Migrationshintergrund, soziale Herkunft, Zubringerschulen) bieten, sind sie weniger ex-
planativ fiir Effekte der Klassenbildung nach Kriterien, die leistungsunabhingiger sind (z. B.
Zugehorigkeit zur Religion und Kultur). Obwohl fiir Osterreich gezeigt werden kann, dass
auch diese Zugehorigkeiten mit der Schiilerleistung assoziiert sind (z. B. Herzog-Punzen-
berger, 2018), werden im nachfolgenden Abschnitt theoretische Argumente, die mogliche
Effekte einer Klassenzusammensetzung nach Religions- und Kulturzugehorigkeit auf die
Schiilerinnen- und Schiilerleistung erklaren, dargestellt.

4 Argumentationslinien fiir die Erkldrung von Effekten nicht-
leistungsbezogener Kriterien der Klassenzusammensetzung
auf die Schulleistung

Die Frage, wie sich die Klassenzusammensetzung nach ethnisch-kultureller Herkunft (z. B.
Migrationshintergrund, Religionszugehorigkeit) auf die Schiilerinnen- und Schiilerleistung
auswirkt, ist in der Literatur nicht umfassend erforscht, doch es gibt einige theoretische
Ansitze, die relevant sein konnten.

Eine bedeutende Theorie in diesem Kontext ist die Kontakt-Theorie von Allport (2003).
Diese besagt, dass der Kontakt zwischen verschiedenen sozialen Gruppen unter bestimmten
Bedingungen Vorurteile abbauen und gegenseitiges Verstandnis férdern kann. Auf Schul-
klassen angewendet bedeutet dies, dass eine Zusammensetzung aus Schiilerinnen und
Schiilern unterschiedlicher Kulturen und Religionszugehorigkeit zu einem besseren inter-
kulturellen Verstdndnis beitragen konnte. Ein solches Umfeld konnte ein harmonischeres
Lernklima schaffen, was sich positiv auf die Schulleistungen auswirken konnte.
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Ein weiterer relevanter Ansatz ist die Soziale Identitatstheorie von Tajfel und Turner (2004).
Laut dieser Theorie neigen Menschen dazu, ihre soziale Identitat durch die Zugehorigkeit
zu bestimmten Gruppen zu definieren. In Klassen mit homogener Religionszugehorigkeit
und oder kultureller Zugehorigkeit kénnte dies zu einer starken Gruppenkohasion fiihren,
die das Gemeinschaftsgefiihl und die Unterstiitzung unter den Schiilerinnen und Schiilern
starkt. Andererseits konnten heterogene Klassen die Gefahr der Bildung von Subgruppen
und potenziellen Konflikten bergen, was die Schulleistungen negativ beeinflussen kénnte.

Diese theoretischen Uberlegungen und Argumente zeigen, dass die Zusammensetzung
von Schulklassen nach kultureller Zugehérigkeit und/oder Religionszugehérigkeit sowohl
Chancen als auch Herausforderungen mit sich bringt. Dies bedeutet fiir die vorliegende
Untersuchung, dass auf Basis der bestehenden Theorielage unklar ist, ob iiberhaupt Effekte
auf die Schulleistung zu erwarten sind.

Vor dem Hintergrund der skizzierten theoretischen Annahmen bzw. Uberlegungen sowie
der dargestellten Befundlage gehen wir im Folgenden der Frage nach, (a) welche Kriterien
Schulleitungen bei der Klassenbildung heranziehen und (b) ob und in welchem Ausmaf3
die Bildung von homogenen/heterogenen Schulklassen im Zusammenhang mit der Schul-
leistung aus dem fairen Vergleich steht.

5 Methode

5.1 Stichprobe und Methodik

Um der Frage nach den Zusammenhingen bestimmter Selektionsmechanismen bei der
Klassenzusammensetzung auf der Sekundarstufe I mit der Schulleistung nachzugehen,
werden im vorliegenden Kapitel Daten der Bildungsstandardiiberpriifungen der 8. Schul-
stufe in Mathematik 2012 (M812) und 2017 (M817) sowie in Englisch 2013 (E813) und
2019 (E819) analysiert. Die Bildungsstandardiiberpriifung der 8. Schulstufe in Deutsch
2016 wird nicht betrachtet, da die Datengrundlage fiir das vorliegende Vorhaben nicht
vollstindig gegeben ist.

In den vier in die Analysen einbezogenen Erhebungen M812, E813, M817 und E819 werden
jeweils nur Schulen mit mindestens zwei Klassen beriicksichtigt, da ansonsten an den
Schulen keine bewusste Aufteilung bzw. Selektion von Schiilerinnen und Schiilern in unter-
schiedliche Klassen vorgenommen werden konnte. Jede in den Analysen betrachtete Klasse
besteht aus mindestens zwei Schiilerinnen und Schiilern. Da im vorliegenden Kapitel die
Zusammenhinge der Zusammensetzung von Klassen mit der Schulleistung untersucht
werden, werden in der analysierten Stichprobe weiters Schulen ausgeschlossen, in denen
der Unterricht nicht in der Klassengemeinschaft, sondern in Gruppen (das sind in der
Regel Leistungsgruppen der Hauptschulen) stattfindet. Damit sind in der analysierten
Stichprobe bei der Erhebung M812 460 Schulen, bei der Erhebung E813 512 Schulen, bei
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M817 1.056 und bei E819 1.086. Die Anzahl der in die Stichprobe aufgenommenen Schulen
steigt durch die Auflosung der Leistungsgruppen an den Hauptschulen - die fiir die Zwecke
dieser Analyse ausgeschlossen werden.

Die Information zu den an den Schulen vorgenommenen Selektionsmechanismen, mittels
derer die Schiilerinnen und Schiiler in die Klassen aufgeteilt werden, stammt aus den
Kontextfragebdgen fiir Schulleiterinnen und Schulleiter, die begleitend zu den Bildungs-
standards erhoben werden. Die betrachteten Fragen finden sich in den Kontextfragebogen
zu den Erhebungen M812 (Frage 8), E813 (Frage 8) und D816 (Frage 9). Schulleiterinnen
und Schulleiter werden auf einer dreistufigen Skala ,,gar nicht®, ,etwas, und ,entscheidend”
befragt, welche der folgenden fiinf Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler zur Klassen-
bildung an ihrer Schule beigetragen haben: Leistungshomogenitit, Leistungsheterogeni-
tat, Religion, Migration oder die Zubringerschule. Diese Merkmale werden im Folgenden
als Selektionsmechanismen (zur Klassenbildung) bezeichnet. Die dreistufige Skala wird
dichotomisiert, sodass sich Schulen ergeben, in denen die Selektionsmechanismen ,,etwas®
oder ,entscheidend zur Klassenbildung beitragen, und Schulen, in denen die Selektions-
mechanismen ,,gar nicht“ herangezogen werden. Schliellich werden fiir die Analysen zwei
Gruppen von Schulen gebildet: In der einen Gruppe von Schulen wird der Selektions-
mechanismus regelmiflig zur Klassenbildung genutzt — Schulen in dieser Gruppe geben
in mindestens zwei der drei Kontexterhebungen an, den Mechanismus zu nutzen. In der
anderen Gruppe befinden sich Schulen, in denen der Mechanismus nicht genutzt wird,
die Schulen haben maximal eine Nennung zur Nutzung des Mechanismus in den drei
Kontextfragebogen. Die Einteilung der Schulen in diese zwei Gruppen erfolgt fiir jeden
der fiinf Mechanismen. Die Zusammenfassung von Schulen, die einen Mechanismus regel-
maflig anwenden, gegeniiber den Schulen, die den Mechanismus gar nicht oder selten
anwenden, dient dazu, die Indikatoren der Selektionsmechanismen zeitlich robust zu ge-
stalten. So werden in die Gruppe der Schulen, die eine Selektion durchfiihren, nur Schulen
aufgenommen, die dies iiber mehrere Messzeitpunkte hinweg und somit vermutlich als
bewusste Entscheidung tun.

Bei der Gruppenbildung zum Selektionsmechanismus der Leistungshomogenitét werden
zusétzlich Schulen ausgeschlossen, welche in die 6.-8. Generationen der NMS-Umstellung
fallen, also jene, welche zum Zeitpunkt der letzten Erhebung (E819) noch nicht vollstindig
auf NMS umgestellt waren. Eine Nichtnennung des Selektionsmechanismus Homogenitat
konnte bei diesen Schulen trotzdem die Bildung von Leistungsklassen bedeuten, da dies
standardmaflig in Mittelschulen umgesetzt wird.

Fiir alle Schulen in der Stichprobe werden der Leistungswert (WLE) und die erwartete
Leistung (Erwartungswert) aus den Daten genutzt. Der Erwartungswert gibt die aufgrund
von bestimmten Hintergrundmerkmalen der Schule und ihrer Schiilerschaft erwartete
Leistung der Schule wieder (George & Robitzsch, 2015). Sowohl der Leistungswert als
auch die erwartete Leistung werden auf einer stetigen 500er-Skala berichtet. Als Maf der
Leistungshomogenitdt innerhalb der Klassen bzw. Leistungsheterogenitét zwischen den
Klassen wird fiir jede Schule in der Stichprobe die Intraklassen-Korrelation (ICC) auf



Mechanismen der Klassenzusammensetzung und ihre Effekte auf die Schulleistung

Grundlage der gewichteten Schiilerleistungen berechnet (Field, 2005). Der ICC wird grof3er,
wenn Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse dhnliche Leistungen zeigen, sowie auch,
wenn die Leistungen zwischen Klassen verschiedener sind.

Die Analyseergebnisse werden getrennt in den vier Strata APS Stadt, APS Land, AHS
Stadt und AHS Land sowie nach den fiinf Selektionsmechanismen Leistungshomogeni-
tdt, -heterogenitdt, Migration, Religion und Zubringerschule dargestellt. Bei der Einteilung
der Schulstandorte in die vier Strata wird also nach Schultyp ,, Allgemeinbildende hohere
Schule“ (AHS) oder ,, Allgemeine Pflichtschule“ (APS) unterschieden so wie Schulstand-
orte in Gemeinden mit einer Gréfle unter 50.000 Einwohnerinnen und Einwohnern als
»Land“ bezeichnet werden, dagegen fallen Schulstandorte in Stddten mit mehr als 50.000
Einwohnerinnen und Einwohnern in die Kategorie ,,Stadt®.

Bei den so aufgeteilten Grafiken zeigt die jeweils linke Seite Werte der Schulen, welche einen
Mechanismus anwenden, die rechte Seite zeigt Werte fiir Schulen, welche den Mechanismus
nicht anwenden. Jeder Punkt im Plot stellt die fiir eine Gruppe von Schulen (Anwendung
des Mechanismus oder nicht) und eine Erhebung (M812, E813, M817, E819) gemittelte
Abweichung der Leistungen der Schulen von den erwarteten Leistungen der Schulen dar.
Ein Wert grofier 0 zeigt dabei, dass die Gruppe der Schulen im Mittel besser abschneidet, als
von ihnen erwartet wird. Zusatzlich wird tiber alle vier Erhebungen hinweg die gemittelte
Abweichung fiir Schulen, die den Mechanismus anwenden bzw. die ihn nicht anwenden,
dargestellt (fette Linien). Aufgrund der oben beschriebenen, nicht zufilligen Bildung der
dieser Studie zugrunde liegenden Stichprobe wird in den Gruppen von einer Priifung der
Signifikanz der Abweichungen vom Erwartungswert bewusst abgesehen. Zur Einordung
kann festgehalten werden, dass die Abweichungen vom Erwartungswert aller Schulen im
Mittel iiber die Erhebungen hinweg eine Standardabweichung von 25 Punkten aufweisen.
Eine mittlere Abweichung von 5 Punkten in einer Gruppe entspricht somit ca. einem Fiinftel
Standardabweichung. Weiters wird fiir Schulen, die einen Selektionsmechanismus erfiillen
bzw. nicht erfiillen, in jedem Plot der Median der ICCs iiber alle Erhebungen angegeben.

6 Ergebnisse

Die Analysen werden entlang der Selektionskriterien (leistungsheterogene vs. leistungs-
homogene Klassenbildung, Migration, Religion, Zubringerschule) im Folgenden getrennt
fiir den Schultyp (APS, AHS) und die Region (Stadt, Land) berichtet.

6.1 Anzahl an Schulen mit jeweiligem Selektionskriterium

Tabelle 1 enthalt die absoluten und relativen Haufigkeiten der Schulen, deren Schulleitungen
in mindestens zwei von drei Bildungsstandarderhebungen angaben, das jeweilige Selektions-
kriterium anzuwenden. Demnach wurden am haufigsten (64 %) Schiilerinnen und Schiiler
aufgrund des Kriteriums ,,Zubringerschule® einer Schulklasse zugewiesen, wobei dieses
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Kriterium in den AHS (78 %) nochmals deutlich hdufiger angewandt wurde als in den APS
(58 %). Vergleichsweise selten (5% bzw. 7 %) kamen die Selektionskriterien Migration und
Homogenitat zum Einsatz.

Tabelle 1: Prozentsatz an Schulen in der Stichprobe mit Selektion in mindestens 2 von 3 Erhebungen

Selektionskriterium Gesamt AHS APS
Leistungsheterogenitat 36% [275] 17 % 45%
Leistungshomogenit&t 7% [46] 5% 8%
Migration 5% [37] 5% 5%
Religion 34% [250] 58% 25%
Zubringerschule 64 % [500] 78% 59%

Anmerkungen: AHS = Allgemeinbildende héhere Schule, APS = Allgemeinbildende Pflichtschule.
Der Prozentsatz der Schulen bezieht sich immer auf die Schulen in der Stichprobe, also Schulen,
in denen mehr als eine Klasse existiert und die Unterrichtsgruppe der Klasse entspricht, und ist
gemittelt tber alle vier Erhebungen M812, E813, M817 und E819. Bei der Gesamtangabe des
Prozentsatzes ist jeweils die Uiber alle vier Erhebungen gemittelte absolute Anzahl an Schulen
gegeben, die einen Selektionsmechanismus regelm&Big anwendet.

6.2 Zentrale Befunde zu Effekten der Selektion liber Schultypen hinweg

Als zentraler Befund kann festgehalten werden, dass auf Basis der Analysen kein konsistentes
Muster iiber die Selektionskriterien, Erhebungen, den Schultyp und die Region hinweg be-
obachtet werden kann. Vielmehr zeigen die Befunde, dass die Anwendung von Selektions-
mafinahmen zur Klassenbildung einmal mit — im Vergleich zu Schulen, die das Selektions-
kriterium nicht anwenden - positiveren und einmal negativeren Abweichungen vom Er-
wartungswert einhergehen.

Tabelle 2: Abweichung zwischen Schulen, die ein Selektionskriterium anwenden und Schulen, die das
Kriterium nicht anwenden, gemittelt ber die Erhebungszeitpunkte M812, E813, M817 und

E819

Selektionskriterium AHS APS

Stadt Land Stadt Land
Leistungsheterogenitat -3,01 9,09 0,97 0,28
Leistungshomogenitét 5,82 5,93 -7,6 -2,79
Migration 7,15 -6,58 -2,54 513
Religion -0,18 —4,05 -3,52 -0,09
Zubringerschule -0,67 -2,48 1,24 0,25

Anmerkungen: AHS = Allgemeinbildende héhere Schule, APS = Allgemeinbildende Pflichtschule.
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Tabelle 2 enthalt die tiber alle vier Studien gemittelte Abweichung zwischen Schulen, die ein
Selektionskriterium anwenden, und Schulen, die das Kriterium nicht anwenden. Positive/
negative Werte bedeuten, dass Schulen mit angewendetem Selektionskriterium im Mittel
besser/schlechter abschneiden (weiter iiber/unter dem Erwartungswert liegen) als Schulen,
die das Kriterium nicht zur Klasseneinteilung nutzen. Die Tabelle spiegelt das inkonsistente
Muster wider. Einzig die Selektion nach Religionszugehérigkeit und Zubringerschule ist in
keinem Schultyp und weder in der Stadt noch auf dem Land im Mittel fiir die Schulen erfolg-
reicher, als keine Selektion nach Religion vorzunehmen. Dagegen scheint eine Selektion
nach Leistungshomogenitét in den AHS mit einem Unterschied von iiber 5 Punkten gegen-
tiber AHS, die nicht nach Homogenitit selektieren, im Mittel eher erfolgreich zu sein. Die
folgenden Abschnitte zeigen allerdings, wie unterschiedlich die Ergebnisse iiber die Er-
hebungszeitpunkte hinweg ausfallen.

6.3 Effekte der Selektion in den allgemeinbildenden héheren Schulen
(AHS)

Betrachtet man die AHS-Schulen, so ist der augenscheinlich starkste Befund hinsichtlich
des Selektionskriteriums Leistungsheterogenitit beobachtbar (Abbildung 1); und zwar im
landlichen Bereich.
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Abbildung 1:  Abweichung vom Erwartungswert der Leistung bei Selektion nach Heterogenitét in der
AHS mit Median der ICC je Selektionsgruppe

Hier zeigt sich tiber alle Messpunkte hinweg eine positive Abweichung von erwarteten
Werten, wenn das Selektionskriterium der Heterogenitit angewendet wird. Konkret erzielen
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jene Schulen, die das Selektionskriterium anwenden, im Durchschnitt Schiilerleistungen, die
deutlich starker iiber dem Erwartungswert liegen als Schulen, die ihre Schulklassen nicht
heterogen zusammensetzen. Diese Differenz liegt zwischen rund 5 und 12 Punkten. Somit
entspricht der durchschnittliche Unterschied von rund 9 Punkten {iber alle Erhebungen
hinweg (fette Linie) rund zwei Fiinftel Standardabweichungen. Ein dhnlich konsistentes
Muster ist fiir die AHS-Stadtschulen nicht beobachtbar. Die ICC-Analyse verweist darauf,
dass die Selektionsmafinahme im landlichen Bereich allerdings damit einhergeht, dass die
Klassenleistungen stirker zwischen den Klassen variieren, wenn die Selektionsmafinahme
angewandt wird. Wobei jedoch anzumerken ist, dass die ICC (Median 0,09) zwischen den
Erhebungen zwischen 0,07 und 0,11 variieren.

Fiir das Kriterium Homogenitdit zeigen sich sowohl fiir stddtische als auch lindliche AHS-
Schulen leichte Vorteile der Selektion (Abbildung 2). Dies gilt allerdings nur im Durchschnitt
tiber alle Erhebungen hinweg betrachtet. Gerade im stidtischen Bereich sind auch Erhebungen
mit negativen Abweichungen vom Erwartungswert beobachtbar, wenn das Selektionskriterium
der Homogenitit angewandt wird. Die ICC-Analyse zeigt, dass die durchschnittlichen Klassen-
leistungen in stidtischen AHS-Schulen ohne Selektionsmafinahme etwas stirker variieren.
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Abbildung 2: Abweichung vom Erwartungswert der Leistung bei Selektion nach Homogenitéat in der
AHS mit Median der ICC je Selektionsgruppe

Auch die Selektion nach Migration in AHS-Schulen im stadtischen Bereich scheint minimale
Vorteile aufzuweisen, wihrend die Selektion nach Migration auf dem Land eher nach-
teilig zu sein scheint, wobei hier die einzelnen Erhebungszeitpunkte zu ganz unterschied-
lichen Befunden fithren (Abbildung 3). Die ICC-Analyse zeigt, dass die durchschnittlichen
Klassenleistungen in stadtischen AHS-Schulen ohne Selektionsmafinahme stéirker variieren.
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Abbildung 3: Abweichung vom Erwartungswert der Leistung bei Selektion nach Migration in der AHS
mit Median der ICC je Selektionsgruppe
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Abbildung 4:  Abweichung vom Erwartungswert der Leistung bei Selektion nach Religionszugehérig-
keit in der AHS mit Median der ICC je Selektionsgruppe
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Das Selektionskriterium Religion (Abbildung 4) scheint auf dem Land durchgingig mit
negativen Abweichungen vom Erwartungswert einherzugehen; hier schneiden in allen Er-
hebungen Schulen ohne Selektion besser als erwartet ab, wihrend jene mit Selektion (bis
auf eine Erhebung) schlechter als erwartet abschneiden. In der Stadt ist die Klassenbildung
nach dem Kriterium der Religionszugehérigkeit in Abhéngigkeit der Erhebung einmal mit
einem positiven, einmal mit negativen Abweichungen verbunden.

Die Selektion entlang des Kriteriums Zubringerschule ist fiir AHS-Schulen im stédtischen Be-
reich im Durchschnitt der Erhebungen ohne wesentliche Abweichungen vom Erwartungswert
(Abbildung 5). Allerdings weisen die verschiedenen Erhebungen auf eine sehr hohe Hetero-
genitdt in den Befunden hin. Im ldndlichen Bereich fithren die Analysen zu eher konsistenten
Befunden tiber Erhebungen hinweg. Es scheint, dass die Selektion nach der Zubringerschule
mit leicht negativen Abweichungen zu den Erwartungswerten einhergeht.
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Abbildung 5: Abweichung vom Erwartungswert der Leistung bei Selektion nach Zubringerschule in
der AHS mit Median der ICC je Selektionsgruppe

6.4 Effekte der Selektion in den allgemeinbildenden Pflichtschulen (APS)

Betrachtet man die Abweichungen vom Erwartungswert fiir Pflichtschulen getrennt nach
Schulen, die Selektionsmafinahmen anwenden, und jenen, die das nicht tun, so zeigen sich
mit Ausnahme des Kriteriums der Homogenitit fiir keines der Selektionskriterien relevante
Abweichungen vom Erwartungswert, die sowohl im stddtischen als auch im ldndlichen
Bereich in dieselbe Richtung gehen.
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Das Selektionskriterium Heterogenitit weist sowohl in Pflichtschulen auf dem Land als
auch im stddtischen Bereich kaum Abweichungen vom Erwartungswert auf (Abbildung 6).
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Abbildung 6: Abweichung vom Erwartungswert der Leistung bei Selektion nach Heterogenitat in der
APS mit Median der ICC je Selektionsgruppe
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Fiir das Kriterium der Homogenitdt (Abbildung 7) ist zu beobachten, dass Pflichtschulen, die
das Kriterium nicht anwenden, weniger stark negativ vom Erwartungswert abweichen. Dies
gilt insbesondere fiir den stidtischen Bereich. Im ldndlichen Bereich sind die Abweichungen
sehr schwach ausgepragt und zwischen den Erhebungen ist eine deutliche Varianz in den
Befunden beobachtbar. Hier zeigt die ICC-Analyse auch, dass die durchschnittliche Klassen-
leistung deutlich stirker in Schulen variiert, die das Selektionskriterium anwenden.

Ahnlich wie fiir das Kriterium der Heterogenitit verhilt es sich mit dem Kriterium
Migration, das im Durchschnitt im stadtischen Pflichtschulbereich ohne relevante Ab-
weichungen vom Erwartungswert bleibt (Abbildung 8). Im ldndlichen Bereich scheint die
Selektion zu leichten, positiven Abweichungen vom Erwartungswert zu fithren, und zwar
fiir nahezu alle Erhebungen.
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Abbildung 8: Abweichung vom Erwartungswert der Leistung bei Selektion nach Migration in der APS
mit Median der ICC je Selektionsgruppe

Die Klassenbildung nach dem Kriterium der Religionszugehorigkeit (Abbildung 9) scheint im
stadtischen Bereich im Mittel negative Effekte zu haben, wihrend eine solche Selektion im
lindlichen Bereich im Mittel keinen deutlichen Unterschied zu den Klassen ohne Selektion
aufweist.

Die Zubringerschule als Selektionskriterium weist im Durchschnitt der Erhebungen weder
im stadtischen noch im landlichen Bereich relevante Abweichungen vom Erwartungswert
auf (Abbildung 10).
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Abbildung 9: Abweichung vom Erwartungswert der Leistung bei Selektion nach Religionszugehérig-
keit in der APS mit Median der ICC je Selektionsgruppe
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7 Diskussion

Qualitative Forschungsbefunde aus Interviews mit 9sterreichischen Schulleitungen (Sertl
& Leditzky, 2016; Weber et al., 2019), die Schulleiterbefragungen im Rahmen der Bildungs-
standardiiberpriifungen (Weber et al., 2019) sowie die rechtliche Moglichkeit, dauerhaft
Lerngruppen nach Leistungsniveaus zu bilden (BMBWE, 2020), lassen schliefien, dass an
Osterreichs Schulen Schiilerinnen und Schiiler systematisch nach gewissen Selektions-
kriterien in Klassen eingeteilt werden. Internationale Forschungsbefunde legen nahe, dass
durch die systematische Klassenzuordnung auch das Lernsetting (z. B. Unterrichtsqualitat)
sowie das Lernen (z. B. Lernemotionen) und die Outcomes der Schiilerinnen und Schiiler
(z.B. Leistungen) beeinflusst werden, insbesondere, wenn es zum sogenannten Ability
Grouping kommt, d. h., homogene, leistungsstarke bzw. -schwache Klassen gebildet werden
(z.B. Slavin, 1990).

Vor dem Hintergrund dieser Befundlage wurde in der vorliegenden Untersuchung - auf
Basis von auf Schulebene im mehrjahrigen Langsschnitt erfassten Schulleistungs- und
Kontextdaten - die Frage nach dem Zusammenhang von Kriterien der Klassenzusammen-
setzung und der Schulleistung Osterreichischer Schulen analysiert. Empirisch belastbare
Antworten auf diese Frage sind sowohl wissenschaftlich als auch praktisch relevant, da
sie Einblicke in die Gestaltung effektiver Lernumgebungen bieten. Die vorliegende Studie
zeigt allerdings, dass nicht nur eine Vielzahl von verschiedenen Selektionskriterien im
unterschiedlichen Ausmaf’ an Osterreichs Schulen angewandt wird, sondern auch, dass
die Zusammenhinge der Klassenzusammensetzung bzw. angewandten Selektionskriterien
und der Abweichungen von den erwarteten Schulleistungen iiberwiegend gering und in
ihrer Richtung inkonsistent sind. Besonders an landlichen AHS wurde eine positive Ab-
weichung von der erwarteten Schulleistung beobachtet, wenn das Selektionskriterium der
Heterogenitit angewandt wurde; dagegen eine negative Abweichung, wenn das Kriterium
der Religion Anwendung fand. Fiir die anderen untersuchten Selektionskriterien waren
die Ergebnisse weniger eindeutig. Die heterogenen Befunde deuten auf eine komplexe Be-
ziehung zwischen Selektionsmechanismen und Schulleistung hin. Sie stehen aber auch im
Einklang mit der internationalen Befundlage (siehe die Metaanalyse von Steenbergen-Hu
et al., 2016) sowie Studien aus Deutschland (siehe Becker et al., 2017, fiir eine Ubersicht).

Mégliche Ursachen fiir die heterogenen Ergebnisse der vorliegenden Studien sind viel-
faltig. Erstens: Die Annahme, dass homogene Lerngruppen zu einer héheren Unterrichts-
qualitdt und damit zu einem hoheren Lernerfolg oder zu hoherer Schulleistung fiihren, ist
schon deshalb zu hinterfragen, da es schwierig ist, Unterrichtsqualitét allgemeingiiltig fiir
unterschiedliche Settings zu definieren. So verweisen Gamoran, Nystrand, Berends und
LePore (1995) darauf, dass aus Sicht der Bildungswissenschaft und -forschung noch nicht
ausreichend geklart ist, was Unterrichtsqualitdt ausmacht, wie diese mit Lernen in unter-
schiedlichen Kontexten zusammenhéngt und wie der Unterrichtsstil in Abhéngigkeit von
den Charakteristiken und Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler variiert. Hier schliefit
die aktuelle, kritische Diskussion von Praetorius, Klieme, Herbert und Pinger (2018) und
Begrich et al. (2023) an die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit an. Damit ist
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auch fiir Lehrkrifte unklar, wie sie jhre Unterrichtsmethoden fiir unterschiedliche Lern-
gruppen variieren sollen. Daher kommen Gamoran et al. (1995) zum Schluss, dass, auch
wenn AG auf den ersten Blick als eine vielversprechende Anwendung organisatorischer
Differenzierung erscheint, sie in der Praxis nicht wie geplant funktioniert und zu nicht
intendierten Konsequenzen fithren kann (z. B. zu vermehrter Bildungsungleichheit, bspw.
Maaz, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2008).

Zweitens: Neben der Theorie, dass homogene Lerngruppen zu forderlicheren Lern-
umgebungen fiihren, gibt es konkurrierende Theorien wie die Differentiation-Polarisation-
Theorie und die Labelling-Theorie, die von negativen Effekten ausgehen (z.B. Statusver-
lust, Stereotypisierung, Stigmatisierung). Zudem existieren Argumente, die darauf ver-
weisen, dass die Potenziale homogener Gruppen (z.B. einfacher Schiilerzentrierung) von
Lehrkriften nicht genutzt werden kénnen. Die durch die Theorien vorhergesagten Effekte
konnten sich gegenseitig ,,neutralisieren®, sodass die Nettoeftekte gering ausfallen; oder aber
je nach Kontext unterschiedlich stark auf die Schulleistung ,,durchschlagen®

Drittens: Es zeigt sich, dass homogene Lerngruppen eher fiir leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler férderlich sind, wihrend sie fiir leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler
weniger vorteilhaft sein konnen, da die intellektuelle Kapazitit der Mitschiilerinnen und
-schiiler fehlt (z. B. Dar & Resh, 1986). Da die vorliegende Studie keine Individualleistungen
in den Blick nimmt, ist zu erwarten, dass sich diese differenziellen Effekte auf Schulebene
austarieren (ahnlich wie beim BFLPE; Marsh et al., 2007).

Viertens gehen die Effekte des expliziten AG (Tracking) im 6sterreichischen Schulsystem,
d.h. der Trennung in APS und AHS, nicht nur mit starken Unterschieden in der Schul-
leistung, sondern auch in der Unterrichtsqualitit bzw. dem Lehrerverhalten einher (z.B.
Helm et al., 2016), sodass die Klassenzusammensetzung eine nur noch untergeordnete Rolle
innerhalb dieser beiden Lernmilieus aufweist. Zudem ist auch in Osterreich beobachtbar,
dass in homogenen Schulklassen tendenziell weniger qualifizierte Lehrkrifte eingesetzt
werden (z.B. Weber et al., 2019), was positive Effekte unterminieren konnte.

Fiinftens sind mit der verfiigbaren Datenlage auch Einschrinkungen der (internen) Validi-
tat des Untersuchungsdesigns verbunden. Es wurden selbstberichtete Angaben von Schul-
leitungen zur Klassenzusammensetzung herangezogen, wobei die Zusammensetzung vier
Jahre vor der Befragung erfolgte. Sofern die Art der Klassenzusammensetzung nicht Teil
einer persistierenden Schulkultur ist, ist es fraglich, ob die Schulleiterangaben die tat-
sichliche Praxis an den Schulen widerspiegeln. Dieser Problematik wurde in dem Beitrag
damit begegnet, dass nur Schulen einem Selektionskriterium zugewiesen wurden, wenn
es iiber die Zeit hinweg zumindest zweimal als bedeutsam erachtet wurde. Dennoch kann
das Problem dadurch nur abgeschwicht werden. Gleichermafien kénnen neben den oben
genannten konfundierenden Variablen (Unterrichtsqualitét ...) auch zwischenzeitliche
Ereignisse (Verdnderung der Klassenzusammensetzung durch Wiederholerinnen und
Wiederholer, Schulwechslerinnen und Schulwechsler) dazu beitragen, dass die eingangs
(z.B. homogen) gebildete Klasse im Laufe der Sekundarstufe 1 an Heterogenitit gewinnt.
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Schlussendlich konnen sich auch Zuteilungskriterien — an den Schulen werden in der Regel
mehrere Kriterien beriicksichtigt — mit unterschiedlichen Effekten tiberlagern bzw. auf-
heben (z.B. Leistungsheterogenitat und Zubringerschulen).

Dennoch tragt die vorliegende Studie zum vorhandenen Wissen bei, indem sie spezifische
Einblicke in die Dynamik der Klassenzusammensetzung in Osterreich bietet und somit die
Diskussion iiber Schulqualitat, Bildungsgerechtigkeit sowie padagogische Praktiken be-
reichert. Die theoretischen und praktischen Implikationen der Ergebnisse weisen auf eine
differenzierte Betrachtung der Klassenzusammensetzung hin. Theoretisch erweitern die
Befunde das Verstindnis von Selektionsmechanismen im Rahmen der Klassenzusammen-
setzung und deren Einfluss auf die Schulleistung - die bisher kaum beforscht sind (Weber
etal,, 2019) -, indem sie aufzeigen, dass die beobachteten Zusammenhiange heterogen und
kontextabhingig sind, insbesondere von Schultyp und von der Region (Stadt/Land). Folge-
studien sind n6tig, um zu zeigen, wie die Befunde zur Entwicklung gezielter padagogischer
Strategien beitragen, die die spezifischen Bedingungen verschiedener Schulformen und
-standorte berticksichtigen, um so Bildungschancen zu optimieren. Weiterhin regen die
Befunde zu weiterfithrender Forschung an, um die zugrunde liegenden Mechanismen
genauer zu verstehen. Zukiinftige Forschungsarbeiten kénnten sich darauf konzentrieren,
die dynamischen Wechselwirkungen zwischen Klassenzusammensetzung, Lehrmethoden
und Schiilerleistung in verschiedenen Bildungskontexten genauer zu untersuchen. Es besteht
Bedarf an Studien, die longitudinale Daten nutzen, um die Langzeiteffekte der Klassen-
zusammensetzung auf Schiilerebene zu erfassen. Ebenso wire von Interesse, die Rolle
individueller Schiilermerkmale und deren Interaktion mit der Klassenzusammensetzung
detaillierter zu betrachten, um differenziertere padagogische Ansitze zu entwickeln.

8 Fazit

Die heterogene Befundlage der vorliegenden Analysen sowie die Ergebnisse aus inter-
nationalen und nationalen Studien (Steenbergen-Hu et al., 2016; Weber & Kemethofer,
2024) implizieren, dass weder die Bildung homogener noch heterogener Lerngruppen
einen bedeutsamen positiven Effekt auf die fachlichen Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern erwarten lasst. Die Hoffnung, dass eine ohne groflen Aufwand und finanzielle
Mittel leicht realisierbare Mafinahme wie die explizite Zuweisung von Schiilerinnen und
Schiilern zu Klassen entsprechend ihrem Leistungsniveau (bzw. auch anderer Merkmale)
Vorteile mit sich bringen wiirde, wird somit nicht bestatigt. Betrachtet man die Metaana-
lyse von Steenbergen-Hu et al. (2016), so zeigen sich nur bei flexiblen Strategien geringe
positive Effekte. Auch das Kapitel 10 in diesem Band findet keine Effekte: ,,Eine Ana-
lyse der Zusammenhinge fiir Osterreich zwischen dem Ausmaf} an Unterricht mit der
gesamten Klasse, an Binnendifferenzierung und an Individualisierung mit jeweils Lese-
leistung ergab keine nennenswerten Korrelationen. Dieses Ergebnis ist laut Forschungsstand
(s. Abschnitt 3) durchaus erwartungskonform.“ Kritisch anzumerken ist, dass die nationale
und internationale Forschungslage zu Leistungsgruppierungen grofiteils auf Studien mit
einer eher geringen Validitit basiert und somit berichtete Befunde durch unterschied-
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liche konfundierende Variablen iiberlagert sein kénnen (siehe auch Diskussion oben). Vor
diesem Hintergrund gilt es fiir die Bildungsforschung, etwaige Effekte von Homogenisierung
vs. Heterogenisierung mit hochvaliden Forschungsdesigns (randomisiert kontrollierte
Studien ...) zu untersuchen, um hier schlieSlich eine gesicherte Evidenzbasis fiir die Frage,
wie Klassen idealerweise gebildet werden sollten, zu schaffen. Solange keine ausreichende
Evidenzbasis vorliegt, sollten die immer wieder auftauchenden Diskussionen zur Klassen-
bildung, insbesondere in Bezug auf Leistungsgruppen, vermieden werden und die (mediale)
Aufmerksambkeit auf Aspekte gelenkt werden, deren Bedeutung fiir den Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler bereits belegt ist. Abschliefiend sollte neben dem Fokus auf
dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler auch bedacht werden, dass die Bildung von
homogenen bzw. heterogenen Lerngruppen moglicherweise Einfluss auf Aspekte haben
kann, die hier nicht untersucht werden, wie das Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler
(vgl. Kapitel 9 in diesem Band) oder die Herausforderungen, denen Lehrkrafte im Umgang
mit heterogenen Schulklassen gegentiberstehen (vgl. die aktuelle Diskussion zum hohen
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund und unterschiedlichen
Religionsbekenntnissen in stadtischen Pflichtschulen).
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Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt im Zeitvergleich

1 Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt im Zeitvergleich

Das akademische Selbstkonzept, definiert als die Einschitzung der eigenen fachbezogenen
Fahigkeiten (Shavelson, Hubner & Stanton, 1976), ist eine zentrale Pradiktorvariable fiir die
(intrinsische) Motivation (Guo, Marsh, Parker, Morin & Dicke, 2017), die Leistung in unter-
schiedlichen Fachdoménen (Arens, Schmidt & Preckel, 2019) und den Bildungsabschluss
(Guay, Larose & Boivin, 2004). Eine wesentliche Quelle fiir das akademische Selbstkonzept
von Kindern und Jugendlichen stellt neben der individuellen Leistung (Calsyn & Kenny,
1977; Guay, Marsh & Boivin, 2003) die Leistung der Klasse dar (Dijkstra, Kuyper, van der
Werf, Buunk & van der Zee, 2008).

Die Orientierung an der durchschnittlichen Klassenleistung wird in der Literatur als Big-
Fish-Little-Pond-Effekt (BFLPE; Marsh, 1987) bezeichnet. Dieser beschreibt den Einfluss
sozialer Vergleiche auf individuelle Fahigkeitseinschatzungen. Demnach fiithrt der soziale
Vergleich mit einer leistungsstarken Klasse zu einer Reduktion des akademischen Selbst-
konzepts des Individuums, wohingegen der Vergleich mit einer leistungsschwachen Klasse
zu einer Erhohung des akademischen Selbstkonzepts fithrt (Thijs, Verkuyten & Helmond,
2010).

Die Kalibrierung der eigenen Fahigkeitseinschitzungen iiber soziale Vergleichsprozesse
kann als eine altersbedingte Entwicklungsaufgabe zur Identitatsformierung (Eccles &
Roeser, 2009; Havighurst, 1972) verstanden werden, deren Losung insbesondere im Jugend-
alter relevant wird. Soziale Vergleiche mit Gleichaltrigen werden daher im Jugendalter be-
sonders wichtig fiir die Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts (Brown & Larson,
2009). Daher ist davon auszugehen, dass der BFLPE im Jugendalter stirker ausfallt als in
der Kindheit.

Basierend auf Daten der Osterreichischen Bildungsstandardiiberpriifung wurden in der
vorliegenden Trendstudie altersbedingte Unterschiede im BFLPE zwischen der vierten und
achten Schulstufe untersucht. Hierbei wurde der Einfluss der individuellen Leistung und der
Klassenleistung auf das akademische Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler analysiert.
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1.1 Akademisches Selbstkonzept

Das akademische Selbstkonzept wird definiert als die Wahrnehmung und Uberzeugung
der eigenen fachbezogenen Fahigkeiten (Shavelson et al., 1976). Basierend auf den An-
nahmen des Reziproken-Effekt-Modells von Marsh (1990) wird vor allem in der Kindheit
und Jugend die individuelle Leistung als zentrale Voraussetzung fiir die Entwicklung des
akademischen Selbstkonzepts diskutiert. Demnach schitzen Schiilerinnen und Schiiler
die eigenen fachspezifischen Fahigkeiten auf Basis ihrer individuellen fachspezifischen
Leistung ein. Schiilerinnen und Schiiler bewerten ihre fachspezifischen Fahigkeiten sowohl
durch Vergleiche innerhalb eines Fachs als auch durch Vergleiche zwischen verschiedenen
Fachern. Dies bedeutet, dass sie ihre mathematischen Fahigkeiten nicht nur anhand ihrer
Mathematikleistung einschitzen, sondern auch im Verhiltnis zu ihren Leistungen in
anderen Fachern wie beispielsweise Deutsch (I/E-Modell; Marsh, 1986). Allerdings zeigte
sich, dass vor allem im Fach Mathematik der Zusammenhang zwischen der individuellen
Leistung und dem akademischen Selbstkonzept stirker ist als in verbalen Fichern (Moller,
Pohlmann, Koller & Marsh, 2009). Eine Erkldrung hierfiir ist, dass Einschitzungen im Fach
Mathematik {iberwiegend auf schulischen Erfahrungen beruhen, wohingegen fiir die Ein-
schatzung verbaler Fahigkeiten mehr auflerschulische Quellen (z. B. das Lesen von Biichern,
Fernsehen oder Onlinespiele) genutzt werden (Wu, Guo, Yang, Zhao & Guo, 2021).

Allerdings hingt die Wahrnehmung der eigenen Fihigkeiten mit steigendem Alter nicht
mehr nur von den eigenen Leistungen ab (Calsyn & Kenny, 1977; Guay et al., 2003), sondern
wird ebenfalls durch den sozialen Vergleich mit der Leistung einer oder mehrerer Referenz-
gruppen gepragt (Driike-Noe, Gniewosz & Paasch, 2022; Mussweiler & Riiter, 2003). Diese
sozialen Vergleichsprozesse (Shavelson et al., 1976) werden entscheidend fiir die Ein-
schitzung der eigenen Fahigkeiten.

1.2 Soziale Vergleiche und der Big-Fish-Little-Pond Effekt

Vor dem Hintergrund der Theorie sozialer Vergleiche (Festinger, 1954) bewerten Individuen
ihre eigenen Fihigkeiten in Abhangigkeit ihrer sozialen Umgebung. Die Schule dient hierbei
nicht nur der Vermittlung von Wissen und Normen, sondern bietet Kindern und Jugend-
lichen den idealen Ort, sich in Leistung und Begabung mit anderen Schiilerinnen und
Schiilern zu vergleichen (Hummrich & Kramer, 2017). Dabei orientieren sich Schiilerinnen
und Schiiler vor allem an jenen Personen, die zum einen der eigenen Person dhnlich sind
(z.B. Alter, Leistung) und zum anderen an Personen, mit denen sie regelméaflig inter-
agieren (Crusius, Corcoran & Mussweiler, 2022; Mussweiler & Riiter, 2003). Die Schul-
klasse im dsterreichischen Schulsystem entspricht nicht nur dem Aspekt der Ahnlichkeit
aufgrund selektiver Kriterien der Klassenzusammensetzung (z. B. Altershomogenitit; Jahr,
2022), sondern erméglicht auch regelmifige Interaktionen mit anderen Schiilerinnen und
Schiilern innerhalb der Schulklasse. Durch den regelmifligen Austausch untereinander
erhalten Schiilerinnen und Schiiler die relevanten Informationen (z. B. Testergebnisse,
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Schulnoten) fiir die Bewertung der eigenen schulischen Féhigkeiten (Rubin, Bukowski &
Bowker, 2015).

Auf der theoretischen Pramisse sozialer Vergleiche basiert auch der BFLPE (Marsh,
1987). Dieser beschreibt, dass Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Leistungen mit den
Leistungen ijhrer Klassenkameradinnen und Klassenkameraden vergleichen und als Grund-
lage fiir die Bildung ihres akademischen Selbstkonzepts nutzen. Studien zum BFLPE be-
riicksichtigen dabei die durchschnittliche Klassenleistung als zentrale Bezugsgrofie. Die
Durchschnittsleistung der Klasse dient als Maf3stab, anhand dessen Schiilerinnen und
Schiiler ihre eigene Leistung einordnen und bewerten. Das akademische Selbstkonzept
eines Individuums wird demnach nicht nur von den eigenen schulischen Leistungen im
Sinne des Reziproken-Effekt-Modells (Marsh, 1990) beeinflusst, sondern ebenfalls durch die
klassenspezifische Leistungsstarke. Allerdings unterscheidet sich die Wirkrichtung beider
Einfliisse. Wihrend die individuelle Leistung positiv mit dem akademischen Selbstkonzept
des Individuums korreliert (Jaiswal & Choudhuri, 2017), wirkt sich die durchschnittliche
Klassenleistung negativ auf das akademische Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler
aus. Das bedeutet, soziale Vergleiche mit einer leistungsstarkeren Klasse (Aufwirtsver-
gleiche; ,kleiner Fisch im grofien Teich®) fithren zu einer Verringerung des akademischen
Selbstkonzepts. Hingegen fithren soziale Vergleiche mit einer leistungsschwacheren Klasse
(Abwirtsvergleiche; ,,grofler Fisch im kleinen Teich®) zu einer Erhohung des akademischen
Selbstkonzepts (Hoferichter, Léitsch, Lazarides & Raufelder, 2018). Infolgedessen kénnen
Schiilerinnen und Schiiler mit vergleichbaren akademischen Leistungen durch die jeweilige
Leistungsstarke der Klasse zu unterschiedlichen Selbsteinschitzungen ihrer akademischen
Féhigkeiten gelangen. Diese Mechanismen unterstreichen die Bedeutung des sozialen
Kontexts und sozialer Vergleichsprozesse in der Bildung des akademischen Selbstkonzepts.

Studienergebnisse zeigten, dass der BFLPE ein robustes Phianomen darstellt, welches tiber
unterschiedliche Lander und Schultypen hinweg belegt wurde (Fang, Huang, Zhang, Huang,
Li & Yuan, 2018). Dies gilt gleichermaflen fiir verschiedene Altersgruppen, wie fiir die
Primarstufe (Kavanagh, 2020; Televantou, Marsh, Dicke & Nicolaides, 2021) als auch die
Sekundarstufe (Huguet et al., 2009). Allerdings gibt es auch Hinweise darauf, dass die Stirke
des Effekts von der Kindheit bis zum Jugendalter variiert (Stockus & Zell, 2023).

1.3 Altersbedingte Unterschiede im Big-Fish-Little-Pond-Effekt

Erklarungen fiir die Variation des BFLPE {iber die Altersgruppen hinweg finden sich in ent-
wicklungsbedingten Unterschieden des akademischen Selbstkonzepts und der Bedeutung
sozialer Vergleiche hierfiir. Mit zunehmendem Alter kommt es zu einer realistischeren
Selbsteinschitzung der eigenen Fihigkeiten (Marsh & Martin, 2011). Aufgrund wieder-
holter Erfahrungen in einem Fach wird die eigene Einschitzung realistischer und stabiler.
Gleichzeitig gewinnen soziale Vergleiche in diesem Kalibrierungsprozess immer mehr an
Bedeutung (Eccles & Roeser, 2009; Muenks, Wigfield & Eccles, 2018). Mitverantwortlich
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ist hierfiir die steigende Peerorientierung im Jugendalter (Brown & Larson, 2009; Eccles
& Midgley, 1989), wodurch auch Klassenkameradinnen und Klassenkameraden zu einer
immer wichtigeren Referenzgruppe im Jugendalter werden, verglichen zur Kindheit. Das
akademische Selbstkonzept von Kindern hangt kaum mit externalen Indikatoren (Féhig-
keiten, Erfolge oder Leistungen von anderen Personen) zusammen (Marsh et al., 2015)
und ist oftmals (zu) sehr positiv ausgeprigt. Jugendliche schétzen ihre eigenen Leistungen
hingegen realistischer ein (Stockus & Zell, 2023) und entwickeln ein differenziertes
akademisches Selbstkonzept (Marsh et al., 2015), das stirker durch andere Personen und
die sozialen Vergleiche mit diesen geprégt ist.

Es gibt bereits erste Hinweise, dass der BFLPE im Jugendalter stirker ausfillt als in der
Kindheit. In einer Metaanalyse von Fang et al. (2018) wurde das Alter der Schiilerinnen
und Schiiler als potenzieller Moderator fiir den BFLPE im Fach Mathematik untersucht. Es
zeigte sich, dass die Stirke des BFLPE auf der Primarstufe (Primary School), die alle Volks-
schiilerinnen und -schiiler umfasst, am geringsten ist und mit zunehmendem Alter (Middle
und High School) ansteigt. Ahnliche Ergebnisse zeigten sich auch in Studien, die Daten der
»Irends in International Mathematics and Science Study® (TIMSS) nutzten. Diese ermog-
lichen die Untersuchung altersbedingter Unterschiede im BFLPE zwischen der vierten und
achten Schulstufe unter Einbezug der an der Studie teilnehmenden Staaten. In der Studie
von Liou (2014), die Schiilerinnen und Schiiler aus Taiwan untersuchte, zeigte sich ein
starkerer BFLPE auf der achten Schulstufe als auf der vierten Schulstufe. Allerdings wurde
hier auf die gesamte Schule als Referenzgruppe fokussiert. Marsh et al. (2015) untersuchten
die entwicklungsbezogene und interkulturelle Generalisierbarkeit des BFLPE zwischen
Schiilerinnen und Schiilern der vierten und achten Schulstufe aus 13 verschiedenen Landern
(Asien, Australien, Vereinigte Staaten, Europa und Mittlerer Osten). Uber alle Lander
hinweg zeigte sich ein signifikant starkerer Effekt der aggregierten Klassenleistung auf das
akademische Selbstkonzept auf der achten im Vergleich zur vierten Schulstufe (Marsh et
al., 2015). Obwohl bereits erste Studien hinsichtlich altersbedingter Unterschiede im BFLPE
vorliegen, gibt es fiir Osterreich noch keine vergleichbaren Ergebnisse.

2 Die vorliegende Studie: Big-Fish-Little-Pond-Effekt im
Zeitvergleich

Das Ziel des vorliegenden Beitrages ist es, Unterschiede in der Starke des BFELPE zwischen
der vierten und achten Schulstufe im Fach Mathematik erstmalig anhand von Daten aus
der Bildungsstandardiiberpriifung in Osterreich zu untersuchen. Dazu wird sowohl auf der
vierten als auch auf der achten Schulstufe das akademische Selbstkonzept der Schiilerinnen
und Schiiler in Mathematik durch die individuelle Leistung und durch die aggregierte
Klassenleistung im Fach Mathematik vorhergesagt.

Basierend auf den Annahmen des BFLPE (Marsh, 1987) wird von einem positiven Effekt der
individuellen Leistung auf das akademische Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler
sowohl auf der vierten als auch auf der achten Schulstufe ausgegangen. Dagegen wird
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ein negativer Effekt der aggregierten Klassenleistung auf das akademische Selbstkonzept
des Individuums, bekannt als der BFLPE, erwartet. Vor dem Hintergrund entwicklungs-
bedingter Unterschiede (Muenks et al., 2018) wird zudem davon ausgegangen, dass ...

1. die Einschétzung der eigenen akademischen Fihigkeiten auf der achten Schulstufe
akkurater ausfillt als auf der vierten Schulstufe. Das bedeutet, dass der Effekt der
individuellen Leistung auf das akademische Selbstkonzept iiber die Zeit hinweg an-
steigen sollte.

2. der erwartete BFLPE fiir Schiilerinnen und Schiiler der achten Schulstufe starker ist
als fiir Schiilerinnen und Schiiler der vierten Schulstufe.

Zudem wird der Frage nachgegangen, ob die Effekte der individuellen Leistung (Akkurat-
heit), der aggregierten Klassenleistung (BFLPE) und die erwarteten Altersunterschiede
unter Kontrolle von einbezogenen Hintergrundvariablen (Geschlecht, Sozialstatus und
Migrationshintergrund) variieren.

Die vorliegende Studie geht daher in mehreren Punkten tiber die bestehende Befund-
lage hinaus. Erstens gibt es kaum Untersuchungen, die Unterschiede in der Stirke des
BFLPE anhand von Populationsdaten untersuchen. Der Vorteil der verwendeten Daten-
quelle aus der Bildungsstandardiiberpriifung ist, dass hierbei Stichprobenfehler nicht
zu einer Verzerrung der Ergebnisse fithren konnen. Des Weiteren werden in den Ana-
lysen zum BFLPE selten Kontrollvariablen berticksichtigt (Dai & Rinn, 2008). Dies ist
allerdings notwendig, da sowohl die Einschitzung der eigenen Leistungsfihigkeit als
auch soziale Vergleichsprozesse durch soziale und personliche Hintergrundvariablen wie
Geschlecht (Guimond & Chatard, 2014), Sozialstatus (Seaton, Marsh & Craven, 2010)
und Migrationshintergrund mitbestimmt werden (Dai & Rinn, 2008) und dadurch den
BFLPE beeinflussen konnen.

3 Methode

3.1 Datengrundlage

Die Analysen beziehen sich auf Daten der Bildungsstandardiiberpriifung (néhere Details
siehe George, Schreiner, Wiesner, Pointinger & Pacher, 2019) im Fach Mathematik. Diese
umfassen 73.655 Schiilerinnen und Schiiler der vierten Schulstufe (Volksschule) im Jahr 2013
(49,1 % weiblich, 18,7 % mit Migrationshintergrund) und 72.704 Schiilerinnen und Schiiler
der achten Schulstufe im Jahr 2017 (49,2 % weiblich, 20,5 % mit Migrationshintergrund).
Die Schiilerinnen und Schiiler der achten Schulstufe befinden sich im Gsterreichischen
Schulsystem auf der Sekundarstufe I. Diese umfasst Volksschuloberstufe, Hauptschule/
Neue Mittelschule (NMS) und allgemeinbildende hohere Schule (AHS-Unterstufe; siehe
Schreiner, Breit, Pointinger, Pacher, Neubacher & Wiesner, 2018). Die Daten stellen eine
Vollerhebung der osterreichischen Schiilerpopulation dar.
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3.2 Instrumente

3.2.1 Akademisches Selbstkonzept

Das akademische Selbstkonzept in Mathematik wurde sowohl auf der vierten Schulstufe als
auch auf der achten Schulstufe mit einem standardisierten Instrument erfasst (Freunberger,
Robitzsch & Pham, 2014). Die verwendete Skala besteht in beiden Schulstufen aus vier
Items (,,Normalerweise bin ich gut in Mathematik®, ,,Mathematik fallt mir schwerer als
meinen Mitschiilerinnen & Mitschiilern®, ,, Ich lerne schnell in Mathematik®, ,,Ich bin ein-
fach nicht gut in Mathematik®) mit einem vierstufigen Antwortformat (stimme v6llig zu
[1] - stimme tiberhaupt nicht zu [4]). Um eine korrekte Interpretation der Ergebnisse zu
sichern, wurden die positiv formulierten Items rekodiert. Ein hoher Skalenwert bedeutet
demnach ein hohes akademisches Selbstkonzept.

Die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen in Mplus 7 (Muthén & Muthén,
2017) zeigten sowohl auf der vierten Schulstufe (CFI = .99, TLI = .99, RMSEA = .04) als
auch auf der achten Schulstufe (CFI = .99, TLI = .98, RMSEA = .08) eine akzeptable bis gute
Modellpassung (Hu & Bentler, 1998, 1999; Little, 2013). Die Konstruktreliabilitit (Fornell &
Larcker, 1981) betrdgt auf der vierten Schulstufe Q = .79 und auf der achten Schulstufe 2 = .87.

3.2.2 Leistung

Die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler wurde mithilfe von standardisierten Tests
erhoben (ndhere Details zu den Erhebungen siehe George et al., 2019). Diese bieten den
Vorteil, dass sie ein objektives und einheitliches Maf} fiir die Leistung aller Schiilerinnen
und Schiiler darstellen. Sie erméglichen es, Unterschiede in den Leistungen zwischen den
Individuen und den Durchschnittsleistungen der Klassen konsistent zu messen (Vogl,
Schmidt & Preckel, 2018). Auf der vierten Schulstufe erfolgte die Leistungsiiberpriifung
in den Teildimensionen Arbeiten mit Zahlen, Operationen, Gréen, Ebenen und Raum,
Modellieren, Operieren, Kommunizieren und Problemlésen (BIFIE, 2017). Auf der achten
Schulstufe umfasste es die Dimensionen Darstellen und Modellbilden, Rechnen und
Operieren, Interpretieren, Argumentieren und Begriinden, Zahlen und Maf3, funktionale
Abhangigkeiten, geometrische Figuren und statistische Darstellung (BIFIE, 2018).

Die Leistungsiiberpriifungen wurden in Form eines Multi-Matrix-Block-Designs fiir
jede Schulstufe zusammengefasst (Kiefer, Kuhn & Fellinger, 2016). Das bedeutet, dass
die Schiilerinnen und Schiiler nur eine Auswahl an Testaufgaben bearbeiten mussten.
Basierend auf den vorhandenen Antworten erfolgte die Schitzung der fehlenden Werte
(siehe Punkt 3.3.; Wiesner, Schreiner & Breit, 2020).

Zur Berechnung der Modelle wurden die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler an-
hand der Weighted-Likelihood-Schitzer (WLE; Trendtel, Pham & Yanagida, 2016; Warm,
1989) aus den vorliegenden Daten berechnet und verwendet. Um unverzerrte Standard-
fehler der Effektschitzer zu erhalten, werden im Large-Scale Assessment Forschungs-
fragen auf Populationsebene, wie jene in diesem Kapitel, idealerweise unter Einbezug von
Plausible Values und multiplen imputierten Kontextdaten diskutiert (Robitzsch, Pham &
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Yanagida, 2016). Aufgrund technischer Probleme bei der Berechnung des Modells fiir die
achte Schulstufe wurden in diesem Kapitel die Effekte auf Basis der WLEs der Schiilerinnen
und Schiiler untersucht. Wir erwarten, dass deren Stiarke bei Verwendung von Plausible
Values mindestens vergleichbar ausfillt.

3.2.3 Kontrollvariablen

Aufgrund moglicher Unterschiede in der Auspragung des akademischen Selbstkonzepts
hinsichtlich des Geschlechts (Goldman & Penner, 2016), des Sozialstatus (HISEI; Seaton
et al,, 2010) und des Migrationshintergrunds (Dai & Rinn, 2008) wurden in einem zu-
satzlichen Zwei-Ebenen-Modell, getrennt fiir die beiden Schulstufen, diese Variablen
beriicksichtigt.

3.3 Datenanalyse

Die Grundlage der Analysen bildeten die Rohdatensitze der Bildungsstandardiiberpriifung
der vierten und achten Schulstufe. Die Schitzung der Parameter aufgrund fehlender Werte
sowohl durch das Multi-Matrix-Design als auch durch Item-non-response erfolgte iiber den
Weighted-Least-Squares-Mean-and-Variance- Adjusted-Schitzer (WLSMV). Dieser ist ana-
log zur Full-Information-Maximum-Likelihoodschétzung (siehe Asparouhov & Muthén,
2010) zu interpretieren.

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurde ein zweistufiges Doubly-Latent-Mehr-Ebenen-
Modell (Marsh et al., 2009) in Mplus 7 (Muthén & Muthén, 2017) berechnet. Hierfiir
wurden vorab einige modellspezifische Spezifikationen vorgenommen. Erstens wurden
sowohl das akademische Selbstkonzept als abhangige Variable als auch die Leistung als
Pradiktorvariable auf der Individualebene (Level 1) und auf der Klassenebene (Level 2)
latent spezifiziert. Diese latente Spezifikation liefert eine genauere Schétzung und ist valider
als selektive manifeste Variablen (Leonhart, Wirtz & Bengel, 2008). Die Faktorladungen
des akademischen Selbstkonzepts wurden ebenfalls auf beiden Ebenen gleichgesetzt. Diese
Invarianz der leveliibergreifenden Faktorladungen gewiéhrleistet, dass die Interpretation
des akademischen Selbstkonzepts zwischen den Ebenen gleich ist (Marsh et al., 2009). Die
Faktorladungen der Leistungsvariable wurden auf beiden Ebenen auf den Wert eins fixiert
und die Residualvarianz auf null gesetzt. Dies ist nach Geiser (2011) erforderlich, um die
Metrik des Faktors zu definieren.

Zweitens wurde zur leichteren Interpretierbarkeit der resultierenden Regressions-
koeffizienten und im Einklang mit der Modellierung des BFLPE in der Literatur die Leistung
am Gesamtmittelwert der Leistung zentriert und standardisiert (Marsh et al., 2012). Nach
Enders und Tofighi (2007) ist dies immer dann notwendig, wenn auf Klassenebene (Level 2)
der Effekt der aggregierten Leistung von Interesse ist und fiir die individuelle Leistung auf
Level 1 kontrolliert wird. Aufgrund der Zentrierung am Gesamtmittelwert (Marsh et al.,
2012) wurde der BFLPE als zusétzlicher Parameter spezifiziert, indem der Regressions-
koefhizient auf Klassenebene vom Regressionskoeffizienten auf Individualebene subtrahiert
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wurde. Um die Effekte des BFLPE standardisiert darzustellen und vergleichbar zu machen,
wurden die Effektgrofien (ES) nach Hox, Moerbeek und van de Schoot (2017) berechnet.

Eine Voraussetzung fiir die Modellierung eines Mehr-Ebenen-Modells ist eine Intra-
Klassen-Korrelation (ICC) > 0 (Tausendpfund, 2020). Mithilfe der ICC kann das Verhiltnis
der Varianz des akademischen Selbstkonzepts zwischen den Gruppen zur Gesamtvarianz
bewertet werden (Castro, 2002; Liiftenegger, Schober, van de Schoot, Wagner, Finsterwald
& Spiel, 2012). Das bedeutet, jener Anteil der Varianz des akademischen Selbstkonzepts,
der auf die Klassenebene fallt. Die Ergebnisse zeigen eine ICC auf der vierten Schulstufe
von ICC = 0.01 und auf der achten Schulstufe von ICC = 0.03.

In den Modellen 1a (vierte Schulstufe) und 1b (achte Schulstufe) werden unter Beriick-
sichtigung von Mess- und Stichprobenfehler die Effekte der Leistung auf das akademische
Selbstkonzept auf der Individualebene (Level 1) und der Klassenebene (Level 2) getrennt
spezifiziert. Die Differenz zwischen den beiden Effekten (Level 2-Level 1) stellt den
kontextuellen Effekt des BFLPE dar.

In den Modellen 2a (vierte Schulstufe) und 2b (achte Schulstufe) werden dariiber hinaus
die Kontrollvariablen hinzugefiigt. Da es sich bei den Kontrollvariablen (Geschlecht, HISEI
und Migrationshintergrund) um individuelle Auspriagungen der Schiilerinnen und Schiiler
handelt, wurden diese auf der Individualebene (Level 1) eingefiigt. Geschlecht (codiert 1
weiblich, 2 ménnlich) und Migrationshintergrund (codiert 0 ohne, 1 mit) wurden dabei
als kategoriale Variablen und HISEI als metrische Variable definiert.

Tabelle 1: Giite der Modellanpassung

BFLPE ohne Kontrollvariablen BFLPE mit Kontrollvariablen
Modell 1a Modell 1b Modell 2a Modell 2b
RMSEA .04 .04 .04 .04
CFI .98 .98 .98 .98
TLI .96 .97 .97 .97
X2 1261.03*** 1330.32*** 2013.49*** 2041.73***
df 12 12 21 21
p <.001 <.001 <.001 <.001
n 73.655 72.704 73.655 72.704

Anmerkungen: RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), CFl (Comparative Fit Index),

TLI (Tucker-Lewis Index), )(2 (chi-square), df (degrees of freedom), *** p <.001.
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Die angefiihrten Fit-Indizes dienen dazu, die Giite der Modellpassung zu beurteilen und
zu interpretieren. Diese Indizes geben Auskunft dariiber, wie gut das postulierte Modell
die beobachteten Daten beschreibt und ob es angemessen ist, die theoretischen Annahmen
des Modells zu akzeptieren. Der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) ist
ein wichtiges Giitemaf3 in der Strukturgleichungsmodellierung, das die Anpassung eines
Modells an die Daten bewertet. RMSEA beriicksichtigt die Modellkomplexitdt und be-
vorzugt Modelle mit weniger Parametern. CIF (Comparative Fit Index) und TLI (Tucker-
Lewis Index) hingegen sind normierte Indizes, die die relative Passung des Modells zu
einem Basismodell bewerten, wobei Werte nahe 1 auf eine gute Passung hinweisen. Der
x>-Test vergleicht die beobachteten und erwarteten Haufigkeiten und priift, ob das Modell
die Daten gut beschreibt. Die Giite der Modellanpassung (siehe Tabelle 1) zeigte bei allen
durchgefiihrten Modellen eine akzeptable bis sehr gute Passung (Little, 2013).

4 Ergebnisse!

Deskriptiv zeigten sich signifikant positive Korrelationen zwischen dem akademischen
Selbstkonzept und der Leistung sowohl auf der vierten Schulstufe als auch auf der achten
Schulstufe. Auch die Kontrollvariablen (Geschlecht, HISEI und Migrationshintergrund)
korrelieren in beiden Schulstufen signifikant mit den latenten Konstrukten akademisches
Selbstkonzept und Leistung (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Zwei-Ebenen-Korrelationen der vierten und achten Schulstufe

Selbstkonzept  Leistung Geschlecht  HISEI Migration

Vierte Schulstufe
Level 1

Selbstkonzept 1.00

Leistung 607 1.00

Geschlecht 26 107> 1.00

HISEI 23*** ek ool -.00 1.00

Migration —2%% —.29%x -.00 —.39%x 1.00
Level 2

Selbstkonzept 1.00

Leistung 39 1.00

1 Dasich bei der Analyse von Populationsdaten Signifikanztests eriibrigen, haben die angegebenen Irrtums-
wahrscheinlichkeiten ausschlief3lich informativen Charakter.
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Achte Schulstufe

Level 1

Selbstkonzept 1.00

Leistung 7% 1.00

Geschlecht 227 B e 1.00

HISEI 4 .20+ .01* 1.00

Migration —.Q7** —23%* -.00 -.38%* 1.00
Level 2

Selbstkonzept 1.00

Leistung BT el 1.00

Anmerkungen: *** p <.001, * p< .05

Gemif} den Hypothesen zeigten die Zwei-Ebenen-Modelle (siehe Tabelle 3) ohne Kontroll-
variablen (Modelle 1a & 1b) statistisch signifikant negative BFLPE auf das akademische
Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler sowohl fiir die vierte Schulstufe (Modell 1a)
B =-0.37, SE = 0.01, p < .001, ES = -.23 als auch fiir die achte Schulstufe (Modell 1b)
B =-0.40, SE = 0.01, p < .001, ES = -.36. Der Effekt war auf der achten Schulstufe stirker
als auf der vierten Schulstufe. Auch unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen (Modelle
2a & 2b) zeigten sich statistisch signifikant negative BFLPE sowohl auf der vierten Schul-
stufe (Modell 2a) B =-0.35, SE=0.01, p <.001, ES = -.22 als auch auf der achten Schulstufe
(Modell 2b) B = -0.39, SE = 0.01, p < .001, ES = -.36. Der BFLPE fillt ebenfalls wie in den
Modellen ohne Kontrollvariablen auf der achten Schulstufe (Modell 2b) starker aus als auf
der vierten Schulstufe (Modell 2a). Im Vergleich zu den Modellen ohne Kontrollvariablen
(Modelle 1a & 1b) waren diese Effekte leicht reduziert.

Auf der Individualebene zeigten sich ohne Beriicksichtigung der Kontrollvariablen (Modelle
la & 1b) in beiden Schulstufen statistisch signifikant positive Effekte der individuellen Leistung
auf das akademische Selbstkonzept (Modell 1a; B = 0.43, SE = 0.00, p < .001; Modell 1b, B =
0.50, SE = 0.00, p < .001). Der Effekt war auf der achten Schulstufe starker als auf der vierten
Schulstufe. Auch unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen (Modelle 2a & 2b) zeigte sich
der erwartete positive Effekt der individuellen Leistung auf das akademische Selbstkonzept
der Schiilerinnen und Schiiler sowohl auf der vierten Schulstufe (Modell 2a) B = 0.42, SE =
0.00, p < .001 als auch auf der achten Schulstufe (Modell 2b) B = 0.49, SE = 0.00, p <.001. Im
Vergleich zu den Modellen ohne Kontrollvariablen (Modelle 1 a & 1b) waren diese Effekte
leicht reduziert. Die Pradiktion des akademischen Selbstkonzepts durch die individuelle
Leistung fallt ebenfalls wie in den Modellen ohne Kontrollvariablen auf der achten Schulstufe
(Modell 2b) stérker aus als auf der vierten Schulstufe (Modell 2a).

Die Kontrollvariable Geschlecht zeigte positive Effekte sowohl auf der vierten Schulstufe als
auch auf der achten Schulstufe. Demnach weisen Buben in beiden Schulstufen ein héheres
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akademisches Selbstkonzept auf als Madchen. Schiilerinnen und Schiiler mit einem héheren
Sozialstatus (HISEI) zeigten ebenfalls in beiden Schulstufen ein hoheres akademisches
Selbstkonzept. Bei der Variable Migrationshintergrund zeigte sich sowohl auf der vierten
als auch auf der achten Schulstufe, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund ein hoheres akademisches Selbstkonzept aufweisen als Schiilerinnen und Schiiler
ohne Migrationshintergrund.

Tabelle 3: Zwei-Ebenen-Modelle zur Uberpriifung des BFLPE der vierten (a) und achten (b) Schulstufe

BFLPE ohne Kontrollvariablen BFLPE mit Kontrollvariablen
Modell 1a Modell 1b Modell 2a Modell 2b
B SE B SE B SE B SE
Level 1
SLe 0.43*** 0.00 0.50*** 0.00 0.42*** 0.00 0.49*** 0.00
Sex® 0.14*** 0.00 0.11*** 0.00
HISEI 0.00*** 0.00 0.00*** 0.00
Mige 0.05*** 0.00 0.06*** 0.00
Level 2
SL® 0.07*** 0.01 0.10*** 0.01 0.07*** 0.01 0.10*** 0.01
BFLPE

L2-11 -0.37%* 0.01 —-0.40*** 0.01 -0.35%** 0.01 -0.39*** 0.01

Anmerkungen: @ Leistung, ® Geschlecht (1 weiblich, 2 ménnlich), ¢ Migrationshintergrund (0 ohne,
1 mit), *** p <.001.

5 Diskussion

Das vorliegende Kapitel fokussierte auf die Untersuchung von entwicklungsbedingten Unter-
schieden im BFLPE zwischen der vierten und achten Schulstufe. Hierfiir wurden erstmalig
Populationsdaten der 6sterreichischen Bildungsstandardiiberpriifung genutzt. Mithilfe
von Mehrebenenanalysen konnten kontextuale Effekte (BFLPE) der aggregierten Klassen-
leistung (Level 2) und auch individuelle Leistungseffekte (Level 1) auf das akademische
Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern untersucht werden. Die Ergebnisse geben
einen detaillierten Einblick in altersbedingte Unterschiede in der Bedeutung sozialer Ver-
gleichsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern im Gsterreichischen Schulsystem.

Gemaf3 dem BFLPE zeigten die Ergebnisse sowohl auf der vierten Schulstufe als auch auf der
achten Schulstufe einen negativen Effekt der Klassenleistung (Level 2) auf das akademische
Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler, unter Kontrolle ihrer individuellen Leistung.
Das bedeutet, Schiilerinnen und Schiiler in einer leistungsstarken (leistungsschwachen) Klasse
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entwickeln tendenziell ein niedrigeres (hoheres) akademisches Selbstkonzept als jene in
einer leistungsschwachen (leistungsstarken) Klasse. Im Zeitvergleich zeigte sich ebenfalls er-
wartungskonform, dass der BFLPE auf der achten Schulstufe starker ausfiel als auf der vierten
Schulstufe. Unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen (Geschlecht, HISEI und Migrations-
hintergrund) blieb das Eftektmuster bestehen, jedoch fielen die Effekte etwas geringer aus.

Im Vergleich zu bisherigen Studien von Fang et al. (2018) und Liou (2014) fallen die ent-
wicklungsbedingten Unterschiede im BFLPE geringer aus. Dies konnte damit zusammen-
hingen, dass in der Metaanalyse von Fang et al. (2018) Volksschiilerinnen und -schiiler als
homogene Gruppe betrachtet wurden, wihrend in der vorliegenden Untersuchung aus-
schliefSlich Viertklisslerinnen/Viertkldssler untersucht wurden. In der Metaanalyse wurden
neben Viertklasslerinnen/Viertklasslern auch jiingere Volksschiilerinnen und -schiiler
der ersten, zweiten und dritten Schulstufe beriicksichtigt, wodurch die Stirke des BFLPE
wohlmoglich aufgrund entwicklungsbedingter Unterschiede (Muenks et al., 2018) geringer
ausfiel. Die Viertkldsslerinnen/Viertkléssler in Osterreich entsprechen daher in ihrer Alters-
zusammensetzung eher der Kategorie Middle School aus der Metaanalyse. Daher replizieren
die Unterschiede in unserer Studie weniger die Differenz zwischen Primary School und High
School, sondern entsprechen vielmehr den Effekten aus dem Vergleich von Middle School
und High School in der Metaanalyse. Auch im Vergleich zu der Studie von Liou (2014),
welche Unterschiede im BFLPE zwischen der vierten und achten Schulstufe untersuchten,
fallen die Effekte der vorliegenden Studie hoher aus. Eine mogliche Erklarung dafiir liegt
in der jeweils einbezogenen Referenzgruppe. Wihrend Liou (2014) soziale Vergleiche der
Schiilerinnen und Schiiler mit der Schule analysierte, wurde in der vorliegenden Studie
die Klasse als Referenzgruppe untersucht. Gemaf; dem Lokalen Dominanzeffekt (Zell &
Alicke, 2010) hat die dem Individuum néhere (lokalere) Referenzgruppe einen gréferen
Einfluss bei sozialen Vergleichen als eine entferntere (allgemeinere) Referenzgruppe. Da die
Klasse fiir das Individuum néher ist als die gesamte Schule, hat der soziale Vergleich mit den
Klassenkameradinnen und Klassenkameraden einen stirkeren Einfluss auf das akademische
Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler als der Vergleich mit der gesamten Schule.
Vergleichbare Ergebnisse zeigten sich dagegen in der Studie von Marsh et al. (2015), welche
die sozialen Vergleiche mit der durchschnittlichen Klassenleistung auf das akademische
Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern der vierten und achten Schulstufe unter-
suchten. Diese BFLPE fallen im Schnitt dhnlich zu den vorliegenden Ergebnissen aus.

Zusammenfassend deuten die Ergebnisse der vorliegenden Studie darauf hin, dass die
theoretischen Annahmen zur stirkeren Tendenz zu sozialen Vergleichen im Jugendalter
verglichen mit dem Kindesalter zutreffen. Ein Grund hierfiir kann in der der Orientierung
an Gleichaltrigen liegen, die im Jugendalter stirker ausgepragt ist als in der Kindheit (Brown
& Larson, 2009; Eccles & Midgley, 1989). Folglich erhoht sich mit zunehmendem Alter eben-
falls die Wahrscheinlichkeit, Gleichaltrige als Referenz fiir die Einschitzung der eigenen
Leistungen heranzuziehen und sich mit ihnen zu vergleichen. Eine weitere Erklarung bieten
entwicklungsbedingte Unterschiede in den kognitiven Fahigkeiten. Achtkldsslerinnen/Acht-
klassler verfiigen gegeniiber Viertklasslerinnen/Viertklasslern bereits iiber hohere kognitive
Fihigkeiten (Harter, 2003), was zu einer besseren Ubereinstimmung zwischen der eigenen
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Fahigkeitsbewertung und externalen Indikatoren fiihrt (Guay et al., 2003). Das kann eben-
falls dazu fithren, dass soziale Vergleichsprozesse als eine Quelle externer Informationen
iber die eigene Leistungsfahigkeit verstirkt genutzt werden konnen. Jugendliche orientieren
sich in ihrer Fahigkeitsbewertung demnach mehr an den anderen als jiingere Schiilerinnen
und Schiiler und weisen dadurch eine weniger egozentrische Bewertung ihrer schulischen
Fahigkeiten auf (Guay et al., 2003).

Aufindividueller Ebene (Level 1) zeigte sich, dass die individuelle Leistung der Schiilerinnen
und Schiiler in beiden Schulstufen einen statistisch signifikanten Einfluss auf deren
akademisches Selbstkonzept hat. Dies repliziert die in der Forschung bekannten Effekte
der individuellen Leistung auf die Selbsteinschitzung der eigenen Fihigkeiten (Calsyn &
Kenny, 1977; Guay et al., 2003; Marsh, 1990). Demzufolge nutzen Schiilerinnen und Schiiler
Indikatoren aus dem Unterrichtsalltag, um ihre eigene Leistungsfahigkeit zu bewerten.
Im Vergleich der vierten mit der achten Schulstufe zeigte sich, dass dieser Zusammen-
hang bei dlteren Schiilerinnen und Schiilern stérker ist als bei den Jiingeren. Dies besttigt
unsere Erwartung, dass mit steigendem Alter und zunehmenden kognitiven Fahigkeiten
die Selbsteinschatzungen akkurater werden und sich folglich stérker an dem tatsdchlichen
Leistungsniveau orientieren (Guay et al., 2003; Harter, 2003; Stockus & Zell, 2023). Eine
weitere Erklarung fiir diesen Effekt kann darin liegen, dass Schiilerinnen und Schiiler auf der
Sekundarstufe mehr Leistungsriickmeldungen erhalten als Volksschiilerinnen und -schiiler,
wodurch sie eine bessere Datenbasis zur Selbsteinschétzung nutzen konnen (Parker, Dicke,
Guo, Basarkod & Marsh, 2021).

Hinsichtlich der Kontrollvariablen (Geschlecht, HISEI und Migrationshintergrund) zeigten
sich zwar direkte Effekte auf das akademische Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler.
Diese hatten allerdings kaum Einfluss auf die Stirke des Zusammenhangs zwischen der
individuellen Leistung und dem akademischen Selbstkonzept. Das bedeutet, dass diese drei
Variablen keine konfundierenden Variablen des Zusammenhangs zwischen Leistung und
akademischem Selbstkonzept sind. Die in bisherigen Studien bekannten Geschlechtsunter-
schiede hinsichtlich des mathematischen Selbstkonzepts (Goldman & Penner, 2016) konnten
in der vorliegenden Studie repliziert werden. Auch unter Beriicksichtigung der eigenen
Leistungsfdhigkeit schétzen sich Jungen in Mathematik kompetenter ein als Madchen.
Diese Unterschiede in der Selbsteinschéitzung sind also nicht auf tatsichliche Kompetenz-
unterschiede zuriickzufithren. Interessanterweise zeigte sich im Vergleich zwischen der
vierten und der achten Schulstufe ein etwas geringerer Geschlechtsunterschied bei dlteren
Schiilerinnen und Schiilern. Dieses Ergebnis konnte auch als Hinweis auf eine genauere
Selbstwahrnehmung des Leistungsniveaus bei alteren Schiilerinnen und Schiilern inter-
pretiert werden. Die Beziehungen zwischen den beiden anderen Kontrollvariablen (HISEI
und Migrationshintergrund) und dem akademischen Selbstkonzept sind aufgrund ihrer
geringen Grof3e vernachldssigbar. Zudem unterscheiden sich diese Effekte nicht zwischen
der vierten und der achten Schulstufe.

Zusammengefasst zeigte sich iiber alle Modelle hinweg, dass auf der achten Schulstufe sowohl
der BFLPE stérker als auch die akademische Fahigkeitseinschitzung der Schiilerinnen
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und Schiiler akkurater ausfiel als auf der vierten Schulstufe. Die starkere Auspriagung des
BFLPE auf der achten Schulstufe kénnte somit als Indikator fiir die zunehmende Bedeutung
sozialer Vergleichsprozesse interpretiert werden. Schiilerinnen und Schiiler in dieser Alters-
gruppe sind moglicherweise besser in der Lage, ihre Leistungen im Kontext ihrer Klassen-
kameradinnen und Klassenkameraden zu bewerten, was zu einer differenzierteren Selbst-
wahrnehmung fithrt. Diese Erkenntnisse legen nahe, dass die schulische Umgebung und
die sozialen Vergleichsprozesse nicht nur das Selbstkonzept beeinflussen, sondern auch
dessen Entwicklung iiber die Schuljahre hinweg.

5.1 Implikationen

Die Ergebnisse dieser Studie lassen einige Implikationen fiir bildungspolitische Ent-
scheidungen und praktische Interventionen zu, um sowohl das akademische Selbstkonzept
als auch die schulische Leistung der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern. Zunéchst
betonen sie die Relevanz des Klassenkontexts fiir die Bewertung des akademischen Selbst-
konzepts von Schiilerinnen und Schiilern. Die komplexen Zusammenhinge zwischen
Klassenumgebung, sozialen Vergleichen und dem akademischen Selbstkonzept wurden
auch in der Studie von Fleischmann, Hiibner, Marsh, Guo, Trautwein und Nagengast (2022)
bestatigt. Diese Ergebnisse zeigten, dass der BFLPE in Mathematikklassen ausgepragter ist
als auf der Schulebene, was auf die saliente Rolle der Klassenumgebung hinweist. In An-
betracht dieser Erkenntnisse sollte die Bildungspolitik Interventionen priorisieren, die eine
positive Klassenumgebung fordern und negative Auswirkungen sozialer Vergleiche auf das
akademische Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler insbesondere im Mathematik-
unterricht minimieren.

Gezielte Mafinahmen zur Forderung von kooperativem Lernen und positiver Peer-Inter-
aktion konnten im Mathematikunterricht implementiert werden, um ein unterstiitzendes
Umfeld zu schaffen, das das akademische Selbstkonzept starkt. Die Implementierung von
Peer-Mentoring-Programmen basierend auf den Ansitzen der Peer-Education (Heyer,
2010) konnte darauf abzielen, ein unterstiitzendes und kooperatives Klima in der Klasse zu
fordern und den Schiilerinnen und Schiilern dabei zu helfen, das Vertrauen in ihre eigenen
Fahigkeiten zu starken. Dies konnte unter anderem durch den Einsatz von klasseniiber-
greifenden Gruppeniibungen erreicht werden. Schiilerinnen und Schiiler vergleichen sich
dadurch mit unterschiedlichen Peers und nicht nur mit denselben Personen aus der eigenen
Klasse. Dies kann dazu fithren, dass Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Erfahrungen
durch soziale Vergleiche machen und ein differenzierteres Selbstkonzept entwickeln (Driike-
Noe et al., 2022). Die Mentorinnen und Mentoren konnten daher auch iltere Schiilerinnen
und Schiiler sein, die als positive Vorbilder fungieren und den jiingeren Schiilerinnen und
Schiilern dabei helfen, ihre akademischen Ziele zu erreichen und ein positives Selbstkonzept
zu entwickeln. Die Ergebnisse von Fleischmann, Hiibner, Nagengast und Trautwein (2023)
zeigten zudem, dass Detracking das akademische Selbstkonzept von Schiilerinnen und
Schiilern mit durchschnittlichen und niedrigen schulischen Leistungen negativ beein-
flussen kann. Heterogene Gruppen, in denen Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher
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Leistungsniveaus zusammenarbeiten, kénnen jedoch auch positive Auswirkungen auf das
akademische Selbstkonzept haben. Unterschiedliche leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler konnen durch die Zusammenarbeit voneinander profitieren, indem sie sich gegen-
seitig herausfordern und gleichzeitig unterstiitzen (Driike-Noe et al., 2022). Das kooperative
Zusammenarbeiten mit leistungsstirkeren Mitschiilerinnen und Mitschiilern kann dabei
zu einer Verbesserung der Selbsteinschitzung fithren. Schiilerinnen und Schiiler, die sich
mit diesen Vorbildern vergleichen, konnten motiviert sein, ihre eigenen Anstrengungen
zu steigern, um dhnliche Erfolge zu erzielen, was letztlich ihre eigene Leistung verbessert.
Gleichzeitig kann durch das Zusammenarbeiten mit leistungsschwacheren Mitschiilerinnen
und Mitschiilern das Selbstwertgefiihl der Schiilerinnen und Schiiler gestirkt werden, indem
sie ihre eigenen Fihigkeiten in einem besseren Licht sehen. Diese positive Selbstwahr-
nehmung kann dazu beitragen, ihre Leistung zu stabilisieren oder sogar zu verbessern, da
das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten gestarkt wird (Crusius et al., 2022).

Dariiber hinaus konnte die Implementierung von differenzierten Lernumgebungen eine
wirksame Intervention sein, um den negativen Auswirkungen sozialer Vergleiche entgegen-
zuwirken. Differenzierte Lernumgebungen wiirden es den Schiilerinnen und Schiilern
ermoglichen, in ihrem eigenen Tempo zu lernen und ihre individuellen Stirken und
Schwichen zu beriicksichtigen, anstatt sich staindig mit anderen zu vergleichen. Eine Meta-
analyse von Hattie (2009) zeigte, dass differenzierte Lernumgebungen signifikante positive
Effekte auf das Lernen und die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler haben kénnen. Durch
die Schaffung von differenzierten Lernumgebungen koénnen Schulen dazu beitragen, das
akademische Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler zu stirken, indem sie ihnen die
Moglichkeit geben, Erfolge zu erleben und sich als kompetent und féhig wahrzunehmen
(Driike-Noe et al., 2022). Dadurch kann eine Resilienz gegentiber negativen sozialen Ver-
gleichsprozessen aufgebaut werden.

Des Weiteren legen die vorliegenden Befunde nahe, dass entwicklungsbedingte Unterschiede
in der Bedeutung sozialer Vergleiche das akademische Selbstkonzept iiber verschiedene
Schulstufen hinweg beeinflussen konnen. Bildungspolitische Entscheidungstragerinnen und
-triager sowie Pddagoginnen und Padagogen sollten sich dieser Entwicklungsdynamiken
bewusst sein und ihre Interventionen entsprechend gestalten. Zum Beispiel konnten
Programme zur Férderung der Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion entwickelt werden,
die den Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen und individuelle
Lernbediirfnisse unterstiitzen. Gerade nach dem Sekundarschuliibertritt steigt in der Schule
eine Feedbackkultur, die soziale Vergleiche befordert (Biichner & Koch, 2001). Dies ist
gerade bei einer gesteigerten Peer-Orientierung ein Risikofaktor fiir eine negative Selbst-
konzept- und Leistungsentwicklung.

5.2 Limitationen

Bei der Interpretation der Ergebnisse sind einige Einschrankungen zu berticksichtigen.
Ein Teil unserer theoretischen Argumentation bezog sich auf entwicklungsbedingte Ver-
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anderungen im Jugendalter. Obwohl Trendstudien wie diese gute Hinweise liefern konnen,
sind fiir eine sichere Uberpriifung dieser Mechanismen Lingsschnittstudien notwendig
(Becker & Neumann, 2018).

Eine weitere Herausforderung besteht darin, dass auf der vierten und achten Schulstufe
zwar vergleichbare, aber dennoch nicht identische Tests der Mathematikkompetenz ver-
wendet wurden. Dies liegt in der Natur der Sache, da Schiilerinnen und Schiiler der vierten
Schulstufe nicht zu den gleichen Inhalten der achten Schulstufe getestet werden konnen.
Andernfalls wéren die Tests nicht mehr inhaltsvalide (Moosbrugger & Kelava, 2008). Aus
messtheoretischer Sicht wire es jedoch notwendig, die exakt gleichen Tests auf der vierten
und achten Schulstufe zu verwenden, um altersbedingte Unterschiede in den Effekten auf
die akademischen Selbstkonzepte zu untersuchen.

Die letzte Einschrinkung bezieht sich auf die sparsame Operationalisierung des
akademischen Selbstkonzepts. Bei der Reanalyse des Datensatzes standen nur vier inhalts-
valide Items zur Erfassung des akademischen Selbstkonzepts zur Verfiigung. Daher kann
das akademische Selbstkonzept in der Mathematikdomine nicht in seiner vollen Breite
abgedeckt werden. Allerdings ist die verfiigbare Itembasis gut an die vorliegende Literatur
zum akademischen Selbstkonzept anschliefbar (Liou, 2014; Marsh et al., 2015).

5.3 Zukiinftige Forschungsfragen

Diese Studie er6ffnet weitere Forschungsfragen im Bereich sozialer Vergleichsprozesse und
des BFLPE. Erstens wire es interessant, zusétzliche Moderatoren des BELPE zu untersuchen,
wie von Seaton et al. (2010) angeregt. Basierend auf den vorliegenden Ergebnissen konnten
zukiinftige Forschungen personenspezifische Effekte und deren Einfluss auf den BFLPE
genauer analysieren. Wie aus bisherigen Studien bereits bekannt ist, gibt es geschlechts-
spezifische Unterschiede in der Priferenz der Referenzgruppen (Guimond & Chatard,
2014). Dies kann zu Unterschieden in der Grofe des BFLPE zwischen Buben und Miadchen
fithren (Plieninger & Dickhéauser, 2015). Mithilfe personenzentrierter Methoden konnten
diese intraindividuellen Unterschiede im BFLPE sichtbar gemacht werden (Bogat, von Eye,
& Bergman, 2016). Personenzentrierte Forschungen sind von entscheidender Bedeutung,
um optimale Kontext-Personen-Konstellationen zu identifizieren und daraus detaillierte
praktische Implikationen abzuleiten.

Zweitens konnten kiinftige Forschungsarbeiten auch die Schulebene zusitzlich ein-
beziehen, um nicht nur den Einfluss des BFLPE zu untersuchen, sondern auch potenzielle
Assimilationseffekte genauer zu beleuchten. Insbesondere auf Schulebene spielen
Assimilationseffekte, wie der ,,basking-in-reflected-glory effect” (BIRGE; Marsh, Kong &
Hau, 2000), eine wichtige Rolle (von Keyserlingk, Becker & Jansen, 2019).

Die Verwendung von standardisierten Tests bietet zwar den Vorteil hinsichtlich der
Vergleichbarkeit und Objektivitit, allerdings erfassen diese nicht vollstindig die subjektiven
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Wahrnehmungen und sozialen Vergleichsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler. Das be-
deutet, wie Schiilerinnen und Schiiler ihre eigene Leistung im Vergleich zu ihren Klassen-
kameradinnen und Klassenkameraden wahrnehmen. Schiilerinnen und Schiiler nehmen
nicht nur die durchschnittliche Leistung ihrer Klasse wahr, sondern auch die Verteilung
der Leistungen ihrer Mitschiilerinnen und -schiiler. Diese Wahrnehmung kann zusitzliche
Einblicke in die Dynamiken des BFLPE bieten und benétigt weitere Forschungsarbeiten.
Dariiber hinaus werden in sozialen Vergleichsprozessen oftmals die Noten der Klassen-
kameradinnen und Klassenkameraden herangezogen. Noten, die durch Lehrkrifte vergeben
und im Kontext von Klassenarbeiten oder miindlichen Beitrdgen ermittelt werden, bieten
ein direkteres Feedback an die Schiilerinnen und Schiiler. Dieses Feedback ist haufig stark
subjektiv und kann von der Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiilerin/Schiiler sowie
von der individuellen Interpretation der Leistung beeinflusst sein. Noten spiegeln somit
nicht nur die tatsdchliche Leistung wider, sondern auch den sozialen Kontext, in dem
diese Leistung erbracht wurde. Dieser Prozess wird durch das Phdnomen des ,,grading-
on-a-curve“ (Marsh, Kuyper, Morin, Parker & Seaton, 2014, S. 51) verstérkt, bei dem die
Leistung der Schiilerinnen und Schiiler relativ zu der Leistung der Mitschiilerinnen und
-schiiler bewertet wird. Dies verstdrkt den sozialen Vergleich, da Schiilerinnen und Schiiler
nicht nur ihre absoluten Leistungen betrachten, sondern auch ihre relative Position inner-
halb der Klasse. Zukiinftige Untersuchungen konnten sich moglichen Positionseffekten
gezielter widmen, um die Rolle individueller Positionen innerhalb des Klassenverbunds
genauer zu erforschen.

Zudem sind die Mitschiilerinnen und -schiiler in der Klasse nicht die einzigen relevanten
Bezugsgroflen zur Einschdtzung der eigenen Leistungsfihigkeit. Gute Freunde und
Freundinnen oder Cliquen innerhalb und auflerhalb der Klasse sind gerade fiir soziale
Vergleiche im Jugendalter bedeutsam. Erste Studien deuten bereits darauf hin, dass diese
Peergruppen ebenfalls relevante Referenzgruppen darstellen (Altermatt & Pomerantz, 2005;
Jansen, Boda & Lorenz, 2022; Auer, Reindl & Gniewosz, 2022).

5.4 Schlussfolgerung

Obwohl die berichteten Unterschiede relativ geringe Effekte aufweisen, erméglicht der
verwendete Datensatz dennoch interessante Einblicke in altersbedingte Verdnderungen
sozialer Vergleichsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern beziiglich der akademischen
Selbsteinschétzung im Fach Mathematik. Mit der Zeit scheint die Klasse als soziale Referenz-
gruppe fiir diese Einschitzungen an Bedeutung zu gewinnen, da der BFLPE auf der achten
Schulstufe stirker ausféllt als auf der vierten Schulstufe. Gleichzeitig wurden die Selbstein-
schitzungen der Schiilerinnen und Schiiler auf der achten Schulstufe akkurater. Dieser Zu-
wachs an Genauigkeit bei den Selbsteinschitzungen kénnte moglicherweise auf eine starkere
Orientierung an den sozialen Referenzgruppen innerhalb der Klasse zuriickzufiihren sein.
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Juliane Schmich & Veronika Osterbauer

Binnendifferenzierung und Individualisierung
im Volksschulleseunterricht: Osterreich und
ausgewdhlte EU-Vergleichslander im 15-Jahres-Trend

1 Einleitung

»Differenzierung“ und ,,Individualisierung“ sind Schlagworte, die seit einigen Jahrzehnten
im Zusammenhang mit gelingendem Kompetenzerwerb und passgenauer Férderung von
Schiilerinnen und Schiilern nicht mehr wegzudenken sind.! Um insbesondere lesestarke und
leseschwache Schiilerinnen und Schiiler angemessen fordern zu kdnnen und den ungleichen
Voraussetzungen in Schiilergruppen gerecht zu werden, wird oftmals Individualisierung
im Unterricht gefordert. Ziel ist es demnach, eine Passung zwischen den bei Schiilerinnen
und Schiilern vorhandenen Lernvoraussetzungen und den jeweiligen Lernangeboten her-
zustellen (Altrichter, Trautmann, Wischer, Sommerauer & Doppler, 2009, S. 343). Wenn-
gleich auch in der Sekundarstufe nicht von homogenen Klassen ausgegangen werden kann
(Altrichter et al., 2009, S. 342), ist das Thema heterogener Klassen auf der Primarstufe be-
sonders relevant, da hier noch keine Selektion durch unterschiedliche Schulformen erfolgt
ist (Hess & Lipowsky, 2017).

Bei ,,Differenzierung® handelt es sich um eine merkmalsbezogene Gruppierung der
Schiilerinnen und Schiiler. Dabei kann eine Zuordnung zu einer Gruppe nach Alter,
Leistung, Interesse, Geschlecht etc. erfolgen. Die Ausrichtung des Lernangebots richtet
sich nach der einzelnen Gruppe, nicht nach dem Individuum. Es wird haufig in duflere
(Schularten, Schulzweige, Klassen, Kursgruppen) und innere Differenzierung bzw. Binnen-
differenzierung (Stoftumfang, Komplexitatsgrad, Ausmaf der Selbststandigkeit etc.) unter-
schieden (Bonsch, 1995, 2009; Klafki, 1994, S. 188 ft.). ,,Individualisierung® hat im Gegen-
satz dazu das einzelne Kind im Blick, erhebt dessen Ausgangslage und stellt entsprechende,
individuelle Lernangebote zur Verfiigung (Bohl, Batzel & Richey, 2012; von der Groeben
& Kaiser, 2011) (s. Abschnitt 2).

1 Zuden Griinden fiir das gesteigerte Interesse an Individualisierung und Binnendifferenzierung s. Altrichter
et al. (2009, S. 346 f).
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Binnendifferenzierung und Individualisierung sind an verschiedenen Stellen im Oster-
reichischen Lehrplan der Volksschule 2012 Thema. Es heifdt dort beispielsweise: ,,Diesen
Unterschiedlichkeiten der Kinder soll die Lehrerin bzw. der Lehrer durch differenzierende
und individualisierende Mafinahmen entsprechen (BGBL, I Nr. 303/2012). Im Teil ,, All-
gemeine didaktische Grundsitze fiir die Grundschule“ ist Abschnitt 7 dem ,, Individualisieren,
Differenzieren und Fordern® gewidmet. Darin werden nicht zuletzt unterschiedliche Formen
der inneren Differenzierung behandelt (BGBL. I Nr. 303/2012).

Die Forschungslage zur Wirksambkeit individualisierten und differenzierten Unterrichts ist
indes laut Bohl et al. (2012, S. 56) aufgrund der unterschiedlichen Definitionen und Sicht-
weisen von Differenzierung und Individualisierung, der Vielfiltigkeit der methodischen
Ansitze sowie der geringen Anzahl an Langsschnittstudien alles andere als klar.

Wenn man davon ausgeht, dass Binnendifferenzierung und Individualisierung vielver-
sprechende Ansitze zur passgenauen Forderung von Kindern im Leseunterricht sein
kénnen, lohnt sich ein Blick auf den Stand und generelle Trends dazu in Osterreich im
Zeitverlauf. Vor diesem Kontext verfolgt der vorliegende Beitrag das Ziel, vorhandene Daten
aus einer nationalen und vier internationalen Erhebungen der letzten 15 Jahre zum Lese-
unterricht in Volksschulen zusammenzubringen. Aufgrund der uneindeutigen Forschungs-
lage zur Wirksamkeit von Binnendifferenzierung und Individualisierung betrachten wir
zudem einen moéglichen Zusammenhang von differenziertem bzw. individualisiertem Lese-
unterricht und der Lesekompetenz.

Daraus ergeben sich die folgenden Forschungsfragen. Sie werden in Abschnitt 2.4 genauer
erlautert:

Unterscheidet sich Osterreich in Bezug auf Binnendifferenzierung und Individualisierung von
anderen Lindern? Hat sich der Einsatz von Binnendifferenzierung und Individualisierung
im Laufe der Zeit verdndert? Gibt es einen Zusammenhang zwischen jeweils dem Unterricht
mit der gesamten Klasse, Binnendifferenzierung bzw. Individualisierung und Lesekompetenz?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wird eine Kurzskala zu Binnendifferenzierung
und Individualisierung verwendet, welche im Laufe von 15 Jahren vier Mal bei dem inter-
national vergleichenden Lesetest PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)*
eingesetzt wurde. Fiir ergédnzende Analysen zur Individualisierung werden dariiber hinaus
einzelne Aussagen, die nur zu bestimmten Zeitpunkten erfasst wurden, verwendet. Schlief3-
lich werden Ergebnisse fiir Osterreich im Uberblick prasentiert. Dafiir werden zusitz-
lich zu den internationalen Daten die Baseline-Daten der Bildungsstandardiiberpriifung
in Osterreich aus dem Jahr 2010 hinzugezogen (BIFIE [IQS], 2021; Breit, Bruneforth &
Schreiner, 2016).

2 In Deutschland ist die Studie unter dem Akronym IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung)
bekannt.
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2 Theoretischer Hintergrund

»Differenzierung“ und ,, Individualisierung® sind Konzepte, die sich mit dem Begriff des
sogenannten adaptiven Unterrichts (Fladung, 2022; Helmke, 2013, S. 34; Hess & Lipowsky,
2017, S. 25) uiberschneiden, bei dem es darum geht, Unterricht an die individuellen
Differenzen in den Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen.

2.1 Differenzierung

Unter ,,Differenzierung® (hier verstanden als ,,Binnendifferenzierung®) wird in diesem Bei-
trag die Gruppierung von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der Klasse nach bestimmten
Merkmalen wie Kompetenzniveau oder Interesse verstanden. Dabei sind nicht unbedingt
die individuellen Lernvoraussetzungen eines Kindes ausschlaggebend - diese werden im
Unterschied zur Individualisierung fiir die Bildung von Gruppen nicht eigens erfasst und
auch das Lernangebot wird nicht individuell angepasst. Vielmehr geht es bei der Binnen-
differenzierung darum, mit geringem Aufwand Gruppen aufgrund bestimmter Merkmale
(wie Leistung) innerhalb der Klasse zu bilden. Das erhoht im Vergleich zum Unterricht
mit der gesamten Klasse ohne Differenzierung die Chance, eine Passung zwischen Lernan-
gebot und Interessen/Lernvoraussetzungen/Kompetenzniveaus etc. der Schiilerinnen und
Schiiler herzustellen (Bohl et al., 2012, S. 47). Denn der Unterricht mit der gesamten Klasse
orientiert sich haufig am durchschnittlichen Kompetenzniveau der Klasse (B6nsch, 2012, S.
10). Dabei bearbeitet die Klasse meist ,,die gleiche Aufgabe auf die gleiche Art“ (Fladung,
2022, S. 85). Im Gegensatz dazu erfolgt bei der Binnendifferenzierung eine Bildung von
Gruppen, die nach unterschiedlichen Gesichtspunkten erfolgen kann. Haufig werden ent-
weder ,homogene“ Gruppen mit dhnlichem Fahigkeitsniveau oder ,,heterogene“ Gruppen
mit unterschiedlichem Fahigkeitsniveau gebildet. Diese Gruppen bearbeiten dann z.B. je
nach Kompetenzniveau unterschiedliche Aufgaben oder sie 16sen die gleiche Aufgabe bei-
spielsweise mit unterschiedlichen Methoden, unterschiedlichen Zeitvorgaben oder einem
unterschiedlichen Maf$ an Hilfestellung (Fladung, 2022, S. 85 £.).

2.2 Individualisierung

Unter ,,Individualisierung® werden in diesem Beitrag mit Bohl et al. (2012, S. 44 £.) zwei
Varianten verstanden: Erstens die lehrerseitige Anpassung des Lernangebots an individuelle
Voraussetzungen und Interessen von Schiilerinnen und Schiilern und zweitens Lernan-
gebote, aus denen Schiilerinnen und Schiiler nach ihren Voraussetzungen, Kompetenz-
niveaus und/oder Interessen auswahlen konnen.

Zunichst zu Variante 1. Diese kann den Autorinnen und Autoren zufolge — dhnlich auch
Helmke (2013, S. 35) - grob in fiinf Bereiche gefasst werden:
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Die Individuelle Anpassung von Zielen, Inhalten sowie Kompetenzen,
die Individuelle Diagnostik der jeweiligen Voraussetzungen,

die Anpassung des Lernangebots an die jeweiligen Voraussetzungen,
die Individuelle Anpassung der Begleitung beim Lernen und

die Individuelle Diagnostik der Ergebnisse.

gk W

Die genannten Bereiche bauen aufeinander auf und sind als integrale Bestandteile von
Individualisierung zu sehen und sollten daher nicht isoliert, sondern im Zusammenspiel
eingesetzt werden. Im Gegensatz zur Binnendifferenzierung stehen nun das Individuum
und seine Voraussetzungen, Interessen etc. im Zentrum.

In Variante 2 konnen mit ,,Individualisierung” Lernangebote z. B. mit Projektcharakter ge-
meint sein, die fiir verschiedene (Lern-) Voraussetzungen, Kompetenzniveaus und Interessen
Spielrdume bieten. Wihrend bei der ersten Variante die Steuerung starker aufseiten der
Lehrperson liegt, sind es bei der zweiten Variante starker die Schiilerinnen und Schiiler, die
das Angebot ihren Voraussetzungen und Interessen entsprechend nutzen sollen.

Zusammenfassend lassen sich aufgrund der Literatur folgende drei Formen des Unterrichts
unterscheiden: 1. Unterricht mit der gesamten Klasse, 2. Binnendifferenzierung und 3.
Individualisierung. Dabei werden zwei Arten der Individualisierung und zwei ausgewahlte
Moglichkeiten der Binnendifferenzierung unterschieden: Binnendifferenzierung als Bildung
von Schiilerinnen- und Schiilergruppen mit gleichem sowie mit unterschiedlichem Fahig-
keitsniveau und Individualisierung als lehrerseitige Anpassung des Lernangebots an die
Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie Individualisierung als schiilerseitige
Nutzung des Lernangebots entsprechend ihren Voraussetzungen und Interessen.

Zum besseren Verstindnis der einzelnen Formen soll folgende grafische Darstellung dienen:

Unterricht mit der . . . A ol
Binnendifferenzierung Individualisierung
gesamten Klasse

mit gleichem mit unter- lehrerinnen- und schiilerinnen- und
Fahigkeitsniveau  schiedlichem | lehrerseitig gesteuert schiilerseitig
shomogen*  Fahigkeitsniveau gesteuert
,,heterogen“ individuelle Anpassung
von Zielen, Inhalten 0000
[QYOYC‘YO\ o 0 & sowie Kompetenzen |.|.|
€
)ﬂ]\mlﬂ]\m Il individuelle Diagnostik ~
o Vo 9
der jeweiligen . =
AR o Voraussetzungen N =y
o 0 O Anpassung Lernangebot
" Y Y 0000 an die jeweiligen
Voraussetzungen =
e Q0 9 =%
individuelle Anpassung N
0000 0 |.|.| U der Begleitung beim é
M [} a Lernen
mﬂ individuelle Diagnostik
der Ergebnisse

Abbildung 1:

Theoriemodell des Beitrags. Quelle: Darstellung durch die Autorinnen.
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Da fiir den vorliegenden Beitrag keine eigenen Fragebogen auf Basis des theoretischen
Hintergrundes vorliegen, sondern auf Datenmaterial von bestehenden internationalen
Leistungsvergleichsstudien, so genannten large-scale assessments, zuriickgegriffen wird,
kénnen nur ausgewidhlte Aspekte von ,,Individualisierung® und ,, Differenzierung” mit den
vorhandenen Daten analysiert werden. Diese werden in Abschnitt 3.1 vorgestellt.

2.3 Forschungsstand zur Wirksamkeit von Individualisierung/
Differenzierung

Beziiglich der Wirksamkeit von Individualisierung und Binnendifferenzierung zeichnet
die Forschungslage kein eindeutiges Bild.

Individualisierter Unterricht scheint — verglichen mit traditionellem Unterricht - etwas
erfolgreicher zu sein. Allerdings liegt der durchschnittliche Effekt deutlich unter der
relevanten Grenze von d = 0.4 (Hattie, 2009), ab der nach Hattie Effekte als lernwirksam
angesehen werden. Konkret gibt Hattie (2009, S. 100) fiir Binnendifferenzierung eine Effekt-
starke von d = 0.16 und fiir Individualisierung eine Effektstérke von d = 0.23 an. Altrichter et
al. (2009) berichten, dass die meisten Studien ,,keine systematischen Vorteile der jeweiligen
Formen individualisierten Unterrichts“ (Altrichter et al., 2009, S. 348) finden konnten.

Fiir Deutschland konnten Schrader und Helmke (2008) zeigen, dass auf der Primarstufe
Differenzierung weder zu besseren noch zu schlechteren Ergebnissen beim Leseverstehen
fithrt. Hess und Lipowsky (2017, S. 25) berichten iiber Metaanalysen zu verschiedenen
Formen der Binnendifferenzierung, in denen sich vor allem fiir Lernende mittlerer Leistung
positive Effekte zwischen d = 0.12 und d = 0.34 fiir leistungshomogene im Gegensatz zu
leistungsheterogenen Gruppenbildungen zeigen. Fiir Binnendifferenzierung fasst Fladung
(2022, S. 89-91) fiir den Deutschunterricht die Studienlage folgendermaflen zusammen:
Sie kann sich lernférderlich auswirken, vorausgesetzt, die Gruppeneinteilung erfolgt in
gezielter Form. Eine Anpassung der Aufgaben an die Gruppen ist aber auch hier be-
sonders forderlich.

In Metastudien, aber auch Einzeluntersuchungen zur Wirksamkeit von Individualisierung
und Binnendifferenzierung wurde die Qualitit des individualisierten Unterrichts oft nicht
erfasst bzw. konnte nicht erfasst werden. Laut Helmke (2015, S. 262, 263) diirfte dieser
Aspekt eine entscheidende Rolle bei der Interpretation der Ergebnisse spielen. Helmke
(2013, S. 36) erklart, dass es nicht ausschlaggebend ist, ob differenziert und individualisiert
wird, sondern wie dies erfolgt. Die Realisierungsformen von Individualisierung und Binnen-
differenzierung konnen demnach sehr unterschiedlich sein (Altrichter et al., 2009, S. 349).
Von ihnen und ihrer konkreten Umsetzung hingt allerdings ab, ob sie ihre Wirksamkeit
entfalten konnen oder nicht. So sind etwa die Einstellungen und Uberzeugungen von Lehr-
personen zu Heterogenitit, Klassenfiihrung, die didaktischen Materialien, die diagnostische
Kompetenz von Lehrpersonen etc. relevante Aspekte fiir das Gelingen individualisierten
Unterrichts oder von Binnendifferenzierung. Dazu kommen noch Faktoren, die nicht un-
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bedingt von der Lehrperson beeinflussbar sind, wie Schiilervoraussetzungen oder Rahmen-
bedingungen an Schulen (Bohl et al., 2012, S. 54 f.; Helmke, 2015, S. 257-259).

Insgesamt verdeutlicht die Forschungslage, dass individualisierter, differenzierter oder offener Unter-
richt keinesfalls per se wirksam ist, sondern im Gegenteil insbesondere mit Blick auf hohe Fach-
leistungen und mit Blick auf leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schiiler intelligent organisiert
sein muss. Derartige Konzeptionen sind voraussetzungsreich, komplex, bergen einen hohen An-

spruch an die Expertise der Lehrkrifte und sind ressourcenintensiv (Bohl et al., 2012, S. 62).

Individualisierung und Binnendifferenzierung als Prinzip scheint zudem nicht fiir alle
Unterrichtssituationen und Schiilerinnen- und Schiilergruppen gleich gut einsetzbar zu
sein. Empfohlen wird daher oft der gezielte und begriindete Einsatz von differenzierenden
Phasen wie auch Phasen eines Gesamtunterrichts (Altrichter et al., 2009, S. 350). Je nach
Ausgangs- und Lernvoraussetzungen kann zudem derselbe Unterricht auf Schiilerinnen und
Schiiler unterschiedlich wirken. Offener Unterricht kann beispielsweise fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit wenig Vorkenntnissen iiberfordernd sein, wahrend andere Schiilerinnen
und Schiiler von einer Reduktion an Vorgaben profitieren konnen (Helmke, 2015, S. 253),
und zwar nicht nur hinsichtlich ihrer Leistung, sondern auch mit Blick auf andere Ziele
wie eine Starkung des Gefiihls der Mitbestimmung und Partizipation.

2.4 Forschungsfragen

Vor dem skizzierten theoretischen Hintergrund ergeben sich nun folgende Forschungs-
fragen mit Blick auf Osterreich im Zeitverlauf:

1. Unterscheidet sich Osterreich in Bezug auf das Ausmaf} von Differenzierung bzw.
Individualisierung von den in Abschnitt 3.1 erwdhnten Vergleichsldndern, und zu
welchen Zeitpunkten (2006, 2011, 2016, 2021)? (S. Unterabschnitte 4.1 bis 4.3.)

2. Hat sich das Ausmaf an Differenzierung bzw. Individualisierung in Osterreich zwi-
schen 2006 und 2021 verdndert? (S. Unterabschnitt 4.4.)

3. Gibt es Zusammenhinge zwischen dem Ausmafl an Unterricht mit der gesamten
Klasse, an Differenzierung bzw. Individualisierung und der Lesekompetenz? (S. Unter-
abschnitt 4.5.)

3 Untersuchungsdesign und Fragestellungen

3.1 Verwendete Daten

Die Analysen beruhen auf Daten der PIRLS-Erhebungen (Jahre 2006,2011, 2016 und 2021) und
Daten der Baseline-Testung fiir die Bildungsstandardiiberpriifung (B410I; BIFIE [IQS], 2021;
Breit et al,, 2016, S. 15) aus dem Jahr 2010. Alle Daten wurden auf der 4. Schulstufe erhoben.
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3.1.1 PIRLS

PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) ist eine Studie zur Lesekompetenz
von 10-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern. Sie liefert seit 2001 international vergleichbare
Daten, welche Lesekompetenzen und Einstellungen Schiilerinnen und Schiiler auf der 4.
Schulstufe zum Lesen haben. Osterreich nimmt erstmals 2006 an der Studie teil, weswegen
im hier vorliegenden Kapitel auf die Erhebungszeitpunkte 2006, 2011, 2016 und 2021 Bezug
genommen wird. Bei den Stichproben handelt es sich jeweils um ca. 4.500 Schiilerinnen und
Schiiler aus ca. 290 Klassen in 160 Schulen (siehe bspw. bei PIRLS 2021: Mielach, 2023).

Die Analysen beziehen sich auf insgesamt elf wie folgt ausgewéhlte Lander: Diese sind
EU-Linder, haben an den vier PIRLS-Zyklen teilgenommen, an denen auch Osterreich
teilgenommen hat, haben Daten zu den betreffenden Fragen und a) haben zu einem oder
mehreren Erhebungszeitpunkten einen hoheren Landesmittelwert in Lesen als Osterreich
erreicht oder b) sind Nachbarldnder Osterreichs (s. Abbildung 2).
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Abbildung 2:  Vergleichslénder aus PIRLS. Quelle: PIRLS 2006, 2011, 2016 und 2021

Zu beachten ist, dass die PIRLS-2021-Schiilerkohorte von den COVID-19-Beschrankungen
der Jahre 2020 und 2021 betroffen ist, die zu weniger reguldren Schultagen fithrten (OECD,
2021). PIRLS 2021 zeigt einen allgemeinen Abwirtstrend, der wahrscheinlich auf die COVID-
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19-Pandemie zuriickzufiihren ist (Mullis et al., 2023, S. 18). Diese Umstidnde konnen auch
die Moglichkeiten beeinflussen, den Unterricht zu individualisieren bzw. zu differenzieren.

3.1.2 Baseline-Testung 2010: 4. Schulstufe Deutsch/Lesen und Mathematik
Als weitere Datenbasis dient die Baseline-Testung der 4. Schulstufe aus dem Jahr 2010. Breit
etal. (2016, S. 15) berichten iiber die Vorarbeiten fiir die Standardiiberpriifungen, zu denen
auch die sogenannte Baseline-Testung zéhlt. Diese Erhebung ist eine Ausgangsmessung
fiir die spateren Bildungsstandards. Mit dieser Ausgangsmessung werden die spéteren Ver-
gleiche (Mathematik: 2015; Deutsch: 2016) ermdglicht. Zusatzlich zu den Kompetenztests
werden Fragebogen an Schiilerinnen und Schiilern und deren Lehrpersonen eingesetzt.
Bei der Stichprobe handelt es sich um 9.478 Schiilerinnen und Schiiler aus 500 Klassen in
267 Schulen (BIFIE [IQS], 2021).

Zu den Bildungsstandards im Allgemeinen in Osterreich gibt es bei Schreiner und Wiesner
(2019) eine umfassende Darstellung. Zu den Ergebnissen des ersten Uberpriifungszyklus
von 2012 bis 2016 sei auf Neubacher, Ober, Wimmer und Hartl (2019) verwiesen. Sie greifen
auch die Ergebnisse der Baseline-Testung 2010 der 4. Schulstufe in Deutsch Lesen auf. Die
Fragebogen zu den Bildungsstandards Deutsch 4. Schulstufe des Jahres 2015 enthalten
keine Fragen zum Thema dieses Beitrags, weswegen auf Daten der Baseline-Erhebung
zuriickgegriffen wird.

3.2 Verwendete Variablen und Einordnung in den theoretischen
Hintergrund

Die fiir dieses Kapitel wichtigsten Fragebogenvariablen der PIRLS-Erhebungen stammen
aus dem Lehrerfragebogen mit dem Fragestamm ,Wenn Sie Lesen unterrichten und/oder
lesebezogene Aktivititen mit den Schiiler/innen durchfiihren: Wie oft organisieren Sie diese
in folgender Weise?“ und den folgenden fiinf Aussagen:

Tabelle 1: Variablen zur Organisation lesebezogener Aktivitaten laut PIRLS-Fragebogen und Einordnung
in den theoretischen Hintergrund. Quelle: Lehrerfragebdgen PIRLS 2006, 2011, 2016 und 2021.

Einordnung in den theoretischen Hintergrund

Aussagen (Variablen)

(s. Abschnitt 2.1 und 2.2)

Ich unterrichte die ganze Klasse gemeinsam in
Lesen.

Unterricht mit der gesamten Klasse (keine
Individualisierung oder Binnendifferenzierung)

Ich bilde Gruppen von Schiilerinnen und Schi-
lern mit gleichem F&higkeitsniveau.

Binnendifferenzierung (,homogen®)

Ich bilde Gruppen von Schilerinnen und Schi-
lern mit unterschiedlichem F&higkeitsniveau.

Binnendifferenzierung (,heterogen®)

Ich gebe individuell abgestimmten Leseunter-
richt.

Individualisierung als lehrerseitige Anpassung
des Lernangebots an die Voraussetzungen der
Schilerinnen und Schiiler

Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten selbst-
sténdig nach einem festgelegten Plan oder
einer Zielvorgabe.

Individualisierung als schiilerseitige Nutzung
des Lernangebots entsprechend ihren Voraus-
setzungen und Interessen
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Die Antwortoptionen sind 1 = immer oder fast immer, 2 = oft, 3 = manchmal und 4 = nie.

Fiir zwei PIRLS-Zeitpunkte (2016 und 2021) gibt es weiters den Fragestamm ,Wie oft machen
Sie Folgendes wihrend des Leseunterrichts in dieser Klasse?“ mit drei zum Thema passenden
Aussagen, die einzelne Bereiche von Individualisierung als lehrerseitige Anpassung des
Lernangebots an die Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler néher bestimmen:

Tabelle 2: Variablen zur Individualisierung als lehrerseitige Anpassung des Leseunterrichts laut PIRLS-
Fragebogen und Einordnung in den theoretischen Hintergrund. Quelle: Lehrerfragebdgen
PIRLS 2016 und 2021

Einordnung in den theoretischen Hinter-
grund (s. Abschnitt 2.1 und betreffende
Unterpunkte)

Individuelle Anpassung von Zielen, Inhalten
sowie Kompetenzen

Die individuelle Diagnostik der jeweiligen
Voraussetzungen bzw. der Ergebnisse
Anpassung des Lernangebots an die jeweili-
gen Voraussetzungen

Aussagen (Variablen)

Bei neuen Inhalten an Vorkenntnisse der Schiile-
rinnen und Schiiler ankniipfen.

Jedem Schiiler/jeder Schiilerin individuelle Riick-
meldung geben.

Materialien bereitstellen, die dem Leseniveau
einzelner Schiilerinnen und Schiiler entsprechen.

Die Antwortoptionen sind 1 = in jeder oder fast jeder Stunde, 2 = in ungefahr der Hélfte
der Stunden, 3 = in einigen Stunden und 4 = nie.

Aus dem Lehrerfragebogen der Baseline-Testung 2010 gehéren fiinf Aussagen zum Themen-
bereich Binnendifferenzierung/Individualisierung im Unterricht. Der Fragestamm lautet
~Wie oft kommt Folgendes in Ihrem Unterricht in Deutsch und Mathematik vor?*. Da sich der
Fragestamm und dadurch in der Folge die Lehrerantworten auf Deutsch und Mathematik
beziehen, ist die Interpretierbarkeit in Bezug auf Lesen eher eingeschrinkt. Folgende fiinf
Aussagen werden verwendet:

Tabelle 3: Variablen zur Organisation lesebezogener Aktivitdten laut Baseline-Fragebogen und Einord-
nung in den theoretischen Hintergrund. Quelle: Lehrerfragebogen Baseline 2010 D4/M4.

Einordnung in den theoretischen Hintergrund

A Tl (s. Abschnitt 2.1 und 2.2)
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Ich unterrichte die Schiilerinnen und Schiiler in
der Gesamtgruppe.

Unterricht mit der gesamten Klasse (keine
Individualisierung oder Binnendifferenzierung)

Ich bilde Gruppen von Schiilerinnen und Schii-
lern mit gleichen Fahigkeitsniveaus und gebe
nur Schiilerinnen und Schiilern in einer Gruppe
dieselben Aufgaben.

Binnendifferenzierung (,homogen®)

Ich bilde Gruppen von Schiilerinnen und Schi-
lern mit unterschiedlichen Fahigkeitsniveaus
und gebe allen Gruppen dieselben Aufgaben.

Binnendifferenzierung (,heterogen“)

Ich gebe den Schilerinnen und Schiilern je nach
Kénnen unterschiedliche Aufgaben.

Individualisierung als lehrerseitige Anpassung
des Lernangebots an die Voraussetzungen der
Schilerinnen und Schiiler

Ich erklére den einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern etwas so lange, bis es alle verstanden
haben.

Individualisierung als lehrerseitige Anpassung
des Lernangebots an die Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler
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Die Antwortoptionen sind 1 = in (fast) jeder Stunde, 2 = in den meisten Stunden, 3 = in
einigen Stunden und 4 = nie.

Bei der individuellen Riickmeldung an Schiilerinnen und Schiiler wird in den Fragebogen
nicht naher spezifiziert, ob diese aufgrund von Individualdiagnostik oder beispielsweise
Beobachtungen durch die Lehrperson erfolgt. Um sich dieser Frage anzundhern, wird
erginzend folgende Fragestellung aus dem PIRLS-Fragebogen fiir Osterreich (nationaler
Zusatz) betrachtet:

~Welches Gewicht messen Sie den folgenden Quellen bei, um den Fortschritt der Schiiler/innen
im Lesen zu beurteilen?*

Tabelle 4: Variablen zur Organisation lesebezogener Aktivititen laut PIRLS-Fragebogen und Einord-
nung in den theoretischen Hintergrund. Quelle: Lehrerfragebégen PIRLS 2006, 2011, 2016
und 2021.

Einordnung in den theoretischen Hintergrund
Aussagen (Variablen) (s. Abschnitt 2.1 und betreffende Unter-
punkte)

Tests und Schularbeiten (z.B. vom Lehrer/der
Lehrerin entworfene oder dem Lehrbuch ent- Individuelle Diagnostik der Ergebnisse
nommene Tests).

Diagnostische Lesetests (einschlieBlich Lese-

e nelled) Individuelle Diagnostik der Ergebnisse

Die Antwortoptionen sind 1 = grofies Gewicht, 2 = einiges Gewicht, 3 = wenig oder kein Ge-
wicht. Zu dieser Frage liegen Daten aus den Erhebungszeitpunkten 2006, 2011 und 2016 vor.

Es wird zudem nicht erfasst, ob Lehrpersonen, die ihren Leseunterricht individualisieren,
alle fiinf der genannten Bereiche der Individualisierung oder nur einzelne davon bertick-
sichtigen und sie in der von der Literatur intendierten Abfolge und Bezogenheit aufeinander
einsetzen. Aus den genannten Griinden kann keine vollumfingliche Analyse der Konzepte
erfolgen, sondern nur eine Anniherung anhand ausgewéhlter Aspekte. Auch dies ist bei
der Interpretation der Ergebnisse zu beriicksichtigen.

Mit Blick auf Individualisierung als schiilerseitige Nutzung des Lernangebots entsprechend
ihren Voraussetzungen und Interessen muss einschrankend erwihnt werden, dass die
Variable ,,Die Schiiler/innen arbeiten selbststindig nach einem festgelegten Plan oder einer
Zielvorgabe.“ Spielraum fiir mehrere Interpretationen ldsst. Es kann nicht ausgeschlossen
werden, dass die Lehrpersonen bei der Beantwortung der Frage unter ,,selbststindigem
Arbeiten nach Plan oder Zielvorgabe“ weniger Projekt- bzw. offenen Unterricht vor Augen
haben als etwa das selbststdndige Bearbeiten von Leseaufgaben und Arbeitsbldttern ohne
Individualisierung bzw. Differenzierung oder eine lehrergesteuerte Festlegung von Zielen,
die dann von den Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet werden. Fiir diese Variante der
Individualisierung wire allerdings entscheidend, dass die Schiilerinnen und Schiiler aus
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verschiedenen Lernangeboten selbst das passende fiir sich auswahlen oder zumindest
Wahlmoéglichkeiten (etwa aus Lernangeboten zu unterschiedlichen Fahigkeitsniveaus,
Themengebieten etc.) haben.

Zudem sei erwéhnt, dass im Bereich der Binnendifferenzierung in den PIRLS-Fragebégen
und im Baseline-Fragebogen jeweils leicht unterschiedliche Formen erfasst werden:
Wiahrend es in den PIRLS-Fragebogen lediglich um die Bildung von Gruppen mit gleichem
bzw. unterschiedlichem Fahigkeitsniveau geht, enthélt der Baseline-Fragebogen dariiber
hinaus eine Differenzierung nach Aufgaben. Andere Formen der Binnendifferenzierung
(z.B. nach Aufgabenstellungen und -formaten, nach der Bearbeitungszeit oder dem -um-
fang, nach Themen etc. [Fladung, 2022, S. 86]) wurden hier nicht betrachtet.

3.3 Analysemethoden

Die PIRLS-Lehrerangaben werden auf Schiilerinnen- und Schiilerebene tibertragen. Dieses
kombinierte Schiiler-Lehrer-Datenfile wird auf Lehrerebene gewichtet (TCHWGT; Fishbein,
Liquin & Foy, 2024).

Berechnet werden Prozentwerte von Schiilerinnen und Schiilern, die eine Lehrperson
haben, die das betreffende Merkmal angegeben hat, sowie ein Zusammenhang zwischen
diesen Angaben und der Lesekompetenz (ASRREA01-10) fiir Osterreich. Weiters wird be-
richtet, sofern sich eine statistisch signifikante Verdnderung zwischen Zeitpunkten inner-
halb von Landern ergibt, und welche Lander sich zu welchen Erhebungszeitpunkten von
Osterreich unterscheiden.

Die Baseline-2010-Lehrerangaben werden auf Schiilerinnen- und Schiilerebene tibertragen,
das kombinierte Schiilerinnen/Schiiler-Lehrerinnen/Lehrer-Datenfile auf Klassenebene
gewichtet. Die Analysen beziehen sich nur auf Osterreich. Berichtet werden Prozentwerte
von Schiilerinnen und Schiilern, die eine Lehrperson haben, die das betreffende Merkmal
angegeben hat, sowie ein Zusammenhang zwischen diesen Angaben und der Lesekompetenz
(PVDAL) fiir Osterreich.

4 Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung folgt der referenzierten theoretischen Basis (s. Abschnitt 2.1 und
2.2:Bohl etal., 2012) und der zur Orientierung angebotenen grafischen Umsetzung (s. Ab-
bildung 1).

Im Detail werden zur jeweiligen Aussage zuerst Osterreichs Ergebnisse berichtet. Danach
folgen im Uberblick die Ergebnisse der Vergleichslinder. Welche Lander sich im Detail von
Osterreich zu welchen Zeitpunkten statistisch signifikant unterscheiden, enthilt jeweils
die unterste Zeile der Abbildungen (* = signifikant unterschiedlich zu Osterreich; p < .05).
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4.1 Unterricht der ganzen Klasse in Lesen
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Abbildung 3: Gemeinsamer Leseunterricht im Klassenverband im 15-Jahres-Trend. Quellen: PIRLS
2006, 2011, 2016 und 2021. Berechnungen und Darstellung durch die Autorinnen.

Der gemeinsame Leseunterricht der ganzen Klasse ist als Ausgangspunkt der Analysen zu
sehen (Abbildung 3). Osterreich fillt als eines der Lander auf, bei dem der Anteil an Kindern,
die von ihren Lehrpersonen mindestens ,oft“ im Klassenverband in Lesen unterrichtet
werden, eher niedrig ist. Zu allen vier Erhebungszeitpunkten liegen die nationalen Ergeb-
nisse unter dem Durchschnitt der Lander, was dafiirsprechen konnte, dass in Osterreich
andere Unterrichtsformen héufiger als in den Vergleichslandern eingesetzt werden. Der
Anteil an Kindern, die von einer Lehrperson unterrichtet werden, die angibt, den Klassen-
verband in Lesen gemeinsam mindestens ,,oft“ zu unterrichten, ist zwischen 2006 und 2016
riicklaufig. Dies deutet auf eine entsprechende vermehrte Verwendung anderer Unter-
richtsformen hin. Zwischen 2016 und 2021 gibt es eine statistisch signifikante Steigerung
des gemeinsamen Leseunterrichts in Osterreich.

Beziiglich der Vergleichsldnder sind Bulgarien und Italien mit sehr hohen Anteilen fiir
den gemeinsamen Leseunterricht im Klassenverband nennenswert. Fiir das Jahr 2021
wiederum zeigt sich fiir fast alle Linder eine Steigerung (aufler inbesondere Polen, aber
auch Bulgarien und Italien) fiir den gemeinsamen Leseunterricht im Klassenverband, so
auch fiir Osterreich. Dies ist mdglichweise mit den pandemiebedingten Einschrinkungen
(Fernunterricht) zu erklaren.
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Inwieweit die polnische Bildungsreform 2009 (Schuleintritt bereits mit sechs statt mit sieben
Jahren) und ihre Riicknahme im Jahr 2016 oder der neue Lehrplan fiir die Volksschule in
Polen aus 2017 zum Riickgang des Leseunterrichts mit der gesamten Klasse beigetragen
haben mégen, kann hier nicht geklart werden (Kazmierczak, 2022). Der Lehrplan 2017
greift Individualisierung jedenfalls explizit auf (Verordnung der Ministerin fiir nationale
Bildung in Polen, Nr. 356/2017), wenngleich er bei seiner Einfithrung fiir eine Renaissance
des Frontalunterrichts kritisiert wurde (Kellermann, 2017).

4.2 Binnendifferenzierung

Das Konzept der Binnendifferenzierung sieht im Unterschied zur ,Individualisierung®
keine individuelle Erfassung der Voraussetzungen und keine individuelle Anpassung des
Lernangebots vor. Vielmehr steht bei der Binnendifferenzierung die Gruppierung von
Schiilerinnen und Schiilern nach bestimmten Merkmalen wie Kompetenzniveau, Lern-
voraussetzungen oder Interesse im Fokus (s. Abschnitt 2.1).
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Abbildung 4: Binnendifferenzierung durch Gruppen mit Kindern mit gleichem F&higkeitsniveau im
15-Jahres-Trend. Quellen: PIRLS 2006, 2011, 2016 und 2021. Berechnungen und Darstel-
lung durch die Autorinnen.

In Osterreich haben 2021 25% der Schiilerinnen und Schiiler eine Lehrperson, die an-
gibt, Schiilerinnen- und Schiilergruppen mit gleichem Féhigkeitsniveau zu unterrichten.
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Damit liegt Osterreich unter dem Schnitt der Vergleichslinder (32 %). Der Trend zeigt,
dass Osterreich 2021 auf einem @hnlichen Niveau wie 2006 liegt, wihrend 2011 und 2016
der Wert um rund 10 % mehr betrigt (Abbildung 4). Der Anstieg von 2006 auf 2011 sowie
der Riickgang von 2016 auf 2021 sind statistisch signifikant.

Deutlich niedrigere Werte bei der Binnendifferenzierung mit gleichem Féhigkeitsniveau
erreicht Italien, wahrend in Bulgarien, Litauen (mit einem Anstieg von 2016 auf 2021) und
den Niederlanden deutlich héufiger Schiilerinnen- und Schiilergruppen mit gleichem
Fahigkeitsniveau gebildet werden.
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Abbildung 5:  Binnendifferenzierung durch Gruppen mit Kindern mit unterschiedlichem Fahigkeits-
niveau im 15-Jahres-Trend. Quellen: PIRLS 2006, 2011, 2016 und 2021. Berechnungen
und Darstellung durch die Autorinnen.

Im Bereich der Binnendifferenzierung nach unterschiedlichem Fihigkeitsniveau liegt Oster-
reich ebenfalls unter dem Durchschnitt der Vergleichslander. Allerdings ist zugleich zu
beobachten, dass der Wert von 19 % der Schiilerinnen und Schiiler (2006), deren Lehr-
person angibt, Schiilerinnen- und Schiilergruppen mit unterschiedlichem Fahigkeitsniveau
zu bilden, statistisch signifikant auf 32 % (2011) der Schiilerinnen und Schiiler etwas an-
gestiegen und geblieben (2021) ist (Abbildung 5).

Tendenziell zeigt sich eine Zunahme an Binnendifferenzierung nach unterschiedlichem
Fahigkeitsniveau fiir die Mehrheit der Vergleichslinder. Dabei ist Polen das Land mit dem
hochsten Wert innerhalb der Vergleichsgruppe.
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4.3 Individualisierung
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Abbildung 6: Individuell abgestimmter Leseunterricht im 15-Jahres-Trend. Quellen: PIRLS 2006, 2011,
2016 und 2021. Berechnungen und Darstellung durch die Autorinnen.

Im Durchschnitt der vier Erhebungszeitpunkte geben 35% der osterreichischen Lehr-
personen an, dass sie mindestens ,,oft“ individuell abgestimmten Leseunterricht geben
(Abbildung 6). Die nationalen Ergebnisse liegen zu allen vier Zeitpunkten unter dem Durch-
schnitt der gezeigten Lander. Wahrend es zwischen 2006 und 2016 zu einer Zunahme des
individuell abgestimmten Leseunterrichts kommt, ist fiir 2021 (eventuell pandemiebedingt)
ein Riickgang beobachtbar. Zwischen allen vier Erhebungszeitpunkten gibt es statistisch
signifikante Veranderungen (2006-2011-2016: signifikante Zunahme; 2016-2021: signi-
fikante Abnahme).

Nennenswert in Bezug auf die Vergleichsldnder ist Bulgarien, welches trotz eines hohen
Anteils an gemeinsamem Leseunterricht im Klassenverband ebenfalls hohe Angaben bei
individuell abgestimmtem Leseunterricht zeigt.

Mavrodieva und Damyanova (2022) beschreiben beziiglich Bulgarien im ,,country chapter®
der Enzyklopédie zu PIRLS 2021, dass Kinder mit Leseschwierigkeiten anhand eines
individualisierten Programms Unterstiitzung und Forderung erhalten. Das Programm
wurde in Bulgarien 2014 eingefiihrt.
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In der Slowakei wird fiir Kinder mit Leseschwierigkeiten ein ,,individual study plan® durch
Lehrerinnen und Lehrer erstellt und mit den Eltern der betreffenden Kinder abgestimmt. In
regelmifligen Abstanden wird das betreffende Kind getestet, um herauszufinden, ob es dem
»individual study plan” weiterhin folgt oder ob es ausreichend aufgeholt hat (Kopas, 2022).
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Abbildung 7:  Vorkenntnisse und neue Inhalte verkniipfen im 5-Jahres-Trend. Quellen: PIRLS 2016 und
2021. Berechnungen und Darstellung durch die Autorinnen.

Blickt man nun nédher auf die in Abschnitt 2.1 dargestellten fiinf Bereiche von
Individualisierung,® so zeigt sich Folgendes: Fiir den ersten Bereich der individuellen An-
passung von Zielen, Inhalten und Kompetenzen ist beobachtbar, dass Osterreich beim
Verkniipfen von Vorkenntnissen mit neuen Inhalten leicht unter dem Durchschnitt der
betrachteten Lander liegt. 2021 haben in Osterreich 81% der Schiilerinnen und Schiiler
eine Lehrkraft, die in mindestens der Hilfte der Stunden neue Inhalte mit Vorkenntnissen
verkniipft (Abbildung 7). Hier ist ein leichter Riickgang von 2016 zu 2021 zu beobachten
(moglicherweise coronabedingt).

Verglichen mit den anderen Landern verzeichnet 2021 nur Dédnemark mit 72 % niedrigere
Werte als Osterreich und Bulgarien gemeinsam mit Litauen, Polen und der Slowakei sehr
hohe Werte (min. 95 %).

3 Die Daten beziehen sich auf alle befragten Lehrpersonen, nicht nur auf jene, die angeben, individualisierten
Unterricht zu geben.
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Offen muss an dieser Stelle bleiben, wie die Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler
bestimmt werden, mit denen neue Inhalte verkniipft werden. Denkbar wire z.B. durch Ein-
schétzung der Lehrperson, durch thematisches Anschlieflen an bereits im Unterricht be-
handelte Inhalte oder durch individuelle Diagnostik. Individualisierung — wie in Abschnitt
2.1 beschrieben - wiirde nach einer individuellen Anpassung von Zielen, Inhalten und
Kompetenzen jedenfalls eine individuelle Diagnostik der Voraussetzungen vorsehen. In
diesem Zusammenhang sind Einstellungen von Lehrpersonen gegeniiber diagnostischen
Tests interessant. Fragt man nach dem Gewicht, das Lehrpersonen in Osterreich diagnostischen
Lesetests beimessen, um den Fortschritt der Schiilerinnen und Schiiler im Lesen zu be-
urteilen, so zeigt sich folgendes Bild (zu dieser Frage liegen nur Daten fiir Osterreich vor):
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Abbildung 8: Strategien zur Beurteilung der Leseleistung (Bedeutung von Tests/Schularbeiten und
diagnostischen Lesetests fiir die Erfassung des Lesefortschritts) im 10-Jahres-Trend fiir
Osterreich. Quellen: PIRLS 2006, 2011 und 2016. Berechnungen und Darstellung durch
die Autorinnen.

2006 haben noch 26 % der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich eine Lehrperson, die
diagnostischen Lesetests grofies Gewicht bei der Beurteilung ihres Lesefortschritts beimisst
(Abbildung 8). Dieser Wert sinkt im 10-Jahres-Vergleich auf 11 % der Schiilerinnen und
Schiiler statistisch signifikant. Wahrend also die Bedeutung von diagnostischen Lesetests
firr Lehrpersonen zwischen 2006 und 2016 deutlich sinkt, verdndert sich die Bedeutung
von Tests und Schularbeiten zur Beurteilung des Lesefortschritts im 10-Jahres-Vergleich
kaum (und statistisch nicht signifikant).

Als néchsten Schritt sieht das Konzept der Individualisierung wie oben beschrieben vor,
dass das Lernangebot an die jeweiligen Voraussetzungen angepasst wird, wobei diese
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wiederum idealerweise durch Individualdiagnostik festgestellt werden. Wie das Leseniveau
der Schiilerinnen und Schiiler bestimmt wird, war nicht Teil der Fragestellung.

100
2 90
S5
3 80
£ 3
2 < © N
»ng 70 ~ Ko
o = N
tt: | S
Q N N N
L5 8 60 0 0
P~ D (S = -
0 g o O Ne) N %o
]
th 50 tg ~ m< <
O + C o) o oL Te]
TE 0 NLD
SP® 40 ? < <
wIU’ < q-g
T 5 £
L35 <
;'2 30
3%
o 20
£
3 10
0 < Loked <& Loked Loked <& <& <&
ey C - c [ (] = ‘O = = 2=
] @ E 2 9] @ o 9] ] 9] [} 20
° = g 5 = - = o © ‘e B £
£ ) 9] 5 E £ = e S ¢ : o=
g = S ] - (%] i) % < 2
173 @ B + el w —_ (%] UE
:0 o S 9 n [%) 5o
a z a

PIRLS m2016 = 2021
& p < .05 zu Osterreich

Abbildung 9:  An Leseniveau angepasstes Material bereitstellen im 5-Jahres-Trend. Quellen: PIRLS
2016 und 2021. Berechnungen und Darstellung durch die Autorinnen.

Rund zwei Drittel der osterreichischen 10-Jdhrigen werden nach Angaben ihrer Lehr-
personen mindestens ,,in ungefihr der Hilfte der Stunden® mit an das Leseniveau an-
gepassten Materialien versorgt (Abbildung 9). Auch dieser Anteil ist zwischen 2016 auf
2021 leicht riickldufig. In Osterreich werden an das Leseniveau angepasste Materialien
etwas haufiger bereitgestellt als im Durchschnitt der Lander.

Der Blick auf die Linderergebnisse ergibt, dass Schweden generell hohe Anteile aufweist und
sich fiir Litauen und Slowenien deutliche Zuwiéchse zeigen, wihrend Bulgarien wiederum
einen deutlichen Riickgang verzeichnet.

Zum néchsten Bereich - der individuellen Anpassung der Begleitung beim Lernen - finden
sich in den begleitenden Fragebogen zu den PIRLS-Erhebungen keine spezifischen Fragen.

Schliefllich wird in den PIRLS-Fragebdgen erfasst, wie hdufig den Schiilerinnen und
Schiilern individuelle Riickmeldung gegeben wird.
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Abbildung 10: Individuelle Riickmeldung geben im 5-Jahres-Trend. Quellen: 2016 und 2021. Berech-
nungen und Darstellung durch die Autorinnen.

In Osterreich hat ca. die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler eine Lehrkraft, die in
mindestens der Halfte der Stunden individuelle Riickmeldung gibt. Der Wert verdndert
sich zwischen 2016 und 2021 kaum. Damit liegt Osterreich unter dem Schnitt der Ver-
gleichsldnder (58 % 2016 bzw. 62 % 2021) (Abbildung 10).

Im Vergleich mit den ausgewihlten Landern fillt auf, dass Bulgarien, Litauen, Polen und
die Slowakei hdufig individuelle Riickmeldung geben und Didnemark deutlich unterdurch-
schnittliche Werte aufweist.

Neben dieser ersten, eher von der Lehrperson gesteuerten Variante von Individualisierung
wird in Abschnitt 2.1 eine zweite, eher von den Schiilerinnen und Schiilern ausgehende
Variante skizziert. Die Schiilerinnen und Schiiler wihlen dabei aus Lernangeboten mit
verschiedenen Kompetenzniveaus, Interessen und Voraussetzungen die fiir sie passenden
Angebote vorwiegend selbst aus.

In Osterreich haben ca. 70 % der Schiilerinnen und Schiiler eine Lehrperson, die angibt,
dass die Schiilerinnen und Schiiler mindestens oft selbststindig nach einem festgelegten
Plan oder einer Zielvorgabe beim Lesen arbeiten. Dieser Wert hat sich in den letzten 15
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Jahren kaum verdndert und ist zuletzt (2021) leicht angestiegen. Osterreich liegt damit iiber
dem Durchschnitt der Vergleichslander (Abbildung 11).
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Abbildung 11: Individualisierung nach Plan bzw. einer Zielvorgabe im 15-Jahres-Trend. Quellen: PIRLS
2006, 2011, 2016 und 2021. Berechnungen und Darstellung durch die Autorinnen.

Deutlich hohere Werte als Osterreich verzeichnet Bulgarien (statistisch signifikanter An-
stieg von 2006 auf 2011). In allen Vergleichslindern bis auf Italien und Osterreich ist die
Haufigkeit der Individualisierung nach Plan oder Zielvorgabe riicklaufig.

4.4 Ergebnisse fiir Osterreich im Uberblick

4.4.1 PIRLS 2006-2021

Abbildung 12 enthilt zusammengefasst fiir Osterreich die Anteile an 10-Jahrigen, deren
Lehrpersonen angeben, das jeweilige Lehr-Lern-Szenario mindestens ,,oft“ im Unterricht
einzusetzen. Der Uberblick zeigt, dass eine Individualisierung nach Plan bzw. einer Ziel-
vorgabe in Osterreichs Leseunterricht in Bezug auf die Hiufigkeit fithrend ist, gefolgt vom
gemeinsamen Leseunterricht der ganzen Klasse. An dritter Stelle rangiert der individuell
abgestimmte Leseunterricht. Die beiden Arten der Binnendifferenzierung kommen un-
gefahr gleich haufig vor.
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4.4.2 Baseline-2010 D4/M4

Erginzend zu den PIRLS-Daten folgen nun &hnliche Fragestellungen aus dem Baseline-
Fragebogen der Bildungsstandardiiberpriifung fiir die 4. Schulstufe, die im Jahr 2010 er-
hoben werden.

Ich unterrichte die SuS
in der Gesamtgruppe.

Ich bilde Gruppen von SuS mit gleichen
Fahigkeitsniveaus und geben nur SuS 23
in einer Gruppe dieselben Aufgaben.

Ich bilde Gruppen von SuS mit
unterschiedlichen Fahigkeitsniveaus und 24
geben allen Gruppen dieselben Aufgaben.

Ich erklére den einzelnen SuS etwas so 2
lange, bis es alle verstanden haben.

Ich gebe den Su$ je nach Kénnen
unterschiedliche Aufgaben.

N

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90 % 100 %

nie oder fast nie in einigen Stunden Min den meisten Stunden Min (fast) jeder Stunde

Abbildung 13: Binnendifferenzierung und Individualisierung in Osterreich. Quelle: Baseline 2010 D4/
M4. Berechnungen und Darstellung durch die Autorinnen.

Auch hier zeigt sich, dass der Unterricht der gesamten Gruppe laut Lehrerangaben eine
der am haufigsten eingesetzten Formen ist: 60 % der Schiilerinnen und Schiiler haben
eine Lehrperson, die in den meisten oder in (fast) jeder Stunde die gesamte Gruppe ohne
Differenzierung unterrichtet. Auch die Hohe dieses Befunds deckt sich mit den Ergeb-
nissen zu PIRLS. Die beiden Formen der Binnendifferenzierung liegen mit rund je 11 %
deutlich hinter den Werten fiir den Unterricht der Gesamtgruppe und fiir individualisierte
Aufgaben (Abbildung 13). Hier unterscheiden sich die Ergebnisse im Vergleich zu PIRLS,
in dem im 15-Jahres-Durchschnitt von 29 % (gleiche Fahigkeitsniveaus) bzw. 27 % (unter-
schiedliche Fihigkeitsniveaus) berichtet wird. Allerdings ist auch die Fragestellung, wie in
Abschnitt 3 erwihnt, inhaltlich nicht gleich. Die Frage nach der Individualisierung nach
Plan bzw. einer Zielvorgabe, die sich in den PIRLS-Daten als die hiufigste Form des Lese-
unterrichts zeigt, wird im Baseline-Fragebogen nicht gestellt (s. Abschnitt 3). Mit Blick auf
individualisierten Unterricht haben 78 % der Schiilerinnen und Schiiler eine Lehrkraft,
die ihnen in den meisten oder in (fast) jeder Stunde etwas so lange erklért, bis es alle ver-
standen haben. Individualisierte Aufgaben im engeren Sinne werden demgegentiiber viel
seltener eingesetzt: Hier sind es 38 % der Schiilerinnen und Schiiler, die eine Lehrperson
haben, die ihnen je nach Kénnen unterschiedliche Aufgaben in den meisten oder in (fast)
jeder Stunde gibt. Zu beachten ist hier, dass die Fragestellung sowohl Deutsch als auch
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Mathematik umfasst. Gerade die Aussage, dass Lehrpersonen Schiilerinnen und Schiiler
etwas so lange erklaren, bis es alle verstanden haben, scheint eher ein fiir den Mathematik-
unterricht passendes Item zu sein als fiir den Leseunterricht.

4.5 Zusammenhang zwischen den Unterrichtsformen und der
Lesekompetenz

Tabelle 5 zeigt die Zusammenhangskoeffizienten zwischen den verschiedenen Unterrichts-
formen und der Lesekompetenz fiir die vier Erhebungszeitpunkte von PIRLS fiir Osterreich.
Im Allgemeinen gilt, dass je hoher der Zusammenhangskoefhizient ist, desto hoher ist der
Zusammenhang zwischen der jeweiligen Unterrichtsform und der Lesekompetenz (wobei
Zusammenhang nicht Kausalitat bedeutet).

Tabelle 5: Korrelationskoeffizienten zwischen Unterrichtsformen und Lesekompetenz fiir Osterreich.
Quellen: PIRLS 2006, 2011, 2016 und 2021. Berechnungen durch die Autorinnen.

PIRLS 2006 2011 2016 2021
Unterrichtsformen r (SE) r (SE) r (SE) r (SE)
Ich unterrichte die ganze
Klasse gemeinsam in -05 (-0,03) -.02 (0,02) -.05 (0,03) -.06 (0,03)
Lesen.

Ich bilde Gruppen
von Schiilerinnen und
Schilern mit gleichem
Fahigkeitsniveau.

.00 (0,03) .03 (0,03) .02 (0,03) -01 (0,03)

Ich bilde Gruppen

von Schiilerinnen und
Schiilern mit unterschied-
lichem Fahigkeitsniveau.

.05 (0,04) .02 (0,02) .03  (0,03) .00 (0,02)

Ich gebe individuell abge-

stimmten Leseunterricht. 08 (0,03) 02 (0,03) 02 (0,03) 04 (0,02)

Die Schiilerinnen und

Schiiler arbeiten selbst-

sténdig nach einem .05 (0,03) .03 (0,02) .08  (0,03) 10 (0,03)
festgelegten Plan oder

einer Zielvorgabe.

Wie bereits eingangs angedeutet, zeigen sich keine nennenswerten Korrelationen (r > .10;
Cohen, 1988) zwischen den Unterrichtsformen und der Lesekompetenz.

Tabelle 6 zeigt die Zusammenhangskoeffizienten zwischen den verschiedenen Unterrichts-
formen und der Lesekompetenz fiir die Baseline 2010 D4/M4.
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Tabelle 6: Korrelationskoeffizienten zwischen Unterrichtsformen und Lesekompetenz anhand Baseline
D4/M4. Quelle: Baseline 2010 D4/M4. Berechnungen durch die Autorinnen.

Baseline D4/M4 2010

Unterrichtsformen r (SE)
Ich unterrichte die Schiilerinnen und Schiiler in der Gesamtgruppe. .00 (0,02)
Ich gebe den Schilerinnen und Schiilern je nach Kénnen unterschiedliche

.04 (0,02)

Aufgaben.
Ich bilde Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit gleichen Féhigkeits-
niveaus und gebe nur Schiilerinnen und Schiilern in einer Gruppe dieselben -01 (0,02)
Aufgaben.
Ich bilde Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen _05 (0,02)
Fahigkeitsniveaus und gebe allen Gruppen dieselben Aufgaben. ’ !
Ich erklare den einzelnen Schilerinnen und Schiiler etwas so lange, bis es alle 03 (0,02)

verstanden haben.

Auch fiir die Baseline-2010-Daten ergeben sich keine nennenswerten Zusammenhénge
(r >.10) zwischen den fiinf Unterrichtsformen und der Lesekompetenz.

Da die Frageformulierung der Baseline Deutsch und Mathematik enthalt, wird probehalber
auch ein Zusammenhang zwischen den anderen drei Kompetenzbereichen (Rechtschreiben,
Verfassen von Texten, Textproduktion) und den Unterrichtsformen sowie zwischen
Mathematikkompetenz und den Unterrichtsformen gepriift. Keine dieser Analysen ergibt
ein nennenswertes Ergebnis in Bezug auf die Hohe des Zusammenhangs (ohne Tabelle).

5 Gesamtdiskussion

5.1 Resiimee der Resultate

Der vorliegende Beitrag betrachtet Lehrerangaben (auf Schiilerinnen- und Schiilerebene
zur Individualisierung und Binnendifferenzierung des Leseunterrichts zu insgesamt fiinf
Erhebungszeitpunkten und von zwei Studien - PIRLS mit vier Erhebungszeitpunkten und
die Baseline-Testung in Osterreich mit einem Erhebungszeitpunkt. Dadurch kénnen ins-
gesamt 15 Jahre Leseunterricht in den Blick genommen werden. Osterreich wird dabei mit
ausgewahlten EU-Landern verglichen. Dabei zeigt sich Folgendes:

5.1.1 Forschungsfrage 1
»Unterscheidet sich Osterreich in Bezug auf Binnendifferenzierung und Individualisierung
von anderen Lindern?“

Osterreichische Lehrpersonen unterrichten weniger hiufig die ganze Klasse gemeinsam
in Lesen als in ausgewahlten Vergleichslindern. Dennoch liegt die Hiufigkeit von



Binnendifferenzierung und Individualisierung im Volksschulleseunterricht

individualisiertem Leseunterricht sowie von Binnendifferenzierung — sowohl in Gruppen
mit gleichem wie auch mit unterschiedlichem Fahigkeitsniveau — laut Lehrerangaben und
im Vergleich unter dem Durchschnitt der ausgewéhlten EU-Lénder. Welche Formen des
Leseunterrichts an Osterreichs Volksschulen angesichts der eher niedrigen Werte beim
gemeinsamen Unterricht sowie den erfassten Formen der Individualisierung und Binnen-
differenzierung vermehrt eingesetzt werden, muss an dieser Stelle offenbleiben.

Bei der schiilerzentrierten Variante von Individualisierung nach einem festgelegten Plan
oder einer Zielvorgabe liegt Osterreich laut Lehrerangaben iiber dem Durchschnitt der be-
trachteten Lander. Diese Form der Individualisierung diirfte in Osterreich iiber die Jahre
hinweg weit verbreitet sein. Dieses Bild bestitigt sich auch in den Ergebnissen fiir Osterreich
im Uberblick, fiir die sowohl PIRLS- als auch Baseline-Daten vorliegen: Am héufigsten
erfolgt Individualisierung nach Plan bzw. einer Zielvorgabe in Osterreichs Leseunterricht
(basiert nur auf PIRLS-Daten), gefolgt vom Gesamtunterricht mit der ganzen Klasse.
Dahinter liegen der individualisierte Unterricht sowie die beiden diskutierten Formen
der Binnendifferenzierung. Diese Reihung ist zwischen 2006 und 2021 gleich geblieben.

Ein detaillierterer Blick auf individualisierten Unterricht, der vorwiegend von der Lehr-
person gesteuert ist, zeigt, dass Osterreich bei der Hiufigkeit des Verkniipfens von Vor-
kenntnissen mit neuen Inhalten sowie dem Geben individueller Riickmeldung unter dem
Durchschnitt der Vergleichsldnder liegt. An das Leseniveau angepasste Materialien werden
in Osterreich etwas hiufiger bereitgestellt als im Durchschnitt der Lander. Leider geht aus
der Fragestellung nicht hervor, wie das Leseniveau vorab bestimmt wurde. Diagnostischen
Lesetests zur Erfassung des Lesefortschritts wird in Osterreich allerdings wenig Gewicht
beigemessen und seit 2006 nimmt dieses Gewicht statistisch signifikant weiter ab (s. dazu
auch Osterbauer, Illetschko & Modlhamer, 2023).

5.1.2 Forschungsfrage 2
»Hat sich der Einsatz von Binnendifferenzierung und Individualisierung im Laufe der Zeit
verdndert?“

In den zehn Jahren zwischen 2006 und 2016 ist der gemeinsame Unterricht der Klasse
in Lesen riickldufig, wihrend individuell abgestimmter Leseunterricht sowie die beiden
Formen der Binnendifferenzierung zunehmen. Fiir das Jahr 2021 zeigt sich mehr als zuvor,
dass Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam in der Klasse in Lesen unterrichtet werden,
wiahrend individuell abgestimmter Leseunterricht sowie Binnendifferenzierung in gleich
guten Gruppen weniger hiufig als davor praktiziert werden. Der Riickgang der Binnen-
differenzierung und des individualisierten Unterrichts im Jahr 2021 kann eventuell auf
notwendige Veranderungen in der Schulorganisation aufgrund der Pandemie zuriick-
gefithrt werden.

5.1.3 Forschungsfrage 3
»Gibt es einen Zusammenhang zwischen jeweils Unterricht mit der gesamten Klasse, Binnen-
differenzierung bzw. Individualisierung und Lesekompetenz?“
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Eine Analyse der Zusammenhinge fiir Osterreich zwischen dem Ausmaf an Unterricht mit
der gesamten Klasse, an Binnendifferenzierung und an Individualisierung mit jeweils Lese-
kompetenz ergibt keine nennenswerten Korrelationen. Dieses Ergebnis ist laut Forschungs-
stand (s. Abschnitt 3) durchaus erwartungskonform.

5.2 Methodische Limitationen

Laut Schulz-Heidorf (2017) ist in der Theorie, der Empirie und der Praxis das Verstand-
nis dessen, was unter individueller Férderung und der Individualisierung des Unterrichts
zu verstehen ist, &uflerst uneinheitlich. Dies kann fiir die Erfassung des Konstrukts vor
allem fiir large-scale assessments Folgen haben: Eventuell interpretieren die befragten Lehr-
personen ihre angewendete Art der Individualisierung und deren Haufigkeit nicht als
Individualisierung und unterschitzen systematisch die anhand von Einzelitems erfasste
Hiéufigkeit von Individualisierung (Schulz-Heidorf, 2017, S. 21).

Die diesem Beitrag zugrunde liegenden Fragebogen werden wie erwihnt nicht eigens fiir
diese Untersuchung erstellt, sondern es wird auf bestehende Fragebogen aus nationalen und
internationalen Erhebungen zuriickgegriffen. Das ermdglicht einerseits die Betrachtung im
Zeitverlauf, hat allerdings auch den Nachteil, dass erstens nur Ausschnitte der drei in Ab-
schnitt 2.1 und 2.2 dargestellten Formen von Binnendifferenzierung bzw. Individualisierung
erfasst werden konnen und zweitens bei manchen Fragestellungen der Interpretations-
spielraum grof3 ist und nicht mit Sicherheit festgestellt werden kann, wie diese von den
befragten Lehrpersonen verstanden worden sind. Zunichst zum ersten Punkt: Es wird in
den Fragebogen beispielsweise nicht naher spezifiziert, welche Form individuellen Unter-
richts gegeben ist, welche Bereiche dieser umfasst und wie dieser organisiert ist. Blickt
man weiters auf die Einzelvariablen in Tabelle 2, so fillt auf, dass der gesamte Bereich der
»individuellen Anpassung der Begleitung beim Lernen® (ad 4. in Abschnitt 2) fehlt. Aus
dem ersten Bereich ,individuelle Anpassung von Zielen, Inhalten sowie Kompetenzen"
kann nur das Ankniipfen an Vorkenntnisse erfasst werden. Die Anpassung an Ziele oder
Inhalte im engeren Sinne ist damit nicht abgedeckt. Beim Ankniipfen an Vorkenntnisse
wird zudem nicht explizit angegeben, dass es um die individuellen Vorkenntnisse gehen
soll. Die Lehrpersonen konnten die Frage daher auch auf den bisherigen Lernstand der
Klasse laut Unterricht mit der gesamten Klasse beziehen. Dies ist einschrankend zu bertick-
sichtigen. Zum zweiten Punkt ist besonders anzumerken, dass gerade bei der fiir Osterreich
am hiufigsten genannten schiilerzentrierten Variante von Individualisierung — dem selbst-
standigen Arbeiten nach einem festgelegten Plan oder einer Zielvorgabe — nicht eindeutig
aus der Fragestellung hervorgeht, dass die Schiilerinnen und Schiiler aus verschiedenen
Lernangeboten das passende fiir sich auswahlen. Auch liegen keine Daten dazu vor, wie
die Lehrpersonen zu einer Bestimmung des Leseniveaus kommen.

Die Befundlage zur Wirksamkeit von Individualisierung und Binnendifferenzierung
ist, wie in Abschnitt 2.3 diskutiert, nicht eindeutig. Studien wie PIRLS oder die Baseline
der Bildungsstandardiiberpriifung kénnen keine Gelingensbedingungen fiir den Ein-
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satz von Mafinahmen zur Individualisierung und Differenzierung erfassen. Mit den vor-
liegenden Daten und Fragebogen ist daher die Qualitét von Individualisierung und Binnen-
differenzierung im Leseunterricht nicht erfassbar. Die Frage, wie Individualisierung im Lese-
unterricht konkret erfolgt, kann anhand der vorliegenden Daten nicht beantwortet werden.

Fiir die Baseline-Daten sei abschlieflend noch einmal darauf hingewiesen, dass sich die
Daten auf Deutsch und Mathematik gleichermafien beziehen und dadurch eine Unschérfe
aufweisen. Zu beachten ist, dass die Art und das Ausmafd von Individualisierung und
Binnendifferenzierung nach Fichern unterschiedlich gestaltet sein kann.

5.3 Diskussion und Implikationen

Folgende Potenziale fiir die Individualisierung des Leseunterrichts auf der vierten Schulstufe
in Osterreichs Volksschulen kénnen durch einen Langzeitblick auf mehrere Erhebungs-
zeitpunkte aus insgesamt zwei Studien identifiziert werden:

Aus Langsschnittstudien (z. B. Lander] & Wimmer, 2008) ist bekannt, dass Leseprobleme
von leistungsschwachen Kindern am Ende der ersten Schulstufe iiber die Primarstufe hinaus
eher stabil bestehen bleiben. Daher miissen leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler
so frith wie moglich identifiziert und mit individuell angepassten Hilfsmafinahmen unter-
stiitzt werden (Gasteiger-Klicpera, 2020). Individualisierung und Binnendifferenzierung
sind Konzepte, die dabei helfen konnen, eine passgenaue Foérderung fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit unterschiedlichen Vorkenntnissen und Lernvoraussetzungen zu schaffen.

Helmke (2015, S. 252) z4hlt das Vorwissen neben dem Migrationshintergrund, dem Ent-
wicklungsstand und dem Lernstil zu den zentralen Lernermerkmalen mit Blick auf Hetero-
genitdt. Das Vorwissen ist fiir ihn dabei das ,,mit Abstand wichtigste Lernermerkmal®
(Helmke, 2015, S. 252). Eine noch starkere Beriicksichtigung des Vorwissens im Lese-
unterricht, wie dies etwa in Bulgarien, Litauen oder Polen bereits der Fall ist, diirfte daher
gewinnbringend sein. Bei der Bestimmung der Vorkenntnisse und der Einschitzung
des Lesefortschritts fiir eine regelmaflige Kompetenzeinschiatzung und einer darauf auf-
bauenden Individualforderung liegt im Einsatz diagnostischer Lesetests noch erhebliches
Potenzial (Osterbauer et al., 2023). Dafiir ist zentral, dass Lehrpersonen der Nutzen von
diagnostischen Tests bewusst ist und sie diese als niitzlich fiir ihre Férderplanung wahr-
nehmen. Dies ist insbesondere fiir passgenaue individuelle Férderung zentral. Denn nur,
wenn der individuelle Lernstand genau erfasst werden kann, konnen entsprechende Forder-
mafinahmen gesetzt werden. In der Forschungsliteratur wird daher ,,[...] eine regelmaflige
und systematische Diagnostik von Lernvoraussetzungen ebenso als fester Bestandteil des
individualisierten Unterrichts angesehen [...] wie die Ausrichtung der Lernangebote an den
Ergebnissen dieser Diagnostik [...]“ (Fladung, 2022, S. 87). Eine systematische Diagnose
ist zentral dafiir, dass individualisierte Unterrichtsformen ihre Wirkung entfalten konnen
(Fladung, 2022, S. 88). Zwar konnen zur Diagnose auch nichtstandardisierte Verfahren
gewinnbringend eingesetzt werden, doch ,,Individualisierung erfordert [auch] den regel-
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mafligen Einsatz kompetenz- und standardorientierter Tests, um die Adaptivitét des Unter-
richts zu erhohen [...]“ (Helmke, 2015, S. 257). Dass eine genaue Einschitzung des Lern-
stands - vor allem ohne geeignete diagnostische Instrumente - alles andere als trivial ist,
zeigt auch Fladung (2022). Hilfreich dabei kann eine Orientierung an der evidenzbasierten
Forderung sein: Zunachst werden die vorhandenen Kompetenzen diagnostiziert (Eingangs-
diagnostik), anschlieflend erfolgt eine darauf aufbauende Férderung und schliefilich wird
der Lernfortschritt wiederum mithilfe einer Wiederholung der eingangs durchgefiihrten
Diagnoseinstrumente eingeschétzt. Die individuelle Kompetenzmessung PLUS (iKM™%) ist
dafiir ein mégliches Instrument, da es die Messung des Lesefortschritts von der dritten zur
vierten Schulstufe beinhaltet (Institut des Bundes fiir Qualitatssicherung im 6sterreichischen
Schulwesen [IQS], 2023). Die so gewonnenen Erkenntnisse konnen in weiterer Folge auch
als Grundlage fiir die Bildung von Gruppen fiir die Binnendifferenzierung genutzt werden
(Helmke, 2015, S. 252). Diagnostische Kompetenz bei Lehrpersonen ist also eine wichtige
Voraussetzung fiir gelingende Individualisierung und Binnendifferenzierung (Altrichter
etal, 2009, S. 351; Helmke, 2015, S. 257). Auf Individualisierung, die vorwiegend von der
Lehrperson ausgeht (s. Abschnitt 2) und auf der Diagnose der Lernvoraussetzungen auf-
baut, wird im Lehrplan in der Fassung von 2012 nicht explizit eingegangen (BGBL I Nr.
303/2012). Im neuen Lehrplan der Volksschule, der seit dem Schuljahr 2023/24 rollierend
und beginnend mit der ersen Schulstufe eingefiihrt wird, wird dem Rechnung getragen.
Grundsatz 1 lautet:

Lehrerinnen und Lehrer nehmen Schiilerinnen und Schiiler individuell wahr und erméglichen
individuelle Lernprozesse. Schiilerinnen und Schiiler bringen unterschiedliches Vorwissen, ver-
schiedene sprachliche Vorkenntnisse, vielfiltige und unterschiedliche Vorerfahrungen, Interessen
und Lernpriferenzen mit. An diese Unterschiede muss im Unterricht angeschlossen werden,
um sie fiir die Starkung der individuellen Lernmotivation und Leistungsfahigkeit nutzbar zu
machen. Lehrerinnen und Lehrer verstehen es als ihre Aufgabe, Schiilerinnen und Schiiler
individuell wahrzunehmen und zu férdern und vermeiden stereotype Zu- und Festschreibungen.
Lehrerinnen und Lehrer kennen und nutzen geeignete padagogische Diagnoseinstrumente, um
die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler festzustellen und deren Lernprozesse
entsprechend begleiten zu konnen. Sie fordern individuelle Lernprozesse durch unterschiedliche
und abwechslungsreiche Lernsettings und verwenden dazu passende Lernmaterialien. Sie geben
individuelle, lernférderliche Riickmeldungen und erméglichen den Schiilerinnen und Schiilern,
ihren Kompetenzzuwachs bewusst wahrzunehmen (BGBI. I Nr. 1/2023).

Wie unter anderem Helmke (2015) und Altrichter et al. (2009, S. 357-360) hervor-
heben, geht wirksame Individualisierung und Binnendifferenzierung mit einem erheb-
lichen Aufwand aufseiten der Lehrpersonen, aber auch anderer Akteurinnen und Akteure
einher. Diese bediirfen nicht nur einer entsprechenden Ausbildung und Fortbildung,
Professionalisierung und diagnostischen Kompetenz, sondern auch entsprechender Lehr-
materialien und finanzieller Ressourcen. Denn fiir eine gelungene Umsetzung ist — wie
sich anhand der Zusammenhangsmafle mit der Leseleistung ablesen lasst — nicht die Tat-
sache, dass differenziert wird, entscheidend, sondern allen voran die Art und Weise, wie
Individualisierung und Binnendifferenzierung umgesetzt werden. Gerade in diesem Bereich
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erscheint nicht nur das von Altrichter et al. (2009) formulierte Desiderat nach vertiefenden
Studien nach wie vor aktuell. Es bedarf dariiber hinaus schnell einsetzbarer und giinstiger
Diagnoseinstrumente sowie Materialien zur Differenzierung, auf die Lehrpersonen un-
kompliziert zugreifen kénnen. Neben einer Erh6hung des bereits wachsenden Angebots
ist jedoch auch eine Steigerung der Nachfrage nach solchen Instrumenten und Materialien
wichtig.

5.4 Ausblick

Wie wichtig die Lesekompetenz von Kindern und Jugendlichen ist und welche Forschungs-
desiderata konkret getroffen werden sollten, zeigt der Beitrag von Bachinger, Bruneforth
und Schmich (2021) im Nationalen Bildungsbericht 2021 auf. Mit der Initiative ,, LESEN
- Schwerpunkt ab dem Schuljahr 2023/2024 hat das 6sterreichische Bundesministerium
fir Bildung, Wissenschaft und Forschung eine richtungsgebende Mafinahme eingeleitet,
um die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig zu verbessern (Bundes-
ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2023; Fink & Kroisleitner, 2023).

Literatur

Altrichter, H., Trautmann, M., Wischer, B., Sommerauer, S. & Doppler, B. (2009). Unter-
richten in heterogenen Gruppen: Das Qualitiatspotenzial von Individualisierung,
Differenzierung und Klassenschiilerzahl. In W. Specht (Hrsg.), Nationaler Bildungs-
bericht Osterreich 2009, Band 2: Fokussierte Analysen bildungspolitischer Schwerpunkt-
themen (S. 341-360). Graz: Leykam.

Bachinger, A., Bruneforth, M. & Schmich, J. (2021). Lesekompetenz und Leseunterricht in
Osterreich - Ergebnisse, Entwicklungen und Forschungsinteressen aus fachdidaktischer
und aus bildungspolitischer Perspektive. In BMBWEF (Hrsg.), Nationaler Bildungsbericht
Osterreich 2021. Teil 3 - Ausgewdhlte Entwicklungsfelder (S. 471-529). Wien: BMBWE
doi:10.17888/nbb2021-03

BIFIE/IQS (2021). B410I_MASTER_RAW_2_0_Almanach.rtf, Standardiiberpriifung
Ausgangsmessung, 4. Schulstufe (2010), Schiilerebene (B410I) (V2). doi:10.14472/
IQSULSAN2/WYIQRA

Bohl, T, Batzel, A. & Richey, P. (2012). Offnung - Differenzierung - Individualisierung —
Adaptivitat. Charakteristika, didaktische Implikationen und Forschungsbefunde ver-
wandter Unterrichtskonzepte zum Umgang mit Heterogenitdt. In T. Bohl, M. Bénsch,
M. Trautmann & B. Wischer (Hrsg.), Binnendifferenzierung. Teil 1: Didaktische Grund-
lagen und Forschungsergebnisse zur Binnendifferenzierung im Unterricht (Bd. 17, S. 40—
69). Immenhausen bei Kassel: Prolog-Verlag.

325


https://doi.org/10.17888/nbb2021-03
https://doi.org/10.14472/IQSULSAN2/WYIQRA
https://doi.org/10.14472/IQSULSAN2/WYIQRA

326

Juliane Schmich & Veronika Osterbauer

Bonsch, M. (1995). Differenzierung in Schule und Unterricht. Anspriiche, Formen, Strategien.
Miinchen: Ehrenwirth.

Bonsch, M. (2009). Methodik der Differenzierung. Ordnung und Umsetzungsmoglichkeit
von Differenzierungsformen. Piadagogik, 61 (9), 36-40.

Bonsch, M. (2012). Strategien zur Lernprozessoptimierung — Innere Differenzierung. In
T. Bohl, M. Bénsch, M. Trautmann & B. Wischer (Hrsg.), Binnendifferenzierung. Teil 1:
Didaktische Grundlagen und Forschungsergebnisse zur Binnendifferenzierung im Unter-
richt (S. 9-23). Immenhausen bei Kassel: Prolog-Verlag.

Breit, S., Bruneforth, M. & Schreiner, C. (Hrsg.). (2016). Standardiiberpriifung 2015. Deutsch,
4. Schulstufe. Bundesergebnisbericht. Salzburg: Bundesinstitut fiir Bildungsforschung,
Innovation & Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens. Verfiigbar unter:
https://www.igs.gv.at/downloads/archiv-des-bifie/bildungsstandardueberpruefungen/
ergebnisberichte

Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF). (2023). LESEN
- Schwerpunkt ab dem Schuljahr 2023/24. Verfugbar unter: https://www.bmbwf.gv.at/
Themen/schule/zrp/lesen.html

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioural sciences (2nd edition).
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Fink, A. G. & Kroisleitner, O. (2023, 4. September). Polaschek will Lesekompetenz stirken.
Der Standard. Verfugbar unter: https://www.derstandard.at/story/3000000185464/
bildungsminister-polaschek-kuendigt-massnahmen-fuer-bessere-lesekompetenz-an

Fishbein, B., Liquin, Y. & Foy, P. (Hrsg.). (2024). PIRLS 2021 User Guide for the Inter-
national Database (2nd edition). Chestnut Hill, MA: TIMSS & PIRLS International
Study Center, Boston College. Verfiigbar unter: https://pirls2021.org/data/downloads/
P21_UG_International-Database.pdf

Fladung, I. T. (2022). Deutschunterricht im Vorbereitungsdienst adaptiv planen. Eine
empirische Studie zum Stellenwert von Diagnostik und Differenzierung in schriftlichen
Unterrichtsplanungen. Miinster: Waxmann.

Gasteiger-Klicpera, B. (2020). Diversitit in der Entwicklung des Lesens. In L. Paleczek &
S. Seifert (Hrsg.), Inklusiver Leseunterricht: Leseentwicklung, Diagnostik und Konzepte
(S.3-21). Wiesbaden: Springer Fachmedien Wiesbaden. doi:10.1007/978-3-658-24221-
3_1

Hattie, J. A. C. (2009). Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. London, New York: Routledge.

Helmke, A. (2013). Individualisierung: Hintergrund, Missverstindnisse, Perspektiven.
Piidagogik (2), 34-37.

Helmke, A. (2015). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts (6. Auflage). Seelze-Velber: Kallmeyer.

Hess, M. & Lipowsky, E. (2017). Lernen individualisieren und Unterrichtsqualitét verbessern.
In F. Heinzel & K. Koch (Hrsg.), Individualisierung im Grundschulunterricht. Anspruch,
Realisierung und Risiken (S. 23-31). Wiesbaden: Springer.

Institut des Bundes fiir Qualitatssicherung im osterreichischen Schulwesen (IQS). (2023).
Individuelle Kompetenzmessung PLUS (iKM™YS). Verfiigbar unter: https://igs.gv.at/
themen/nationale-kompetenzerhebung/ikm-plus


https://www.iqs.gv.at/downloads/archiv-des-bifie/bildungsstandardueberpruefungen/ergebnisberichte
https://www.iqs.gv.at/downloads/archiv-des-bifie/bildungsstandardueberpruefungen/ergebnisberichte
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/lesen.html
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/lesen.html
https://www.derstandard.at/story/3000000185464/bildungsminister-polaschek-kuendigt-massnahmen-fuer-bessere-lesekompetenz-an
https://www.derstandard.at/story/3000000185464/bildungsminister-polaschek-kuendigt-massnahmen-fuer-bessere-lesekompetenz-an
https://pirls2021.org/data/downloads/P21_UG_International-Database.pdf
https://pirls2021.org/data/downloads/P21_UG_International-Database.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24221-3_1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24221-3_1
https://iqs.gv.at/themen/nationale-kompetenzerhebung/ikm-plus
https://iqs.gv.at/themen/nationale-kompetenzerhebung/ikm-plus

Binnendifferenzierung und Individualisierung im Volksschulleseunterricht

Kazmierczak, J. (2022). Poland. In K. A. Reynolds, E. Wry, I. V. S. Mullis & M. von Davier
(Hrsg.), PIRLS 2021 Encyclopedia: Education Policy and Curriculum in Reading. Chestnut
Hill, MA: TIMSS & PIRLS International Study Center, Boston College. Verfiigbar unter:
https://pirls2021.org/encyclopedia

Kellermann, F. (2017, 04. September). Polnisches Schulsystem. Riickkehr zum autoritiren
Unterricht? Deutschlandfunk.

Klatki, W. (1994). Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgemdfSe Allgemein-
bildung und kritisch-konstruktive Didaktik. Weinheim, Basel: Beltz.

Kopas, G. (2022). Slovak Republic. PIRLS 2021 Encyclopedia. In K. A. Reynolds, E. Wry,
L. V. S. Mullis & M. von Davier (Hrsg.), PIRLS 2021 Encyclopedia: Education Policy and
Curriculum in Reading. Chestnut Hill, MA: TIMSS & PIRLS International Study Center,
Boston College. Verfiligbar unter: https://pirls2021.org/slovak-republic

Landerl, K. & Wimmer, H. (2008). Development of word reading fluency and spelling in
a consistent orthography: An 8-year follow-up. Journal of Educational Psychology, 100
(1), 150-161.

Mavrodieva, M. & Damyanova, S. (2022). Bulgaria. PIRLS 2021 Encyclopedia. In K. A.
Reynolds, E. Wry, I. V. S. Mullis & M. von Davier (Hrsg.), PIRLS 2021 Encyclopedia:
Education Policy and Curriculum in Reading. Chestnut Hill, MA: TIMSS & PIRLS Inter-
national Study Center, Boston College. Verfiigbar unter: https://pirls2021.org/bulgaria/

Mielach, E. (2023). Teilnahmequoten im Haupttest von PIRLS 2021. In J. Schmich (Hrsg.),
PIRLS 2021. Technischer Bericht. Salzburg: Institut des Bundes fiir Qualititssicherung
im osterreichischen Schulwesen (IQS). doi:10.17888/pirls2021-tb

Mullis, I. V. S., von Davier, M., Foy, P., Fishbein, B., Reynolds, K. A. & Wry, E. (Hrsg.). (2023).
PIRLS 2021 International Results in Reading. Chestnut Hill, MA: TIMSS & PIRLS Inter-
national Study Center, Boston College. Verfligbar unter: https://pirls2021.org/results

Neubacher, M., Ober, M., Wimmer, C. & Hartl, M. (2019). Die Kompetenzen der Schiiler/
innen in der Zusammenschau aller Standardiiberpriifungen des ersten Zyklus. In
A. C. George, C. Schreiner, C. Wiesner, M. Pointinger & K. Pacher (Hrsg.), Fiinf Jahre

flichendeckende Bildungsstandardiiberpriifungen in Osterreich. Vertiefende Analysen
zum Zyklus 2012 bis 2016 (S. 55-85). Miinster, New York: Waxmann. Verfiigbar unter:
https://waxmann.com/buch3925

OECD. (2021). The state of school education: One year into the COVID pandemic. Paris:
OECD Publishing. doi:10.1787/201dde84-en

Osterbauer, V., Illetschko, M. & Mdédlhamer, C. (2023). Die Eignung von diagnostischen
Instrumenten fiir den Leseunterricht aus Sicht der Lehrpersonen. In J. Schmich,
C. Wallner-Paschon & M. Illetschko (Hrsg.), PIRLS 2021. Die Lesekompetenz am Ende
der Volksschule. Erste Ergebnisse (S. 58—61). Salzburg: Institut fiir Qualitatssicherung
im Osterreichischen Schulwesen. doi:10.17888/pirls2021-eb.2

Schrader, E-W. & Helmke, A. (2008). Unter der Lupe: Wie in deutschen Klassenzimmern
differenziert wird. Klexer. Magazin fiir die Grundschule (20), 3-5.

Schreiner, C. & Wiesner, C. (2019). Die Uberpriifung der Bildungsstandards in Osterreich:
der erste Zyklus als Meilenstein fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung - eine ge-
lungene Innovation im Osterreichischen Schulsystem. In A. C. George, C. Schreiner,
C. Wiesner, M. Pointinger & K. Pacher (Hrsg.), Fiinf Jahre flichendeckende Bildungs-

327


https://pirls2021.org/encyclopedia
https://pirls2021.org/slovak-republic
https://pirls2021.org/bulgaria/ 
https://doi.org/10.17888/pirls2021-tb
https://pirls2021.org/results
https://waxmann.com/buch3925
https://doi.org/10.1787/201dde84-en
https://doi.org/10.17888/pirls2021-eb.2

328  Juliane Schmich & Veronika Osterbauer

standardiiberpriifungen in Osterreich. Vertiefende Analysen zum Zyklus 2012 bis 2016
(S. 13-53). Miinster, New York: Waxmann. Verfiigbar unter: https://waxmann.com/

buch3925
Schulz-Heidorf, K. (2017). Die Erfassung individualisierten Unterrichts in Large-Scale-

Assessments. Herausforderungen und Perspektiven am Beispiel von IGLU. Tertium

comparationis, 23 (1), 9-27.
Von der Groeben, A. & Kaiser, I. (2011). Entwicklungsziel Individualisierung. Pddagogik,

63 (12), 42-47.


https://waxmann.com/buch3925
https://waxmann.com/buch3925

Autorinnen und Autoren

em. o. Univ.-Prof. Dr. Herbert Altrichter
Tanja Auer, MA

Univ.-Prof. i.R. Dr. Johann Bacher
Michael Bruneforth, MA

Carina Gargitter, BA MSc

Priv.-Doz." Dr." Dipl.-Stat. Ann Cathrice George
Univ.-Prof. Dr. Burkhard Gniewosz
Prof." Dr." habil. Jana Grof3 Ophoff
Univ.-Prof. Dr. Christoph Helm
Univ.-Prof." Dr." Nele Kampa
HS.-Prof. Mag. Dr. David Kemethofer
Mag.® Katharina Meusburger

MMag.® Dr." Veronika Osterbauer
Martina Ott, PhD MA

Assoz. Prof." Dr." Marion Reind|
Mag.® Dr." Silvia Salchegger

Mag.? Dr." Juliane Schmich

Mag.? Christina Wallner-Paschon

Dr. Christoph Weber

Mag.® Lisa Wiesinger, BA

Ramona Zintl, BSc MSc MSc

Johannes Kepler Universitat Linz
Paris Lodron Universitat Salzburg
Johannes Kepler Universitat Linz
1QS

1QS

1QS

Paris Lodron Universitat Salzburg
PH Vorarlberg

Johannes Kepler Universitat Linz
Universitat Wien

PH Oberésterreich

PH Vorarlberg

[e}y

PH Vorarlberg

Paris Lodron Universitat Salzburg
1QS

1QS

1QS

PH Oberésterreich

1QS

1QS



	Frontmatter
	Titel
	Impressum
	Inhalt

	Editorial
	10 Jahre Bildungsstandarderhebungen – wissenschaftliche Einordnung, Bilanzen und Perspektiven (Christoph Helm, Ann Cathrice George, Herbert Altrichter)
	1 Zielsetzung des vorliegenden Bands
	2 Zum Potenzial der gemeinsamen Analyse verschiedener Bildungsstandarderhebungen
	3 Diskussion der zentralen Ergebnisse des vorliegenden Bands
	3.1 Diskussion der im Band präsentierten Studien
	3.1.1 Systemebene
	3.1.2 Schulebene
	3.1.3 Unterrichtsebene

	3.2 Rolle externer Ereignisse im Schulsystem
	3.3 Wie können die ausbleibenden Befunde erklärt werden?
	3.3.1 Theoretische Perspektiven
	3.3.2 Forschungsmethodische Perspektiven


	4 Ausblick
	Literatur

	Änderungen in der sozialen und ethnischen Schulzusammensetzung im Zeitverlauf (Christoph Weber, Johann Bacher & Michael Bruneforth)
	1 Einleitung
	2 Soziale und ethnische Bildungsungleichheiten
	3 Effekte der ethnischen und sozialen Zusammensetzung der Schülerschaft auf die Lernergebnisse
	4 Schulische Segregation – Unterschiede in der ethnischen und sozialen Zusammensetzung der Schülerschaft
	5 Fragestellungen des Beitrags
	6 Methode
	6.1 Stichprobe
	6.2 Messungen
	6.3 Analyse

	7 Ergebnisse
	7.1 Änderung der Population der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf Ungleichheitsmerkmale (Forschungsfrage 1)
	7.2 Änderung der sozialen und ethnischen Segregation (Forschungsfrage 2)
	7.3 Änderung der Schulzusammensetzung (Forschungsfrage 3)
	7.4 Änderung der Schulzusammensetzung und Leistungsänderung auf Schulebene (Forschungsfrage 4)

	8 Diskussion
	Literatur

	Der Einfluss der Klassengröße auf Mathematikkompetenzen in der österreichischen Volksschule (Michael Bruneforth)
	1 Einleitung
	2 Forschungslage
	2.1 Effekte der Klassengröße
	2.2 Forschungsdesigns bisheriger Forschung

	3 Ziel der Studie und Forschungsfragen
	4 Datengrundlage und deskriptive Statistik
	4.1 Datenquellen
	4.2 Definition der Zielgruppe und Auswahl der Analysedaten
	4.3 Definition und Erfassung der mittleren Klassengröße
	4.4 Schwankungen in der Klassengröße zwischen 2013 und 2018

	5 Methoden
	5.1 Berechnungen und Modellierung
	5.2 Nullmodell, Pseudo-R2 und Effektstärke

	6 Ergebnisse
	6.1 Fragestellung 1: Klassengröße und Leistung im Querschnitt
	6.2 Fragestellung 2: Klassengröße und Leistung im Längsschnitt
	6.3 Fragestellung 3: Unterschiede der Effekte nach schulischer Komposition
	6.4 Fragestellung 4: Unterschiede der Effekte von Änderungen gruppiert nach Klassengrößen

	7 Diskussion
	Literatur
	Anhang 1: Auswahl der Analysedaten
	Anhang 2: Alternative Definitionen der mittleren Klassengröße
	Anhang 3: Mplus-Beispielsyntax: Model L1

	Warum schneiden Mädchen bei der Mathematik-Zentralmatura schlechter ab als Burschen? Ein Erklärungsversuch zu Geschlechterungleichheiten im österreichischen Bildungssystem (Silvia Salchegger & Nele Kampa)
	1 Einleitung
	1.1 Geschlechterunterschiede in Mathematikkompetenzen und -noten
	1.2 Geschlechterunterschiede in der Bildungswahl und im Bildungsverlauf
	1.3 Geschlechterunterschiede bei der Reifeprüfung

	2 Methoden
	2.1 Bildungsstandardüberprüfungen (BIST-Ü) M8 2017 und M4 2013
	2.2 Programme for International Student Assessment (PISA) 2018
	2.3 Die standardisierte Reife- und Diplomprüfung (SRDP)
	2.4 Die Klausur (schriftliche Prüfung) in Mathematik der SRDP
	2.5 Fragestellung und Datengrundlage

	3 Ergebnisse
	3.1 Anteile an Mädchen und Burschen bei der Wahl maturaführender Schulen sowie bei der Matura
	3.2 Geschlechterunterschiede bei standardisierten Mathematiktests
	3.3 Die Bedeutung von Geschlecht, Mathematiknote und -kompetenz für die Wahl einer maturaführenden Schule

	4 Diskussion und Ausblick
	Literatur

	Das Zusammenspiel von Unterricht und Kompetenzen: Sind Volksschulkinder in Mathematik besser geworden und in Naturwissenschaft zurückgefallen, weil sich der Unterricht verändert hat? (Lisa Wiesinger, Silvia Salchegger & Christina Wallner-Paschon)
	1 Bedingungsfaktoren schulischer Kompetenzen
	1.1 Familiärer Hintergrund
	1.2 Individuelles Lernpotenzial
	1.3 Rechtlicher Kontext des Bildungssystems
	1.4 Lehrplan
	1.5 Unterrichtszeit
	1.6 Professionalität der Lehrpersonen
	1.7 Unterricht

	2 Einfluss der Bildungsstandards auf die Unterrichtsentwicklung
	3 Grundlagen der Testung bei TIMSS und BIST-Ü
	4 Die vorliegende Studie
	5 Methodische Vorgehensweise
	5.1 Variablen
	5.1.1 Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaft
	5.1.2 Unterrichtete Inhalte in Mathematik und Naturwissenschaft
	5.1.3 EU-Schnitt

	5.2 Datengewichtung und -analyse

	6 Ergebnisse
	6.1 Veränderungen in der Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz im Acht-Jahres-Vergleich
	6.2 Veränderungen in den unterrichteten Inhalten (TIMSS 2011–TIMSS 2019)

	7 Diskussion und Ausblick
	Literatur
	Anhang

	Einfluss von Schuleffektivitätsfaktoren über den fairen Vergleich hinaus (Carina Gargitter & Burkhard Gniewosz)
	1 Einleitung
	2 Theoretischer Rahmen
	2.1 Fairer Vergleich: Berücksichtigung von Kovariaten
	2.2 Schuleffektivitätsforschung: Prädiktoren von Schulleistung
	2.3 Dynamisches Modell der Bildungswirksamkeit
	2.4 Zielsetzung des Beitrags: Vorhersage von Schulleistung über den fairen Vergleich hinaus

	3 Methode
	3.1 Datengrundlage
	3.2 Instrumente

	4 Ergebnisse
	4.1 Gruppierung der Schulen in Cluster
	4.2 Zusammenhänge zwischen den Prädiktoren
	4.3 Vorhersage der Schulleistung über Schuleffektivitätsfaktoren
	4.4 Vorhersage der Abweichung vom Erwartungswert über Schuleffektivitätsfaktoren

	5 Diskussion
	6 Fazit
	Literatur
	Anhang

	Maßnahmen der Qualitätssicherung und -entwicklung als „Motor“ schulischen Lernens? Befunde zur Leistungsentwicklung (Jana Groß Ophoff, David Kemethofer, Christoph Helm, Ramona Zintl, Katharina Meusburger, Martina Ott)
	1 Einleitung
	2 Qualitätssicherung und -entwicklung im österreichischen Bildungswesen
	2.1 Ausgewählte Reformen im österreichischen Bildungswesen
	2.2 Qualitätssicherung und -entwicklung als „neue“ Aufgabe von Schulleitungen
	2.3 Forschungsstand

	3 Fragestellungen
	4 Methoden
	4.1 Datenmaterial
	4.2 Operationalisierung
	4.2.1 Maßnahmen zur Qualitätssicherung und -entwicklung
	4.2.2 Schülerinnen- und Schüler- und Schulleistung

	4.3 Analysestrategie
	4.3.1 Voranalysen
	4.3.2 Bivariate Analysen
	4.3.3 Multivariate Analysen
	4.3.4 Post-hoc-Analysen


	5 Ergebnisse
	5.1 Prüfung der Linearitätsannahme
	5.2 Bivariate Korrelationsanalysen
	5.3 Längsschnittliche Cross-Lagged-Panel-Modelle
	5.3.1 Klassisches Cross-Lagged-Panel-Modell
	5.3.2 Random-Intercept-Cross-Lagged-Panel-Modell


	6 Diskussion
	Literatur
	Anhang

	Mechanismen der Klassenzusammensetzung und ihre Effekte auf die Schulleistung (Christoph Helm, Ann Cathrice George, Ramona Zintl & Christoph Weber)
	1 Einleitung
	2 Mechanismen der Klassenzusammensetzung
	2.1 Örtliche Herkunft der Schülerinnen und Schüler
	2.2 Fördern und Fordern ist aus Sicht der Schulleitungen in homogenen Gruppen einfacher
	2.3 Möglichkeit der Bildung von Schwerpunktklassen
	2.4 Möglichkeit der Bildung von Leistungsgruppen
	2.5 Bewusstes Zusammenfassen nach Religionsbekenntnis und Muttersprache
	2.6 Ungleichheitsreduzierende Bemühungen von Schulleitungen

	3 Argumentationslinien für die Erklärung von Effekten leistungsbezogener Kriterien der Klassenzusammensetzung auf die Schulleistung (Ability Grouping)
	3.1 Theorien zu Effekten des Ability Groupings auf Schülerleistungen
	3.1.1 Die Annahme höherer Unterrichtsqualität
	3.1.2 Die Differentiation-Polarisation-Theorie
	3.1.3 Die Labelling-Theorie
	3.1.4 Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt

	3.2 Internationale und nationale Befunde zu Effekten des Ability Groupings
	3.2.1 Befunde zu AG-Effekten auf die Unterrichtsqualität
	3.2.2 Internationale Studien zur Wirkung des AG auf kognitive und nicht-kognitive Schülerinnen- und Schüler-Outcomes
	3.2.3 Studien aus Deutschland zur Wirkung des AG auf Schülerinnen- und Schülerleistungen
	3.2.4 Studien aus Österreich zur Wirkung des AG auf Schülerinnen- und Schülerleistungen


	4 Argumentationslinien für die Erklärung von Effekten nicht-leistungsbezogener Kriterien der Klassenzusammensetzung auf die Schulleistung
	5 Methode
	5.1 Stichprobe und Methodik

	6 Ergebnisse
	6.1 Anzahl an Schulen mit jeweiligem Selektionskriterium
	6.2 Zentrale Befunde zu Effekten der Selektion über Schultypen hinweg
	6.3 Effekte der Selektion in den allgemeinbildenden höheren Schulen (AHS)
	6.4 Effekte der Selektion in den allgemeinbildenden Pflichtschulen (APS)

	7 Diskussion
	8 Fazit
	Literatur

	Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt im Zeitvergleich (Tanja Auer, Burkhard Gniewosz & Marion Reindl)
	1 Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt im Zeitvergleich
	1.1 Akademisches Selbstkonzept
	1.2 Soziale Vergleiche und der Big-Fish-Little-Pond Effekt
	1.3 Altersbedingte Unterschiede im Big-Fish-Little-Pond-Effekt

	2 Die vorliegende Studie: Big-Fish-Little-Pond-Effekt im Zeitvergleich
	3 Methode
	3.1 Datengrundlage
	3.2 Instrumente
	3.2.1 Akademisches Selbstkonzept
	3.2.2 Leistung
	3.2.3 Kontrollvariablen

	3.3 Datenanalyse

	4 Ergebnisse
	5 Diskussion
	5.1 Implikationen
	5.2 Limitationen
	5.3 Zukünftige Forschungsfragen
	5.4 Schlussfolgerung

	Literatur

	Binnendifferenzierung und Individualisierung im Volksschulleseunterricht: Österreich und ausgewählte EU-Vergleichsländer im 15-Jahres-Trend (Juliane Schmich & Veronika Österbauer)
	1 Einleitung
	2 Theoretischer Hintergrund
	2.1 Differenzierung
	2.2 Individualisierung
	2.3 Forschungsstand zur Wirksamkeit von Individualisierung/Differenzierung
	2.4 Forschungsfragen

	3 Untersuchungsdesign und Fragestellungen
	3.1 Verwendete Daten
	3.1.1 PIRLS
	3.1.2 Baseline-Testung 2010: 4. Schulstufe Deutsch/Lesen und Mathematik

	3.2 Verwendete Variablen und Einordnung in den theoretischen Hintergrund
	3.3 Analysemethoden

	4 Ergebnisse
	4.1 Unterricht der ganzen Klasse in Lesen
	4.2 Binnendifferenzierung
	4.3 Individualisierung
	4.4 Ergebnisse für Österreich im Überblick
	4.4.1 PIRLS 2006–2021
	4.4.2 Baseline-2010 D4/M4

	4.5 Zusammenhang zwischen den Unterrichtsformen und der Lesekompetenz

	5 Gesamtdiskussion
	5.1 Resümee der Resultate
	5.1.1 Forschungsfrage 1
	5.1.2 Forschungsfrage 2
	5.1.3 Forschungsfrage 3

	5.2 Methodische Limitationen
	5.3 Diskussion und Implikationen
	5.4 Ausblick

	Literatur

	Backmatter
	Autorinnen und Autoren




