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Erfolgsfaktoren fiir eine ,,gemeinsame Schule®

nen die gemeinsame Schule (in O: Volksschule) nur 4 Jahre dauert. In den meisten

Osterreich, Deutschland und Ungarn sind die einzigen Lander innerhalb der OECD, in de-

Landern dauert die Phase einer gemeinsamen Beschulung 8 Jahre und mehr. Daher verwundert es
nicht, dass alle Léander, die bei PISA signifikant besser abschneiden, eine deutlich langere Phase einer ge-
meinsamen Schule haben als Osterreich. Umgekehrt gilt aber auch: Alle Linder, die signifikant schlechter
abschneiden, sind Gesamtschulsysteme. Die Umstellung auf ein Gesamtschulsystem allein garantiert also
keine besseren Schiilerleistungen. Was sind die Erfolgskriterien fiir eine gemeinsame Schule?

Hintergrund

In Osterreich ist die Frage der Einflihrung einer
,gemeinsamen Schule der 6- bis 14-Jahrigen“ — und
somit die Abschaffung der frihen &ufleren Differen-
zierung in der Sekundarstufe | — seit Jahrzehnten ein
bildungspolitisches  Diskussionsfeld.  Insbesondere
seit dem ,PISA-Schock® ab 2004 ist erneut Bewegung
in den offentlichen Diskurs gekommen.

Proponenten einer gemeinsamen Schule verweisen
auf die Ergebnisse der internationalen Schilerleist-
ungsvergleiche (PISA, TIMSS) und leiten daraus eine
Uberlegenheit von Gesamtschulsystemen ab. Ein
erster Blick anhand dieser Studien verdeutlicht aber
die Schwierigkeit allzu genereller Aussagen bzw.
Bewertungen. Es lassen sich namlich keine Unter-
schiede nach der Dauer der gemeinsamen Schuljahre
feststellen, wenn man die durchschnittlichen Schdler-
leistungen als Kriterium heranzieht.

Dieses Ergebnis ist plausibel,
wenn man sich vor Augen fuhrt,
dassinsbesondere die Testergebnisse
der Lander mit einer hohen Anzahl

Abb. 1:
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Dies legt die These nahe: Die Umstellung auf
ein Gesamtschulsystem allein generiert noch
keine besseren Schilerleistungen. Offensichtlich
kommt es auf die konkrete ,Ausgestaltung”
der Gesamtschulsysteme (innere Differenzierung
— individualisierter Unterricht etc.) an, ob gute
Schiilerleistungen erzielt werden. Dieser Aspekt
findet in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion zu
wenig Niederschlag.

Die ibw-Studie ,Erfolgsfaktoren fur eine ,gemeinsame
Schule™ ' setztgenau andieser Informationsliicke an und
die Kernfrage lautet: Warum ,,funktioniert” in etlichen
Landern die gemeinsame Schule — in anderen
Landern jedoch nicht? Wieso erzielen also PISA-
Topperformer nicht nur die besten durchschnittlichen
Schilerleistungen bei einer gleichzeitigen deutlichen
Minimierung der Risikogruppe und einem gréReren
Anteil und besseren  Schilerleistungen ihrer
Spitzengruppe?

Dauer der gemeinsamen Schuljahre und
PISA-Testergebnisse im Lesen (Mittelwerte 2009)

gemeinsamer  Schuljahre  breit
streuen (vgl. Abb. 1). Eine langere
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Schiilerleistungen im internationalen Vergleich
In einem ersten Analyseschritt wurde anhand inter-
nationaler Schdlerleistungsstudien (PISA, PIRLS,
TIMSS) ein geraffter Uberblick (iber die Outcomes von
Bildung zusammengestellt. Als Sukkus zeigte sich:

* Lander erreichen zumeist sehr ahnliche Leistungs-
niveaus in den Testdomanen (Lesen, Mathematik,
Naturwissenschaften).

» Testergebnisse am Ende der Primarstufe (Volks-
schule) und am Ende der Pflichtschulzeit weisen eine
hohe tendenzielle Ubereinstimmung auf2.

» Topperformerlander erreichen die guten Testergeb-
nisse durch eine Kombination aus anteilsmafiger
Minimierung der Risikogruppe (bei gleichzeitig bes-
seren Testergebnissen der leistungsschwachsten
Schiler/innen) und anteilsmafliger Maximierung
der Spitzengruppe (bei gleichzeitig besseren Test-
ergebnissen der leistungsstarksten Schiler/innen).

* In Topperformerlandern schlagt der soziodkono-
mische Hintergrund weniger stark auf die Schler-
leistungen durch, was sich auch an entsprechend
héheren Anteilen resilienter Schiler/innen zeigt.

Einflussfaktoren fiir gute Schiilerleistungen

Im zweiten Analyseschritt wurde naher auf Gemein-
samkeiten und Unterschiede struktureller
Rahmenbedingungen und insbesondere von Input-
faktoren im Pflichtschulbereich der nationalen Systeme
eingegangen. Lassen sich bspw. manifeste Unterschiede
beiden Bildungsausgaben,im Schiler-/Lehrerverhaltnis,
der KlassengrdlRe, der Anzahl der Unterrichtsstunden
sowie dem Ausmal an unterstitzendem Personal
feststellen? Falls ja, zeigen sich Auswirkungen dieser
Input-Variablen auf die Schiilerleistungen? Wie gehen
Bildungssysteme mit der Heterogenitat ihrer Schuler/
innen um? Welche Formen von schulischer (Leistungs-)
Differenzierung sind beobachtbar? Haben diese einen
Einfluss auf die Schilerleistungen? Wie wirken sich
unterschiedliche Schulgovernance-Regime aus?

Anhand dieser Analysen zeigen sich finf grundlegende
Befunde:

» Klassische Inputfaktoren konnen Leistungs-
unterschiede nicht erklaren

Klassische Inputfaktoren wie Bildungsausgaben,
Schuler-/Lehrerverhaltnis, KlassengroRe, Anzahl der
Unterrichtsstunden, Repetentenquoten sowie Ausmaf}
an unterstlitzendem Personal bzw. Haustibungen usw.
kénnendie Landerunterschiede inden Schulerleistungen
(PISA, PIRLS, TIMSS) nur unzureichend erklaren.

Insbesondere gehen mit hdheren Bildungsaus-
gaben nicht automatisch bessere Schiilerleistungen
einher: So hat Osterreich das viertteuerste Schulsystem
bei gleichzeitig nur durchschnittichen Outcomes. Die
Bildungsausgaben (pro Kopf) der PISA-Topperformer
sind hingegen um 20-30% niedriger als in Osterreich.
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» Schulgovernance legt den Anspruchs-, Anreiz-
und Kontrollrahmen fest

Das Schulgovernance-Setting eines Landes ist im
Vergleich zu den klassischen Inputfaktoren deutlich
relevanter: Es bestimmt den strukturellen Rahmen
sowie dessen Ausgestaltungsvarianten und beeinflusst
somit auch die Handlungslogiken der Akteure
auf der Mikroebene Schule. Schulautonomie
(insbesondere die Bereiche Personalagenden sowie
finanzielle Mittelverwendung schulischer Budgets)
als Ausdruck der Abkehr vom traditionellen Top-
Down-Detailsteuerungsparadigma ist dabei fur ein
produktives schulisches Umfeld sowie flir schulische
Weiterentwicklungsdynamiken von grofRer Bedeutung.
In Verbindung mit einem offenen Lehrerarbeitsmarkt,
externen Uberpriifungsmechanismen und Account-
ability-Prozeduren koénnen Anreize gesetzt werden,
die in einen besseren Unterricht minden. Gerade das
Zusammenspiel dieser Komponenten ist somit auch
eine notwendige Bedingung fur gute Schilerleistungen.
Fur Osterreich mit seinem engen Verstandnis von
(Schul-)Autonomie ist dies ein wichtiger Befund.

» Gesamtschulsysteme bieten einen besseren
strukturellen Rahmen - sie reichen alleine je-
doch nicht aus, um bessere Schiilerleistungen
zu erzielen

Eine Gesamtschulstruktur auf der Sekundarstufe |
stellt eine bessere strukturelle Grundlage flir gute
Schilerleistungen bereit. Dies alleine reicht jedoch nicht
aus, dass tatsachlich bessere Leistungen erzielt werden.
Eine langere gemeinsame Schulzeit ist somit per se
noch kein Garant fiir bessere Schiilerleistungen.
Empirisch abgesichert ist der Befund, dass frihe dul3ere
Differenzierung keine positiven Effekte zeigt.

Auffallend ist, dass die Topperformerlander bei den
internationalen  Schilerleistungsvergleichen  durch-
wegs Gesamtschulsysteme haben. Diese Lander
erreichen ihre guten Ergebnisse in der Regel
durch ein Anheben des Leistungsniveaus der
schwacheren Schiler/innen. Dies geht nicht ,auf
Kosten“ der leistungsstarkeren Schiler/innen. Die
Befurchtung, dass in Gesamtschulsystemen eine
,Nivellierung nach unten® stattfindet, ist empirisch nicht
belegbar. Zudem schldgt in diesen Landern der sozio-
Okonomische familidre Hintergrund weniger stark auf
die Schulerleistungen durch.

» Alle Bildungssysteme differenzieren ihre
Schiiler/innen nach Leistung

Fast alle Schulsysteme - somit auch Gesamt-
schulsysteme — nehmen schulinterne Leistungs-
differenzierungen vor. Die Lander unterscheiden
sich dabei nach dem Ausmal} der davon ,betroffenen”
Schuler/innen und nach der Art schulinterner
Leistungsdifferenzierung:  Gruppenbildung nur in
einzelnen Unterrichtsfachern oder Uber alle Facher.



ibw

(z.B. in O: Leistungsgruppen in NMS bzw. vormalige
Leistungsziige der HS). Die Unterschiede der Schiler-
leistungen zwischen den Landern lassen sich jedoch
nicht durch das Ausmal} aulierer (d.h. Aufteilung der
Schuler/innen in verschiedenen Schulformen) sowie
systemisch angelegter schulinterner Leistungsdifferenz-
ierung erklaren.

Offensichtlich ist die in der dsterreichischen &ffentlichen
Diskussion vorherrschende simple Dichotomisierung
zwischen friiher &uBerer Differenzierung und
Gesamtschule inadaquat: Dadurch kdnnen weder
die Unterschiede in den Schilerleistungen zwischen
Landern erklart werden, noch bietet sie relevante
Ansatzpunkte fir erfolgversprechende bildungs-
politische Reformen.

Analysen zu Ausmaly und Formen dieser Leistungs-
differenzierungen deuten darauf hin, dass erfolg-
versprechende Ansatze primar schulintern und somit
nicht in Form friher &ulRerer Differenzierung und
zumeist temporéar in einzelnen Unterrichtsfachern (und
somit nicht im Sinne von Leistungszigen) betrieben
werden.

» Individualisierte Ansatze im Unterricht sowie
in der Férderung sind zentral fiir den Umgang
mit (Leistungs-)Hetero-

genitat

Unterschiede im Leistungs-
niveau von Schulsystemen
sind stark durch lehrer- sowie

(10-Jahrige)

Differenz) sehr gute PIRLS-Testergebnisse erzielten.
Dieser Zusammenhang ist offensichtlich hoch relevant,
da somit rund 70% der Streuung der Landerwerte der
Schilerleistungen durch die Variation des Indikators
zum Ausmald des wahrgenommenen und tatsachlichen
Forderbedarfs erklart werden kann.

Entsprechende diagnostische Kompetenzen der
Lehrer/innen sind somit zentral und es geht darauf
basierend darum, sowohl im Unterricht als auch in der
»Schulischen Nachhilfe®, adaquate und produktive Lern-
und Forderkultur zu etablieren.

Notwendig ist somit auch eine systemische Einbettung
von Schule und Unterricht in entsprechende férdernde
und fordernde Governance-Strukturen (Schulautonomie,
Personalkompetenz der Schule, Bildungsstandards
als zu erreichende Mindestlevels, diverse interne
und externe Evaluierungsmodi sowie Feedback-
und Kontrollschleifen) sowie die Ausgestaltung der
schulischen Standorte (Ganztagsschulformen, flexible
remediale schulische Unterstutzungsangebote,
qualifizierte sozialpadagogische Unterstitzung etc.).
Dadurch werden nicht zuletzt auch die Handlungslogiken
der Akteure auf der Mikroebene Schule beeinflusst.

Abb. 2: Zusammenhang zwischen dem Realitatsgrad der Lehrer-
einschatzungen zum Bedarf an Férderunterricht und PIRLS-
Lesetestleistungen (Mittelwert) am Ende der Primarstufe
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gilt (siehe Abb. 2)% Je grofler
die Differenz zwischen den
seitens der Lehrer/innen wahr-
genommenen und den tatsach-
lichem Anteilen an Schiler/
innen mit einem Forderbedarf, desto starker wurde
der Forderbedarf seitens der Lehrer/innen offenbar
unterschatzt und desto schlechtere durchschnittliche
Testergebnisse hatte das Land. Interessant ist auch,
dass alle Lander, in denen die Lehrer/innen das Ausmalf}
an Forderbedarf Uberschatzten (d.h. Indikator: negative
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Quelle: PIRLS Datensatz 2006 (2011 fur Lander mit *); ibw-Darstellung

Kriterien erfolgreicher Gesamtschulsysteme
Anhand der internationalen Forschungsliteratur kdnnen
potentielle Erfolgsfaktoren/-elemente identifiziert bzw.
festgemacht werden, die offensichtlich gute Schiler-
leistungen befdrdern.
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Erfolgreiche (Gesamt-)Schulsysteme zeichnen sich
durch ein gut aufeinander abgestimmtes Gesamtpaket
aus, das folgende Elemente aufweist:

1. Leistungsforderliche Governance-Struktur: Schul-
autonomie insbesondere in Personalangelegenhei-
ten und flr die Mittelverwendung (schulische Global-
budgets?); bundeseinheitliche Rahmenlehrpléne als
Basis schulischer Profilbildung?, externe Uberpriifung
von Bildungsstandards mit klar definierten Mindestle-
vels (insbesondere an den Ubergéangen/Schnittstel-
len) sowie schulinterne und -externe Evaluierung.

2. Gemeinsame und systemibergreifende Grund-
philosophie einer Potential- anstelle einer Selekti-
onsorientierung sowie einer Qualitatskultur (Peer-
Austausch, Studien zu Modell-Unterricht, schulische
Selbstevaluierung im Sinne einer kritischen Selbst-
reflexion der konkreten Unterrichtspraxis etc.).

3. Produktiver Umgang mit (Leistungs-)Hetero-
genitdt der Schiiler/innen, insbesondere durch
adaptive Gestaltung des Unterrichts. Leistungs-
orientierte  Binnendifferenzierung: der Klassen-
verbund wird erganzt durch Kleingruppenarbeit zur
Forderung schwacher bzw. Vertiefungen fir starkere
Schiler. Dies wird ermoglicht durch:
 fundierte und friihzeitige Erkennung von Lern-

schwachen und besonderen Starken: Diagnos-
tische Kompetenzen der Lehrer/innen sind eine
wesentliche Bedingung individualisierter und gelin-
gender Lernprozesse.

« Ex ante Leistungsdiagnostik: standardisierte
landesweite Tests zur Unterstltzung der Ermittiung
individueller Lernbedurfnisse.

« flexible Foérderungen von leistungsschwachen®
Schuler/innen durch genlgend nachhelfende
(remediale) Instruktion im Sinne ,,schulinterner
Nachhilfe*, temporare Bildung von Kleingruppen
bis hin zu langer andauerndem Kleingruppen-
unterricht — die jeweilige Malinahme ist abgestimmt
auf die individuellen Bedarfslagen der ,leistungs-
schwachen” Schiler/innen. Ziel ist es, dass so bald
wie moglich diese Schiler/innen wieder auf ein
Leistungsniveau gebracht werden, das eine Rulck-
kehr in den Klassenverbund erlaubt.

» ganztagige Schulformen: der Nachmittag wird
entweder flir Differenzierung genutzt (Nachhilfe,
Fordermalinahmen, Erweiterungsstoff) oder der
Regelunterricht wird Gber den ganzen Tag verteilt.

» breit gefacherte Unterstiitzung der Schule
durch sozialpadagogisch ausgebildetes Fach-
personal (Sozialpadagogen/innen, Schulpsycho-
logen/innen etc.).

* gemeinsames Grundverstandnis des Lehr-
korpers einer Schule zum padagogischen Ansatz
sowie den padagogischen Herausforderungen®.

Herausgeber
ibw - Institut fir Bildungsforschung der Wirtschaft
Rainergasse 38, 1050 Wien

T: +43 1 545 16 71-0, F: +43 1 545 16 71-22
info@ibw.at, www.ibw.at

4. Kontinuierliche Lehrerprofessionalisierung und
Setzung zentraler Anforderungskriterien: Umgang
mit (Leistungs-)Heterogenitat als zentrale Heraus-
forderung.

* Lehrplan und Bildungsstandards nehmen Bezug
auf Differenzierung: klare Trennung in Mindest-
levels fur Kernbereiche und Erweiterungsstoff/
Zusatzangebote.

* Umgang mit Heterogenitat als Schwerpunkt der
Lehrerausbildung und -weiterbildung; strategische
Personalentwicklung in Verantwortung des Schul-
leiters. Lehrerweiterbildung im Sinne schulischer
Qualifizierungserfordernisse.

5. Attraktivierung des Lehrberufs: Potentialorientier-
te Auswahlmechanismen in die Lehrerausbildung,
klare Regelungen zu schulischen Anwesenheits-
zeiten, Starkung der Zusammenarbeit zwischen den
Lehrern an ihrem Arbeitsort Schule (gemeinsame
Unterrichtsvorbereitung, gemeinsamer Unterricht im
Team, kollegiale/kooperative Lern(er)beobachtung
etc.) sowie ein leistungsférderndes Dienstrecht.

Die gesamte Studie kann am ibw in Print (ibw-
Forschungsbericht Nr. 178, ISBN 978-3-902742-81-0)
oder unter http://www.ibw.at/de/ibw-studien online
bezogen werden.

' Die Studie wurde von der WKO beauftragt.

2Dies deutetdaraufhin, dassin vielen Landern sowohlim Primarbereich
als auch im Sekundarbereich | sehr ahnliche padagogische Ansatze
verfolgt werden, die sich auch in der Unterrichtspraxis und in Folge in
den Schiilerleistungen niederschlagen. Zudem baut die Sekundarstufe
| ja auf der Primarstufe auf. Das erreichte Leistungsniveau am Ende
der Primarstufe | hat daher einen groRen Einfluss darauf, welche
Leistungen in der Sekundarstufe | erzielt werden (kénnen).

3 Leider gibt es im PISA-Datensatz keine genau entsprechende
Information. Er enthalt aber eine Einschatzung der Schuler/innen
dartber, ob sie im Bedarfsfall auf eine gesonderte Hilfe/Unterstiitzung
seitens ihrer Lehrer/innen zurtickgreifen kénnen. Eine zur vorigen
Analyse ahnliche Vorgangsweise kommt zu ganz &hnlichen
Ergebnissen.

4 Schulfinanzierung (schulische Globalbudgets) erfolgt durch einen
einheitlichen formelbasierten Mechanismus — tber den Grofiteil der
Mittelverwendung (insbesondere fur auerunterrichtliche schulische
Foérderung und Lehrerweiterbildung) entscheidet die Schule selbst.
Die Finanzierung schulischer FérdermalRnahmen/-bedarf erfolgt
ebenfalls kriterien-/formalbasiert.

5 Garantiert die Einhaltung bundesweiter Vorgaben bei gleichzeitig
maoglichst hoher schulischer Autonomie (auch der padagogisch-
didaktischen Ausrichtung) zur Beriicksichtigung lokaler Nachfrage/
Bedarfslagen.

6 Dadurch erfolgt eine Verschrankung der padagogischen Arbeit der
einzelnen Lehrer/innen im Sinne eines gemeinsamen padagogischen
Zieles und der Wege, wie dieses erreicht werden soll. Verbesserte
Zusammenarbeit und Kooperation unter den Lehrkraften sowie eine
Fokussierung auf spezifische lokale Bedarfslagen/Herausforder-
ungen werden angeregt.
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