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LORENZ LASSNIGG (Institut flir Hohere Studien - IHS, Wien)

»Die Vielfalt der Eintopfe*: Diversitat durch Homogenisierung?

Abstract

Dieser Beitrag prasentiert eine politik-orientierte ,,systemische* Analyse und Reflexion des Umganges
mit Diversitét in den Gsterreichischen Bildungsstrukturen und der Bildungspolitik. Osterreich wird als
exzeptionelle Struktur identifiziert, in der die Tendenz zur Differenzierung des Schul- und Bildungs-
wesens in homogene Gruppen besonders stark ausgepragt ist. Dies wird als institutionelle Diversitat
bezeichnet, in der die Zuordnung der Kinder und Jugendlichen zu den ,,passenden® Einheiten ein zen-
trales Problem darstellt; der Einsatz von Leistungsbewertungen und die Leistungsmessung wird damit
potentiell zu einem wichtigen Steuerungsinstrument. Unter den politischen Kréften, die sich im Zeit-
ablauf abwechseln, bestehen gegensatzliche Vorstellungen von ,,Leistungsregimen®.

Da sowohl diese Grundstruktur wie auch der Einsatz von Leistungsbewertung als Selektionsinstrument
zwischen malgeblichen politischen Kraften radikal umstritten sind, gibt es polarisierte Vorstellungen
zu den moglichen Losungen. Die globale Verbreitung von Kompetenztestungen hat auch Osterreich
erreicht, Uber ihren Einsatz bestehen jedoch gegensétzliche Vorstellungen, die in der Politisierung von
PISA und in Konflikten um die Bildungsstandards zum Ausdruck kommen, v. a. um ihre Nutzung flr
High-Stakes-Testungen. Es bestehen in den zentralen Fragen wenig belastbare Evidenzen und eine
SchlieBung dieser Liicken ist nicht absehbar.

Diversity through homogenization

The paper presents a policy-oriented analysis of how the Austrian educational structures and politics
are processing the challenges of diversity. Austria is identified as an exceptional structure that shows
an especially marked tendency of differentiation into homogenous units in which the sorting of children
and youth to the “right” units poses a main problem. Assessment procedures crystallized to oppositional
“achievement regimes” serve as important steering instruments, that are heavily contested between main
forces in education politics and policies and change times and again.

The global spread of competence testing has reached Austria. The use of testing is viewed differently
at the political level, in particular high-stakes testing is highly contested between competing parties.
The relation between different “achievement regimes” and the homogenized structure is analysed,
showing the lack of evidence in this important field of education policy making.

Schlusselworter: Berufsbildung, Differenzierung, Leistungsbeurteilung
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1 Einleitung!

Dieser Beitrag prasentiert in doppelter Hinsicht eine Reflexion ,,von aulen* auf Fragen der
Diversitat in der gsterreichischen Berufsbildung, erstens beruhen die Ausfiihrungen auf lang-
jahrigen Forschungen zur Berufshildung auBerhalb der p&dagogischen Hochschulen in der
auferuniversitaren Forschung, zweitens wird die Diversitat aus einer strukturellen, sozialwis-
senschaftlichen und politikorientierten VVogelperspektive betrachtet. Da der Umgang mit Diver-
sitat sehr stark in den (padagogischen) Mikroprozessen stattfindet, ist das eine begrenzte Per-
spektive. Sie ist jedoch — sozialwissenschaftlich gesehen — wichtig, da die Mikroprozesse in
die strukturellen Rahmenbedingungen eingebettet sind, und da auch die (externen) politischen
Diskurse und Maltnahmen den Umgang mit Diversitat im Alltagsleben wie auch in den Schulen
und Klassenzimmern beeinflussen.

Die Aufteilung der Schuler_innenpopulationen auf homogene Gruppen als rationalisierender
Faktor des Unterrichtens ist so eng mit der Verallgemeinerung 6ffentlicher Schulstrukturen
verbunden, dass ihre Infragestellung in einer traditionellen bildungspolitischen Sicht geradezu
einer Infragestellung des Schulwesens und seines Leistungsregimes gleichkommt. Wenn diese
Homogenisierung einmal (in langen historischen Prozessen) etabliert ist, kann sie so selbstver-
stdndlich erscheinen, dass auf die Heterogenitét, die in den homogenisierten Gruppen — auf-
grund der notwendigerweise mehr oder weniger willktrlich gesetzten Grenzziehungen — immer
auch vorhanden ist, vergessen wird. Die Homogenisierung kann sich auf viele Merkmale oder
Faktoren beziehen. Ein wichtiger Faktor sind immer die erwarteten oder zu erreichenden Leis-
tungen, die mehr oder weniger im Vordergrund stehen kénnen, und die auch in vielen Facetten
verstanden oder gefasst werden kénnen (z. B. fixierte Féhigkeiten, latente Potenziale, genera-
lisierte oder spezifische ,,Intelligenzen®). Diese werden in der Tendenz immer in vertikale Hie-
rarchien von mehr-weniger (,,Niveau‘) gebracht. Die Regel der Rationalisierung durch Homo-
genisierung lautet letztlich: erstens je ,,mehr an VVoraussetzungen in der Gruppe vorhanden ist,
je schneller und je mehr kann gelernt werden; zweitens umso homogener die Gruppen, je
,leichter® der Unterricht (jedenfalls dort, wo schon ,,etwas mehr* an VVoraussetzungen vorhan-
den ist; zur Theoretisierung dieser Zusammenhénge siehe Brunello/Checchi 2007).

Der Diskurs um Inklusion stellt diese ,,Selbstverstindlichkeiten der Homogenisierung in Frage
und befasst sich mit dem Lernen in heterogenen Gruppen. Dabei wird einerseits normativ von
gleichen demokratischen Zugangsrechten v. a. in die 6ffentliche Pflichtschule aber auch zu
weiteren Bildungsrechten ausgegangen, und es werden andererseits auch funktional direkte
Vorteile von Heterogenitat oder Diversitat in den Lehr-Lernprozessen postuliert, z. B. im Hin-
blick auf die Weite der Lernthemen und -gegenstédnde oder die Kreativitét in den Lernumge-
bungen, bis hin zu (im Durchschnitt) besseren Lernergebnissen.

1 Siehe auch ein erweitertes Hintergrundpapier, in dem die Evidenzen ausfiihrlicher dargestellt sind und die
digitale Zugéanglichkeit der Literaturbasis ausfuihrlicher dokumentiert ist, auf:
https://www.researchgate.net/publication/343481124 Die Vielfalt der Eintopfe Diversitat durch Homoge
nisierung_Erweiterter Draft zu einem_Beitrag_in_bwp Spezial Diversitat-Osterreich_August 2020
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Wie schon der Titel des Beitrages anzeigt, ist die Frage der Homogenisierung flr die Osterrei-
chischen Bildungsstrukturen von eminenter Bedeutung, erstens weil dieses Prinzip in beson-
ders ausgepragter Weise strukturell etabliert ist, und zweitens, weil dieses Prinzip auch die
nationale Bildungspolitik und den Umgang mit Diversitat — konfliktbeladen — bestimmt. Dies
wird anhand von mehreren Phd&nomenen gezeigt:

e die strukturelle Homogenisierung nach hierarchisch interpretierten Leistungsunter-
schieden ist vergleichsweise stark ausgepragt, sie beginnt besonders friih in der Bil-
dungslaufbahn, und verstérkt sich im weiteren Verlauf sehr deutlich;

e die Aufteilung auf homogene Einheiten nach Leistungsunterschieden erfordert legiti-
mierende Regelungen der Leistungsbewertung und -messung (ein ,,Leistungsregime*),
die aufgrund ihrer starken Bedeutung einen hohen Stellenwert in der Politik bekom-
men;

e aufgrund der historisch inkrementell gewachsenen Strukturen sind die bildungspoliti-
schen Diskurse traditionalistisch bestimmt, es wird wenig Wert auf Evidenzen gelegt,
und dem herrschenden Regime widersprechende Befunde 16sen wenig diskursive und
politische Resonanz aus;

e die Diskurse der Diversitdt und Inklusion stehen im Gegensatz zum herrschenden
Regime der Homogenisierung und entwickeln sich daher langsam und mit viel Gegen-
wind und wenig Realisierungsdruck.

Methodisch beruht dieser Beitrag v. a. auf der Auswertung und Interpretation von umfangrei-
chen Literaturrecherchen und Datenauswertungen zur Osterreichischen und internationalen
Entwicklung der Berufsbildung, die im Zusammenhang mit sieben gréReren Projekten durch-
gefiihrt wurden (vgl. Lassnigg 2010, 2012; Lassnigg/Laimer 2013; Lassnigg/Vogtenhuber
2014; Graf/Lassnigg/Powell 2011), darunter zwei explizit zur Zukunft der Berufsbildung (vgl.
Lassnigg 2010; Lassnigg/Laimer/Markowitsch 2013), die aktualisiert und durch eine Recher-
che zu den Begrifflichkeiten ergénzt wurden. Das Konzept der ,,Leistungsregime* wird ver-
wendet, um die Struktur und Entwicklung zu fokussieren; dabei wird zur Kontrastierung der
vorherrschenden Diskurse auch auf Ergebnisse einer explorativen Auswertung von Daten aus
der PIAAC-Erhebung zur Entwicklung der Kompetenzen nach Altersgruppen zuriickgegriffen
(ausfuhrlich: Lassnigg/VVogtenhuber 2014).

In den professionellen und politischen Diskursen sind die Begrifflichkeiten von Diversitat und
Inklusion systematisch verbunden. Diversitat (bis zu einem gewissen Grad synonym mit Viel-
falt) bezeichnet Unterschiede mit positiver Konnotation, die Unterschiede sollen nicht einge-
ebnet werden, sondern als positive Ressource geschétzt und genitzt werden. Inklusion bezeich-
net einen politischen Umgang mit diesen Unterschieden, der auf der Verankerung der Bildungs-
rechte in den Menschenrechten beruht, und im 6ffentlichen Bildungswesen gegentber den tra-
ditionellen Separierungen den allgemeinen Zugang zum gemeinsamen Lernen entlang der ver-
schiedenen Diversitdtsmerkmale oder -bereiche betont. Die Dimensionen der Menschenwdirde
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und der Demokratie werden in dieser Sicht im Zweifelsfall hoher gewichtet als utilitaristische
Kriterien der Effizienz.

Der Begriff der Diversitat wird unterschiedlich verwendet, und es wird auch eine Art Genealo-
gie in der Abfolge von Homogenitat-Heterogenitét-Diversitét festgestellt, die in der politischen
Umsetzung mit den Begriffen Segregation-Integration-Inklusion korreliert (Sliwka 2010
beschreibt die Entwicklung in Deutschland in dieser Begrifflichkeit; sh. auch Erdsiek-
Rave/John-Ohnesorg 2015; zur Heterogenitét siehe Budde et al. 2015, in der Berufsbildung
z. B. Westhoff/Ernst 2016). In Osterreich hat v. a. die Reform der Lehrer_innenausbildung
(PadagoglnnenbildungNEU), die seit der gesetzlichen Beschlussfassung im Jahr 2009 sukzes-
sive —und immer noch umkampft — umgesetzt wird, die Konzepte von Diversitat und Inklusion
in ,,starker* Auspragung formal etabliert. Dabei wird der umfassende Begriff — in unterschied-
licher Tiefe — in ,Diversititsbereiche” differenziert, die zumeist zumindest Behinderung,
Flucht, Migration-Mehrsprachigkeit, (Hoch)Begabung, ethnische oder benachteiligte soziale
Gruppierungen, haufig auch die Geschlechterunterschiede umfassen (Beitrdge in OECD 2010
setzen sich umfassend mit den verschiedenen Bereichen auseinander); die Zusammenhéange
und Uberschneidungen werden unter dem Begriff der Intersektionalitit behandelt.
Feyerer/Holzinger (2018) geben einen Uberblick zur Entwicklung des Umgangs mit inklusiver
Bildung in Osterreich, die bis vor kurzem auf den sonderpadagogischen Bereich beschrankt
war. In diesem Bereich kann auch die Entwicklung der Begrifflichkeiten von der Integration
zur Inklusion in Meilensteinen nachvollzogen werden, vom ,,subversiven* Weibuch Integra-
tion 1998 zur politischen Proklamation der Inklusion spatestens im Bericht der Bundesregie-
rung 2016 (vgl. Tiroler Bildungspolitische Arbeitsgemeinschaft 1998; BMASK 2016, v. a. 76-
93; BMEIA 2016). Einer allgemeinen Rhetorik radikaler Reformen stehen im Konkreten Ein-
schatzungen kleiner unzureichender Veranderungen gegeniber.

., Eine Schule fiir alle soll jedes Kind mit seinen Bediirfnissen in den Mittelpunkt
stellen und optimal innerhalb der Schulgemeinschaft férdern und fordern. Der
schrittweise Abbau der Sonderbeschulung kann nur ein Teilsttick einer grundlegen-
den Reform hin zu einem inklusiven Bildungssystem sein. Denn es geht insgesamt
darum, zu einem Bekenntnis zum Grundprinzip der Diversitat und der Abschaffung
von sozialen, kulturellen und sozio-6konomischen Barrieren im Bereich Bildung
durch eine Reform der Regelschulen zu kommen. “ (BMASK 2016, 78)

,, Trotz punktuellen Versuchen, dem sozialen Modell gerecht zu werden, bleibt die
Notwendigkeit eines ,,radikalen* Umdenkens in wesentlichen Bereichen unbertick-
sichtigt. Erwéahnt sei auch in diesem Fall etwa der Bildungsbereich — ein Schulsys-
tem kann nicht ,, ein bisschen inklusiv* sein. “ (BMASK 2016, Monitoringausschuss,
237)

In anderen Diversitétsbereichen sind die Entwicklungen im Hinblick auf Diversitat und Inklu-
sion noch weniger fortgeschritten als in der Sonderpédagogik, bzw. haben sich die Diskurse
spater entwickelt. Im Zusammenhang mit Flucht, Migration und Mehrsprachigkeit ist Integra-
tion der vorherrschende Begriff, obwohl hier lange Zeit bis einem gewissen Grad inklusive
Orientierungen praktiziert wurden, ohne jedoch ausreichende Voraussetzungen fiir effektive
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Inklusion zu schaffen (vgl. Lassnigg/Steiner 2017, auch Boeckmann/Gombos/Khan-Svik
2018). Insgesamt besteht eine Kompartmentalisierung der Bereiche mit Spezialcommuni-
ties/diskursen (auch die Begabungsforderung praktiziert ihren eigenen Diskurs; fir eine integ-
rativ-inklusive Argumentation siehe Sonntag/VVeber 2014), Intersektionalitét ist nicht beson-
ders etabliert (zum Zusammenhang zwischen Migration und Sonderpadagogik siehe Luciak
2009).

Auch wenn im Wirtschaftsleben die Idee der Diversitdt im Einzelnen hoch gehalten wird, so
ist der Berufsbildung mit ihrer praktischen Ausrichtung auf die Berufsvorbereitung/ausiibung
eine starke utilitaristische Komponente inhérent — je starker diese Ausrichtung ausgepragt ist,
je eher sind Konflikte zu einer inklusiven Orientierung der gesamten Bildungsstruktur zu
erwarten. Tatsachlich finden sich — mit Ausnahme der neuen Lehrer_innenausbildung an den
Padagogischen Hochschulen (PHn; z. B. PHSt 0.J., 2020ab; PHOOe 0.J) — in der rezenten
Literatur so gut wie keine Bezlige zu Diversitat und Inklusion, eher wird die Selektivitat und
Homogenisierung thematisiert (Eder 2018; Dorninger/Gramlinger 2019; Schlogl/Stock/Mayerl
2019). Demgegeniiber kann man in der Schweiz und Deutschland seit den 2000ern Forschungs-
schwerpunkte und Projekte sowie Publikationen feststellen (z. B. EHB 0.J.; BIBB 2016, 0.J.).

2 Selektive und hierarchisierte Grundstruktur und umkampftes ,,Leis-
tungsregime*

In diesem Abschnitt wird die homogenisierende Grundstruktur des dsterreichischen Bildungs-
wesens skizziert, die im internationalen Vergleich besonders ausgepragt erscheint. Innerhalb
dieser Struktur besteht ein zentrales politisches und organisatorisches Problem darin, fir die
Htreffsichere® Zuordnung der Kinder und Jugendlichen zu den homogenisierten Einheiten zu
sorgen, wobei auch der Umgang mit den in einer derartigen Struktur zu erwartenden ,,Fehlklas-
sifizierungen® berticksichtigt werden muss. Diese Zuordnungsproblematik, die in der Politik
eine wichtige Rolle spielt, wird als Leistungsregime gefasst und im Hinblick auf ihre Kompo-
nenten analysiert.

Die osterreichische Bildungsstruktur kann in ihrem hohen Grad an kategorialer Differenzierung
und ,, Tracking® in allen Bereichen als international exzeptionell bezeichnet werden (schemati-
sierte Darstellungen und Beschreibungen der komplexen Struktur finden sich in
Dorninger/Gramlinger 2019; die ISCED-International Standard Classification of Education-
Zuordnungen sind in Statistik Austria 2015 sowie interaktiv anschaulich aber nicht ganz aktuell
in Euroguidance 2014 dokumentiert; die NQR-Nationaler Qualifikationsrahmen-Zuordnungen
siehe in Qualifikationsregister 0.J.).

e Die Berufsbildung auf der Sekundarstufe (Schulstufen 9-bis-13 im Alter von 14 bis 19
Jahren) ist friih nach Leistungsniveaus in drei vertikale ,, Tracks® unterschiedlicher Bil-
dungshohe geteilt: ,,duale* Lehrlingsausbildung mit Teilzeit-Berufsschulpflicht, be-
rufsbildende mittlere Schulen (BMS) und berufsbildende hohere Schulen (BHS);
letztere schlielRen im Sinne einer Doppelqualifizierung mit einer Matura-(Abitur)-Pri-
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fung ab, die neben der beruflichen Qualifikation auch einen Hochschulzugang vermit-
telt (die BHS werden seit einigen Jahren in vergleichenden Forschungen als Hybrid-
qualifikationen und — jedenfalls fir Deutschland — als ,,best practice® geehrt; Deissinger
et al. 2013);

e neben und in Verbindung mit der Berufsbildung im formalen System gibt es eine
umfangreiche Vielzahl von unterstutzenden Mafnahmen und Ausbildungen, die auf
bestimmte Problemsituationen zugeschnitten sind und weitaus Uberwiegend im Rah-
men der Arbeitsmarktpolitik und des Arbeitsmarktservice organisiert werden, viele sind
transient und kurzfristig, aber es bestehen auch definitive Ausbildungsformen, die teil-
weise Abwandlungen oder Erganzungen von formalen Ausbildungen sind (z. B. Uber-
betriebliche Lehrlingsausbildung, oder Formen der Teillehre oder der verlangerten
Lehre, die mit Assistenz-Verhaltnissen gekoppelt sind; BMASGK 2019; Dorninger/
Gramlinger 2019);

e die Berufshildung setzt wiederum auf einer sehr friih im Alter von 10 Jahren in zwei
,»Tracks® nach der generellen Leistungsfahigkeit differenzierten Pflichtschule (Mittel-
schule und Allgemeinbildende Hohere Schule) plus einer Sonderschule (die der forma-
len Feststellung von Einschréankungen der Leistungsfahigkeit bedarf) auf,

e wobei die Mittelschule (Schulstufen 5-bis-8, Alter 10-14 Jahre) selbst im Laufe der
Jahrzehnte verschiedene Formen der weiteren Differenzierung und Homogenisierung
nach Leistungsniveaus durchlaufen hat: in den 1950ern bestand eine stark regional
(Land-Stadt) bestimmte Teilung zwischen der Oberstufe der Primarschule-Volksschule
und der Hauptschule; letztere wurde in den 1960ern und 1970ern in Form einer
Streaming-Differenzierung von zwei Zligen (A und B) verallgemeinert (bei gleichzei-
tigem Abbau der Volksschuloberstufe), und nach einer (gescheiterten) Gesamtschuldis-
kussion dann in den 1980ern in eine Setting-Differenzierung nach drei Leistungsgrup-
pen in den Hauptféachern transformiert; eine kurzlebige Reform der Hauptschule unter
dem Namen Neue Mittelschule in den 2010ern wollte die Leistungsgruppenstruktur in
heterogene Gruppen mit individualisiertem Unterricht Gberfiihren, 2018 wurde jedoch
die Differenzierung nach Leistungsgruppen wieder als Variante etabliert und der Name
auf Mittelschule geandert;

e parallel zur ,allgemeinen” Hauptschule/Mittelschule besteht die selektive Unterstufe
der Allgemeinbildenden Hohere Schule (AHS) als Nachfolgeorganisation der Gymna-
sien, auf der auch eine vierjahrige Oberstufe aufsetzt, die traditionell mit der Matura-
(Abitur)-Prifung die Hochschulreife vermittelte; seit den sozialdemokratisch angetrie-
benen Schulreformen der 1920er Jahre besteht eine formale Aquivalenz (Lehrplan-
gleichheit) der AHS-Unterstufe mit der obersten Leistungskategorie der Haupt-
schule/Mittelschule (A-Zug, erste Leistungsgruppe, entsprechende Noten in der Mittel-
schule), die einen Ubergang zu den Hoheren Schulen auf der Oberstufe, und damit auch
einen Hochschulzugang ermdglicht; in den 1970ern wurde dafiir auch eine eigens
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gefuhrte Oberstufenform der AHS etabliert; fur das untere Ende des Leistungs-
spektrums arbeiten Eder/Neuweg/Thonhauser (2009, 253) heraus, dass im Hinblick auf
Berechtigungen

,,[...] alle Noten der dritten Leistungsgruppe einem ,Nicht gentigend ‘ gleichzuhalten
sind. Durch die Absolvierung einer Aufnahmepriifung kann zwar trotzdem eine Uber-
trittsberechtigung erworben werden; in der Praxis wird das Bestehen dieser Prifung
als ,, Geniigend *“ gewertet, sodass faktisch immer eine Schlussreihung der betreffen-
den Schiler/innen erfolgt. Tatséachlich sind die Leistungstiberschneidungen zwischen
den Leistungsgruppen jedoch so groB, dass eine generelle Abwertung der dritten
Leistungsgruppe ungerechtfertigt ist.

e auf der oberen Sekundarstufe bauen vier weitere postsekundare und hochschulische
,»Tracks® auf (diverse Kurzstudien, Bachelor, Master, Doktorat); die auf der dualen
Lehrlingsausbildung aufbauenden Meister-Qualifikationen werden tertidr den Kurzstu-
dien (ISCED 5) bzw. dem Bachelor-Niveau (NQR VI) zugeordnet; ebenso sind die
Stufen 4 und 5 der BHS sowie ihre Abschliisse nach langerem Hin-und-Her als tertiére
Kurzstudien eingestuft (ISCED 5), die Stufen 1-bis-3 jedoch auf der Sekundarstufe ana-
log zu den BMS und der Lehrlingsausbildung;

e im Eingangsbereich in das Schulwesen besteht eine aktuelle Dynamik von Homogeni-
sierungen hinsichtlich der Feststellung der Berechtigung des Zugangs zur reguldren
Primarstufe (Schulreife) sowie der Pflicht des Kindergartenbesuchs; flr die Zugangs-
berechtigung wird eine formale Sprachtestung etabliert (im Falle des Nicht-Bestehens
erfolgt eine Segregation in separierte Deutschklassen), im Jahr vor Eintreten der Schul-
pflicht (Flnfjahrige) ist der Kindergartenbesuch — mit Ausnahmen — verpflichtend, bei
Vierjahrigen wird eine Verpflichtung ins Auge gefasst, aktuell besteht eine formelle
Informationspflicht flr die Eltern; zwischen dem verpflichtenden Kindergartenjahr und
den ersten beiden Stufen der Primarschule wird eine Flexibilisierung hinsichtlich der
Leistungsbeurteilung angestrebt; als Zwischenstufe bei altersmaRiger Schulpflicht aber
nicht erreichter Schulreife bestehen Vorschulklassen, die separiert oder gemeinsam mit
Primarschulklassen unterrichtet werden kénnen (Mehrstufenklassen) und auf die Schul-
pflicht angerechnet werden;

e mit der separierten Sonderschule und der integrativen Form der Unterrichtung bei
,,sonderpédagogischem Forderbedarf (SPF)“ bestehen also aktuell bereits im Bereich
der Friiherziehung und des Uberganges in die Primarschule funf unterschiedliche
homogenisierende Kategorien: regulére Volksschule, Vorschulklasse, Deutschforder-
klasse, Sonderschule, integrierte Sonderbeschulung (,,Integrationsklassen* mit Schii-
ler_innen mit SPF); in der Form einer ,,flexiblen Schuleingangsphase* konnen diese
Formen auch zusammengefasst werden (siehe zu den komplexen Regelungen in diesem
Bereich BMBWF 2019);

e zwischen diesen homogenisierten Kategorien gibt es auch Ubergangsformen und Opti-
onen einer ,,zweiten Chance* in Form von externen Prufungsmaoglichkeiten (und daran
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ankniipfenden optionalen Unterstiitzungskursen der ,,Shadow Education®) oder auch als
formale Ausbildungsgédnge, die oft auch berufsbegleitend (in Abendform) angeboten
werden. Wichtige Formen sind Moglichkeiten der AHS-Matura-(Abitur)-Prifung, Auf-
baulehrgénge zwischen den berufsbildenden mittleren Schulen (BMS) und der berufs-
bildenden BHS-Matura, sowie Kollegs zur Erreichung der berufshildenden BHS-
Matura fir Absolvent_innen der AHS-Matura; die Ausbildungsgange machen etwa 1 %
der Oberstufenschiler_innen aus (Lassnigg 2014), wenn man auch die Prufungen der
Berufsmatura sowie die Uberbetriebliche Lehrlingsausbildung beriicksichtigt, so ergibt
ein direkter Vergleich mit der fir ihre Durchlassigkeitsmechanismen international
hochgelobten Schweiz fiir Osterreich eine dhnliche Beteiligung in diesen Ubergangs-
formen (Lassnigg 2015). Diesen Moglichkeiten in der vertikalen ,,Aufstiegshierarchie®
stehen auch quantitativ viel hdufiger wahrgenommene Formen der Abwartsmobilitat
von den sehr selektiven hoéheren in die mittleren Schulen, oder in die formal nicht
selektive Lehrlingsausbildung gegeniiber. Seit den 1920ern ist der Ubergang von der
Hauptschule (heute Mittelschule) in die H6here Schule ein Thema (siehe oben) und ein
neueres Thema ist der Ubergang zwischen Kindergarten und Primarschule, der sich
jedoch zuletzt v. a. auf die Datentibermittlung konzentriert hat.

Zusammenfassend ist fur die homogenisierende 6sterreichische Struktur ein ,,Exzeptionalis-
mus® festzustellen, indem mehrere internationale Reformbewegungen — trotz entsprechender
Bemuhungen — nicht mitgemacht wurden: erstens die Gesamtschulbewegung (die erste
,,Tracking®“-Station ist bei 10 Jahren im internationalen Vergleich besonders friih angesetzt),
und zweitens die erste Welle der Griindung von Fachhochschulen in den 1960/70er Jahren, die
meist auf einer Tertiarisierung der hoheren Berufsbildung beruhte (dies hat zur Erhaltung des
hybriden ,,best practice-Modells* der BHS gefiihrt; die Griindung des Osterreichischen Fach-
hochschul-FH-Sektors in der zweiten Welle der 1990er hat — trotz Namensgleichheit mit
Deutschland — in Form eines Akkreditierungsmodells fir Studiengénge bzw. vollig neue Insti-
tutionen ebenfalls einen ,,exzeptionellen” Weg z. B. gegentber der Schweiz und Finnland ein-
geschlagen, der wiederum zur Erhaltung der BHS gefuhrt und ein langsames Wachstum des
neuen Sektors impliziert hat).
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Abbildung 1: Formen der Homogenisierung im osterreichischen Schulwesen

Erlauterung: die verschiedenen Grob-Kategorien sind in ihren quantitativen Grofenordnungen angeordnet;
AHS=Allgemeinbildende Hohere Schule (akademischer Track auf unterer und oberer Sekundarstufe);
BHS=Berufshildende Hohere Schulen; BMS=Berufshildende Mittlere Schulen; POLY=Polytechnische Schule
(Ubergangsstufe auf der 9.Stufe); BS=Berufsschule (Teilzeitschule fir Lehrlinge).

* SPF-integriert bedeutet, dass Schiiler_innen mit Sonderschulstatus und auch Sonderschulzeugnis in reguldren
Klassen mit speziellen zusatzlichen Ressourcen unterrichtet werden. (Quellen: eigene Darstellung aufgrund von
Statistik Austria, Dorninger/Gramlinger 2019, Euroguidance 2014, BMASGK 2019)

Die zweite ,,Tracking“-Station befindet sich ebenfalls friih auf der 9./10. Stufe im Alter von
14-bis-15 Jahren, wo zwischen der Weiterfuihrung der héheren Allgemeinbildung (AHS-Ober-
stufe) und hunderten Berufen und Berufsfeldern (horizontal) in der Berufsbildung entschieden
werden muss, die gleichzeitig auch vertikal in die genannten drei Tracks gegliedert sind:
Lehrlingsausbildung, berufsbildende mittlere Schulen-BMS meist 3-jahrig, und berufsbildende
hohere Schulen 5-jéhrig. Diversitat besteht in dieser Struktur traditionell in der Form der
Zuordnung der Schiler_innen und Studierenden zu den einzelnen nach bestimmten Kriterien
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homogenen Einheiten, die Zuordnungskriterien sind einerseits die angenommene/erwartete
Leistungsfahigkeit und andererseits inhaltliche Ausrichtungen (Berufe, Interessensbereiche,
Disziplinen), jede inhaltliche Ausrichtung ist im Prinzip nach drei vertikalen Ebenen
differenziert — fur Jugendliche, die im Alter von 14/15 Jahren keine Berufsentscheidung treffen
kénnen und nicht den htheren AHS Weg nehmen, gibt es in dieser Struktur keine Optionen
auler der Arbeitsmarktpolitik.

3 ,Leistungsregime®, Bewertungen und Evidenzen

In der skizzierten homogenisierten Struktur von alternativen Bildungswegen sind die Praktiken
und Regelungen der Zuordnung der Schiler_innen und Jugendlichen zu den vorgegebenen
,Eintopfen* ein entscheidendes Element, das auch die politischen Diskurse, Strategien und
Mafnahmen wesentlich prégt, aber als spezifisches Phanomen im Hinblick auf die bestehenden
Mechanismen und ihre Qualitaten eher nur wenig explizit und evidenz-informiert thematisiert
wird. Ein wesentlicher symbolischer Ausdruck des Leistungsregimes ist die Leistungsbeurtei-
lungsverordnung (RIS 2020, orig. 1974, Eder/Neuweg/Thonhauser 2009), die die Bewertung
und Beurteilung detailliert regelt. Die Komplexitét und Konfliktladung dieser Thematik driickt
sich weiterhin darin aus, dass die Verordnung seit 2011 einem hochrangigen Reformprozess
unterworfen ist, dessen Abschluss nun mit 2022 oder 2023 erwartet wird (BMBWF 2020, 18-
23).

3.1 ,,Cooling-out*“: Fremdselektion und Selbstselektion

Im klassischen aber ein wenig vergessenen Konzept des ,,Cooling-out* (Clark 1960, 1980) wird
bei dieser Zuordnung zwischen Fremdselektion und Selbstselektion unterschieden, wobei die
Fremdselektion durch gegebene, mehr oder weniger ,,objektive“ Auswahlmechanismen insti-
tutioneller Differenzierung bewerkstelligt wird, wéahrend die Selbstselektion die direkte Aus-
wahl von Alternativen auf die Entscheidung der Individuen selbst verschiebt. Fremdselektion
beruht dabei wesentlich auf Formen der Leistungsbeurteilung und -bewertung, wéhrend bei der
Selbstselektion die Entscheidungsvorbereitung als institutionelle Aufgabe gegeniiber der direk-
ten Selektion in den Vordergrund tritt. In der originalen Formulierung des Cooling-out wurde
diese Verschiebung von Fremd- zur Selbstselektion parallel zu strukturellen Verédnderungen
der Differenzierungsformen modelliert, bei denen klare Strukturen &uferer Differenzierung
verschwimmen: als Beispiel kann hier die stufenweise Veranderung der Differenzierungsfor-
men der unteren Sekundarstufe von Klarer institutioneller Differenzierung (Volksschulober-
stufe und Hauptschule) zum angestrebten individualisierten Unterricht in heterogenen Grup-
pen in der Neuen Mittelschule (begleitet von einem komplizierten Konzept flexibler Leistungs-
beurteilung mit individuellen Wechseln zwischen hoheren und niedrigeren Niveaus) angefihrt
werden. Der Begriff des Cooling-out soll ausdriicken, dass die Verschiebung von der Fremd-
selektion zur Selbstselektion bis zu einem gewissen Grad die Verantwortung flr die vorhande-
nen Strukturen und die damit verbundenen Probleme individualisiert, und gleichzeitig die
Akzeptanz fur die notigen verminderten Entscheidungen erhoht (mit anderen Worten, es wird
der Aspekt der Illusio nach P.Bourdieu verstarkt; Lassnigg 2020).
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Beide Arten von Zuordnungsmechanismen spielen eine wesentliche Rolle in Osterreich, wobei
die stark ausgebaute Leistungsbeurteilung und -bewertung politisch stark umstritten ist, wah-
rend der zweite Mechanismus der schwécher entwickelten Guidance allseits einen guten Ruf
geniel3t und eher im Hinblick auf ihren unzureichenden Ausbau Kritisiert wird — die zwischen
diesen Mechanismen bestehende Dynamik des ,,Cooling-out* wird (bisher) kaum thematisiert.

3.2 Auseinandersetzungen um das ,,Leistungsregime*: Aufnahmeprufungen, Schule-
Lehrlingsausbildung, Noten und Klassenwiederholung, Testungen und Standards

Im Hinblick auf das Leistungsregime kdnnen zwei Extremtypen formuliert werden, die mit der
Behandlung von Diversitat korrespondieren, am einen Extrem homogenisierende Zuordnung
durch Priifungen, Testungen und Noten (Fremdselektion), am anderen Extrem individualisie-
render Unterricht in heterogenen Gruppen (Selbstselektion). Im Bereich der Pflichtschule
haben sich diese oppositionellen Regimes vor allem im Zusammenhang mit der Neuen Mittel-
schule ziemlich ausgeprégt differenziert, diese Auseinandersetzung wurde jedoch nicht offen
ausgetragen, sondern durch das Zugestdndnis zusatzlicher personeller Ressourcen fir
,,Teamteaching* moduliert. In der Primarstufe wurde zunachst ein schulautonomer Ubergang
von der Benotung zu verbaler Beurteilung ermdglicht, der in den beiden ersten Stufen auch
breit wahrgenommen wurde. Aufgrund des notenbestimmten Tracking nach der vierten Stufe
andert sich jedoch das Leistungsregime sprungartig in Richtung Fremdselektion. Das Prinzip
der Klassenwiederholung aufgrund Nicht-Bestehens in einem Fach wurde generell durch
Flexibilisierung (zwei Nicht-Bestehen, bzw. Konferenzbeschlisse) etwas abgeschwécht. Im
Anschluss an die Pflichtschule verschiebt sich die Selbstselektion teilweise zur Wahl der
Berufsbereiche, die jedoch aufgrund der vertikalen Hierarchisierung mit der Wahl eines Leis-
tungsniveaus verbunden ist (hohere oder mittlere Schule), mit einer speziellen Konstellation in
der Lehrlingsausbildung.

Der Zugang in die Lehrlingsausbildung impliziert einen Bruch im schulischen Leistungsre-
gime, indem die Auswahl formal aus dem schulischen Selektionssystem ausgenommen ist und
allein den Unternehmen obliegt, die im Prinzip ihre Auswahl-Kriterien selbst bestimmen kon-
nen. In dieser Struktur tritt zum schulischen Leistungsregime ein zusétzlicher Aspekt der ,,Pra-
xis* hinzu, zu dem in den einschldagigen Diskursen zumeist — v. a. in den Dienstleistungsberu-
fen — zu den ,,handwerklichen* bzw. ,,hands-on‘“-Kompetenzen auch die sozialen und Selbst-
kompetenzen im weitesten Sinne gezéhlt werden. Der Zugang erfolgt tber einen Lehrvertrag,
der gleichzeitig die Berufsschulpflicht begriindet. Die Lehrabschlussprifung (Ak 0.J.) ist eine
eigene Institution und findet extern unter der Administration der Wirtschaftskammer statt und
der Antritt bedarf einer gesonderten Anmeldung (dieser Priifung unterliegen auch die instituti-
onellen Formen der Uberbetrieblichen Lehrausbildung, womit die Wirtschaftskammer hier
auch eine Steuerungsfunktion bekommt — in informellen Diskursen wurde hier auf benachtei-
ligende Praktiken hingewiesen).

Aufgrund der institutionellen Trennung der Priifung kann die Lehrzeit im Prinzip auf drei Arten
beendet werden: vor Beendigung der Lehrzeit, mit Beendigung der Lehrzeit ohne Prufung
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(Abbruch), oder mit Lehrabschlussprifung (nach den aktuellen Berechnungsweisen im Quer-
schnitt aller Abgénger_innen des Jahres 2017 haben 15 % vorzeitig ohne neuen Lehrbeginn
beendet, 3 % sind bei Ablauf der Lehre nicht angetreten, 4 % haben die Abschlusspriifung im
ersten Anlauf nicht bestanden, und 78 % haben die Prufung bestanden; aus Dornmayer/Nowak
2019, 175). Die Verbindung zum schulischen Leistungsregime findet tber die verpflichtende
Berufsschule statt, in der auch eine Gruppen- bzw. Klassen-Differenzierung nach Leistungsni-
veaus vorgenommen wird, und deren Leistungen auf den ,theoretischen* Teil der Lehrab-
schlussprufung angerechnet werden. Die Unternehmen kodnnen grundsatzlich entscheiden,
inwieweit sie das schulische Leistungsregime in ihren Praktiken beriicksichtigen. In ihren
Selektionsprozessen konnen sie auf die vorhandenen Noten zuriickgreifen, und sie kdnnen im
Prinzip auch mehr oder weniger Wert darauf legen, dass ihre Lehrlinge den Abschluss errei-
chen; hier kommt der hohe Grad an Dezentralisierung der Lehrbetriebe und der entsprechenden
Verstreuung und Vereinzelung der Lehrlinge zum Tragen (gegen 30.000 Lehrbetriebe mit
durchschnittlich nur ca. drei Lehrlingen pro Betrieb, gegeniiber insgesamt in allen Bereichen
ca. 6.000 Schulen, etwa 1.000 in der Berufsbildung). V. a. die groRen Unternehmen haben ihre
eigenen Selektionssysteme, und da die Berufsschule den theoretischen Teil der Abschlusspri-
fungen ersetzen kann, spielt das schulische Leistungsregime indirekt eine Rolle, wenn die
Unternehmen an einem positiven Abschluss der Lehre in der separat organisierten Priifung
interessiert sind (Dornmayer/Nowak 2019, Kap.10, 15 und Tabellenteil Kap. IV, 175-176). Im
Umkreis der verwendeten Aufnahmekriterien gibt es einen verbreiteten Diskurs tiber ,,prakti-
sche Fahigkeiten®, die durch die schulisch gemessenen ,,theoretischen Féahigkeiten nicht gut
reprasentiert waren.

In der traditionellen Struktur der 1950/60er Jahre wurden die Ubergénge in die weiterfiihrenden
Schulen (AHS, BHS) durch Aufnahmeprifungen gesteuert, der Hochschulzugang war
anschlielend an die Matura (das Abitur) der héheren Schulen geknipft (in den BHS zundchst
eingeschrankt auf ahnliche Studien, z. B. Handelsakademie fir Hochschule fir Welthandel,
dann zunehmend verbreitert). Die sozialdemokratische Politik seit den 1970ern hat zunehmend
generelle Aufnahmeprifungen abgeschafft und durch Notenschnitte ersetzt (mit freiwilligen
Aufnahmeprufungen als moglichem Ersatz bei zu geringen Notschnitten; vgl.
Eder/Neuweg/Thonhauser 2009). Die Frage der Aufnahmeprifungen ist immer noch ein star-
kes Symbol in den politischen Auseinandersetzungen, das flr leistungsgerechte vs. nicht
leistungsgerechte Selektion steht, und seit einigen Jahren im Hochschulbereich neu auflebt (die
FHn haben aufgrund ihrer Platzbeschrankungen von Anfang an Aufnahmeverfahren, die Uni-
versitaten konnen aus Kapazitatsgrinden spezifische Priifungen veranstalten, und an den PHn
werden Aufnahmeverfahren explizit aus Auslesegriinden von allen Seiten stark favorisiert,
jedoch in Richtung Selbstselektion ausgekleidet).

Im Bereich der schulischen Leistungsbeurteilung dominieren die durch die Lehrpersonen ver-
gebenen und durch Schulkonferenzen bekraftigten Noten, wobei ebenso wie bei den Aufnah-
meprufungen seit den 1970ern z&he und verbissene, teilweise mehr und teilweise weniger
heftig offen ausgetragene Auseinandersetzungen um die Kultur der Leistungsbeurteilung, und
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ihre bestehende Verknipfung mit Klassenwiederholungen stattfinden. Die sozialdemokrati-
schen Reformen der Leistungsbeurteilung (zentral Schulunterrichtsgesetz orig. 1974, Wieder-
verlautbarung 1986 und Leistungsbeurteilungsverordnung 1974) waren durch zwei Hauptthe-
men gepragt, die immer noch starke politische Auseinandersetzungen provozieren und aktuell
einer Gegenbewegung unterliegen,

e erstens eine starke Regulation und RechtmaRigkeit, inklusive der Formulierung von
Bedingungen fiir Prifungen sowie der Begriindung und moglichen Infragestellung von
Benotungen;

e zweitens durch ein grundlegendes traditionelles Misstrauen in die Ziffern-Noten, ver-
bunden mit Bestrebungen ihrer Abschaffung in den ersten Schuljahren (Ersetzung
durch verbale Beurteilung) und der generellen Minimierung von Klassenwiederholung
(bzw. regulatorischer Erhéhung der Schranken daftr).

e Die politischen Auseinandersetzungen um die Formen der Priifungen und Benotungen
wurden und werden seitens der konservativen Seite in die Frage der Befurwortung von
Leistungen/Leistungsorientierung ja oder nein umgemdinzt — die sozialdemokratischen
Reformen wirden das Leistungsprinzip unterhohlen und aushebeln, und letztlich zu
Aufstiegsprozessen und einer Steigerung der weiterfihrenden Bildung fiihren, die nicht
mehr der realen Leistungsfahigkeit entsprechen wirde.

Mit der (widerstrebenden) Beteiligung Osterreichs an den internationalen Large-Scale Assess-
ments (LSAS), zuerst Trends in International Mathematics and Science Study-TIMSS 1995
(https://www.bifie.at/timss-ueberblick/) dann Programme for International Student Assess-
ment-PISA 2000 (https://www.bifie.at/pisa2000/), wurde die Thematik der Leistungsbewer-
tung um die neue Testungskultur erweitert. Auf der politischen Ebene ist hier vor allem die
sozialdemokratische Reformpolitik eingestiegen, nicht zuletzt dadurch begriindet, dass v. a. mit
PISA auch die Fragen der sozialen Hintergriinde und der Chancengleichheit neu aufgerollt
wurden (die in Osterreich in der offiziellen Politik wie auch in der Datenbereitstellung ldngere
Zeit tabuisiert waren; die Schulstatistik enthélt keine Informationen zum sozialen Hintergrund,
erst die internationalen Leistungserhebungen haben diese Informationen auf breiterer Basis
erhoben). 2008 wurde das Bundesinstitut fur Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung
des Bildungswesens (BIFIE, mittlerweile schon wieder Geschichte) fir die Durchfihrung und
Entwicklung von Testungen gegriindet, 2012 wurden nationale Bildungsstandards aufgesetzt,
die flachendeckend in allen Schulen auf der vierten und achten Stufe in Deutsch, Mathematik
und Englisch (nur 8. Stufe) getestet in wurden (1. Welle bis 2016, 2. Welle ab 2017, nun abge-
brochen; vgl. https://www.bifie.at/material/ueberpruefung-der-bildungsstan-
dards/ergebnisberichte/), und die Reifeprifung wurde zu einem wesentlichen Teil standardi-
siert kompetenzorientiert umgestaltet (erstmals 2015/16).

Diese Entwicklung der Testkultur wurde mit viel Widerstanden und (hochgespielten) Skanda-
len begleitet, die Interessenvertretungen der Lehrpersonen sind Gegner, die konservative Bil-
dungsforschung hat frih ein PISA-kritisches Buch verdffentlicht (Hopmann/Brinek/Retzl
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2007), auch die Sozialdemokratie hat sich ambivalent bis feindselig verhalten. Es wurde auch
mit den Bildungsstandards grundsétzlich eine vorsichtige Linie verfolgt, die die Testungen
strikt fir die Systementwicklung verwenden wollte, und diese von der taglichen Praxis der
Leistungsbeurteilung in den Schulen getrennt hat. Parallel zu den Bildungsstandards wurden
informelle Kompetenzmessungen (IKM) entwickelt, die fur die formative Bewertung gedacht
waren (https://www.bifie.at/allgemeine-informationen-zur-ikm/). Es wurden jedoch auch ver-
schiedentlich Vergleiche zwischen den Testleistungen und den Benotungen bzw. auch den
notenabhangigen Schulkarrieren angestellt, die betréchtliche Diskrepanzen feststellten, was die
,Notenwahrheit“ in verschiedenen Richtungen in Frage stellte (Eder/Neuweg/Thonhauser
2009).

Fur die Berufsbildung hatte diese Entwicklung eher indirekte Auswirkungen, erstens indem
sich die Aufnahme von den Priifungen auf die Noten verschob, zweitens indem durch die Tes-
tungen ein kritisches Bild der Ausgangskompetenzen der Schiler_innen (v. a. im Hinblick auf
die Lehrlingsausbildung) verbreitet wurde, und drittens indem die selektiven Praktiken der
innerschulischen Leistungsbewertung nicht angetastet wurden. Der Ubergang zu Individualsta-
tistiken erlaubte genauere deskriptive Auswertungen der Schilerverlaufe und Drop-out Pro-
zesse, die einerseits den Ubergang von der ersten Stufe der berufshildenden Schulen in die
Lehrausbildung (der vor allem in den BMS ein hohes Ausmal hat) und andererseits das
GesamtausmaR der vorzeitigen Abgénge zeigten (Lassnigg 2012; Verlaufsstatistik). Demnach
erreichen von den Beginner_innen der berufsbildenden Schulen nur etwa die Halfte (nach
anderen Auswertungen bis zwei Drittel) zeitgerecht einen Abschluss der begonnenen Ausbil-
dung (fur die Lehrlingsausbildung werden diese Werte im Verlauf bis heute nicht berichtet).
Da diese Abbriche (,,Brutto-Dropout) in der Mehrzahl mit Abwaérts-Wechseln in der vertikalen
Hierarchie verbunden sind (d. h. Abbriichen in den héheren Schulen stehen Zugénge in den
mittleren Schulen oder in der Lehrlingsausbildung gegeniber), und selten zu vollstdndigen
Abbrichen (,,Netto-Dropout®) fihren, wurden/werden diese Ergebnisse seitens der Zustandi-
gen fir das Schulwesen als durchaus akzeptabel und qualitatsfordernd angesehen. In der Lehr-
lingsstatistik werden Abbriche nicht im Verlauf, sondern in Relation zu den beendeten Lehr-
verhaltnissen (Uber die gesamte Lehrzeit) in einem Jahr berechnet, diese Rate betragt aktuell
15 %; Dornmayer/Nowak 2019, 175).

3.3 Die Stellung der Berufsbildung in den Testungen: Hierarchie, Expansion und
Leistungsniveau

Seit PISA 2000 wird das Augenmerk auf die individuellen Leistungen, die als unzureichend
angesehen werden, insbesondere im Bereich der geringen Leistungen der sog. Risikogruppen,
aber auch im Spitzenbereich, gelegt. Auf die Ergebnisse der Testungen gibt es ein weites Spekt-
rum an unterschiedlichen diskursiven und bildungspolitischen Reaktionen: teilweise werden
die Ergebnisse als nicht représentativ flr das viel breitere Leistungsspektrum kritisiert (z. B.
Interessenvertretungen Lehrpersonen; Hopmann/Brinek/Retzl 2007), teilweise werden sie auf
die hemmenden Wirkungen der Birokratie und eine weithin konservative Unterrichtspraxis
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zuruckgefuhrt (z. B. Initiative ,,Neustart Schule der Industriellenvereinigung), teilweise wer-
den sie auf die Reformen und die Expansion weiterfihrender Bildung, sowie die beitragenden
,Expert_innen“ zuriickgefiihrt (z. B. Liessman 2014; konservative Initiative ,,Pro Gymna-
sium*).

Mit dem neuerlichen Regierungswechsel 2017 von sozialdemokratischer zu konservativ-christ-
demokratischer Fiihrung wurde eine konservative Kehrtwende in der Bildungspolitik angekiin-
digt und eingeleitet. Die dritte reformkritische Position ist in den VVordergrund getreten, und
das Regierungsprogramm der rechts-populistischen Koalition hat eine Strategie in der Form
des ,,Global Educational Reform Movement (GERM)* (Sahlberg 2012, Adamson/Astrand/
Darling-Hammond 2016) mit dem Fokus auf durchgéangiger Standardisierung-Prifung-
Benotung-Testung vom Kindergarten bis in die Hochschulen vorgeschlagen. In dieser Strategie
wird angenommen, der bisherigen Expansion der héheren Bildung wiirde keine Verbesserung
der Kompetenzen entsprechen und diese wiirden auch unzureichend tberprift, kurz: die erwor-
benen Kompetenzen seien ,,friiher (gemeint vor der Expansion, vor den Reformansétzen)
,,besser‘* gewesen.

In diesem Diskurs ist die veradnderte Zusammensetzung der Studierenden-/Schiler_innen-
Populationen in den verschiedenen Bildungsbereichen ein wichtiger Punkt; besonders ist diese
Idee der veranderten Zusammensetzung der Zugangspopulation bei der Lehrlingsausbildung
verbreitet. Dies hangt mit der strukturellen Position dieser Ausbildung am unteren Ende der
vertikal differenzierten Struktur zusammen, stilisiert besagt die Argumentation, dass sich die
LHInput-Qualitidt* der Bewerber innen (dieser Begriff wurde von Schneeberger/Petanovitsch
2004 kreiert), von einer ,,ausgelesenen” Gruppe in der Mitte der Leistungsverteilung zum
,unteren Ende* verschoben hat, und nun jene Jugendlichen das Potential darstellen, die ,,frii-
her keine Ausbildung errungen haben. Die Planungen der 1970er Jahre haben noch erwartet,
dass auf der Oberstufe etwa 60 % Uberhaupt flr eine Ausbildung in Frage kommen, darunter
grob 25 % fiir eine Hochschule; heute liegen diese Werte bei 80-bis-90 % bzw. gegen 50 %).

Diese Problematik der Verschlechterung der ,,Input-Qualitit* wird bereits seit Jahrzehnten ins
Treffen geflhrt, v. a. im Zusammenhang mit Perioden der (relativen) Verknappung der Lehr-
stellen: es gabe keine Verknappung der Lehrstellen, sondern die erfolglosen Bewerber_innen
seien fur eine Lehre nicht geeignet. Mit den Assessments seit PISA 2000 wurde parallel eine
,objektivierte* Basis kreiert, die zum einen die jugendlichen Risikogruppen mit unzureichen-
den Grundkompetenzen bei einem Ausmal von 25-bis-30 % identifizierte, und zum zweiten
auch die Kompetenzhierarchie zwischen den Ausbildungen in Form der gemessenen Durch-
schnittswerte darstellte (Lassnigg, Bock-Schappelwein, Stoger 2018; Stoger/Wanek-Zajic
2017).

3.4 Befunde aus PIAAC zur langerfristigen Kompetenzentwicklung in der Bevélke-
rung

Mit PISA war eine Momentaufgabe fur die 9. Stufe gegeben, die in den folgenden PISA-
Erhebungen wie auch in den osterreichischen Bildungsstandard-Messungen bis zur 8. Stufe
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immer wieder bestatigt wurde. Diese aktuellen Querschnitterhebungen geben aber keine Infor-
mation Uber langerfristige Verschlechterungen oder Verbesserungen in den VVorperioden. Auf-
grund des vorherrschenden Erwartungshorizonts tiber ein traditionell ,,ausreichend funktionie-
rendes Osterreichisches Bildungswesen* setzte sich unterschwellig und implizit eine Interpre-
tation dahingehend durch, dass sich die Ergebnisse ,,gegen frither* verschlechtert haben miiss-
ten, dass man es mit einer irgendwie ,,absteigenden Entwicklung in der Jugend zu tun hatte.

Aufgrund der generellen Verscharfung des politischen Oppositionsklimas durch die erste
rechtspopulistische Regierung 2000 wurden zudem die PISA-2000-2003-Ergebnisse stark
politisiert, und auf die vorhergehende Sparpolitik zuriickgefiinrt. In der Offentlichkeit entstand
ein dominierender ,,Negativ-Diskurs* zur Lage im Bildungswesen der bis heute anhalt (Lass-
nigg 2016). Die politischen Schritte in Richtung ,,Faktenbasierung™ v. a. nach einem zwischen-
zeitlichen Regierungswechsel wieder in Richtung sozialdemokratisch gefiihrter ,,grofer Ko-
alition* in den 2000ern haben mit der Entwicklung und Messung von nationalen Bildungsstan-
dards die ,,negative Bestandausaufnahme immer wieder bestatigt, und auch die internationalen
Vergleichsergebnisse Osterreichs haben sich trotz reger und umfassender Reformtatigkeit
(Nekula/Bruneforth/Sobanski 2018) nicht gebessert. Es entstand ein paradoxer diskursiver
Dualismus von ,,Reformwahn‘ und ,,Stillstand* rund um die oben skizzierten politisch-diskur-
siven Reaktionen auf die Testungen.

Dieser Erwartungshorizont tiber die Entwicklung der Kompetenzen im Zeitverlauf wurde mit-
tels der PIAAC-Erhebung (Programme for the International Assessment of Adult Competen-
cies: http://www.oecd.org/skills/piaac/) zu den Kompetenzen der Bevdlkerung nach Alters-
gruppen — explorativ — geprift. Die in der Erhebung erfasste Bevélkerung hat sukzessive seit
den 1950ern das Bildungswesen durchlaufen, und reprasentiert somit auch den Verlauf der
Expansion der hoheren Bildung. Unter der Annahme, dass der grofite Teil der Kompetenzen in
der Erstausbildung erworben wurde, wofir — trotz vieler gegenteiliger VVorstellungen im Kon-
text von Konzepten des Lifelong Learning — in den PIAAC-Ergebnissen vieles spricht, kann
aus der Altersverteilung der erfassten Kompetenzen vorsichtig auf die Entwicklung des Kom-
petenzerwerbs im Zeitverlauf geschlossen werden.

Die Befunde zeigen erstens einen spezifischen Verlauf der Expansion in Osterreich mit wider-
spruchlichen Entwicklungen je nach international vergleichenden oder national-dsterreichi-
scher Perspektive: im internationalen Vergleich der élteren (60-65-J.) mit der jiingeren (30-35-
J.) Bevolkerung ist die sekundare Berufsbildung in Osterreich von bereits hohem Niveau noch
einmal Uberproportional gestiegen, wahrend die Tertidrbildung vergleichsweise wenig auf
niedrigem Niveau zugenommen hat. Aus 6sterreichischer Perspektive verhélt es sich (v. a. in
relativer Index-Betrachtung) umgekehrt: hier ist der Anteil mit Tertidarbildung bei den Jiingeren
um 50 % gegenuber der Steigerung der sekundaren Berufsbildung um 20 % deutlich stérker
gestiegen (Lassnigg/VVogtenhuber 2014a, zusammenfassende Darstellung 111, siehe auch 108-
113, 155-156).

Hinsichtlich der Entwicklung der Kompetenzen im Alters- bzw. Zeitverlauf unterscheiden sich
die PIAAC-Befunde deutlich von den Erwartungen in den 6ffentlichen und bildungspolitischen
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Diskursen. Geprift wurden die Trends im Kompetenzniveau (PIAAC-Scores Lesen und
Mathematik, die vertikal-hierarchie Ordnung der Abschlisse zeigt sich in der Abfolge im Kom-
petenzniveau, hohere uberdurchschnittlich, mittlere und Lehre unterdurchschnittlich) und bei
der Kompetenzungleichheit (gemessen durch die 75/25 Quartilsratio und die 95/5 Perzentilratio
der Kompetenzscores). Starkere oder schwéchere (Dis-)Kontinuitaten und Entwicklungsver-
laufe der Kompetenzwerte kénnen zusatzlich im Vergleich des R? der linearen vs. polynomia-
len Trendlinien (ber die Altersgruppen gemessen werden. Wenn die These der ,Nivellierung
durch Expansion® gilt, dann miisste mit der Expansion der ,hoheren‘ Abschliisse das Kompe-
tenzniveau fallen/stagnieren (auch polynomiale Kurve mit relativer Abschwachung bei den
Jingeren) und die Kompetenzungleichheit musste tendenziell steigen, da die zusatzlichen
,weniger Tiichtigen‘ das Niveau driicken wiirden.

Die Befunde fur die Absolvent_innen der verschiedenen Niveaus entsprechen nicht den Erwar-
tungen einer Nivellierung durch die Expansion, vor allem im Bereich der Universitaten und der
BHS, aber auch der Lehrlingsausbildung zeigt sich durchwegs ein steigendes Kompetenzni-
veau und eine Abschwéchung der Kompetenzungleichheit (Lassnigg/Vogtenhuber 2014a,
zusammenfassende Darstellung 148, siehe auch 76-19, 139-148):

e Die Entwicklung der Universitaten zeigt ganz klar eine gegenteilige Tendenz zur
Annahme der Nivellierung: Die Kompetenzwerte steigen durchgéngig und die Kom-
petenzungleichheit nimmt nicht zu sondern ab. In der Lehrlingsausbildung, wo weithin
am deutlichsten ein ,sinkendes Niveau‘ beklagt wird, zeigt sich ganz klar das Muster
steigender Kompetenzwerte und sinkender Kompetenzungleichheit. Hier ist die stark-
ste Diskrepanz zu den Alltagswahrnehmungen festzustellen.

e Unter den BHS-Absolvent_innen, die zahlenmalRig bei weitem am starksten expandiert
sind, ist die Kompetenzungleichheit ebenfalls durchgéngig zuriickgegangen. Die zu-
satzlichen Schiler_innengruppen hatten demnach keine schlechteren Kompetenzwerte
als die ursprunglichen; die durchschnittlichen Kompetenzwerte zeigen jedoch eine Ab-
flachung bei den jlingeren Gruppen, was vermutlich durch Selektionseffekte aufgrund
der steigenden Studierneigung bedingt ist.

In den Bereichen der AHS, der BMS und der Pflichtschulen sind die Befunde zu qualifizieren:

e bei den im Laufe der Expansion zunehmend ,,ausselektierten* Absolvent innen der
Pflichtschulen ware aufgrund der meritokratischen Annahmen ein Rickgang des
Niveaus und eine Homogenisierung zu erwarten, tatsachlich stagnieren die Scores und
die Ungleichheit nimmt zu, vermutlich spielt hier die Zuwanderung eine Rolle. Die hie-
rarchisch am nachsten zur Lehrlingsausbildung angesiedelten und schrumpfenden BMS
haben durchgéngig eine geringe Kompetenzungleichheit, aber das Niveau sinkt tenden-
ziell bei den Jungeren, was auf Selektionseffekte zuriickgehen konnte.

e Aus der tendenziellen Abflachung der Kompetenzwerte in den hoheren Schulen kénnte
einerseits das erwartete ,Nivellierungs‘-Muster abgelesen werden, alternativ kdnnte

LASSNIGG (2020) bwp@ Spezial PH-AT1 ISSN 1618-8543 17



diese durch Selektionseffekte aufgrund des steigenden Hochschulzuganges (Abwande-
rung der ,,besseren” Kompetenzen) aus diesen Gruppen bedingt sein. Unter den AHS-
Absolvent_innen steigt die Ungleichheit zwar in den Extrembereichen der Verteilung
(95/5-Perzentilratio), nicht jedoch im mittleren Bereich (Quartilsratio).

Diese Befunde aus PIAAC liegen somit ziemlich quer zu den aktuell stark betonten Erwartun-
gen in der politischen Diskussion (vgl. dazu auch Stoger/Wanek-Zajic 2017).

4 Ausblick, Desiderata zur Diversitat und Homogenisierung

Mit dem rechtspopulistischen Regierungswechsel 2017 wurde ein politischer Richtungswech-
sel signalisiert, der auf den verschiedensten Ebenen auf eine Verstarkung der Homogenisierung
gerichtet ist, und perspektivisch die weitere Entwicklung auf eine umfassende Verstarkung der
Testungen, beginnend mit Sprachtests im Kindergarten, und tber alle weiteren Stufen und
Ubergange ins Auge fasst (Lassnigg 2019a). Mit dem aktuellen Regierungsprogramm (OVP-
Grune 2020) wurde die ,,Cooling-out” Verbindung von Testung und Beratung ab der dritten
Schulstufe (Achtjahrige) fiir ,,objektivierte” Schullaufbahnentscheidungen angekindigt, die
(bisher) informelle Kompetenzmessung wird zu einem allgemeinen Instrument der Kompe-
tenzmessung ausgebaut, das ab 2021/22 flachendeckend in den dritten und vierten, sowie sie-
benten und achten Schulstufen umgesetzt werden muss (https://www.bifie.at/von-der-ikm-zur-
ikmplus/). Damit wurde die Auseinandersetzung um (de facto) Aufnahmeprifungen bzw.
,,High Stakes“-Testungen auf allen Stufen wieder neu erdffnet — zurtick zum Start in den
1970ern, aber auf héherem Niveau. Im Bereich der Zuwanderung, und in diesem Zusammen-
hang auch den Fluchterfahrungen wurde die Umorientierung im Hinblick auf das Leistungsre-
gime am deutlichsten praktiziert, indem eine Orientierung an Integration und Inklusion durch
MaRnahmen der Separation abgeltst wurde (Ak-Policy Briefs 2017). Atag/Lageder (2009)
haben hier eindriicklich gezeigt, wie sich die Homogenisierungspraktiken auf die betroffenen
Jugendlichen auswirken, indem einerseits die jugendlichen Zuwander innen so ,,gleich® be-
handelt werden, dass ihre Erfahrungen ignoriert werden, und die Jugendlichen den ohnehin
scharfen Selektionsprozessen in vielféltigster Weise zum Opfer fallen.

Daran anknupfend erdffnet sich eine flr den Autor eigentlich erstaunliche Schlussfolgerung,
die die ,,Evidenzbasis“ von Noten und Priifungen, und damit eines der wichtigen Homogeni-
sierungsinstrumente von den frihen Bildungskarrieren an betrifft. Recherchen ergeben hier
erstaunlich wenig Forschung, und innerhalb der Forschung auch &hnlich weitgespannte und
tendenziell polarisierte Auseinandersetzungen wie in den allgemeineren bildungspolitischen
Diskursen (Steiner/Lassnigg 2019, Lassnigg 2019b); Goos et al (2013) arbeiten hier den engen
Zusammenhang zwischen den vorherrschenden Glaubensvorstellungen zur Leistungsbeurtei-
lung mit den angewendeten Praktiken heraus, was die Bedeutung der Diskurse unterstreicht.
Ansétze zur Analyse der Wirkungen des Global Educational Reform Movement finden sich
z. B. bei Adamson/Astrand/Darling-Hammond 2016). An dieser Evidenzbasis sollte dringlich
weitergearbeitet werden, um die bisher polarisierten politischen Diskurse auf eine starker
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deliberative Basis zu stellen. An der Frage, inwieweit Diversitétsstrategien im Sinne der heuti-
gen menschenrechtsbasierten Inklusionsdiskurse in der osterreichischen Bildungsstruktur
Raum haben und bekommen, wird wohl noch lange und intensiv gearbeitet werden mussen.
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