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Vorwort

[m Jahre 2009 har Osterreich zum ersten Mal einen
Nationalen Bildungsbericht verdtlentliche. Dic damalige
Pilorversion stellr scit ithrem Erscheinen cine viclzitierte
Grundlage fir bildungspelitische Diskussionen dar und
har zudem in wissenschafdichen Fachkreisen wie bei
vielen bildungspolitisch Interessierren cin regies Feho ge
funden. Auch im Ausland wurde der Berichr mic grofiem
[nteresse zur Kennenis genommen, da einige Linder in-
nerhalb der EU wie auch der OECD iiber das Instrumenc
der nationalen Bildungsberichrerstanung vmﬂ"l;*_cn. aller-
dings mit Konzeptionen, die oft von der dsterreichischen

dentlich abweichen.

Der Nationale Bildungsberichr 2012 entspriche im erseen
Band, dem .Indikaroren-Band™, weitgehend der Pilocver-
sion von 2009, Einige weitere Indikatoren wurden aufgenommen, vor allem aber wuarde hier
auf Kontinuitir geacheer, um schulische Enewicklungen in Osterreich moglichse langfristig
beobachten zu kinnen.

Im zweiten Band, der gegentiber der Pilorversion 2009 mic nunmehr 10 Beirrdgen deudich
komprimierter austille, greifc der NBB in den Themenkomplexen Steuerungsformen®,
Komperenzen und Standards®, JChancengerechtigheir”, . Qualicisenowicklung™ und (Schul

formen im Brennpunke” wesentliche Fragen des dsterreichischen Schulwesens auf.

Die entsprechenden Themen wusden bereits 2010/11 unrer Linbezichung der Bildoungs-
sprecher/innen der im Mationalrar verrrerenen Parteien und der Wissenschalt formulicrr. Im
Anschluss wurden die Leitlragen an dic Herausgeberlnnen des NBB im BIFIE Ghermirredr,
die die Autor/innen ausgewiihlt haben. Die nun vorlicgenden Arrikel reflekticren die Sichr-
weise dsterreichischer Bildungswissenschaftlerlnnen aul die Srirken und Schwiichen in den

genannten Themenkomplexen.

In den letzien Jahren haben wir zentrale Schulentwicklungsprosesse eingeleiter, die nun
konsequent umgeserzr werden miissen. In den meisten Artikeln werden die laufenden
Reformvorhaben meines Ressorts — etwa dic Einfithrung der Neuen Micelschule, dic Gane-
ragesschule, Bildungsstandards, Inklusion oder Lehrerinnenbildung neu — als unbedingt not-
wendige Verbesserungsschrivee mir dem Ziel ciner hsheren Leistungstihigkeir und ciner Ver
besserung der Chancengerechrigkeit des ésterreichischen Schulwesens dargestellr. In - der
Gestalrung dieser Refarmvorhaben wird auch deutlich, dass die dsterreichische Schulpolirik
in den vergangenen Jahren wesenclich seiirker internacionale Erfihrungen, dic insbesondere
durch unsere Beteiligung an EU-Bildungsprogrammen und OECI-Aktivitien gemache
wurden, in die Steucrung der dsterreichischen Schulen har einfliefien lassen. Ich bin zutietst
iiberzeugr davon, dass Osterreichs Schulen auf diesem Weg — konsequente Umserzung der
laufenden Reformvorbaben verbunden mic der intensiven Nutzang nationaler und incernari
onaler Lxpertise und Rickmeldung — in den kommenden Jahren wesendiche Forschritee
machen werden.

Auch wenn zenrrale und unbedingr erforderliche Schulentwicklungsprozesse cingeleiter
wurden, so stehen wic jetzr und in Zukunft vor groflen Herausforderungen und werden uns
fiir mehr Chancengerechrighkeir im dsrerreichischen Bildungssystem cinserzen. Durch Bil
g Y
dung schaffen wir dic Grundlagen fiir cin demokrartisches Zusammenleben und cine starke
5
Zivilgesdllschalr sowie fiir Wachstum und Beschidltigung. Auf diesem Fundamenr miissen alle
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Menschen, unabhingig von sozialer Flerkunft oder Migracdionshintergrund, aufbauen kén-

nen.
Bei den Herausgeberinnen und Herauspebern des Nationalen Bildungsberichts Osterreich
2012 wie auch bei den beteiligten Aurerinnen und Autoren méchre ich mich sehr herzlich

fiir ihre Arbeit bedanken. Thr Beriche seelle eine Grundlage dar, um die akaiellen Diskussio-
nen und norwendigen Entscheidungen im Schulwesen auf sachlicher Ebene zu unrerstiitzen.

Wé/’é&w/bo(/

Bundesministerin fisr Unrerrichr, Kunst und Kulwur
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Vorwort der Herausgeberin und der Herausgeber

Der vorlicgende Bildungsberiche ist der zweite seiner Artin Osterreich, Wie im Vorwort he-
schricben, handelr es sich bei der Langfassung um ein zweibindiges Werk, das anf fast 700
Seiten mit rund 200 Abbildungen und Tabellen akeuelle Dacen, Fikren und Problemstell-
ungen fur cine evidenzhasierre bildungspolitische Diskussion in Ovsrerreich aufbereiter. Er
konnte als Nachfolgeproduke des ersten Nationalen Billungsberichis 2009 (NBB 2009) von
diesem in vollemy Ausmald profitieren und hehielr viele konzepruelle Grundentscheidungen
bei. Hinzu kommt cine Kurzlassung, die Informarionen iiber dic wichrigsten Indikaroren
enthilc und jedes Kapitel des Bands 2 iiberblicksartig auf zwei Sciren darsielle. Diese Kurez-
version soll i der dentschen Fassung nichy nur einen ersten Uberblick geben, sendern vor
allem als Enischeidungshilfe fiir die weirere Vertiefung dienen, in der englischen Fassung fir
inrernationale Diskussionsforen eine Grundlage bicren.

Der Berichr folgt im Autbau der in der ersten Ausgabe erarheiteten Koneeption und bestche
erneut aus zwel Biinden. die sich erginzen. So wird sichergestellr, dass der Berichr seine drei
Hauptfunktionen erfilien kann: Erscens die Uneerstiiczung moderner Bildungspolicik durch

daten- und fakienbasicrres Systemwissen und -versiindnis. Zweitens gegeniiber der Offent-

lichkeit und dem Geserzgeber Rechenschatt hinsichtlich des Zustands des Schulwesens
abzulegen und dritrens.bildungspolitische Reformpline zu begleiren.

Band 1 prisentiert Daten und Indikatoren zum Schulsysiem in Osterreich; er bringt die
Daten verschiedenster relevanter Datenquellen zusammen und bictet damit eine Gesami-
schau des statistischen Wissens zum Bildungsbereich. Er vereint Indikatoren der nationalen
und internationalen Schul- und Bildungsfnanzsearistik, der nationalen und internationalen
Schulleistungstests, stichprobenbasierter Studien (wie dem Mikrozensus) und der Erwerbs-
staristik. Durch die systematische Zusammenfithrung dieser Darenguellen ergiinze der Band
die jihrliche Bildungsherichrersrartung der verschiedenen Direnproduzenten. insbesnndere
der Statistik Austria (Bildung in Zahlen), der OECD (Bildung auf cinen Blick) und des
BIFIE (Berichrerstattung 2u den Bildungssandards und incernationalen Scudien). Mi der
Herstellung des Indikarorenbands befassten sich Expertinnen und Experten des Institus Rie
Hahere Studien (THS), des BIFIE und der Statistik Austria.

Band 2 bicter Expertisen fithrender dsterreichischer Bildungswissenschafter/innen zu zenra-
len Entwicklungsthemen und Problemfeldern des Schubwesens, Dic Auswahl dicser Themen
seschah in Wechselwirkung zwischen den Bediirfnissen der politischen Akteurinnen und
Akreure, artikulicrr durch das BMUKK, und der Bewertung durch Expertinnen und Exper-
ten. Fir jedes Thema wurden Wissenschattlergruppen zur Bearbeiung gewonnen. Die Arbeir
warde von cinerfeinem Qualiditsverantwortlichen begleicer, die FEnrwiirfe durch dic am
Berichr beteiligren Wissenschaftlergruppen bei den AutarentreHen diskutiere und dJie vor-
gelegren Texte durch Gurachrer/innen aus dem deurschsprachigen Raum in cinem Peer-
Review-Verfahren kemmentierr. Dadurch wurde sichergestellr, dass die Expertisen wissen-
schaftlich auf dem neucsten Srand sind und dic akruelle Lirerarur zam Thema aus dem
nationalen und internationalen Bereich reflekeiert wurde. Die Herstellung des zweiten Bands
war insofern ein komplexes Unternehmen, als hier mehrals 30 Wissenschafder/innen in zehn
Gruppen in cinem verbindlichen Prozedere der Texterseellung und der Qualititssicherung

!‘.I.\.‘llIH]'IL‘I'I.‘lI'IK'ilL'l('II.

Lim diesen Prozess zu ¢rmoglichen, wurde eine Steuerungsgruppe cingericheer, Hierfir
konnten neben den veranowordichen BIFIE-Miwrbeirerinnen und -Mirarbeitern drei Fxper-
tinnen und Experren aus uneerschiedlichen Forschungsbereichen und Universivisstandoren
gewonnen werden. [n der Sreverungsgruppe wurden die inhaldichen Enescheidungen disku-
tierr und vorbereiter sowie dic redaktionelle Berreuung und Qualivisverantwortung, abge-
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wickelr. Mirglieder dieser Steuerungsgruppe waren Univ.-Prof. Dr. Johann Bacher (Universi-
cit Linz) und Univ,-Prof. Dr. Ferdinand Eder (Universicit Salzburg) sowie Univ.-Prof.” DDr.
Christiane Spiel (Universitit Wien). Den Mirgliedern dieser Gruppe ist an dieser Stelle be.
senders dafiir zu danken, dass sie die Herausgeberschaft wesendich unrerstitcze und fiir die
Qualidic der Beitrfige Mitverantwortung tibernommen haben.

Dank gebiihrt auch den Auterinnen und Autoren datiir, dass sie den oft mithevollen Ablauf
von Texterstellung — Riickmeldung - L“]lwr.u'lxcimng - externen Reviews —Wiederiiberarbei-
tung — Lektorat — Endkorrektur annahmen and dennoch die engen Deadlines fiir die Fertig-
stellung einhielren.

Speziell zu Dank verpflichter sind wir Frau Regina Radinger, Christian Auer und Harald
Gumpaldsherger von der Staristik Austria, Mark Nemet vom BMUKK und Stefan Vogren-
huber {IHS) fir ihren Beitrag zum Gelingen des ersten Bands. Ebenso danken wir Markus
Schwahe fiir die Durchsicht der Enewiirfe zum Band 1.

Dank gehr an dieser Stelle anch an DDr. Giinter Haider, Direkror des BIFIE, und Dr. Clau-
din Schreiner, Leiterin des BIFIE-Zentrum Salzburg, niche zulerzt fiir die administrative
Unterstiizzung und die budpetire Abwicklung des Projekes. Besonders herzlicher Dank gehe
an Frau Mag. Saya Guroner-Reinthaler fir die sachkundige Abwicklung organisacorischer
Aufgahen und insbesondere fiir die Cbernahme des anspruchsvollen Endlekrorats der Texte
von Band 2. Ohne sie wiire der enge Zeitplan kaum cinzubalten gewesen. Ebenso unentbehr-
lich fiir dic Bearbeitung der Grafiken sowie fiir das Lektorac der Texte in Band | war Frau
Barbara Fageth, MA, der wir auch zu herzlichem Dank verpflicheer sind. Aufierdem be-
danken wir uns fiir dic Kooperation bei der Medienabteilung, der Organisationsassistentin
Gudrun Frauenschuh sowie der I'T-Abteilung fir die Beriicksichtigung unserer besonderen
Wiinsche beim Webhaufrrirt.

Dank ergehr schliefilich auch an Herrn Mag. Florian Sobanski, fiir dessen Funktion als
Schnicestelle zwischen Herausgeber und Auttraggeber, dem Uncerrichtsministerium, ebenso
an die Beamdinnen und Beamten des Ministeriums und an die Ressortleitung selbst: Die
Vorstellung der Themenwahl stieft auf konstruktive Kritik und provozierte wichtige Verbes
serungsvorschlige. Von dem Zeirpunke an, an dem dic Wissenschaftlergruppen mit der
Arbeir an den Beitriigen begannen, gab es keinerlei Versuche, auf dicse Arbeir Einfluss zu
nehmen, so dass die Autorinnen und Autoren in der Texegestalcung und inhaldichen Aus-
arbeitung ihrer Themen véllig frei waren. Gleichzeitig bedanken wir uns fiir die Unterstiic-
zung durch die Fachreferentinnen und Fachreferenten des BMUKK fiir die vielfildgen Infor-
mationen, die sie auf Nachfrage den Autorinnen und Autoren zur Verfiigung scelleen.

Dic Herausgeberin und Herausgeber dieses zweiten Berichts konnten in vielen Bereichen auf
entscheidende Vorarbeiten und Weichenstellungen der Veranowortlichen der ersten Ausgabe
im Jahre 2009 aufbaven. GroBler Dank gilt daher Werner Speche fur die durch den NBB
2009 gelegre Basis und seine Vorarbeiten zur zweiten Ausgabe im Jahr 201 1. Ebenso wurden,
aus Grinden der Konrinuirir, viele Indikatoren des ersten Bands auf Basis der Vorlagen des
NBB 2009 erstellt. Daher bedanken wir uns auch bei den Autorinnen und Autoren der vor-
herigen Ausgabe, insbesondere bei Simone Breir, Giinter Haider und Stefan Vogrenhuber, fiir
deren Beitriige zur ersten Ausgabe, die der Konzeption der nun vorliegenden zweiten Ausgabe
mict zugrunde liegen.

Michael Bruneforth, Barbara Herzog-Punzenberger & Lorenz Lassnigg,
Salzburg und Wicn, im November 2012
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Hinweise

Hinweise flir Leserinnen und Leser

Die Balken am jfiufieren Scitenrand dienen der Ubersichdichkeir innerhalb des Bands. [e zwei
Kapitel sind in einem thematischen Block gruppiere, die Blocke werden mit der Buchstaben
A, B, C, D und E beseichner.

Marginalien wm Rand jeder Seire heben die wichtigsten Kernaussagen der jeweiligen Texe-
passagen hervor,

Hiuhy verwendete Abkiirzungen sind im folgenden Verzeichnis der Abkiirzungen aufge-
lister. Spezifische Abkiirzungen zu den jeweiligen Schwerpunkichemen werden mit deren
erster Erwithnung im Text eingefiilirt.

Fiir alle Kapitel wurde cine einheitliche Genderschreibweise verwendet. Diese sicht vor, dass
die vorderen Worueile von Komposita niche gegendert werden, wenngleich sowehl Frauen
als auch Minner gleichermallen gemeint sind. Dics betrifft z. B. folgende Ausdriicke: Ledrer-
bildung, Lelirer- nnd Schulleitorkoimpetenzen, Schiferbewernngen, Schiilerkompetenzen.,

Es werden immer dic grammatikalisch richtigen Formen verwender, encweder durch das Ein-
sctzen von Schriigstrichen im Wort oder durch das Ausschreiben beider Formen, die miciels

wund® oder bei Aulzihlung minels Schrigserich verbunden sein knnen.

Vertictende Materialien, Hlintergrunddokumente oder Langfassengen werden in cinigen Ka-
piteln in Form yvon Web-Dokumenten bereirgestellt. Im Text wird auf das jeweilige Web-
Dokument mit Angabe der Kapiteloummer und ciner fordaufenden Ziffer verwiesen. In
jenen Kapiteln, in denen ein oder mehrere Web-Dokumente verlinkt sind, wird im Anschluss
an den Text {und unmitrelbar vor dem Lireraturverzeichnis) in cinem ,, Verzeichnis der Web-
Dokumente” auf die Online-Informarionen hingewicsen,

Auf www.bihe.at/nbb sichen simdiche Informarionen und Inhalre des Nationalen Bildungs-
berichts Osterreich zur Verfipung.

Im Literaturverzeichnis sind elekironische Quellen mit dem jeweiligen Zugriffsdazcum und
dem Zusarz Lugrifl am ..." angegeben, sofern es sich um direkee Verlinkungen handelr.
Dient cin Online-Link als Zusazinformation zu einer Publikadon, die auch in Druckform
vorliegr, wird daraul unter Angabe von [ Verflighar am ... unter ...]% hingewiesen. Auch
allgemeine Internetseiten, von denen aus auf die zidierte Quelle zugegritfen werden kann,

welisen diesen Zusacz auf,

Bildungsbericht 2012
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Abkulrzungsverzeichnis

Datengrundlagen
BIST-BL Baseline-Erhebungen zur Uberpriifung der Bildungsstandards in Schulsl;lﬁ: 8 (20;)9) und in Schulstufe 4 (2010)
EUSILC Ell-weite, jihrliche Ethebung zu Einkemmen, sozialer Eingliederung und Lebensbedingungen (engl. Statistics on
income. social inclusion and living conditions).
IEA [nternational Association for the Evaluation of Educarional Achicvement
PIRLS IEA - Progress in [nternational Reading Lireracy Study
PISA OECD - Programme for International Student Assessment
FALIS OLCD - Teaching and Learning International Survey
TEDS-M [EA - Teacher Education and Development Study in Mathematics
[EA — Trends in [nternational Mathemarics and Science Study

TIMSS

Institutionen und Organisationen

BMASK
BMUKK
BMWTF
BMWE]
BMBF
EU
|OkCD

Bundesministerium fiir Arbeir, Soziales und Konsumentenschurz
Bundesministerium fir Unterrichy, Kanst und Kulwr
Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung
Bundesministerium fiir Wireschafi, Familie und Jugend
Bundesministerjum Rir Bildung und Forschung, Deutschland
Europiiische Unjon

Organisation for Economic Co-operarion and Development

Programme, Initiativen, strategische MaBnahmen

| EBIS

ELT 2020
ET 2020

LLL:2020

QUIMS

QIBR
SQA

Enctwicklungsberatung in Schulen (heep://ebis.sqa.ar)

EUROPA 2020, Fine Strategle fir intelligentes, nachhaltiges und integravives Wachstum (hup:/ec.eurapa.cu/eu-
rope 20 20/indexde o)

Educarion and Training 2020. Stracegischer Rahmen Fir die europiische Zusammenarbeic auf dem Gebier der all-
gemeinen und beruflichen Bildung 2020 (hup://europa.cuflegislation_summaries/education_training_yourh/ge-
neral_framewark/ef0016_de him)

Strategie zum lehensbegleitenden Eernen (hoep://www.bmukk. gv.at/medienpoal/ 2091 6/llarbeispapicr_ebook
gross.pdf)

Qualitir in Mulrikulturellen Schulen, Ziirich, Schweiz (htep://www.vsa.zh.ch/internet/bildunpsdirektion/vsa/de/
schulbetrieb_und_unterricht/qualitacc_mulcikulturelle_schulen_quims.heml)

QualiditsInitiarive Berufshildung (hrips://www.qibb.ar/)

Schulqualicit Allgemeinbildung (hrep://www.sqa.at/)

Gesetzliche Grundlagen

B-VG
IASG
LBVO
SchOG
SchUG

Sev v St Germain - Sraatsverteag von Saine-Germain-en-Laye

Bundes-Verfassungsgeserz
Jugendaushildungs- Sicherungsgeser:
Leistungsbeurteilungsverardnung
Schulorganisatianspesetz

Schulunterrichtsgeserz
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Schulformbezeichnungen

Allgemieinbildende Schulen

Vs
NAIS
i KMS
H%
IS
ALLS
APS
ASD

SPZ

Volksschulen

\\|L .l‘-l I [I'}'\'. Ill!'l.'-l
Kooperarive Mirtelschulen
Haupuschulen
Palytechnische Schulen

Algemeinbildende hihere Schulen

Abkiirzungsverzeichnis
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Allgemeinbildende Pllichischulen (Volksschulen, Haoprschulen/Neue Mirelschulen/Kooeperative Mirrelschulen,

Sonderschulen, Palytechnische Schulen)
Allgemeine Sanderschuden

Sonderpidagogisches Zentrrum

Berufshildende Schulen

‘ BHS
BMHS
! BMS
HAK
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Barbara Herzog-Punzenb

Der vorlicgende Bildungsbericht ist der zweite seiner Art in Osterreich. Wie im Vorwort be-
schrichen, handelr es sich um ein zweibiindiges Werk, das akruelle Daten, Fakien und Prob-
lemstellungen fiir eine evidenzbasierte bildungspolitische Diskussion in Osterreich autberci-
tet. Er konnte als Nachfolgeproduke des ersten Nationalen Bildungsberiches 2009 (NBB
2009) von diesem in vollem Ausmal} profitieren und behielr viele konzepruelle Grundent-
scheidungen bei. Hinzu kommt eine Kurefassung, die Informationen tiber die wichtigsren
Indikaroren enchile und jedes Kapirel des Bands 2 tiberblicksartig auf zwei Seiten darsiellt,
Diese Kurzversion soll in der deurschen Fassung niche nur einen ersten Uberblick geben,
sondern vor allem als Entscheidungshilte Rir die weitere Verticfung dienen, in der englischen

Fassung tiir internationale Diskussionsforen eine Grundlage bieren.
Parallele Struktur von Kontinuitat und Flexibilitat

Fortgeserze wurde die parallele Serukeur der zwel Biinde der Langlassung, wonach Band 1 sich
wesentlich an der Stabilitic und Kontnuidic der Indikacoren oricntiert und Band 2 akuelle
bildungspolitische Fragen behandelt. Za den Aulpaben der indikatorengestiiczeen Bildungs-
berichterstattung #ihlr die evaluarive Gesameschau der Prozesse und Akreure, Bezugssysieme
und Zicle des Bildungssystems. Dies wird in Band 1 mit cinem weiten Indikatorenbegrift
verfolgs, bei dem jeder Indikator aus einer Anzahl von einzelnen Kennzahlen bestehr, die in
cinem weiteren Zusammenhang prisenciert werden (vel die Einleitung zu Band 1 von
Michael Bruneforch und Lorenz Lassnigg). Diese Kennzahlen seellen fiir manche Kapieel des
Bands 2 unmictelbare Ergiinzungen dar, woraut dann auch an Orcund Seelle verwiesen wird.
Der vorlivgende Band 2 enthile zehn Kapitel miv unterschicdlichen "Themenstellungen, dic
in der Folge kurz skizziert werden. Es werden dabei giinzlich neue Themenstellungen autee-
gritfen, wic etwa cine vertiefende Betrachtung des Lesenlernens, die Behandlung der {iber-
fachlichen Komperenzen, der Ganzragesformen von Schule, der Berufsbildung und der euro-
piischen Ebene in ihrer Wechselwirkung mic der dsterrcichischen Schule und Schulpolicik.
Bei anderen Themen zeigr sich erwartete Kontinuitiin, wie etwa in den dringenden Fragen der
Chancengerechrigkeir, die sich am Thema der mehrsprachigen Schiiler/innen besonders zu-
spitze. Des Weiteren sind die institutionelle Verankerung der Fachdidakriken, die Komperene-
orientierung in der Ausbildung der Lehrkriifre und Schulleiter/innen sowie die Steuerung des

Schulwesens durch die Bildungsstandards hochakeuelle Themen.
Kurzbeschreibung der Kapitel
A Kompetenzen der Schiler/inhen

Im Fokus des ersten Kapitels von Alfred Sehabramn, Kavin Landerl, Michael Bruneforsl und
Barbara Muaria Schmide stehe mic dem Lesen eine elementare Kuleurtechnik, die fir alle in-
haltlichen Bildungsberciche relevant ist. Die Verfasser/innen analysieren, ausgehend von ei-
ner Zusammenstellung der Erkennenisse der Grundlagentorschung zum Lesenlernen, dic
Ise-Situarion in Osterreich und leiten aus den sichtharen Schwiichen, die sich sowohl auf die
Primarscufle als auch aut die Sekundarstufe [ beziehen, ¢ine Reihe konkrerer Mafinahmen ab.
Handlungsbedart bestehe demnach in der im Bereich kognidver Lesepsvehologic und Lese-
didaktik sehr uncinheitlichen Lehrerausbildung, aber auch in der Fore- und Weiterbildung zu
den komplexen Prozessen der Leseentwicklung, Inhaldichen Bildungszielen widmet sich
auch der zweite Beitag, Ferdinand Eder und Frane Hofmann kniipfen an demn breien Bik-
dungsverstindnis der Bundesverfassung (Art, 14 Abs. 5a B-V(G) an, um die Bedeucung der
iberfachlichen Komperenzen in der Konzeption der dsierrcichischen Schule zu diskucieren,
Sie stellen sich der Herausforderung, die dberfachlichen Komperenzen zu systemarisieren, vu
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operationalisicren und damit messbar zu machen. Die empirischen Befunde zor Frage, inwie-
weit die Schule derzeit fiberfachliche Kompetenzen vermiceelt, werden dargestelle und die

Rahmenbedingungen, die die Vermiclung verbessern kiimnten, analysiert.
B Kompetenzen der Lehr- und Leitungspersonen

Das Erreichen inhaldicher und formaler Bildungszicle serzt unterschicdliche Kompetenzen
der Lehrkrifie und Schulleitungen voraus, Uber welche Kompetenzen sic verfiigen sollien,
um die Qualicic einer Schule zu sichern und weirerzuencwickeln, uncersucht der Beicrag von
Barbara Schober, fulia Ky, Monila fosierwald, Petra Wagner und Christione Spicl. Die Via

fasserinnen entwickeln ein allgemcines Komperenzmaodell und gehen daranf aufbanend der

Frage nach, inwiclern in der derecitigen Grond- und Weitethildung von Pidagoginnen und

Pidagogen der Vermitlung dicser Kompetenzen Beachiung geschenke wird, Sie seellen dabed
cine deudiche Diskrepanz zwischen Institutionen, aber auch zwischen der Grund- und Wei
terbildung gencrell lest und sehen auch bei der Schulleiterbildung Optimicrungshedarf, Dic
Forschungsgruppe wm Auprad Kvainer serzn sich mic der Instirutionalisierung der Fachdidak-
tiken in Osterreich unter Finbezichung der internationalen Situation auscinander, Sie skiz
zieren zunichst die allgemeinen Porenziale der Fachdidakik, beschreiben daran anschliclsend
auf der Grundlage ciner cigenen empirischen Erhebung fiir ausgewihlie Fachbereiche den
lst-Zustand in Osterreich und berracheen exemplarisch die Fachdidaktiken Deutsch, Mathe-
matik, Naturwissenschaften, Wirtsschatspidagogik und Politische Bildung im Detail. Ein
besonderes Detizit stellen sic in der institutionelien Verankerung und Forschung zur Grund-

schuldidakrik fesc.
C Chancengerechtigkeit und Mehrsprachigkeit

Mitder Verwirklichung von Chancengleichheir und Teilhabegerechrighein serzen sich Michie!

Brungforth, Christoph Weber und foluasn Bacher in ihrem Kapitel auseinander, Sie priizisicren
beide Ziele und untersuchen, in welchem Umfang sic verwirklichr sind, wo besondere Defi-
zite bestehen und was petan werden kinnee, um diese zu reduzieren. Analysiert werden
Bildungsungleichheiten endang der Ditlerenzachsen des soziotkonomischen Hintergrunds,
des Migrationshintergrunds, des Geschlechrs, der Familienform und des Wohnores, Wih-
rend im internationalen Vergleich die Zertifikatsarmur in Osterreich niche besonders stark
ausgeprigr st ist dics aber bei der Kompetenzarmue besonders deutlich der Fall. Eine weitere
Ungleichheisechse bentli die Sprache. I Beitag von Bardueni Herzog-Proszenderser und
Philipp Schuel! ricken dic mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen in den Tokus. Thre
Situation wird in cinem ersten Schritt mic der Frage der Mehrsprachigkeis in der asterreichi

schen Schule und Gesellschalt sowie im Unwerricht verkniiplt. Uneer dem Aspek der Chan

cengleichheit werden anhand der verfiigharen Daren die Bildungsteilnahme und -verliufe
von mchrsprachigen Kindern und Jugendlichen in Osterreich und im inrernarionalen Ve

gieich cinschlicBlich der sic becinflussenden Fakioren uniersuche. Hingewiesen wind dabei
aul die wenig beachieten Diskrepanzen vwischen Schulformen im berufsbildenden Schul-

wesen.
D Schulformen

Dic beiden nachfolgenden Kapitel haben bestimmre Schulformen im Blick, die jeweils ihren
Beitrag zur simultanen Frrcichung mehrerer Bildungszicle leisten kinnen, Gabwiele i,
Nowrad Dimon, Ulrike Popp, johann Bacher und Novbers Lachuayr beschreiben ungerschivd
liche Organisationstormen ganzeigiger Bildung in Osterreich und die damir verbundenen
pidagogischen, bildungs- und sozialpolivischen Erwartungen. Aut der Grundlage ciner
Befragung von Schulleiterinnen und Schulleirern wied die akruelle Situation in Oksterreich
analysiers, die Ausweitung der ganzigigen Berrcuung aufgereipt und die Voreile ciner Ver-
schrinkung und Rhythmisierung von Unrerrichis-, Lern- und Freizcicentlang prdagogischer,

entwicklungs- und lernpsychologischer Erkennmisse diskunert. Die berufliche Bildung
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wiederam hat in Osterreich eine lange Tradition. Lorenz Lassnigg untersucht, inwiewcic die
beruftiche Bildung die ihe zugeschriebenen Erwartungen noch erfalic. Nach wie vor ist die
Bereitstellung alternativer Wege zum Erwerb eines Abschlusses aul der Sckundarscufe 11
wic auch die Reduktion sozialer Selektivitis und regionaler Ungleichheir heim Zugang zur
Matura vine wichtige Funkdon der berufshildenden héheren Schulen, Wihrend in den
berulshildenden Schulformen die Vermitdung beruflicher Kenntnisse fir eine erfolgreiche
Einmiindung in den Arbeitsmarkt im Zentrum stehe, mangele es oft an der (zuvor versiium-
wen) Firderung der Grundkompetenzen, Es wird erbriert, was getan werden miisste, um

aktuelle und zukiinttige Anforderungen besser bewiiltigen zu kinnen.
E Neue Steuerungsformen

Bildungsstandards werden als ein wichtiges Instrumenc der in der Vcrf‘assnn;}, angesproche-
nen Qualitinssicherung und Qualicitsweiterentwicklung berrachret. Mit ihnen setzt sich der
vorletzie Beitrag von Herbere Alerichrer und Anna Kanape-Willingshofer anscinander. Sie
gehen der Frage nach, welche Erwartungen in ausgewiihlien Lindern mir externer Messung
von Schilerkompetenzen und Bildungsstndards verbunden sind, ob sich diese erfiillc haben
und welche Konsequenzen sich daraus fir Osterreich eraeben. Der abschlieRende Beirrag von
Maria Gutknecht-Gmeiner serze sich mit der Furopiisicrung der sterreichischen Bildung
und Bildungspolitik auscinander. Hicr werden ewei Ebenen betracheer: Erstens die Europii-
sicrung von unten auf der Ebene der Schiler/innen, Lehrerfinnen und Schulleiter/innen, die
an europiischen Bildungsprogrammen twilnchmen und die national vorhandenen Ressour-
cen weitgehend ausschopfen. Zaveitens wird die Europiisierung von oben auf der Ebene der
Strukruren und Rahmenbedingungen betrachrer. Im Uneerschied zu anderen Politikberei-
chen findet der europiische Prozess im Bereich der Schulpolitik in der olfenen Methode der
Koordinierung state und ist somit in Form von Soft-Governance-Prozessen scrukturiere, Die
Autorin weist dabei auf die Wechselwirkung zwischen Mitgestaleung der curopiischen
Bildungspolitik durch nationale Expertinnen und Experten in den einschligigen Gremien
und der Beeinflussung des narionalen Agenda-Sertings durch Indikatoren und Beachmarks
auf der EU-Ebene hin.

Verbreitung des Nationalen Bildungsberichts Osterreich 2012

Eine der wichtigen Lehren infolge des erscen NBB 2009 besteht in der Notwendigkeit
verbesserter Rezeption und damic anch Dissemination des Berichts. Zuo den wichrigen
Adressatenkreisen gehéren die in der Bildungspolitik und -\'L'rw;||[ung titigen Akreurinen
und Akreuren auf Bundes- und Landescbene. Besonders auf Bundescbene wurde gerade
durch die Themengenerierung in Abstimmung mic dem Bedarf in den Fachabreilungen des
Unterrichtsministeriums versuche, das Interesse an den behandelten Fragestellungen sicher-
zustellen. Ebenso schr bestehr die Hotfnung, fiir die Auseinanderserzung und Weiterenowick-
lung auf der in Osterreich duRerst wichtigen Landesebene Daten, Fakten und Analvsen be-
reitsicllen zu kénnen. Hier gilt ex neben der Politk, Verwaleung und Schulaufsiche die
Schulparmer und die Fachreferentinnen und -referenten der Sozialpartnerschaft sowie ande-
rer im Bildungsbereich invalvierter zivilgesellschaftlicher Organisationen zu erreichen. Drer
zweite wichtige Kreis setzr sich aus denen, die Pidagoginnen und Pidagegen aus- und weiter-
bilden, also den Lehrenden an Pidagogischen Hochschulen und Universiciten, zusammen.
Micihnen sollen Veranstalmungen zu ausgewihlten Themen vor Orc organisiert werden, da sie
durch ihre Schisselposition in der Erstausbildung aber auch Fortbildung die Zukunft der
dsterreichischen Schule wesendich mitgesealien. Der dritte Kreds an Rezipiendinnen und Re-
zipienten bestehr aus Wissenschaftlerinnen und Wissenschafilern, die unter anderem durch
einschligige Tagungen und Workshops an den jeweiligen Standorten der Autorinnen und

Autoren Cilll.)('/.U‘L_"Cll \\'L‘H.ll.‘l"l m”cn.

Wie der Herausgeber des NBB 2009, Werner Spechr, schrich, ist die Kommunikation zwi-
schen Wissenschaft und Verwaltung im Rahmen der Erstedlung cines Nadonalen Bildungs-
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beriches als linger andauerader Lernprozess zu versichen, In einem nitchsten Schrioe sollee
dberdies auch die Praxis mitcinbezogen werden, Wir hoflen, mit dem NBB 2012 ¢inen
Schrit weitergekommen za sein, auch wenn bei der Erstellung immer wieder oifensichdlich
wiarde, wie unterschiedlich die Produktionslogiken des wissenschaftlichen Betriebs und der
dffentlichen Verwaltung sowie Policik sind. Die Aussiche, dass es eine intensive Auseinander-
serzung mir den Texeen von allen Sciten geben kivnnee, ist aber cinfach auch darin begriindet,
dass das Produke des Nationalen Bildungsherichts nun schon cinen Bekanntheitsgrad er-
reicht hat, der den des Jahres 2009 deutlich iibersteigt.

Nicht zulerzr lebe die GHendliche Auseinanderserzung van einer guten Aufbercitung durch die
Medien. Gerade mir den Akreurinnen und Akreuren im Medienbereich sollie ¢ine Wechsel-
beziehung besichen, Finerseirs hoffen wir, durch ihre engagierie Berichterstattung eine ver-
besserte Dissemination zu erreichen, und andererseits soll thnen der NBB als Basis fir eine
kritische Kommentierung bildungspolitscher Diskussionen in den hehandelten Themen-
kreisen dienen und insbesondere Band 1 die Funkeion eines Nachschlagewerks erfiillen.

Elektronische Bereitstellung des NBB 2012

I Sinne der grfirméglichen Verbreitung werden alle Produkre auch elektronisch zur Verfu-
gung geseelle. Sowohl die einzelnen Kapitel der Langfassung als auch die Kurzfassung sind
von der BIFIE- Homepage in PDE-Formar, aber auch kostenlos als E-Book heruncerzuladen.
In Band 2 werden auch dic 4\1['-::,“(11]«][:1! des Interners fiir zusinzliche | ]InlL'r:_',lLmdinﬂ:r:n;l-
tionen genutzs, die den Umibang cines gedruckren Werks sprengen wiirden. So finder sich am
Ende jedes Kapitels ein Verzeichnis der zusizlichen Macerialien mit den Web-Adressen, so-
fern dic Awtorinnen und Awroren solche bereitgestellt haben. [n manchen Fillen werden auch
Langfassungen der Kapitel zur Verfligung gestelle.

Abschlieflend soll der Hofnuny Ausdruck verlichen werden, dass mit dem NBB 2012 cin
Beitrag fiir dic wissenschaftlich fundicree Diskussion hildungspolitischer Aliernativen und
Entwicklungen in Osterreich geleister wird.
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Lesen lernen Kapitel 1

1 Lesekompetenz, Leseunterricht und Leseférderung im
osterreichischen Schulsystem. Analysen zur padagogischen
Forderung der Lesekompetenz

Alfradt Schabmann, Karin Landeari, Michae! Bruneforth & Barbara Maria Schmidlt

Einleitung

Ziclserzung des vorlicgenden Beitrags ist es einerseits, theoretische Grundlagen der Leseent-
wicklung darzustellen, und — abgeleiter aus diesen — andererseits die Situation im 6sterreichischen
Schulsystem darzulegen, ant Stiirken und Schwiichen hinzuweisen und mégliche Ansawzpunkie
fiir Verinderungen herauszuarbeiren. Die Autoren fithlen sich der empirischen evidenzbasierten
Bildungsforschung verpfichter und fassen die Problemstellung primiir aus psychologischer
Sicht auf. Andere Fachgebicte wic Soziologie, Kommunikationswissenschaften erc. sind fiir
den Beirrag von untergeordneter Bedeutung, In die Analyse der Isi-Sitnarion Hielien neben
Studien und Recherchen auch eigene jahrelange Erfahrungen aus Konrakren micder schulischen
Praxis cin.

1. Leseleistungen im internationalen Vergleich

Wenn man von ,Leseleistungen® sprichr, so sind damit mehrere aufeinander aufbavende  Dimensionen von
Bereiche gemeint, Einerscits stehen Kinder im Rahmen des Erstlescunterrichis vor der Aufgabe,  Leseleistungen
die Worter richtig zu erkennen (Dekodieren) und thnen Sinn zuzuordnen, Die Basis des Lesens

ist also das korreke Wordesen. Fowa ab der 2. Klasse der Grundschule kammir cin weiterer

Aspeke hinzu, ndmlich das Aissige Lesen, also das maeche wind boreelte Lesen der Worter.

Wihrend Kinder im Durchschnire (und zu cinem grolien Teil auch die schwiicheren Leser/

innen) in einer reguliren Schiriftsprache wie dem Deurschen relativ bald nur noch wenipe

Iehler miachen, brauche es enwas linger, bis auch die Lesepeschwindigheit ansteige. Lo dicsem

Bereich legen zumeist auch die Probleme schwacher Leser/innen. Lin weirerer sehr wichriger

Bereich des Lesens — und das cigentiche Ziel des Leseunterrichts — betritte das Sinn versrehende

Lesen (Leseverstindnis). Hier gehe es darum, einem Text Inhalte zu entnehmen und dicse

entsprechend weiterzuverarbeiten, z. B. in Handlungen umzuserzen oder daraus neue (Lern-)

Frkennenisse zu gewinnen. Dazu sind 2. reche uncerschiedliche Kompetenzen erforderlich,

je nachdem, ob es sich um einen narrativen Texr, einen Sachtest oder um cinen se genannten

WGebrauchstext” (z. B. Tabellen oder beschriftete Abbildungen) handele, In den grofien Bil-
dungsmonitorings wic PISA' und PIRLS wird hauptsicblich das Leseverstindnis erhoben.

wobci die Dimensionen der Lesegenanigheir und -geschwindigkeit hier in die Messungen

eingehen.

1.1 Vergleich der Leseleistungen am Ende der Volksschul- und
Pilichtschulzeit

Die Teilnahme Osterreichs an den Schulleistungssiudien PIRLS (20067, fiir die 4. Schulstufe
und PISA (2009) fir Schiler/innen am Ende der PRicheschulzeit erlaube es, die Leseleistung
der Schiiler/innen international vergleichend zu bewerten. Hier veige sich das Abschneiden
Osterreichs mit Ergebnissen im Micelfeld der EU-/OECD-Staaren fiir PIRLS 2006 und
unterdurchschnicdichen Ergebnissen in PISA 2009 fir beide Schulstufen als niche zu-
fricdenstellend.

1 PISA: Programme lor Interationsl Siuden Assessinenn PIRLS: Progress in Internanional Reading Litoacy Study.
2 Die brgebnisse der PIRES-2011-Stndic warden erst nach Abschluss der Arbeitan dicsem Kapitel verfiighar. Dic

Resulue sind in Band 1 des Navionalen Bildungsberiches, Indikater D4, dargescellr.
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Die Vergleichbarkeic von Ergebnissen von PIRLS und PISA ist inhalrlich und methodisch
cingeschriinke (vgl. Arrelr, Drechsel, Bos 8¢ Stubbe, 2009), eine Verkniipfung der Ergebnisse
fiir jene Linder, die an heiden Studien teilnahmen, ist allerdings méglich (siche Box 1.1). Die
Leseleistungen der Schiiler/innen in Osterreich am Ende der Grundschulzeie liegen laut PIRLS
20006 ziemlich genau im Mittelfeld der EU-/OECD-Linder. Osterreich liegt auf Platz 12 des
Lindervergleichs der 25 relevanten Linder mit Daten fiir beide Studien und bleibe damic
kinter den Moglichkeiten eines Landes, das das sechstwohthabendsie Land der Gruppe ist,
rurlick. Der Lesemiteelwert ist nahezu identisch mit dem Schnire der 25 Liinder, fm Gegensa
dazu zeige sich bei PISA 2009 ein disteres Bild: Oisterreich liui;l ant Platz 22 unter den 25
Lindern, die an beiden Studicn teilnahmen. Die mittlere Leseleistung in Osterreich liegt cin
Fiinfiel ciner mittleren Linderstandardabweichung hinter denen der 25 Vergleichslinder.
Dieser Riickstand entsprichtdem Lernzuwachs von ca. sechs Monaten Beschulung fir Jugend-
liche des geresteren Alers (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD),
2011, S. 27). Osterreichs Schiler/innen liegen nach neun Jahren Schule in der Lesefihigkeir
mithin um ¢in Schuljahr hinter Schiiler/innen aus Kanada, Neuseeland und den Niederlanden.
Nur in zwei Lindern der Vergleichsgruppe, in Bulgarien und Ruminien, schneiden die ge-
testeten Schiiler/innen signifikant schlechrer ab als in Osterreich {vgl. Tabelle 1.1). Von den
zusitzlichen 13 EU- baw, OECD-Lindern, dic an PISA, aber nicht an PIRLS teilnahmen,
schneiden nur zwei schlechter ab als Osterreich (Chile und Mexiko), aber acht besser, Osrerreich
helegt somic den 32. Plarz unter den 38 teilnchmenden EU-/OLECD-Staaten.

Box 1.1; Verknupfung von Ergebnissen PIRLS und PISA

Fiir diesen Beirrag sollen Ergebnisse von PISA 2009 und PIRLS 2006 im Vergleich
dargestellt werden. Beide Studien benurzen fihnlich geeichre Skalen mic Mittelwerten von
500 und Standardabweichungen von 100, doch die Normierung basiert auf sehr uncer-
schiedlichen Lindergruppen, wobei PIRLS mehrere weniger entwickelte Bildungssysteme
cinschlieBe, Das Lindermittel und damit der Referenzwerr 500 bezicht sich daher auf
unterschiedlich srarke Gesamrpopulationen und verbierer einen direleen Vergleich der
Skalen. Fiir diesen Beitrag werden die Ergebnisse der beiden Studien jeweils relativ zu
ciner konsranten Gruppe von 24 Vergleichslindern dargestelle, um die relative Position
Osterreichs in beiden Studien zu vergleichen. Dies sind die 24 EU- baw, OECD-Linder,
die sowohl an PIRLS 2006 als auch an P1SA 2009 teilgenommen haben: Belgien, Bulgarien,
Dinemark, Deurschland, Frankreich, GroBbritannien, Tsland, Israel, Iralien, Kanada,
Lettland, Lirauen, Luxemburg, Neuseeland, Niederlande, Norwegen, Polen, Ruminien,
Schweden, Slowakei, Slowenien, Spanien, Ungarn und die USA.

Die PISA- und PIRLS-Ergebnisse werden so rransformiert, dass der Nullpunke der Skala
den Mitelwere der 24 Vergleichslinder anzeigr. Jeweils cine Einheit entspriche der micderen
Standardabweichung dicser 24 Linder. Ein Wert groGer null licgr somit Gber dem Micel
der 24 Linder, die an beiden Studicen teilnahmen, ¢in Absrtand zwischen zwei Punkeen
klciner bzw. grofler als eins zeigt, dass cin Abstand kleiner baw, prifer ist als die mictlere
Standardabweichung der Vergleichslinder. Gleiche Werte auf der Skala fiir PIRLS und
fiar PISA zeigen daheran, dass sich Schiiler/innen mic diesen Werten aul gleicher Position
relaciv zu den 24 Vergleichslindern behinden. Alle Linder gehen mic gleichem Gewichre
in die Analysen ein.

Die rransformierten Skalen von PISA und PIRLS erauben zwar keine Aussagen Gber
Lernzuwiichse, weil es sich niche um Lingsschnitdiche Daten handelt, geben jedoch
Auskunfr dariiber, wie sich die Leistungsverteilungen am Ende der Primar- und Sekun-
darstufe 1in Osterreich von jenen der Linder der Referenzgruppe unterscheiden. Wiren
die Verschiebungen zwischen PIRLS und PISA in Osrerreich und der Vergleichsgruppe
ihnlich, wiirde sich die relacive Position der Schiler/innen cines bestimmien Prozencrangs

nicht wesendich uncerscheiden.
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Zwar sind die Kohorten, aus denen die PISA- und PIRLS-Stichproben gezogen warden,
nicht identisch, doch liegen nur 2wei Jahre zwischen dem reguliren Schuleinericsalve:
der beiden Kohorten: PIRLS restere 2006 Viertklissler/innen, die die schule im NL';'_L'||.|”
2002 begannen, ewei Jahre nach dem Schaleinerice der Schiiler/innen, die 2009 als

15-110-Jahrige tir PISA gerester wurden. Es ist also anzunchmen, dass sich die Schulsysteme

ewischen dem Grundschulbesuch der PISA- und der PIRLS-Kohorte nur geringliigie
unterschieden.

Ui in PISA 2009 sebativ zu den Vergleichslindern eine dhnliche Position im Leistungsvergleich
zu erreichen wie in PIRLS, hire das dsterreichische Leistungsniveau erwa um cin Viertel der
mittleren Standardabweichung (ca. 2% PISA-Punkte) bzw. um ca. zwei Driteel Schuljahre
Lernzuwachs hiher aushllen mitissen.

Wesentliche Uneerschiede swischien den Frgebnissen fiir die 4. Schulstate laue PIRLS und
jenen £ die 15/ 16-Lihrigen Lt PISA zeigen sich vor allem beim Vergleich der Vereilungen
der Leistungen. Das im Vergleich zu PIRLS sehr schwache Abschneiden Osterreichs in PISA
erklirr sich haoprsichlich durch die extreny schwachen Leistungen der Schiiler/innen in der

unteren Hilfre der Leistungsverteilung,

Abbildung 1.1 stelle fiir die 4. Schulstube {PIRLSY und fiir die 15-/16-jihrigen Schivler/innen
(PISA) die Leseleistungen in Owsterreich relaciv za Schiiler/innen in den Vergleichslindern dar.
Fiir PIRLS zeigr sich, dass die schwachen dsterreichischen Leser/innen im Vergleich mit den
schwichsten Leserinnen und Lesern in anderen Lindern relativ gur dastehen, Schiiler/innen
mit ciner Leistung aut dem 100 Prozeniring innerhalb Osterreichs licgen ein Viertel ciner
mittleren Standardabweichung fiber den schwiichsten 10 % der Schiiler/innen in den Ver-
gleichslindern. Dieser Leistungsvorsprung bindee sich, von Stufe zu Stufe peringer werdend,
tiir die gesamre untere Hilfre der Leiscungsverteilung bis zam Median, Die schwiichsien Leser/

innen in Osterreich sind, laur PIRLS, relaciv geschen nicht so schwach wie der gleiche Anteil

schwacher Leser/innen in den Vergleichslindern, Osteerreich zeigr am Ende der Grundschulzcic
cine vergleichsweise geringe Leistungssireuung: Gure Schidler/innen sind niher am Mirelwent
als in anderen Landern und licgen damit nur leiche hinter den guren Leserinnen und [esern

der Vergleichslinder zuriick.

Dersetbe Vergleich tir die 15-/16-Jihrigen in PISA 2009 zcigr cin verindertes Bild: Die
schwachen Leser/innen in Osterreich sind, verglichen mit den sehwachen Leser/innen der
Vergleichsgruppe, deutlich schwiicher. Die schwiichseen 10 % der tisterreichischen 15-/16-jih-
rigen Schitler/innen liegen cine halbe Standardabweichung weiter unter dem internationalen
Mitcelwert als die schwiichsren Leser/innen in PIRLS. Der in PIRLS beobachrete leichie
Vorsprung, schwacher Leser/innen gegentiber den internationalen schwachen Leserinnen/
Lesern ist verloren, dic schwiichsten Osterrcicher/innen liegen nun cine viertel Standardab-
weichung hinter den schwachen Lescrinnen/Lesern vergleichbarer Position in den Vergleichs-
lindern. Interpreticer man den Verpleich zwischen PIRLS und PISA vereinfacheals synehetischien
Lingsschnitr, bedeuret dies: Die schwiichsren 10 % der Schisler/innen in Osterreich fallen
vom Ende der Volksschule bis zum Ende der Sekundarsrufe | international um 0,5 Scandar-
deinheiten zuriick, mehr als ein Jahr des typischen Lernzuwachses laut PISA (OFCD, 2011)
oder PIRLS {Bos et al., 2003, S, 99).

Die Position der starken Leserfinnen in Oseerreich s hingegen in PISA nur wenig schlechrer,
als fir PIRLS beobachier, Sie liegen, wie auch am Ende der Valksschule, nur knapp hinrer
ihren internationalen Peers zuriick.
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Abb. 1.1: Relative Position der Schiiler/innen Osterreichs in PIRLS 2006 und PISA 2009 im
Vergleich zu 24 EU-/OECD-Landern

Verteilung der Leseleistungen am Ende der 4. Schulstufe, PIRLS 2006
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Tab. 1.1: Zusammenfassung internationaler Studien

Standardisiert fir EU-/

Rang fir EU-/OECD-Lander

Criginalscores QECD-Lander in PIRLS und in PIALS und PISA
PISA
Land Vergleichs- . Studie Studie Studie Studie . Studie Studie_-
gruppe PISA 2008 PIRLS 2008 PISA 2009 PIRLS 2006 PISA 2002 PIRLS 2006
TanuhT:drf:;eLnng ;;IEA 2009 488 532
Beigien OECDO & EU 606 528 0,19 0,07 4 17
Bulgarien EU 429 b4/ =g 0,20 24 ¥
Dénamark QECD & EU 495 546 0,08 0,19 12 o
Deutschland OECD & EU 4557 548 01 . 10 (5]
Frankraich QECD & EU 496 622 0,08 -0,16 n 18
Grofibritannien QCECD & EU 484 38 0,06 0,08 E 13
Iskanc OECD 500 E11 0,13 0,30 T 23
Israel CECD 474 512 -0.14 0,28 20 22
Nalien CECD & EU 486 851 -0,02 0;27 15 2
Kanada QECD 524 0 1,38 024 i !
Lettland EU 484 541 0,06 2,12 18 10
Litauen | =18} 468 537 0.21 0,07 23 14
Luxemiburg OECD & EU 472 867 -0,18 0,35 21 1
| Neusestand JECD 521 532 0,35 .02 . 15
Misdarancs OECD & EU 508 847 0,21 0,20 ] 7
Narwees 488 16 .47 o] 24
I S T
Palen OFECD & EU 500 519 0,13 0,17 6 20
Rurmsdnien EU 424 489 -0,67 =160 25 25
Schweadan OECD & EV a7 549 L 0,22 9 5
Siowakai OECD & EU 477 531 0,11 0,02 19 16
Slowenien CECD & U 483 622 -0.06 -0,16 17 18
Spanien OECD & EU 48 613 -0.08 0,27 18 21
Lngarm OECD & EU 484 551 0,06 0,26 14 2
Yeriiors Steatan | oECD 500 540 012 0,10 8 1
(e _ Datansatz Pl - 2009, Datens i 1-FiRL W6, Eig B | o Darstatung

1.2  Leseschwache Schuler/innen - Risikoschiler/innen

Sowehl PISA als auch PIRLS benutzen ein Lesekompetenzmodell, das die Leistungen der
Schitler/innen durch eine Beschreibung von Fihigkeiten charakierisicrt, dic sperihschen
Komperenzstufen zugeordnet werden (Schwanoer & Schreiner, 2010b). Als Risikoschiiler/
innen am Ende der Velksschule werden Schitler/innen klassifizierr, dic nur die PIRLS-
Kompetenastule §errcichen oder dahineer zurickbleiben. Diese zeigen im Allgemeinen nur
grundlegende Lesclertighkeiten: Sie erkennen und lokalisicren Texrreile und geben explizic
genannee Details aus Texten wicder — inshesondere dann, wenn diese am Beginn seehen.
Weiters kiinnen sic Aufgaben losen, die eine cinfiche Schlussfelgerung verlangen. Die Leistungen
jener Schitler/innen, die die erste Kompetenzstute nichr erreichen, kisnnen inhaldich niche
charakaerisierc werden, da diese Schiller/innen selbse die cinfachsten Aufgaben nmicht oder nur
unzureichend 16sen kénnen,
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Vernmlung der schwachen
Leser/innen in Osterreich

und Migration

tn Osterreich besitzen 14 % der Schiiler/innen nur die Fihigheiten der Kompetenzstufe 1 und
weitere 2 % verfehlen diese Minimalleistungen. Jeder/jede sechsre Schidler/in istam Ende der
Grundschulzeir als Risikoschiiler/in cinzustufen, auf die Gesamezahl der Vierckldssler/innen
umgerechner hahen ca. 11.000 Schiiler/innen am Ende der 4. Schulstufe nur grundlegende
Lesctertigkeiten und ca. 1500 nicht cinmal diese. Allerdings liegr der Anteil der Risikoschiiler/
innen in Osterreich unter dem Schnice von 20 % der 24 EU-/OLECD-Linder der Vergleichs-
gruppe. Nur in Luxemburg und in den Niederlanden gibe es signifikant geringere Anteile,
wihrend L1 der 24 Linder signifikane hihere Anteile aufweisen (siche Abbildung 1.2).

In einer Schulklasse mir 25 Schiilerinnen/Schalern finden sich also im Schnice 4 Schiiler/innen
mit gravicrenden Leseschwicerigkeiten. Allerdings verieilen sich diese Schitler/innen niche
gleichmiifig auf alle Klassen. Definiert man fir die 2010 durchgefiihrre Ausgangsmessung
der Bildungsstandards der 4. Schulstufe (BIST-BL4; eigene Berechnungen) die Grenze fir
Risikoschiiler/innen wic fiir PIRLS’, so zeigt sich, dass sich nur in jeder 10. Grundschulklasse
mit mehrals 15 Schillerinnen/Schiilern keine Risikoschiiler/innen finden, in 45 % der Klassen
finden sich 1 bis 3, in jeder 5. Klasse jedoch 6 oder mehr Schiller/innen mit minimalen

Leseleistungen.

Der Stadrschulrar Wien har 2011 erstmalig die Lesefihigkeir aller Schiiler/innen der 4. und
8. Schulscufe mit dem Wicner Leserest (Stadeschulrac fiir Wien, 2012) abgepriift. Schiiler!
innen der untersten Komperenzstufe wurden somirt fiir weitere Leseférderung idencifziert.
Jeded/jede vierte Wiener Schiiler/in am Ende der Volksschule wurde als leseschwach, d. h,
forderbediirftig identifiziert, im Schnic flinf Schiiler/innen pro Klasse, in jeder fiinfren Klasse
mehr als ache Schiiler/innen,

Laut PISA 2009 liege der Anreil der leseschwachen Schiler/innen zum Ende der Pflichischulzeir
in Osterreich nach internationalen Kriterien weitaus héher: Wihrend sich der Anteil der
Risikoschiiler/innen der 24 Vergleichslinder im Schnitt kaum von PIRLS unterscheider (20 90,
werden in Osterreich 28 % der Schitler/innen dieser Gruppe zugeordnet (Abbildung 1.2).
Signifikant hshere Anteile hnden sich nur in 2 der 24 Linder, 19 hingegen haben signifikane
nicdrigere Anteile. [n Polen, Dinemark, Neuseeland, den Niederlanden und Kanada ist der
Antcil kaum halb so gref§ wie in Osterreich. In Anbetrache der Tarsache, dass 5,6 % der
15-/16-Jibrigen zum Zeitpunke der PISA-Testung die Schule bereits verlassen hatten (Orga-
nisation for Eeonomic Co-operation and Development [QECD], 2010, 5. 188), ist der Anteil
an leseschwachen Jugendlichen noch grifler (siche Abschnire 4, Abbildung 1.5).

Als Lese-Risikoschiler/innen klassifizierte 15-/16-Jihrige kénnen grundlegende Leseaufgaben
nichr routinemiiflig lésen. Sie schaffen es in der Regel nicht, Informationen zu lokalisieren.
Sie erkennen die Hauptidee und Zusammenhiinge cines Textes oder die Bedeutung begrenzter
Textteile nicht, wenn dic Informationen niche leichr sichtbar sind und wenig anspruchsvolle
Schlisse gerogen werden missen. Sie sind nichein der Lage, ausgehend von eigenen Erfabrungen
oder Standpunkeen, Vergleiche anzustellen oder Zusammenhiinge zwischen dem Texr und
aulertextlichem Wissen zu erkennen.

1.2.1 Wer sind die leseschwachen Schiler/innen?

Hiufig gehr man bei der Beschreibung des sozialen Risikos so vor, dass inan die verschiedenen
sozialen Gruppen hinsichtlich der Wahrscheinlichkeir, Leseprobleme zu entwickeln, vergleichr
{siche auch Band 1 des Nadonalen Bildungsberiches, Indikator D7), Dieser Ansarz beconr die
sozialen Disparititen im Sinne eines weit verbreiteten Verstindnisses von Bildungsgerechrigkeir,
indem er jene sozialen Gruppen in den Fokus riickr, die im Verhilimis zu ihrem Bevilkerungs-
anteil den groften Angeil leseschwacher Schiller/innen aufweisen. Die Herangehensweise

3 Datir die Baseline Frhelung keine Kampetenesiufen dehnien werden konnten, knnen hier nure relacive Girenz-
werte peseret werden, In diesem Fall worde derselbe Prazencrang wic in PIRLS als Grenzwert angenommen,

www.parlament.gv.at



111-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 05 Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)

Lesen lernen

Abb. 1.2: Anteil der Risikoschiier/innen in der 4. Schulstufe und fiir 15-/16-Jahrige

= ] TR " )

:: 10| I | I
0D - i R

FISA 2000 =

= ; = L

I
Haven

B PIRLE
Quelle: Datensals PISA 2000, Dalensats PIRLS 2006,

bringr aber mic sich, dass zahlenmiiRig kleine soziale Gruppen, dic ein grofses Maf? an Benach-
teiligung erfahren, die Diskussion um die Forderung von leseschwachen Kindern dominieren,
wiihrend andere, vergleichsweise grofiere Gruppen leseschwacher Kinder eine weir geringere
Aufmerksamkeit bekommen. Daher sollte die Berrachruny der Herkunft leseschwacher Schiiler/
innen idealerweise beide Perspekriven cinnehmen und das differenzielle Risiko innerhalb der
sozialen Gruppen ebenso in den Blick nehmen wie dic absoluten Anreile der sozialen Grup-
penzugehirigheiten an den Leseschwachen. Fine Beschireibung des sozialen Hintergrunds von
Leseschwachen sollte zudem die Kemplexitir der Herkuntismerkmale berticksichrigen. Line
vereintachend dichotome Klassifizierung von Schiiterinnen und Schiilern als Migrantinnen
und Migranten oder von als bildungstern bezeichneten Eleernbiiusern verdecks die UIJL'I[LIPIIIJHI_"
der sorialen Gruppencigenschaften und verseell den Blick aub die Wechselwirkungen muldiples

Risilken.

Dic Daren der BIST-BLA van 2009 erlauben eine mehrdimensionale Beschreibung der Herkunfr
leseschwacher Schiiler/innen. Fir die 4. Schulscufe werden inf Herkunfrscharakeeristika
verwendet: Dic im Alltag gesprochene Sprache. dic Bildung der Eltern, der soziale Srarus der
Lleern, clas Geschlechr und die geographische Lage der Schule,

Al‘bl&]hllmg 1.3 zeigr die Zusam MeNserzung der leseschwachen Schiiler/innen 4. Klassen nach
sozialen Gruppen. Jede Gabelung des Baumes zeigt cine immer feinere Parririonierung der
Schiilerschatt nach dem Merkmal mit dem jeweils grofiren RisikoPotenzial. Die Abfolge der
Herkuntsmerkmale in der Baumstrukour zeige die relative Seirke des Finflusses der jeweiligen
Merkmale an. In der 4. Schulstufe ist die Alltagssprache der Schiiler/innen das wichuigste
Herkunfismerkmal im Hinblick aul das Risike als Jeseschwach’ diagnostiviert zu werden,
sefoler vom Bildungsniveau der Elrern. Das Geschlecht und die regionale Herkuntr sind
Merkmale, die ¢inen vergleichsweise geringeren Fintluss aut den Risikostatus haben. Kinder
aus sozialen Gruppen, deren Risiko fiir cine Leseschwiiche signifikant iiber dem Risiko des
Bevolkerunpgsschnic liege (grau markiert), sind zwar iiberproporcional hitufig unter den
Leseschwachen vertreten, stellen aber in absoluten Zahlen méglicherweise nureinen kleineren
Anccil der leseschwachen Schiiler/innen dar. Fiir die Diskussion der ertorderlichen Forder-
maflnahmen sollte daher auch die Grifle der jeweiligen Gruppen leseschwacher Kinder in
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Betracht gezogen werden, die in Abbildung 1.3 jeweils zeilenweise ahzulesen ist. Die Gruppen
mit den gréfren Risiken sind in der Regel zahlenmiillize Minderheiten. Schiiler/innen nichi-
deurscher Alltagssprache haben wwar das grofiee Risiko, bilden aber insgesamr nur ein Viertel
der Schiiler/innen der 4. Schulstufe (siche auch Band 1. Indikaror B2). In der 4 Schulscufe
sind ca, zwei Drireel aller leseschwachen Schiiler/innen deurscher Allagssprache. 43 % aller
leseschwachen Schitler/innen sind Kinder deurscher Sprache aus Haushalien ohne Elern mit
Matura, 2% % sind Schitler/innen nichtdenescher Alltagssprache aus Haushalten ohne Eltern
mit Marura und immerhin 20 % sind Kinder deutscher Sprache aus Haushaleen mit mindestens
einem Elcernteil mit Macura,

Abb. 1.3: Verteilung der leseschwachen Schiiler/innen nach sozialer Herkunft und Geschlecht,
4. Schulstufe.
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1.3 Leseelite - Spitzenschdller/innen

Der Fokus auf die Risikoschiiler/innen in den Auswertungen von PISA oder PIRLS sollre
nicht verdecken, dass Osterreich auch hei der Aushildung einer Leistungselite international
zuriicktille.

11y Osterreich werden nach internacionalen Definicionen 8 % der Schitler/innen der 4. Schulstute
{PIRLS) und 5 9 der 15-/16-[ihrigen als Spiczenschiiler/innen klassifziert (Abbildung 1.4).
In der Mchrzahl der 24 EU-/OECD-Vergleichslinder isc der Anrcil der 15-/16-jithrigen
Spitzenschiiler/innen signifikanc héher als in Orseerreich, nur fiinf der reilnehmenden Linder
haben cinen signifikanc geringeren Anreil als Osterreich.

Line alternative incernacionale Sichoweise auf den Anteil lesestarker Schiler/innen im selekriven
Schulsvstem ist es, Schitler/innen aus macurafithrenden Schalen in Osterreich mic Schillerinnen/
Schiilern aus dhnlichen aul die Universicic vorbereitenden Schulen anderer Linder zu ver-
gleichen. Auch aus dieser Perspekrive zeige sich, dass der Aneil starker Leserfinnen in Osterreich
vergleichsweise klein st Hiersu werden mit PISA-Daten die Leistungen der Schiiler/innen
der Oberstufe allgemeinbildender héherer Schulen {AHS) sowie der berutsbildenden hiheren
Schulen (BHS: 52 %6 der gewichieten Stichprobe) und der AHS-Oberstufe alleine (22 % der
Stichprobe) mit Schitlerinnen/Schilern in Deurschland, Ungarn und den Niederlanden in
den Schulypen verglichen, die auf die Universitic vorbereiten. In Deursehlund sind dies

www.parlament.gv.at



111-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 05 Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)

Lesen lernen

Abb. 1.4: Anteil der Spitzenschuler/innen in der 4. Schulstufe und fiir 15-/16-Jéhrige
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Gymnasien und Gymnasialzweige der Gesamuschulen® (42 % der Stichprobe), in Ungarn
dic nichtberulsbildenden Schulen (38 %) und fir die Niederlande die voruniversitiren Bil-
dungsginge {voorbercidend werenschappelijk onderwijs”, nachfolgend VWO, 21 %), Schiiler/
innen aus BHS und AHS kembiniert errcichen im Schnitt 330 Punkte auf der PISA-Skala
und licgen damic mehr als 25 Punkee hinter den Schiiierinnen und Schdlern in den deurschen
Gymmasien, den ungarischen nichtberutsbildenden Schulen ader den niederlindischen VWO,
Die Schitler/innen der AHS alleine errcichen 547 Punkre. der Riiclstand zu den selekriven
Schulen in Deutschland und Ungarn isc niche signifikant, diese Schulrypen haben allerdings
einen erheblich griferen Anreil der Schitlerschalt. Verglichen mir den niederlindischen VWO,
dic auch von etwa 20 % der Schiiler/innen besuchr werden, liegen Ovsterreichs AHS-Schiiler/
tnnen 57 Punkre zuriick.

Nimmr man dic mindere Leselelstung der AHS-Schiiler/innen, 547 Punkee, als Maflstab, um
cine Leseelite zu identfizicren, wmbasst die Spiczengruppe in Osterreich 24 %60 der Schiiler/
innen, darunter auch 4 %o der Schitler/innen nichumarmrafithrender Schulen. Allerdings bleibt
Osterrcich auch mir diesem Matistab hinter den anderen Sraaten zuriick, dic Gruppe mir
AMS-iquivalenten Leistungen istin 22 der 38 EU-/OECD-Linder, die an PISA 2009 teil-
nahmen, signifkant gréfser als in Osterreich. Das finnische Schulsystem erreiche im Gesame-
schnie das Leistungsniveau der AHS. In Stidkarea, Neuseeland, Japan und Kanada erbringen
mehr als 40 96 der Schiiler/innen Leiscungen tiber dem AHIS-Schnite in Osterreich. Zwar
zeigen AHS-Schitler/innen damit keine konkreten Leseschwiichen, aber es scheing, dass Os-
terreichs Schiiler/innen in AHS und BHS zumindest im Lesen hinter den Miglichkeiren der
tlentiertesten Kinder cines Landes zariickbleilien. Die .\El:mcnc|i't:]\uil, nach Wegen zur
Verbesserung der Leseleistungen in Osterreich zu suchen, betriffe somit auch die Verantwortlichen
der maturafithrenden Schuolen. Neben der Frage, ob das selekiive Schulsystem Nachieile fir
schwache Schiiler/innen mic sich bringr, muss auch hinrerfragr werden, ob e das Sysrem er-
mégliche, die Leistungen der ralentieriesten Schiiler/innen voll vu enthaleen.

4 il Wakdorbs
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1.4 Leseteilbereiche

Die P1SA- und PIRLS-Srudien erlauben dic Unrerscheidung verschiedener Ebenen des

Leseverstiindnisses,

Die PIRLS-Subskala textimmanenter Versiehensprozesse umfasst Lescautgaben fiir Grundschiiler,
dic s verlangen, explizit angegebene Informationen zo erkennen, wiederzugeben und einfache
Schlussfolperungen zu zichen, Wissensbasierte Verstehensleistungen hingegen verlangen vom/
von der Leser/in, komplexe SL'h|l.lh;‘ifb|f_"urllﬂ‘=’\cll wu zichen und zu begriinden, das Gelesene zu
interpreticren und zu hewerten, Osterreichische Grundschiiler/innen zeigen bei den einfacheren,
rextimmanenten Prozessen deutich bessere Leistungen als bei den anspruchsvolleren, wissens-
basierten Verstehensleistungen. Mic 544 Punkeen liege Osterreich bei textimmanenten Ver-
stchensprozessen deutlich ber dem Schaie der 24 EU-/OECD-Vergleichslinder, wihrend
es bet Aulgaben micwissenshasierren Versiehenslelstungen mic 530 Punkeen hingegen signifikane
darunter licgr. Ein iihnlich deutdlicher Abfll der Leistungen bei komplexeren wissensbasierten
Verstehensprozessen im Vergleich zu textimmanenten Prozessen zeige sich aufler in Osterreich
aur in Luxemburg, Deutschland und Island {(Bos coal., 2007).

Eine Analyse von Lescteilbercichen in PISA bestitige die Schwichen von Osterreichs Schiile-
rinnen und Schiilern im Hinblick auf Verstehensleistungen. Abbildung 1.5 zeigt die Leistungen
in den PISA-Subskalen Kombinicren und Interpreticren” und Reflektieren und Bewerten™
im Vergleich zu der Skala Suchen und Escrahicren im inrernationalen Vergleich (QECD,
2010, 5. 41-50). Osterreichs 15-/16-Jihrige licpen bei der getrennten Berracheung der Lese

prozesse Hir das Reflekrieren and Bewerten®™ im Schnite 15 Punkte weiter hinten als anf der
Skala ,Suchen und Extrahieren®. Auch der Bereich des Kombinierens und Interpretierens tille
Osterreichs Schilerinnen und Schiilern relativ schwerer als das Suchen und Excrahieren.

Erginzend wurde in PISA 2009 die Fihigkeit der Jugendlichen getester, elekrronische Texie
zu lesen. Unterschicde zum Lesen gedruckien Materials treten insbesondere in Bezug auf
Makroaspekie des Lesens aul, wie cowa beim Zugrifl auf spezifische Texte, beim Vergleichen
von [nformationen liber Texee hinweg oder bei der Beurteilung von “Texten hinsichidich ihrer
Qualitit nnd Glaubwiirdighkeir. Diese Fihigkciren sind zwar sowohl beim Lesen gedruckeer
als auch clektronischer Medien erforderlich, jedoch stellen elektronische Medien aubgrund
ihrer vorab heschrichenen Figenschaften wie der Navigationsméglichkeiten, der nichtlinearen
Serukruren, ihrer stindigen Veriinderbarkeic sowice der umfassenden Fiille an generierbaren
Informationen komplexere Anforderungen an die Leserschaft (Schwanmer & Schreiner, 2011).

Osterreichs Jugendliche zeipen hierbei die schlechiesten Ergebnisse aller 15 reilnchmenden

EU-OECD-Staawen, wobei jedoch alle diese Staaren atich im Lesen gedruckien Macerials
bessere Ergebnisse als Osterreich zeigen (Abbildung 1.6, Osterreich zihlt zu jenen funf EU-/
OFCD-Lindern, in denen Jugendliche beim Lesen elekronischer Medicn signifikant schlecheer
abschneiden als beim Lesen gedruckeer Medien.

Nur 3 % der Juy

Lesens, d. h. sie kinnen Informationen in elekrronischen Texten, die sich anf cinen niche

ndlichen in Osterreich erreichen die hischsre Komperenzstufe des elekeronischen

verrrauten Konrext bezichen und mehrdeurig sein konnen, lokalisieren, analysicren und kritisch
bewerten. Dariiber hinaus navigieren sie sicher ither mehrere Webseiten und beherrschen cin
detaillierres Durchsuchen von Texten in unrerschiedlichen Formaren. Im QOECT-Schnic wird
diese Komperenzstute von 8 24 der Schiiler/innen erreicht, in Korea, Neuseelind und Australien
von mehrals 17 %e. Im Gegensarz dazu werden 28 2o der 6sterreichischen Jugendlichen
diesbeziiglich als Risikoschiler/innen klassifiziert (Schwanwer & Schreiner, 20117,

www.parlament.gv.at



31von 100

111-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 05 Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)
Kapitel 1

Lesen lernen

Abb. 1.5: Starken und Schwiichen in den Leseteilbereichen (PISA 2009)
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Abb. 1.6: Fahigkeit der Jugendlichen, elektronische Medien zu lesen
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2  Wie kommen Leseleistungen zustande?

Am Zustandekommen verschiedenartiger Leseleistungen, wie etwa dem laueen Hissigen Lesen
unter Beachtung der Betonungsmusier oder dem Sinn verstehenden Lesen, sind mehrere
Komponenten beteilige (Klicpera, Humer & Gaswiger-Klicpera, 2010, §. 166). Sie licgen
entweder im/in der Schiiler/in oder gehen mit schulischen, kulturellen oder familidren (sorialen)
Bedingungen einher. Allerdings besieht hier 2. T, cine enge Wechselwirkung: So kann z. B,
eine mangelnde Unterstiizzung durch die Schule oder ¢in ungeeignetes didakrisches Vorgehen
beim Erstlescunterricht Konsequenzen im Hinblick auf bessimmee kognitive Vorausserzungen
tur das Lesen beim/bei der einzelnen Schidler/in nach sich ziehen (Schabmann, Schmidr,
Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Klingebiel, 2009). Enisprechend sind auch Entstehung und
Aufrechrerhaliung von Leseschwierigkeiten durch diese Fakroren beeinflusst. Im (hier ctwas
ergiinzien) Modell von Klicpera cral. {2010) kemmen neben den individuellen Lernvoraus-
serzungen vor allem der Schule baw. dem Erstleseuntesriche und der Familie cine zentrale Rolle
zu (Abbildung 1.7}

Die Envwicklung der Leselihigkeit beginng mit dem Ersdescuncerricht, wo —vomn Worterkennen
ausgehend — basale Lesefertigkeiten (als condicio sine qua non fir das Sinn versichende Lesen)
vermiteele werden, Allerdings ist der Prozess des Schrittspracherwerbs damit noch lange niche
ahgeschlossen, sondern er serzr sich bis zum Ende der Schullaufbahn fore und bedart auch
nach der Grundschule der schulischen Forderung. Flier stehen die Weiterenrwicklung des
sinnerfassenden Lesens und der Erwerb von Lesestrategien im Mittelpunkt. Dic basalen Lese-
Fihigkeiten, wie das individuelle Lesetempo, dic Genanigkeit und der Automatisicrungsprad
des Dekodierens sowie eine angemessene Phrasicrung miissen aber — vor allem bei Kindern
mit Leseschwierigkeiten — weiterhin gezielr pefordert werden. Hier bestehe allerdings dic
Getahr, dass es mir dem Ubergang zur Sckundarstute zu ¢inem Bruch des Leseunterriches
kommr und dass die Veranewortdichkeic fir den Unterricht in basalen Lescfihigheiten verloren
gehr.

Abb. 1.7: Bedingungsgefuge zum Zustandekomimen von Leseleistungen und
Leseschwierigkeiten

wiilerar Veriad |

Anmedkung: Graflh adapten und erganzt nach Kicpora, Schalmann & Gasteiger-Kiicpera, 2010, 5, 166,
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2.1  Individuelle Lernvoraussetzungen

2.1.1 Neurokognitive Lernvoraussetzungen und Kompetlenzen

Virdauferfertiekeiten fitr das Leven: Niche sulerz, wm Ristkokinder maglichst frivhzeiig iden

rifizicren zu kisnnen, werden in der Literater verschiedene Vorliaferferigheiven 1Gr den Frwerh
des Lesens diskutiert {vgl. Klicpera ot al., 2010, Kapitel 13 Za den wichugsien Vorliofer-

tertigheiten wihlen neben der sprachlichen Kempetens dic Phonologische Bewussthein undd

die Benenmingsgeschwin

ke, Unter der Phonologischien Bewnsstheir verstehe man die
Fahigheiv zor Finsichr in die Lautsorubor ciner Sprache (2 B Landerl, 2008). Fs wird davon

ausgegangen, dass Kinder, die beim Schuleinerine bereits cin Grundserscindiis der phonolo-

gischen Strukour der Sprache mitbringen, Vorteile beim Frlernen des Lesens haben. Aderdings

ist iese Sichuweise nicht unwidersprochen geblichen. Aliernaiv nchmen manche Autorinnen

und Auroren an, dass sich vor allem dic Phencmbewnssiheir, also die Einsiche in die Laaliche
( i]iuc{crl||'|f_'. der “|)|‘;lx'ht (. h. dic |'-|mnn|ngim he Bewasstheir im crgeren Sinnd, erst i dem
Lesenlernen — also im Zusannmenhang mie der Buchaaben-Laar-Zuordnung - heraushilder
(Schabmann er al., 20001 Wenn Phonembewusstheir wlerdings anch im Kontext des Brsi-
leseunterriches nichtinduziert werden kann, sind méglicherweise langlrstige Schwierigheien

im Leseerwerls su erwarten [Wimmer, Landerl, Linoroer & Hummer, 19910, Andere Befunde

legen wicderum nahe, dass die Phonologisehe Bewusschen cher als VorliuferBilighenr fire das

Rechrselerben angenommen werden sollie, wahrend Hir das Lesen das rasche Benennen einer
Ablolge von Bildern oder Farben (Benennunpgsgeschwindighein) relevant ise (Moll, Fussencpper,
Willburger & Landerl, 2009; Moll, Wallner & Lander], 2012; Schabmann en al., 2009;
Wimmer, Mayringer & Landerl, 20001,

Neben den metasprachlich niicdem Lesen verkniiptren Vorliuferfertigheiren wird der Einfluss
weiterer Variablen diskutiert, die z. 'L auch zu Prognosezwecken verwender werden, Darunter
fallen cinerseirs das (sprachgebundene) Arbeisgedichinis, die Geschwindigkeir des Abruls
aus dem Langreirgediachins sowie die visuelle Aufmerksambein (vel. Tansen, Mannhaapr, Mary

& Skowronek, 19997 Fiar andere in der Literatar diskuderie Vorlauferbihigheieen wic Blick-

l‘L'\\*k;.‘.lll'l}‘.\'-l"ILlil;','-‘n und audivive Schwiichen ist die Betundlaze unklar bis negativ (vpl,

Klicpera et

i sinel: Obwohl das Leseverstindnis min einer gewissen

ng, als das e L-‘_;\'nll'.x he Ziel des Lescunterrichis pesehen wird, bilder das sichere und

3 .
Berechriy

tasche Worterkennen die Grundlage, ohne die ein sinnerfassendes Lesen von Texeen nichi

maglich ist. Hiuhg haben Probleme beim Leseverscindnis ihre Ursachen in einer mangelnden

Fihigkeit im Wortlesen. Im Ralimen der ersien PISA-Erhebung im Jahr 2000 wuarde in ¢inem
nationalen Teilprojekt (Lander! & Reiter, 20020 auch die basale Leselllssigkeir erhoben, dic
cin wesentlicher Indikaror der Sicherheiv und Ethzienz der basalen Enkodierprozesse ist.
Schiler/innen, dic aufgrund basaler Delizite in der Worterkennung cine besonders niedripe
Leseflissigheit aubwicsen, waren bei den PISA-Leseverscindnisaulpaben zu 62 %6 aul den
nicdrigsten Kompetenesoafen von 1 oder unter 1 2w hinden, nicmand errcichre die hochsie
kemperenzstute 5. Umgekehrr i cine sichere Worterkennung offenhar cine guee Basis iy
sinnerfissendes Lesen: Von jenen 10 %0 der Schiiler/innen min der hochsten Leseflissipheit

M aut Romperenzstufe 1 oder darunter zu Anden und beachtliche 73 % aul

war lediglich |
Level 4 oder 5. Insgesamr zeigre sich eine hochsignibkante Korrelation von .64, Auch bei eine
im Jahr 2011 an allen Wiener Schitlerinnen und Schitlern durchgefithrren Leseresiung harren
von den Schitferinnen und Schiilern mic Versdindnisschwicrigheien cowa 58 %6 massive
Schwierigkeiten beim Worterkennen {(Dckadieren; Dacen des Wiener Lesetests, Berechnungen
durch die Auroren und Autoren).

Mic dem Begrift Worrerkennen™ sind im Wesentlichen zwei sich nacheinander (2710 auch
parallel) mushildende Fihigkeiten angesprochen. Zonichst geh es um das sichere (dL b, fehlerfreie)

Erkennen des Wartes. Dies geschichi ersiens zu Beginn des Erstleseanterriches primiiir fiber
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die Ausnutzung des alphabetischen Prinzips: Die Grapheme eines Wortes werden konsekuriv
den entsprechenden Phonemen zugeordnet (Phonologische Rekodierung). Dieser Prozess wird
im weiteren Verlaud des Lescunterriches (brw. bei den zunehmend selbsestindigen Leseakrivitiven)
zweitens immer weiter automatisiert. Dies geschiche vor allem dadurch, dass hervorstechende
oder hiiuhige Wortteile und schlicBlich ganze Warter unmirelbar und ohne Umweg™ iiber
den Prozess der phonologischen Rekodierung erkanne werden kénnen (Klicpera eval.. 2010,

P

5. 30). Diese Auromatisierung fiihrt in der Folge 2u ciner enormen Steigerung der Leseg

schwindigkeit. So fanden Schabmann cral. (2009) cine Steigerung der Geschwindigkeit (beim
faten Lesen) von 21 Wartern pro Minare am Ende der 1. Klasse aut' 97 Warter pro Minute
am Ende der 4. Klasse der Grundschule. Finen dhnlichen Anstieg (in Silben pro Minute ge-
messen) fanden Lander] und Wimmer (20081, Am Ende der 1. Klasse konnten die Kinder
72 Silben pro Minute lesen, in der 4. Klasse bereits 174 und am Ende der 8. Schulstufe waren
es bereits 267 Silben beim lauten und 486 Silben beim leisen Lesen.

Leseverstandniskompetenzen: Obwohl, wie gesapr, das basale Worterkennen eine condicio sine
qua non fir das Sinn versichende Lesen darstellr, reichen Wortlesckompetenzen allein nichr
aus, um einen Text adiguar zu verarbeiten (7. B, Schabmann & Kabicher, 2007}, So wird eowa
in dem sog. DIME-Madell {direcr and interendial mediation model; Cromley & Azevedo,
20077 eine kausale .'\bl'u|'=-1' vion Kompetenzen postuliert, wobei Wissen um die Worthedeutung
und Lesestracegien sowie {davon abhiingig) die Fihighkeic, Inferenzen zu bilden, als wichige
Zwischenglieder zwischen dem Leseverstindnis und dem Vorwissen sowic der Wortlesefihigheir
fungieren. Perterdd, Landi und Oakhill (2005} veranschaulichen in ihrem Modell das Zusam-
menspicl verschiedener Fertigheiten beim Sinn versiehenden Lesen (Abbildung 1.8). Nach
dicsem Modell baut das Leseverstindnis ewar auf der Waortidencifikarion auf und interagien
mic ihr, s werden aber cigene, stark voncinander abhiingige Verarbeitungseinheiten angenom-
men. die primir der Sinnerfassung und Bedeutnngskonstrukdion dienen, wic ein Abbild bzw.
Modell der beschriebenen Sicuation, des Testes selber und die Analyse der Synrax. Damit cin
‘Texr versranden wird, mussen bestimmee Komperenzen vorhanden und bestimmre Wissens-
komponenten aktivier sein. Dariiber hinaus sind motivationale Komponenten und Unger-
richtskomponenten von Bcdcnlnui:‘ wic cowa die Setzung von (1 ese-17icken oder die Zusam-
menarbeir der Studierenden im Diskurs. Gudhrie (20010 Ewsst dies unter dem Begritt Engagement

zum Lesen” zusammen.

Wichtig ist 20 bemerken, dass die Beherrschung von Lese- und Lernstrategien einen wesentlichen
Beirrag zum Lescerfolg — vor allem beim Umgang mic Sach- und Gebrauchstexten wic dem
Lesen von Tabellen und Karten — leisten kana. Da Lese(verstiindnis)strategien durchaus
lehr- und lernbar sind. liege hier ein wichtiger Unterrichisbereich, auch Gber den Erstlese-
unterriche hinaus, Fir die OECD-Staaten zeigt sich dies in cinem posiciv ausgepriigien Zu-
sammenhang #wischen der Leseleistung und der Nutzungshiuhghkeir von in PISA erfassten
Lesestrategien (OECD-Durchschnit r = .28 fiir die Nutzung von Kontrollsirategien: Artelr,
Naumann & Schneider, 2010, 5. 91). Bemerkenswere ist allerdings, dass sich dieser Zusam-
menhang fiir 15-/16-Jihrige in Osterrcich in den PISA-Ergebnissen kaum manifestiert. So
zeige sich fiir Osterreich nur cin schwacher Zusammenhang zwischen der Lesefihigkeit und
der Anwendung von Kontrollstrategien, mit # = . /7 hat Osterreich zusammen mic Ungarn
den niedrigsten Were aller OECD-Staaten, Fir die anderen beiden durch PISA erfassien
Lesestrategien zeige sich kein signifilanter Zusammenhang. Dics kann damic zusammenhiingen,
dass es in Osterreich offenbar niche nach halrig gelingr, wirksame Lesestrategien zu vermicteln,
Im Unterrichr werden offenkundig andere Ziele verfolgr, was aber fiir mehrere Linder gelten
diirfie, So zeigen beispiclsweise Suchan und Breitfuf-Muhr (2009), dass in Osterreich wie in
manchen anderen EU-Lindern die Vermittlung von Lese- und Dekodierungsstracegien in der
4. Schulstufe im Vergleich zur Erweiterung des Wortschaczes im Unterriche nur eine unter-
geordnere Rolle spiele. Im Schnitc arbeiren jeweils ca. 40 % der Schitler/innen mindestens
cinmal in der Woche an Lese- oder Dekodierungsstrategion, withrend mir iiber 90 % der

Schiiler/innen mindestens wichentlich am Woreverstindnis in neuen Texten gearbeite wird.
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Abb. 1.8: Komponenten des Leseverstandnisses
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2.1.2 Kompetenz in der Unterrichtssprache Deutsch

Die Ergebnisse der BIST-BL4 von 2010 zeigen erncur fiir die 4. Schulstute, dass der Anicil
der besonders schwachen Leser/innen unrer Schiilerinnen/Schiilern mir einer anderen All-
agssprache als Deutsch besonders hoch ist. 46 % der schwiichsten Leser/innen’ in der
4. Schulstufe haben cine andere Alltagssprache als Deursch, cin Anreil. der nahezu doppel
so hoch ist, wie der Anteil dieser Schitlergruppe an der Schiilerschalt (235 %0) erwarten liefie,
Dus Risiko bleibt erhéhe, auch wenn Aushildung und sozioidkonomischer Status der Elrern
kontroilierr werden® Bei gleichem Sozialstatus der Elern ist das Risiko der Schiilerfinnen
mir anderer Alleagssprache 1.8-mal groBer. Bei geeigneter sprachlicher Férderung sind ver-
mutlich entsprechende Verbesserungen der Lescleistung zu erwarten. Lesen kann und soll
naciirlich auch wesentlich im Bereich der Sprachforderung zur Erweiterung des Wortscharzes
und anderer sprachlicher Verarbeitungskomponenten genurze werden.

Dic hiiufig mangelnden Komperenzen in der Unterrichessprache von Schiilerinnen/Schiilern
mit anderer Alltagssprache als Deursch sind der wesentliche Fakror Hir den beobachteren
Lesertickstand der Schaler/innen mit Migradonshintergrund. Wird der in der Baseline-Frhebung
2009 gemessene Leistungsunterschied zwischen Kindern von Migrantinnen und Migranten
und anderen Kindern nicht nur beziiglich soziotkonomischem Stavus und Bildung, sondern
auch heziiglich deren Alltagssprache kontrollierr, reduzicrt sich der Einfluss des Migrations-

hintergrunds um drei Viereel und wird nahezu bedeutungslos.

3 heseschoanch™ warden fir die Bascline (8L} in Ermangelung van Ko iperenestifen die uneeren 15 " dleh
Dis enaspriche dem Aneil der Leseschwachen o PIRLS, . b, dedenipen unmer Bomperenzsiule 2
G wichtet cing ssion berechnet. die als abhangige Variable das Medonal achwache

Leserindschwacher Leser” und als nnabhingige Viariablen den Bildunggstand der Elrern {(dummy-kosdiert), den
Status der Fliern THISED

cimen Fakuor eu Buch- und Kinderbuchbesice har.

hischsten sorwdkonomischen einent Faktor zur kulirclen Praxds der Familie und
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Der Unterschied in der Lesckompetenz zwischen Osterreichs Schiilerinnen/Schidlern mit und
ohne Migrarionshintergrund ist am Ende der PHichrschulzeic im internationalen Vergleich
auffillig grofi. Laut PISA liegen in Osterreich 15-/16-jihrige Schiiler/innen mit Migrations-
hintergrund auf der PISA-Lese-Skala 67 Punkee hinter cinheimischen Schitlerinnen/Schiilern,
das ist cin um 24 Punkre griberer Unterschied als im OECD-Minel. Auch nach Konrrolle
des sozindkonomischen Status bleibr der Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund
und Leseleistung stirker als in 22 der 33 berichteten QOECD- und EU-Staacen (QECD, 2011,
5. 76). Uberraschend ist daher, dass Schwippert, Hornberg, Freiberg & Stubbe (2007, S. 264)
fiir dic 4. Schulstufe cinen absolut schr bedewtsamen, aber im internationalen Vergleich cher
geringen Zusammenhang zwischen Leseleistung und Migration zeigen, Nach Konwrolle des
soziodkonomischen Status und des Bildungsniveaus der Eleern berrdigr der Riickstand der
Kinder mit Migrationshintergrund nur 16 Punkie aef der PIRLS-Skala, 10 Punkee weniger
als in Deurschland und nur unrerschritren im franzdsischen Belgien und in Frankreich.

Mangelnde Komperenzen in der Unterrichtssprache Denrsch seellen allerdings auch fiir Kinder
mit Deursch als Erstsprache einen hiufigen Risikofakror im Zusammenhang mic dem Lesen-
lernen dar. Dies zeigr die 2008 in den Bundestindern Burgenland, Kirnten, Salzburg, Steiermark
und Wien durchgetihree Sprachstandstestseellung, Far die 24,327 Kindergarrenkinder und
379 externe Kinder gerester wurden, das enespricht einer Riicklauiquote von etwa 6.3 %6 (Breic
& Schncider, 2009, In dieser Studic warden nicht nur 60 % der Kinder nichedeutschen
Erstsprache als firderungsbediirftig identifiziere, sondern auch 10 %6 der Kinder mit deutscher
Erstsprache, Zur Veranschaulichung: Nimmit man diese Anteile fiir die 82.900 Schiiler/innen
der 1. Schulsrufe des Schuljahres 2010/2011 an, von denen ca. 62.900 Schiilerfinnen Deursch
als Ersesprache und 20.000 eine andere Erstsprache haben, wirde dies bedeuten, dass nichr
nur ca. 12.000 Schiler/innen nichdeutscher Alltagssprache spezielle Fordermanahmen im
Jahr vor Schuleinerire benorige hiceen, sondern auch 6300 Kinder mit deutschem Sprachhin-
tergrund (Berechnung durch die Aurorinnen/Autoren aul Basis von Statistik Austria, 2012).
Vertictende Analysen von Breit und Schneider (2009) zeizen, dass die Daver des Kindergar
tenbestichs in bedeurendem positivem Zusammenhang mit ciner geringeren I"Hnivll}:'u.||']rf-['|‘|_;|-.rit
steht {punlabiseriale Korrelation zwischen Sprachkomperenz zu Beginn der Schullauthahn

ircenbesuch: 7 = 3],

und Kinde

Zusammenhang von Leseschwierigkeiten und ematicnalen Problemen

bzw, Verhaltensproblemen

Der Zusammenhang zwischen Leseschureripheiren und Verhaltensautfilligkeiten (bzw. emo-
tionalen Problemen) ist aus der \Llllll}'l\\t.hl!l()”l\l. hen Praxis und den Erfah ungen an klinischen
Einrichrungen Fingere Zeir bekanne. Diskuatierr werden in der Literatar vor allem dissoziale
Verhaltensweisen, Hyperakiivities- und Aufmerksamkeitsprobleme, emotionale Stérungen
(inshesondere Depression) sowice soziale Anpassungsschwierigkeiten bew. erfahrene Ablehnungen
durch die Peer-Group. Eine Moderatorenrolle divefte der Geschlechrszugehorigheit zukommen.
So kannten zuleter in der nationalen Zusawzerhebung zu PISA 2009 (Strohmeier, Gradinger,
Schabimann & Spiel, in Druck) in Hinblick auf Gewalr in der Schule Unrerschiede in der
Lesekomperenz in Abhiingigkeic von der Berroffenheit {als Tirer nder als Opfer) fiir Midchen,
nichraber fiir Borschen bestinige werden, In der Studie von Schabmann und Schmide (2009

wurden allendings geschlechisspezifische Unterschiede nur in Hinblick aul den Zusammenhang

rwischen Verhaliensauttilligkeiten und den Lehrereinschizenngen der Leseleistungen gefunden,
weniger fir den Zusammenhang der Verhaltensaoffilligkeiten miv den Schiilerleistungen

selhst.

Was die Kausalrichtung der Zusammenhiinge betriftr, ist die Befundlage in der Forschung
relativ uneinheitich. Unterschiedliche Bezichungen sind denkbar: Zoum cinen kénoen Lese
schwierigheiten ali Falee von bestimmuen V-..-lim]l.':l:q)rob cmen (2. B. Hyvperakdviciy aufrreten,
cum anderen ist umgekehrt denkbar, dass Leseschwierigheiren vu bestimmicen Verhaliensauf-
tilligheiten brw, Lmonmmlcn Beeinerichcigungen (z. B. Depression) Hihren. Drittens kann
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eine Wechselwirkung gegeben sein, in dem Sinn. dass Verhaltensprobleme und Leseschwic-
rigkeiten cinander gepenseitig verstirken, und schlicflich isc auch moglich, dass beide lediglich
gemeinsame Vorliufer haben, etwa cine ungiinstige soziodkonomische Siruation in der Familic
{fir ¢inen Uberblick siche Hinshaw, 1992). Neurabiologisch wird auch eine genetisch verankerte
Komorbididit der beiden Stérungen diskuciery, wobei die Beeinriichtigung der kognitiven
Verarbeitungsgeschwindighkeir als die den beiden gemeinsam zugrundeliegende Prablemacik
angeschen wird (Kain, Landerl & Kaulmann, 2008},

[n der Wiener Lingsschnittuneersuchung aus dem Jahr 1993 (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1993 siche Box 1.2} kannten die beobachteten Rorrelationen swischen Verhaltensaufilligheiren
und Leseschwierigkeien grofeeils aut beiden gemeinsame Pridikioren, vor allem soziale
Fakeoren, zuriickgefiithrr werden. Nur zu Beginn des Erstleseunterriches fanden sich Fffekee
in dem Sinn, dass Verhalrensprobleme spitere Leseschwicrigheiten zu einem geringen Il
vorbersagen konneen, vor allem hyperakiives Verhalien und Aufmerksamkeitssérungen. Fine
spirere Unrersuchung, (2. Wicner Lingsschnictuntersuchung, siche Box 1.2}, bei der auch
Verhaltensdaten der Kinder vor Schuleintrice einbezogen waren, ergab cin eowas ditferenziereres
Bild (Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann, 2006: Schabmann & Klicpera, 2005):
Beriicksichrigt man, dass sich Kinder bereirs in der Vorschulzeic in threm Verhalien deutlich
unterscheiden, so finder man, dass der Zusammenhang zwischen Leseschwicrigheiten und
Verhalten primir von den Leistungen (dem Lesen) ausgehi, d b, Kinder it Problenien im
Lesen entwickeln zum Teil mic der Zeit zusiielich Gandere) VerhaltensantBilligheiren, In erster
Linic manifestiere sich dies in oppositioncllem Verhalien, noch sirker aber in Rickrug,
Depression und Viktimisierung, d. h. Kinder mic Leseschwierigheiten werden im Lanle der
Zeir hituhger zu Optern von Gewalthandlungen, Zudem sinky die soziale Belicbtheir von
Kindern mir Leseschwierigkeiten in der Peer-Group bis zam Ende der Grundschulzeit deurlich
ab. Dics diirfte in Zusammenhang mic ¢inem immer ungiinstigeren Selbstkonzept sichen.
Allein fiir das Verhalrensmerkmal der Hyperakrividic inder man cinen direkeen Einfluss anf
das Lesen, Die berrotfenen Kinder sind 2war schon vor Schulbeginn auffillig, jedoch komme
es zu einer wejreren Verschlechrerung (wobei nichr selten auch umgekehre die hyperaktiven
Symprome iiber die Grundschulzeit dentlich an Stirke zunchmen). Interessanterweise zeigen
dic ]"rg:-hnix.\r dicser Studic weiters, dass der Zusammenhang awischen Verhaleensanillig lLeiren
und Leseschwicrigheiren in verschiedenen Klassen stark unterschiedlich avsgepriptise (hisweilen
sogar dic Richtung dndert} und dass substanzielle Korrelationen mit Variablen des uncerrichi-
lichen Lebrverhaliens bestehen {2 Bl sozialer Ritckzug und Hinfigkeit der offenen Lehrformen:
= .60; sozialer Riickzug und Schatfung von Regeln fiir das Zusammenleben r = 22; sozialer
Ritckrug und Hiohghkeir von Team- und Gruppenarbeiten r = .20).

Box 1.2: Die Wiener Langsschnittuntersuchungen

In der ersten Wiener Lingsschnittuniersuchung {Klicpera & Gaseeiger-Klicpera 1993)
wurde eine Stichprobe von 335 Wiener Schitlerinnen und Schitlern vam Beginn der
I B

2. Klasse bis zum Ende der 8. Schulstute wicderholt in den Bervichen Wortlesen (ihrliclh),

Leseverstindnis und Rechischreiben (jibelich) getester, Zudenm wurden Elern- und
Lehrerfy I:ix]\();un Uber das Verhudeen im Unierricht und die Unrerrichrseestalrung vor
sepgeben. Ziel war es die Entwicklung des Lesens und Rechuschreibens vom Beginn der
Volksschule bis zum Ende der SchulpHiche allgemein und spezicll bet schwachen Schi

lerinnen und Schiileon sowic die Wechsehwirkung awischen Schulleistungen und Verhalen
hzw. Verhairensautfillighkeiien zu analysicren.

Die aweite Wiener Lingsschnittuncersuchung (z B, Gasteiger-Klicpera e al., 2000} ist

dhnlich autgebaur, allerdings wurde der Zeirrahmen nach unren ansgeweirer, d. hoes

wurden beretrs im Kinderpgarren Vorlaule Jeciren des Lesens lund Recheschreibens)

sowie Einschiitzungen des Verhalrens erhoben. Die f‘l'hrlmng‘\'n in der Schule wurden

awel Mal in der 1. Klasse sowie in der 20 und 4. Klasse der Grundschule durcheefiihe,
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Insgesamt wurden vier Einschulungsjahrgiinge mic insgesame 844 Kindern (452 im
Kindergarten) in den Bereichen Lesen, Rechrschreiben und Leseverstindnis in der Um-
gebung von Wien getester sowie wiederum das Verhalten im Unrerriche und die
Unterrichesgestaltung micels Fragebogen erhoben. Der Fokus der Studie lag einerseits
auf der frithen Erkennung von Lese-/Recheschreibschwierigkeiten, andererseits wiederum
aufder [nreraktion von Verhalten baw, Verhaleensaufilligheiten und den Leistungen im

Lesen und Rechuschreiben sowie aul der Gestaloung des Erstleseunterrichrs.

2.1.4 Ge

Ein konsistenter Befund diber alle OLCD-Studien und -Linder hinweg ist, dass Midchen
iber bessere Lesckomperenzen verftigen als Buben (fiir Osterreich: PIRLS 2006: 9.8 Punkre,
PISA 2009: 41 Punkee Unterschied). Weiters ist innerhalb der Risikogruppe der Anceil der
Buben haher als jener der Midchen (PIRLS 2006: 15 % vs. 12 %; PISA 2009: 35 % vs. 20 %),
allerdings machr die Analyse in Abschnite 1.2.1 deutlich, dass dem Geschlecht hier im Vergleich
zu sozialen Fakeoren (Bildungsscand der Eleern, sozioskonomischer Hintergrund der Familie)

cine unwrgeordnerte Rolle zukomme.

Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich auch dewdich in thren Lesegewohnheiten. In
PIRLS 20006 gaben 46 %0 der Midchen an, regelmiifiig (cin- bis zweimal pro Woche oder
hiufiger) aulSerhalb der Schule Geschichren und Remane zu lesen, aber nur 25 % der Buben,
Demgegeniiber zeigren sich keine deutlichen Geschiechtsunterschiede beziiglich der Hinfighkeit
des auflerschulischen Lesens von Infermationstexten (Suchan, Wallner-Paschon, Stottinger &
Bergmiiller, 20071 Wihrend Midchen vorwicgend (37 Ya) ein vielfiltiges Leseprofil angeben,
das sowohl literarische als auch Sachiexte umfasse, isc das vorherrschende Leseprohl bei Buben
informationsorientiere (33 96), Bedenklich ist. dass bereits im Aleer von 9 bis 10 Jahren 32 %
der Buben cinem lesefernen Profl zugeordnet werden (Bergmiiller & Béck, 2009). Auch in
PISA 2009 (Bick, 2012) wurde fiir 24 % der minnlichen gegeniiber 12 % der weiblichen
Teilnchmer/innen ¢in distanziertes Leseprofil identifiziere. Mehr als die Hillte der Buben
(52 "} wurden einem pragmatisch orientierten Leseprofil zugewicsen, welches vorallem durch
die Nurtzug von Zeitungen und Zeitschriften, F-Mail und Chat sowic Angeboten des Social
Web charakrerisiert ist, wohing

gen erzihlende Literarur nur selten gelesen wird. Demgegentiber
wurde fur den relaciv grofieen Anreil der Midchen (47 o) iberdurchschnitdich hoher Leic-
aubwand fiir Lesen zam Vergniigen und hiuhges Lesen einer Vielfalt von Lesestoffen identihiziert
mir cinem besonders hohen Stellenwere der Lekddire von erziblender Liveratur (literarisch
arientierte Lesevielfald), In PISA 2009 gaben beachtliche 64 % der Buben und 40 % der
Miadchen an, nicht zam Vergniigen zo lesen, wobei sich hier die Frage seelle, inwiefern sich
das Konzepr des Lesevergnigens in der allpemeinen Wahrnehmung aut literarische Texre
beschrinkt und das Lesen von Computerzeitschrifien oder Jugendmagazinen von vornhercin
ausschlicBt.

Im Rahmen des Deutschunterrichis liegr der Schwerpunke der Leseerzichung traelinone!l anf

enkommen.

lirerarischen Texten, welche ottenbar echer dern Lescinteresse von Midchen entge
Im Rahmen einer Befragung von ‘Teilnehmerinnen und ‘leilnehmern der PISA-20049-Swadic
tiber die Leserexte, die im Deutschunterrichr in der Sckundarstufe I (Havprschule [HS] und
AHS-Unterstute) hiinhg gelesen wurden (Saxalber, Witschel & Edrstadler, 2012), wuorden

demgemif von 82 % der Befragen Geschichten/Erdiblungen/Sagen und von 59 % der Befragien

Jugendbiicher genannt. Sachbiicher und Sachrexte wurden von einem deutdich peringeren

Prozentsatz der Schidler/innen (27 % und 36 %) genannt.
Informationsorientiertes Lesen, das dem |esvinteresse von Buben offenkundig en tgepenkomm,

muss auch in jenen Unterrichrstichern explizit getbr werden, in denen Informationen vermireele
werden {7, B, nacurwissenschaftliche Ficher) im Sinne der Leseerziehung als Unterrichesprinzip.
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Anregungen fiir eine gendersensible Auswahl der Lesestofle und -medien finden sich bei Back

{2007} oder Fenkarr (2010).
2.2 Soziale Einflisse

Der in Osterreich besonders starke Einfluss sozialer Clegebenheiten auf Schulleistungen isc
vielfildig durch empirische Scadien fur alle unrersuchren Schulficher und Kompetenzbereiche
belegr (siche Kapicel 5 in diesem Band: Bruneforth, Weber & Bacher, 2012; vgl. auch Band
1, Indikaror 137) und berrifft auch Leseleistungen im Speziellen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1993). Fiir die BIST-BL8-Testung aul der 8. Schulscufe 2009 lagsen sich 13 % der Unterschiede
zwischen den Schiilerinnen und Schitlern in der Leseleistung durch deren soziale Herlanft
erkliren. Der Zusammenhang zwischen Herkunft und Leseleistung ist damic niche nur hgher
als fitr Machemarcik (11 %), sondern auch hoher als fiir andere Teilkomperenzen des Fachs
Deutsch. d. h. hoher als fir das Verfassen von Texten (8 %) und marginal fiir dic Sprachbe-
crachtung (12 %). Allerdings zeige sich fir das Schulfach Englisch ein wesentlich stirkerer
Zusammenhang (20 %; Bcrechnungen durch die Auterinnen/Auroren).

Die Art und Weise des Finfusses ist viel Fileig, man unterscheider eher allgemeine Einflussfakoren
wie den sozioskonomischen Hintergrund von spevifischen Lebensbedingungen baw. Incerak-
rionen in der Familie:

Armut: Besonders hoch wird in der Fachliteratur der Einfluss von excremy prekiren Lebens-
verhiilmissen {Armut} eingeschiitze (vgl. Klicpera ecal., 2010, 8. 189). Dabei sind vor allem
Ausmafl und Dauer der Armut von Bedeurung, wobei oft schon eine vergleichsweise geringe
Verbesserung der 8konomischen Bedingungen zu einer deutlichen Verbesserung der kognitiven
Fihigkeiten der Kinder allgemein fthre. Als ungiinstig und in Zusammenhang mic Lesepro-
blemen srehend haben sich zum Beispiel mit Armuc einhergehende beengre Wohnbedingungen
herausgestellt, bei denen [ir das Kind kein eigener Arbeitsplars vorkanden ist, wo es in Ruhe
lernen kann (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993). Allerdings ist materielle Armuc niche per
se dafiir veranowortlich, dass Kinder schlechrer lesen, sondern die verschiedenen Fakroren,
div hiuhg mic Armur einhergehen. Genanne werden hier (Klicpera cral., 2010, 5. 189):

B Begrenzeheie der personellen und zeidichen Ressourcen in der Familie zur Unrerstiirzung
der Kinder (hier bestehr auch ein gewisser Zusammenhang mir der Familiengréfie, z. B.
Stevenson & Fredman, 1990},

B ocringer Gebrauch der schriftlichen und gedruckien Sprache in der Familie,

B peringe Leseressourcen (Bilcher, Zeirschriften),

® wenige Lese- und Vorlescaletivititen.

Viele dieser Fakcoren (und auch Armuat selbst) hiangen mic dem Bildungsstand der Eleern
zusammen und kénnen diher wilweise auch unabhiingig von marerieller Armur auftreren und
die Leseleistung enisprechend beeinfussen.

Lebensbedingungen wnd hnterafetionen in der Familie: Das Einkommen der Familie spiegelt nur
zum Teil die Bedingungen wider, unter denen ein Kind avnfwichst. Einen besonders grofien
CinAuss aul die Leseleistung hat die Lesenihe der Familie, d. h. die Ausstactung mir Bachern
und das Leseverhalten in der Familie, welches auch stark mic dem Bildungsstand der Eleern
korrelierr {Dehn, 204 1; Hurrelmann, 2004). Es wurde schon erwiihor, dass dariiber hinaus
bei Kindern mir Leseproblemen forderliche Elemente der Eleern-Kind-Inreraktion, wie z. B.
vorlesen oder spiter sich vom Kind vorlesen lassen, seltener {oder gar nicht) beobachter werden.
Die mangelnde Forderung har zur Folge, dass diese Kinder eft schon mic schlechreren Ein-
gangsvoraussetzungen in die Schule kommen. Wenn es dem Unrerriche niche gelinge, hier
wuszugleichen, so vergroBert sich der Leistungsunterschied 2wischen den berroffenen Kindern
und ihren Peers im Verlauf der Schulzeic (der sog. Marchius-Etteke, Sanavich, 1986).
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Zeil fur das Lesen

Computerspiele

2.3 leseverhalten und Medienkonsum

Leseverbalren: Studien belegen, dass vor allem das Lesen auflerhalb des Unrerrichts ¢ine gute
Moglichkeic der Ubung und damic der Automatisierung des Lesens darseelle, Zum Beispicl
zeigten Walberg und Tsai (1984) in ciner schr aubwindigen Tagebuchseudie, dass durchschnic-
liche Leser/innen auflerhalb des Unterriches eowa 13 Minaten tiglich mic Lesen verbringen,
wodurch sie im Jahr erwa mic 600.000 Wisriern konfrontiere sind. Besonders cifrige Leser!
innen, die erwa 90 Minuren diglich lesen, kommen hingegen aut 4,5 Millionen Worwer, In

der Studie wurde zudem ¢in deudlicher Zusammenhang awischen der mic auflerschulischem

Lesen ver

wrachten Zeit und der Lescleistung gefunden. Dicser Zusammenhang ist besonders
stark am unteren Ende der Skala bei den Kindern, die schr wenig oder gar nichr lesen, sodass
man annchmen kann, dass schon ¢ine Steigerung der Lesezeit um wenige Minaten {erwa 10
Minuten riglich) zu einer deutlichen Verbesserung des Wortlesens und auch des Leseverstind-
nisses flihren witrde. Angesichrs der herausragenden Bedeutung des auBerschulischen Lesens
ist das sinkende Interesse tsterreichischer Kinder und Jugendlicher am Lesen besorgniserregend.
Drer Anteil der befragren 15-/16-Jihrigen, die angegeben haben, nie zum Vergniigen zu lesen,
sticg awischen den Jaheen 2000 und 2009 von 44 %6 aul iber 50 %, den hochsten Wert aller
OECD-Smaten, wobei minnliche Jugendliche erheblich dfter gar niche lesen als weibliche
(Artelt, Naamann & Schneider, 2010; Bick, 2012}, Bemerkenswert ist zudem die Verinderung
des Leseverhaliens Jugendlicher durch dic zunchmende Bedentung digitaler Kommunikation,
Laut Bock (2012) isc davon auszugehen, dass Jugendliche heure am ]1iiuﬁgslcn digitale Texe,
z. B. E-Mails oder SMS, lesen und auch schreiben.,

Unldar ist, inwieweir das Leseverhalten durch soziotkonomische Bedingungen determiniert
ist. In einigen Untersuchungen (z. B. Bock, 2012; Schwanter & Schreiner, 2010a) wurden
hier Zusammenhiinge gefunden, es gibrallerdings auch widerspriichliche Befunde. So konnten
Schabmann und Kabicher (2007) zeigen, dass soziale Fakroren eher cinen EinHuss auf dic

Einstellung zum Lesen haben, withrend die Intelligens séirker das Leseverhalten bedingt.

Fernsehleonsusn wnd Compreterspiele: Fernschkonsum und Computerspiele per se sind dem Lesen
nicht unbedingr abrridglich, wenngleich die Befundlage hier relady inkonsistent ist (7. B.
Beentjes & van der Voort, 1988; Koolstra, van der Voort & van der Kamp, 1997 Rirchic
Price & Roberes, 1987}, Meben dem schidigenden wird auch das forderliche Potenzial des
Fernschens diskuriert (2. B, Rice, Huston, Truglio & Wright, 1990). Neuere Studien beschreiben
allerdings cher einen negativen Effeke (2. B. Lnnemoser 8 Schneider, 2007), vor allem, wenn
es um das Anschauen von Unterhaltungsprogrammen™ gehr. Problemarisch ist die Tatsache,
dass Kinder, die hiiuhger fernschen, weniger lesen {, Verdriingungshypothese®, vel. Gold, 2011,
S, 145-147), wobei es hier eine kritische Grenze geben diirfre. In mehreren Untersuchungen
wird datiir eine Dauer von ca. 30-35 Stunden pro Woche angegeben (vgl, Williams, Haertel,
Haertel & Walberg, 1982),

Kinder aus Familien mic nied rigem soziobkonomischem Status gchijrcn eher zur Grupp(‘ der
Vielseher als Kinder aus Familien mic hohem seziodkonomischem Status ¢z, B, Hurrelmanu,
Hammer & Stelberg, 1996). [neressanrerweise scheint sich cin hohes Ausmal an Fernschkonsum
aber bei Kindern aus Familien mic relacv hohem soziotkonomischem Starus stirker negaciv
auf die Entwicklung der Lescleistungen auszuwirken (Ennemoser, Schitfer, Reinsch & Schneider,
2003). In der Wiener Lingsschnittuntersuchung (Klicpera et al., 1993} wurde weiters darauf
hingewicsen, dass ¢in wichtiger Einflussfakeor das Vorhandensein von konsistenten Regeln
beziiglich des Fernsehkonsums ist, auf deren Einhaltung von den Elern geacheer wird,

Der spezifische EinHuss von Computerspielen aul den Leseerwerh st bisher noch kaum
wissenschaftlich untersucht, das Grundprinzip diirfre aber dhnlich sein: Compurerspicle und
Spiclkensolen stellen attrakiive Alternadiven der Preizeivgestaltung dar, sodass sich die 7eir,
die mir Lesen verbrache wird, insgesamu reduziert. Eine akeuelle US-amerikanische Lings-
schnitestudie (Tee, Barcolic & Vandewater, 2009) konnte dempemiils zeigen, dass bei 5- bis

www.parlament.gv.at



111-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 05 Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)

Lesen lernen

8-jihrigen Kindern sowohl der Fernschkonsum als auch die am Computer verbrachre Zeit
signifikante Pridikioren Fir die mir Lesen verbrachee Zeir im Alter von 10 bis 13 Jahren sind
{allerdings zeipre sich kein dirckrer Zusammenhang mic der akeuell mic Lesen verbrachren
Zeit). Fhenso pridizierte dic am Computer verbrachte Zeir (aber niche mehr der Umfing des
Fernsehkonsums) bei 9- his 12-jihrigen Schitlerinnen und Schitlern die in diesem Aleer min
Lesen verbrachre Zeir, Hier zeigre sich aber keine Lingsschnirdiche Pridikvion aul das Lese-
verhalren Finl Jalire spéicer. Diese Belunde lassen eine gewisse Dominanz der Computernurzung
in der frithen Adoleszenz erkennen, also zu dem Zeitpunke, zo dem viele Kinder ersomals
Zugang 7 dicsem Medium haben. Als konsistentesrer lingsschniclicher Peidikror der Zeir,
die Kinder und Jugendliche mir dem Lesen verbringen, erwies sich in digser Stndic ubirigens

dic Zei, die finl Jahre vorher mit dem Lesen verbracht wurde,

Lee eral, (2009) erhoben lediglich den ZeivambGing, der mic bestimmien Aktivititen (Fernsehen,
Computer. Videospicle, Lesen) verbrachr wurde, aber nichr dic Arc der Akdvidic. Viele Akrividien
am Computer erfordern spezihsche Lesckomperenzen, dartiber hinaus gibo es auch spezielle
I ernsafrware zur Leseforderung, Das Medium des Fernsehens oder Compuiers an sich st also

wolil nichr der kriische Einflusstaktor, vielmehr ist dic Arr der Nutzung enescheidend.
2.4 Schulische Bedingungen

Schulische Bedingungstakroren fiir das Frlernen des Lesens nchmen insofern cine Sonderseellung
cin, als der Unicerrichr alle bisher beschrichenen Bedingungen bew. Vorausserzungen fir das
Lesenlernen berticksichrigen muss, Aufgabe von Schule st allen Schitlerinnen und Schiilern
uneer Berticksichdigung ihrer individuellen und sozialen Bedingungen in (mindestens) aus-
reichendem Umibang Lesekomperenz und Maglichkeien zam Umgang micuncerschiedlichen
Texisarten zu vermiteeln, Dies erfordert gegebenenfalls intensive Ubungs- und Trainingsmali-
nithmen, in jedem Fall aber die Beriicksichrigung der individuellen Stirken und Schwiichen
der cinzelnen Schiiler/innen.

Dyer Finfluss des Unterrichts auf dic Leistungsenowicklung im Lesen ist in Ablingigheic von
der Klassenstufe und der berrachreren Tailternigheit (Worterkennung oder Leseverstindnis)
unterschiedlich grofi. In einer in Wien durchgeithrien Lingsschnicruntersuchung betrug beim
Warrerkennen der Anteil der inerindividuellen Uncerschicde in den Leiscungen, die durch
den Unterrichr erklicn werden kisnnen, in der 1. Klasse erwa 30 %, ab der 2. Klasse bis zum
Ende der Grundschulzeir jedoch nur noch cowa 10 26 his 15 % (Schabmann & Klingebicl,
2010). Fir das Leseverstindnis warden an der gleichen Stichprobe am Ende der 4. Klasse cowa
14 Y% Varianzaniklirung gefunden.

Die Forschung hat sich in letzter Zeit cingehender mic den verschiedenen Unwerrichsfakroren
befagse, die fir das rlernen des Lesens relevane sind. Diskuriere werden ein Karalog von
Einzelmafinahmen, wic eowa die Verwendung von Lautgebiirden, aber auch grundlegende

didakeische Morgangsweisen im Erstlescaneerriche.
2.4.1 Grundlegende didaktische Herangehensweisen an den Erstleseunterricht

Lantorienticriwig: Als cine — vor allem zu Beginn der Grundschulzeit — hedeutsame Komponente
des Erselescuncerrichs har sich die systematische Buchstaben-Laue-Insiruktion erwiesen.
Lehrer/innen unterscheiden sich 2. 10 recheerheblich darin, welchen Wert sie der svstemadschen
Eintithrung der Buchsiaben beimessen. Obwaohl die extreme Auspriipung des so genannien
sganzheitlich otientierten Erstlescunterriches” (vel. Klicperaeral., 200100, bel dem die Buchstaben
kaum explizit cingefithrt werden und die Kinder gleich (einfache) Worter erlernen sollen, reche
selten geworden ise, existieren in den Klassen Mischivormen®, wobei zwar mic Warrerlisren
gearbeiter wird, aber manche Buchseaben extra eingetithre werden. Die Befunde veigen, dass
cin explizicer Buchstaben-Laue-Unrerricht den Kindern thee Aufgabe vor allem zu Beginn des

| esenlernens deutlich erleichrert (Schabmann er all, 20090, 1 ngm'llri\'ri‘tt scheinen Kinder
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aufgrund der hohen RegelmiBigkeir der Buchstaben-Lavi-Zuordnung in der deatschen
Orthographic das alphaberische Prinzip auch in ¢inem eher ganzheitlich oriendierten Uneerriche
aber recht gur zu erlernen, wobei jedoch schwache Leser/innen noch Lingere Zeir Probleme

haben. Diese zeigen sich in erster Linie in ihren Schreibungen von unbekannien Wortern,

f:'r"-e'I'JM‘f}fr/ll;{:i"\‘!‘f.[ im Erstlesennterviche: Interessanterweise hat die Geschwindigkeit, mit der
Buchstaben eingefithre werden, bislang wenig Beachtung in der Auscinandersetzung mic den
diduktischen Gegebenheiten im Ersdescunrerricht gefunden. Lehrer/innen unterscheiden sich
schr stark darin, wie rasch sie vorgehen. Fin cher lingsames Vorgehen har den Vorteil, dass
vor allem schwiichere Schiler/innen niche dberfordert werden. Andererseits ermoglicht die
frithe Fintithrung von mehreren Buchstaben cs den Kindern, schon bald auch auflerhalb der
Schule zu lesen. Aus den Daten einer Untersuchung an Wiener Schiilerinnen und Schiilern
{Schabmann, 2007) ergab sich, dass beide Excreme — zu rasches unel zu langsames Vorgehen
= cher hinderlich sind, wobei allerdings beriicksichtigt werden muss, dass Lehrerfinnen, die
rascher vorgehen, dem Lesen auch insgesamt mehr Zeic im Unterricht widmen, wodurch die

Nachteile rumindest zum Teil wieder kompensierr werden.

Zu beriicksichugen st hier anch, dass die Variabilitic der Leseleistungen innerhalb einer Klasse
extrem hoch sein kann, Lander! und Wimnmer (2008) berichien cowa Hir cine Zufallsstichprobe
von 115 Kindern im Grolraum Salzburg am Ende der 1. Schulstufe cinen Leistungshercich
von nur 19 Silben pro Minute bis zu beachtlichen 175 Silben pro Minure, was der Leseleistung
cines durchschnirrlichen Kindes am Ende der 4. Schulstufe entspricht. Der Erstleseunierriche
muss dieser hohen Bandbreite gereche werden und sowohl die besonders schwachen Kinder
ausreichend unterstiizzen als auch geeignete Anregungen fiir die Kinder mir bereirs sehr gut
enewickelten Leseleistungen anbieten.

2.4.2 EinzelmaBnahmen, die das Lesenlernen erleichtern

Ubungen zur Virbesserung der phonologischen Bewnstheir: Unterrichispraktiker/innen schlagen
cine Reihe von Ubungen vor, dic im Rahmen des Erstunterrichts den Aufbau einer sicheren
Lauterkennung gewihrleisten sollen. Das Spekirum der Ubungen ist relativ breit, erwa Ubungen
mm Erkennen von Einvellauten in Wisrtern, Positionsbestimmen von Lauten, Aut- und
Abbautbungen von Wartern. Allerdings ist ihre Effekriviticim Deutschen primir im Zusam-
menhang mit dem Lestleseunterricht gesichert, d. h. die Ubungen sollten immer eng an
hiuhiges Lesen im Unterricht gekniipft sein. Nachdem viele dieser Ubungen von den Lehrerinnen
und Lehrern eher als Zusarz angeschen werden, gibt es grofle Unterschiede zwischen Klassen
in der Hiuhgkeir, mic der sie eingeserze werden (vgl, Schabmann, 2007).

Lautgebirden: Ls sind unterschiedliche Systeme enrwickelt worden, das Erlernen der Buchstaben-
Laut- Zuordnungen durch Handzeichen zu unterstiitzen (vgl. Blumenstock, 1979). In manchen
Systemen erinnern die Zeichen eher an die Buchstabenform, in anderen werden Empfindungen
hervargehoben, die bei der Aussprache der Laute ansgedrickr werden sollen ( Empfndungs-
laute”). Wieder andere Systeme stellen den Artikuladonsore bzw. dic Muandsrellung in den
Vordergrund. Dic empirischen Befunde dazu sind rechr kontrovers, in der oben ziticrien
rweiten Wiener Studie konneen nur rechr geringe Effekee gefunden werden. Moglicherwelse
ist der Finsarz von Laurgebirden nur bei jenen Kindern angeecige, die Probleme mic dem
Erwerh der Buchsmben-Laur-Zuordnungen zeigen — hier kann eine multisensorische Ab-

sicherung in Form von Gebiirden eine gure Gedichmisstiieze sein.

Bewnsstnachen von Aualogien: Manche Autorinnen und Autoren — allerdings in erster Linie
in weniger regelmiiffigen Orthographien wie dem Deutschen — gehen davon aus, dass s fir
das Lesenlernen von Vorteil ist, wenn Kinder angewiesen werden, auf die Ahnlichlkeiten von
Wortern zu achren und sich bei der Aussprache danach zu richten (Goswami, 2001). Vor allem
sollren die Binder fiir den Auslaue, d. . den sich reimenden Teil eines Worres, sensibilisiert
werden. Allerdings pibt es im dewschen Sprachraum nur wenige Befunde daritber, wic welit
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diese Methode in den Unterricht integriere ist, und auch der Erfolg konnre noch nichre klar
belegt werden. In der schon zitierten Lingsschnittuncersuchung in Wien wurde bei eowa cinem
Dritee] der Lehrer/innen ein an der Silbe oriendertes Vorgehen beim Lesenlernen festgestellt,
wobei allerdings unklar ist, inwicweit hier explizic aut Analogien aulmerksam gemachr warde.

Der Effcke war allerdings bestentalls gering,
t bl bl

Lrlwhung der Lesceeschwindigkeit: Wihrend die Kinder in der 1. Klasse primir die sichere
Buchstaben-Laut-Zuordnung erlernen solien, wird far dic aweire Hille der 2. und eventuell
auch fiir die 3. Klasse emplohlen, Unterrichrszeir auch fitr das Trainieren des filssigen Lesens
antzuwenden ( Klicpera eral,, 20100 Dabei sollten — zuerst vor allem hinhge - Wérter wiederholt
in Texten (in Einzelfillen auch spielerisch aus Lisren) gelesen werden. 3as kann aub verschiedene
Arten geschehen. Fine Moglichkein ise das so genannte JFEchelesen”™. bei dem derfdie Lehrer/
in cine lextpassage vorliese und die Kinder dann weiterlesen. Auch das abwechselnde laute
Lesen der Kinder ist |ni'|g_-_|'|: h. \\"'ixll'.lilt.: ist dabei ;||]L'|'di|ly,\, dass die schwiicheren Leser/innen
dabei nicht Gbergangen werden und sic genug Zeit haben, ihrem Arbeitstempo gemiil 2y
lesen. Empirisch hacsich auch das von den Eleern angeleirere Lesen von sehr hilufigen Wérrern
und Worteeilen als etfcktiv erwiesen (Schabmann, Loidl & Sijer, 2012). Wichrig ist auch dafir
Sorge 2u tragen, duss die Kinder cigenstindig daheim lesen. Empfohlen wird ¢ine Mindest-
lesedaver von 15 bis 20 Minuten diglich,

2.4.3 Unterrichl im Leseverstandnis

Der Unterricht im Leseverstindnis bestand lange Zeitlediglich darin, dass tiber Texte gesprochen
wircle, Sclren erhielien die Schiiler/innen explizic Anleicungen, wie man bei der Erarbeitung
eines Textes vorgehen kisnnte, In der Literacur hatsich seic den frishen Achzigerjahren, als zum
ersten Mal anfl dicses Problem aufmerksam gemacht wurde, einiges in den Vorstellungen
dariiber, wie ein gurer Leseverstindnisunterriche ansschen sollre, geiindere (z.B. Palincsar &
Brown. 1984). Allerdings sind die ncuen Belunde nur teilweise in den prakiischen Unterriche
cingegangen (vol. Abschnirg 3). Typischerweise stchen wwei Straregien im Vardergrund, nimlich
einerseirs den Wortscharz der Kinder zu erweitern und andererseits sorukeurelle rextbezogene
Verstindnisstategion su vermiteln. Aufl der morivarionalen Seite wird man zusiiczlich versuchen,
Freude am Lesen zu vermicieln, was enva durch das JAnlesen™ von Bichern oder durch

Bibliothekshesuche mir der ganzen Klasse geschehen kann.

Wortschateerweiterung: Zahlreiche Belunde ans der Literatur legen die Vermuting nahe, dass
ein Unrerrichr, der die explizite Erweirerung des Worschatzes zum Inhadt ha, das Leseverstindnis
vor allem von schwachen Schitlerinnen und Schiilern, die die Unierrichrssprache Dearsch
nicht ausreichend beherrschen, verbessern kanm. Es hac sich gereigt, dass auf diese Weise eine
grofSere Anzablan Wortern vermirtelo werden kann. Dabei konme es darauf an, den Kindern
cinerseits auch Strategion beizubringen, wie sic cigensrindig die Bedeurung neaer Wirten
lernen konnen (2. B, durch Verwendung von Nachschlagewerken), andererseits solleen neben
Infermationen tber die Wortbedeurtung auch Beispicle tir die Anwendung der Wareer in

unterschiedlichen Kontexten gepeben werden.

Straregisehes Lesen: Vs wurde bereits darant hingewicsen. dass Sinn verstehendes Lesen immer
auch ein sowfegisches Lesen ise Insofern wirdscir einigen Jahren dazu geraten, den Kindern
schon in der Grundschule, cowacab der 20 oder 3. Klasse, erste cinfache Stracegien (wic z. B.
tiberlegen, wie esim Texo weitergehen kimnee) zu vermicieln, dic ihnen helfen, die wichrigsten
Aussagen eines Textes zu erfassen und zu scrukeurieren. Am wichrigsten scheine dabei die
Strategie des Hincerfragens des eigenen Verstindnisses zu sein: Passe die Aussage eines Textes
mit meinem Wissen zusammen und ergibr sie Sinn? Vor allem bei Texten michoher Informa-
tionsdichte muss diese Stracegie explivit instruicr werden. Auch die bildliche Darstellung des
Texrinhalts und Zusammentassungen sind adiiquare Miceel,
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In der Literatur werden einige konkrete didakrisch-methodische Ansiirze diskutiere, wic
Mafinahmen zur Verbesserung des Leseversrindnisses in den Regelunterricht integriert werden
kinnen. Zu den meistbeachreten zihle der Ansare des reziproken Unterriches (Paline-
sar & Brown, 1984 ). Bei dieserm Ansatz sollen den Kindern im Rahmen eines Rleingruppen-
seirings vier wesentliche Versiindnisseraregien vermitelr werden: Vorhersagen diber den Forrgang
cines lextes rreffen, Fragen zum Test formulieren, Suche nach einer Klirung, wenn erwas
unklar ist, und einen Textahschnit zusammenfassen. Andere Autorinnen und Auroren gehen
davon aus, dass es giinstig ist, Verscindnissarategion in einer bestimmeen Abfolge zu vermitieln
(. B Pressley, 20003, Die Lehrperson sollee zuerst die jeweilige Scraregiv vorstellen und selbst
an cinem lexr demaonsericren. Dann sollien die Schitler/innen angeleirer werden und unrer
Gebien von Riickmeldungen dic Strategie selber ausprobicren, wobei wichtig ist herauszuarbeicen,
unter welchen Umstinden der Linsatz der Strategic sinnvoll st Dieser Ansarz wurde weiter-
entwickelr, sodass er auch ir die lingerfristipe Vermitdung einer grivieren Zahl von Strategion

gecignet ist (orransakrionaler Serategicunterricht™; Pressley, 2000).

Mit PISA 2009 wurde erstmals international das Wissen Jugendlicher iiber Lernstrategien bei

pkeit von Strategien abgefrage (Arielt et

der Bearbeitung von Texsren sowie die Nutzungshiuh

ichsweise hohe Nut-

al., 2010). Fiir dsrerreichische Jugendliche zeigen sich hier eine verg!
eungshitufigheit und cin ausgeprigres Lesestraregiewissen mit Ergebnissen, die signifikan
iiber dem OLECD-Schnit liegen (Arcele er al., 2010, Dieser positive Befund erstaunt
anpesichis des oben aufgezcigten, im internadonalen Vergleich ungewdhnlich geringen Zu-
sanmmenhangs zwischen Leseleistung und der Vierwendung von Konrrollstrategion in Osterreich.
Da Lese{verstindnis)stratepien durchaus lehr- und lernbar sind, wiire es von Bedeurtung besser
20 verstehen, warum sich in Osterreich gute Strategiekennnisse nichr seirker auf die Lese-
leiscunpen auswirken. Spekulaciv ist denkbar, dass die Umserzung des Wissens zwar stuccAnder,
aber aul cine nicht adiiquate Weise und niche mit der nérigen Riickmeldung durch dic Lehrer/
innen (so kiinnee z. B. die Strategie | Texstellen markicren® zwar von den Schilerinnen und
Schiilern ausgetithre werden, aber sic erhalten kein Feedback dariiber, ob es ihnen wirklich
selungen ist, die wesentlichen Texuscellen 2u markieren, also die Bedeurungsinhalie in Haupt-
indualte und Details zu differenzieren). Alierdings ist in dieser Frage noch weitere Forschungs- baw:

Analysearbeit nistig.

der Lesemativation besonders betont. Auch in Osrerreich existieren einige Projekte, die cine
Motivationslorderung zum Ziet haben {vgl. Schabmann, 2009}, Besonders hervorgehoben -
und in Osterreich auch als Unterrichtsprinzip tormulicrt ~ wird die Einbindung des Lese
unterriches in den Sachunterriche hzaw. in der Sekundarstufe auch in andere Schulfiicher. Aul
diese Weise sollen das Konzeprwissen und der Gebrauch von Leseserategien — und lerzilich
auch dic Lesemotivation — gesteigert werden, Bin anderer Ansaz ist es, die Schitler/innen an
gewissen Unterrichesentscheidungen weilhaben zu Lissen und ihnen 2 B Misprache bel der
Avswahl des Lesestofts cinzuriiumen. Zu diesem Ansatz gehort auch, die Teamarbeit unter
den Schitlerinnen und Schitlern zu fordern und cine Bewertungsform zu withlen, die dem
Beitrag des Einzelnen gereche wird, Guihirie, McGough, Bennect und Rice (1996) haben in

einer Studic 1, dass mit derartigen Mafinahmen {(Concepr Oriented Reading Instruction)

dic Leschiuhgkeic der Schitler/innen und auch ihre Lesckomperenz gesteigert werden
konnte.

3 Konsequenzen fur den allgemeinen Leseunterricht

Konscgquenterweise sollie das bereirs gesicherte Wissen tiber den Schriltspracherwerb in den
Lesennterriche einflicRen, Dies betrifft zum cinen den allgemeinen Erstleseunterriche und den
weiterftihrenden Lescunterrichr, andererseits auch die besondere Férderung von Kindern mit

Lese-/Rechuschreibschwicrigheiten. Der zweite Aspeke wird unten erériert.
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3.1 Unterrichtliche Férderung der basalen Leseprozesse:

Dis oben skizzierte Wissen {iber das Zustandckommen von Leseleistungen hae cinipge Ken-
sequenzen Tir den Erstlescunterriche Zum einen zeigr sich, dass vor allem fir schwache
Leser/innen ¢in lavtorienticrier Unterricht von Voreeil st und vom Einsatz ganzheidlicher”

oder Lganzheidich wortorienterter™ Methoden eher abzuraten ist. Zudem hae sich geeciar,

diss cine relativ sorikee Oriencierung am Lesebuch von Vorreil isr. Diese zwel Komponenten
kisnnen allein schon denrliche Unrerschicde in der Leistunpgsentwicklung swischen den
Schulklassen erkliren (Schabmann, 2007 vel. Abbildung 1Y) Bei einer geringeren Laut-
oricnticrung des Unrerriches kammen hingegen Aspekire wie die Geschwindipkeit beim
Erlernen der Buchstaben oder das Ausmafs der Hausiibungen sowic des Lesens/Schreibens
im Unterriche zum Tragen,

Abb. 1.9: Komponenten fir einen erfolgreichen Erstleseunterricht

Lait-Orignlierung
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Schabmanm (D)

Fiir die spiiteren Klassen der Volksschule solle sich der Uneerricht immer mehrant das Hissige
und raschere Lesen kenzentrieren und auch auf die Inscrukton in Leseversiind nisstraregien,
Was das fliissipe Lesen becrifit, so gibt es einige Vorschlige in der Literatar, die auch gue im
Regeluneerriche eingeserze werden kinnen, wie cowa Ubungen miceiner kurzfristigen Priisen-
ration von Wortern Ganch am Compurer) oder MaBnahmen des wiederholen Lesens, hiuhg
auch in {parweisen) rucoriellen Seerings (vel, Klicpera eral.. 2007}, Bei der Methade des 1ese-
Tandems (Roscbrock, Ricckmann, Nix & Gold, 201 1) liest cin eowas besserer Leser als Modell
zusammen cinem schwicheren dic vargegebenen Texee wicderhole synchron halhliue vor,
wobet der schwiichere Leser sich an dem TestHuss des Turors orienticren, aber auch cipene
Fehler korrigicren soll. Allen dicsen ('blmgm ist gemein, dass versucht wird, einen Sichrwore-
schatz von Wirtern aufzubauen, dic von den Kindern rasch und sicher erlesen werden kiinnen.
Hilfreich kann susicelich das Uben von (hiuhigen) Silben sein (Huemer, Aro,
Landerl, 20108 Fir cinen Uberblick iiber Maglichkeiten der (hasalen) Leselirderung siche
K|ig|wm eral. 120107 oder Gold (20113,

Lyytinen &

3.2 Unterricht im Leseverstandnis:

Aus der Sichoweise heraus, dass Serategien zum Sinn versichenden Lesen lehr- and trainieriar
sind, ergibe sich selbseverstindlich fiir den fortgeschricrenen Lescuncerricht div Antorderung,
entsprechende Straregion aus der Fachliteratur anzunchmen und im Uneerriche umzuserzen.
So gibt ¢s ¢ine Reihe von Konzepren, die alle ein simategisches Lesen™ im eben genannten

Sinn zam Zicl haben and auch empirisch Gberpriifc sind, wic 2. B. Rediprocal Teaching”
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im Leseverstandnis

Facherlibergreifender
Leseunterricht

{Palincsar & Brown, 1984), . Informed Strategies Learning™ (Pasis, Cross & Lipson, 1984),
« Transacrional Strategies Instruction” (Pressley, El-Dinary, Wharton-McDonald & Brown,
1998); Hiir cine Beschreibung dieser Ansitze siche z. B, Klicpera eral., 2010; Souvignier, 2009).
Lin bewihrees deutschsprachiges Programm zum Training der Texdesetihigkeir, das sark auf
die Vermitdung kognitiver und metakognitiver Strategien sowie die Beriicksichaigung von
Aspekten der kognitiven und motivationalen Selbstregulation ausgerichret ist, ist das Programm
o lextderekiive™ (2. B Gold, Mokhlesgerami, Rihl, Schreblowski & Souvignier, 2004; Gold,
20100).

Duke und Pearson (2002} geben eine Ubersichr tiber die Schliisselelemente des Leseverstind-
nisunterriches in fiinf Phasen:

Die explizite Beschreibung der Strategic und wie sie angewender werden soll.
Der/die Lehrer/in bzw. einfeine Schiiler/in sollen die Stravegie vorfithren.

R

Gemeinsame Anwendung der Straregie.

B

Angeleiteres Uben der Strategic mic graduell steigender Selbsesrindigkeic
der Schiilerin/des Schiilers,
5. Unabhingige Anwendung der Strategie durch den/die Schikerfin,

Alstypische Lesestrawegien geleen dic 7. T, oben schon genannten Methoden, die das Verstind nis
und das Behalten eines Textes erleichrern sollen, 2. B. die Vorhersage, was als Nichsees in
ciner Geschichte geschehen wird, das laure Nachdenken von Schiilerinnen/Schiilern und
Lehrerinnen/Lehrern diber einen Textund das Formulieren cigener Fragen dazu, die Analyse
der Textstrukour, der Authau einer visuellen Texcrepriisentation (2. B. mind-maps). das
Zusammentassen von Textabschnitten, Souvignier (2001 analysierr in ciner Metaanalyse
die Eifekrivirit von Interventionen und kommu zu dem Schluss, dass var allem die Vermitdung
konkreter Straregien zum Lrreichen eines Leseziels positive Effekie zeign: Zusammenfassen
vou Textstellen, Selbse-Uberwachung, explizite Strategicvermittlung, Serategien zur Identi-
fikation cines Themas, Umstrukrurierung von Texten. Zudem sind jene Interventionen am
eftekrivsien, wenn sie in einem sonderpidagogischen Sciting mit eigenen Testmaterialien der
Urtersucher durchgefuhre wurden und niche von zu langer Dauer sind (< 13 Srunden).

Im Sekundarbereich bescehr die Méglichkeir, ein Leseverstind nistraining mit der Vermirrung
tachlicher Inhalte zu verkniipfen (vgl. Artelr & DérHer, 2010). Dies har den Vorteil, dass viele
spezifische Komponenten (vor allem das Varwissen, aber auch die Diskursform/en in Sachuex-
ten) leicheer beriicksichtigr werden kitnnen. Damir ist der Ansawz von Ficheriibergreifender
Leseerzichung angesprochen, derin Osterrcich mitdem  Grundsarzerliss zum Unterrichesprinzip

Leseerziehung™ formuliert wurde {Fiir die Umscrzung siche Abschnitr 4).
3.3 Lesemotivation

Es ist sicherlich wichtig, die Kinder im Unrerriche explizit zum Lesen zu mortivieren und somic
cine Lrhohung der Leschauhigheir zu erveichen, weil das hiufigere Lesen wiederum deutlich
miteiner Verbesserung der Lesckomperenz einhergehe (2. B. Cunningham & Stanovich, 1997},
Vor allem die folgenden Aspekee sind hier von Relevanz (Gurthrie, Wighield, Metsala & Cox,
1999):

m [linhges Lesen fithre zu ciner Vermehrung des Vorwissens, was wicderum das Texoverstehen
erleichiere.

B Durch biufiges Lesen werden die Selbstwirksamkeirsiiberzeugung und das Selbsckonzept
als Leser/in erhéhr, wodurch in der Folge anspruchsvollere Texre gewihlt werden. Dies
fithre zu einer Steigerung der Lesekomperen.,

|

Vil hopeffwswwaestdeckiiveade! Tanlerze geprilt am 31010, 201 2]
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B Durch Steigerung der basalen Fertigheiten und der Lescettekeivirin (Lesen macht weniger

Miihed sichen mehr Ressourcen Fir (metakaognitive) Lesestrategion zur Verftgung.

B Viclleser/inoen kimnen sich ihrer unterschiedlichen Lesericle besser bewussr werden und
auch bei peringer intrinsischer Motivarion (2. I3 bei Pilichdekriire Strategion anwenden,

die sic in Situationen des Lesens nus Freude rrainiert haben,

Allerdings ist Lesefreude niche 1:1 mir Lesehiiuhgheir gleichzuserzen, weshalb der (dirckie)  Notwendigkeit expliziter
Effeke von Lesemotivadion auf die Leseleistungen nichr diberschiiver werden darl. In der Leseinstrukdion
PIRLS-2006-5tudic (Wallner-Paschon & Schneider 2009 konnren nur crwa 15 %6 der

Varianz in den Leseleistungen dureh Fakroren der Lesemortivadion (Lesefreude und Selbst

konzept afs Leser/ing erklirn werden, Aus diesem Blickwinkel miissen Forderprogramme,

dic hauprtsiichlich {oder ausschlieBlich) auf eine Erhdhung der Lesemotivation abaicten,

kritisch berrachcer werden. Ganz deutlich zeige die Studie von Rosebrock, Ricekmann, Nix

wnd Gald (2010), dass Viellesen der Schiilerfinnen aflein niche zu einer besseren Leseleistung,

thier Textverseindnist fihre Wettans elvkriver war ein explizites Training der Lesefliissigheir

mit der Methode der Lautlese- Tandems. Zudem stehen Lesemotivation usd Leselelstungen

in einem reziproken Verhdlemiss Kinder, dic Probleme beim Lesen haben, lesen ungern und

wenig, weshalb es zu einem Mangel an Ubung kommt, was wiederum fiir cine Verbesserung,

der Leseleistung hinderlich ist. Aug diesem Grund selleen Forderprogramme eine explizie

Anleitung zum stracegischen Lesen und gegehenenfalls ein Training der basalen Lesefertigheir

vorschen (vol. Abschinies 5).

4  Lesefdérderung von Schillerinnen und Schiilern im
osterreichischen Schulsystem: Problembereiche

41 Lehrerwissen lber die Grundlagen der Leseverarbeitung

[n Osterreich ist s den ausbildenden Institutionen weitgehend selbst iiberlassen, ob sie Kurse  Grundlagenwissen der
7ur Leseentwicklung und zu den Grundlagen des Lesens im Rahmen der Lehrerausbildung,  Lehrer/innen
anbicten. Mittels dsterreichweiter Onlinerecherche Fir den vorlicgenden Beitrag wurde aus

den Curricula, Privfungsordnungen, Moduliibersichren und Lehrveranstalcungsverzeichnissen

cine Ubersiche der Lehrveranstaliungen Hir die Volksschullehrer an den dsterreichischen

Pidagogischen Hochschulen erstell und aulgrund der Veranstaloongstivel alle Veranstaloungen

zum Lesen identiliziert. Es zeige sich folgendes Bild: Von insgesamr 295 erfassten PHichckursen

{(Modulen) an den Padagogischen Hochschulen hatren 59 (20 95) in irgendeiner Form das

Lesen in der Beschreibung, wobci aber nur 13 (4 %) sich - bei schr grofSziigiger Auslegung

mic den Grundlapen des Lesens bzw. des Lesenlernens auscinanderseczeen. In der Mehrzahl

der Module ging ¢x um die (neuel Rechschreibung oder allgemein um Lesemorivation bzw.

hinfig auch um den Zweitspracherwerb.

Man kann also duvon ausgehen, dass ausreichendes Grundlagenwissen bei den ésterreichischen
Lehrerinnen und Lehrern keinesweps gesichert ist. Damic wird aber ein — auF wissenschaldicher
Basis fundierter = Leseuncerricht schwierig und auch die notwendigen Flilfescellungen fir
Schidler/innen, die¢ Probleme beim Erlernen des Lesens haben, bleiben aus oder stiiezen sich

auf rechr fragwitrdige Methoden. Die Prableme berretfen verschiedene Bereiche:
4.2 Mangelnde diagnostische Kompetenz bei den Lehrerinnen und Lehrern

Von den oben angefiihrren Kursen an den Pidagogischen Hochschulen hefassen sich nur sechs
(2 %) explizic mic dem Erkennen von Kindern, die Probleme beim Lesenlernen haben. Ent-
sprechend gering ist die Treffsicherheit der dsterreichischen Leluer/innen. Schmide und
Schabmann (2010} zeigen in ihrer Suidie die grofte Unsicherheit bei der ldentifizierung von
Schiilerinnen und Schiilern mit beginnenden Leseproblemen auf. So wurden die weitans

meisten Kinder (86 %), die am Ende der 1. Klasse zu den 15 % schwiichsten Leserinnen und
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Lesern gehdrten, ven den Lehrerinnen und Lehrern im vorangegangenen Dezember! Jinner
;l|\_:f.'m' oder el grete Leser/innen L'il'l!‘;t'\rlll-l und nor bei 11 % wurden leichte. bei 3 %o
schwerwicgendere Probleme mit dem Lesen avestiert. Die TrefFsicherheie der Lehrer/innen
verbessert sich kaum, wenn man spiitere Zeirpunkee als Kriterium nimme. Dago komme, dass
dic Lehrerfinnen bei drei von vier schwachen Lesern davon ausgehen, dass die Probleme
voriibergehen” wiirden. Zum Teil sind derardge Fehleinschiitenngen darauf zuriickzufithren,
dass Lehrer/innen sachfremde™ Informationen, wie eowa bestimmire Verhaleensauffilligheiten
zur Beurweilung der Leschompetenz eines Kindes hemnzichen, in erster Linie die leiche sichtbaren
externalisicrenden Verhaltensstirungen wie das oppositionelle Verhalten oder die Hyperakuivieic
(Schabmann & Schmidr, 2009).

4.3 GroBe Heterogenitat in der Umsetzung von Mafnahmen zur
individuellen Forderung von Schillerinnen und Schiilern im basalen
Lesen (Wortlesen)

[nteressanterweise hat im denschsprachigen Raum das (basale) Lesen bei den Pidagoginnen
und Pidagogen offenbar cinen geringeren Stellenwere als das Recheschreiben. So kdnnen ¢ B.
Lehrer/innen Leistungen im Rechrschreiben cowas besser vorhersagen als kiinfrige Leseleistungen
(Schabmann & Schmide. 2009). Tnsgesamie wird in Osterreich relativ wenig Unterrichuszeit
fur das Lesen verwender. Wallner-Paschon und Schneider (1 2009) v(’l3:|f‘ic|wn im Rahmen der
PIRLS-Studic die fir lesebezogene Akdvititen verwendere Zeit. Hier liege Osterreich an fetzrer
Seelle von 13 Vergleichslindern, was den Anreil der Schiiler/innen betrifft, die mehr als sechs
Stunden pro Woche im Unierriche lesen. Zwar werden in Osterreich viele sprachbezogene
Unterrichesakiivigiten geserat, der Anreil der Leseakuvitiven daran ist mic 38 % jedoch ebenialls
der geringste in den Vergleichslindern,

s zeigen sich deutlich erkennbare Unterschiede zwischen Klassen im Lescunterrichr. In der
Erhebung von Schabmann (2007 gab es Leheer/innen, die das Lesebuch so pur wie nie ver-
wenderen, und solche. die s regelmifiiy cinserzien und vollstindig mic den Kindern durch-
arbeireten. Die letrigenanneen Lehrer/innen waren deatlich die erfolgreicheren, wenn man
die Lesefihighein der Schitler/innen als Kriterium nahm. Dies spricht einerseits fiir die Qualidit
der {meisten) Schulbiicher, andererseits weigr ex die Bedeutung cines gue strukrurierten Lese
unterriches, Dies berrifft auch die grundsizliche didakiische Orientierung. Zu Beginn des
Erstlesennrerriches ist eine stirker lautorienticrte Leselechrmethede (synthetische Merhode)
ciner /l|5|ci(|1 sumeist weniger strukurierten — wortorientierten, “g=_.1nfln:illi(]lcn" Methode
deurtlich iiberlegen, vor allem, wenn es um die Forderung schwacher Leser/innen gehe (Schab-
mann et al,, 2009), Dennach nehmen manche Lehrer/innen immer wieder Elemente des

wortorientierten Unterrichis auf oder favorisieren diesen Zugang,

Was den Umgang mic den schwiicheren Lescrinnen und Lesern bewritht, so konne BEdelmann
(2008) in ciner Begleinstudie zur oben genannten Wiener Lingsschnituntersuchung am
Beispicl des lauten Lesens cinzelner Schiiler/innen zeigen, dass in manchen Klassen gerade die
schwiichsten Leserfinnen (und auch die besten) relativ viel (unter Anleicung der Lehrerin/des
Lehrers) laue lesen durfren, wiihrend es in anderen Klassen umgekehrr war: Dorr haten die
schwichsten Leser/innen im Unterriche kaum Gelegenheie zu diben. Die Anzahl der Tage, an
denen es Einzelberrenung Hir schwiichere Leser/innen durch die Lehrerin oder den Lehrer
gith, reichte von 0 bis 7 von insgesamt 10 erbassien Uneerrichitstagen, d. h. es gab Klassen, in
denen schwache Schitler/innen keinerlei individualisierte Hilfe erhielten. Lbenso grofie
Unterschiede wurden hinsichtlich der Benurzung des Schulbuchs gefunden,

Diese Hererogenivic im Unrerrichr ist einerscits erstaunlich, zumal in der Literarur, wie an-
hand der Beispicle dargelege, bestimmte anssichtsreiche — und umgekeheo problemacische

didakrische Methaden schon Eingere Zeir bebanne sind (Hir eine Darsteltung siche ». B. Klicpera
ctal., 20105 vgl. Abschnire $). Andererscits muss gesagr werden, dass die Freiheiten der einzelnen

Lehrerin oder des Lehrers in der Gestaltung des Leseunterrichits in Osterreich zu Reche sehr
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arofs sind. Dies betriff sowohl dic Auswahl der Unterlagen als aueh der jeweiligen Methoden.
Drer Lehrplan gibe nur grandsivzdiche Zicle vor macht aber keine Aussagen iiber die Methoden
zur Errcichung der Zicle. Dies scheintim Sinne der oben beispiclhatt beschrichenen Problemarik
und mir Blick anf cine Prolessionalisicrung des Unterrichis nichr unproblematisch. Dazu
kammit, dass die Erfolpe des Ersdeseunterrichs an den Schulen in Osterreich s put wie niche

evaluiere werden (vgl. Abschniee 5.3.21

Fin weiteres Problem stelic die spezielle (sehudische) Becreuung von Kindern miic Schwicrigheien
beim Erlernen des Lesens dar. Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) zeigien bereits, dass
der damals in Wien durchgefiihrie sog. Legasthenikerforderkurs™ autgrund von Zuordnungs
miingeln (2) und cines fragwiirdigen Konzepts von Leseschwiiche (7) hachst inelicktiv war,
Nachfolgende Bemiihungen diirfien reilweise auf kaum verindereen Konzepren beruhen (bew,
worde die Unterstiiteung wie in Wien in der fritheren Form aufgegeben). Flier sind autgrund
von Unterschieden in der Aus- und Weiterbildung der Lehrer/innen starke regionale Uneerschiede
zu vermuten, wobei nach unserem Wissen dariiber keine empirisch cindeutige Evideny
vorliegt.

4.4 Woenig strukturierte Forderung im Leseverstandnis

Die explizite und srrukrurierste Forderung des eseverstindnisses harin Osterreich im Unrerrichn
so gut wie keine Tradition. Dies liegr zum einen an Defiziten in der Aus- und Wetterbildung,
der Lehrerfinnen, zum anderen besteht beim Lesen in den hoheren Schulstuten ein Ubergewiche

seniiber Sachrexten und es ist bei vielen Lehrerinnen und Lehrern cine

an Erzibliexvten g

rradieree Meinung, dass diese Texte Jfir sich selbsr™ sprechen sollien und man den Schiilerinnen
und Schilern zuerst cinmal cher wenig Zusarzinformationen geben soll. Sa geben bei eines
Zusarzanalyse zu PISA 2009 nur erwa die Hillre der Schitler/innen an, dass beim Lesen cioes
Textes von den Lehrerinnen und Lehrern inirgendeiner Weise Norwissen akuviert wird und
nur 41 % der Schiiler/innen sagen, dass schwierige Begritte erklire werden (Saxalber e al.,
2012}, Die Analysen zu PISA 2009 ergeben weiters, dass Oksterreich in der Anwendung aller
didaktischen Methoden aur dirckeen Forderung des Leseverstindnisses, dic abgelragt warden

(hei PISA im Konrext Lesces went berichrer), 2. T deutlich unter dem OECD-Durchschnire

L o

liege [Schwanoer & Schireiner 2010; Abbildung 1.10).

Ronzepie zur Forderning des Leseverstindnisses werden in Osterreich zudem eher ki inteilig
in Form von (informellen) Projekien umgesern, sehien wind grofilfichi in den Unrerriche
c'ln:—,'.l";il':lﬂ n. Suchart und Breivtuls-Mube (20093 unrersuchen aut der Basis der PIRLS-Studie
den Leseunterviche an den Volksschulen im Vergleich zu anderen curoplischen Lindern. Sie

reigen, dass in Osterreich Schulen verhilinismiillig stark auf (informelle) schulincerne Initiativen

wie Buchklubs ader Lesewetthewerbe setzen. die ca. 90 % der Schiiler/innen erreichen. Diese
Inidiativen ziclen vornchmlich aul die miotivarionale Dimension des Lesens. ITm Gegensarr
dazu verfolgen relariv wenige Schulen serulurierre Initiativen, die dircke in den formiellen
Lescunterrichr eingreiten. Nur 29 % der Schitler/innen besuchen Schulen mit eigenen Richtlinien
aur Koordination des Leseunterrichts und sehr wenige Schislerfinnen (7 %) gehen in cing

schube mit ciner schuleigenen schriflichen Ausarbeitung eines Leselchrplans, Schulen in den

EU-Lindery” mit signifikant besseren Ergebnissen als Osterreich serzen hingegen weniger auf

informelle Iniviativen und wesendich hauhiger aut cine Koordinatdion des Lescunterrichis und

schuleigene Leselehrpline.
£

8 luxemin e, dien, Ungam, Schweden, Dewschland, die Miederlamle, Belgien (Bamisch) und [Xnemard
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Abb. 1.10: Forderung des Leseverstandnisses

Wie ot kemmi Folgendes in deinem Unterrichl in Deutsch vor?

Prozentsatz der Schiler/innen, die angeben, dass diese MalBnahme in den meisten Stunden oder in jeder Stunde vorkommi

Der Lehrer/die Lehrenn fordert die Schiller/innen auf, die
Bedeutung eines Textes zu erkldren.

Der Leheer/die Lehrerin (@55t den Schilerinnen und Schilern
genug Zesl, uber ihre Anlworlen nachzudenken.

mpdienlt, an Buch odar enen Aulcr

Dier Lehrar/die Lehnern ermuntert die Schiarfinnen, ihre egena
Meinung zu elnem Text zu aullam.

Dar Lehran'die |Laheerin bt den Schuleinnen und Schilan

Geschichten, die sie lagen, zu hremm Lebean m Berug 2u Setren

| Dier Lehrar/die Lehrerin zeigt den Schifednnen und Schilem 1H

wie der Inhalt dier Texie auf Sem aufbautl, was sie berails wissen.

eich [l OECD-Schnitt J &

moghche Antworikalagonan: ma ooer (sl 1 @inigen Stunden, in de e Singe

Anmerkurno Grafk adaotiert nach Schwaniner & Scthraingr (20100

4.5 Lesen als Unterrichtsprinzip ist nicht verwirkiicht

Mir dem . Grundsarzerlass zum Unterrichispringip Leseerzichung” wurde 1999 versucht, der

grundlegenden Bedeutung des Lesens fur affe Ficher gerecht zu werden und die Lesedidakrik

auch auf das Lernen aulSerhalb des Denschuneerrichts auszuweiten. Zugleich sollie der Erlass

den Lehrerinnen und Lehrern aller Unterrichsgepenstinde und Schularten Richdinien geben,

um

B dic Freude am und die Bereirschalt zum Lesen 2o tisedern,

B Lesen als selbstbestimmie, lebenshepleitende Thtigheit zu vermitein,

m dic Kooperation mirt (6ffentlichen) Bibliotheken zu intensivieren,

B cinen kompetenten Umgang mit Texturigern unrer Einbezichung neuer Informations- und
Kommunikationsiechnologien zu vermiteeln und um

m an der Entwicklung ciner schulischen Lesekulear als sichtiger Beitrag zur Schulqualitic
mitzuwirken | Bundesministerium fiir Uneerriche, Kunse und Kaleur |[BMUKK], 19949),

Lesen als Unterrichtsprinzip  Allerdings ist auch hier 2u sagen, dass dieses Vorhaben bislang in den Schulen kaum umgesere
kaum umgesetzt  werden konnte (Saxalber ez, 2012). Liner der Griinde licgr darin, dass Lesedidakiik niche
Teil der Aushildung der Lehrerfinnen in den betrotfenen Fichern — also allen Fichern mic
Ausnahme Deursch — ist (Hir die spezielle Sinadon in Hauptschulen siche Saxalber cu al.,
20121 und somit entsprechende Komperenzen zur Unisetzung fehlen, Zudem dirfien viele
Lehrer/innen auch fircheen, dass durch die Beschiftigung mit dem Lesen selbst Zeir fiir dic
Autarbeitung der fachlichen Inhalee verloren geht.
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4.6 Sprachférderung im Rahmen des Leseunterrichts

Wic beschrieben sind Probleme heim Erlernen des Lesens bei cinem Teil der Kinder mit
Migratonshintergrund (aber auch bei einem niche unberriichdlichen “leil der Kinder ofine
Migravonshintergrund auf eine mangelhafic Beherrschung der deurschen Uneerrichissprache
curiickzufithren. Hier ist eine den Ersdescuncerricht begleitende Sprachforderung indiziert.

Sprachlérderung im Rahmen des Erstlescunterriches wird im dsterreichischen Volksschuallehrplan
beschrichen. Es sollen gezielee MaBnahmen zur Sprachentwicklung geserzr werden. Das
Lesenlernen und der Sprachunterriche sollen cinander erginzen und sich wechselseitig erleichrern
(siche BGBL Nr. 13471963 idF BGRIL 11 Nr, 402/2010 vam 9. Dezember 20103, Allerdings
werden lediglich allgemein Formulierte Maflnabhmen genannt, die recht breie angelegr sind
und zu wenig auf die Bediirhisse von Kindern mic geringen sprachlichen Kemperenzen
ausgerichrer sind. Dics triflt speiell firr Kinder mit Migratienshintergrond zu. Dic Lehrpline
sind meist auf monolinguale deutschsprachipe Kinder ansgericheer. So wird auch im ésterrei-
chischen Volksschullehrplan die besondere Herausforderung der Mehrsprachigheit lediglich
in cinem Lehrplan-Zuosarz Deursch Hir Schiiler mit nichedeurseher Muriersprache®, in dem
Bildungs- und Lehraufgaben beschriehen werden. die auch mic Teilbercichen aus dem Haupr-
lehrplan (Harversiehen und Sprechen — Teil der Vorschulbildung; Lesen- und Schreibenlernen;
Weiterfithrendes Lesen: Weiterfihrendes Schreiben; Sprachberrachiung) korrespondicren,
nicht aber konkrer aul die besonderen Bediirfnisse von Kindern mic nichrdearscher Mutier
sprache cingegangen. Die Umseraung des Zusatz-Lehrplans obliegr, nach Bedarf und Bertick-
sichrigung der lernosganisatorischen Modelle, der jeweiligen Schule. Der Zusarz ist niche nach

Schulstufen geglicdert, sondern ise als cin mehrjih riges Lernkonezepr ancusehen, wobei auch

Ieilberciche tbersprungen werden kénnen. Konkrete und strukrurierte Férderprogranime
werden nichterwihnt, Diennoch sind Bemithungen auch vonsciten des Ministeriums vorhanden,
Muarerialien zur Verliigung zu stellen.” In welchem Ausmall getordent wird, st anch dadurch
bestimmt, ob der/die Schiller/in als ordentliche respekrive aulerordentliche Schiilerin baw,
ordenticher respekrive aufcerordenticher Schiiler eingeschule wurde. Nach hachstens zwei
Jahren kann — dem Lehrplan zufolge — duvon ansgegangen werden, dass die Schiiles/innen
dem Unterricht folgen kénnen. Allerdings ist die Frage, inwicweir dic Ressourcen an den
Schulen die novwendige Forderung der berrotfenen Schiiler/innen crmaglichen bzw. zulassen
{Stanzel-Tischler, 201 1a).

4.7 Mangeinde Evaluation

e oben genannien Probleme werden hitufig entweder — rechr indirekr und wenig spezihsch

tiber grofl angelegie Bildungsmonitorings wic PISA oder PIRLS oder aber Gber auf speziclle
Problemstellungen angelegre wissenschaftliche Swudien, wic sic beispielhaft oben genanne
wurden, bekanne. Weniger bis gar niche gelangen Erkennenisse in die (Gilentliche} Debarte,
dic aus Fvaluationen der Schule/n und des Unierrichis selbst gewonnen wurden. Fine Kelror
regelmiifliger Evaluationen bestehr in Osterreich niche eder erst seit Kureem und wenn, dann
Viegt der Fokus zumeist aut dem Lehrer-Schitler-Verhileis, den Aktividgiten auBerhalb des
Lehrplans und dem Feedback von Elern (Riefs, MelieRBnig & Laimer, 2009}, weniger auf'den
Unterrichismethoden und den erzielien Leistungen (Ausnahme Bildungsstandards, siche
unten). Mit 38 % der Lehrerfinnen, die in den leczaen fint Jahren keine Evaluadion ihres
Unterrichts gehabt haben. seehe Osterreich sowohl bei der externen als anch bei der internen
Evaluation an vorlerzier Stelle von 19 Viergleichshindern (Sekundarseufe 1), Rickmetdungen
an die Lehrerfinnen finden eher tiber dic Schulleiter/innen stare. Dies ist in Osterreich bei
52 % der Lehrer/innen der Fall, was iiber dem QOECD-Dharchschnin liegr. Ebenso gehare
Owsrerreich zu den Lindern, die nur selten und unregelmifig objektive Schiiler{leistungs)daren

G A B aneer lepe v bmk gy seholenduneerelcidbad ko _sel_migration schulesml (zules
240, 06, M 2|

peprift am
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Theoretische Lehrer/innen-

48

Ausbildung

fiir inrerne Informations- und Benchmarkingprozesse wnd zur bildungspolitischen Entschei-

dungsfindung nutzen (OECD, 2010).

Fine gewisse Anderung konnte durch die Einfithrung der Bildungsstandards auch Fir das
Lesen brw, das Fach Deursch) Tir die 4. und 8. Schulstude erreichc werden, Diese Standards
dehnieren, welche Fihigkeiten/Kennonisse bei den Schitlerinner und Schiilern zu einem
bestimmten Zeirpunkr vorhanden sein sollen. Sic sollen damit den Lehrkriifien den konti-
nuierlichen Abgleich zwischen dem Ist-Stand der Komperenzen ihrer Schiler/innen und dem
angestrebien Soll (Bildungsstandards) ermaglichen. Dieser konkrete Vergleichsmafseab bierer
eine gute Grundlage fiir individuelle Férdermanahmen. Dic Komperenzen der Schiiler/innen
kinnen unter Zugrundelegung der Bildungssrandards fiir dic 4. bzw. dic 8. Schulstufe kon-
cinuicrlich beobachrer und analysierr werden™ (BIFIE, 2012), Allerdings bezichr sich der
Begniff . kontinuierlich” eher auf die wiederholre Testung der Klassen, nicht auf die einzelne
Schiilerin/den cinzelnen Schiiler. Vor allem fiir den frithen Leseerwerb ditrfre dicses Nerz”
zu breicmaschig sein, solange niche sichergestello wird, dass Schiiler/innen mit Leseproblemen
rechizeitie — also schon in den ersten Phasen des Lescerwerbs — identifiziere werden kénnen
(siche Kapitel  Bildungsstandards™ in diesem Band: Alerichier & Kanape-Willingshofer, 2012).

5 Schulpolitische Konsequenzen, Forderungen fir den
allgemeinen Leseunterricht und die Unterstitzung far
Kinder mit Lesedefiziten

5.1 Lehrerausbildung

U Schiiler/innen in ihrem Lescerwerh kompetent begleien und differenziert unterstiitzen
2u kénnen, miissen Lehirpersenen iiber eine ganze Reihe von lesedidakeischen Komperenzen
und Kenntnissen verbiigen: Im Erstleseunterricht gehe es vor allem darum, zu erfassen, wic
genau Schrift gesprochene Sprache abbilder, Es reicht niche aus, die Buchstaben-Laut-Bezie-
hungen nach Vorkommenshiufigheit oder gemiild cinem nichr reflekticreen Leselehrgang in
den Unrterriche cinzufithren. Vielmehr muss linpuistisch fundiertes Wissen iiber die Prinzipien
der deutschen Orthographic sowie Gber dsterreichische Aussprachevarianten von Lauren und

Wartern vorhanden sein, um die Schwierigheiten und Pehiler der Kinder geeignet interpreeieren
und produkriv in den weiteren Lernprozess integrieren zu konnen. Volksschullehrer/innen
miissen mit der h'm_'pa_\xhnlugi.\(hcn (]mlnlprohlcln:lli|\' des lautierenden Lesens vertraur sein:
Wie kann s gelingen, cine Ablolge von isolicrten Lauten in eine kohiirente Aussprache zu
integrieren? Lie Laursynthese beim lauderenden Lesen seellt linguistisch ein grisBeres Problem
dar als die Lautanalyse beim lautorientierien Schreiben — unsere Erfahrungen zeigen, dass sich
Lehrerfinnen dessen in vielen Fillen niche bewosse sind und oft auch nichr wissen, wie sie
Kinder unterstiitzen kisnnen, denen dicser zentrale Enrwicklungsschrice im Rabmen des
normalen Lescunterrichts nicht gelingen mag,

Der Leseunterricht muss Kindern ausreichend Moglichkeiten zum Aufbau eines umlassenden
Wortlexikons bieten, das in weirerer Fo|gt Hir cine f|i'|s.\‘igc und automatisierte Worrc'rlcennung
beim Lesen von Texten genutze werden kann. Dieser wichtigen Konsolidierungsphase, die bei
vielen Schiilerinnen und Schiilern bis weitin die Sckundarstafe hineinreichr, wird vermudlich

olt keine ausreichende Bedeutung beigemessen.

In der Sckundarstufe werden die rechnischen Lesefertigheiten vorausgeserzr und sind zumeist
nicht mehr expliziter Unrerrichtsgegenstand, nichr zuletze, weil vermudlich vielen Lehrpersonen
die didaktischen Komperenzen in dicsem Bereich fehlen. Aber auch die Implikationen des
Unrerrichesprinzips Lesen, dass Lesen nicht nur im Fach Deutsch, sondern quer durch alle
Ficher peeigner zu unterrichren und zu férdern ist, schieinen niche durchgiingip bekannt zu

sein, Gierade Straregien zur Verbesserung des Leseverstindnisses (vgl. Abschnite 4) kénnen

s
s
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natiirlich auch schr gur an Texten vainiert werden, die cowa im Rahmen des Biologie- oder

Physikunterrichis gelesen werden.

Der Schwerpunke der Lesedidakeikausbildung liegr vadidonell ¢her im Bereich der Lese Einseitige Ausrichtung auf
mortivation.” Der Lesemotivation und der Auswahl gecigneren Lesemarterials kommre ohne  die Lesemotivation
Zweilel eine wichrige Bedeurung zu - nur wenn Lesen Spalt machr, werden Kinder auch

auflerhalb der Schule thre Zeie mic Biichern und anderen Leseakeividiten verbringen und so

ihre Lesckompetenzen erweitern. Eine gure Lesemotivarion kann allerdings nur grei

nc_u
Rahmenbedingungen fiir cinen « 'Iui«'n ichen Leseerwerh herstellen, mehr nicha \'lLlth_h
werden die Ferrigheiten und Straregien, die Leserfinnen brauchen, um modvierend anmurtenden

Texten gecignet Sinn zu entnchmen, niche ausreichend unterrichret,

[nsgesamt ist unklar, wice viel Zeir angehende Lehrpersonen im Rahmen ihres Studiums auf
Themen aus dem Bereich Lescenmwicklung nnd Leseerdichung verwenden, demgemill bestehen
derzeit awischen Lehrkeihcn auch groffe Unterschicede in thren Kompetenzen im Bereich des
Lescunterriches, Erwiigenswert ist die Festlegung einer einheitichen Mindestanzahl von
ECTS-Punkien' in den Studienplinen, die verpflicheend fiir den Bercich Lesen (linguistische
und entwicklungspsychologische Grundlagen, Modelle und Frkenntnisse der kogniciven
[esepsychologic, Modelle und Medhoden der Lesedidakiik sowic Erkennen von Kindern mic
Leseproblemen) absolviert werden miissen. Besonders dic Themenbereiche Lesedefzited/ Leg-
asthenie sind an cinigen Pidagogischen Hochschulen nicht Gegenstand der Grundausbildung
von PHichtschullehrerinnen nnd PHicheschollchrern, sondern werden erst im Rahmen der
Lehrerfortbildung angeboten. Angesichis der Tassache, dass im Schnitein jeder Volksschulklusse
ein bis zwei Kinder von Legasthenic und vier von Leseschwiiche berroffen sind {vgl. Abschnice 23,
werden die angehenden Lehrpersonen derzeit nichrausreichend aufihre didakrischen Aufgaben
vorbereicer.

5.2 Erkennung und Forderung von leseschwachen Schiilerinnen und
Schilern

Zentral fitr die Verbesserung der Sicnadon leseschwacher Kinder ist die frithzeitige und sichere
Identifikation der individucllen Problemaik dorch denfdic Klassenlehrer/in, Weirers ist zn
gewihrleisten, dass Schitler/innen mic schwachen Leseleistungen withrend ihrer gesamien
Schullautbahin cine mafigeschneiderte Farderung erhalien. Im Volksschulbereich gibes unseres
Wissens derzeit groffe Unterschiede zwischen den Bundeslindern beziiglich des Prozederes
fiar Brkennung und Umseraung gecignerer Fordermafinahmen (2. B. Cavric, Gad & Hormann,
2012} Noch problematischer st dic Situation in der Sekundarstute = hier legen bisher keinerlei
thgestimmie Vorpangsweisen vor. Wie mit Leseschwiiche umgegangen wird, hiingt weirgehend
van der jeweiligen Schule baw. Lehrperson ab (siche Schabmann, 2009).

Alkruel! wird die Handreichung des Bundesministerinms fir Unrerrichr, Kunst und Kulwr

(BMUKK) zur schulischen Bebandlung der Lese-/Rechischreilschwiiche von einer Arbeitsgruppe

von Schulpsychologinnen und S Imlpx\;hninwn wis allen Bundestindern in Kooperation mic

awel Autoren dieses Kapitels (Prol Landerl und Prof. Schabmann} tberarbeiter und aut den
neuesten wissenschaftlichen Stand gebrache. Diese Handreichung enthitle Emptehlungen fiir
die Erkennung und Forderdiagnostik von Leseprublemen, die bereits in der Mitee der 1. Schul-
stufe anserzen und eine langfristipe Begleicung und Unrerstitczung becroffener Kinder
vorsehen.

10Vl ctwa die Flomepage des Onierreichischen kompetenzaenirums foe Deschdidakulk an dee Universiti
Klagentur, hiepd/wsewini-kluaca/denschdidakilk/inhalt/ S 28 D Jrolece geprilt am 30. 1, 200 2], ader
die schr ansprechend pestatiere Wehsite wwwieracy.an [aulewa gepritfo am 30100 2012 des BMUKK.

1 ECTS: Baropean Credic Transler Sysen.

Bildungsbericht 2012 49
www.parlament.gv.at




54 von 100 111-382 der Beilagen XXIV. GP - Bericht - 05 Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)

Differenzierte Uberprifung  Eine wesentliche Maftnahme. die in dieser Handreichung empfohlen wird, beseehe in der
von Lesskompetanzen  ditterenzicrien lu'lu-lplial"un:.: basaler Kempetenzen in der Worterkennung und dem laudierenden
Lesen anhand der bereits gelernten Buchstaben bereits wenige Monare nach Finsetzen des

schulischen Leseunterriches, Kinder, die bereits mic diesen ersten, grundlegenden Schriten

im Lescerwerb Schwierigheiren haben, sollen unmirtelbar einer gezielven Férderung zugetiihre

werden. Angesichis der wiederhole belegien hohen Persistenz von Leseschwierigheiten (Klicpera

et al, 1993 Landerd & Wimmer, 2008) ist von cinem Zuwarten, ob die Kinder von selbst
diese basalen Schrine bewiiltigen, dringend abzuraren. Klicpera et al. (1993) identifizierien
etwa in ihrer Lingsschnitstudie in der 2. Schulscute eine Gruppe von auffiillig schwachen
LeserinnenfLesern und veriolgren sic Fingsschinicdich. Sechs Jahre spater lagen die Leistungen
dieser Grappe nach wic vor im untersien Quartil der Kohorte. Besonders cindrucksvoll war
der Befund, dass die Leselliissigkeit dieser Gruppe frith identifizierter Leseschwacher in der
8. Schulstufe der von durchschnicdichen Schiilerinnen und Schiilern der 2. Schulstule
enEspri h, ihre Lescentwicklung war also nun um sechs Jahre verzogert, Diese Kinder hicen
von Anfung an dringend unterstiiczender MaRnahmen Hirihren Leseerwerb bedurft. In der
1. Schulstate ist die Identinkarion von Problemen im Leseerwerb nur iiber eine individuel]
mit jedem Kind durchgetithree Lernwegsanalvse zu leisten, hier kommie den Klassenlehrerinnen
und Klassenlehrern also cine groRe Veranowortung 2o, Vor dem Hintergrund der Bedeurung
des (riihen Leseerfolges fiir das erste Schuljahr st die frihe Anwendung einer individuellen
Diagnostik durch ein erwa 5- bis 10-miniitiges lautes Vorlesen von spezicll vorbereiteren
Wortern und Pseudowdrrern empfehlenswert und scheint auch prakeikabel in Zeiten, in
denen sich der Rest der Klisse sinnvoll still beschittigr. Fiir cinige Leselehrginge gibe es min
dem Wiener Friaherkennungsrest (z. B, Klicpera, Humer, € ..i»r(‘igcr-}\licpcr;l & Schabmann,

Verfahren 2008} hicrzu bereits normierte Vorlagen. Ab dem Ende der 1. Schulstufe kinnen standardisicrie
Lesescreenings (z. B. Salzburger Lesescreening 14, Mayringer & Wimmer 2003; Wiirzburger
Leise-Leseprobe, Schneider, Blanke, Fause & Kisperr, 2011 Lesen 6-7/8-9, Biuerlein,
Lenhard & Schncider, 2012, 2012b), dic zumeist in kurzer Zeie durchzubiihren sind. cingeserar
werden. Diese Verfahren kiinnen der Lehrperson helten, Leseschwiichen zu identifizicren,
die bisher im Unterricht vielleicht noch nicht offenkundig geworden sind. Diesen Zweck
verfolgt auch das BMUKK mic der verpflichwenden Durchfthrung des Salzburger Lesescree-
nings in der 3. Schulstute. Eine Vorverlegung auf cinen fritheren Zeitpunke wird derzeit
diskutierr und erscheint sinnvoll, um eine moglichst frithzeirige Identifikation der Schiiler/
innen mit Forderbedarl im Lesen zu gewiihrleisten, sudass die Volksschulzeic fiir gevielte
Fordermalinahmen ethizient genutzt werden kann, Dartiber hinaus besteht die Moglichkeir,
mithilte des Ansarzes des Curriculum-based-Measurement relativ engmaschig den Lernfor
schrite der Schiilerfinnen — auch computerbasiert — zu verfolgen (vgl. Walter, 2011).

Zwei Aspekre sind har den g

cigneren Finsarz von Klassenscreenings wichrig:

(1) Diese Verlahren sollen die Fachkompetenz der Klassenlehrerin/des Klassenlehrers erglinzen,
aber keinesflls erserzen {vgl. Abschniw 4. Kinder, deren Leistungen bei cinem Klassenscreening
deutlich von den Erwartungen der Lehrkraft abweichen, sollten grundsilich individuell
beebachtet und einer klirenden Diagnostik zugefithrr werden. Dies gilt sowohl Hir Schiiler/

innen, die beim Screening Schwierigkeiren weigen, aber bisher nicht als leseschwach wahrge
nommen wurden, als auch fiir Schiller/innen. die im Unrerrichr Leseschwierigkeiten erkennen

Lassen, aber beim Lesesc reening, .lllt'zsgvlllfiﬂv [ cistungen /cigcn.

{2) Dic Diagnose einer Leseschwiiche und die Erscellung eines geeigneten Forderplans kénnen
keinestalls auf cinem Klassenscreening atleine basicren. Hierfiir ist die individuelle Durchbihrung
eines differenzierren Verfahrens zur Abklirung der unterschiedlichen Teilkomponenten schrifi-
sprachlicher Leistungen (2. B. Lese- und Rechschreibrest SLRT I, vgl. dazu Moll & Landerl,
2010) durch cine diagnostisch geschulte Person erforderlich.

Die Empfehlungen in der neuen Handreichung des BMUKK sehen auch cine regelmiifige

Uberpritfung der Lernwege von Kindern mir Schwierigkeiten im Lescerwerh (und/oder
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Schireiberwerb) sowie der auf sie abgestimmeen Férderpline vor. Fir Schider/innen. deren
Leistungen trorz unrerstiiizender Lesefiirderung keine ausreichenden Verbesserungen zeigen

bzw. bei denen zusitzliche Probleme (Aulmerksambeirsdefizite, Schulangst, emotonale Be-

cintrichtigungen) deutlich werden, sind schulische und aufferschulische Ressourcen (2. B.
schulpsvchologische oder klinisch-psychologische Diagnostik) in Anspruch zu nehmen. Dic
langfristige Firderung wihrend der gesamien Schullaufhahn sowie die Beriicksichrigung der

individuellen Defzite in allen Unterrichesfichern sind jedenfalls zu gewiihrleisten. Besonders
kritisch sind hier die Ubergiinge vom Kindergarten in die Volkssehule und von der Volksschule
in die Sekundarstute L Es miissen Wege gefunden werden, wie relevante Informacionen iiher
Entwicklungsstand sowie hisherige und sinnvelle zukiinfige Fardermanahmen geeigner iber

diese Schoitstellen hinweg cransferierr werden kénnen.
5.3 Qualitatssicherung in Forderung und Therapie

Derreir gibt e unseres Wissens kaum innerschulische Malnahmen und Mechanismen, die
Lehrer/innen in der Auswahl von gecignewen wissenschattlich fundicrien Ansiitzen zur Lese-/
Rechschreibforderung unterstiizen. Diese Orienticrungslosigheit ist angesichins ciner recht
eindentigen Belundlage kawm nachvollziehbar, So konnten Ise, Engel & Schulie-Kérne 1201 2)
in ciner Meraanalyse von 16 aksuellen Studien zur Leseférderung eine mirtelhohe Fifekrstirke
fiir sympromspezinsche Leserrainings belegen. Dagegen konnren keine positiven Auswirkungen
von Wahrmehmungs- und |‘lml{rionsrrninings (bei denen der Folus nichr auf dem Lesen liegp)
aut dic Leseleistung festgestelle werden, Interventionen, dic sympromorientierte Leselibungen
mit U]‘mngcrl aus dem Bereich allgemeiner Wahrnehmungs- und Funkeionstrainings kombi-
nicren. berichten zwar dholiche Effekre wie Férderprogramme, die ausschlieflich am Lesen/
Rechisehreiben ansetzen, allerdings nur bei deadich Eingerer Durchiiihrungsdauer. Fs lieg
dic Schlusstolgerung nahe, dass sich der Finsarz von Wahrnchmungs- und Funkdonsiibungen

nichr lohne, sic kénnen die Effektividic von geziclren Lesctrainings offenbar nicht sceigern.

5.3.1 bBvidenzbasierte LRS-Forderung

Huemer, Pointner und Landerl 12009) erstellren im Auftrag des BMUKEK cinen Uberblick zu Wenige evidenzbasierte
Ansitzen und Materialien zur Forderung bei Lese-/Rechrschreibschwiiche (LRS), deren Effizienz  Forderansitze
im Kahmen von empirischen Studien belegt werden konnte, Diese Aubsicllung evidenzhasicrie

Fardeemethoden kann als Grandlage fiir die Zusammensiellung cines individuell abgestimmren

Forderplans dienen, Der Bericht von Huemer eral, (2009} zeigr, dass es im deurschsprachigen

Raum nur wenige umbassende Forderansiitze gil)l, dic ciner wissenschaltlich konrrollierien

Fvaluierung unterzogen werden und dass dic durchgeftihrien Studien oft niche den methodischen

Anforderungen an cine qualifizierte Uberpritfung der Wirksamkeir entsprechen, Zwar liegen

umfassende Befunde vor, welehe methodischen Zugangsweisen gecignersind, Kinder mic LRS

in ithrem Schriftspracherwerb effizient zu unterseiiczen, allerdings handelo es sich hier ok um

Studien, dic im englischen Sprachraum durchgetuhre warden. i den dearschen Sprachraum

ist akruell ¢in cklatanter Mangel an theorerisch fundicrren und emipirisch evaluierren LRS-

Férderansiitzen 2u konstatieren — cine Intensivierang der Evaluationsforschung im Bereich

der LRS-Forderung ist dringend angezeigr,

5.3.2 Kenntnisse Uber Grundlagen der Evaluationsforschung

Fs Eisstsich annehmen, dass dsterreichische Lelrer/innen hiiuhg nur geringe Kennnisse tiber
die methedischen Anforderungen der Evaluationsforschung haben, obwaohl ithnen die wichtige
Rolle zukomm, dic zu tiberpritfenden Forderprogramme im schulischen Alltag umzuserzen.
Wenn im Rabmen von Studien Trainings durchgefihre werden, so ist es wichtig, dass dicse
Durchiiihrung wic vereinbart erfolgr und nichr withrend des Trainings individuelle Abwand-
lungen und Anpassungen des Programms vergenommen werden. Lehrer/innen kénneen dies
oft als Eingrift in ihre pidagogische Verantworrung empfinden. Es witre wiinschenswerr, dass
im Rahmen der Aushildung ein grundlegendes Verstindnis fir den Weg des empirischen
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Qualititssicherung in der

LRS-Forderung

Definition von LAS

Erkennenisgewinns erworben werden kann, sodass Lehekrifte eine grundsivzliche Bereitschatt
zur Mitarbeit in solchen Projekien mitbringen und kompetenr an guten Rabimenbedingungen
fiir die Umserzung derartiger Studien mitarbeiten kénnen,

ohu

5.3.3 Qualititssicherung in der ischen Farderung

Lehrer/innen sind fir Eleern zumeise auch die ersten Ansprechpartner/innen, wenn zur
Erginzung der schulischen Forderung aulerschulische Therapiemalinahmen in Anspruch
genommen werden sollen. Auch fir dicsen Bereich gibt es in den letzten Jahren sehr ernsthafie

Bemithungen im Bereich der Qualitiitssicherung, Insbesondere ist hier der Deunrsche

g
Bundesverband fiir Lepasthenic und D)."‘Lu”-.uhr c. V. zu nennen, der wissenschaltlich be-
eriindere Mindestantorderungen fir die Aushildung von LRS- und Dyslexie-Therapeutinnen/
Therapeuten specifiziert hat und cine Zertifizierung von Ausbildungscurricula vornimmr,
die diese Anforderungen erfiillen. Innerhalb Osterreichs bemiihen sich etwa der  Berngsverband
der Akademischen LRS-Therapenren™ und der ,Bundesverband Legasthenie™ um einheitliche

Qualititsstandards.

:'\|Ln|i1|;:~ ist es so, dass in Quierreich die Lehrer/innen und auch die Eliern bislang damit
iiberfordert scheinen, adiquare Therapicansitze vom allgemeinen Psvchomarke”™ zu unrer-
scheiden. Somit ist eine sofortige adiquare Hilfe nichc immer gewihrleister. Als Beispiel zun
Verdeutlichung der Problemak sei dic Stadie von Szasz (20121 angefithrt, die Dacen von 23
Kindern in einer Legastheniecherapic im Raum Wien erhoben hat In der Studic vergingen
zwischen Erstdiagnose Lese-/Rechuschreibstorung und Therapiebeginn 0 bis 36 Monate. Die
Kinder waren — bevor sie in cine strukeurierte Therapie kamen — in 0 bis 10 (1) anderen
» [herapien”, darunrer so fragwiirdige Ansiize wie Kinesiologic und Homaopachie.

Der aufierschulische JFordesmarke” unrerliegr derzeit keinerlei Kontrolle und Elrern orientieren
sich allzu oft an haldosen Versprechungen einer raschen Leistungsverbesserung ohme anstren-
gendes Uben. Von Suchodoletz (2006) gib einen guten Uberblick iiber derartige walternative”
Fardermethoden, deren Wirksamkeiv niche gepride wind. Da die Lese-/Rechtschreibsiérung
im 1ICD-10", dem Disgnosemanual der Weligesundheisorganisation 1WHO; Dilling,
Mombour & Schmidr, 2011, als Diagnose (F 81.0} getithre wird, wire cine Qualititsicherung
der auflerschulischen Interventions- und Therapicangebote durch das Gesundheisministerium
sinnvoll.

6 Spezielle Problemstellungen
6.1 LRS/Legasthenie

In der Diagnostik wird traditiencll die Unterscheidung zwischen so genannten spezifischen
und unspezifischen Leser und Rechuschreibstérungen besonders beachter. Bei spezifischen
Lese- und Recheschretbstdrungen, im deurschen Sprachraum Legasthenie penanne, stehen die
geringen Fortschritte beim Brlernen des [Lescos und Rechischreibens in auftilliger Diskrepanz
zu den sonst durchschnitdichen und guten intellektuellen Leiscungen. Allerdings dinrfie die
Arc der Schwierighkeiten, dic das Erlernen des Lesens und des Rechrschreibens Kindern unier

schicdlicher Intelligenz bereiter, sehr ihnlich sein (Marx, 20043, Auch isc bisher keine difi

renzielle Vorgehensweise im Rahmen der Intervention bekannt, wenn man davon absichr,
dass bei Kindern mir niedriger Intelligenz zumeist umfassendere sonderpidagogische Mafs-
nahmen erforderlich sein werden, wohingepen bei Kindern mic umschrichener LRS cine gezicle
Lesc-/Rechtschreibintervention ausreichr, Wichug ist, dass jedes leseschwache Kind cine

maligeschneiderte Forderung erhilr.

12 1CD: hnternational Classiicarion of Diseases
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Auch bei geziclem Einsarz evidenzbasiereer Farderansize ist damir zo rechnen, dass ein Teil
der geforderten Schiiler/innen die Leseleistungen nicht im erwiinschen Ausmafd verbessern
kann. So berichren Denton und Mathes {2003), dass bis zu 30 % schwacher Leser/innen auch
nach ciner frithzeitigen Intervention keine aliersgemiifien Leseleistungen erzielen konnten.
Insbesondere Defizite der Leselliissigheit sind bestindig und anch bei intensivem Uben wird
der Riickstand zum Alrersdurchischnire oft nicht aufgeholt, selbss wean sich dic Lesegenuuighkei
verbessert (Thaler, Ebner, Wimmer & Landerl, 2004: Torgesen, Alexander & Wagner, 2001).
Vor Beginn der Fordernng cine Vorhersage zu rretlen, wer von dicser MalBinabme profitiesen
wird und wer eher nichr, ise ausgesprochen schwierig. Lin wichtiger Fakror ist offenbar die
BenennungsHissigkeir fir Bilder oder Zifern ( rapid automatized naming” [RAN], Wolf &
Bowers, 1999). Kinder, die bei dieser Aufgabenart altersgemiifie Leistungen zeigen, profitieren
cher von ciner Forderung — maglicherweise sind ihre Leseschwierigheiten eher auf mangelnde
Anregung/ Ubung zuriickzufiihren als auf eine neurobiologisch verursachre Legasthenie (Levy,
Bourassa & Horn, 2003). Bei Kindern, dic von Anfang an nichr wesentlich von der Forderung,
profiticren. sind auch Fingerfristig persisticrende Probleme su erwarten: Die Leistungsverbes

serung innerhalb eines Trainings ist ein signifikanter Priidikror der weiteren Lescenowicklung

(Denton & Marhes, 2003: Velluring, Scanlon & Jaccard, 2003).

6.2 HRiickstand in der Leseentwicklung aufgrund mangelnder Kompetenzen
in der Unterrichtssprache Deutsch

Wic bereits ausgefithre spiclen die allgemeinen sprachlichen Fihighkeiten cine zenuale Rolle
im Leseerwerb, schlicfllich bilder Schrif sprachliche Texte ab, die in threr Komplexicit ol
hisher sind als im gesprochenen Diskurs tiblich. Ange sichts des deadich zunchmenden Anweils
an Schitlerinnen und Schitlern, dic in ihrem Umifeld wenig oder gar kein Densch sprechen,

ist die Unterrichispraxis mit neuen Autgaben konlrontiere: Ca, 37 96 aller Volksschitlerfinnen

g.l
in Osterreich besuchen Klassen mit mehr als cinem Vierrel an Mitschiilerinnen/Mirwschiiler
mit nichrdeutscher Alltagssprache und 8 % der Schitler/innen sind in Klassen, in denen dies
aul drei Vierte! der Micschiiler/innen zurriflt. Aus Siche der Schiiler/innen nichedeurscher
Alltagssprache sind diese Anreile allerdings hisher, jedes zweite Kind nichrdeuwscher Alleagssprache
wird in Klassen unterrichrer, in denen dic Mehrheir der Mitschiiler/innen chenso ¢ine nicht-
deutsche Allegssprache spriche {(Band | des Nadonalen Bildungsheriches, Indikaror B2;
BIST-Baseline, eine

e Berechnungen). Starke Segregation von Migrantinnen und Migranten
in den Wahnvierreln und der Schulwah! fithre dazu, dass, aus der Perspekeive der Migrantinnen
und Mil:_l.mli.‘n, Llunla\'h\pr.h.|1i5;' Mitschiiler/innen Inlillﬁg_ die Ausnahme bleiben: Ca. die
Hiilfte der Schitler/innen micanderer Alltagssprache als Densch befinden sich in Klassen, in
denen Sprecher/innen von Deutseh als Alltagssprache in der Minderheit sind (siche Band 1,
[ndikator B2). Derart segregierce Schulllassen mir Kindern unterschiedlicher kalwreller und
sprachlicher Herkunft stellen aukgrund der hohen Diversitic in den Deutschkennmissen grofle
Heraustorderungen an Lehrpersenen.

Leseerwerh gleichzeiti mit dem Erwerb der zu lesenden Sprache ist grundsizlich gne moglich,
das zeipen eowa kanadische French-immersion™ Schulen, in denen Kinder mic englischer
Mutrersprache vom Vorschuljahr oder von der 1. Klasse an in Franzésisch unterrichter werden
(Kruk & Revnolds, 2012). Allerdings sind die Komperenzen in der Unterrichissprache Fran-
zosisch bei diesen Kindern relatiy homogen, die Anforderungen an den Unterriche sind also

)

anders gearter als bei einer kulwrell und sprachlich scark durchmischren Schulpopulation. Es
sind also Wege zu finden, wic mit dieser Diversitic konstrukeiv umgegangen werden kann,
sodass sowohl Kinder, die erse in der Schule Deutsch lernen, als auch Micschiiler/innen, die

mit deutscher Muttersprache aufgewachsen sind, von diesem Uncerriche profisicren.

Selbseverstindlich ist auch fiir Kinder mit nichideurscher Alliagasprache 2u erwarien, dass
Legasthenic mit ciner Privaleny von etwa 4 %o bis 6 " aufrirn, also ebenso hiufig wic bei
Kindern mic deutscher Alltagssprache. Die Diagnose, ob bei einem Kind, duas nicht Deursch

als Alltagssprache har, cine originiire Leseschwiche/Legasthenie vorliegr oder ob Leseprobleme
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cine reine Folgeerscheinung von allgemeinen sprachlichen Beschrinkungen sind, istallerdings
schwicrig. Die Durchfiihrung eines deucschsprachipen Lescrests witrde die Leistungen dieses
Kindes schr wahrseheinlich unrerschiczen, weil es hier dircke mic Normierunggscichproben
aus deutschsprachig aufwachsenden Kindern verglichen wiirde. Die Durchfiithrung eines
Leserests in der jewciligen Alltagssprache scheitert zum cinen daran, dass Hir viele Sprachen
keine geeignet standardisierien Verfahren vorlicgen. Zum anderen wiirde auch hier der Vergleich
mit Normstichproben von Kindern, dic auch ihren schulischen Unterriche in der Muttersprache
erhalen. die Leistungen des Kindes unterschitzen, schlicllich hac es diesen Unterrichr nich
penossen. Eine separate Normierung deceschsprachiger Testvertabren fir Kinder mit Migra-
tionshintergrund wiirde nur bedinge Abhilfe schatfen, weil diese Vorgehensweise vernachliissige,
dass ,Migrationshintergrund® cine sehrinhomogene Bevallerungsgruppe bezeichner, die aus
Personen mit unterschicdlichen Herkunfislindern, Erstsprachen und soziokuleurellen Hin-
tergrinden cusammengeseezt ist. Vermutlich wird es einer differenzierten begleitenden
Sprachstandsdiagnostik bediirfen, um die Testleistungen von Zuwandererkindern in standar-

disierten Leserests angemessen interpretieren zu kinnen.
8.3 Schiler/innen aus bildungsfernen Bavolkerungsgruppen

Der Zusammenhang zwischen dem sozicikonomischen Hintergrund und der Lesckompetenz
ist in Osterreich im Vergleich zu anderen Lindern besonders hoch (Schwanwer & Schrciner,
2010a). Eleern mit hoherer Bildung sind insgesame besser in der Lage, ihre Kinder in ihrer
schulischen Encwicklung o untersitiszen. Spezicll Kinder mit LRS aus bildungsfernen Familicn

kisnnen weniger Hille von den Elverin erwarten. Eliern kiinnen hiufig die Probleme gar nicht
erhennen (Schmide & Schabmann, 201 1) und besitzen, wic Lesckompetenziests fiir Erwachsene
nihelegen, selbse substanziell geringere Lesckompetenzen, Dariiber hinaus fehle in Familien
mit niedrigem Bildungshintergrund hiuhg die Hintiihrung und Anleinung zum Lesen ctwa
durch Vorlesen spannender Geschichten oder gemeinsames Anschauen von Bilderbiichern
sowie die Vorbildfunktion von Erwachsenen, dic Freude am Lesen als Fretzeiakiividic emphinden.
So ist der Index <der Leseeinstellung der Eleern, erhioben mic PIRLS 2006, fiir Eleern ohne
Bildungsabschluss der Sckundarseufe 1T um 0.8 Stndardeinheiten gevinger als fiir Cliern mit
héheren Abschlissen. In Familien mic Eltern, dic maximal cinen PHichschulabschluss haben,

finden sich im Schnice, nach Angaben der Eleern, erheblich weniger Biicher (45 v, 121) und

&
weniger Kinderbiicher (23 vs, 57) als in Familien mithéheren Abschlissen, und vorschulische
Leseakriviticen inden wesendlich seleencer staee als in Familien mic hherem Bildungsstind
(Etfckestirke der Unterschiede, siche Tahelle 123 Geringere Unrerschiede hnden sich hingegen
bei der Lesetorderung withrend der Schulzeir.

Obgleich die Bevolkerungsgruppe der Personen mic Migrationshintergrund insgesame schr
inhomogen ist. ist der Anteil der Personen mit nicdrigem sozioSkonomischem Starus hiher
als in der Gesamtpopulation. Dieser Faktor oigt wesentlich zu den insgesamu schlechteren
Leseleistungen von Schidlerinnen und Schitlern mic Migrationshintergrund bei (Schwantner
& Schreiner, 2010a;.

7  Schuipolitische Forderungen in Hinblick auf spezielle
Problemstellungen

7.1 LRS/Legasthenie

Bei schwerwicgenden Becinerichtigungen der Leseleistung (LRS/ Legasthenic) sind Mafnahimen
in zwel Bereichen wichtig, um berroffenen Schiiler/innen cine angemessene Bildungslaufbahn

zu crmbglichen:

(1) Eine durchgiingige, dem individuellen Leistungsniveau angepasste Farderung der schrifi-
sprachlichen Komperenzen isc jedenfalls zu gewiihrleisten. Encgegen dieser offenkundigen
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Tab. 1.2: Unterschiede in der Leseumngebung und hauslichen Leseférderung fir Kinder mit Eltern mit maximal
Sekundarstufe-l-Abschluss und anderen Familien, PIALS 2006

Schulbildung Eltern maximal Schulbildung Eltern
Sekundarstufe | Sekundarstufe |l oder hither

Mitte sD

i y a -
Anzahl Blucher s Hause 45,79 37,09 121,96 107.29 0,71

Uber etwas sprechen,
was Eltern gelesen haben

0.97 0,69 1.23 0.64 0,41

R e re R

Leseaktivititen wahrend der Schulzeit

(oft = 2, manchmal = 1, nle = 0)

e =3

| Ty i 1= o

darlibar sprechen, was das Kind
gerzde lr sich allzine liest

0,81 1,00 0.79 0.85 -0,03

Kind baim Lesen
fur die Schule helfen

0.82 1,10 0.50 1,15 -0.28

Anmrkung: 500 Standarddabweichung.

Cluelie: PIRLS 2006, Angabon der Eltern; cigene Berechnung durch die Aulorinnen/Autoran.

Notwendigkeit wurden in den meisten Bundesliindern unseres Wissens in den lerzien
Jahren spezifische Forderstunden iy Kinder mic LRS ginzlich abgeschaffe oder deutlich
reduziere —~ diese FEnrwicklung isc kritisch zu hincerfragen. Fisrdermafnahmen aof Klassenniveau
serzen fiir Schitler/innen mir LRS oft zu hach an und sind niche efhzient. Nichtsdestorro
verbringen die Kinder natiirlich den groffen Teil ihres Schultages in ihrem Klassenverband,
daher sind ihre Bediirfnisse vom/van der Klassenlehrer/in unbedingr zu beriicksichrigen.
Wiinschenswert ist dariiber hinaus cine sinnvolle Verschrinkung inner- und aufferschulischer
Fordermafinahmen.

{2) Fs isc durch geeignere Mafinahmen Sorge zu tragen, dass betroffene Schiller/innen trorz Berficksichligung der
umschricbener Lernstérungen angemessene Bildungschancen vorhinden. Fine Beachrung der Stérung

LRS im Deurschunserrichr ise hierfiir niche ausreichend, vielmehr muss die Stérung in allen

Eichern, die schriftsprachliche Leistungen erfordern {z. B. schrifliche Teses, sclbststindiges

Erarbeiten von Schulhuchinhalten, Texraufgaben im Mathemadkunterricht) Berlicksichrigung,

finden. Auch legasthenietypische Beeinmriichigungen des kognitiven Profils, die sich negativ

aul die Schulleistung auswirken kinnen, sind zu beachten. Dazu ziihlen Probleme beim

Abspeichern von Fakwenwissen oder im Fremdsprachenunterriche durch Defizite in der

phonolagischen Verarbeirung und im phonologischen Arbeisgediichinis,

Dic bereies angefiihree neee Handreichung des BMUKIK 2ur schulischen Behandlung der LRS
enthiile ein Rabhmencurriculum Rir Pidagoginnen und Pidagogen, die mic Schilerinnen und
Schiilern mic LRS arbeiten. Dieses Curriculum setzr sich aus ciner umbussenden Beschiltigung
mir den Grundlagen des rypischen und arypischen Schriftspracherwerbs sowie aus Méglichkeiren
der Lernwegsanalyse und Forderdingnostile und der darant abgescimmien evidenzhasiereen
Firderung der Lese- und Rechrschreibleistungen zusammen. Dazu komme ein Praxiseeil, in
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dem Kuorsteilnehmer/innen Gelegenheit haben sollen, sich diese Techniken und Forderansioe
unter inter- und supervidicrender Begleinung zu erarbeiten. Fine adiquare Umserzung dieser
Emplehlungen durch Pidagogische Hochschulen kann die Siruation fiir leseschwache Schiiler/
innen wesentlich verbessern.

7.2  Férderung der Grundkompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch

Mangelnde Kompetenzen in der Unrerrichessprache Deuesch sind ein wesendicher Risikofaktor
fiir Probleme im Leseerwerh, Dies gilt sowehl fir Kinder, die mic ciner anderen Muttersprache
aufwachsen als auch fur Kinder mit deurscher Muttersprache, die eine verzisgerte oder gestirre
Sprachentwicklung durchlauten. Seit einigen Jahren wird in Osterreich verpflichtend mit allen
Fiinhihrigen ¢ine Sprachstandserhebung durchgefithre, die Aufschluss geben soll, ob die
Kompetenzen in der Unterrichssprache Deutsch sicher entwickelr sind oder ob hier Férderbedarf

gegeben st
7.2.1 Sprachstandserhebung

Dabei handelt es sich um cin nue eilstindardisiertes Beobachrungsverfahren. das von Kin-
dergartenpidagoginnen und Kindergareenpidagogen durchgetithrr wird (Breit & Schneider,
2009). Oftwird Eilschlicherweise angenommen, dass die Beobachmung von Kindern geringere
merhodische Antorderungen an die/den Durchftthrende/n stelle als die Durchfiihrung und
Ungeeignele Methoden der  Auswertung cines standardisierren Teseverfahrens, allerdings ist es eher umgekehre: Die kom-
Sprachstandserhebung  perente Durchfithrung un- oder nur reilstrukeuricrter (hochinlerenter) Beobachtungen und
die Linschirzung des Sprachentwicklungsstands auf Basis dieser Beobachrung erfordert sichere
linguistische Expertise und es stellt sich die Frage, ob die fir Kindergarrenpidagoginnen und
Kindergarienpidagogen angebotenen Materialien und Fortbildungen fiir eine ausreichende
Quualifikation sorgen. Befunde dariiber, dass dieses Beobachtungsverfahren die Idendifikationsrare
von sprachautfilligen Kindern {sowohl mono- als auch bilingual} gegentiber der unspezifischen
Einschitzung der sprachlichen Fihigkeiten erhéhen kann, liegen bisher nicht vor, wiewohl
das Verfahren umindest cinigen resttheoretischen Kriterien gentign (Breit & Schneider, 2009).
Auch wenn die Farwicklung eines standardisicrien Sprachentwicklungstests fiir dieses Aler
aulgrund der stark variierenden sprachlichen und dialekralen Hineergriinde der in Osterreich
autwachsenden Kinder kaum sinnvel] und machbar erscheint, kénnre das Beobachrungsverfahren
zumindest in cinigen Bercichen (v, A. Sprachverstindnis) durch gecignere, srandardisiert
durchzufithrende Aufgaben, die auch ciner zuverlissigen Normierung unterzogen werden
wiirdlen, erweitert werden.

Ein Problem im Zusammenhang mit der Sprachstandserhebung im Kindergarten ist, dass es
zumeist kaum zu cinem Informarionsaustiusch mir der Volksschule kommt. Dies hiingt zum
Teil jedoch mit Datenschurzbestimmungen zusammen, dic einen Austausch kindbezogener
Informationen nichi erlauben.

Tm Rahmen ciner begleitenden Evaluarion des Projekes | Frithe sprachliche Forderung im
Kindergarten™ wurden auch Lehrer/innen und Schuleiter/innen dariiber befrage, inwicweir
sie tiber frithe Sprachforderung (Sprachstandserhebung, Manahmen usw.) informicrt sind.
Auflerdem wurde die Wahrnehmung von Auswirkungen der Mainahmen und Kooperationen
zwischen Kindergarten und Schule beim Ubertricr erhoben {z. B. Stanzel-Tischler, 201 1a,
2001h), Fs seigre sich, dass bei der Finschulung hiinhg ermeut {und wiederum hitufig auf Basis
von blofien Einschiitzungen) iber die Sprachenrwicklung baw. den sprachlichen Stacus des
Kindes entschieden wird. Hier gibt es auch keine cinheitlichen Richtlinien. fm Zuge des ge-
nannten Projekes wurden | Tipps zur Feststellung der Sprech- und Sprachkompetenz der Kinder
im Ralimen der Schilereinschreibung” sowie Bildungsstandards zur Sprech- und Sprach-
komperenz zu Beginn der Schulpfiche” erstelle. Allerdings zeigen dic Scudien von Stanzel-Tischler
(204 1a. 201 1b). dass dicse dem Grofieeil der befragren Lehrer/innen nichr bekannr sind (bei

56
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Schulleiterinnen und Schulleitern crwas hoherer Bekanntheisgrad}, obwohl sie hundeswei

an die Schulen Gbermiceel wurden.
7.2.2 Sprachforderung

Is besteht Konsens dariiber, dass Sprachtérderprogramme im Elemenrbereich so frith wie
méglich angescrzr werden sollen, um Sprachriickstinde zu vermindern und den damiz cin-
hergehenden schulischen Problemen entgegenzuwirken (2. B, Merz & Perermann, 2010).
Wenngleich es cine Vielzahl von Konzepeen zur Sprachftrderung gibr, genfige nur cine geringe
Anzahl dieser Programme den Mindestanspriichen in Konstruktion, Anwendung und Tvaluation.
Die weiraus meisten Programme sind cher Handreichungen als standardisterte, evidenzhasierte
[nrerventionen, deren Wirksambkeir empirisch nachgewiesen ist (Metz & Petermann, 2010).
Hofrann, Poloteck, Roos und Schiler (2008) haben fir Deutschland verschiedene Sprach
forderkonzepre tiir den Elementarbereich evaluiert. Sic kommen zu dem Schluss, dass Kinder
rrorz Sprachforderung hiuhy das Sprachnivean der niche frderbediirfrigen Kinder mich
erreichen, und zwar unabhitngig davon, ob dic Forderung spezitisch (nach bestimamieen Pro-
grammen/Konzeptionen unter bestimumeen Rabmenbedingungen) bzw. unspezinisch (Forderung
im Kinderparenalleag) stacrgefunden har. Zu betonen ise, dass auch frderbediirtrige Kinder,
welche nicht an cinem Programm teilgenommen haben, ebenfalls signifikante Zuwichse in
itirer Sprachentwicklung aufweisen @aber ehen hinter den anderen zuriickbleiben).
Wirksame Sprachfarderprogramme miissten Eingertriscig angelegt sein, d. h. sowohl in der
Flementar- als auch in der Primarstufe, und bei Bedarf auch noch in den hisheren Schulstafen
durchgefithiro werden (Gogolin, 2005; Merz & Petermann 20103, Mir der Klassenstute steigen
die Komplexicic der Unrerrichrssprache und somin auch dic kognitiven Anforderungen an
die Kinder. Duardiber hinaus sollee cine effekrive Sprachfirderung nichr nurim Fach Densch,
sondern auch in den anderen Fichern stactinden. Durch die Vermitlung von sprachlichen
Inhaleen im jeweiligen Unserrichistach (z. B. cines speziellen fachbezogenen Wortscharzes)
ist eine generelle Erweiterung und Festigung sprachlicher Kemperenzen maglich. Deshalb
fordert Knapp (2003} dic Finfithrung des JUnterrichesprinzips Sprachunterriche®. Anders

als die Lesedorderung existiert Sprachtorderung in Osterreich nicht als Uncerrichesprinzip.

s gibe cinige Modellprogramme — speziell auch fiir die Gruppe von Kindern mit Migrati-
onshintergrund. So wurde in dem Projeke Programm fir sprachliche Bildung von Kindern
und Jugendlichen mic Migrationshintergrund” an der Universicic Hamburg (FORMICG)
versucht, die oben genanngen Forderungen umzuscrzen. Anzumerken ist, dass FORMIG
nicht im cigentlichen Sinve cin Intervendionsprogramm darszelle, sondern Rahmenbedingungen
formulicrt, in denen die Institationen selbstbestimmr iiber dic Mitrel und Wege der Forderung
entscheiden (Gogolin, 2011). Zwei zentrale Begrilic des Programms sind: (1) Bildungssprache
und (23 durchgingige Sprachbildung. Erstgenannter meine eine bestimmee sprachliche
leilkomperensy, bei der bestimmie Anforderungen — an den Regeln der Schrifesprache ori-
entiert —gestellt werden, welche meist nur implizic vermitels werden. Bel Leczeerem gehres
um die Farderung allgemeiner sprachlicher Fihigkeiten, sowohl veriikal (Forderung wird
nach dem Ubergang in einen anderen Bildungsbereich weirergefithig als auch horizontal
{(Ausdehnung der Forderung auf die Lern- und Lebensweloder Kinder und niche nure beschriinke
auf den Deueschuneerrichdd, Viele Kinder besizzen dic Fihigkeir sich auszudriicken und
verstehen die Sprache, dennoch fehle es thnen an wichdgen Teilkompetenzen (2. B. sprachliche
Korrekiheit, gehobene Alltagssprache). Dicse Kompetenzen sollen durch dic Forderung
schrift- und bildungssprachlicher Akdvititen crworben werden. In ¢inem weireren Schrice
wird die Enrwicklung liceraler Komperenzen gefordere. Flier wird sowohl der reveprive
Wortscharz als auch der produktive Umgang mic Schrifewerken unterstiiczr, was gleichzeitig
auch der Leses und Schreibmorivarion dientich sein soll. was allerdings nach Wissen der
Autorinnen/Autoren nicht evaluiert ist.

13Vl hipefwwtoermigani-hanborg dedwebddefall orgfindes heml Jaalerze gepridi am 3110, 200 2]
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Basisorientierung

flr Vorkesen und
Lesen in sprachlich-
kulturell heterogenen
Grundschulklassen

Steigerung der
Lesehdufigkeit

Als eine weitere Maoglichkeir zur Forderung sprachlicher Komperenzen in heterogenen Klassen
sei das Programm . Basisorientierung fir Vorlesen und Lesen in sprachlich-kulturell hererogenen
Grundschulklissen™ von Schriinder-Lenzen (2009) erwihne, das eng am reziproken Lernen
(vgl. Abschnice 3) angelehnr ist. Konsequenzen, die sich aus der Heterogenitie der Schulklassen

L=

speziell Hir den Lescunterricht ergeben, werden bei Ehlers {2009) beschricben. In der Vorschule
und im Anfangsunterriche soll durch Reim- und Klangspicle sowic durch Vorlesen und Ge
schichtenerzihlen die phonologische Bewusstheir verbessere werden und dadurch mogliche
raangelnde Erfabrungen mic Sprache und Literalicic im Fleernhaus ausgeglichen werden, Das
Lese- und Texematerial soll dem Niveau des Lesestands angepasst sein baw. cowas hoher liegen
und es sell — um cine Binnendilferenzierung zu erméglichen — Aufgabenmaterial in unter-
schicdlichem Schweregrad eingeserzt werden. Auch der Aspeke des interkulourellen Lernens
(Einbezichung von Texten und Auterinnen und Autoren anderer Herkunfiskulturen) soll
fester Bestandieil sein. Die Integration von zweisprachendidakeischen Elementen (2. B.
sprachliche Vercinfachung von Leserexten usw.} soll nichr nur aut den Deurschunterrichs
beschriinkr bleiben, sondern aut andere Unterrichestacher ausgeweiter werden, Hier werden
Ansatzpunkic Hir systematische Lesetirderang gepeben, von denen niche nur Kinder mic

nichtdentscher Murtersprache profitieren.

Insgesame muss festgehalen werden, dass die Befunde sur (frithen) sprachlichen Férderung
wenn die enrsprechenden Programme tberbaupr evaluiere sind — wenig ermutigend sind baw,
noch ciner genaueren Lvaluarion bedirfren, und duss ¢ auch kaum bewihree standardisierre
Testverfahren pibt, vor allem fiir Kinder mit Migrationshintergrund (cine mégliche Ausnahme
ist das Verfahren von Schulz & Tracy (2011).

7.3 Forderung von Schillerinnen und Schiilern aus bildungsfernen Familien

Die Leschiufigheir innerhalb und aufferhalb der Schule ist ein zencraler Priidikeor der weiteren
Lescentwicklung {Anderson, Wilson & Fielding. 1988; Cunningham & Swanovich, 1997).
Dem schulischen Leseunterricht kommu dic zentrale Aufgabe zu, unpleiche Leseanregungen
aulgrand unrerschiedlicher Herkunfr geeigner zu beriicksichtigen und - soweir das miglich
ist — anseugleichen. Wichrig sind hier Programme zur allgemeinen Lescanregung, sowohl in
dher Schule als auch in der Freizeir. Ziel solcher Programme ist es, Lesesiruationen zu keeicren,
dic gecignec sind, Leseinteresse und Lesemotivarion zu erzeugen. Ein moglicher Weg isc,
auch Familien mit insgesame geringem Leseinteresse zu gemeinsamer Leseakeiviei anzuhalien.
Allerdings werden Eliern, die selbst diber eine niedrige Lesemotivation und vermutlich in
vielen Fillen auch nur iiber ¢ine niedrige Lesckomperens verfiigen, mic dieser Aufgabe hiufg

iiberfordert sein. Besser geeigner scheinen hier diverse Modelle von Lesepartner- oder

patenschalten zu sein, in denen Lesesituationen mit leschegeisterten Erwachsenen oder auch
ileeren Schiilerinnen und Schitlern geschaffen werden, die diese Leselreude auch vermitreln
konnen (Elbaum, Viaughan, Hughes & Moody, 2000), Der Buchklul der Jugend bictet hier
in seinem Pragramm Family Liceracy” gure Anleitungen. Wichtige Aspekie bei der Einrichtung
wier Leseparinerschafeen sind (1) cine gute Berarnng bei der Auswahl gecigneter Lireracur,

e Cig

&b

(2) die Schatfung gecigneter zeiclicher Rahmenbedingungen und (3) eine systemarische
Begleicung der Lesepartnerschafren durch Expertinnen und Experten.

vd (1) Der gewdihlee Lesestott muss nab an den [nteressen und der Lesckomperenz der
Schitlerin/des Schitlers liegen. [hes scheine nahesu selbsoversdindlich, allerdings zcigen
Erfalirungen mir Leseparenerprogrammen {(Landerl & Moser, 2006), dass Lehrkriifee ganz
gerne dic becrevenden Lesepartner/innen anhaleen, den akevell in der Klasse bearbeiteten
Lesestott nachzuarbeiten, womic den Leseparenerschatien die Funkrion von Nachhillescunden
sukomme, die nur seleen den cigentlichen Zweck der Induzierung von Lesefreude ertiillen
kinnen.

Ad (2) U eine Ubertorderung leseschwacher Kinder ¢u vermeiden, sollien Lesepartnerschafen
zeitlich cher kurz gehaleen werden (15-20 Minuten), aber rvgchnfif(ig. idealerweise tiglich
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startfinden. Innerhalb der Schulzeit erfordert die Umisctzung einer derartigen zeitdichen
Strukruralso cine Priorisierung der Leselrderung fiir schwache Schiiler/innen, die besonders
in der Sekandarstufe nur schiwer durchzuseezen st

Ad (3) Leseparmner/innen mitssen in ihren Bemithungen um die Lesckompetens schwacher

Lesee/innen kontinuierlich angeleiter und unterstiitze und diirfen keinesfalls sich selbse

iberlassen werden. Die Leseakrivititen sollten abwechslungsreich sein und auch schwachen
Leserinnen und Lesern exmglichen, Interesse am | ortgang «iner Geschichre oder am Inhal
cines informativen Textes zu entwickeln. autes Vorlesen durch denfdie Schitlerfin ist fir
leseschwache Kinder sehranstrengend und nur alleo of e bleibeautgrund der hoher Belastungen
im Wortlesen nur wenig kagnivive Kapazicit lir das Frfassen des Sinnzusammenhangs i'lln'i::_.
Leselreude kommr eher anf, wenn der/dic Lesepartner/in auch selbse im Wechsel miv dem
Kind die Rolle der Vorleserin/des Vorlesers iibernimmi, waobei das Kind hier dic Méglichkeir
hahen soll, im Text mitzulesen.

Landerl und Moser {20061 haben ein devartiges Lesepartner/innen-Progrimm evaluiers nid
konnten zeigen, dass bei konsequenter Umiserzung innerhalb von drei Monaren nahezu die
Hilfe der 38 betreuten Schiler/innen der 2. bis 8. Schulstufc ihre Leseleistungen deutlich
verbessern konneen, Bei diesen Kindern waren die schwachen Leseleistungen vermutlich vor
allem eine Falge von hisher Il‘r.ll]i:x']l]il;‘] Anregung gewesen, die durch die Leseparmerschatien
ethzient ausgeglichen werden konnee, Fir die anderen Kinder waren am Ende des Programims
allerdings keine wesentlichen Leistungsverbesserungen zu konstacieren. Hier lagen vermutlich
telgreifendere Probleme im Lescerwerb vor, die durch allgemeine Lescancegung niche aus-
geglichen werden konnen, sondern im Rahmen ciner geziclen Forderang behandelt werden
riissen. Relativ unspezifische Programme zur allgemeinen Lescanregung, die gur an unter
schicdliche Altersgruppen sowic Sprach- und Lesekompetenzstufen angepasst werden kénnen,
sind also auch als ein effizienrer erster Schrire (Screening zur Abklirung gecignet. ob cine

ingerivistige. intensivere Leseldrderung erforderich st

8 Zusammenfassung

Der Quicome des dsterreichischen Schulsystems im Bereich Lesen enwspriche nichr den
Erwartungen an cine Kuleur- und moderne Wirsschafisnation. [n den internationalen Vergleichen
licgen Osterreichs Schiiler/innen bestenfalls im Mitelfeld, besonders im Sekundarbereich aber
auch deuntlich darunter. Dicse insgesamt unbetriedigenden Leistungen sind nicht nuy auf einen
verhiilenismilig hohen Anteil von Risikoschiilerinnen und Risikoschiilern mit besonders
schwachen Lescleistungen zuriickzufithren, vielmehr kann auch die [cisrungsspicze der besonders

kompetenten Leser/innen im incernationalen Vergleich our bedingt michalren,

Eine Verbesserung der Lesckamperenzen und der Lesckulour erfordery insbesondere eine
Professionalisicrung der Lehrerschaft, die diese Kompetenzen gecigner vermineln soll. Lehr-
personen hendiigen eine umfassende Ausbildung in lesepsvchologischen und -didakdischen
Grimdlagen, sowohl in Bezug auf die Ennwvicklung basaler Leschompetenzen (v.oa. Worter-
kennung und Lescflissighei) als auch in Beang auf die Vermitdung von Strwegien Riv efhzientes
sinnerfassendes Lesen und das méglichst [rithe Erkennen von Sehilerinnen und Schitlern mit
Leseschwierigheien. Allerdings isedies nichtausschlieslich Sache der Volksschule. Mit ethzienten
MaBnahmen zur Forderung der Vorliuferfertigheiten des Schrifispracherwerbs muss bereits
im Kindergarten begonnen werden. Die Aufgaben einer effizienten Forderung des Texrversiehens
reichen weit in dic Sekundarstufe hinein, Auch hier ist bei schwachen Leserinnen/Lesern dic
Encwicklung der basalen Lesefertiglciten nach wic vor in geeigneter Weise anzuregen. Sysre-
marische MaiSnahmen zur Leseforderung miissen ensprechend guch in der Sckundarstuie
umgesetze werden, Family-Literacy-Angebote besonders fiir Kinder aus bildungsbenachieiligrem
Milieu dienen zur Unrerstiiczung und Erweiterung der schulischen MafSmahmen.
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Fhenso wenig wie Leseldrderung mic dem Ende der Grandschule authéren kann, darf sich
der Leseunterricht nichs aul das Fach Deursch beschrinken. Gelesen wird in allen Fichern.
Deshalb mache es das Unterrichesprinzip Lesen erforderlich, dass Lehrkrifre in allen Fichern
{iber lesedidakeische Komperenzen und dber leseprozesshezogene Kennunisse vertiigen,
Pidagoginnen und Pidagogen solleen im Rahmen ihres Studiums aut die akwuellen Gepe-
benheiten in Osterreichs Klassenzimmern (z. B. steigender Anteil von Schiferinnen/Schiilern

mit mangelnden Kompetenzen in der Uncerrichossprache Deutsch) vorbereiter werden, damic
sic in der Lage sind, Hexibel und differenziert auf die Zusammenserzung der akeuell zu

unterrichienden Klisse wu reagieren.

Schitler/innen mic Schwicrigkeiten beim Leseerwerb miissen frivhzeirig identifizierr und
unterstiiczr werden. Im vorliegenden Beitrag wurden sowohl Mafnahmen im Rahmen des
allgemeinen Unterrichts als auch spezielle FordermaBinahmen erginzend zum Unterriche
dargeseellt, Fir die geeignete Rahmenbedingungen geschation und Ressourcen zur Verliigung
gestellt werden mittssen. Bei persisticrenden Lesedefiziten ise eine langfristige Forderung
wihrend der gesameen Schulzeic zu gewihreisten, Weiters ist dafiir Sorge zu cragen, dass die
Qualidiic der Gulerschulischen} Intervention bei dingnostizierien Lese-/Rechischreibstiirungen
sichergestelly wird.

Eine gute Lescerzichung umfasst selbsoversiindlich auch cin vielfiltiges Angebot an anregendem
Lesemarerial (Schulbibliotheken) und Lesesituationen. Aber ebenso wie die dsterreichischen
Spitzenleistungen im Skispore nichr allein ant das Vorhandensein pecipnerer Skigebicte,
sondern vielmehr aut den engagierten Einsarz komperenter Trainer/innen zuriickzafithren
sind, werden gure Ralimenbedingungen far den Leseerwerb und lesemotivierende Malinahmen
nurdann zum Erfolg fiihren, wenn zugleich daftir Sorge gecragen wird, dags Lehekrlifie fiber

geeignete Kompetenzen verliigen, diese Anregungen auch nurzen zu kinnen.

Fine positive Verinderung der Lesekulour unter Osterreichs Kindern und Jugendlichen serze
c¢in klares Commirment des Bildungssystems voraus, Lesckomperenz ist cine wesentliche
Grundlage Hir Informationserwerh, Teilhabe am kuleurellen und palirischen Teben sowic
fiir lebenslanges Lernen. Die Vermiclung dieser Grundlage ist eine zenrrale Autpabe des
Schulsystems,
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Uberfachliche Kompetenzen

Kapitel 2

2  Uberfachliche Kompetenzen in der ésterreichischen Schule:
Bestandsaufnahme, Implikationen, Entwicklungsperspektiven

Ferdinand Eder & Franz Hofmann

Vorbemerkung

Das Thema Uberfachliche und tachliche Kompetenzen™ wird im folgenden Beitag unter

pwed Perspekiiven diskutiern:

(1) Welche Bedeurung haben iiberfachliche Kompetenzen (nachfolgend UFK) in der Kon-
zeption der dsterreichischen Schule generell und wie gut enesprechen die der explizit formu-
lierten UYVK den Anforderungen von Wissenschaft und Gesellschale?

.

(2) Wic gur und mic welchen didakrischen Zugingen gelinge es der dseerreichischen Schule,
die Forderang iberfachlicher Komperenzen in der Schule wirksam umzuserzen? Dazu wer-
den, soweit vorhanden, such empirische Ergebnisse zur Auspriigung Gberfachlicher Kompe

renzen bei den Schiilerinnen und Schiilern gesammelt.

Dic Gesamiperspektive des Beitrags ist ergehnisoriendiert; sie vichier sich nicht primir darauf,
welche Mafinahmen zur Umserzung iiberfachlicher Ziele geserzt, sondern welche Ergebnisse

C]'I'L"IL]][ \\’L'!‘le‘l]k

1 Zur aktuellen Bedeutung lberfachlicher Kompetenzen als
Bildungsziele

1.1 Die Bedeutung Gberfachlicher Kompetenzen fir die Qualitat des
Bildungswesens

Dic Begriffe dberfachliche Kompetenzen, ficheriibergreifende Rompetenzen bzw. der englisch-
sprachige Term eross-curricidar competencies sind niche einheitlich definierr, Als Kern des Be-
griffsverstiindnisses kinnen jedoch die folgenden Aspekie herausgearbeicer werden (Didmon,
Eder & Hofmann, 2012; Klieme, Artele & Stanac 2001, 5. 204; Grob & Maag Merki, 2000,
S.611):

I, UFK betrelfen Bildungszicle, dic Gber die inhaldiche Strukur cinzelner Schulficher hin-
ausreichen. Far das Brlernen dieser Komperenzen, sowceir o5 die Schule bewsithn, sind
damit mehrere oder alle (Schul-)Ficher bzw, Unterricht und Schule als Ganzes relevant.

2. Sie umtassen neben kogninv-lachlichen auch motivationale, volitionale oder soziale
Komponenten und heben sich dadurch von reinem Fachwissen ab.

3. Sie beschriinken sich nicht auf die Schule, sondern weisen in der Regel ¢inen explizicen
Bezug 2u auferschulischen | Lebenssituationen® auf,

4. Sie betretlen hiuhg entweder bedeusame individuelle (2. B, Gesundheiskompetenz,
Lernkompetenz) oder besonders bedeutsame gesellschafishezogene Autgaben und Probleme
(2. B. Umweltkompetenz) und werden wegen dieser Bedeusamkeicin der Regel normativ

1L‘slgcl-. .

KNowpetens wird in Anschluss an Weinert (2001, 8. 27 L) verstanden als L die bei Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Tertigheiren, um be-
stimmite Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen morivationalen, volidonalen und
sozinlen Bereitschatien und Fihigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Sicuationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nurzen zu kiinnen®. Weinert definierr Kompetenz also als
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Kompetenzen
verbinden Kénnen und
Handlungsbereitschafl

Uberachliche
Kampetenzen
reprasanteran wichtige

Ziele der Schule

Lehrplane und

Didaktische Grurndsitze

Verbindung von Fihigheiten und Fertigkeiten mic siteationsiibergreifenden psychischen
Handlungsdispositionen. Kompetene in diesem Versdindnis st nichr direke beobachtbar,
sondern kann aus der Austithrung einer bestimmeen Handlung erschlossen werden.

In diesem Sinne kinnen auch UFK als cine Verbindung von Wissen und Kénnen mit psychi-
schen Handhungsdispositionen verstanden werden, die aut Flandlungsfihigkeir in vasiablen
Sitwationen ausgerichte sind. Das Ausmafd dieser 1’|.|I:LHl.111;;\f‘.i|1i1_;|u'it kann in konkreren

| l..i:n'||1|||:.'-\ilu.iiiunun ic_\l_-_i;\l(_'”r werden.

Mir Beeng aul das dseerreichische Schulsyseem knnen als aberfichiich pragmarisch solche
Fompeenzen verstanden werdea, (deren Erwerb {durch die Schidler/innen) swar ein explizi-
tes Ziel der Ssterreichischen Schule ise, deren Vermirching aber nichr einem cinzelinen Schul-
fach vupeardnet ist, sondern von Schule und Unrerricht insgesame erwarter wird® {(Dimon
er al., 2002, 8. 13). Beispiele dafir sind Komperenzen, die durch Oneersichisprinzipion wie
Gesundheiserzichung oder Umwelthildung angestrebr werden, Dabei ist allerdings 2u
beachten, dass in den meisten Fillen der Begrith Kompetenz nicht explizic verwendet wird,
wohl aber implizit kompetenzihnliche Zicle angestrebr werden,

[n Abgrencung daea oriendert sich der Begrifl Selliisselbomperenzen, der in dicsem Kontest
chentalls iufig vorkommi, an der grundlegenden — LaubschlicBenden” — Bedeuwung be-
stimmtes Kompetenzen i die Berufs- und Lebensbewiltigung, oline den Bezug zur Schule
baw. zu den Schulfichern besonders zu chematisieren. In diesem Sinne bilden beispielsweise
Sprachenkenninisse ¢ine Schlisselkompereny in der modernen Gesellschafr. Schliisselkom-
peienzen konnen somir fachlich als auch tibertachlich sein,

1.1.1 Verankerung uberfachlicher Kompetenzen in der Legistik der
tisterreichischen Schule

[m ésterreichischen Schulsvstem sind UFK auf vier Ebenen veranker im Schularganisad

onsgesets, i den allgemeinen Bildungsziclen der Echrpline und in den darin formulicrien

Didakiisclen Priv

' : " : i 2y ; g
ien, in den Ubswerrichisprinzipien und in den Bildungsandiegen des Bun

desministeriums Rir Uneerrichr, Kunst und Kaltur (BMUKK).

(1) Das 1962 emsuandene Schulospaniationgeets fordert als Allgemeine Ziele fiir lle ésier-
reichischen Schulen eine Erzichung zom selbstiiigen Bildungserwerh®, [ zu selbstandigem
Urreil” und ,zu sozialem Verstindnis”. Die Schiiler/innen sollen zu gesunden®, dem poli
tischen und welanschaulichen Denken anderer aufgeschlossenen™ Biirgern erzogen und be-
Fihigt werden, am Wirtschatis und Kultarleben Osterreichs, Furopas und der Welt Anteil zu
nehmen™ (62 SchiOG 1962,

[n diesen Bestimmungen kinnen unschwer Parallelen zu hinhg genannten UFK wie Jebens
langes Lernen”, | Sosialkompetens”,  Civic Education” oder auch interkuleurelle Kompe-

tens” gelunden werden,

(21 In den Didakiischen Grandsatzen aller Lehrpline finden sich als rragende Prinzipien unrer
Anderem Lneerkuliarelles Ternen”, JIntegraion™, Sdirken von Selbsrditigkeic und Ligen-
veraniwortung’ sowie ewnsste Koedukation™, Der Lehrplan fir die Sekandarseufe 1 (vl
BGBRL T N 13420000 ariendert sich an fant JBildunesbereichen”, die als Gbertachliche

Komperenzhereiche gedacht sind:

Sprache und Kommunikation
Mensch und Gesellschalt
Natur und Technik
Kreativirit und Ln-x{.llu.lng

Gesundheit und Bewegung
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Jeder dieser Bereiche enthiile Hinweise aut Kompetenzen, die durch Schule und Unterricht

sowie durch das Zusammenwirken der UncerrichisBicher erworben werden sollen. Dic Lehr-

pline der Sckendarseufe 11 (Berufsbildung) schlieffen chentalls UFK ¢in.

(3) In den Uhtervichisprinzipien' werden allgemeine und Richerithergreilende Aulgaben der Untertichtsprinzipien und
Schule testgelegr und durch spezielle Erlisse konkretisicr. Zuracit werden folgende 12 Un- Bildungsaritiegen

terrichesprinzipicn gefubhre (vgl. Bundesministerium fir Uncerriche, Kuanse und - Kulrur

IBMUKK], 201 24):

Lescerzichung

Medienbildung

Politische Bildung

Incerkulrurelles Lernen

Lrzichung zar Gleichstellung von Frauen und Minnern
Enewicklungspolitische Bildungsarbeit
Furopapolitische Bildungsarbeic

Wireschafiserzichung und Verbraucherbildung
Umwelthildung

Verkchrserzichung

Gesundheimserzichune

Sexualerzichung

ol. BMUKK,

() Uneer den vom Unterrichisministerium getiibrten Bildusgian
2012b) finden sich unter Anderem:

i

Berufsoricnticrung
Sariales Lernen

Bildung fir Nachhaltige Enowicklung

Gesundheinshildung

Entreprenenrship Lducarion

L. a.

Dic aut dicsen vier Fhenen angesprochenen Komperenzberciche sind iiberwicgend solche,
dic Schule mir dem LLeben™ innerhalb und vor allem auferhalb der Schule verbinden. Sie
siclen daraul, den Schiilerinnen und Schiilern Kompetenzen zu vermireln, die Hir ihre per
sonliche Ennwicklung und Lebensfithrung von Bedeurung sind, und sic aul den Umngang mic
den anderen in der Gescllschatt, mic den Medien. mit der Nawse, mi Wirtsschal, Arbein und
Beruf vorberciten wnd daftr befihigen sollen.

Ein xolches Verstindnis von Schule, in der diese einerseits als ITmpulsgeberin fir die persin-

liche Enrwicklung der Sehiiler/innen fungiert und anderscics als Ore verstanden wird, an dem

diese mir Komperenzen fiir die Bewiiltigung von Alleags- und Lebenssituationen im weitesien Ubarfachliche

Sinne ausgestatcer werden, entspricht durchaus einer zeitgemifen Sichoweise, Schule gilrals Kompetenzen verbinden
WKatalysacor™ einer auf der Integration fachlicher und Gberfuchlicher Kompetenzen sowic auf Schule und Leben

der Balancierung von kognitiven, affekiiven und psychomaotarischen Kompetenzen hasieren

den ganzheidichen Enrwicklung der Schiiler/innen (vgl. Dirig, 1995; Fend. 2008, 369 ).
1.1.2 Umselzung in der Praxis

Die vielfiltige Verankerung in der Lepistik der Schule veigr. dass die Bedeurung, der Gberfach-
lichen Aufgaben von Schule bew. der micihnen korrespondicrenden UFK der Schiiler/innen

als ein wichriger Fakeor Rir die Qualidic cines Schulsyscems erkannc st Thre Umserzung st

I Unierrichispringpien definiceen in der Terminologic der Gsterrcichuschen Schule Lebiimbialie nnd 1eheziele, die

aul allen Sehodsouten, in allen Se fulty pen und allen Gegensiinden berdickaichinen werden sollen,
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:1||v|‘dingz-. sehir unterschiedlich. Finzelne Schulstandorie haben die sich aus der Schulautono-
mic ergebenden Freiriume dahingehend genutar, Fir dic Forderung bestimmuer UFK cigene
Unterrichisticher einzoftihren (Persénlichkeishildung und Soziales Lernen; Lernen lernen;
Methodentraining: u. a. mu) oder dberhaups zum Schwerpunke der Schuole 2o machen (vgl,
Bachmann eral., 1996}, Finige Unterrichtsprinzipien vertiigen iiber guie Umsetzungsvoraus-

serzungen, insofern sie durch eigene Ficher und/oder durch eine minisceriell inidierie Infra-

strukour unterstiitze werden (2 B, Umweltkompetene, Politische Bildung). Insgesame hilngt
die Umseraung jedoch stark von der cinzelnen Schule baw, den cinzelnen Lehrpersonen ab
{vgl. Tder & Siwek, 2004).

Der guten legistischen Verankerung, entspriche jedoch keine miv anderen Ziclen der Schule

In der Praxis wenig  verpleichbare Verdindlichkeit: Weder sind diese Ziclserzungen derzcit in das Syscem der Leis-
Verbindlichkeit  tingsfestsrellung und Leistungsheurteilung integriert noch besteht cine sonstige Art der
Rechenschatispflichtiiber ihre Umserzung, Fiir UFK erfolgr also, soweir sie nicht explizit mit

cinem Schultach in Verbindung gebrache werden (wie 2. B. politische Bildung), keine Fest-

stellung des Lernertrags.

Auch dus vurrcivin Osterreich prakuizierie Syctesmmoaitoring beschrinke sich iberwicgend auf
dic Lrfassung Bichlicher Leistungen. Das berritit sowohl dic internadionalen Vergleichsunter-
suchungen (PISA, TIMSS, PIRLS ) als auch die inzwischen angelaufene Messung der Bil

dungsstandards,
Fine derartige Beschrinkung erscheinr aus mehreren Griinden problemarisch:

I. Der Status quo ist als eine sehr einseitige Abbildung des geserdichen Auftrags der Sseer-
reichischen Schule anzosehen. Der dalir relevante § 2 des .'*uhulm‘g;min.niunmt:n--.-l.n-s
definiert die Ziele der dsterreichischen Schule tiber allgemeine, nichr tiber fachliche Kom-
IJL"CH)‘.'“.

2. In ciner bildunescheoretischen Perspekrive sind Schule und Uniterriche durch Mudeidrize
£ f

rialinit der Ziele charakrerisiert: Aulier den fachlichen Leistungen verfolgt Lernen in der
Elnseitige Ausrichitung Schule eine Reihe weiterer Zicle, die teils dem fachlichen Lernprozess zugute kommen
der Schule {z. B, Erlernen von methodischen Kompetenzend, weils davon unabhiingige Bereiche be-

trefien (2. B soziale Komperenzen: vgl. Kanrer, 2005,
3. Leistungsteststellungen und darauf gestiize Riickmeldungen an die Schitler/innen sind

eine grundlegende und notwendige Kompenente erfolgreichen schulischen Lernens

unabhiingig davon, ob ¢s sich um fachliche Leistungen oder UEK handelr,
4. Durch die cinscitige Konzentrarion auf das fachliche Lernen komme es zu ciner fakii-
schen Depotenzicrung der dibrigen Zicle der Schule in der Wahrmehmung der Schiiler/

mnen, ihrer Eleern, aber auch der Lehrpersanen selbst,

1.2 Neuere Entwicklungen und Erkenntnisse

Der steigende Stellenwere von UBFK Lisst sich exemplarisch an drei Feldern aufzeigen, in

denen in den letzten Jahrzehneen dewtliche Verinderungen stargetunden haben:

a | |..'||]'-1()|!I'l..l\.‘l“”t'” dl.'“- \Hu"i-lil.'[! JVELCINS :||'\ { ;-|”/k'\

B neue Zuschreibungen an die Schule

B Lnowicklungen in einigen Beseichen der bildungswissenschaftlichen Forschung

1.2.1 Transformationen des sozialen Systems als Ganzes

Grundlegende Verinderungen des sozialen Systems lassen sich an drei Prozessen festmachen:

2 PISA: Progranime for Tmernarional Stadent Assevament TIMSS: Trends i Internadonal Madiemadics and

Seience studys PIRES: Progres in hnernatienal Read

ml iteracy ‘\'Lu(h'.
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(1) Kommunikationsicchnologien, insbesondere die sozialen Kommunikationsmedien, ver-
indern und prigen das Zusammenleben. Fiir viele Jugendliche sind Computer und Maobil
telefon dic dominierenden Medien Hir Lesen und Schreiben (Back, 20120, Thre Beherrschung
wird zu ciner Grundkompertenz, die das schulische und auerschulische Leben und Lernen

Zl.ll1€'|l|ll("I]LI l)k sEimime.

(2} Dic interkulwarelle Durchmischung der Gesellschaft seelle nene Anforderungen an das
schulisch-gesellschafiliche Lernen. Im Schuljahre 200910 gab es in Osterreich in den allg
1

meinbildenden Pllicheschulen 22,4 % Schaler/innen min nichidewscher Muversprache, in

den Volksschulen 23,2 @0 In den Berulsschulen betrug die Quorte 8.8 "o, in den Handcls

schulen 4 Volksschulen in Wien haben bereies einen Antedl von iiber 50 "o bei Schiile
rinnen und Schitlern mit nichodeuscher Muttersprache (BMUKRK, 20100.° Das Zosammen
lehen von Schitlerinnen und Schitlern mic unterschiedlichen kultorelen Hintergriinden swell
nicht nur hohe Anforderungen an die soziale und interkulturelle Kompetenz der Lehrperso

nen und der Schiiler/innen innerhally der Schule, sandern in der Gesellsehaft insgesamt,

(3} Veranderungen in der Beruls- und Arbeitswelr, inshesondere der Trend zur JEntherut- Gesellschattliche
lichung der Arbeit™ (Ansteigen kurzdristiger und prekirer Arbeitsverhitlnisse) und zum Lin-  Verdnderungen steigern die
zelunternchmertum siellen junge Menschen vor die Heraustorderung, ibre herufliche Laul-  Bedeutung uberfachlicher

bahn in stirkerem AusmafS als bisher eigensiindig zo planen und 2u gestalien. Neben den Kompetenzen
vraditionellen Arheitnehmer-Lantbalinen (Beamie, Angestellie, Arbeirer) Gben immer meh

I'ersonen cine w”hf.'-lfil'-.ii‘x_. [irigheit aus, ohne im klassischen Sinne L Unternchmer/innen”
jeren cusein, Ende 2009 gab esin le\l eich ca. 238.300 Berricbe als Fin-Per
sonen-Llgternefmmen: diese stelleen -.I.II]]II fast 36 % aller Wirtschatisunternchmen {Win
schafiskammer Osterreich [WEO], 2012). Solche Beruls- und Arbeitsverhilinisse erfordern

mit Beschiit

in hohem Maise Fikigkeiren zur Selbsiorganisation und zum Selbstmanzgement sowie unter

nehmerische Komperenzen,

Die durch diese Translormadionen in den Vordergrund oretenden Kompetenzen enisprechen
weitgehend den von der Furopiischen Union (EU} formulierten Kategorien von Schliisael

kompetenzen”™ (vl Definition and Selection of Comperencies [DeSeCol, 2005):
#® lnrerakiive Anwendung von Medien und Miteln
| Interagicren in hi terogenen Grappen

B Figenstindiges Handeln

1.2

2 Varslarkie Aufgabenzuschreibungen an die Schule

e Auswirkungen der gesellschaftlichen  Transtormationsprozesse Fihren dazu, duss des
Schule versdirke Aufgaben rugeschricben werden, die Friiher siirker von auBerschulischen
Finrichtungen, inshesondere den Familien, wihrgenommen wuarden. Dhas beerith vor allem

sod; herischi -\ul--..lnn. die von den kleiner gewordenen Familien nicht mehr geleister

werden |ulllihll. die menle Inteenarion hererogener gesellschatdicher Gruppen, die »u|| im  Der Schule werden

Pl
[

Gelolge der Migrationsbewegungen bilden, sowie die g niftliche Erziebung der Jupend zurehmend neue Aufgaben

5

!:\lun. far die andere Institudonen zunchmend weniger zur '*|LI"|II'|" stchen (vel. Bder,  zugeschrisben
1998 Diimon, Eder & Haorl, 20100, Die Erwartungen an die Schule berreflen also vor allem
sozile Kompetenz, interkulurelle Kompeienz und staashivrgerlich-demokraische Konpe

: For as 3 .
tenzen — leterere andprund von alarmicrenden Entwicklungen, beispielsweise der geringen

bolitischen Parcizipation.
f |

Generddl verlagere sich die Vorbereitung Tir das Leben” zunehmend stirker in die Schule, wo

beispiclsweise das Erlernen richiigen™ Verhalens in Bezug aufl sich selbst (2. B, Gesundheirs-

3 Diese Quoren dilfereneieren nicht swischen Schulerinnen ond Sehitlern min oder aline osterreichinebie St
bitrgersclalr.,
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Bildungswissenschaftliche

Forschung zeigt die

Bedeutung tiberachlicher

We:

76

Kampetenzen fur das

Lernen

santliche Kompetenzen
sind in der Schule nicht

reprasenfiert

kompetenz) oder die anderen {soziale komperens) ou cinem setbseversiindlichen Bildungs-

ziel wird (hir die konkrete Umserzung dieser gesticgenen Anspritche vel. Greenberg er al.,
2003].

1:2.4

Entwicklungen in der bildungswissenschaftlichen Forschung
n der bildungswissenschaitlichen Forschung gib es inswischen cinen 2. 1. gur elaborierten
In der bildung haitlichen T hung gil I [. gur elab
Erkenninisstand zur Modellierung, Messung und Farderung tibergreifender Komperenzen,
der sich allerdings auf relativ wenige Berciche konzentriert. Dieser berritht insbesondere

B dus Nenstruke des selbsteegulierten Lernens (vgl. Schonk & Zimmerman, 2007; Stéger &
AZiegler, 2005, 2008; Straka, 2005 Zimmerman & Schunk, 2011; Leumer, Fleischer,
Wirth, Greilt & Funke, 2012);

B [ihigkeiten der Partizipation und der Sozialkompetenz und deren Forderung in der
Schule als Vorausserzung Hir cine Civic Educaion (vel. Srohmeier, Acria & Spiel, 2010);

B Fihigkciten des Lifefony Learning (nachlolgend: LLL) und entsprechende schulbezogene
Forderungsmoglichkeiten (vgl. das TALK-Modell" in .'ipic]. Li'lﬁcm'gg('r\ Wagner, Scho-
ber & Finsterwald, 207 1; Schober & 5|1it'|, 2004);

® Uroblemlisen als basale Komperenz zur Bewiltigung von Alltagssituationen (z. B. Klieme,
Artelt & Seanar, 2001).

Dic damit angesprochenen Komperenzberviche berretfen iiberwiegend grundlegende Voraus-
setzungen far cin erfolgreiches Handeln in Schule und Leben, die swar in ithrer BegritHichkeic
nichr direke mir schulischen Zielen {ibereinstimrmen, aum Teil aber doch ihnliche Sachver-

halte betreffen.

1.2.4 Folgerungen

Vor dem Hintergrund der beschricbenen Verinderungen in Gesellschalr, Schule und Wissen-
schaft ist zu pritfen, inwicweit die im dsterreichischen Schulsystem verankerten UFK Hir die
Bewiiltgung der gesellschaftlichen Verinderungen ausreichend sind. Dasu zeigen sich in der

Zusammenschau der verschiedenen Berciche zwei autallende Diskrepanzen:

B [0 der borschung siehen z. T, Giberfachliche Aspekee im Vordergrund, die in der dster-
reichischen Schule niche oder cher nur am Rande vorkommen (2. B. Selbstreguladion,
Problemlisen). Sie gehen von einem allgemeineren Verstiindnis iiberfachlicher und iiber-
areifender Komperenzen aus, die als Basis fitr erfolgreiches Verhalien in verschiedenen
Domiinen ‘s',uwhcn werden kinnen.

B Soziale Kompetenz und interkulturelle Kompetenz haben im dsterrcichischen Schul-
svstem — zumindese in der Darstellung nach auffen — niche jenen Stellenwert, der ihnen

aufgrund der gesellschatdichen Transtormationsprozesse zukommen mitisste,
1.3 Uberfachliche Kompetenzen im schuladministrativen Kontext

1.3.1 Der Stellenwent Uberfachlicher Kompatenzen in Entwicklungsprojekten
des BMUKK

Der in seinem allgemeinen Teil fiir die gesamue Sehundarstofe 1geliende Lehrplan 2000 ise
i seiner Grundserukour an Komperesizen (Sach-, Selbsi- und Sozialkompetenz) ortendiert wnd
sicht UFK unter der Bezeichnung odyvnamische Fihigheiten™ als | Frweiterung und Lrgiin-
zung” der Sachkompetenz: Er versicht darunwer die Fihigkeit und Bereirschalt, Verant-

worttng zu Gbernehmen, mit anderen zu koopericren, Inidative zu entwickeln und an der

A T SPPOETIIIIN Z10N ..'.-ﬂt..'.'t veny Letwkrd fiolannpetesen sy Torderung von Riledingsmnativation wped obews -
/,-./'_-5( i Levaen 4 TAL 1198
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Goestaliung des sogialen Lebens innerhall und auflerbalb der Schide mitzuwirken (dynami
sche Fihigheiten)* (BGBL 1T Neo 13472000, 5. 11.21). Hingegen wurde bei der Formunlie-

rung der Bildungsstandards fiir die Selkundarsiate | eine Anbindung an dic iibergeardneen Uberfachiiche

Zicle der dsterreichischen Schule bzw. an UFK zugunsien rein fachlicher Stndards nicht  Kompetanzen habes
realisicrr. Lehrer/innen sind damic widersprichlichen Barschalien anspeserer, niimlich cinem keinen hohen Stellenwent in
an UFK orienticrien Lehrplan und ausschlicBlich fachlich oricnticrien Bildungsandards e der Schulentwicklung

d.l\\l'“".' l (% |‘|

Im Reformprojeks Neue Minelsehule™ (INMS) werden UTFI in verschivdenen Kontexten
angesprochen, sind aber nicht als cigener Schwerpunke vorgeschen, Im o zweiten Zwischen-
bericht der Experenkommission werden uneer den Handlungsfeldern®, in denen die spezi-

fische Ausrichrung der NMS konzipiert wird, vor allem Lebensfanpes Lernen, Berufioriensic

Msclfili

FRRY, 56

veales vl gr s Lernen sowie Mudtibuliralicds als spezifische Bereiche
themitisicrt {Expertinnenkommission Zukuntt der Schule, 2008, 5. 97 £). Umgang mi
Heterogenitit” sowie Gender-Komperenz™ bilden swet explivit penannie JEnrwicklungs
8 | : g }
felder™, zu denen cinzelne Standorte Ernvwicklunpsarbenc leisten (BMUKK, 200950 Das
Evaluationskonzept fir die NMS sieht zuch dic Erfassung Gberfachlicher Kompetenzen vor
tal
{vgl. Spechu, 2008) In Lwfenden Encwicklungsprojeken werden UFK Wso zumindese am

Rande angesprochen

Im Bereich der Sekundarseate 11 (Berulshildung) werden Lebrpersonen im Rahmen der Qua
liisiniviarive QIBB Hir die Bedeutung von UFK sensibilisiers (i Rabimen des Schwer
punkrprogrmms  Kompetenzotendertes Unterrichien™]. Autgrand der zunchmenden Be
deutung sozialer und personaler Komperenzen (UER] sowoh! iy die Arbeitswelr als auch tor
den Prozess des Iebenslangen Lernens wurde 2o diesem Bereich ein cigener Bildungssndard

erarneiLer.

1.3.2 Intativen und Umnselzungsversuche im Regelsystem

Machdenm eine Frhebung von Filzmaicr and Klepp (2608, 2004) scrcigt hace, dass die
gesetelich verankerren Unwerrichosprinzipion bei den Lehrerinnen und Lehrern weitgehend
unbekanne sind, erfolgte im Rahmen einer ministeriellen Arbeisgruppe cine Erhebung des

status quo zur Situation der Unterrichesprinzipien {Eder & Siwek, 20091, die unter anderem

;|a||"r-."\5:|.'. dass aus .\1.|||{:L| an e i|'.x-.i1|Q|g'_.":'_w..'|l Unrersuchungen keine Aussagen dariiber g
lich sind. in welchem Ausmadd Uncerrichisprinzipion 2o Kemperenzen bei den Schilerinnen
and Schiilern Hihren. Zwar weisen cinige Unrerrichisprinzipion cine guee Infrascrukrur fir
ertolgreiches Acheiten aufy es ist jedoch nur wenig dariiber bekanne, wie die Umscrzung an
cinzelnen Schulen asichlich erfolgr. Generell sieht bei den Unierrichisprinzipien Ergebnis-
ericnticring wihe im Vordergrund: das Arbeitsverstiindnis der e einzelne Unterrichesprin-
zipien zustindizgen Abweilungen innerhalb des BMUKK ist eher input-orientiere und zielr
daraul ab, fir div cinzelnen Unerrichespringipien Maerialion iir die Arbeic an den Schulen

zur Verhigung wu stellen oder cinzelne Projekie mic Schulen durcheufiihren.

Ziel und Aufrrag der Arbeimsgruppe war os, durch cine Verdichiung” cine cintache und  Reformansétze zialen

fiberschaubare Strukrurierung von UFK 2u entwickeln. Dazu wurde inshesondere versuche,  aut eine iiberschaubare

die in der Legisnik der Schule verankerten Unreprichisprinzipien. einige Bildungsanlicgen, die Struktur Gbedachlicher
Bildungsberciche des Lehrplans fiir dic Sekundarstufe 1 sowic die Schlisselkompetenzen der Kompetenzen
Furopiischen Unian in cine Gesamuscrukiur 2o integrieren, um so die Anschlussfihigheit der

dsterreichischen Schule Hir die internationalen Frowicklunegen zu verbessern. Daraus resul-

terte ¢ine an die Bildungsbereiche des Lehrplans angelehne Strukour mit sechs dynamiseh

5 QIBR fst et 2004 i die Sekundarsoufe 11 Beralshildung) cingerichnens vl wae i shoat | ebere gepridi an
P4, 11 22
i Vil hoepewvew bildungsseandards bembehildendechulen.asgileadmin/conrentbbs A Broschueren!Soeile-

Persanalebompercnsen Broschoere Chroher 00Tl fealore pepriieam 2o, L 2001
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formulierten (Bildungsprinzipien™ , dic den Rahmen fiir die Zusammenfihrung von Unrer-
richusprinzipien, Bildungsanliegen, Didakrischen Grundsiceen und Schlisselkomperenzen
Rilden sollre (vel. BMURKK, 2009).

2 Forschungslage

2.1 Zur Theorie und Vermittlung iberfachlicher Kompetenzen

2.1.1 Klassifikation Uberfachlicher Kompetenzen
UFk, wic in Abschnire 1.1 angesprochen, beschreiben generalisierte Handlungsbereitschaf-
ten eines Individuums, die auf den Umgang mit sich selbst oder aul die Bewiiltigung von
Aufgaben in der Lebenswelr gerichie sind und deren Erwerb nichr cinem eineclnen Fach,
sondern der Gesameheir der schulischen Linwirkungen und Ertahrungen zugeschricben
wirl. Theer iherfachlichen Entstehung enespriche hiiufig auch ein domiineniibergreifender
Anwendungshereich. ine mxative Aufzihlung dieser Kompetenzen ist nicht maglich, weil
sic per dehinitienem von der Existenz baw, Nichtexistens bestimmuer (Ficher™ abhingen.
Uberfachliche  Vielmehr gibt es cin sehr breites Verstindnis dessen, was unter Bicheriibergreitende Kompe
Kompetenzen sind  tenzen subsumiere werden kann, je nachdem, ob dabei von historisch gewachsenen tmple
uneinheitlich definiert  mentierungen in cinem Schulsystem, scraregischen Festlegungen von politischen [nstitutionen
oder von in der Forschung angericlien hasalen Kompetenzen fiir eine erfolgreichic Lebens-

und Problembewiltigung ausgezangen wird.

oy

Gepenliber fachlic ve Leistungsdispositionen

definiert werden (vgl, Klieme & Learner, 2006, S, 879), ist fior UFK die Verkwapfrne von

en Kompetenzen, die in der Regel als bap

bognitiven wnd motivarionalen Kopipeuenten: konstituierend. Sie reprisentieren damic cin

Bildungsverstindnis, das weitgehend dem Konzept von Literacy enwspriche (vgl. Eder, 2008).

Faraloge von UK fur die schulische Bildung existicren, wie in Abschnin 1 geseigt wurde,
aul drei Ebenen:

B alsschulische bzw, bildungspolitischic Schwerpunkeserzungen in nationalen Schulsystemen,
® in Form von Ziclformulicrungen auf dibernationaler Ehene (EU, OECDY) und

B als Ergebnisse bildunum issenschattlicher Farac hung,

Bereits aus der Unterscheidung dieser drei Fhenen wird dewdich, dass UFK nach nnter-

schiedlichen Gesichispunkeen sorukuurien werden kinnen, wobei ein theoretisches Steulorun

modell, aus dem die Relationen der cinzelnen diberfachlichen Kompetenzen zocinander

ersichtlich werden, bislang fehlr {vgl. Maag Merki, 2003, S. 63). Jeder Versuch, ¢in Ord-

Ein Ordnungsschema  nungsschema fiir die Verortung, dieser hererogen festgelegren und jederzan erweiterbacen
fUr Uberfachiiche  Kompetenzen au erstellen, muss daher daraut ausgerichuer sein, ein solches Schema foraad

Kompetenzen  kenstians, abey inhaltlich offen zu gestalien,

Das in Abbildung 2.1 gezeigre Ordnungsschema versucht, UFK in den Beziigen eines Indi-

viduums zu sich selbst und zu refevanten Bereichen seiner Lebenswelr 2u verormen.

UFK kénnen entweder auf die Person (ICH/SELBSTY, ihre Beziige 2u den umgebenden
Menschen (GRUPPE [ PERSONEMN) ader ihre Beztige 2u den umgebenden L Sachen™ baw.
mezebenen  Autgaben” gerichtet sein (THEMLEN/ SACHEN". Dartiber hinaus ist die Per
son eingebetier in eine physische Umwele (NATUR/UMWELT) und cine soziale Umwelt
(GESELLSCHAFTY.

sorechen und kemmunisieren; handeln in der Gesellschalt; mic Namr und Technik wimgehen; bewuss N
Ll

EERELAAL D
b

citen wnd wireschatien: sich kreativ asdriicken und die Umelt gestalien.
B OECD: Organisation for Feanomic Co-aperation and Development.
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Abb. 2.1: Ordnungsschema zur Kalegonsierung von UFK

18 | A ) Leitkompetenzen
Zialdimension Tailbersiche . arks :
Beispiele lir zuordenbare Kompetenzen
Pobtisches Demokratische Kompetenz
Syslen Poditische Bildung (LF)

Unternehmerische Kompetenz (KC)
Berufs(wahl)kompetenz

Wi ift Vorberaitung auf die Baruf It {LIP)
unit Baruf Wirtechalts- und Verbradeherbiliung (LB}
Berutsorientierung (BA)
Eio 1 licyzs Handeln (DeSeo)
Arwancung neuer Tachnoloagian (LP)
Kulturelle Kompetenz
{ ' Interaklive Arwendunoen von Medien
Kuturedias \ 3
.-/ Susten und Mittaln (DeSelio
/ i BALIE he Erziahoemg (LIP)
i Medienpadagegik [UP)
Sonale und interkulturelle Kompetenz
 SoEa Sanakes Lermen (BA

INMerageeran in hateroganan Gruppan (DeSelo)
ZEN Interkulturallas Lermen (LIP

Gilalichstallung won Manan und Fraa (LIF)

Selbstregulierungskompetenz
1l

Selbst

{ ~ Selbststang
meanaoeEmam

Sefbstbewussisain

e
; * ¢
ICH/ ® Gesundhaits Gesundheitskompetenz
SELBST fGrdarnie Sexuanlozehung (LP)
N Labensgestaltung  Gesunchgitshildung (UF)

Lern- und informationstechnolegische
= Kompetenz
1. Melhoden Lernkompetans (K

Kompelenzen

(]
" Umweltkompetenz
5 Akologischs Lirrwaettbdlclumn (LR
Komipatenzan Bitdung fir nachhaltige Entwickiung (BA
Verkahrserziehung (LIP
1 Erlduternungan m Text, Abkdrzungen: LIP Unlerrichisprinsp; B8 Bildungsbamsich; BA Bil
ih snfiegen; KC EU Key Competence; DeSelo OECD-Schiisss I
Dementsprechend wird angenommen, dass sich sinnvollerweise fiinf Gruppen von UFK
abgrenzen lassen:
B Aol das Selbar™ bezogene UFK bezichen sich aut den Umgang ciner Person min sich
selbar;
m sozial-inwerakeve UFK besichen sich aul den Umgang mic anderen Personen;
B merthodenbezogene UFK themarisieren den Bezug zwischen ciner Person und den
Shemen™ (Stolfen, Inhalent, mit denen sie sich auseinandersetsr
B oosellschatrsbezogene UFK siclen auf den Umigang innerhalb bestimmrer (Teil- tvysteme
'.;]('1‘ ( i\ -,|_|'.x|, |].l||;
B umwelthezapene UFK bezichen sich auf den Umgang min der iikelogischen Uniwelr.
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Salbstregulation biidet  Tnnerhalb dieser Karegorien haben selbsthezogene Kompetenzen einen hervorgehobenen
den Kern uberfachlicher  Stellenwert, insofern z. B, die Fihigheir zur Selbstregulacion nicht nur eine Leigene” Kompe-
Kompetenzen  tenz darstelly, sondern auch generischer Bestandieil der anderen Kompetenzen ist, insolern

kompetentes Handeln jeweils Selbstregulationskomperenz vorausser,

Alle hier genannten Hauptkaregorien lassen sich grundsiclich in Teilbereiche unterteilen;
fiir die Berciche GESELLSCHAFT und SELBS ist cine solche Unterstrukeurierung bereits
ansatzweise durchgetithre. Die Kategorien sind weitgehend crennschart, sodass relativ cindeu-

rige Zuordnungen auch unterschiedlich formulicrter Kompetenzen miglich sind. Die Struk
tui erscheint niche nur fir eine grundlegende Ordnung der in den letzien Jahren vermehre
angesprochenen kKomperenzen, sondern grundsizlich auch als Basis eines Kompeenz-

maodells fir UFK gecigner.

Die fitnl Hauptkaregorien des Maodells werden dann in der rechren Spale der Marrix mic den
schulrechdich verankerten Bildungsanlicgen und Uneerrichrsprinzipien, den Schliisselkom-
petenzen der EU sowie den OECD-Schlissetkomperenzen in Bezichung gesetzt. Die aul
gelisteten Berciche sind von ihrer Formulicrung her nor selien asichlich , Kompetenzen®; in
vielen Fillen handelr es sich um unscharl formulierie Berciche, die aul die Vermitlung bz,

den Erwerh von Komperenzen abziclen.
Fiir den vorliegenden Beriche soll diese Strukrur zwei Funktionen erfiillen:

B Als heuristisches Modell kann sie Finblick geben, welche Schwerpunkre die srerreichi
sche Schule bed den UFK anfweist und welche Licken und Desiderare sich miiglicherweise
daraus ablesen bassen;

® sic bilder eine Leitstrukrur fiir die in Abschnie 2.

2 lolgende Situationsanalyse, in der
cinige Ankerkompetenzen aus den einzelnen Zieldimensionen bzw, Teilbercichen difle-

renziert beschrichen werden.

2.1.2 Zur Vermittiung Gberachlicher Kompete

UFK iz B. Problemlosen) sind in der Regel allgemeiner und breirer als fachliche Komperen

zen; dies bedeurer jedoch nichr, dass sic unabhingip von fachlichen Inhalien erlerne werden

kénnten. Als Handlungskomperenzen serzen sie sich, wie friher dargestelle, aus einer inhaly
lichen Komponente (Wissen, Kannen, Fertigheitent und ciner dispositionalen Kamponente

(Mativation, Volition) zusammen. Grundsielich gileauch Hie UFK, dass sic ohne (fichliche)
Uberfachliche  Inhalte nicht wirksam gelernt werden kisnnen {(vgl. Reusser, 2001). 5o erfordert beispielsweise
Kompetenzen kénnen  die Bereischaft zum lebenslangen Lernen ein hohes Ausmaltan Bildungsmotivation, zugleich
chne Inhalte nicht gelernt  aber auch dic Fihigkeir zum sclbstregulierien Lernen und die Verliigung diber hestimmie
werden  Strategicn und Techniken der Infermationsbeschatlung, die eher dem kognitiven Bereich
anzuordnen sind (vgl. Schober Finsterwald, Wagner & Spicl, 2009).

Aufgrund der ausgeprigren Handlungsorientierung ist wirkungsvolles Lernen vor allem in
Konresren zu erwarten, in denen kognitives Lernen unmittelbar mit Anwuulung\'aitu:uinm'n
verkniipht wird. Tarsichlich finder allerdings die Vermitlung der beiden Komponenten

an getrennten Orten sttt S0 kénnen beispiclsweise die kognitiven Grundlagen Hin

iy
demokratische Kompetenz {2, B. Wissen iiber staatliche Institutionen) in sehr unterschied-
lichen [Fichern vermittelt werden, wihrend dic damic zu verbindende Bereitschalt zum
demokratischen Handeln am chesten durch Situationen gefordert wird, in denen tarsiichlich
demokrarisch gehandelr wird, 2. B. in Mithestimmungssituationen in der Klasse oder in der
Schule. In der Praxis existieren sehr unterschicdliche Lernsicuacionen, die sich vor allem
durch das Avsmald an gezielter und sperifischer Unterrichiung unterscheiden. Tabelle 2.1
eigt drei protorypische Vermitddungseypen und illuscricrt sie mir entsprechenden Beispiclen

aus der dsterreichischen Schule.
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Tab. 2.1: Vermittlungssituationen fir UFK in der Schule

Belspiel fir aine nach diesem

Typ vermitteite Kompetenz Lernsituation in der Schule

Varmittlungstyp

z. B. Jntegriare” Berufsorantisrung in der
Barulswahkompetens: Untersiufe der allgemeinbidandan hthemsn
Sahule

(1) Umeatzung Ober varschisdene Facher ahne
spegifische Koordination

Schulfach politische Bildung, z. B in Berufs-

(2) Zuordnung zu einem , Trigerfach"/Laitfach demokratische Kompetanz SR

z. B. MaBnahmen rum sozialen Lemen in

() Spexfische Trainngs e bestimmite Groppen  soziale Kompetanz aift Ki

Ex st 2w erwarten, dass dore, wo es cin L Trieerfach™ gibr, eine hihere Chance bestehr, dass Tragerfacher erleichtern
auch die kognitiven Antcile ¢iner Kompetenz in breitem Ausmull zam Gegenstand des das Lermen

Unrerrichis werden. Uberall dorr, wo es kein Trigerfach gib, hingr e stark von der Bereit-

schalt der einzelnen Lelirpersonen ab, ob eine iiberfuchbiche Kompetenz in ithrem Unrerricht
thematisiert wird. Im Konrext der Schule erscheint es jedoch grundsizlich schwierig, Lern-
sitnationen zu schaffen, in der kognitive und motivationale Komponenten ciner UFK zu-
gleich vermintelr werden. Spezihische Trainings, in denen dies erfolgr, sind eher cine Ausnah

me und erreichen nur ¢ine geringe Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern.

Maodelle der craditionellen Didakeik behandeln die beiden Komponeneen cher getrennt. Die
SLhoreogration des Unterrichis™ (Oser & Patry, 1990) fiiheen beispielsweise cine klare
Irennung zwischen dem Lernsituationseypus . Wissensaufbau” und dem Lernsituarions-
rypus W Wert- und Identidissautbau™ durch, der unrer anderem auf die Vermitlung von
Dispositionen abziele. Am chesten erscheine die Hheorie des Sitwierten Lernens oder das Vidies
aitd Knowledge Education-Modell (VaKE-Modell; vil. Parry, Weyringer & Weinberger, 2007)

in der Lage, Modelle fiir die Verschrinkung der beiden Komponenren wu lictern,

Prototypische Madelle war Férderung dberfachlicher Kompetenzen bieten 2. B, das Wiener  Modelle zur Vermitiiung
Soviale Kompetenzeraining (WiSK: Awria & Spiel, 2007) oder das Forchildungsmodell TALK  dberfachlicher
(Spicl et all, 2007). Die am WiSK reilnchmenden Schii

anter Leitung einer Trainerin/cines Trainers in ¢inem gruppendynamischen Prozess Klarheit

rlinnen verschaffren sich zuniichar Kompetenzen

iber die in ihrer Klasse herrschenden Regeln des Umgangs, diskutierten dariiber und ent-
wickelten dann in der Auscinandersetzung mic ‘Theorie und durch Rollenspicle Verhaliens-
alernativen. In einer zweiten Phase trafen sic in cinem Prozess gemeinsamer Manung, und
Enecheidung Festegungen Fir den weiteren Umpang mitcinander in der Klasse, waobei die
Verantwortung fir diesen Prozess sukzessive von den Trainerinnen und Trainern aof die
Gruppe dberging. In der Nachtestung zeigten sich erhebliche Effekre imn demokratischen
Verhalten, die zum Teil auch nech in ciner spiiteren Nacherhebung nachgewiesen werden
konnren (vel. Arria & Spicl, 2007

Das Forthildungsmaodell TALK zielt daraul ab, dic Kompetenzen von Lehrpersonen fir die

Vermittlung ciner Bereirschaft zum lebenslangen Lernen wu verbessern und den Lehrkirper
ihrer Schule Rir cine solche Umsetaung zu gewinnen (Spiel er al., 2011} Auf diese Weise
komme es zu ciner Verkniipfung von individueller Farderung mic einer Qrganisarionsem
wicklung an der Schule. die einen erheblichen Multplikatoretleke verspricht

Dic Verbindung von lernpsychologisch gue serukeuriertem Uneerricht micauthentischen und
partizipariven Erlahrungssituationen, in denen das gewiinschie Handeln erfolgreich realisier

werden kann, Lisst insgesame eine nachhaltige Wirkung beim Autbau von UFK erwarten,

ilme BMUKE-Schulungsprogramm Kampotesronentieries Unierrichien
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2.1.3 Messung und Evalulerung lberfachlicher Kompetenzen

Bei der Messung und Bewertung von UFK ist 2o unterscheiden zwischen dem Komperenz
niveau, das einzelne Schiiler/innen anhweisen (Individualdiagnoscik im Rahmen des Unter
richis)h, und dem Kompetenzniveau, das in verschiedenen Organisationseinheiten durchschnic-

lich erreiche wird (Systemmonitoring). Fiic cine didaktisch ausgerichrere Individualdiagnostik

sind Selbstberichrs- und Beobachtungsverfahren im weitesten Sinn die Methoden der Wahl, die
arundsiiczlich in den Rahmen der tiblichen Leistungsbeurteilung cingebereer sein kénnens sie
unterlicgen den gleichen Linschrinkungen der Messqualicic wie die Leistungshearreilung
insgesamt. Fiir cin Systemmonicoring sind standardisierre Messvertahren erforderlich, die
sich an cinem klaren Begriff von Kompetenz orienticren, in ¢in Kompetenzmaodell eingebe
rec und methodisch entsprechend abgesichert sind (Klieme & Leutner, 2006},

Emnbindung indie  [m Kontexe der schulischen Lesseangsbenrteilung wurden in den lewzien Jahren vereinzel
Leistungsbeurteilung  Zuginge enowickelt, bei den Schilerinnen und Schillern UFK zu diagnostizieren und wu
beurteilen (2. B, Lern-, Arbeits- ader Sozialverhaleen). [n Osterreich wurden im Kontexr der
Wiener Bildnngstandards Verhalenslisten fiir dic Beobachrung der dynamischen Kompe-
tenzen” sowie des Lern- und Arbeitsverhaltens erarbeitet, die von den Schiilerinnen und
Schifilern als Selbstbeschreibung und von den Lehipersonen als Beobachrungsraster verwen-
det werden. Das Lern- und Arbeitsverhalwen berriffe var allem Aspekre wie Plinkilichkeit und
Ordnung, Lernmaotivation (Wichrigkeiseinschiitzungen ) sowie Lernverhalren, Lernstraregien
und Sethsiverrrauen (vgl, Stadeschulrar fir Wien, 2004),

Die Validitisanalysen zeigen, dass die Ubereinstimmungen zwischen den Selbst- und den
Fremdeinschiiczungen relativ niedrig sind, und dass die Einschliczungen der Lehrpersonen
hoch mir den Schulnoten korrelicren {vgl. Annau et al.. 2005, 8. 71).

Wihrend in Osterreich derartige UFK nur in Randbereichen des Schulsystems Bestandreil
der reguliiren Leistungsbeurteilung sind, haben cinige Kantone der Schweiz Beurteilungen
von UFK als fesren Bestandretl in das Zeugnis aufgenommen, jeweils in sehr uneerschied-
licher Konstellation (vgl. Binninger & Flinggi, 2011, 5. 9). Es handeltsich jeweils um Kom-
ponenten, die dem Lern- und Arbeitsverhalien sowie dem Sozialverhalten zuordenbar sind.
Die Beurteilung erfolge in der Regel so, dass awischen einem  Normalverhalien™ und einem
davon entweder in positive eder negative Richtung abweichenden Verhalten unterschieden
und dicses im Zeagnis entsprechend markiert wird, Auch in cinzelnen Bundeslindern in
Deutschland erfolgr cine Beurreilung des Arbieits- und Sozialverhaleens im Zeugnis.™ In
beiden Lindern gehr es allerdings weniger um die Dokumentation ciner iberfachlichen
Kompetenz, sondern um ein erzicherisches bew. disziplinires [nscrumentarium, das an die
fritheren Aapfroten (2. B. fir Fleiff) anschlicfr.

In Oseerreich kinnen sich Schiiler/innen auferfachliche Aktivititen (2. B. Tirigkeit in der
Schiilervertretung) in einer (Akrivititen-/Leistungsmappe” von der Schule bestitigen lassen,

um sic gegebenentalls bei Bewerbungen ere. als Komperenznachweis vorweisen zu kiinnen

{Bundesministerium fir Bildung, Wissenschalt und Kulwur [BMBWEK], 2000).

Ansatze zu eimern  Ansize zu cinem aul’ UFK bezogenen Svstemmonitoring erfolgren insbesondere in PISAY

Systemmonitoring 2000 (Erhebung der Selbstregulationsfihigheic der Schiiler/innen durch Erfassung von Lern-
strategien) sowic PISA 2003 und PISA 2012 (Problemlisen). Dic Ergebnisse weisen Osier
reich jeweils im Mitelfeld der wilnehmenden Linder aus (vel. Svecnik & Reiter, 2002; Lang,

2004).
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2.2 Situationsanalyse: Forschungs- und Evaluationsergebnisse zum
Erwerb und zur Vermittlung iiberfachlicher Kompetenzen

Im Tolgenden werden Forschungsergebnisse zu cinigen der in Abbildung 2.1 aufeelisteren

UFK berichrer. Es wird besonders auf solche UFK ¢ingepangen,

B dic in der pegenwiirtigen bildungspolitischen und/oder bildungswissenschatlichen
Diskussion eine bedeutsame Rolle spielen,

®m im Hinblick auf dic in jiingerer Zeic Evaluationen oder wissenschaliliche Uneersuchun-
gen durchgeliihrr wurden, und

B beziiglich derer Schulen — vor dem Hintergrund vorliegender empirischer Befunde —
cinen gewissen Handlungsbedarf haben.

Die ausgewihlien Komperenzen werden jewcils zuniichst (a) im Hinblick aof ihre Serukeor
dargestelle, und es wird (b) beschricben, welche didakeischen Vorschliige es zu ihrer Forde
rung im Unterriche gibe. Im Anschluss daran wind — soweit Daten dazu vorhanden sind — (¢)
ausamnengelasst, wie erlelgreich diese UFK bisher realisiert worden sind,

2.2.1 Demokratische Kompetenz
{a) Kompewenzbeschreibung

Unter demaokratischer Kampereaz im Sinne der Gsterreichischen Schule s 2o verstehen, dass

Schitler/innen

B Dbeschreiben kiinnen, was der Begrifl ,Demokracie” hedeurer, welche institutionellen
{Konrroll-)Strukouren dumit verbunden sind und an welehen Merkmalen eine demokra-
rische Form des Zusammenlebens erkennbar ist (2. B. Gewalrenteilung);

B cine demokratische Halting haben, die sich u. .. daran zeigi, dass sic bei Vorlillen, in
denen Menschenwiirde und Menschenrechie verlerze werden, Widerstand leisten und fir
cine Art der Konflikrregelung oder der Entscheidungshndung cinereren, die durch Prin-
zipien der Gleichberechtigung und des wechselseitigen Respekes charakeerisiort sind;

B an demaokratischen Prozessen wilnelimen {(Austibung des Wahlrechts) und sich ggfl auf
unterschiedlichen Ebenen politisch engagieren {vgl. BMUK, 1994).

() Didaktische Forderungsmoglichkeiren

Konzepre zur Forderung demokratischer Komperenz kénnen nach Prine (2010, S, 331) in
tolgende Stringe gebiindelr werden: 1) Programme und Konzepre, dic daraut abziclen,
Schitlerinnen und Schiilern zu staacsbiirgerkundlichem Wissen und grundlegenden Kenne-
nissen zu Rechten und PHlicheen za verhelfen; (2) Konzepre, in denen es darum gehe, Schi-
ler/innen (zusiicelich) in ihrer Bereicschaft und Fihigkeit zu einer akdven Partizipation zu
férdern und diese im Schulkontext einzuiiben; (3) Konzepre mit dem Ziel, Schiiler/innen
dahingehend zu befihigen, dass sie selber als Chanee Agens fiir cine demokratisch(er) gesinnte
Gesellschaft agieren. Das WiSK (vgl. Strohmeier, Atria, Spiel & Egger-Agbonlabor, 2007)

kann als Beispiel fir den aweitgenanneen Strang, bezcichnet werden.

(c) Lmpirische Befunde zum Starus quo

Fir Osterreich scheinen die folgenden Frgebnisse aus der 2009 von der fwiernacional

Association for the Evaluation of Educational Achicvenent (1EA) durcheeftihreen WInrernarional
/ € "

Civic and Citizenship Education Study™ (1CCS) relevant

B Dic 1d-jihrigen Schisler/innen liegen min ihren Kenninissen im Bereich Civie Knowledse

mir 503 Punkien genau im internationalen Durchschnire {vgl. Schulz, Ainley. Fraillon,
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Rerr & Losite, 2010, 5. 38), wobei die Schilerinnen mit 513 Punkren besser abge-
schnitten haben als die Schiiler 1496 Punkie). Schiler/innen der allgemeinbildenden
hisheren Schulen (AHS) schneiden dabei wesentlich besser ab als Haupeschiiler/innen
(vl Sminer-Himmerle, 2011, 5. 657),

B Dic Finsrellung der Schitler/innen zur rechdichen Gleichsrellung der Geschlechier s
dberdurchschniclich, wenngleich dieser hohe Werr aof die Angaben der Schulerinnen
suricheudithren st tvglo Schualz ecal, 2000, S, 507,

B I Besug anl Umwelt oder Menschenrechusinitiativen schneiden dsterreichische Schiiler/
innen unterdurchschnitdich ab; Gberdurchsehnitdich engagiert sind sie lediglich in
Fundraising-Orpanisationen fitr soziale Zwecke (vgl. Schulz eral., 2010, 8. 54).

B 21 Y der befragien Lehrpersonen erachten ¢s fic wichtig, Schiller/innen in Bezug anf
Widerstand gegen Rassismus und Fremdenieindlichkeic zu fordern.

Werzelhiirrer, Pascka und Bacher {in Druck) konnren bisherige Befunde, denen zutolpe
Schiler/innen licher informelle Partzipationsstrukouren nutzen als cine Mitarbeit in formel
len schulischen Gremien, replizieren und rekurrieren als Begriindung aut die Asymmetrie im
Lehrer-Schiiler-Verhilinis; sie verdeutlichen damir, dass die Institudion Schule cin zunichs

cher ungiinstiges Feld fiir das Demokrate Lernen™ dasseellr,

Osterreichische Schiiler/innen sehneiden also im Hinblick auf ihe Wissen in Sachen Demo-
kratee im Lindervergleich durchschnitelich ab; die Insticution Schule wird von den Lehs-
persanien als Erfahrungsraom tir das Lernen demokiarischer Kompetenzen nur sehr gering
peschiter, Zur Einschireung der Frage, in welchem Ausmall Schuldemokradie und Schiiler-
partizipation an cinzelnen Schulstandorten entwickelr sind, gibr es zwar cin einschligiges
Instrument (LQualivitvon Schiller/innenpartizipation an dsterrcichischen Sckundarschulen”™;
Mager, Marene & Forster, 2011); Gber eowaige damic erziclie Ergebnisse liegen aber keine
Publikarienen vor.

ternehmerische Kampetenz (Entraprenaurship Education)

2.2.2 U
(1) Kompetenzbeschreibung

Unternchmerische Kompetens ist die Fihigheir, Ideen in die Tat umzuscerzen. Der Beprifi
WEntreprenenrship Felveation” (Unwerrichr in unternehmerischem Denken und Handeln™;
vpl. Edueation, Audiovisnal & Culoe Execurive Apency [EACEAL 20120 bedeurer,
Schitlerfinnen im Hinblick auf ihre Einstellungen, Eihighkeiten und ihre Bereitschalt zur
Unternehmensgriindung zu tirdern; A (2007) aufolge sind dafiir als Voraussetzung zumin

Aihl, Selbsowirksamkeir, Innovationstreude, Ristkobercizschaftt, emotionale

dest selbstwertge
Stabilicie und Durchhalwvermdgen notwendig, Dic (auch von Teilorganisadonen der EU
wiederholt forcieree') Entreprencur-Kompetenz ist aber auch fiir Schidler/innen. dic un-
selbsestindige Beschifiigungstormen anstreben, insefern von Bedeutung, als diese unter-
nehmerisches Denken und Handeln im Lautihrer Schulbildung verinnerlichen sollen, um es
in die Institutionen oder Unternchmen, in denen sic arbeiten, einbringen zu kénnen (Intri-
preneurship), sowie um cinschligige Skonomische Diskussionen, Probleme, Entscheidungen
oder Krisen sachgemiilh einschiiczen zu kbnnen. Zu beriicksichrigen ist, dass die Uberserzung
von Entrepreneur” als Unternehmer” vielfach deswegen kritisiert wird, weil damic das
pestaleend-innovacive Moment, anr das es in dieser Kompetene einschligigen Papicren
zufolge ankomme, verloren gehr (vl Aff, 2007, 5. 111 sowie EACEA, 2012},

el schulen/bwih denpreprenensbipsml frabeta geprivh am 23, 06, 201 2]

decumentvleducation-training-enteprescurshipd Jzulend §

femerpeised palicies/smad
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{h) Didaktische Forderungsmoglichkeiren

Didaktische Konzepre und Modelle, um dicse Kompetenz zu [Brdern, werden inshesondere
im Kontexr der Wirtschaftspidagogik encwickelr; didakeische Elemente sind beispielsweise

die Arheicin ciner Ubungshirma, als verpflichtend angeschene Beteiehsprakeika, exeracurricu-

fare Arheitsgemeinschafien und schulineernes Coaching (vel. Hammerl, 20071,

Den Lehrpersenca und den Schitlerinnen und Schiilern stehe zur Sirkung des Entrepre-
penr-Gicistes ein bimpulsrentrum zur Verfligong {Encreprencurship Education fir schulische
Innevation LRSI Dartiber hinaus gibe es die Informations- und Kommunikationsplac

torm . Initiative Hir Teaching Entrepreneurship® (IFTLE'™. Das funior Engerprise Awstria
crmiglicht es Schidlerinnen und Schiilern, mic einer Geschiifisidee Hir die Dauer von bis zu
cinem Jabr unrer Realbedingungen aul den Markt zu gehen ond dabei alle relevanien En

scheidungen von der Produkiidec bis zum Marketing und zum Verkauf selbsr an fillen. Uber
die Wirtschafiskammer Osterreich haben die Schiiler/innen auch dic Maglichkeir, den

Unternchmertithrerschein zu erwerben,
(c) Empirische Betunde zum Searus quo

Frank, Kerunka und Lucger {2002} haben herusgestellr, dass dic Schiiler/innen der hisheren
rechpischen Lehranstalien die verpleichsweise hischste unternehmerische Orientierung und
Gritndungsneipung aulweisen und fordern verstirkee Bemithungen fiir die Handelsakademi-
en und inshesondere fir die allzemeinbildenden hisheren Schulen. Dariiber hinaus Hegen
bi.\l.l”g |\'t'.|||L‘ \\'“[L'n].ll‘l\thl'n Ul”]‘l” 'D}“l'n FARND r.nll‘l'])l‘l'l]l"ll]"l\’(]nl]"\‘l(‘nf l:"\ll'”‘(.‘ich‘]\\.hl"
Schiilerfinnen vor; auf curopiiischer Ehene (EL) haben sich Projelae {vgl. Hyuei & Kuopus-
jarvi, 20041 mit der Prage qualicisvoller Indikitoren zur Messung des Ourpuis der Entrepre

neurship Fducition beschiftiet,

Das Imipulszencrum EESI bieret ésterreichischen Handelsschulen und -akademien an, sich Initativen zum

dls Entreprencurship-Schule nach sperilischen Kriterien (Lehrinhalie, Lehrer/innen- und  Entrepreneuarship -
Schulleiter/innen-Kompereneen, Merkmale der Schule als Organisarion) vertifizieren zu HTL-Absclventinnen/-
lassen; ' Gber Fyvaluationen (eowa im Rabmen von Re-Zertifizierungen) gibees keine systema-  Absolventen liegen vorne
tischen Betunde.

2.2.3 Berufswahlkompetenz

(a3 Komperenzbeschreibung

Der Bevafawablhompercir: kommo in Zeiten eines sich wandceloden Arbeies- und Beschiif-
gungsmarkes cine grofie Bedeurung 7u (val. Flieel, 2008): Autprand derangespannten Wint

schaftslage, aut die vicle Unternchmen mic kurzfristigen Beschiftigungsangeboren reagicren,

miissen junge Menschen damit rechnen, hiufiger als frither zomindest ihren Arbeisplacz, Kengruente

wenn niche sogar die Berulssparte wechseln zu missen. Berubswablkompetenz bedeurer hier  Lautbahnentsehaidung
die Fihigkeit und Bereirschalt, in cinem cigenverannwordtich gestenerren Prozess eine realiss eine aktuell bedeutsame
tische, d. h.aul die Bedingungen des Arbeirsmarkis abgestimmee und zugleich zu den cigenen Kompetenz
Interessen und Fihigkeiten kongruente Lanthahnentscheidung zu treffen.
(b} Didakrische Forderungsmoglichkeiten
Den Lehrpersonen der Schundarswnfen and 11 kommu (nichr zulerzt aufzrund gesereliches
Bestimmungen) die Anlgabe 2u, diese Komperenz durch Berubsorientierung” in der Schule
zu tordern. Dazu ist cine verbindliche Ubung im Ausmafl van 30 Stunden vorgeschen, dic als
(B stilsamerumeatd [eseleved gepriidt am 23, 0h, 20
s pepriifl a 2.
1o Wk hupawwsehakce/bles/Elandbuch FESLpdt Laoleree geprifiam 29, 06, 201 2],
Bildungsbericht 2012 a5
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Eigenes Unterrichtsfach

ist besser als Delegation an

a6

viele Fdcher

eigenes Fach, in integrierter” Form durch Forderungsmafinahmen in unrerschiedlichen
Fichern, oder in einer projekiorientierten Form (vgl. Kriegseisen, 2003) realisiert werden
kann.'” An einzelnen Schulen wurde ein | Berutswahlpass™ fir Schiiler/innen eingefithrr, um
so die Realisicrung des iiberfachlichen Ziels in uncerschiedlichen Unterrichessicuationen

sicherzustellen; Evaluationen dieses Instruments liegen aber niche vor.

Schulen der Sekundarstufe 1 entscheiden sich mic grofer Mehrheit (84 % Jr. Matkovirs &
Geiger, 2012) dafiir, das Fach Berufsorienticrung sntegrativ zu unterrichren, d. h. dafiir keine
gesonderten Unterrichisstunden vorzusehen, sondern berufsorienticerende Mafnahmen in
verschicdenen Unrerricheskichern vorzusehen. In der AHS ise die integrierte Variance der
Normalall (Engleitner & Schwarz, 2002} in etwas weniger als der Hillfte der Haupeschulen
wird ein cigener Unternichisgegenstand angeboten {d. h. an zahlreichen Srandorten werden
in verschiedenen Klassen beide Varianten durchgefithrt).

Fiir die didaktische Umserzung wird in einem Rundschreiben des BMUKK an alle Schulen
inshesondere die Encwicklung eines standorthezogenen Umisetzungskonzepts zur Koordina-
tion der Malinahmen, die verbindliche Durchtithrung von Realbegegnungen und die Finbe-
zichung der Llwern geforders zusitelich wird ein prototypisches didakrisches Gesamtkonzept
fiir die Organisation der Berutsorientierung angeboten.

Ein konzepruell anderer Zugang wird im Rahmen des Projekes  Studienchecker™ realisiert.
Hier nehmen Schiilerfinnen im vorlerzien Jahr der héheren Schulen (AHS und berufsbilden-
de hithere Schulen [BHS|) an ¢inem Projekt zur Studienwahlverbereicung reil, in dessen
Rahmen sie u. a. durch dic Arbeic mic einem standardisierten Beratungsverfahren nicht nur
Hille fiir ihre Berufs- baw, Studienentscheidung erhalten, sondern zugleich auch modellhaft
den Ablaul cines berufspsychologisch fundierten beroflichen Findungs- und Enescheidungs-

prozesses durchmachen.
{c) Empirische Befunde zum Status que

Die vorliegenden Ergebnisse lassen auf eine cher geringe Wirksamkeir der schulischen
Berufsorientierung schliefen:

B Die reilweise hohen Abbruchquoten insbesondere im Bereich der berufshildenden mite-
leren und hiheren Schulen (vgl. Meschnig & Nairz-Wirch, 2010) deucen darauf hin, dass
die diesbeziiglichen Unrersdizzungsmafinahmen gegen Ende der Sekundarstufe 1 in
viclen Fillen niche zu einer individuell passenden Wahl der Arr der weiter(fibrenden
Schule gefithrr haben: Eder (2012, 8. 276) zeigr aut Basis ciner Stichprobe von 15- bis
16-Jihrigen, dass eine mit ihren Interessen kongruente Schulentscheidung eher die
Ausnahme als die Regel bilder.

B Astleimer und Kricgseisen (2005) zeigen, dass eine handlungsorientierte Umserzung, in
einem eigenen Uncerrichesfach mic ausgebildeten Lehrpersonen deutlich bessere Ergeb-
nisse bringr als das blolic Vermitieln von Informationsméglichkeiten oder cine verstreure
Befassung in verschiedenen Fichern; vor allem die fehlende Absprache zwischen den
Lehrpersonen verhindert hier nachhalrige Effekre (vgl. Laux, 2010, 5. 201).

B [nsgesamt wird fir den Berufswahlunterrichu in der Sekundarsiofe T eine geringe Wirk-
samkeit auf die berutshezogenen Binstellungen der Schiilerfinnen fescgestelle (vel. Asdeit-
ner & Kriegseisen, 2005). Allerdings ise dabei zu berlicksichrigen, dass fur die seit 2003
cingeleiteren konzepruellen Verinderungen in der Berufsorienticrung' noch keine ergeb-

nishezogenen Evaluicrungen vorliegen,

17 Vel hipeiwsw bmukk e adschulen/unierrichy/basberufsorienticrung.xm? [zoletn geprivfcam 14, 11 2012
1R Vel hepe fvwwstudiencheckerae! [rulene geprihe am 10, 10, 20 .

14 l)| hetnlt vor ,|l:| m ||. \i'!i_llllll:' virn Larungls (u’!‘.li)i{z'\,l) "r||l| \:ldul\:l'\-l ‘IL'“ H‘)II.‘-.'.'“'!L MNvic d\'“ II- -r-

a ciner stndortbezagenen Veranovortungssirukour (vgl, 2B hoopa/Awww bk gvadschalen/bo/indes. sml

bow. www.schuleat/ibobb |zalerzr gepriift am 200 11, 20123).
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m Line Evaluicrungsstudic, in der die Berufswahlreife der Maturantinnen und Maturanten
gemessen wurde (vgl. Eder, Leidl & Punzo, 2012), zeigr, dass diese zwar insgesamit iiber
ein relativ giinsriges Exploradons- und Planungsverhalten sowie Gber cine gure Entschei-
dungskompetenz verftgen, aber lediglich tiber ein rudimentiires, ,inselhaftes” berufliches
Wissen. Dieser Mangel wird auch durch die Teilnahme am Projekr Studienchecker niche
ausgeglichen.

2.2.4 Kulturelle Kompe
(a) Kompetenzbeschreibung

Kulturelle Kowpetenz umbasst (&) das Wissen um und die Fihigkeit zur Auscinanderserzung
mit kulturelien Angeboren der Gesellschafe sowic Fihigkeiren, selbst kuleurelle Produkre zu
erzeugen, (b) die Bereisschatt zur Wahrnehmung solcher Angebote bzw. zu ihrer Erzeugung
und (¢} einc Selbsowirksamkeisiiberzeugung, am kulrurellen Leben gewinnbringend fiir sich
und fiir andere akriv und rezepriv teilnehmen zu kénnen™ {Dimon er al. 2012, S. 30). Im
ésterreichischen Schulsystem kédnnen verschiedene Ficher direkr mir lulcureller Komperenz
in Verbindung pebrache werden: Bildnerische Lrziehung, Musikerzichung, Inscrumental-
erzichung, Werkerzichung und Texriles Gestalren und Werken. Aber auch andere Ficher wic
Deutsch, Geschichre, Sozialkunde und politische Bildung, Religion, Gcogmﬁc. Inrernarionale
Wirtschafts- und Kulturriiume, fachpraktische Gegenstinde o. a. leisten dazu wichrige Bei-
rriige.

(b) Didakrische Firderungsmiglichkeiten

In didakcischer Hinsiche ist zur Forderung kulruretler Komperenz bei Schilerinnen und
Schiilern eine Verbindung zwischen Rezeprion und Partizipation an unterschiedlichen Oreen,
beispielsweise in Museen und Theatern, auf Musikbiihnen, in Tenstudios, in Literarurhiu-
sern oder in Baudenkmilern angezeigr. Eine sysrematische Kulturdidakdk (im Sinne einer
Didakcik der Forderung kultureller Komperenz) ist bislang noch nichr ausgearbeirer; es exis-
ticren nur Elemente einer solchen Didakeik, heispielsweise im Bereich der Muscumspiidago-

gik oder der Kunstdidakrik {vgl. z. B. Loflrede, 2009; Pecz, 2011).
{c} Empirische Befunde zum Svatus quo

Auswertungen cinschligiger Daten aus den nationalen Zusazerhebungen zu PISA 2009 {(vgl.
Wimmer, Nagel & Schad, 2012) verdeutlichen einerseits, dass sich Schiiler/innen, wenn sie
nach ihren Jkulrurellen® Aksivititen gefragt werden, an einem schr rraditionellen Kulrur-
begritl oricnrieren und dabei an Theater, Qper oder Konzerte mic klassischer Musik denken.
Allerdings:

Museum, rund drei Viertel hiiren keine klassischen Konzeree oder sehen keine Opern oder

Eowas mehr als die Flilfre der befrageen 15- bis 16-[ihrigen besucht nie ein

Theaterauthithrungen. Als Griinde werden cher Mangel an Interesse und Zeir (rund 70 %5)
und seltener finanzielle Griinde (rund 40 %} genannt. Thre eigenen Freizeitakriviriten subsu-
mieren sie cher nicht uncer den Begriff ,Kulour®: cin bis zwei Mal pro Meonat ins Kino gehen
(58 %) ader cin Instrument spiclen oder singen (44 %). Kulturelle Betdtigung in einem
engeren Verscindnis {(Hochkulour®) wird verstirke von AFS-Schiilerinnen und -Schiilern

angegeben.

2.2.5 Soziale und interkulturelle Kempetenz
(a) Kompetenzbeschreibung

Soziale Kempetenz kann als ein Konstruke angeschen werden, das Elemente auf folgenden
Ebenen umfasst (vgl. Mald, Bayard & Buchmann, 2008):

Bildungsbericht 2012
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Soziale Kompetenz:

Perspeklivenwechsel -
Empathle — prosoziales
Agieren

Forgerung in Rollen-
und Planspiglen

® auf sozial-kogniriver Ebene: soziales Versichen durch die Fihigkeit zum Perspekeiven-
wechsel;
B auf sozial-emorionaler Ebene: Einfithlungsvermagen, Mirgefiihl;

und aufbauend auf diesen Elemenrten:

m soziale Interaktionstihigkeit: in situatonsangemessencr Arc und Weise prosozial agieren

konnen.

Aufgrund der zunchmenden interkulturellen Durchmischung der Schiiler/innen in Oster-
reich stellc sich die Frage, in welchem Ausmalt die ésterreichischen Schiiler/innen iiber fnser-
kulturelle Kompetenz verfiigen, um konstrukeiv initeinander leben und lernen zu kénnen bzw.
inwiefern die Schule ein Ore ist, an dem solche Kompetenzen gefordert werden. Beziiglich
ciner Definition von interkultureller Komperenz (vgl. Kriiger-Potratz, 2005) ist es wichtig.
die Wissens-, Fihigkeits- und Haltungsebene zu berticksichrigen: Aufbauend auf einem
grundlegenden Wissen zu Traditionen, zur Sprache, zur Topographic, zur Geschichte und zu
religiosen Ul)cw.rugungcn eines bestimmien Kulturkreises kommen Fihigkeir und Bereit-
schaft, Bezichungen zu Menschen anderer Kulrurkreise aufeubauen, mitihnen zu kooperieren
und ggf. aufrretende Konflikee in diskursiver Weise zu losen (vgl. in Anlehnung an die De-
SeCo-Vorschlige Dimon et al., 2012, S. 35).

{b) Didaktische Férderungsmoglichkeiren:

Die Férderung von Sozialkomperenz und interkultureller Kompetenz kann anf unterschied-
liche Weise erfolgen (vgl. Kanning, 2007; Thonhauser & Eder, 2009):

B Schiller/innen kénnen im Hinblick auf ein differenziertes Wissen beziiglich kulrurell
geprigrer Werte und Normen geforderr werden mic dem Ziel, bestimmue soziale Phiino-
mene besser zu verstehen und 2. B. andere Traditionen (als die eigene) wertzuschitzen.

m Dic Handlungskomperenz wird gestirke, indem sich Schidler/innen in bestimmzen sozia-
len Situationen bewiihren sollen (Losen von Konfliken, Agieren in Dilemmasiruationen,
Aushandeln von Regeln des Zusammenlebens u. A.). Diese Siruarionen kénnen im
Unrerrichr simulierc werden (z. B in Rollenspiclen, Planspielen) oder aber konkrete reale
Vorfille in Schule und Unrerricht betreffen, die in der Gruppe rhematisiert und bearbei-
tet werden. Dahei ist es méglich, auch sozial-emortionale Fihigkeiren und sozial situati-
onsangemessenes Verhalten zu fordern.

Seir 2005 unterstiitzt das tiberregionale Osterreichische Zentrum fir Persinlichkeirsbildung
und soziales Lernen (OZEPS)™ Lehrpersonen an allen Schularten, Selbse- und Sozialkompe-
renzen aufseiten der Schiller/innen 7zu férdern. Dies geschieht durch die Ausbildung von
Multiplikarorinnen und Multiplikatoren, durch einschligige Veranstalrungen und durch die
Herausgabe von Handreichungen mit Basisinformationen fiir Lehramisscudierende und
Lehrpersanen {vgl. z. B. Hofmann, 2008; Stern, 2008 oder Kessler & Scrohmeier, 2009). [m
Bereich der Sekundarstufe [1 (Berufsbildung) wurden entsprechende Bildungsstandards far
soziale und personale Komperenzen erarheiter.”!

{c) Empirische Befunde zum Status quo

Daten aus einer nationalen Zusatzerhebung zu PISA 2000, in der die Jugendlichen nach
MaBnahmen zum sozialen Lernen withrend der Sekundarstufe 1 befragr wurden, erbrachren
folgende Hinweise auf den Stellenwert sozialer Kompetenz in der Schule (vgl. Hofmann,
2010a): Initiativen zur Forderung sozialer Kompetenzen und zur Persdnlichkeitsbildung von
20 Vel www.oercpsat [aulerze gepriife am 28, 04, 2012,

21 Vgl hopatiwwwiberubbildendeschulen adfleadmin/content/bhs/AGBraschueren/SozialePersonaleKompetenzen_
Proschuere_Okiober20 11 pdf zulerst gepriilt am 14. 112 2012],
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Schiilerinnen und Schitlern werden signifikane hiinfiger aus Hauprschulen berichret als aus
allgemeinbildenden héheren Schulen. Das zeigen Frequenzeinschirzungen zur Abhaltung
von Klassenvorstandsstunden, Klassenriten, Gemeinschaftsstunden, Kommunikationstrai-
ningsstunden (so genannre , Ko-Ko-Ko-Stunden™) bzw. Stunden zum sozialen Lernen. Daes
sich um Prozessdaren handelt, ist ein Schluss auf entsprechend uneerschiedliche Kompetenz-
niveans bei den Absolventinnen und Ahsolventen dieser Schularren jedoch niche zufissiy,

Den Ergebnissen der fiir Osterreich repriisentariven Befindensscudie von Eder {2007) zufolge
verfiigen gur zwei Drireel der dsterreichischen Schiiler/innen diber ein positives bis sehr posi-
tives soziales Selbstkonzepr: dieses bleibr den Daten zufolge Gber die Schulstufen hinweg
relativ scabil, Im Zusammenleben der Gesehlecheer in der Schule, das ebenfalls als Ausdruck
sozialer Kompetenz interpretiers werden kann, komme es von der 4. bis zur 12, Schulscufe zu

ciner kontinuierlichen Vcl'i_msxcl'tl]ntz (Eder, 2007, 5. 98).

Aus kleineren Untersuchungen kénnen folgende Befunde zum Staws quo zur interkultorel-

len Komperenz zusammengefasst werden:

B Dic Schule st ein entscheidender Ort zur Kniipfung ven interkulturellen Freundschal-
ten, da aufgrund von Sprachproblemen solehe Freundschalten im Freizeitkontexe cher
nicht entsichen {vgl. Srrohmeier & Spiel, 2005, 5. 19).

B Dic Umscrrung des Unrerrichtsprinzips JInterkulourelles Lernen® ise weirgehend niche
institutionalisiere und hiingr im Konkreten vom situativen Engagemenr der berretfenden
Lehrkrifie ab (vgl. Binder & Daryabegi, 2003, §. 42).

B Dus Unterrichusprinzip ,Interkuliarelles Lernen® wird von den Lehrpersonen zwar als
relativ unbedeutend eingeschiiver, damic cusammenhingende Zicle werden aber relaciv
gut realisierr {Strohmeier & Fricker, 2007).

Auf europiiischer Fliene ist das Bildungsprogramm Cosmenins {vgl. Douda, 2012, 8, 14) ¢in
fiir die Forderung interkultureller Komperenz relevantes Programny; Ergebnisse iiber damit

erziclre Forderungseffekre liegen aber nicht vor,

2.2.6 5e

bstregulationskompetenz
(a) Kompetenzbeschreibung

Selbstregulationseomnpetenz wird in der wissenschaftlichen Diskussion mit unterschiedlichen
Begritlen benanne: Lernkomperenz (vgl. Hefmann, 2000). selbstreguliertes Lernen, Kompe-
tenzen des Lifelong Learning. Operationalisiert werden solche Kanstrukie enrweder vorwie-
gend bugnitionspsychologisch{Leroplanung mitexplizicen Sachzielen und Problemldsestrategien.
Self-Maonitoring bei der Umserzung der geplanten Problemlaseprozesse sowie Selbstevaluaci-
on: vgl. eowa Leopold, 2009) oder aber unter Finbezug affebtiv-motivarionaler Fakroren, wic
7. B. motivationale Orienticrungen {Erfolgszuversichr, Misserfolgsangst) oder Ziclorientic-
rungen (Lern- bzw. Leistungsziclarientierung; vgl. Bockaeres & Niemivirta, 2000; Zimmer-
man & Schunk, 2011; Liiftenegger etal., 200 2).

(b Didaktische Forderungsmoglichkeiten
gsmog

Finzelne Varianen offenen Lernens (vgl. Heinrich & Prexl-Kraasz, 2007), die seic Mitre der
1990er Jahre in dsterreichischen Schulen verstirke prakriziere werden und Schiilerinnen und
Schiilern unterschicdliche Grade an Autonomie ermisglichen (vgl. die morivationsfordernde
Wirkung von crlebrer Autonomie bei Deci & Ryan, 2002a, 2002b), fordern eher Self-moni-
toring-lihigkeiren (Ub(—.'rw:lchungzu'oulinen im Hinblick auf die Sequenz der Lernzielwahl,
die Lnescheidung fiir Lernstrategien und die Konwrolle der Lernergebnissed, insbesondere
dann, wenn diesein cinem miclaufenden Protokoll aufeescichnet und in Refexionsgesprichen
themarisiert werden (vgl, <. B, Zimmerman & Schunk, 2008; Schmidinger, 2007). In um-
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fassenderer Weise kannen bei der Forderung von LLL-Kompetenzen aber auch Fakroren wie
das [neeresse, die mortivationale Orientierung, das akademische Sclbstkonzept und das
Selbstwirksamkeitserleben einbezogen werden {vgl. Liiftenegger, Schober, van de Schoor,
Finsterwald & Spicl, 2012). Entscheidend fiir die Férderung von LLL-Kompetenzen ist das
Ausmald, in dem sich Schiiler/innen im Unterriche in ihren [nreressen berticksichrigr, in ih-
ren Lernanstrengungen untersclicze und im Hinblick auf ihre Erfolgszuversiche und ihre
Selbsrwirksamkeitserwartungen ermurige erleben {vgl. McCombs & Miller, 2007},

Als ein interessanter Ansarz zur Forderung der Selbscregulation kann das Mice der 1990er
Jahre in Steyr inidiierre Projekr ,,Cooperatives Offenes Lernen {COOL)“® verstanden werden
{vgl. Nevhauser, 2007).

Auf curopiischer Ebene werden im Programm Lebenslanges Lernen unter anderem Einzel-
programme wic Comenius oder Leonardo da Vinci unter dieser inhaltlichen Perspekiive
zusannncngci}ust; seit 2008 wird von der szN'mm/z.fgrnfrn' Lebenslanges Lernen jihdich an
primicrte Schulen ein so genanneer ,Lifelong Learning Award™ verliehen, der fiir allgemein-
bildende und berufsbildende Schulen cinen Anreiz zur Forderung der LLL-Kompetenz dar-
stelle. ™

{c) Empirische Befunde zum Starus quo

Reprisentative Ergebnisse zur Lernkompetenz Osterreichischer Schitler/innen liegen ansarz-
weise aus den internarionalen Zusarzerhebungen zu PISA 2000 vor. Die dore erfassten Lern-
strategien thematisieren den Unterschied von ,Oberflichenstrategien™ (2. B. Auswendig-
lernen) gegeniiher , Tiefenstrategien® (z. B. Efaborarion), von (bloBer) Anstrengung gegeniiber
planend-kontrollierenden Zugingen und den Einfluss von positiven Haltungen auf das
Lernen. Aus einer Analyse von Eder und Gaisbauer {2004) geht hervor, dass Schiller/innen
mit niedrigen Kompetenzen in den PISA-Deminen im Allgemeinen auch cher ungiinstige
Lernstrategien aufweisen, ,bei denen vor allem das Auswendiglernen eine grofie Rolle spielt,
wihrend organisierende, planende und kontrollierende Lernhandlungen weniger wichrig
erscheinen. Zugleich fehlt ihnen Erfolgszuversicht und Vertrauen in die eigenen Handlun-
gen™ (Eder & Gaisbauer, 2004, S. 64).

Aufgrund der Tawsache, dass das Secting Schule Schiiler/innen affektiv bislang eher in eine
Vermeidungshaltung dringt (vgl. Ellior & Harackiewicz, 1996) und Erfolgszuversiche, posi-
tive Fihigkeitsselbstkonzepte und schulische Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen im Lauf der
Schulzeit eher sinken {vgl. ¢inzelne Befunde fiir diesen Trend bei Spiel eral., 2011, 5. 305 f;
auf atlgemeinerer Ebene vgl. auch Eder, 2007), ist fiir Férderungsmafinahmen zu LLL in der
Schule offensichtlich speziell darauf zu achren, dass das Lernklima und konkrere Vorgehens-
weisen bei der Leistungsbeurteilung mit diesen Malinahmen komparibel sind, weil die Schii-
ler/innen in ihrer Bereitschaft zu lebenslangem Lernen durch dic Schule sonst eher gehemme
als gefisrdere werden (vgl. Spiel et al., 2011). Mit dem TALK-Modell liegt ein Erfolg verspre-
chendes Programm zur Forderung von LLL vor, das auf der Ebene der Lehrpersonen ansetze
(Gruppenprinzip) und auch systemische Aspekee (Schulentwicklung) einbezicht {vgl. Fins-
terwald et al., 2010; vgl. auch Abschnirr 2.1.2).

2.2.7 Gesundheitskompetenz
() Kompetenzbeschreibung

Im Grundsazerlass des Bundesministeriums fir Unterrichr und kulrurelle Angelegenheiten
umfasste Gesundbeitserziehung folgende Teilkomperenzen (BMUK, 1997):

22 Vel hupdiwwwcooliminersan/ [zulewzs geprivir am 28, 04, 200121
23 Y .5|_i'|||l' o lebens .m!'_-_w-l-. men .|lf|1n:mn‘/n.ltiul|.|!.|t:|.':.ll|| I |'-:l|'\.|.1|L:‘,L‘.\‘_|L‘l‘11‘;nf'liTL‘|ung_]c;\m1ng_.1ward_2tj] Y
lenlerzs geprith am 61, 07, 2012).

www.parlament.gv.at



[11-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 05 Band 2 Telil 1 (gescanntes Original) 95 von 100
Uberfachliche Kompetanzen Kapitel 2

m  die Fihigkeir der Schiiler/innen, Gesundheit als ein Phiinomea verscchen und erlliren zu
konnen, das mehr ise als nicht krank zu sein, sondern das physische, psychische und sozi-
ale Kemponenten umfasst, sowie

m dic Fihigkeir, eigenverantwortlich fur scine Gesundheir zu sorgen und gesundheirs-
bewusst zu handeln — nichr zuletzr im Lebensrium Schule, der diesbeziiglich gesund-
heitstordernd gestaleer werden soll (Sensibilitic fiir die Grenze zwischen Eustress und

Dystress; individuelle Adapticrung von Leistungsantorderungen: Interventionen zur Ver-
besserung des Schul- und Klassenklimas u. a. m.).
o

(b) Didakrische Firderungsmoglichkeiten

Gesundheiskompetenziorderung ist vor dem Hintergrund dieses Begriffsversiiindnisses  Privention durch Starkung
nichr nur Aufllirung {iher Gesundheitsgefihrdung (.cradidionell pathogenctisch-orientierte  des Selbstwertgefiihls
Privencion™). sandern bestehe auch in der Forderung der Schiler/innen im Hinblick auf

relevante Bereiche der Sclbstkompetenz; die give — Servicestelle fiir Gesundbeitsbildung

(GIVE)" zihlt dazu Fihigkeiten wie Selbstwahrnchmung, Linfiihlungsvermagen, Umgang

mir negativen Emorionen oder Stress, kommunikacive Fihigkeiten v, a. m. (vgl. GIVE,

2001). Die Forderung dieser Fihigkeiten soll im Lebensraum Schule auf unterschiedlichen

Ebenen (Uneerricht, Pausen, Wandertage, Fxkursionen ere.) erfolgen.

Aul systemischer Ehene haben Unterrichis- und Gesundheitsministerium die Initiative ,Ge-
sunde Schule™ gepriinder, dic auf Bundesiinderchene mic unterschiedlichen MaRnahmen
(u. 2. auch mic der Verleihung eines entsprechenden Gitesiegels an gepriifee Schulen™;) reali-
siert wird.

{c) Empirische Befunde zum Staws quo

Zur Gesundbeirskompetenz dsterreichischer Schiiler/innen liegen keine direkeen Dacen vor,
allerdings sind Riickschliisse aus verschiedenen Untersuchungen maglich. So ergibt sich bei-
spiclsweise aus den regelmiifiig durchgefithreen Health Behaviour in School-aged Children®-
Studien (HBSC-Studien) sowie aus der 2005 durchgetithrien Befindensuntersuchung (Eder,
2007). dass der Konsum von Zigarereen und weichen™ Alkoholika bereits am Ende der
Volksschule beginnt und withrend der Sckundarstufe 1 kontinuierlich zunimmet, sodass am
inde der Seleundarstufe | mehr als die Hilfre der Jugendlichen zumindese gelegentliche Rau-
cherfinnen und zu mehr als 80 % Konsument/innen weicher Alkoholika sind (Eder. 2007,
5.176). Das sich hier abweichnende Suchwverhalten hiingr eng mit dem Befinden und den
Belascungen der jungen Menschen in der Schule zusammen (Eder, 2007, 5. 177).

Dics macht auch die zuleter 2010 durchgelithrie HBSC-Srudie deudlich: Hahere Schul-

zufriedenheit. geringere Leistungsbelastung und besserer Erfolg gehen mir ciner subjekiv Hohere Schulzufrieden-
besser cingeschitzren Gesundheit und niedriger ausgeprigtem  gesundheirsgefihrdendem  heit - geringeres Risiko
Verhalten einher ivgl. Bundesministerium fiir Gesundheit, 2001, 8. 71 £).

2.2.8 Umweltkempetenz
{1) Kamperenzbeschreibung

Der Begrift Umuwelrkomperenz kann Roczen, Kaiser und Bogner (2010) zufolge als Konseruke
angesehen werden. das aus folgenden Elemenren besiehr:

24 Vel hupidfweawgiveorad [anletzs gepriifcam 18 04, 201 2]
25Vl haphwwwsesundeschaleans [zulers gepriite am G1, U7, 2002

2o Veda Bin Oberosteneichs hups:iwswweoocphka poredt W portal/eocgkkportil/channel _coneanomsWindow?

action=2&p_nm i =OROAT & p_tabid=3 [subetat gepriilt am 01, 07, 201 2]
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® Schiiler/innen verfiigen tber Umweltwissen, das sich auf Wissensstrukeuren zu den drei
Bereichen Umweltsystem, Umwelthandlungen und Handlungswirksamkeiten beziche,

m Schitler/innen besizen Umwelthandlungskompetenz, die sie zu einem ,zielgerichteten
dkologischen Verhalien™ disponiert, und zwar beispielsweise in den Bereichen Energie-
sparsamkeit, Mobilicit, Millvermeidung, Recycling u. a. (vgl. Roczen etal,, 2010, 5. 127).

B Schiilerinnen und Schiilern ist es cin Bediirinis, naturverbunden zu scin, was bedeuter,
dass ihnen die Nacur (und nicht nur die Umwele) wichtig ist und sie sich gerne in ihr
aufhalen.

{b} Didaktische Forderungsiméglichkeiten

Entsprechend dieser Begritfsdefnition geht es didakeisch darum, Wissens-, Handlungs- und
Einstellungsebene im Rahmen von Prozessen sitnierten Lernens miteinander zu verbinden
und der (Selbst-3Retexion im Hinblick aul die Konsequenzen eigenen Verhaltens fir den
Zustand der Umwelt viel Aufmerksambkeir zu schenken. Rost (2002) plidiert dariiber hinaus
dafiir, nicht mehr linger von Umwelthildung zu sprechen, sondern von ciner Bildung fiir
cine nachhaltige Enowicklung®, weil damic Unterrichesprozesse angestoffen werden, in denen
die Schiiler/innen dic (fiir die Zukunft wicheige} Fihigkeir erwerben, .komplexe Entwick-
lungen zu bewerten® (Rost, 2002); didaktisch sollen dementsprechend im Unterricht solche
Extrapolationsprozesse und eine Bewertung, ihrer Ergebnisse durch Lehrende und Lernende
im Mittelpunke stehen.

Im Vergleich zu den anderen iberfachlichen Komperenzen werden in Osterreich in Bezug
auf die Umweltkompetenz die meisten Inidativen angeboten, um Lehrpersonen sowie Schii-
ler/innen bei ihrer Arbeit an entsprechenden Zielen zu uneerstiiezen. Zu nennen sind

B [nitiativen fir cioen projekrorientierten umweltbezogenen Unterriche (vgl. z. B, die frithe
Zusammenstellung von Thonhauser, 1993);

B das Angebot nationaler und internationaler Netzwerke (,,Environment and Schaool Initi-
atives™ [ENSI] OKOLOG™) und

B die Miglichkeir fiir Schulen, sich mit einem Okasicgel zertifizieren zu lassen (vel. Eder &

Hofmann, 2011, 5, 651),
{¢} Empirische Ergebnisse zum Status quo

Trorz dieser schon Einger bescehenden Initiativen schineiden die dsterreichischen Schiiler/
innen bei umweltbezogenen Fragestellungen in PISA 2006 bestentalls mircelmiifSig ab:

B Sic licgen im Bereich Umwelowissen (,environmental science index™: vgl. OECD, 2009,
S. 45) mit 502 Punkren knapp tiber dem OECD-Durchschnitr,

B Knapp dic Hilfte der befragren Schiiler/innen erreichre Ergebnisse schlechrer als oder auf
Level D fauf diesem Level haben Schillerfinnen Grundkennenisse im Hinblick aof
gingige Umweliphiinemene; sie kénnen cinfache Abbildungen oder Diagramme mit
entsprechenden Hinweisen verstehen); lediglich 15,3 % zeigten Kenntnisse und Denk-
fertigkeiten auf Level A (auf diesem Level kénnen Schitler/innen u. a. komplexe Umwelt-
phiinomene unter Zuhilfenahme unterschiedlicher Theorien und Medelle erkliiren: vgl.

OECD. 2009, S. 85).
2.3 Zusammenfassung der wissenschaftlichen Befundlage

Aus der Zusammenschau der berichteten Erpebnisse ergehen sich einige wichrige Charakre-
ristika fiir dic ésterreichische Schule:

¥

Vel wwweensiong [zuleter gepritts am LA, (4, 20127,

18 Vel www.ockolog.ar Jzulene geprilft am 18, 04, 2012],
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Uberfachliche Kompetenzen

B Dic im internationalen Kontext diskurierren und postalierien iiberfachlichen Kompe-
tenzbereiche haben grofienteils einschliigige Entsprechungen in Unterrichusprinzipien,
Didaktischen Prinzipien und Bildungsanliegen der ésterreichischen Schule.

B Am wenigsien umgesetzt erscheint die von der bildungswissenschaftlichen Forschung
besonders betonte Fihigheir zur Seibstregulations diesbeziiglich ist cu emplehlen, diese
Kompetenz nicht nur aul kogniciver bizw. metakognitiver Ebene in den Unierriche zu
implemenricren (Lernkomperenz als Planungs-, Self-monitoring- und Evaluatonskom-
perene), sondern auch die atfekeiv-morivadonalen Aspekie zu beriicksichupen.

B Der breiten geseuzlichen ITmplementierung ist freilich das Fakrum gegeniiberzuseellen,
dass das Interesse der Lehrer/innen an tiberfachlichen Kompetenzen und ihr Wissens-
stand 2w entsprechenden gesetzlichen Vorgaben relativ gering sind: Lehrpersonen kin
nen — nach wichtigen dberfachlichen Kompetenzen befrage - niche mehr als awei ader
dret solcher Berciche nennen (Filzmaier & Klepp, 2008); sic siellen deren Bedeatsamkeir
owar nicht in Abrede, nennen im g

1 gleichen Aremzug aber viele Griinde, warum in ihren™

Unrerrichrstichern zumindest keine Zeit ise, Schitler/innen dieshes

lich zu fordern {vgl.

Hofmann & Pacry. 1999}, Das bestitigr diec Analyse von Posch und Thonhauser {1982},
wonach wichrige aHektive baw. Eicheribergreifend relevante Zicle nicht einmal den
LSprung” von den Linleicungskapiteln, in denen die Unterrichesprinzipien und didakii-
schen Prinzipien beschrichen werden, in jene Lehrplankapice! schatten, die die Stoffaicle
beinhalren.

m Vor diesem Hintergrund erscheinen die Lrgebnisse aus internagionalen oder dsterreich-
weit durchgehihreen Studien nicht Giberraschend, denen zafolge dic Kompetenzen oster-
reichischer Schitler/innen bei diversen R.mi\‘ing:\ ]L'L|i§:|i(|1 milu'|lnii[:i|~.; ausgeprigt sind
{demokratische Kompetenz; Umweltkompetenz). In einigen Bereichen (2. Bl 2w kultu-
rellen Kempetenz, zur Selbstregulationskompetenz oder zur sozialen und interkuliurellen
Kompetenz) licgen so wenige Daren 2 den Schillerkompetenzen vor, dass repriisentarive
Aussagen nur sehr cingeschrinke méglich sind.

2.4 Forschungsausblick — Anregungen fir die Bildungsforschung zur
gegenstandlichen Thematik

Das zentrale Forschungsdesiderar im Bereich der iiberlachlichen Kompetenzen liegr ohne
Zweitel in der Sammlung von Daren zur tsichlichen Implementicrung und zur Wirksam-
keir von schulischen Mafinahmen zu UFK. Dic Frage dabei ist, inwieweit diese Angebote
tatsiichlich aut die Vermittlung und den Aufban entsprechender Kompetenzen bei den Schii-

lerinnen und Schilern ansgerichter sind und dieses Ziel auch tarsichlich erreichen.

Fiir eine effiziente Umsetzung, die UFK einerseits als Vorausserzung fiir die Arbeic in cinzel-
nen Unterrichrsbichern und andererseirs als cigenstindigen Quepue schulischer Lern- und
Erzichungsprosesse sicht (vgl. Gerechrt, 2011}, scheinen dariiber hinaus folgende Farschungs-
fragen relevanu

1. Welche Rahmenbedingungen an den Schulen bilden cine unterstiizende Basis far dic
Forderung von UFK? Die Arbeiten von Spicl et al. (2011) machen deuartlich, dass bei
Forschungen wur Férderung iiberfachlicher Kompetenzen auch dic sysiemisele Fbene be
ritcksichiigr werden soll. Welche Bedeutung haben pidagogische Haltungen im Lehrkér-
per, Zusammenhalt und Kooperation unter den l.r|1rpcr.~.unc|1 ader Koaperation zwi-
schen Schule und Elwern (vgll Paseka, 201117 Welchen Seellenwert hag hier die Arbein der
Schulleitung (Schrarz, Hartmann & Schley, 2010; Brauckmann, 2012}

2. Gibr es ein speaifisches padugopisches Profil von Lehrpersonen (2. B, iiber Ausbildungen
i Gestalpidagoeik, Themenzentrierter Interakiion, Montessori-Pidagogik), das cine

29 Im Grundsareerbes zum Projekounersichie™ {vgl, ||tl|»:'.'\\\\ we i ..|-'-..;‘_\ wdministeriumd s/ 2000 4q.xml fen
levze gepriif am 22, 04, 200 2]1 der in den 1990¢r Jahren im Sione ciies Uneernchispeinzips promulgicrns war
de. waren viele Aspekie der Sellsoreguladonskompersnz enchaten. Dieser Crinedsaeeriass hindet sich akueel)

nicht mehr aud der ministeriellen Liste der Unierrichspringdpicn.
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Forschungsanliegen:

Férdernde Bedingungen flr
UFK auf systemischer und

personater Ebene?

Uberfachliche

Kompsetenzen in anderen

Schulsystemen

hihere Bereitschaft und Fihigkeir nach sich ziche, Schiler/innen konsequent im Hin-
blick auf tiberfachliche Kompetenzen zu fordern? Untersuchungen von Hofmann
{2010b) liefern Hinweise, dass Lehrpersonen mit Inreresse fiir die oben genannten An-
siitze im Unterricht Autonomie térdernd {und weniger kontrollierend) agicren, d. h. 7. B.
die Schiiler/innen kontinuierlich im Hinblick auf ihre Selbstregulationsfihigkeiten fr-
dern.

3. Konnen iibergeordnete theoretische Konzeptionen erstelle werden, die es erlauben, UFK
nicht cinzeln, sondern integriert zu fordern? Welches Potenzial liege diesbeziiglich z. B.
im ,Lebenskompetenzprogramm® (vgl, Jerusalem & Meixner, 2009) oder aus didakri-
scher Perspekcive im Unrterrichts-Choreographien-Modell* nach Oser und Parry {vgl.
Sarasin, 1995)2

4. Welche iiberfachlichen Kompetenzen erwerben Schiiler/innen im Lauf ihrer Schulzeit
implizit {,heimlicher Lehrplan®; vgl. Zinnecker, 1975; .die Schule als System crzieht®,
vgl. Bernfeld, 1923), wie nachhalrig sind diese und in welchem Ausmaft handelr es sich
dabei um wiinschenswerre Kompetenzen?

5. Werden innovative Ansiitze z2ur Forderung von UFK, die ¢s micderweile an einzelnen
Standorten aufgrund von Schulentwicklungsprozessen gibr, durch bildungspolitische
Maflnahmen, die in Richtung zentraler Steuerung gehen (reilstandardisierte Reifeprii-
fung, Bildungsstandards etc.), negativ beeinflusst? (vgl. Hofmann, Martinek & Schwani-
ner, 2011; Rahm, 2011; Berkemeyer, 2011).

3 Entwicklungsoptionen fir die ésterreichische Schule

3.1 Anséatze und Erfahrungen im internationalen Kontext: Wie wird das
Thema in anderen Bildungssystemen gesehen und behandelt?

Zahlreiche Schulsysteme weisen cinen dhnlichen Umgang mit UFK auf wie Osterreich:
Unter verschiedenen Bezeichnungen {final objectives; overarching themes; general principles;
personal skills) werden bestimmie, vom Unterricht in einzelnen Fichern losgeloste Ziele als
wichtig genanne. Sie sind hiufig fir das Leben in der Gesellschaft bedeutsam, eher als Verhal-
tensbereitschaften und weniger tiber Wissen definiere, es gibe fiir sie meistens keine Leis-
rungsbeurteilung in Form von Noten und es ist unklar, in wessen Zustindigkeit sie eigentlich
fallen. Das gilt z. B. fiir Deutschland, wo fiir die Schulsysteme der verschiedenen Bundeslin-
der weirgehend einheitliche allgemeine Ziclserzungen festgelegr wurden, auf deren Basis die
einzelnen Linder auch UFK formulicren. So sind zum Beispiel im Lehrplan fiir die bayeri-
sche Haupischule die in Tabelle 2.2 dargestellien ficheriibergreifenden Ziele angegeben (vgl.
Staatsinstitut fir Schulqualicic und Bildungsforschung [ISB], 2000, §. 15 f1.):

Tab. 2.2: Ubersicht tiber ,Erziehungs- und Unterrichtsaufgaben”

1. AufschlieBBen fiir gesellschaftliche 2. Hilfen zur persénlichen Lebens- 3. Vorbereitung auf das Arbeits- und

Grund- und Zeitiragen - Politische gestaltung Wirtschaftsleben
Bildung

94

Menschenwlirde, Menschanrechte
Frieden - Fraiheitliche Ordnung

Interkulturelle Erziehung
Umwelt

Uberfachliche Ziele
als Leitziele flir das
Curriculum

B Gesundheit B Verkehrserziehung und Sicherheits-
B Zusammenleban mit anderen erziehung
B Sexuafitidt, Parinerschaft, Elternschaft, ® Wirtschaft
Familie B Technik
B Freizeit B Informationstechnische Bildung
B Verbraucherverhalten B Berufliche Orientierung
B Medien

Ls werden niche Kompetenzen, sondern  Unterrichts- und Erzichungsaufgaben® formuliert,
die den dsterreichischen Unterrichesprinzipien sehr dhnlich sind. Scrukturell dhnliche Zu-
gangsweisen finden sich beispielsweise auch in der Schweiz, Frankreich, Belgien oder auch in
Kroatien und Slowenien. Einen ganzlich anderen Zugang weist das schottische . Curriculum for
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Excellence™™ auf. Dort bilden vier fiberfachliche Zicle (key capacities) die Leistrukeur Rir die
Organisation von Lernsituationen innerhalb von verschiedenen Lernfeldern {vgl. Tabelle 2.3).

Tab. 2.3: Struktur des schottischen ,,Curriculum for Excellence”

Ziele (key capacities) Lemnsituationen (experiences and Lernfelder {curriculum areas)

autcomes)

sucoessiul laamers
confident individuals
rasponsibée citizens
effective contributoers

exprassive ans

health and welibeing
languages

mathematics

refigious and moral education
BOIENCES

social studies

technologies

curmculum areas and subjects
Interdisciplinary lesming

athos and life of the schood
opportunities for personal achsvament

Auf Basis dieses Rasters entwickeln die Lehrpersonen ciner Schule ein jeweils standortbezo-
genes Curriculum, das den gegebenen individuellen und regionalen Bediirfnissen entspricht.
Auf einer ithnlichen Denkbasis sichr das belgische Curriculum tiberfachliche und fachliche
Zicle als sich wechselseitig bedingende und stiitzende Komponencen im Lernprozess, die —
im Bild gesprochen — wie , Stamm und Rinde eines Baumes™ zusammenwirken.

Den meisten Seaaten ist gemeinsam, dass es kaam [nstrumentarien fiar eine Messung bzw.

Bewertung der UFK der Schiiler/innen gibe (vgl. Page eval., 2005, 5. 68). Dic Begleiterschei-

nung davon ist der weitgehende Verzicht auf die Beurteilung von Leistungen der Schitler/  Verzicht auf Beurteilung
innen; Augenmerk wird eher darauf gelegr, dass sich dic cinzelnen Schulen bemiihen, Lern-

gelegenheiren fitr UFK zu schatlen, und dabei auch die Arbeir der einzelnen Lehrpersonen zu

dokumenrieren.

Eine Srudie iiber ficheriibergreifende Schliisselkomperenzen in den schulischen Lehrplinen
und in der Lehrerbildung der 27 EU-Mitgliedssmaten, in der u. a. auch (vergleichend) unrer-
sucht wurde, wie fachspezifische und ficheriibergreifende Ziele miteinander verbunden
werden und wie ggf. eine Uberpriifung der Qualicic der ficheriibergreifenden Zicle stact-
findet, kommr zu folgenden Ergebnissen (vgl. Gordon e al., 2009):

® Ls isc offenbar weniger entscheidend, wic fachspezifische und ficheriibergreifende Zicle
curricutumstechnisch oder legislativ miteinander verbunden werden, als viclmehr, in
welchem Ausmaff sich ein bestimmies Land bei der Definition und Implementation von
Schliisselqualifikationen eines  mulii-level-approach® bedient: ,.Creating a mulri-level
curticalum regularion environment s¢ems to be an imporrant condition ro implemenr a
curriculum policy steered towards competence development because otherwise it is nor
possible to combine quality control hased on clear standards and Hexibility allowing the
emergence of a diversity of applied pedagogical solutions at school level™ (Gordon et al.,
20009, S. 198).
B Als effekvoll wird ein Zugang beschrichen, der aul nationaler Curriculumsebene zwar
¢inen Schwerpunke auf die Integration beider Zielkategorien sewze, aber der lokalen Ebene
(bis hin zum konkreren Schulstandort) viel Freiraum bei der Kenkretion der Realisierung Ubergeordnete
lisst: Schulleicungen und Lehrpersonen werden als die (Ausschlag gebenden) Expertin- Zielsetzungen, Frairaum
nenen und Experten fir die genave Ziclformulierung und die Realisicrung dieser Ziele  fiir die Schulen bei der
angeschen, beispielsweise durch die Erstellung von Jahresplinen und damic kompariblen  Umsetzung
Lehrplinen auf Klassenebene bis hin zu individuellen Lernplinen {vgl. Gordon er al.,
2009, S. 197 1), die auch regelmiifig evaluiere werden.
m Beziiglich der Uberpriifung der Schliisselqualifikationen wird betont. cass es zwar Staaren
gibr, die standardisierte Teseverfahren im Rahimen von externen Evaluationen verwenden,

W hopd www.educadionscotland govoikd thecsrmcuiumdwhatiscusricalumioresecllenceindes asp fralear geprish
ame D6, 07 201 2,
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dass sich diese Testverfahren aber hiufig auf einige wenige Schliisselqualifikation und hier
nach einmal auf die Uherpriifung der Wissensebene beschrinken (vgl. Gordon et al,,
2009, S. 140 F). Lehrpersonen bezichen sich hingegen, wenn ihnen cine formarive
Evaluationsfunktion zukomme, auf ein breiteres Spektrum von Schliisselkompetenzen.
Eine Reihe von Staaten bedient sich bei der Uberpriifung auch der Pordolio-Idee und
forcierr hier Selbstbewertungsmafinahmen aufseiten der Schiller/innen, verbunden mir
dem Ziel, damit metakognitive Kompetenzen zu tordern (vgl. Gordon et al., 2009,

5.142 1),
3.2 Implikationen aus den durchgefilhrten Analysen

Dic Zusammenschau der verschiedenen ‘leilanalysen verweist auf einige Widerspriiche und
[nkonsequenzen im Schulsystem:

B o den relevanten Schuldokumenten zeigt sich ein claboriertes System iiberfachlicher
Komperenzen, das mic dem Unterrichrssystem in der Praxis nicht ausreichend verkntpft
und bei den Lehrpersonen weitgehend unbekannt ist; vor allem die fachlich-inhaltlichen
Komponenten von UFK sind hiufig nicht in der zenrralen Legistik, sondern in nachgela-
gerten Quellen (Wehsites; Support-Einrichtungen) verankert,

B Die cinzelnen ganz unterschiedlich verankerten Teilkompetenzen sind historisch gewach-
sen und entsprechen eher einer Gelegenheitslogik, niche einer systematischen Zielseruk-
Tur.

® bs erscheint offensichrlich. dass die gesetzlich definierten Ziele der sterreichischen
Schule erst mit einem funktionicrenden Zusaminenspiel fachlicher und tiberfachlicher
Kompetenzen erreicht werden konnen.

m Nach dem Maflstab der bildungswissenschaftlichen Diskussion tfiberfachlicher Kompe-
tenzen sind wichrige Bereiche nichc oder nur wenig abgedeckr (insbesondere Sclbstregu-
fation und Problemldsen),™

B Der Blick auf nichtdeutschsprachige Schulsysreme zeigt Beispiele, wo UFK niche als
getrennte, sondern als integrierte (Haupe-)Ziele des Unterriches gesehen werden.

B Beziglich der Frage, welche UFK rarsiichlich angestrebr und geférdert werden sollen,
zeigt der inrernationale Vergleich, dass die in Osterreich postulierten UFK eine grofe
Ubereinstimmung mic den Ziellisten anderer Linder aufweisen und auch mirc den ent-
sprechenden Vorschligen internationaler Organisationen kompatibel erscheinen.

Ein Schulsystem, das sich zunehmend mehr als Lergebnisorientiert” verstehe, kann langfristig
diese Widerspriiche nichc ignorieren, sondern muss versuchen, auch die UFK in ein System
der Ergebnistberpriifung und Rechenschafislegung mireinzubezichen. Das impliziert in
Analogie zum Umgang mit fachlichen Zielen Feststellungen des Unterrichtsererags auf indi-
vidueller Ebene sowie auf Ebene des Gesamrsystems.

Mit dem vorhandenen individualdiagnostischen Inscrumentarium wird vor allem das Arbeirs-
und Sozialverhalten von Schilerinnen und Schistern erfasst (und auch hier bestchen noch
erhebliche Zweifel an der Validitir); bei Komperenzen, die im gesellschafdichen Bereich
ticgen (2. B. demokratische Kompetenz), kinnen zurzeir lediglich die kogniciven Anteile
abgefrage und gemessen werden. Wiirde man sich aber darauf beschrinken, ergiibe dies cine
falsche Gewichtung und ein Signal, dass lediglich die kognitiven Teile entscheidend sind.
Jede Bewertung im Bereich von gesellschaftlichen Verhaltensbereitschafien wirft zudem ethi-
sche Probleme auf.

Beziiglich des Desiderars einer srandardisierten Messung, wie sie fiir die Durchfithrung eines
Systemmonitorings erforderlich wire, ist grundsitzlich anzumerken, dass zurzeir die wissen-

31 Dabei isi allerdings zu beriicksichrigen, dass in der Praxis zahlrciche diesbeziigliche Akrivigien angeboten wer-
den, die nicht zenteal dokumenciert sind (2, I Angebote vor Schulen zum Mul'mdcmr.umnp,: IfI.m;‘rf;_n.r_in\:\lL
nshmen beim Eintritt in neue Schullormen: die laufende Arbeit der Schul- und Bildungsberaes/innen u, AL
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