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Uberfachliche Kompetenzen

schaftlichen Vorausserzungen fiir eine outputorientierte Messung von UFK auf der Ebene der
einzelnen Schiiler/innen noch nicht ausreichend entwickelt sind, um ¢ine nach wissenschaft-
lichen Kriterien qualiditsvolle Festsrellung der Leistungen durchfithren zu kénnen: Es fehlen
gesicherre Kompetenzmodelle und es ist schwierig, morivationale und volitionale Kompo-
nenten angemessen zu erfassen. Solche Verfahren kiinnen jedoch encwickelr werden.

Traditionelie Formen der Benreeifung individueller Kompetenzen bei den einzelnen Schiile-
rinnen und Schiilern (2. B. mir Ziffernnoten oder diesen weitgehend idquivalenten verbalen
Beschreibungen) erscheinen im Hinblick auf die fachlichen Komponenten mit der sonstigen
Leistungsbeurteilung gur vergleichbar (vgl. die Hinweise bei Spiel & Wagner, 2003): cine
Beurteilung der geforderten Bereitschafien und Halwungen miisste sich konsequenterweise
auf Selbstberichre der Schilerinnen und Schiiler stiitzen, deren Objekrividit und Reliabilitit
in ciner solchen Situation zumindest als schr fraglich einzustufen wiire.

3.3 Schritte zur Verbesserung der Situation

Mic Blick auf Forschungsergebnisse und internationale Encwicklungen ergibe sich als grund-
legende Encwicklungsperspektive, das fachliche Levnen in der Schufe stivker als bisher direker
mit {FK zii verbinden. Eine solche Verbindung entspriche in ciner grundlegenden Weise dem
Konzepr von Literacy, dem sich die Bildungsdiskussion zunchmend verpflichter fiihle: Fach-
liches Wissen und Kinnen sollen auf eine Art und Weise gelernt werden und zur Verfiigung
stchen, dass es eine handlungsleitende Funkrion fiir den Alltag erhile. Die Umserzung ciner
solchen Perspektive erfordere neben theoretischen Arbeiten vor allem den Aufbau von Frgeb-
nisverantwortung an den einzelnen Schulstandorsen, also bei den Schulleitungen. Im Hin-
blick auf eine Verbesserung der Gesamrsituation soll dabei unterschieden werden zwischen
rasch umsetzbaren Oprimierungen unter den gegebenen Rahmenbedingungen und Weiter-
entwicklungen des gesamten Systems.

3.3.1 Empfehlungen zur Férderung Uberfachlicher Kompetenzen aufgrund
des Status quo

Aufgrund der Befundlage zur Ausprigung einzelner UFK bei ésterreiebischen Schiilerinnen
und Schiilern kénnen tolgende Empfehlungen gegeben werden:

B Diec Maglichkeicen, Schiler/innen als wichtige, am Schulleben beteiligte Gruppe stirkec
als Akeeure in die Gestaltung des Schullebens auf unterschiedlichen Ebenen einzubezie-
hen, erscheinen noch nicht ausgeschopft (vl auch dic Befunde bei Eder, 1998D).

m Ahnliches gilt auch firr die Umweltkompetenz, beziiglich der Kromer und Harwagner
{(2005) resiimieren, dass es in der Schule an Mitbestimmungsmaglichkeiten fir Schiiler/
innen mangle, Lehrpersonen hinsichtlich dieser Ziele zu wenig aurhentisch scien und
auch die institutionelle Verankerung von Prinzipien, wie erwa Nachhaltigkeir in Schul-
leitbildern, weitgehend fehle.

m Beziiglich der Férderung von Berufswahlkompetenz fille auf, dass sich die ,incegrierte”
Durchfithrung weirgehend durchgesctze hat, obwohl sie aufgrund der vorhandenen Eva-
luierungen als die am wenigsten effiziente Form einzuschiczen ist. Insbesondere ist impli-
ziert, dass sic - aufgrund der Beteiliguny vieler Ficher — hiiufg durch dafiir niche oder
schlecht ausgebildete Lehrpersonen erfalgr. Hier sollte eine entsprechende Ausbildung
forciert werden (vgl. Sweer & Wars, 2004). Unter welchen Rahmenbedingungen sie
trotzdem ethizient sein kann, wire dringend zu erforschen.

B [m Bereich der Entrepreneurship Educarion tehlen systematische Befunde zur Wirkung
bisheriger Manahmen in unterschicdlichen Schularten in Osterreich; Indikaroren und
Vorschlige fiir Messverfahren liegen daftir bereits vor und sollten dementsprechend ge-
nutzr werden.

® Bei den Befunden zur Selbstregulationskompetenz bzw, der Férderung der Bereitschalt
tir Lifelong Learning zeige sich, dass insbesondere motivationale Parameter schulischen
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Lernens einen groflen (negativen) Einfluss haben; Schulentwicklungsprozesse sollren bei
diesem Betund ankniipfen und Mafinahmen setzen, um den Riickgang der Lernbegeiste-
rung der Schiiler/innen zu verhindern oder zumindest zu verringern.

3.3.2 Perspektiven fur eine Weiterentwicklung des Systems
Theoretische Vorarbeiten

(1) ,Verdichtung® der iiberfachlichen Kompetenzen.

Eine Verdichtung” des derzeic in der Schule bestehenden Systems von UFK solite im Ergeb-
nis eine klare, iiberschaubare, hierarchische Strukturicrung von UFK erbringen, die gegen-
iiber zukiinfrigen Entwicklungen so offen ist, dass neu definierte UFK ohne Schwierigkeiten
eingeordnet werden kdnnen. Die in Abbildung 2.1 dargestellte Ubersicht kénnte eine
Grundlage dafiir bilden.

(2) Didaktische Modelle fiir einen iiberfachliche Kompetenzen unterstiitzenden Unterricht.
Fast alle Gberfachlichen Kompetenzbereiche erfordern einen Unterrichr, der unmitrelbare
Erfahrungen erméglicht und in einem meotivierenden Umfeld erfolgr (vgl. Abschnire 2,1.2).
Dafiir geeignete Unterrichtsmodelle fiir den Fachuncerricht liegen nur ansazweise vor.

(3) Erarbeitung von Prozess-Standards.
Die erfolgreichen didaktischen Modellen zugrunde liegenden Prinzipien sollen zu Opporen-
nigy-to-Learn-Standards ausgearbeitet werden,

(4) Moglichkeiten der Dokumentation individueller Kompetenzen.

Férdernder Unrerricht erfordert auch, dass individuelle Lernergebnisse und Lernforeschritee
sichtbar gemacht werden kénnen. Hier brauchr es die Darstellung beispiclhafter Moglichkei-
ten von der (Selbst-) Einschiitzung des Sozialverhaltens bis zum Portfolio mir Produkeen.

Kontinuierlicher Aufoau von Ergebnisverantwortung

Eine intensivere Umserzung und Vermirdung von UFK erfordert Personen und [nstitutio-
nen, die sich dafiir verantwordich fihlen. Um dies zu erreichen, erscheinen mehrere '/,ugiingc
sinnvoll:

(1) Klare Kommunikation der Erwartungen.

Das oben angesprochene verdichrete” Modell der UFK ist iiber Aus- und Fortbildung bzw,
in den relevanten Schul- und Unterrichtsdokumenten als Aufgabe auf allen Ebenen des
Schulsystems enrsprechend zu kommunizieren, insbesondere an die Lehrpersonen.

(2) Explizite Beauftragung der Lehrpersonen.

Lehrpersonen sollen darauf hingewiesen werden, in ihrem Unterriche explizit Beirrige zur
Umsetzung von UFK zu leisten und diese auf dem Weg itber Schiilerprodukee zu dokumen-
tieren.

(3) Aufbau einer Infrastrukrur auf Ebene der einzelnen Schulen,

Eine solche Infrastrukrur umfasse Steuerungsgruppen, die in ciner Schule fiir bestimmie Teil-
bereiche von UFK zustindig sind, sowic die fiir cine entsprechende Umsetzung erforder-
lichen Ressourcen, Sie sollen das Thema der UFK konrinuicrlich prisenc halren und dadurch
die Arbeir der einzelnen Lehrpersonen unterstiitzen.

(4) Enewicklung eines begleitenden Fortbildungsangebots.

Hier sind insbesondere (fach-)didakeische Hilfen zu entwickeln und anzubieten, wie fach-
liches Lernen intensiver mit UFK verkniipft werden kann.
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Systemmeoenitaring und Diagnoseverfahren

Gezielte Veriinderungen und Weiterentwicklungen konnen durch Maffnahmen und Instru-
mente uneerstiitze werden, die cine Diagnose des Ist-Zustands erméglichen, Dies berrifft In-
strumentarien auf der Ebene des Unterrichis haw, der vinzelnen Schule sowie auf der Ebene
des Gesamrsystems. Daher sollten einerseits zunebmend Diagnoseinstrumente aul Unrer-
richts- und Schulebene angeboten werden, die vor Orr eingesetzt werden kisnnen, als auch
¢in kontinuierliches Systemmonitoring von UFK durchgeftiihrt werden, das Einblick in deo
Zustand und die Weiterentwicklung auf Ebene des Gesamtsystems erméglicht,

Die inzwischen zur Verfiigung stehenden oder in Entwicklung befindlichen Qualicirsplare-
formen (. B. QualicisInitiative Berufsbildung [QIBB], Schulqualitit Allgemeinbildung
[SQA] kénnren als Trigereinrichtungen dabei gure Dienste auf Schulebene leisten. Fir die
Durchfithrung eines Systemmonitorings bieter sich an, die periodischen Testungen der Bil-

dungsstandards mit Testungen von UFK 2o verbinden.

4  Ausblick

Zurzeir ist die Schulentwicklung in Osterreich gepriigr durch den Blick auf die schlechren
Ergebnisse bei PISA 2009, dic jedenfalls kein Beleg dafiir sind, dass es seit den ersten PISA-
Testungen im Jahr 2000 z2u Qualiditsfortschriteen im Bildungssystem gekommen ist. Vor

allem die katastrophalen Ergebnisse in der Lesekompetenz siehen dabei im Fokus,

So unbestritten die Bedeutung und Wichtigkeit fachlicher Kompetenzen ist, so sehr kann
aber auch die starre Ausrichtung aul ihre Verbesserung den Blick dafiir verstellen, dass die
Kernaufgabe der Schule darin liege, junge Menschen in ihrer persénlichen Entwicklung zu
unterstittzen, auf das Leben mit anderen und in der Gesellschaft vorzubereiten, sie zum
Schurz unserer nattrlichen Ressourcen zu erzichen und ihnen das Riistzeug fiir eine nachhal-
tige Teilnahme an der Wissensgesellschaft zu vermiteeln. All dies sind Kompetenzen, die bei
der Festlegung fachlicher Standards und einem auf'ihre Erreichung ausgerichieten Unrerriche
nichr im Vordergrund siehen.

Wenn ,Lebenskompetenz® entsichen soll, dann muss der fachliche Unterrichr so mit UFK
verbunden werden, dass daraus  Handlungskompetenz® entstehr. Die didaktische Erfabrung
zeigr, dass fiir eine erfolgreiche Umserzung ¢in hohes MaR an Selbst- und Mithestimmung
der Lernenden, dic (erfolgreiche) Auseinanderserzung mit méglichst realen Handlungssitua-
tionen und eine positive soziale Einbettung des Lemens erforderlich sind. Das impliziert,
dass erst die Verkniipfung von (kognitiv orientiertem) Unterriche mir Gberfachlichen, auf das
«Leben® bezogenen Ziclen jene Arc von Lernen erméglichr, das nachbaltig iiber die Schule
hinauswirke.
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Lehrer- und Schulleiterkompetenzen

3 Ergebnisorientierte Qualitatsentwicklung von Schule: Spezifische
Kompetenzen von Lehrkraften, Schulleiterinnen und Schulleitern

Barbara Schober, Julla Kiug, Monika Finsterwald, Petra Wagner & Christiane Spiel

1 Problemanalyse

Frgebnisorientierte Steuerung als ein Element der Qualititssicherung im Schulsystem
ist international ¢benso wice in Osterreich schon seic Mitte der 1990er Jahre ein zentrales
Thema des  bildungspolitischen  Diskurses  (siche  auch  den  Abschlussbericht  der
Zukunfiskommission, Zukunfrskommission, 2003). Im Zentrum stchen dabei als Ergebnis
bzw. Richegrofie durch die Schule zu erwerbende Kompetenzen, Fihigkeiten und Ein-
stellungen sowie das Ausmall, in dem diese erreichr werden (Bonsen & Bos, 2010). Die
intensiven Diskussionen dazu sind niche zuletze ¢ine Folge der immer wieder sehr erntich-
ternden Resulate in Monitoring-Studien wie TIMSS (Trends in [nternational Mathemartics
and Science Study) oder PISA {Programme for International Studenc Assessmenc vgl, hier-
zu Eder & Alrrichter, 2009; Schreiner, 2009). Diese lassen verimuren, dass die bisher domi-
nicrende Form der primiir inputorientierten Steverung des Bildungswesens (u. a. durch
einen Fokus auf dewaillierte Vorgaben zu Lehrplinen und Unrerrichtsinhalten) in ihrer
erwiinschren Wirkung in Frage zu stellen ist. Schon seic einigen Jahren gibt es daher ver-
schiedene Initiativen, neue Steuerungsmodelle im Sinne von Ergebnis- oder Oucpurtorien-
terung {vgl. z. B. Klieme, 2004; Spechr, 2007) zu realisieren und konkrete Inscrumente zu
entwickeln, um diese zu implementieren (in Oscerreich z. B. dic Erarbeitung von Bildungs-
standards, die Zentralmarura, dic Arbeic an komperenzarientierten Lehrplinen und einer
neuen Leistungsbeurteilungsverordnung, in der Komperenzkataloge eine zentrale Rolle
spielen). Insbesondere am Projekt der Bildungsstandards wird deuclich (z. B. Alericheer,
2008; Grabensberger, Freudenchaler 8¢ Speche, 2008, Kap. 4; Gritlitsch, 2010, Kap. 3), dass
die Halrung der Lehrkriifte zu dieser neuen Steverungstorm durchaus heterogen und im
Mirrel keineswegs vorwicgend positiv ist. Es bestehr z. B. grofle Skepsis dahingehend, inwie-
fern aus den derzeitigen Feedbacks Informationen zur Weiterentwicklung des Unterrichs
abzuleiten sind. Dardiber hinaus fiihlen sich viele Lehrkriifre verstirkt kontrolliert. Die
grundlegend skeptische Haleung der Lehrlerifie hac eine Reihe nachvollzichbarer Griinde,
zu denen nichr zulerzr der nur schwer fiihrbare Nachweis der per se hoheren Effektivicic
dieser Steuerungsform zithle (vgl. Fend, 2011). Auch isc die Definition cines , Ergebnisses”
oder ,Ourpurs® norwendigerweise mit normativen Setzungen verbunden, die kaum von
allen Bereiligten gleichermafen geteile werden. Uberdies hinge die Skepsis auch mic der
unvermeidlichen Limitiertheit der empirischen Messverfahren von Bildungsoutpur zusam-
men, Es kénnen nie alle Ergebnisaspekie erfasst werden, vielmehr sind Schwerpunktsetzun-
gen notig. Schliefllich spielr bier zweifellos auch eine Rolle, dass konsequent umgeserzte
Lrgebnisorientierung weitreichende Folgen fiir den Unterrichr haben sollte und fir die
unmitrelbare Arbeir der Lehrkrifte unter Umstinden mir groffen Verinderungen verbun-
den ist (so z. B. wenn Ergebnisse externer Evaluacionen aufzeigen, dass zenorale Unrerrichts-
ziele bisher nichr erreicht wurden). Veriinderungen lésen oft Bulrohungsgcﬂihlc aus (vgl.
7. B. Wortawa, 2001) und kénnen nur unter bestimmten persénlichen wie umgebungsbe-
zogenen Bedingungen als Chance geschen werden. Dazu zihlen w. a. das Vertrauen in die
eigenen Fihigkeiten, diese Veriinderungen auch erfolgreich bewiltigen zu kénnen und ein
organisationales System, das die Verinderungen unterstiitze. Fiir die Erablierung der ge-
nannten neuen Steuerungsformen in der Schule missen jedoch niche nur Einseellungen,
sondern auch Kompetenzen von Lebrkrifien eine entsprechende Neworientierung erfahren.
Die Irage. welche spezifischen Kompetenzen ins Basisprohl der Lehrkriifreprofessionalisie-
rung crginzend aufzunchmen sind und wic dicse ins System von Aus-, Fort- und Weiter-
bildung implementiere werden kénnen, ist daher ein bochakruelles schulpolitisches Deside-
rat. Korrespondierend stellen die notwendige Neugestaliung von Organisationsabliufen, die
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erforderlichen Spiclraume fiir Schulen, die nétige Qualifizierung von Leitungspersonen sowie
die Anpassung von Schulleitungsmodellen cine grofie Herausforderung dar, wenn ergebnis-
orientierte Steuerung zu witklicher Qualititsverbesserung fithren soll. Die Brisanz dieses
Themas wird insbesondere mic Blick auf die Neukonzeption der Pidagogenbildung evident.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, zuniichst im Rahmen ciner Sitwationsanalyse (Ab-
schiitt 2) ru diskutieren, was unter ergebnisorientierter Steuerung und ergebnisorientierter
Qualitdtsentwicklung verstanden wird und worauf sie sich beziehen. Dabei wird u. a. ver-
deutliche, dass Qualititsseeigerung durch Ergebnisorienticrung und -moniroring von der
Qualicit und Verarbeitung der Riickmeldung auf allen Systemebenen abhiingt. Niche die
Messung per se, sondern daran gekoppelte Veriinderung und Qualititsentwicklung bilden
den Zielpunkr des Bemithens. Das Konzept der ergebnisorientierten Qualititsentwicklung
wird konkret definiert und es werden sechs damit verbundene Aufgaben- bew. Komperenz-
bereiche fiir die Akreurinnen und Akreure im System Schule vorgestellt (Abschnice 2.1).
Diese spezifischen Kompetenzen werden in Abschnice 2.2 in Bezichung zu aktuellen Profes-
stonalisierungsmodellen geserzt und spezifizierr, wobei deutlich wird, dass sie bisher in diese
Literatur allenfalls ceilweise bew. implizit Eingang gefunden haben. Abschnire 2.3. widmet
sich einer Ist-Stand-Analyse und arbeitet den Forschungsstand zur Umsetzung ergebnisori-
entierter Qualitdtsentwicklung im dsterreichischen Schulsystem auf. Ein Forschungsausblick
{Abschnire 3) leiter darauf aufbauvend vier zentrale Wissensliicken und Forschungsdesiderara
ab: Die explizitere Einbindung des Themas in Kompetenzmodelle, fundiertere Analysen
zum lst-Stand der Kompetenzen in Osterreich und der einschligigen Aus- und Forebil-
dungsmafinahmen, die Entwicklung von Férderkonzepten sowie die Erarbeitung eines
evidenzbasierten Gesamtkonzepts der Schulentwicklung werden hier diskutiert. Abschlie-
fend werden in Abschnitt 4 zentrale Entwicklungsoptionen formuliert, die u. a. die konse-
quente Ausrichtung an einem ganzheitlichen Konzept von Ergebnisorientierung betreften,
aber auch die verstirkte Orientierung an Entwicklungen im Ausland empfehlen.

2  Situationsanalyse

2.1 Spezifikation des Konzepts der ergebnis- bzw. outputorientierten
Qualitatsentwicklung

In den letzten Jahrzehnten wurde das dsterreichische Bildungssystem primiir durch Regel-
werke, Haushalespline, Lehrpline, Ausbildungsrichdlinien fiir Lehrkrifte, Curricula erc.
gesteuert (sog. ,Inputsteucrung”). Dies folgre der Logik, dass dadurch schulische Prozesse
soweit standardisiert werden kénnten, dass die gewiinschren Bildungsergebnisse erzielt
wiirden, ohne dass Letzteres einer systemarischen Pritffung unterzogen wurde (z. B. Spechr,
2007). Die Effekeividit dieser Steverungsform wird schon seit Lingerem diskutiers und
spatestens die Ergebnisse verschiedener jiingerer Monitoring-Studien machren deudich,
dass hier Handlungsbedart bestehr. Es erfolgte ein Wandel hin zu Steuerungsmodellen, die
vielmehr die Ergebnisse hzw. den Ougpus im Sinne von resultierenden Leistungen der Schu-
len und Schulsysteme fokussieren (z. B. Klieme et al., 2003). Der entscheidende MafSstab
fiir die Qualitic von Schule sowie fiir notwendige Mafinahmen ihrer Verbesserung und
Entwicklung ist dabei das AusmalR, in dem diese Ergebnisse erreicht werden, Konkrer bein-
haltet dieser Outpur niche nur die Vergabe von Zertifikaten, sondern letztlich die erziclten
Lernergebnisse im Sinne von Einstellungen, Wissensstrukturen und Kompetenzen der
Schiiler/innen. Das Begriffsverstindnis von Kompetenzen orientiert sich dabei im vorlie-
genden Kapitel an Weinerts Definition der Handlungskompetenz (2001, S. 51), die all jene
kogniciven, mortivationalen und sozialen Voraussetzungen beinhaleet, die notig und/oder
verfugbar sind, um erfolgreich zu lernen und zu handeln.

Diese neuen Stewcrungsmodelle der Output- oder Ergebnisorientierung lassen sich durch vier
zentrale Leitideen charakeerisieren, die sich auf einzelne Schulen ebenso wic auf Bildungs-
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systeme bezichen (z. B. Béucher, 2007; Spechr, 2007; Terhart, 2000): 1) Die bereits genannte
Litektivicic (Fokus auf das Erreichen von Bildungsziclen durch das Explizieren dieser Ziele
im Sinne von Standards), 2} Ethzienz (Versuche cines oprimierten Aufwand-Nurzen-Ver-
hilinisses fiir die Ziclerreichung), 3) Evidenz (kontinuierliche Evaluation der Zielerreichung
und Ausrichtung der Schulentwicklung an den Ergebnissen dieser) und 4) die ldee der
Unterstiitzung und Belohnung fiir Mafnahmen der Qualitirsencwicklung in Organisatio-
nen im Sinne ciner optimierten Zielerreichung (wird z. T, als ,Schaffung von Leistungsan-
reizen” bezeichner). Auch wenn die durchaus zahireichen Definitionen von Ergebnis-/Out-
puterienticrung als neue Basis der Qualitiitssteuerung und —cn[wick|ung im Decrail variieren
(vgl. z. B. Aluichter, 2010, 8. 2213 Avenarius, ct al,, 2003, S. 39 ff.; Ditcon, 2000, S. 75;
Klieme, 2004, 5. 626}, finden sich diese Prinzipien grundlegend dberall wieder. Deutdich
wird dabei, dass das Konzept der Evaluation ins Zentrum der Betrachtung riickr und der
Idee der Evidenzbasierung in der Bildungspolitik als Steverungsrahmen ein neuer Srtellen-
wert zukommt, Dies spiegelt sich — in Oseerreich wic in Deurschland — auch darin wider,
dass der derzeit v. a. in der Praxis umgeserzie Kern der neuen Steuerung die Formulierung
von Bildungsstandards sowie deren (exrerne) Uberpriifung und Riickmeldung sind, gekop-
pelt mit erwas grsBerer Autonomie der Schulleitungen und verstirkrer Konrrolle dieser
durch externe Fxaluarion (Heinrich, 2007).

An einigen Stellen wird in dieseny Kontexrt jedoch cher kritisch von ciner Umstellung der

Schulgovernance auf ourputarientierte Inputsteucrung” gesprochen (Berkemeyer, Feldhoff

& Briisemcister, 2008, S. 152; Specht, 2007). Damit wird zum Ausdruck gebrachr, dass die
[dee einer neven Steuerung oder gar systematischen Qualititsentwicklung sicher nicht
alleine dadurch umzuserzen ist, dass Standards als neue Regelvorgabe und Inpur fiir das
System zu sehen sind und Kompetenzen als Indikaror ihrer Erreichung gemessen oder neue
Begriffe (wie jener der Kompertenz) eingefithre werden (vgl. 2. B. Neuweg, 2011). Dics scellr
lediglich ¢ine Form des Bildungsmonitorings dar, d. h. ¢inc empirische Beobachtung, die
jedoch nur dann zu Verinderungen fithren kann, wenn sie eingebeteet ist in entsprechende
Rickmeldungs- und Uneerstiitzungsscrukruren sowie flexible Reakrionsméglichkeiten des
Systems. In der bisher eher einseitigen Umserzung der neuen Steuerung licgr fraglos ciner
der Kernkricikpunkee, die in der Governance-Literatur vorgehracht werden (vgl. 2. B, Berke-
meyer et al., 2008; Fend, 2011; Klieme, 2004; Neuweg, 2007},

Wenn Qualititsentwicklung im Sinne der Stirkung von mehr Fairness und Chancengleich-
heit im Bildungssystem als Leitidee ins Zentrum gestelle werden soll, und nichr nur als
¢ine — wic manche Kritiker/innen formulieren — v. a. stark dkonomisch motivierte Suche
nach Indizes fir Leistung (z. B. Messner, 2004) dienen soll, ist dies unabdingbar damit
verbunden, dass alle Ebenen des Bildungssystems mithedache werden miissen. Es muss um
die Ewablicrung cines Qualitdtsmanagementzyklus gehen, d. h. ein Ineinandergreifen von
Erfolgskoncrolle und Weiterentwicklung, und zwar auf allen Systemebenen {Bildungs-
system, Schule, Schulaufsichr, Schulleitung und Unterriche), nicht um die blofie Etablie-
rung einer Testkuleur, Akreurinnen und Akceure brauchen die nétigen Ressourcen und
Kompetenzen fiir Verinderung, Schulische Qualitic kann leczdich nur systemisch, d. h.
durch ein Incinandergreifen von Ergebnis-/Qurpurmessung und daran gekoppelee Inpuc-
und Prozesssteuerung entwickelr werden (siche Abbildung 3.1).
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Abhb. 3.1: Qualitatsmanagementzyklus der ineinandergreifenden Parameter von
Qualitatsentwicklung im Schulwesen

Ergebnis-/
Outputmessung

Ausstattung der Schule
Cualifikatson e | ehrkaille
Stondardy

Curnculumfostioo g

Prozesssteuerung

Unternchisentwickiung
Per ntwicklung

Drganisatio

Anrnerkung: Adaptiert nach Bonsen & Bos (2010, 5. 396).

Ein wichtiges Moment ergebnisorientierter Qualicdtsentwicklung von Schule, das fir das
Verstindnis der folgenden Ausfithrungen nochmals dezidiert zu beronen ist, bestehr darin,
dass sie sich auf drei Ebenen und damir je auf verschiedene Hauprakteurinnen und -akreure
bezieht: (A) Auf der Ebene des Unterriches sind die Lehrkriitre zentral. (B) Auf der Ebene der
Sehule sind v. a. die Schulleitung und auch Schulinspektionen im Fokus, withrend C) auf
der Ebene des Bildungssysiems z. B. Bildungsmonitorings anzusiedeln sind und die Bildungs-
politik bzw. -verwaltung zum zentralen Akreur wird. Obwohl diese drei Ebenen im Detail
sehr unterschiedlichen Logiken folgen und unterschiedliche Mafinahmen fiir ergebnis-
orientierte Qualititsentwicklung nétig sind, gile die Grundidee des beschriebenen Quali-
vitsmanagementeyklus, der sich in diesem Konzept durch den Fokus auf Ergebnisse schliefie,
gleichermalen fiir alle.

Spezifikation  lm vorliegenden Beitrag liegr der Schwerpunkt auf den Kompetenzen der primiren Akeeu-
der Bestandteite  rinnen und Akreure der Ebene Unterriche und Schule, weobei diese immer wieder in Relarion

ergebnis-, output- oder  zu den Bedingungen des Systems gestellt werden miissen, um sinnvoll diskurtiert zu werden
kompetenzorientierter  {dies wird insbesondere in den Abschnirten 3 und 4 evident). Versucht man ergebnisorien-
Qualitatsentwicklung  tierte Qualititsentwicklung auf diesen Ebenen ganz konkrer zu definieren, komme man
zum Ergebnis, dass bisher keine Modelle existicren, die die dazu notigen Kompetenzen von

Lehrkritien und Schulleiterinnen und Schulleitern explizit beschreiben. Eine Definition

lisst sich daher sinnvollerweise aus den oben beschriebenen konzeptuellen Uberlegungen zu

den Bestimmungsstiicken von Ergebnisorientierung ableiten. In einer Tntegration dieser

Ansitze und ausgehend von den zuvor crliuterten Grundpriimissen als Basis des Konzepts

der ,ergebnisoriendierten Qualitdtsentwicklung®, wird in diesem Kapitel von folgendem

Begriffsverstiindnis ausgegangen: Ergebnis-, Output- oder Kompetenzorientierte Qualititsent-

wicklung der Schule (vgl. auch Neuweg, 2011; Schotr & Azizi Ghanhari, 2009) meint die

Optimierung von Schule als Ganzes durch ¢ine Ausrichtung des Unterrichts sowie der ge-

samren schulischen Arbeit an den Lernergebnissen der Schiilerinnen und Sehiiler (d. h. z. B.
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an ihren Kompetenzen). Diesem primiren Foekus der Kompetenzerweiterung bei den Schii-
Jerinnen und Schiilern sollten alle organisationalen, strukturellen und pidagegischen Mafi-
nahmen der verschiedenen Akreurinnen und Akteure lerzilich zuzuordnen sein. Grund-
legend dabei sind die konsequente Umisetzung von Ergebnisverantworrtlichkeit (im Sinne
ciner Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme fiir das Erreichen gemeinsam getragener
Zicle) sowie eine evaluarive Grundhalrung (vgl. Acria, Reimann & Spiel, 2006; Zukun frs-
lkommission, 2003), d. h. die handlungsleicende Maxime ist, sich explizic zu fragen, welche
Lernziele werden akruell verfolge, werden diese erreichr, warum und wie bzw. warum niche
und was sollte verindert werden, um sie z2u erreichen? Dazu zihlc auch die Grundhaloung,
moglichen Verinderungen per se niche negativ gegentiberzustehen (vgl. das Merkmal der
SOpenmindedness” z. B. bei Hare, 1993, oder die  Otfenheic fiir Erfahrungen®, wie sic im
Perstnlichkeitsmodell der Big Five spezifiziert wirds siche im Uberblick dazu Asendorpf.
2007). Besonders mit der Integration dieses Verstindnisses von evaluativer Grundhalrung
und der wirklichen Verantwortlichkeir fitr die Ergebnisse grenze sich das Kenzepr von der
Lehrziclbewegung der 1960er- und 1970¢r-Jahre ab. Auf der Ebene einzelner Personen
(Lchrkrifte wie Schulleiter/innen) sind dafiir spezifische Qualifikationen und Kompeten-
zen erforderlich, die in diesem Kapite] im Zentrum siehen sollen. Dazu gehiren jedenfalls:

Grundlegende Kompetenzen flr ergebnisorientierte
Qualitatsentwicklung:

1) (Lern)Zicle definieren kinnen, 2) gezielte Mafnahmen der Zielerreichung serzen
kinnen, 3) messen und tiberpritfen kinnen, ob und wie weit die Zielerreichung erfolge
ist, 4} Malnahmen als Konsequenzen daraus ableiten kéinnen, 5) interne Evaluationen
(d. h. Wirksamkeirsanalysen) einleiten und durchfithren kbénnen, 6) mir Ergebnissen
externer Evaluationen umgehen und diese verwerten kénnen.

Dabei fokussieren die ersten vier der genannren Komperenzbereiche eher auf jene, die sich
relativ spezifisch und unmictelbar auf ergebnisorienciertes Uncerrichten bzw. Leiren und
dessen (unterrichts- und fithrungsbezogene) Encwicklung bezichen, die Kompetenzbereiche
fint und sechs berreffen dagegen grundlegend den Umgang mit expliziten Prozessen der
Evaluation {intern wie extern}. Die konkrete Ausformung der genannren Kompetenzen va-
riiert fraglos je nach Personengruppe bzw, Ebene (Schulleiter/innen, Lehrkriifte etc.; siche
hierzu die Abschniree 2.2.1 und 2.2.2), die Kompetenzbereiche gelten jedoch fir alle glei-
chermafBen (unabhiingig davon, ob es sich um den konkreten Unterriche oder die Fithrung
der Schule als Ganzes handelr).

Die hier dargestellte Begriffsverwendung folgt klar der oben erliuterten Idee der Kopplung
von Messung und Verinderung und macht deutlich, dass Lehrkrifte und Schulleiter/innen
wichtige Akreurinnen/Akreure sind, dic selbst spezifische Komperenzen, Ressourcen und
Fore- und Weirerbildung hrauchen, um eine kompetenzorientierte oder — wie Schorr und
Azizi Ghanbari (2009 es bezeichnen — .zielvalide® Schule real werden zu lassen. Die ukru-
elle Literatur zeige jedoch gerade mic Blick auf dic Kompetenzen, dass Lehrkrifre wie Schul-
leiterfinnen selbst hier nach cigenen Angaben noch ein klares Dehzit wahrnehmen (vgl.
z. B. Altrichter, 2008). So wird u. a. immer wieder ein Fehlen von Kompetenzen 2. B. zum
Umgang mic Evaluationsdaten und zu kompetenzorientierter Unrerrichts- und Curricu-
lumsentwicklung formuliert. Viele Lehrkriifre sehen ihren Fort- und Weiterbildungsbedart,
finden jedoch derzeit nur schr wenig einschligige Angebore.

Bevor jedoch auf eine systematische Analyse der akruellen dsterreichischen Situation zur
Frage der Sicherung von Kemperenzen bei Lehrkei{ten, Schulleiterinnen und Schullcitern
beziiglich der Umserzung einer ergebnisorienticrren Qualivicsentwicklung eingegangen
wird, sollen diese Kompetenzen im Folgenden nochmals differenzierter spezifiziert und in
akruelle Professionalisicrungsmodelle eingebetrer werden.
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2.2 Thecretische Einordnung und Spezifikation nétiger Lehrkrafte- und
Schulleiterkompetenzen flr eine ergebnisorientierte
Qualitatsentwicklung von Schule

2.2.1 Verortung in aktuellen Ansédtzen zu Lehrer- und Schulleiterkompetenzen

Da bisher keine explizieen Modelle zu spezifischen Kompetenzen bzgl. ergebnisorientierter
Qualititsentwicklung von Schule vorliegen, sollen die in der Definition dargestellten Kom-
perenzbereiche in cinem ersten Scbrite mir generellen Lehrer- und Schulleiterkompetenz-
modellen zu allgemeinen Komperenzbercichen in Verbindung gebrache werden. In den
Tabellen 3.1 und 3.2 werden Gemeinsamkeiten allgemeiner Spezifikationen von Lehrer-
und Schulleiterkompetenzen mit den spezifischen Kompetenzen fiir ergebnisorientierce
Qualicitsentwicklung veranschaulicht. Dies geschiehe nicht zuletzt vor dem Hintergrund
der Frage, inwiefern hier Handlungsbedarf bestehe bzw. ob — wenn auch niche mic diesem
Ecikert — die hier nétigen Kompetenzen ohnehin als prisent in den Konzepren der derzeiti-
gen Aus- und Weiterbildung angenommen werden kinnen.

Die Lehrerkompetenzforschung ist ein noch junges Forschungsfeld, in dem es bisher bzgl.
genereller Kompetenzbereiche nur relativ wenige ctablierte Modelle und enesprechende In-
strumente zur Messung von Lebrerkompetenzen gibt (Klieme & Leutner, 2006). Vier der
prominentesten Modelle werden im Folgenden mit dem eben beschriebenen Anliegen
vorgestellt.

(1) Lehrerkomperenzmodelle haben ihren Ursprung in der Expertiseforschung. Deren Vertre-
ter/innen haben zuerst fiir den Lehrerberuf nitige Expertise-Bereiche definiert, die in For-
schungen noch heute Verwendung finden, in den urspriinglichen Ansiitzen jedoch noch
nicht als Kompetenzen benanne wurden. Diese sind 2. B. fachwissenschaftliche, fachdidak-
tische, allgemeine pidagogische, Klassenfishrungs- und diagnostische Kompetenzen (vgl.
Bromme, 1997; Shulman, 1986). Ergebnisorientierung bzw. die zuvor definierten sechs
Komperenzbereiche von Lehrkriften werden bei diesen Ansitzen noch nichr explizic chema
tisiere. Dic diagnostische Expertise enchilr jedoch einige Aspekie unserer zuvor definierten
Kompetenzbereiche (siehe Tabelle 3.1).

Auflerdem ist der Gedanke der Ergebnisorientierung und Qualititsentwicklung bei der
generellen Bestimmung wichtiger Expertise-Bereiche von Lehrerinnen und Lehrern bereirs
enthaleen. Lehrkrifte bendtigen diese Expertise, um definierte Lernergebnisse bei ihren
Schiilerinnen und Schilern anscreben zu kénnen. Sie werden als mitverantwortlich fiir das
Lernergebnis angeschen und sollen daher in den genannten Bereichen Expertise
aufbauen.

(2) In Osterreich arbeitet die Arbeitsgruppe EPIK (Entwicklung von Professionalitdc im
internationalen Kontext) im Auftrag des Bundesministeriums fiir Unterriche, Kunst und
Kultur (BMUKK) an internationalen Perspektiven der Professionalicit von Lehrkriiften
(vgl. auch Empfchlungen der Expertinnen- und Experrengruppe zur Lehrerlnnenbildung
NEU; BMUKK, 2010} und verfolgr dabei eine dhnliche Konzeption wie die Experrise-
Ansiitze, Sie sieht Fiinf fachunabhiingige Kompetenzfelder als zentral an, um die Qualitit
von Schule und Unrterricht nachhaltig zu verbessern: ReHexions- und Diskursfihigkeir,
Professionsbewusstsein, Personal Mastery, Kollegialitit und Differenzfihigkeit im Sinne
der Fihigkeit zum Umgang mit Unterschieden (Schratz et al., 2008). Von diesen stehen
insbesondere die Difﬂ'rcnzﬁihigkeir, die RL‘ﬂC.\'iOﬂ&]:ihigl\'Ui[ und das Professionsbewusst-
sein in Verbindung mir ergebnisorientierter Qualitdtsentwicklung von Schule (siche

Tabelle 3.1).
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Tab. 3.1: Zuordnung genereller Lehrerkompetenzbereiche zu den spezifischen Kompetenz-
bereichen der ergebniscrientierten Cualitatsentwicklung von Schule {siehe Kasten in
Abschnitt 2.1) - abgeleitet aus bisherigen Ansétzen

zifikations

Expertiseforschung EPIK COACTIV ComTrans

12) Kompetenzen flir das Setzen Fachwissenschafi- Differanziahigket Selbstregulation Kompetenzorientier-
gezielter Malinahmen zur Zielerrei- liche Kompetenz Fachwissen les Unterrichten
chung Diagnoslische Fachdidaklisches

Kompetenz Wissen

Fachdidaktische Padagogisch-psy-

Kompetenz chologisches Wissen

Algemeine padago- Beratungswissen

gische Kompetenz

(4} Kompetenzen fur die Ableitung Diagnostische Differenziitigkett Selbstregulation

von Kansequenzen aus Zielerrei- Kompetenz Heflexionstahigkeit Fachdidaktisches

chung oder -nichterreichung Fachdidaktische Wissen
Kompetenz B
Allgemeine padago-
gizche Kompetenz

(6) Mit Ergebnissen externer
Evaluationen umgehen und diese - - = ol
varwerten konnen

Verantworungsiubemahme Professions- Mativationake
bewusslsein Orientierungen

Anmerkungen: Die Terminologie und das Begrifisverslandnis der Kompelenzbereiche und Einstal-
fungen in der Tabelle entsorechen dem Orignalerstandnis der Autorinnen und Autaren dar jewedligen
Ansatze und wurden dementsprechend den spezifischen Kompetenzbersichen zugeordnet. EPIK:
Entwicklung von Professionaliial im internationalen Kontext, COACTIV: COACTIV-Studie zu professi-
anellen Handiungskompetenzen von Lehrkrafien, Comlrans: Competence Transfer.

(3) Das Modell der COACTIV-Studie (siche Abbildung 3.2; Baumerc & Kunter, 2011,
S. 32) ist das derzeit meistzitierte Modell der Lehrerkompetenzforschung.

Auch in diesem Modell, in dem Morivationale Orientierungen, Uberzeugungen, Selbstre-  Modell der COACTIV-
gulation (bzw. Selbstreguliertes Lernen [SRL]) und Professionswissen zentral sind, wird die  Studie zu professionellen
ergebnisorientierte Qualititsentwicklung von Schule nicht explizit miteinbezogen. Relevan-  Handlungskompetenzen
te Voraussetzungen von Lehrerinnen und Lehrern Fir ergebnisorientierte Qualicitsenrwick-  ven Lehrkriiften

lung werden darin jedoch chematisiere (siche Tabelle 3.1).
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Abb. 3.2: Modell der COACTIV-Studie zu professionellen Handlungskompetenzen von Lehrkraften

Maotivationale
Orientierungen

Uberzeugungen
Werthaltungen Selbstregulation
Zigle

Fachwissen

Schulfachs
Wissen um

Leistungsbeurteilung

Wissen (ber
Lemprozesse

Erklarungswissen
fachspezifische Denken
von Schiller/innen

des Schulfachs

Wissen Uber Aufgaben

Tiefes Verstandnis des
Wissen Uber das schul-

Quelle: Baumert & Kunter (2071, 5. 32).

(4) Azizi Ghanbari und Schott (2009) beschiftigen sich in ihrem Ansarz ComTrans (stehe fiir
Competence Transfer) u. a. mit der Kompetenz, lehrzielorientiert zu unterrichten (KLU).
Diese Kompetenzen bendtigen Lehrkrifee, damir ihre Schiiler/innen wihrend des Unter-
richts die Chance haben, die Kompetenzen zu erwerben, die sie nach dem Unterricht be-
herrschen sollen. Die KLU serzt sich in ithrem Modell aus drei Modulen zusammen: 1)
Prizisierung von Lehrzielen zu den angestrebten Kompetenzen, 2) kompetenzorientiertes
Unterrichten und 3) kompetenzorientierte Lernerfolgskontrolle. Die drei Module entspre-
chen den ersten drei spezifischen Kompetenzbereichen fiir ergebnisorientierte Qualicidtsent-

wicklung (siche Tabelle 3.1).

Ginzlich unbericksichrigt bleibr in den genannten Modellen der Lehrerkompetenzen bis-
her die Durchfiihrung und Verwertung interner und externer Evaluationen.

Notwendigkeit von  Wie bereits in Abschnitr 2.1 deutlich wurde, nehmen Schulleiterinnen und Schulleiter eine
Schullsiterkompetenzen  zentrale Rolle in einem System ergebnisorientierter Qualitirsentwicklung von Schule ein.
Dies wird auch in zahlreichen Schulentwicklungsansiitzen sowie Befunden der Schulefek-
tivitirstorschung deutlich (vgl. z. B. Bonsen & Bos, 2010; Huber, 2008; Schmich & Breir,
2009; Wissinger, 2011). Eingebunden in ein Kompetenzprofil zur ,pidagogischen Fithrung
bzw. Leitung” (vgl. z. B. Murphy, 1990; zusammenfassend Huber, 2008) sollten sie {iber
Komperenzen zur Umsetzung ergebnisorientierter Leitung der Organisation Schule verfii-
gen. Im Folgenden werden vier prominente Spezifikationen von Schulleiterkomperenzen
unter diesem Fokus betrachrer und generelle Komperenzbereiche bestehender Ansitze den
sechs spezifischen Kompetenzbereichen und Einstellungen aus der Definition ergebnisori-
entierter Qualitdrsentwicklung zugeordnet.
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(@) Bonsen rind Bos {2010) definieren vier Komponenten effektiver unterrichtshezogener Fith-
ring durch die Schulleicung: 1) Schulleiter/innen sollen eine begrenzee Anzahl klar definier-
rer Zicle entwickeln und diese kommunizieren, 2) schulische Bildungsprozesse managen
{d. h. koordinieren und iiberwachen), z. B. im Sinne von Unterrichisbeobachtung, Sicher-
stellung von Zeitnutzung, Koordinarion von Curricula, Lvaluationen realisieren, 3) ein
Jernfreundliches und akademisches Klima (mit angemessenen Anforderungen und Uncer-
stiiizung bei der Erreichung dieser) pflegen und 4) ein fiir Schidler/innen, Elwern und Lehrer/
innen untersriitzendes Lernklima autbauen und sichern. Insbesondere die ersten beiden
Komponenten beinhalten spezifische Aspekre der ergebnisorientierren Qualirirsencwick-
lung von Schule (siche Tabelle 3.2).

Tab. 3.2: Zuordnung genereller Schulleiterkompetenzbereiche zu den spezifischen Kompetenz-
bereichen der ergebnisorientierten Qualititsentwicklung von Schule (siehe Kasten in
Abschnitt 2.1) - abgeleitet aus bisherigen Ansitzen

ulleiterkompetenzen

Bonsen & Bo

wile und grundla
ellung

(2) Kompetenzen fir das Setzen
gezielter MaBnahmen zur
Zielerreichung

Schuiische Bildungs-
prozesse managen
{d. h. koordinieren
und Uiberwachen)

Leadership im Sinne
von andere motivie-

ren, gemap der Ziele
zu handeln

im Sinne von

{4} Kompetenzen fur clia Ableitung
von Konsequenzen aus Zielerrei-
chung oder -nichterreichung

im Sinne von

{B) Mit Ergebnigsen externer Evalu-
ationen umgehan und diese - - =
verwerten kdnnen

Verantwortungsubernahme - 2 -

Anmerkunger: Die Terminologie und das Begrilfsversténdnis der Kompelenzbereiche und Emnstel-
lungen in der Tabalie entsprechen dem Originalverstandnis der Autorinnen/Auloren der jeweiligen
Ansatze und wurden dementsprechend den spezifischen Kompatanzbereichen zugoeordnet. TALIS:
Teaching and Leaming International Survey.

(b) Studien zur Rolle der Schulleicung in Osterreick (z. B. Pool, 2007) zeigen, dass Manage-
ment und Leadership zwei ndtige Kernkomperenzen von Schulleiterinnen und Schulleitern
darstellen. Die Begriffc Leadership und Management werden biufig synonym verwender,
kénnen jedoch voncinander abgegrenzr werden: Leadership meint vor allem, Zicle zu for-
mulieren und andere zu mortivieren, gemiilk dieser Ziele zu handeln, um Verdnderung und
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Kompetenzansatze flir

Schulleiter/innen noch nicht

120

umfassend genug

Entwicklung herbeizufiihren. Management hingegen bezeichnet eher die Organisacion
und Konrrolle der Schule. Beide sind nétig, um cine Schule cffekriv zu fithren. Beide
iiberschneiden sich mic spezifischen Aspekren ergebnisorientierrer Qualitiitsentwicklung
von Schule (siche Tabelle 3.2).

(c) Den einzigen und daher besonders zu witrdigenden Ansatz zur Spezifikation von Schul-
leiterkompetenzen, in dem empirisch vorgegangen wurde, liefert die  TALIS-Studie
(Teaching and Learning International Survey; siche Abschnite 2.3}, Auf Basis der Daten
dieser Studie konnten zwei Gbergeordnete Funktionen von Schulleiterinnen und Schullei-
tern identihziere werden. Diese sind Pidagogische Leitung® mic den Aufgabenfeldern
WLicle festlegen, Probleme l6sen und Unterricht entwickeln® und ,,Administrative Leitung”
mit den Autgabenfeldern .Kommunizieren und Konrrollieren sowie Verwalten und Gestal-
ten”. Der Bereich ,Pidagogische Leirung” beinhalter cinige spezifische Kompetenzbereiche
der ergebnisorientierten Qualiticsentwicklung von Schule, withrend im Bereich der , Admi-
nistrativen Leitung” vor allem das Konrrollieren mit ergebnisorientierter Qualiciitsentwick-
lung verwandt ist {(siche Tabelle 3.2).

(d) Die Leaderstrip Academy (Fore- und Weiterbildungsangebo fiir Schulleiter/innen, gefor
dert durch das BMUKK) bezichr sich auf die vier Verantwortungsbereiche von Schulleite-
rinnen und Schulleitern resultierend aus der .School Leadership™-Studie (Pont, Nusche &
Moorman, 2008, S. 10}, in denen viele der spezihschen Kompetenzbereiche ergebnisorien-
tierter Qualitdtsentwicklung von Schule reprisentiert sind (siehe Tabelle 3.2): 1) Lehrkriit-
reprofessionalisierung unterstiiczen, evaluieren und entwickeln, 2) Zielserzung, Messung
und Verantwortung, 3) Finanzen und Ressourcenmanagement und 4) Kooperation mit
anderen Schulen.

In den derzeitigen Ansiiczen zu generellen Schulleiterkompetenzen werden zusammenfas-
send berracheer die spezifischen Kompetenzbereiche ergebnisorientierter Qualititsentwick-
lung umfassender beriicksichrigr als in den Ansiitzen 2u Lehrerkompetenzen, Allerdings
werden auch hier keineswegs alle relevanten Bereiche abgedeckr. Insbesondere Aspekre der
Motivation und Einstellung sowie der Umgang mit Ergebnissen externer Evaluationen
bleiben unberiicksichtige. Interne Evaluationen werden ebenfalls niche explizic erwiihnr,
sondern lediglich durch Begriffe wie Uberwachung und Konrrolle abgehilder. Prozesse der
internen Selbstevaluation von Schule zihlen jedoch mic zum Kern schulischer Qualititsent
wicklung (vgl. Bonsen & Berkemeyer, 2011}, Der Einleicung und Durchfithrung interner
Evaluationen, dem Umgang mic Ergebnissen externer Evaluationen sowie den nérigen
grundlegenden Einstellungen von Schulleiterinnen und Schulleitern, aber auch von Lehr-
kriifren solleen zukiinfig mehr Aufmerksamkeir geschenkr werden.

2.2.2 Spezifizierung ndtiger Lehrkrafte- und Schulleitungskompetenzen flir
ergebniscrientierte Qualitatsentwicklung von Schule (KoEQS)

Die zusammenfassende Erkennrnis der oben dargestellien Analyse relevanter Kompeteni-
modelle und -spezifikationen ist, dass auch konzeptuell noch klarer Handlungsbedarf
besteht, wenn die Umseizung ergebnisorientierter Qualititsentwicklung von Schule explizit
und konsequent verfolgt werden soll. Es finder sich bisher keine ausreichend spevifivierte
Gesamtkonzeprion, die man systermarisch in die Schulleitungsfortbildung bzw. in die Lehr-
krifreaus-, Fort- und Weiterbildung in Form von Modulzielen o. 4. dbertragen kinnre.
Ausgehend von diesem Defizit sollen im folgenden Abschnitt — in einer ersten Ausdifferen-
zicrung der obigen Modelle und der in Abschnin 2.1 spezifizierten grundlegenden Kompe-
tenzbereiche — erstmals zentrale individuelle Kompetenzen konkretisiert werden, dic als
WGesamtpaker® in der Schulleitungs- bzw. in der Lchl'kriif‘lcbilduug vermittelt werden
solleen.
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Diese Zusammenseellung erfolge u. a. basierend auf der [ntegration verschiedencer For-
schungsrichrungen, deren Relevanz auch in den vorigen Abschnitten schon deutlich wurde.
Beispicle datir sind die Unrerrichistorschung, die Expertiscforschung, die klassisch bil-
dungspsychologische Selbstregulationsforschung (z. B, Zimmerman, 2000), dic akouelle
Evaluations- (vgl. z. B. Parton, 2008) oder die Schuleffekrivitits- (vgl, z. B. Scheerens &
Bosker, 1997; Scheerens, 1990; Scheerens, Glas & Thumas, 2003) bzw. Governancelor-
schung {vgl. z. B. Alrrichrer & Maag Merki, 2010; Heinrich, 2007).

Tabelle 3.3 seelle diese Kankretisierung wesentlicher Kowpetenzen eciner ergebuisoricntioreen
Qualititsentiwicklung von Schule (KoEQS) im Uberblick dar, wobei die Zuordnung zwi-
schen den Kompetenzbercichen und den Spezifizierungen mehr im Sinne ciner jeweiligen
Schwerpunkeserzung zu schen ist denn als exklusive Kategorisierung {daher kommen man-
che Kompetenzen mit Fokus auf verschiedene Subkomperenzen mehrmals vor). Uberdies
umfasst diese Liste auch in dieser Form noch cinige Komperenz- und Wissensberciche, die
im Linzelnen noch konkrerer auszudifferenzieren wiiren (z. B. ist es fiir die Gesraltung von
Fordermafnahmen — siche Kompetenzbereich 2 - sicher elementar, Wirksamkeitshy porhe-
sen bilden zu kénnen und wissenschaftsorientiers zu denleen).

Jenseits der spezifischen Zuordnung zu konkreten Kompetenzbereichen finden sich in
(2) Bereitschafc
zur Verantwortungsitbernahme sowie (3) Selbsowirksamkett /Selbstwert, Drie grundlegende

Tabelle 3.3 als Gbergreitende Determinanten (1) Evaluative Grundhaloung,
Bedeurung der evaluativen Grundbaltung fiir alle anderen Bereiche wurde u, a. in Abschnite
2.1 bereits deutlich, Dic evaluative Grundhalung setzr jedoch voraus, dass Personen iiber-
haupt hereit sind, Verantwortung wu Gbernchmen, sich den Ziclen ihrer Schule verbunden
fiithlen und auch glauben, diese erreichen zu kénnen. Anders formutliert: In der Diskussion
um ergebnisorientierte Qualititsentwicklung muss es ganz basal auch darum gehen, Lehy-
krifte in ihrem Selbstwert und ihrer Sedbsowirksambkeir (Self-Efficacy: Bandura, 1997) =u
fordern und die (u. a. gesellschaftliche) Wertschiirzung ihrer Tidigkeir zu erhéhen. Protessi-
onalisicrung und Veriinderung in Kernbereichen des eigenen Selbstverstindnisses, wie sic
hier nétig sind, kénnen Personen kaum ohne Berticksichcigung dieser Parameter bewilleigen
{vgl. Wortawa, 2000). Autbauend darauf ist aber fraglos die grundlegende Komperenz zur
Selbstregulation ebenso wie das Wissen dariiber, wie selbstreguliertes Lernen bei anderen zu
stittzen ist, nodig (vgl 2. B. Brunstein & Sporer, 2010; Zimmerman, 2000), daher werden
Aspekee der Selbstregulation bei vielen einzelnen Kompetenzbercichen explizic nochmals
genannt, Die Ferdgkeir, bestehende Spielriume fiir die selbstindige Aneignung neuen
Wissenz” (Brunstein & Spérer, 2010, 8. 752} nurzen zu kénnen, ist fiir viele der genannten
Bereiche umabdinghar.

Ein zusiitzlicher Bereich, der sowohl Einstellungen als auch Komperenzen von Lehrkriifien
sowie Schulleiterinnen und Schulleitern betriffe, und dem in einer ergebnisoriencierien
Schullagik hesondere Bedeutung zukommu, ist der Umgang mit Diversitir. Diesem Bercich
wird im vorlicgenden Bildungsbericht insgesamr und explizit cine ganz besondere Rolle
auteil, da er akruell fraglos cine !_'_I'HRL' Herausforderung tir das Schulsystem darsiellt
(siche Kapitel zur  Situation mehesprachiger Schitler/innen” in diesem Band: Flerzog-
Punzenberger & Schnell, 2012). Wenn Lehrkriifre und Schulen die Autgabe ernse nehmen,
sich an den Lernergebnissen von Schiilerinnen und Schiilern zu messen, wird ex unabding-
bar sein, auch den Umgang mit Unterschiedlichkeit im Bildungswesen 7u veriindern: vom
Delizitfokus zu einer Chancenperspekrive (vgl. Osterreichische Forschungsgemeinschaft,
2012). Unterschicdlichkeir und individuelle Ausgangsniveaus miissen fiir Ziclserzungen
erkannt und kempetent in der Unterrichrsgestalrung berlicksichrigr werden, wenn man sich
an der Ziclerrcichung messen soll. Dies betrifft insbesondere die Themenbereiche Mudtikul-
turalitie (vgl. 7. B. Cochran-Smith, Davis & Fries, 2003), Gender und besondere Begabungen/
Bediirfuisse. Verbunden damit gilt es auch, ein viel breiterex Spektrum an Kamperenzen
explizic als Ressource und Porenzial anzuschen und nicht nur wenige ausgewiihlie (z. B
entsprechend dem Fiacherkanon in Schulen). Die auch in anderen Kontexten geforderien

Bildungsbericht 2012
www.parlament.gv.at

25 von 100

Kapitel 3

Forderung nach

Integration verschiedener

Forschungsrichtungen
flr Konkretisierung der
Kompetenzbereiche

Voraussetzungen flr eine

evaluative Grundhaltun

Diversitat und
Multikulturalitat als
Zielsetzung

g

121




26 von 100 111-382 der Beilagen XXIV. GP - Bericht - 06 Band 2 Teil 2 (gescanntes Original)

Kompetenzen zur Individualisierung als Grundparadigma in der Schule sind daher auch im
Sinne der ergebnisorientierten Qualititsentwicklung notwendig.
Tab. 3.3: Kompetenzen ergebnisorientierter Qualitatsentwicklung von Schule (KoEQS}

Konkretes W ezifische Kompeate

Lehrkrifte

Kompatenzen, um

a
und

m Wissen (iber Motivations- und SRL-

Wissen Uber Motivalions- und

SRL-Forderung Forderung bel Mitarbeiterinnen/
Malinahm L ® Fachwissen und (Fach-)Didaktisches Mitarbaitern
Zielerreic Wissen inkl. Wissen (ibar Diversitat B Fachwissen und (Fach-)Didaktisches
® Diagnostische Kompetenzen Wissen inkl. Wissen Uber Diversltét

Diagnostische Kompetenzen
Managementkompatenzen
Kon Ratenzen I

Priifung der

SRL-Kompetenzen SRL-Kompetenzen

B (Fach-)Didaktisches Wissen zur m (Fach-)Didaktisches Wissen
Methodenanpassung m Fihrungskompetenzen (v. a. im Sinne
® Kompsetenzen zum Umgang mit pédagogischer Filhrung)

chtereichung Feedback
Interne Ev

nen {d. h, Wirksam

keitsanalysen)

ginleiten unc

durchithren kénnan

Mit Ergebnissen Kompetenzen zur Teamarbsit Kompetanzen zur Teamarbeit

R SEEGE m  Kompetenzen zum Umgang mit m  Kompetenzen zum Umgang mit
it s . Feedback Feedback

g ' ® Statistische Grundkenntnisse m Statistische Grundkenninisse

" m Fehlerkultur schaffen kénnen

m  Openmindedness

Anmerkung: Hier wird richt expiizit auf die in Abschnitt 2.1 genannte, eng verwandte ,Offenheit fOr
Erfabrungan® Hezug genommen, da diese eher als stabiles Personichkeitsmerkmal konzipiert ist. SAL:
Salbstrequiiartes Lamen.

Insgesamt macht die tabellarische Zusammenstellung nochmals deutlich, dass die Umser-
zung von ergebnisorientierter Qualititsentwicklung nur cingebertet in ein generell hohes
Expertise- und Professionalisierungsniveau funktionieren kann und letzelich cine an vielen
Stellen verinderte Kultur des schulischen Lehrens und Lernens bedeuter.
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2.3 Ist-Stand zur Ausprégung relevanter Lehrer- und Schulleitungs-
kompetenzen und zu Férderinitiativen bzw. -angeboten in Osterreich

Ausgehend von der Spezifizierung der nérigen Kompetenzen fiir ergebnisorientierte Quali-
catsentwicklung bei Lehrkriften und Schulleitungen srelle sich im niichsten Schrire die
Frage, wie diese in Osterreich derzeit ausgeprigr sind bzw. inwicfern sie systemarisch ver-
mitcelt werden.

Zu dieser Frage liegen fiir Osterreich derzeit keine empirischen Befunde vor. So har Oster-
reich beispiclsweise auch niche an der internationalen Vergleichsseudic Teacher Education
and Development Studdy in Mathematics (TEDS-M} teilgenommen, die systematisch die
Wirksamkeit der Lehrerausbildung mic Blick auf die zu vermittelnden Kompetenzen bei
angehenden Machemariklehrkrifen untersuche

In Osterreich liegen ausschlieflich Forschungsergebnisse in Form von Befragungen vor,
die ergebnisorientierte Qualititsentwicklung our insofern beriicksichrigen, als sic die
subjekrive Linschiitzung von unterschiedlichen Akteuren und Akteurinnen ([.chrpersonen,
Schulleitungen, Schulautsichtsorgane) zu dieser Themarik e fassen. Dies muss bei der Inrer-
pretacion der im Folgenden dargeseelleen Befunde sters beriicksichtigr werden. Konkrec
werden jene Forschungsakiivititen beschricben, die einen Aufschluss iiber den Entwick-
lungsstand zum ergebnisorientierten Qualititsmanagement an dswerreichischen Schulen
geben und somir zumindest auch indirekt iiber entsprechende Kompetenzen von Lehrper-
sonen bzw. Schulleitungen: (1) die OECD-Studie TALIS, (2) Begleitstudien zu den Bil-
dungsstandards sowie (3) cine Zusatzstudic zur PISA-2009-Trhebung. Danach werden (4)
Ergebnisse einer Studic zum Ist-Stand berichier, die vom Autorinnenteam aufgrund der
diirfrigen Datenlage im Rahmen eines Zusarzprojekes zum vorliegenden Nationalen Bil-
dungsberichr durchgeftihrr wurde. Ziel war es, Infarmationen dariiber zu bekommen ob
und inwiefern Angebote zur Enrwicklung nériger Komperenzen hinsichtlich ciner Realisie-
rung von Lrgebnisorienticrung und -verantwortung in der Aus-, Fore- und Weiterbildung
fiir Lehrkriifte und Schulleiter/innen zu finden sind.

2.3.1 Ist-Stand-Information aus der internationalen Monitoring-Studie TALIS

Im Fokus von [ALLS 2008 (siche Schmich, Schreiner & Toferer, 2009) standen Lehrer/
innen, die auf ISCED-Leve!l 2 unrerrichren sowie deren Schulleiter/innen'. Konkrer wuarden
im Rabmen von TALIS 2008 Lehrkrifte und Schulleitungen zu vier Themenbereichen
befragt (Schmich et al., 2009): a) Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen/Lehrern, b)
Lehreinstellungen, -methoden und -halcungen, Kooperationsverhalren und Selbsrwirksam-
keitvon Lehrkriiften, ) Schulevaluation, Lebrerbeurteilung und Feedback, d) Schulleitung.
Einige fiir den vorliegenden Beitrag relevante Ergebnisse lassen sich folgendermalen
zusammenfassen:

In Osterreich sind es Schulaufsichesorgane, die die Aufgabe iibernehmen externe Fvaluation
durchzuflihren, wobei — wie bereits Alwrichter, Messner und Posch (2006) konstatierren —
diese aber lediglich die Qualidit der internen Evaluationen bzw. Selhstevaluationen priiten,
Im Sinne ciner ergebnisorientierten Qualitiitsentwicklung ist es von Interesse, wie hilufig
interne bzw. externe Evaluationen stacchnden, was risckgemeldet wird sowie was Lehrleriifre
durch das erhaltene Feedback veriindern. TALIS 2008 zeigre, dass Evaluacionen in Schulen
noch zu wenig verbreiret sind: Innerhalb der letzten finf Jahre fand im OECD-5¢hnicr bei
31 % der befragren Lehrer/innen keine externe Schulevaluation start sowie bei 20 % keine
interne Fraluation baw. Selbstevaluation (Ricld, Meliefinig & Laimer, 2009). [n Usterreich

I ISCED-Level 2in Osterreich: Hauprscholen, Unierstufen der allgemeinbildenden hiheren Schule sowie Schu-
len mic eipenem Statue (z. B, WaldortSchulen). an denen Schiller/innen aul’ den Scholsialen 5 bis 8 unterrich-

et werden,
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war dic Lage laut den Lehrkrifren noch diirftiger: 58 % hatten in dem genannten Zeitraum
keine externe Evaluation, 42 % keine incerne.

Qualicitsentwicklung kann auch durch regelmiiffige Unterrichisbeobachtungen und Feed-
back durch Schulleiter/innen und/oder Inspektorinnen/Inspektoren angeregt werden, wohei
in Osterreich die Kontrolle und Berichrerstartung iiber die Leistungen der einzelnen Lehre-
rinfdes cinzelnen Lehrers primir Aufgabe der Schulleitung ist. Tm OECD-Schnite gaben
22 9 der Lehrkriifre an, nie eine interne Riickmeldung und/oder Beurteilung ihrer Arbeic
seitens der Schulleitung bekommen zu haben -~ in Osterreich waren dies 18 %. Zumeist
wurden die Lehrkriifte, die angaben, Feedback zu erhalten, cinmal jihrlich beurteilt. Am
meisten bekamen osterreichische Lehrkrifre laut Selbstberiche Feedback zum Lehrer-
Schiiler-Verhilenis (86 % von den genannten 18 %, die angaben, ein Feedback erhalten zu
haben) bzw. dircke zum beobachteten Unterrichr und/eder zur Klassenfithrung (jeweils
78 Yo). Vergleichsweise wenig Feedback erhielten sic jedoch zu Testergebnissen (45 %} bzw.
anderen Lernergebnissen ihrer Schiiler/innen (52 %) oder zu ihren eigenen Forthildungs-
akrivititen (45 %). Eine externe Beurteilung kam noch seltener vor als eine interne: Im
Schnirte bericheete die Hilfte aller befrageen Lehrkriifte nie extern beurteile worden zu sein,
in Osterreich waren dies 43 % aller Befragten. Die Auswirkungen auf den Unterrichr lagen
in Osterreich durchwegs niedriger als im OECD-Schnite: Diejenigen dsterreichischen Lehr-
kriifte, die cine Beurteilung baw. Riickmeldung erhieleen, gaben im Selbstberichr Auswir-
kungen v. a. auf Verinderungen hinsichilich des Wissens iiber Lehrmethoden (25 %),
Methoden der Klassenfithrung (22 96) bew. Disziplin und Verhalten (20 %) an.

In TALIS 2008 wurden auch die Schulleiter/innen hinsichdich ihrer Einstellung bzw.
Erfahrungen als .pddagogische Leitung” (entspricht dem Leadership-Konzept im Sinne von
JNeriinderung und Entwicklung”) bzw. ,administrative Leitung” befrage (encsprichr dem
Management-Konzept im Sinne von ,Organisationen efhzienr und effektiv fithren”). Beide
Konzepte zu verfolgen wird als wichtig erachtet, wenn Schulen erfolgreich gefithre werden
sollen (vgl. Kapitel 2.2.1). TALIS 2008 machte deutlich, dass in Osterreich Jaur Aussagen
der Schulleiter/innen Akrivititen im Sinne einer administrativen Leitung hiiufiger vorkom-
men als im Sinne ciner pidagogischen Leitung {Schmich & Breit, 2009). Die Wichtigkeit
der pidagogischen Leitung, die nahe am Konzepr der ergebnisorientierten Qualititsenr-
wicklung ist, lag deutlich unter dem OLECD-Schnicr, die der adminisrrativen Leitung nur
geringfiigig. Dariiber hinaus war es auffillig, dass 6sterreichische Schulleicer/innen im
OECD-Vergleich deutlich selrener sicherstelleen, dass ihre Lehrkrifte fiir das Erreichen der
Lehr- und Lernziele an der Schule veranrwortlich gemache wurden (69 % im Vergleich zun
93 % im OECD-Schnitr) bzw. dass sich die Unterricheskompetenzen ihrer Lehrkriifte sterig
verbessern (76 % im Vergleich zu 91 %). Beziiglich der pidagogischen Leitung isc inceres-
sant, dass besonders hiiufig ,Probleme geldst werden® (z. B. ,Wenn eine Lehrerin/ein Lehrer
ein Problem in einer Klasse anspriche, lsen wir das Problem gemeinsam®) — hier lag Oster-
reich mit 91 % im OECD-Schnic. Jedoch legten dsterreichische Schulleiter/innen seltener
Ziele fiir die Schule fest (70 % im Vergleich zu 89 %) und serzten auch weniger hiufig
Aktivititen zur Unterrichrsentwicklung (62 % im Vergleich zu 73 ). Schmich und Breit
(2009) resiimicrien, dass bei dsrerreichischen Schulleiterinnen und Schulleirern v. a. Lea-
dership und Aspekre der padagogischen Leitung betrettend | Potenzial fiir Intensivierung”
vorhanden wiire. Dieses Resiimee kann generell fiir alle hier dargesrellten Ergebnisse aus
TALIS 2008 in Bezug auf Osterreich gezogen werden: Eine ergehnisorientierte Sreuerung,
so wie wir sic anfliinglich definiert haben, findet in ésterreichischen Schulen nur in schr
gur'ingcm J‘\llhlnllﬂ starcr.

2.3.2 Ist-Stand-Information aus Begleitstudien zu den Bildungsstandards
Im Jinner 2009 wurde mic einer Verordnung des dsterreichischen Bundesministeriums fiir

Unterricht, Kunst und Kulwur (siche § 3 Abs. 1 BGBL I Nr. 1/2009) die Einfithrung der
Bildungsstandards im 6sterrcichischen Schulwesen geserzlich verankerr. Die Bildungsstan-
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dards verfolgen . a. das Ziel einer nachhaltigen Ergebnisorientierung in der Planung und
Durchfithrung von Unterricht sowie die Gewiihrleistung einer bestméglichen Diagnostik
als Grundlage individueller Férderung durch die Bereitstellung konkreter Vergleichsmali-
stiibe (siche Amtmann, Grillitsch & Petrovie, 2011, Kap. E). Schwerpunkimiiflig beschiifrigr
sich das Kapitel ,Bildungsstandards und externe Uberpriifung von Schiilerkompetenzen®
{in diesem Band: Altricbrer & Kanape-Willingshofer, 2012) mic der Themarcik der Bildungs-
standards. lim vorliegenden Kapitel sind die Bildungsstandards dahingehend von Relevanz,
da sich dic Frage stellt, ob und in welcher Form sie tawsicblich ihrer Zielserzung gereche
werden und zur Forderung von Lehrer- bzw. Schulleiterkompetenzen hinsichelich einer
ergebnisorienticrten Qualicitsentwicklung beirragen. Zu dieser Frage wurden cinige Be-
gleitstudien mic Lehrkritien, Schulleitungen sowie Schulaufsichtsorganen durchgetiihre.
Grabensberger, Freudenthaler und Speche (2008, Kap. 4: Piloticrungsphase) kamen mit
Blick auf die Akzeprane der Bildungsstandards zu folgenden Ergebnissen (siche auch Ami-
mann, Grillitsch, & Perrovic, 2011, Kap. E; Grillicsch, 2010, Kap. 3; Baselinetestung in der
8. Schulstufe): 70 % jener Lehrkriifie, die eine Riickmeldung zu ihren Klassenergebnissen
crhiclten, setzten sich damic auch konkret auscinander. Die dazu angebotenen Riickmelde-
gespriiche fanden eine hohe Akzeprany. Darliber hinaus berichreren sowohl die Lehrkriifte
als auch die Schulleitungen iber einen Erkennenisgewinn avfgrund der Riickmeldungen
dahingehend, dass sie dadurch mehr tiber die Kompetenzbereiche ihrer Schitler/innen bzw.
das Leistungsniveau der gesameen Klasse erfahren haben und damit auch ihre cigene Selbse-
reflexion angeregr wurde. Die praktische Verwertharkeir sowie der Nurzen fiir den Unter-
richt wurden von den befragten Lehrkrifien jedoch als gering eingeschize. Im Vergleich
dazu bewerteten dies die Schulleitungen crwas positiver. Insgesamt lelteten die befragren
Personen weder aut individueller Ebene noch aut Ebene der Schulen einen nennenswerten
Verinderungsbedarfab, d. b. die Konscquenzen fir die Schulen wurden als gering erachier,
Auch stehen die befragren Personen der Weitergabe der Ergebnisse an ibre jeweiligen Vor-
gesetzten gereilt gepeniiber.

Amemann, Grillisch und Petrovic (2011, Kap. E) befragsen erginzend za den Lehrkrditen
und Schulleitungen auch die Schulaufsichtsorgane. Diese Personengruppe erachrer die Bil-
dungsstandards als grundsirzlich geeigneres Instrrument zur Qualiditssentwicklung an den
Schulen. Die dazu erforderlichen MaRnahmen miissten jedoch innerhalb der einzelnen
Schulen peseter werden und wiirden in den Verantwortungsbereich der Schulleicungen
fallen. Thre Aufgabe sehen sie primiir darin, die Schulen in diesem Prozess zu unterstiitzen,
zu beraten und zu begleiten.

Dis Projeke , Sebule BEWUSS T (Akronym fiir Bewertung des Uneerriches an Schulen der
Steiermark®) knlipfre im Sinne der Umseizung ciner ergebnisorientierten Qualititsent-
wicklung von Schule an Schwiichen und Desideraten der Bildungsstandards an. Es wurde
von 20035 bis 2007 an Haupeschulen (7. Schulstufe) in der Steiermark durchgefiihre (siehe
Spechr, 2006, 2007) und zielte auf cine sysremarische Suatken-Schwichen-Analyse von
Schulen und Schulklassen ab, die den teilnehmenden Schulen und Lehrkriifren Aufschluss
dariiber geben sollte, in welchen Bercichen sie mic ihrer Arbeir erfolgreich sind und wo
Schwerpunkee zukiinfriger Encwicklungen gelegr werden sollten bzw. kénnten. Dicses Pro-
jeke verlangre somir von den eilnechmenden Personen dic Fihigkeit, mic Ergebnissen exrer-
ner Lvaluacionen umgehen und diese verwerten zu kénnen (siche Tabelle 3.3). Zentrale
Ergebnisse der Evaluadion dieses Projekas waren u. a., dass man sich heute seirker um einen
besseren Unterrichs bemiihee, dass die Kommunikation tiber Qualicitstragen im Kollegivm
angeregr wurde und die Ergebnisse mehr oder weniger intensiv in der Gesamtkonferenz
diskutiert wurden. Es gaben jedoch nur 50 % der herrofienen Schulleiter/finnen an, dass
aufgrund der Rilckmeldungen Beschlilsse zu Veriinderungsmafinahmen gerroffen wurden.
Ob diese umgeserzr wurden, wurde nichr tiberpriift.
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2.3.3 Ist-Stand-Information aus der nationalen Zusatzstudie zu PISA 2009

Im Rahmen der PISA-2009-Erhebungen wurde in Osterreich eine Zusarzstudie zur Thema-
tik ,Systemsteuerung, Schul- und Qualiditsentwicklung” durchgefithre (siche Alrrichrer,
Kemerhofer & Leitgith, 2012). Fiir den vorliegenden Beirrag ist diese Studie insofern inter-
essant, als sie Einblick in den Encwicklungsstand von Qualicitsentwicklungsmainahmen
an ésterreichischen Schulen im Sinne von ergebnisorientierter Qualititsentwicklung gibr.
Beriicksichtigt wurden alle 282 Schulen des PISA-2009-Gesamesamples (d. h. inkludiere
sind verschiedene Schultypen), befragt wurden die jeweiligen Schulleitungen. Diesen wurde
eine Liste an Qualiditsentwicklungsmafinahmen vorgelegt, bei denen sie angeben solleen,
ob diese in diesem Schuljahr durchgefithrt wurden bzw. frither bereits einmal eder noch
itberhaupr nichr.

Lauc Darstellung der Schulleiter/innen scheint cin gutes Fundament fiir Qualititsentwick-
lung in der Schule generell gegeben zu sein (z. B. wurden Diskussionen im Kollegium iiber
Leirziele bzw. Wertvorstellungen in fasc allen befragren Schulen gefithre, Leithilder bzw. das
Schulprofl verschriftliche und/oder Padagogische Konferenzen bzw. Tagungen zum Thema
Qualitisentwicklung durchgefiihre). Deutlich weniger werden jedoch Mafinahmen ge-
nannt, die ergebnisorientierte Qualititsenewicklung im engeren Sinne betreften: Qualitits-
indikatoren, deren Messung kiinftig Auskunfu tber die Erreichung der Ziele der Schule
geben konnen, werden bisher nur zu 30 % schrittlich festgelegr, Leistungsstandards, die es
an der Schule von den Schiilerinnen/Schiilern zu erreichen gilt, zu 39 %. Dass Bildungs-
standards als Orientierung fiir die Unterrichesplanung verwendet werden, wird von 33 %
der Schuleiter/innen berichter, standardisierce Leistungsrests werden in 38 % der Schulen
eingesetze. Neben der Festlegung von Zielen/Standards sowie der Orientierung des Unrer-
richts an diesen ise fiir ergebnisorientiertere Qualitdtsentwicklung auch das Ableiten von
Konsequenzen aus den Ergebnissen wichrig: Dies ist cher weniger verbreiter (Ziehen von
Konsequenzen aus den Ergebnissen standardisierter Tests: 35 %; Neufassungen des Schul-
programms auf Grundlage der Evaluationsergebnisse: 32 %). Auch eine umfassende Quali-
titspriifung durch externe Expertinnen/Experten inder selen stare (19 %).

Zugdrzlich wurde den Schulleiterinnen und Schulleitern cine Liste von gingigen Instru-
menten fir dic Qualititsentwicklung von Schule vorgelegt. Dic Ergebnisse zeigten, dass sie
fast alle als mindestens ,eher geeignet” sehen, Kernelemente der neueren, evidenzbasierren
Steuerung finden jedoch erwas weniger Anklang (Bildungssrandards als Kompetenzziele:
75 9%; Tests, bezogen auf Bildungsstandards: 70 %; Externe Schulevaluation: 53 %; Nartio-
naler Bildungsbericht: 25 %) als 2. B. Maflnahmen der Mirarbeiterqualifizierung. Interes-
sant ist zudem, dass jene Schulleiter/innen, die Mafnahmen der evidenzbasierten Steuerung
fiir geeignet erachren, hiuhger von Individual-Feedback an ihre Lehrkriifte sowie von ver-
gleichenden Schularbeiten und der Verwendung von Bildungsstandards fiir die Unterriches-
planung berichren.

Alerichrer eral. (2012) merken in ihrem Beirrag jedoch fiir die Interpretation der Ergebnisse
zur Verwendung der QualicirsmaBnahmen an, dass diese nicht als Faktum fiir die catsich-
liche Realitiic an ésterreichischen Schulen gesehen werden kénnen, sondern cher als eine
Abbildung von ‘Trends, die Schulleiter/innen als akruell, angemessen und erstrebenswert
ansehen. Somit zeigen sic aber Entwicklungsrichtungen auf und sind durchaus relevant.

Zwischenrestrnee zum lst-Stand

Fiir Osterreich liegen keine objekriven Befunde zur Auspriigung von Lehrer- bzw. Schul-
leiterkompetenzen zu ergebnisorientiercer Qualititsentwicklung vor. Die wenigen bisher
durchgefiihreen Forschungsakeiviciten fokussieren primir auf die subjektive Einschiirzung
von relevanten Akteurinnen und Akreuren in diesem Bereich. Laue Angabe der Lehrkriifte
sind an ésrerreichischen Schulen (interne und externe) Evaluationen im Vergleich zu anderen
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Lindern noch wenig verbreiter (siche TALLS 2008). Finden interne Evaluationen seacr,
haben diese zudem kaum Auswirkung aut'z. B. ¢ine Erhdhung des Methodenreperioires der
Lehrkritee und somic aut die konkrete Unrerrichtsgestaltung. Auch die Ergebnisse der Be
gleitstudien zu den Bildungsstandards machen deutlich, wie wichrig es ist, Riickmeldungen
zu begleiten und fir Schulen komperente Unterstiirzung und Fort- und Weiterbildung an-
zubicten, damic Evaluationen nichr Getahr laufen, reiner Selbstzweck zu sein. Dies siehr
anch in Einklang mit den Befunden der Zusaczsrudie von PISA 2009, die zeigt, dass Schul-
feiter/innen es fidr die Qualiticsentwicklung von Schule als besonders zeneral schen, auf dic
Ausbildung bzw. Qualifikationen von Lehrkriften (und Schulleiterinnen/Schulleirern) zu
achten. Es wird aber auch deurlich, dass Kernelemenre der evidenzbasierten Steuerung bei
den Schulleiterinnen und Schulleitern als eowas weniger hilfreich angesehen werden: Inshe
sondere das Ableiren von Konsequenzen aus den Ergebnissen ist — laut Beriche der Schullei-
ter/innen — cher weniger verbreitet, Hier wird ein besonderer Encwicklungsbedarf geschen,
denn wenn es nur bel der Zielsetzung und Implementierung von Malinahmen bleibt, aber
die Durchfihrung weder Gberwacht (Monitoring) noch Konsequenzen aus den Ergebnis-
sen gezogen werden, wird das innovarive Potenzial, das Evaluacionen bicten knnen, nichr
genurzr, Die Schulleiter/innen brauchen hierbei offensichdich Unterstiizzung — auch vor
dem Hintergrund, dass sic dem Anspruch gerecht werden kénnen, nicht nur eine adminis-
trative Leitung scin zu konnen, sondern auch cine pidagogische.

2.3.4 Ist-Stand-Daten aus einer aktuelien Erhebung zur Aus-, Fort- und
Weiterbildung hinsichtlich ergebnisarientierter Qualititsentwickiung

In diesem Abschnitt der Situationsanalyse werden die Ergebnisse einer eigenen Studic
(Erhebungszcitraum: Februar bis Mai 2012) berichter, die aufgrund der diirftigen Daten-
lage explizic fiir dieses Kapitel erfolgte. Ziel der Studie war es zu analysicren, ob und inwie-
tern Angebore wur Forderung von Kompetenzen einer ergebnisorientierien Qualiritsent-
wicklung in der derzeitigen Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir Lehrer/innen und der
Schulleirerfortbildung in den entsprechenden Bildungsinstitutionen zu finden sind. Diese
[st-Stand-Analyse erfolgie (explizit fiir diesen Bericht) entlang folgender Frageseellungen:
() Im Rahmen welcher Angebote finder die Foérderung ciner ergebnisorientierten Quali-
itsentwicklung von Schule srare? (2) Wie sind die Angebote in die Aushildungscurricula
eingebetter (Pliche-, Wahlficher)? (3) Wie und von wem werden sie genurzt? (4) Welche
Kompetenzen cur Forderung ciner ergebnisorientierten Qualititsenswicklung werden der-
zeit vermitteli? (3) Sind in diesem Bereich Veriinderungen geplant baw, welche werden

angestrebe?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden Informationen von insgesamt 26 relevanten dster-
reichische Bildungsinsticutionen {12 Universiciten, 14 Pidagogische Hochschulen [PH])
sowic von der Leadership Academy analysiere (siche Anhang A3.1). Dic Studic bestand
methodisch aus zwei Elementen: (1) Dokumentenanalyse, (2) Experteninterviews.

Fir dic Dokrmentenanalyse (Analyse der Curricula der Aus-, Weiter- und Forthildungen,
Lehrveranstaltungsbeschreibungen) war ein Grofeeil der relevanten Dokumente auf den
Homepages der untersuchten Institutionen sowie des BMUKK und des Bundesministeri
ums fiir Wissenschalt und Forschung (BMWE) verfiigbar. Ergiineend daru wirden Doku-
mente von interviewten Expertinnen und Experten zur Verfiigung gestellt. Als erster Schrin
wurde anhand der aktuellen Literatur und der Definition von ergebnisorienticrier Quali-
vitsentwicklung (siche Abschnite 2.1) eine Liste von Schlitsselbegriflen (Keywords) erstellt,
die als Indikatoren fir die Relevanz der jeweiligen Angebore dienten (2. B. Ourpur, Frgeb-
nisverantwortung, Indikator, PISA, Kempetenzmessung). Die Keywords (siche Anhang
A3.2) wurden sowohl in den Titeln als auch Beschreibungen der Lehrangebore anhand
eines individuell enewickelten Algorichmus in elekeronischer Form systemarisch ausgezihls.
In einem zweiten Schrite wurden die idenrifizierren Lehrangebote gesichrer und mictels
eines Expertenratings als (1) passendes Angebot®, (2) nicht passendes Angebor® bewertet,
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Nur dic als passend (im Sinne der ausreichenden Fokussierung von Kompetenzen zur er-
gebnisorientierten Qualicdtsentwicklung) bewerteten Angebote wurden im Weiteren ge-
nauer analysiert. Als Qualititskriterium fiir die Bewertung der Lehrangebote liege eine
zufriedenstellende Interrarer-Reliabilicic von .80 vor.

Der zweite Baustein der Studie waren die Experteninterviews. In Summe wurden 18 Exper-
tinnen und Experten an Universititen und 24 an PHs mittels cines Leitfadeninterviews
telefonisch befragt. 43 % hatten die Position einer {stellvertretenden) Institues-/Bereichslei-
tung inne sowie 29 % die einer (Vize-)Relrarin/cines (Vize-)Rektors bzw. ciner Dekanin/
eines Dekans. Je 14 % waren (stellvertrerende) Leitung der Studien-/Priifungskommission
oder in anderen Positionen citig. Im Mirtel waren diese Personen 10,8 Jahre an der jeweiligen
Institution titig (Standardabweichung [SD] = 7,42; Minimum: | Jahr; Maximum: 29 Jahre).
Die Interviews dienten einerseirs dazu, die in der Dokumentenanalyse gewonnenen Darten zu
prifen, zu verdichren und zu ergiinzen und andererscits im Spezicllen die fiinfte Forschungs-
frage zu beantworren.

Analysicrr man die Curricula der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lebrkriften an den
PHs und Universititen in Osterreich, so findet man iiber alle 12 Universiciten und 14 PHs
hinweg 451 themarisch unterschiedliche Lehrangebote, die einen inhaltlichen Bezug zur
Forderung ciner ergebnisorientierten Qualititsentwicklung von Schule aufweisen (d. h. im
Rating als .passendes Angebot* identifizierr wurden). Davon entfallen 154 Lehrveranstal-
tungen auf die Ausbildung der Lehrkriifte (68 90 an den 14 untersuchren PHs. 32 % an den
12 untersuchren Universiriten), 297 Lehrveranstaltungen betretfen die Fore- wnd Weiterbil-
dung von Lehrkriften (97 % an den PHs, 3 % an den Universititen). Dies ergibe fir die.
Ausbildung der Lehrkrifte ein durchschnittliches Angebor von 7,50 Lehrveranstaltungen
pro PH (SD = 6,17) tber alle akruell verfiigharen Curricula binweg sowie von vier Lehran-
geboten pro Universicic (SD = 2,23). Im Rahmen der Fore- und Weiterbildung der Lehrkriifee
steht an den PHs ein Angebot von durchschnictlich 20,57 Lehrveranstaltungen (SD = 16,16)
und an den Universititen 0,69 Lehrveranstaltungen (SD = 1,70), wobei bedacht werden
muss, dass die Fort- und Weiterhildung von Lehrkriifeen derzeit primir im Veranowortungs-
bereich der PHs liegt. Dic verhilinismiflig hohen Werte in den Standardabweichungen
(SD) machen bereits deutlich, dass es bei den angeborenen Lehrveranstaltungen eine be-
wriichtliche Streuung zwischen den Institutionen gibr. Konkret schwanke die Quantitit der
Lehrangeborte in der Ausbildung vwischen null und 26 Lehrveranstaltungen. In der Fore-
und Weiterbildung schwanken die entsprechenden Angehote zwischen null und 48. Beziig-
lich der Einbettung dieser Lehrangebote in die Ausbitdungscurricula zeigre sich folgendes
Bild: An den PHs sind die Lehrangebote zur Forderung einer ergebnisoriendierten Quali-
disentwicklung zu 92 % als Pflicheveranstaltungen verankere, lediglich 8 % werden als
Wahlficher angeboten. An den Universiditen lauter das Angebotsverhilinis von Pliche-
und WahlFfichern 81 % zu 19 %. Einschrinkend muss erwiithnt werden, dass die diesbeziig-
lichen Angaben bei 5 % der Lehrangebote an den PHs und 25 % der Angebote an den
Universiditen niche varlagen. Zur driten Forschungstrage, wic und von wermn sie genurat
werden, standen keine verwertbaren Daren zur Vedfiigung, Die fir die Férderung ciner
ergcbnisorientierren  Qualitdtsentwicklung inhalelich relevanten Lehrangebote wurden
dahingehend untersucht, welche konkreten Kompetenzen dorr angesprochen werden. Dazu
wurde auf der Basis von sechs induktiv gebildeten Karegoricen eine Inhalesanalyse mic jenen
als passend identifizierten Lehrangehoten vargenommen, bei denen als zusitzliche Anforde-
rung mindestens eines der relevanten Keywords dezidiert im Titel genannt warde. Die
Ergebnisse dieser Analyse sind Tabelle 3.4 zu entnchmen. In der Ausbildung der Lehrkeriifte
an den PHs zeigt sich ein klarer inhaltlicher Schwerpunkt im Bereich Mafinahmen und
[nterventionen zur Schulentwicklung (67 % der analysierten Lehrangebote), gefolgr vom
Thema . Diagnostizieren® {31 %). Bei den Universititen ist in der Ausbildung dic Dominanz
der MaBinahmen und Interventionen zur Schulentwicklung noch deutlicher sichtbar. In der
Fort- und Weiterbildung, die institutionell primiir an den PHs angesiedelt sind und daher
diesbeziiglich analysierr wuorden, liegr der Schwerpunke bei Themen zur Umsetzung von
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Reformen, im Speziellen der Bildungsstandards (79 %), getolgr von Inhalten zu kenkreren
Maflnahmen und Interventionen im Bereich der ergebnisorientierten Schulentwicklung
\[ i =) £
(35 ™),

Tab. 3.4: Prozentuale Verteilung der inhaltlichen Schwerpunkte in den als ,passand”
eingestuften Lehrangeboten

MaBnahmen und | Umsetzung von Umgang mit
Interventionen zur | Reformen/ Studienargebnis-
Schulentwicklung | Bildungsstandards  sen/Feedback

Ergebnis- Diagnostizieren | Monitoring
anentierung | und Evaluleran | und Reflexion

Ausbildung: Lehrkrifte
P

Universitéten 0 % 0% 11 % 100 % 6 % 6 %

Lehrkrafe 16 % 18%

Schulisiter/imnen 31 % 31 %% B % 62 % 54 % 23 %

Ay La chnennungen moglich wasen, erganzen sich die Fellensummean nichl aul
100 %. Beispialswaise waren in allen analysierten Titaln der Lehrangebote (als passend bewertet und mil
mindestens ainem Keyword im Titel] an den Universilaten Keywords zu Mallnahmen und interventionan
zur Schulentwickhng™ 7u finden, Daraus resultient der Wert 100 % in der Tabedle, Zuséizhch hatten 11

dar Tital noch enen nhaltbichan Be rum Bereich Monitoring und Reflexion®. Erkennbar ist dies in

arl sind auch die

il chern Wert 11

In dipser Lesea Wierta ru

imerpratiaran

Da die Fort- und Weherbildung von Schulleiterinnen und Schulleitern institutionell primiir - GroBe Schwankungsbreite
an den PHs verankert ist, wurde die Analyse der Curricula fiie Schulleiterinnen und Schul-  bei Lehrangeboten fur
leiter beziiglich der Férderung einer ergebnisorientierten Qualicitsentwicklung von Schule  Schuileiter/innen

nur an den PHs durchgefithrr. Dabei zeigren sich zusammenfassend folgende Ergebnisse:

An den 14 untersucheen PHs konnten 34 Lehrangebote fiir Schulleirer/innen mic ¢inem

eindeutigen inhaltlichen Bezug zur ergebnisorientierten Qualitirsencwicklung idencifiziert

werden. Daraus resultierte ein durchschnireliches Angebot von 2.43 Veranstaltungen pro

PH (SD = 2.21) sowic cine Schwankungsbreite zwischen den PHs von null bis sechs

Angeborten,

Hinsichtlich der Frage. welche konkreten Kompetenzen einer ergebnisorientierten Quali-
tirsentwicklung derzeic in der Fort- und Weiterbildung von Schulleiterinnen und Schullei-
rern vermitrelt werden, zeigre sich ein ausgewogeneres Verhilinis bezdiglich der untersuchren
inhaldichen Kategorien (siche Tabelle 3.4). Dic hiufigsten Angebote herreften Mafinahmen
und Interventionen im Bereich der ergebnisorienticrten Schulentwicklung (62 %), getolgt
von Angeboten zur Umsetzung von Reformen baw. der Bildungsstandards (34 %), Am
wenigsten werden Monitoringprozesse (8 %) angesprochen.

Erginzend zum Fort- und Weiterbildungsangebot fiir Schulleiter/innen an den PHs ist die  Leadership Academy als

Leadership Academy des BMUKK zu nennen (vgl. Abhschnirr 2.2). Dabei handelr essich um Instrument der Férderung

cin dsterreichweites, insticutionentibergreifendes Professionalisicrungsprogramm fiir Fiih-  ergebnisorientierter
cungskritlte aus allen Bereichen des Bildungssystems (Schulanfsicht, regionale Schulverwal-  Qualitatsentwickiung

tung, Ministerium, PH, Schule ete.). Im Rahmen von mehrtigigen Seminaren fiir (zukiinf-
tige) Fithrungskriifte werden die unterschiedlichsten Themen zu Fithrung und Management
i Bildungsbereich behandelr. Der kollegiale Austausch und kollegiales Teameoaching im
Kontext der Entwicklung von praxisnahen Projekren stehr hei diesem Professionalisicrungs-
programm im Vordergrund. Da eine Reflexion von Lrgebnisorienticrung als Querschnites-
materie bei den meisten Themen zu Fahrung und Management unumgiinglich ist (z. B.
Leistungsbewertung von Mitarbeiterinnen und Mirarbeitern, Zielvereinbarungen, Moniro-
ring), leister dieses Projekt per se einen Beitrag zur Férderung einer ergebnisorientierten
Qualitdtsenrwicklung von Schule.
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Qualitatsentwickiung

Mit Blick auf die Frage, ob im Bereich der ergebnisorientierten Qualitdtsentwicklung
Verinderungen in den [nstitutionen geplant bzw. angestrebr werden, wurde im Rahmen der
Interviews deutlich, dass dieses Thema in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehr-
kriifren bzw. Schulleiterinnen und Schulleitern in den Augen der Befragren vermehre fokus-
siert werden sollte (Nennungen von 11 Personen). Die konkrer formulierten Veriinderungs-
ansiitze waren jedoch cher heterogen und zumeist noch wenig systemarisch. Am hiufigscen
sind Inhalte zu finden, die sich auf erwartete Verinderungen durch die geplanten Retormen
im Kontext der Ausbildung von Pidagoginnen und Piidagogen (Stichwort: Pidugoginnen-
bildung NEU) bezichen (10 Nennungen), fiinf Nennungen berreffen die Nachjustierung
von Curricula und jeweils vier den Ausbau des Themenbereichs ,Bildungsstandards® sowie
angestrebre, vermehrie Kooperationen zwischen den Universititen und PHs.

Die beschriebene Studie stelle einen ersten Schritr dar, die Aus- und Weiterbildungscurricula
fiir Lehrpersonen und Schulleicungen hinsichelich ergebnisorientierrer Qualicitsentwick-
lung zu analysieren, um damit Aufschluss dariiber zu gewinnen, welchen Stellenwert dieses
Thema derzeit an den sterreichischen Bildungsinstitutionen hat. Einschriinkend muss er-
withnr werden, dass die Qualitic des vorliegenden Datenmaterials primir von der zugiing-
lichen bzw. von den Institutionen zur Verfiigung gestellten, schriftlichen Dokumenrarion
abhingig war. Die Studie kann au Fgrund ithrer Anlage keine valide Aussage dariiber machen,
wie diese Curricula aktuell umgeserzt werden bzw. welche Inhalte und Kompetenzen lerzt-
lich in den Lehrveranstaltungen vermictelr werden.

Anhand der vorliegenden Ergebnisse kann dennoch der Schluss gezogen werden, dass das
Lehrangebot an den PHs und Universititen zur expliziten Férderung der ergebnisorientier-
ten Qualitissentwicklung in der Aushildung zukiinfriger Pidagoginnen und Pidagogen in
Osterreich deutlichen Ausbaubedarf hat. Erwas umfangreicher ist das diesbeziigliche Ange-
bor in der Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften. Sowohl in der Aus- als auch Fort- und
Weiterbildung Fille jedoch die hohe Schwankungsbreite in der Quantitic der Angebote
zwischen den Institutionen auf. Es gibe Standorte, an denen Gberhaupe kein Lehrangebor
zur untersuchten Thematik identihziert wurde, Die Heterogenitir zeige sich auch dahin-
gehend, welche konkreten Kompetenzen in den Lehrangeboren angesprochen werden.
Systematik und explizite Nennung des Kompetenzbereichs ergebnisorientierte Qualicitsent-
wicklung als Ziel fehlr. In der Ausbildung der Lehrkeiifte werden mehrheitdich Mafinahmen
und Intervendonen zur Schulentwicklung chemarisierr, die Umserzung der Bildungsstan-
dards, Meniroring und Reflexion sowie Umgang mit Studienergebnissen haben nur einen
geringen inhaltlichen Stellenwert. Die Forr- und Weiterbildung wiederum konzentrierr sich
auf die Umserzung von Reformen, im Speziellen der Bildungsstandards. Auf Ebene der
Schulleiter/innen weist die diesbeziigliche Fort- und Weiterbildung ebenfalls eine relativ
hohe quantitative Schwankungsbreite zwischen den Institurionen auf. D. h. auch die An-
gebore fiir Fihrungskrifie sind in Abhingigkeit von der jeweiligen Institution quantiraciv
sehr unterschiedlich und haben in der Summe noch Potenzial nach oben. Im Gegensarz zu
den Lehrkriften finden die Schulleiter/innen ein erwas ausgewogeneres Verhiltnis beziiglich
der angeborenen [nhalre zur Férderung ciner ergebnisorientiercen Qualicitsentwicklung
vor, wobei es auch hier Bereiche gibt, die noch durchaus erweiterungsbediirfrig sind, z. B.
Monitoring und ReHexion.

3 Forschungsausblick

Basierend auf den bisherigen Ausfiithrungen zur Defnirion, zu Kompetenzmodellen sowic
zum Ist-Stand bzgl. der Vermittlung ergebnisorientierter Qualicitsentwicklung von Schule
in Aus-, Fort- und Weiterbildung werden fiir Osterreich einige Forschungsdesiderata sowie
politische Entwicklungsoptionen evident. Diese decken sich zu einem groflen Teil mit den
Herausforderungen, die auch Schotr und Azizi Ghanbari (2012, Kap. 4.2) beschreiben, und
betreffen die mit Bildung befassten Wissenschaften, dic Aus- und Fortbildung von Lehr-
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kritfren sowic Schulen, Schulverwaltung und Bildungspolitik. Sie bezichen sich auf die
Erweiterung bestchender Komperenzmodelle, Studien zum Ist-Stand, die Férderung der
nitigen Kompetenzen von Lehrkriiften, Schulleiterinnen und Schulleitern in Aus-, Fore-
und Weiterbildung sowie auf die Evaluation von noch zu entwickelnden Férderkonzepren.

3.1 Adaptation von Kompetenzmodellen und Integration von
Forschungstraditionen

Wic in Abschnite 2.2.1 deutlich wurde, ist die ergebnisorienticrie Qualititsentwicklung von
Schule in bisherigen Modellen zur Professionalisicrung von Lehrksiften noch kaum baw.
hauptsichlich implizit enchalen. Ziel weiterer theoretischer Forschung sollee es sein, ein
Medell zur Lehrkrifeprotessionalisicrung zu entwickeln bzw. so zu adaptieren, dass die
ergebnisorientierie Qualititsentwicklung von Schule und die dazu nétigen Kompetenzen
explizic berticksichrigt werden. In Schulleitermodellen werden einzelne Aspekie ergebnis-
orientierter Qualicitsentwicklung deurlicher beriicksichrigt. Dennoch kann dic ergebnis-
orientierte Qualitiitsentwicklung auch hier noch mehr in den Fokus geriickt werden. Der in
Abschnicr 2.2.2 formulierce Ansarz KoEQS ist hier fur beide Zielgruppen cin erster Schrite.
Wie im selben Abschnitr bereits festgesrelle warde, erfordere die Einhetrung der ergebnis-
orientierren Qualititsentwicklung in bisherige Ansitze der Modellierung von Lehrer- und
Schulleiterkomperenzen eine Integration verschiedener Forschungsrichtungen, Einen ersten
Ansatz zur Integration liefert Tabelle 3.3, in der individuelle Einscellungen und Kompeten-
zen fiir die ergebnisorientierte Qualiditsentwicklung sowohl fiir Lehrkriifie als auch fiir
Schulleiter/innen spezifiziert wurden,

3.2 Studien zum Ist-Stand

Die Ist-Stand-Analyse zur Auspriigung entsprechender Lehrer- und Schulleicerkomperenzen
und zu Férderangeboten in Osterreich zeigr, dass die Darenlage noch sehr diirfeig ist. GroR
angelegre Studien zur Messung und Férderung von Lehrer- und Schulleiterkompetenzen
mic Bezug zu ergebnisorientierrer Qualititsentwicklung von Schule gibr es bisher niche.
Osterreich (im Gegensarz z. B, zu Deursehland und der Schweiz) har bisher an internario-
nalen Lehrerkompetenzstudien {wie z. B. TEDS-M) niche ceilgenommen. Hierin liege
sicher ein wichtiger Grund fir das Wissensdehizic zum Thema LJst-Stand®. Dieses For-
schungsdesiderar impliziere anch eine klare Emplehlung bzw. Entwicklungsoption (vgl.

Abschnirr 4).

Wic in Abschnite 2.2.3 berichrer, zeigen die Ergebnisse der [se-Stand-Befragung, die im
Rabmen cines Zusarzprojekes zum vorliegenden Nationalen Bildungsbericht vom Auto-
rinnenteam durchgefithro wurde, insgesamr cinen Optimierungsbedarf sowohl hinsichelich
der Quantitic der Angebote als auch hinsichelich der Umserzung von verbindlichen inhale-
lichen Qualiriieskriterien sowohl io der Aus- als auch Fore- und Weiterhildung von Lehr-
kriften sowie Schulleiterinnen und Schulleitern. In dicser Zusarzsrudie konnte nur das
Aus-, Fore- und Weiterbildungsangebot analysiert werden, es wurden jedoch noch keine
Ausprigungen der Kompetenzen von Lehrpersonen und Schulleiterinnen/Schulleitern zur
ergebnisorientierten Qualitdtsentwicklung von Schule gemessen. Auch die Frgebnisse der
berichteten, grifer angelegren Studien in Osterreich, die vor allem auf Selbstberichrsdaren
beruhen, zeigen einen erhohten Forschungsbedarfauf. Repriisencative [st-Stand-Studien zur
Ausprigung relevanter Lehrkriifie- und Schulleiterkompetenzen sowohl in der Ausbildung
(vgl. z. B. Zlackin-Troitschanskaia & Kuhn, 2010) als auch im Laufe ihrer Berufslaufbahn
stehen international und inshesondere in Oscerreich noch aus (vgl. z. B. Blomeke, Kaiser &
Lehmann, 2008; Blameke ec al., 2009 fir enesprechende internarionale Daren). Um die
Ausprigung der Komperenzen messen zu kénnen, miissen zuerst entsprechende [nscrumente
zur Erfassung dieser entwickelt werden. International gibe es dazu durchaus sinnvolle
Modellinitiativen — wie z. B. das Forschungsprogramm . Komperenzmodellierung und
Kompetenzerfassung im Hochschulsekior (KoKoHs)" des Deutschen Bundesministeriums
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fiir Bildung und Forschung (BMBF, 2012) -, auch wenn diese primir andere Komperenz-
bereiche im Fokus haben. Diese Instrumente kénnten schlie8lich auch zur Evaluation neu
zu entwickelnder Forder- und Aushildungskonzepee dienen.

3.3 Forschungen zu Fdrderkonzepten in Aus-, Fort- und Weiterbildung

Der Bereich der Forderung der nirigen Kompetenzen in Aus-, Fort- und Weiterbildung
lisst sich fiir Osterreich als wichtiges Anliegen formulieren. Wie kénnen Konzepre aus-
sehen, die die Kompetenzen zur Realisierung von ergebnisorientierter Qualititsentwicklung
in die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Stakeholdern des Bildungssystems implementic-
ren? Sic sollten jedenfalls praxisorientiert sein, wenn moglich mit integrierter supervidierter
Evaluarion der jeweiligen Schule. Im Fokus sollten dabei nichr isolierte Trainingsmatinah-
men fiir einzelne Lehrkrife stehen. Zur Sicherung der Nachhaltigkeit muss das Augenmerk
auf der Entwicklung von systemarischen Programmen Ffiir die Aus-, Fort- und Weiterhil-
dung licgen. Beispielsweise konnte ein Ficheriibergreifendes Ausbildungsmodul speziell zu
den sechs Kompetenzbereichen zur Realisicrung von ergebnisorientierter Qualititsentwick-
lung entwickelr, evaluiert und in der neuen Lehrerausbildung implementiert werden, Um
Lehrkriifte im Schuldienst zu erreichen, kiinnte ebendieses, adapticrt fiir Lehrer/innen mit
Berufserfahrung, auch als Fore und Weiterbildung angeboten werden. Ein besonderer
Schwerpunke sollte dabei auf den Kompetenzbereichen liegen, die bisher noch eher vernach-
lissigr wurden, wie z. B. Moniroring und Reflexion, oder ganz besonders Riickmeldung von
Lrgebnissen, Umgang mit Ergebnissen und Zichen von Konsequenzen aus diesen Ergebnis-
sen, damit Evaluacionen sich nicht als Selbsizweck verstehen und deren Potenzial niche
verschenkr wird. Solche neuen Konzepte sollten sowohl theoretisch fundierr als auch in den
Unterricht integrierbar sein. Aufferdem sollte eine wissenschaftliche Begleitung und syste-
matische Uberpriifung der Wirksamkeit entsprechend gingigen Standards erfolgen. Dafiir
k(“)“l'll'('n (liL‘ L t'l‘ll\\"iL’l(L'll]LlL'l‘.l Mes.\nlL’[l]ULlCn ]'lt'l'l'lngt"f.ﬂg('n \\’L'l'(lL'n.

3.4 Evidenzbasiertes Gesamtkonzept zur Schulentwicklung

Ill\y'l.‘billnl erscheint die Frurbeimng eines evidenzbasierten, implemenricrbarun Gesamt-
kenzepts ciner entsprechenden Schulentwicklung, die niche isoliert auf Projekebasis Fulse,
notwendig. Neben der bereits angesprochenen systematischen Implementierung des Kon-
zepts in der neuen Lehrerausbildung und der Entwicklung und Evaluation von entsprechen-
den Forr- und Weiterbildungsprogrammen konnte ein solches Gesamtkonzepr auch
Uberlegungen zur Schulevaluation enthalten. Dabei kénnre eine systemartische Kopplung
externer und interner Evaluation am Beispiel anderer Linder in Berrachr gezogen werden.
Als Basis ciner systemarischen Evaluacion bediirfte es zuerst einer anerkannten Definition
von Schulqualicic, aus der Kriterien einer effekeiven Schule al)gdeilul werden konnen. Um
Schulen interne Evaluarionen zu erleichiern, kénnten zusiczliche Instrumente auf Basis
dieser Definition enewickelt und zur Verfigung gestellt werden bzw. in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrkriften selbst nach den Bediirfnissen der cigenen Schule unter
Anleirung entwickelt werden (z. B. Eltern- und Schiilerfragebégen). Eine fundierte Ausbil-
dung, die Férderung ciner evaluativen Grundhaliung sowic die Bereitstellung notiger
Marerialien fiir selbstbestimmee Schulevaluation kinnten die Basis nachhaltiger evidenzba-
sierter Qualicitsentwicklung von Schule darstellen. Ein Gesamrkonzepr sollte jedenfalls
theorie- und evidenzbasiere sein und den Erkenntnissen der aktuellen Interventions- und
Transferforschung entsprechend ziclgruppenabgestimme, aber nachhaldig implementiert
werden {vgl. 2. B. Landmann, Schmidr & Schmirz, 2010). Dabei gilt es allerdings nochmals
explizit zu beronen, dass Evidenzbasierung und Outpurfokus per se noch keine Garantie fiir
Qualiditsentwicklung geben, Thre Wirksamkeit ist an Rahmenbedingungen gebunden, die
u. a. in Abschnitr 4 thematisiert werden (vgl. auch Alwricheer, 2010). Konkrer bestand der
erste Schrite darin, dass das Thema syscematisch und explizit an den (vom 8sterreichischen
Wissenschafts- und Unterrichtsministerium gemeinsam beauftragten) Encwicklungsrat zur
PidagogInnenbildung NEU herangetragen und prominent in die Diskussionen um die
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Pddagoglnnenbildung NEU eingebracht wurde. Weirers sollten durch entsprechende
Forderprogramme staatliche Anreize {Gr anwendungsorientierte Forschungen und Imple-
mentierungen von solchen Konzepren geserzt werden, wie dies z. B. in Deurschland
geschiehr (siche das bereits genannte KoKols-Programm, BMBF, 2012).

4  Politische Analyse und Entwicklungsoptionen

Die unmitrelbaren politischen Konsequenzen und Entwicklungsoptionen, die sich fiir die
Meso- bzw. Makrochene des Bildungssystems, d. h. fiir die Schulen als Organisationen bzw.
die Sreuerung von Schule im Sinne ciner zielgerichtewen, qualititssteigernden Ergebnis-
orienticrung als (irundprin/.ip und als Teil von Evidenzbusierung im Bildungssystem er-
geben, lassen sich zusammenfassend unter zumindest drei zencralen Punkeen subsumieren.

4.1 Ergebnisorientierung als realisiertes Konzept vollstandig umsetzen und
als Gesamtkonzept denken

Es wurde aufgezeigr, dass der Fokus der Ergebnisorienticrung im ésterreichischen Schul-
system derzeir noch stark im externen Messen und Rilckmelden von spezifischen Schiiler-
kemperenzen liege (z. B. Spechr, 2007). Fine Weiterentwicklung scheint hier in vierfacher
Hinsicht néuig: (1) Die konkrete Ausgestaltung dieser hereits realisierten Elemente von
Ergebnissteucrung kann fraglos noch optimiert werden (2. B. Spechr & Lucyshyn, 2008).
(2) Bet Ergebnis- baw. Kompetenzorientierung gehe es nichr nur um ein relativ einge-
schrinktes Spektrum an leistungsbezogenen Schiilerkompetenzen und deren Messung,
sondern auch um basale Einstellungen und Kemperenzen aufseiten der Lehrkrifre und
Schulleier/innen. Diese gilt es gezielr zu vermitteln (vgl. zusammenfassend Tabelle 3.3).
Schlieflich enrscehr (3) Qualicitsverbesserung in diesem Kontext nichr durch eine iselierte

Aneinanderreihung cinzelner MaRnahmen (bzw. hier v. a. Messungen), sondern heruhe auf

einem in sich stimmigen und alle Dimensionen umtassenden, prakrisch wirkenden Ge-
samtkonzept (vgl. hierzu auch Abschnite 3.4) schulischer und unterrichtlicher Qualitir.
Die Qualiditshereiche lassen sich den klassischen Feldern der Schulsystemsieuerung zuord-
nen: den Voraussetzungen und Bedingungen (,Inpuc®), den Prozessen und Merkmalen
(wProzesse”) sowic den Ergebnissen und Wirkungen (Outpur®). Ein Ergebnisfokus ohne
Moglichkeiten ciner entsprechenden Prozessencwicklung bringt keine Optimierung (vgl.
auch Osrerreichische Forschungsgemeinschaft, 2010). Dahei wird es (4) elementar scin, dic
Erkennmisse der Evaluationstorschung in die Gestaltung von Steuerungsprozessen mit
cinzubeziehen {Schober. 2011). Dic Wirksamkeit, die Sinnhafrigkeit und Akzepranz der
ldce der Ergebnisarienrierung ist gebunden an einen Kreisprozess aus Reflexion, Bewerrung
{(Messung} und Verdnderung, bei dem cransparenr und wereschérzend alle Akreurinnen und
Alkreure eingebunden werden. Line Nurzung der entsprechenden Erkennrnisse aus den
Forschungen dazu, wann aus Evaluation gelernt werden kann (2. B. Deutsche Gesellschaft
far Evaluarion, 2002), stelle somir ein klares Entwicklungsdesiderar dar. um Ergebnisorien-
tierung greifbarer und — interne wie externe — Evaluarion zur akzeptierbaren [dee zu ma-
chen. In den letzien Jahren wurde cine Reihe von Ansiitzen konzipiert, die sich explizic
damir beschiiftigen, wie Fvaluationsprozesse in diesem Sinne zu gestalten sind (z. B. parti-
cipatory, collaborartive, urilization-focused und empowermenr evaluarion; siehe u. a. Ferrer-
man 1994; Patron 2008). Gemeinsam ist ihnen, dass Evaluation in einem Prozess der Parti-
zipation und Kooperation durchgefithrr wird, in dem externe LEvaluatorinnen und
Evaluatoren als Coaches fungieren. Sie unterstiitzen die Berroffenen dabei, Evaluationen
durchzufithren und damir gleichzeitig die Logik von Evaluationen zu lernen. Zentral ist
hierbei u. a. auch die Vermictlung einer evaluadiven Grundhalrung (siche Abschnire 2).
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4.2 Internationale Ansétze wahrehmen und bestehende Initiativen
adaptieren, systematisieren und konseguent umsetzen

Neben dem verstirkren Blick auf die Ganzheitlichkeit der hier ablaufenden Prozesse, bei
dem die Erkenntnisse aus verschiedenen Disziplinen (z. B. der Evaluationsforschung) einzu-
beziehen sind, ldsst sich als weiteres politisches Desiderar erkennen, die bestehenden Ansicze
und Projekre in Osterreich aufeinander abzustimmen und zu oprimieren. So gibr es z. B.
durchaus an manchen Lehrerbildungsinstitutionen bereits Curricula, die relevante Kompe-
tenzen in ihrem Zielkatalog haben (vgl. z. B. Universitdre Plattferm fiir Lehrerlnnen-
bildung, 2011). Diese Abstimmung und zielgerichtete Erganzung sollte auch mic der syste-
matisierten Wahrnehmung der Erkenncnisse aus anderen Lindern verbunden werden, Dazu
zihlt nichr nur die Teilnahme an internationalen Projekren (z. B. zur Erfassung von Lehrer-
kompetenzen wie in TEDS-M), sondern auch die Vermeidung mittlerweile evidenter
Dehizite wie z. B. jener der rein auf Messung ausgerichteten amerikanischen Accountability-
Systeme (vgl. z. B. Klieme, Débrich, Steinert, Ciompa & Gereche, 2005). Mit Blick auf die
Stirken und Probleme ganzheitlicherer Modelle wire z. B. die Analyse einiger deutscher
Ansitze sinnvoll (vgl. auch Eder & Alericheer, 2009). Ein Blick auf die akruellen Entwick-
lungen in den deutschen Bundeslindern (wie z. B. im Rahmen des sogenannten ,,Hessischen
Referenzrahmens Schulqualitdc®, Insticuc fiir Qualicirsentwicklung, 2011, S. 3) zeige, dass
sich dorr viele Linder einerseits fir die Einfihrung von Schulprogrammen und schulinrer-
ner Evaluarion entschieden haben, andererseits aber zugleich Maflnahmen der exrernen
Evaluarion eingeleiter wurden. Man beruft sich auf internationale Erfahrungen, wonach
tnterne Evaluation und objektivierte AuBensicht einander erginzen miissen, damit Schulen
hilfreiche Hinweise auf die Qualicit ihrer Arbeir und Impulse fiir die weitere Schulentwick-
lung erhalten. Dariiber hinaus existiert in fast allen deutschen Bundeslindern ein Inspekei-
onswesen, das unter den Bezeichnungen ,externe Evaluation®, ,Qualititsanalyse™ oder wie
in Hessen, ,Schulinspektion” gefiihre wird, Damic wird das Verhiilenis zwischen eigen- und
ergebnisveranowortlicher Schule und staatlicher Veranewortung neu justiert: Dic einzelne
Schule erhillt mehr Selbststindigkeit bei der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts, bei
der Erziehung, bei der Organisarion, Durchfithrung und Auswertung der Schulgestaltung
und des Schullebens sowic bei der Verwalrung ihrer eigenen Angelegenheiten. Das Aufgaben-
profil der Schulaufsicht in Osterreich (BMUKK, 2007) weist in die beschriebene Richtung,
beclart jedoch einer systematischeren und konsequenreren Umserzung, Interessanc isc v. a.
auch die Frage, wie in den dargestellten Ansirzen konkret die Kompetenzen der Lehrkriifte
und Schulleiter/innen mitberiicksichrigt werden. Dazu finden sich auch interessante Ansiitze
in der Schweiz (vgl. auch Oclkers, 2012), wo z. B, in Master-Studiengingen auf Fithrungs-
aufgaben im Berufsbildungssystem vorbereiter wird. Diese Studienginge inkludieren u. a.
explizit Grundkompetenzen im Sinne einer Ergebnisorientierung bzw. evaluativen Grund-
haltung (z. B. Eidgendssisches Hochschulinsticut fiir Berufsbildung [EHB]%. Das Ausbil-
dungskonzepr der ,,5chool of Education® an der Technischen Universitic Miinchen (z. B.
Prenzel, Reiss & Seidel, 201 1) bietet beispielsweise Ansatzpunkre fiir die konkrete Gestaltung
von Curricula.

Insgesamc stellen im Sinne einer Systemarisierung die Initiativen um die Entwicklung und
Diskussion nationaler Qualifikationssysteme (Nationaler Qualifikarionsrahmen [NQR];
siche Kapitel Europdische Bildungsinitiariven und nadonale Bildungspolitik™ in diesem
Band: Gutkneche-Gmeiner, 2012), die dem Europiischen Qualifikationsrahmen fiir
Lebenslanges Lernen {EQR; Europiisches Parlament & Rar der Furopiischen Union,
2008) zugeordner werden sollen, fraglos in Osterreich erste Schricte in die richtige Richtung

dar (z. B. BMUKK, 2007).

2 Vgl hupad wwweehb-schweiz.ch/de/ehb/Seiren/defauliaspx [ Zugriff am 04. 07. 2012],
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4.3 Professionalisierung von Schule vorantreiben und die Reform der
Lehrerbildung als Chance nutzen

Gelebre ergebnisorientierte Qualicitsentwicklung stehe und fille — neben den bereits an-
gesprochenen Rahmenbedingungen dafiir — mir den agierenden Personen. Eine Professio-
nalisierung von Schule, die die Komperenzen und Einstellungen dieser micbedenkr, isc
daher ¢ine elementare Konsequenz aus diesem Kapitel. Viel mehr als bisher sollten die
notwendigen Rahmenbedingungen fiir ergebnisoriencierte Qualititsencwicklung auch
explizit mic den individuellen Bedingungen der Lehrkeiifie und Schulleiter/innen in Verhin-
dung gebracht werden. Anders formuliere Ls muss darum gehen, an deren Kompetenzen
und Bediirfnissen anzudocken und daraul aufbauend explizic die nécigen Einstellungen
und Handlungsmoglichkeiten zu vermiteeln. So ist 2. B. fraglos eine enorme psychologische
Herausforderung, sich offen am Erreichen von Ziclen messen zu lassen - noch dazu in
einem Peld wie jenein des Lehrens und Unterricheens. Das gile gleichermaf$en fiir die notige
Bereitschaft zur Veriinderung (bzw. Openmindedness), die auch nur unter bestimmeen
Bedingungen vorhanden ist (vgl. dazu z. B. Wotrawa, 2001), Linmerhin gehe es hier fiir
Lehrende sowohl an den Schulen als auch den Hochschulen um zencrale Bereiche ihrer
beruflichen Identicit. Scrukeurelle Verdnderungen, die Prozesse wic diese auf Individuams-
ebene ignorieren, missen in threr Wirksamkeit eingeschrinke bleiben.

Ovrienciert z. B. an den Empfehlungen der Osterreichischen Forschungsgemeinschaft zur
,,Professiunalisicrung derfdurch Lehrer/innenbildung® (Osterreichische Forschungsgemein-
schaft, 2011) muss es daher in der Reform der Lehrerbildung u. a. darum gehen, dic in
Abschnitr 2.2.2 genannten Kompetenzbereiche systematisch in Aus-, Fore- und Weiterbil-
dungsmodule zu integricren. Das bedeuter u. a. forschungsbasierte Curricula zu gestalten,
durch die ¢ine grundlegende Wissenschafts- und Forschungsorientierung in der gesamren
Lehrerbildung sowie das Verancreiben von Evidenzbasierung als Grundprinzip der Lehrer-
bitdung erabliert werden sollte. Hierbei gilc es zweifellos auch, die empirischen Erkennrnisse
zum Zusammenhang zwischen erreichten Schillerkomperenzen und Ausbildungsmerk-
malen bei den Lehrkrifren mic Blick auf die fachliche Ausrichrung zu beriicksichrigen (siche
z. B. Blomeke ec al., 2008). Die Chancen zur Verinderung stehen diesberiiglich derzeic
besser denn je, da die anstehende Gestaltung der Pidagoglnnenhildung NEU" {vgl. z. B.
Vorbercitungsgruppe, 2011) fiir systematische Verinderung genutzt werden kann und
schon seit lingerem bekannee Grundlinien einer Optimierung der Aus-, Fort- und Weiter-
bildung umgeserze werden kiinnen (vgl. z. B. Mayr & Neuweg, 2009). Ein wichtiger Schritt
hierzu ist die jiingst in Kraft gecretene Novellierung des § 18 Bundes-Schulaufsichesgesetz,
das die Einrichrung cines entwicklungsorientierten Qualiticsmanagements vorsiche, das
alle Ebenen der Schulverwaltung und Schulen umfasst.

Zuweifellos konnen die politische Analyse und die Formulierung von Encwicklungsoprionen
hier nichr erschopfend entlang aller denkbaren Dimensionen erfolgen. Aus der Sichr der
(bildungs)psychologisch verankerten Lvaluacionsforschung Fille jedoch abschlicfend noch
ein grundsizlicher Problembereich ins Auge: Um von den bereits vielzihlig vorliegenden
Empfehlungen und Diskussionen auf der Meracbene wegzukammen und konkrere Ansarz-
punkte formulieren zu kénnen, worauf bei der Gestaltung sinnvoller ergebnisorientierter
Qualiticsentwicklung ganz konkret za achten ist, mangelt es derzeit fraglos nicht nur an der
Vernerzung von Wissen. Es fehlt auch der nétige fange Atem fir Verinderungsprozesse, die
sich nachweishar als erfolgreich bezeichnen lassen. Verinderungen brauchen Zeir, die man
viclen Reformansitzen gerade im Bildungsbereich aber nichr gibe. Insofern reihe sich das
Thema Kompetenzen von Lehrkriiften und Schulleiterinnen/Schulleicern fiir ergebnisorien-
ticree Qualitdsentwicklung in eine umfangreiche Liste an Themen der Bildungspolitik ein,
bei denen mehr nachhaliige und ideologicireic Konzeptlogik, dic wirklich konsequent um-
gesetzt wird, gur dite, um so die Forwschritee einer evidenzbasierten Bildungssteuerung
wirklich nuezbar zu machen (vgl. hierzu auch Spiel 2009).
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4 Die Fachdidaktiken und ihr Beitrag zur Qualitatsentwicklung des
Unterrichts

Konrad Krainer, Barbara Hanfsting!, Thamas Hellmuth, Martin Hopf, Anja Lembens, Georg Hans
Neuweg, Werner Peschek, Franz Radits, Werner Wintersteiner, Verena Teschner & Tanja Tscheinig

In diesem Beitrag wird dic Rolle der Fachdidakriken an dsrerreichischen Hochschulen und
Universititen analysiere. Dies erfolgr sowohl durch einen Uberblick als auch durch Fokussie-
rung aul einige exemplarisch ausgewihlre Fachdidakiken und miinder in vier Sratements. Es
wird inshesondere eréireert, wie der Beirrag zur Qualicisentwicklung des Unrerrichus verbes-
sert werden kann und welche Rahmenbedingungen dazu nérig sind.

1 Einleitung und Problemanalyse
Konrad Krainer

Im Folgenden wird die Situation dev Fachdidaktiken international und in Osterreich unter
finf Gesichespunkeen skizziere, die cine Hintergrundfolic fiir die weiterfithrenden Analysen
bilden.

1.1 Fachdidaktiken als international etablierte Disziplinen

International gesehen sind die Fachdidakdken gue verankerre Wissenschaftsdisziplinen (vgl.  Fachdidaktik international
u. 1. English, 2008; Kleiner, 2011; Ralle, in Druck; Richardson, 2001). Zu den am besten  gut verankert
ctabliereen Disziplinen zihlen die Mathematik- und die Naturwissenschaftsdidakiik sowic

die Fachdidaktiken der internacional weit verbreiteten Murtter- und Fremdsprachen (wie z. B.

die Englischdidakeik). Fir diese, tendenzicll aber auch fiir die weiteren Fachdidaktiken,

ergibe sich folgendes Bild: Es existieren fachdiduktische Gesellschafien, die sich auf grislfiere

Sprachriiume bezichen oder vielfach sopar europiiisch oder welrweir angelegr sind. Es werden

regelmiiffig internarionale Kongresse organisiert. Es gibo internarionale, (double-blind)

begurachrete Journale sowie in vielen FEichern internarionale Handbiicher zum Srand der

Fachdidakiik im Allgemeinen wie auch zur fachbezogenen [ehrerbildung im Besonderen.

Fir den wissenschafilichen Nachwuchs werden Docroral Scheols und Summer Schools an-

geboren. Es werden grofle, oftmals internarionale Forschungsprojekee durchgefiihre, weilweise

in Kooperation mit anderen Wissenschatten, wic cowa im Bereich international vergleichen-

der Studien. [n vielen Fichern wurden nationale Kompetenzzentren, eigene [nstitute fiir

Fachdidakiik sowie fachdidakiische Professuren eingerichret, sowehl fiir den Grundschul-

als auch fir den Sekundarstufenbercich. Die Verankerung von Forschungsautgaben an allen
lehrerbildenden Institutionen gebére weitgehend zur Selbseverstindlichkeit ciner wissen-
schafsbasierren Lehrerbildung,

Dic internationale Entwicklung der verschiedenen Fachdidaktiken erfolgte keineswegs gleich

schnell und dhnlich. Sa wurde ein Grundscein zur Encwicklung der Mathematibdidaktik be-
reits 1908 mic der Griindung der Internatonal Commission on the Teaching of Mathemarics
(ICME] eingeleiter. Einen wichtigen Beitrag zu der in den siebziger Jahren cinserzenden in-
ternationalen Encwicklung der Mathematikdidakeik als Wissenschatt leiscete das 1973 ge-
gritndete Institue fir Didakrik der Mathematik in Biclefeld. Die fihrende Gesellschatt im
deurschsprachigen Raum ist die 1975 emblicrte Gesellschafe fir Didakrik der Mathemarik
(GDM), dic sterreichische Scientific Communiry ist Gber den GDM-Arbeitskreis JMathe-
matikunterrichr und Mathematikdidaksik in Osterrcich™ scrukrurell cingebunden.

Dic sich erst spiter entwickelnde Deusschdidakeif vernetzee sich zuniichst innerhalb des
deutschspracbigen Raums; erse ab den 1990¢r Jahren und insbesondere ab erwa 2000 fand
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auch hier eire starke Internationalisierung statr, vor allem aber bezogen auf die Teilbereiche
Lesen und Schreiben, in geringerem Mafse auch im Bereich Literarurdidakrik.

In der Politischen Bildung crfolgren starke Internationalisicrungsschithe durch internationale
Organisationen wie Europarar oder UNESCO, die in Osterreich allerdings aufgrund des
Fehlens einer diesbeztiglichen fachdidaktischen Strukeur zu wenig aufgegriffen wurden.

2001 wurde zur stirkeren Vernerzung der Fachdidakeiken in Deutschland die Gesellschaft fiir
Fachdidaktik e. V. (GFD) als Dachverband der Fachdidaktischen Fachgesellschaften gegrin-
der.!

Die Genese der Fachdidaktiken kann als zunchmende Emanzipation vem jeweiligen Fach
verstanden werden, ohne dessen Bedeutung als prigende Bezugsdisziplin in Frage zu stellen.
Zuniichst wurde Fachdidaktik hiufig als [ Technologie™ des Fachs geschen, es ging um das
Abbilden, Elementarisicren etc. der Fachsystematik. Ein Haupraugenmerk galr der Erarbei-
tung von Lehrplinen, Lehrbichern und Unrerrichessequenzen, die ab den siebziger Jahren
vermehre alltags- und anwendungsbezogen® betrieben wurde, Der Blick richtete sich insbe-
sondere auf das Lernen von Schitlerinnen und Schiilern, zuniichst individuell, dann auch auf
Interaktionsprozesse zwischen ihnen und mic der Lehrkraft. In den neunziger Jahren - unter
anderem beeinflussc von der Einfihrung der Typologie von Lehrerwissen von Shulman
(1987) - riickien die Lehrkrifte (deren Vorstellungen, Wissen und Praxis) stirker in den
Fokus der Forschungen, in jiingster Zeir auch die Lehrerbildner/innen selbst (vgl. u. a. Jawor-
ski & Wood, 2008).

Durch grofe internarionale Studien wie TIMSS und PISA (Schiilerebene) oder TALIS und
TEDS-M (Lchrerebene) sowie nationale (Bildungs-)Standardentwicklungen und Leistungs-
reses riickten Qutput-Fragen — und damic die Encwicklung von Autgaben sowie deren Mes-
sung — stirker in den Blickpunke. Zum ¢inen wurde die evidenzbasierte Forschung forciert,
zum anderen wurden vermehre Fragen zur Gestaltung und Erforschung von Verinderungs-
prozessen auf lokaler, regionaler und nationaler Ebene von Bildungssystemen aufgeworfen.
Zum anderen wurde erkannt, dass unterrichesbezogene Reformen besonders dann gur grei-
fen, wenn die Lehrkrifte als key stakeholder berrachier werden (vgl. u. a. Krainer, 201 1; Kier-
an, Shaugnessy & Krainer, in Druck).

1.2 Fachdidaktiken als interdisziplindare Wissenschaften vom Lehren und
Lernen eines Fachs

Obgleich es leicht unrerschiedliche Definitionen in den cinzelnen Fachdidakriken gibt, so
wird Fachdidakeik doch im Kern als Wissenschafi vom Lebven und Lernen cines Fachs, cines
Ficherbiindels (2. B. Naturwissenschaften) oder eines Teils eines Fachs (z. B. Literaturdidakeik
Englisch) verstanden, ungeachtet des Alters der Lernenden und des Kontexts des Lernens. Im
Gegensarz zur allgemeinen Didakrik bauen die Fachdidakriken ,auf der Wissenshasis und
den Curricula der jeweiligen Inhaltsgebiete auf”, wodurch sich insbesondere auch Briicken
zur empirischen Wirkungstorschung ergeben (vgl. Helmke, 2003, S. 29; siche auch dic Neu-
bearbeirung in Helmke, 2009, S. 51-52).

In der Regel haben die Fachdidaktiken in der jeweiligen Fachwissenschaft thre zentrale
Bezugsdisziplin, deren Einfluss mit dem Anspruchsniveau fachlicher Bildung (vom Kinder-
garten bis zur Sckundarstufe 1) stetgr. Im Fachunterriche gehe es jedoch nichr (allein) um
das Fach, sondern ganz wesentlich um Gelegenheiten fir die Lernenden, sich mir fach-
bezogenen — miglichst gesellschaftlich relevanten — Fragen aktiv zu beschiiftigen, Wihrend
die Fachwissenschaften oft primiir das inhaldich Fachliche an Lernprozessen sehen, wird
I Eine dhnliche Dachgesellschalt fir die dsterreichischen Fachdidakriken — die OGFD (Osterreichische Gesell-
schaht fur Fachdidakrik) — kennte am 24. Scplulnhcr 2012 im Vaorleld der IMS T (Innovationen Machen Schu-
len Top- Tagung in Klagenturt gegrunder werden.
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deren Bedeutung von nichr primir fachlich orientierren Disziplinen (wie z. B. Entwicklungs-
psvchologie oder Erzichungswissenschafien) manchmal unrerschiize, wodurch die jedem
Fach innewohnenden genuinen Zugangsweisen, grundlegenden Inhalte und Fragen sowic
Methoden und Problemlésungen zu kurz zu kommen drohen. Dennoch geht es nicht um die
Dichortomie Fach oder Lernende, sondern um dic Unterstiitzung der Lernenden beim Auf-
bau einer adiquaten Beziehung zum Fuch, zu welcher ganz wesentdich auch die Frage nach
dem Sinn des Gelernten zihlt (vgl. Fischer & Malle, 1985). Die jeweilige Fachdidakeik hat
eine Briickenfunktion, da sie zugleich auf das Fach als Objeke und auf den Lernenden als
Subjeks fokussieren muss. Es ist die Bezichung zwischen den Lernenden und dem Fach, die
den refationaleir Gegensiand der Fachdidakrik ausmachen. Dabei ist bildungstheoretisch zu
reflekricren, welche [nhalte die Kinder und Jugendlichen zu ihrem cigenen Nutzen und
jenem der Gesellschaft lernen sollen — im Sinne des Aushandelns auf curricularer Ebene, aber
auch im Klassenzimmer. Zu den Fach- und Erzichungswissenschaften kommen etwa mir
Erkenntnistheerie, Gehirnforschung, Linguistik, Organisationstheorie, Psychologie, Soziolo-
gie, Wissenschafesgeschichte und Wissenschafrstheorie weitere Disziplinen hinzu, die zur
Anmalyse, Gestaltung und Reflexion der Beziehung zwischen den Lernenden und dem Fach
cinen spezifischen Beitrag leisten. Insofern sind die Fachdidakriken interdisziplindre Wissen-
schaften par excellence.

1.3 Fachdidaktiken als transdisziplinare und reflexive Wissenschaften

Linen wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung der Fachdidakuiken leisten die Lefrinifie. Sic
haben cinen breiten Fundus an implizitem und esplizicem Wissen tber die Gestalung von
tachbezogenen Lehr- und Lernprozessen. Umgekehre st fachdidaktisches Wissen eine wich-
tige Grundlage fiir Lehrkrisfte, ihren Unterricht auf wissenschaftlicher Basis zu reflekdieren
und zu gestalien {vgl. dic Typen der Reflesion bei Schin, 1983). Insofern sind die Fachdidak-
viken rransdisziplindre Wissenschaften und ein idealer Ankniipfungspunkt fir Lehrkriifie, sich
in den wissenschaftlichen Dislcurs einzubringen. Schon in den Siebzigerjahren hat Wirtmann
{1978) die Machemacikdidaktik als Berufswissenschaft der (Mathemarik-)Lehrlkriifte herrach-
tet (vgl. auch Krainer & Stern, 1998). Gleiches gilt fiir Tve {1977) in Bezug auf die Dentsch-
didakrik. Die Fachdidaktiker/innen haben die Aufgabe, durch Forschung und insbesondere
durch forschungsgeleitete Lehre und Weiterbildung die angehenden und prakeizicrenden
Lehrkrifie dabei zu unterstiitzen, ihre Unterstizung der Lernenden {als Forschende®) best-
méglich zu gestalten. Das bewusst gemachte Lernen aus Lehr- und Lernsituationen durch die
Lehrenden sollte zugleich zur Grundhaltung der Lehrkriifte im Unterriche werden, Vielfiltige
prakrische Erfalirungen wie auch Forschungsbefunde zeigen die Bedeutung ciner aktiven wnd
reflektierenden Rolle der Lehrkrifre — fndividucll aber vor allem auch pemeinschafilich (vgl.
u. 1. Reynolds, Creemers, Stringfield, Teddlie & Schaffer, 2002),

1.4 Fachdidaktiken als bildungspaolitisch relevante Wissenschaften

Im Folgenden werden einige Griinde dargestellt, warum es ndrig ist, sich systematischer mic
der Rolle der Fachdidaktiken auseinanderzuserzen.

Handlungsdruck durch neue wissenschaftliche Erkenninisse:

Fiir die Qualitisenowicklung von Unterrichr spiclt die Fachdidakrik cine wichiige Rolle (vgl.
z. B. Reusser & Taali, 2010, S, 19-20). Neben Schillerorientierung und Unterrichrs- und
Klassentithrung wird (die am deutlichsten mic Fachdidakrik assoziierbare) Jkognitive Akri-
vierung” als cine der drei Grunddimensionen von Unterrichtsqualitit betrachtet (vgl. 2. B.
Gereche, 2010, S, 78). Auch in Darstellungen zu Merkmalen guten Unterriches aus schul-
pidagogischer Sichr oder in Zusammenstellungen von Giitekriterien, die sich aus Ergebnis-
sen empirischer Unrerrichisforschung ableiten lassen {vgl. z. B. iiberblicksmifiy, Helmke,
Helmke & Schrader, 2007, S. $5-57). werden fachdidakeiknahe Merkmale wie Inhaldiche
Klacheit" oder ,Strukeuriercheit, Klarheir, Verstindlichkeit™ angefiihre. Neue empirische
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Unrersuchungen bestitigen die vielfach formulierte Hypothese, dass fachliches Wissen von
Lehrkriiften zwar weitgehend eine notwendige Voraussetzung fiar einen effekriven Unterriche
ist, aber hei weitem keine hinreichende. Dabei wird immer deutlicher, dass dem fachdidakri-
schen Wissen (Pedagogical Content Knowledge [PCK], vgl. Shulman, 1987) eine zentrale
Rolle zukommt. Baumert und andere (2010, 5. 164) zeigen, dass fachdidakrische Forschung
wichtige Beitriige zur Klirung von giinstigen Voraussetzungen sowie zur Verbesserung der
Qualitit von Unterricht und Schule leisten kann. Die grofle Bedeutung fachdidaktischen
{wie auch fachlichen) Wissens von Lehrkriiften zeigt sich auch in der TEDS-M-Studie {Tatro
et al,, 2012). Dies hat Konsequenzen fiir die Konzeption von Lehrerbildung und erzeuge
zugleich Verinderungs- und Anpassungsdruck auf der unterrichtlichen Ebene. In den Meta-
Analysen von Hartie (2009) zeigr sich die Bedeutung formativer Evaluation zum Leistungs-
foreschrite von Lernenden. Diese serzt hohes fachdidakrisches Wissen (z. B. Herstellung von
Zielklarheit, gute Kenntnis des Entwicklungsstands der Lernenden und Einsiche in Wege, die
zum Ziel fithren) voraus.

Handlungsdruck durch maBiges Abschneiden bei internationalen Studien:

Bas wenig zufriedenstellende Abschneiden bei international vergleichenden Studien hat der
Frage der Unterrichts- und Schulqualicit in den letzten 1015 Jahren ein noch selten dage-
wesenes mediales Lcho gegeben. Auch wenn seitens der Fachdidakriken schon seit langem
deutliche Hinweise auf Defizite und Verinderungsbedarf erfolgren (z. B. Hinweise auf die
Engfihrung durch cinen dominant fragend-encwickelnden Unterricht: siche Voigt, 1996;
Grell & Grell, 2007), bedurfte es eines internarional erzeugten Leidensdrucks fir das Erken-
nen von Reformbedarf im Gsterreichischen Schulsystem. Es zeigre sich (national wie interna-
tional), dass zur Analyse und Interpretation der Ergebnisse wie auch zum Sewzen von
Mafnahmen fachdidaktisches Expertenwissen unumgiinglich ist.

Handlungsdruck durch aktuelle bildungspdlitische Herausforderungen:

[m &sterrcichischen Bildungssystem gibrt es cine Vielzahl an akwuellen Inidativen, die entspre-
chendes Expertenwissen scitens der Fachdidaktiken erfordern wiirden: Bildungsstandards,
Formen fachbezogener innerer Differenzierung in der Neuen Mittelschule, PidagogInnenbil-
dung NEU, Zentralmatura ere. Vor allem auch jenseits der bei Bildungsstandards und
Zentralmatura involvierten Ficher sind Fragen nach adidquaten Priorititenserzungen und
Initativen sinnvoll. Hier ist fundiertes fachdidakrisches Know-how dringend gefragr.

1.5 Fachdidaktiken als in Osterreich relativ schwach verankerte
Wissenschaften

Die Entwicklung der Fachdidaktiken als wissenschafiliche Disziplinen war — besonders we-
gen der lange vorherrschenden staatlichen Lenkung des Wissenschaftsbetriebs — abhiingig
von dem (vorhandenen eder nicht vorhandenen) Bewusstsein ihrer Notwendigkeir bei den
bildungspelitisch Verantwordichen. Dieses Bewusstsein bat lange Zeit gefehlt. Auch heure
noch ist, inzwischen weniger in der Bildungspolitik als innerhalb der Scientific Communiry,
eine ofr sogar systematische Unterschiiczung der Bedeutung der Fachdidakeik zu registrieren.

Die 8sterreichische Situation ist seir Jangem geprigr durch eine Zweiteilung der Lehreraushil-
dung in cine an Universitdten {Sekundarstufe 1 und II) und in eine an Pidagogischen
Akademien, den spiteren Pidagogischen Hochschulen (Primarstufe und Sekundarstufe 1).
Hinzu kommut eine noch immer sekundére Ausbildung von Kindergartenpidagoginnen und
-pidagogen. An den Pidagogischen Akademien hatten die Fachdidakiiken - obgleich nur
wenige Lehrbeaufiragte ein Doktorat hatten, manche nur ein Volks- oder Hauptschullehr-
amt — an einigen Standoren als Praxisfeld einen gewissen Stellenwert. Allerdings — vor allem
auch wegen des fehlenden Forschungsauferags — waren Fachdidakriker/innen an Pidagogi-
schen Akademien in der Scientific Community kaum vertreten. Dies trug dazu bei, dass aus
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der Pidagogik und Fachdidakiik der Primarstufe {(und teilweise auch Sckundarstofe ) —im  Kaum

Gegensatz zu anderen Lindern — kaum wissenschaftsgeleitete Impulse kamen. Dass ¢s zwi-  wissenschaftsgeleitete
schen den Pidagogischen Akademien und Universititen wenig Kooperation und Synergien  Impulse aus der
gah, ist auch der (fast durchgingigen) Zusdindigkeit unterschicdlicher Ministerien geschul-  Primarstufe

det, deren Absprachen im Bereich der Lehrerbildung wenig ausgeprigt waren. In der Fort-

und Weiterbildung wurde den Universiciten keine aktive Rolle zugesprechen. Sie war und ist

Aulgabe der Pidagogischen Institute, spirer eingegliedert in die Pidagogischen Hochschulen.

Semit waren die Universiciten — mit wenigen Ausnahmen (2. B. die Lehrginge Pidagogile

und Fachdidakiik fiir Lehrer/innen™ und ,Politische Bildung tir Lehrerfinnen®) — auf die

Ausbildung im Bereich der Sekundarscufe fokussierr. Der Starus der Lehrerbildung war  Geringer Status der
gering, die Dominanz der Fachwissenschaften grof. Unter diesen Bedingungen konnten  Lehrerbildung
fachdidaktische Forschungsgruppen nur in wenigen Ausnahmefillen aufgebaat werden.

Damic hinkeen die ésterreichischen Fachdidakeiken lange Zeic der internationalen Encwick-

lung hinterher.

Mic der .Studienordnung fir die pidugogische Ausbildung fiir Lehrameskandidaren® (1977)

haben die 8sterreichischen Universitaten gezielte Initiativen in der Lehrerbildung ergriffen.

Beispicle dafiir sind die Tagungen Schulprakiikum® {1979) und Fachdidakrik in der 1.¢h-

rerbildung” (1981). Zu lerzterer Tagung entstand cin gleichnamiger Tagungsband (Alricheer,

Fischer, Posch, Tietze & Zenkl, 1983), in welchem eine Situationsanalyse der universitiren

Lehrerbildung mic vorangehender Interviewstudie erfolgre. Die Ergebnisse zeigren fiir die

Fachdidaktiken insgesamr ein rristes Bild, wenn auch in den verschiedenen Fichern unter-  Tristes Biid der
schiedlich ausgepriigr. Eine dhnliche Studie im Bereich der Pidagogischen Akademien ist  Fachdidaktiken
nichr bekannr.

Knapp 20 Jahre spiiter stellen Schratz, Krainer und Scharer {2002, S, 359) in einem Uber-  Erheblicher Nachholoedart
blicksartikel fest, dass etliche Probleme bis heute geblichen sind”, auch wenn sich in cinzel-

nen Bereichen durchaus auch Forschritre erkennen™ lassen. Systematische Kooperationen

swischen den Fachdidakeiken sind selten und zumeist auf ¢inzelne Seandorie beschriinke. So

dokumentiert Ecker (2005) die Ergebnisse gemeinsamer Reflexionen ciner Gruppe von

Fachdidaktikerinnen und Fachdidakcikern an der Universicic Wien aus 14 Lehramusfichern

und entwirft ein Strawegickonzepe fiir die Reorganisation der Lehramussrudien.

Immerhin war im ersten Nationalen Bildungsberiche (Speche, 2009) ein Beirrag einem Fach-
didakrik-Bereich - (Machematik-Nacurwissenschaften-Infoermationstechnologie)  gewidmet.
Krainer und Benke (2009) zeigen, dass erheblicher Nachholbedarf besichs. Insgesame isc der
Wissensstand iiber die Rolle der Fachdidakdken und deren Beicrag zur Qualitisenuwicklung
des Unterrichts in Osterreich jedoch gering und wenig systematisch.

1.6 Aufbau des Berichts und Erhebungsstrategie

Die Fachdidakriken in Osterreich sind ein sich in En rwicklung hefindliches Feld, wodurch zu
erwarten ist, dass sich das Verseindnis der Disziplin durchaus in unterschiedlichen Nuancen
und Perspekriven abbilden wird. Insofern stelle sich die Frage, wie man in cin in Entwicklung
befindliches Feld interveniert, das zudem auch niche frei von bildungspolitischen Irritationen
ist. Solche ergeben sich zum Beispiel durch die Diskussionen rund um die Pidagoglnnen-
bildung NEU, in denen es auch um die institutionelle Verortung der Lehrerbildung gehe.

Daher wurde ¢in mebrdimensionales Untersuchungsdesign gewihle, mit dem unrerschied-
liche Sichtweisen miwinander in Verbindung gebracht werden kénnen, um ein moglichse
vollstindiges und valides Bild der Fachdidakciken in Osterreich zu gencrieren. Auch wenn die
Studic unter dem Aspeke wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns konzipicer ist, ist es realis-
tisch, dass dic Antworten auch von gewissen bildungspolitischen, institucionellen und per-
sonlichen Einschiitzungen beeinflusse sind,

Bildungsbericht 2012 147
www.parlament.gv.at

5



52 von 100 [11-382 der Beilagen XXIV. GP - Bericht - 06 Band 2 Teil 2 (gescanntes Original)

In Abichritr 2 wird zunichst ein allgemeiner Uberblick iiber die Fachdidakrik gegeben. Dies
wird in ciner [se-Stand-Analyse realisiert. Zielgruppe der Seudic waren alle Ficher aller lehr-
amusfithrenden Insticutionen in Osterreich, was methodisch mit einer Vollerhebung zu ver-
gleichen ist. Der Fokus der Studie liegr auf der institutionellen Verankerung, der personellen
Ausstartung und den Publikationsleistungen aller Personen, die sich in Osterreich in ihrem
Beruf mit Fachdidakrik beschiiftigen. Danach wird cin vertiefter Blick in die Fachdidaktiken
dargestellt, in denen Interviews zum einen mic Fachdidaktikerinnen und Fachdidakeikern,
zum anderen mit Leitungspersonen lehramestihrender Insticutionen, die selbst nicht in der
Fachdidakrik verankert sind, gefuhrt wurden, Kernthemen der Interviews waren eine ,Diag-
nose” des aktuellen Zustands der Fachdidakiken in Osterreich sowie das Skizzieren eines

Encwicklungsbilds der letzten fiinf Jahre.

In Abschnirs 3 folgr ein Gesameblick tiber die dsterreichische Siruation in den Fachdidakriken
Deutsch, Mathemarik, Naturwissenschaften und Politische Bildung sowie iiber die Wirt-

schaftspidagogik. Die Didakeik der Machemartik und der Naturwissenschaften wurden aus-
gewihl, um an die bereits im Nationalen Bildungsberiche 2009 dargestellten Ergebnisse
ankniipfen zu konnen, Um zumindest eine Sprachdidaktik einzubezichen, wurde die
Deutschdidaktik als weireres wichriges Feld der fachdidaktischen Landschaft in der Primar-
und Sekundarstufe aufgenommen. Die Politische Bildung ist sowohl Unterrichusprinzip als
auch ein —~ bezogen auf einige Schultypen — neues und aufstrebendes Fach, das mit wenig
Ressourcen, aber wissenschaftlicher Orientierung cin Sonderfeld darstelle. Line weitere inre-
ressante Sonderstellung nimmt die Wirtschaftspidagogik cin, die kein klassisches Lehramis-
studium bedient und rein universicir verankert ist. Insgesame wurde also versuche, etablierte
und weniger etablierte Fachdidakeiken auszuwihlen, um einen ersten Eindruck in die viel-
filrige Situation zu hieten. In zukiinftigen Untersuchungen sollten unhedingt auch Einblicke
in weitere Ficher (Kunst, Musik, Religion, Sport und Bewegung, Sprachen, Technik etc.)
gewiihrt werden, dies war in diesem Rahmen nicht méglich.

In Abschizitt 4 werden auf der Basis der Analysen — und unter Bedachtnahme internationaler
Enowicklungen - vier Statements formuliert, Es wird insbesondere eririert, wie der Beitrag
der Fachdidaktiken zur Qualititsentwicklung des Unterrichts verbessert werden kann und
welche strukrurellen und personellen Rahmenhedingungen dazu nérig sind.

2  Zur Rolle und zur Wahrnehmung der Fachdidaktiken in

Osterreich, Situationsanalyse Teil |
Barbara Hanfstingl, Verena Teschner, Tanja Tscheinig

Um die Lage der Fachdidaktik an Universititen und Pidagogischen Hochschulen skizzieren
zu kénnen, wurde eine zweistufige Untersuchung durchgefithrr. Diese lief in mehreren
Phasen ab und umfasst eine Ist-Stand-Analyse fachdidakrischer Aktivigiten in Osrerreich
sowic [nterviews mit ausgewihlren Fachdidakrikerinnen und Fachdidakrikern sowie Lei-
tungspersonen an Pidagogischen Hochschulen und Universititen, in denen Fachdidakiik
unrerrichter wird. Studie 1 fokussiert sowohl auf die Quanritir als auch auf die Qualirir von
fachdidakrischen Aktivititen in Osterreich, in Studic 2 wurde cine Interviewsrudie durchge-
fithre, in der ¢s im Besonderen um die subjekeive Einschiitzung von Expertinnen und Exper-
ten geht. Fiir beide befragren Gruppen kam his auf eine marginale Modifikation derselbe
Interviewleitfaden zum Einsatz.
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21 Studie 1, Ist-Stand-Analyse an dsterreichischen
Lehrerbildungsinstitutionen

2.1.1 Anliegen von Studie 1

Ziel von Studie 1 war es, institutionelle Verankerung, personcelle Ausstacrung und Publikari-
onsleistungen sowie Unrerschiede der cinzelnen Ficher in diesen Bereichen darzustellen. Ls
sollie keine Auswahl von bestimmren Fichern erfolgen, sondern es wurde explizic auf Basis
der im Folgenden beschriebenen Vorgehensweise versuchr, miglichst alle fachdidakrischen
Akuividgiten der 8srerrcichischen lehramisfithrenden Universidicen und Hochschulen zu

erfassen.
2.1.2 Stichprobenziehung, Methode und Durchflihrung von Studie 1

Dic Durchfithrung der Studie 1 erfolgte in mehreren Schritren. Zu Beginn wurden die Vize-
rekrorinnen und Vizerektoren aller lehramrsfithrenden Universititen, alle Rekrorinnen und
Rekioren der Padagogischen Hochschulen sowie alle weiteren Vertreter/innen der Lehre von
privaten lehramusfiihrenden Institutionen gebeten, jene Persenen zu nennen, die fir die
Fachdidaktik cines Fachs an ihrer [nscitution als Ansprechpartner/innen fungieren. Dann
erhielten die von den Rekrorinnen/Rekroren und Vizerekcorinnen/Vizerektoren genanncen
Personen ein Erhchungsblact, mit dem die institudionelle Verankerung und personelle Aus-
startung der Fachdidakeiken sowie die Arbeitsschwerpunkre in Forschung, Lehre und Fort-
und Weiterbildung erhoben wurden, Gleichzeitig wurden auf Basis von Internctauftricten
der jeweiligen Institution sowie persénlichen Riickfragen die Daten so weit wie miglich
vervollstindigr. Auf diese Weise konnten pro [nstitution drei unterschiedliche Informations-
quellen berticksichtigt werden: Rekrorar oder Vizerektorat, Ansprechpersonen der einzelnen
Fachdidaktiken und Internetaufiricee der Institurionen.

2.1.3 Hinweise zur Gite des eingesetzten Erhebungsinstruments

Das Erhebungsblate wurde in einem ersten Schrire von fachdidakrischen Expertinnen und
Experten kritisch gepriift. Anschliefend wurde eine Pilorstudic durchgefiihre, bei der sowohl
einfe Vertreter/in einer Universitiic als auch cinfe Verweter/in einer Pidagogischen Floch-
schule gebeten wurden, das Erhebungsblate auszufiillen und die dabei entstechenden Ver-
stindnisschwierigkeiten und Unklarheiten auszusprechen. So konnten missverstindlich

(‘()l'lﬂ\.l}il.'l'l(.‘ Fl'.lgi‘l1 ;lll.\gt'l)t'.‘wht'l'[ \\”L'J'LlL'ﬂ.

Da es sich bei den Informationen, die im Erhicbungsblate auszufiillen waren, nicht ctwi um
dic subjekiive Einschdrzung der eigenen Persénlichkeir, Fihigkeiten oder anderer Personen-
daten, sondern fast ausschlieflich um prinzipiell objektiv iiberpriifbare Daten wie z. B.
Anstellungsstatus des fachdidakrischen Personals oder Anzahl von Publikarionen handelre,
darf von ciner ausreichenden Objekrivicic und Validitic ausgegangen werden, Entstandene
Unschiirfen bei den Ergebnissen sind somit weniger auf ein ungenaves Erhebungsinstru-
ment, sondern auf die unklare und unrerschiedliche Bedeurnng und den reilweise impliziren
Finsatz des Begriffs Fachdidaktik fiir unterschiedliche Berciche der Ausbildung zum Lehr-
amt zuriickzuftihren.

2.1.4 Ricklaufguote in Studie 1

Zu Beginn wurden 14 Piadagogische Hochschulen und 15 lehramesfihrende Universicicen
konraktiert. Zwei Institutionen haben von einer Studienweilnahme Abstand genommen, eine
aus Darenschuwzgriinden, eine weitere war misstrauisch, was mit den Ergebnissen passieren
wiirde. Zwalf Pidagogische Hochschulen nahmen an der Srudie teil, davon erreichten vier
eine Riicklaufquote von 100%, dic geringste Quorte lag bei 43 Y%, die durchschnitdiche
Ritcklaufquote bei 72 . Von den 15 Universititen nahmen 3 nicht an der Srudie teil. Achr
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von den 12 verbleibenden Universiciten wiesen eine Riicklaufquote von 100 % auf, dic ge-
ringste lag bei 40 %, die durchschnictliche Riicklaufquote bei 89 %.

2.1.5 Vorbemerkungen zu den Ergebnissen

Zu Beginn muss auf einige Schwierigkeiten hingewiesen werden, die sich wihrend der Er-
hebung ergaben. Ein erwarteres, aber nichr in dieser Klarheit offenkundiges Problem zeigre
sich bereits beim Sammeln der Daten. Der Begriff ,,Fachdidakeik™ wurde von den befragren
Personen nicht einheitich verstanden, weshalb nichr davon auszugehen ist, dass — trorz iden-
tischer Fragen — diese mit gleichem Vorverstindnis beantworter wurden. Gespriiche mit den
Betroffenen bestirigten dies. Fachdidakrik sei beispielsweise in allen Bereichen der Lehre
nicht deutlich ven fachwissenschaftlichen oder psychologisch-pidagogischen Inhalren ab-
grenzbar. Deshalb war es manchen Instirurionen niche méglich, rein fachdidakrische Lehre
von anderer fach- oder disziplineniibergreifender Lehre zu unrerscheiden. Dieser Umsrand
kann zum einen als interdisziplinire Innovation verstanden werden, zum anderen aber auch
als nicht geniigende Abgrenzung ven Nachbardisziplinen. Beide [nterpretarionsmaéglichkei-
ten sind als Hlinweis zu verstchen, dass es sich bei der Fachdidaktik um eine sehr junge Wis-
senschaft handelt, die sich zum cinen erst in Differenzierungsprozessen von anderen Wissen-
schaftsdisziplinen  befinder, die aber glcichzci[ig die Interdisziplinaricit der akruellen
Wissenschafisentwicklung niche igneriert. Ein Problem stellen auflerdemn fehlende Daren
dar, weil einige Studienteilnehmer/innen bestimmuee Teile der Darenlieferung verweigerten.
Diese Aspekre sind bei der Interpretation der Daren zu beriicksichrigen.

2 1.6 Gesamtblick und Ubersicht (iber die Facher

In Tabelle 4.1 werden Sratistiken von folgenden Fichern — gesamr und nach Universitiiten
und Pidagogischen Hochschulen differenzierr — dargestellt: Bewegung und Spore, Deutsch,
Geographie und Wireschaftskunde, Geschichte und Politische Bildung, Informarik, lebende
Fremdsprachen (beinhalten Englisch, Iralienisch, Franzosisch, Spanisch, Russisch, Slowe-
nisch, Slawistik, Chinesisch, Ungarisch), Mathematik sowie Naturwissenschaften (bescehend
aus Biologie und Umwelrkunde, Physik, Chemie, Sachunterricht). Wir beschrinkren uns bei
Tabelle 4.1 allerdings auf jene Ficher, von denen wir umfassendere Informarionen aus ver-
schiedenen Institutionen erhielten und deshalh eher von ciner zutreffenden Abbildung der
osterreichischen Fachdidakrik-Landschaft ausgegangen werden kann. Auflerdem werden die
in Tabelle 4.1 dargestellten Ficher Deutschdidakeik, Didakeik der Mathemarik, Didakeik der
Naturwissenschaften sowie Didakiik der Politiscben Bildung in Abschnirt 3 nochmals ver-
rieft dargestellt. Das Fach Wirtschafuspidagogik biindelt mehrere Unterrichtsgegenstinde
und gilt nur cingeschriinkr als Lehramrsstudium, Dennoch wird es in Abschnitr 3 gesondert
und vertieft dargeseellr. In die Analysen von Tabelle 4.1 gingen nur jene Hochschulen und
Universitdten ein, bei denen das jeweilige Fach durch internes Stammpersonal vertreten isr,
wobei das Stammpersonal sich nicht nur aus ,,reinen® Fachdidakrikerinnen und Fachdidakti-
kern zusammensetzt, sondern auch aus Personen, die nur zum Teil in der fachdidakrischen
Forschung oder Lehre riirig sind, aber eine andere, zumeist fachwissenschaftliche Qualifikati-
on aufweisen.

In Spalre OFEs in Tabelle 4.1 ist ersichrlich, wie viele Organisationseinheiten sich mir der
Fachdidaktik des jeweiligen Fachs beschiftigen, in Spalte OFEs FID ist dargestellr, wic viele
davon als rein fachdidaktische Organisationseinheiten angegeben wurden. Insgesamt sind
wenig rein fachdidaktische Organisationseinheiten etabliere, Es gibe viele Organisationsein-
heiten, in denen Fachdidaktik betrieben wird, obwohl sie offiziell keine fachdidakrische Or-
ganisationseinheir sind. Dus bedeurer, dass die Fachdidakriken oft in verschiedene [nstiture
eingestreur sind, ohne dass sie — mic ,hauptberuflichen® Fachdidakrikerinnen und Fachdi-
daktikern — offiziell posirioniert wiren. Anzumerken ist, dass in der Analyse das Verhiiltnis
zwischen Organisationseinheiten. die neben anderen Bereichen auch Fachdidakrik berreiben,
und rein fachdidaksischen Organisationseinheiten an den Pidagogischen Hochschulen | zu
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G ist, withrend es an den Universititen nur 1 za 3 ist, also die Ausdifferenzierung und Biinde-
lung der Fachdidaktiken an den Universititen hisher ist.

Bei den Statistiken zum Stammpersonal ist zu schen, dass an den Pidagogischen Hochschu-
len fast die Hiilfte des in der Fachdidakdk tirigen Personals Frauen (47 %) sind, an den
Universititen nur knapp 40 %. Dic durchschnitdiche Anzahl des Smmmpersonals pro Stand-
ort (@St) zeigt, dass dic Teamgrofle des fachdidakeischen Personals an den Pidagogischen
Hochschulen mic 2.7 unrer jener der Universiciten liege (5.4). An den Universiciten sind im
Durchschnire gréfSere Teams verflighar. Bei der akademischen Qualifikation ist essichdich,
dass den Universititen mehr an habilitieriem Personal zur Verfiigung stehe, withrend von den
Pidagogischen Hochschulen keine einzige habilitierre Frau und nur wenige habilitierre Miin-
ner gemelder warden. Dies lisse aber niche den Schluss zu, dass an den Universiciten ausrei-
chend Personal vorhanden wiire, wic in den Spalten A St und @81 ersichdich.

Bei den Bereichen der fachdidakiischen Lehre (90 1. ¢3) und fachdidaktischen Forschung
(% F @) ist authillig, dass insgesamt mehr Zeic in Lehre als in Forschung fliefe. Dieses Lehre-
Forschungs-Gefille komme hauptsichlich durch die Angaben der Pidagogischen Hochschu-
len zustande: Wihrend Personen an den Pidagogischen Hochschulen angeben, im Durch-
schnitr zirka 43 9 fur dic Lehre und knapp 7 % ihrer Arbeitszeit in die Forschung zu
investieren, ist ¢s bei Personen, die an Universititen arbeiten, cher ausgeglichen (32 % zu
30 %). Forschung spiclte an Universititen von Beginn an cine Hauprrolle, bei den Pidagogi-
schen Hochschulen ise dies erst seic kurzem der Fall.

Sowohl Universititen als auch Pidagogische Hochschulen haben am meisten science to profes-
stenrals-Publikacionen angegeben, getolge von seience to science-Publikationen. Die Hauptad-
resse der Publikationen ist nach wie vor weniger die Scientific Community, sondern andere
Professionen, im Fall der Fachdidakrik meistens Lehrpersonen in der Praxis. Ofrmals wurde —
bestiirigr durch relefonische Riickfragen — nicht zwischen Scientific Community und Profes-
sionals, also Personen anderer Professionen, unterschieden. Viele Fachdidaktiker/innen an
Padagogischen Hochschulen und Universititen verstehen sich sowohl als Fachdidakriker/in
als auch als Lehrperson in Personalunion.

internes und externes Perscnal

An manchen Institotionen werden einige Ficher zur Giinze von externem fachdidaktischem
Personal abgedecke, wobci dies oft entweder mitverwendete Lehepersonen oder Lehrbe-
auftragte aus ciner anderen lchramsfihrenden Institution oder schulischen Einrichtung
sind. Uber alle Ficher haben die Pidagogischen Hochschulen signifikanr (" (230, 1) = 18.1,
p < .001) hiufiger externe Personen als Ansprechparmer/innen fir die jeweiligen Fachdidak-
tiken angepgeben als die Universiciten. Pidagogische Hochschulen miissen zur Abdeckung
der fachdidakrischen Expertise hiufiger aut externes Personal zuriickgreifen. Das Fehlen in-
ternen fachdidakeischen Personals wurde von den Pidagogischen Hochschulen oft als grofies
Problem geschildert. Fir die hiiufige Angabe von externem Personal kann aber auch cin un-
terschiedliches Verstindnis von Fachdidaktik ¢ine Ursache scin: Wird unter Fachdidakrik vor
allem die Umiserzung der Theorie in die Praxis verstanden, ist verséindlich, warum vor allem
externe Personen — im Besonderen Lehrpersonen an Schulen — Hir diese Aufgabe herangezo-
gen werden. Dies impliziert allerdings cine Auflassung von Fachdidakeik, die vor allem Schul-
oder Uncerrichuspraxis beinhaleer und weniger Verankerung in der Forschung mic sich bringt.
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Tab. 4.1: Uberblick (iber jene Facher, von denen aus mehreren Institutionen valide Daten vorliegen.

Deutsch PH (N = 9)
Deutsch Uni {N = 5)
| Deutsch Uni und PH (M = 14)

Geschichte und Politische Blldung PH (N = 7)
Geschichte und Politische Bidung Uni (N = 4)
Geschichte und Politische Bildung Uni und PH (N = 11)

Lebende Fremdsprachen PH (N = 10}
Lebende Fremdsprachen Uni (N = 5)
Lebande Fremdsprachen Uni und PH (N = 15)

Naturwissenschaften PH (N = 8)
Naturwissenschaften Uni (N = 4)
Naturwissenschaften Unl und PH (N = 12)

Anmerkungern:

Zan i Klammer nach dem Fach: Anzahl der Instititionen, die in die Analyse elngingen.

CEs: Anzahl der Organisationsainhaiten, in denen das fachdidaktische Stammpersanal verankert ist.

Qs FD: Anzahl der ausschlieisch lachdidakilischan Organisationsainheiten.

A S1: Anzahl des Stammpersonals, das sich mit fachdidaktischer Lehre und/oder Forschung beschéaftigl.

© St: Durchschnittliche Anzahl des Stammpersonals pro Standorl.

%w: Prozantanteil des gesamten weiblichen Stammpersonals, das sich mit fachdidaktischer Lehre und/oder Farschung beschattigt.

* bl Sows Prozentzanien e SeW-H, eW-P, %aW-D summieren sich nicht auf %w, we' geringfligig auch nicht diplomiertas Parsonal als
fachdidaktischas Fachpersonal angegatzen wurde,
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Deutsch PH (N = 9)
Deutsch Uni {N = 5}
Deutsch Uni und PH (N = 14)

Geschichte und Politische Bildung PH{N = 7)
Geschichte und Pelitische Bildung Uni (N = 4)

Geschichte und Politische Bildung Uni und
PH (N =11)

Lebende Fremdsprachen 2H (N = 10}
Lebende Fremdsprachen Uni (N = 5)
Lebende Fremdsprachen Uni und PH (N = 15)

Naturwissenschaften PH{N = )
Naturwissenschaften Uni (N = 4)
Naturwissenschaften Uni und PH (N = 12)

Anrmarkungen:
Zahi in Wlarmmer nach dem Fach: Anzehl der Institutionan. die in die Analyse eingingan.
% St-H: Prozertantail an habiitertern Starmmmparsonal, das sich mi fachdidaktischer Lebre unddoder Forschung baschitiigt
o Wz Prozentantedl des weiblichen habilitierien Stammpersonals, das sich mit iachdidaktischer Lehre und/oder Forschung beschifligt.
% St Prozentanteil des promovierten Stammipersonals, das gich mil fachdidakiischer Lehre und/oder Forschung beschitligl.
Yo W-P: Prozantantall des promaovierten weiblichen Stammipersonals, das sich mit fachdidakiischier Lehre und/odar Forschung beschaftior,
%o St-D: Prozentantel des diplomiaian Stammpersonals, das sich mit fachdidaktischer Lehre und/oder Forschung beschattgl.
| ¥ W-Dr: Prozentanted des diplomisren weiblichen Stammpersonals. das sich mit fachdidaktischer Lehe und/oder Forschung beschattior.
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Letre und Forschung in FD Publikationen

% LO % FO ] STPO STPU

Deutsch PH (N = 9}
Deutsch Uni (N = 5)
Deutsch Uni und PH {N = 14}

Geschichte und Politische Blldung PH {N = 7)
Geschichte und Poittische Bildung Uni (N = 4)
Geschichte und Politische Bildung Uni und PH (N = 11)

Lebende Fremdsprachen PH (M = 10)
Lebande Fremdsprachen Uni (N = 5)
Lebende Fremdsprachen Unl und PH (N = 15}

Naturwissenschaften PH (N = B)
Naturwissenschaften Uni (N = 4}
Naturwissenschaften Uni und PH (N = 12)

Anmerkungen:
Zahl in Klammer nach dem Fach: Anzahl der Institutionen, die in die Analyse eingingen.
% L &» Durchschnittlicher Prozentanteil des GesamibeschalligungsausmaBes in fachdidaktischer Lahre.
% F [ Durchschnittlicher Prozenlanleil des Gesamtbeschaftigungsausmalies in fachdidaktischer Forschung.
STS: Anzahl von ,Science to Science”-Publikalionen
STPO: Anzahl von Science 10 Professionais”-Pubikationen
STPU: Anzani von ,Science 1o Fublic®-Publikationen
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Fachdidaktiken

2.1.7 Vieles im Aufbruch

[m Lrhebungsblacr gab es die Moglichkeir, zusiireliche Veranstaltungen, aber auch sonstige
Akriviciten im Bereich der Fachdidakrik darzustellen. Dies ist deshalb von Relevanz, weil an
vielen [nsticutionen Umserukzurierungs- und Aufbauarbeiren voll im Gange sind, die wich-
tige Schritre fir dic Zukunfr darseellen, gleichzeitig aber auch Ressourcen binden, die ansons-
ten in den Lehr- und Forschungshetrieb gehen kdnneen. Sehr viele lnstitutionen bericheen,
dass neue fachdidakrische Prozesse und Akrivititen im Gange sind, deren Ergebnisse in dieser
Studic jedoch noch nicht dokumentiert werden kisnnen.

Teilweise wird von langjdhrigen Kooperationen mitc Schulen und Aktewren aus der Wirt-
schaft (Firmen und Betriebe, die Schulen zu sich cinladen) berichtet, die als transdiszipliniire
Arbeitsgruppen zu interpreticren sind. An dieser Stelle sind die nationalen und regionalen
Fachdidakiikzentren zu nennen, die bereits erste wichrige Arbeitsergebnisse aufweisen. Hier
sind etwa die Mitarbeic an der Lintwicklung der Bildungsstandards, an der Zentralmatura, die
Herausgabe von Biichern und Zeitschrifren sowic die Mirarbeir bei curricularen Entwickdun-
gen zu oennen.

2.2 Studie 2, Interviews mit Fachdidaktikerinnen/Fachdidaktikern und
Leitungspersonen

2.2.1 Anliegen und Fragestellungen von Studie 2

Hauptfragestellungen der Inwerviews waren cine (Diagnose” des akuellen Zustands der
Fachdidaktiken in Osterreich sowie das Skizzieren cines Encwicklungsbilds der letzeen finf
Jahre.

2.2.2 Stichprobe, Meathode und Durchfhrung von Studie 2

In Studie 2 wurden 13 Fachdidakeiker/innen und $ Leirungspersonen interviewn: Bei den
Fachdidaktikerinnen und Fachdidakcikern wurden jeweils zwei Personen aus den Fichern
Deutsch, Englisch, Machematik, Politische Bildung und Wirtschafispidagogik sowie drei
Personen aus den naturwissenschaftlichen Fichern Biologie, Chemie und Physik ausgewihlr.
Bei der Auswahl der zu interviewenden Personen wurden Expertinnen und Experten der
jeweiligen Ficher gebeten, jeweils zwei aus ihrem Kollegium zu nennen. Bei den fiinf Lei-
tungspersonen handelte es sich um einen Rekior, drei Vizercktorinnen/Vizerekworen fiir
Lehre und ecine Institussleiterin, die selbst niche in der Fachdidakaik dicig sind. Bei der Aus-
wahl der Personen wurde zusiiczlich auf eine méglichse gleiche Verreilung der Befrageen auf
Pidagogische Hochschulen und Universicicen Were gelege. Die Incerviews wurden mir einem
vollsteukrurierten Inrerviewleicfaden durchgefibre. Die Originalfragen sind im Abschnic
2.2.4 integriert.

2.2.3 Auswerlung

Bei der Auswertung der Interviewstudie wurde cine qualitadive Inhalsanalyse durchgetihre,
wobei die Kategorienbildung in der ersten Phase induktiv erfolgre: Die Karegorien wurden
auf Basis der Interviews mit den Fachdidaktikerinnen und Fachdidakikern erstellt. Auf Basis
dieser Kategorien wurde das [nterviewmaterial mic den Leitungspersonen gesichret. Auf diese
Weise konnte die Kategorienbildung gepriift und validierc werden. Fallweise wurden Begriffe
ans den [nrerviews Gbernommen, die zur Kenndichmachung kursie geserzr sind.

2.2.4 Ergebnisse der Interviewsludie
Als Finstieg in die "Thematik diente die Frage .Ist die Fachdidakrik aus Threr Siche eine

Wissenschaf?®. Elf der 13 befragten Fachdidakeiker/innen schen dic Fachdidakeik cindeurig
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Fachdidaktik — eine
Wissenschaft?

Stellenwert der
Fachdidaktik

als Wissenschaft an. Als hiiufigste Begriindung hierfiir wurde die empirische Forschungstiitig-
keit der Fachdidakiik genanne, da mir wissenschafilichen Methoden Erkenntnisgewinnung
betrieben wird. Als weiteres wichtiges Kriterium wurde die Existenz ciner eigenen Scientific
Community genannt. Alle Leirungspersonen schen die Fachdidakeik ehenfalls als Wissen-
schaft an, wiederum am hiufigsren aufgrund der fachdidaktischen Forschungstittigkeiten,

Die Antworten auf die Frage ,Ist die Fachdidakrik an Threr Institution eher ein Forschungs-
feld oder eher ein Praxisfeld?” sind in Tabelle 4.2 dargestellt. Diese beinhalter die Aussagen
der Fachdidakeiker/innen und der Leitungspersonen. Die Universitiiten zeigen eine stirkere
Tendenz in Richrung Forschung, die l’iidugugischcn Hochschulen scheinen hingugun ein
ansgewogenes Verhiilenis zwischen Praxis und Forschung anzustreben, Insgesame wird gefor-
dert, cine stirkere Forschungsperspektive einzunchmen. Auch der GroBreil der befragren
Leitungspersonen sieht die Fachdidakeik derzeic als ,Praxis- und Forschungsfeld® und
witnschr sich fiir die Zukunft einen stiirkeren Fokus der Fachdidakeik auf Forschung, ohne
jedoch den Bezug zur Praxis zu verlieren. Die derzeitige Schwerpunkesetzung an Universici-
ten und Pidagogischen Hochschulen ist unterschiedlich (Tahelle 4.2).

Tab. 4.2: Derzeitige und geplante Schwerpunktsetzungen (Forschung und Praxis) an
Universitdten und Padagogischen Hochschuten

Fokus Forschung Praxis und Forschung Fokus Praxis
Ist-Stand 1 Uni 0 PHs 6 Unis 4 PHs 2 Unis 5 PHs

Weiters wurden die Befragten um cine subjekrive Einschiizung zu folgender Fragestellung
gebeten: , Welchen Stellenwert hat die Fachdidakeik an Threr Institution?™ Ache der befrag-
ten Fachdidaktikerinnen/Fachdidakeikern zufolge hat die Fachdidakeik einen hohen Stellen-
wert an ihrer Institution, was vor allem auf die hohe Gewichrung der Fachdidakrik i
Curriculum als auch auf die Griindung von Fachdidaktikzentren zuriickzufiihren ist. Ledig-
lich drei Personen sahen den Stellenwert als eher niedrig an. Dies betraf nur Universiciten.
Hiufigste Begriindung hierfiir war ein Mangel an Ausstattung und personellen Ressourcen.
Die befragren Leitungspersonen gaben hingegen mehrheidlich an, dass eine differenzierte
Betrachtung beziiglich dieser Thematik norwendig sci, da der Stellenwert je nach Fach oder
Swdiengang unterschiedlich zu beurteilen ist. Anhand der Frage ,Gab es in den letzeen fiinf
Jahren (2007-2011) Verinderungen im Stellenwert der Fachdidaktik an Threr Institution?*
wurde deutlich, dass sich der Stellenwere der Fachdidakrik in den letzren fiinf Jahren zum
Positiven hin veriinderte, Als Begriindung fithrten die Fachdidaktiker/innen vor allem die
Zunahme der Forschungstiitigheiten an, die in der Vergangenheit nichr so sehr im Fokus
standen. Obwohl der Stellenwert der Fachdidaktik an den einzelnen Institutionen im Steigen
begriffen ist, hat die Fachdidaktik nach Meinung der Interviewten aus gesellschafis- und
bildungspolitischer Siche einen eher geringen Stellenwerre, da sie von diesen beiden Seiten zu
wenig wahrgenommen werde (Frage ,, Welche Rolle wird der Fachdidaktik von gesellschafis-
und bildungspolitischer Seite eingeriume?®). Als Grinde hierfir wurden mitunter die
schlechte mediale Prisentation der Fachdidaktik, die cher geringe forschende Ausrichtung
und die Tawsache, dass nur eine marginale Anzahl der Fachdidaktiker/innen in der Bildungs-
politik vercreten ist, genannt.

Bei den Fragen ,Wie schiitzen Sie die Qualitit der Fachdidaktik in Osterreich im internatio-
nalen Vergleich ein?” und ,Wenn Sie Thre Fachdidakeik mit jener anderer Ficher vergleichen,
wic schitzen Sie den Entwicklungsstand Threr Fachdidakeik ein?® ist auffillig, dass die Aus-
sagen der Befragten stark von der eigenen Fachdidakiik bzw. dem cigenen Fach abhiingig
sind. Mathemartik und Englisch sind der Einschirzung der Expertinnen und Experten zufolge
im Vergleich zu anderen Fachdidaktiken sehr gur entwickelr, die Naturwissenschaften hin-
gegen wurden eher als durchschniclich bis unterdurchschnicdich eingeschize. Fiir alle
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anderen Fachdidakiiken gab es keine klaren Trends, zum Tei waren die Angaben sogar wider-
sprichlich. Eine magliche Erklirung fiir dieses Ergebnis wiire, dass die Vernerzung zwischen
den cinzelnen Fachdidaktiken in der Vergangenheir noch zu wenig stark ausgepriige war
bezichungsweise nicht in ausreichendem Maf erfolgie.

Aufdie Frage ,Was sind dic Gemeinsamkeiren bzw. Unterschiede zwischen Fachdidakiik und — Facheribergreiferie
Fachwissenschaft?” taten bei beiden betragren Gruppen am hiufigsten die fachlich-inhalt- Vergleiche

lichen Gemeinsamkeiten hervor, die sich in einem gemeinsamen Riickgriff auf ein genevalisiortes

Wissen des Fachs ausdriicken. Auch bei den Unrerschieden waren sich beide Gruppen mehr-

heitlich einig, dass diese vor allem in der differicrenden Schwerpunkosetzung liegen. So liegr

der Fokus bei der Fachwissenschaft anf Wissensgewinnung, bei der Fachdidaktik hingegen

auf Wissensvermirtlung, Die Fachwissenschaft wird auch eher als eindimensional berrachtet,

die Fachdidakeik im Gegensatz dazn als mehrdimensional. Diese Mehrdimensionalivit be-

zichtsich nicht nur auf deren Verhilomis zur Fachwissenschatr, sondern vor allem auch auf die

Einbindung neuester Erkenntnisse aus anderen Disziplinen, wie beispielsweise der Psveholo-

gie, den Neurowissenschatten oder der Pidagogik. Fachdidaktiken seien in diesemy Sinne

imterdisziplindre Wissenschaften. Die zwel befragien Gruppen sind sich einig, dass es genau Fachdidaktik und
diese beiden Aspekue sind - die Inhalte der Fachwissenschaft und die Wissensvermiulungs-  Fachwissenschaft:
funktion der Fachdidakiik —. von denen die beiden Disziplinen am mcisien voneinander  Gemeinsamkeiten und
prolitieren kénnen, was aus der Beantwortung der Frage . Was kann die Fachdidakeik von der  Unterschiede
Fachwissenschaft und was kann die Fachwissenschalt von der Fachdidakeil ternen?” hervor-

ging. Deswegen ist es den Befragzen ein wichtiges Anliegen, dass in Zukunft ein kritischer

Dialog und Austausch der beiden Wissenschatren hiinfiger scacthndet.

Die letzten beiden Fragen Gibt es Regelungen, welche Qualifikationen derzeiv an threr
[nstitution von cinem Fachdidakuik-Lekror/einer Fachdidakrik-Lekeorin verbindlich verlange
werden?” und ,Was muss aus Threr Sicht ein Fachdidakriker/eine Fachdidakikerin kénnen,
damir Sie thn oder sie als put bezeichnen witrden?™ bezogen sich auf dic gewiinschren Quali-
fikationen sowie Eigenschalten eines Fuchdidakrik-lekrors/einer Fachdidakeik-1Lekeorin. Far
die Anstellung als Fachdidakrtik-Lektor/-Lektorin gibr es mehrheislich Regelungen. Generell
liegt das Haupraugenmerk auf ciner akademischen Qualifikarion. Es werde der Abschliss eines
universitiiven Studiwms verlangr, wobiei die Mindestvoraussetzung fiir die Anstellung beim
Grofiteil der Befragren der Magister- baw. Master-Titel ist, Jedoch wird bei der Anstellung
mehrjahriger Schulerfahrung ebenfalls ¢in grofier Stellenwert beigemessen. Zur Frage, was
cin guter Fachdidakiik-Lektor/eine gute Fachdidakeik-Lektorin kénnen muss, wurde von
den Fachdidaktikerinnen und Fachdidakiikern am hiufigsten die Praxiserfabirung genannt,
gefolgr von der Fachkompetenz, Forschungsexpertise und der Fihighkeit, Wissen aus verschic-
denen Disziplinen zu integrieren, was aufgrund der oben beschriebenen Mehrdimensionali-
dit der Fachdidakeik ebenfalls eine zentrale Vorausserzung darstelle (Tabelle 4.3}

Tab. 4.3: Erwartete Kompetenzen von Fachdidaktik-Lektoren/Fachdidaktik-Lektorinnen

Forschungsexpertise
Uni ] 5
PH 2 B

|: Pacdagogescha Hochsohula.

Hervorzuheben ist, dass die Fachdidaktiker/innen der Universiciten bei der vorherigen Frage  Qualifikationsprofil des
nach dem Soll-Zustand beziiglich Praxis- und/oder Forschungsfeld angaben, cin ausgewoge-  fachdidaktischen Personals
nes Verhiilinis anzustreben, wihrend sie bei letzrer Frage hinsichiich der gewiinschien Eigen-

schaften eines Fachdidaktik-Lekrors/ciner Fachdidakrik-Lektorin deutlich die Praxiserfah-

rung in den Vordergrund stellen.
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2.2.5 Weitere Ergebnisse der Interviewstudie und abschiie3ende Interpretation

Ausgehend von den zu Beginn gestellien Fragestellungen (eine ,,Diagnose™ der akruellen
Fachdidakeik sowie der Entwicklung der lerzeen fiinf Jahre) kann auf Basis der Incerviews
folgendes Bild gezeichnet werden: Insgesamt wird von den interviewren Personen die Fach-
didakrik cher als Wissenschaft wahrgenommen, unter anderem, weil sie spezihsche Aspekre
einer Wissenschafwsdisziplin (z. B. Scientific Communicies, eigene Journals, Koogresse) auf-
weist. Kritisch zu erwiihnen ist hier eine Anmerkung eines Sprachendidakrikers, der darauf
hinweist, dass die Fremdsprachendidakiik in Europa bereits seir vielen Jahren akzeprierr ist,
und er ,eigentlich nur noch in Osterreich® mit der Diskussion, ob Wissenschaft oder nicht,
konfrontiert wird. Ein weiterer Punkr ist, dass die interviewren Personen sowohl von
Universiciten als auch von Pidagogischen Hochschulen themarisicren, dass eine Notwendig-
keir der Verbesserung der Fachdidaktiken besteht. So erwithnt ein Vizerektor ciner Universi-
tit den nicht zu verschweigenden ,Nachholbedarf* und zugleich den Versuch, . diesen Riick-
stand aufzuholen®, Ebenso weist ¢in Rekror ciner Pidagogischen Hochschule im Interview
darauf hin, dass seine Hochschule in ihrer Enowicklung darauf abzielt, , Lehre und Forschung
zu verbinden, also immer mehr die Meisterlehre der fritheren Lehrerbildungsorganisationen

durch forschungshasierte und forschungsorientierte Lehre 7u erserzen”. Diese Aussagen
deuten an, dass man sich des fundamentalen Wandels, den die Lehrerausbildung zum Teil
bereits macht und noch weirer machen muss, bewusst ist, und dass dies nichr ohne zusirz-
liche Anstrengung der beteiligten Institutionen zu leisten ise. Dass dieser Wandel auch des-
halb nmwcndig ist, weil es schwere Defizite innerhalb der Fachdidakeik gihr, zeigt die
Ausfithrung einer Fachdidakrikerin an einer Pidagogischen Hocbschule: Im Bereich der
Grundschule gibr es keine institutionalisierte Forschung.™ Gleichzeitig verweist sie auf die
wesentlich bessere Siruation in Devrschland und der Schweiz. Weitere Mingel zeigen sich in
der Einbindung in der Scientific Community. So berichtet ein Vizerektor einer Universirit
von einer wichtigen internationalen Tagung im Bereich der Naturwissenschaftsdidaktik mic
iiber 1000 Teilnehmenden, bei welcher man aber .immer dieselben zehn Leute aus Oster-
reich” antreffe. Die Gruppe ist zwar stabil, aber schr klein. Dass sie sich kaum vergrofiert,
kann man als Hinweis darauf sehen, dass auch die N:ich\\-’uchsﬁirdurung nicht optimal gege-
ben isr.

Betrachter man die Reaktion der interviewren Personen auf die Encwicklung der lerzren fiinf
Juhre, so ist eine gewisse Aufbruchstimmung nicht zu iberschen. Diese ist besonders bei den
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern ausgeprigr. So verweist ¢in Rekror auf positive
Verinderungen in allen Bereichen, ein Fachdidakriker auf eine Aufwertung oder zumindest
einen Anspruch in Richtung Forschung”.

Zusammengefasst kann also davon ausgegangen werden, dass die interviewten Personen die
teilweise hoch problemartische Lage der Fachdidaktiken durchaus als solche kommunizieren,
andererscits aber darauf hinweisen, dass in den lewzten finf Jahren ein Schrice in cine Rich-
tung getan werden konnte, der fiir die Entwicklung der Fachdidakrik als positiv zu werten ist.
Mit den cigenen Defiziten in der Fachdidakrik scheinen universitiire Personen selbstkririscher

umzugehen, was einer ambiguititstoleranteren universitiren Tradition hinsichrlich Wissens-
generierung zupeschricben werden kénnee,

3 Ein vertiefter Blick in einzelne Fachdidaktiken,
Situationsanalyse Teil I

Einleitung
Konrad Krainer

In den folgenden fiint Abschnitten beschreiben Expertinnen/Experten{-teams) insbesondere
die Rolle und den Isr-Stand der jeweiligen Fachdidakrik sowie deren Beirrag zur Qualititsenc-
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wicklung von Unterriche in Osterreich. Um vorweg einen Uberblick iiber die Vielfalt dieser
Beirriige zu geben und spiiter darauf exemplarisch eingehen zu kdnnen, wurde Tabelle 4.4
erstellt (Kriterienauswahl angeregt durch die Qualiditsbereiche JInput/Voraussetzungen und
Bedingungen™ und ,Prozesse” in Hessisches Kuleusministerium, 2008; die Daten stammen
von den fiinf Expertinnen/Experten(-reams]):

Tab. 4; Mitarbeit von Habilitierten und Universitatsprofessorinnen und -professoren {venia
docendi im Bereich derfachdidaklik) in ausgewahlten Bereichen der Qualitatsentwick-
lung des Unterrichts in Osterreich in den Jahren 2007-2012

M Mawi PB WiPad

A. Rahmenbedingungen

Volksschulen 1 o
Sekundarstufe | 5 1
Sekundarstufe |l 1 5 2 4
Sanstige (z. B. Ausland) 1 1

D4, M4, D8, M8, -8

Sonstige (z. B. Materiallen) 3 3 1

7
01 |

Diplom- und Reileprifung 3 : 4
Sonstige (z. B, Materialian) 2 3

€

o
nN
ra

L]

Schulbucher & Chs (Unterrichi) 0

Sonstige 3 5] 2 2
s R R T T s SRy fell o B e

Biicher (Autor/in & Hrsg.) 3 5 7 1 4

Zeitschriften {Hrsg.) 4 5 5 3

Newsletter u. a. (Hrsg.) 1 1 3

S1eiluﬂgnahr_nen zur Padagoginnenbildung 1 5

NEU (Autor/in)

Nationaler Bildungsbericht {Autor/in} 1 2 2 1 1

Sanstige

B. Prozesse

LFE zu Bildungsstandards 2 3

LFB zu Diptom- und Reifepriifung 2 1

Universitatslehrgiinge PFL 2 1

Weitere Lehrerfortbildung 8 4 3 4

Schularsuch zu Diplom- und Refapriifung 2

Involvieruni in internationalen Studien 3 5 1

Doktorandenkolleg (flr Lehrkréfte) 5

Kommissionstatigkeit (BMUKK) 1 1 1 3 1
Belratstatigkeit (BMUKK) 1

*Eine weitere Person wurde weniger ais dral Monate nach ihrer Habilitation nach Deutschland berufen.
Anmerkungen: I den Feldern siehl die jeweilige Anzahl entsprechender Personen mit einer Ansleliung
an einer Asterreichischen Padanogischen Hochschule cder Universital, D: Deutschdidaklil, M: Didakik
der Mathizmatik, Nawi: Didakik der Naturwizsenschatien, PB: Didakik car Politischen Bildung, WiPad:
Wirschafispadagogik, PFL: Universitatsliehrgang FPadapgogik und Fachdidakik fir Lehrer/innen”, LFB:
Lehreroribildung, BMUKK: Bundesministeriurn {tr Unlerricht, Kurst und Kultur,
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Die Fokussierung auf Personen, die Doktorandinnen/Doktoranden betreuen diirfen (Habi-
litierte und Universititsprofessorinnen und -professoren), ist bewusst gewihlr, weil sie syste-
matisch wissenschaftlichen Nachwuchs férdern kinnen und diher in der Wissenschaft und
deren Verbreitung eine zentrale Rolle spielen. Auch zeigr die Priisenz solcher Expertinnen
und Experten in relevanten Prozessen zur Qualititsentwicklung von Unrerriche, dass eine
Wissenschaft angemessen in wichtige bildungspolitische Maflnahmen eingebunden ist.

Tabelle 4.4 stellr also die Involvierung von in Osterreich titigen Expertinnen und Experten
mit venia docendi fiir die Fachdidakriken Deursch, Marhematik, Natarwissenschaften, Poli-
tische Bildung und Wirtschaftspiidagogik in den Jahren 2007 bis 2012 dar. Sie zeigr, dass
ecliche solcher einschligig ausgewiesenen Personen zur Qualiditsencwicklung des Unrerrichts
auf verschiedenen Ebenen Beirrige geleistet haben. Ls sind aber auch deutliche Liicken (z. B.
Bildungsstandards — Deutsch, Schulbiicher & CDs — Narurwissenschaften) eckennhar.

Weiters sei darauf hingewiesen, dass es neben Impulsen seitens cinzelner Fachdidakriken
auch interdiszipliniire Projekte und Programme gibe, wie etwa den Universititslehrgang
JFachbezogenes Bildungsmanagement” {u. a. Krainer, Kithnelr, Peschek 8 Wintersteiner,
2007) oder das Projeke zu Domiinen ficherorientierter Allgemeinbildung {Fischer, Greiner &

Bastel, 2012).

3.1 Deutschdidaktik
Werner Wintersteiner

3.1.1 Geschichte, allgemeine Charakteristik, Umfeld

Die nationale [dee fithrre ab 1800 dazu, dass Deutsch zum Leitfach des schulischen Ficher-
kanons aufstieg. Deutsch galt als die entscheidende Disziplin der Nationalerzichung und
zwar letztlich bis 1945. Spitestens seit den Reformen der 1960er und 1970er Jahre verstehe
Leitbild: Kommunikative  sich dic Deutschdidakiik hingegen als sprachliche Bildung (Leitbegrift: kommunikative
Kompetenz ~ Kompetenz®). Steinig (2004, 8. 31) formuliert dies als ein berufsbildendes wie politisch
bildendes Programm, nimlich die Aufgabe, .die Mirglieder von literalen und demokrari-
schen Gesellschaften umfassend und effektiv auf den Umgang mic schrifilichen Texten vor-
zubereiten”, Denn ,die an der Schriftlichkeit oriencierte Kommunikation ist der Kitr, der
literale Gesellschaften zusammenhilr. ... Die eigensprachliche Didakrik ... hat sich als
Wissenschaft die Aufgabe gestellr, diese Kommunikation zu untersuchen und Wege zu
erkunden, wie Lerner ... miglichst effekeiv und umtassend in eine literale Gesellschaft hin-
einwachsen kinnen®.

Eine ,eigensprachliche Didakrik™ wird in Osterreich allerdings auBer den Deutschsprachigen
nur den sechs anerkanncen ethnischen Minderheiten zugestanden, nicht aber den graficen
sprachlichen Minderheiten, den Turkinnen/Tirken und den Bosnisch-, Kroatisch- oder
Serbisch-Sprechenden. Diese Situation einer schulisch nur bedingr anerkannten und kaum

geforderren realen Mehrsprachigkeirt ist auch eine der Rahmenbedingungen fiir Dieutsch-
unterricht bzw. Deurschdidakeilc.

Der Begrift Deutschdidakeik 6ste seit den 1960cr Jahren den Begrift' Dentschmethodik ab.

Damit sol! zum Ausdruck gebrachr werden, dass das Fach einen eigenen Wissenschaftsstarus

beansprucht und dass die Vermittllung von Unrerrichtsmethoden wissenschaftlich und niche

Deutschdidaktik ist menr  im Sinn einer Meisterlehre zu erfolgen har, Deurschdidakeik als Wissenschaft von den sprach-
als Methadik  lichen und literarischen Lern- und Lehrprozessen ist ein weites Feld ohne cinheitlichen
Forschungsrahmen. Doch gelten allgemein die mindliche (Horen und Sprechen) und

schrifdiche Kommunikation (Schreiben und Lesen) sowic die Literarur- und Mediendidakeik

Deutschdidaklik umfasst  als die wichtigsren Arbeitsfelder. In den lezren Jahren hart sich auch eine inter- bzw. trans-
auch Deutsch als  kulturelle Deurschdidakrik erabliert. Deutschunrerriche heute ist nicht mehr nur ,eigen-
2weitsprache  sprachlicher® Unterrichr, sondern fiir einen wachsenden Teil an Schiilerinnen und Schiilern
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Zweitsprachenuncerricht. Deutsch als Zweisprache muss daher in die Dentschdidakeik kon-
zepriencil mit cinbezogen werden.

Ein Charakeeristikum von Deutschdidakeik {wie von Deutschunrerricht) ergibe sich aus der
Tawsache, dass systemarisches Sprachlernen zwar hauprsichlich im Deurschunterrichr state-
finder, zugleich aber dic Aufgabe aller Ficher ist. Deswegen muss eine disziplineniibergreifende
Sprach-, Lese-, Schreiberzichung encwickelt werden (vgl. Fenkare, Lembens & Erlacher-Zeit-

linger, 2010).
3.1.2 Entwicklung und Ist-Stand in Osterreich

Die dsterreichische Deutschdidakeik war nach 1945 eng mir der bundesdeutschen Enrwick-
bung verbunden. Erst mic der Enwstehung ciner Deutschdidakeik im modernen Sinn in den
1960¢r Jahren finder sich auch eine cigensiindige Deurschdidakrik in Osterreich. Es lassen
sich vier Exappen ausmachen (vgl. Winterseeiner, 1994; Wildner, 1993):

B Phase der ,Restauration™ nach 1945, mic einigen Modernisierungsschiiben bis in die
1960er Jahre;

® Reformphase der 1970c¢r und 1980er Jahre (Reform-Lehrplan 1984, erste Habilitation in
Deutschdiduktik, Universitit Salzburg), Erablicrung der universitiren Deutschdidaktik
{(vgl. Donnenberg, 1979);

B 1990cr und ersten Jahre des neuen Jahrhunderrs, vor allem durch die Klagenfureer
Deutschdidakrik bestimmt;

B zunchmende Professionalisierung” der Deutschdidakiik (an allen Universiciten und teil-
weise an den Pidagogischen Hochschulen).

Zuniichse konnte sich allerdings nur in Klagenfure racsiichlich ein fachdidakrischer Schwer-
punkr erablicren. Seit der Grindung der Universitit 1970 als Hochschule fiir Bildungs-
wissenschaften waren Professuren in Lehramestichern .mic besonderer Beriicksicheigung der
Didakrik™ beaufrragr. Dariiber hinaus gab es durchgehend ein bis zwei Stellen fiir Deursch-
didakrik (diensrzugereilte Lehrkrifte). Von hier aus wurde die deutschdidaktische Szene in
Osterreich aufgebaut, Ein entscheidender Schrite war die Umwandlung der Zeitschrifo
Snformationen zur Deutschdidakaik™ (ide) von einem Rerensionsorgan 2 einer Fachdidalk-
tik-Zeitschrift 1988, Da Deutschdidakiiker/innen aller dsterreichischen Universititen im
Wissenschaftsbeirar der ide vertreten sind, entstand so das erste gesamtéseerreichische
Deutschdidaktik-Netzwerk. Dazu kamen eine Buchreihe (iefe-extra) sowie im oweijihrigen
Rhythmus Gsterreichweite Tagungen, die teilweise mehrere hundert Lehrkriifte und Univer-
sititsdidakriker/innen versammelten. [n mehreren Durchgiingen des Universicitslehrgangs
WPidagogik und Fachdidakeik fir Lehrer/innen® (PFL) Deutsch (seic 1982) konnrten iiber
100 Lehrkriifre deutschdidaktisch ausgebilder werden. Zugleich wurde ein enger Kenrakt zur
bundesdeutschen Deurschdidakiik (Symposien Deurschdidakeik) gekniipfr.

An den anderen Universitiren lag die Arbeic haupsiichlich bei Lehrkriifren aus hiheren
Schulen. Diese waren niche an der Univessidit angestellt und nur mic der Abhaltung einschli-
giger Lehrveranstaltungen betraur, Line wichtige Rolle spiclre dic Osterreichische Gesell-
schaft fur Germanistik (gegriinder 1992) fiir die Entwicklung der Dentschdidakrik.

Die Situation dnderte sich erst, als der ,MISA-Schock® zu bildungspolitisch neuen Weichen-
stellungen fiihrre, Im Zuge des Projckts IMST (Innovationen Machen Schulen Top) wurde
2006 das Qsterreichische Kompetenzzentrum fiir Deurschdidakeik (zwei Lehrstithle, Uni-
versitdt Klagenfurd) gegriindet. In der Folge entstanden und entstehen an dsterreichischen
Universititen und Pidagogischen Hochschulen Regionale Fachdidaktikzentren, dieg unter-
schiedlich organisiert sind und teilweise — wie zum Beispiel Graz — eine ,Dokroratsschule
Fachdidakrik™ cinrichten. Somit konnte die Deutschdidalkrik in allen Universitiren, an
denen Lehramtsstudien Deutsch angeboren werden, eine gewisse Minimalausstattung
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erreichen, bislang aber keine weiteren Lehrstithle. An der Universitair Wien wurde jedoch

2010 e¢rstmals in Osterreich ein Lehrscuhl eigens fiir Deutsch als Zweitsprache (DaZ) ¢in-

gerichtet, der ebenso wie die eigensprachliche Didaktik und Deutsch als Fremdsprache

(DaF) an der Germanistik angesiedelt ist. An der Universitic Graz ist der Schwerpunke

DaZ als Zusarzausbildung (Universititslehrgang Dieutsch als Fremdsprache/Deutsch als

Schrittweiser Aufbau  Zweitsprache [ULG DabF/DaZ]) vertreten. Auch an den Pidagogischen Hochschulen be-
wissenschaftlicher  ginnt die Erablierung der Deurschdidakeik, meist fokussiert auf einen ‘Teilbereich, jedoch

Kapazititen  bisher ohne Habilitierte (siche Tabelle 4.5).

Tabelle 4.5: Uberblick iiber die Universitatsstandorte fiir Deutschdidaktik

Uni-Standort  Zuordnung de (oordination bzw. Weitere Organisationsfo
Fachdidaklik Leitung

Innsbruck Germanistik Ao. Univ.-Prof. Institut flr Fachdidaklik/Arbeitsbereich Sprachdidaktik einer in Grindung
Germanistik befindiichen Schoal of Education
Salzburg Fachgebiet/ Ass.-Prof. School of Education (PLUS) als Koordinaticnsplattform
Germanistik Deutschdidaktik

Anmerkungen: AECC: Austrian Educational Competence Centres [Osterrelchische Kompetenzzentren
fir Diciaktik]; PH: Pddagogische Hochschule; KPH: Kirchliche Pidagegische Hochschule; PLUS: Paris-
Lodron-Universital Salzburg.

3.1.3 Beitrage zur Qualitétsentwicklung von Unterricht

Den Beicrag der Deutschdidakeik zur Unrterrichtsqualitiic darf man sich niche allzu direle (im
Sinne einer trivial machine) vorstellen, sondern als héichst komplexe systemische Interventi-
on (vgl. Nagy, Struger & Wintersteiner, 2012). Die bisher wichtigsten Beitrtige der Deutsch-
didaktik zur Schulqualitit hnden sich in drei Bercichen:

B Arbeic an strukrurellen Rahmenbedingungen: Mitarbeit an den Lehrplinen (Oberstufe
der allgemeinbildende hshere Schulen [AHS]), Gutachten zu den Bildungsstandards und
vor allem Konzeptionierung und Vorbereitung der schriftlichen Reife- und Diplomprii-
fung Deutsch (AHS und berufshildende héhere Schulen [BHS|).

m Fortbildung: Die erwithnten PFL-Lehrginge, Fortbildung sowie Mischformen zwischen
Fortbildung und Projektentwicklung (z. B. Ladstitter & Wintersteiner, 2010).

m Modelle fiir den Unterrichr {zu nahezu allen Bereichen des Fachs): vierteljihrlich in der
ide, der Zeitschrift fiir den Deutschunterrichr in Wissenschafr und Schule®, die auch ein
Forum der Reflexion iiber den Deutschunrerriche darstellr.

Dach heure sind weitere substanzielle Beitriige zur Uncerrichrsqualitit gefrage, die nur durch

verstirkte empirische Forschung sowie Entwicklungsarbeit in Kooperation mit Lehrkritfren

erbracht werden kénnen. Dazu gibt es vor allem in der Lescfarschung (Bsck, 2012; Fenkarr,

2012 sowie Saxalber, Witschel & Edrstadler, 2012} und in der Schreibferschung (Saxalber &

Lesen und Schreiben  Esterl, 2010} erste Ansitze, die aber noch wesenrlich ausgebaur werden miissen. Vor allem

als Hauptfelder der  gilc es, den bislang deurschdidakrisch kaum beachreten Grundschulbereich zu bearbeicen. Als
Qualitdtsverbesserung  die wichrigsren finf Arbeiesfelder sind zu nennen:
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(1) Leselernprozesse: Modellierung und Erforschung des Ubergangs vom Erstlesen zu ,dau-
erhattem™ Lesen; Modellierung von Lesefordermalnahmen, die tber die Geschlechier-
stereotype beim Lesen hinausweisen,

(2) Schreiberwerbsprozesse: Modellierung und  Erforschung der Schreibenewicklung fiir
unterschiedliche Schreibhandlungen, inklusive des Schreibens vor-wissenschaftlicher
Arbeiten.

(3) Sprachliche Kemmunikation als Kompetenz politischer Bildung.

(4) Literarische Kompetenzenowicklung: cranskulearelle Literacurdidakeik.

(5} Quer zu den genannten Bereichen: Systematische [ntegration von Da’l in Deutschuncer
richt und Deurschdidakrik.

3.1.4 Heutige Herausforderungen

Das politische [nteresse an Bildungsforschung und Fachdidakrik steht im Zeichen der Oko-
nomie. Bildung wird aufgewerter, zugleich aber rendenziell verengr geschen. Dies erméiglich
neue wissenschaftliche Enewicklungen, schrinkt aber andere ein. Von den Fachdidakeiken
wird die Mitarheit an bildungspolitischen Weichenstellungen erwarter, denen sic unter
Umstinden kritisch gegeniiberscehen (vgl. Wincersteiner, 2011). Was aber unbestriteen
notwendig ist, ist eine verstirkte empirische Zuwendung zu jenen Schliisselbereichen
des Deurschunrerrichis, die fiir die Unterrichisqualitit elementar sind — Lese- und Schreib-
didaktik. Dazu gehdre auch, dass cine ausreichende wissenschafiliche Grundausstariung
iherhaupt erst geschaffen wird.

3.2 Didaktik der Mathematik

Wermer Peschek

3.2.1 Einleiturg

Die Geburisstunde der Mathemartikdidakrik als wissenschaftliche Disziplin wird von vielen
gegen Ende der 6Oer Juhre des vorigen Jahrhunderts angesiedele. Helge Lennds kritische
LAnalyse der Mathemartikdidakiik in Dewrschland” (Lenné, 1969) war eine viel beachtere
und hiuhg zitierte Autforderung zu ciner tictergehenden Verwissenschattlichung des Lehrens
und Lernens von Mathemarik, die uniibersehbare Bildungseuphorie dieser Zeic erméglichie
die Schaffung von Rahmenbedingungen, unter denen sich cine wissenschaftsoriendierte
Didakrik der Mathematik encwickeln, institutionalisieren und etablieren konnte. An deut-
schen Hochschulen und Universititen wurden in dieser Zeir zahlreiche Lehrsiiihle Hir
Didaktik der Mathemarik neu geschaffen, an der (Reform-)Universicic Bicleteld wurde mit
wdem 1DM™ (Insticur Hir Didakeik der Mathemacik} ein finanzicll und personell bestaus
gestattetes Forschungsinstitur mic Welrruf cingerichrer,

Das Verhilenis der Fachdidakeik zur Fachwissenschalt war — aus fachdidaktischer Perspekrive
kaum verstindlich — zu keiner Zeir frei von Spannungen und Konflikien. In Deurschland
versuchee sich die Machematikdidakeik durch Schaffung ciner eigenen Gesellschalt fir
Didakrik der Marhematik (GDM)" von der Fachwissenschaft zu emanzipicren. Der sterrei-
chische Weg war der einer Integration, aber auch sichtbaren Positionierung innerhalb der
Fachwissenschaft durch Einrichung ¢iner ,Didakiikkommission® in der Osterreichischen
Mathemarischen Gesellschaft (('_')MG)“.

3.2.2 Entwickiung und Ist-Stand in Osterreich

In Osterreich war es dic damalige Hochschule und spitere Universitie fiir Bildungswissen-
schaften in Klagenfurt, die Anfang der 1970er-Jahre mic zwei Professuren fiir ,Mathematik
mit besonderer Beriicksichrigung der Didakeik” ersce sichibare Schrite in Richtung einer
wissenschaftlichen Machematikdidakeik machte. An den Universititen in Salzburg und Wien
fanden sich Muathematikprofessoren, die sich in ihrer wissenschaftlichen Arheit zunchmend
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mic mathemartikdidakrischen Themen befassten und wissenschaftlichen Nachwuchs in
diesemn Bereich forderten.

Diese vielversprechenden Anfiinge einer wissenschaftlichen Marhemarikdidakeik in Oster-
reich lieflen cine gedeihliche Weiterentwicklung erwarten. Insbesondere gab es die Hoffnung,
dass mitcelfristig an allen 8sterreichischen Universiditen mic Lehramesaushildung im Fach
Mathematik Lehrstiihle fir Didaktik der Mathematik mic entsprechender personeller und
finanzieller Ausstattung eingerichrer wiirden. Diese Hoffoung har sich bislang niche erfulle:
Zwar gibt es an den Universititen in Wien und Linz je eine Professur fiir Didakeik der
Mathemarik, an der Universitiic Klagenfurt (derzeit noch) drei, aber die Universititen in Graz
und Innsbruck haben bislang darauf verzichtet, Professuren im Fach Didakiik der Mathe-
matik einzurichten. Ahnlich ist die Sicuation bei Dozenturen mirt einer venia docendi im
Fach Didaktik der Machemarik oder mir auspewiesenem Bezug zur Mathemarikdidakeik: An
der Universicit Wien, an der Technischen Universitiit Wien, an der Universitiit Linz und an
der Universitit Salzburg gibe es jeweils nur ¢ine entsprechende Planstelle, an der Universirir
Klagenfure fiinf (vereeile auf vier Insticute). Dic Anzahl der Planstellen fiir wissenschaftliche
Mitarbeiter/innen (Assistent/in mit oder ohne Dokrorat, Senior Lecturer) im Bereich Didak-
tik der Mathemarik ist gesamedsterreichisch einstellig.

An den Universititen in Klagenfurt und Linz ist die Mathemarikdidaktik in eigenstindigen
Insticuten angesiedelr, an der Universicit Salzburg hat sich cine (heute nur mehr sehr kleine)
Arbeitsgruppe innerhalb des Institurs fiir Didakeik der Naturwissenschaften erabliert, an der
Universitit Wien sind dic Fachdidaktiker/innen in der Fakuldic fiir Mathematik beheimarter.

An den Pidagogischen Hochschulen mit ihrer gegeniber Universititen deutlich anderen
Entstehungsgeschichte, ministeriellen Zugehérigkeir und organisatorischen Strukrur ist die
Didaktik der Mathematik niche als eigenstindige Organisationseinheit installierr und selten
als eigener Arbeitshereich ausgewiesen, cine lnx[itu[iumlli.\icrung der Machemarikdidakrik ist
hier kaum erkennbar.

In Osterreich gibt es zwei L Seandesvertretungen® fiir die Didakeik der Mathematik: Zum
einen ist dies der ,Arbeirskreis fiir Machemacikdidaktik und Mathemartikunterricht in Oster-
reich” der Gesellschafe fiir Didakeik der Mathematik, zum anderen dic ,Didakrikkommissi-
on” der Osterreichischen Machemartischen Gesellschaft.

3.2.3 Beitrage zur Qualitétsentwicklung des Unterrichts

Als Wissenschalt vom Lehren und Lernen wird eine Fachdidakrik immer (auch) auf die
Qualititsentwicklung und -steigerung des jeweiligen Fachunrerrichts fokussicren. In der
Mathemarikdidakrik geschiche dies in hohem Mafe unmiteelbar durch Interventionen in der
Lehrerbildung wie auch mittelbar durch entsprechende Forschungs- und Entwicklungsarbei-
ten, die Gber die Lehrerbildung (Vernewzung von Forschung und Lehre!) sowie Giber Fach-
publikationen und Unterrichtismarerialien Eingang in die unterrichtliche Praxis finden.

Lehrerbildung

An Universititen mir entsprechenden Personalressourcen werden die fachdidaktischen und
schulmathematischen Lehrveranstaloungen im Lehrame Mathemadk — das sind je nach
Standort zwischen zirka 10 und 25 Semesterwochenstunden - von den Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktikern der jeweiligen Universicit angeboten, allenfalls unterstiirzr und ergina
durch Gastprofessorinnen und -professoren und externe Lehrbeaufrragte. An Universiciten,
an denen keine entsprechende personelle Ausstattung gegeben ist, halten diese Lehrveranstal-
tungen vorwicgend Bundeslehrer/innen im Hochschuldienst, externe Lehrende, aber auch
didaktisch interessierce Fachmathematiker/innen der eigenen Universicit. Nichr selten sind
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universitire Fachdidakiker/innen aber auch in fachmathematischen Lehrveranstaltungen
(fiir Lehramesstudierende} dirig,

An den Pidagogischen Hochschulen werden die machematikdidaktischen Lehrveransealcun-
gen in der Regel von dafiir bestellten Lehrenden der cigenen Institution oder externen Lehr-
beauftragren {beides meist erfahrene Lehrerfinnen aus allgemeinbildenden PHichrschulen
[APS| oder AHS) durchgefiihrr.

Dic Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern Gille in den Zustandigkeirs-
bereich der Pidagogischen Hochschulen, wobei halb- oder cincigige Veranstaltungen (Semi-
nare) Giberwicgen, Die Referentinnen und Referenten kommen meise aus der schulischen
Praxis, gelegentlich sind es anch Lehrende an Pidagogischen Hochschulen oder Universiti-
ten. Auflerhalb dicses Rahmens sind die an der Universitio Klagenfure seit vielen Jabren an-
gebotenen viersemestrigen Universidisslehrgiinge WPlidagogik und Fachdidakrik fiir Lehyrer/
tnnen — Mathematik (PFL-Machematik)" zu nennen, die das Weiterbildungsangebot im
Bereich der Mathematikdidakrik vor allem qualitativ bereichern. Erwiihnenswert ist davtiber
hinaus der in den Jahren 2006-2008 durchgetihrie Universitdslehrgang |, Fachbezogenes
Bildungsmanagement®, in dem fachdidaktische Fragestellungen auch aus Sicht unterschied-
licher Disziplinen diskutiert wurden. Der Impuls zu diesem Lehrgang ging aus dem Projeke
IMST hervor, das auch auf anderen Ebenen zur Stiirkung der Fachdidaktik und deren Ver-
kniipfung mic der Praxis wesentlich beigerragen hat.

Forschung und Entwicklung

An der Enewicklung von Schulbiichern und Unterrichismaterialien ete. sind universitiire
Fachdidakiiker/innen ebenso wic Lehrende an Pidagogischen Hochscholen und Lehrer/
innen an Schulen in hohem Mafie beteiligr.

Die durchaus bemerkenswerte Anzahl an fachdidakrischen Publikationen (Beirriige in Fach-
zeitschrifien und Sammelbinden, Herausgabe von Biichern und Zeitschriften — vgl. die zu
Beginn des Abschnites 3 angefithrie Marrix) wie auch das an der Universitic Klagenfur

eingerichrete Dokrorandenkolleg

@ Didakeik der Mathemarik® sollten nicht dartiber hinweg-

tiuschen, dass das Engagement der dsterreichischen Mathematikdidakeik in der fachdidakei-
schen (Grundlagen-) Forschung verbesserungsbediirfiig, jedenfalls aber aushaufihig erscheine.
Die derzeit niche befriedigende Situation erklire sich an den Fidagogischen Hochschulen vor
allem aus der meisc hohen Belascung durch umfangeeiche Lehrverpflichcungen, durch den
bis vor wenigen Jahren fehlenden Forschungsaufrrag und aus ciner dementsprechenden
Personalenmwicklung. Allerdings leider auch die universitire Mathemarikdidakrik an einer
(viel) zu geringen Personalausstartung bei gleichzeitig ebenfalls hoher Lehrbelastung {cin-
schliefllich der Betreuung von fachdidakrischen Diplomarbeiten und Disserrationen), oft
aufwiindigen Beratungs- und Gurachtertitigheiten und zeitintensiven Arbeiten in (internari-
onalen) Arheitsgruppen, Tagungskomirees oder Herausgebergremien ete. So sind grifSere
Forschungsvorhaben und autwindigere (inrernacionale) Forschungskooperationen nur ein-
geschriinke finanzierbar, Dies gilt weitgehend auch fiir das als (Osterreichisches Komperenz-
zentrum fiir Didakeik der Mathematik® personell etwas besser ausgestaccere Instinun fiir
Didaktik der Mathematik an der Universicit Klagenfure, das in den lereren Jahren vor allem
Entwicklungsaufgaben zu PISA, Sandards M8 und Zentralmatura {mit cher geringen
Farschungsanteilen), zu Ficherkonzepren sowic zusitzliche Aufgaben in der Lehrerweirerhil-
dung und Nachwuchstérderung (Dissertationen, Habilitationen) iibernommen har.

Neben Lehrerbildung sowic Forschung und linewicklung verdienr jedenfalls auch das hohe
Engagement Erwiihnung, das Marthematikeidaktiker/innen in {auch fachiibergreifenden)
Entwicklungsprozessen von nationaler Bedevtung (z. B. Lehrplankommissionen, Entwick-
lungsrat fiir die Padagoglnnenbildung NEUY oder in Berarungsfunktionen (z. B. Wissen-
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schaftlicher Beirat des Bundesinstitucs fir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung
des 8sterreichischen Schulwesens [BIFIE], Zentralmatura AFIS) zeigen.

Grundschuldidaktik und Personalentwicklung als zwei spezifische Problemielder

[m Stammpersonal der Universititen wic auch der Pidagogischen Hochschulen Osterreichs
finder man keine/n im Fach Didaktik der Mathemarik fiir die Grundschule promovierte/n
oder gar habilirierte/n Fachdidaktiker/in. Diese international ungewshnliche Situation lisst
sich aus der historisch gewachsenen Zweigleisigkeit der sterreichischen Lehreraushildung
zwar crkliiren, in der Sache aber in keiner Weise rechdfertigen. Hier ist dringender Hand-
lungsbedart gegeben.

Es gibt in Osterreich seit mehr als zehn jahren kaum {und im deutschsprachigen Raum viel
zu wenig) wissenschafilichen Nachwuchs im Fach Didakrik der Mathemarik. Die Griinde
dafiir sind vielfiltig und komplex, die Auswitkungen auf allen Ebenen deutlich sichtbar: Dic
Bewerbungslage ist sowohl bei Assistenten- wie auch bei Hahilitationsstellen meist sehr
dinn, und die Besetzung von Professuren wird zunchmend schwieriger. Auch hier ist also
dringender Handlungsbedarf gegeben.

3.3 Naturwissenschaftsdidaktik
Martin Hopf, Anja Lembens, Franz Radits

3.3.1 Naturwissenschaftsdidakliken sind international etablierte Wissenschaften

Seit den 1970er Jahren wird von der Naturwissenschaftsdidaktik weloweir zu Problemstellun-
gen des Lehrens und Lernens wissenschaftlich gearbeiter. Methodologisch orientiert sie sich
an der Sozialforschung. Die internationale Scientific Communiry hae sich enorm enewickelr,
wic die international steigende Anzahl von Universititsprofessuren zeigt. So hat zum Beispiel
fast jede Universitic in Deutschland, die Lehrkrifte ausbilder, eine physikdidakeische, eine
chemiedidakrische und eine biologiedidakeische Arbeitsgruppe. An fast jedem Standort gibe
es dafiir wenigstens eine, meistens sogar zwei oder drei Professuren. Ein weirerer Indikaror Rir
die Erablicrung der Naturwissenschaftsdidaktiken als wissenschaftliche Disziplinen ist die
steigende Anzahl an internationalen Journale und die rasch zunchmende Zahl der publizier-
ren Zeitschriften.

3.3.2 Entwicklung und Ist-Stand in Osterreich

Zur Klassifikarion der Vielfalr naturwissenschaftsdidaktischer Aktivititen in Osterreich be-
dienen wir uns ciner Einteilung in Grundlagenforschung, Anwendungsforschung und
grundlagenorientierte Anwendungsforschung, Die Daten dazu stammen aus Homepagere-
cherchen, personlichen Gesprichen mic Stakeholdern und der fiir diesen Bildungsberiche
durchgefiihrren Datenerhebung,

Grundlagenforschung

Grundlagenforschung ist essenziell fiie ein genaueres Verstindnis der Zusammenhinge beim
Lehren und Lernen der Nawurwissenschafien, Forschungsarbeiten zu Alleagsvorstellungen
oder Professionswissen von Lehrpersonen (Magnusson, Krajcik & Borko, 1999; Van Driel,
Verloop & De Vos, 1998) gehoren ebenso dazu wie deskriprive Forschung wie zum Beispiel
internationale Assessmentstudien (PISA und TIMSS). Wesentliche Erkennrnisse {iber den
Unterricht wurden auch iiber Videostudien (z. B. Seidel et al., 2002) gewonnen. In Oster-
reich ist man dazu bisher Uber Ansitze, wie zum Beispiel die Begleitforschung zu den
Bildungsstandards an der Universitic Salzburg, nicht hinausgekommen.,
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In der Anwendungsforschung werden Mictel zur Lissung konkreter Probleme in der Praxis
entwickelr. Diese, ¢inen hohen Nurzen versprechende, jedoch wenig Erkenntnis bringende
Art der Forschung entspricht dem craditionellen Verstindnis von Fachdidakrik, die in erscer
Linic Handlungswissen produziert. Oft wird es als Hauprzweck naturwissenschafsdidakei-
scher Forschung und Enrwicklung angeschen, rasch nuwbringende Anregungen fiir den
Unterricht zu produzicren. Diese Produkee sollen nahe an den Bediirfnissen der Schulpraxis
direke im Unrerricht verwendbar sein, zum Beispiel sind die Enrwicklung von Experimen-
tersammlungen (Koffer”) oder Anleitungsbogen fitr Laborunterriche hier cinzuordnen.
Vicle Arbeitsgruppen arbeiten an solchen Fragestellungen und entwickeln dabei Unterrichis-
material usw. Eine begleitende Forschung tiber Wirkungszusammenhiinge fehlr jedoch weit-
sehend (Benke, 2008). Fiir Osterrcich kann gesage werden, dass die grofe Mchrzahl an fach-
didakdischen Arbeiten der Anwendungsforschung zuzurechnen sind, was die im Rahmen des
vorlicgenden Bildungsberichts erhebenen Daten belegen.

Grundlagenorientierte Anwendungsforschung

In der grundlagenorientierten Anwendungsforschung werden auf der Basis von Erkenntnis-
sen aus der Grundlagenforschung Fragen zu spezifischen Inreressenbereichen bearbeitet. Nur
wenn Enrwicklungsarbeiten in der Fachdidaktik unter Beriicksichtigung des akruellen Er-
kennenistands der Grundlagenforschung stardinden, isc ein nachhaltiger Nutzen fiir die
Steigerung der Qualitic des Unterrichts zu erwarten. Fiir die evidenzbasierre Weiterentwick-
lung des Naturwissenschaftsunterriches in Osterreich ist es von kridscher Bedeutung, noch
mehr Arbeisgruppen zu installicren, die Forschung und Encwicklung im Bereich der grund-
lagenorientierten Anwendungsforschung unter Berlicksichtigung von Erkenntnissen aus der
Grundlagenforschung berreiben. Ein weiterer zencraler Schrite ist die Implementartion dieser
Erkennrnisse in der Lehreraus- und -forthildung. Dies stehe in Osterreich noch weirgehend
aus.

AECCs flUr Biologie. Chemie und Physik

Wichtige Schritee in Richwung Forschung und deren Verbreitung wiirden durch die Insealla-
tion der Osterreichischen Kompetenzzentren fiir Didakeik der Biologie, Chemie und Physik
(Austrian Educational Competence Ceneres [AECCY) an der Universicic Wien geseezt. Ersc
durch diese durch IMST angeregee Initiative gelang es, je eine Universitisprofessur fiir
Chemie- und Physikdidakeik in Osterreich zu etablieren, die Professur in der Biclogiedidak-
tik in Wien konnte bis zum heutigen Zeitpunkr niche beserzr werden. Die Einrichrung dieser
AECCs als internagional vernetzee lnstiture fiir Forscbung und Entwicklung ermoglicht nun
einen stirkeren Ausbau der narurwissenschalisdidakiischen Nachwuchsforderung durch
Diplomarbeiten, Dissertationen und Habilitationen. Durch eine Vielzahl von Aktivititen
konnten sich die AECCs in der sich enrwickelnden naturwissenschaftsdidakiischen Land-
schaft {Entstehung regionaler Netzwerke und regionaler Zentren, fachbezogenes Bildungs-
management, internationale Schul-Assessments, Entwicklung von Bildungsstandards und
Beispiclaufgaben, Kooperation mir Pidagogischen Hochschulen, Umbruch in der Fort-
bildung und Weiterbildung fiir Lehrer/innen, federfihrende fachdidakeische Leitung bei
PFL etc.) positionicren. Eine wichrige Rolle kommt in diesem Zusammenhang der engen
Vernetzung von Schule und Wissenschaft zu, die durch Lehrkriifie gewihrleister wird, die in
die Forscbung und Entwicklung an den AECCs eingebunden sind. An den drei narurwissen-
schafdichen ALCCs haben sich seither unterschiedliche Forschungsschwerpunkre entwi-
ckelr, die dic Komplexidir von Fachdidakeik widerspiegeln: Schwerpunkre sind zum Beispiel
Diveesitit als Herausforderung und Potenzial fiir individualisierten naturwissenschaftlichen
Unterricht, Curriculumsenmwicklung und Forschung zum authendschen forschenden Ler-
nen, Kompetenzorientierung sowie Entwicklung des Professionswissens von Lehrkriiften.
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Lernenden

Laborunterricht

Einige dieser Forschungsvorhaben werden dahei durch kompetitiv cingeworbene Drittmirtel
gcﬁ'irdun.

Fachdidaktische Lehre

Selbstverstindlich korreliere die forscherische Ausrichrung der einzelnen fachdidakrischen
Arbeitshereiche an 6sterreichischen Universitdten und Pidagogischen Hochschulen stark mit
der jeweiligen Auffassung und der Praxis der fachdidaktischen Lehre in der Lehrerbildung,
Diese basiert insbesondere an den Pidagogischen Hochschulen vielfach auf Good Practice
von erfahrenen Lehrkrifren. Entsprechend wird sie an den meisten Standorten auch als reines
Praxisteld wahrgenommen, wie den fir den Nationalen Bildungsbericht im Narurwissen-
schaftsbereich durchgefithreen Interviews klar zu entnehmen ist. Seleen wird auf Evidenzen
aus der internationalen fachdidaktischen Forschung Bezug genommen. An Standorten, wo
Personen citig sind, die eigene Farschungserfahrungen mitbringen, spielr auch Forschungs-
basierung in der Lehre eine wesencliche Rolle.

3.3.3 Beitrage zur Qualitatsentwicklung von Unterricht

fnzwischen liegr auf internationaler Ebene ein beachdicher spezifischer Wissensstand zum
Lehren und Lernen der Naturwissenschaften vor, der in Handbiichern zusammengefasse
wird. Das gerade neu erschienene ,Second [nternational Handbook of Science Education
Rescarch® (Fraser, Tobin & McRobbie, 2012) umfassc Beitriige zu fast hundert Themen-
feldern naturwissenschaftsdidakeischer Farschung, zu denen fundierte Ergebnisse vorliegen.
Diese Ergebnisse sind grundlegend fiir die Encwicklung des naturwissenschafdichen Unter-
richts, wie wir an zwei Beispielen (Alltagsvorstellungen von Lernenden und Laborunterrichr)

zeigen.
Alltagsvorstellungen von Lernenden

Allragsvorstellungen von Lernenden sind zum einen eine wichtige Ressource, zum anderen
eine enorme Herausforderung fir gelingendes fachliches Lernen. Kinder und Jugendliche
legen sich Erkliirungen von naturwissenschaftlichen Phinomenen zurecht, dic mic der
wissenschafilichen Sichtweise oft nicht ibereinstimmen. So sind wir etwa im Allrag gewohnt,
dass eine Bewegung nur dann weitergeht, wenn eine Kraft wirkt. Die physikalische Sicht-
weise nach Newton ist dem diametral entgegengeserzr. Ein Beispiel aus chemischer Perspek-
tive sind ,, Vernichtungsvorstellungen® im Zusammenhang mit Verbrennungsvorgiingen. Die
naturwissenschaftsdidaktische Forschung zu diesen und vielen anderen Alltagsvorstellungen
ist inzwischen weit fortgeschritten. In weit mehr als 6000 Publikationen werden Vorstellun-
gen zu fast allen Inhalwsgebieten der Chemie, Physik und Biologic beleuchrer (z. B. Duit,
2009). Ls har sich dabei als empirisch begriindet erwiesen, dass diese Alltagsvorstellungen
durch Unterrichr in der Regel nur dann verinderc werden kénnen, wenn sie explizic bertick-
sichtigt werden. Unterrichtsmodelle dazu werden unter anderem im Theorienrahmen der
Didakrischen Rekonstrukeion (Kattmann, Duit, Gropengieler & Komorek, 1997) erfolg-
reich entwickelt.

Laborunterricht

Ahnlich umfassende Forschungserpebnisse liegen zur Frage der Wirksamkeit des Laborunter-
riches vor. Intuitiv wird guter naturwissenschaftlicher Unterricht mic vielen Experimenten
gleichgeserze. [n einer Vielzahl empirischer Studien wurde hingegen immer wieder konsistent
festpestellt, dass allein der Einsatz von Phasen selbststindigen Experimentierens keine Verbes-
serung des naturwissenschaftlichen Unterrichrs bewirke — und zwar weder in Bereichen
fachlicher Kompewenz noch in Aspekien von Motivatioo oder Interesse (Hofstein 8¢ Lunetta,
2004; Singer, Hilton & Schweingruber, 2005). Selbst experimentelle Ferrigkeiten werden
durch den Einsatz von Experimenten nur wenig verindert, Wie Laborunterriche produkriv
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zur Enowicklung einer angemessenen nacurwissenschaftlichen Grundbildung heitragen kann,
ist nach wie vor ¢in Forschungsdesiderar (u. a. Abell & Lederman, 2007).

3.3.4 Heutige Herausforderungen

Grundsirzlich ist zu bemerken, dass die forschende nacturwissenschaftsdidakrische Commu-
nity trotz des in den lewzren Jahren insbesondere an der Universicic Wien deudich erkenn-
baren Ausbaus in Osrerreich nach wie vor schr klein ist. An allen Smandorren ist eine noch
klarere strukturelle Verankerung wiinschenswert, damit niche durch Pensionicrungen oder
andersartig freiwerdende Stellen in der Fachdidakeik an dic Fachwissenschatt zuriickfallen
und so die bereirs jerzt sehr geringe Anzahl an Forschenden in der Namrwissenschafusdidak-
tik noch kleiner wird. Abgeschen von wenigen Ausnahmen gibt es in Osterreich bisher kaum
Grundlagenforschung. Es ist also ein klares Defizit zu henennen: Es fehlen Arbeitsgruppen
und Professuren in Osterreich, die sich systematisch mit Grundlagenforschung im Bercich
Narurwissenschaftsdidakiik beschifuigen.

3.4 Didaktik der Politischen Bildung
Thomas Hellmuth

3.4.1 Einleitung

Politische Bildung hat den/die ,Akcivbiirger/in™ zum Ziel, der/die sich niche kriciklos der
Nation bzw. dem Staat unterordnet, sondern vielmehr im Stande ist, die gesellschaftlichen
Verhilmisse kritisch zu hinterfragen, dabei Konflikie auf demokratische Weise, im Diskurs,
auszurragen und somit politisch zu partizipicren. In den letzren Jahren, vor allem i Zuge
der Demokrarie-Iniciative von 2007/08, sind mehrere Mallnahmen ergriFFen warden, um
eine solche Polidische Bildung insbesondere im Schulbereich zu stirken. Insgesamr gesehen
gleiche die Politische Bildung aber weiterhin ciner Baustelle. Selbse bei den Inhalten poli-
tischer Bildung herrsche Uneinigkein: Zum einen wird darunter noch immer allein die tradi-
tonelle Smatshiirgerkunde verstanden, zum anderen die Herausbildung des/der partizi-
pationsfihigen Birgers/Biirgerin. Letztere Position weckt allerdings wiederum — mangels
fachdiduktischer Fundierung — die Furche vor partcipolitischer Indokrrination {Hellmuth,

2012, 5. 12-13).
3.4.2 Entwicklung und Ist-Stand in Osterreich
Poiitische Bildung in den Schulen

Ein eigenes Fach Politische Bildung gibe ¢s — mit Ausnahme der Berufsschule — in Osterreich
nicht. Zumeist existiert politische Bildung als Teilfach bzw. in Ficherkombinationen. Dabei
bestehr vor allem eine Verbindung mir dem Geschichesunterriche, in den berutsbildenden
Schulen auch mit Rechr und/oder Wirtschaft sowie in der Polytechnischen Schule mir
Wirtschattskunde (Hellmuth, 2012, 5. 22). In der hdheren technischen Lehranstalr ist
zudem seit dem Scholjabr 2001712 das Flichenfach | Geschichee, Politische Bildung und
Wirtschafiskunde™ implementiert,

Politische Bildung ist aufierdem als Unierrichisprinzip in den Lehrplinen verankere (Wir-
titsch, 2012, 5. 65-75; Wolf, 1998, 5. 24-8). Als cines von zwill Unterrichusprinzipien ist
allerdings scine Realisicrung cher bescheiden. Immerhin besiczr es gegeniiber den anderen
Unterrichisprinzipien den hischsten Bekannrheirsgmd: 49 % der befragren Lehrer/innen
kennen das Unierrichrsprinzip, die anderen Prinzipien rangieren zwischen drei und 16 %

(Filzmaier & Klepp, 2009, 5. 348).
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An den Padagogischen Hochschulen lehren in der Politischen Bildung zumeist an der Uni-
versitir ausgebildere Geschichuslehrer/innen, zum Teil Juristinnen/Juristen und Politologin-
nen/Politologen; zudem ist dafiir nur eine geringe Anzahl an Stunden reserviert. Die Lehr-
befugnis an Berufsschulen kann an den Pidagogischen Hochschulen durch die Wahl des
Fachs in der Grundausbildung oder durch cinen Erweiterungslehrgang im Ausmall von
|ediglich 30 ECTS-{European Credit Transfer System-)Punkten erworben werden.

Ahnlich unbedeurend ist die Didakrtik der Politischen Bildung auch an den Universitiren.
Das Unterrichesprinzip wird weitgehend vernachlissigr, lediglich im Lehramrsstudium
+Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung” gehrr die Politikdidakrik seir der Imple-
mentierung der Politischen Bildung im Fach . CGeschichte und Sozialkunde® (AHS-Oberstufe:
2002, AHS-Unterstufe: 2008) zur Ausbildung. Der Anteil der Lehrveranstaltungen, die im
Curriculum fiir die Didakeik der Geschichte und der Politischen Bildung vorgesehen sind,
schwanke je nach Universitit zwischen 12 % und 30 %. Fiir die Politische Bildung reduziert
sich der Anteil noch weiter, da ein GrofSteil der didakrischen Lehrveransaaltungen vor allem
fiir die Geschichesdidakrik reservierc ist. An der Universicic Klagenfurt wird — in Kooperarion
mit der Piidagogischen Hochschule Kirnten — fiir Studierende aller Scudienrichcungen eine
Zusarzqualifikation ,Polirische Biidung™ angeboren. Ferner kann eine Zusarzqualifikation im
Bereich . Friedensscudien® erworben werden.

Als Verausserzung fiir den vor allem von Juristinnen und Juriscen erteilten Unterricht des
Fachs ,Politische Bildung und Recht® in den BHS gilc ein einschligiges Fachstudium und
vierjihrige Praxiserfahrung (Himmerle er al., 2009, S. 358). Bei erfolgrer Zulassung zum
Lehrame isc zwar ¢in einjibriges Lehramesstudium an einer Pidagogischen Hochschule vor-
geschen, in der Regel unterrichten aber Juristinnen/Juristen — weil nur wenige Piidagogische
Hochschulen ein solches Studium anbieten — ohne diese Ausbildung.®

Die Forr- und Weiterbildung ist in erster Linie an den Pidagogischen Hochschulen ange-
siedelr, allerdings werden dart haufig Universitirslehrende ,zugekauft. Zusiczlich zu den
herkémmlichen Fortbildungskursen stehen an Pidagogischen Hochschulen, Fachhochschulen
und den Universititen unterschiedliche Studien- und Hochschullehrginge sowie Master-
studien zur Verfigung. Als Beispiel scien hier die Masterstudien der Donau-Universitit
Krems (Klepp, 2012, S. 105-108; Klepp & Rippitsch, 2008) und der Johannes-Kepler-Uni-
versitiic Linz (Hellmuth, 2012, 5. 17) genanat. Die Universitic Salzburg, die Fachhochschule
Salzburg und die Pidagogische Hochschule Saleburg bieten einen Universitislehrgang mit
Masterabschluss an. Ein dhnliches Angebot findet sich am Zentrum fiir Friedensforschuny
und Friedenspidagogik der Universitic Klagenfurt, das in Kooperation mic dem Demo-
kraciezentrum Wien, der Salzburger Gesellschaft fiir Kommunikation und Entwicklung
{.KommEnt") und der Pidagogischen Hochschule Karnten gestaltet wird.

[nstitutionelle Verankerung

Die Fachdidakeik der Policischen Bildung ist an den Pidagogischen Hochschulen und den
Universiticen nur in Ansiitzen verankert. An den Piadagogischen Hochschulen wird Politische
Bildung durch ,Stammlehrpersonal®, also zumeist durch an der Universidi uusgchildutc
Geschichtslehrer/innen gelehre, die der Pidagogischen Hochschule zur dauerhafeen Dienst-
feistung zugewiesen sind. Zudem werden Lehraufirige ausgeschrieben, die an Lehrer/innen
und auch an Juristinnen/Juristen vergeben werden, An der Mdagogischen Hochschule Salz-
burg existiert zudem ein ,Institut fiir Didakeik und Unterrichesentwicklung® (Schwerpunke
Politische Bildung) sowie — in Kooperation mic der Universicit Salzburg — eine grofeils vom

BMUKK finanzierte ,Zentrale Arbeitsstelle fiir Geschichrsdidakeik und Polirische Bildung”

2 Infermation von MR Mag, Manfred Wirtitsch, Abwilung Politische Bildung (1/6) des BMUKK.
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(ZAG). Die ZAG wird zu groflen Teilen vom BMUKK finanziert, dient der Koordination
der an den ésterreichischen idagogischen Hochschulen lehrenden Geschichesdidakeiker/
innen und Politischen Bildner/innen sowie der Verbindung von Theorie und Schulpraxis
(Kiihberger, 2012, S, 119-121).

An den Universicicen sind zumeist Bundeslehrer/innen, im Hochschuldienst und externe
Lehrende, ebenfalls zumeist Bundeslehrer/innen mit der Ausbildung in Politischer Bildung,
betraut. Anstelle der Bundeslehrer/innen im Hochschuldienst siche das nene Dienstreche
Senior Lecrurer vor. Lediglich an den Universititen Salzburg und Wien sind cine assoziierre
bezichungsweise cine aufierordentliche Professur mir der Didakiik der Geschichee und Poli-
tischen Bildung becraur, an der Universitit Wien existierr zudem ein Fachdidakiikzentrum
Geschichre, Sozialkunde und Politische Bildung” (FDZ). Im Zuge der Demokratie-Initiative
von 2007/08 wurde ferner ein zum Teil aus Bundesmicreln hnanzieries Deparunent fir die
Didaktik der Politischen Bildung an der Universitic Wien geschalten. Als Subeinheir der
Fakuldic fir Philosophie und Bildungswissenschaft existiere das Deparement allerdings nue
mchr auf dem Papier, zumal die Professur seir lingerer Zeit vakanr ist. AuBerhalb der Pida-
gogischen Hochschulen und der Universiriten sind schlieflich das Demokratiezentrum
Wicen und das - per Vertrag im Aufirag des BMUKK acbeitende — Zentrum pofis zu nennen.

Die geringe institucionelle Verankerung der Didakrik der Politischen Bildung in Osterreich
bedingr eine relativ geringe wissenschaftliche Fundierung (Hellmuth, 2012, 5. 25-26), wie-
wohl unter den gegebenen Rahmenbedingungen eine durchaus engagierte Forschungsarbeit
festzustellen ist (Ammerer, Krammer & Tanzer, 2010:; Ammerer, Krammer & Windischbauer,
2009; Besand & Sander, 2010; Hellmuth, 2009a; 2009b: Hellmuth & Klepp, 2010; Kram-
mer, 2008; Krammer, 2009a; Krammer, 2009b; Kithberger, 2009; Kiihberger 8 Windisch-
bauer, 2010; Parycek, Maier-Rabler & Diendorfer, 2010; Sander, 2010).

3.4.3 Beitrage zur Qualitatsentwicklung des Unterrichts

Zwar stchen empirische Untersuchungen dazu noch aus, es ist jedoch anzunchmen, dass die
osterrcichische wissenschafiliche Forschung zur Politischen Bildung die Qualitirsenewick-
lung im Politikunterriche sdirkt. Eine solche har inshesondere die Verbesserung der Lern-
kulur, eowa handlhungserienciertes und selbstgesteuertes Lernen, Problemlsungen in koope-
rativen Lernsituationen und die Rellexion tiber die eigene Arbeit sowie die Nachhaltigkeit
von Lernprozessen zum Zicl (Kcmplbn. 2002).

[m Auftrag des BMUKK wurde etwa das bereits erwihnre politische Komperenzmodell
ausgearbeiter, das zwischen Asbeitswissen, Methoden-, Urteils- und Handlungskompetenz
unterscheider (Krammer, 2008, S. 5-14). Der 2008 novellierte Lehrplan fiir Geschichre,
Sozialkunde und Polirische Bildung in den Hauptschulen und der AHS-Unterstule weist
explizic auf das Kompetenzmadell hin. Zur besseren Verankerung des Modells im Unrerriche
dienen Muldplikarorenschulungen und Fortbildungskurse an den Padagogischen Hochschu-
len, wabei diese nur einen kleinen Teil der Lehrer/innen erreichen. Jedoch rige nun die
geplante kompetenzorienticrte Reifeprivfiung dazu bei, dass sich die Kompetenzorientierung
auch in der Politischen Bildung vermchre in der Lehrerschaft durchsetze. Uneer anderem
wurden im Auttrag des BMLUKK Vorschlige fiir kompetenzorienderte Maturathemen
(BMUKK. 2011) und diverse Unterrichesmarerialien publizierr.

Derzeir beschiftige sich die wissenschaftiche Forschung mic der Weiterentwicklung der
Kompetenzorientierung (Hellmuch & Klepp. 2010, 5. 116-123: Hellmuth, 2009b) und der
Entwicklung einer adiiquaten Methodik, wobei hicer Subjekearientierung, damir verbunden
auch Selbswsteverung und Handlungsorientierung zenrral sind {Ammcrer e al., 2009;
Kithherger & Windischbauer, 2010: Hellmurb & Klepp. 2010, 5. 141-196). Non-Prohi-
Organisatonen wie das Demokraticzentrum Wien oder der Verein ,Sapere aude” bicien

Bildungsbericht 2012
www.parlament.gv.at

75 von 100

Kapitel 4

Universititen

Geringe wissenschaftliche

Fundierung

Osterreichisches
Kompetenzmodell

Kompetenzmodell und
Praxisbezug

171




76 von 100

[11-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 06 Band 2 Telil 2 (gescanntes Original)

Politische Bildung als

wissenschaftliche Disziplin

Synthese der Paolitischen

Bildung mit anderen
Fachern

Fachdidaktik als
Kernelement der
dsterreichischen

wirtschaftspadagogischen

Fachiradition

Betriebswirtschaftslehre

172

als historische
Mutterdisziplin

Ausbau und
erziehungswissen-
schafiliche Weitung

Polyvalenz
des Studiums

zudem Materialien und Workshops an, die auf Basis neuester fachdidakrischer Forschung
erstellt wurden.

3.4.4 Anmerkungen zur zukinftigen Ausrichtung der Politischen Bildung

Um Qualiditsentwicklung im Politikunterricht zu garantieren, muss die Didakeik der Politi-
schen Bildung in Osterreich als wissenschaftliche Disziplin anerkannt werden (Sander, 2010,
S. 136). Dazu ist eine bessere institutionelle Verankerung durch die Schuﬁ'ung von Planstel-
len notwendig. Zu empfehlen wiire hier die Einrichtung von Zentren fir Didakeik der Poli-
tischen Bildung, dic als Anlaufstellen fiir alle Lehramisstudien dienen kdnnen. Die Curricula
aller Lehramusstudien missten verpHichtende Anteile in Politischer Bildung vorschreiben.

Durch die enge Verflechtung von Geschichsunterriche und Policischer Bildung in Osterreich
sowie die Einfithrung von . Flichenfichern™ ist zudem die Synthese der Politischen Bildung
mirt anderen Fichern norwendig (Ammerer er al., 2010; Lange, 2004; Sucor, 2005; Hell-
much, 2008; Hellmuth, 2009b; Krammer, 2009).

3.5 Winschaftspadagogik®
Georg Hans Neuweg

3.5.1 Grundcharakteristik und historische Entwicklung

Kennzcichnend Fir die dsterreichische Wirtschaftspiidagogik ist ein ausgepriigter Fach- und
Fachdidaktikbezug (Aff, 2008; Aff & Neuweg, 2011; Neuweg, 2010b, 2011b; Schneider,
1983, 1999). Dieser ist einesteils historisch erklirbar (Aff, Mandl, Neuweg, Ostendorf &
Schurer, 2008) und andernteils Ausdruck sowohl der Polyvalenz des Studiums als auch der
Verankerung der Lehr- und Forschungseinheiten an Wirtschafisfakuldicen.

Als Frithform fachdidaktischer Ausbildung fiir Handelslehrkriifte in Osterreich gile das sog.
~Handclslehrerseminar® an der Exporakademie (heute Wirtschaftsuniversicic Wien), aus
dem sich das ,betrichswissenschaftlich-pidagogische Institut® und 1942 schlieflich das
LWInstitut fiir Wirtschaftspidagogik® enowickelten. Noch bis 1951 wurde das Insticur von
Inbabern berriebswirtschattlicher Lehrstithle mitherreur und erst dann mit einem Fachver-
treter beserzr, der sich fiir Betriehswirtschaftslehre mit besonderer Beriicksichrigung der
Wirtschafts- und Betriebspiidagogik™ habilitiert (Schneider, 1969, 8. 141) und das Fach aus
der Berricbswirtschaftslehre heraus entwickelr haree {Krasensky, 1935).

Dem steigenden Lehrkeiiftebedarf aufgrund des Ausbaus der berufsbildenden mittleren und
hoheren Schulen Rechnung tragend. wurden in den 1970¢r Jahren wireschafespidagogische
Studien auflerdem in Linz, Graz und Innsbruck eingerichter. Wihrend Wien und Graz ein
auf die Lehrerbildung fokussiertes und in groffer Nihe zur Betriebswirtschaftslehre entwi-
ckelres Programm vertraten, war fr Linz und Innsbruck ein auf ein breiteres pidagogisches
Berulsfeld orientiertes Programm kennzeichnend (vgl. die programmartischen Beirrige bei
Schneider, 1983). Heute gilt Wirtschaftspidagogik an allen vier Forschungs- und Ausbil-
dungsstandorten als cigenstindige Inegrationswissenschaft mic gleichermaflen wirtschafis-
wie erzichungswissenschafdicher Ausrichtung,

Das Scudium ist in Verbindung mit einer mindestens zweijihrigen kaufminnischen Berufs-
praxis Vorausserzung fiir die Anstellung als Lehrkraft fiir fachlich-theoretische kaufmiinni-
sche Unterrichesgegenstinde an berufsbildenden mictleren und hgheren Schulen. Es ist,
anders als klassische Lehramusstudien, nicht kombinationspficheig bzw. -fihig und gilt als
polyvalent (Aff & Neuweg, 2011). Die ,nicht auf pidagogische Berufe eingeschrinkee, son-

3 Eine Langhassung des Abschnins , Winschafespidagogik™ steht als Web-Dokument 4.1 unrer dem Link hups:
www.bifie.ar/buch/1915/4/3/10 zur Verfiigung.
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dern in die akademischen kaufminnischen Berufe hincinreichende Mehrwertigkeit des
Studiums™ komme unter anderem darin zum Ausdruck, dass die fachwissenschaftliche Aus-
bildung jener der Hauptfach-Betriehswirte gleiche (Nenweg, 20104, 5. 31). In der Berutsein-
miindung der Absolventinnen und Absolventen wird dies sichebar: Sie verteilen sich je etwa
zur Hilfe auf wirtschattsakademische Berufe einerscits und den Schuldienst andererseits
(Hauer & Stock, 2007; Slepeevie & Stock, 2009}, Wirtschaftspidagogik ist damic ein prote-
typisches Beispicl fir die Besonderheiten der Lehrimrer im berufsbildenden Bereich, wic sie
im Rahmen der Refermbemihungen um cine ,Pidageglnnenbildung NEU™ zu berficksich-
rigen sein werden,

3.5.2 Wirtschaftsdidakiik in Lehre und Forschung

Der polyvalenten Positionicrung entsprechend sind die fachdidakiische und die wirtschatis Ausgepragter Fachbezug

wissenschaftliche Siule in der Ausbildung stark ausgebaut. Je nach individuellem Wahlver- in den Studien
halten der Studicrenden bieten die Aushildungsstandoree derzeit cine Ausbildung im Bercich

Fach und Fachdidakeik irmn Ausmals von 154 bis 215 Credit Points an (Duechschnice der

minimulen und maximalen Werte aller vier Standorte), den Spiveenwere erméglicht die Wirt-
schaftsuniversivic mic 253 Credit Points (Neuweg, 201 1b). Vorsichtig angesetzt verwenden

osterreichische Wircschaftspidagogik-Studierende durchschniclich 190 Credic Points auf die

Bereiche Fach und Fachdidakeik — cin fir Ein-Fach-Lehrkriifte schr hoher Werr, Lin fach-

prakrischer Bezug erginer den fachwissenschafilichen; nach dem Studium und vor dem Fin-

trice in den Schuldienst ist eine mindestens zweijihrige kaufeviinnische Berufspraxis zu absol-

vieren.

Eine geringe Abstimmung zwischen Fachstudium, erzichungswissenschalilichem Studium, — Curriculare

Fachdidakeik und schulpraktischer Phase gilt seit Jahrzehneen als Schwiiche der Lehramis-  Integration durch die
studien (vgl. Terhare, 2001, 8. 196-197; Oeclkers, 2001, $. 156). Dem wirke in der Wire-  wirtschaftspidagogischen
schafispidagogik entgegen, dass dic Verantwortung fiir das Studium und die Schulprakiika  Organisationseinheiten
(Ostendorl & Welte, 2008; Knoll & Neuweg, 2011) bei den wirtschafispidagogischen

Instituten bzw. Abreilungen liegt. Die cinphasige Scrukrur begiinstige zudem eine stirkere

Theorie-Praxis-Integration, weil die Veranrworrung fiir die Lrreichung der Ausbildungsstan-

dards nicht an nachgelagerte Instanzen und Ausbildungsphasen (Studienseminare und

Reterendariar bzw. Probejahr) delegiert werden kann.

Trowz standerespezifisch uneerschiedlicher Akzentuierungen in Lehre and Forschung {vgl.
dazu Al eval., 2008) fihee die Verankerung der wirtschatispidagogischen Organisationscin-
heiten an Wireschafistakualeiten zu einem hohen Elaborationsgrad der Fachdidakdiken in den
Curricula und ciner entsprechenden Forschungsaktivicit. Tabelle 4.6 gibr cinen Uberblick
iber dic Personalausstattung {ohne externe Lehrbeauftragre, Stichiag 5. Februar 2012;
Selbstauskiinfie der Mitarbeiter/innen) und zeige, dass knapp 60 % der Personalressourcen
auf die Fachdidakeik verwender werden (Neuweg, 2012).

Tab. 4.6; Uberblick Gber die Personalausstattung an den vier wirtschaftspadagogischen
Instituten bzw. Abteilungen.

Vollzeitaquivalente  davon Fachdidaktik

Wissenschaltiche Mitarbeiter/innen mit Doktorad 7.50 330
Sanior Sclentists 0,50 0.25

Bundeslehrer/innen 1,00 1,00
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Rege fachdidakiische Forschung lisst sich fiir Osterreich nicht nur exemplarisch illustrieren
{so erwa am Beispiel einschligiger Sammelbinde, vgl. Fortmiiller 8 Aff, 1996; Forimiiller &
Greimel-Fuhrmann, 2010: Schneider, 2011}, sondern auch systemarisch belegen. Eine Voll-
ethebung aller wirtschatspidagogischen Publikationen ésterreichischer Universititsange-
horiger (Beitrige in Fachzeirschriften und Sammelbinden, Monographien und Herausgeber-
schaften) fiir die Jahre 1999 bis 2008 weist nach, dass knapp 30 % der Arbeiten Fachdidakrisch
und weitere gut 13 % dezidiert wirtschaftswissenschaftlich orientiert sind (Baumann, 2009a,
2009b). Fin entsprechend hohes Publikationsautkommen zeigen auch die Absolutwerte fiir
die Jahre 2007 bis 2011 (Neuweg, 2012): In diesem Zeitraum sind, fachdidaktische Entwick-
lungsarbeiten, insbesondere Schulbiicher, nicht mitgerechner, mehr als 80 wirtschaftsdidak-
tische Publikationen von osterreichischen Universicisangehrigen verdffendicht worden,
Dabei wurden alle vier wirtschafisdidakrischen Kerngebicte (Betriebswirtschaftslehre, Rech-
nungswesen, Wireschaftsinformartik, Volkswirtschaftslehre) und eine berrichtliche Zahl von
Forschungsfeldern abgedeckr (insbesondere: Aus- und Fortbildung von Lehrkriften fiir be-
rufsbildende Schulen cinschlieflich Lehrerwissensforschung, Ubungsfirmenarheit, Betriehs-
praktika, Entreprencurship-Educarion, Bildungsstandards und Komperenzorientierung so-
wie Theorie und Praxis der Lehrplanentwicklungen fir berufsbildende mittlere und hihere
Schulen [BMHS] einschliefilich Lernstandserhebungen). AufFillig ist, dass fast die Hilfre der
Arbeiten in 6sterreichischen Zeischriften und weitere ca. 40 % im sonstigen denrschen
Sprachraum verdffentiche wurden; etwa 10 % der Arbeiten sind englischsprachig {(Baumann,
2009b). Was im ersten Hinschen als Internationalisierungsdehzit erscheint, erweist sich bei
Durchsicht der Arbeiten zu cinem erheblichen Teil als Ausdruck einer ausgepriigten Nithe zur
Schulpraxis im Aligemeinen und zur 8sterrcichischen Svstemarchitekeur im Besonderen.

3.5.3 Beitrage zur Qualitatsentwicklung des Unterrichts

Wirtschaftspiidagogische Organisationseinheiten mit relativ umfassenden Zustindigkeiten
und zentral-koordinierender Wirkung, Kooperation oder mindestens spannungsarme Ko-
existenz mit den einschligigen Fachwissenschatten, Einphasigkeir des Ausbildungskonzepts,
Nihe zu den Schulen und zur Bildungsverwaltung sowic ein intensiver und insticutionel!
abgesicherter ‘Theorie-Praxis-Dialog erweisen sich als forderliche Rahmenbedingungen fiir
die Weiterentwicklung der Qualicit des Unterriches. Entsprechend starke Impulse sind in
den zwei Einwirkungsbercichen Lehrangebot (Ausbildung, Fortbildung) und Wissen-
schaftstranster zu verzeichnen.

Der Anteil fachdidakrisch cinschligiger Credic Poings liegt in allen wireschaftspidagogischen
Swudienplinen bei mindestens 40 und kann durch studentisches Encscheidungsverhalten
(Wahlficher, Masterarheit} an ¢inzelnen Standorten auf his zu 80 Credit Points ausgebaut
werden (Neuweg, 2012). Die wirtschaftspiidagogischen Organisationseinheiten engagicren
sich zum Teil auch in der Fachausbildung und ibernchmen speziell in den Bereichen Rech-
nungswesen und Sozialkompetenz auch fakulditsweit Ausbildungsaufgaben.

Das Themenspekirum - der Lehrerfortbildung im Bereich Wirtschaftsdidakeik (Neuweg,
2012) ist breir und reiche von' der Didaktik der Ubungsfirmenarbeit iber Kompetenzorien-
ticrung im betriebswireschaftlichen Unterricht bis hin zur schulischen Leistungsbeurteilung
und zur Didakrik der Volkswirtschafislehre, Der Standort Wien ist im Rahmen der TEM-
PUS-Projekee auch in Russland und Tadschikistan forthildungsaktiv.

Typisch fiir die ésterreichische Wirtschafispiidagogik ist ein starkes Engagement i Bereich
des Wissenschaftscransfers (Neuweg, 2012). Zum Ausdruck kommt dies insbesondere in der
Abfassung von Schulbiichern firr die Ficher Betriebswirtschafr, Wireschaftsinformartik und
Volkswirtschaft durch Universitdtsangehorige, in zahlreichen Evaluations- und Encwick-
lungsprojekten unter underem fiir das BMUKK — in den letzten Jahren beispiclsweise in den
Bereichen Ubungsfirmenentwicklung (Graz, Linz), Umserzung der neuen Reife- und Dip-
lompriifung (Graz), Lehrplanentwicklung und -evaluacion (alle Standorte), Entwicklung von

www.parlament.gv.at




111-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 06 Band 2 Teil 2 (gescanntes Original) 79 von 100
Fachdidaktiken Kapitel 4

Bildungsstandards in den Bercichen Wirtschaft und Recht® sowic ,Entreprencurship und
Management™ {Graz), Qualiditssicherung in der Leistungsbeurteilung im Rahmen von QIBB
{Linz) — sowie in einer intensiven Aus- und Fortbildung der im Schulprakeikum cingesetzeen
Berreuungslehrkriifte. Eine wichtige Plactform Fir den Austausch zwischen universitirer
Wirtschatrspidagogik und schulischer Praxis sind anflerdem die seir 2007 jshrlich scare-
findenden gesamcdsterreichischen Wireschafspiidagogik-Kongresse, an denen bis zu 350
Lehrkriifie, Schulleirer/innen, Hochschullehrer/innen und Fachleure aus der Bildungsverwal-
tung teilnchmen.

4  Zusammenschau und nétige MaBnahmen
Konrad Krainer

In diesem Beitrag zum Natonalen Bildungsbericht 2012 wurde die Rolle der Fachdidakriken
an dsterreichischen Hochschulen und Universititen analysiert, unter besonderer Beriicksich-
tigung ihres Beirrags zur Qualitisentwicklung des Unterrichts. Es wurde ein mehrdimensio-
nales Unrersuchungsdesign gewihlt, um unterschiedliche Sichtweisen miteinander in
Verbindung zu bringen. Im Folgenden werden — uncer Bedachrnahme auf internarionale
Encwicklungen — dic in den vorangehenden Abschniten durchgefiihrien Analysen und
Erdrrerungen zusammengefasst,

Als Lernende kénnen sowohl Kinder und Jugendliche als auch Erwachsene aufrreten. Ein - Fachdidaktik ist die
wichriger Teil fachdidakuischer Forschung und Entwicklung konzentriere sich auf das schu-  Wissenschaft vom Lehren
lische Lernen. Ein zencrales Aufgabenfeld ist dabei die Auswahl und fachdidakrische  und Lernen eines Fachs
Begriindung gesellschaftlich relevanter Inhalte und Kompetenzen. Die Ergebnisse finden in

Lehrplinen und Bildungsstandards sowic — angereichert durch methedische Uberlegun-

gen — in Unrerrichesmaterialien (Schulbiicher, Lernspicle, Videos, Websites erc.) ihren

Nicderschlag. Dic enesprechenden Entwicklungs-, Evaluations- und Steuerungsprozesse

erfolgen idealerweise forschungsgeleiter.

Entscheidend fiir die Qualicitsenowicklung des Unrerrichis sind die Planung, Durchfiihrung
und Evaluation von Unterricht durch die Lehrenden. Dazu zihlen insbesondere Ul‘)urlt'gun—
gen dariiber, welchen Sinn die Lernenden miv den von ilinen zu bearbeitenden Fragen und
Aufgahen verbinden. Wesentlich fiir dic Lehrenden ist das Wissen dariiber, mic welchem
Vorwissen die cinzelnen Lernenden in den Unterricht kommen, welche Schwierigkeiten
beim Lernen hiufig aufrreten, welche Unzerstiitzungsmafnahmen hilfreich sind erc. Dies
sind bedeusame Elemente des Fchdidakrischen Wissens von Lehrkriifien (Pedagogical
Conrent Knowledge), das von zahlreichen Studien als zenrral fiir die Gestaltung von erfolg-
reichem Unterricht identifiziert wurde. Dieses Wissen korrespondierc mir einem fachdidak-
tischen Habirus, das heifét ciner Grundcinstellung, die Uncerrichren als prakrisches fachdidak-
tisches Agicren verstehr, als einen selbststindigen, kreativen Akt der das vorhandene Wissen
situationsadiquar nueze,

Um fachdidaktisches — wie auch fachliches und pidagogisches — Wissen angemessen ent-
wickeln zu kdnnen, bendrigen Lehrkrifie in der Aus-, Fort- und Weiterbildung sowic im
kolleginlen Erfahrungsaustausch adiquace Lerngelegenheiten. Um solides Wissen iiber das
Schaffen von solchen Lerngelegenheiten im Unterricht wie auch in der Lehrerbildung gene-
ricren zu kinnen, ist fachdidakrische Forschung und Enrwicklung grundlegend.

Fachdidakrische Forschung und Enrwicklung bendrigt sowohl einen engen Bezug zu anderen
Disziplinen (Bezugsficher — oft mehrere pro Unterrichsfach, Pidagogil, Psychologic, Sozio-
logic etc.) als auch eine systematische Auseinanderseczung mit Fragen der Praxis — in Unter-
richt und Lehrerbildung. [nsgesamr sind die Tachdidakriken inter- und rransdisziplinire
Wissenschaften, die sich in den letzten Jahren international als selbststindige Disziplinen
etabliere haben. Indikaroren dafiir sind unter anderem inrernationale Gesellschafren, Hand-
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biicher, Tagungen und Zeitschriften, Professuren und Dokrorandenprogramme, qualititsvolle
Materialien fiir den Uncerricht und Formen der Lehrerbildung etc.

AbschlicBend werden in ciner Zusammenschau Statements zu folgenden vier Fragen formu-
liere, die sich auf die Rolle der Fachdidaktiken in Osterreich und deren Beitrag zur Qualicics-
entwicklung von Unterricht hezichen:

L) Whas ist die derzeitige Rolle der Fachdidaktiken in Osterreich?

2) Gibres in den lerzten finf bis zehn Jahren einen Trend?

3) Was ist der Beitrag der osterreichischen Fachdidaktiken zur Qualititsentwicklung des
Unrerriches?

4) Welche Mafinahmen auf welchen Ebenen sind nétig, um den Beitrag der Fachdidakriken
zur Qualititsentwicklung des Unterrichts zu stirken?

1) Was ist die derzeitige Rolle der Fachdidaktiken in Osterreich?
Die oben angefithreen Daten und Analysen fihren zu folgendem

Statemens 1: Die Fachdidaktik ist — im Gegensatz zur internationalen Situation — in Osterveich
noch immer ein in vielen Bereichen unterentwickeltes und wenig vernetztes Forschungs- und
Praxcisfeld. Dies gilt insbesondere fiir die Grundschuldidaketik mit einem eklatanten Defizit in der

FO)T{.')EHI-H .
[a

Eine fast durchgiingige Zufriedenheir mit der Situatien der Fachdidaktik — bezogen auf die
Ficher Deutsch, Englisch, Mathemartik, Politische Bildung und Wirtschaftspidagogik sowie
Biologie, Chemie und Physik — gibe es nur im Bereich der Wirtschafuspidagogik. Das
Master- und Diplomstudium ist — im Gegensatz zu den klassischen Lehramesfichern — nichr
kombinationspflichtig bzw. -fihig und erlaubr durch Verantwortung der Universititen for
die didaktische Ausgestaltung und Administration der Schulprakeika cine stirkere Theorie-
Praxis-Integration. Da die Personalausstatrung adiquat ist {so ist etwa die Hilfte der Habili-
tiercen an wirtschafispadagogischen [nsticuten baw, Abteilungen im Bereich der Fachdidakiik
tirig). sind Forschung und Wissenschaftstransfer gut entwickelt. Die Wirtschaftspidagogik
lkann als Existenzbeweis fiir eine funkrionierende praxisorientierte und wissenschaftsbasierte
universitire Lehrerausbildung in Osterreich gesehen werden.

Die Situarion in den anderen Fachdidakriken ist schlecheer. Am ehesten wird die Situation
noch in Deutsch, Englisch, Mathematik und Nawrwissenschaften als giinstig beschrieben,
wenn es gelungen ist, Fachdidakeikzentren aufzubaven. Die Belege fiir ,unterentwickelte”
Fachdidakriken sind jedoch driickend und viclfileig. Die befragten Fachdidakriker/innen
und Leitungspersonen sehen die Norwendigkeir einer stirkeren Fokussierung auf Forschung.
Dies gilt tendenziell stirker fiir die Piidagogischen Hochschulen als fiir die Universiticen.
Allerdings gibt es betrdchdliche Unterschiede innerhalb dieser Institutionen wie auch zwischen
den Fichern. Selbst in den als relativ crabliert geltenden Fachdidaktiken Deursch, Englisch,
Mathemarik und Naturwissenschaften gibt es an einigen Universititsstandorten mit Lebramt
mangethafte Ausstattungen (keine Professuren oder Habilitierte), an den Pidagogischen
Hochschulen ist dies die Regel. Damir ist cine wissenschaftsbasierce Ausbildung wie auch
Fort- und Weiterbildung jedoch schwer méglich.

Die quer tiber dic Ficher denkenden Leitungspersonen an Pidagogischen Hochschulen und
Universitiiten weisen auf Verbesserungen und Nachholbedarf im Bereich der Fachdidaksilen
in Osterreich bin. Uberbaupt kann das Bewusstsein der interviewten Leitungspersonen an
Pidagogischen Hochschulen und Universitiren von der wichtigen Rolle der Fachdidaktik
und der Wille zur Verbesserung der (Forschungs-)Situation an ihrer eigenen Institution als
hoch cingeschirzt werden. Mancherorrs gibt es eine Aufbruchsstimmung, die Anlass zur
Hoftnung gibt, dass sich die Situartion ratsiichlich verbessern kénnte. Dem stehr entgegen,
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dass die Interviewten die Rolle der Fachdidaktik aus gesellschafts- und bildungspolitischer
Perspekeive als gering einschiitzen. Wenn die Pidagogischen Hochschulen eine stiirkere For-
schungsorientierung auch in der Lehre anstreben, so sollie bei den erwarteten Kompetenzen
von Lehrenden konsequenter auf die Forschungsexperrise geserzt werden, da die Praxiserfah-
rung ohnehin gue verankerr ist. Alierdings ist die Umsetzung keineswegs leichr, weil der
wissenschaftliche Nachwuchs kaum vorhanden isr.

Das Neheneinander zweier Lehrerbildungsorganisationen {mir Uberschneidungen insbeson-  Artikulation von

dere im Bereich der Sekundarstute 1) Hihrr auch zur Artikulation von Fremdbild-Zuschrei-  Fremdbildzusehreibungen
bungen, die durchaus den gingigen Argumentationsmustern folge dic Hochschulen hiirten

wenig im Bereich der Forschung zu bieten, die Universititen wenig im Bereich der Praxis.

Auffillig ist, dass die Leitungspersonen die nérige Fokussierung aut fachdidakrische For-
schung stirker beronen als die Fachdidakeiker/innen selbst. Natiirlich wiiren auch eine zu
starke Betonung der Forschung und eine cu schwache Berticksichrigung der Praxis nachreilig,
weil die Fachdidakiik zwar Wissen fir die fachdidaktische Scientific Communicy generiert,
aber den Anschluss an dic Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner sowie die Lehrkriifie ver-
lierr. Diese Gefahr ist in der 8sterreichischen Fachdidaktik in der derzeitigen Situation jedoch
kaum gegeben. Das Problem liegt vor allem in der vielerorts mangelnden Fokussierung auf
Fachdidakiik (auch) als Forschungsfeld. Insbesondere die Verankerung in der Scientific
Communiry ist stark verbesserungsbediicftig. So verweist cowa ein Vizerekeor auf die schwa-
che Priisenz dsterreichischer Fachdicakeiker/innen bei wichtigen internationalen Tagungen.
Besonders krass ist ein Blick auf einen im Juli 2012 statgefundenen Kongress im Bereich der
Mathemarikdidaktik mir 3600 Personen: Aus Osterreich nahmen nur finf Fachdidakeiker/
innen {von Universiciten) teil, jedoch zum Beispiel 34 aus Portugal oder 83 aus Schweden.

Die Primarstufendidakrik ist die grélre Baustelle der dscerreichischen Fachdidakrik. So gibe

es erwa an keiner Padagogischen Hochschule oder Universicar Stammpersonal, das im Fach  Primarstufendidakiik als
»Didakrik der Marhemarik in der Grundschule” promovierr ader habiliciere wiire. Dies ist Sorgenkind

Ausdruck der fehlenden universitiren Veranowortung in dicsem Bereich und der marginalen

Forschungstradition an der Vorgiingerorganisation der Pidagogischen Hochschulen, an de-

nen bis heure keine Promotions- und Habilitationsmoglichkeit bestehr. Viele Lehrende ha-

ben keinen Diplam- oder Master-Abschluss, sind also mit Forschungsmethoden wenig ver-

traut.  Die historisch  gewachsene  Zweigleisigkeit (mit unterschicdlicher ministerieller

Zustindigkeir) erweist sich als Hemmnis fic Synergien und Foreschrice.

2) Gibt es in gen letzien funf bis zehn Jahren einen Trend?
Die Tendenz ist eindeutig und fihre zu folgendem
Seatement 2: Es gab in den letsten fiinf (bis sebn) Jabren devddiche Impudse. vor allem dort, wo an

Hochschuden wnd Universitiiten fachdidaktische Zentren und Professuren etablicrt oder andere
Strukturmafnatnnen umgesetzt wurden, Dies ermiglicht es zunelmend, fachdidaktische Innova-

tion wisienschafilich begleiter zu entwickeln wnd zu implementieren,

Es ist aus allen verfiigbaren Datenquellen cin cindeutiger Trend in Richrung Verbesserung
der Situation ablesbar, Stagnation oder gar Riickschrite werden selten genannt. Die einzigen  Verbesserung der Situation
drei, nicht ¢inen Foreschrite darlegenden Beispiele in den Interviews geben Verorerer/innen
von Pidagogischen Hochschulen. In zwei Fillen wird auf ein Nachlassen bzw. Stagnicren des
beim Beginn der Midagogischen Hochschule (2007) vorhandenen Innovationsschubs ver-
wiesen, in einem Fall auf dic sehr starke Verankerung in den Traditionen der Pidagogischen
Akademien idic eventuell auch dic beiden anderen Phinomene mirerkldrr). Daraus ist ¢in
cinziger hemmender Fakior abzulesen, niimlich ein an Pidagogischen Hochschulen noch
nicht iiberall verankerter Forschungshabirus™, der sich erst gegen cine lange 'Tradirien des
ausschlicflichen Betrachtens von Fachdidakrik als Praxisfeld durchserzen muss, Diese Ein-
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schiitzungen bleiben aber auch an den Pidagogischen Hochschulen eindeutig in der Minder-
heir. Die positiven Veriinderungen werden vor allem in besseren Rabhmenbedingungen und
(damir zusammenhiingend) mehr Forschungstiitigheiten in der Fachdidakrik gesehen sowie —
mit etwas Abstand — auch die positivere Withrnehmung der Fachdidaktik an der eigenen Insti-
wition, Die Nennungen vonseiten der Universititen berwiegen deutlich (erwa im Verhiilinis

2:1).

[m Folgenden werden forderliche Faktoren festgehalten, die in den Interviews oder in den
Berichten der Fachdidakeikexpertinnen und -experten hiuhger explizic genannc werden.

m  Die Griindung der Padagogischen Hochschulen inklusive des damic verbundenen For-
schungsauftrags sowie der Erablierung von neuen Studien und Curricula (lerzteres auch
an der Wirtschaftspadagogik durch die 2007 eingefithree Umstellung auf Bachelor und
Master). Die Erablierung der Pidagogischen Hochschulen machte viele engagierre und
akademisch qualifizierte Personen in inhaldichen und organisatorischen Positionen sicht-
bar (2. B. wurden etliche Habilitierte [Vize-]Rektorinnen/Rekteren) und stirkee die fach-
didaktische Forschung (z. B. durch deren Unrerstiiczung bei der Griindung von Fachdi-
dakrikzentren).

® Die Griindung von Fachdidakiikzentren, sowohl von sechs Austrian Educarional
Competence Centres (AECC) an zwei Universititen als auch von 19 Regionalen Fuch-
didaktikzentren an Pidagogischen Hochschulen und Universititen im Konrext von
IMST sowic weitere [nstiturionalisierungen von Fachdidakrik (z. B. der Forschungsplart-
form und weiterer Fachdidakrikzenteen an der Universitic Wien).

m Die Entwicklungsarbeiten rund um die Bidagoglnnenbildung NEU, die zu Hoffnungen
cbenso Anlass gab wie fir Irritadonen, die zu Gespriichen und Kooperationen zwischen
Pidagogischen Hochschulen und Universititen ebenso fithrte wie zu einem erhéhien
Konkurrenzdenken.

m Die Konzeption und Durchfithrung mehrjihriger innovativer Programme im Bereich der
Lehrerweiterbildung oder der Unterstiiczung von Lehrkriifren und Schulen in deren
Bemiihen um Qualicitsentwicklung. Beispiele sind die Universititslehrginge PFL, einige
Lehrgiinge im Bereich der Politischen Bildung und das Projekt IMST, in welchem ver-
mehrr Kooperationen zwischen Pidagogischen Hochschulen und Universititen realisiert
und Regionale Netzwerke in allen Bundeslindern aufgebaur wurden.

m Die Ubernahme inhaltlicher Verantwortung bei dsterreichweiten Reformprogrammen
wie Bildungsstandards, Reife- und Diplompriifung und Neue Mittelschule oder bei
internationalen Studien wie PISA, die groBteils vom neu eingericheeren BIFIE koordi-
niert werden.

3) Was ist der Beitrag der &sterreichischen Fachdidaktiken zur
Qualitatsentwicklung des Unterrichts?

Die Tendenz ist eindeurtig und fithrr zu folgendem

Statement 3: Div dsterreichischen Fachdidabtiken baben zur Qualititsentwicklung des Unter-
richis durch Mitarbeit von einzelnen Expertinnen und Experten bei Cuwrricula, Bildungsstan-
dards, Zentralmatura, Unterrichtsmaterialien, wissenschaftlichen Publikationen, Aus-, Fore- und
Weiterbildungsprogrammen, Schulversuchen, Schulentwicklung, Doktorandenkollegs und Kom-
missionstitigheiten ete. wichtige Beitrdge geleister. Allerdings ist die personelle und institutionelle
Sitnation noch zu wenig stabil, sowobl um die internationale Anschlussfihigkeit zu gewdihricisten
als auch zur Qualititsentwicklung des Untervichis in Osterveich systematisch beizutragen.
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Die in Tabelle 4.4 dargescelleen Beirriige der Fachdidakiik zur Qualicisentwicklung des
Unterriches in Osterreich in den Jahren 20072012 zeigen deutlich, dass seitens der dsterrei-
chischen Fachdidakeiken auf allen Ebenen — zumindest in einigen Fichern - eine Mitarbeit
von Habilitierren und Universititsprofessorinnen und -professoren erfolgte. Zum cinen
demonstriert dies, dass entsprechende Beirriige seitens der Fachdidaktiken prinzipicll geleiste
werden kinnen. Zum anderen zeigen sich aber auch deutliche weifSe Flecken, Diese weisen
daraut hin, dass cine adiiquate Einbezichung von ausgewiesenen Expertinnen und Experten
noch nicht erfolgte oder nichr erfolgen konnte, weil es keine entsprechenden personellen und
insticutionellen Ressourcen und Rahmenbedingungen gibr,

Insbesondere der Blick auf die positive Fnrwicklung in den letzten Juhren zeigr, dass die
Fuchdidaktiken sowohl bei der Konzeption und Durchfithrung mehrjiibriger innovativer
Programme im Bereich der Lehrerweiterbildung oder der Unterstiitzung von Lehrkrifren

und Schulen in deren Bemithen um Qualitissentwicklung (2. B. PFL und IMST) als auch bei
der Ubernabme inhaldicher Verantwortung bei 8sterreichweiten Reformprogrammen wie
Bildungsstandards sowie Reife- und Diplompriifung (von der Konzeptionicrung bis zu
Begleitmalinahmen) sowie bei der Neuen Mittelschule und bei internationalen Studien (wie

z. B. PISA) wichtige Beitriige geleister haben.

Dicse Impulse hiiccen ohne die in Stacement 2 genannten strukeurellen MaBnahmen — insbe-
sondere die Stirkung tfachdidakrischer Forschung an den Fachdidakrikzentren — nur deurlich
erschwert umgeserzt werden knnen. Die Maflnahmen zur sdirkeren Fokussiernng auf
kompetenzorientiertes Unrerrichten bauen zu einem Gureil auf den an den Zentren sich
ctablicrenden Personen und Teams auf. Die Impulsserzung fir die Zentren erweist sich nun
als Investition, die wichtig und zugleich dringend nitig war. Sie ertolgre in ciner Zeie, als
Unterrichts- und Wissenschaftsministerium fiir einige Jahre in einem Ressort vereint waren.

Die duanach erfolgre Trennung erschwerte dic weitere Kooperarion auf allen Systemebenen
und Hihrte zu einer Patestellung im Bereich der Mittelstute wie auch der Lehrerbildung (ins-
besondere 2ur Frage der Mireelstufe), Vermurlich hittren Durchbriiche aof dieser Lbene die

Weiterentwicklung der Fachdidakeik begiinsrigt, und umgekehre.

4) Wel

Fa

che Malinahmen auf welchan Ebenen sind nctig, um den Beitrag der

didaktiken zur Qualitatsentwicklung des Unterrichts zu starken?

Die oben angelithreen, auf Daren und Analysen fufenden [nterprecationen fiihren zu folgen-
dem

Stattement 4: Fs gilt. dic vorbandenen Stivken (insbesondere die Fachdidabetibzentren wnd inso-
vative fucheidaktische Progranne, dic zur Qualititsentwickinng des Unterrichts beitragen) zu
stiirken und dic vorbandenen Schwichen (insbesondere die Doppelgleivigheit der Lelwerbilding
und den damit verbundenen Theorie-Praxic-Synergie-Mangel) durch eine politische Entscheidung
anf bichster Ebene planmapis schritteise zu siberwinden.

Die Fachdidaktik war bis zur Mitie des ersten Jahrzehnis (dieses Jahrravusends) primir cine
Geschichte von Personen und deren Vernerzung, Mie der Gritndung von Fachdidakrikzent-
ren an den Pidagogischen Hochschalen und Universiditen ha sich diese auf cine Geschichee
von ersten sich ctablierenden Institutionen, Netzwerken und Strukturen ausgeweirer. Diese
Entwicklung gilr ex zu stirken, inshesondere durch Einrichtung weiterer Zenren auf natio-
naler und regionaler Ebene. Ziel muss es svin, ein dsterreichweites Gesamesystem vu cablie-
ren, mit folzender Mindestausstattung: Zumindest ein AECC fir alle grsfieren Unterriches-
fiicher baw. Ficherblindel sowie ¢twa drei Regionale Fachdidakrikzentren (cowa aufgewerter
als Regional Educational Competence Centres, RECC) in allen diesen Bereichen, verteilt auf
dic verschiedenen Bundeslinder. cingerichter iiber cine rransparente Akkreditierung. Weiters
sollte ¢in Ausbuu vorhandener Zenoren bei positiver Lvaluation getirdert werden. Ganz ge-
nerell sollte jede lehramistithrende Institution bis zu einem angemessenen Zeitpunkr (z. B.
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2020) fir jedes Fach zumindest eine/n huabilitierte/n Fachdidaktiker/in haben. Im Bereich
der Grundschuldidakrik miissen miccelfristig fiir alle Ficher Lehrstithle geschaften werden,
besonders dringend sind sic in den Bereichen Deursch, Mathemarik und Sachuncerricht.

Bei der politischen Entscheidung zur Zukunft der Lehrer- bzw. Pidagogenbildung ist ein
Vergleich mit anderen Professionen wie jener der Juristinnen/Juristen und Mediziner/innen
sinnvoll. Nur im Lehrberuf gibt es eine geteilte Zustindigkeir fiir die Ausbildung bzw. cine
Doppelveranowortung fiir die ausbildenden und die abnehmenden Tnsticutionen:

Expartinnen/Experten  Expertenorganisation  Zustandiges BM'  Zustandiges BM fur die Ausbildung

JuristindJurist G 1 BMJ BMWF
Mbacliziner/in Krankanhaus BMG BMWF
Lehrer/in Schule BMUKK BMWF/BMUKK

Das fachbezogene Lernen von Kindern und Jugendlichen ist als Kontinuum zu sehen: So —
zum Beispiel — fingt die Entwicklung des Zahlbegriffs beim Kleinkind an und setzt sich
fort bis hin zur Konstruktion der Reellen Zahlen an der Universitit. Die fachdidakrische
Erforschung der Entwicklung des Zahlbegritfs und dessen Unterstiitzung und Evaluation
kennt keine kiinstichen Grenzen, die dazu fithren miissten, die Lehrkrifre ab cinem gewis-
sen Alter an verschiedenen Institutionen auszubilden. Im Gegenteil, es wiire eine wichtige
Aufgabe, ein durchgiingiges Curriculum fir den Zahlbegriff vom Kindergarten bis zur Uni-
versitit zu konstruieren, wic es internationale Vorbilder crwa wie die Standards des National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM]) bereits tun und dies in die Curricula der
Lehrerbildungsinstiturionen einzubauen. Zudem wiire eine analoge akademische Veranke-
rung der Lehrerbildung wie bei Juristinnen/Juristen und Medizinerinnen/Medizinern ein
Signal fiir eine Stirkung und Wertschiitzung der Profession der Lehrkriifre,

Insgesamt har die Reaktion der Bildungspelitik auf Studien wie TIMSS, PISA and PIRLS
positive Impulse ausgeldst. Diese haben jedoch nur dann die Chance, ¢ine nachhaldge Ene-
wicklung auszulésen, wenn der leichte Aubwiirtstrend der Fachdidakeiken an Hochschulen
und Universiciten durch eigene Anstrengungen vorangetrieben und von den beiden zustin-
digen Ministerien weiter kensequent und systematisch unterstiicze wird.
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5 Chancengleichheit und garantiertes Bildungsminimum in Osterreich
Michae! Bruneforth, Christoph Weber & Johann Bacher

Die Forderung nach Gerechrigheir im Bildungssystem nimme seic Dekaden immer wieder
cinen Raum in der schulpolitischen Diskussion ein. Wihrend der Fokus zu Zeiten der
Bildungsexpansion verstirkt auf dem Zugang zu Bildung Ing, hat durch PISA (Programme
for [ncernational Student Assessmenty die Frage der Gerechtigkeic der Ergebnisse des Schul-
systems an Bedeutung gewonnen. Dieses Kapitel des Nationalen Bildungsherichts beschiiftige
sich mir zwei zentralen Gerechrigkeitskonzepren: der Chancengleichheit und der relativ
neuen [orderung nach einem garanderten  Bildungsminimum. Die Herleitung und
Begriindung beider Konzepre werden erdrrert und der Status quo der Ziclverwirklichung
in Osterreich analysierr. Darauf aufbauend werden Forschungsdesiderate und Handlungs-
oprienen fiir dic Schulpslitik aufgezeigr.

1 Einleitung

Die Forderung nach Chancengleichheit und cinem garanciertem Bildungsminimum lassen
sich wormativ-legistiseh durch Bezug aut geserzliche Bestimmungen, fimktionalisisch durch
negative  Auswirkungen auf Individuen und  Gesellschaft und - gerechtigheitsthearetisch
begriinden. Diese Argumentationslinien sollen nachfolgend dargestelle werden. Die verwen-
deten Begrifflichkeiten sind in Ubersicht 5.1 zusammengefasse.

Ubersicht 5.1: Verwendete Begrifflichkeiten

Herkunftsunabhéngige Bitdungeericly (Schullaufbahn, erworbens Abschidsse und Kompe-
Chancengleichhei tenzen) hangt nicht von der Herkunft ab. Dee Harkunft wird als
ilegitimer Fakior betrachist.

Soziake Harkunft Gemaint ist die soziale Schicht dar Eltern, die hdufig durch die
Bildung, den Beruf und das Einkommen der Eltern erfasst wird.
Mitunter wird aber auch nur eines der drei Markmala ader zwel zur
Dafinition vor: Schichten verwendet.

Bildungsanmmt Ein dafiniertes Bidungsménimum wird nicht emsicht. Bildungsarmul
bezieht sich auf den Erwert von Abschiissen (Zerfifikalsarmut)
und/oder auf den Erwertr von Kompetenzen (Kompeatenzarmd},

Garantiertes Bidungsminimurm  Anspruch jeder Parsan auf Errelchung des Bildungsminimums.
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Die Verfassung verpfiichtet
zu Chancengleichheit und
zu einem Bildungsminimum

Verbesserung der

Chancen- und
Geschlechtergerechtigkeit
ist Wirkungszie! des BMUKK

190

[m politischen Diskurs ist der Begrift Chancengerechtigkeit weit verbreiter und wird auch
verwendet, um politische Ziele zu definieren (vgl. Republik Osterreich, 2011, S. 16). Es ist
ein Anliegen dieses Kapirels, die Ziele der Chancengleichheit und Teilhabegerechrigkeit, d. h.
¢ines garantierren Bildungsminimums, als gleichwertig in der bildungspolitischen Diskussion
zu verankern. Der Begriff Chancengerechripkeit soll daher hier nichr fest abgegrenzt werden,
um die laufende Diskussion nichr einzuschriinken; vielmehr wird der Begriff als Oberbegriff
fiir beide Ziele verstanden. So soll vermieden werden, dass die politische Diskussion bei
Benutzung des Begriffs Chancengerechtigkeit auf eines der beiden Ziele eingeschriinke wird.

Das Ziel der Chancengerechtigkeit hiingt eng mit der Diversitiit der Gesellschaft zusammen
und beziehr sich allgemein auf jede Form moglicher Ungerechtigkeir, die mic der Verschie-
denheit der Schiiler/innen ¢inhergehen kann. Dieses Kapirel setzt einen Schwerpunke auf die
Unrtersuchung der Chancengerechrigkeir im Zusammenbang mit der sozialen Herkunft der
Schiiler/innen und dem Migrationshintergrund. Fragen der Chancengerechrigkeir im Zu-
sammenhang mit anderen moglichen Fakroren, wie dem Geschlechr oder einer Behinderung
von Schillerinnen und Schilern diirfen dariiber nicht vergessen werden. Sic kinnen in
diesem Kapitel aber nichr eingehend untersucht werden.

1.1 Chancengleichheit und garantiertes Bildungsminimum als zentrale
bildungspolitische Ziele (normativ-legistische Begrindung)

Ausgangspunkr des Verstindnisses von Bildungsgerechtigkeir in Osterreich ist die Bundes-
verfassung, In Art. 14 Abs. Sa der 8sterreichischen Bundesverfassung wurden 2005 zwei
eentrale Bildungsziele definiert: Schule soll ... der gesamten Bevslkerung, unabbingig von
Herkunft, sozialer Lage und finanziellem Hintergrund, unter steier Sicherung und Weiterent-
wicklung /;ﬂsrfraﬁgfig*fic'r' Qualitit ein bichstmigliches Bi[fhmg.\‘nit/cm;" sichern und ... Jeder
Jugendliche soll ... befiibigt werden, am Kultur- und Wirtschafisteben Osterreichs, Furopas und
der Welr teilznnchmen“ (Are. 14 B-VG 1. d. E BGBL I Nr. 31/2005). Die Verfassung verpflich-
tet damit sowohl zu ciner herkunfrsunabhiingigen Chancengleichheir als auch zu einem
garantierten Bildungsminimum, das eine erfolgreiche Teilhabe am wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Leben ermaglichen soll.

Hintergrund der Normierung dieser Ziele waren Bemibhungen der damaligen Schiissel-
Gorbach-Regierung, die Zwei-Drirtel-Mehrheit fiir Anderungen im Schulwesen abzuschaf-
fen' (Republik Osterreich, 2005a, 2005b, 2005¢, 2005d). Dieses Zwei-Drittel-Erfordernis
geht auf das Schulgesetzwerk 1962 zuriick. Der damals von den beiden Groflparteien SPO
und OVP gefundene Schulkompromiss sollte gegen den Willen einer dieser Parteien niche
veriindert werden knnen, was sich in den folgenden Jahrzehneen als Hindernis fiir grund-
legendere Reformen im Schulbereich erwies. Beschlossen wurde schlieflich nichr die ginz-
liche Streichung der Zwei-Drittel-Mehrheit; im Verfassungsrang (nach Art. 14 B-V() blieben
cine grundlegende Differenzierung des dsterreichischen Schulsystems, die Schulgeldfreiheit,
dic Schulpflicht und der Religionsunterriche (Republik Osterreich, 2005¢). Beziiglich der
Diflerenzierung wurde aber nur sehr allgemein festgelegr, dass diese auf die Sckundarstufe
angemessen anzuwenden sei, wobei nichr spezifiziert wird, ob sich dies auf die Sekundarstufe
[ oder 1l bezicht. Durch die Beschlussfassung wurde cin wichtiger Schrite fiir zukiinfrige
Reformen des Schulwesens gesewzr, ohne den viele Reformmafinahmen der Regierungen
Faymann Préll und Faymann Spindelegger nicht méglich gewesen wiiren.

Seit Beginn des Jahres 2012 kommir die Verpflichtung der Bildungsministerien hinzu, im
Rahmen der wirkungsorientierten H'.111.\ha|]l.\;ﬁihrung 't},'/ir‘fc'.'rn‘({!zft'f(’ (WIST) zu definieren
und diese anhand von Indikatoren zu {iberpriffen. Die ,Verbesserung der Chancen- und
Geschlechtergerechrigkeit im Bildungswesen®™ wurde vom Bundesministerium fir Unter-
I Dic Autoren bedanken sich bei Herrn DDr. Erwin Niederwieser, der als Bildungssprecher der SPO in die

damalige Geserzgebung intensiv cingebunden war, fiir Hintergrundinformarionen, auf die wir in diesem Absaz

rurlickgreifen.
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sichr, Kunst und Kulur (BMUKK) als zweites der beiden Wirkungszicle zur Bildung
definicre, und auch das erste Wirkungszicl, die ,Erhihung des Bildungsniveaus der Schile-
rinnen und Schiiler®, zielt mic der Echshung der Bildungsbeteiligung implizit auf eine
Reduzierung des Anteils frither Schulabbrecher/innen und damit der Bildungsarmur ins-
gesamt ab (RV BFG 2013, Anlage | Bundesvoranschlag 2013, Zif. 30%).

Verpflichtungen ergeben sich auch aus der Strategie zum lebensbegleitenden Lernen LLL:2020;
Osterreich hat sich auf eine Reduktion der Bildungsarmuc in Hinblick auf Zertifikats- und
Kompetenzarmut festgelegt und internationale Bencbmarks ibernommen. Die Ziele der
Strategic schen die Halhierung des Anceils der Lese-Risikoschiiler/innen von 28 % (gemily
PISA-2009-Frgebnissen) auf 14 % im Jahr 2020 vnd die Reduktion des Anteils der friih-
seitigen Schul- und Ausbildungsabginger/innen laur EU-2020-Indikator von 8,7 % im Jahr
2009 auf hochstens 6 % im Jahr 2020 vor (Republik Osterreich, 2011).

1.2 Okonomische und soziale Begriindung der Ziele (funktionalistische
Begriindung)

Beide Wirkungsziele werden sowohl in Wissenschaft (z. B. Dohmann, 2010; QOrganisation
for Economic Co-operation and Development [OECD], 2012; Allmendinger, Giesecke &
Oberschachrsiek, 2011) als auch in Politik und Ofentlichkeit (z. B. Schmied, 2009) in
dkonomischer, sozialer und politischer Hinsicht begriinder. Angenommen werden negarive
Konsequenzen fiir die berroffenen Individuen, aber auch fiir die Gesellschafi. Es wird
argumenticrt, dass der Wandel in Richtung Wissens- und Dienstleistungsgesellschaf in
Kombination mit einer sinkenden Geburtenrate dkonomisch eine Ausschépfung aller
Begabungsreserven erforderlich mache. Eine moderne Wissensgesellschaft kann sich daher
weder Chancenungleichheit noch Bildungsarmur leisten. Beispielsweise wiirde sich, nach
Schitzungen von Hanushek und WoBmann (2010, S. 26} auf Basis der PISA-2006-Er-
hebung, das jihrliche Wachstum des Brurcosozialprodukts in Osterreich um cinen halben
Prozentpunke erhdhen, wenn sich der Anteil der Schulabhginger/innen mir sehr geringen
Lesckomperenzen {unter 400 Punkre) auf null reduzierr. Dies entspriiche einem Zuwachs des
Vollseinkommens um 976 Milliarden Euro bis 2090. Auch wenn diese Schirzung zu opri-
mistisch sein sollte, so mache sic doch die enormen Folgekosten der Bildungsarmuc
deutlich.

Neben 6konomischen Griinden werden, vor allem zur Begriindung der Redukrion der
Bildungsarmut, soziale und politische Argumente angefiihre. Befiirchret wird, dass Bildungs-
armur die Demokratic und den sozialen Zusammenhalr gefibrden kénnre {Bacher, Hirten-
lehner & Kupfer, 2010; OECD, 2012, §. 13-13). Der Zusammmenhang von geringer Bildung
mit hohem Arbeitslosenrisiko brzw. geringem Erwethseinkommen, héheren Gesundheics-
risiken und mit geringeren sozialen und politischen Akrivitdten ist empirisch auf der
Individualebene gur abgesicherr (Bachereral., 2010; OECD, 2011, 2012¢). Er Fsst sich zum
einen dadurch erkliren, dass Personen mic geringer Bildung die erforderlichen Fihigkeiren
und Kompetenzen fir eine erfolgreiche Teilhabe in den entsprechenden gesellschaftlichen
'leilbereichen fehlen, und zum anderen dadurch, dass sic Instirutionen weniger vertrauen

(Bacher et al., 2010).

1.3 Chancengleichheit und garantiertes Bildungsminimum als zentrale
Gerechtigkeitsdimensionen (gerechtigkeitstheoretische Begriindung)

Die Forderung nach Chancengleichheir und einem garantierren Bildungsminimum ist auch
gerechtigkeitscheoretisch begriinder {Giesinger, 2007; Meyer & Vorholt, 2011; Stajanov,
2008, 2011; Liebau & Zirtas, 2008; u. a.).

2 Vgl Repierungsvorlage zum Bundeshnanzgeserz 2013 (S, 274-276) unter hupsi/wwwhmbgvad/ BUDGET!
budgew/ 2013/ hip/Bundesfinanzgesere 201 3.pdl [eulewn gepriifi am 22,11, 2012].
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Der Chancengleichheit liegt cine auf Gleichheit basierende Gerechrtigkeitsvorstellung (Egali-
tarismus) zugrunde, die besagt, dass Unterschiede in der Schullaufbahn und im Bildungser-
folg nur unter bestimmeen Bedingungen gerechrfertigr sind, welche als legitime Fakroren
betrachrer werden; Ungleichheiten auf Grundlage anderer Fakioren gelten als illegitim, Die
in der Literatur vorhandenen Definitionen unterscheiden sich darin, welche Faktoren als
legitim und welche als illegitim betrachret werden. Giesinger (2007) diskutiert vier Faktoren
in Hinblick auf deren Legitimicdr: Diskriminierende Prakeiken, finanzielle Hiirden, (soziale)
Herkunft und nariirliche Potenziale (Begabungen): dabei unterscheidet er ein minimales
Verstindnis von (flmnccngleichheit, ein Standardverstindnis und ein Maximalverstindnis.
Beim minimalen Verstindnis wird nur gefordert, dass keine diskriminierenden Prakciken
und finanziellen Hirden vorliegen. Das Standardverstindnis, das fiir die Bildungsforschung
und Bildungspolitik charakreristisch ist, fordert zusirzlich Unabhiingigkeit von der Herkunft,
betrachter also auch Unterschiede aufgrund von Herkunfr als illegitim. Beim vollstindigen
Verstindnis werden auch Differenzen nach natiirlichen Potenzialen als illegitim berrachrer.
Dieses vollstindige Verstindnis ist charakreristisch fiir philesophische Konzeprionen von
Gerechrigkeitsverstindnissen des Egalitarismus {Giesinger, 2007; Stojanov, 2011), Hinter-
grund ist die Forderung, dass nur Ungleichheiten gerechtferdge sind, fur die der Einzelne
verantwortlich ist. Da der Einzelne weder fiir seine Herkunfr noch fiir seine naciirlichen
Begabungen verantwortlich ist, sind Ungleichheiten bzw. persénliche Vorteile nach Herkunft
und Anlagen abzulehnen. Bei Rawls (1971) wird diese Maxime allerdings im sogenanncen
Differenzenprinzip dadurch abgeschwiiche, dass zumindest voriibergehend Ungleichheiten
aufgrund von Anlagen zulissig sind, wenn davon die am wenigsren Begiinstigten profitieren.

Bei der herkunftsunabhiingigen Chancengleichheir (Srandardverstindnis) werden Leistungs-
unterschiede zugelassen, sofern sie niche herkunfisbedingt sind. Dies implizierr, dass auch
anlage- bzw. hegabungsbedingte Unterschiede als legicim betrachter werden. Fend (2009)
schlige daher den Begriff der bedingten Chancengleichheit vor. Bei gegebenen Begabungen
solleen keine Differenzen nach Herkunft auftreten. Fiir herkunftsbedingte Unterschiede wird
hiufig ein Ausgleich gefordert. Formale Chancengleichheir (gleiche schulische Ressourcen
und Gleichbehandlung jedes Kindes) wird als unzureichend eracheer.

Die Forderung nach einem garantiersen Bildungsminimum gehr von der Annahme aus, dass
jede Person das Recht auf ein menschenwiirdiges Leben hat. Dies schliefit cin, dass sie/er am
sozialen, wirtschafilichen, politischen und gesellschaftlichen Leben teithaben kann. Um dies
zu gewihrleistet, ist es erforderlich, dass jeder ein hestimmees Bildungsniveau erreiche und
Basiskompetenzen erwirbr. Diese Konzeption greifc den Capabilities-Ansatz von Sen und
Nusshaum auf (vgl. Otto & Ziegler, 2010; Stojanov, 2011, S. 38) und wurde von Giesinger
{2007) in die pidagogische Forschung eingebracht. Grundlagen gesellschafrlicher Teilthabe
sind hierhei niche allein formale Rechre oder marerielle Ressourcen, sondern Befihigungen
bew. Verwirklichungschancen (Capabilities), die ein selbstbestimmees Leben erlauben. Ver-
wirklichungschancen sind ,,die umfassenden Fihigkeiten und realen Chancen der Menschen,
ein Leben fAihren zu kénnen, fur das sie sich mir guren Griinden entscheiden konnten und
das die Grundlagen ihrer Selbstachtung auf keinen Fall in Frage stellt {Volkerr, Klee, Klei-
mann, Scheurle & Schneider, 2003, S. 60).

Fiir Nussbaum ist Bildung der Schliissel zu den Verwirklichungschancen (, Education is key to
all buman capabilities”, Nussbaum, 2006; zirierc nach Walker, 2010, S. 121). Aus der Capa-
bilities-Perspekeive wird Bildung vor allem als Prozess der Enewicklung von Verwirklichungs-
chancen der Individuen (Capabiliries) verstanden und geht damir Giber die skonomische
Funkrion der Produktion von Humankapital hinaus (Oelkers, Orro & Ziegler, 2010, S. 87).

Auf theoretischer Ebene werden derzeit vor allem analytische und praktische Schwiichen des
Chancengleichheitsprinzips erérrere (Giesinger, 2007; Stojanoy, 2008, 2011; Zirfas, 2008;
zur Kritik am Egalitarismus allgemein siche Krebs, 2000). Als Schwichen des Chancen-
gleichheirskonzeprs werden heispielsweise gesehen, dass die im Standardverstindnis vorge-
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nommene Trennung von Anlagen und Umwelc analytisch und empirisch nicht méglich ist
und Begabungen und Leiscungen immer das Produkr von Anlage und Umwelr sind. Weirers
ist dic unterschiedliche Behandlung von Fakeoren, fiir die eine Person jeweils niche ver-
antwortlich ist, schwer legitimierbar, Kritisiert wird auch, dass zu sehr in die Rechie von
Familien eingegriften wird (Giesinger, 2007), dass die Umserzung stigmatisierend wirken
kann und prakeisch niche vollseindig realisierbar ist (Krebs, 2000},

Daher wird fur weitere Gerechrigkeitskonzepte plidiert (Zirfas, 2008; Liebau & Zirfas,
2008). Hicerisc u. a. die Porderung nach Anerkemmengsgerechrigkeir zu erwithnen, bei der es als
die Aufgabe der Schule verstanden wird (Stojanov, 2011}, jede/n Schiiler/in zu befihigen, ein
autonomes Handlungssubjeke zu sein und ihre/seine Herkunft liberwinden (transzendieren)
zu kinnen. Mit Anerkennungsgerechrigkeic isc der emanzipatorische Anspruch verbunden,
dass jede/r Schiiler/in mit ihrer/seiner individuellen Biographie in der Schule anerkannc und
thr/ihm mir Respeke begegner wird, Strukturelle Vorausserzung ist, dass die Schule von der
Selekrionsfunkrion entlaster wird (Stojanov. 2008).

Die hier nur exemplarisch angefiihreen gerechrigheitstheoretischen Erdrrerungen zeigen, dass
auf diesem Feld derzeit interessante und anspruchsvolle Diskussionen scarcfinden, als deren
Fazit fesigehalten werden kann, dass Chancengleichheir und garantiertes Bildungsminimum
zwar gerechtigheitstheoretisch begriindbar sind, aber keine Alleinstellung beanspruchen
kénnen. Beim Konzept der Chancengleichheir werden betriichdiche analytische Probleme
geortet; Chancengleichheic wird aber niche prinzipiell abgelehnt, abgelehne wird nur ihre
Vorrangstellung. (Krebs, 2000).

1.4 Das Verhdaltnis von Chancengleichheit und Bildungsminimum

Eine wichtige theoretische, politische und prakiische Frage ist jene nach dem Verhilenis
der Ziele von Chancengleichheir und Bildungsminimum zueinander. Schlieen sich diese
gegenseitig aus, sind sic voneinander unabhingig oder fordern sie sich gegenseitig?

Empirisch lissc sich festhalten, dass die Forderungen nach herkunfrsunabhingiger Chancen-
gerechtigkeit und einem garanderten Bildungsminimum vereinbar sind, Tn Lindern mir
einer héheren Chancengleichheit ist auch mehr Teilhabegerechtigkeir verwirklichr (siche
Web-Dokument 5.1 und QOECD. 20124). Fir diec OECD-Linder gilt: Je stirker dic Test-
leistungen von den untersuchren Herkunfsmerkmalen abhingen, desto grofler ist auch der
Anteil der Risikoschiiler/innen. Inhaldich bedeuter dieses Ergehnis, dass durch eine Reduk-
tion der Chancenungleichheit auch der Anreil der Risikoschiiler/innen zuriickgehen wiirde.
Diese beiden Gerechrigkeirskonzepte bedingen sich also gegenscitig. In der englischsprachi-
gen Literatur werden sie daher unter dem Begriff , Equity™ zusammengelasst, der mitunter als
Chancengerechrigkeir Gbersetzt wird, Gemeine ist damit (herkunfrsunabhingige) Chancen-
gleichheic und Teilhabegerechtighkeit (OLCD, 2007, S, 11).

1.5 Zwischenfazit und weiteres Vorgehen

Als Zwischenfazic lisst sich festhalten, dass beide hier behandelen Ziele in der éster-
reichischen Verfassung verankert sind und sich die osterreichische Regierung national und
international zu deren Verfolgung verpflichter hat, Beide Konzepte lassen sich zudem in
dkonomischer, politischer und sozialer Hinsicht sowie mir Verweis auf allgemeine Gerechrig-
keitstheorien begriinden, was die Wichrigkeit der Ziele unterstreiche, aber niche deren
Alleinstellung rechefertigr. Im nachfolgenden Abschnitt wird untersuchs, inwictern diese
beiden bildungspolitischen Zicle in Osterreich verwirklicht sind und von welchen Fakroren
die Zielerreichung abhingr. Dazu wird zunichst ein Literaturiiberblick gegeben und daran
anschlieffend die Ergebnisse der empirischen Analysen dargeseellt, die — soweit méglich —auf
den Baseline-Erhebungen der Bildungsstandards (BIST-BL) basieren. Dabei wird der Wis-

sens- und Forschungsstand zu Chancengleichheir und Bildungsarmue durch die erstmalige
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in den Schulleistungen

Verwendung der BIST-Daren erweitert; erwarter werden Ancworten auf Fragen zu den Effek-
ten der sozialen Zusammenserzung von Schulen.

2 Forschungsstand und theoretische Ansatze
2.1 Forschungsstand in Osterreich

In den vergangenen Jahren wurden Bildungsungleichheiten in den meisten europiischen
Lindern eingchend untersuchr. Beispielhaft kénnen die Arbeiten von Jackson, Erikson,
Golthorpe und Yiash (2007) fir England und Wales, von Erikson und Rudolphi (2009) fiir
Schweden, von Kloosterman, Ruiter, de Graaf und Kraaykamp (2009) fir dic Niederlande
und von Contini, Scagni und Riehl (2008) fiir Italien genannt werden. Fiir Deutschland liege
eine Vielzahl von Studien vor, eine Zusammenschau nehmen beispielsweise Maaz, Baumert
und Trautwein (2010) sowie Bacher, Leitgéb und Weber (2012) vor. Fiir Osterreich sind
ebenfalls Untersuchungen verfiighar (einen Uberhlick gibt Bacher, 2008), wobei erst relativ
spit auf Daten der internationalen Bildungsstudien zurtickgegriffen wurde. Zunichst wurde
mit Daren zum Bildungsstand aus der Volkszihlung (z. B. Bauer, 2005; Kast, 2006), dem
Mikrozensus (z. B. Spiclauer, Schwarz & Schmid, 2002) und EU-SILC® (Bacher, 2003)
gerechner.

Generell ldsst sich beziiglich des Forschungsstands zu Bildungsungleichheiten in Osterreich
sagen, dass diese sowehl hinsichdlich des Kompetenzerwerhs (vgl. z. B. PISA 20006, Schreiner
& Schwantner, 2009) als auch der Schullaufbahn (z. B. Lassnigg & Vogrenhuber, 2009) gur
dokumentiert sind. Auch in Hinblick auf die Ursachen liegen Befunde vor (zusammen-
fassend bei Bacher, 2008; Bacher et al., 2012), allerdings gibr es hier auch noch weiteren
Forschungsbedarf {siche Abschnicr 4).

In der Forschung zur Chancengleichheit wird beziglich der Ungleichheitsdimensionen
hiuﬁg zwischen sogenannten alten und newen UJrgfvit‘b/.u’iMﬂ'immsitm(w unterschieden (Geil8-
ler, 1990; Dahrendorf, 1994). Die alten Ungleichheitsdimensionen Bildung, Beruf und
Einkommen gewannen wiihrend der Industrialisicrung an Bedeutung. Charakreristisch fiir
sie ist, dass sie mit Benachreiligungen in allen Lebensbereichen verbunden sind. Als neue
Ungleichheitsdimensionen werden alle Ungleichheitsmerkmale angesehen, die in der nach-
industricllen Gesellschaft verstirke Beachtung finden. Dazu gehéren Geschlecht, Religion,
Ethnie, regionale Herkunft, Nationaliric, Migrationshintergrund, Wohnort usw. Diese
Ungleichheitsdimensionen sind nichr durchgehend mic Benachreiligungen verbunden, ver-
schlieffien sich aber méglicherweise — im Unterschied zu den Konflikeen entlang der alten
Ungleichheisdimensionen - produkriver individueller und kellektiver Konflikeregulicrun-
gen (Dahrendorf, 1994). Einen Uberblick zur Forschung beziiglich von Ungleichheiten im
Zusammenhang mit Migration und Mchrsprachigkeic bieten Herzog-Punzenberger und
Schnell (2012) in diesem Band. Im Vergleich alter und neuer Ungleichheiten mit Blick auf
Bildungsungleichheiten zeigr sich, dass die alten Ungleichheitsdimensionen nach wie vor von
zentraler Bedeutung sind {Bacher, 2003, 2005; Bacher et al,, 2012).

Unterschiede in den Schulleistungen in Abhiingigkeic von der Herkunft werden in der
Literatur hiiufig durch auf Coleman (1988) und Bourdicu (1983) ruriickgehende Kapital-
theorien erklirr (Maaz, Hausen, Kéller & Trautwein, 2006; Becker & Lauterbach, 2008;
Jungbauer-Gans, 2004; Van de Werfhorst & Hofstede, 2007). Dabei werden édonomisches,
soziales und kulturelles Kapital unterschieden und soziale Schicht wird durch das AusmaR der
Verfligharkeir der unterschiedlichen Kapitalformen definiert. Schichrabhingige Leiscungs-
unterschiede, die u. a. bereits vor der Einschulung bestehen (Bradley & Corwyn, 2002),

3 Elweite jihrliche Erhebung m Einkommen, sozialer Eingliederung und Lebensbedingungen (Seaistics on
incore, et ineluston and living conditions |SILCH).
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werden durch das AusmafS erkliire, in dem Eltern dic verfugharen Kapialsorten in die Ent-
wicldung ihrer Kinder investicren baw. investieren kinnen. In Berug auf die Schulleistungen
wird vor allem das soziale und das kulrelle Kapital in den Blick genommen (Jungbauer-
Gans, 2004; Baumert e al., 2003; Lee & Bowen, 2006). Gerade das kulrurelle Kapical hat
sich als wichrige intervenierende Variable (z. B. Bacher, 2005; Bacher et al., 2012) sowohl fiir
alte als auch neue Ungleichheiten erwiesen. Als bedeursam zeigren sich in Studien auch die
Vartabten Bildungsaspirationen, d. h., die von den Eltern und Jugendlichen angestrebren
Bildungsabschliisse (Bacher et al., 2008: Schlégl, 2009), sowie das Preizeicverhalten (Leitgdb,
Pascka, Bacher & Alcrichrer, 2012). SchliefRlich ist das soziale Kapiral zu nennen (Eder &
Dimon, 2012), wobei speziell der Komponente der Familienbeziehung eine substanzielle
Bedeurung zukomint,

Zur Erklirung von sozialen Ungleichheiten bei Bildungswegentscheidungen wird in der  Differenzierung von
Forschung meist Bexug auf Boudons (1974) Differenzicrung von primdren und sekunddirven  priméren und sekundéren
Schichreffekien genommen (Bacher 2005, 2009; Bacher er al., 2012; Maaz er al,, 2009; Jack-  Effekien

son et al,, 2007; Stocké, 2010). Primiire Ungleichheirsefekte entsrehen dadurch, dass Schii-

ler/innen aus unteren sozialen Schichten aulgrund schlechterer Schulleiscungen mic geringer

Wahrscheinlichkeir Schulen besuchen, die aut den Erwerb formal hoherer Abschliisse ausge-

richtet sind {masurafithrende Schulen der Sekundarstufe 11 bzw. Unrerstufe der allgemeinbil-

denden hdheren Schulen (AHS), die ohne weiteren Ubergang zur Matura filhren kann). Se-

kundire Ungleichheirseffekee sind nachgelagert und liegen vor, wenn sich Schiller/innen aus
unterschiedlichen sozialen Gruppen otz gleicher Leistungen mir einer unterschiedlichen
Wahrscheinlichkeir fir eine formal héhere Schule entscheiden. Als Griinde fiir solehe Unter-
schiede gelten: Die Kosten des Besuchs einer formal hésheren Schule werden subjektiv uncer-
schiedlich bewertet, die Wahrscheinlichkeit fiir den erfolgreichen Besuch ciner formal héhe-
ren Schule wird peringer cingestuft undfoder der Bildung wird ein geringerer Wert
zugesprochen.,

Weniger gut erforscht ist in Osterreich dic Entstehung von Ungleichheiten innerhalb der  Entstehung von
Sehule und zwischen den ausdifferenzierten Bildungseinrichrungen, Nach Maaz eral. (2010)  Ungleichheiten innerhalb
sind neben den Bildungsiibergiingen und auferschulischen Fakroren zwei zencrale Ebenen zu  und zwischen den Schulen

beachten, in denen Ungleichheiten entsiehen: Die Wechselwirkung zwischen Statusmerk-  weniger gut erforscht

o
malen und dem Angebot baw. der effekriven Nutzung von schulischen Lerngelegenheiren
und die Wirkungen der Ausdiffercnzicrung innerhalb oder zwischen Schulformen auf

Ungleichheiten.

Zur Erklirung von Unterschieden in der effekiiven Nuzung von schulischen Lerngelegen-  Habitustheorien
heiten spielen Habitustheorien cine besondere Rolle. Unrer dem Begriff Habitus werden von

Bourdieu Wahrnchmungs-, Denk- und Handlungsschemata zusammengefasst. Der Habirtus,

das von Kindern verinnerlichte kulturelle Kapical, wirke nach Bourdieu (1973) auch inner-

halb der Bildungsinstitutionen. Zwischen dem Habitus unterer sozialer Schichten und den in

der Schule wirksamen Mittelschichtsnormen beispielsweise bestehe eine Diskrepanz, die der
Komperenzentwicklung bei Kindern aus unteren sozialen Schichten entgegenstehr (Bourdieu

& Passeron, 1971; Maaz et al,, 2010).

Fiir Osterreich wenig erforsche ist die Frage der Austitutionellen Diskriminierung, d. h. die  Wenig erforscht ist die
Benacheeiligungen von sozialen Gruppen, die auf iiberindividuelle Sachverhalee (Normen,  Frage der Institutionellen
Regeln und Routinen) sowic auf kollekiiv verfiigbare Begriindungen zuriickzufiihren sind.  Diskriminierung

wobel jedoch keine Diskriminierungsabsichren vorausgesetzet werden (Hasse & Schmidr,

2012, S. 881). In der deurschen Bildungsforschung wurde das Konzept von Gomolla und

Radke (2002) aufgegritfen, um die Diskriminierung von Schiilerinnen und Schiilern mic

Migrationshintergrund in den Blick zu nehmen. Uber die gesamre Schullaufbahn hinweg

tragen Diskriminierungen entlang einer Erwartung von Normalidic beaiiglich Schul- und

Sprachfihigkeit, wie sie der christlich sozialisierten Mirtelschicht entsprechen, zu einer Ver-

ringerung der Chancen von Kindern mit Migrationshintergrund bei (Gomolla, 2008, §. 23).

Bildungsbericht 2012 195
www.parlament.gv.at

T ..



100 von 100

[11-382 der Beilagen XX1V. GP - Bericht - 06 Band 2 Telil 2 (gescanntes Original)

Forschung zu
Risikoschiierinnen /

Risikoschillern und frithen

196

Schulabgéngerinnen /
Schulabgangern
stehen unverbunden
nebeneinander

Forschungsdefizite
beziglich der
Bedeutung von
Kompositionseffekien

Gomolla und Radke (2002) illustrieren institutionelle Diskriminicrungsmechanismen erwa
an den Schulwahlentscheidungen am Ubergang in die Sekundarstufe 1, die als Folge von
Ubergangsempfehlungen stark die Deutschkennenisse und die Unterstiirzungsméglichkeiten
des Elternhauses buriicli.\ichtigcn.

Beziiglich der Bildungsarmue sind Forschungsbefunde zu den zwei zentralen Aspekeen von
Bildungsarmut — ndmlich fir die Gruppe der Risikoschiiler/innen (z. B. Bergmiiller, 2010;
Neureirer & Schreiner, 2009; Schmich, 2009) und der frithen Schulabginger/innen {Steiner,
2009a; Bacher & Tamesberger, 2011, 2012; Niederberger, 2012) verfiigbar. Beide For-
schungsstringe stehen aber unverbunden nebeneinander?, u. a. deshalb, da unterschiedliche
Datenquellen Verwendung finden. Analysen zu den Risikoschiilerinnen und -schiilern erfol-
gen unrer Nurzung von Daten aus Schulleistungstests ohne enesprecheade Informationen
tiber die weitere schulische und berufliche Karriere. Untersuchungen zu den frithen Schulab-
gingerinnen und -abgingern auf Basis des Mikrozensus kénnen die Arbeitsmarkisituation
gut beschreiben, nichr aber die vorausgehende Bildungslaufbahn.

Bekannr sind die Grifen der Gruppen, spezifische Risikofakeoren, und fiir die frithen Schul-
abgiinger/innen auch die Folgen hinsichdich gesellschaftlicher Integration (Steiner, 2009a;
Bacher & Tamesberger, 2012}, Individuelle Einflussfakroren und Systemfakroren werden von
Steiner (2009a) diskuriert.

Osterreichische Forschu ngsbefunde liegen auch zu Systemfakroren vor (Bacher, 2007;
Bacher & Leitgdb, 2009; Bacher & Stelzer-Orchofer 2008; Steiner 200%a). Untersuche
wurden u. a. der Einfluss der frithen Erstselektion, der schulischen Auronomie, der Kinder-
gartenbesuchsdauer und des Wohlfahrisstaawsregimes. Auf internationaler Ebene werden
Systemfaktoren austithrlich von der QECD (2. B. 2004, 2007b, 2010, 2012) mic Hilfe von
PISA-Daten empirisch analysiert. Zu nennen sind ferner die Forschungsarbeiten von Schiiez
und Wollmann (2005) und Hanushek und Woéllmann (2003) sowie in Hinblick auf
Migration jene von Crul und Vermeulen (2003) sowie Crul er al. (2012).

Forschungsdefizite bestehen u. a. beziiglich der Bedeutung von sogenanntea Kompositionsef-
Jekten. Damic isc gemeint, welchen Einfluss die soziale Zusammenserzung der Klasse oder
Schule auf die Schullaufbahn hat. Kompositionseffckte wurden fiir die PISA-Daten von
Radinger (2005) und von Wrobelewski (2012) untersucht. Fiir diese Zwecke ist die Verwen-
dung der PISA-Daten zu Schiilerinnen und Schiilern der ersten Stufe der Sekundarswufe 11
aber problematisch, da die Untersuchung von Kempasitionseffekten auf der Annahme beruhr,
dass die erfassten lestleistungen in der derzeit besuchten Schule erworben werden. Diese
Annahme ist fiir PISA unrealistisch, da die meisten Schiiler/innen die Schule im Herbst vor
der Testung gewechsele haben und ihre Fihigkeiten auch von dem vorausgehenden Schul-
besuch abhingen. Mit den Daten der Bildungsstandards (siche dazu Abschnite 3) muss diese
cinschrinkende Annahme nicht getroffen werden. Der Einfluss der sozialen Zusammenset-
zung der Klasse bzw. Schule wird am Ende der vierten und achren Schulstufe erfasse, also
jeweils vor dem Ubergang.

3 Ist-Situation: Empirische Ergebnisse zu den
Gerechtigkeitszielen

In den folgenden beiden Abschniteen wird die Ist-Situation in Osterreich an den Gelenkstel-
len des Schulsystems, das heit am Ubergang von der Primasstufe in die Sekundarstufe 1
dargestell. Darenbasis sind Ausgangsmessungen (Baseline) fiir die Uberpriifung der Bil-
dungsstandards fir die 4. und 8. Schulstufe (BIST-BL4, 2010 und BIST-BLS, 2009) sowie
erginzend PISA 2009. Durch die Erhebungen der BIST-BL wurden dic Kompetenzen der

i Fine rusammeniassende .\iuhluug har bisher erst .'ul'i-ll'-_l 12009} vorgenommen.
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