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Vorwort

Im Jahre 2009 hat Osterreich zum ersten Mal cinen
Nationalen Bildungsbericht verbffendiche. Die damalige
Pilotversion stellt seir ihrem Erscheinen eine vielzitierte
Grundlage fiir bildungspolitische Diskussionen dar und
hat zudem in wissenschaftlichen Fachkreisen wic hei
viclen bildungspolitisch Interessierten cin reges Echo ge-
funden. Auch im Ausland wurde der Bericht mit grofiem
Interesse zur Kennenis genommen, da einige Linder in-
nerhalb der EU wie auch der OECD iiber das Instrument
der nationalen Bildungsberichterstattung verfiigen, aller-
Lling.\ mit Konzeptionen, die oft von der dsterreichischen
deudlich abweichen.

Drer Nationale Bildungsberiche 2012 entspricht im ersten
Band, dem , Indikatoren-Band™, weitgehend der Pilotver-
sion von 2009. Einige weitere Indikatoren wurden aufgenommen, vor allem aber wurde hier
auf Kontinuitir geachrer, um schulische Entwicklungen in Osterreich moglichse langfristig
heohachten zu konnen.

Im zweiten Band, der gegeniiber der Pilotversion 2009 mic nunmehr 10 Beitrigen deutlich
komprimierter ausfilic, greift der NBB in den Themenkomplexen Steuerungstormen®,
2Kompetenzen und Standards®, ,Chancengerechrigkeir”, .Qualiditsenowicklung® und . Schul-
formen im Brennpunkt” wesentliche Fragen des dsterreichischen Schulwesens auf.

Die entsprechenden Themen wurden bereits 2010/11 unter Einbezichung der Bildungs-
sprecher/innen der im Nationalrat vertretenen Parteien und der Wissenschaft formuliere. Im
Anschluss wurden die Leitfragen an die Herausgeberlnnen des NBB im BIFIE fibermittelr,
die die Autor/innen ausgewiihlt haben. Die nun vorliegenden Arrikel reflekrieren die Sicht-
weise osterreichischer Bildungswissenschafilerlnnen auf die Scirken und Schwiichen in den
genannten Themenkomplexen.

In den letzten Jahren haben wir zentrale Schulentwicklungsprozesse cingeleirer, dic nun
konsequent umgescrze werden miissen. In den meisten Artikeln werden die lautenden
Reformvorhaben meines Ressorts — erwa die Finfiihrung der Neuen Mirtelschule, die Ganz-
tagesschule, Bildungsstandards, Inklusion oder Lehrerlnnenbildung neu — als unbedingt not-
wendige Verbesserungsschritte mit dem Ziel einer hisheren Leistungsfihigkeit und einer Ver-
besserung der Chancengerechiighkeit des dsterreichischen Schulwesens dargestellt. In der
Gestaleung dieser Reformvorhahen wird auch deudlich, dass die ésterreichische Schulpolirik
in den vergangenen Jahren wesentich stirker internationale Erfabrungen, die insbesondere
durch unsere Beteiligung an EU-Bildungsprogrammen und OFECID-Aktivititen gemachr
wurden, in die Steuerung der dsterreichischen Schulen har einfliefen lassen. Ich hin zuriefsc
iiberzeugr davon, dass Osterreichs Schulen auf diesem Weg — konsequente Umserzung der
lautenden Reformvorhaben verbunden mit der inrensiven Nutzung nationaler und internari-
onmaler Expertise und Riickmeldung — in den kommenden Jahren wesentliche Formschrirte
michen werden.

Auch wenn zentrale und unbedingt erforderliche Schulentwicklungsprozesse eingeleiter
wurden, so stehen wir jerze und in Zukunft vor groffen Herausforderungen und werden uns
fir mehr Chancengerecheigkeir im dsterreichischen Bildungssystem einsetzen. Durch Bil-
dung schaffen wir die Grundlagen [iir ein demokrarisches Zusammenleben und eine starke
Zivilgesellschaft sowie fir Wachstum und Beschiiftigung. Auf dicsem Fundamene missen alle
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Menschen, unabhiingig von sozialer Herkunft oder Migrationshintergrund, autbauen kén-
nen.

Bei den Herausgeberinnen und Herausgebern des Narionalen Bildungsberichts Osterreich
2012 wie auch bei den bereiligren Autorinnen und Auroren méchte ich mich sehr herzlich

fiir ihre Arbeit bedanken. Ihr Berichr stellr eine Grundlage dar, um die akruellen Diskussio-
nen und notwendigen Entscheidungen im Schulwesen auf sachlicher Ebene zu unterstiitzen.

Wb’ %&«awé

Bundesministerin fiir Unterrichr, Kunst und Kultur
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Vorwort der Herausgeberin und der Herausgeber

Der vorliegende Bildungsherichu ist der zweite seiner Art in Osterreich, Wie im Vorwort be-
schrichen, handelr es sich hei der Langfassung um cin zweibiindiges Werk, das auf fast 700
Seiten mit rund 200 Abbildungen und Tabellen aktuelle Daten, Fakten und Problemsiell-
ungen fiir cine evidenzbasierte bildungspolitische Diskussion in Osterreich aufberciter. Er
konnte als Nachfolgeproduke des ersren Narionalen Bildungsberichrs 2009 (NBB 2009) von
diesem in vollem AusmaR profiticren und behiele viele konzeptuelle Grundentscheidungen
bei. Hinzu kemme cine Kurzfassung, die Informarionen iiber die wichtigsten Indikatoren
enthiilt und jedes Kapitel des Bands 2 Gberblicksarcig auf zwei Sciten darseelle. Diese Kurz-
version soll in der deutschen Fassung nicht nur einen ersten Uberblick geben, sondern vor
allem als Enrscheidungshilfe Fir die weitere Vertiefung dienen, in der englischen Fassung fiir
internationale Diskussionsforen cine Grundlage bieten.

Der Beriche folgt im Aufbau der in der ersten Ausgabe erarbeiteren Konzeption und bestehe
erneut aus zwei Binden, die sich ergiinzen. So wird sichergeseellt, dass der Beriche seine drei
Hauptfunktionen erfiillen kann: Erstens die Uneerstiitzung moderner Bildungspolitik durch
daten- und fakeenbasiertes Systemwissen und -verstindnis. Zweitens gegeniiber der Offent-
lichkeit und dem Gesctegeber Rechenschaft hinsichdich des Zustands des Schulwesens
abzulegen und driteens,bildungspolitische Retformpliine zu begleicen.

Band | prisentiert Daten und Indikatoren zum Schulsystem in Osterreich; er bringe die
Daten verschiedenster relevanter Datenquellen zusammen und bicter damic eine Gesame-
schau des statistischen Wissens zum Bildungsbereich. Er vereine Indikatoren der nationalen
und internatonalen Schul- und Bildungsfinanzstacistik, der nationalen und internationalen
Schulleistungsiests, stichprobenbasierter Studien (wie dem Mikrozensus) und der Erwerbs-
statistik. Durch die systematische Zusammentithrung dieser Datenquellen ergiinzr der Band
die jiihrliche Bildungsberichterstartung der verschiedenen Datenproduzenten, insbesondere
der Stacistik Austria (Bildung in Zahlen), der OECD (Bildung auf cinen Blick) und des
BIFIE (Berichterstartung zu den Bildungsstandards und internationalen Studien). Mic der
Herstellung des Indikatorenbands befassten sich Expertinnen und Experten des Institus fiir
Héhere Studien (1HS), des BIFIE und der Sratistik Austria.

Band 2 bietet Experrisen fiihrender dsterreichischer Bildungswissenschaftler/innen zu zentra-
len Entwicklungsthemen und Problemfeldern des Schulwesens. Dic Auswahl dieser Themen
geschah in Wechselwirkung zwischen den Bediirfnissen der politischen Akreurinnen und
Akreure, artikuliert durch das BMUKK, und der Bewertung durch Expertinnen und Exper-
ten. Far jedes Thema wurden Wissenschaltlergruppen zur Bearbeitung gewonnen. Die Arbeit
wurde von cinerfeinem Qualitisverantwortdichen begleiter, dic Enewiirfe durch die am
Bericht beteiligten Wissenschaftlergruppen bei den Autorentreflen diskutiert und die vor-
gelegren Texee durch Gurachter/innen aus dem deutschsprachigen Raum in einem Peer-
Review-Verfahren kommentiere. Dadurch wurde sichergestellt, dass die Expertisen wissen-
schaftlich auf dem neuescen Stand sind und die akwoelle Literatur zum Thema aus dem
nationalen und internacionalen Bereich reflektiert wurde. Die Herstellung des zweiten Bands
war insofern ein komplexes Unternehmen, als hier mebr als 30 Wissenschattler/innen in zehn
Gruppen in einem verbindlichen Prozedere der lexterstellung und der Qualititssicherung
zusammenarbeireten.

Um diesen Prozess zu ermdglichen, wurde ¢ine Steuerungsgruppe cingerichter. Hierfiir
konnten neben den verantwortlichen BIFIE-Mitarbeiterinnen und -Mitarbeitern drei Exper-
tinnen und Experten aus unrerschiedlichen Forschungsbercichen und Universititsstandoren
gewonnen werden. In der Steuerungsgruppe wurden die inhaltlichen Entscheidungen disku
tiert und vorbereirer sowie die redakdonelle Betreuung und Qualititsveranowortung abge
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wickelt. Mirglieder dieser Steuerungsgruppe waren Univ.-Prof. Dr. Johann Bacher {Universi-
tit Linz) und Univ.-Prot. Dr. Ferdinand Eder (Universitit Salzburg) sowie Univ.-Prof.” DDr.
Christiane Spiel (Universitit Wien). Den Mitgliedern dieser Gruppe ist an dieser Stelle he-
sonders dafiir zu danken, dass sie die Herausgeberschaft wesentlich unterstiieze und fiir die
Qualitdr der Beitrige Mitverantwortung bernommen haben.

Dank gebiihrr auch den Autorinnen und Autoren dafiir, dass sie den oft mithevollen Ablauf
von Texterstellung — Riickmeldung — Uhcmrbcitung — externen Reviews —Wiederiiberarbei-
tung — Lekrorar — Endkorrekeur annahmen und dennoch die engen Deadlines fiir die Fertig-
stellung einhielten,

Speziell zu Dank verpflichtet sind wir Frau Regina Radinger, Christian Auer und Harald
Gumpoldsberger von der Statistik Austria, Mark Nemet vom BMUKK und Stefan Vogten-
huber (IHS) fir ihren Beirrag zum Gelingen des ersten Bands. Ehenso danken wir Markus
Schwabe fiir die Durchsicht der Enrwiirfe zum Band 1.

Dank geht an dieser Stelle auch an DDr. Ginter Haider, Direktor des BIFIE, und Dr. Clau-
dia Schreiner, Leiterin des BIFIE-Zentrum Salzburg, nicht zulerzt fiir die administrative
Unterstiitzung und die budgetire Abwicklung des Projekes. Besonders herzlicher Dank gehe
an Frau Mag. Saya Guriner-Reinthaler fiir die sachkundige Abwicklung organisatorischer
Aufgaben und inshesondere fiir die Ubernahme des anspruchsvollen Endlekeorats der Texte
von Band 2. Ohne sie wire der enge Zeitplan kaum einzuhalten gewesen. Ebenso unentbehr-
lich fiir die Bearbeitung der Grafiken sowie Rir das Lektorar der Texte in Band 1 war Frau
Barbara Fageth, MA, der wir auch zu herzlichem Dank verpflichrer sind. Aufierdem be-
danken wir uns fiir die Kooperation bei der Medienabreilung, der Organisationsassistentin
Gudrun Frauenschuh sowic der IT-Abteilung fiir die Berticksichtigung unserer besonderen
Wiinsche beim Webauftrite.

Diank ergehe schliefllich auch an Herrn Mag, Florian Sobanski, fiir dessen Funkrion als
Schniustelle zwischen Herausgeber und Auftraggeber, dem Unterrichtsministerium, ebenso
an die Beamtinnen und Beamren des Ministeriums und an die Ressordeitung selbst: Die
Varstellung der Themenwahl stiefl auf konstruktive Kritik und provozierte wichrige Verbes-
serungsvorschlige. Von dem Zeitpunke an, an dem die Wissenschaftlergruppen mit der
Arbeir an den Beitriigen begannen, gab es keinerlei Versuche, auf diese Arbeir Einfluss zu
nchmen, so dass dic Autorinnen und Autoren in der Textgestaleung und inhaldichen Aus-
arbeitung threr Themen villig frei waren. Gleichzeitig bedanken wir uns fiir die Unrerstiit-
zung durch die Fachreferentinnen und Fachreferenten des BMUKK fiir die vielfilrigen Infor-
mationen, die sie auf Nachfrage den Autorinnen und Autoren zur Verfigung stelleen.

Die Herausgeberin und Herausgeber dieses zweiten Berichts konnten in vielen Bereichen auf
entscheidende Vorarbeiten und Weichenstellungen der Verantwortlichen der ersten Ausgabe
im Jahre 2009 aufbauen. Grofler Dank gilt daher Werner Spechr fiir die durch den NBB
2009 gelegte Basis und scine Vorarbeiten zur zweiten Ausgabe im Jahr 2011, Ebenso wurden,
aus Griinden der Kontinuiti, viele Indikatoren des ersten Bands auf Basis der Vorlagen des
NBB 2009 erstellt. Daher bedanken wir uns auch bei den Autorinnen und Autoren der vor-
herigen Ausgabe, insbesondere bei Simone Breir, Giinter Haider und Srefan Vogrenhuber, fiir
deren Beitriige zur ersten Ausgabe, die der Konzeption der nun vorliegenden zweiren Ausgabe
mit zugrunde liegen.

Michael Bruneforth, Barbara Herzog-Punzenherger & Lorenz Lassnigg,
Salzburg und Wien, im November 2012
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Hinweise

Hinweise fir Leserinnen und Leser

Dic Balken am iuferen Seitenrand dienen der Ubersichtlichkeit innerhalb des Bands. Je zwei

Kapitel sind in einem thematischen Block gruppiert, dic Blécke werden mit den Buchstaben
A, B, C. D und E bezcichner.

Marginalien am Rand jeder Seite heben die wichtigsten Kernaussagen der jeweiligen Text-
passagen hervor,

Hiufig verwendete Abkiirzungen sind im folgenden Verzeichnis der Abkiirzungen aufge-
lister. Spezifische Abkiirzungen zu den jeweiligen Schwerpunktthemen werden mir deren
erster Erwihnung im Texc eingefihre.

Fiir alle Kapitel wurde eine einheitliche Genderschreibweise verwender. Diese siehr vor, dass
die vorderen Worteeile von Komposita niche gegenderr werden, wenngleich sowohl Frauen
als auch Minner gleichermaflen gemeine sind. Dies betrifft z. B. folgende Ausdriicke: Lefrer-
bildung, Lebrer- und Schulleiterkompetenzen, Schiiferbewertungen, Schillerkompetenzen.

Es werden immer die grammarikalisch richtigen Formen verwendet, entweder durch das Ein-
serzen von Schrigstrichen im Worr oder durch das Ausschreiben beider Formen, die mitrels
wund” oder bei Aufzihlung mirtels Schrigstrich verhunden sein kénnen.

Vertiefende Marterialien, Hintergrunddokumente oder Langfassungen werden in einigen Ka-
piteln in Form von Web-Dokumenten bereitgestellr. Im Texr wird auf das jeweilige Weh-
Dokument mic Angabe der Kapirelnummer und ciner fortlaufenden Ziffer verwiesen. In
jenen Kapiteln, in denen ein oder mehrere Weh-Dokumente verlinke sind, wird im Anschloss
recichnis) in einem Verzeichnis der Web-
Dokumente” auf die Online-Informationen hingewiesen.

an den Texe {und unmitcelbar vor dem Literaturve

Auf www.bific.ac/nbb stehen simtliche Informacionen und Inhale des Narionalen Bildungs-
berichts Osterreich zur Verfiigung.

Im Lirterarurverzeichnis sind elektronische Quellen mit dem jeweiligen Zugriffsdatum und
d ) £ £

dem Zusarz ,Zugriff am ...“ angegeben, sofern es sich um direkte Verlinkungen handelt.

Dient cin Online-Link als Zusatzinformation zu einer Publikation, die auch in Druckform

vorliegt, wird darauf unrer Angabe von ,[Verfiigbar am ... unter ...]" hingewiesen. Auch

allgemeine Internetseiten, von denen aus aof die zitierte Quelle zugegriffen werden kann,

weisen diesen Zusatz auf.
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Abkulrzungsverzeichnis
Datengrundlagen
BIST-BL Baseline-Erhebungen zur Uberpriifung der Bildungsstandards in Schulstafe 8 (2009) und in Schulstufe 4 (2010)
EUSILC EU-weite, jihrliche Erhebung zu Einkommen, sezialer Eingliederung und Lebensbedingungen (engl. Staistics on
s income, social inclusion and living conditions).
IEA International Associacion for the Evaluation of Educarional Achievement
PIRLS IEA - Progress in International Reading Literacy Study
PISA OECD - Programme for International Student Assessment
TALIS OECD - Teaching and Learning International Survey
TEDS-M 1EA — Teacher Education and Development Study in Machematies
TIMSS IEA — Trends in Internarional Marthemarics ;mEi Science Study

Institutionen und Organisationen

BMASK
BMUKK
BMWEF
BMWE]
BMBF
EU
QECD

Bundesminiscerium Rir Arbeir, Soziales und Konsumentenschurz
Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kuleur
Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung
Bundesministerium Rir Wirtschaft, Familic und Jugend
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, Deurschland
Luropiische Union

Organisation for Economic Co-operation and Dlevelopment

Programme, Initiativen, strategische MaBnahmen

EBIS

EU 2020

ET 2020

LLL:2020

QUIMS

QIBB
SQA

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

ELROPA 2020, Eine Strategie fiir intelligentes, nachhalriges und inregratives Wachstum (hup:/fec.europa.eu/cu-
rope2020/index_de.him)

Education and Training 2020. Strategischer Rahmen fiir die europdische Zusammenarbeit auf dem Gebier der all-
gemeinen und beruflichen Bildung 2020 (hopi/feuropa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/ge-
neral_framework/ef0016_de.him}

Strategie zum lebensbegleitenden Lernen (heep:/fwww.bmukk.gv.at/medienpool/20916/llarbeitspapier_ebook_
gross.pdf)

Qualiir in Muliikulturellen Schulen, Ziirich, Schweiz (hrpi//www.vsa.zh.ch/interner/bildungsdirektion/vsa/def
schulberrich_und_uneerricht/qualitaer_mulcikulrurelle_schulen_quims.html)

QuualiticsInitiative Berufsbildung (hreps://www.qibb.at/)

Sehulqualitit Allgemeinbildung (heep:/fwww.sga.at/)

Gesetzliche Grundlagen

———

B-Vis
JASG
LBVD
SchOG
SchUG

StV v St Germain — Staatsvertrag von Saint-Germain-en-Laye

Bundes-Verfassungsgeserz
Jugendausbildungs- Sicherungsgescre
Leistungsbeurtetlungsverordnung
Schulorganisationsgesetz

Schulunterrichisgeserz
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AbkUrzungsverzeichnis

Schulformbezeichnungen

Allgerneinbildende Schulen

Vs Volksschulen

MMS Newe Mittelschulen

FMS Kooperative Mimelschulen

HS Hauptschulen

FTS Palyrechnische Schulen

AHS Allgemeinbildende hishere Schulen

APS Allgemeinbildende PRicheschulen (Volksschulen, Hauprschulen/Neue Mirelschulen/Kooperative Mirelschulen,
Sonderschulen, Polyrechnische Schulen)

ASO Allgemeine Sonderschulen

SPZ Sonderpidagogisches Zentrum |

Beruisbildende Schulen

BHS Berufshildende hishere Schulen |
BMHS Berulsbildende mittdere und héthere Schulen
BMS Berufshildende mirtlere Schulen i'
HAK Handelsakademie
HTL Hihere technische Lehranstale
BS Berufsschulen
Padagogische Ausbildungsinstitutionen
BAKIP uEiL.ingsKnsrait fiir Kindergarenpidagogik Eil %3 i
BASOPD Bildungsanstalt far Sozialpidagogik
PH ~ Pidagogische Hochschulen it i
Hochschulen
i T Tl A s MR DT e A
UNI Universititen
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Internationale Bildungsklassifikation

Abkirzungsverzeichnis

ISCED-Ebene

ISCED O

ISCED |

ISCED 2

ISCED 3A

ISCED 3B

ISCED 3C

ISCED 4A

ISCED 48

ISCED 5A.6

ISCED 5B

Bildungsbereich
Idementarsiufe

Primarstufe
1.—4. Schulstufe

Sekundarstufe [ funterer Sekundarbereich)
5.-8. Schulstute

Sekundarstufe 11 (oberer Sckundarbereich)
ab 9. Schulscufe

Sekundarscute 1
ab 9. Schulstale bzw. 10. Schulsrufe in Berufsschulen

Sekundarstufe 11
9, baw. 10, Schulstufe

Postsekundirer nichrrertiiirer Bereich
Postsekundiirer nichrrertifirer Bereich

Hochschulischer Terriirbereich

Aullerhochschulischer Territirbereich

Bildungseinrichtungen

vorschulische Erziehung ab 3 Jahren in Kindergiren;
Vorschulstufe an Volksschulen fir schulpfichrige Kinder
ahne Schulreife ab 6 Jahren

Volksschulen, Sonderschulen

Hauprschulen, allgemeinbildende hhere Schulen
{Untersiule), Sonderschulen

Allgemeinbildende hohere Schulen (Oberstufe),
berufshildende hshere Schulen (bis einschlieflich
4, Jahrgang)

Berulsschulen, berulsbildende mittlere Schulen

Polytechnische Schulen, cin- bis zweijihrige berufs-
bildende mirtlere Schulen, Sonderschulen
Berufsbildende Hahere Schulen (5. Jahrgang), Aufbau
lehrginge fiir BHS

Schulen fiir Gesundheits- und Krankenpflege, Schulen
Fiir den medizinisch-technischen Fachdienst
Universititen, Fachhochschulen,

Plidagogische Hochschulen

Kollegs; Meister-, Werkmeister- und Bauhandwerker-
schulen; Berufshildende Akademien; Lehrerbildende

Akademien; Kurzstudien
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Einleitung

Barbara Herzog-Punzenberger

Der vorliegende Bildungsbericht ist der zweite seiner Art in Osterreich. Wie im Vorwort be-
schrieben, handelt es sich um ein zweibindiges Werk, das aktuelle Daten, Fakten und Prob-
lemstellungen fiir eine evidenzbasieree bildungspolitische Diskussion in Oseerreich aufberei-
tet. Er konnre als Nachfolgeprodukr des ersten Nationalen Bildungsberichts 2009 (NBB
2009) von diesem in vollem Ausmaf profitieren und behielr viele konzepruelle Grundent-
g, die Informationen (iber die wichrigsten
Indikatoren enchiilt und jedes Kapitel des Bands 2 tiberblicksartig auf zwei Seiten darstellr.
Diese Kurzversion soll in der deutschen Fassung nichr nur einen ersten Uberblick geben,

scheidungen bei. Hinzu kommrt eine Kurzfassung

sondern vor allem als Entscheidungshilfe fiir die weitere Vertiefung dienen, in der englischen
Fassung fiir internationale Diskussionsforen eine Grundlage bieten.

Parallele Struktur von Kontinuitat und Flexibilitat

Fortgeserzt wurde die parallele Scrukour der zwei Binde der Langfassung, wonach Band 1 sich
wesentlich an der Stabilicic und Kontinuitit der Indikatoren orientiert und Band 2 akruelle
bildungspolitische Fragen behandelr. Zu den Aufgaben der indikatorengestiitzren Bildungs-
berichterstattung zihle die evaluative Gesamrschau der Prozesse und Akreure, Bezugssysteme
und Ziele des Bildungssystems. Dies wird in Band 1 mit einem weiten Indikatorenbegrift
verfolgt, bei demn jeder Indikator aus einer Anzahl von cinzelnen Kennzahlen besteht, die in
cinem weiteren Zusammenhang prisenciere werden (vgl. die Einleitung zu Band 1 von
Michael Bruneforth und Lorenz Lassnigg). Dicse Kennzahlen stellen fiir manche Kapitel dés
Bands 2 unmictelbare Ergiinzungen dar, worauf dann auch an Ort und Stelle verwiesen wird.
Der vorliegende Band 2 enthiile zehn Kapirel mit unterschiedlichen Themenstellungen, dic
in der Folge kurz skizzierr werden. Es werden dabei ginzlich neue Themenstellungen aufge-
griffen, wic etwa cine vertiefende Betrachwung des Lesenlernens, die Behandlung der Giber-
fachlichen Komperenzen, der Ganzragesformen ven Schule, der Berufsbildung und der eure-
piischen Ebene in ihrer Wechselwirkung mit der dsterreichischen Schule und Schulpolitik.
Bei anderen Themen zeigt sich erwartete Konrtinuitir, wie erwa in den driingenden Fragen der
Chancengerechtigkeit, die sich am Thema der mehrsprachigen Schiiler/innen besonders zu-
spitzr. Des Weiteren sind die institutionelle Verankerung der Fachdidaktiken, die Komperenz-
orienticrung in der Ausbildung der Lehrkriifie und Schulleiter/innen sowie die Steuerung des
Schutwesens durch die Bildungsstandards hochakeuelle Themen.

Kurzbeschreibung der Kapitel
A Kompetenzen der Schiiler/innen

Im Fokus des ersten Kapitels von Alfred Schabmann, Karin Landerl, Michael Bruneforth und
Barbara Maria Schmids steht mit dem Lesen eine elementare Kulrtureechnik, die fir alle in-
haltlichen Bildungshereiche relevanc ist. Die Verfasser/innen analysieren, ausgehend von ei-
ner Zusammenstellung der Erkenncnisse der Grundlagenforschung zum Lesenlernen, die
Ist-Situarion in Osterreich und leiten aus den sichtbaren Schwiichen, die sich sowohl auf die
Primarstufe als auch auf die Sekundarstufe I beziehen, eine Reihe konkrerer Mafinahmen ab.
Handlungsbedart besteht demnach in der im Bereich kognitiver Lesepsychologie und Lese-
didaktik sehr uneinheitlichen Lehrerausbildung, aber auch in der Fort- und Weiterbildung zu
den komplexen Prozessen der Leseennwicklung, Inhaldichen Bildungszielen widmet sich
auch der zweite Beitrag. ferdinand Eder und Franz Hofinann knlipfen an dem breiten Bil-
dungsverstiindnis der Bundesverfassung (Are. 14 Abs. 5a B-VG) an, um die Bedeutung der
iberfachlichen Kompetenzen in der Konzeption der 8sterreichischen Schule zu diskutieren.
Sie stellen sich der Herausforderung, die iibertachlichen Kompetenzen zu systematisieren, zu
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operationalisieren und damit messbar zu machen. Die empirischen Befunde zur Frage, inwie-
weit die Schule derzeir tiberfachliche Kompetenzen vermiteelr, werden dargestelle und die
Rahmenbedingungen, die die Vermirthing verbessern kénnten, analysiert.

B Kompetenzen der Lehr- und Leitungspersonen

Das Erreichen inhaldicher und formaler Bildungsziele serer unterschiedliche Komperenzen
der Lehrkrifte und Schulleitungen voraus. Uber welche Kompetenzen sic verfiigen sollten,
um die Qualitir ciner Schule zu sichern und weiterzuenewickeln, uncersuchr der Beirag von
Barbara Schober, fulia Klug, Monika Finsterwald, Petra Wigner und Christiane Spief. Die Ver-
fasserinnen enewickeln ein allgemeines Kompetenzmodell und gehen darauf aufbavend der
Frage nach, inwiefern in der derzeitigen Grund- und Weiterbildung von Pidagoginnen und
Pidagogen der Vermitdung dieser Kompetenzen Beachtung geschenkr wird. Sie stellen dabei
cine deutliche Diskrepans awischen Institutionen, aber auch zwischen der Grund- und Wei-
terhildung generell fest und sehen auch bei der Schuliciterbildung Oprimierungsbedarf. Die
Forschungsgruppe um Konrad Krainer serat sich mic der Ingtitutionalisicrung der Fachdidak-
tiken in Osterrcich unter Einbezichung der internationalen Situation auscinander. Sie skiz-
zicren zuniichse die allgemeinen Potenziale der Fachdidakrik, beschreiben daran anschlieBend
aul der Grundlage ciner cigenen empirsischen Erhebung fiir auspewihlie Fachbereiche den
Ist-Zustand in Osterreich und berracheen exemplarisch die Fachdidakiiken Deursch, Mathe-
marik, Naturwissenschaften, Wireschaftspiidagogik und Politische Bildung im Detail. Ein
hesonderes Dehizit stellen sie in der institutionellen Verankerung und Forschung zur Grund-
schuldidakeik test.

C Chancengerechtigkeit und Mehrsprachigkeit

Mit der Verwirklichung von Chancengleichheir und Teilhabeperechtigheit setzen sich Michael
Bruncforeh, Christoph Weber und fohann Bacher in ihrem Kapicel auscinander. Sie prizisicren
beide Ziele und untersuchen, in welchem Umfang sie verwirkliche sind, wo besondere Deh-
zite bestehen und was geran werden kénnre, um diese zu reduzieren. Analysiert werden
Bildungsungleichheiten entlang der Differenzachsen des sozioSkanomischen Hintergrunds,
des Migrationshinrergrunds, des Geschleches, der Familienform und des Wohnorts, Wih-
rend im internationalen Vergleich die Zertifikatsarmur in Osterreich niche hesonders stark
ausgeprigr ist, ist dies aber bei der Kompetenzarmut besonders deurlich der Fall. Eine weitere
Ungleichheitsachse berrifft die Sprache. Im Beitwag von Barbara Heraog-Punzenberger und
Philipp Schnell ricken die mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen in den Fokus. IThre
Situation wird in cinem ersten Schrice mic der Frage der Mehrsprachigkeit in der 6sterreichi-
schen Schule und Gesellschaft sowie im Uneerriche verkniipft. Unter dem Aspeke der Chan-
cengleichheit werden anhand der vertiigharen Daten die Bildungsteilnahme und -verliute
von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen in Osterreich und im internationalen Ver-
gleich cinschlieflich der sic becinflussenden Fakroren untersucht. Hingewiesen wird dabei
auf dic wenig beachieten Diskrepanzen zwischen Schulformen im berufsbildenden Schul-

wesen.
D Schulformen

Die beiden nachfolgenden Kapitel haben bestimmre Schulformen im Blick, die jeweils ihren
Beitrag zur simultanen Erreichung mehrerer Bildungszicle leisten konnen. Gabriele Hirl,
Kowrad Diimon, Ulrike Lapp, Johann Bacher und Norbert Lacimayr beschreiben unterschied-
liche Organisationsformen ganztigiger Bildung in Osterreich und die damit verbundenen
pidagogischen, bildungs- und sozialpolitischen Erwartungen. Auf der Grundlage ciner
Befragung von Schulleiterinnen und Schulleitern wird dic akruelle Situation in Osterreich
analysiert, die Ausweitung der ganztiigigen Betreuung ;1ufgc7.uigr und dic Vorteile einer Ver-
schriinkung und Rhythmisicrung von Unterriches-, Lern- und Preizeic entlang padagogischer,
emwicklungs- und lernpsychologischer Erkennenisse diskutierr. Die berufliche Bildung
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wiederum hat in Osterreich eine lange Tradition. Lorenz Lassnige untersuchr, inwieweir die
berufliche Bildung die ihr zugeschricbenen Erwartungen noch erfiillt. Nach wie vor ist die
Bereitstellung alternativer Wege zum Erwerb eines Abschlusses auf der Sekundarstufe 11
wie auch die Reduktion sozialer Selektivitir und regionaler Ungleichheit beim Zugang zur
Martura eine wichtige Funktion der berufsbildenden hooheren Schulen. Wihrend in den
berufsbildenden Schulformen die Vermitdung beruflicher Kenntnisse fiir eine erfolgreiche
Einmiindung in den Arbeitsmarke im Zentrum steht, mangelt es oft an der (zuvor versium-
ten) Forderung der Grundkompetenzen. Es wird erdrrert, was getan werden miisste, um
akuuelle und zukiinfrige Anforderungen besser bewiltigen zu kénnen.

E Neue Steuerungsformen

Bildungsstandards werden als ¢in wichriges Instrument der in der Verfassung angesproche-
nen Qurllit':it.\;sichcrung und Q_ualirﬁtswuiturcnnvick]ung betrachter, Mit ihnen setzr sich der
vorlerzte Beitrag von Herbere Altrichrer und Anna Kanape-Willingshofer auseinander. Sie
gehen der Frage nach, welche Erwartungen in ausgewihlren Lindern mit externer Messung
von Schitlerkompetenzen und Bildungsstandards verbunden sind, ob sich diese erfiille hahen
und welche Konsequenzen sich daraus fir Osterreich ergeben. Der abschliefende Beitrag von
Maria Cutknecht-Gmeiner serze sich mit der Europiiisierung der sterreichischen Bildung
und Bildungspolitik auseinander. Hier werden zwei Ebenen betrachier: Erstens die Europiii-
sierung von unten auf der Ebene der Schiiler/innen, Lehrer/innen und Schulleiter/innen, die
an europdischen Bildungsprogrammen teilnehmen und die national vorhandenen Ressour-
cen weitgehend ausschipfen. Zweitens wird die Europiiisierung von oben auf der Ebene der
Strukturen und Rahmenbedingungen betrachter. Im Unterschied zu anderen Politikberei-
chen findet der europiische Prozess im Bereich der Schulpolitik in der offenen Methode der
Koordinierung statt und ist somit in Form von Soft-Governance-Prozessen strukeuriert. Die
Aurtorin weist dabei auf die Wechselwirkung zwischen Mirgestaliung der europiischen
Bildungspolitik durch nationale Expertinnen und Experten in den einschligigen Gremien
und der Beeinflussung des nationalen Agenda-Sectings durch Indikatoren und Benchmarks
auf der EU-Ebene hin.

Verbreitung des Nationalen Bildungsberichts Osterreich 2012

Eine der wichtigen Lehren infolge des ersten NBB 2009 bestehe in der Norwendigkeit
verbesserter Rezeption und damir auch Dissemination des Berichts. Zu den wichrigen
Adressatenkreisen gehtren die in der Bildungspolitik und -verwaltung ditigen Akreurinen
und Akreuren auf Bundes- und Landesebene. Besonders auf Bundesebene wurde gerade
durch die Themengenerierung in Abstimmung mit dem Bedarf in den Fachabreilungen des
Unterrichtsministeriums versucht, das Interesse an den behandelten Fragestellungen sicher-
zustellen. Ebenso schr bestehe die Hoffnung, fiir die Auseinanderserzung und Weiterenewick-
lung auf der in Osterreich dufierst wichtigen Landesebene Daten, Fakten und Analysen be-
reitstellen zu kénnen. Hier gilt es neben der Politik, Verwaltung und Schulaufsiche die

Schulpartner und die Fachreferentinnen und -referenten der Sozialpartnerschaft sowie ande-
rer im Bildungsbereich involvierter zivilgesellschaftlicher Organisationen zu erreichen, Der
zweite wichrige Kreis secze sich aus denen, die Pidagoginnen und Pidagogen aus- und weiter-
bilden, also den Lehrenden an Pidagogischen Hochschulen und Universititen, zusammen.
Mit ilinen sollen Veranstaltungen zu ausgewiihlten Themen vor Ort organisiert werden, da sic
durch ihre Schliisselposition in der Erstausbildung aber auch Fortbildung die Zukunft der
dsterreichischen Schule wesentlich mirgestalten. Der dritee Kreis an Rezipientinnen und Re-
zipienten bestehr aus Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die unter anderem durch
einschliigige Tagungen und Workshoeps an den jeweiligen Standorten der Autorinnen und
Auroren einbezogen werden sollen.

Wie der Herausgeber des NBB 2009, Werner Spechr, schrieb, ist die Kommunikation zwi‘—

schen Wissenschaft und Verwaltung im Rahmen der Erstellung eines Nationalen Bildungs-
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berichts als Tinger andauernder Lernprozess zu versichen. In einem niichsten Schrite sollte
iberdies auch die Praxis mitcinbezogen werden. Wir hoffen, mit dem NBB 2012 einen
Schrirt weitergekommen zu sein, auch wenn bei der Erstellung immer wicder offensichidich
wurde, wic unterschiedlich die Produkrionslogiken des wissenschattlichen Betriehs und der
offentlichen Verwaluing sowie Politik sind. Dic Aussicht, dass es eine intensive Auseinander-
seczung mit den Texten von allen Seiren geben kénnte, ist aber einfach auch darin begriindet,
dass das Produkt des Narionalen Bildungsberichts nun schon cinen Bekanntheitsgrad er-
reicht hat, der den des Jahres 2009 deurlich Gbersteigt.

Nicht zulerzt lebr die dffentdiche Auseinanderserzung von einer guten Aufbercitung durch die
Medien. Gerade mir den Akteurinnen und Akreuren im Medienbereich sollte eine Wechsel-
bezichung bestehen. Finerseits hoffen wir, durch ihre engagierte Berichrerstatrung cine ver-
besserte Dissemination zu erreichen, und andererseits soll ihnen der NBB als Basis fir cine
kritische Kommenticrung bildungspolitischer Diskussionen in den behandelten Themen-
kreisen dienen und insbesondere Band 1 die Funktion eines Nachschlagewerks erfiillen.

Elektronische Bereitstellung des NBB 2012

Im Sinne der gréfrmoglichen Verbreitung werden alle Produkre auch elekrronisch zur Verfii-
gung gestellt. Sowoh] die cinzelnen Kapitel der Langfassung als auch die Kurzfassung sind
von der BIFTE- Homepage in PDF-Format, aber auch kostenlos als E-Book herunterzuladen.
In Band 2 werden auch die Moglichkeiten des Internets fir zusirzliche Hintergrundinforma-
tionen genuzr, die den Umfang eines gedruckien Werks sprengen wiirden. So finder sich am
Ende jedes Kapitels ein Verzeichnis der zusiizlichen Materialien mic den Web-Adressen, so-
tern die Autorinnen und Autoren solche bereitgestellt haben. In manchen Fillen werden auch
Langfassungen der Kapitel zur Verfigung gestellr.

Ahschliclend soll der Hoffnung Ausdruck verlichen werden, dass mic dem NBB 2012 ¢in
Beitrag fiir die wissenschafilich fundierre Diskussion bildungspolitischer Alternativen und
Encwicklungen in Osterreich geleister wird.

Bildungsbericht 2012
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Lesen lernen Kapitel 1

1 Lesekompetenz, Leseunterricht und Leseférderung im
Osterreichischen Schulsystem. Analysen zur padagogischen
Forderung der Lesekompetenz
Alfred Schabmann, Karin Lander!, Michae! Bruneforth & Barbara Maria Schmiat

Einleitung

Ziclserzung des vorliegenden Beitrags ist es cinerscits, theoretische Grundiagen der Leseent-
wicklung darzustellen, und —abgeleiret aus diesen — andererseits die Situation im ésterreichischen
Schulsystem darzulegen, auf Stirken und Schwiichen hinzuweisen und mogliche Ansaczpunkee
fiir Verinderungen herauszuarbeiten. Die Autoren fithlen sich der empirischen evidenzbasierten
Bildungstorschung verpfichtet und fassen die Problernstellung primiir aus psychologischer
Sicht aut. Andere Fachgebiete wie Soziologie, Kommunikationswissenschaften ete. sind fiir
den Beitrag von untergeordneter Bedeurung. [n dic Analyse der Tst-Situation Hieflen neben
Studien und Recherchen auch eigene jahrelange Erfahrungen aus Kontakren mit der schulischen
Praxis ¢in.

1. Leseleistungen im internationalen Vergleich

Wenn man von ,Lescleistungen® sprichr, so sind damit mehrere aufeinander aufbauende  Dimensionen von
Berciche gemeint. Einerseits stehen Kinder im Rahmen des Erstleseunterriches vor der Aufgabe,  Leseleistungen
dic Worter richrig zu erkennen (Dekodieren) und ihnen Sinn zuzuordnen. Die Basis des Lesens

ist also das korrekte Wortdesen. Lowa ab der 2. Klasse der Grundschule komme ein weiterer

Aspekt hinzu, nimlich das flissige Lesen, also das rsche und korvelse Lesen der Worter,

Wiihrend Kinder im Durchschnite (und zu cinem groflen Teil auch die schwicheren Leser/

innen) in ciner reguliiren Schrifisprache wic dem Deutschen relariv bald nur noch wenige

Fehler machen, brauchr es etwas langer, his auch die Lesegeschwindigkeit ansteige. In diesem

Bercich liegen zumeist auch die Probleme schwacher Leser/innen. Ein weiterer sehr wichriger

Bereich des Lesens - und das eigencliche Ziel des Lescunterrichts — berrifft das Sinn verstehende

Lesen (Leseverstindnis). Hier geht es darum, ¢inem Texe Inhalre zu entnehmen und diese

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

Erkenninisse zu gewinnen, Dazu sind z. T% rechr unterschiedliche Kompetenzen erforderlich,

je nachdem, ob es sich um einen narrativen Text, einen Sachrext oder um einen so genannten

WGebrauchstext” (z. B. Tabellen oder beschriftere Abhildungen) handelt. In den grofien Bil-
dungsmonitorings wie PISA” und PIRLS wird hauptsiichlich das Leseverstindnis erhoben,

wobei die Dimensionen der Lesegenauigkeit und -geschwindigkeir hier in die Messungen

eingehen.

1.1 Vergleich der Leseleistungen am Ende der Volksschul- und
Pilichtschulzeit

Die Teilnahme Osterreichs an den Schulleistungsstudien PIRLS (2006)%, fiir die 4. Schulstufe
und PISA (2009) fiir Schiiler/innen am Ende der Pichischulzeir eraubt es, die Leseleistung
der Schiiler/innen international vergleichend zu bewerten. Hier zeigr sich das Abschneiden
Osterreichs mit Ergebnissen im Mirtelfeld der EU-/OECD-Staaten fiir PIRLS 2006 und
unterdurchschnictlichen Ergebnissen in PISA 2009 fir beide Schulstufen als niche zu-
fricdenstellend.

I PISA: Programeme for Internatienal Student Assesement; PLRLS: Progress in Inwernational Reading Literacy Study.
2 Dic |‘|;:|‘11||is‘-: der PIRLS-201 1-Siudie wurden erst nach Abschluss der Arbeir an diesem |\'_1|mi_|c! el Iki'|g|)_n_ Die

Resultate sind in Band 1 des Nadonalen Bildungsheriches, Indikavor 124, dargestellt,
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Leseleistungen im
internationalen Vergleich

Die Vergleichbarkeir von Ergebnissen von PIRLS und PISA ist inhaldich und methodisch
eingeschriinke (vgl. Artelt, Drechsel, Bos & Stubbe, 2009), cine Verkniipfung der Ergebnisse
fiir jene Liinder, die an beiden Studien teilnahmen, ist allerdings méglich (siehe Box 1.1). Die
Leseleistungen der Schiilet/innen in Osterreich am Ende der Grundschulzeit liegen laur PIRLS
2006 ziemlich genau im Mittelfeld der EU-/OECD-Linder. Osterreich liegr auf Plarz 12 des
Lindervergleichs der 25 relevanten Linder mir Daten fiir beide Studien und bleibt damir
hinter den Méglichkeiten eines Landes, das das sechstwohlhabendste Land der Gruppe ist,
zuriick. Der Lesemittelwert ist nahezu identisch mit dem Schnicr der 25 Liinder. Im Gegensatz
dazu zeigr sich bei PISA 2009 ein disteres Bild: Osterreich liege auf Platz 22 unter den 25
Lindern, die an heiden Studien teilnahmen. Die mittlere Leseleistung in Osterreich liege ein
Finftel einer mittleren Linderstandardabweichung hinter denen der 25 Vergleichslinder.
Dieser Rickstand entspricht dem Lernzuwachs von ca. sechs Monaten Beschulung fiir Jugend-
liche des getesteten Alers (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD],
2011, S. 27). Osterreichs Schiiler/innen licgen nach neun Jahren Schule in der Lesefiihigkeit
mithin um ein Schuljahr hinter Schitler/innen aus Kanada, Neuseeland und den Niederlanden,
Nur in zwei Lindern der Vergleichsgruppe, in Bulgarien und Rumiinien, schneiden die ge-
testeren Schiiler/innen signifikant schlechrer ab als in Osterreich (vgl. Tabelle 1.1). Von den
zusitzlichen 13 EU- bzw. OECD-Liindern, die an PISA, aber nichr an PIRLS teilnahmen,
schneiden nur zwei schlecheer ah als Osterreich (Chile und Mexiko), aber acht besser, Osterreich
belegt somir den 32. Platz unter den 38 teilnehmenden EU-/OECD-Staaten.

Box 1.1: Verknlipfung von Ergebnissen PIRLS und PISA

Fiir diesen Beitrag sollen Ergebnisse von PISA 2009 und PIRLS 2006 im Vergleich

dargestellt werden. Beide Studien benutzen dhnlich geeichte Skalen mit Miccelwerten von .
500 und Standardabweichungen von 100, doch die Normierung basiert auf sehr unter-

schiedlichen Lindergruppen, wobei PIRLS mehrere weniger entwickelte Bildungssysteme

einschliefr. Das Lindermittel und damir der Referenzwert 500 bezichr sich daher auf
unterschiedlich starke Gesamtpopulationen und verbieter einen direkten Vergleich der

Skalen. Fur diesen Beitrag werden die Ergebnisse der beiden Studien jeweils relariv zu

einer konstanten Gruppe von 24 Vcrglcichsliindern dargestellt, um die relative Posicion

Osterreichs in beiden Studien zu vergleichen. Dies sind die 24 EU- bzw. OECD-Linder,

die sowohl an PIRLS 2006 als auch an PISA 2009 wilgenommen haben: Belgien, Bulgarien,

Dinemark, Deutschland, Frankreich, Gro8britannien, Island, Israel, Iralien, Kanada,

Lertland, Litanen, Luxemburg, Neusecland, Niederlande, Norwegen, Polen, Rumiinien,

Schweden, Slowakei, Slowenien, Spanien, Ungarn und die USA.

Die PISA- und PIRLS-Ergebnisse werden so transformiert, dass der Nullpunke der Skala
den Mittelwert der 24 Vergleichslinder anzeigr. Jeweils eine Einheir entspriche der mittleren

Standardabweichung dieser 24 Linder. Ein Wert gréBer null liege somit iiber dem Mitrel
der 24 Linder, die an beiden Studien teilnahmen, cin Abstand zwischen zwei Punkten
kleiner bzw. groBer als cins zeigt, dass ein Abstand kleiner bzw. gréfier ist als die mitdlere
Standardabweichung der Vergleichslinder. Gleiche Werte auf der Skala fiir PIRLS und
fiir PISA zeigen daher an, dass sich Schitler/innen mit diesen Werten auf pleicher Position
relativ zu den 24 Vergleichslindern befinden. Alle Linder gehen mir gleichem Gewiche
in die Analysen cin.

Die transtormierten Skalen von PISA und PIRLS erlauben zwar keine Aussagen iiber
Lernzuwiichse, weil es sich nicht um lingsschnitliche Daten handelt, geben jedoch
Auskunft dariiber, wie sich die Leistungsverteilungen am Ende der Primar- und Sekun-
darstufe I in Osterreich von jenen der Linder der Referenzgruppe unterscheiden. Wiren
die Verschiebungen zwischen PIRLS und PISA in Osterreich und der Vergleichsgruppe
ghnlich, wiirde sich die relarive Position der Schiiler/innen eines bestimmten Prozentrangs
nicht wesentlich unterscheiden.
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Zwar sind die Kohorten, aus denen die PISA- und PIRLS-Stichproben gezogen wurden,
nicht identisch, doch licgen nur 2wei Jahre zwischen dem reguliren Schuleintritesalter
der beiden Kohorten: PIRLS testete 2006 Viertklissler/innen, die die Schule im Regelfall
2002 begannen, zwei Jahre nach dem Schuleintrite der Schiiler/innen, die 2009 als
15-/16-Jihrige fiir PISA getestet wurden. Es ist also anzunehmen, dass sich die Schulsysteme
zwischen dem Grundschulbesuch der PISA- und der PIRLS-Kohorte nur geringfiigig
unterschieden.

Um in PISA 2009 relativ zu den Vergleichslindern eine dhnliche Position im Leistungsvergleich
zu errcichen wie in PIRLS, hiitte das dsterreichische Leistungsniveau etwa um ein Vierrel der
mitdleren Standardabweichung (ca. 25 PISA-Punkre) bzw. um ca. zwei Drittel Schuljahre

Lernzuwachs héher ausfallen miissen.

Wesentliche Unterschiede zwischen den Ergebnissen fiir die 4. Schulstufe faur PIRLS und
jenen fiir die 15-/16-Jdhrigen laur PISA zcigen sich vor allem beim Vergleich der Verweilungen
der Leistungen. Das im Vergleich zu PIRLS schr schwache Abschneiden Osterreichs in PISA
erklire sich haupusiichlich durch die extrem schwachen Leistungen der Schiiler/innen in der
unteren Hilfte der Leistungsverteilung.

Abbildung 1.1 stellt fiir die 4. Schulstufe (PIRLS}) und fiir die 15-/16-jihrigen Schiiler/innen
(PISA) die Lescleistungen in Osterreich relativ zu Schiiler/innen in den Vergleichslindern dar.
Far PIRLS zeige sich, dass die schwachen 8sterreichischen Leser/innen im Vergleich mit den
schwiichsten Leserinnen und Lesern in anderen Lindern relaciv gur dastehen. Schiiler/innen
mit ¢iner Leistung auf dem 10, Prozentrang innerhalb Osterreichs liegen ¢in Viertel einer
mittleren Standardabweichung iiber den schwiichsten 10 %6 der Schiler/innen in den Ver-
gleichslindern. Dieser Leistungsvorsprung fAindec sich, von Stute zu Stufe geringer werdend,
fiir die gesamee uneere Hilfte der Leistungsverteilung bis zum Median. Die schwiichsren Leser/
innen in Osterreich sind, laur PIRLS, relativ gesehen nichr so schwach wie der gleiche Anteil
schwacher Leser/innen in den Vergleichslindern, Osterrcich zeige am Ende der Grundschulzeic
cine vergleichsweise geringe Leistungsstreuung: Gure Schiiler/innen sind niher am Mittelwert
als in anderen Lindern und liegen damic nur leiche hinter den guten Leserinnen und Lesern
der Vergleichslinder zuriick.

Derselbe Vergleich fir die 15-/16-Jihrigen in PISA 2009 zeigt ein veriindertes Bild: Die
schwachen Leser/innen in Osterreich sind, verglichen mit den schwachen Leser/innen der
Vergleichsgruppe, deutlich schwiicher. Die schwiichsten 10 % der dsterreichischen 15-/16-jih-
rigen Schitler/innen liegen eine halbe Standardabweichung weiter unter dem internationalen
Mirttelwerr als dic schwiichsten Leser/innen in PTRLS. Der in PIRLS beobuachreete leichre
Vorsprung schwacher Leser/innen gegeniiber den internationalen schwachen Leserinnen/
Lesern isc verloren, die schwiichsten Osterrcicber/innen liegen nun ecine viertel Standardab-
weichung hinrer den schwachen Leserinnen/Lesern vergleichbarer Position in den Vergleichs-
lindern. Interpretiert man den Vergleich zwischen PIRLS und PISA vereinfacht als synthetischen
Lingsschnitr, bedeurer dies: Die schwiichsren 10 % der Schiiler/innen in Oxscerreich fallen
vom Ende der Volksschule his zum Ende der Sekundarstufe 1 internarional um 0,5 Standas-
deinheiten zuriick, mehr als cin Jahr des typischen Lernzuwachses faue PISA (OECD, 2011)
oder PIRLS (Bos eral., 2003, S, 99),

Die Position der starken Leser/innen in Osterreich ist hingegen in PISA nur wenig schlechter,
als fiir PIRLS beobachter. Sie licgen, wic auch am Ende der Volksschule, nur knapp hinter
ihren internationalen Peers zuriick.
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Abb. 1.1: Relative Position der Schiler/finnen Osterreichs in PIRLS 2006 und PISA 2009 im
Vergleich zu 24 EU-/OECD-Landern

Vertellung der Leselelstungen am Ende der 4. Schulstufe, PIRLS 2006
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Anmerkung: sighe Box 1.1.
Quelle: Datensatz PISA 2009, Datensatz IEA-PIRLS 2006. Eigene Bereohnung und Darsteliung.
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Tab. 1.1: Zusammenfassung internationaler Studien

Standardisiert fir EU-/
Originalscores OECD-Lander in PIRLS und
PISA

Rang fiir EU-/OECD-Léander
in PIRLS und PISA

Vergleichs- Studie [ Studie Studie Studie Studie Studie

l=and gruppe PISA 2009 | PIRLS 2006 @ PISA 2009 | PIRLS 2008 | PISA 2009 | PIRLS 2006

Teilnehmer/innen in PISA 2009 |

g
und PIRLS 2006 | 458 532

Bulganen

Deutschiand OECD & EU

GroBbritannien OECD & EU

Israel OECD

Kanada QECD

Litauen

Neuseeland

Norwegen

Osterreich OECD & EU
Polen OECD & EU

Schweden OECD & EU

Slowenien OECD & EU -0,1

Ungarn OECD & EU

Quelle: Datensatz PISA 2009, Datensatz IEA-PIRLS 2006. Eigene Berechnung und Darsteliung.
1.2 Leseschwache Schiiler/innen - Risikoschiiler/innen

Sowohl PISA als auch PIRLS benurzen ein Lesekompetenzmodell, das die Leistungen der  Merkmale schwacher
Schiiler/innen durch eine Beschreibung von Fihigkeiten charakeerisierc, die spezifischen  Leser/innen
Kompetenzstufen zugeordnet werden (Schwantner & Schreiner, 2010b). Als Risikoschiiler/

innen am Ende der Volksschule werden Schiiler/innen klassifiziert, die nur die PIRLS-
Kompetenzstufe 1 errcichen oder dahinter zuriickbleiben. Diese zeigen im Allgemeinen nur
grundlegende Lesefertigkeiten: Sie erkennen und lokalisieren Textteile und geben explizit

genannte Details aus Texten wieder — insbesondere dann, wenn diese am Beginn stchen.

Weiters kdnnen sie Aufgaben [6sen, die eine einfache Schlussfolgerung verlangen. Die Leistungen

jener Schiiler/innen, die die erste Kompetenzstufe niche erreichen, kdnnen inhaldich nichr
charakeerisiert werden, da diese Schiiler/innen selbst die einfachsten Aufgaben nichc oder nur

unzureichend 1ésen kdnnen.
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und Migration

In Osterreich besitzen 14 % der Schiiler/innen nur die Fihigkeiten der Kompetenzstufe 1 und
weitere 2 % verfehlen diese Minimalleistungen. Jeder/jede sechste Schiiler/in ist am Ende der
Grundschulzeit als Risikoschiiler/in einzustufen, auf die Gesamezahl der Viertklissler/innen
umgerechnet haben ca. 11.000 Schiiler/innen am Ende der 4. Schulstufe nur grundlegende
Lesefertigkeiten und ca. 1500 nicht einmal diese. Allerdings liegr der Anteil der Risikoschiiler/
innen in Osterreich unter dem Schnite von 20 % der 24 EU-/OECD-Linder der Vergleichs-
gruppe. Nur in Luxemburg und in den Niederlanden gibt es signifikant geringere Anteile,
wihrend 11 der 24 Linder signifikant hohere Anteile aufweisen (siche Abbildung 1.2).

In ciner Schulklasse mit 25 Schiilerinnen/Schiilern finden sich also im Schnitt 4 Schiiler/innen
mir gravierenden Leseschwierigkeiten. Allerdings verteilen sich diese Schiiler/innen nichr
gleichmifig auf alle Klassen. Definiert man fiir die 2010 durchgefithrre Ausgangsmessung
der Bildungsstandards der 4. Schulstufe (BIST-BL4; eigene Berechnungen) die Grenze fiir
Risikoschiiler/innen wie fiir PIRLS?, so zeige sich, dass sich nur in jeder 10. Grundschulklasse
mit mehr als 15 Schiilerinnen/Schiilern keine Risikoschiiler/innen finden, in 45 % der Klassen
finden sich 1 bis 3, in jeder 5. Klasse jedoch 6 oder mehr Schiiler/innen mit minimalen
Leseleistungen.

Der Stadtschulrat Wien hat 2011 erstmalig die Lesefihigkeir aller Schiiler/innen der 4. und
8. Schulstufe mit dem Wiener Lesetest (Stadtschulrac fiir Wien, 2012) abgepriift. Schiiler/
innen der untersten Kompetenzstufe wurden somir fiir weitere Leseférderung identifiziert.
Jeder/jede vierte Wiener Schiiler/in am Ende der Volksschule wurde als leseschwach, d. h.
forderbediirftig identifiziert, im Schnitt fiinf Schiiler/innen pro Klasse, in jeder fiinfren Klasse
mehr als acht Schiiler/innen.

Laut PISA 2009 liegt der Anteil der leseschwachen Schiiler/innen zum Ende der Pflicheschulzeic
in Osterreich nach internationalen Kriterien weitaus hoher: Wihrend sich der Anceil der
Ristkoschiiler/innen der 24 Vergleichslinder im Schnitc kaum von PIRLS unterscheidet (20 %),
werden in Osterreich 28 % der Schiiler/innen dieser Gruppe zugeordnet (Abbildung 1.2).
Signifikant héhere Anteile finden sich nur in 2 der 24 Linder, 19 hingegen haben signifikant
niedrigere Anteile. In Polen, Dinemark, Neuseeland, den Niederlanden und Kanada ist der
Anceil kaum halb so groR wie in Osterreich. In Anbetracht der Tatsache, dass 5,6 % der
15-/16-Jihrigen zum Zeitpunke der PISA-Testung die Schule bereits verlassen hatten (Orga-
nisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2010, S. 188), ist der Anteil
an leseschwachen Jugendlichen noch groBer (sieche Abschnitt 4, Abbildung 1.5).

Als Lese-Risikoschiiler/innen klassifizierte 15-/16-Jihrige kdnnen grundlegende Leseaufgaben
nicht routinemifig lésen. Sie schaffen es in der Regel nicht, Informacionen zu lokalisieren.
Sie erkennen die Haupridee und Zusammenhiinge eines Textes oder die Bedeutung begrenzter
Textteile nicht, wenn die Informationen nicht leiche sichtbar sind und wenig anspruchsvolle
Schliisse gezogen werden miissen. Sie sind nicht in der Lage, ausgehend von eigenen Erfahrungen
oder Standpunkten, Vergleiche anzustellen oder Zusammenhiinge zwischen dem Text und
aulertextlichem Wissen zu erkennen.

1.2.1 Wer sind die leseschwachen Schiler/innen?

Hiufig geht man bei der Beschreibung des sozialen Risikos so vor, dass man die verschiedenen
sozialen Gruppen hinsichtich der Wahrscheinlichkeit, Leseprobleme zu entwickeln, vergleicht
(siche auch Band 1 des Nationalen Bildungsberichts, Indikator D7). Dieser Ansatz betont die
sozialen Disparititen im Sinne eines weit verbreiteten Verstindnisses von Bildungsgerechrigkeit,
indem er jene sozialen Gruppen in den Fokus riickr, die im Verhilenis zu ihrem Bevdlkerungs-
anteil den grofieen Anteil leseschwacher Schiiler/innen aufweisen. Die Herangehensweise

3 Da fiir die Bascline-Erhebung keine Kompetenzstufen definiert werden konnten, kdnnen hier nur relative Grenz-
werte gesetzt werden. In diesem Fall warde derselbe Prozentrang wie in PIRLS als Grenzwert angenommen.
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Abb. 1.2: Anteil der Risikoschiler/innen in der 4. Schulstufe und fir 15-/16-Jéhrige
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Quelle: Datensatz PISA 2000, Datensatz PIRLS 2006.

bringt aber mit sich, dass zahlenméfig kleine soziale Gruppen, die ein grofles Maff an Benach-
teiligung erfahren, dic Diskussion um die Forderung von leseschwachen Kindern dominieren,
withrend andere, vergleichsweise groffere Gruppen leseschwacher Kinder eine weit geringere
Aufmerksamkeit bekommen. Daher sollte die Betrachtung der Herkunft leseschwacher Schiiler/
innen idealerweise beide Perspekriven einnehmen und das differenzielle Risiko innerbalb der
sozialen Gruppen chenso in den Blick nehmen wie die ahsoluten Anreile der sozialen Grup-
penzugehdrigkeiten an den Leseschwachen. Eine Beschreibung des sozialen Hintergrunds von
Leseschwachen sollte zudem die Komplexicit der Herkunfrsmerkmale berticksichtigen. Eine
vereinfachend dichotome Klassifizierung von Schiilerinnen und Schiilern als Migrantinnen
und Migranten oder von als bildungsfern hezeichneten Elternhiusern verdeckr die Uberlappung
der sozialen Gruppeneigenschaften und verstellt den Blick auf die Wechselwirkungen multipler
Risiken.

Die Daten der BIST-BL4 von 2009 erlauben cine mehrdimensionale Beschreibung der Herkunft
leseschwacher Schiler/innen. Fiir die 4. Schulstufe werden fiinf Herkun frscharakieristika
verwendet: Die im Alltag gesprochene Sprache, die Bildung der Eltern, der soziale Starus der
Eltern, das Geschlechr und die geographische Lage der Schule.

Abbildung 1.3 zeigt die Zusammenserzung der leseschwachen Schiiler/innen 4. Klassen nach
sozialen Gruppen. Jede Gabelung des Baumes zeigt eine immer feinere Partitionierung der
Schilerschaft nach dem Merkmal mic dem jeweils groften RisikoPorenzial. Die Abfolge der
Herkunfrsmerkmale in der Baumstrukeur zeigr die relative Scirke des Einflusses der jeweiligen
Merkmale an. In der 4. Schulstufe ist die Alltagssprache der Schiiler/innen das wichtigsee
Herkunfismerkmal im Hinblick auf das Risiko als leseschwach’ diagnostiziert zu werden,
gefolgt vom Bildungsniveau der Eltern. Das Geschlechr und die regionale Herkunft sind
Merkmale, dic einen vergleichsweise geringeren Einfluss auf den Risikostatus haben. Kinder
aus sozialen Gruppen, deren Risiko fiir cine Leseschwiche signifikant tiber dem Risiko des
Bevélkerungsschnirts liegt {grau markicrr), sind zwar {iberproporrional hiufig uncer den
Leseschwachen vertreten, stellen aber in absoluten Zahlen méglicherweise nur einen kleineren
Anteil der leseschwachen Schiller/innen dar. liir die Diskussion der erforderlichen Forder-
mafinahmen sollte daher auch die Grifie der jeweiligen Gruppen leseschwacher Kinder in
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Betracht gezogen werden, die in Abbildung 1.3 jeweils zeilenweise abzulesen ist. Die Gruppen
mit den groficen Risiken sind in der Regel zahlenmiiflige Minderheiten. Schiller/innen nicht-
deutscher Alltagssprache haben zwar das grofiee Risiko, bilden aber insgesamrt nur ein Vierrtel
der Schiler/innen der 4. Schulstufe (siche auch Band [, Indikator B2). in der 4 Schulstufe
sind ca. zwei Dritrel aller leseschwachen Schiler/innen deutscher Alltagssprache. 43 % aller
leseschwachen Schiiler/innen sind Kinder deutscher Sprache aus Haushalten ohne Eltern mic
Matura, 25 % sind Schiiler/innen nichrdeutscher Alltagssprache aus Haushalten ohne Eleern
mit Matura und immerhin 20 % sind Kinder deutscher Sprache aus Haushalten mic mindestens
einem Elwernteil mit Matura.

Abb. 1.3: Vertellung der leseschwachen Schiler/innen nach sozialer Herkunft und Geschlecht,
4. Schulstufe.

Risiko-
__—— schiler/innen —____
100% =

o
ohne Matura
25 %

!
Bub gMadchen
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Madchen Bub Médchen

B Matura
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Bub fMadchenll Bub YEESAAMY 0 |.and Urban
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Anteil der Leseschwachen in der Gruppe ohne signifikanten Unterschied zur Bevdlkesung

H Anteil der Lesaschwachen in der Gruppe ist signifikant geringer als in der Bevilkerung
Hl Anteil der Laseschwachen in der Gruppe ist signifikant hdher als in der Bevélkerung

Quslle: BIST-BLA4. Eigene Berechnung und Darsteliung.

1.3 Leseelite — Spitzenschiiler/innen

Der Fokus auf die Risikoschiiler/innen in den Auswertungen von PISA oder PIRLS sollee
nichr verdecken, dass Osterreich auch bei der Ausbildung ciner Leistungselite international
zuriickfillr.

In Osterseich werden nach internationalen Definitionen 8 % der Schiiler/innen der 4. Schulstufe
(PIRLS) und 5 % der 15-/16-Jihrigen als Spitzenschiiler/innen klassifiziert (Abbildung 1.4).
In der Mchrzahl der 24 EU-JOECD-Vergleichslinder ist der Anceil der 15-/16-fihrigen
Spirzenschiiler/innen signifikanc hoher als in Osterreich, nur funf der teitnehmenden Linder
haben einen signifikant geringeren Anteil als Osterreich.

Eine alternarive internationale Sichrweise auf den Anteil lesestarker Schiller/innen im selektiven
Schulsystem ist es, Schiiler/innen aus maturafiihrenden Schulen in Osterreich mir Schitlerinnen/
Schiilern aus dhnlichen auf die Universitit vorbereitenden Schulen anderer Linder zu ver-
gleichen. Auch aus dieser Perspekeive zeigt sich. dass der Anteil starker Leser/innen in Osterreich
vergleichsweise klein ist. Hierzu werden mic PISA-Darten die Leistungen der Schiiler/innen
der Oberstufe allgemeinbildender héherer Schulen (AHS) sowie der berufsbildenden héheren
Schulen (BHS; 52 % der gewichteten Stichprobe) und der AHS-Oberstufe alleine (22 % der
Stichprobe) mit Schiilerinnen/Schitlern in Deutschland, Ungarn und den Niederlanden in
den Schultypen verglichen, dic auf die Universitir vorbereiten. In Deutschland sind dies
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Abb. 1.4: Anteil der Spitzenschilier/innen in der 4. Schulstufe und tiir 15-/16-Jahrige
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Gymnasien und Gymnasialzweige der Gesamuschulen® (42 % der Stichprobe), in Ungarn
die nichrberufsbildenden Schulen (38 %) und fiir die Niederlande die voruniversiciren Bil-
dungsginge {,,voorbercidend werenschappelijk onderwijs”, nachfolgend VWO, 21 96). Schiiler/
innen aus BHS und AHS kombiniert erreichen im Schnirt 330 Punkre auf der PISA-Skala
und liegen damit mehr als 25 Punkte hinter den Schidlerinnen und Schitlern in den deurtschen
Gymnasien, den ungarischen nichtberufsbildenden Schulen oder den niederlindischen VWO,
Die Schiiler/innen der AHS alleine errcichen 547 Punkte, der Riickstand zu den selektiven
Schulen in Deutschland und Ungarn ist niche signifikane, diese Schultypen haben allerdings
einen erheblich g|'£}f§x'l'6|1 Antcil der Schitlerschaft, Verglichen mir den niederlindischen VWO,
die auch von eowa 20 % der Schiiler/innen besucht werden, liegen Osterreichs AHS-Schiiler/
innen 57 Punkte zurtick.

Nimmr man die mittlere Lescleistung der AHS-Schiller/innen, 547 Punkre, als Malistab, um
cine Leseelite zu identifizieren, umfasst die Spitzengruppe in Osterreich 24 % der Schiller/
innen, darunter auch 4 % der Schiler/innen nichrmarurafithrender Schulen. Allerdings bleibe
Osterreich auch mir diesem MafSstab hinrer den anderen Sraaten zuriick, die Gruppe mit
AHS-iquivalenten Leiscungen ist in 22 der 38 EU-/OECD-Linder, die an PISA 2009 teil-
nahmen, signifikant grofer als in Osterreich. Das finnische Schulsysiem errcichr im Gesamic-
schnice das Leistungsniveau der AHS, In Stidkorea, Neuseeland, Japan und Kanada erbringen
mehr als 40 % der Schiiler/innen Leistungen iiber dem AHS-Schnite in Osterreich. Zwar
zeigen AHS-Schiiler/innen damir keine konkreren Leseschwiichen, aber es scheing, dass Os-
terreichs Schitler/innen in AHS und BHS zumindest im Lesen hinter den Maglichkeiten der
talendertesten Kinder eines Landes zuriickbleiben. Die Notwendigkeit, nach Wegen zur
Verbesserung der Leseleistungen in Osterreich zu suchen, berrith somit auch die Veranowortlichen
der marurafiihrenden Schulen. Neben der Frage, ob das selckrive Schulsystem Nacheeile fiir
schwache Schiiler/innen mic sich bringt, muss auch hinterfragt werden, ob cs das System er-
mégliche, die Leistungen der ralentiertesten Schiiler/innen voll zu entfalren.

b und Watdorbachulen
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1.4 Leseteilbereiche

Die PISA- und PIRLS-Studien erlauben die Unterscheidung verschiedener Ebenen des

Leseverstiindnisses.

Die PIRLS-Subskala textimmanenter Verstehensprozesse umfasst Leseaufgaben fiir Grandschiiler,
dic es verlangen, explizic angegebene Informationen zu erkennen, wiederzugeben und einfache
Schlusstolgerungen zu zichen. Wissensbasierte Verstchensleistungen hingegen verlangen vom/
von der Leser/in, komplexe Schlussfolgerungen zu zichen und 2u begriinden, das Gelesene zu
interpretieren und zu bewerten. Osterreichische Grundschiiler/innen zeigen bei den einfacheren,
rextimmanenten Prozessen deuatlich bessere Leistungen als bei den anspruchsvolleren, wissens-
basierten Verstehensleistungen. Mit 544 Punkren liegr Osterreich bel textimmanenten Ver-
srehensprozessen deutlich iiber dem Schnicr der 24 EU-/OECD-Vergleichslinder, wiihrend
es bei Aufgaben mic wissensbasierten Verstehensleistungen mit 530 Punkten hingegen signifikant
darunter liegt. Ein dhnlich deutlicher Abfall der Leistungen bei komplexeren wissensbasierten
Verstehensprozessen im Vergleich zu textimmanenten Prozessen zeige sich aufler in Osterreich
nur in Luxemburg, Deutschland und Island (Bos et al., 2007).

Eine Analyse von Leseteilbereichen in PISA hestitigt die Schwiichen von Osterreichs Schiile-
rinnen und Schiilern im Hinblick auf Verstehensleistungen. Abbildung 1.5 zeigt die Leistungen
in den P1SA-Subskalen .Kombinieren und Interpretieren” und Reflektieren und Bewerten”
im Vergleich zu der Skala .Suchen und Exrrahieren im internationalen Vergleich (OECD,
2010, S. 41-50). Osterreichs 15-/16-Jihrige liegen bei der gecrennten Betrachrung der Lese-
prozesse fiir das ,Reflekrieren und Bewerten® im Schnitt 15 Punkre weiter hinten als auf der
Skala ,Suchen und Extrahieren®. Auch der Bereich des Kombinierens und Interpretierens fillt
Osterreichs Schiilerinnen und Schiilern relativ schwerer als das Suchen und Extrahieren.

Ergiinzend wurde in PISA 2009 die Fihigkeit der Jugendlichen getester, elekronische Texte
zu lesen. Unterschiede zum Lesen gedruckeen Marerials weten inshesondere in Bezug auf
Makroaspekre des Lesens auf, wie etwa beim Zugriff auf spezifische Texte, beim Vergleichen
von Informationen Giber Texte hinweg oder bei der Beurteilung von Texten hinsichtlich ihrer
Qualitit und Glaubwiirdigkeir. Diese Fihigkeiten sind zwar sowohl beim Lesen gedruckter
als auch elekrronischer Medien erforderlich, jedoch stellen elektronische Medien aufgrund
ihrer vorab beschriebenen Eigenschaften wie der Navigationsmaéglichkeiren, der nichtlinearen
Strukeuren, ihrer scindigen Veriinderbarkeit sowie der umfassenden Fiille an generierharen
Informationen komplexere Anforderungen an die Leserschaft (Schwanner & Schreiner, 2011).

Osterreichs Jugendliche zeigen hierbei die schlechresten Ergebnisse aller 15 teilnehmenden
EU-/OECD-Staaten, wobei jedoch alle diese Staaten auch im Lesen gedruckren Marerials
bessere Ergebnisse als Osterreich zeigen (Abhildung 1.6). Osterreich zihlt zu jenen F'Lin["l".Ul-f
QECD-Lindern, in denen Jugendliche beim Lesen elekeronischer Medien signifikant schlechter
abschneiden als beim Lesen gedruckrer Medien.

Nur 3 % der Jugendlichen in Osterreich erreichen die héschste Kompetenzstufe des elekeronischen
Lesens, d. h. sie kinnen Informationen in elekrronischen Texten, die sich auf einen nicht
vertrauten Kontext bezichen und mehrdeurig sein kisnnen, lokalisieren, analysieren und kritisch
bewerten. Dariiber hinaus navigieren sie sicher iber mehrere Webseiten und beherrschen ein
derailliertes Durchsuchen von Texten in unterschiedlichen Formaren. Im OECD-Schnitr wird
diese Kompetenzstufe von 8 % der Schiiler/innen erreicht, in Korea, Neuseeland und Australien
von mehr als 17 %. Im Gegensatz dazu werden 28 % der dsterreichischen Jugendlichen
diesbeziiglich als Risikoschiiler/innen klassifiziere (Schwantner & Schreiner, 2011).
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Abb. 1.5: Stirken und Schwachen in den Leseteilbereichen (PISA 2009)
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Lenstungsunterschied zw. JKombinieren und Interpretieren” und ,Suchan und Extrahieren”

Anmerkung: Landerklrzel siehe Glogssar, Band1.
Quefle: OECD (2010).

Abb. 1.6: Fahigkeit der Jugendlichen, elektronische Medien zu lesen
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Anmerkung: LanderkOrzel siehe Glossar, Bandi.

Quelle; Schwantner & Schreinar (2011, 5. 181
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Bedingungsgeliige flir das

Zustandekommen von
Leseleistungen

Entwicklung des Lesens

2 Wie kommen Leseleistungen zustande?

Am Zustandekommen verschiedenartiger Leseleistungen, wie etwa dem lauten fliissigen Lesen
unter Beachtung der Betonungsmuster oder dem Sinn versichenden Lesen, sind mehrere
Komponenten beteilige (Klicpera, Humer & Gasteiger-Klicpera, 2010, S, 166). Sie liegen
entweder im/in der Schiiler/in oder gehen mic schulischen, kulturellen oder familiiren (sozialen)
Bedingungen einher. Allerdings besteht hier z. . eine enge Wechselwirkung: So kann z. B.
eine mangelnde Unterstiitzung durch die Schule oder ein ungeeigneres didakdsches Vorgehen
beim Erstleseunterricht Konsequenzen im Hinblick auf bestimmte kognitive Voraussetzungen
fiir das Lesen beim/bei der einzelnen Schiiler/in nach sich zichen {Schabmann, Schmidr,
Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Klingehiel, 2009). Entsprechend sind auch Entstehung und
Aufrechrerhaltung von Leseschwierigkeiten durch diese Faktoren beeinflusst. Im (hier etwas
ergiinzien) Modell von Klicpera et al. (2010) kommen neben den individuellen Lernvoraus-
setzungen vor allem der Schule bzw. dem Erstleseunterriche und der Familie eine zentrale Rolle

zu (Abbildung 1.7).

Die Enowicklung der Lesefihigkeit beginnt mit dem Erstleseunterricht, wo —vomn Worterkennen
ausgehend - basale Lesefertigkeiten (als condlicio sine qua non fir das Sinn verstehende Lesen)
vermittelt werden. Allerdings ist der Prozess des Schriftspracherwerbs damit noch lange niche
abgeschlossen, sondern er serzt sich bis zum Ende der Schullaufbahn fort und bedarf auch
nach der Grundschule der schulischen Forderung. Hier stiehen die Weirerentwicklung des
sinnerfassenden Lesens und der Erwerb von Lesestrategien im Mirteelpunke. Die basalen Lese-
tihigkeiten, wie das individuelle Lesetempo, die Genauigkeit und der Automatisicrungsgrad
des Dekodierens sowie cine angemessene Phrasierung miissen aber — vor allem bei Kindern
mit Leseschwierigkeiten — weiterhin geziele gefordert werden. Hier bestehr allerdings die
Gefahr, dass es mir dem Ul:crgang zur Sekundarstufe zu einem Bruch des Leseunterrichrs
komme und dass die Verantwortdichkeic fiir den Unterriche in basalen Lescfihigkeiten verloren

gehe.

Abb. 1.7: Bedingungsgefige zum Zustandekommen von Leseleistungen und
Leseschwierigkeiten

|| Individuelle Larnvaraussetzungen |
| _
| i

waeilerer Verlauf -

Anmerkung: Grafik adaptiert und ergédnzt nach Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Kiicpera, 2010, S. 166.
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2.1 Individuelie Lernvoraussetzungen
2.1.1 Neurckognitive Lernvoraussetzungen und Kompetenzen
Varliiuferfertigheiten fiir dies Lesen: Nicht zuletzr, um Ristkokinder maglichst frithzeitig iden-  Phonolegische Bewusstheit

tifizicren zu kiinnen, werden in der Liceratur verschiedene Vorliulerfertigkeiten fiir den Erwerb und Benennungs-
des Lesens diskurtiert (vgl Klicpera ecal., 2010, Kapitel 1), Zu den wichdigsten Vorliufer-  geschwindigkeit
fertigkeiten zihlen neben der sprachlichen Komperenz die Phonologische Bewusscheir und

die Benennungsgeschwindigkeir. Unter der Phonologischen Bewusstheit verstehr man die
Fihighkeit zur Einsicht in die Lawestrukeur einer Sprache (z. B. Landerl, 2008). Es wird davon
ausgesangen, dass Kinder, die beim Schuleintritt bereits ein Grundverstiindnis der phonalo-
gischen Struktur der Sprache mitbringen, Vorteile beim Erlernen des Lesens haben. Allerdings
ist diese Sichrweise nicht unwidersprochen geblichen. Alternativ nehimen manche Autorinnen
und Autoren an, dass sich vor allem die Phonembewusstheit, also die Einsichr in die lautliche
Gliederung der Sprache (d, h. die phonologische Bewusstheit im engeren Sinn), erst mic dem
Lesenlernen — also im Zusammenhang mic der Buchstaben-Laut-Zuordnung — heraushilder
{Schabmann ct al., 2009). Wenn Phonembewusstheir allerdings auch im Kontext des Erst
leseunterrichts nichr induziert werden kann, sind méglicherweise langfristige Schwicrigkeiren
im Lescerwerb zu erwarten {\Wimmer, Landerl, Linormer & Hummer, 1991). Andere Betunde
legen wiederum nahe, dass dic Phonologische Bewusstheir eher als Vorliuferfihigkeit fiir das
Rechtschreiben angenommen werden sollte, withrend fiir das Lesen das rasche Benennen einer
Abfolge von Bildern oder Farben (Benennungsgeschwindighkeit) relevantist (Moll, Fussenegger,
Willburger & Landerl, 2009; Moll, Wallner & Landerl, 2012 Schabmann et al., 2009;
Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000).

Neben den metasprachlich mit dem Lesen verkniipfren Vorliutertertigkeiten wird der Einfluss— Weitere

weiterer Variablen diskuriert, die 2. T, auch zu Prognoseawecken verwendet werden. Darunter  Vorlauferdertigkeiten
fllen cinerseirs das (sprachgebundene) Arbeitsgediichinis, die Geschwindigkeit des Abrufs

aus dem Langzeirgedichmnis sowie die visuelle Aufmerksamkeic (vgl. Jansen, Mannhaupt, Marx

& Skowronek, 1999). Fir andere in der Literatur diskudierte Vorlduferfihigheiten wic Blick-

bewegungsstérungen und auditive Schwiichen ist die Befundlage unklar bis negariv (vgl.

Klicpera et al., 2010).

Kompetenzen, die fiir das Worterkennen néitig sind: Obwohl das Leseverscindnis mit ciner gewissen
Berechtigung als das eigentliche Ziel des Leseunterrichts geschen wird, bildet das sichere und
rasche Worterkennen die Grundlage, ohne die ein sinnerfassendes Lesen von Texten nicht
mébglich ist. Hiufig haben Probleme beim Leseverstindnis ihre Ursachen in ciner mangelnden
Fahigkeitim Wordesen. Iim Rahmen der ersten PISA-Erhebung im Jahr 2000 wurde in ¢inem
nationalen Teilprojekt (Landerl & Reiter, 2002) auch die basale Lesefliissigkeit erhoben, die
¢in wesentlicher Indikacor der Sicherheit und Effizienz der basalen Enkodierprozesse ist.

Schiiler/innen, die aufgrund basaler Dehzite ia der Worterkennung ¢ine besonders nicdrige  Leseflissigkeit

LeseRiissigheir aufwiesen, waren bei den PISA-Leseverscindnisaufgaben zu 62 % auf den
niedrigsten Komperenzstufen von | oder unter | zu hinden, niemand errcichte die hichste
Kempetenzstufe 5. Umgekehrt ist eine sichere Worterkennung offenbar cine gure Basis fir
sinnerfassendes Lesen: Von jenen 10 % der Schiiler/innen mit der héchsten LeseHussighkeit
war lediglich 1 % aut Kompetenzstufe | oder darunter zu finden und beachdiche 73 % auf
Level & uder 5. Insgesamt zeigre sich cine hochsignifikante Korrelation von .64, Auch bei ciner
im Jahr 2011 an allen Wiener Schiilerinnen und Schitlern duschgelithreen Lesetestung hatten
von den Schitlerinnen und Schitlern mic Verstindnisschwicrigkeiten erwa 58 % massive
Schwicrigkeiten beim Worterkennen (Dekodieren; Daten des Wiener Lesetests, Berechnungen
durch die Autoren und Autaren),

Mit dem Begrift \Worterkennen™ sind im Wesentlichen zwei sich nacheinander (z. T. auch  Automatisierung des
parallel) aushildende Fihigkeiren angesprochen. Zuniichst geht es um das sichere (d. h. fehlerfreic)  Lesens
Erkennen des Wortes. Dies geschicht erstens zu Beginn des Erstlescunterrichts primiir iiber
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die Ausnutzung des alphabetischen Prinzips: Die Grapheme cines Wortes werden konsckutiv
den entsprechenden Phonemen zugeordnet (Phonclogische Rekodierung). Dieser Prozess wird
im weiteren Verlauf des Leseunterriches (bzw. bei den zunehmend selbstseiindigen Leseakrivititen)
zweitens immer weiter automatisiert. Dies geschieht vor allem dadurch, dass bervorstechende
oder hiufige Wortteile und schliellich ganze Waérter unmitrelbar und ohne ,,Umweg” iiber
den Prozess der phonologischen Rekodierung erkanne werden kénnen (Klicpera eral,, 2010,
S. 30). Diese Automatisicrung fithre in der Folge zu einer enormen Steigerung der Lesege-
schwindigkeit. So fanden Schabmann et al. (2009) eine Steigerung der Geschwindigkeit (beim
laucen Lesen) von 21 Wartern pro Minute am Ende der 1. Klasse auf 97 Wérter pro Minute
am Ende der 4. Klasse der Grundschule. Einen hnlichen Anstieg {(in Silben pro Minute ge-
messen) fanden Landerl und Wimmer (2008). Am Ende der 1. Klasse konnten die Kinder
72 Silben pro Minute lesen, in der 4. Klasse bereits 174 und am Ende der 8. Schulstufe waren
es bereits 267 Silben beim lauten und 486 Silben beim leisen Lesen.

Leseversténdniskompetenzen: Obwobhl, wie gesagt, das basale Worterkennen eine condicio sine
qua non fiir das Sinn verstichende Lesen darstellt, reichen Wortlesekompetenzen allein nich
aus, um einen Text adiiquat zu verarbeiten (z. B. Schabmann & Kabicher, 2007). So wird etwa
in dem sog. DIME-Modell (direct and inferential mediation medel; Cromley & Azevedo,
2007) eine kausale Abfolge von Kompetenzen postuliert, wohei Wissen um die Wortbedeutung
und Lesestrategien sowie (davon abhiingig) die Fihigkeic, Inferenzen zu bilden, als wichtige
Zwischenglieder zwischen dem Leseverstindnis und dem Vorwissen sowie der Wortlesefihighkeit
fungicren. Perferc, Landi und Qakhill (2005) veranschaulichen in ihrem Modell das Zusam-
menspiel verschiedener Fertigkeiten beim Sinn verstehenden Lesen (Abbildung 1.8). Nach
diesem Modell baurt das Leseverstiindnis zwar auf der Wortidentifikation auf und interagicrt
mir ihr, ¢s werden aher eigene, stark voneinander ahhiingigc Vt:r;lrhci[ungsein,heircn angenom-
men, die primir der Sinnerfassung und Bedeutungskonstrukeion dienen, wie cin Abbild bzw.
Modell der beschriebenen Situation, des Textes selber und die Analyse der Syntax. Damir ein
Text verstanden wird, miissen bestimmie Kompetenzen vorhanden und bestimmue Wissens-
komponenten aktiviert sein. Dariiber hinaus sind mortivationale Komponenten und Unter-
richiskomponenten von Bedeutung, wie etwa die Setzung von (Lese-) Zielen oder die Zusam-
menarbeit der Studierenden im Diskurs. Guthrie (2001) fasst dies unter dem Begriff  Engagement
zum Lesen” zusammen,

Wichtig ist zu bemerken, dass die Beherrschung von Lese- und Lemnstrategien einen wesentlichen
Beitrag zum Leseerfolg — vor allem beim Umgang mit Sach- und Gebrauchstexten wie dem
Lesen von Tabellen und Karten — leisten kann. Da Lese(verstiindnis)strategien durchaus
lehr- und lernhar sind, liegt hier ein wichtiger Unterrichesbereich, auch iiber den Erstlese-
unterricht hinaus. Fiir die OECD-Staaten zeigr sich dies in cinem positiv ausgepriigten Zu-
sammenhang zwischen der Leseleistung und der Nuezungshiufigheit von in PISA erfassien
Lesestrategien (OECD-Durchschnice » = .28 fir die Nurzung von Kontrollstrategien; Arcelr,
Naumann & Schneider, 2010, S. 91). Bemerkenswert ist allerdings, dass sich dieser Zusam-
menhang fiir 15-/16-Jihrige in Osterreich in den PISA-Ergebnissen kaum manifestiert. So
zeigt sich fiir Osterreich nur ein schwacher Zusammenhang zwischen der Lesefihigkeit und
der Anwendung von Kontrollstrategien, mit r = /7 hat Osterreich zusammen mit Ungarn
den niedrigsten Were aller OECD-Staaren. Fir die anderen beiden durch PISA erfassten
Lesestrategien zeige sich kein signifikanter Zusammenhang. Dies kann damit zusammenhiingen,
dass es in Osterreich offenbar nicht nachhaltig gelinge, wirksame Lesestrategien zu vermireeln,
Im Unterricht werden offenkundig andere Ziele verfolgt, was aber fiir mehrere Linder gelten
diirfte. So zeigen beispiclsweise Suchan und Breitfulf-Muhr (2009), dass in Osterreich wie in
manchen anderen EU-Lindern die Vermitdung von Lese- und Dekodierungsstrategien in der
4. Schulstufe im Vergleich zur Erweiterung des Wortschatzes im Unterrichr nur eine unter-
geordnere Rolle spielt. Im Schnicr arbeiten jeweils ca. 40 % der Schiiler/innen mindestens
einmal in der Woche an Lese- oder Dekodierungsstrategien, withrend mir iiber 90 % der
Schiiler/innen mindestens wichentlich am Wortverstindnis in neuen Texten gearbeiter wird.

www.parlament.gv.at



111-486-BR/2013 der Beilagen - Bericht - 06 Hauptdok. Band 2 Teil 1 (gescanntes Original) 35von 100
Lesen lernen Kapitel 1

Abb. 1.8: Komponenten des Leseverstandnisses
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Anmerkung: Adapliert nach Perfetli, Landi & Oakhill (2005).
2.1.2 Kompetenz in der Unterrichtssprache Deutsch

Die Ergebnisse der BIST-BL4 von 2010 zeigen erneut fiir die 4. Schulstufe, dass der Anteil  Sehiler/innen mit
der besonders schwachen Leserfinnen unrer Schiilerinnen/Schiilern mir einer anderen All-  nichtdeutscher
tagssprache als Deutsch besonders hoch ist. 46 % der schwiichsten Leserfinnen® in der  Muttersprache
4. Schulstufe haben eine andere Alltagssprache als Deutsch, ein Anteil, der nahezu doppelt

so hoch ist, wie der Anteil dieser Schiilergruppe an der Schitlerschaft (25 %) erwarten licfie.

Das Risiko bleibr erhéhe, auch wenn Ausbildung und sozioékonomischer Status der Eltern

kontrolliert werden®: Bei gleichem Sozialstatus der Eltern ist das Risike der Scbiiler/innen

mit anderer Alltagssprache 1,8-mal grisBer. Bei geeigneter sprachlicher Forderung sind ver-

mutlich entsprechende Verbesserungen der Leseleistung zu erwarten. Lesen kann und soll

nariirlich auch wesenclich im Bereich der Sprachférderung zur Erweirerung des Wortscharzes

und anderer sprachlicher Verarbeitungskomponenten genutzr werden,

Die hiufig mangelnden Kompetenzen in der Unrerrichessprache von Schiilerinnen/Schilern
mit anderer Alltagssprache als Deutsch sind der wesentliche Fakror fitr den beobachteten
Leseriickstand der Schitler/innen mit Migrationshintergrund. Wird der in der Baseline-Erhebung
2009 gemessene Leistungsunterschied zwischen Kindern von Migrantinnen und Migranren
und anderen Kindern nicht nur beziiglich soziogkonomischem Starus und Bildung, sendern
auch beziiglich deren Alltagssprache konerolliert, reduziere sich der Einfluss des Migrations-
hintergrunds um drei Viercel und wird nahezu bedeutungslos.

5 Al Jeseschwach™ warden fiir die Baseline (BLY in Ermangelung von Kompetenzstufen die unceren 15 % defi-
niert, Das enrspricht dem Aneil der Leseschwachen in PIRLS, d. b derjenigen unier Komperenzstufe 2.

6 Es wird ungewichier cine logistische Regression berechnet, die als ablingipe Viriable das Merkmal ,schwache
Leserinfschwacher Leser” nod als unabhingige Variablen den Bildungsstand der Eltern (dummy-kodicrt). den
hichsten soziookonomischen Srarus der Eliern (HISET, einen Fakior zur kolwrelien Praxis der Familie und

cinen Fakror zu Buch- und Kinderbuchbesitz har,
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Der Unterschied in der Lesekompetenz zwischen Osterreichs Schiilerinnen/Schitlern mit und
ohne Migrationshintergrund ist am Ende der Pichtschulzeit im internationalen Vergleich
auffillig grof. Laut PISA liegen in Osterreich 15-/16-jihrige Schitler/innen mit Migrations-
hintergrund auf der PISA-Lese-Skala 67 Punkte hinter einheimischen Schilerinnen/Schiilern,
das ist ein um 24 Punkre gréferer Unterschied als im OECD-Mittel. Auch nach Kontrolle
des soziodkonomischen Status bleibt der Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund
und Leseleistung stirker als in 22 der 33 berichreten OECD- und EU-Staaten (OECD, 2011,
S. 76). Uberraschend ist daher, dass Schwippert, Hornberg, Freiberg & Stubbe (2007, S. 264)
fiir die 4. Schulstufe einen absolur sehr bedeutsamen, aber im internationalen Vergleich eher
geringen Zusammenhang zwischen Leseleistung und Migration zeigen. Nach Konrrolle des
sozioSkonomischen Status und des Bildungsniveaus der Eltern berrigt der Rijckstand der
Kinder mit Migrationshintergrund nur 16 Punkre auf der PIRLS-Skala, 10 Punkte weniger
als in Deurschland und nur unterschrirten im franzésischen Belgien und in Frankreich.

Mangelnde Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch stellen allerdings auch fiir Kinder
mit Deursch als Erstsprache einen hiufigen Risikofakror im Zusammenhang mic dem Lesen-
lernen dar. Dies zeige die 2008 in den Bundeskindern Burgenland, Kirnten, Salzburg, Steiermark
und Wien durchgefithrie Sprachstandsfestseellung, fir die 24.327 Kindergartenkinder und
579 externe Kinder getestet wurden, das entspricht einer Riicklaufguote von etwa 63 % (Breit
& Schneider, 2009). In dieser Studie wurden nicht nur 60 % der Kinder nichtdeurscher
Erstsprache als forderungshediirttig identifiziert, sondern auch 10 % der Kinder mit deurscher
Erstsprache. Zur Veranschaulichung: Nimme man diese Anteile tir die 82.900 Schiiler/innen
der 1. Schulstufe des Schuljahres 2010/2011 an, von denen ¢a. 62.900 Schiiler/innen Deutsch
als Erstsprache und 20.000 eine andere Lrstsprache haben, wiirde dies bedeuten, dass niche
nur ca. 12.000 Schiiler/innen nichtdeutscher Alltagssprache spezielle Fordermaffinahmen im
Jabr vor Schuleintritt benétigr hiitren, sondern auch 6300 Kinder mit deutschem Sprachhin-
tergrund (Berechnung durch die Autorinnen/Autoren aut Basis von Statistik Austria, 2012).
Vertiefende Analysen von Breir und Schneider (2009) zeigen, dass die Dauer des Kindergar-
tenbesuchs in bedeutendem positivem Zusammenhang mic einer geringeren Forderbediirfrigheit
stehe (punkebiseriale Korrelation zwischen Sprachkompetenz zu Beginn der Schullautbahn

und Kindergartenbesuch: r = .3).

2.1.3 Der Zusammenhang von Leseschwierigkeiten und emotionalen Problemen
bzw. Verhaltensproblemen

Der Zusammenhang zwischen Leseschuwierigheiten und Verhaliensauffilligheiten (baw, emo-
tionalen Problemen) ist aus der schulpsychologischen Praxis und den Erfahrungen an klinischen
Finrichcungen Lingere Zeir bekannt. Diskutiert werden in der Literatur vor allem dissoziale
Verhaleensweisen, Hyperakeividits- und Aufmerksamkeitsprobleme, emotionale Stérungen
(insbesondere Depression) sowie soziale Anpassungsschwierigkeiten bzw. erfahrene Ablehnungen
durch die Peer-Group. Eine Moderatorenrolle diirfte der Geschlechrszugehérigkeit zukommen.
So konnten zuletzr in der nationalen Zusatzerhebung zu PISA 2009 (Scrohmeier, Gradinger,
Schabmann & Spiel, in Druck) in Hinblick auf Gewalt in der Schule Unterschiede in der
Lesekompetenz in Abhingighkeit von der Betroffenheir {als Tiiver oder als Opfer) fiir Midchen,
nicht aber fiir Burschen bestiitigr werden. In der Studie von Schabmann und Schmide (2009)
wurden allerdings geschlechtsspezihsche Uneerschiede nur in Hinblick auf den Zusammenhang
zwischen Verhaltensautfilligkeiten und den Lehrereinschiitzungen der Leseleistungen gefunden,
weniger fiir den Zusammenhang der Verhaltensauffilligkeiten mit den Schidlerleistungen
selbst.

Was die Kausalrichtung der Zusammenhiinge betriffr, ist die Befundlage in der Forschung
relativ uncinheidich. Unterschiedliche Beziehungen sind denkbar: Zum einen kénnen Lese-
schwierigkeiten als Folge von bestimmeen Verhaltensproblemen (z. B. Hyperakrivitic) aufireten,
zum anderen ist umgekehrt denkbar, dass Leseschwierigkeiten zu bestimmten Verhaltensauf-
filligkeiten bzw. emotionalen Beeintrachtigungen (z. B. Depression) fithren. Drittens kann
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eine Wechselwirkung gegeben scin, in dem Sinn, dass Verhaltensprobleme und Leseschwie-
rigkeiten einander gegenseitig verstiirken, und schliefllich istauch maglich, dass beide lediglich
gemeinsame Vorliufer haben, erwa eine ungiinstige sorio8konomische Situation in der Familie
(fiir einen Oberhlick siche Hinshaw, 1992), Neurobiologisch wird auch eine generisch verankerte
Komorbidirdt der beiden Stérungen diskuriert, wobei die Beeintriichtigung der kogniriven
Verarbeitungsgeschwindigkeir als die den beiden gemeinsam zugrundeliegende Mroblemarik
angesehen wird (Kain, Landerl & Kaufmann, 2008).

In der Wiener Lingsschnittuncersuchung aus dem Jahr 1993 (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1993; siche Bux 1.2) konnten die beobachieten Korrelationen zwischen Verhaliensauffilligkeiten
und Leseschwicrigkeiten grofiteils auf beiden gemeinsame Priddikioren, vor allem soziale
Faktoren, zuriickgefithrt werden. Nur zu Beginn des Erstleseunterriches fanden sich Effekre
in dem Sinn, dass Verhaltensprobleme spirere Leseschwierigkeiten zu cinem geringen Teil
vorhersagen konnten, vor allem hyperaktives Verhaleen und Aufinerksamkeitsstérungen. Eine
spitere Untersuchung (2. Wiener Lingsschnittuntersuchung, siche Box 1.2), bei der auch
Verhaltensdaten der Kinder vor Schuleintritt einbezogen waren, ergab cin cowas differenzierceres
Bild {Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann, 2006; Schabmann & Klicpera, 2005}
Beriicksichrigr man, dass sich Kinder bereits in der Vorschulzeit in ihrem Verhalten deutlich
unterscheiden, so findet man, dass der Zusammenhang zwischen Leseschwierigkeiten und
Verhalten primiis von den Leistungen {dem Lesen) ausgehr, d. h., Kinder mit Problemen im
Lesen entwickeln zum Teil mit der Zeir rusitzlich (andere) Verhaliensauffilligkeicen. In erster
Linie manifestiert sich dies in oppositionellem Verhalten, noch seirker aber in Riickzug,
Depression und Vikdimisicrung, d. h. Kinder mic Leseschwierigkeiten werden im Laufe der
Zeir hiiuhger zu Opfern von Gewalthandlungen. Zudem sinkt dic soziale Beliebtheit von
Kindern mir Leseschwierigkeiten in der Peer-Group bis zum Ende der Grundschulzcir deutlich
ab. Dies diirfre in Zusammenhang mit einem immer ungiinstigeren Selbstkonzepe sichen.
Allein fiir das Verhalensmerkmal der Hyperaktivitic indet man einen direkren Einfluss auf
das Lesen. Die betrottenen Kinder sind zwar schon vor Schulbeginn auffillig, jedech kommt
es zu einer weireren Verschlechterung (wobei niche selten auch urgekehrr die hyperakriven
Symprome iiber die Grundschulzeit deutlich an Scirke zunehmen). Interessanterweise zeigen
die Ergebnisse dieser Studie weirers, dass der Zusammenhang zwischen Verhaltensauffillighkeicen
und Leseschwicrigkeiren in verschiedenen Klassen stark unterschiedlich ausgeprigt ist (bisweilen
sogar die Richrung indert) und dass substanzielle Korrelationen mit Variablen des unterricht-
lichen Lehrverhaltens bestehen (2. B, sozialer Rilckzug und Hiuhgkeir der otfenen Lehrformen:
» = .60 sozialer Ritckzug und Schatfung von Regeln fiir das Zusammenleben r = . 42; soziale
Riickzug und Hiufigkeir von Team- und Gruppenarbeiren r = . 20).

Box 1.2: Die Wiener Langsschnittuntersuchungen

In der ersten Wiener Lingsschnircunrersuchung (Klicpera 8 Gaseeiger-Klicpera 1993)
wurde cine Stichprohe von 535 Wicner Schiilerinnen und Schiilern vom Beginn der
2. Klasse bis zum Ende der 8. Schulstufe wiederholt in den Bereichen Wortlesen (jiihrlich).
Leseverstindnis und Rechischreiben (jihrlich) getescer. Zudem wurden Elrern- und
Lehrerfragebdgen {iber das Verhalten im Unterriche und die Unterrichisgestaltung vor-
gegeben. Ziel war es, die Encwicklung des Lesens und Rechischreibens vom Beginn der
Volksschule bis zum Ende der Schulpflichr allgemein und speziell bei schwachen Schii-
lerinnen und Schiilern sowie dic Wechselwirkung zwischen Schulleistungen und Verhalten
bzw. Verhaltensauffilligkeiten zu analysieren.

Die zweite Wiener Lingsschnirtuncersuchung (z. B. Gasteiger-Klicpera e al., 2006) isc
dbnlich aufgebaur, allerdings wurde der Zeitrahmen nach unten ausgeweiter, d. h. es
wurden bereits im Kindergarten Vorlduferfertigkeiten des Lesens (und Rechrschreibens)
sowie Einschitzungen des Verhaltens erhoben. Die Erhebungen in der Schule wurden
zwel Mal in der 1. Klasse sowie in der 2. und 4. Klasse der Grundschule durcheefiihre.
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Insgesamr wurden vier Einschulungsjahrginge mit insgesamt 844 Kindern (452 im
Kindergarten) in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und Leseverstindnis in der Um-
gebung von Wien getester sowie wiederum das Verhalten im Unterricht und die
Unterrichtsgestaltung mittels Fragebigen erhoben. Der Fokus der Studic lag cinerseits
aut der frithen Erkennung von Lese-/Recheschreibschwierigkeiten, andererseits wiederum
auf der Interaktion von Verhalten bzw. Verhaltensauffilligkeiten und den Leistungen im
Lesen und Rechtschreiben sowie auf der Gestalrung des Erstleseunterrichus.

2.1.4 Geschlecht

Ein konsistenter Betund iiber alle OECD-Swudien und -Linder hinweg ist, dass Méidchen
ither bessere Lesekomperenzen verfigen als Buben (fiir Osterreich: PIRLS 2006: 9.8 Punkee,
PISA 2009: 41 Punkte Unterschied). Weirers ist innerhalb der Risikogruppe der Anteil der
Buben héher als jener der Miidchen (PIRLS 2006: 15 % vs. 12 %; PISA 2009: 35 % vs. 20 %),
allerdings machr die Analyse in Abschnirte 1.2.1 deudich, dass dem Geschleche hier im Vergleich
zu sozialen Fakroren (Bildungsstand der Eltern, soziotkonomischer Hintergrund der Familie)
eine uncergeordnete Rolle zukomme.

Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich auch deutlich in ihren Lesepewohnheiten. In
PIRLS 2006 gaben 46 % der Midchen an, regelmilig (ein- bis zweimal pro Woche oder
hiufiger) aulerhalh der Schule Geschichten und Romane zu lesen, aber nur 25 % der Buben.
Demgegeniiher zeigeen sich keine deutlichen Geschlechtsunterschiede heziiglich der Hiiufigkeit
des aullerschulischen Lesens von Informationstexten (Suchari, Wallner-Paschon, Stétinger &
Bergmiiller, 2007). Withrend Miidchen vorwiegend (37 %) ein vielfiltiges Leseprofil angeben,
das sowohl literarische als auch Sachtexte umfasst, ist das vorherrschende Leseprofil bei Buben
informationsorienticrt (33 %). Bedenklich ist, dass bereits im Alrer von 9 bis 10 Jahren 32 %
der Buben einem lesefernen Profil zugeordnet werden (Bergmiiller & Béock, 2009). Auch in
PISA 2009 (Bock, 2012) wurde fiir 24 % der minnlichen gegeniiber 12 % der weiblichen
Teilnehmer/innen ein distanziertes Leseprofil idenrifziert. Mehr als die Hiilfte der Buben
(52 %) wurden einem pragmatisch orientierten Leseprofil zugewiesen, welches vor allem durch
die Nutzug von Zeitungen und Zeiwchriften, E-Mail und Chat sowic Angeboten des Social
Web charakrerisiert ist, wohingegen erzihlende Literatur nur selten gelesen wird. Demgegeniiber
wurde fiir den relativ grofiren Anteil der Miidehen (47 %) {iberdurchschniulich hoher Zeic-
aufwand fiir Lesen zum Vergniigen und hiiufiges Lesen einer Vielfale von Lesestoffen idencifizierc
mirt einem besonders hohen Seellenwere der Lekelire von erziihlender Literatur (literarisch
orientierte Lesevielfalt). In PISA 2009 gaben beachtliche 64 % der Buben und 40 % der
Midchen an, nicht zum Vergniigen zu lesen, wobei sich hier die Frage stellr, inwiefern sich
das Konzept des Lesevergniigens in der allgemeinen Wahrnebmung auf literarische Texte
beschriinkt und das Lesen von Compurterzeitschriften oder Jugendmagazinen von vornherein
ausschlieflc,

Im Rahmen des Deurschunrerricbts liegt der Schwerpunke der Leseerzichung craditionell auf
literarischen Texten, welche offenhar eher dem Leseinteresse von Midchen entgegenkommen.
Im Rahmen einer Befragung von Teilnehmerinnen und Teilnehmern der PISA-2009-Studie
iiber die Lesetexte, die im Deutschuncerriche in der Sekundarstufe I (Hauptschule [HS] und
AHS-Unterstufe) hﬁuﬁg gclcsen wurden (Saxalber, Witschel & Edrtstadler, 2012), wurden
demgemifl von 82 % der Befragren Geschichten/Erzihlungen/Sagen und von 59 % der Befragten
Jugendbiicher genannt. Sachbiicher und Sachtexte wurden von einem deutlich geringeren
Prozentsatz der Schitler/innen (27 % und 36 %) genannr.

[nformationsorientierres Lesen, das dem Leseinteresse von Buben offenkundig entgegenkommr,

muss auch in jenen Unierrichesfichern explizit geiibt werden, in denen Informationen vermitrelt
werden (z. B. narurwissenschaftliche Ficher) im Sinne der Leseerzichung als Unterrichtsprinzip.
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Anregungen Hir eine gendersensible Auswahl der Lesestoffe und -medien Ainden sich bei Bock

(2007} oder Fenkart (2010).
2.2 Soziale Einflusse

Der in Osterreich besonders starke Finfluss sozialer Gegehenheiten auf Schulleistungen ist
vicltiliig durch empirische Studien fur alle untersuchten Schulficher und Komperenzbereiche
belegr (siche Kapitel 5 in diesem Band: Bruneforth, Weber & Bacher, 2012; vgl. auch Band
1, Indikaror D7) und beerifft auch Lescleistungen im Speziellen (Klicpera 8¢ Gasteiger-Klicpera.
1993), Fiir die BIST-BLR-Testung aut der 8. Schulsrafe 2009 fassen sich 13 % der Unterschiede
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern in der Leseleistung durch deren soziale Herkunft
erkliren. Der Zusammenhang zwischen Herkunft und Leseleistung ist damit niche nur hiher
als fir Mathemacik (11 %), sondern auch hsher als fur andere Teilkompetenzen des Fachs
Deutsch, d. h. hésher als fiir das Verfassen von Texten (8 %) und marginal fiir die Sprachbe-
trachrung (12 9%). Allerdings zeige sich fiir das Schulfach Englisch ein wesendlich stiirkerer
Zusammenhang (20 %; Berechnungen durch die Autorinnen/Autoren).

e Art und Weise des Einflusses ist vielfiltig, man unterscheider eher allgemeine Einflussfaktoren
wie den soziodkonomischen Hintergrund von spezifischen Lebenshedingungen bzw. Interak-
tionen in der Familic:

Armus: Besonders hoch wird in der Fachliteratur der Einfluss von extrem prekiiren Lehens-
verhilmissen (Armug) cingeschize (vgl. Klicpera eral., 2010, 5. 189). Dabei sind vor allem
Ausmafs und Dauer der Armut von Bedeurung, wobed oft schon eine vergleichsweise geringe
Verbesserung der Skonomischen Bedingungen zu ciner deutlichen Verbesserung der kognitiven
Fihigkeiten der Kinder allgemein fithre. Als ungiinstig und in Zusammenhang mic Lesepro-
blemen stehend haben sich zam Beispiel mic Armur cinhergehende beengre Wohnbedingungen
herausgestellr, bei denen fiir das Kind kein eigener Arbeitsplarz vorhanden ist, wo es in Ruhe
lernen kann {Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993). Allerdings ise materielle Armut nicht per
se dafiir verantwortlich, dass Kinder schlechrer lesen, sondern die verschiedenen Faktoren,
die hiufig mit Armur einhergehen. Genannt werden hier (Klicpera et al., 2010, 8. 189):

B Begrenzecheir der personellen und zeitlichen Ressourcen in der Familie zur Unrerstiitzung
der Kinder (hier bestehr auch ein gewisser Zusammenhang mic der Familiengréfie, z. B.
Stevenson & Fredman, 1990),

| peringer Gebrauch der schrifdlichen und gedruckeen Sprache in der Familie,

B peringe Leseressourcen (Biicher, Zeirschrifien),

m wenige Lese- und Vorleseakdivititen.

Vicle dieser Faktoren {und auch Armur selbst) bingen mic dem Bildungsstand der Eltern
zusammen und kénnen daher teilweise auch unabhiingig von marerieller Armur auftreten und
die Leseleistung entsprechend beeinfussen.

Lebensbedingungen und Interaktionen in der Familie: Das Einkommen der Familie spiegelr nur
zum leil die Bedingungen wider, unter denen ein Kind aufwiichst. Einen besonders grofen
EinfAuss auf die Lescleistung hat dic Leseniihe der Familie, d. h. die Ausstattung mit Biichern
und das Leseverhalten in der Familie. welches auch stark mic dem Bildungsstand der Elrern
kerreliert (Dehn, 201 1: Hurrelmann, 2004). s wurde schon erwiihne, dass dariiber hinaus
bei Kindern mit Leseproblemen forderliche Elemente der Eleern-Kind-Tnteraktion, wie z. B.
vorlesen oder spirer sich vom Kind vorlesen lassen, seltener (oder gar nichr) beobachter werden.
Dic mangelnde Férderung har zur Folge, dass diese Kinder oft schan mit schlechteren Ein-
gangsvorausserzungen in die Schule kommen, Wenn es dem Unterricht niche gelingt, hier
auszugleichen, so vergriflert sich der Leistungsunterschied zwischen den betroftenen Kindern
und ihren Peers im Verlauf der Schulzcit (der sog. Matthius-Effekt, Sranovich, 1986).
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2.3 Leseverhalten und Medienkonsum

Leseverhalten: Studien belegen, dass vor allem das Lesen auflerhalb des Unterrichts eine gute
Maglichkeit der Ubung und damit der Automatisierung des Lesens darstellr. Zum Beispiel
zeigten Walberg und Tsai (1984) in einer sehr aufwiindigen Tagebuchstudie, dass durchschnire-
liche Leser/innen aufferhalb des Unterriches etwa 13 Minuten diglich mir Lesen verbringen,
wodurch sie im Jahr etwa mic 600.000 Waértern konfrontiert sind. Besonders cifrige Leser/
innen, die etwa 90 Minuten diglich lesen, kommen hingegen auf 4,5 Millionen Worter. In
der Studic wurde zudem ein deutlicher Zusammenhang zwischen der mic auBerschulischem
Lesen verbrachten Zeit und der Leseleistung gefunden. Dieser Zusammenhang ist besonders
stark am unteren Ende der Skala bei den Kindern, die sehr wenig oder gar nicht lesen, sodass
man annchmen kann, dass schon eine Steigerung der Lesezeit um wenige Minuten (etwa 10
Minuten tiglich) zu einer deutlichen Verbesserung des Wortlesens und auch des Leseverstind-
nisses fihren wiirde. Angesiches der herausragenden Bedeutung des auflerschulischen Lesens
ist das sinkende Interesse dsterreichischer Kinder und Jugendlicher am Lesen besorgniserregend.
Der Anteil der befragren 15-/16-Jihrigen, die angegeben haben, nie zum Vergniigen zu lesen,
sticg zwischen den Jahren 2000 und 2009 von 44 % auf Gber 50 9%, den héchsten Wert aller
OECD-Stuaten, wobei minnliche Jugendliche erheblich dfter gar niche lesen als weibliche
{Artelt, Naumann & Schneider, 2010; Bock, 2012). Bemerkenswert ist zudem die Verdinderung
des Leseverhaltens Jugendlicher durch die zunchmende Bedeurung digitaler Kommunikation.
Laut Bock (2012) ist davon auszugehen, dass Jugendliche heute am hiufigsten digitale Texte,
z. B. E-Mails oder SMS, lesen und auch schreiben.

Unklar ist, inwicweir das Leseverhalten durch soziotkonomische Bedingungen determiniert
ist. In einigen Untersuchungen {(z. B. Back, 2012; Schwantner & Schreiner, 2010a) wurden
hier Zusammenhiinge gefunden, es gibe allerdings auch widerspriichliche Befunde. So konnten
Schabmann und Kabicher {2007) zeigen, dass soziale Fakroren eher einen Einfuss auf dic
Einstellung zum Lesen haben, wihrend die Intelligenz stiirker das Leseverhalren bedinge.

Fernsetkonsum und Computerspiele: Fernsehkonsum und Computerspicle per se sind dem Lesen
nicht unbedingt abrriglich, wenngleich die Befundlage hier relativ inkonsistent ist (z. B.
Beentjes & van der Voort, 1988; Koolstra, van der Voort & van der Kamp, 1997: Riwchie,
Price & Roberts, 1987). Neben dem schidigenden wird auch das torderliche Potenzial des
Fernschens diskutiert (z. B. Rice, Huston, Truglio & Wright, 1990). Neuere Studien beschreiben
allerdings cher einen negativen Effeke (2. B. Ennemoser & Schneider, 2007}, vor allem, wenn
es um das Anschauen von ,Unterhaltungsprogrammen® geht. Problemarisch ist die Tatsache,
dass Kinder, die hiufiger fernsehen, weniger lesen (Verdriingungshyporhese®, vel. Gold, 2011,
S. 145-147), wabei es bier eine kritische Grenze geben diirfie. In mehreren Uneersuchungen
wird dafiir eine Dauer von ca. 30-35 Stunden pro Woche angegeben (vgl. Williams, Haertel,
Haertel & Walberg, 1982).

Kinder aus Familien mit niedrigem soziotkonomischem Status gehéren eher zur Gruppe der
Vielseher als Kinder aus Familien mit hohem soziotkonomischem Starus (z. B. Hurrelmann,
Hammer & Stelberg, 1996). Interessanterweise scheine sich ¢in hohes Ausmal an Fernsehkonsum
aber bei Kindern aus Familien mit relariv hohem soviotkonomischem Status sticker negativ
auf dic Enrwicklung der Leseleistungen auszuwirken (Ennemoser, Schitfer, Reinsch & Schneider,
2003). In der Wiener Lingsschnicruntersuchung (Klicpera et al., 1993) wurde weiters darauf
bingewiesen, dass ein wichtiger Einflussfakeor das Vorhandensein von konsistenten Regeln
beziiglich des Fernsehkonsums ist, auf deren Einhaltung von den Eltern geachtet wird.

Der spezifische Einfluss von Computerspielen auf den Leseerwerb isc bisher noch kaum
wissenschaftlich untersucht, das Grundprinzip dirfre aber dhnlich sein: Computerspiele und
Spiclkonsolen stellen attrakeive Alternativen der Freizeitgestaltung dar, sodass sich die Zeir,
die mit Lesen verbracht wird, insgesamic reduziert. Eine aktuelle US-amerikanische Lings-
schnitestudie {Lee, Bartolic & Vandewater, 2009) konnte demgemil zeigen, dass bei 5- bis
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8-jihrigen Kindern sowohl der Fernschkonsum als auch die am Computer verbrachte Zeit
signifikante Pridikeoren fiir die mit Lesen verbrachre Zeic im Alter von 10 bis 13 Jahren sind
(allerdings zeigie sich kein direkeer Zusammenhang mit der akeuell mic Lesen verbracheen
Zeir). Ebenso priidizierie die am Compurter verbrachee Zeir {aber nicht mehr der Umfang des
Fernsehkonsums) bei 9- bis 12-jahrigen Schiilerinnen und Schidlern die in diesem Alwer mic
Lesen verbrachee Zeir. Hier zeigte sich aber keine lingsschnictliche Pridiktion auf das 1ese-

verhalten finf ahre spiter. Diese Befunde lassen eine gewisse Dominanz der Computernurzung,
in der frihen Adoleszenz erkennen, also zo dem Zeitpunkt, zu dem viele Kinder erstmals
Zugang zu diesem Medium haben. Als konsistentester lingsschnirdicher Pridikror der Zeir,
dic Kinder und Jugendliche mit dem Lesen verbringen, erwies sich in dieser Studie iibripens
die Zeit, die fiinf Jahre vorher mit dem Lesen verbracht wurde.

Lee eval, (2009) erhoben lediglich den Zeitumfang, der mit bestimmiuen Aktivititen (Fernsehen,
Computer, Videospiele, Lesen) verbracho wurde, aber nicht die Are der Akuivitit. Viele Akdvititen
am Computer erfordern spezifische Lesekompetenzen, dariiber hinaus gibe es auch speziclle
Lernsofrware zur Leseférderung. Das Medium des Fernsehens oder Computers an sich ist also
wohl nicht der kritische EinHussfukeor, vielmehr ist die Art der Nurzung entscheidend.

2.4 Schulische Bedingungen

Schulische Bedingungsfakroren fiir das Erlernen des Lesens nehmen insofern cine Sonderstellung
ein, als der Unterricht alle bisher beschrichenen Bedingungen bzw. Voraussetzungen fiir das
Lesenlernen beriicksichtigen muss. Aufgabe von Schule ist, allen Schidlerinnen und Schiilern
unter Beriicksichtigung ihrer individuellen und sozialen Bedingungen in (mindestens) aus-
reichendem Umfang Lesckompetenz und Maéglichkeiten zum Umgang mit uncerschiedlichen
Texwsorten zu vermitteln. Dies erfordert gegebenenfalls intensive Ubungs- und TrainingsmafR-
nahmien, in jedem Fall aber die Beriicksichtigung der individuellen Stirken und Schwiichen
der ¢inzelnen Schiiler/innen.

Der Einfluss des Unterriches aut die Leisrungsenrwicklung im Lesen ist in Abhiingigkeit von  Einfluss des Unterrichis
der Klassenstufe und der betrachteten Teilfertigkeic (Worterkennung oder Leseverstindnis)

unterschiedlich grof. In einer in Wien durchgetithreen Lingsschnictuncersuchung betrug beim

Worrerkennen der Anteil der interindivichiellen Unterschiede in den Leistungen, die durch

den Unrerrichr erklirt werden kénnen, in der 1. Klasse crwa 30 9%, ab der 2. Klasse bis zum

Ende der Grundschulzeit jedoch nur noch etwa 10 % bis 15 % (Schabmann & Klingebiel,

2010). Fiir das Leseverstindnis wurden an der gleichen Stichprobe am Ende der 4. Klasse cowa

14 % Varianzaafklirong getunden,

Die Forschung hat sich in lerzeer Zeir cingehender mit den verschiedenen Unterrichuisfakeoren
befasst, die fiir das Erlernen des Lesens relevane sind. Diskutiert werden cin Katalog von
Einzelmafinahmen, wic erwa die Verwendung von Lautgebiirden, aber auch grundlegende
didakrische Vorgangsweisen im Ersclescunterricht.

2.4.1 Grundlegende didaktische Herangehensweisen an den Erstleseunterricht

Lautorientierung: Als cine — vor allem zu Beginn der Grundschulzeir - bedeutsame Komponente  Ganzheitlicher
des Erstleseunterrichts hac sich die systematische Buchstaben-Laut-Instrukcdon erwicsen.  vs. synthetischer
Lehrer/innen uncerscheiden sich 2. 10 rechr erheblich darin, welchen Wert sie der systematischen  Leseunterricht
Einfithrung der Buchstaben beimessen. Obwohl die extreme Auspriigung des so genannten

sganzheitlich orientierten Erstleseunterriches” (vgl. Kligpera eral., 2010), bei dem die Buchstaben

kaum explizit eingefithre werden und die Kinder gleich (cinfache) Weércer erlernen sollen, reche

selten geworden ist, existicren in den Klassen  Mischformen®, wobei zwar mit Worterlisten

gearbeitet wird, aber manche Buchstaben extra eingefiihrt werden. Die Befunde zeigen, dass

ein expliziter Buchstahen-Lant-Unterricht den Kindern ihre Aufgabe vor allem zu Beginn des

Lesenlernens deutlich erleichtert {Schabmann er al., 2009). Langerfristig scheinen Kinder
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Lautgeb&rden

Analogien

aufgrund der hohen RegelmiRigkeir der Buchstahen-Laut-Zuordnung in der deutschen
Orthographie das alphabetische Prinzip auch in cinem cher ganzheidich orientierten Unterriche
aber rechr gur zu erlernen, wobei jedoch schwache Leser/innen noch lingere Zeir Probleme
haben. Diese zeigen sich in erster Linie in ihren Schreibungen von unbekannten Wortern,

Geschwindigheit im Erstlesewnterricht: Interessanterweise hat die Geschwindigkeir, mir der
Buchstaben eingefithre werden, bislang wenig Beachrung in der Auseinandersetzung mit den
didaktischen Gegebenheiten im Erstleseunterrichr gefunden. Lehrer/innen unterscheiden sich
schr stark darin, wie rasch sie vorgehen. Ein cher langsames Vorgehen hat den Vorreil, dass
vor allem schwichere Schiiler/innen nicht Gberfordere werden. Andererseits ermoglicht die
frithe Einfithrung von mehreren Buchstaben es den Kindern, schon bald auch auflerhalb der
Schule zu lesen. Aus den Daten einer Unrersuchung an Wiener Schiilerinnen und Schiilern
(Schabmann, 2007) ergab sich, dass beide Extreme — zu rasches und zu langsames Vorgehen
— cher hinderlich sind, wohei allerdings beriicksichtigr werden muss, dass Lehrer/innen, die
rascher vorgehen, dem Lesen auch insgesamt mehr Zeir im Unterriche widmen, wodurch die
Nachreile zumindest zum Teil wieder kempensiert werden.,

Zu beriicksichtigen isc hier auch, dass die Variabilicit der Leseleistungen innerhalb einer Klasse
extrem hoch sein kann. Landerl und Wimmer (2008) berichren etwa fiir eine Zufallsstichprobe
von 115 Kindern im Grofiraum Salzburg am Ende der 1. Schulstufe einen Leistungsbereich
von nur 19 Silben pro Minute bis zu beachdichen 175 Silben pro Minute, was der Leseleistung
eines durchschnictlichen Kindes am Ende der 4. Schulstufe entspriche. Der Erstleseunterriche
muss dieser hohen Bandbreite gerecht werden und sowohl die besonders schwachen Kinder
ausreichend unterstiitzen als auch geeignete Anregungen fiir die Kinder mirt bereits sehr gue
entwickelren Leseleistungen anbieten.

2.4.2 EinzelmaBnahmen, die das Lesenlernen erleichtern

Ubungen zur Verbesserung der phonologischen Bewusstheit: Unrerrichtsprakriker/innen schlagen
eine Reihe von Ubungen vor, die im Rahmen des Erscunterrichts den Aufbau einer sicheren
Lauterkennung gewihrleisten sollen. Das Spekerum der Ubungen ist relativ breit, etwa Ubungen
zum Erkennen von Einzellauren in Wortern, Positionsbestimmen von Lauten, Auf- und
Ahbauiibungen von Wortern. Allerdings ist ihre Effektivitit im Deutschen primiir im Zusiun-
menhang mit dem Erstleseunterriche gesichert, d. h. die Ubungen sollten immer eng an
hiufiges Lesen im Unterricht gekniipft sein. Nachdem viele dieser Ubungen von den Lehrerinnen
und Lehrern eher als Zusatz angesehen werden, gibr es grofie Unterschiede zwischen Klassen
in der Hiufigkeit, mic der sie eingeserzt werden (vgl. Schabmann, 2007).

Lantgebirden: Is sind unterschiedliche Systeme entwickelt worden, das Erlernen der Buchsraben-
Laut-Zuordnungen durch Handzeichen zu unterstiiczen {vgl. Blumenstock, 1979). In manchen
Systemen erinnern die Zeichen cher an die Buchstabenform, in anderen werden EmpfAndungen
hervorgehoben, die bei der Aussprache der Laute ausgedriicke werden sellen (.Emphndungs-
laute™). Wieder andere Systeme stellen den Artikulationsort bzw. die Mundstellung in den
Vordergrund. Die empirischen Befunde dazu sind rechr kontrovers, in der oben zitierten
zweiten Wiener Studie konnten nur rechr geringe Effekee gefunden werden. Méglicherweise
ist der Einsarz von Lautgebiirden nur bei jenen Kindern angezeige, die Probleme mit dem
Erwerb der Buchstahen-Laut-Zuordnungen zeigen — hier kann eine multisensorische Ab-

sicherung in Form von CGebiirden eine gute Gedichimnisstiirze sein,

Bewusstinachen van Analogien: Manche Autorinnen und Autoren — allerdings in erster Linie
in weniger regelmifligen Orthographien wie dem Deutschen — gehen davon aus, dass es fiir
das Lesenlernen von Vorreil ist, wenn Kinder angewiesen werden, auf die Ahnlichkeiten von
Wortern zu achten und sich bei der Aussprache danach zu richten (Goswami, 2001). Vor allem
sollren die Kinder Hir den Auslaut, d. h. den sicb reimenden Teil eines Wortes, sensibilisiert
werden. Allerdings gibt es im deutschen Sprachraum nur wenige Befunde dariiber, wie weit
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diese Methode in den Unterrichr inregriert ist, und auch der Erfolg konnte noch niche klar
belegr werden. In der schon zitierten Lingsschnittuncersuchung in Wien wurde bei etwa einem
Drittel der Lehrer/innen ein an der Silbe arientiertes Vorgehen beim Lesenlernen festgestellt,
wobei allerdings unklar ist, inwicweir bier explizicauf Analogien aufmerksam gemachrt wurde.
Der Effekr war allerdings bestenfalls gering,

Erbébung der Lesegeschwindigkeit: Wihrend die Kinder in der 1. Klasse primir die sichere  Lesegeschwindigkeit
Buchstaben-Laur-Zuordnung erlernen sollen, wird fiir die zweite Hilfe der 2. und evenruell
auch fiir die 3. Klassc empfohlen, Unterricheszeit auch fiir das Trainieren des fliissigen Lesens
aufzuwenden (Klicpera etal., 2010). Dabei sollien — zuerst vor allem hiufige - Worter wiederholt
in Texten (in Einzelfillen auch spielerisch aus Listen) gelesen werden. Das kann aut verschiedene
Arten geschehen. Eine Méglichkeit ist das so genannte ,Echolesen®, bei dem der/die Lehrer/
in cine Texepassage vorliest und die Kinder dann weiterlesen. Auch das abwechselnde laute
Lesen der Kinder ist méglich. Wichuig ist dabei allerdings, dass die schwiicheren Leser/innen
dabei niche ibergangen werden und sie genug Zeit haben, ihrem Arbeitstempo gemiift zu
lesen. Empirisch hat sich auch das von den Elwern angeleitere Lesen von sehr hiufigen Woreern
und Worcteilen als effekeiv erwiesen (Schabmann, Loidl & Sijer, 2012). Wichtig ist auch dafiir
Sorge zu tragen, dass dic Kinder cigensdindig daheim lesen. Empfohlen wird cine Mindest-
lesedauer von 15 bis 20 Minuten diglich.

2.4.3 Unterricht Im Leseverstandnis

Der Unrerricht im Leseverstindnis bestand lange Zeit lediglich darin, dass iber Texte gesprochen
wurde. Selten erhielten die Schiiler/innen explizit Anleitungen, wie man bei der Erarbeitung
eines Texees vorgehen kdnnee. In der Literacur hac sich seic den frithen Achzigerjahren, als zum
ersten Mal aut dieses Problem aufmerksam gemachr wurde, einiges in den Vorstellungen
dariiber, wie ein pguter Leseverstindnisunterricht ausschen sollte, geindere {2.B. Palincsar &
Brown, 1984). Allerdings sind dic neuen Befunde nur teilweise in den prakrischen Unterriche
eingegangen {vgl. Abschnic 3). Typischerweise stehen zwei Strategien im Vordergrund, nimlich
einerseits den Wortscharz der Kinder zu erweitern und andererseics scrukeurelle cextbezogene
Verstindnissirategien zu vermitteln. Auf der motivatianalen Seite wird man zusiczlich versuchen,
Freude am Lesen zu vermitreln, was erwa durch das Anlesen” von Biichern oder durch
Bibliotheksbesuche mir der ganzen Klasse geschehen kann.

Wortschatzerweitering: Zahlreiche Befunde aus der Literatur legen die Vermutung nahe, dass
ein Unterriche, der die explizite Erweiterung des Wortschatzes arm Inhale har, das Leseverstindnis
vor allem von schwachen Schitlerinnen und Schiilern, die die Unterrichrssprache Deursch
nichr ausreichend beherrschen, verbessern kann. Es hae sich gezeigr, dass auf diese Weise cine
grofiere Anzahl an Wértern vermittelt werden kann. Dabei komme es darauf an, den Kindern
einerseits auch Straregien beizubringen, wic sie cigenstindig die Bedeurung neuer Wérter
lernen kénnen (z. B. durch Verwendung von Nachschlagewerken), anderersceits sollten neben
Inforimationen {her die Wortbedeurung auch Beispiele fiir die Anwendung der Worrer in
unrerschiedlichen Konrexren gegehen werden.

Sorategisches Lesen: s wurde bereirs darauf hingewiesen, dass Sinn versichendes Lesen immer
auch cin strategisches Lesen ist. Insofern wirdseic einigen Jahren dazu geraten, den Kindern
schon in der Grundschule, etwa ab der 2. oder 3. Klasse, erste einfache Straregien {(wie 2. B.
iiberlegen, wie es im Text weitergehen kdnnte) zu vermiteeln, dic ihnen helfen, die wichtigsten
Aussagen eines Textes zu erfassen und zu strukrurieren. Am wichtigsten scheint dabei die
Strategic des Hinterfragens des eigenen Verstindnisses zu sein: Passt die Aussage cines Texres
mit meinem Wissen zusammen und ergibe sie Sinn? Vor allem bei Texten mic hoher Informa-
tionsdichre muss diese Strategie explizit instruicrt werden. Auch die bildliche Darstellung des
Texeinhalts und Zusammenfassungen sind adiiquate Mictel.
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In der Literatur werden einige konkrete didakrisch-methodische Ansiitze diskutiert, wie
MaRnahmen zur Verbesserung des Leseverscindnisses in den Regelunterricht integriert werden
kiinnen. Zu den meistbeachteten zihle der Ansarz des reziproken Unterriches (Paline-
sar & Brown, 1984). Bei diesem Ansatz sollen den Kindern im Rahmen cines Kleingruppen-
sertings vier wesentliche Verstindnisserategien vermittelt werden: Vorhersagen tiber den Forsgang
eines Textes treffen, Fragen zum Text formulieren, Suche nach einer Klirung, wenn erwas
unklar ist, und einen Textabschnirt zusammenfassen. Andere Autorinnen und Autoren gehen
davon aus, dass es giinstig ist, Verstindnisstrategien in einer bestimmren Abfolge zu vermitteln
(z. B. Pressley, 2000). Die Lehrperson sollte zuerst die jeweilige Strategie vorstellen und selbst
an cinem Text demonstrieren. Dann sollten die Schitler/innen angeleitet werden und uncer
Geben von Rickmeldungen die Strategie selber ausprobieren, wobei wichrig ist herauszuarbeiten,
unter welchen Umstinden der Einsaez der Strategie sinnvoll ist. Dieser Ansatz wurde weiter-
entwickelr, sodass er auch fiir die lingerfristige Vermirdung einer gréferen Zahl von Strategien
geeignet ist (transaktionaler Strategieunterricht™; Pressley, 2000).

Mirt PISA 2009 wurde erstmals international das Wissen Jugendlicher {iber Lernscrategien bei
der Bearbeitung von Texten sowie die Nutzungshiufgkeit von Strategien abgefragr (Arcelt e
al., 2010). Fiir dsterreichische Jugendliche zeigen sich hier eine vergleichsweise hohe Nut-
zungshiufigkeit und ein ausgepriigtes Lesestrategiewissen mit Ergebnissen, die signifikant
iiber dem OECD-Schnict liegen (Arcelt ec al,, 2010). Dieser positive Befund erstaunt
angesichrs des oben aufgezeigten, im internationalen Vergleich ungewdhnlich geringen Zu-
sammenhangs zwischen Leseleistung und der Verwendung von Kontrollstrategien in Osterreich.
Da Lese(verstindnis)strategicn durchaus lehr- und lernbar sind, wiire es von Bedeutung besser
zu verstehen, warum sich in Osterreich gute Strategickenntnisse niche stiirker auf die Lese-
leistungen auswirken. Spekulativ ist denkbar, dass die Umserzung des Wissens zwar stactfinder,
aber auf eine nicht adiquare Weise und nicht mir der nétigen Riickmeldung durch die Lehrer/
innen (so konnte z. B. die Strategie , Textstellen markieren™ zwar von den Schiilerinnen und
Schiilern ausgefiihre werden, aber sie erhalten kein Feedback dariiber, ab es thnen wirklich
gelungen ist, die wesentlichen Textseellen zu markieren, also die Bedeurungsinhalee in Haupe-
inhalte und Derails zu differenzieren). Allerdings ist in dieser Frage noch weitere Forschungs- baw.
Analysearbeit nérig.

Lesemotivation: Wic erwihnt, wird von verschiedenen Autorinnen und Auvtoren die Bedeurung,
der Lesemotivation besonders betone. Auch in Osterreich existieren einige Projekre, die cine
Motivationstorderung zum Ziel haben (vgl. Schabmann, 2009). Besonders hervorgehoben -
und in Osterreich auch als Unterrichesprinzip formuliert — wird die Einbindung des Lese-
unterrichts in den Sachunterriche bzw. in der Sekundarscufe auch in andere Schulficher. Auf
diese Weise sollen das Konzeprwissen und der Gebrauch von Lesestrategien — und lecztlich
auch die Lesemotivation — gesteigert werden. Ein anderer Ansatz ist s, die Schitler/innen an
gewissen Unterrichesentscheidungen teithaben zu lassen und ihnen z. B. Mitsprache bei der
Auswahl des Lesestoffs einzurfumen. Zu diesem Ansatz gch'dr[ auch, die Teamarbeit unter
den Schilerinnen und Schiilern zu férdern und eine Bewertungsform zu wishlen, die dem
Beitrag des Einzelnen gereche wird. Guehrie, McGough, Bennetr und Rice (1996) haben in
ciner Studie gezeigt, dass mic derartigen Maffnahmen (Concept Oriented Reading Instruction)
die Lesehiiufigkeir der Schiler/innen und auch ihre Lesckompetenz gesteigert werden
konnte.

3 Konsequenzen fir den allgemeinen Leseunterricht

Konsequenterweise sollte das bereits gesicherte Wissen diber den Schriftspracherwerb in den
Leseuncerricht cinflieien. Dies betrifft zum einen den allgemeinen Erstleseunterriche und den
weiterfithrenden Leseunterriche, andererseits auch die besondere Forderung von Kindern mit
Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten. Der zweite Aspekt wird unten eréreert.
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3.1  Unterrichtliche Férderung der basalen Leseprozesse:

Das oben skizzierte Wissen tiber das Zustandekommen von Leseleistungen har einige Kon-  Gute Unterrichls-Praxis
sequenzen fiir den Erstleseuncerriche: Zum einen zeigt sich, dass vor allem fiir schwache
Leser/innen ein laucorientierter Unterricbr van Vorteil ist und vom Einsacz ,ganzheidicher®
oder ,ganzheitlich wortorientierter” Methaden eher abzuraren ist. Zudem har sich gezeigr,
dass eine relariv serikre Oriendierung am Lesehuch von Vorteil ist. Diese zwei Kompenenten

kénnen allein schon deutdiche Unrerschiede in der Leistungsenrwicklung zwischen den
Schulklassen erkliren (Schabmann, 2007; vgl. Abbildung 1.9). Bei einer geringeren Laue-
orientierung des Unterrichts kommen hingegen Aspekie wie die Geschwindigkeit beim
Erlernen der Buchstaben oder das Ausmafl der Hausiibungen sowie des Lesens/Schreibens
im Unterriche zum Tragen.

Abb. 1.9: Kemponenten fir einen erfolgreichen Erstleseunterricht

Laut-Orientigrung

gerlng
G v'ir ket
e Buchstaben
2 A 2

|
Lasen/Schreiben
im Unterricht

Y. ¥
Wearig wiel

Anmerkung: Weiter oben stehende Komponenten sind hierarchisch bedeutsamer. Gralfilc adaptier! aus

Schatymann [2007).

Fiir die spiiteren Klassen der Volksschule sollte sich der Unterricht immer mehr auf das fliissige
und raschere Lesen konzentricren und auch auf die Instrukeion in Leseverstindnisserategion.
Was das fiissige Lesen betrifft, so gibt es einige Vorschlige in der Literatur, die auch gur im
Regelunterrich cingeserzt werden kénnen, wie ctwa Uhungen mic einer kurzfristigen Priisen-
tation von Wortern (auch am Computer) oder Maffnahmen des wiederholten Lesens, hiiufig  Methoden
auch in (paarwcisen) turoriellen Scrrings (vgl. Klicpera eral., 2007). Bei der Methode des Lese-
Tandems (Rosebrock, Rieckmann, Nix & Gold, 2011) liest ein erwas bessercr Leser als Modell
zusammen einem schwiicheren die vorgegebenen Texte wiederholt synchron balblaut vor,
wobei der schwiichere Leser sich an dem “lexiHuss des Tutors orientieren, aber auch cigene
Fehler korrigicren soll. Allen diesen Clmngcl‘l ist gemein, dass versucht wird, ¢inen Sichtwort-
schatz von Wartern aufzubauen, die von den Kindern rasch und sicher erlesen werden kénnen.
Hilfreich kann zusizlich das Uben van (hiufigen) Silhen sein (Huemer, Aro, Lyytinen &
Landerl, 2010). Fiir cinen Uberblick iiber Maglichkeiten der (basalen) Leseforderung siche
Klicpera et al. (2010) oder Gold (2011).

3.2 Unterricht im Leseverstandnis:

Aus der Sichtweise heraus, dass Strategien zum Sinn verstchenden Lesen Iehr- und crainierbar
sind, ergibt sich selbstverstiindlich fiir den forrgeschrittenen Leseunterricht die Anforderung,
entsprechende Scrategien aus der Fachliteracur anzunehmen und im Unrerricht umzusetzen.
So gibr es eine Reibe von Konzepren, dic alle ein ,strategisches Lesen® im oben genannten
Sinn zum Ziel haben und auch empirisch Giberpriift sind, wie z. B. ,Reciprocal Teaching”

Bildungsbericht 2012 41
www.parlament.gv.at

S



46 von 100 111-486-BR/2013 der Beilagen - Bericht - 06 Hauptdok. Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)

(Palincsar & Brown, 1984), .Informed Strategies Learning” (Paris, Cross & Lipson, 1984),
. Iransactional Strategies Instruction™ (Pressley, El-Dinary, Wharton-McDonald & Brown,
1998); fiir eine Beschreibung dieser Ansiitze siche z. B. Klicpera eral., 2010; Souvignier, 2009).
Ein bewiihrees deutschsprachiges Programm zum Training der Textlesefihigkeir, das scark auf
die Vermittlung kognitiver und metakognitiver Serategien sowie die Beriicksichrigung von
Aspekten der kognitiven und motivationalen Selbseregulation ausgerichret ist, ist das Programm
o lexedetckeive™ {z. B. Gold, Mokhlesgerami, Rishl, Schreblowski & Souvignier, 2004; Gold,
2010).

Elemente des Unterrichts ~ Duke und Pearson (2002) geben eine Ubersichr iiber die Schliisselelemente des Leseverstind-
im Leseverstéindnis  nisunterrichts in Aint Phasen:

Die explizite Beschreibung der Strategie und wie sie angewendet werden soll,
Der/die Lehrer/in bzw. einfeine Schiiler/in sollen die Strategie vorfiihren.
Gemeinsame r'\m\'cndung der Strategic,

Bt —

Angeleitetes Uben der Strategie mic graduell steigender Selbstseindigkei
der Schiilerin/des Schiilers.
5. Unabhingige Anwendung der Straregic durch den/die Schiiler/in.

Als typische Lesestrategien gelien die 2. T, oben schon genannten Methoden, die das Verstindnis
und das Behalten cines Textes erleichrern sollen, z. B. die Vorhersage, was als Nichstes in
einer Geschichre geschehen wird, das laute Nachdenken von Schiilerinnen/Schiilern und
Lehrerinnen/Lehrern iiber einen Text und das Formulieren eigener Fragen dazu, die Analyse
der Textserukrur, der Autbau einer visuellen Textrepriisentation (2. B. mind-maps), das
Zusammenfassen von Textabschniceen. Souvignier (2011) analysiert in einer Metaanalyse
die Effektivitit von Interventionen und komme zu dem Schluss, dass vor allem die Vermittlung
konkreter Strategien zum Erreichen eines Leseziels positive Effekre zeigt: Zusammenfassen
von Texestellen, Sc]bst—Uberwachung, explizite Strategievermittlung, Strategien zur Identi-
fikation cines Themas, Umscrukrurierung von Texten. Zudem sind jene Interventionen am
effekeivsten, wenn sic in einem sonderpidagogischen Setting mit eigenen Testmaterialien der
Untersucher durchgefiihre wurden und niche von zu langer Dauer sind (< 13 Stunden).

Fachertibergreifender  Im Sekundarbereich bestehe die Moglichkeir, ein Leseverstindnistraining mit der Yermittlung
Lessunterricht  fachlicher Inhalte zu verkniipfen (vgl. Artelt & DérHer, 2010). Dics hat den Vorreil, dass vicle
spezifische Komponenten (vor allem das Vorwissen, aber auch die Diskursform/en in Sachrex-
ten) feicheer berticksichrigt werden kénnen, Damir ist der Ansarz von Fficheriibergreifender
Leseerzichung angesprochen, der in Osterreich mit dem , Grundsatzerlass zum Unrerrichesprinzip

Lescerzichung™ formuliert wurde (fiir die Umserzung siche Abschnite 4).

3.3 Lesemotivation

Es ist sicherlich wichtig, die Kinder im Unteerichr explizic zum Lesen zu motivieren und somis
eine Erhéhung der Leschiufigheic zu erreichen, weil das hiiufigere Lesen wiederum deutlich
mir einer Verbesserung der Lesekompetenz einhergehe {z. B. Cunningham & Stanovich, 1997).
Vor allem die folgenden Aspekte sind hier von Relevanz (Guthrie, Wigheld, Mersala & Cox,
1999):

m Hiufiges Lesen fithrt zu einer Vermehrung des Vorwissens, was wiederum das Textverstehen
erleicheert.

B Durch hiufiges Lesen werden die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und das Selbstkonzept
als Leser/in erhéht, wodurch in der Folge anspruchsvollere Texte gewihle werden. Dies
fuhre zu einer Steigerung der Lesckompetenz,

7 Vgl hopafwwwoestdercktive.def [zuletze gepriitt am 31, 10, 20121,
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® Dusch Steigerung der basalen Fertigkeiten und der Lesecttekrivivit (Lesen macht weniger
Miihe} stehen mehr Ressourcen fiir (merakognitive) Lesestrategien zur Verfiigung,

B Vielleser/innen kénnen sich ihrer unrerschiedlichen Leseziele besser bewusst werden und
auch bei geringer intrinsischer Motivation (z. B. bei PHichrdlekriire) Strategien anwenden,
dic sie in Situarionen des Lesens aus Freude rrainierr haben.

Allerdings ist Lescfreude niche 1:1 mic Lesehiufigkeir gleichzuserzen, weshalb der (dirckte)  Notwendigkeit expliziter
Lffeker von Lesemotivation auf die Leselcistungen nicht iiherschirze werden darl. In der  Leseinstruktion
PIRLS-2006-Studie {Wallner-Paschon & Schneider 2009) konnten nur erwa 15 %o der

Varianz in den Leseleistungen durch Faktoren der Lesemotivation (Lesefreade und Selbst-

konzepr als Leser/in erklirt werden. Aus diesem Blickwinkel miissen Férderprogramme,

die hauptsichlich {oder ausschliefilich) auf ¢ine Erhéhung der Lesemotivation abzielen,

kritisch berrachter werden. Ganz deudich zeige die Scudic von Rosebrock, Rieckmann, Nix

und Gaold (2010), dass Viellesen der Schiilerfinnen affein nicht zu einer besseren Lescleistung

{hier Textverstindnis) fithre. Weirtaus effcktiver war ein explizites Training der Lescfiissigkeit

mir der Methode der Lautlese-Tandems. Zudem srehen Lesemotivarion und Leselcisrungen

in einem reziproken Verhilenis: Kinder, die Probleme beim Lesen haben, lesen ungern und

wenig, weshalb eszu ecinem Mangel an Ubung kommt, was wiederum fiir eine Verbesserung
der Lescleistung hinderlich ist. Aus diesem Grund soflten Forderprogramme cine explizite
Anleitung zum strategischen Lesen und gepebenenfalls ein Training der basalen Lescfertigkeir

vorsehen {vgl. Abschnite 5).

4  Lesefdrderung von Schilerinnen und Schiilern im
osterreichischen Schulsystem: Problembereiche

41 Lehrerwissen Uber die Grundlagen der Leseverarbeitung

In Oscerreich ist es den ausbildenden Institurionen weitgehend selbst Giberlassen, ob sie Kurse  Grundiagenwissen der
zur Lescentwicklung und zu den Grundlagen des Lesens im Rahmen der Lehreraushildung  Lehrer/innen
anbicten. Mittels dsterreichweiter Onlinerecherche fir den vorliegenden Beicrag wurde aus

den Curricula, Priifungsordnungen, Moduliibersichten und Lehrveranstaltungsverzeichnissen

eine Ubersiche der Lehrveranstaltungen Hir die Volksschullehrer an den 8scerreichischen

Pidagogischen Hochschulen erstellt und aufgrund der Veranstaltungstitel alle Veranstaloungen

zum Lesen identifiziert. Es zeigt sich folgendes Bild: Von insgesamt 295 erfassien Pichtkursen

{(Modulen) an den Pidagogischen Hochschulen harren 59 (20 %) in irgendeiner Form das

Lesen in der Beschreibung, wobei aber nur 13 (4 %) sich — bei sehr grofiziigiger Auslegung —

mit den Grundlagen des Lesens bzw. des Lesenlernens auseinanderserzien, In der Mehrzah!

der Module ging es um die (neue) Rechrschreibung oder allgemein um Lesemortivarion bzw.

hiufig auch um den Zweitspracherwerb.

Man kann also daven ausgchen, dass augreichendes Grundlagenwissen bei den Gsterreichischen
Lehrerinnen und Lehrern keineswegs gesichertist. Damit wird aber ein ~ auf wissenschaftlicher
Basis fundierter — Leseunterricht schwierig und auch die notwendigen Hilfestellungen fir
Schiiler/innen, die Probleme beim Erlernen des Lesens haben, bleiben aus oder stlitzen sich
aufl reche fragwiirdige Methoden. Die Probleme berreften verschiedene Bereiche:

4.2 Mangelnde diagnostische Kompetenz bei den Lehrerinnen und Lehrern

Von den oben angefithrren Kursen an den Piidagogischen Hochschulen befassen sich nur sechs
(2 %) explizit mit dem Erkennen von Kindern, die Probleme beim Lesenlernen haben. Enc-
sprechend gering ist die Treffsicherheit der dsterreichischen Lehrer/innen. Schmidr und
Schabmann (2010) zeigen in ihrer Studie die grofle Unsicherheit bei der Identifizierung von
Schiilerinnen und Schitlern mit beginnenden Leseproblemen auf. So wurden die weitaus
meisten Kinder (86 "), die am Ende der 1. Klasse zu den 15 26 schwiichsten Leserinnen und
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Lesern gehdrien, von den Lehrerinnen und Lehrern im vorangegangenen Dezember/Jinner
als gute oder eher gure Leser/innen eingestuft und nur hei 11 % wurden leichte, bei 3 %
schwerwiegendere Probleme mit dem Lesen attestiert. Die Treffsicherheit der Lehrer/innen
verbessert sich kaum, wenn man spitere Zeitpunkee als Kricerium nimme. Dazu kommt, dass
die Lehrer/innen bei drei von vier schwachen Lesern davon ausgehen, dass die Probleme
wvortibergehen witrden. Zum Teil sind derartige Fehleinschiitzungen darauf zuriickzufiihren,
dass Lehrer/innen ,sachfremde” Informationen, wie cowa bestimmie Verhaleensauffilligkeiten
zur Beurtetlung der Lesckompetenz eines Kindes heranzichen, in erster Linie die leichr sichebaren
externalisierenden Verhaltensstorungen wice das oppositionelle Verhalten oder die Hyperakuivitit
{Schabmann & Schmidt, 2009).

4.3 GroBe Heterogenitat in der Umsetzung von MaBnahmen zur
individuellen Férderung von Schillerinnen und Schilern im basalen
Lesen (Wortlesen)

Interessanrerweise har im deutschsprachigen Raum das (basale) Lesen bei den Piadagoginnen
und Pidagogen offenbar einen geringeren Stellenwert als das Rechischreiben. So kénnen z. B.
Lehrerfinnen Leistungen im Recheschreiben etwas besser vorhersagen als kiinftige Leseleistungen
{Schabmann & Schmidt, 2009). Insgesame wird in Osterreich relativ wenig Unterrichuszeir
fiir das Lesen verwendet. Wallner-Paschon und Schineider (2009) vergleichen im Rahmen der
PIRLS-Studie die fiir lesebezogene Aktivititen verwendete Zeit, Hier liegt Osterreich an letzter
Stelle von 13 Vergleichskindern, was den Anteil der Schitler/innen betrifft, die mehr als sechs
Stunden pro Woche im Unrerrichr lesen. Zwar werden in Osterreich viele sprachbezogene
Unterrichtsakeivititen geserat, der Anteil der Leseakeivitiren daran ist mit 38 % jedoch chenfalls
der geringste in den Vergleichskindern.

Ls zeigen sich deudich erkennbare Unterschiede zwischen Klassen im Leseunterriche. In der
Erhebung ven Schabmann (2007) gab ¢s Lehrer/innen, die das Lesebuch so gur wie nie ver-
wendeten, und solche, die es regelmiiflig cinserzien und vollstindig mit den Kindern durch-
arbeiteten. Die letztgenannten Lehrer/innen waren deutlich die erfolgreicheren, wenn man
die Lesefihigkeit der Schiiler/innen als Kriterium nahm. Dies spricht einerseits fiir die Qualitiic
der (meisten) Schulbiicher, andererseits zeigt es die Bedeutung eines gur strukeurierten Lese-
unterrichts. Dies berriffe auch die grundsiitzliche didakeische Orientierung. Zu Beginn des
Erstleseunterrichts ist eine stirker lautorientierre Leselehrmerhode (syntherische Methode)
ganzheitlichen” Methode

y
deudich tiberlegen, vor allem, wenn es um die Férderung schwacher Leser/innen gehe (Schab-

einer — z.tlglcich zumeist weniger strukrurierten — wortorientierren

mann et al., 2009}, Dennoch nechmen manche Lehrer/innen immer wieder Elemente des

wortorientierten Unterriches auf oder favorisieren diesen Zugang,

Was den Umgang mit den schwiicheren Leserinnen und Lesern betrifft, so konnte Edelmann
(2008) in einer Begleitstudie zur aben genannten Wiener Lingsschnitrunrersuchung am
Beispicl des lauten Lesens einzelner Schiiler/innen zeigen, dass in manchen Klassen gerade die
schwiichsten Leser/innen (und auch die besten) relativ viel (unter Anlci[ung der Lehrerin/des
Lehrers) laut lesen durfren, withrend es in anderen Klassen umgekehrt war: Dort hatten die
schwiichsten Leser/innen im Unterricht kaum Gelegenheit zu tiben. Die Anzahl der Tage, an
denen es Einzelberreuung fiir schwiichere Leser/innen durch die Lehrerin oder den Lehrer
gab, reichte von 0 bis 7 von insgesamr 10 erfassten Uncerrichstagen, d. h. es gab Klassen, in
denen schwache Schiiler/innen keinerlei individualisierte Hilfe erhielten. Ebenso grofle
Unterschiede wurden hinsichtlich der Benutzung des Schulbuchs gefunden.

Diese Hererogenitdt im Unrerricht ist einerseits erstaunlich, zumal in der Lirerarur, wie an-
hand der Beispicle dargelepr, bestimmire aussichrsreiche — und umgekehrr problematische —
didakeische Methoden schon lingere Zeit bekannt sind (fiir eine Darstellung siche 2. B. Klicpera
etal., 2010; vgl. Abschnit 5), Andererseits muss gesagt werden, dass die Freiheiten der einzelnen
Lehrerin oder des Lehrers in der Gestaltung des Leseunterrichts in Osterreich zu Rechr sehr
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grofd sind. Dies betritft sowohl die Auswahl der Unterlagen als auch der jeweiligen Methoden.,
Der Lebrplan gibt nur grundsinzliche Ziele vor, machr aber keine Aussagen {iber die Methoden
zur Errcichung der Zicle. Dies scheine im Sinne der oben beispiclhaft beschrichenen Problemarik
und mit Blick auf eine Professionalisierung des Uncerrichts niche unproblematisch. Dazu
kommr, dass die Erfolge des Erstleseunterrichis an den Schulen in Osterreich so gut wie nicht
eviluiert werden (vgl. Abschnirt 5.3.2).

Ein weiteres Problem stelle die spezielle {schulische) Betreuung von Kindern mir Schwierigkeiren
heim Erlernen des Lesens dar. Klicpera und Gasceiger-Klicpera (1993) zeigten hereirs, dass
der damals in Wien durchgefiihrie sog. . Legasthenikerforderkurs™ aufgrund von Zuordnungs-
miingeln (2) und cines fragwiirdigen Konzepts von Leseschwitche (7) hischst ineffekeiv war,
Nachiolgende Bemithungen dirfren teilweise anf kaum veriinderten Konzepren beruhen (bazw.
wurde die Unrerstiitzung wie in Wien in der fritheren Form aufgegeben). Hier sind aufgrund
von Unterschieden in der Aus- und Weiterbildung der Lehrer/innen starke regionale Unterschiede
zu vermuren, wobei nach unserem Wissen darQiber keine empirisch cindeutige Evidenz

vorliegt.
4.4  Wenig strukturierte Forderung im Leseverstandnis

Die explizite und strukrurierte Forderung des Leseverstindnisses har in Osterreich im Unrerriche
s0 gur wic keine Tradition. Dies licgr zum einen an Defiziten in der Aus- und Weiterbildung
der Lehrer/innen, zum anderen besteht beim Lesen in den hisheren Schulstuten ein Ubergewiche

an L

cihltexten gegeniiber Sachtexten und es ist bei vielen Lehrerinnen und Lehrern eine
tradierte Meinung, dass diese Texee fiir sich selbst” sprechen sollten und man den Schiilerinnen
und Schilern zuerst cinmal cher wenig Zusarzinformationen geben soll. So geben bei einer
Zusatzanalyse zu PISA 2009 nur eowa die Hillfre der Schiiler/innen an, dass beim Lesen eines
Textes von den Lehrerinnen und Lebrern in irgendeiner Weise Vorwissen akeiviert wird und
aur 41 % der Schiiler/innen sagen, dass schwicrige Begriffe erkliire werden (Saxalber er al.,
2012). Die Analysen zu PISA 2009 ergeben weiters, dass Osterreich in der Anwendung aller
didakrischen Methoden zur direkten Forderung des Leseverstindnisses, die abgefrage wurden
(bei PISA im Kontext Lescengagenient berichret), 2.1 deutlich unter dem QECD-Durchschnirr
liegr (Schwantner & Schreiner 2010; Abbildung 1.10).

Konzepre zur Forderung des Leseverstindnisses werden in Osterreich zudem eher kleinteilig
in Form von (informellen) Projekten umgesetzt, selten wird groBflichig in den Unterriche
cingegriffen. Sucha und Breictu-Muhr {2009) untersuchen aut der Basis der PIRLS-Scudie
den Lescunterricht an den Volksschulen im Vergleich zu anderen europiischen Lindern, Sie
zeigen, dass in Osterreich Schulen veshilmismiiig stark auf (informelle) schulinterne Inidativen
wic Buchklubs oder Lesewerthewerbe setzen, die ca. 90 % der Schisler/innen erreichen. Diese
Initiativen ziclen vornehmlich auf diec motivationale Dimension des Lesens. [m Gegensatz
dazu verfolgen relativ wenige Schulen strukeurierte Inidariven, die direke in den tormellen
Leseunterriche eingreifen. Nur 29 % der Schiiler/innen besuchen Schulen mir eigenen Richilinien
zur Koordination des Leseunterrichrs und schr wenige Schiiler/innen (7 %) gehen in cine
Schule mic einer schuleigenen schriftlichen Ausarbeitung cines Leselehrplans. Schulen in den
EL-Lindern® mit signifikant besseren Ergebnissen als Osterreich setzen hingegen weniger anf
informelle Initiaciven und wesendich hiiufiger auf cine Koordination des Leseunterrichrs und
schuleigene Leselehrpline,

8 Luxemburg, lealicn, Lingam, Schweden, Dyenrschland, die Niederlande lh'l;_:.".n Hiamisch) und Dinemark.
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Abb. 1.10: Férderung des Leseverstindnisses

Wie oft kommt Folgendes in deinem Unterricht in Deutsch vor?

ulerfinnen, die angeben, ¢ 1568 Malinahme in den meisten Stunden ader in e vorkommt

Der Lehrar/dia Lehrerin fordert dle Schiiler/innen auf, die
Badeutung eines Textes zu srklaren.

Der Lehrer/die Lehrerin stelll den Schuierinnen und Schilern
anspruchsvolle Fragen, damit sie den Text besser verstehen.

Der Lehrer/die Lehrerin l4sst den Schilerinnen und Schiiern
genug Zeit, Uber inre Antworten nachzudenken.

Der Lehrer/die Lehrerin empfiehll, ein Buch oder einen Autor/
‘ eine Autorin zu lesen.

Der Lehrer/die Lehrerin armuntert die Schiler/innen, ihre eigene
Meinung zu einem Text zu duBern.

Der Lehrer/dia Lehrenn hilft den Schularinnen und Schilern, die I
Geschichiten, die sie lesen, zu irem: Leban in Bezug zu setzen. peie]

Der Lehrer/die Lehrerin zeigt den Schillerinnen und Schiilern,
wie der Inhalt der Texte auf dem aufbaut, was sie bereits wissen,

O

I Osterreich I OECD-Schnitt 20 40 80

ne Antwortkategorien: nie odar fast nie, in enigen Stunden, in den meistien Siunden, in feder Slunde

Anmerkung: Grafik adaptiert nach Schwantner & Schreiner (2010).
4.5 Lesen als Unterrichtsprinzip ist nicht verwirklicht

Mit dem Grundsawzeriass zum Unterrichtsprinzip Leseerziehung® wurde 1999 versuche, der

grundlegenden Bedeutung des Lesens fiir affe Ficher gerecht zu werden und die Lesedidakeik

auch auf das Lernen auflerhalb des Deutschunterriches auszuweiten. Zugleich sollte der Erlass

den Lehrerinnen und Lehrern aller Untcl'l'ich[sgcgcnstf’lndu und Schularten Richtlinien gchcn,

um

B dic Freude am und die Bereitschaft zum Lesen zu fordern,

B Lesen als selbstbestimmee, lebensbegleitende Tirigkeit zu vermireeln,

m dic Kooperation mirt (8ffentlichen) Bibliotheken zu intensivieren,

B cinen kompetenten Umgang mit Texttriigern unter Einbeziehung neuer Informations- und
Knn)munikarium[uchuo]ugiun zu vermirtteln und um

B an der Encwicklung einer schulischen Lesekulrur als wichriger Beitrag zur Schulqualicic
mitzuwirken (Bundesministerium fiir Uneerrichr, Kunst und Kultur [BMUKK], 1999).

Lesen als Unterrichtsprinzip  Allerdings ist auch hier zu sagen, dass dieses Vorhaben bislang in den Schulen kaum umgeserzt
kaum umgesetzt  werden konnte (Saxalber et al., 2012). Einer der Griinde liege darin, dass Lesedidakeik nichr
Teil der Ausbildung der Lehrer/innen in den betroffenen Fichern — also allen Fichern mit
Ausnahme Deutsch — ist (fir die spezielle Situation in Hauptschulen siehe Saxalber et al.,
2012) und somit entsprechende Komperenzen zur Umsetzung fehlen. Zudem diirften viele
Lehrer/innen auch firchren, dass durch die Beschiftigung mic dem Lesen selbst Zeir fiir dic
Aufarbeitung der fachlichen Inhalte verlosen geht.
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4.6 Sprachférderung im Rahmen des Leseunterrichts

Wie beschrieben sind Probleme beim Erlernen des Lesens bei cinem Teil der Kinder mic
Migrationshintergrund (aber auch bei einem nichr unbetriichtlichen Teil der Kinder ofne
Migrationshintergrund) auf eine mangelhafte Beherrschung der deutschen Unterrichessprache
zuriickzufiihren. Hier ist eine den Erstleseunterricht begleitende Sprachforderung indiziert.

Sprachférderung im Rahunen des Erstleseunterrichs wird im ésterreichischen Volksschullehrplan  Geringe Sprachférderung
beschricben. Es sollen gezielte Mafnahmen zur Sprachentwicklung geserze werden. Das  im Unterricht
Lesenlernen und der Sprachunterrich sollen einander erginzen und sich wechselseirig erleichrern
(siche BGBL Nr. 134/1963 idF BGBL I Nr. 402/2010 vom 9. Dezember 2010). Allerdings
werden lediglich allgemein formulierte Mafinahmen genannt, die recht breit angelege sind
und zu wenig auf die Bediirfnisse von Kindern mit geringen sprachlichen Kompetenzen
ausgerichtet sind. Dies crifft speziell fiir Kinder mit Migrationshintergrund zu. Die Lehrpline
sind meist auf monolinguale deutschsprachige Kinder ausgerichrer. So wird auch im 8scerrei-
chischen Volksschullehrplan die besondere Herausforderung der Mehrsprachigkeir lediglich
in einem Lehrplan-Zusacz ,,Deutsch Rir Schiiler mit nichrdeutscher Murtersprache®, in dem
Bildungs- und Lehraufgaben beschrieben werden, die auch mit Teilbereichen aus dem Haupr-
lehrplan (Horverstehen und Sprechen - Teil der Vorschulbildung: Lesen- und Schreibenlernen;
Weiterfiihrendes Lesen; Weiterfiihrendes Schreiben; Sprachbetrachrung) kerrespondieren,
nichr aber konkrer auf die besonderen Bediirfnisse von Kindern mic nichrdeurseher Mutter-
sprache cingegangen. Die Umsetzung des Zusatz-Lehrplans obliege, nach Bedarf und Bertick-
sichtigung der lernorganisatorischen Modelle, der jeweiligen Schule. Der Zusarz ist nicht nach
Schulstufen gegliedert, sondern ist als cin mehrjihriges Lernkonzepr anzuschen, wobei auch
Teilberciche tibersprungen werden knnen. Konkrete und strukeurierte Férderprogramme
werden nicht erwiihnt. Dennoch sind Bemithungen auch vonseiren des Ministeriums vorhanden,
Marerialien zur Verfiigung zu stellen.” In welchem Ausmafld geférdert wird, ist auch dadurch
bestimmr, ob der/dic Schiiler/in als ordendliche respeksive auBerordentliche Schitlerin bzw.
ordentlicher respekrive auflerordenrlicher Schiiler eingeschule wurde. Nach hichsrens zwei
Jahren kann — dem Lehrptan zufolge — davon ausgegangen werden, dass die Schiiler/innen
dem Unrerricht folgen kénnen. Allerdings ist die Frage, inwieweit die Ressourcen an den
Schulen die norwendige Férderung der betrolfenen Schiiler/innen ermaglichen bzw. zulassen
(Stanzel-Tischler, 201 1a).

4.7 Mangelnde Evaluation

Die oben genannten Probleme werden hiufig entweder — recht indirekr und wenig spezifisch —  Fehlende Evaluationskultur
iiber grof$ angelegte Bildungsmonitorings wic PISA oder PIRLS oder aber tiber auf speziclle
Problemstellungen angelepte wissenschaftliche Srudien, wic sic beispielhaft oben genannt
wurden, bekannt. Weniger bis gar nichr gelangen Erkenntnisse in die (8ffencliche) Debare,
die aus Fyaluadonen der Schule/n und des Unterrichts selbst gewonnen wurden. Eine Kirltur
regelmifiger Evaluationen bestehr in Osterreich nichr oder erst seit Kurzem und wenn, dann
liege der Fokus zumeist aut dem Lehrer-Schiiler-Verhilmis, den Aktivititen auerhalb des
Lehrplans und dem Feedback von Eleern (Rief8, Meliefinig & Laimer, 2009), weniger auf den
Unterrichtsmethoden und den erzielten Teistungen (Ausnahme Bildungsstandards, siche
unten). Mit 38 % der Lelirer/innen, dic in den letzeen fiint Jahren &eine Evaluation ihres
Unterrichrs gehabt haben, stehr Osterreich sowohl bei der externen als auch bei der internen
Evaluation an vorletzter Stelle von 19 Vergleichslindern (Sekundarstufe I). Risckmeldungen
an die Lehrer/innen finden eher iiber die Schulleiter/innen statt. Dies ist in Osterreich bei
82 % der Lehrer/innen der Fall, was tiber demn OECD-Durchschnice liege. Ebenso gehért
Osterreich zu den Lindem, die nur selien und unregelmifig objektive Schiller(leistungs)daten

9 7. B ounter hap/fwww hmukk.gvar/schulen/unterriche/balinfo_rel_migration_schule.xml [rulerer gepriifr am
20,100 20020
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fiir interne [nformarions- und Benchmarkingprozesse und zur bildungspolitischen Entschei-

dungsfindung nutzen (OECD, 2010).

Eine gewisse Anderung konnte durch die Einfithrung der Bildungsstandards (auch fiir das
Lesen bzw. das Fach Deutsch) fir die 4. und 8. Schulstufe erreicht werden. Diese Standards
definieren, welche Fihigkeiten/Kenntnisse bei den Schiilerinnen und Schiilern zu einem
bestimmiren Zeitpunkr vorhanden sein sollen. Sie sollen damit den ,Lehrkriiften den konti-
nuicrlichen Abgleich zwischen dem Ist-Stand der Kompetenzen ihrer Schitler/innen und dem
angestrebten Soll (Bildungsstandards) ermiglichen. Dieser konkrete Vergleichsmafistab bieter
cine gute Grundlage fiir individuelle FérdermaBnahmen. Die Kompetenzen der Schiiler/innen
kénnen unter Zugrundelegung der Bildungsstandards fiir die 4. baw. die 8. Schulstufe kon-
tinuierlich beobachter und analysiert werden® (BIFIE, 2012). Allerdings bezieht sich der
Begriff .kontinuierlich” cher auf die wiederholte Testung der Klassen, niche auf die einzelne
Schiilerin/den einzelnen Schiiler. Vor allem fiir den frithen Leseerwerb diirfte dieses ,\Newz"
zu breitmaschig sein, solange nichr sichergestellt wird, dass Schiiler/innen mit Leseproblemen
rechtzeitig — also schon in den ersten Phasen des Leseerwerbs — identifiziert werden kdnnen
(siche Kapitel ,Bildungsstandards® in diesem Band: Altrichter & Kanape-Willingshofer, 2012),

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

5.1 Lehrerausbildung

Um Schiler/innen in ihrem Lescerwerb kompetent begleiten und differenziert unterstiiczen
zu kinnen, miissen Lehrpersonen tber eine ganze Reihe von lesedidakeischen Komperenzen
und Kenntnissen verfiigen: Im Erstleseunterriche geht es vor allem darum, zu erfassen, wie
genau Schrift gesprochene Sprache abbilder. Es reicht nichrt aus, die Buchstaben-Laut-Bezie-
hungen nach Vorkommenshiufigkeit oder gemii8 einem niche reflekrierten Leselehrgang in
den Unrerricht einzufiihren. Vielmehr muss linguistisch fundiertes Wissen tiber die Prinzipien
der deurschen Orthographic sowie iiber dsterreichische Aussprachevarianten von Lauten und
Wortern vorhanden sein, um die Schwierigkeiten und Fehler der Kinder geeignet interpretieren
und produkriv in den weiteren I.r:rnprozc.'ss integrieren zu kénnen. Volksschullehrer/innen
miissen mit der lesepsychologischen Grundproblematik des lautierenden Lesens vercraur sein:
Wie kann es gelingen, cine Abfolge von isolierten Lauten in cine kohiirente Aussprache zu
integrieren? Die Lautsynthese beim lautierenden Lesen stellt linguistisch ein groferes Problem
dar als die Lautanalyse beim lawtorientierten Schreiben — unsere Erfahrungen zeigen, dass sich
Lehrer/innen dessen in vielen Eillen nicht bewusst sind und oft auch nicht wissen, wie sie
Kinder unterstiitzen kénnen, denen dieser zentrale Encwicklungsschrice im Rahmen des
normalen Leseunterriches nichr gelingen mag,

Der Leseunterriche muss Kindern ausreichend Maglichkeiten zum Aufbau eines umfassenden
Wortlexikons bieren, das in weiterer Folge fiir eine fliissige und automatisierte Worterkennung
beim Lesen von Texten genutzt werden kann. Dieser wichtigen Konsolidierungsphase, die bei
vielen Schiilerinnen und Schiilern bis weir in die Sckundarstufe hineinreichr, wird vermutlich
oft keine ausreichende Bedeutung beigemessen.

In der Sekundarstufe werden die technischen Lesefertigkeiten vorausgesetzt und sind zumeist
nicht mehr expliziter Unterrichesgegenstand, nicht zuletzr, weil vermutlich vielen Lehrpersonen
dic didaketischen Kompetenzen in diesem Bereich fehlen. Aber auch die Implikationen des
Unterrichesprinzips Lesen, dass Lesen niche nur im Fach Deutsch, sondern quer durch alle
Ficher geeignet zu unterrichren und zu fordern ist, scheinen nicht durchgiingig bekannt zu
sein. Gerade Scrategien zur Verbesserung des Leseverstindnisses (vgl. Abschnitr 4) kénnen
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natiirlich auch sehr gur an Texten trainiert werden, dic erwa im Rahmen des Biologie- oder
Physikunterrichts gelesen werden.

Der Schwerpunke der Lesedidakrikausbildung liegr traditionell eher im Bereich der Lese-

motivation.'

Der Lesernotivation und der Auswahl geeigneten Lesematerials komme ohne
Zweifel eine wichtige Bedeurung zu — nur wenn Lesen Spafi machr, werden Kinder auch
auflerhalb der Schule ihre Zeit mit Biichern und anderen Leseaktivititen verbringen und so
ihre Lesekompetenzen erweirern. Eine gure Lesemotivation kann allerdings nur geeignete
Rahmenbedingungen fir einen erfolgreichen Leseerwerb herstellen, mehr nicht. Vielfach
werden die Ferdgkeiten und Stracegien, die Leser/innen brauchen, um morivierend anmutenden
Texten geeigner Sinn zu entnehmen, nicht ausreichend unrerrichret.

Insgesamr ist unklar, wie viel Zeir angehende Lehrpersonen im Rahmen ihres Scudiums auf
Themen aus dem Bercich Lescentwicklung und Lescerzichung verwenden, demgemil bestchen
derzeic zwischen Lehrkriiften auch grofle Unrerschiede in ihren Komperenzen im Bereich des
Leseunterrichts. Erwiigenswert ist die Festlegung einer einheitlichen Mindestanzahl von
ECTS-Punkeen' in den Scudienplinen, die verpfAichtend tur den Bereich Lesen {linguistische
und entwicklungspsychologische Grundlagen, Modelle und Erkennenisse der kognitiven
Lesepsychologie, Modelle und Methoden der Lesedidakeik sowie Erkennen von Kindern mic
Leseproblemen) absolvier werden miissen. Besonders die Themenberciche Lesedehzite/Leg-
asthenie sind an einigen Pidagogischen Hochschulen niche Gegenstand der Grundausbildung
von PHicheschullehrerinnen und PAichischullehrern, sondern werden erst im Rahmen der
Lehrerforthildung angebaten. Angesichts der Tarsache, dass im Schnire in jeder Volksschulklasse
ein bis zwei Kinder von Legasthenic und vier von Leseschwiiche betroffen sind {vgl. Abschnite 2),
werden die angehenden Lehrpersonen derzeir nicht ausreichend auf ihre didaktischen Aufgaben
vorbereiter.

5.2 Erkennung und Fdrderung von leseschwachen Schilerinnen und
Schiilern

Zeotral fiir die Verbesserung der Situartion leseschwacher Kinder ist die frithzeirige und sichere
Identifikation der individuellen Problemarik durch den/die Klassenlchrer/in. Weirers ist zu
gewiihrleisten, dass Schiiler/innen mit schwachen Leselcistungen withrend ihrer gesameen
Schullaufbahn cine mafgeschneiderre Forderung erhalten. Im Volksschulbereich gibr es unseres
Wissens derzeit grofle Unterschiede zwischen den Bundeslindern beziiglich des Prozederes
fiir Erkennung und Umsetzung geeigneter Fordermafinahmen (z. B. Cavric, Giicdl & Hérmann,
2012). Noch problemarischer ist die Situation in der Sckundarscufe — hier liegen bisher keinerlei
abgesdimmre Vorgangsweisen vor. Wie mic Leseschwiiche umgegangen wird, hiingt weitgehend
von der jeweiligen Schule bzw. Lehrperson ab (siehe Schabmann, 2009},

Aktuell wird die Handreichung des Bundesministeriums fiir Uneerrichr, Kunst und Kultur
(BMUKK) zur schulischen Behandlung der Lese-/Rechrschreibschwiche von ciner Arbeitsgruppe
von Schulpsychologinnen und Schulpsychologen aus allen Bundeslindern in Kooperarion mic
2wei Autoren dieses Kapitels (Prof. Landerl und Prof. Schabmann) iiberarbeiter und auf den
neuesten wissenschaftlichen Stand gebracht. Diese Handreichung enthile Empfehlungen fiir
die Erkennung und Férderdiagnostik von Leseproblemen, die bereits in der Micte der 1. Schul-
stufe ansetzen und ecine langfristige Begleirung und Unterstiitzung berroffener Kinder

vorschen.

10 Vel etwa die Homepage des Osterreichischen Kompetenzzentrums fivr Dennschdidakeik an der Universicin
Klagenfure, hop://www.uni-kluac.ar/deurschdidakeik/inhalt/$28.hem [zulewzt gepriait am 30. 10, 2012], ader
¢ie sehr ansprechend gesaleete Websice wanw lireracyar leulerzn gepriift am 30, 10, 2012] des BMUKK.

11 ECTS: European Credit Transter System.
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Verfahren

Eine wesentliche Mafinahme, die in dieser Handreichung empfohlen wird, bestehe in der
differenzierten Uberpriifung basaler Komperenzen in der Worterkennung und dem lautierenden
Lesen anhand der bereits gelernten Buchstaben bereits wenige Monate nach Einserzen des
schulischen Leseunterrichts. Kinder, die bereits mit diesen ersten, grundlegenden Schritten
im Leseerwerb Schwierigkeiten haben, sollen unmittelbar einer gezielten Forderung zugefishre
werden. Angesichts der wiederholt belegren hohen Persistenz von Leseschwierigkeiten (Klicpera
et al,, 1993; Landerl & Wimmer, 2008) ist von einem Zuwarten, ob die Kinder von selbst
diese basalen Schritte bewiiltigen, dringend abzuraren. Klicpera er al. (1993) identifizierten
ctwa in ihrer Lingsschnitestudie in der 2. Schulstufe cine Gruppe von auffillig schwachen
Leserinnen/Lesern und verfolgren sie Lingsschnicelich. Sechs Jahre spiiter lagen die Leistungen
dieser Gruppe nach wie vor im unrersten Quartil der Kohorte. Besonders eindrucksvoll war
der Befund, dass dic Lesefliissigkeir dieser Gruppe friih identifizierter Leseschwacher in der
8. Schulstufe der von durchschnictlichen Schiilerinnen und Schiilern der 2. Schulstufe
entsprach, ihre Leseentwicklung war also nun um sechs fahre verzogert. Diese Kinder hiiceen
von Anfang an dringend unterstiitzender Mafinahmen fiir ihren Leseerwerb bedurft. In der
1. Schulstute ist die Idencifikation von Problemen im Leseerwerb nur (iber eine individuell
mit jedem Kind durchgefithrie Lernwegsanalyse zu leisten, hiec komme den Klassenlehrerinnen
und Klassenlehrern also eine grofle Verantwortung zu. Vor dem Hintergrund der Bedeutung
des frithen Leseerfolges fiir das erste Schuljahr ist die friihe Anwendung einer individuellen
Diagnostik durch ein etwa 5- bis 10-miniitiges lautes Yorlesen von speziell vorbereiteten
Woértern und Pseudowirtern empfehlenswert und scheint auch praktikabel in Zeiren, in
dencn sich der Rest der Klasse sinavoll still beschifrige. Fir einige Leselehrginge gibe es mit
dem Wiener Fritherkennungstest (z. B. Klicpera, Humer, Gasteiger-Klicpera & Schabmann,
2008) hierzu bereits normierte Vorlagen. Ab dem Ende der 1. Schulstufe kisnnen standardisierte
Lesescreenings (z. B. Salzburger Lesesereening 1-4, Mayringer & Wimmer 2003; Wiirzburger
Leise-Leseprobe, Schneider, Blanke, Faust & Kiispert, 2011; Lesen 6-7/8-9, Biiuerlein,
Lenhard & Schneider, 20124, 2012b), die zumeist in kurzer Zeit durchzufithren sind, eingesetzt
werden. Diese Verfahren kénnen der Lehrperson helfen, Leseschwiichen zu identifizieren,
die bisher im Unterriche vielleiche noch niche offenkundig geworden sind. Diesen Zweck
verfolgt auch das BMUKK mirt der verpflichtenden Durchfithrung des Salzburper Lesescree-
nings in der 3. Schulstufe. Eine Vorverlegung auf einen fritheren Zeitpunke wird derzeit
diskutiert und erscheint sinnvoll, um cine méglichst frithzeitige Identifikation der Schiiler/
innen mir Férderbedarf im Lesen zu gewiihrleisten, sodass die Volksschulzeir fiir gezielte
Fordermafinahmen effizient genurzr werden kann. Dartiber hinaus bestehr die Méglichkeir,
mithilfe des Ansatzes des Curriculum-based-Measurement relativ engmaschig den Lernfore-
schrite der Schitler/innen — auch compurerbasiert — zu verfolgen (vgl. Walter, 201 1),

Zwei Aspekte sind fiir den geeigneten Einsatz von Klassenscreenings wichrig:

(1) Diese Verfahren sollen die Fachkompetenz der Klassenlehrerin/des Klassenlehrers erginzen,
aber keinesfalls ersetzen (vgh. Abschnite 4). Kinder, deren Leistungen bei einem Klassenscreening
deutlich von den Erwartungen der Lehrkraft abweichen, solleen grundsiizlich individuell
beobachtet und einer klirenden Diagnostik zugefithre werden. Dies gilt sowohl fur Schiiler/
innen, die beim Screening Schwierigkeiten zeigen, aber hisher niche als leseschwach wahrge-
nommen wurden, als auch fiir Schisler/innen, die im Unterriche Leseschwierigkeiten erkennen
lassen, aber beim Lesescreening altersgemiife Leistungen zeigen.

(2) Die Diagnose ciner Leseschwiiche und die Erstellung eines geeigneten Férderplans knnen
keinesfalls auf cinem Klassenscreening alleine basieren. Hierfiir ist die individuelle Durchfiihrung
cines differenzierten Verfahrens zur Abklirung der unterschiedlichen Teilkomponenten schrift-
sprachlicher Leistungen (z. B. Lese- und Rechrschreibrest SLRT T, vgl. dazu Moll & Landerl,
2010) durch eine diagnostisch geschulte Person erforderlich.

Dic Emptehlungen in der neuen Handreichung des BMUKK schen auch eine regelmiifSige
Uberprﬂﬂmg der Lernwege von Kindern mir Schwierigkeiren im Leseerwerb (und/oder
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Schreiberwerb) sowie der auf sie abgestimmiten Forderpline vor. Far Schiiler/innen. deren
Leistungen trotz unterstiitzender Leseférderung keine ausreichenden Verbesserungen zeigen
bew. bei denen zusitzliche Probleme (Aufmerksamkeitsdefizite, Schulangst. emotionale Be-
eintrichtigungen) deutlich werden, sind schulische und auferschulische Ressourcen (2. B.
schulpsyehologische oder klinisch-psychologische Diagnostik) in Anspruch zu nehmen. Die
langfristige Férderung withrend der gesamien Schullaufbahn sowie die Beriicksichrigung der
individuellen Dehzite in allen Unterrichrsfichern sind jedentalls zu gewidhrleisten. Besonders
kritisch sind hier die Ubergiinge vom Kindergarten in die Volksschule und von der Volksschule
in die Sekundarsrufe . Es miissen Wege pefunden werden, wie relevante Informationen iiber
Entwicklungsstand sowie bisherige und sinnvolle zukiinfrige Férdermafnahmen geeigner tiber
diese Schnitestellen hinweg rransferiert werden késnnen.

5.3 Qualitatssicherung in Forderung und Therapie

Derzeir gibr es unseres Wissens kaum innerschulische Maflinahmen und Mechanismen, die
Lehrer/innen in der Auswahl von gecigneten wissenschafilich fundierten Ansiivzen zur Lese-/
Rechtschreibforderung unterstiizen. Dicse Orienticrungslosigkeit ist angesichts ciner recht
eindeurigen Befundlage kaum nachvallzichbar. 5o konnten lse, Engel 8 Schulre-Kérne (2012)
in ¢ciner Metaanalyse von 16 akruellen Studien zur Leseférderung eine mitrelhohe Effekestirke
fiir sympromspezifische Leserrainings belegen. Dagegen konnten keine positiven Auswirkungen
von Wahrnehmungs- und Funkrionstrainings (bei denen der Fokus nichtauf dem Lesen liegr)
auf die Leseleistung festgestellt werden. Interventionen, die sympromorientierte Leseiibungen
mir Ubungen aus dem Bereich allgemeiner Wahrnehmungs- und Funktionstrainings kombi-
nieren, berichten zwar dhnliche Effekte wie Férderprogramme, dic ausschlieRlich am Lesen/
Rechischreiben anserzen, allerdings nur bei deudich Eingerer Durchfithrungsdauer. Es liegr
die Schlussfolgerung nahe, dass sich der Einsarz von Wahrnehmungs- und Funkrionsiibungen
niche lohng, sie kiinnen die Effektivitic von gezielten Lesetrainings oftenbar nichre steigern.

5.3.1 BEvidenzbasierte LRS-Forderung

Huemer, Pointner und Landerl {2009) erstellten im Auﬁrag des BMUKK einen Uberblick zu
Ansitzen und Marerialien zur Firderung bei Lese-/Rechuschreibschwiiche (LRS). deren Effizienz
im Rahmen von empirischen Studien belegt werden konnte, Diese Aufstellung evidenzbasierter
Férdermethoden kann als Grundlage fiir die Zusammenstellung eines individucll abgestimmten
Forderplans dienen. Der Bericht von Huemer er al. (2009) zeigr, dass es im deutschsprachigen
Raum nur wenige umfassende Forderansiitze gibt, die ciner wissenschaftlich konerollierren
Evaluierung unterzogen werden und dass die durchgefiihreen Studien oft niche den methodischen
.'\liﬁjrdcrungcn an eine gualifizierte [:7|)c1‘pr'iifung der Wirksamkeit entsprechen. Zwar liegen
umfassende Befunde vor, welche methodischen Zugangsweisen geeigner sind, Kinder mit LRS
in ihrem Schrifispracherwerb efhzient zu unterstiitzen, allerdings handelr es sich hier oft um
srudien, die im englischen Sprachraum durchgefiihrr wurden. Fiir den deurschen Sprachraum
ist akruell ein eklatanrer Mangel an theoretisch fundierten und empirisch evaluicren LRS-
Férderansiczen zu konstatieren — eine Intensivierung der Eva]unrionslbrschung im Bereich
der LRS-Forderung ist dringend angezeigr.

5.3.2 Kenntnisse uber Grundlagen der Evaluationsforschung

Es lisst sich annchmen, dass ésterreichische Lebrer/innen hiiufig nur geringe Kenninisse diber
die methodischen Anforderungen der Evaluationsforschung haben, obwahl ihnen die wichtige
Rolle zukommr, die zu liberpritenden Forderprogramme im schulischen Alltag umzuserzen,
Wenn im Rahmen von Studien Trainings durchgetithre werden, so ist es wichrig, dass diese
Durchfithrung wic vereinbare erfolgt und nicht withrend des Trainings individuelle Abwand-
lungen und Anpassungen des Programms vorgenommen werden. Lehrer/innen kénneen dies
oft als Eingrifl in ihre pidagogische Veranewortung empfinden. Es witre wiinschenswert, dass
im Rahmen der Aushildung vin grundlegendes Verstindnis fiir den Weg des empirischen
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Erkenntnisgewinns erworben werden kann, sodass Lehrkriifte eine grundsiizzliche Bereitschaft
zur Mitarbeit in solchen Projekten mitbringen und kompetent an guten Rahmenhedingungen
fir die Umserzung derarriger Studien mirarbeiten kénnen,

5.3.3 Qualitatssicherung in der auerschulischen Forderung

Lehrer/innen sind fiir Eltern zumeist auch die ersten Ansprechpareer/innen, wenn zur
Ergiinzung der schulischen Férderung auflerschulische TherapiemaRnahmen in Anspruch
genommen werden sollen. Auch fiir diesen Bereich gibt es in den letzten Jahren sehr ernsthafie
Bemihungen im Bereich der Qualiticssicherung. Insbesondere ist hier der Deutsche
Bundesverband fiir Legasthenie und Dyskalkulie e. V. zu nennen, der wissenschaftlich be-
griindete Mindestanforderungen fiir die Ausbildung von LRS- und Dyslexie-Therapeutinnen/
‘Therapeuten spezifiziert hat und eine Zertifivicrung von Ausbildungscurricula vornimme,
dic diese Anforderungen erfiillen. Innerhalb Osterreichs bemithen sich etwa der ,Berufsverband
der Akademischen LRS- Therapeuten™ und der ,Bundesverband Legasthenie” um einheitliche
Qualitirsstandards.

Allerdings ist es so, dass in Osterreich die Lehrer/innen und auch die Eltern bislang damir
iiberfordert scheinen, adiquate Therapleansiitze vom allgemeinen , Psychomarkt” zu unter-
scheiden. Somie ist eine sofortige adiquate Hilfe nicht immer gewiihrleister. Als Beispiel zur
Verdeutlichung der Problemarik sei die Studie von Szasz (2012) angefihre, die Daten von 23
Kindern in ciner Legasthenictherapie im Raum Wien erhoben hat. In der Studie vergingen
zwischen Erstdiagnose Lese-/Rechoschreibstorung und Therapiebeginn 0 bis 36 Monate. Die
Kinder waren — bevor sie in eine strukrurierte ‘Therapie kamen — in 0 bis 10 () anderen
» Therapien™, darunter so fragwiirdige Ansitze wie Kinesiologic und Homaoparthie.

Derauferschulische ,Fordermarke® unterliegr derzeit keinerlei Kontrolle und Elvern orientieren
sich allzu oft an haldosen Versprechungen einer raschen Leistungsverbesserung ohne anstren-
gendes Uben. Von Suchodoletz (2006) gibt einen guren Uberblick iiber derartige ,alternative”
Férdermethoden, deren Wirksamkeit nichr gepriift wird. Da die Lese-/Rechtschreibstérung
im ICD-10%, dem Diagnosemanual der Weltgesundheitsorganisadion (WHO: Dilling,
Mombour & Schmidt, 201 1), als Diagnose (F 81.0) gefihrr wird, wire cine Qualieitssicherung
der auflerschulischen Interventions- und Therapieangebote durch das Gesundheitsministerium
sinnvoll.

6 Spezielle Problemstellungen
6.1 LRS/Legasthenie

In der Diagnostik wird eraditionell die Unterscheidung zwischen so genanneen spezifischen
und unspezifischen Lese- und Rechrschreibstorungen besonders beachrtet. Bei spezifischen
Lese- und Rechuschreibstérungen, im deutschen Sprachraum Legasthenie genannt, stehen die
geringen Fortschritre beim Erlernen des Lesens und Rechrschreibens in auffilliger Diskrepanz
21t den sonst durchschnittlichen und guren intellekeuellen Leistungen. Allerdings dirfte die
Arc der Schwierigkeiten, die das Erlernen des Lesens und des Recheschreibens Kindern unter-
schiedlicher Intelligenz hereiter, sehr dhnlich sein (Marx, 2004). Auch ist bisher keine diffe-
renzielle Vorgehensweise im Rahmen der Intervention bekannt, wenn man davon absichr,
dass bei Kindern mit niedriger Intelligenz zumeist umfassendere sonderpidagogische Mal3-
nahmen erforderlich sein werden, wohingegen bei Kindern mir umschriebener LRS eine gezielee
Lese-/Rechuschreibintervention ausreicht. Wichtig ist, dass jedes leseschwache Kind eine
maligeschneiderte Firderung erhilr.

12 1CD: Internatienal Classihcarion of Discases.
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Auch bei gezieltem Einsarz evidenzbasierter Férderansiitze isc damit zu rechnen, dass ein Teil  Férderresistente Schiler/
der geférderten Schiiler/innen die Lescleistungen nicht im erwiinscheen Ausmafl verbessern innen

kann. So berichten Denton und Marches (2003), dass bis zu 30 % schwacher Leser/innen auch

nach ciner frithzeitigen Intervention keine alrersgemiifien Lescleistungen erzielen konnten,

[nsbesondere Defizite der LeseHiissigkeir sind bestindig und auch bei intensivems Uben wird

der Riickstand zum Alrersdurchschnire oft nichr aufgeholt, selbst wenn sich die Lesegenauigkeit

verbessert (Thaler, Ebner, Wimmer & Landerl, 2004; Torgesen, Alexander & Wagner, 2001).

Vor Beginn der Férderung eine Vorhersage zu treffen, wer von dieser Mafinahme profitieren

wird und wer cher niche, ist ausgesprochen schwierig. Ein wichtiger Fakeor ist offenbar die

Benennungsfliissigkeir fiir Bilder oder Zitfern (rapid automarized naming” [RAN], Wolf &
Bowers, 1999). Kinder, die bei dieser Aufgabenart altersgemiifie Leistungen zeigen, profitieren
¢her von einer Forderung — méglicherweise sind ihre Leseschwierigkeiten eher auf mangelnde
Anregung/Ubung zuriickzufiihren als auf cine neurobiologisch verursachte Legasthenie (Levy,
Bourassa 8 Horn, 2003). Bei Kindern, die von Anfang an nicht wesentlich von der Frderung
profitieren, sind auch lingerfristig persisticrende Probleme zu erwarren: Die Leistungsverbes-
serung innerhalb cines Trainings ist cin signifikanter Priidikeor der weiteren Lescentwicklung
(Denton & Marhes, 2003; Velluzino, Scanlon & Jaccard, 2003).

6.2 Rickstand in der Leseentwicklung aufgrund mangeinder Kompetenzen
in der Unterrichtssprache Deutsch

Wie bereits ausgefithre spielen dic allgemeinen sprachlichen Fihigkeiten cine zenrrale Rolte
im Leseerwerb, schlieflich bilder Schrift sprachliche Texte ab, die in ihrer Komplexitit oft
héher sind als im gesprochenen Diskurs iiblich. Angesichis des deutich zunchmenden Anteils
an Schiilerinnen und Schitlern, die in threm Umfeld wenig oder gar kein Deutsch sprechen,
ist die Unrerrichtspraxis mit neuen Aufgaben konfronciert: Ca. 37 % aller Volksschiiler/innen
i Osterreich besuchen Klassen mit mehr als cinem Viertel an Mirschiilerinnen/Micschiilern
mit nichtdeutscher Alltagssprache und 8 % der Schiiler/innen sind in Klassen, in denen dies
auf drei Viercel der Mitschitler/innen zuerifft. Aus Siche der Schidler/innen nichrdeurscher
Alltagssprache sind diese Anteile allerdings hoher, jedes zweite Kind nichtdeutscher Alltagssprache
wird in Klassen unterrichrer, in denen die Mehrheit der Mitschiiler/innen ebenso eine nichte-
deutsche Alltagssprache spricht (Band 1 des Nationalenr Bildungsberichts, [ndikator B2;
BIST-Baseline, cigene Berechnungen). Starke Segregation von Migrantinnen und Migranten
in den Wohnvierreln und der Schulwahl fiihre dazu, dass, aus der Perspektive der Migrantdnnen
und Migranten, deutschsprachige Miwschiler/innen hiiuhg die Ausnahme bleiben: Ca. die
Hilfte der Schitler/innen mir anderer Allragssprache als Densch behinden sich in Klassen, in
denen Sprecher/innen von Deutsch als Alltagssprache in der Minderheit sind (siche Band 1,
Indikaror B2). Derart segregierte Schulklassen mit Kindern unterschiedlicher kuloureller und
sprachlicher Herkunfr stellen aufgrund der hohen Diversicir in den Deutschkenntnissen grofie
Herausforderungen an Lehrpersonen.

Leseerwerb gleichzeitig mit dem Erwerb der zu lesenden Sprache ist grundsiczlich gur maglich,
das zeigen erwa kanadische | French-immersion®-Schulen, in denen Kinder mit englischer
Muttersprache vom Vorschuljahr oder van der 1. Klasse an in Franzdsisch unterrichtet werden
(Kruk & Reynolds, 2012). Allerdings sind die Komperenzen in der Unterrichrssprache Fran-
z0sisch bei diesen Kindern relativ homogen, die Anforderungen an den Unterricht sind also
anders geartet als bei einer kulturell und sprachlich stark durchmischren Schulpopulation. Es
sind also Wege zu finden, wic mit dieser Diversidic konstenkriv umgegangen werden kann,
sadass sowohl Kinder, die erst in der Schule Deursch lernen, als auch Mirschiiler/innen, die
mit deurscher Mutrersprache aufgewachsen sind, von diesem Unterriche profitieren.

Selbseverscindlich ist auch fiir Kinder mic nichrdeutscher Alltagssprache zu erwarten, dass RS bei Kindern
Legasthenie mic einer Pravalenz von erwa 4 % bis 6 % aufirite, also ebenso hiufig wie bei mit nichtdeutscher
Kindern mic deutscher Alltagssprache. Die Diagnose. ob bei ¢cinem Kind, das nichr Deursch  Muttersprache

als Allagssprache har, eine originire Leseschwiiche/Legasthenie vorliege oder ob Leseprobleme
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cine reine Folgeerscheinung von allgemeinen sprachlichen Beschriinkungen sind, ist allerdings
schwierig. Die Durchfiithrung cines deutschsprachigen Lesetests wiirde die Leistungen dieses
Kindes schr wahrscheinlich unterschiiczen, weil es hier direkt mit Normierungsstichproben
aus deurschsprachig aufwachsenden Kindern verglichen wiirde. Die Durchfithrung eines
Lesetests in der jeweiligen Alltagssprache scheitert zum einen daran, dass Hir viele Sprachen
keine geeignet standardisierten Verfahren vorliegen. Zum anderen wiirde auch hier der Vergleich
mit Normstichproben von Kindern, die auch ihren schulischen Unterrichr in der Muttersprache
erhalten, die Leistungen des Kindes unterschiitzen, schliefilich hat es diesen Unterriche niche
genossen. Eine separate Normierung deurschsprachiger Testverfahren fir Kinder mic Migra-
tionshintergrund wiirde nur budjng[Ahhi]_ﬁ' schaffen, weil diese Vorgehensweise vernachlissige,
dass ,Migrationshintergrund™ eine sehr inhomogene Bevélkerungsgruppe bezeichnet, die aus
Personen mit unterschiedlichen Herkunttslindern, Erstsprachen und soziokulwurellen Hin-
tergriinden zusammengesertze ist. Vermutlich wird es einer differenzierten begleitenden
Sprachsrandsdiagnostik bediirfen, um die Testleistungen von Zuwandererkindern in standar-
disierten Lesetests angemessen interpretieren zu kénnen,

6.3 Schiiler/innen aus bildungsfernen Bevdlkerungsgruppen

Der Zusammenhang zwischen dem soziotkonomischen Hintergrund und der Lesckompetenz
ist in Osterreich im Vergleich zu anderen Lindern besonders hoch (Schwantner & Schreiner,
2010a). Eltern mit htherer Bildung sind insgesamre besser in der Lage, ihre Kinder in ihrer
schulischen Entwicklung zu unterselezen. Speziell Kinder mit LRS aus bildungsfernen Familien
kénnen weniger Hilfe von den Eltern erwarten. Eltern kénnen hiiufig die Probleme gar niche
erkennen (Schmidr & Schabmann, 2011) und besitzen, wie Lesekompetenzrests fiir Erwachsene
nahelegen, selbst substanzicll geringere Lesckompetenzen. Dariiber hinaus fehlr in Familien
mit niedrigem Bildungshintergrund hiuhg die Hinfithrung und Anleitung zum Lesen etwa
durch Vorlesen spannender Geschichten oder gemeinsames Anschauen von Bilderbiichern
sowic die Vorbildfunktion von Erwachsenen, die Freude am Lesen als Freizeitaktivitit emphnden.
So ist der Index der Leseeinstellung der Eleern, erhoben mit PIRLS 2006, fir Eleern ohne
Bildungsabschluss der Sekundarseufe I um 0.8 Standardeinheiten geringer als fir Eltern mic
héheren Abschliissen. In Familien mit Eltern, die maximal einen PHlichtschulabschluss haben,
finden sich im Schnirtr, nach Angaben der Eltern, erheblich weniger Biicher (45 vs. 121) und
weniger Kinderbiicher (23 vs. 57) als in Familien mit héheren Abschliissen, und vorschulische
Leseaktivititen finden wesendich seleener stare als in Familien mit héherem Bildungsstand
{Effekestiirke der Unterschiede, siche Tabelle 1.2). Geringere Unterschiede finden sich hingegen
bei der Leseforderung withrend der Schulzeit.

Obgleich die Bevilkerungsgruppe der Personen mit Migrationshintergrund insgesame schr
inhomogen ist, ist der Anteil der Personen mit niedrigem sozioGkonomischem Status hdher
als in der Gesamepopulation. Dieser Fakeor triigr wesentlich zu den insgesamt schlechteren
Leseleistungen von Schilerinnen und Schitlern mir Migrationshintergrund bei {(Schwantner
& Schreiner, 2010a).

7 Schulpolitische Forderungen in Hinblick auf spezielle

Problemstellungen

7.1 LRS/Legasthenie
Bei schwerwiegenden Beeintriichdigungen der Leseleistung (LRS/Legaschenie) sind Manahmen
in zwei Bereichen wichtig, um betroffenen Schiiler/innen eine angemessene Bildungslaufbahn

zu erméglichen:

(1) Eine durchgingige, dem individuellen Leistungsnivean angepasste Férderung der schrift-
sprachlichen Kompetenzen ist jedenfalls zu gewiihrleisten. Entgegen dieser offenkundigen
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Tab. 1.2: Unterschiede in der Leseumgebung und hauslichen Lesefdérderung fir Kinder mit Eltern mit maximal
Sekundarstufe-1-Abschluss und anderen Familien, PIRLS 2006

hulbildung EI
ndarstufe Il o

Mittehwert S0 Mittelwert

Anzahl Biicher zu Hause 45,79 67,09 121,96 107.29 0,71

Vorschulische Aktivitaten
{oft = 2, manchmal = 1, nie =0}

Uber etwas sprechen,

was Eltern gelesen haben 0,97 0,69 1,23 0,64 0,41

Leseaktivititen wahrend der Schulzeit
(oft = 2, manchmal =1, nie =0)

darliber sprechen, was das Kind

gerade flir sich alleine liest 0,51 L %70 i ~H
Kind beim Lesen 0.82 110 0.50 115 0,28

fir die Schule belfen

Anmerkung: SD: Standardabweichung.
Quelle: PIRLS 2008, Angaben der Eltern; eigene Berechnung durch die Autorinnen/Autoren.

Nerwendigkeit wurden in den meisten Bundeslindern unseres Wissens in den lerzren
Jahren spezifische Férderstunden fiir Kinder mit LRS giinzlich ahgeschafft oder deutlich
reduzierr— diese Enewicklung ist kritisch zu hinterfragen. Férdermaffnahmen auf Klassenniveau
serzen fiir Schiiler/innen mic LRS oft zu hoch an und sind niche effizient. Nichesdestorrorz
verbringen die Kinder nadiirlich den grofien Teil ihres Schuleages in ihrem Klassenverband,
daher sind ihre Bediirfnisse vom/von der Klassenlehrer/in unbedingr zu beriicksichtigen.
Wiinschenswert ist dariiber hinaus cine sinnvolle Verschriinkung inner- und auferschulischer

Fordermalinahmen.

(2) Es ist durch geeignete Mafinahmen Sorge zu tragen, dass berroffene Schiiler/innen trorz  Bertleksichtigung der
umschriebener Lernstérungen angemessene Bildungschancen vorfinden. Eine Beachrung der Stérung

LRS im Deutschunrerrichr ist hierfiir nichr ausreichend, vielmehr muss die Stérung in allen

Fichern. die schriftsprachliche Leistungen erfordern (z. B. schriftliche ‘lests, selbststindiges

Erarbeiten von Schulbuchinhalten, Textaufgaben im Matchematikunterricht) Beriicksichrigung

finden. Auch legasthenietypische Beeintriichtigungen des kogniciven Profils, die sich negaciv

auf die Schulleistung auswirken kénnen, sind #u beachren. Dazu zihlen Probleme beim

Abspeichern von Faktenwissen oder im Fremdsprachenunterricht durch Defizite in der

phonologischen Verarbeitung und im phonologischen Arbeitsgediichinis,

Die bereits angeftbrre neue Handreichung des BMUKK zur schulischen Behandlung der LRS
enthilt ein Rahmencurriculum fir Pidagoginnen und Pidagogen, die mit Schiilerinnen und
Schiilern mir LRS arbeiren. Dieses Curriculum serze sich aus einer umfassenden Beschiftigung
mitden Grundlagen des typischen und acypischen Schriftspracherwerbs sowie aus Miglichkeiten
der Lernwegsanalyse und Forderdiagnostik und der darauf abgesrimmren evidenzbasicrren
Forderung der Lese- und Rechischreibleistungen zusammen. Dazu komme ein Praxistedl, in
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Sprachstandserhebung

dem Kursteilnehmer/innen Gelegenheir haben sollen, sich diese Techniken und Férderansiicze
unter inter- und supervidierender Begleitung zu erarbeiten. Eine adiquare Umsetzung dieser
Empfehlungen durch Padagogische Hochschulen kann die Sicuation fiir leseschwache Schiiler/
innen wesentlich verbessern.

7.2 Forderung der Grundkompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch

Mangelnde Kompetenzen in der Unterrichussprache Deursch sind ein wesentlicher Risikofakror
fiir Probleme ira Lescerwerb. Dies gile sowohl fiir Kinder, die mit einer anderen Muttersprache
aufwachsen als auch fiir Kinder mir deutscher Muttersprache, die eine verzigerte oder gestdrte
Sprachentwicklung durchlaufen. Seit einigen Jahren wird in Osterreich verpflichrend mic allen
Fiinfjiihrigen eine Sprachstandserhebung durchgefithre, die Aufschluss geben soll, ob die
Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch sicher entwickelt sind oder ob hier Forderbedarf
gegeben ist.

7.2.1 Sprachstandserhebung

Dabei handelt es sich um cin nur teilstandardisiertes Beobachtungsverfahren, das von Kin-
dergartenpidagoginnen und Kindergartenpiidagogen durchgefiihre wird (Breit & Schneider,
2009). Oft wird Eilschlicherweise angenommen, dass die Beobachtung von Kindern geringere
methodische Anforderungen an die/den Durchfithrende/n stellr als die Durchfithrung und
Auswertung eines srandardisierten Testverfahrens, allerdings ist es eher umgekehre: Die kom-
petente Durchfithrung un- oder nur teilstrukeurierter (hochinferenter) Beobachtungen und
die Einschiirzung des Sprachentwicklungsstands auf Basis dieser Beobachsung erfordert sichere
linguistische Expertise und es stelle sich die Frage, ob die fiir Kindergartenpédagoginnen und
Kindergartenpidagogen angebotenen Marerialien und Fortbildungen fiir eine ausreichende
Qualifikation sorgen. Befunde dariiber, dass dieses Beobachtungsverfahren die Identifikationsrate
von sprachauffilligen Kindern {(sowohl mono- als auch bilingual) gegeniiber der unspezifischen
Einschitzung der sprachlichen Fihigkeiten erhohen kann, liegen bisher nicht vor, wiewoht
das Verfahren zumindest einigen testtheoretischen Kriterien gentigr (Breit & Schneider, 2009).
Auch wenn die Encwicklung cines standardisierten Sprachentwicklungstests fir dieses Alrer
aufgrund der stark variierenden sprachlichen und dialekealen Hintergriinde der in Osterreich
autwachsenden Kinder kaum sinnvoll und machbar erscheine, kénnte das Beobachtungsverfahren
zumindest in einigen Bereichen (v. A. Sprachverstiindnis) durch geeignete, standardisiert
durchzufiihrende Aufgaben, die auch einer zuverlissigen Normierung unterzogen werden
witrden, erweitert werden.

Ein Problem im Zusammenhang mit der Sprachstandserhebung im Kindergareen ist, dass es
zumeist kaum zu cinem Informationsaustausch mir der Volksschule komme. Dies hinge zum
Teil jedoch mir Datenschurzbestimmungen zusammen, die ¢inen Austausch kindbezogener
Informarionen nicht erlauben,

Im Rahmen einer begleicenden Evaluation des Projekts |, Frithe sprachliche Férderung im
Kindergarten” wurden auch Lehrer/innen und Schuleiter/innen dariiber befragr, inwieweit
sie {iber friihe Sprachforderung (Sprachstandserhebung, Manahmen usw.) informiert sind.
Auflerdem wurde die Wahrnehmung von Auswirkungen der Maffnahmen und Kooperationen
zwischen Kindergarten und Schule beim Ubertrite erhoben (2. B. Stanzel-Tischler, 201 1a,
2011b). Es zeigte sich, dass bei der Einschulung hiiufig erneur (und wiederum hiufig auf Basis
von bloRen Einschitzungen) dber die Sprachentwicklung bzw. den sprachlichen Status des
Kindes entschieden wird. Hier gibt es auch keine einheitlichen Richtlinien. Im Zuge des ge-
nannten Projekes wurden ,, Tipps zur Feststellung der Sprech- und Sprachkompetenz der Kinder
im Rahmen der Schiilereinschreibung” sowie Bildungsstandards zur Sprech- und Sprach-
kompetenz zu Beginn der Schulpfliche™ erstellt. Allerdings zeigen die Studien von Stanzel-Tischler
(201 1a, 2011b), dass diese dem Grofiteil der befragten Lehrer/innen nicht bekannt sind (bei
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Schulleiterinnen und Schulleitern etwas hisherer Bekanntheitsgrad), obwohl sic bundesweir
an die Schulen {ibermitrelt wurden.

7.2.2 Sprachftrderung

Es bestehr Konsens dariiber, dass Sprachférderprogramme im Elementarbereich so frith wie
moglich angeserzt werden sollen, um Sprachriickstinde zu vermindern und den damir ein-
hergehenden schulischen Problemen entgegenzuwirken (2. B. Metz & Petermann, 2010).
Wenngleich es eine Vielzahl von Konzepten zur Sprachtérderung gibt, geniige nur cine geringe
Anzabl dieser Programme den Mindestanspriichen in Konstrukeion, Anwendung und Evaluation.
Die weitaus meisten Programme sind eher Handreichungen als standardisierte, evidenzbasierte
Interventionen, deren Wirksamkeit empirisch nachgewiesen ist (Metz & Petermann, 2010).
Hofmann, Polotzek, Roos und Schéler (2008) haben tir Deurschland verschiedene Sprach-
forderkonzepte fiir den Llementarbereich evaluiert. Sie kommen zu dem Schluss, dass Kinder
trotz Sprachidrderung hiufig das Sprachniveau der niche forderbediirfiigen Kinder niche
erreichen, und zwar unabhiingig davon, ob dic Forderung spezifisch (nach bestimmren Pro-
grammen/Konzeptienen unter bestimmren Rahmenbedingungen) bzw. unspezifisch (Forderung
im Kindergartenalltag) stattgefunden hat. Zu betonen ist, dass auch forderbediirfige Kinder,
welche nicht an einem Programm teilgenommen haben, ebenfalls signifikante Zuwiichse in
ihrer Sprachentwiclklung aufweisen (aber eben hinter den anderen zuriickbleiben).

Wirksame Sprachforderprogramme miissten lingerfrisdg angelegr sein, d. h. sowohl in der
Elementar- als auch in der Primarsiufe, und bei Bedarf auch noch in den hodheren Schulstufen
durchgefithro werden (Gogolin, 2005; Mere & Petermann 2010). Mir der Klassenstufe steigen
die Komplexitit der Unterrichtssprache und somit auch die kognitiven Anforderungen an
die Kinder. Dariiber hinaus sollte ¢ine effektive Sprachférderung niche nur im Fach Deuesch,
sondern auch in den anderen Fichern stattfinden, Durch die Vermitdung von sprachlichen
[nhalten im jeweiligen Unrterrichestach (z. B. eines speziellen fachbezogenen Wortscharzes)
ist eine penerelle Erweiterung und Festigung sprachlicher Komperenzen moglich. Deshalb
fordert Knapp (2003) die Einfithrung des Unterrichesprinzips Sprachuncerricht™. Anders
als die Leseforderung existiert Sprachférderung in Osterreich nichr als Unterrichsprinzip.

Es gibr einige Modellprogramme — speziell auch fiir die Gruppe von Kindern mic Migrati-
onshintergrund. So wurde in dem Projeket ,,Programm fiir sprachliche Bildung von Kindern
und Jugendlichen mic Migrationshintergrund® an der Universitic Hamburg (FORMIG)™
versuche, die eben genanneen Forderungen umzusetzen. Anzamerken ist, dass FORMIG
nicht im eigentlichen Sinne cin [nerventionsprogramm darstellt, sondern Rahmenbedingungen
formuliert, in denen die Institutionen selbscbestimmir (iber die Miceel und Wege der Forderung
entscheiden (Gogolin, 2011). Zwei zentrale Begrifte des Programms sind: (1) Bilduingssprache
und (2) durchgiingige Sprachbildung. Lrstgenannter meint cine bestimmee sprachliche
Teilkomperenz, bei der bestimmree Anforderungen — an den Regeln der Schrifesprache ori-
entiert — gestellt werden, welche meist nur implizit vermireelt werden. Bei Letzrerem gehe es
um die Férderung allgemeiner sprachlicher Fihighkeiten, sowohl vercikal (Férderung wird
nach dem Ulmrg;lng in cinen anderen Bildungsbereich wuil(-rgcl‘i]hr[) als auch horizoneal
{Ausdehnung der Forderung auf'die Lern- und Lebenswele der Kinder und niche nur beschriinke
auf den Deurschunterricht). Viele Kinder besitzen die Fihigkeir sich auszudriicken und
verstehen die Sprache, dennoch fehlres ihnen an wichtigen Teilkomperenzen (z. B. sprachliche
Korrektheit, gehobene Alltagssprache). Diese Kompetenzen sollen durch die Férderung
schrift- und bildungssprachlicher Akrivititen erworben werden, In einem weiteren Schrice
wird die Entwicklung literaler Kompetenzen gefordert. Hier wird sowohl der rezeprive
Wortschatz als auch der produkrive Umgang mit Schriftwerken unterstiicze, was gleichzeitig
auch der Lese- und Schreibmotivarion dienlich sein soll, was allerdings nach Wissen der
Aurerinnen/Aurtoren nichr evaluierr ist.

13 Vel hupd/fwwwloermig.uni-hamburg.de/web/defallforg/indies . himl Jzulem gepriift am 3110, 2002
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Als eine weitere Moglichkeit zur Férderung sprachlicher Kompetenzen in heterogenen Klassen
sei das Programm , Basisorientierung fiir Vorlesen und Lesen in sprachlich-kulturel] heterogenen
Grundschulklassen™ von Schriinder-Lenzen {2009) erwihnt, das eng am reziproken Lernen
(vel. Abschnitr 3) angelehnt ist. Konsequenzen, die sich aus der Heterogeniciit der Schulklassen
speziell fiir den Leseunterriche ergeben, werden bei Ehlers (2009) beschrieben. In der Vorschule
und im Anfangsunterriche soll durch Reim- und Klangspiele sowie durch Vorlesen und Ge-
schichtenerzihlen die phonologische Bewusstheitr verbessert werden und dadurch mégliche
mangelnde Erfahrungen mit Sprache und Literalitit im Elternhaus ausgeglichen werden. Dhas
Lese- und Textmaterial soll dem Niveau des Lesestands angepasst sein bzw. erwas hoher liegen
und es soll — um eine Binnendifferenzierung zu erméglichen - Aufgabenmarerial in unrer-
schiedlichem Schweregrad cingeserzr werden. Auch der Aspele des interkulwurellen Lernens
(Einbeziehung von Texten und Autorinnen und Autoren anderer Herkunfiskulturen) soll
fester Bestandreil sein. Die Integration von zweisprachendidakrischen Elementen (z. B.
sprachliche Vereintachung von Lesetexten usw.) soll nicht nur auf den Deutschunterriche
beschriinkr bleiben, sondern auf andere Unrerrichusticher ausgeweiter werden. Hier werden
Ansatzpunkte fiir systematische Leseférderung gegeben, von denen nicht nur Kinder mit
nichtdeutscher Muttersprache profitieren.

Insgesamt muss festgehalten werden, dass die Befunde zur (frishen) sprachlichen Férderung -
wenn die entsprechenden Programme iiberhaupt evaluiert sind — wenig ermutigend sind bzw.
noch einer genaueren Evaluation bedirfien, und dass es auch kaum bewihree standardisierte
Testverfahren gibt, vor allem fir Kinder mic Migrationshintergrund (eine mégliche Ausnahme
ist das Verfahren von Schulz & Tracy (2011).

7.3 Forderung von Schiilerinnen und Schiilern aus bildungsfernen Familien

Die Leschiiufgkeit innerhalb und auferhalb der Schule ist ein zentraler Priidiktor der weiteren
Leseentwicklung (Anderson, Wilson & Fielding, 1988; Cunningham & Stanovich, 1997).
Dem schulischen Leseunterricht kommr die zentrale Aufgabe zu, ungleiche Leseanregungen
aufgrund unterschiedlicher Herkunfe geeigner zu beriicksichrigen und - soweir das moglich
ist — auszugleichen, Wichtig sind hier Programme zur allgemeinen Leseanregung, sowohl in
der Schule alsauch in der Freizeit. Ziel solcher Programme ist es, Lesesituationen zu kreieren,
die geeignet sind, Leseinteresse und Lesemotivation zu erzeugen. Ein moglicher Weg ist,
auch Familien mit insgesamt geringem Leseinteresse zu gemeinsamer Leseakrivicit anzuhalten.
Allerdings werden Eltern, die selbst aber eine niedrige Lesemotivation und vermutlich in
vielen Fillen auch nur iiber cine niedrige Lesckompetenz verfiigen, mic dieser Aufgabe hiuhg
iiberfordere sein. Besser geeignet scheinen hier diverse Modelle von Lesepartner- oder
-]mtcnsth.lﬂun zu sein, in denen Lesesituationen mit l(:hcln'gcistcr!un Erwachsenen oder auch
ilteren Schillerinnen und Schiilern geschaffen werden, die diese Lesefrende auch vermirteln
kénnen (Elbaum, Vaughan, Hughes 8 Moody, 2000). Der Buchklub der Jugend bietet hier
in seinem Programm , Family Literacy" gute Anleitungen, Wichtige Aspekre bei der Einrichrung
geeigneter Leseparmerschaften sind (1) eine gute Beratung bei der Auswahl geeigneter Literatur,
{2) die Schaffung gecigneter zeitlicher Rahmenbedingungen und (3) cine systematische
Begleicung der Lesepartnerschaften durch Expertinnen und Experten.

Ad (1) Der gewiihlte Lesestoff muss nah an den Interessen und der Leseckompetenz der
Schiilerin/des Schiilers liegen. Dies scheint nahezu selbstverstindlich, allerdings zeigen
Erfahrungen mic Lesepartnerprogrammen (Landerl & Moser, 2006), dass Lehrkrifte ganz
gerne die betreuenden Lesepartner/innen anhalten, den aktuell in der Klasse bearbeiteten
Lesestoft nachzuarbeiten, womic den Leseparmerschaften die Funkrion von Nachhilfestunden
zukommu, die nur selien den eigentlichen Zweck der Induzierung von Lesefreude erfiillen
kénnen.

Ad {2) Um einc Uberforderung leseschwacher Kinder zu vermeiden, sollten Lesepartnerschaften
zeitlich eher kurz gebaleen werden (15-20 Minuten), aber regelmiflig, idealerweise diglich
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stattfinden. Innerhalb der Schulzeit erfordert die Umsetzung ciner derartigen zeitlichen
Strukrur also eine Priorisierung der Leselorderung fiir schwache Schitler/innen, die besonders
in der Sekundarstufe nur schwer durchzuserzen ist.

Ad (3) Lesepartner/innen miissen in ihren Bemithungen um die Lesekomperenz schwacher
Leser/innen kontinuierlich angeleitec und unrerstiitzt und diirfen keinesfalls sich selbsc

iiberlassen werden, Die Leseakriviciren sollen abwechslungsreich scin und auch schwachen
Leserinnen und Lesern erméglichen, Interesse am Fortgang einer Geschichre oder am Inhalt
cines informativen Textes zu entwickeln. Lautes Vorlesen durch denfdie Schiilerfin isc fiir
leseschwache Kinder sehr anstrengend und nur allzu oft bleibr aufgrand der hohen Belastungen
im Wortlesen nur wenig kognitive Kapazitic fiir das Erfassen des Sinnzusammenhangs ibrig,
Lesctreude komme cher auf, wenn derfdie Lesepartner/in auch selbse im Wechsel mie dem
Kind die Rolle der Vorleserin/des Vorlesers fibernimmr, wobei das Kind hier die Maglichkeit
haben soll, im Text mirzulesen.

Landerl und Moser (2006) haben ein derartiges Leseparmer/innen-Programm evaluiere und
konnten zeigen, dass bei konsequenter Umserzung innerhalb von drei Monaren nahezu die
Hilfte der 38 berreuten Schiiler/innen der 2. bis 8. Schulstufe ihre Leseleiscungen deuclich
verbessern konnten. Bei diesen Kindern waren die schwachen Leseleistungen vermutlich vor
allem ¢ine Folge von bisher mangelnder Anregung gewesen, die durch die Lesepartnerschaften
effizient ausgeglichen werden konnte. Fiir die anderen Kinder waren am Ende des Programms
allerdings keine wesenclichen Leistungsverbesserungen zu konstatieren. Hier lagen vermutlich
tiefgreifendere Probleme im Leseerwerb vor, die durch allgemeine Leseanregung niche aus-
geglichen werden kénnen, sondern im Rahmen einer gezielten Férderung behandelt werden
missen. Relativ unspezifische Programme zur allgemeinen Leseanregung, die guran unrer-
schiedliche Altersgruppen sowie Sprach- und Lesckompetenzstufen angepasst werden kénnen,
sind also auch als ein efhzienter erster Schrice {Screening) zur Abklirung geeigner, ob cine
Jangerfriscige, intensivere Leseforderung erforderlich st

8 Zusammenfassung

Der Qurcome des 8sterreichischen Schulsystems im Bereich Lesen entspriche nichr den
Erwartungen an eine Kultur- und moderne Wirtschaftsnation. In den internationalen Vergleichen
liegen Osterreichs Schiler/innen bestenfalls im Mittelfeld, besonders im Sckundarbereich aber
auch deutlich darunter. Diese insgesamt unbefriedigenden Leistungen sind nicht nur auf einen
verhiilenismiRig hohen Anteil von Risikoschitlerinnen und Risikoschiilern mic besonders
schwachen Leseleistungen zuriickzuftihren, vielmehr kann auch die Leistungsspitze der besonders
kompetenten Leser/innen im inrernationalen Vergleich nur bedingt mirhalten.

Eine Verbesserung der Lesckompetenzen und der Lesekultur erfordert inshesondere eine
Professionalisierung der Lehrerschaft, die diese Kompetenzen geeigner vermirreln soll. Lehr-
personen benétigen eine umfassende Ausbildung in lesepsychelogischen und -didakrischen
Grundlagen, sowohl in Bezug auf die Encwicklung basaler Lesckompetenzen (v. a. Worter-
kennung und Lesefliissigheit) als auch in Bezug auf die Vermialung von Strategien fiir effizientes
sinnerfassendes Lesen und das méglichst frithe Erkennen von Schiilerinnen und Schiilern mic
Leseschwicrigkeiten, Allerdings ist dies nicht ausschlieflich Sache der Volksschule. Mic effizienten
Mafinahmen zur Forderung der Vorliufertertigkeiten des Schriftspracherwerbs muss bereits
im Kindergarten begonnen werden. Die Aufgaben ciner effizienten Férderung des Texeversichens
reichen weir in die Sekundarstufe hinein, Auch hier ist bei schwachen Leserinnen/Lesern die
Entwicklung der basalen Lesefertipkeiten nach wie vor in geeigneter Weise anzuregen. Syste-
matische Manahmen zur Leseférderung miissen entsprechend auch in der Sekundarstufe
umgeserze werden. Family-Literacy-Angebote besonders fiir Kinder aus bildungsbenachreiligrem
Milicu dienen zur Unterstirzung und Erweiterung der schulischen Manahmen,
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Ebenso wenig wie Leseforderung mic dem Ende der Grundschule aufhéren kann, darf sich
der Leseunterricht nichr auf das Fach Deutsch beschrinken. Gelesen wird in allen Fichern.
Deshalb mache es das Unzerrichtsprinzip Lesen erforderlich, dass Lehrkriifte in allen Fichern
iiber lesedidaktische Komperenzen und iiber leseprozessbezogene Kenntnisse verfiigen.
Pidagoginnen und Padagogen sollten im Rahmen ihres Studiums auf die akruellen Gege-
benheiten in Osterreichs Klassenzimmern (z. B. steigender Anteil von Schiilerinnen/Schiilern

mit mangelnden Kompetenzen in der Unterrichussprache Deutsch) vorbereitet werden, damic
sie in der Lage sind, flexibel und differenziert auf die Zusammensetzung der akeuell zu
unterrichrenden Klasse zu reagieren.

Schitler/innen mir Schwierigkeiten beim Leseerwerb miissen frithzeitig identifiziert und
unterstittzt werden. Im vorliegenden Beitrag wurden sowoh] Mafinahmen im Rahmen des
allgemeinen Unterriches als auch spezielle Férdermafnahmen ergiinzend zum Unterriche
dargestellt, fiir die geeignete Rahmenbedingungen geschaffen und Ressourcen zur Verfiigung
gestellt werden miissen. Bei persistierenden Lesedefiziten ist eine langfristige Férderung
wihrend der gesamten Schulzeic zu gewihrleisten. Weiters ist daftir Sorge zu tragen, dass die
Qualitic der (auflerschulischen) Intervention bei diagnostizierten Lese-/Rechtschreibstérungen
sichergestellc wird.

Eine gute Leseerzichung umfasst selbstverscindlich auch ein vielfiltiges Angebor an anregendem
Tesematerial (Schulbibliotheken) und Lesesituationen. Aber ebenso wie die ésterreichischen
Spitzealeistungen im Skispore nichr allein auf das Vorhandensein geeigneter Skigebiere,
sondern vielmehr auf den engagierten Einsatz kompetenter Trainer/innen zuriickzufiihren
sind, werden gure Rahmenbedingungen fiir den Leseerwerb und lesemotivierende Mafinahmen
nur dann zum Erfolg fiihren, wenn zugleich dafiir Sorge getragen wird, dass Lehrkriifte iiber
geeignete Kompetenzen verftigen, diese Anregungen auch nuczen zu kénnen.

Eine positive Verinderung der Lesekulrur unter Osterreichs Kindern und Jugendlichen seczr
ein klares Commicment des Bildungssystems voraus. Lesekompetenz ist eine wesentliche
Grundlage fiir Informarionserwerb, Teilhabe am kulturellen und politischen Leben sowie
fiir lebenslanges Lernen. Die Vermictlung dieser Grundlage ist eine zentrale Aufgabe des
Schulsystems.
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2  Uberfachliche Kompetenzen in der 6sterreichischen Schule:
Bestandsaufnahme, Implikationen, Entwicklungsperspektiven

Ferdinand Eder & Franz Hofmann

Vorbemerkung

Das Thema ., Uberfachliche und fachliche Kompetenzen™ wird im folgenden Beitrag unrer
zwei Perspekriven diskutiere:

(¥} Welche Bedeutung haben iiberfachliche Kompetenzen (nachfalgend UFK) in der Kon-
zeption der sterreichischen Schule generell und wie gut entsprechen die dore explizit formu-
liercen UFK den Anforderungen von Wissenschaft und Gesellschaft?

(2) Wie gur und mit welchen didakrischen Zugingen gelinge es der 6sterreichischen Schule,
die Fiorderung tiberfachlicher Kempetenzen in der Schule wirksam umzuserzen? Dazu wer-
den, soweit vorhanden, auch empirische Ergebnisse zur Auspriigung iiberfachlicher Kompe-
tenzen bei den Schiilerinnen und Schiilern gesammett.

Die Gesameperspekrive des Beitrags ist ergebnisorientiers; sie richtet sich nichz primir darauf,
welche Mafnahmen zur Umserzung Giberfachlicher Ziele gesetzt, sondern welche Ergebnisse
erreicht werden.

1 Zur aktuellen Bedeutung Uberfachlicher Kompetenzen als
Bildungsziele

1.1 Die Bedeutung Uberfachlicher Kompetenzen fir die Qualitat des
Bildungswesens

Die Begriffe dberfachliche Kempetenzen, ficheriibergreifende Kampetenzen biw. der englisch-  Uberfachliche

sprachige Term cross-curvicubar competencies sind nichr einheitlich definiert. Als Kern des Be-  Kompetenzen reichen (iber
griffsverstiindnisses kénnen jedoch die folgenden Aspekie herauspearbeiter werden (Dimon,  die Inhalte einzelner Facher
Eder & Hofmann, 2012; Klieme, Artelt & Stanar 2001, S. 204; Grob & Maag Merki, 2000, hinaus

S.6lLE):

1. UFK betreffen Bildungsziele, die iiber die inhaltliche Serulccur einzelner Schulficher hin-
ausreichen, Fiir das Erlernen dieser Kompetenzen, soweir es die Schule berriftt, sind
damic mehrere oder alle (Schul-)Ficher bzw. Unrerricht und Schule als Ganzes relevant.

2. Sie umfassen neben kognitiv-fachlichen auch inotivationale, volitionale oder soziale
Komponenten und heben sich dadurch von reinem Fachwissen ab.

3. Sie beschrinken sich nicht auf die Schule, sondern weisen in der Regel einen expliziten
Bezug zu auferschulischen , Lebenssituationen™ auf,

4. Sie betreffen hiuhg enoweder bedeutsame individuelle (z. B. Gesundheitsskompetenz,
Lernkompetenz) oder besonders bedeutsame gesellschatisbezogene Aufgaben und Probleme
(z. B. Umweltkompetenz) und werden wegen dieser Bedeutsamkeir in der Regel normativ

festgelegr.

Kompetenz wird in Anschluss an Weinere (2001, S. 27 £) versranden als ,die bei Individuen
verfigharen oder durch sic crlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu lésen, sowic die damit verbundenen mortivarionalen, volirionalen und
sozialen Bereirschaften und Fihigkeiren, um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und veramtwortungsvoll nutzen zu kénnen®. Weinerr definicrt Komperenz also als
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Kompetenzen
verbinden Kénnen und
Handlungsbereitschaft

Uberfachliche
Kompetenzen
reprasentieren wichtige
Zigle der Schule

Lehrpldne und
Didaktische Grundsatze

Verbindung von Fihigkeiten und Fertigkeiten mit situacionsiibergreifenden psychischen
Handlungsdispositionen. Kompetenz in diesem Verstindnis ist nicht direkt beobachtbar,
sondern kann aus der Ausfiithrung ciner bestimmuen Handlung erschlossen werden.

In diesem Sinne kéinnen auch UFK als eine Verbindung von Wissen und Kénnen mic psychi-
schen Handlungsdispositionen versanden werden, die auf Handlungsfihigkeit in variablen
Situationen ausgerichter sind. Das Ausmaf dieser Handlungsfihigkeit kann in konkreten
Handlungssituationen festgestelle werden.

Mit Bezug auf das dsterreichische Schulsystem kénnen als dberfachlich pragmatisch solche
Kompetenzen verstanden werden, ,deren Erwerb (durch die Schiiler/innen) zwar ein explizi-
tes Ziel der dsterreichischen Schule ist, deren Vermitlung aber niche einem einzelnen Schul-
fach zugeordnet ist, sondern von Schule und Unterriche insgesame erwartet wird® (Diimon
er al,, 2012, 8. 13). Beispicle dafiir sind Kompetenzen, die durch Unterrichtsprinzipien wie
Gesundheitserzichung oder Umweltbildung angestreht werden. Dabei ist allerdings zu
beachten, dass in den meisten Fillen der Begrift Kompetenz nichr explizit verwender wird,
wohl aber implizit komperenzihnliche Zicle angestrebr werden.

In Abgrenzung dazu orientiert sich der Begrift Schliisselkompetenzen, der in diesermn Kontext
cbenfalls hiiufig vorkomme, an der grundlegenden — ,aufscbliefenden® — Bedeutung be-
stimmter Kompetenzen fiir die Berufs- und Lebensbewilrigung, ohne den Bezug zur Schule
bzw. zu den Schulfichern besonders zu chematisieren. In diesem Sinne bilden beispielsweise
Sprachenkennunisse eine Schlisselkomperenz in der modernen Gesellschaft. Schliisselkom-
petenzen kdnnen somir fachlich als auch berfachlich sein.

1.1.1 Verankerung Gberfachlicher Kompetenzen in der Legistik der
Osterreichischen Schule

Im osterreichischen Schulsystem sind UFK auf vier Ebenen verankert: im Schulorganisati-
onsgesetz, in den allgemeinen Bildungszielen der Lehrpline und in den darin formulierten
Didaktischen Prinzipien, in den Untervichtsprinzipien und in den Bildungsanliegen des Bun-
desministeriums fir Unterricht, Kunst und Kulwr (BMUKK).

(1) Das 1962 entstandene Schulorganisationsgesetz fordert als allgemeine Ziele fiir alle éster-
reichischen Schulen eine Erziehung .zum selbscritigen Bildungserwerb®, ,zu selbstindigem
Urreil* und ,zu sozialem Verscindnis". Die Schiiler/innen sollen ,zu gesunden®, ,dem poli-
tischen und weltanschaulichen Denken anderer aufgeschlossenen™ Biirgern erzogen und ,be-
Fihigt werden, am Wireschafts- und Kulurleben Osterreichs, Europas und der Welt Anteil zu
nehmen® (§ 2 S5¢chOG 1962).

In diesen Bestimmungen kinnen unschwer Parallelen zu hiufig genannten UFK wie lebens-
langes Lernen®, ,Sozialkompetenz®, ,Civic Education” oder auch interkulturelle Kompe-
tenz” gefunden werden.

(2) In den Didaktischen Grundsdtzen aller Lehrpline finden sich als tragende Prinzipien unter
Anderem ,Interkulturelles Lernen®, ,Integration®, ,Scirken von Selbstditigkeic und Eigen-
verantwortung” sowie ,bewusste Koedukation®. Der Lehrplan fiir die Sekundarstufe 1 (vgl.
BGBIL. I Nr. 134/2000) orientiert sich an fiinf ,Bildungsbereichen®, die als tiberfachliche

Kompetenzbereiche gedache sind:

Sprache und Kommunikation
Mensch und Gesellschaft
Narur und Technik
Kreativitit und Gestaltung

Gesundheir und Bewegung
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Jeder dieser Bereiche enchile Hinweise auf Kompetenzen, die durch Schule und Unterriche
sowic durch das Zusammenwirken der Uncerrichtsficher erworben werden sollen. Die Lehr-
pline der Sekundarstufe 11 (Berufsbildung) schliefien ebenfalls UFK cin,

(3} In den Unrervichisprinzipien' werden allgemeine und tichertibergreifende Aufgaben der  Unterrichtsprinzipien und
Schule festgelepr und durch speziclle Erlisse konkretisiert. Zurzeir werden folgende 12 Un-  Bildungsanliegen

terrichtsprinzipien gefithrr {vgl. Bundesministerium fir Untesricht, Kunst und Kulror
[BMUKK], 2012a):

Lescerzichung

Medicnbildung

Politische Bildung

Interkulturelles Lernen

Erzichung zur Gleichstellung von Frauen und Miinnern
Enrwicklungspolitische Bildungsarbeic
Europapolitische Bildungsarbeic
Wirtschalrserziechung und Verbraucherbildung
Umweltbildung

Verkehrserzichung

Gesundheitserzichung

Sexualerzichung

gl. BMUKK,

(4) Unter den vom Unterrichtsministerium  gefishrten  Bildungsanliegen (vg

2012h) finden sich unter Anderem:

Berufsorientierung

Soziales Lernen

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
Gesundheiwbildung
Entreprencurship Educarion

u. a.

Die auf diesen vier Ebenen angesprochenen Kompetenzberciche sind Gberwiegend solche,
dic Schule mir dem . Leben® innerhalb und vor allem auflerhalb der Schule verbinden. Sie
ziclen daraul, den Schiilerinnen und Schillern Kompetenzen zu vermiteeln, die fiir ihre per-
sénliche Enrwicklung und Lebensfithrung von Bedeutung sind, und sic auf den Umgang mic
den anderen in der Gesellschaft, mic den Medien, mit der Natur, mic Wireschaft, Arbeir und
Beruf vorbereiten und dafiir befihigen sollen.

Ein solches Verstiindnis von Schule, in der diese cinerseits als Impulsgeberin fiir die person-

liche Entwicklung der Schiiler/innen fungiert und anderseits als Ort verstanden wird, an dem

diese mit Kompetenzen fiir die Bewiltigung von Alltags- und | ebenssituationen im weitesten  Uberfachliche

Sinne ausgestarrer werden, entspricht durchaus einer zeirgemiiffen Sichrweise. Schule gilr als  Kompetenzen verbinden
JKatalysator™ einer auf der Integration fachlicher und iiberfachlicher Kompertenzen sowic auf  Schule und Leben

der Balancicrung von kognitiven, affektiven und psychomatarischen Komperenzen basieren-

den ganzheitlichen Entwicklung der Schiiler/innen (vgl. Dirig, 1995; Fend, 2008, 369 £).
1.1.2 Umsetzung in der Praxis

Die vielfilrige Verankerung in der Legistik der Schule zeigt, dass die Bedeurung der iiberfach-
lichen Aulgaben von Schule bzw. der micihnen korrespondicrenden UFK der Schiiler/innen
als ein wichriger Fakror fiir die Qualicit eines Schulsystems erkanne ist. Thre Umserzung ist

| Unrerrichspr :-'|:h.'|H|('Ii||i\.u.l| i der Terminologic der dsterreichischen Schule Lehrinhalee und Lehrzicle, die

aut allen Schulsruten. in allen Schulsvpen und allen Gegenstanden bericksichaipg werden sollen.
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allerdings sehr unterschiedlich. Finzelne Schulstandorte haben die sich aus der Schulautono-
mie ergebenden Freiriume dahingehend genuezt, Hir die Férderung bestimmter UFK eigene
Unterrichrsficher einzufithren (Persénlichkeisbildung und Soziales Lernen; Lernen lernen;
Methodentraining; u. a. m.) eder iiberhaupt zum Schwerpunkre der Schule zu machen (vgl.
Bachmann et al., 1996). Einige Unterrichusprinzipien verfiigen iiber gute Umsetzungsvoraus-
setzungen, insofern sie durch eigene Ficher und/oder durch cine ministeriell initiierte Infra-
struktur unterstiitzt werden (z. B. Umweltkompetenz, Politische Bildung). Insgesamt hiingt
dic Umsetzung jedoch stark von der einzelnen Schule bzw. den einzelnen Lehrpersonen ab

{vgl. Eder & Siwek, 2009).

Der guten legistischen Verankerung entsprichr jedoch keine mir anderen Ziclen der Schule
vergleichbare Verbindlichkeit: Weder sind diese Zielserzungen derzeir in das System der Leis-
tungsfeststellung und Leistungsbeurteilung integriert noch besteht eine sonstige Art der
Rechenschaftspflichr iiber ihre Umserzung. Fir UFK t:rfnlg[ also, soweit sie niche explizie mit
cinem Schulfach in Verbindung gebracht werden (wie z. B. politische Bildung), keine Fest-
stellung des Lernertrags.

Auch das zurzeit in Osterreich praktizierte Systemmonitoring beschrinke sich {iberwiegend auf
die Erfassung fachlicher Leistungen. Das betrifft sowohl die internationalen Vergleichsunter-
suchungen (PISA, TIMSS, PIRLSY) als auch die inzwischen angelaufene Messung der Bil-
dungsstandards.

Eine derartige Beschrinkung erscheine aus mehreren Griinden prohlemarisch:

1. Der Status quo ist als eine sehr einseicige Abbildung des geserzlichen Aufrrags der srer-
reichischen Schule anzusehen. Der dafiir relevante § 2 des Schulorganisationsgesetzes
definiert die Ziele der dsterreichischen Schule iiber allgemeine, nicht iiber fachliche Kom-
petenzen.

2. In einer bildungstheoretischen Perspekrive sind Schule und Uncerricht durch Mudeikerite-
rialitir der Ziele charakeerisiere: Aufier den fachlichen Leistungen verfolge Lernen in der
Schule cine Reihe weiterer Ziele, die teils dem fachlichen Lernprozess zugute kommen
(z. B. Etlernen von methodischen Kompetenzen), teils davon unabhingige Bereiche he-
treffen (7. B. soziale Kompetenzen; vgl. Kunter, 2005).

3. Leistungsfeststellungen und darauf gestiitzte Rilckmeldungen an die Schiiler/innen sind
eine grundlegende und notwendige Komponenee erfolgreichen schulischen Lernens -
unabhiingig davon, ob es sich um fachliche Leistungen oder UFK handelt.

4. Durch die einseitige Konzentration auf das fachliche Lernen komme es zu einer faksi-
schen Depotenzierung der i'lbrigcn Ziele der Schule in der W:lhrnuhmung der Schiiler/
innen, ihrer Eltern, aber auch der Lehrpersonen selbst.

1.2 Neuere Entwicklungen und Erkenntnisse

Der steigende Stellenwert von UFK ldsst sich exemplarisch an drei Feldern aufzeigen, in
denen in den letzten Jahrzehneen deutliche Verinderungen saattgefunden hahen:

m Transformationen des sozialen Systems als Ganzes

B neue Zuschreibungen an die Schule

B Entwicklungen in einigen Bereichen der bildungswissenschaftlichen Forschung

1.2.1 Transformationen des sozialen Systems als Ganzes

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

2 PISA: Programme for International Student Assessmene: TIMSS: Trends in International Mathematics and

Science \lml_\: PIRLS: Progress in Internatianal l{:';u]‘m!:‘ Lireracy \|||(|.\'.
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{1} Kommunikarionstechnologien, insbesondere die sozialen Kommunikationsmedicen, ver-
dndern und prigen das Zusammenleben. Fir viele Jugendliche sind Compurer und Mobil-
telefon die dominierenden Medien fiir Lesen und Schreiben (Béck, 2012). Thre Beherrschung
wird zu einer Grundkompetenz, die das schulische und auf8erschulische Leben und Lernen
zunchmend bestimmir,

(2) Dic interkulturelle Durchmischung der Gesellschafr stellr neue Anforderungen an das
schulisch-gesellschaftliche Lernen. Im Schuljahr 2009/10 gab es in Osterreich in den allge-
meinbildenden Pficheschulen 22,4 9% Schitler/innen mic nichtdeurscher Murtersprache, in
den Volksschulen 23,2 %. In den Berufsschulen betrug die Quote 8.8 i, in den Handels-
schulen 47 %b; Volksschulen in Wien haben bereits einen Anteil von Giber 30 % bei Schile-
rinnen und Schiilern mit nichtdeurscher Mutersprache (BMUKK, 2010).' Das Zusammen-
leben von Schiilerinnen und Schiilern mic unterschiedlichen kulourellen Hintergriinden seelle
nicht nur hehe Antorderungen an die soziale und interkuleurelle Kompetenz der Lehrperso-
nen und der Schiiler/innen innerhalb der Schule, sandern in der Gesellschaft insgesamr.

(3) Veriinderungen in der Berufs- und Arbeirswelt, insbesondere der Trend zur ,Entberuf-  Gesellschaftliche
lichung der Arbeit® (Ansteigen kurzfrisriger und prekérer Arbeitsverhiilinisse) und zum Ein-  Verénderungen steigern die
zelunternchmertum stellen junge Menschen vor die Herausforderung, ihre berufliche Lauf-  Bedeutung tiberfachlicher
hahn in stirkerem Ausmal$ als bisher cigenstindig zu planen und zu gestalten. Neben den Kompetenzen
traditionellen Arbeitnehmer-Laufbahnen (Beamte, Angestellee, Arbeiter) iiben immer mehr

Personen eine selbststindige Tidigkeit aus, obne im Kassischen Sinne Unternchmer/innen™

mit Beschiftigren zu sein. Ende 2009 gab es in Osterreich ca. 238.300 Becricbe als Ein-Per-

sonen-Uhiternehmen; diese stellien damir fast 56 % aller Wirsschabsunternchmen (Wirrt-

schaltskammer Osterreich [WKO), 2012). Solche Berufs- und Arbeirsverhiilinisse erfordern

in hohem Mafle Fihigkeiten zur Selbstorganisation und zum Selbstmanagement sowie unter-

nehmerische Kompetenzen.

Dic durch diese Transformationen in den Vordergrund tretenden Komperenzen enrsprechen
weitgehend den von der Europiischen Union (EU) formulierten Kategorien von Schliissel-
kompetenzen” {vgl. Definicion and Selection of Competencies [DebeCol, 2005):

m lnceraktive Anwendung von Medien und Miteeln
B Inceragicren in heterogenen Gruppen
® [igenstindiges Handeln

1.2.2 Verstarkte Aufgabenzuschreibungen an die Schule

Die Auswirkungen der gesellschaftlichen Transformartionsprozesse fithren dazu, duss der

Schule verstirke Aufgaben zugeschrichen werden, die frither stirker von auBerschulischen

Finrichrungen, insbesondere den Familien, wabrgenommen wurden. Das berritht vor allem

sozialerzicherische Aufgaben, die von den kleiner gewordenen Familien nichr mehr geleistet

werden kénnen, die soziale Integration hewerogener gesellschaftlicher Gruppen, die sich im  Der Schule werden
Gefolge der Migrationsbewegungen bilden, sowie die gesellschaftliche Frziehung der Jugend-  zunehmend neue Aufgaben
lichen, Hir die andere Institutionen zunchmend weniger zur Verfiigung stehen (vgl. Eder,  zugeschrieben
19984; Dimon. Eder & Hirl, 2010). Die Erwartungen an die Schule betreffen also vor allem

soziale Kompetenz, interkulwurelle Kompetenz und staatshiicgerlich-demokratische Kompe-

tenzen — letztere aufgrund von alarmicrenden EnIWic.ldungcm hcispid.\\\‘ci.xc der geringen

politischen Partizipation.

Generell verlagere sich die Vorbercitung fiir das Leben” zunehmend stiirker in die Schule, wo
beispielsweise das Erlernen ,richrigen™ Verhaltens in Bezug auf sich selbse (z. B. Gesundheits-

3 Diese Quoren differenzicren nicht zwischen Schiilerinnen und Schiilern mir ader shine dscerrvichische Staars-
biirzerschaft.
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kompetenz) oder die anderen (soziale Kompetenz) zu einem selbstverstindlichen Bildungs-
ziel wird (fiir die konkrete Umsetzung dieser gestiegenen Anspriiche vgl. Greenberg et al.,
2003).

1.2.3 Entwicklungen in der bildungswissenschaftlichen Forschung

In der bildungswissenschafdichen Forschung gibt es inzwischen einen = T. gur elaborierten
Erlunmnl\s[‘md zur Modellierung, Messung und Forderung iibergreifender Kompetenzen,
der sich allerdings auf relativ wenige Bereiche konzentriert. Dieser betrifft insbesondere

& das Konstruke des selbstregulierten Lernens (vgl. Schunk & Zimmerman, 2007; Stoger &
Ziegler, 2005, 2008; Seraka, 2005; Zimmerman & Schunk, 2011; Leurner, Fleischer,
Wirth, Greifl & Funke, 2012);

m Fihigkeiten der Partizipation und der Sozialkompetenz und deren Forderung in der
Schule als Vorausserzung fiir cine Civic Education (vgl. Strohmeier, Atria & Spiel, 2010};

m Fihigkeiten des Lifelong Learning (nachfolgend: LLL) und entsprechende schulbezogene
Forderungsmaéglichkeiten (vgl. das TALK-Modell' in Spiel, Liiftenegger, Wagner, Scho-
ber & Finsterwald, 201 1; Schober & Spiel, 2004);

m Problemlésen als basale Kompetenz zur Bewiiltigung von Alltagssituationen (z. B. Klieme,
Artelr & Stanag, 2001).

Die damit angesprochenen Kompetenzhereiche betreffen iiberwiegend grundlegende Voraus-
serzungen fir ein erfolgreiches Handeln in Schule und Leben, die zwar in ihrer Begrifflichkeit
nicht direkt mit schulischen Ziclen iibercinstimmen, zum Teil aber doch dhnliche Sachver-
halte betreften.

1.2.4 Folgerungen

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Veriinderungen in Gesellschaft, Schule und Wissen-
schaft ist zu priifen, inwieweit die im 8sterreichischen Schulsystem verankerren UFK fiir die
Bewilltigung der gesellschaftlichen Verinderungen ausreichend sind. Dazu zeigen sich in der
Zusammenschau der verschiedenen Berciche zwei auffallende Diskrepanzen:

B In der Forschung steben z. T, Giberfachliche Aspekte im Vordergrund, die in der éster-
reichischen Schule niche oder eher nur am Rande vorkommen (2. B. Selbstregulation,
Prablemlésen). Sie gehen von einem allgemeineren Verstindnis iiberfachlicher und iiber-
greifender Kompetenzen aus, die als Basis fir erfolgreiches Verhalten in verschiedenen
Domiinen gesehen werden kinnen,

®m Soziale Kompetenz und interkulturelle Kompetenz haben im 6sterreichischen Schul-
system ~— zumindest in der Darstellung nach auflen — nicht jenen Stellenwert, der ihnen
aufgrund der gesellschattlichen Transformationsprozesse zukommen miisste.

1.3 Uberfachliche Kompetenzen im schuladministrativen Kontext

1.3.1 Der Stellenwert Uberfachlicher Kompetenzen in Entwicklungsprojekten
des BMUKK

Der in seinem allgemeinen Teil fiir die gesamte Sekundarstufe [ geltende sLehrplan 2000 is

in sciner Grundstrukour an Kompetenzen (Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz) orientiert und
sicht Ul K unter der Bezeichnung ,dynamische Fihigkeiten® als , Erweiterung und E lb.m~
zung” der Sachkompetenz: Er verstehr darunter ,die Fihigkeit und Bereitschaft, Verant-
wortung zu dbernchmen, mit anderen zu kooperieren, Initiative zu entwickeln und an der

Vo Triniwgprogranm sum Aufbau von Lebrkrifickompetenzen eur Firderung von Bildwigrmotivasion wnd Lebens
e Lernen {TALK).
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Gestaloung des sozialen Lebens innerhalb und auBerhalb der Schule mirzuwirken (dynami-

sche Fihigkeiten) (BGBL 11 Nr. 134/2000, S. 1121). Hingegen wurde bei der Formulie-

rung der Bildungsstandards fiir die Sckundarscufe T eine Anbindung an die tibergeordneten  Ubertachliche

Ziele der dsterreichischen Schule bzw. an UFK zugunsten rein fachlicher Standards nicht  Kompetenzen haben
realisierr. Lehrer/innen sind damic widerspriichlichen Botschafien ausgesetzt, niimlich cinem  keinen hohen Stellenwert in
an UFK orientierten Lehrplan und ausschlieBlich fachlich orientierten Bildungsstandards fiic - der Schulentwicklung
dasselbe Fach.

Im Reformprojekr .Neue Mitrelschule™ (NMS) werden UFK in verschiedenen Konrtexten
angesprochen, sind aber nichr als cigener Schwerpunke vorgeschen. Im zweiten Zwischen-
bericht der Expertenkommission werden unter den  Handlungsteldern®, in denen die spezi-
fische Ausrichtung der NMS konzipiert wird, vor allem Lebenstanges Lernen, Berufsorientic-
rung, sosiales und gesellscbafiliches Lernen sowie Multikultralitit als spezifische Bereiche
themarisiert (Expercddnnenkommission Zukunft der Schule, 2008, S. 97 £). .Umgang mil
Heterogenitic® sowie ,Gender-Kompetenz® bilden zwei explizic genanne | Enowicklungs-
felder”, zu denen einzelne Standorte Envwicklungsarbeir leisten (BMUKK, 2009b}. Das
Evaluationskonzept fiir die WMS sicht auch die Erfassung berfachlicher Kompetenzen vor
(vl Specht, 2008). In laufenden Encwicklungsprojekten werden UFK also zumindest am
Rande angesprochen.

Im Bereich der Sekundarstufe 1] {Berufsbildung) werden Lehrpersonen im Rahmen der Qua-
liiesinitiative QIBB hir die Bedeutung van UFK sensibilisiert (im Rahmen des Schwer-
punkiprogramms ,Kompetenzorientiertes Unterrichren®).” Aufgrund der zunchmenden Be-
dentung sozialer und personaler Kompetenzen (UFK) sowohl fiir die Arbeitswelt als auch fiir
den Prozess des lebenslangen Lernens wurde zu diesem Bereich ein eigener Bildungsstandard

& 8 £
erarbeiter,”

1.3.2 Initiativen und Umsetzungsversuche im Regelsystem

MNachdem eine Erhebung von Filzmaier und Klepp (2008, 2009) gezcigr harte, dass die
geserzlich verankercen Unrerrichesprinzipien bei den Lehrerinnen und Lehrern weitgehend
unbekanne sind, erfolgte im Rahmen ciner ministeriellen Arbeitsgruppe cine Erhebung des
Status quo zur Situation der Unrerrichsprinzipien (Eder & Siwek, 2009), die unter anderem
autzeigre, dass aus Mangel an einschligipen Untersuchungen keine Aussagen dariiber még-
lich sind, in welchem Ausmafl Unterrichisprinzipien zu Kompeteneen bei den Schitlerinnen
une Schiilern fithren. Zwar weisen einige Unterrichtsprinzipien eine gure Infrascrukeur fir
erfolgreiches Arbeiten auf; es ist jedoch nur wenig dariiber bekanng, wie die Umserzung an
cinzelnen Schulen tesichlich erfolgt. Generell stehr bei den Unrerrichusprinzipien Ergebnis-
atienticrung richr im Vordergrund; das Arbeitsverstindnis der fir einzelne Uneerrichesprin-
zipien zuscindigen Abeeilungen innerhalb des BMUKK ist cher input-orientierr und ziele
darauf ab, fir die einzelnen Unterrichtsprinzipien Materialien fiir die Arbeit an den Schulen
zur Verfiigung zu stellen oder ¢inzelne Projekre mit Schulen durchzufiihren.

Ziel und Auftrag der Arbeitsgruppe war es, durch eine ,Verdichtung® cine einfache und  Reformansatze zielen
tiberschaubare Scrukturierung von UFK zu entwickeln. Dazu wurde insbesondere versuchr,  auf eine Gberschaubare
dic in der Legistik der Schule verankerten Unterrichtsprinzipien, einige Bildungsanliegen, die  Struktur tiberachlicher
Bildungsbereiche des Lehrplans fiir die Sekundarstufe | sowie die Schlisselkompetenzen der Kompetenzen
Eurepiischen Union in eine Gesamtstrukour zu integrieren, um so die Anschlussfihighkeit der

dsterreichischen Schule fiir die internationalen Entwickdungen zu verbessern. Daraus resul-

tierte eine an dic Bildungsberciche des Lehrplans angelehnre Strukeur mic sechs dynamisch

5 QIBR ist seit 2004 fiir die Sckundarstule 11 (Berufsbildung) eingerichien vigl. wwawv.gibb.ar faderss geprift am
la, 11.2012].

6 Vgl hup/fwww.bildonguandards.bernfsbildendeschulen.avblead min/content/hbs/ AG Broschoeren/Soziale
PersonaleKompetenzen_Droschuere. Okrober2011.pdf [zulewe gepritfe am 200 11, 201 2],
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formulierten ,Bildungsprinzipien™’, dic den Rahmen fiir die Zusammenfithrung von Unter-
richtsprinzipien, Bildungsanliegen, Didaktischen Grundsiezen und Schliisselkomperenzen

bilden sollte (vgl. BMUKK, 2009a).

2 Forschungslage
2.1 Zur Theorie und Vermittlung iberfachlicher Kompetenzen
2.1.1 Klassifikation (iberfachlicher Kompetenzen

UFK, wie in Abschnitt 1.1 angesprochen, beschreiben generalisiertre Handlungsbereitschaf-
ten eines Individuums, die auf den Umgang mic sich selbst eder auf die Bewiiltigung von
Aufgaben in der Lebenswelt gericheet sind und deren Erwerh nichr einem einzelnen Fach,
sondern der Gesamtheit der schulischen Einwirkungen und Erfahrungen zugeschriehen
wird. lhrer tberfachlichen Entstehung entspriche hiufig auch ein domiinenibergreifender
Anwendungsbereich. Eine raxarive Aui}.iihlung dieser Kompetenzen ist niche m(')giich, weil
sie per definitionem von der Existenz bzw. Nichrexistenz bestimmeer ,Ficher” abhingen.
Vielmehr gibr es ein sehr breites Verstindnis dessen, was unter ficheriibergreifende Kompe-
tenzen subsumiert werden kann, je nachdem, ob dabei von historisch gewachsenen Imple-
mentierungen in einem Schulsystem, strategischen Festlegungen von politischen [nstitutionen
oder von in der Forschung angezielten basalen Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Lebens-
und Problembewiltigung ausgegangen wird.

Gegeniiber fachlichen Kompetenzen, die in der Regel als kognitive Leistungsdispositionen
definierr werden (vgl. Klieme & Leutner, 2006, S. 879), ist fir UFK die Verkntipfing von
kognitiven und motivationalen Komponenten konstituierend, Sie reprilsentieren damit ein
Bildungsverstindnis, das weitgehend dem Konzepr von Literacy entspriche (vgl. Eder, 2008).

Kataloge von UFK fiir die schulische Bildung existicren, wie in Abschnitt 1 gezeigr wurde,

auf drei Ebenen:

® alsschulische bzw. bildungspolitische Schwerpunkeserzungen in nationalen Schulsystemen,
B in Form von Zielformulicrungen auf iibernationaler Ebene (EU, OECD*) und
B als Ergehnisse bildungswissenschaftlicher Forschung,

Bereits aus der Unterscheidung dieser drei Ebenen wird deutlich, dass UFK nach unter-
schiedlichen Gesichtspunkren strukruriert werden kisnnen, wobei ein theorerisches Strukeur-
modell, aus dem die Relationen der cinzelnen iiberfachlichen Kompetenzen zueinander
ersichtlich werden, bislang fehlr (vgl. Maag Merki, 2003, S. 63). Jeder Versuch, ein Ord-
nungsschema fiir die Verortung dieser heterogen festgelegten und jederzeit erweiterbaren
Kompetenzen zu erstellen, muss daher darauf ausgerichrer sein, ein solches Schema formal
konstant, aber inhaitlich offen zu gestalten.

Das in Abbildung 2.1 gezeigre Ordnungsschema versuchr, UFK in den Beziigen einex [ndi-
viduums zu sich selbst und zu relevanren Bereichen seiner Lebenswelt zu verorten.

UFK kénnen entweder auf die Person (ICH/SELBST), ihre Beziige zu den umgebenden
Menschen (GRUPPE / PERSONEN) oder ihre Beziige zu den umgebenden . Sachen® bzw.
gegebenen ,Aufgaben” gerichrer sein (THEMEN/, SACHEN®). Dariiber hinaus ist die Per-
son eingebettet in eine physische Umwelt (NATUR/UMWELT) und eine soziale Umwelt
(GESELLSCHAFT).

Sprechen und kommunizieren; handeln in der Gesellschaf; mit Narar und Technik umgehen: bewusst und

gesund leben; arbeiten und wirtschaften; sich kreativ ansdriicken und dic Umweir gestalten,
8  OFECD: Organisation for Economic Co-operation and Development.
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Abb. 2.1: Ordnungsschema zur Kategorisierung von UFK

Leitkompetenzen

Sidmpnzion Beispiele fir zuordenbare Kompetenzen
Poiitisches Demokratische Kompetenz
System Politiszhe Bildung (LIF)

Unternehmerische Kompetenz (KC}
Berufs{wahllkompetenz
Entrepraneurship (LIP)

Wirtschaft vorbereitung aut die Berufswelt (UP)

und Baruf Wirtschafts- und Verbraucherbidung {UP)
Berutsanentierung (84)
Exgenstandiges Handaln (DeSs

¥ Anwendunyg neusr Technolo

/ Kulturelle Kompetenz
/ ) Interaktive Anwenciengean von Meden
! Kuliuralles g =S
e und Mittein [DeSelo)
SyslE Musische Erziehung (UP)

/ ' Medienpédagogk (UP)
..-'f Soziale und interkulturelle Kompetenz
. y 2. Sorial- Sorziales Lernan (BA)
F'GEELFPEN interaktive Interageren in heterogenen Gruppen (DeSeCo)
SON Kompetanzen Interkullurelies Lemen (UP)
/)" r Cleichstellung von Mann und Frau (UP)
/ Selhst Selbstregulierungskompetenz
b © i s | 4 ; i
mariagernent ;g:' “['“I'\" 1f'“£-!_kf“‘
3. Selbslberogene Selbstbewussatsain
»  Kompetenzen Gesundheits Gesundheitskompetenz
{Grdarnds Sexualerzichung (UP)
Labansgest Giesundnaitshilduncg (UP)
.~ Lern- und informationstechnologische
A . Kompetenz
THEMEN/ 4. Melhoden- Lemkompetenz (KC}
SACHEMN" Kompetenzen Lebenslanges Lernen
Problerniésen
Computerkompetenz (KC)
4 i Umweltkompetenz
MATURS h. ,Okologische" Urnweltbildung (JP)
UMWELT Kompetenzen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BA)

Verkelirserziehung (UP)

Animerkung: Eriauterungen im Text. Abklrzungen: UP Unterrichtsprinzip; BB Bildungsbereich; BA Bil-
dungsanliegen; KC EU Key Competance; DeSeCo OFCD-Schlisselkempetenz.

Dementsprechend wird angenommen, dass sich sinnvollerweise fiint Gruppen von UFK
abgrenzen lassen:

m Auf das Selbst” bezogene UFK bezichen sich auf den Umgang einer Person mir sich
selbst;

m sozial-interaktive UFK bezichen sich auf den Umgang mir anderen Personen;

B methodenbezogene UFK thematisicren den Bezug zwischen ciner Person und den
~Themen” (Stoffen, Inhalten). mit denen sie sich auseinandersetzr;

B gescllschalisbezogene UEK zielen auf den Umgang innerhalb bestimmier (Teil-)Systeme
der Gesellschaf;

B umwelthezogene UFK beziehen sich aut den Umigang mit der kologischen Umwelt,
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Selbstregulation bildet
den Kern iberfachlicher
Kompetenzen

Uberfachliche
Kompetenzen kénnen
hne Inhalte nicht gelernt
werden

Innerhalb dieser Kategorien haben selbstbezogene Kompetenzen einen hervorgehobenen
Stellenwert, insofern z. B. die Fihigkeir zur Selbstregulation niche nur eine ,eigene® Kompe-
tenz darstellt, sondern auch generischer Bestandreil der anderen Kompetenzen ist, insofern
kompetentes Handeln jeweils Selbstregulationskompetenz voraussetze.

Alle hier genannten FHauptkategorien lassen sich grundsiitzlich in Teilbereiche unterteilen;
fiir die Bereiche GESELLSCHAFT und SELBST ist eine solche Unterstrukturierung bereits
ansatzweise durchgefithre. Die Kategorien sind weitgehend trennscharf, sodass relativ eindeu-
tige Zuordnungen auch unterschiedlich formulierter Kompetenzen maglich sind. Die Scruk-
tur erscheint nicht nur fiir eine grundlegende Ordnung der in den lewzren Jahren vermehnt
angesprochenen Kompetenzen, sondern grundsiwlich auch als Basis eines Kompetenz-
modells fiir UFK geeignet.

Die tiinf Hauptkategorien des Modells werden dann in der rechten Spalte der Matrix mic den
schulrechelich verankerten Bildungsanliegen und Unterrichsprinzipien, den Schliisselkom-
petenzen der EU sowie den OECD-Schliisselkompetenzen in Bezichung gesetzt. Die auf-
gelisteten Bereiche sind von ihwer Formulierung her nur selten tatsiichlich ,Kompetenzen®; in
vielen Fillen handelt es sich um unscharf formulierte Bereiche, die auf die Vermittlung bzw.
den Erwerb von Kompetenzen abzielen,

Fiir den vorliegenden Bericht soll diese Strukrur zwei Funkrtionen erfitlen:

B Als heuristisches Modell kann sie Einblick geben, welche Schwerpunkee die sterreichi-
sche Schule bei den UFK aufweist und welche Liicken und Desiderare sich moglicherweise
d'\]l'i'lll.\ ill)lt’.\‘t‘“ [a.\.\u”;

B sic bilder eine Leitstrukrur fir die in Abschnire 2.2 folgende Situationsanalyse, in der
einige Ankerkompetenzen aus den einzelnen Zieldimensionen bzw. Teilbereichen diffe-
renziert beschricben werden.

2.1.2 Zur Vermittlung Gberfachlicher Kompetenzen

UFK (z. B, Problemlésen) sind in der Regel allgemeiner und breiter als fachliche Komperen-
zen; dies bedeuter jedoch nichr, dass sie unabhiingig von fachlichen Inhalten erlernt werden
kénnten. Als Handiungskompetenzen setzen sie sich, wie frither dargestell, aus einer inhalr-
lichen Komponente (Wissen, Kénnen, Fertigkeiten) und einer dispositionalen Komponente
(Motivarion, Volition) zusammen. Grundsitzlich gile auch fir UFK, dass sie ohne (fachliche)
Inhalte nicht wirksam gelernt werden kinnen (vgl. Reusser, 2001). So erfordert beispiclsweise
die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen ein hohes Ausmafl an Bildungsmotivation, zugleich
aber auch die Fihigkeit zum selbstregulierten Lernen und die Verfiigung dber bestimmie
Strategien und Techniken der Informationsbeschaffung, die eher dem kognitiven Bereich
zuzuordnen sind (vgl. Schober, Finsterwald, Wagner & Spiel, 2009).

Aufgrund der ausgeprigten Handlungsorientierung ist wirkungsvelles Lernen vor allem in
Kontexten zu erwarten, in denen kognitives Lernen unmittelbar mir Anwendungssituationen
verkniipfr wird. Tatsichlich finder allerdings die Vermittlung der beiden Komponenten
hiiufig an getrennten Orten statt. So konnen beispielsweise die kognitiven Grundlagen fir
demokratische Kompetenz (z. B. Wissen tiber staadliche Institurionen) in sehr unterschied-
lichen Fichern wermirttelt werden, wihrend die damit zu verbindende Bereirschaft zum
demokratischen Handeln am ehesten durch Situarionen getordert wird, in denen tatsiichlich
demokratisch gehandele wird, z. B. in Mitbestimmungssituationen in der Klasse oder in der
Schule. In der Praxis existieren schr unterschiedliche Lernsituationen, die sich vor allem
durch das Ausmafl an gezielter und spezifischer Unterrichtung unterscheiden. Tabelle 2.1
zeigt drei protorypische Vermittlungstypen und illustriert sie mit entsprechenden Beispielen
aus der dsrerreichischen Schule.
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Tab. 2.1: Vermittlungssituationen fir UFK in der Schule

Beispial iir eine nach diesem
Typ vermittelte Kompelenz

=

Vermittiungstyp Lemsituation in der Schule

Schulfach palitische Bidung, z. B. in Berufs-

(2) Zuordnung zu einem , Tragerfach*/Leitfach demokratische Kompetenz schen

Es ist zu erwarten, dass dort, wo es ein | Trigerfach® gibr, eine hohere Chance bestehe, dass  Trégerficher erleichtern
auch die kognitiven Anceile einer Kompetenz in breitem Ausmafl zum Gegenstand des  das Lernen
Unterrichts werden. Uberall dore, wo es kein Trigerfach gibr, hdngt es stark von der Bereit-

schaft der cinzelnen Lehrpersonen ab, ob eine itberfachliche Kompetenz in ihrem Unterricht

themartisiert wird, Im Kontext der Schule erscheint es jedoch grundsirzlich schwierig, Lern-

situationen zu schaffen, in der kognitive und motivarionale Komponenren einer UFK zu-
gleich vermictelt werden. Spezifische Trainings, in denen dies erfolgr, sind eher eine Ausnah-
me und erreichen nur ¢ine geringe Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern.

Modelle der traditionellen Didakiik behandeln die beiden Komponenten eher getrenni. Die
+Choreografien des Unterrichts” (Oser & DParry, 1990) fithren beispielsweise eine klare
Trennung zwischen dem Lernsituarionstypus . Wissensaufbau” und dem Lernsiruations-
typus ,Wert- und ldendritsaufbau® durch, der unter anderem auf die Vermictdung von
Dispositionen abzielr. Am ehesten erscheine die Theorie des Situierten Lernens oder das Valuees
wnd Knowledge Education-Modell (VaKE-Modell; vgl. Pacry, Weyringer & Weinberger, 2007)
in der Lage, Modelle fiir die Verschrinkung der beiden Komponenten zu liefern.

Protorypische Modelle zur Férderung tiberfachlicher Kompetenzen bieren z. B. das Wiener  Modelle zur Vermittlung
Soziale Kompetenztraining (WiSK; Arria & Spiel, 2007} oder das Forthildungsmodell TALK  iiberfachlicher
{Spicl ec al,, 2011). Die am WiSK teilnehmenden Schiiler/innen verschaffeen sich zuniichst  Kompetenzen
unter Leitung einer Trainerin/eines Trainers in einem gruppendynamischen Prozess Klarheit

ither die in threr Klasse herrschenden Regein des Umgangs, diskutierten dariiber und ent-

wickelten dann in der Auscinandersetzung mit Theorie und durch Rollenspicle Verhaltens-

alternativen. In einer zweiten Phase trafen sic in einem Prozess gemeinsamer Planung und

Entscheidung Festlegungen fiir den weiteren Umgang miteinander in der Klasse, wobei die

Veranowortung fiir diesen Prozess sukzessive von den Trainerinnen und Trainern auf die

Gruppe Uberging. In der Nachtestung zeigren sich erhebliche Effekte im demokrarischen

Verhalien, die zum Teil auch noch in einer spiteren Nacherhebung nachgewiesen werden

konnten (vgl. Arria & Spiel, 2007).

Das Fortbildungsmodell TALK zielc darauf ah, die Komperenzen von Lehepersonen tir die
Vermitthung ciner Bereitschalt zum lebenslangen Lernen zu verbessern und den Lehrkorper
ihrer Schule fiir eine solche Umsetzung zu gewinnen (Spiel er al., 2011). Auf diese Weise
kommt es zu einer Verkniipfung von individueller Férderung mic einer Organisationsent-
wicklung an der Schule, die einen erheblichen Multiplikatoreffeke verspriche.

Die Verbindung von lernpsychologisch gut scrukturierrem Unrerriche mit authentischen und
partizipativen Erfzhrungssituationen, in denen das gewiinschre Handeln erfolgreich realistert
werden kann, lisst insgesamt eine nachhaltige Wirkung beim Aufbau von UFK erwarren.”

9 Vergleiche daen auch das oben erwithnge BMUKK-Schulengsprogramm Kompetenzorientiertes Unterrichren”,
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Einbindung in die
Leistungsbeurteilung

Ansétze zu einem
Systemmonitoring

2.1.3 Messung und Evaluierung Oberfachlicher Kompetenzen

Bei der Messung und Bewertung von UFK ist zu unrerscheiden zwischen dem Kompetenz-
niveau, das einzelne Schiller/innen aufweisen (Individualdiagnostik im Rahmen des Unter-
richts), und dem Kompetenzniveau, das in verschiedenen Organisationseinheiten durchschnire-
lich erreiche wird (Systemmonitoring). Fiir eine didaktisch ausgerichrete Individualdiagnostik
sind Selbstberichts- und Beobachrungsverfahren im weitesten Sinn die Methoden der Wahl, die
grundsiitzlich in den Rahmen der iiblichen Leistungsbeurteilung eingebettet sein kénnen; sie
unterliegen den gleichen Einschrinkungen der Messqualitic wie die Leistungsbeurteilung
insgesamt, Fir ein Systemmonitoring sind standardisieree Messverfahren erforderlich, die
sich an einem klaren Begriff von Kompetenz orientieren, in ein Kompetenzmodell eingebet-
tet und methodisch entsprechend ahgesicherr sind (Klieme 8 Leutner, 2006).

Im Kontext der schulischen Lefstungsbenrteilung wurden in den letzeen Jahren vereinzelt
Zuginge entwickelt, bei den Schiilerinnen und Schiilern UFK wu diagnostizieren und zu
beurteilen (z. B. Lern-, Arbeits- oder Sozialverhaleen). In Osterreich wurden im Kontext der
Wiener Bildungsstandurds Verhaltenslisten fur die Beobachtung der ,dynamischen Kompe-
tenzen” sowie des Lern- und Arbeitsverhaltens erarbeiter, die von den Schiilerinnen und
Schiilern als Selbstbeschreibung und von den Lehrpersonen als Beobachtungsraster verwen-
det werden. Das Lern- und Arbeiesverhalten betrifft vor allem Aspekee wie Piinktlichkeit und
Ordnung, Lernmotivation {Wicheigkeitseinschiitzungen) sowie Lernverhalten, Lernstrategien
und Selbstvertranen (vgl. Stadeschulrar fiir Wien, 2004).

Die Validititsanalysen zeigen, dass die Uhurcinstimmungcn zwischen den Selbst- und den
Fremdeinschiitzungen relatv niedrig sind, und dass die Einschiirzungen der Lehrpersonen
hoch mit den Schulnoten korrelieren (vgl. Annau et al., 2005, 5. 71).

Wihrend in Osterreich derartige UFK nur in Randbereichen des Schulsystems Bestandreil
der reguliren Leistungsbeurteilung sind, hahen ¢inige Kantone der Schweiz Beurteilungen
von UFK als festen Bestandreil in das Zeugnis aufgenommen, jeweils in sehr unterschied-
licher Konstellation (vgl. Binninger & Hinggi, 2011, 5. 9). Es handelt sich jeweils um Kom-
ponenten, die dem Lern- und Asbeitsverhalten sowie dem Sozialverhalien zuordenbar sind.
Die Beurteilung erfolge in der Regel so, dass zwischen cinem ,Normalverhalten® und einem
davon entweder in positive oder negative Richtung abweichenden Verhalten unterschieden
und dieses im Zeugnis enwsprechend markiert wird. Auch in einzelnen Bundeskindern in
Hi l:n

beiden Lindern gehe es allerdings weniger um die Dokumenration einer Gherfachlichen

Deutschland erfolgt cine Beurteilung des Arbeits- und Sozialverhaltens itn Zeugnis.

Kompetenz, sondern um ein erzicherisches bzw. diszipliniires Instrumentarium, das an die
frisheren Kopfnoten (2. B. fir FleiBl) anschliefic.

In Osterreich kénnen sich Schiiler/innen auferfachliche Akrivititen (z. B. Titigkeit in der
Schilervertretung) in ciner ,Akcivititen-/Leistungsmappe” von der Schule bestitigen lassen,
um sie gegehenenfalls bei Bewerbungen ere. als Kompetenznachweis vorweisen zu kénnen
{Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kuleur [BMBWK], 2000).

Ansitze zu cinem auf UFK bezogenen Systemmonitoring erfolgten insbesondere in PISA™
2000 (Erhebung der Selbstregulationsfihighkeit der Schiiler/innen durch Erfassung von Lern-
strategicn) sowie PISA 2003 und PISA 2012 (Problemlésen). Die Ergebnisse weisen Oster-
reich jeweils im Mirtelfeld der tellnehmenden Lander aus (vgl, Sveenik 8¢ Reiter, 20025 Lang,
2004).

10 Vgl. 2. B. hup:/fwww.mbijs.brandenburg.de/sixems/decail.php/lbm 1.¢.30.2531.de {zulerze geprife am 05, 07,
0121
V1 Progeanmme for International Student Assessment.
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2.2 Situationsanalyse: Forschungs- und Evaluationsergebnisse zum
Erwerb und zur Vermittlung Gberfachlicher Kompetenzen

Im Folgenden werden Forschungsergebnisse zu einigen der in Abbildung 2.1 aufgelisteren
UFK berichter, Es wird besonders auf solche UFK eingepangen,

m dic in der gegenwirtigen bildungspolitischen und/oder bildungswissenschaftlichen
Diskussion eine bedeursame Rolle spielen,

m im Hinblick auf dic in jiingerer Zeit Evaluatianen oder wissenschaftliche Untersuchun-
gen durchgefithrt wurden, und

B beziiglich derer Schulen - vor dem Hintergrund vorliegender empirischer Befunde —
einen gewissen Handlungsbedarf haben,

Die susgewiihlten Kompetenzen werden jeweils zuniichst (a) im Hinblick auf ihre Strukrur
dargestellt, und es wird (b) beschricben, welche didakrischen Vorschlige ¢s zu ihrer Férde-
rung im Unterriche gibt. Im Anschluss daran wird — soweit Daten dazu vorhanden sind — (¢}
zusammengcfasst, wie erfolgreich diese UFK bisher realisiert worden sind.

2.2.1 Demokratische Kompetenz
(a) Kompetenzbeschreibung

Unter demekratischer Kempetenz im Sinne der dsterreichischen Schule ist zu verstehen, dass
Schiiler/innen

® heschreiben kénnen, was der Begriff .Demokratic” bedeuter, welche institutionellen
(Kontroll-)Strukruren damic verhunden sind und an welchen Merkmalen eine demokra-
tische Form des Zusammenlebens erkennbar ist {z. B. Gewslwenteilung);

B cine demokrarische Haltung haben, die sich u. a. daran zeigt, dass sie bei Vorfillen, in
denen Menschenwiirde und Menschenrechte verlerzr werden, Widerstand leisten und fiir
eine Art der Konfliktregelung oder der Entscheidungsfindung eintreten, die durch Prin-
zipien der Gleichberechrigung und des wechsclseitigen Respekts charakeerisiere sind;

® an demokratischen Prozessen teilnehmen {Ausiibung des Wahlrechts) und sich ggfl auf
unterschiedlichen Ehenen politisch engagicren (vgl. BMUK, 1994).

{b) Didaktische Forderungsméglichkeiten

Konzepre zur Forderung demokratischer Kampetenz kénnen nach Prine (2010, S, 331) in
folgende Striinge gebiindelt werden: (1) Programme und Konzepre, die darauf abzielen,
Schitlerinnen und Schiilern zu staawsbiirgerkundlichem Wissen und grundlegenden Kennt-
nissen zu Rechten und PHichten zu verhelfen; (2) Konzepre, in denen ¢s darum gehr, Schii-
ler/innen (zusiczlich) in ihrer Bercitschafr und Fihigkeir zu einer akeiven Partizipacion zu
fordern und diese im Schulkontexe einzuiiben; (3) Konzepte mir dem Ziel, Schiiler/innen
dahingehend zu befihigen, dass sie selber als Change Agents fiir eine demokratisch(er) gesinnee
Gesellschaft agieren. Das WiSK (vgl. Scrohmeier, Atria, Spiel & Egger-Agbonlahor, 2007)

kann als Beispicl fiir den zweitgenannien Strang bezeichner werden.

(¢) Empirische Befunde zum Status qua

Fir Osterreich scheinen die folgenden Ergebnisse aus der 2009 von der fnternational
Association for the Evaluation of Educational Achievement (ILA} durchgefiibreen ,International
Civic and Citizenship Education Scudy” (ICCS) relevant:

8 Dic 14-jdhrigen Schiiler/innen liegen mir ihren Kennenissen im Bereich Civie Knowledge

mit 503 Punkten genau im internationalen Durchschnite (vgl. Schulz, Ainley, Fraillon,
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Kerr & Losite, 2010, S. 38), wobci die Schilerinnen mic 513 Punkten besser abge-
schnitten haben als die Schiler (496 Punkte). Schiler/innen der allgemeinbildenden
héheren Schulen (AHS) schneiden dabei wesentlich besser ab als Haupeschiiler/innen
{vgl. Srainer-Himmerle, 2011, §. 657).

® Dic Einstellung der Schitler/innen zur rechilichen Gleichstellung der Geschlecheer isc
iiberdurchschniulich, wenngleich dieser hohe Wert aut die Angaben der Schiilerinnen
zuriickzufiihren ist (vgl. Schulz er al., 2010, S. 50).

B [n Bezug auf Umwelt- ader Menschenrechusinitiativen schneiden 8sterreichische Schiiler/
innen unterdurchschniclich ah; Gberdurchschnitdich engagiert sind sie lediglich in
Fundraising-Organisationen fur soziale Zwecke (vgl. Schulz et al., 2010, S. 54},

m 21 % der belragten Lehrpersonen erachren es fir wichrig, Schiiler/innen in Bezug auf
Widerstand gegen Rassismus und Fremdenfeindlichkeit zu fardern.

Wetzelhiitter, Pascka und Bacher (in Druck} kannten bisherige Befunde, denen zufolge
Schiler/innen lieber informelle Partizipationsstrukruren nuszen als eine Mirarbeir in formel-
len schulischen Gremien, replizieren und rekurrieren als Begriindung auf die Asymmerrie im
Lehrer-Schiiler-Verhiilinis; sie verdeutlichen damirt, dass die Institution Schule ein zundichst
cher ungiinstiges Feld hir das ,Demokratie Lernen® darstellr.

Osterreichische Schiiler/innen schneiden also im Hinblick auf ihr Wissen in Sachen Demo-
kratie im Liindervergleich durchschnitdich ab; die [nstitution Schule wird von den Lebr-
personen als Erfahrungsraum fir das Lernen demokratischer Kompetenzen nur sehr gering
geschiitzt. Zur Einschiitzung der Frage, in welchem Ausmaf} Schuldemokratie und Schiiler-
partizipation an einzelnen Schulstandorten entwickelt sind, pibt es zwar ein einschligiges
Inscrumenc {,,Qualidic von Schiler/innenpartizipation an dsterreichischen Sekundarschulen®;
Mager, Marent & Forster, 2011); Giher cowaige damic erzielte Ergebnisse liegen aber keine
Publikationen vor.

2.2.2 Unternehmerische Kompetenz (Entrepreneurship Education)
(2) Komperenzbeschreibung

Unternchmerische Kompetenz ist die Fihigkeir, Ideen in die Tar umzuserzen. Der Begriff
Antrepreneurship Education™ (,Unterricht in unternehmerischem Denken und Handeln®;
vel. Lducation, Audiovisual & Culture Executive Agency [EACEA] 2012)" bedeuter,
Schiiler/innen im Hinblick auf ihre Einstellungen, Fihigkeiten und ihre Bereitschaft zur
Unternehmensgriindung zu fordern; Aff (2007) zufolge sind dafiir als Vorausserzung zumin-
dest Selbstwertgefiihl, Selbstwirksamkeic, Innovationsfreude, Risilobereitschaft, emorionale
Seabilitit und Durchhaltevermégen notwendig. Die (auch von Teilorganisationen der EU
wiederholt forcierte') Entrepreneur-Kompetenz ist aber auch fiir Schiiler/innen, die un-
selbsistandige Beschiifiigungsformen anstreben, insofern von Bedeutung, als diese unter-
nehmerisches Denken und Handeln im Laut ihrer Schulbildung verinnerlichen sollen, um es
in die Institutionen oder Unternehmen, in denen sie arbeiten, einbringen zu kénnen (Inrra-
preneurship), sowie um einschligige 6konomische Diskussionen, Probleme, Entscheidungen
oder Krisen sachgemiifs einschiitzen zu kinnen. Zu berticksichrigen ist, dass die Ubersetzung
von Entrepreneur” als | Unternechmer” vielfach deswegen kritisiert wird, weil damir das
gestalrend-innovative Moment, auf das es in dieser Kompetenz cinschligigen Papieren
zufolge ankommu, verloren gehe (vgl. Aff, 2007, S. [11 sowie EACEA, 2012).

12 Wl hopa v bmakk. gy arschulenibw/bbecatreprencurship.sml [auletet gepriift am 23, 06, 2012].
13 Vgl hup:iccenropaculenterprise! policies/smefdocuments/education-training-entreprencurship/ [zuletze ge-
prift am 23. 06, 2012}
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(b) Didakrische Férderungsmisglichkeiten

Didaktische Konzepte und Medelle, um diese Komperenz zu férdern, werden insbesondere
im Konrext der Wirtschafispidagogik entwickelt; didaktische Elemente sind beispielsweise
die Arbeir in einer Ubungsfirma, als verpflichrend angeschene Berriebsprakrika, extracurricu-
lare Arbeitsgemeinschaften und schulinternes Coaching (vgl. Hammerl, 2007).

Den Lehrpersonen und den Schiilerinnen und Schiilern stehr zar Stirkung des Entrepre-
neur-Geistes ein Impulszentrum zur Verfiigung (Entreprencurship Educarion fiir schulische
Innovation [EESIN™). Dariiher hinaus gibt es die Informarions- und Kommunikationsplacr-
torm Inidative firr Teaching Entreprencurship® (IFTE™). Das funior Enterprise Austria
ermiglicht ¢s Schitlerinnen und Schiilern, mit ¢iner Geschiifisidee fiir die Dauer von bis zu
einem Jahr unter Realbedingungen auf den Marke zu gehen und dabei alle relevanten Ent-
scheidungen von der Produktidec bis zum Marketing und zum Verkauf selbst zu fillen. Uber
die Wirtschafiskammer Osterreich haben die Schitlerfinnen auch die Moglichkeir, den
Unternehmerfithrerschein zu erwerben.

(c) Empirische Befunde zum Stacus quo

Frank, Kaorunka und Lueger {2002) haben herausgestellt, dass die Schiler/innen der haheren
technischen Lehranstalten die vergleichsweise hachste unternehmerische Orientierung und
Griindungsneigung aufweisen und fordern verstiirkte Bemiihungen fiir die Handelsakademi-
en und inshesondere fiir die allgemeinbildenden héheren Schulen. Dartiber hinaus liegen
bislang keine systematischen Outpur-Daten zur Entrepreneur-Kompetenz dsterreichischer
Schitfer/innen vor; auf europiischer Ebene (EU) haben sich Projekee {vgl. Hyui & Kuopus-
jirvi, 2004) mis der Frage qualiditsvoller Indikatoren zur Messung des Outpurs der Lntrepre-
neurship Education beschiifrigr.

Das Impulszentrum EES] bierer &sterreichischen Handelsschulen und -akademien an, sich  Initiativen zum

als Encrepreneurship-Schule nach spezilischen Krierien (Lehrinbalre. Lehrerf/innen- und  Entrepreneurship -
Schulleiter/innen-Kompetenzen, Merkmale der Schule als Organisacion) zercifizieren zu HTL-Absolventinnan/-
lassen;'® iiber Evaluationen {etwa im Rahmen von Re-Zertifizierungen) gibres keine systema-  Absolventen liegen vorne
tischen Befunde.

2.2 .3 Berufswahlkompetenz
(a) Kompetenzbeschreibung

Der Berufiwablbompetenz kommr in Zeiten eines sich wandelnden Arbeits- und Beschifti-

gungsmarkrs cine grofie Bedeurtung zu (vgl. Hirtel, 2008): Aufgrund der angespannten Wirt-

schaltslage, auf dic viele Unternehmen mic kurzfristigen Beschiftigungsangeboten reagieren,

miissen junge Menschen damic rechnen, hiiufiger als frither zumindesc ithren Arbeitsplarz,  Kongruente

wenn nicht sogar die Berufssparte wechseln zu mussen. Berufswahlkomperenz bedeuter hier  Laufbahnentscheicung -
die Fihigkeit und Bereitschaft, in einem cigenverantwortdlich gestcuerten Prozess cine realis-  eine aktuell bedeutsame
tische, d. h. aufdie Bedingungen des Arbeitsmarkis abgestimmee und zugleich zu den cigenen  Kompetenz

Interessen und Fihighkeiten kongruente Laufbahnentscheidung zu treffen.

(h) Didakrtische Forderungsmiglichkeiren

Den Lehrpersonen der Sckundarstufen I und 1T komme (nichc zuletzr aufgrund geserzlicher
Bestimmungen} die Aufgabe zu, diese Kompetenz durch «Berufsorientierung” in der Schule
zu fordern. Dazu ist eine verhindliche Ubung im Ausmafl von 30 Stunden vorgesehen, die als

Lo Vgl hoepetwww.eesi-impulszenteumaad/ [zolera geprih am 23. 06. 2012].
15 Vel hoep/fwwwittead! [zulerze gepritft am 23, 06, 2012].
16 Vel hupdfwww hak.co/Ales/Handbuch . EESLpdl [zuleta gepriifi am 29, 06, 2012].

Bildungsbericht 2012 85
www.parlament.gv.at



90 von 100

111-486-BR/2013 der Beilagen - Bericht - 06 Hauptdok. Band 2 Teil 1 (gescanntes Original)

Eigenes Unterrichtsfach

ist besser als Delegation an
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viele Facher

eigenes Fach, in .integrierter” Form durch Férderungsmafinahmen in unterschiedlichen
Fichern, oder in einer projektorientierten Form (vgl. Kriegseisen, 2003) realisiert werden
kann." An einzelnen Schulen wurde ein . Berufswahlpass™ fiir Schiiler/innen eingefiihre, um
so die Realisierung des iiberfachlichen Ziels in unterschiedlichen Unterrichtssituationen
sicherzustellen; Evaluationen dieses Instruments liegen aber niche vor.

Schulen der Sekundarstufe 1 entscheiden sich mit grofier Mehrheir (84 % lt. Matkovits &
Geiger, 2012) dafiir, das Fach Berufsorientierung integrativ zu unterrichten, d. h. dafiir keine
gesonderten Unterrichessrunden vorzusehen, sondern berufsorientierende Mafinahmen in
verschiedenen Unterrichesfichern vorzusehen. In der AIHS ist die integrierte Variante der
Normalfall (Engleitner & Schwarz, 2002); in erwas weniger als der Hilfte der Hauptschulen
wird ein eigener Unterrichtsgegenstand angeboten {d. h. an zahlreichen Standorten werden
in verschiedenen Klassen beide Varianten durchgefiihrr).

Fiir die didakeische Umserzung wird in ¢inem Rundschreiben des BMUKK an alle Schulen
insbesondere die Entwicklung eines standortbezogenen Umserzungskonzepts zur Koordina-
tion der Mafnahmen, die verbindliche Durchfithrung von Realbegegnungen und die Einbe-
zichung der Eltern geforderr; zusitzlich wird ein prototypisches didakrisches Gesamtkonzept
fiir die Organisation der Berufsorientierung angeboten.

Ein konzepruell anderer Zugang wird im Rahmen des Projekts . Studienchecker! realisiert.
Hier nehmen Schiiler/innen im vorletzten Jahr der hdheren Schulen (AHS und berufshilden-
de hohere Schulen [BHS]) an einem Projeke zur Studienwahlvorbereirung teil, in dessen
Rahmen sie u. a. durch die Arbeir mit einem standardisierten Beratungsverfahren nicht nur
Hilfe fiir ihre Berufs- bzw. Studienentscheidung erhalten, sondern zugleich auch modellhaft
den Ablauf eines berufspsychologisch fundierten beruflichen Findungs- und Entscheidungs-
prozesses durchmachen.

{c) Empirische Befunde zum Status quo

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

B Dic teilweise hohen Abbruchquoten insbesondere im Bereich der berufsbildenden mite-
leren und héheren Schulen (vgl. Meschnig & Nairz-Wirth, 2010) deuten darauf hin, dass
die diesbeziiglichen Unterstiitzungsmafinahmen gegen Ende der Sekundarstufe [ in
vielen Fillen nicht zu einer individuell passenden Wahl der Art der weiterfiihrenden
Schule gefithre haben; Eder (2012, §. 276) zeigt auf Basis einer Stichprobe von 15- bis
16-Jahrigen, dass eine mit ihren Interessen kongruente Schulentscheidung cher die
Ausnahme als die Regel bilder.

m Ascleimner und Kriegseisen {2005) zeigen, dass cine handlungsorientierte Umsetzung in
einem cigenen Unterrichtsfach mit ausgebildeten Lehrpersonen deudich bessere Ergeb-
nisse bringr als das blofle Vermitreln von Informationsmoglichkeiren oder eine verstreure
Befassung in verschiedenen Fichern; vor allem die fehlende Absprache zwischen den
Lehrpersonen verhindert hier nachhalrige Effekte {vgl. Laux, 2010, §. 201).

m Insgesame wird fiir den Berufswahlunterricht in der Sekundarstufe T eine geringe Wirk-
samkeit auf die berufsbezogenen Einstellungen der Schiiler/innen festgestellt (vgl. Astleit-
ner & Kriegseisen, 20035). Allerdings ist dabei zu beriicksichrigen, dass fiir die seit 2003
cingeleiteten konzeptuellen Verinderungen in der Berufsorientierung™ noch keine ergeb-
nisbezogenen Evaluierungen vorliegen.

17 Vgl hup:/Awww.bmukk.gv.ad/schulen/unterriche/ba/berufsorienticrung.xml [zuleter gepridft am 14. 11, 2012].

18 Vgl hipe/fwww.studienchecker.ar/ [zuleze geprivft am 10, 10, 2012].

19 Das betrifft vor allem die Erarbeitung von Grundsarzpapiceren und didakeischen Konzepren sowic den Auf-

bau einer standorthezogenen Verantwortungsstrukeur {vgl. 2.8, hop:i//www.bmukk.gvat/schulen/bo/index xml
bzw, www.schuleat/ibobb [zulewr gepritft am 20, 11. 2012]).
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m Eine Evaluierungssiudie, in der die Berufswahlreife der Maturantinnen und Maturanten
gemessen wurde (vgl, Eder, Leid] & Punzo, 2012), zeige, dass diese zwar insgesamr dber
cin relaciv giinstiges Esplorations- und Planungsverhalten sowic iiber eine gute Entschei-
dungskempetenz verfiigen, aher lediglich Gher ein rudimentiires, ,.inselhaftes” berufliches
Wissen. Dieser Mangel wird auch durch die Teilnahme am Projeke Studienchecker niche
ausgeglichen,

2.2.4 Kulturelle Kompetenz
(a) Kompetenzheschreibung

Kulturelle Komperenz umfasst ,(a) das Wissen um und die Fihigkeit zur Auseinandersetzung
mit kulturellen Angch()lcn der Gesellschaft sowie Fihigleiren, selbst kulrurelle Produkee zu
erzeugen, (b) die Bereitschaft zur Wahrmehmung solcher Angebote bzw. zu ihrer Erzeugung
und {¢) eine Selbsewirksamkeisiiberzeugung, am kulwurellen Leben gewinnbringend fir sich
und fiir andere aktiv und rezeptiv teilnehmen zu kénnen™ (Dimon et al. 2012, S. 30). Im
asterreichischen Schulsystem kitnnen verschiedene Ficher direkr mic kulrureller Kompetenz
in Verbindung gebrachr werden: Bildoerische Erziehung, Musikerziehung, [nstrumental-
erzichung, Werkerzichung und Testiles Gestalten und Werken. Aber auch andere Ficher wie
Deutsch, Geschichte, Sozialkunde und politische Bildung, Religion, Geografie, Internationale
Wirtschafts- und Kulturriume, fachprakeische Gegenstinde o. a. leisten dazu wichtige Bei-
rige.

(b) Didakrische Forderungsmaglichkeiren

In didaktischer Hinsicht ist zur Forderung kulwureller Kompetenz bei Schiilerinnen und
Schiilern eine Verbindung zwischen Rezeprion und Partizipation an unterschiedlichen Orten,
beispielsweise in Muscen und Theatern, auf Musikbiihnen, in Tonstudios, in Literaturhiu-
sern oder in Baudenkmiilern angezeigr. Fine systematische Kolwurdidaktik (im Sinne einer
Didaktik der Farderung kultureller Kompetenz) ist bislang noch nichs ausgearbeiter; ¢s exis-
tieren nur Elemente ciner solchen Didakrik, beispielsweise im Bereich der Museumspidago-

gik oder der Kunsrdidakrik {vgl. 2. B. Loffredo, 2009; Pee, 2011).
{c} Empirische Befunde zum Status quo

Auswertungen einschligiger Daten aus den nationalen Zusarzerhebungen zu PISA 2009 (vgl.
Wimmer, Nagel & Schad, 2012} verdeutlichen einerseirs, dass sich Schiiler/innen, wenn sie
nach ihren Jkulwrellen® Akrividgiten gefrage werden, an einem sehr wraditionellen Kultur-
begriff orientieren und dabei an Theater, Oper oder Konzerte mirt klassischer Musik denken.
Allerdings: Erwas mechr als die Hilfte der befragren 15- bis 16-Jihrigen besuchr nie ein
Muscum, rund drei Viertel héren keine klassischen Konzerte oder schen keine Opern oder
Theaterauffithrungen. Als Griinde werden eher Mangel an Inceresse und Zeit {rund 70 %)
und seltener finanzielle Grinde (rund 40 %) genannt. lhre eigenen Freizeitaktiviciten subsu-
mieren sic cher nicht unter den Begriff \Kultur™: ein bis zwei Mal pro Monat ins Kino gehen
(38 %) oder ein Instrument spielen oder singen (44 %). Kulturelle Beditigung in einem
engeren Verstandnis (,Hochkulour”) wird verstirke von AHS-Schilerinnen und -Sehiilern

angegeben,
2.2.5 Soziale und interkulturelle Kompetenz
(a) Kompetenzbeschreibung

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

Perspektivenwechsel -
Empathie - prosoziales
Agieren

Férderung in Rollen-
und Planspielen

W auf sozial-kognitiver Ebene: soziales Verstehen durch die Fihigkeit zum Perspektiven-
wechsel;
W auf sozial-emotionaler Ebene: Einfithlungsvermdgen, Mirgefiihl;

und autbauend auf diesen Elementen:

B sozizle [nteraktionstihigkeit: in situationsangemessener Are und Weise prosozial agieren
konnen,

Aufgrund der zunchmenden interkulturellen Durchmischung der Schiiler/innen in Oster-
reich stelle sich die Frage, in welchem Ausmaf die ésterreichischen Schiiler/innen Gber ineer-
kulturelle Kompetenz verfigen, um konstrukdv miceinander leben und lernen zu kénnen bzw.
inwiefern die Schule ein Orr ist, an dem solche Kompetenzen gefordert werden. Beziiglich
einer Definition von interkultureller Kompetenz {vgl. Kriiger-Potrarz, 2005) ist es wichrig,
die Wissens-, Fihigkeits- und Haltungsehene zu beriicksichtigen: Aufbauend auf einem
grundlegenden Wissen zu Traditionen, zur Sprache, zur Topographie, zur Geschichte und zu
religivsen Uherzcugungcn eines bestimmten Kulwurkreises kommen Fihighkeit und Bereit-
schaft, Beziehungen zu Menschen anderer Kulturkreise aufzubauen, mit ihnen zu kooperieren
und ggf. auftretende Konflikte in diskursiver Weise zu lasen (vgl. in Anlehnung an die De-
SeCo-Vorschlige Dimon et al., 2012, S, 35).

(b) Didakrische Forderungsmaglichkeiren:

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

m Schiiler/innen kénnen im Hinblick auf ein differenziertes Wissen beziiglich kulcurell
geprigter Werte und Normen geférdert werden mit dem Ziel, bestimmte soziale Phiine-
mene besser zu verstechen und z. B, andere Traditionen (als die cigene) wertzuschiitzen,

m Die Handlungskompetenz wird gescirke, indem sich Schiiler/innen in bestimmten sozia-
len Situationen bewihren sollen (Lésen von Konflikeen, Agieren in l)iiemmasituationgn,
Aushandeln von Regeln des Zusammenlebens u. A). Diese Situationen kinnen im
Unterricht simuliert werden (z. B in Rollenspiclen, Planspielen) oder aber konkrere reale
Vorfille in Schule und Unterriche betreffen, die in der Gruppe thematisiest und bearbei-
tet werden. Dabei ist es moglich, auch sozial-emotionale Fihigkeiten und sozial situari-
onsangemessenes Verhalten 2o fordern.

Seit 2005 untersriitzt das tiberregionale Osterreichische Zentrum fiir Personlichkeitsbildung
und soziales Lernen (OZEPS)® Lehrpersonen an allen Schularren, Selbst- und Sozialkompe-
tenzen aufseiren der Schiiler/innen zu férdern. Dies geschieht durch die Ausbildung von
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, durch einschligige Veranstaltungen und durch die
Herausgabe von Handreichungen mic Basisinformartionen fiir Lehramtsstudierende und
Lehrpersonen (vgl. 2. B. Hofmann, 2008; Stern, 2008 oder Kessler & Strohmeier, 2009). Im
Bereich der Sekundarstufe 1T (Berufshildung) wurden entsprechende Bildungsscandards fir
soziale und personale Kompetenzen erarbeirer.”

(¢) Empirische Befunde zum Status quo

Daten aus einer nationalen Zusatzerhebung zu PISA 2000, in der die Jugendlichen nach

Mafinahmen zum sozialen Lernen withrend der Sekundarscufe T befrage wurden, erbracheen

folgende Hinweise auf den Srellenwert sozialer Kompetenz in der Schule (vgl. Hofmann,

2010a): Initiativen zur Férderung sozialer Kompetenzen und zur Persdnlichkeisbildung von

20 Vgl www.oczeps.ar [zulerze gepriifc am 28, 04, 2012].

21 Vgl hupiwww.berufshildendeschulen.a/fileadmin/content/bhs/ AG BroschuerenfSozialePersonaleKompetenzen _
Broschuere_Okeober201 Lpdf [zuletat gepriifi am 14, 11, 2012].
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Schiilerinnen und Schiilern werden signifikant hiufiger aus Hauptschulen bericheer als aus
allgemcinbildenden héheren Schulen. Dus zeigen Frequenzeinschiczungen zur Abhalrung
von [lassenvorstandsscunden, Klassenriren, Gemeinschaftsstunden, Kommunikarionscrai-
ningsscunden {(so genannte ,Ko-Ko-Ko-Stunden®) bzw. Stunden zum sozialen Lernen. Da es
sich um Prozessdaten handelr, ist ein Schluss auf enwsprechend unrerschiedliche Komperenz-
niveaus bei den Absolventinnen und Absolventen dieser Schularten jedoch nicht zulissig.

Den Ergebnissen der fiir Osterreich reprisentativen Befindensstudie von Eder (2007) zufolge
verfiigen gue zwei Drictel der dsterreichischen Schiiler/innen tiber cin positives his sehr posi-
tives soziales Selbstkonzept; dieses bleibt den Dacen zufolge iiber die Schulstufen hinweg
relativ stabil. Im Zusammenleben der Geschlechter in der Schule, das ebenfalls als Ausdruck
sozialer Kompetenz interpretiert werden kann, kommet es von der 4. bis zur 12. Schulstufe zu
einer kontinuierlichen Verhesserung (Eder, 2007, 5. 98).

Aus kleineren Uncersuchungen kénnen folgende Befunde zum Starus quo zur interkulwurel-
len Kompetenz zusammengefasst werden:

m [ie Schule ist ein entscheidender Ore zur Kniipfung von interkulcurellen Freundschat-
ten, da aufgrund von Sprachproblemen solche Freundschaften im Freizeitkontext eher
nicht entstehen (vgl. Strohmeier & Spiel, 2005, S. 15). Sehule als bedeutsamer
B Die Umserzung des Unterrichwsprinzips WIncerkulturelles Lernen® ist weirgehend nicht  Lernert: Schulklima -
institutionalisiert und hiingr im Konlreten vom sicuativen Engagcmenr der betreffenden Klassenatmosphare —
Lehrkriifte ab (vgl. Binder & Daryabegi, 2003, S. 42). individuelle Freundschaften
B Das Uncerrichtsprinzip ,Interkulowrelles Lernen wird von den Lehrpersonen zwar als
relativ unbedeutend eingeschioe, damic zusammenhiingende Ziele werden aber relativ
gur realisiert (Scrohmeier & Fricker, 2007).

Auf europiischer Ehene ist das Bildungsprogramm Comenius (vgl. Douda, 2012, S. 14) ein
fiir die Forderung interkuleureller Kompetenz relevantes Programm; Ergebnisse iiber damir
erziclre Forderungseffekte licgen aber nicbe vor.

2.2.6 Selbstregulationskompetenz
{a} Kompetenzbeschreibung

Selbstregulationskompetenz wird in der wissenschaftlichen Diskussion mit unterschiedlicben

Begriffen benannt: Lernkompetenz (vgl. Hofmann, 2000), selbstreguliertes Lernen, Kompe-

tenzen des Lifelong Learning. Operationalisiert werden solche Konstrukee enoweder vorwie-

gend kagm’:imz.gmycbafogiscl&(Lernp]an ungmirexplizicen Sachzielen und Problemldsestrategien,

Self-Monitoring bei der Umserzung der geplanten Problemlseprozesse sowie Selbstevaluart-  Lifslong Learning:

on; vgl. erwa Leopold, 2009) oder aber unter Finbezig affektiv-motivationaler Faktoren, wie  Lernfreude und Ziele

z. B. motivatienale Orientierungen (Erfolgszuversicht, Misserfolgsangst) oder Zielorientie-  sowie Strategien definieren
rungen (Lern- hzw. Leistungszieloriendierung; vgl. Boekaerts 8 Niemivirra, 2000; Zimmer-  kénnen

man & Schunk, 2011; Liiftenegger er al., 2012).

(b) Didakrische Férderungsméglichkeiten

Einzelne Varianten offenen Lernens (vgl. Fleinrich & Prex|-Krausz, 2007), die seit Micte der
1990¢cr Jahre in &sterreicbischen Scbulen verscirkr prakdiziert werden und Schalerinnen und
Schiilern unrerschiedliche Grade an Autonemie erméglichen (vgl. die motivationsférdernde
Wirkung von erlebter Autonomie bei Deci & Ryan, 2002a, 2002b), fordern eher Self-moni-
toring-Fahigkeiten (Uberwaclmngsroutinen im Hinblick auf dic Sequenz der Lernzielwahl,
die Encscheidung fiir Lernsrrategien und die Kontrolle der Lernergebnisse), insbesondere
dann, wenn diese in einem mitlaufenden Protokoll aufgezcichnerund in Reflexionsgespriichen
cthematisierr werden (vgl. z. B. Zimmerman & Sehunk, 2008; Schmidinger, 2007). [n um-
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fassenderer Weise konnen bei der Férderung von LLL-Komperenzen aber auch Faktoren wie
das Interesse, die motivationale Orientierung, das akademische Selbstkonzepr und das
Selbstwirksamkeitserleben einbezogen werden {vgl. Liiftenegger, Schober, van de Schoot,
Finsterwald & Spiel, 2012). Entscheidend fiir die Forderung von LLL-Kompetenzen ist d;‘u;
Ausmaf, in dem sich Schiiler/innen im Unterricht in ihren Interessen beriicksichrige, in ih-
ren Lernanstrengungen untersciitzt und im Hinblick auf ihre Erfolgszuversicht und ihre
Selhstwirksamkeitserwarcungen ermutige erleben (vgt. McCombs & Miller, 2007).

Als ein interessanter Ansatz zur Forderung der Selbstregulation kann das Mirce der 1990fer
Jahre in Steyr initierte Projekr ,,Cooperatives Offenes Lernen {COOL)“® verstanden werden
{vgl. Neuhauser, 2007).

Auf europiischer Ehene werden im Programm Lehenslanges Lernen unter anderem Einzel-
programme wie Comenius oder Leonarde da Vinci unter dieser inhaltlichen Perspekrive
zusammengefasst; seit 2008 wird von der Nationalageniur Lebenslanges Lernen jihrlich an
pramierte Schulen cin so genannter , Lifelong Learning Award” verlichen, der fiir allgemeih-
bildende und berufsbildende Schulen einen Anreiz zur Férderung der LLL-Kompetenz dar-
stelle. '

{¢) Empirische Befunde zum Srtatus quo

Reprisentative Ergebnisse zur Lernkomperenz 8sterreichischer Schiiler/innen liegen ansatz-
weise aus den internationalen Zusatzerhebungen zu PISA 2000 vor. Die dore erfassten Lern-
strategien thematisieren den Unterschied von ,Oherflichenstrategien” (z. B. Auswendig-
lernen) gegeniiber , Tiefenstrategien® (2. B. Elaboration), von {blofler) Anstrengung gegeniiber
planend-kontrollierenden Zugingen und den Einfuss von positiven Haltungen auf das
Lernen. Aus einer Analyse von Eder und Gaisbauer (2004) gehr hervor, dass Schiiler/innen
mit niedrigen Komperenzen in den PISA-Domiinen im Allgemeinen aueh eher ungiinstige
Lernstrategien aufweisen, ,bei denen vor allem das Auswendiglernen eine grofle Rolle spielr,
wihrend organisierende, planende und koncrollierende Lernhandlungen weniger wichr_lig
erscheinen. Zugleich fehlr ihnen Erfolgszuversicht und Vertrauen in die eigenen Handlun-

gen” (Eder & Gaisbauer, 2004, S. 64).

Aufgrund der Tarsache, dass das Setring Schule Schiiler/innen affekriv bislang eher in eine
Vermeidungshaltung dringe (vgl. Ellior & Harackiewicz, 1996) und Erfolgszuversichr, posi-
tive Fihigkeirsselbstkonzepte und schulische Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Lauf der
Schulzeit eher sinken (vgl. einzelne Befunde fiir diesen Trend bei Spiel et al,, 2011, S. 305 f;
auf allgemeinerer Ebene vgl. auch Eder, 2007), ist fiir Forderungsmafinahmen zu LLL in der
Schule offensichrlich speziell darauf zu achten, dass das Lernklima und konkrete Vorgehens-
weisen bei der Leistungsbeurteilung mir diesen Mafinahmen kompatibel sind, weil die Schii-
ler/innen in ihrer Bereirschaft zu lebenslangem Lernen durch die Schule sonst eher gehemme
als gefordert werden (vgl. Spiel eral., 2011). Mit dem TALK-Modell liegt ein Erfolg verspre-
chendes Programm zur Férderung von LLL vor, das auf der Ebene der Lehrpersonen anserzt
(Gruppenprinzip) und auch systemische Aspekre (Schulentwicklung) einbeziehr (vgl. Fins-
terwald et al., 2010; vgl. auch Abschnirr 2.1.2).

2.2.7 Gesundheitskompetenz
(a) Kompetenzbeschreibung

Im Grundsatzerlass des Bundesministeriums fiir Unrerricht und kulturelle Angelegenheiten
umfasst Gesundbeitserziehung folgende Teilkompetenzen (BMUK, 1997}

22 Vgl hup:/fwww.coolrrainers.at/ [zulerze peprisfr am 28. 04, 2012].
23 Vgl-hup:/fwww.lebenslanges-lernen.atthome/ nacionadagentur_lebenslanges_lernen/lifelong_learning_award_2012/
[zuletzr gepriift am 01. 7. 2012].
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m die Fihigkeit der Schitler/innen, Gesundheit als ein Phianomen verstehen und erkliiren zu
kénnen, das mehr ist als nicht krank zu sein, sondern das physische, psychische und sozi-
ale Komponenten umfasst, sowie

m dic Fihigkeit, cigenverantwortlich fiir scine Gesundheir 7u sorgen und gesundheirs-
bewusst zu handeln — nichr zulerzt im Lebensraum Schule, der diesbeziiglich gesund-
heitsférdernd gestalter werden soll (Sensibilicit fiir die Grenze zwischen Eustress und

Dystress; individuclle Adaptierung von Leistungsanforderungen; Interventionen zur Ver-
besserung des Schul- und Klassenldimas u. a. m.).

{b) Didaktische Férderungsmoglichkeiten

Gesundheiskompetenzforderung ist vor dem Hintergrund dieses Begriffsverstindnisses  Prévention durch Starkung
nicht nur Aufklirung (iber Gesundheitsgefihrdung (Lrraditionedl pathogenctisch-orientierte des Selbstwertgefiihls
Privention"), sondern bestehr auch in der Fécderung der Schiiler/innen im Hinblick auf

relevante Bereiche der Selbstkompetenz; die give — Servicestelle fiir Gesundheitshildung

(GIVE)™ zihlt dazu Fihigkeiten wie Selbstwahrnehmung, Linfiihlungsvermégen, Umpgang

mit negativen Emotionen oder Stress, kommunikative Fihigkeiren u. a. m. (vgl. GIVE,

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

Ehenen (Unterrichr, Pausen, Wandertage, Exkursionen erc.) erfolgen.

Auf systemischer Ebene haben Unterrichrs- und Gesundheisministerium die [nitiative ,,Ge-
sunde Schule™ gegriindet, die auf Bundeskindercbene mir unterschiedlichen Mafinahmen
(u. a. auch mic der Verleibung eines entsprechenden Gitesiegels an gepriifte Schulen®) reali-
siert wird.

(¢} Empirische Belunde zum Status quo

Zur Gesundbeitskormpetenz dsterreichischer Schiiler/innen liegen keine direkeen Daten vor,
allerdings sind Riickschliisse aus verschiedenen Untersuchungen miglich. So ergibe sich bei-
spielsweise aus den regelmifig durchgefithreien Health Behaviour in School-aged Children™-
Studien (HBSC-Studien) sowic aus der 2005 durchgetithrren Befindensunrersuchung (Eder,
2007), dass der Konsum von Zigaretten und ,weichen™ Alkoholika bereits am Ende der
Volksschule beginne und wihrend der Sekundarstufe [ kondnuierlich zunimme, sodass am
Ende der Sekundarstufe T mehr als die Hilfie der Jugendlichen zumindest gelegentdiche Rau-
cher/innen und zu mehr als 80 % Konsument/innen weicher Alkoholika sind (Eder, 2007,
5. 176). Das sich hier abzeichnende Suchtverhalten hiingt eng mic dem Befinden und den
Belastungen der jungen Menschen in der Schule zusammen (Eder, 2007, 5. 177).

Dies macht auch dic zuleczt 2010 durchgefihrie HBSC-Studie deutlich: Hahere Schul-

wfriedenheir, geringere Leistungsbelastung und besserer Erfolg gehen mit einer subjekiiv. Hohere Schulzufrieden-
hesser eingeschitzren Gesundheit und niedriger ausgepriigtem gesundheirsgefihrdendem  heit - geringeres Risiko
Verhalten einher {(vgl. Bundesminiscerium fiir Gesundheir, 2011, 8. 71 £).

2.2.8 Umweltkompetenz
(a) Kompetenzbeschreibung

Der Begriff Unnweltbompetenz kann Roczen, Kaiser und Bogper (2010) zufolge als Konsirukr
angesehen werden, das aus folgenden Elementen hestehr:

24 Vi hupdiwwwgiveonar/ Tzalesze gepritfi am 18 04, 2012).

25 Vi hapd wwavgesundeschalead [zuler geprith am 01, 07, 2012).

26 Vl.z B, in Oberdsterreich: hips:/fwww.cocghlea/portal 27/portal/ooegkkporal/channe]_content/emsWindow?
action=2&p_menuid=68647&p_tabid=3 |zuletzt gepriift am 01. 07, 2012].
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m Schiller/innen verfigen iiber Umweltwissen, das sich auf Wissensstrukturen zu den drei
Bereichen Umweltsystem, Umwelthandlungen und Handlungswirksamkeiren bezichr.

m Schiler/innen besitzen Umwelthandlungskomperenz, die sie zu einem ,zielgerichteren
dlkologischen Verhalten®™ disponiert, und zwar beispiclsweise in den Bereichen Energie-
sparsamkeit, Mobilitir, Miillvermeidung, Recycling u. a. (vgl. Roczen eral., 2010, 5. 127).

m Schitlerinnen und Schiilern ist es ¢in Bediirfnis, naturverbunden zu sein, was bedeurer,
dass ihnen die Narur (und niche nur die Umwelt) wichrig ist und sie sich gerne in ihr
aufhalten.

(b) Didaktische Frderungsmoglichkeiten

Enwsprechend dieser Begriffsdefinicion gehr es didaktisch darum, Wissens-, Handlungs- und
Einstellungsehene im Rahmen von Prozessen situierten Lernens miteinander zu verbinden
und der (Selbst-)Reflexion im Hinblick auf die Konsequenzen eigenen Verhaltens fiir den
Zustand der Umwelt viel Aufmerksamkeit zu schenken. Rost (2002) plidiere dariiber hinaus
dafiir, nicht mehr linger von Umweltbildung zu sprechen, sondern von einer ., Bildung fiir
eine nachhaltige Encwicklung®, weil damir Unterrichtsprozesse angestofien werden, in denen
die Schiiler/innen die (fiir die Zukunft wichtige) Fihigkeit erwerben, komplexe Entwick-
lungen zu bewerten™ (Rost, 2002); didakrisch sollen dementsprechend im Unterriche solche
Extrapolationsprozesse und cine Bewertung ihrer Ergebnisse durch Lehrende und Lernende
im Micelpunke seehen.

Im Vergleich zu den anderen iiberfachlichen Kompetenzen werden in Osterreich in Berug
auf die Umweltkompetenz die meisten Initiativen angeboten, um Lehrpersonen sowie Schii-
ler/innen bei ihrer Arbeit an entsprechenden Zielen zu unterstiitzen. Zu nennen sind

m Initiativen fir einen projekrorientierten umweltbezogenen Unterricht (vgl. z. B. die frithe
Zu‘\‘;unmun.\[cl]ung von Thonhauser, 1993);

B das Angebor nationaler und internationaler Netzwerke (, Environment and School Init-
atives” [ENSI] OKOLOG™) und

B die Moglichkeir fiir Schulen, sich mit einem (')L’osicgcl zertifizieren zu lassen (vgl. Eder 8
Hofmann, 2011, 5. 651).

{c

~

Empirische Ergebnisse zum Status quo

Trowz dieser schon linger bestehenden Initiativen schneiden die Gsterreichischen Schiiler/
innen bei umweltbezogenen Fragestellungen in PISA 20006 bestenfalls mittelmiBig ab:

m Sie liegen im Bereich Umweltwissen (Lenviconmental science index®; vgl. OECD, 2009,
S. 45) mit 502 Punkren knapp iiber dem OECD-Durchschnite

B Knapp die Hilfte der befragren Schiiler/innen erreichte Ergebnisse schlechter als oder auf
Level D (auf diesem Level haben Schiiler/innen Grundkenntnisse im Hinblick auf
gingige Umwelphinomene; sie kénnen einfache Abbildungen oder Diagramme mit
entsprechenden Hinweisen verstehen); lediglich 15,3 % zeigien Kenntnisse und Denk-
fertigkeiten auf Level A (auf diesem Level kénnen Schiiler/innen . a. komplexe Umwelt-
phanemene unter Zuhilfenahme unterschiedlicher Theorien und Modelle erkliren; vgl.
QECD, 2009, S. 85).

23 Zusammenfassung der wissenschaftlichen Befundlage

Aus der Zusammenschau der berichteten Ergebnisse ergeben sich einige wichtige Charakte-
ristika fir die Hsterreichische Schule:

27 Vel www.ensiong [mleta .l:i'pl'l"lfl am 18, 04, 2012].
28 Vel www.ockolog.ar [zuleszr gepritt am 18, 04, 201 2],
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® Dic im internationalen Kontexe diskutierten und poseulierten iiberfachlichen Kompe-
tenzbereiche haben grofitenteils einschligige Entsprechungen in Unterrichisprinzipicn,
Didaktischen Prinzipien und Bildungsanliegen der ésterreichischen Schule.

B Am wenigsten umgeserze erscheint die von der bildungswissenschaftlichen Forschung
besonders betonte Fihighkeit zur Selbstregulation; diesbeziiglich ise zu emplehlen, diese
Kompetenz nicht nur auf kognitiver bzw, metakognitiver Ebene in den Uncervicht zu
implementieren (Lernkomperenz als Planungs-, Self-moniroring- und Evaluarionskom-
perenz), sondern auch die affekeiv-morivationalen Aspekre zu beriicksichtigen

B Der breiten geserzlichen Implementierung ist freilich das Fakium gegeniberzustellen,
dass das Interesse der Lehrer/innen an dberfachlichen Kompetenzen und ihr Wissens-
stand zu entsprechenden gesezlichen Vorgaben relativ gering sind: Lehrpersonen kon
nen — nach wichtigen iiberfachlichen Kompetenzen hefrage — nicht mehr als zwei oder
drei solcher Bereiche nennen (Filamaier & Klepp, 2008); sic stellen deren Bedeursamkel
zwar nicht in Abrede, nennen im gleichen Atemzug aber viele Griinde, warum in ihren”
Unterrichrstichern zumindest keine Zeic ist, Schiiler/innen diesbeziiglich zu fordern (vgl.
Hofmann & Patry, 1999). Das bestiigr die Analyse von Posch und Thonhauser (1982},
wonach wichtige affekeive bzw. Fichertibergreitend relevante Zicle nicht einmal den
woprung” von den Einleitungskapiteln, in denen die Unrerrichusprinzipien und didakei-
schen Prinzipien beschrichen werden. in jene Lehrplankapitel schaffen, die die Stoftzicle
beinhalten.

& Vor diesem Hintergrund erscheinen die Ergebnisse aus internationalen oder dsterreich-
weit durchgefithreen Studien nicht Gberraschend, denen zufolge die Kompetenzen asier-
reichischer Schiiler/innen bei diversen Rankings lediglich miteimiiRig ausgepriige sind
(demokratische Kompetenz; Umweltkompetenz). In cinigen Bereichen {2 B. zur kulou-
rellen Kompetenz, zur Sclbstregulationskompetenz oder zur sozialen und interkulturellen
Kompetenz) liegen so wenige Daten zu den Schiilerkompetenzen vor, dass reprisentartive
Aussagen nur sehr eingeschriinkt maglich sind.

2.4 Forschungsausblick — Anregungen flir die Bildungsforschung zur
gegenstandlichen Thematik

Das zentrale Forschungsdesiderar im Bereich der iiberfachlichen Komperenzen liege ohne
Zweifel in der Sammlung von Dacen zur tarsiichlichen Implementierung und zur Wirksam-
keit von schulischen MafSnahmen wu UFK. Die Frage dabei ist, inwieweit diese Angebote
tatsiichlich aufl die Vermirdung und den Aufbau entsprechender Kompetenzen bei den Schii-
lerinnen und Schislern ausgerichter sind und dieses Ziel auch wesichlich erreichen.

Fiir cine effiziente Umsetzung, dic UFK einerseits als Voraussetzung fir die Arbeir in einzel-
nen Unrerrichtstichern und andererseits als eigenstindigen Outpur schulischer Lern- und
Erzichungsprozesse sichr (vgl. Gerechr, 2011), scheinen dariiber hinaus folgende Forschungs-
fragen relevanc

1. Welche Rahmenbedingungen an den Schulen bilden eine unterstiirzende Basis fitr die
Forderung von UFK? Die Arbeiten von Spiel ec al. (2011) machen deudich, dass hei
Farschungen zur Forderung Gberfachlicher Kompetenzen auch die sysremisehe Ebene be-
riicksichtigr werden soll, Welche Bedeutung haben pidagogische Haltungen im Lehrkor-
per, Zusammenhalt und Kooperation unter den Lehrpersonen oder Kooperation zwi-
schen Schule und Llvern (vgl. Paseka, 2011)7 Welchen Srellenwert hat hier die Arbeit der
Schulleitung (Schrarz, Hartmann & Schley, 2010; Brauckmann, 2012)?

2. Gibt es ein speciftsches pidagogisehes Profif von Lehrpersonen (2. B. iiber Aushildungen
in Gesraltpidagogik, Themenzentrierter Interaktion, Montessori-Pidagogik), das cine

29 b JGmundsazrerlass cum Projekountertiche” fvgl. hrepe/Awww bmukk gvag/ministerium/r/ 200144 xml (e

letat ey i am 22, 04, 200200, der in den 1999 ler Jahiven fm Sinne eines L ||'.||\\|1:~prin?.ip\ promiulg wur-

de, el

1 viele Aspekte der Selbsrpnlationskompetenz enthalien, Dicss Grundsaezerlas hnder sich

nicht mehr aul der ministeticllen Liste dec Unrenichesprinzipien.
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hishere Bereitschaft und Fihigkeit nach sich zieht, Schiller/innen konsequent im Hin-
blick auf iiberfachliche Kompetenzen zu férdern? Untersuchungen von Hofmann
(2010b) liefern Hinweise, dass Lehrpersonen mit [nteresse fiir die oben genannten An-
sirze im Unrerricht Autonomie fordernd (und weniger kentrollierend) agieren, d. h. z. B.
die Schiller/innen kontinuierlich im Hinblick auf ihre Selbstregulationsfihigkeiren fir-
dL‘l"l).

3. Kdnnen iibergeordnete theoretische Konzeptionen erstellt werden, die es erlauben, UFK
nicht einzeln, sondern integriert zu férdern? Welches Potenzial liegr diesbeziiglich 2. B.
im ,Lebenskomperenzprogramm® (vgl. Jerusalem & Meixner, 2009) oder aus didakii-
scher Perspekrive im ,Unterrichts-Choreographien-Modell* nach Oser und Pacry {vgl.
Sarasin, 1995)?

4, Welche iiberfachlichen Kompetenzen erwerben Schiiler/innen im Lauf ihrer Schulzei
implizit (,heimlicher Lehrplan®; vgl. Zinnecker, 1975; ,die Schule als System erzicht”,
vg]. Bernfeld, 1925), wie nachhaltig sind diese und in welchem Ausmafd handelr es sich
dabei um wiinschenswerte Komperenzen?

5. Werden innovative Ansiitze zur Forderung von UFK, die es mirderweile an cinzelnen
Standorten aufgrund von Schulentwicklungsprozessen gibt, durch bildungspolitische
Mafinahmen, die in Richtung zentraler Steuerung gehen (teilstandardisierte Reifeprii-
fung, Bildungsstandards etc.), negariv beeinflusst? (vgl. Hofmann, Martinek 8 Schwant-
ner, 201 1; Rahm, 201 1; Berkemeyer, 2011).

3 Entwicklungsoptionen fir die ésterreichische Schule

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

Zahlreiche Schulsysteme weisen einen dhnlichen Umgang mit UFK auf wie Osterreich:
Uneer verschiedenen Bezeichnungen (final objectives; overarching themes; general principles;
personal skills) werden hestimmte, vom Unterriche in einzelnen Fichern losgeléste Zicle als
wichtig genannt. Sie sind hiufig fiir das Leben in der Gesellschaft bedeutsam, eher als Verhal-
tensbereitschaften und weniger iiber Wissen definiert, es gibt fiir sic meistens keine Leis-
tungsbeurteilung in Form von Noten und es ist unklar, in wessen Zustindigkeit sie cigentlich
fallen. Das gilr z. B. fiir Deurschland, wo fiir die Schulsysteme der verschiedenen Bundeslin-
der weitgehend einheidiche allgemeine Zielserzungen festgelegr wurden, auf deren Basis die
einzelnen Liinder auch UFK formulieren. So sind zum Beispiel im Lehrplan fiir die bayeri-
sche Hauptschule die in Tabelle 2.2 dargestelleen Eicheriibergreifenden Ziele angegeben (vgl.
Staatsinsticur fiir Schulqualizie und Bildungsforschung [ISB], 2000, S. 15 f£.):

Tab. 2.2: Ubersicht (ber ,Erzishungs- und Unterrichtsaufgaben®

1. Aufschlieien fir gesellschaftiiche 2. Hilfen zur personlichen Lebens- 3. Vorbereitung auf das Arbeits- und
Grund- und Zeitfragen - Politische gestaltung Wirtschaftsleben
Bildung
B Menschenwurde, Menschenrechte W Gesundheit B Verkehrserziehung und Sicherheits-
W Frieden ~ Freihediliche Ordnung B Zusammenleben mit anderen erzishung
B Interkulturelle Erziehung N Sexualltél, Partnerschaft, Elternschaft, @ Wirtschaft
B Umwelt Familie W Technik
W Freizeit B Informationstechnische Bildung
W Verbraucherverhalten B Bernufliche Orientierung
B Medien
Uberfachliche Ziele  Es werden nicht Komperenzen, sondern Unterrichts- und Erzichungsaufgaben® formuliert,
als Leitziele fur das  die den &sterreichischen Unterrichtsprinzipien schr dhnlich sind. Strukturell dhnliche Zu-
Curriculum  gangsweisen finden sich beispiclsweise auch in der Schweiz, Frankseich, Belgien oder auch in
Kroatien und Slowenien. Einen giinzlich anderen Zugang weist das schottische , Curriculum for
94
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Excellence®™ auf. Dore bilden vier tiberfachliche Ziele (key capacities) die Leitscrukeur fir die

Organisation von Lernsituationen innerhalb von verschicdenen Lernfeldern (vgl. Tabelle 2.3).

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

Zigle (key capacities) Lemsituationen (experiences and Lernfelder ([curmculum areas)

outcomes)

B successiul leamears B curmculum areas and subjects B Sxpressive ans
B confident Individuals B interdisciplinary learning B health and welbeing
B responsible citizens B ethos and #e of the school B languages
B effective contribuiors B opporiunities for personal achievement W mathematics
B religious and moral education
B sciEncas
B social studies
B technologies

Auf Basis dieses Rasters entwickeln die Lehrpersonen einer Schule ein jeweils standortbezo-
genes Curriculum, das den gegebenen individuellen und regionalen Bediirfnissen entspricht.
Aulf einer dhnlichen Denkbasis siche das belgische Curriculum Gberfachliche und fachliche
Zicle als sich wechselseirig bedingende und stiitzende Komponenten im Lernprozess, die —
im Bild gesprochen — wie ,Stamm und Rinde eines Baumes® zusammenwirken.

Den meisten Staaten st gemeinsam, dass es kaum Instrumentarien fiir cine Messung bzw.

Bewertung der UFK der Schiiler/innen gibe (vgl. Page eral., 2005, S, 68). Die Begleirerschei-

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

gelegenheiten fiir UFK zu schaffen, und dabei auch die Arbeir der einzelnen Lehrpersonen zu

dokumentieren.

Eine Srudie iiber Ficheritbergreifende Schliisselkompetenzen in den schulischen Lebrplinen
und in der Lehrerbildung der 27 EU-Mitgliedsstaaten, in der u. a, auch (vergleichend) unter-
sucht wurde, wie fachspezifische und ficheriibergreifende Ziele miteinander verbunden
werden und wie gpf. eine Uberpritfung der Qualitit der ficheriibergreifenden Zicle stare-
findet, kommr zu folgenden Ergebnissen (vgl. Gordon et al., 2009):

m Fsist offenbar weniger entscheidend, wie fachspezifische und ficheriibergreifende Zicle
curriculumstechnisch oder legislativ miteinander verbunden werden, als vielmehr, in
welchem Ausmald sich ein bestimmies Land bei der Definition und Implementation von
Schltisselqualifikationen eines ,multi-level-approach® bedient: ,Creating a multi-level
curriculum regularion enviranmenrt seems to be an imporrant condition to implement a
curriculum policy steered towards competence development because otherwise it is nor
possible to combine quality conrrol based on clear standards and flexibilicy allowing the
emergence of a diversity of applied pedagogical solutions ar school level” (Gordon et al.,
2009, 8. 198).
B Als effekrvoll wird ein Zugang beschrieben, der auf nationaler Curriculumsebene zwar
einen Schwerpunkr auf die Integration beider Ziclkategorien setzt, aher der lokalen Ebene
(bis hin zum konkreren Schulstandort) viel Freiraum bei der Konkretion der Realisicrung  Ubergeordnete
ldsse: Schulleitungen und Lebrpersonen werden als die (Ausschlag gebenden) Expertin-  Zielsetzungen, Freiraum
nenen und Experten fir die genaue Zielformulierung und die Realisierung dieser Ziele  fiir die Schulen bei der
angeschen, beispiclsweise durch die Erstellung von Jahresplinen und damic kompariblen  Umsetzung
Lehrplinen auf Klassencbene bis hin zu individuellen Lernplinen (vgl. Gordon et al.,
2009, 5. 197 £), die auch regelmiiig evaluiere werden.
m Beziglich der Uberprijfung der Schliisselqualifkationen wird betont, dass es zwar Staaten
gibr. die standardisierce Testvertahren im Rahmen von externen Evaluationen verwenden,

3 hopfwww.educationscadand. gov.uk/thecurriculumfwhatiscurriculumforescellence/index.asp {zuleszy gepriife
am 06, 07, 2012]
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dass sich diese Testverfahren aber hiuhg auf einige wenige Schliisselqualifikation und hier
noch einmal auf die Uhcrprijﬁmg der Wissensebene heschriinken (vgl. Gordon er al,,
2009, S. 140 £). Lehrpersonen bezichen sich hingegen, wenn ihnen eine formative
Evaluationsfunkrion zukomme, auf ein breiteres Spekirum von Schiiisselkompetenzen.
Eine Reihe von Staaten bedient sich bei der Uberpriifung auch der Portfolio-Idee und
forciert hier Selbstbewertungsmafnahmen aufseiten der Schiiler/innen, verbunden mit
dem Ziel, damic metakognitive Kompetenzen zu fordern (vgl. Gordon e al., 2009,

S. 142 £).
3.2 Implikationen aus den durchgefiihrten Analysen

Die Zusammenschau der verschiedenen Teilanalysen verweist auf einige Widerspriiche und
Inkonsequenzen im Schulsystem:

B [n den relevanten Schuldokumenten zeigt sich ein elaboriertes System iibertachlicher
Kompetenzen, das mit dem Unterrichssystem in der Praxis nichr ausreichend verkniipft
und bei den Lehrpersonen weirgehend unbekannt ist; vor allem die fachlich-inhaldichen
Komponenten von UFK sind hiufig niche in der zentralen Legistik, sondern in nachgela-
gerten Quellen (Websites; Support-Einrichtungen) verankert.

® Dic einzelnen ganz unterschiedlich verankerten Teilkompetenzen sind hiscorisch gewach-
sen und entsprechen cher einer Gelegenheitslogik, nicht einer systematischen Zielstruk-
tur.

B Es erscheint offensichilich, dass die geserzlich definierten Ziele der dsterreichischen
Schule erst mit einem funktionierenden Zusammenspiel fachlicher und iiberfachlicher
Kompetenzen erreicht werden kénnen.

B Nach dem MafBstab der bildungswissenschaftlichen Diskussion tiberfachlicher Kompe-
tenzen sind wichtige Bereiche nichr oder nur wenig abgedeckt (insbesondere Selbstregu-
lation und Problemldsen).*

B Der Blick auf nichrdeutschsprachige Schulsystceme zeigr Beispiele, wo UFK nicht als
getrennte, sondern als integrierte (Haupt-)Zicle des Unterrichts gesehen werden.

B Beziglich der Frage, welche UFK tatsichlich angestrebt und gefordert werden sollen,
zeigt der internationale Vergleich, dass die in Osterreich postulierten UFK cine grofie
Ubereinstimmung mit den Ziellisten anderer Linder aufweisen und auch mit den ent-
sprechenden Vorschligen internationaler Organisationen kompatibel erscheinen.

Ein Schulsystem, das sich zunchmend mehr als Lergebnisorientiert” verstehr, kann langfriseig
diese Widerspriiche niche ignorieren, sondern muss versuchen, auch die UFK in ein System
der Ergebnisiiberpriifung und Rechenschafislegung miteinzubezichen. Das implizierr in
Analogic zum Umgang mit fachlichen Zielen Feststellungen des Unterrichrsercrags auf indi-
vidueller Ebene sowic auf Ebene des Gesamisystems.

Mit dem vorhandenen individualdiagnostischen Instrumentarium wird vor allem das Arbeits-
und Sozialverhalten von Schiilerinnen und Schillern erfasst (und auch hier bestehen noch
erhehliche Zweifel an der Validitie); bei Kompetenzen, die im gesellschaftlichen Bereich
liegen (z. B. demokratische Kompetenz), kénnen zurzeir lediglich die kognitiven Anteile
abgefragt und gemessen werden. Wiirde man sich aber darauf beschrinken, ergiibe dies eine
falsche Gewichtung und ein Signal, dass lediglich die kognitiven Teile entscheidend sind.
Jede Bewertung im Bereich von gesellschaftlichen Verhaltensbereitschaften wirft zudem ethi-
sche Probleme auf.

Beziiglich des Desiderats ciner standardisierren Messung, wic sie fiir die Durchfiihrung eines
Systemmenitorings erforderlich wiire, ist grundsiezlich anzumerken, dass zurzeit die wissen-
31 Dabei ist allerdings zu berticksichrigen, dass in der Praxis zablreiche diesbeziigliche Aktivititen angeboten wer

den, div nichr zentral dokumentiert sind (2. B. Angebote von Schulen zum Methodentraining: Ubergangsmald-
nzhmen beim Fintriu in ness Schulformen; die lanfende Arbeit des Schul- und Bildungsberater/innen u. Al

www.parlament.gv.at





