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schaftlichen Voraussetzungen fiir cine outpuroricntierte Messung von UFK auf der Ebene der
einzelnen Schidler/innen noch nichr ausreichend entwickelr sind, um eine nach wissenschaft-
lichen Krirerien qualitiitsvolle Feststellung der Leistungen durchfithren zu kénnen: Es fehlen
gesicherte Kompetenzmodelle und es ist schwierig, motivarionale und volitionale Kompo-
nenten angemessen zu erfassen. Solche Verfahren kénnen jedoch entwickelr werden.

Traditionelle Formen der Bewrteitung individueller Komperenzen bei den cinzelnen Schiile-
rinnen und Schiilern (z. B. mir Ziflernnoren oder diesen weirgehend dquivalencen verbalen
Beschreibungen) erscheinen im Hinblick auf die fachlichen Komponenten mit der sonstigen
Leistungsbeurteilung gue vergleichbar (vgl. die Hinweise bei Spiel & Wagner, 2003); eine
Beurteilung der geforderten Bereitschaften und Haltungen miisste sich konsequenterweise
auf Selbstberichte der Schiilerinnen und Schiiler stiiczen, deren Objektiviric und Reliabilirac
in einer solchen Sicuation zumindest als sehr fraglich einzustufen wire.

3.3 Schritte zur Verbesserung der Situation

Mir Blick auf Forschungsergebnisse und internationale Enowicklungen ergibr sich als grund-

legende Enewicklungsperspekrive, duas fachliche Lernen in der Schule stivker als bisher dirckr  Stérkere Verbindung von
mit {/FK zu verbinden. Eine solche Verbindung entsprichr in einer grundlegenden Weise dem  fachlichem
Konzept von Literacy, dem sich die Bildungsdiskussion zunehmend verpflichrer fithle: Fach-  und iiberfachlichem
liches Wissen und Kénnen sollen auf eine Arc und Weise gelernt werden und 2ur Verfiigung  Lernen als Ziel
stehen, dass es eine handlungsleitende Funktion Rir den Alleag erhile. Die Umsetzung einer

solchen Perspekiive erfordert neben theoretischen Arbeiten vor allem den Aufbau von Ergeb-

nisverantwortung an den einzelnen Schulstandorten, also hei den Schulleitungen. Im Hin-

blick auf cine Verbesserung der Gesamusituation soll dahei unterschieden werden zwischen

rasch umserzbaren Optimierungen unter den gegebenen Rahmenbedingungen und Weiter-

entwicklungen des gesamren Systems.

3.3.1 Empfehlungen zur Forderung Uberfachlicher Kompetenzen aufgrund
des Status quo

Aulgrund der Befundlage zur Ausprigung einzelner UFK bei 8sterreichischen Schidlerinnen  Ansétze fur kurzfristige
und Schillern kitnnen folgende Empfehlungen gegehen werden: Verbesserungen

B Die Maglichkeiten, Schiiler/innen als wichtige, am Schulleben beteiligte Gruppe stirker
als Akreure in die Gestaltung des Schullebens auf unterschiedlichen Ebenen einzubezie-
hen, erscheinen noch nichr ausgeschdpft (vgl. auch die Befunde bei Lider, 1998b).

m Ahnliches gilc auch fiir die Umweltkompetenz, beziiglich der Kromer und Harwagner
(200%) resiimieren, dass es in der Schule an Mithestimmungsmoglichkeiten fiir Schiiler/
innen mangle, Lebrpersonen hinsichtlich dieser Ziele zu wenig authentisch seien und
auch die institutionelle Verankerung von Prinzipien, wie erwa Nachhaltigkeit in Schul-
Jeithildern, weitgehend fehle.

B Beaiiglich der Férderung von Berufswahlkomperenz fille auf, dass sich die ,integrierte”
Durchfithrung weitgehend durchgeserz hat, obwohl sie aufgrund der vorhandenen Eva-
luierungen als die am wenigsien effiziente Form einzuschizen ist. Insbesondere ist impli-
ziert, dass sic — aufgrund der Beteiligung vieler Ficher — hiiufig durch dafir niche oder
schlecht auspebildete Lehrpersonen erfolge. Hier sollte eine entsprechende Ausbildung
forciert werden (vgl. Sweet & Watts, 2004). Unter welchen Rahmenbedingungen sic
trorzdem effizient sein kann, wiire dringend zu ecforschen.

B [m Bereich der Entreprencurship Education fehlen systematische Befunde zur Wirkung
bisheriger MaRnahmen in unterschiedlichen Schularten in Osterreich; Indikatoren und
Vorschliige fiir Messverfahren liegen dafiir bereits vor und sollten dementsprechend ge-
nurzt werden.

®m Bei den Befunden zur Selbstregulationskompetenz bzw. der Forderung der Bereitschaft
fiir Lifelong Learning zeigt sich, dass insbesondere mortivarionale Parameter schulischen
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Lernens cinen groflen (negativen) Einfluss haben; Schulentwicklungsprozesse sollten hei
diesem Befund ankniipfen und Mafinahmen setzen, um den Riickgang der Lernbegeiste-
rung der Schitler/innen zu verhindern oder zumindest zu verringern.

3.3.2 Perspektiven flir eine Weiterentwicklung des Systems
Theoretische Vorarbeiten

(1) s;Verdichtung® der iiberfachlichen Kompetenzen.

Eine ,Verdichtung” des derzeit in der Schule bestehenden Systems von UFK sollee im Ergeb-
nis eine klare, (iberschaubare, hierarchische Strukturierung von UFK erbringen, die gegen-
iiber zukiinfrigen Entwicklungen so offen ist, dass neu definierte UFK ohne Schwierigkeiren
eingeordner werden kénnen. Die in Abbildung 2.1 dargestellie Ubersiche kénnee eine
Grundlage dafiir bilden.

{2) Didaktische Modelle fiir einen iiberfachliche Kompetenzen unterstiizenden Unterricht.
Fast alle iberfachlichen Kompetenzhereiche erfordern einen Unterricht, der unmiteelbare
Erfahrungen ermdéglicht und in cinem motivierenden Umfeld erfolge {vgl. Abschnire 2.1.2).
Dafiir gecignete Unterrichtsmodelle fiir den Fachunterriche liegen nur ansatzweise vor.

(3) Erarbeitung von Prozess-Standards.
Dic erfolgreichen didaktischen Modellen zugrunde licgenden Prinzipien sollen zu Opporen-
nity-to-Learn-Standards ausgearbeirer werden,

{4) Maglichkeiten der Dokumentation individueller Kompetenzen.

Fordernder Unterrichr erfordert auch, dass individuelle Lernergebnisse und Lernfortschritee
sichthar gemacht werden kénnen. Hier braucht es die Darstellung beispiethafrer Maglichkei-
ten von der (Selbst-) Einschiirzung des Sozialverhaleens bis zum Portfolio mit Produkren.

Kontinuierlicher Aufbau von Ergebnisverantwortung

Eine intensivere Umsetzung und Vermirttlung von UFK erfordert Personen und Instirutio-
nen, die sich dafiir verantwortlich fiihlen. Um dies zu erreichen, erscheinen mehrere Zugiinge
sinnvoll:

(1} Klare Kommunikation der Erwartungen.

Das oben angesprochene ,verdichtete” Modell der UFK ist {iber Aus- und Forrhildung bzw.
in den relevanten Schul- und Unrerrichtsdokumenten als Aufgabe auf allen Ebenen des
Schulsystems entsprechend zu kommunizieren, insbesondere an die Lehrpersonen.

{2) Explizite Beauftragung der Lehrpersonen.

Lehrpersonen sollen darauf hingewiesen werden, in ihrem Unterriche explizic Beitriige zur
Umserzung von UFK zu leisten und diese auf dem Weg iiber Schiilerprodukee zu dokumen-
tieren.

(3) Aufbau einer Infrascrukrur auf Ebene der cinzelnen Schulen.

Eine solche Infrastruktur umfasst Steuerungsgruppen, die in einer Schule fiir bestimmie Teil-
bereiche von UFK zustindig sind, sowie die fiir eine entsprechende Umsetzung erforder-
lichen Ressourcen. Sie sollen das Thema der UFK kontinuierlich prisent halten und dadurch
die Arbeit der einzelnen Lehrpersonen unterstiitzen.

{(4) Entwicklung eines begleitenden Fortbildungsangebots.

Hier sind insbesondere (fach-)didakrische Hilfen zu entwickeln und anzubicten, wie fach-
liches Lernen intensiver mir UFK verkniipft werden kann.
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Systemmonitering und Diagnoseverfahren

Gezielte Verinderungen und Weirerentwicklungen kénnen durch Mafnabmen und Instru-
mente untersciitzt werden, die eine Diagnose des [st-Zustands erméglichen. Dies betriffe n-
scrumentarien auf der Ebene des Unterrichrs bzw. der einzelnen Schule sowie auf der Ebene
des Gesamisystems. Daher sollten einerseits zunehmend Diagnoseinstrumente auf Unter-
richts- und Schulebene angeboten werden, die vor Ort eingesetzt werden kénnen, als auch
cin kontinuierliches Systemmonitoring von UFK durchgefiilierr werden, das Einblick in den
Zustand und die Weirerentwicklung auf Ebene des Gesamusystems ermigliche.

Dic inzwischen zur Verfiigung stehenden oder in Entwicklung befindlichen Qualititsplact-
formen {(z. B. QualititsInitiative Berufsbildung [QIBB], Schulqualicic Allgemeinbildung
[SQA]) kénnten als Trigereinrichtungen dabei gute Dienste auf Schulebene leisten. Fir die
Durchfithrung eines Systemmonitorings bietet sich an, die periodischen Testungen der Bil-
dungsstandards mit Testungen von UFK zu verbinden.

4  Ausblick

Zurzeir ist die Schulentwicklung in Osterreich geprigr durch den Blick auf die schlechren
Ergebnisse hei PISA 2009, die jedenfalls kein Beleg dafiir sind, dass es seit den ersten P1SA-
Testungen im Jahr 2000 «u Qualicitsfortschricten im Bildungssystem gekommen ist. Vor
allem die katastrophalen Ergebnisse in der Lesckompetenz stehen dabei im Fokus.

So unbestritren die Bedeutung und Wichrigkeic fachlicher Kompetenzen ist, so sehr kann
aber auch die starre Ausrichtung auf ihre Verbesserung den Blick dafiir verstellen, dass die
Kernaufgabe der Schule darin liegt, junge Menschen in ihrer persinlichen Enrwicklung zu
unterstiitzen, auf das Leben mir anderen und in der Gesellschaft vorzubereiten, sie zum
Schutz unserer natiirlichen Ressourcen zu erziehen und ihnen das Riisrzeug fiir eine aachhal-
tige Teilnahme an der Wissensgescllschaft za vermiteeln, All dies sind Komperenzen, die hei
der Festlegung fachlicher Standards und einem auf ihre Erreichung ausgerichteten Unterriche
nichr im Vardergrund stchen.

Wenn ,Lebenskomperenz” entstehen soll, dann muss der tachliche Unterriche so mir UFK
verbunden werden, dass daraus ! landlungskompetenz” entseehe. Die didakrische Erfahrung
zeigt, dass fiir eine erfolgreiche Umseraung ein hohes Mafl an Selbst- und Mithestimmung
der Lernenden, die (erfolgreiche) Auseinandersetzung mir moglichst realen Handlungssitua-
tionen und ecine positive soziale Einberttung des Lernens erforderlich sind. Das impliziert.
dlass erst die Verkniipfung von (kognitiv orientiertern) Unterriche mir berfachlichen, auf das
leben® bezogenen Zielen jenc Art von Lernen erméglichr, das nachhaltig iber die Schule
hinauswirkr.
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3 Ergebnisorientierte Qualitatsentwicklung von Schule: Spezifische
Kompetenzen von Lehrkréften, Schulleiterinnen und Schulleitern

Barhara Schober, Jufia Klug, Monika Finsterwald, Petra Wagner & Christiane Spiel

1 Problemanalyse

Ergebnisorientierte Steuerung als cin Element der Qualititssicherung im Schulsystem  Ergebnisorientierte

ist internacional ebenso wic in Osterreich schon seic Mitte der 1990er Jahre ein zenteales  Steusrung als Element
Thema des bildungspolitischen  Diskurses  {siche auch den  Abschlussbericht der  der Qualititsstsigerung im
Zukunfrskommission, Zukunfrskommission, 2005}, Im Zentrum stehen dabei als Ergebnis  Schulsystem

bzw. Richegrofie durch die Schule zu erwerbende Kompetenzen, Fihigkeiten und Ein-
stellungen sowie das Ausmafi, in dem dicse erreicht werden (Bonsen & Bos, 2010). Die
intensiven Diskussionen dazu sind niche zuleczr eine Folge der immer wieder sehr erniich-
rernden Resultate in Monitoring-Scudien wie TIMSS (Trends in International Machematcics
and Science Study) ader PISA {Programme for International Student Assessment; vgl. hiee-
zu Eder & Altrichter, 2009; Schreiner, 2009). Diese lassen vermuten, dass die bisher domi-
nierende Form der primiir inputorientierten Steuerung des Bildungswesens (u. a. durch
einen Fokus auf deraillierce Vorgaben zu Lehrplinen und Unrterrichtsinhalten) in ihrer
erwiinscheen Wirkung in Frage zu stellen ist. Schon seir einigen Jahren gibe es daher ver-
schiedene Initiativen, neue Sceuerungsmodelle im Sinne von Lrgebnis- oder Outputorien-
tierung (vgl. z. B. Klieme, 2004; Speche, 2007) zu realisieren und konkrete [nstrumente zu
entwickeln, um diese zu implementicren {(in Osterreich z. B. die Erarbeitung von Bildungs-
standards, die Zentralmatura, die Arbeir an kompetenzorientierten Lehrplinen und ciner
neuen Leistungsbeurteilungsverordnung, in der Kompetenzkaraloge eine zentrale Rolle
spiclen). Insbesondere am Projekr der Bildungsstandards wird deutlich (z. B. Alrrichter,
2008; Grahensberger, Freudenchaler & Spechr, 2008, Kap. 4; Grillicsch, 2010, Kap. 3), dass
die Haltung der Lehrkrifee zu dieser neuen Sreuerungsform durchaus heterogen und im
Mirrel keineswegs vorwiegend positiv ist. Es bestehe z. B, grofie Skepsis dahingehend, inwie-
fern aus den derzeirigen Feedbacks Informationen zur Weiterentwicklung des Unterriches
abzuleiten sind. Dariiber hinaus fiihlen sich viele Lehrkrifte verstirke kontrolliert, Die
grundlegend skeptische Haltung der Lehrkriifte hat eine Reihe nachvollziehharer Griinde,
zu denen nicht zuletzt der nur schwer fithrbare Nachweis der per se hiheren Effekrivitic
dieser Steuerungsform zihle (vgl. Fend, 2011). Auch ist die Dehnirion eines , Ergebnisses”
oder ,Outputs” norwendigerweise mit normativen Setzungen verbunden, die kaumn von
allen Bereiligten gleichermafen geteile werden. Uberdies hinge die Skepsis auch mic der
unvermeidlichen Limiciercheic der empirischen Messverfahren von Bildungsoutput zusam-
men. Es kénnen nie alle Ergebnisaspekre erfasst werden, vielmehr sind Schwerpunkrsetzun-
gen notig. Schliefilich spielt hier zweitellos auch eine Rolle, dass konsequent umgesetzte
Ergebnisorientierung weicreichende Folgen fiir den Ungerricht haben sollte und far die
unmitcelbare Arbeit der Lehrkrifte unter Umstinden mit grofien Verinderungen verbun-
den ist (so z. B. wenn Ergebnisse externer Evaluarionen aufzeigen, dass zencrale Unterrichs-
ziele bisher nicht erreicht wurden). Veriinderungen lésen oft Bedrohungsgefiihle aus (vgl.
z. B. Wortrawa, 2001) und kénnen nur unter bestimmien persdnlichen wie umgebungsbe-
zogenen Bedingungen als Chance geschen werden. Dazu zihlen v, a. das Vertrauen in die
cigenen Fihigkeiten, diese Verinderungen auch erfolgreich bewiltigen zu kdnnen und ein  Natige Kopplung neuer
organisationales System, das die Verinderungen unterstlirzr. Fiir die Ewablierung der ge-  Steuerungsformen an
nannten neuen Steuerungsformen in der Schule miissen jedoch nichet nur Linstellungen,  veranderte Kompetenzen
sondern auch Kompetenzen von Lebrkrifien eine entsprechende Neuorientierung erfahren.  und Rahmenbedingungen
Die Frage, welche spezifischen Kompetenzen ins Basisprohl der Lehrkrifteprofessionalisie-
rung ergiinzend aufzunehmen sind und wie diese ins System von Aus-, Fort- und Weiter-
bildung implementicrt werden kénnen, ist daher ein hochakruelles schulpolitisches Deside-
rat. Korrespondierend stellen die notwendige Neugestaltung von Organisationsabliufen, die
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erforderlichen Spiclriume fir Schulen, die nétige Qualifizierung von Leitungspersonen sowie
die Anpassung von Schulleitungsmodellen eine grofle Herausforderung dar, wenn ergebnis-
arientierte Steuerung zu wirklicher Qualititsverbesserung fithren soll. Die Brisanz dieses
Themas wird insbesondere mit Blick auf die Neukonzeption der Piidagogenbildung evidenr.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, zuniichst im Rahmen einer Situarionsanalyse (Ab-
sehnite 2) 2u diskutieren, was unrer el'gcbnisoricnricrtcr Stcucrung und crgcbnisnricmicrtcr
Qualicitsentwicklung verstanden wird und worauf sie sich beziehen. Dabei wird u. a. ver-
deudlicht, dass Qualititssteigerung durch Ergebnisorientierung und -monitoring von der
Qualirdr und Verarbeitung der Rickmeldung auf allen Systemebenen abhingr. Nicht die
Messung per se, sondern daran gekoppelte Verinderung und Qualitisentwicklung hilden
den Zielpunke des Bemithens. Das Konzept der ergebnisorientierten Qualititsentwicklung
wird konkret definierr und es werden sechs damit verbundene Aufgaben- bzw. Kompetenz-
bereiche fiir die Akteurinnen und Akteure im System Schule vorgestellt (Abschnice 2.1).
Diese spezifischen Komperenzen werden in Abschnice 2.2 in Beziehung zu aktuellen Profes-
sionalisierungsmodellen geserzt und spezifiziert, wobei deutlich wird, dass sie bisher in diese
Literatur allenfalls teilweise bzw. implizic Eingang gefunden haben. Abschniee 2.3, widmert
sich einer [st-Stand-Analyse und arbeiter den Forschungsstand zur Umserzung ergebnisori-
entierter Qualititsentwicklung im 8sterreichischen Schulsystem auf. Ein Forschungsausblick
(Abschmirt 3) leitet darauf aufbauend vier zentrale Wissensliicken und Forschungsdesiderara
ab: Die explizitere Einbindung des Themas in Kompetenzmodelle, fundiertere Analysen
zum Ist-Stand der Kompetenzen in Osterreich und der einschligigen Aus- und Fortbil-
dungsmafinahmen, die Enrwicklung von Foérderkonzepren sowie die Erarbeitung eines
evidenzbasierten Gesamtkonzeprs der Schulentwicklung werden hier diskutiert. Abschlie-
Bend werden in Absclmitt 4 zentrale Ennwicklungsoptionen formuliert, die u. a. die konse-
quente Au.\richnmg an einem ganzheitlichen Konzept von Ergehnisorientieru ng berreffen,
aber auch die verstiirkee Orientierung an Entwicklungen im Austand empfehlen.

2  Situationsanalyse

2.1 Spezifikation des Konzepts der ergebnis- bzw. outputorientierten
Qualitatsentwicklung

In den leczten Jahrzehnten wurde das osterreichische Bildungssystem primir durch Regel-
werke, Haushalespline, Lehrpline, Ausbildungsrichtlinien fir Lehrkriifte, Curricula ete.
gesteuert {sog. ,Inpursteverung”). Dies folgre der Logik, dass dadurch schulische Prozesse
soweit standardisiert werden kinnten, dass die gewiinschren Bildungsergebnisse erzielt
witrden, ohne dass Letzteres einer systemarischen Priifung unterzogen wurde (z. B. Spechr,
2007). Die Effekrivitit dieser Steuerungsform wird schon seir Lingerem diskutiert und
spirestens die Ergebnisse verschiedener jiingerer Menitoring-Studien macheen deutlich,
dass hier Handlungsbedarf bestehe. Es erfolgte ein Wandel hin zu Steuerungsmodellen, die
vielmehr die Ergebnisse bzw. den Ougpus im Sinne von resuldierenden Leistungen der Schu-
len und Schulsysteme fokussieren {z. B. Klieme et al., 2003). Der entscheidende Mafistab
fiir die Qualitdt von Schule sowie fiir notwendige Mafinahmen ihrer Verbesserung und
Enrwicklung ist dabei das Ausmaf, in dem diese Ergebnisse erreichr werden, Konkret bein-
halter dieser Cutpur niche nur die Vergabe von Zertifikaten, sondern lerztlich die erzielten
Lernergebnisse im Sinne von Einstellungen, Wissensstrukturen und Kompetenzen der
Schiiler/innen. Das Begriffsverstindnis von Kompetenzen orientiert sich dabei im vorlie-
genden Kapitel an Weinerts Definition der Handlungskompetenz (2001, S. 31), die all jene
kognitiven, motivationalen und sozialen Vorausserzungen beinhaleet, die nérig und/foder
verfiighar sind, um erfolgreich zu lernen und zu handeln.

Diese neuen Stewerungsmodelle der Ourput- oder Ergebnisorientierung lassen sich durch vier
zentrale Leitideen charakeerisieren, die sich auf einzelne Schulen ebenso wie auf Bildungs-
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systeme bezichen (z. B. Bottcher, 2007; Specht, 2007; Terharg, 2000): 1) Die bereits genannte
Effcktivitic (Fokus auf das Erreichen von Bildungszielen durch das Explizieren dieser Zicle
im Sinne ven Standards), 2) Effizienz (Versuche eines optimierren Aufwand-Nutzen-Ver-
hiltnisses fiir die Ziclerreichung), 3) Evidenz (kontinuierliche Evaluation der Zielerreichung
und Ausrichtung der Schulentwicklung an den Frgebnissen dieser) und 4) dic ldee der
Unrterstiitzung und Belohnung fiir Maffnahmen der Qualicitsentwicklung in Organisario-
nen im Sinne einer optimierten Zielerreichung (wird z. T, als ,Schaffung von Leistungsan-
reizen” bezeichner). Auch wenn die durchaus zahlreichen Definitionen von Ergebnis-/Out-
puterientierung als neue Basis der Qualititssteuerung und -entwicklung im Derail variieren
(vg|. 7. B. Altrichrer, 2010, 8. 221; Avenarius, et al., 2003, S. 39 ff;; Ditton, 2000, S. 75;
Klieme, 2004, 5. 626), finden sich diese Prinzipien grundlegend iiberall wieder. Deutlich
wird dabei, dass das Konzepr der Evaluacion ins Zentrum der Becrachtung riicke und der
[dee der Evidenzbasieruing in der Bildungspolicik als Stenerungsrahmen ein neuer Stellen-
wert zukommt. Dies spiegelr sich - in Osterreich wie in Deurschland - auch darin wider.
dass der derzeit v. a. in der Praxis umgeserzte Kern der neuen Steuerung die Formulierung
von Bildungsstandards sowie deren (externe) Uberpriifung und Riickmeldung sind, gekop-
pelt mic crwas groflerer Autonomie der Schulleicungen und verstirkier Kontrolle dieser
durch externe Evaluarien (Heinrich, 2007).

An einigen Stellen wird in diesem Konrexe jedoch cher kritisch von ciner Umstellung der

Schuleovernance auf ,ourtputorienticree Inpucsteuerung” gesprochen (Berkemever, Feldhoff
5 51 »

& Briisemeister, 2008, S. 152; Speche, 2007). Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass die
ldee einer neuen Sreuerung oder gar systematischen Qualidicsentwicklung sicher niche
alleine dadurch umzuserzen ist, dass Standards als neue Regelvorgabe und Inpuc fiir das
System zu sehen sind und Kompetenzen als Indikator ibrer Erreichung gemessen oder neue
Begrifle {wic jencr der Kompetenz) eingefithre werden {vgl. 2. B. Neuweg, 2011}, Dies stellr
lediglich c¢ine Form des Bildungsmonitorings dar, d. h. eine empirische Beobachtung, die
jedoch nur dann zu Verinderungen fithren kann, wenn sie eingebeceet isc in enesprechende
Rickmeldungs- und Uneerstiizungsstrukeuren sowie Hexible Reaktionsméglichkeiten des
Systems. In der hisher eher einseitigen Umserzung der neuen Steverung liegt fraglos einer
der Kernkricikpunkee, die in der Governance-Literatur vorgebrache werden (vgl. z. B. Berke-

meyer et al., 2008; Fend, 2011; Klieme. 2004; Neuweg, 2007).

Wenn Qualititsentwicklung im Sinne der Stirkung von mehr Fairness und Chancengleich-
heir im Bildungssystem als Leitidee ins Zentrum gestelle werden soll, und niche nur als
eine — wie manche Kritiker/innen formulieren — v. a. seark dkonomisch morivierte Suche
nach Indizes fiir Leistung (2. B. Messner, 2004) dienen soll, isr dies unabdingbar damic
verbunden, dass alle Ebenen des Bildungssystems mirtbedachr werden miissen. Es muss um
dic Lrablierung eines Qualitirsmanagemenseykius gehen, d. h. ein Ineinandergreifen von
Erfolgskontrolle und Weiterentwicklung, und zwar auf allen Sysremebenen (Bildungs-
system, Schule, Schulaufsichr, Schulleicung und Unrerrichr), nichr um die blofse Etablie-
rung, ciner Testkultur. Akreurinnen und Akteure brauchen dic nétigen Ressourcen und
Kompetenzen fiir Veriinderung, Schulische Qualivir kann lerzelich nur systemisch, d. h.
durch ¢in Incinandergreifen von Ergebnis-/Outpurmessung und daran gekoppelte Inpur-
und Prozesssteuerung entwickelt werden (siche Abbildung 3.1).
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Abb. 3.1: Qualititsmanagementzyklus der ineinandergrelfenden Parameter von
Qualititsentwicklung im Schulwesen

Ergebnis-/ Inputsteuerung

Outputmessung

Lennstandsimessung
Schulnspektion

Unterstizuncss, slemae

Prozesssteuerung

Unterrichtsentwicklung

Persanalentwicklung

Organisationsentwicklung

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

Ein wichriges Moment ergebniseriendierter Qualicitsentwicklung von Schule, das fiir das
Verstindnis der folgenden Ausfiihrungen nochmals dezidiere zu betonen ist, bestehr darin,
dass sie sich auf drei Ebenen und damit je auf verschiedene Hauprakteurinnen und -akreure
bezieht: (A) Aut der Ebene des Unterriches sind die Lehrkritue zeneral. (B) Aut der Ebene der
Sehule sind v. a. die Schulleitung und auch Schulinspektionen im Fokus, wihrend C) auf
der Ebene des Bildungssystems 2. B. Bildungsmonitorings anzusiedeln sind und die Bildungs-
politik bzw. -verwaltung zum zentralen Akteur wird. Obwohl diese drei Ebenen im Detail
sehr unterschiedlichen Logiken folgen und unterschiedliche MaBnahmen fiir ergebnis-
orientierte Qualititsentwicklung nétig sind, gilt die Grundidee des beschriebenen Quali-
ritsmanagementzyklus, der sich in diesem Konzept durch den Fokus auf Ergebnisse schliefi,
gleichermaflen fiir alle.

Im vorliegenden Beitrag liegr der Schwerpunkr auf den Kompetenzen der primiicen Akteu-
rinnen und Akreure der Ebene Unterriche und Schule, wobei diese immer wieder in Relation
zu den Bedingungen des Systems gestellt werden miissen, um sinnvoll diskutiert zu werden
(dies wird insbesondere in den Abschnitten 3 und 4 evidenr). Versucht man ergebnisorien-
tierte Qualititsentwicklung auf diesen Ebenen ganz konkret zu definieren, kommt man
zum Ergebnis, dass bisher keine Modelle existieren, die die dazu nitigen Kompetenzen von
Lehrkeriiften und Schulleiterinnen und Schulleitern explizit beschreiben. Eine Definition
lisst sich daher sinnvollerweise aus den oben beschricbenen konzeptuellen Uberlegungen zu
den Bestimmungsstitcken von Ergebnisorientierung ableiten. In einer Integration dieser
Ansiitze und ausgehend von den zuvor erlduterten Grundprimissen als Basis des Konzeprs
der ,ergebnisorientierten Qualiticsentwicklung®, wird in diesem Kapitel von folgendem
Begriffsverstindnis ausgegangen: Ergebnic-, Output- oder Kompetenzorientierte Qualititsent-
wicklung der Schule (vgl. auch Neuweg, 2011; Schott & Azizi Ghanbari, 2009) meint die
Optimierung von Schule als Ganzes durch eine Ausrichtung des Unterriches sowie der ge-
samten schulischen Arbeir an den Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler (d. h. z. B.
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an ihren Kompetenzen). Diesem primiren Fokus der Kompetenzerweiterung bei den Schii-
lerinnen und Schiilern sollten alle organisationalen, scrukrurellen und pidagogischen Mafs-
nahmen der verschiedenen Akreurinnen und Akreure lerzilieh zuzuordnen sein. Grund-
legend dabei sind die konsequente Umsctzung von Ergebnisverantwortlichkeir {(im Sinne
ciner Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme fiir das Erreichen gemeinsam getragener
Ziele) sowie eine evaluarive Grundhaltung (vgl. Arria, Reimann & Spiel, 2006; Zukunfis-
kommission, 2003), d. h. die handlungsleitende Maxime ist, sich explizit zu fragen, welche
Lernzicle werden akruell verfolgt, werden diese erreicht, warum und wic bzw. warum nichr
und was sollte verindert werden, um sie zu erreichen? Dazu zihlt auch die Grundhaltung,
méglichen Verinderungen per se nichr negativ gegeniberzustehen (vgl. das Merkmal der
.Openmindedness” 2. B. bei Hare, 1993, oder die ,Offenheir fiir Erfahrungen®, wie sic im
Personlichkeitsmodell der Big Five spezifiziert wird; siche im Uberblick dazu Asendorpf,
2007). Besonders mit der Inzegration dieses Verstindnisses von evaluativer Grundhaltung
und der wirklichen Veranewartlichkeir fiir die Lrgebnisse grenzt sich das Konzepr von der
Lehrzielbewegung der 1960er- und 1970er-Jahre ab. Auf der Ebene cinzelner Personen
(Lehrkriifre wie Schulleiter/innen) sind dafiir spezifische Qualifkationen und Kompeten-
zen erforderlich, die in diesem Kapitel im Zentrum stehen sollen. Dazu gehéren jedenfalls:

Grundlegende Kompetenzen fir ergebnisorientierte
Qualitatsentwicklung:

1) (Lern)Ziele definicren kénnen, 2} geziclte Mafinahmen der Ziclerreichung setzen
kénnen, 3) messen und iiberpritfen kénnen, ob und wie weit die Zielerreichung erfolgr
ist, 4} Mafnahmen als Konsequenzen daraus ableiten kénnen, 5) inrerne Evaluationen
(d. h. Wirksamkeitsanalysen) einleiten und durchfiihren kénnen, 6) mic Ergebnissen
externer Evaluationen umgehen und diese verwerten kénnen.

Dabei fokussicren dic ersten vier der genannten Kompetenzberciche eher auf jene, die sich
relativ spezifisch und unmitelbar auf ergebnisorientiertes Unterrichten bzw. Leiten und
dessen {unterrichts- und fithrungsbezogene) Entwicklung beziehen, die Kompetenzberciche
finf und sechs herreffen dagegen grundlegend den Umgang mir expliziten Prozessen der
Evaluation (intern wic extern). Die konkrete Ausformung der genannten Kompetenzen va-
riiere fraglos je nach Personengruppe bzw. Ebene (Schulleiter/innen, Lehrkrifte etc.; siche
hierzu die Abschnitee 2.2.1 und 2.2.2}, die Kompetenzberciche gelten jedoch fur alle glei-
chermaflen (unabhiingig davon, ob es sich um den konkreten Unterricht oder die Fiihrung
der Schule als Ganzes handelr).

Die hier dargestellte Begriffsverwendung folgt klar der oben erlduterien idee der Kopplung
von Messung und Verinderung und machr deutlich, dass Lehrkriifre und Schullejter/innen
wichtige Akreurinnen/Akteure sind, die selbsc spezifische Kompetenzen, Ressourcen und
Fort- und Weiterhildung brauchen, um eine komperenzorientierte oder — wie Schort und
Azizi Ghanbari (2009} es bezeichnen — ,zielvalide” Schule real werden zu lassen. Die akiu-
etle Literatur zeigt jedoch gerade mit Blick aut dic Komperenzen, dass Lehrkrifre wie Schul-
leiterfinnen selbst hier nach eigenen Anpaben noch ein klares Defizit wahrnehmen (vgl.
z. B. Alrrichter, 2008). So wird u. a. immer wieder ¢in Fehlen von Kompetenzen z. B. zum
Umgang mit Evaluationsdaten und zu kompetenzorientierter Unterrichts- und Curricu-
lumsencwicklung formuliert. Viele Lehrkriifte sehen thren Fort- und Weiterbildungsbedarf,
finden jedoch derzeic nur sehr wenig einschiigige Angeboce.

Bevor jedoch auf eine systematische Analyse der akcuellen 8sterrcichischen Siruation zur
Frage der Sicherung von Kompetenzen bei Lehrkriften, Schulleiterinnen und Schulleitern
beziiglich der Umserzung ciner ergebnisorientiercen Qualiritsentwicklung eingegangen
wird, sollen diese Kompetenzen im Folgenden nochmals differenzierter spezifiziert und in
akruelle Professionalisierungsmodelle eingeberter werden,
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2.2 Theoretische Einordnung und Spezifikation nétiger Lehrkrafte- und
Schulleiterkompetenzen fir eine ergebnisorientierte
Qualitatsentwicklung von Schule

2.2.1 Verortung in aktuellen Ansatzen zu Lehrer- und Schulleiterkompetenzen

Da bisher keine expliziten Modelle zu spezifischen Komperenzen bzgl. ergebnisorientiercer
Qualititsentwicklung von Schule vorliegen, sollen die in der Definition dargestellten Kom-
petenzbereiche in einem ersten Schrite mit generellen Lehrer- und Schulleiterkompetene-
modellen zu allgemeinen Kompetenzbereichen in Verbindung gebracht werden. In den
Tabellen 3.1 und 3.2 werden Gemeinsamkeiten allgemeiner Spezifikationen von Lehrer-
und Schulleiterkompetenzen mir den spezifischen Kompetenzen fiir ergebnisorientierte
Qualitirsentwicklung veranschauliche. Dies geschieht niche zuletzt vor dem Hintergrund
der Frage, inwiefern hier Handlungsbedarf besteht bzw. ob — wenn auch nicht mir diesem
Erikett — die hier nétigen Komperenzen ohnehin als priisent in den Konzepten der derzeiti-
gen Aus- und Weiterbildung angenommen werden kénnen.

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

(1) Lehrerkompetenzmodelle haben ihren Ursprung in der Expertiseforschung. Deren Vertre-
ter/innen haben zuerst fiir den Lehrerberuf nitige Expertise-Bereiche definiert, die in For-
schungen noch heute Verwendung finden, in den urspriinglichen Ansirzen jedoch noch
nichr als Kompetenzen benannt wurden. Diese sind z. B. fachwissenschafiliche, fachdidak-
tische, ;11|5L'mcinu pidagogische, K];ls.wnﬂihl‘ungs- und di;lgnns[i.‘s&'hc Kompetenzen {vgl.
Bromme, 1997; Shulman, 1986). Ergebnisorientierung bzw. die zuvor definierten sechs
Kompetenzbereiche von Lehrkrifren werden bei diesen Ansiitzen noch niche explizic thema-
tisiert. Die diagnostische Expertise enthiile jedoch einige Aspekee unserer zuvor definierten
Kompetenzbereiche (siche Tabelle 3.1).

Auflerdem ist der Gedanke der Ergebnisorienticrung und Qualititsencwicklung bei der
generellen Bestimmung wichtiger Expertise-Bereiche von Lehrerinnen und Lehrern bereits
enthalten. Lehrkrifte henbrigen diese Expertise, um definierte Lernergebnisse bei ihren
Schiilerinnen und Schiilern anstreben zu kénnen. Sie werden als mirverantwortlich fiir das
Lernergebnis angeschen und sollten daher in den genannten Bereichen Expertise
aufbauen.

(2) In Osterrcich arbeiter die Arbeitsgruppe EPIK (Entwicklung von Professionalitit im
internationalen Kontext) im Auftrag des Bundesministeriums fir Unterricht, Kunsr und
Kultur (BMUKK) an internationalen Perspekriven der Professionaliciic von Lehrkriiften
(vgl. auch Empfehlungen der Expertinnen- und Expertengruppe zur Lehrerlnnenbildung
NEU; BMUKK, 2010) und verfolgt dabei eine dhnliche Konzeption wie die Expertise-
Ansiitze. Sie sichr fiinf fachunabhiingige Kompetenzfelder als zentral an, um die Qualidic
von Schule und Unterrichr nachhalcig zu verbessern: Reflexions- und Diskursfihigkeit,
Professionsbewusstsein, Personal Mastery, Kollegialitic und Differenzfihigkeit im Sinne
der Fihigkeit zum Umgang mit Unterschieden (Schratz et al,, 2008). Von diesen stehen
insbesondere die Differenzfihigkeir, die Reflexionsfihigkeit und das Professionsbewusse-
sein in Verbindung mit ergebnisorientierter Qualicisentwicklung von Schule (siche

Tabelle 3.1).
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Tab. 3.1: Zuordnung genereller Lehrerkompetenzbereiche zu den spezifischen Kompetenz-
bereichen der ergebnisorientierten Qualitdtsentwicklung von Schule (siehe Kasten in
Abschnitt 2.1) - abgeleitet aus bisherigen Ansitzen

(2) Kompetenzen fir das Setzen Fachwissenschaft- Differenzfihigkeit Selbstregulation Kompatenzorientier-

gezielter Mafinahmen zur Zielerrei- liche Kompetenz Fachwissen tes Untarrichten
chung Diagnostische Fachdidaktisches

Kompetenz Wissen

Fachdidaktische Padagogisch-psy-

Kompetenz chologisches Wissen

Allgemeine pidago- Beratungswissen

gische Kompetenz

{(4) Kernpetenzen fur die Ableitung Diagnostische Differenzfahigkait Selbstregulation

von Konsaguenzen aus Ziglerrei- Kampetenz Reflexionsfahigkeit Fachdidakiisches

chung oder -nichterreichung Fachdidakiische Wissen B
Komgeatenz -

Allgemeine padago-
gische Kempetenz

{6} Mit Ergsbnissen externer
Evaluationen umgehen und diese - - = -
verwearlen konnen

Verantworlungsuberniahme Frofessions- Motivationale
bewusstsen Orientierungen

Anmerkungen: Die Terminologie und das Begriffsverstandnis der Kompetenzbereiche und Einstel-
lungen in der Tabelle entsprechen dem Originalversléndnis der Autcrinnen und Auloren der jewelligen
Ansélze und wurden dementsprechend den speziflischen Kompelenzbereichen zugeordnet. EPIK:
Entwicklung von Professionalitét im internationalen Kontext, COACTIV: COACTIV-Studie zu prolessi-
onellen Handlungskompetenzen von Lehrkraften, ComTrans: Competence lransfer.

(3) Das Modell der COACTIV-Studie (siche Abbildung 3.2: Baumerr & Kuncer, 2011,
§.32) ist das derzeit meistzitierte Modell der Lehrerkompertenzforschung.

Auch in diesern Modell, in dem Mativationale Orientierungen, Uberzeugungen, Selbstre-  Modell der COACTIV-
gulation {bzw. Selbstreguliertes Lernen [SRL]) und Professionswissen zentral sind, wird die  Studie zu professionellen
ergebnisorientdierre Qualidiesentwicklung von Schule nicht explizit miteinbezogen. Relevan-  Handlungskompetenzen
te Vorausserzungen von Lehrerinnen und Lehrern fiir ergebnisorientierte Qualititsentwick-  von Lehrkraften

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

Motivationale
Crientierungen

Uberzeugungen
Werthaltungen Selbstregulation
Ziele

Fachwissan

Schulfachs

Tiefes Verstandnis des

Notwendigkeit von
Schulleiterkompetenzan

118

von Schiler/innen
des Schulfachs
Leistungsbeurteiiung
Wissen (ber
Lemprozesse
Wissen (iber effektive
Kassenfihrung

Wissen Uber das schul-
fachspezifische Denken
Wissen Uber Aufgaben

Quelta: Baumert & Kunter (2011, S. 32).

{4} Azizi Ghanbari und Schott (2009) beschiiftigen sich in ihrem Ansatz ComTrans (stehe fiir
Competence Transfer) u. a. mit der Kompetenz, lehrzielorientiert zu unterrichten (KLU).
Diese Kompetenzen benétigen Lehrkrifre, damit ihre Schillerfinnen wiihrend des Unrer-
richts die Chance haben, die Komperenzen zu erwerben, die sie nach dem Unterricht be-
herrschen sollen. Die KLU setzr sich in ihrem Modell aus drei Modulen zusammen: 1)
Priizisierung von Lehrzielen zu den angestrebren Kompetenzen, 2) kompetenzorientierces
Unterrichten und 3) komperenzorientierte Lernerfolgskontrolle. Die drei Module encspre-
chen den ersten drei spezifischen Kompetenzbereichen fiir ergehnisorientierte Qualititsent-
wicklung (siche Tabelle 3.1).

Ginzlich unberiicksichrigt bleibr in den genannten Modellen der Lehrerkomperenzen bis-
her die Durchfithrung und Verwertung interner und externer Evaluationen.

Wie bereits in Abschnice 2.1 deutlich wurde, nehmen Schulleiterinnen und Schulleiter eine
zentrale Rolle in einem System ergebnisorientierter Qualiditsentwicklung von Schule cin.
Dies wird auch in zahlreichen Schulentwicklungsansirzen sowie Befunden der Schuleftek-
rivicirsforschung deutlich {vgl. z. B. Bonsen & Bos, 2010; Huber, 2008; Schmich & Breir,
2009; Wissinger, 2011). Eingebunden in ¢in Kompetenzprofil zur ,pidagogischen Fiihrung
bzw. Leitung” {vgl. z. B. Murphy, 1990; zusammenfassend Huber, 2008) sollten sie iiber
Kompetenzen zur Umsetzung ergebnisorientierter Leitung der Organisation Schule verfii-
gen. Im Folgenden werden vier prominente Spezifikationen von Schulleiterkompetenzen
unter diesem Fokus betrachtet und generelle Kompetenzbereiche bestehender Ansiitze den
sechs spezifischen Kompetenzbereichen und Einsrellungen aus der Definition ergebnisori-
entierter Qualitiitsencwicklung zugeordnet.
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Lehrer- und Schulleiterkompetenzen

(a) Bonsen und Bos (2010) dehnieren vier Kemponenien effektiver untervichisbezogener Fiih-
rung durch die Schulleirung: 1) Schulleiter/innen sollen eine begrenzte Anzahl klar definier-
ter Zicle entwickeln und diese kommunizieren, 2} schulische Bildungsprozesse managen
(d. h. koardinieren und itherwachen), z. B. im Sinne von Unterrichesbeobachrung, Sicher-
stellung von Zeitnurzung, Keerdination von Curricuta, Evaluationen realisieren, 3) ein
lernfreundliches und akademisches Klima (mit angemessenen Anforderungen und Unter-
sticzung bei der Erreichung dieser) pflegen und 4} ein fir Schiiler/innen, Lltern und Lehrer/
innen unterstiiczendes Lernklima aufbauen und sichern. [nsbesondere die ersten beiden
Komponenten beinhalten spezifische Aspekte der ergebnisorientierten Qualititsencwick-
lung von Schule (siche Tabelle 3.2).

Tab. 3.2: Zuordnung genereller Schulleiterkompetenzbereiche zu den spezifischen Kompetenz-
bereichen der ergebnisorientierten Qualitatsentwicklung von Schule (siehe Kasten in
Abschnitt 2.1) - abgeleitet aus bisherigen Ansdtzen
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Unterrichtsbezogene
Fihrung und
Ergebnisverantwortung

Spezifikationen genereller Schulleiterkompetenzen

Bonsen & Bos

{2) Kompetenzen fir das Setzen
gezieller Mafinahmen zur
Zielerreichung

Schulische Bildungs-
prozesse managen
(d. h. koordinieren
und Gberwachen)

Leadership im Sinne
von andere maotivie-
ren, geman der Ziele
Zu handeln

Im Sinne ven

P&dagogische Leitung

Prebleme Idsen und
Unterricht entwickeln

Lehrkr&fteprofessio-
nalisierung entwickealn
und unterstitzen

[4) Kompetenzen fir die Ableitung
von Konsequenzen aus Zielerrei-
chung oder -nichterreichung

im Sinne von

Padagogische Leitung

Probleme lésen und

Lehrkrafteprofessio-
nalisierung entwickeln
und unterstitzen

Unterricht entwickain

(6) Mt Ergebnissen exiemer Evalu-
ationen umgehen und diese - = <
verwerten kdnnen

Verantwortungstibernahme - - -

Anmerkungen: Die Terminologie und das Begriffsverstéindnis der Kompetenzberaiche und Einstel-
lungan in der Tabelle entsprechen dem Criginabverstandnis der Autorinnen/Autoren der jeweiligen
Ansatze und wurden cementsprechend den spezifischen Kompetenzbereichen zugeordnet. TALIS:
Teaching and Learning Imernational Survey.

(b) Studien zur Rolle der Schulleitung in Osterreich (z. B. Pool, 2007) zeigen, dass Manage-
ment und Leadership zwel nétige Kernkempetenzen ven Schulleiterinnen und Schulleitern
darstellen. Die Begriffe Leadership und Management werden hidufig synonym verwender,
kénnen jedoch voneinander abgegrenze werden: Leadership meinc vor allem, Ziele zu for-
mulieren und andere zu morivieren, gemil dieser Zicle zu handeln, um Verdnderung und
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Kompetenzans#tze fir

Schullsiter/innen noch nicht

120

umfassend genug

Entwicklung herbeizufithren. Management hingegen bezeichnet eher die Organisation
und Kontrolle der Schule. Beide sind nétig, um eine Schule effekeiv zu fiithren. Beide
{iberschneiden sich mic spezifischen Aspekten ergebnisorientierter Qualititsentwicklung
von Schule {siche Tabelle 3.2).

(¢) Den einzigen und daher besonders zu wiirdigenden Ansatz zur Spezifikation von Schul-
leitetkompetenzen, in dem empirisch vorgegangen wurde, liefert die 74 LlS—Slu{{ie
(Teaching and Learning Internacional Survey; siebe Abschnite 2.3). Auf Basis der Daren
dieser Studie konnten zwei Gbergeordnete Funkeionen von Schulleiterinnen und Schullei-
tern identifiziert werden. Diese sind ,Pidagogische Leitung” mit den Aufgabenfeldern
»Ziele festlegen, Probleme l6sen und Unterrichr entwickeln” und ,,Administrative Leitung”
mir den Aufgahenfeldern ,Kommunizieren und Konrrollieren sowie Verwalten und Gestal-
ten”, Der Bereich , Pidagogische Leitung” beinhaltet einige spezifische Kompetenzbereiche
der ergebnisorientierten Qualititsentwicklung von Schule, wihrend im Bereich der ,Admi-
nistrativen Leitung” vor allem das Konerollieren mir ergebnisorientierrer Qualititsenrwick-
lung verwandr ist (siche Tabelle 3.2).

(d} Dic Leadership Academy (Fort- und Weiterbildungsangebot fiir Schulleiter/innen, gefér-
dert durch das BMUKK) bezicht sich auf die vier Veranrwortungsberciche von Schulleite-
tinnen und Schulleitern resultierend aus der ,School Leadership®-Studie (Pone, Nusche &
Moorman, 2008, 5. 10), in denen viele der spezifischen Komperenzbereiche ergebnisorien-
tierter Qualicitsentwicklung von Schule reprisencierc sind {siche Tabelle 3.2): 1) Lehekriif-
teprofessionalisicrung unrerstiitzen, evaluieren und entwickeln, 2) Zielsetzung, Messung
und Veranrwortung, 3) Finanzen und Ressourcenmanagement und 4) Kooperation mit
anderen Schulen.

In den derzeitigen Ansiitzen zu generellen Schulleiterkompetenzen werden zusammentas-
send betrachtet die spezifischen Kompetenzbereiche ergebnisorientierter Qualitiitsentwick-
tung umfassender berlicksichtige als in den Ansitzen zu Lehrerkompetenzen. Alledings
werden auch hier keinesweps alle relevanten Bereiche abgedeckt. Insbesondere Aspekre der
Motivation und Einstellung sowic der Umgang mit Ergebnissen externer Evaluationen
bleiben unberiicksichrigt. Interne Evaluationen wetden ebenfalls niche expliziv erwiihnr,
sondern lediglich durch Begriffe wie Uberwachung und Kontrolle abgebildet. Prozesse der
internen Selbstevaluation von Schule zihlen jedoch mir zum Kern schulischer Qualitiesent-
wicklung (vgl. Bonsen & Berkemeyer, 2011). Der Einleitung und Durchfiithrung interner
Evaluationen, dem Umgang mic Ergebnissen externer Evaluationen sowie den notigen
grundlegenden Einstellungen von Schulleiterinnen und Schulleitern, aber auch von Leht-
keifren sollten zukiinftig mehr Aufmerksamkeir geschenkr werden.

2.2.2 Spezifizierung notiger Lehrkréfte- und Schulleitungskompstenzen flir
ergebnisorientierte Qualitatsentwicklung von Schule (KoEQS)

Die zusammenfassende Erkennenis der oben dargestellten Analyse relevanter Kompetenz-
modelle und -spezifikationen ist, dass auch konzepruell noch klarer Handlungsbedarf
bestcht, wenn die Umsetzung ergebnisorientierter Qualititsentwicklung von Schule explizit
und konsequent vertolgr werden soll. Es findet sich bisher keine ausreichend spezifizierte
Gesamtkonzeption, die man systematisch in die Schulleitungsfortbildung bzw. in die Lehe-
krifteaus-, Fort- und Weiterbildung in Form von Modulzielen o. 4. tibertragen konnre.
Ausgehend von diesem Defizit sollen im folgenden Abschnitt — in einer ersten Ausdifferen-
zierung der obigen Modelle und der in Abschnite 2.1 spezifizierten grundlegenden Kompe-
tenzhereiche — erstmals zentrale individuelle Kompetenzen konkretisiert werden, die als
LGesamepaker® in der Schulleitungs- bzw. in der Lehrkriftebildung vermittelt werden
sollten.
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Lehrer- und Schulleiterkompetenzen

Dicse Zusammenstellung erfolge u. a. basicrend auf der [ntegration verschiedener For-
schungsrichtungen, deren Relevanz auch in den vorigen Abschnitten schon deuclich wurde.
Beispicle dafiir sind dic Un[erridu\Ibrhchung, die Expertiseforschung, die klassisch bil-
dungspsychologische Selbstregulationsforschung (z. B. Zimmerman, 2000), die aktuelle
Evaluations- {vgl. 2. B. Patron, 2008) oder die Schuleffekaivitits- (vgl. z. B. Scheerens &
Bosker, 1997; Scheerens, 1990; Scheerens, Glas & Thomas, 2003) bzw. Governancetor-
schung (vgl. z. B. Alrrichrer & Maag Merki, 2010; Heinrich, 2007).

Tabelle 3.3 stellt diese Konkretisicrung wesentlicher Kempetenzen ciner ergebnisorienticrten
Qualititsentwicklung von Schnde (KoEQS) im Uberblick dar, wobei die Zuordnung zwi-
schen den Kompetenzbercichen und den Spezifizierungen mehr im Sinne einer jeweiligen
Schwerpunkiserzung zu schen ist denn als exklusive Kategorisierung {daher kommen man-
che Kompetenzen mit Fokus aut verschiedene Subkompetenzen mehrmals vor). Uberdies
umfasst diese Liste auch in dieser Form noch cinige Kompetenz- und Wissensberciche, dic
im Einzelnen noch konkrecer auszudifferenzieren wiren (z. B. ist es fiir die Gestaltung von
Férdermafinahmen — siche Kompetenzbereich 2 — sicher elementar, Wirksamkeirshypache-
sen bilden vu kénnen und wissenschaftsorientierr zu denken).

Jenseits der spezifischen Zuordnung zu konkreten Kompetenzbereichen finden sich in
Tabelle 3.3 als tbergreifende Determinanten (1) Evaluacive Grundhaltung, (2) Bereitschaft
zur Verantwortungsiibernahme sowie (3) Selbstwirksamkeic /Selbstwert. Die grundlegende
Bedeutung der evatuativen Grundhalnung fir alle anderen Bereiche wurde u. a. in Abschnice
2.1 bereits deurtlich. Die evaluarive Grundhaltung seret jedoch voraus, dass Personen iiber-
haupe bereir sind, Verantwortung zu iibernchmen, sich den Ziclen ihrer Schule verbunden
fihlen und auch glauben, diese erreichen zu kénnen. Anders formuliert: [n der Diskussion
um ergebnisorientierre Qualitirsentwicklung muss es ganz basal auch darum gehen, Lehr-
krifte in ihrem Sefbstwere und ihrer Selbstwirksambkeit (Self-Efficacy; Bandura, 1997) zu
férdern und die (u. a. gesellschattliche) Wercschiirzung ihrer Tacighkeir zu erhdhen. Professi-
onalisierung und Veriinderung in Kernbereichen des eigenen Selbstverstindnisses, wic sie
hier nérig sind, kénnen Personen kaum ohne Beriicksichrigung dieser Parameter bewiiltigen
(vgl. Wottawa, 2001). Autbauend darauf ist aber fraglos die grundlegende Komperenz zur
Selbstregulation ebenso wie das Wissen dariiber, wie selbstreguliertes Lernen bei anderen zu
stiitzen ist. notig (vgl. 2. B. Brunswein & Spérer, 2010; Zimmerman, 2000), daher werden
Aspekte der Sclbstregulation bei viclen einzelnen Kompetenzbereichen explizit nochmals
genannt. Die Fertigkeir, bestehende Spielriiume fiir die selbstindige Ancignung neucen
Wissens” (Brunstein & Sporer, 2010, S. 752) nurzen zu kénnen, ist fir viele der genannten
Bereiche unabdingbar.

Ein zusidrzlicher Bereich, der sowohl Einstellungen als auch Komperenzen von Lehrkritren
sowic Schulleiterinnen und Schulleitern betriift, und dem in ciner ergebnisorientierten
Schullogik besondere Bedeurung zukomm, ist der Ummgang mir Diversitit. Diesem Bereich
wird im vorliegenden Bildungsbericht insgesame und explizic eine ganz besondere Rolle
zuteil, da er akruell fraglos eine grofle Herausforderung fiir das Schulsystem darseelle
(siche Kapitel zur ,Situarion mehrsprachiger Schiiler/innen® in dicsem Band: Herzog-
Punzenberger & Schnell, 2012). Wenn Lehrkriifre une Schulen die Aufgabe ernse nehmen,
sich an den Lernergebnissen von Schiilerinnen und Schiilern zu messen, wird es unabding-
bar sein, auch den Umgang mit Uncerschiedlichkeit im Bildungswesen zu verindern: vom
Defizitfokus zu einer Chancenperspekrive (vel. Osterreichische Forschungsgemeinschaft,
2012). Unterschiedlichkeic und individuelle Ausgangsniveaus missen filr Zielsetzungen
erkannc und kompetent in der Uneerrichesgestalrung beriicksicheige werden, wenn man sich
an der Ziclerreichung messen soll. Dies betrifft insbesondere die Themenbereiche Mudtiknd-
turalitie (vgl. 2. B, Cochran-Smith, Davis & Fries, 2003), Gender und besondere Begabungen/
Bediirfiisse. Yerbunden damic gilt es auch, cin viel breiteres Spektrum an Kompertenzen
explizit als Ressource und Potenzial anzusehen und nichr nur wenige ausgewihlee (2. B.

entsprechend dem Ficherkanon in Schulen). Die auch in anderen Kontexten geforderten
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Kompetenzen zur Individualisierung als Grundparadigma in der Schule sind daher auch im
Sinne der ergebnisorientierten Qualitdtsentwicklung notwendig.

Tab. 3.3: Kompetenzen ergebnisorientiarter Qualitdtsentwicklung von Schule (KocEQS)

e Kompetenzen

Kompetenzberaiche

Lehrkrafte

Wissen Uber Motivations- und Wissen Uber Motivations- und SRL-

SRL-Fdrderung Fodrderung bei Mitarbsiterinnen/
B Fachwissen und (Fach-)Didaktisches Mitarbeitern
Wissen inkl. Wissen Uber Diversitat B Fachwissen und (Fach-)Didaktisches
m Diagnostische Kompetenzen Wissen inkl. Wissen Uber Diversitéat
B Diagnostische Kompetenzen

Managemeantkompeatanzean

SRL-Kompetenzen SRL-Kempsatenzen

m (Fach-)Didaktisches Wissen zur B (Fach-)Didaktisches Wissen
Methocdenanpassung ® FUhrungskempetenzen (v. a. im Sinne

B Kompsetenzen zum Umgang mit padagogischer Flihrung)

Feedback

Kompetenzen zur Teamarbeit Kompetenzen zur Teamarbeit

m Kompetenzen zum Umgang mit B Kompetenzen zum Umgang mit
Feedback Feedback
m Statistische Grundkenntnisse H Statistische Grundkenntnisse

B Fehlerkultur schaffen kénnen
® Openmindedness

Anmerkung: “Hier wird nicht explizit auf die in Abschnitt 2.1 genannte, eng verwandte ,Cffenheit flr
Erfahrungen” Bezug gencmmen, da diese eher als stabiles Pers&nlichksitsmerkmal konzipiert ist. SRL:
Selbstreguliedes Lernen.

Insgesamt macht die tabellarische Zusammenstellung nochmals deutlich, dass die Umser-
zung von ergebnisorientierter Qualiditsentwicklung nur eingebettet in cin generell hohes
Expertise- und Professionalisierungsnivean funktionieren kann und letztlich eine an vielen
Stellen verinderte Kultur des schulischen Lehrens und Lernens bedeutet.
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2.3 Ist-Stand zur Auspragung relevanter Lehrer- und Schulleitu__ngs-
kompetenzen und zu Forderinitiativen bzw. -angeboten in Osterreich

Ausgchend von der Spezifizierung der nétigen Kompetenzen Fiir ergebnisorienticrte Quali-  Durftige empirische

tatsentwicklung bei Lehrkriften und Schulleirungen stellt sich im niichsten Schrire die Datenlage zu Kompetenzen

Frage, wie diese in Osterreich derzeit ausgepriigt sind bzw. inwiefern sie systemarisch ver-  fiir ergebnisorientierte

mittelr werden. Qualitatsentwicklung in
Osterreich

Zu dieser Frage fiegen ftir Osterreich derzeit keine empirischen Befunde vor. So hat Oster-
reich beispielsweise auch niche an der internationalen Vergleichsstudie Teacher Educarion
and Development Study in Mathematics (TEDS-M) teilgenommen, die systematisch die
Wirksamkeit der Lehrerausbildung mic Blick auf die zu vermittelnden Kompetenzen bei
angehenden Mathematiklehrkriften untersuchr.

In Osterreich liegen ausschlieRlich Forschungsergebnisse in Form von Befragungen vor,
die ergebnisoriencicree Qualitirsencwicklung nur insofern beriicksicheigen, als sie die
suhjekrive Einschiitzung von uneerschiedlichen Akceuren und Akreurinnen (Lehrpersonen,
Schulleitungen, Schulaufsichtsorgane) zu dieser Themartik erfassen. Dies muss bei der Inter-
pretation der im Folgenden dargestellten Befunde stets beriicksichrigr werden. Konkrer
werden jene Forschungsakdivititen beschrieben, die cinen Aufschluss iiber den Enrwick-
lungsstand zum ergebnisorientierten Qualiticsmanagement an dsterreichischen Schulen
geben und somir zumindese auch indireke fiber entsprechende Kompetenzen von Lehrper-
sonen baw. Schulleitungen: (1) die OECD-Studie TALIS, (2) Begleitstudien zu den Bil-
dungsstandards sowic (3) eine Zusarzstudie zur PI1SA-2009-Erhebung, Danach werden (4)
Ergebnisse einer Studie zum Lst-Stand berichter, die vom Autorinnenteam aufgrund der
dirtrigen Datenlage im Rahmen cines Zusatzprojekts zum vorliegenden Nationalen Bil-
dungsberichr durchgefithrr wurde. Ziel war ¢s, Informationen daritber zu bekommen ob
und inwiefern Angebote zur Entwicklung néeiger Kompetenzen hinsichrlich einer Realisie-
rung von Lrgebnisorientierung und -verantwortung in der Aus-, Forr- und Weiterbildung
fiir Lehrkrifre und Schulleiter/innen zu finden sind.

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

Im Fokus von TALIS 2008 (siche Schmich, Schreiner & Toferer, 2009) standen Lehrer/  Ergebnisse aus TALIS 2008
innen, die auf ISCED-Level 2 unterrichten sowie deren Schulleiter/innen', Konkret wurden  zu Evaluationen in Schulen
im Rahmen von TALIS 2008 Lehrkrifte und Schulleirungen zu vier Themenbercichen

befragr (Schmich et al,, 2009): a) Fort- und Weirerbildung von Lehrerinnen/Lefirern, b)

Lehreinstellungen, -methoden und -haltungen, Kooperationsverhaleen und Selbstwirksam-

keitvon Lehrkriften. ¢ Schulevaluation, Lehrerbeurteilung und Feedback, d) Schulleitung,

Einige fiir den vorliegenden Beirrag relevante Ergebnisse lassen sich folgendermailen

zusammenfassen:

In Oseerreich sind es Schulaufsichtsorgane, die dic Aufgabe tibernchmen externe Evaluation
durchzufithren, wobei — wic bereits Alrrichrer, Messner und Posch (2006) konstartierten —
diese aber lediglich die Qualitic der internen Evaluationen bzw. Selbstevaluationen priifen.
im Sinne ciner ergebnisorientierten Qualititsencwicklung isc es von Interesse, wie hiiufig
interne bzw, externe Evaluationen starcfinden, was riickgemelder wird sowie was Lehrkrifre
durch das erhaltene Feedback verindern. TALIS 2008 zeigie, dass Evaluationen in Schulen
noch zu wenig verbreitet sind: Innerhalb der letzten fiinf Jahre fand im QECD-Schnitr bei
31 % der befragren Lehrer/innen keine externe Schulevaluation stare sowie bei 20 % keine
interne Evaluation brw. Selbstevaluation (RicfS. Melielinig & Laimer, 2009). In Osterrcich

1 ISCED-Level 2 in Osterreich: Hauprschulen, Unrerstulen der allgemeinbildenden héheren Schule sowie Schu-
len mir eigenem Statuc (z. B, Walderl-Schulen), an denen Schiller/innen auf den Schulstufen 5 his 8 unicerrich-
e w L'J'(IL'“.
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war die Lage laut den Lehrkrifren noch diirfriger: 58 % haceen in dem genannten Zeitraum
keine externe Evaluation, 42 % keine interne,

Qualiditsentwicklung kann auch durch regelmiiflige Unrerrichtsheobachtungen wund Feed-
back durch Schulleiter/innen und/oder Inspekrorinnen/Inspekroren angerege werden, wobel
in Osterreich die Kontrolle und Berichterstattung iiber die Leistungen der einzelnen Lehre-
rin/des einzelnen Lehrers primiis Autgabe der Schulleitung ist. Im OECD-Schnitr gaben
22 Y% der Lehrkriifte an, nie eine interne Riickmeldung undfoder Beurteilung ihrer Arbeit
seitens der Schulleitung bekommen zu haben — in Osterreich waren dies 18 %. Zumeist
wurden die Lehrkriifte, die angaben, Feedback zu erhalten, einmal jihrlich beurteil. Am
meisten bekamen 8sterreichische Lehrkriifre laur Selbsthericht Feedback zum Lehrer-
Schitler-Verhiilinis (86 % von den genannten 18 %, die angaben, ein Feedback erhalten zu
haben) bzw. direkt zum beobachteten Unterricht und/oder zur Klassenfithrung (jeweils
78 %). Vergleichsweise wenig Feedback erhielten sie jedoch zu Testergebnissen (45 %) bzw.
anderen Lernergebnissen ihrer Schiiler/innen (52 94) oder zu ihren cigenen Fortbildungs-
akrtivitiiten (45 %). Eine externe Beurteilung kam noch seltener vor als eine interne: Im
Schnitt berichtete die Hilfe aller befragten Lehrkriifte nic extern beurteilt worden zu sein,
b aller Befragten. Die Auswirkungen auf den Unrerricht lagen
in Osterreich durchwegs niedriger als im QOECD-Schnite: Diejenigen dsterreichischen Lehr-

in Osterreich waren dies 43 ¢

krifre, dic eine Beurteilung bzw. Rickmeldung erhiclien, gaben im Selbstberiche Auswir-
kungen v. a. auf Veriinderungen hinsichtlich des Wissens {ber Lehrmethoden (25 24),
Methoden der Klassenfithrung (22 %) bzw. Disziplin und Verhalten (20 %) an.

In TALIS 2008 wurden auch die Schulleiter/innen hinsichtlich ihrer Einstellung bzw.
Erfahrungen als . pddugogische Leitung” (emspriche dem Leadership-Konzepe im Sinne von
Merinderung und Enewicklung®) bzw. Ladministrative Leitung” befrage {entspriche dem
Management-Konzept im Sinne von Organisationen effizient und effekriv fithren®). Beide
Konzepte zu verfolgen wird als wicheig erachter, wenn Schulen erfolgreich gefiihre werden
sollen (vgl. Kapitel 2.2.1). TALIS 2008 machte deutlich, dass in Osterreich laut Aussagen
der Schulleiter/innen Akrivititen im Sinne ciner administrativen Leitung hiu ﬁgcr vorkom-
men als im Sinne einer pidagogischen Leitung (Schmich & Breir, 2009). Die Wichtigkeit
der pddagogischen Leitung, die nahe am Konzepr der ergebnisorientierten Qualitiitsent-
wicklung ist, lag deutlich unter dem OECD-Schnire, die der administrativen Leitung nur
geringfiigig. Dariiber hinaus war es auffillig, dass ésterreichische Schulleiter/innen im
OECD-Vergleich deutlich seltener sicherseellten, dass ihre Lehrkrifte fiir das Erreichen der
Lehr- und Lernziele an der Schule verantwortlich gemache wurden (69 % im Vergleich zu
93 % im OECD-Schnitt) bzw. dass sich die Unterrichtskompetenzen ihrer Lehrkriifre scecig
verbessern (76 % im Vergleich zu 91 %). Beziiglich der pidagogischen Leitung ist interes-
sant, dass besonders hiufig ,Probleme gelst werden” (z. B. ,Wenn eine Lehrerin/ein Lehrer
ein Problem in ciner Klasse anspriche, ldsen wir das Problem gemeinsam”®) — hier lag Oster-
reich mit 91 % im OECD-Schnicr. Jedoch legten 8sterreichische Schulleiter/innen seltener
Ziele fiir die Schule test {70 % im Vergleich zu 89 %) und serzten auch weniger hiiufig
Akriviciten zur Unterrichtsentwicklung (62 % im Vergleich za 73 %), Schmich und Breic
(2009) resitmicrren, dass bei dsterreichischen Schulleiterinnen und Schulleitern v. a. Lea-
dership und Aspekree der pidagogischen Leitung betretfend Potenzial fir Intensivierung”
vorhanden wiire. Dieses Resiimee kann generell tiir alle hier dargestellten Ergebnisse aus
TALIS 2008 in Bezug auf Osterreich gezogen werden: Eine ergebnisorientierte Steuerung,
so wie wir sic anfinglich definiert haben, findet in 8sterreichischen Schulen nur in sehr
geringem Ausmaf state.

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

Unterrichr, Kunst und Kulwur (siche § 3 Abs. 1 BGBL. [1 Nr. 1/2009) die Einfiihrung der
Bildungsstandares im Ssterreichischen Schulwesen gesetzlich verankert. Die Bildungsstan-
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dards verfolgen u. a. dus Ziel einer nachhaltigen Ergebnisorientierung in der Planung und
Durchfihrung von Unterrichr sowie die Gewihrleistung einer bestméglichen Diagnostik
als Grundlage individueller Férderung durch die Bereitseellung konkreter Vergleichsmal3-
stiibe (siche Amtmann, Grillitsch & Petrovic, 2011, Kap. E). Schwerpunkumiiig beschifrige
sich das Kapitel ..Bildungssrandards und externe Uberpriifung von Schiilerkompetenzen”
(in diesem Band: Alrrichrer & Kanape-Willingshafer, 2012} mir der Themarik der Bildungs-
standards. Im vorliegenden Kapitel sind die Bildungsstandards dahingehend von Relevanz,
da sich die Frage stellr, ob und in welcher Form sie rarsichlich ihrer Zielserzung gereche
werden und zur Férderung von Lehrer- bzw, Schulleiterkompetenzen hinsichelich einer
ergebnisorientierten Qualitdtsencwicklung beicragen. Zu dieser Frage wurden cinige Be-
gleitstudien mit Lehrkriiften, Schulleitungen sowie Schulaufsichsorganen durchgetiihrr.
Grabensberger, Freudenthaler und Specht (2008, Kap. 4; Pilotierungsphase) kamen mic
Blick auf die Akzepranz der Bildungsstandards zu folgenden Ergebnissen (siche auch Ame-
mann, Grillicsch, & Petrovic, 2011, Kap. E; Grillitsch, 2010, Kap. 3; Baselinetestung in der
8. Schulstufe): 70 % jener Lehrkriifte. die cine Rickmeldung zu ihren Klassenergebnissen
erhielten, serzren sich damit auch konkrer auseinander. Die dazu angebotenen Ricknielde-
gespriiche fanden cine hohe Akzepranz. Dariiber hinaus berichteten sowohl dic Lehrkrifre
als auch die Schulleitungen iiber ¢inen Erkenntnisgewinn aufgrund der Rickmeldungen
dahingehend, dass sic dadurch mehr iiber die Komperenzbereiche ihrer Schiiler/innen haw.
das Leistungsniveau der gesamren Klasse erfahren haben und damic auch ihre cigene Selhst-
reflexion angerege wurde. Die prakrische Verwertbarlkeir sowic der Nurzen fiir den Unrer-
richt wurden von den befragten Lehrkriften jedoch als gering eingeschiirzr. Im Vergleich
dazu bewerteten dies die Schulleitungen eewas positiver. [nsgesamr leiteten die befrageen
Personen weder auf individueller Ebene noch aul Ebene der Schulen einen nennenswerren
Veriinderungsbedartab, d. h. die Konsequenzen fir die Schulen wurden als gering evachret.
Auch stehen die befragien Personen der Weitergabe der Ergebnisse an ihre jeweiligen Vor-
gesetzren gereilt gegeniiber.

Amrmann, Grillicsch und Petrovic (2011, Kap. E) befragten erginzend zu den Lehrkriften
und Schulleicungen auch die Schulautsichtsorgane. Dicse Personengruppe erachrer die Bil-
dungsstandards als grundsirzlich geeigneres Instrument zur Qualitdtsentwicklung an den
Schulen. Die dazu crforderlichen Maflnahmen miissten jedoch innerhalb der cinzelnen
Schulen geserzt werden und wiirden in den Verantworrtungsbereich der Schulleitungen
fallen. Thre Aufgabe sehen sie primiir darin, die Schulen in diesem Prozess zu unterstiitzen,
zu beraten und zu begleiten.

Das Projekt ., Sehule BEWUSST (Akronym fiir ,Bewertung des Uncerriches an Schulen der
Steiermark™) kniipfre im Sinne der Umsertzung einer ergebnisorientierten Qualicinsent-
wicklung von Schule an Schwiichen und Desideraten der Bildungsstandards an. Es wurde
von 2005 bis 2007 an Hauptschulen (7. Schulstufe) in der Steiermark durchgefithrr (siche
Spechr, 2006, 2007} und zielte auf eine systemartische Stirken-Schwichen-Analyse von
Schulen und Schulklassen ah, die den teilnehmenden Schulen vind Lehrkriifren Aufschluss
dariiber geben sollte, in welchen Bereichen sie mit ihrer Arbeit erfolgreich sind und wo
Schwerpunkie zukiinfriger Entwicklungen gelegr werden sollten bzw. kénnren. Dieses Pro-
jeke verlangte somic von den teilnchmenden Personen die Fihigkeir, mit Ergebnissen exter-
ner Evaluationen umgehen und diese verwerten zu kénnen (siche Tabelle 3.3). Zentrale
Ergebnisse der Evaluation dieses Projekes waren u. a., dass man sich heute stirker um einen
besseren Unterriche bemithee, dass die Kommunikation tiber Qualititsfragen im Kollegium
angeregt wurde und die Ergebnisse mehr oder weniger intensiv in der Gesamtkonferenz
diskutiert wurden. Es gaben jedoch nur 50 % der betroffenen Schulleiter/innen an, dass
aufgrund der Riickmeldungen Beschlilsse zu Verinderungsmafnahmen gerroffen wurden.
Ob diese umgeserzr wurden, wurde niche Gberpriift.
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2.3.3 Ist-Stand-Information aus der nationaten Zusatzstudie zu PISA 2009

Im Rahmen der PISA-2009-Erhebungen wurde in Osterreich eine Zusarzstudie zur Thema-
tik ,Systemsreuerung, Schul- und Qualititsentwicklung® durchgefithrr (siche Alrricheer,
Kemethofer & Leitgob, 2012). Fiir den vorliegenden Beitrag ist diese Studic insofern inter-
essant, als sie Einblick in den Entwicklungsstand von QualitdtsencwickiungsmaRBnahmen
an sterreichischen Schulen im Sinne von ergebnisorientierter Qualititsentwicklung gibe.
Beriicksichtigt wurden alle 282 Schulen des PISA-2009-Gesamesamples (d. h. inkludiert
sind verschiedene Schultypen), befrage wurden die jeweiligen Schulleitungen. Diesen wurde
eine Liste an Qualitirsentwicklungsmafnahmen vorgelege, bei denen sie angeben sollten,
ob diese in diesem Schuljahr durchgefiihrt wurden bzw. friher bereits ecinmal oder noch
iberhaupr nichu.

Laut Darstellung der Schulleiter/innen scheint ein gutes Fundamen fiir Qualicitsentwick-
lung in der Schule generell gegeben zu sein (z. B. wurden Diskussionen im Kollegium iiber
Leirziele bzw. Wertvorstellungen in fast allen befragten Schulen gefiihre, Leitbilder bzw. das
Schulprofil verschrifilicht und/oder Pidagogische Konferenzen bzw. Tagungen zum Thema
Qualitiitsenewicklung durchgefither). Deutlich weniger werden jedoch Mafinahmen ge-
nannt, die ergebnisorientierte Qualititsentwicklung im engeren Sinne becreffen: Qualiciics-
indikatoren, deren Messung kinftig Auskunfr tiber die Erreichung der Zicle der Schule
geben kdnnen, werden bisher nur zu 30 % schriftlich festgelegt, Leistungsstandards, die es
an der Schule von den Schiilerinnen/Schitlern zu erreichen gilt, zu 39 %. Dass Bildungs-
standards als Orientierung Fiir die Unterrichesplanung verwendet werden, wird von 53 %
der Schuleiter/innen berichtet, standardisierte Leistungstests werden in 38 % der Schulen
eingesetzt. Neben der Festlegung von Zielen/Standards sowie der Orientierung des Unter-
richts an diesen ist fiir ergebnisorientiertere Qualititsentwicklung auch das Ahleiten von
Konsequenzen aus den Ergebnissen wichtig: Dies ist cher weniger verbreitet (Ziehen von
Konsequenzen aus den Ergebnissen standardisiereer Tests: 35 %; Neufassungen des Schul-
programms auf Grundlage der Evaluationsergebnisse: 32 %). Auch cine umfassende Quali-
titsprisfung durch externe Expertinnen/Experten findert selten stace (19 %).

Zusirzlich wurde den Schulleiterinnen und Schulleitern eine Liste von gingigen Instru-
menten fiir die Qualititsentwicklung von Schule vorgelegt. Die Ergebnisse zeigten, dass sie
fast alle als mindestens ,cher gecigner® sehen, Kernelemente der neueren, evidenzbasierten
Steuerung finden jedoch erwas weniger Anklang (Bildungssrandards als Kompetenzziele:
75 Y%; 'lesrs, bezogen auf Bildungsstandards: 70 %; Externe Schulevaluation: 53 %: Natio-
naler Bildungsbericht: 25 %) als z. B. Mafnahmen der Mitarbeiterqualifizierung, Interes-
sant ist zudem, dass jene Schulleirer/innen, die MaBnahmen der evidenzbasierten Steuerung
fiir geeignet erachren, hiufiger von Individual-Feedback an ihre Lehrkrifte sowie von ver-
gleichenden Schularbeiten und der Verwendung von Bildungsstandards fiir die Unterrichrs-
planung berichten.

Alrrichrer er al. (2012) merken in ihrem Beitrag jedoch fiir die Interpretation der Ergebnisse
zur Verwendung der Qualititsmafinahmen an, dass diese nichr als Fakeum fiir die ratsiich-
liche Realitic an 6sterreichischen Schulen gesehen werden kénnen, sondern cher als eine
Abbildung von Trends, die Schulleiter/innen als akruell, angemessen und erstrebenswerr
anschen. Somit zeigen sie aber Entwicklungsrichtungen auf und sind durchaus relevant.

Zwischenrestiimee zum Ist-Stand

Fiir Osterreich liegen keine objektiven Befunde zur Auspriigung von Lehrer- bzw. Schul-
leiterkompetenzen zu ergebnisorientierter Qualititsentwicklung vor. Die wenigen bisher
durchgefiihrien Forschungsakreiviciten fokussieren primir auf die subjektive Einschirzung
von relevanten Akreurinnen und Akreuren in diesem Bereich. Laur Angabe der Lehrkrifte
sind an 8sterreichischen Schulen (interne und externe) Evaluationen im Vergleich zu anderen
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Lindern noch wenig verbreitet (siche TALIS 2008}, Finden interne Evaluationen stare,
haben diese zudem kaum Auswirkung auf 2. B. eine Erhéhung des Methodenrepertoires der
Lehrkriifre und somic auf dic konkrete Unterrichesgestaltung, Auch die Ergebnisse der Be-
gleitstudien zu den Bildungsstandards machen deutlich, wie wichtig es ist, Riickmeldungen
zu begleiten und Fir Schulen kompetente Unterstiiczung und Fore- und Weiterbildung an-
zubicten, damic Lvaluationen nichr Gefiahr laufen, reiner Selbstaweck zu sein. Dies steht
auch in Einklang mit den Befunden der Zusatzstudic von PISA 2009, die zeigt, dass Schul-
feiter/innen es fur die Qualitirsentwicklung von Schule als besonders zentral schen, aut die
Ausbildung bzw. Qualiikationen von Lehrkriften (und Schulleiterinnen/Schulleitern) zu
acheen. Es wird aber auch deudich, dass Kernelemente der evidenzbasierten Sreuerung bei
den Schulleiterinnen und Schulleitern als etwas weniger hilfreich angesehen werden: [nshe-
sondere das Ableiten von Konsequenzen aus den Ergebnissen ist — laut Beriche der Schullei-
ter/innen — eher weniger verbreiter. Hier wird ein besonderer Entwicklungsbedarf gesehen,

denn wenn es nur bei der Ziclsetzung und Implementierung von Maffnahmen bleibt, aber
die Durchfihrung weder tiberwache (Monitoring) noch Konsequenzen aus den Lrgebnis-
sen gezogen werden, wird das innovacive Potenzial, das Evaluationen bicten kénnen, nicht
genurze, Die Schulleiter/innen brauchen hierbei offensichilich Unterstiiczung — auch vor
dem Hintergrund, dass sie dem Anspruch gereche werden kénnen, nicht nur cine adminis-
trarive Leitung sein zu kinnen, sondern auch ecine pidagogische.

2.3.4 1st-Stand-Daten aus einer aktuellen Erhebung zur Aus-, Fort- und

Weiterbildung hinsichtlich ergebnisorientierter Qualitatsentwicklung

In diesem Abschnitr der Situadonsanalyse werden die Ergebnisse einer eigenen Studie  Ist-Stand-Analyse auf Basis

(Erhebungszeitraum: Februar bis Mai 2012) berichter, die aufgrund der diirftigen Daten-  von Dokumentenanalysen
lage explizit fir dieses Kapirel erfolgte. Ziel der Studie war es zu analysieren, ob und inwie-  und Experteninterviews

fern Angebote zur Forderung von Kompetenzen ciner ergebnisorientierten Qualitiitsent-
wicklung in der derzeitigen Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir Lehrer/innen und der
Schulleiterfortbildung in den entsprechenden Bildungsinstitutionen zu finden sind. Diese
Ise-Stand-Analyse erfolgte {explizic fiir diesen Bericht) entlang folgender Fragestellungen:
(1) Im Rahmen welcher Angebote finder die Férderung ciner ergebnisorientierten Quali-
titsentwicklung von Schule stare? (2} Wie sind die Angebore in dic Ausbildungscurricula
cingebetter (PHicht-. WahlFicher)? (3) Wie und von wem werden sie genurzr? () Welche
Kompetenzen zur Forderung ciner ergebnisorientierten Qualititsentwicklung werden der
zeit vermiceel?? {5} Sind in diesem Bereich Veriinderungen geplant baw. welche werden

angestrebt?

Zur Beantworrtung dicser Fragen wurden Informartionen ven insgesame 20 relevanten dster-
reichische Bildungsinstitutionen (12 Universitiren, 14 Padagogische Hochschulen [PHY
sowic von der Leadership Academy analysiert (siche Anbang A3.1). Die Studie bestand
methodisch aus zwei Elementen: (1) Dokumentenanalyse, (2) Lxperteninterviews.

Fir die Dokumentenanalyse (Analyse der Curricula der Aus-, Weiter- und Forthildungen,
Lehrveranstaltungsbeschreibungen) war ein Grofteil der relevanten Dokumente auf den

Homepages der untersuchren Institutionen sowie des BMUKK und des Bundesministeri-

ums fiir Wissenschaft und Forschung (BMWF) \'L‘I'l\i‘lgliﬂl’. Ergiinzend dazu wurden Doku-  Vorgehen bei der
mente von interviewten Expertinnen und Experten zur Verfiigung gestellt. Als erster Schritce Dokumentenanalyse
wurde anhand der akruellen Literatur und der Dehinision von ergebnisorientierter Quali-

tisentwicklung (siche Abschnite 2.1) eine Liste von Schlitsselbegritfen (Kevwords) erstellr,

die als Indikatoren fiir dic Relevanz der jeweiligen Angebore dicnten (2. B. Qutput, Ergeb-

nisverantwortung, Indikator, PISA, Kompetenzmessung). Die Keywords {siche Anhang

A3.2) wurden sowohl in den Titeln als auch Beschreibungen der Lehrangebote anhand

eines individuell entwickelten Algorithmus in elektronischer Form systemacisch ausgezihle,

In cinem zweiren Schrict wurden die identifizierten Lehrangebote gesichtet und mictels

eines Expertenratings als (1} passendes Angebor”, .(2) niche passendes Angebor™ bewerrer.
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Nur die als passend (im Sinne der ausreichenden Fokussierung von Komperenzen zur er-
gebnisorientierten Qualitdsentwicklung) bewerteten Angebote wurden im Weiteren ge-
nauer analysierr. Als Qualititskriterium fiir die Bewertung der Lehrangeborte liege eine
zufriedenstellende Interrater-Reliabilicir von .80 vor.

Der zweite Baustein der Studie waren die Experteninterviews. In Summe wurden 18 Exper-
tinnen und Experten an Universititen und 24 an PHs mittels eines Leitfadeninterviews
telefonisch befrage. 43 96 hatten die Position ciner (stellvertretenden) Insticuts-/Bereichslei-
tung inne sowie 29 % die einer (Vize-)Rekeorin/cines (Vize-)Rekeors bzw. einer Dekanin/
eines Dekans. Je 14 % waren (stellvertrerende) Leitung der Studien-/Priifungskommission
oder in anderen Positionen titig. [m Mitrel waren diese Personen 10,8 Jahre an der jeweiligen
Institution ditig (Standardabweichung [SD] = 7,42; Minimum; 1 Jahr; Maximum: 29 Jahre).
Die Interviews dienten einerseits dazu, die in der Dokumentenanalyse gewonnenen Daten zu
priifen, zu verdichren und zu ergiinzen und andererseits im Spezicllen die fiinfte Forschungs-
frage zu heancworten.

Analysiert man die Curricula der Aus-, Fore- und Weiterbildung von Lehréréiften an den
PHs und Universitiiten in Osterreich, so findet man ther alle 12 Universititen und 14 PHs
hinweg 451 thematisch unterschiedliche Lehrangebote, die einen inhaltlichen Bezug zur
Firderung einer ergebnisorientierten Qualiditsentwicklung von Schule aufweisen (d. h. im
Rating als ,passendes Angebot” identifiziert wurden). Davon entfallen 154 Lehrveranstal-
tungen auf die Ausbildung der Lehrkriifee (68 % an den 14 untersuchten PHs, 32 % an den
12 untersuchren Universitiiten), 297 Lehrveranstaltungen betreffen die Forr- und Weiterbil-
dung von Lehrkriften (97 % an den PHs, 3 % an den Universititen). Dies ergibr fiir die
Ausbhildwung der Lehrkrifte ein durchschnirdiches Angebor von 7,50 Lehrveranstaltungen
pro PH (8D = 6,17} tiber alle aktuell verfiigbaren Curricula hinweg sowie von vier Lehran-
geboten pro Universitit (SD = 2,23). Im Rahmen der Fore- und Weiterbildung der Lehrkriifte
stchran den PHs ein Angebot von durchschnittlich 20,57 Léhrveranstaltungen (SDD = 16,16)
und an den Universititen 0,69 Lehrveranstaloungen (SD = 1,70), wobei bedacht werden
muss, dass dic Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften derzeit primir im Verantwortungs-
bereich der PHs liegt. Die verhidlinismiiflig hohen Werte in den Standardabweichungen
{(SD) machen bereirs deutlich, dass es bei den angebotenen Lehrveranstaliungen eine be-
trichtliche Streuung awischen den Institutionen gibr. Konkrer schwankt die Quanticic der
Lehrangebore in der Awsbifdung zwischen null und 26 Lehrveranstaltungen. In der Fore-
und Weiterbildung schwanken die entsprechenden Angebote zwischen null und 48. Beziig-
lich der Einbettung dieser Lehrangebote in die Auwsbildingscurricula zeigre sich folgendes
Bild: An den PHs sind die Lehrangebote zur Férderung einer ergebnisorientierren Quali-
issentwicklung zu 92 % als Phicheveranstaltungen verankert, lediglich 8 % werden als
WahlFicher '.lngub(alcn. An den Universitiiten lauter das Angebotsverhilinis von PHiche-
und Wahlfichern 81 % zu 19 %. Einschrinkend muss erwiihnr werden, dass die diesbeziig-
lichen Angaben bei 5 % der Lehrangebote an den PHs und 25 % der Angebote an den
Universititen niche vorlagen. Zur dritten Forschungsfrage, wie und von wem sie genutet
werden, standen keine verwerrbaren Daren zur Vc:'[-iigung. Die fiir die Fiirderun‘u‘ ciner
ergebnisorientierten  Qualiditsentwicklung inhaltlich relevanten Lehrangebote wurden
dahingehend untersucht, welche konkreten Kompetenzen dorr angesprochen werden, Dazu
wurde auf der Basis von sechs induktiv gebildeten Kategorien eine Inhaltsanalyse mic jenen
als passend identifizierten Lehrangeboten vorgenommen, bei denen als zusiitzliche Anforde-
rung mindestens eines der relevanren Keywords dezidiert im Titel genannt wurde. Die
Ergebnisse dieser Analyse sind Tabelle 3.4 zu entnchmen. In der Ausbitdung der Lehrkriifre
an den PHs zeige sich ein klarer inhaldicher Schwerpunke im Bereich Mafinahmen und
Interventionen zur Schulentwicklung (67 % der analysierten Lehrangebote), gefolgr vom
Thema ,Diagnostizieren™ {31 %). Bei den Universititen ist in der Ausbildung die Dominanz
der Maffnahmen und Interventionen zur Schulentwicklung noch deutlicher sichtbar. In der
Fore- und Weiterbildung, die institutionell primiir an den PHs angesicdelt sind und daher
diesbeziiglich analysiert wurden, liegt der Schwerpunkt bei Themen zur Umsetzung von
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Retormen, im Spezicllen der Bildungsstandards (79 %), gefolgr von [nhalten zu konkreten

Mallnahmen und Interventionen im Bercich der ergebnisorientierten Schulentwicklung
{35 %).

Tab. 3.4: Prozentuale Verteilung der inhaltlichen Schwerpunkte in den als ,passend"
eingestuften Lehrangeboten

Ergebnis-
oriantiarung

Diagnostizieren | Monitoring

und Evaluieren und Reflexion _ = -
Schulentw

Malnahmen und Umsetzung von
Interventionen zur
klung

Reformen/
Bildungsstandards

Kapitel 3

Umgang mit
5t

100 % 6

%

Schulsiter/innen 3% 31 % B % B2
Anmerkungen: Da Mehrfachnennungen miglich waren, ergénzen sich die Zeilensummen nicht auf
100 %, Beispelswelae waren in allen analysierten Titeln dar Lahrangebote (als passend hewertel und mit
mincestens einem Keyword im Tite) an den Universititen Keywords zu  Mal3nahmen und Interventionen

2ur Schulentwicklung® zu findar. Daraus resultiert der Wint 100 % in der Tabelle. Zusatzich hatten 11 %

der Titel noch einen inhaltichen Bezug zum Bereich Monitoning und Reflesdion®. Erkennbar ist dias in
der Tabelle mit demn Wert 11 % in dersstben Zeils. in dieser Leseart snd auch die anderan Werie zu

interpretianan,

Da die Fort- und Weiterbildung von Schudleiterinnen wnd Schudieirern instivutionell primir
an den PHs verankerr ist, wurde die Analyse der Curricula fir Schulleiterinnen und Schul-
leiter beziiglich der Forderung einer ergebnisorientierten Qualititsentwicklhung von Schule
nur an den PHs durchgefithre. Dabei zeigien sich zusammentfassend folgende Ergebnisse:
An den 14 unrersuchien PHs konnten 34 Lehrangebote fiir Schulleiter/innen mit einem
eindeutigen inhaltlichen Bezug zur ergebnisorientierten Qualititsencwicklung idencifiziert
werden. Daraus resultierte ein durchschnittliches Angebor von 2,43 Veranstaltungen pro
PH (SD = 2.21) sowie cine Schwankungsbreite zwischen den PHs von null bis sechs
Angeboten.

Hinsichilich der Frage, welche konkreten Komperenzen einer ergebnisorientieren Quali-
vissentwicklung derzeit in der Fort- und Weiterbildung von Schulleirerinnen und Schullei-
tern vermitcelt werden, zeigte sich ein ausgewogeneres Verhilenis beziiglich der untersuchten
inhaldichen Kategorien (siche Tabelle 3.4). Dic hiuhgsien Angebote betreften Mafinahmen
und Jnterventionen im Bereich der ergebnisorientierten Schulentwicklung (62 %), gefolgr
von Angebeten zur Umserzung von Reformen bzw. der Bildungsstandards (54 %06). Am
wenigsten werden Monitoringprozesse (8 %) angesprochen,

Erpinzend zum Forr- und Weiterbildungsangebor fiir Schulleiter/innen an den PHs ist die
Leadership Academy des BMUKK zu nennen (vgl. Abschnice 2.2). Dabei handelr es sich um
cin dsterreichweites, instirutioneniibergreifendes Professionalisierungsprogramm fiir Fiih-
rungskrifte aus allen Bereichen des Bildungssystems (Schulaufsiche, regionale Schulverwal-
tung, Ministerium, PH, Schule etc)). Im Rahmen von mehreigigen Seminaren fir (zukiinf-
tige) Fiahrungskrifte werden die unterschiedlichsten Themen zu Fihrung und Management
im Bildungsbereich behandelt. Der kollegiale Austausch und kollegiales Teamcoaching im
Kontext der Entwicklung von praxisnahen Projekren stehe bei diesem Professionalisierungs-
programm im Vordergrund. Da eine Reflexion von Ergebnisorientierung als Querschnicts-
materic bei den meisten Themen zu Fihrung und Management unumgiinglich isc (z. B.
Leistungsbewertung von Mitarbeirerinnen und Mitarbeitern, Zielvereinbarungen, Moniro-
ring). leister dieses Projekt per se cinen Beitrag zur Férderung einer ergebnisorientiercen
Qualicitsentwicklung von Schule,
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Mic Blick auf die Frage, ob im Bereich der ergebnisorientierren Qualiciesenewicklung
Veriinderungen in den [nsticutionen geplant bzw. angestrebt werden, wurde im Rahmen der
Interviews deudlich, dass dieses Thema in der Aus-, Fore- und Weiterbildung von Lehr-
kriften bzw. Schulleiterinnen und Schulleitern in den Augen der Befragten vermehre fokus-
siert werden sollre (Ncnnungen von 11 Personen). Die konkrer formulierten Veriinderungs-
ansitze waren jedoch cher heterogen und zumeist noch wenig systematisch. Am hiufigsten
sind Inhalte zu finden, die sich auf erwartete Verinderungen durch die geplanten Reformen
im Kontext der Ausbildung von Pidagoginnen und Pidagogen (Stichwort: Piddagoginnen-
bildung NEUY bezichen (10 Nennungen), fiinf Nennungen berreffen die Nachjustierung
von Curricula und jeweils vier den Ausbau des Themenbereichs ,Bildungsstandards® sowie
angesrrebte, vermehrre Kooperationen zwischen den Universititen und PHs.

Die beschrichene Studie stellt einen ersten Schrirt dar, die Aus- und Weiterbildungscurricula
fiir Lehrpersonen und Schulleitungen hinsichelich ergebnisorientierter Qualititsentwick-
lung zu analysieren, um damit Aufschluss dariiber zu gewinnen, welchen Stellenwerr dieses
Thema derzeit an den Bsterreichischen Bildungsinstitutionen hat. Einschriinkend muss er-
withnt werden, dass die Qualiddt des vorliegenden Datenmaterials primiir von der zugiing-
lichen bzw. von den Institutionen zur Verfiigung gestelleen, schrifilichen Dokumentation
ahhiingig war. Die Studie kann aufgrund ihrer Anlage keine valide Aussage dariiber machen,
wie diese Curricula aktuell umgeserzt werden bzw. welche Inhalte und Komperenzen leczt-
lich in den Lehrveranstaltungen vermittelr werden,

Anhand der vorliegenden Ergebnisse kann dennoch der Schluss gezogen werden, dass das
Lehrangebot an den PHs und Universititen zur expliziten Férderung der ergebnisorientier-
ten Qualitdtsentwicklung in der Ausbildung zukiinftiger Pidagoginnen und Plidagogen in
Osterreich deutlichen Ausbaubedarf hat. Erwas umfangreicher ist das diesbeziigliche Ange-
bot in der Fort- und Weiterbildung von Lehrkriiften, Sowohl in der Aus- als auch Fort- und
Weiterbildung fillt jedoch die hohe Schwankungsbeeite in der Quantitic der Angebore
zwischen den Institutionen auf. Es gibr Standorte, an denen iiberhaupt kein Lehrangebor
zur untersuchten Themarik identifiziert wurde. Die Heterogenidit zeige sich auch dahin-
gehend, welche konkreten Kompetenzen in den Lehrangeboten angesprochen werden.
Systemartik und explizite Nennung des Kompetenzbereichs ergebniseriendierte Qualiditsent-
wicklung als Ziel fehle. In der Aushildung der Lehrkrifte werden mebrheitlich Mafnahmen
und Interventionen zur Schulentwicklung thematisiert, die Umsetzung der Bildungsstan-
dards, Monitoring und Reflexion sowie Umgang mit Studienergebnissen haben nur einen
geringen inhaldichen Stellenwert. Die Forr- und Weiterbildung wiederum konzentriert sich
auf die Umserzung von Reformen, im Speziellen der Bildungsstandards. Auf Ebene der
Schulleiter/innen weist die diesbeziigliche Fort- und Weiterbildung ebentalls eine relaciv
hohe quantitative Schwankungsbreite zwischen den Institutionen auf. D. h. auch die An-
gebote fiir Fihrungskrifte sind in Abhiingigkeit von der jeweiligen Institution quanritadiv
schr unterschiedlich und haben in der Summe noch Potenzial nach oben. Im Gegensarz zu
den Lehrkriften finden die Schulleiter/innen ein etwas ausgewogeneres Verhiilenis beziiglich
der angeborenen Inhalte zur Forderung ciner ergebnisorientierten Qualicitsentwicklurig
vor, wobei es auch hier Bereiche gibt, die noch durchaus erweiterungsbediirfrig sind, =. B.
Moniroring und Reflexion.

3 Forschungsausblick

Basicrend auf den bisherigen Ausfithrungen zur Definition, zu Kompetenzmodellen sowie
zum Ist-Stand bzgl. der Vermittlung ergebnisorientierter Qualititsentwicklung von Schule
in Aus-, Fort- und Weiterbildung werden fiir Osterreich cinige Forschungsdesiderara sowie
politische Entwicklungsoptionen evident. Diese decken sich zu einem grofien Teil mic den
Herausforderungen, die auch Schott und Azizi Ghanbari (2012, Kap. 4.2) beschreiben, und
betreffen die mit Bildung befassten Wissenschaften, die Aus- und Forthildung von Lehr-
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kriften sowie Schulen, Schulverwaltung und Bildungspalitik. Sie beziehen sich auf die
Erweiterung bestchender Kompetenzmodelle, Studien zum Ist-Stand, die Férderung der
natigen Kompetenzen von Lehrkeiifren, Schulleiterinnen und Schulleitern in Aus-, Fort-
und Weiterbildung sowie auf die Evaluation von noch zu entwickelnden Férderkonzepuen.

3.1  Adaptation von Kompetenzmodellen und Integration von
Forschungstraditionen

Wie in Abschnitt 2.2.1 deutlich wurde, ist die ergebnisorientierte Qualititsentwicklung von
Schule in bisherigen Madellen zur Professionalisierung von Lehrkriften noch kaum bzw.
hauptsiichlich implizit enthalten. Ziel weiterer theoretischer Forschung sollte es sein, e¢in
Modell zur Lehrkriifteprofessionalisierung 2o entwickeln bzw. so zu adaptieren, dass die
ergebnisorientierte Qualititsentwicklung von Schule und die dazu nérigen Kompetenzen
explizit berticksichrigt werden. [n Schulleitermodellen werden einzelne Aspeke ergebnis-
orientierrer Qualitdsencwicklung deutlicher berficksichrige. Dennoch kann die ergebnis-
orientierte Qualititsentwicklung auch hier noch mehr in den Fokus geriicke werden. Der in
Abschnitr 2.2.2 formulierte Ansarz KoEQS isc hier fiir beide Ziclgruppen ein erster Schritr.
Wie im selben Abschnict bereits festgestellt wurde, erforderc die Einbertung der ergebnis-
orientierten Qualititsentwicklung in bisherige Ansirze der Modellierung von Lehrer- und
Schulleiterkompetenzen eine [ntegration verschiedener Forschungsrichrungen. Einen ersten
Ansarz zur Integration lictert Tabelle 3.3, in der individuelle Einstellungen und Kompeten-
zen file die ergebnisorientierte Qualicitsentwicklung sowoh! fir Lehckriifre als auch fiir
Schulleiter/innen spezifiziert wurden.

3.2 Studien zum Ist-Stand

Die Ist-Stand-Analyse zur Ausprigung entsprechender Lehrer- und Schulleirerkomperenzen
und zu Férderangeboten in Osterreich zeigr, duss die Dartenlage noch sehr diirfrig ist. Grof
angelegre Studien zur Messung und Férderung von Lehrer- und Schulleiterkomperenzen
mit Bezug zu ergebnisoriencierter Qualititsencwicklung von Schule gibr es bisher niche.
Osterreich (im Gegensarz z. B. zu Deurschland und der Schweiz) hat bisher an internario-
nalen Lehrerkomperenzstudien (wie z. B, TEDS-M) nichr wilgenommen. Hierin liege
sicher ein wichtiger Grund fiir das Wissensdefizit zum Thema ,Ist-Stand®. Dieses For-
schungsdesiderac implizierc auch cine klare Empfehlung bzw. Entwicklungsoprion (vgl.
Abschnicr 4).

Wie in Abschnite 2.2.3 berichter, zeigen die Ergebnisse der [st-Stand-Befragung, dic im
Rahmen eines Zusatzprojekts zum vorliegenden Mationalen Bildungsbericht vom Auto-
rinnenteam durchgeflihrr wurde, insgesamt einen Optimicrungsbedarf sowohl hinsichelich
der Quanticit der Angehote als auch hinsichelich der Umserzung ven verbindlichen inhalr-
lichen Qualiticskriterien sowohl in der Aus- als auch Fort- und Weiterbildung von Lehr-
krifren sowie Schulleiterinnen und Schulleitern. In dieser Zusarzstudie konnee nur das
Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebor analysiert werden, es wurden jedoch nach keine
Auspriigungen der Kompetenzen von Lehrpersonen und Schulleiterinnen/Schulleitern zur
ergebnisoriendierten Qualicitsentwicklung von Schule gemessen. Auch die Ergebnisse der
berichteten, grifier angelegren Studien in Osterreich, die vor allem auf Selbstberichrsdaren
beruhen, zeigen cinen erhéhren Forschungsbedarf auf. Repriisentative Ist-Stand-Studien zur
Auspriigung relevanter Lehrkrifte- und Schulleiterkompetenzen sawohl in der Ausbildung
(vgl. z. B. Zlackin-Troitschanskaia & Kuhn, 2010) als auch im Laufe ihrer Berufslaufbahn
stehen international und insbesondere in Osterreich noch aus (vgl. z. B, Blémeke, Kaiser &
Lehmann, 2008; Blomeke et al., 2009 fiir entsprechende internationale Daten). Um die
Ausprigung der Kompetenzen messen zu kénnen, missen zuerst entsprechende Instrumente
zur Erfassung dieser entwickelt werden. International gibr es dazu durchaus sinnvolle
Modellinitiativen — wie z. B. das Forschungsprogramm ,,Kompetenzmodellierung und
Kompetenzertassung im Hochschulsekror (KoKoHs)* des Deutschen Bundesministeriums
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fir Bildung und Forschung (BMBF, 2012) -, auch wenn diese primir andere Kompetenz-
bereiche im Fokus haben. Diese Instrumente kénnten schlieBlich auch zur Evaluation neu
zu entwickelnder Forder- und Ausbildungskonzepre dienen.

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

Der Bereich der Forderung der ndtigen Kompetenzen in Aus-, Fort- und Weiterbildung
lisst sich fiir Osterreich als wichtiges Anliegen formulieren. Wie kénnen Konzepre aus-
schen, die die Kompetenzen zur Realisierung von ergebnisorientierter Qualititsentwicklung
in die Aus-, Forr- und Weiterbildung von Stakeholdern des Bildungssystems implementic-
ren? Sie sollten jedenfalls praxisorientiert sein, wenn méglich mir integrierter supervidierter
Evaluarion der jeweiligen Schule. Im Fokus sollten dabei niche isolierte Trainingsmalinah-
men fiir einzelne Lehrkrifte stehen. Zur Sicherung der Nachhaltigkeit muss das Augenmerk
auf der Entwicklung von systemarischen Programmen fir die Aus-, Fore- und Weiterbil-
dung liegen. Beispiclsweise konnre ein ficheritbergreifendes Ausbildungsmodul speziell zu
den sechs Kompetenzbereichen zur Realisierung von ergebnisorientierter Qualititsentwick-
lung entwickelr, evaluierc und in der neuen Lehreransbildung implementiert werden. Um
Lehrkriifte im Schuldienst zu erreichen, kénnte ebendieses, adaptiert fir Lehrer/innen mic
Berufserfahrung, auch als Fore- und Weiterbildung angeboten werden. Ein besonderer
Schwerpunkr sollee dabei auf den Kompetenzbereichen liegen, die bisher noch cher vernach-
ldssigt wurden, wic z. B. Mondtoring und Reflexion, oder ganz besonders Riickmeldung von
Ergebnissen, Umgang mit Ergebnissen und Zichen von Konsequenzen aus diesen Ergebnis-
sen, damit Evaluationen sich nichr als Selbstzweck versteben und deren Porenzial nichr
verschenkr wird. Salche neuen Konzepre sollten sowoh! thearerisch fundiert als auch in den
Unterricht integrierbar sein. Aufierdem sollte eine wissenschaftliche Begleitung und syste-
matische Ul)crpriifung der Wirksamkeit entsprechend gingigen Standards erfolgen. Dafiir
kénnten die zu entwickelnden Messmethoden herangezogen werden.

3.4 Evidenzbasiertes Gesamtkonzept zur Schulentwicklung

Insgesame erscheine die Erarbeitung eines evidenzbasierten, implementierbaren Gesame-
konzepts ciner entsprechenden Schulentwicklung, die nichr isoliert auf Projekebasis fulle,
notwendig. Neben der bereits angesprochenen systematischen Implementierung des Kon-
zepts in der neuen Lehrerausbildung und der Entwicklung und Evaluation von entsprechen-
den Fort- und Weiterbildungsprogrammen kénnie ein solches Gesamtkonzepr auch
Uberlegungen zur Schulevaluation enthalten. Dabei kisnnte eine systematische Kopplung
externer und interner Evaluation am Beispiel anderer Linder in Betrache gezogen werden.
Als Basis ciner systematischen Evaluation bediirfte es zuerst einer anerkannten Definition
von Schulqualicit, aus der Kriterien einer effektiven Schule abgeleiter werden kinnen. Um
Schulen interne Evaluationen zu erleichtern, kdnnten zusitzliche Instrumente auf Basis
dieser Definition entwickelt und zur Verfiigung gestellr werden bzw. in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrkriften selbst nach den Bediirfnissen der eigenen Schule uncer
Anleitung entwickelr werden (2. B. Eltern- und Schiilerfragebsgen). Eine fundierte Ausbil-
dung, die Férderung ciner evaluativen Grundhaliung sowic die Bereitseellung nériger
Materialien fiir selbstbestimmee Schulevaluation kénnten die Basis nachhaltiger evidenzba-
sierter Qualiditsentwicklung von Schule darstellen. Ein Gesamtkonzepe solle jedenfalls
theorie- und evidenzbasiert sein und den Erkennenissen der aktuellen Interventions- und
Transferforschung entsprechend zielgruppenabgestimme, aber nachhaltig implementiert
werden (vel. z. B. Landmann, Schmide & Schmicz, 2010). Dabei gile es allerdings nochmals
explizit zu betonen, dass Evidenzbasierung und Ouiputfokus per se noch keine Garandie fiir
Qualicitsentwicklung geben, Thre Wirksamkeir ist an Rahmenbedingungen gebunden, die
u. a. in Abschnitt 4 thematisiert werden (vgl. auch Altricheer, 2010). Konkret bestand der
erste Schrire darin, dass das Thema systemarisch und explizit an den (vom Bsterreichischen
Wissenschafts- und Unterrichtsministerium gemeinsam beauftragten) Entwicklungsrat zur
Pidagoglnnenbildung NEU herangetragen und prominent in die Diskussionen um die
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Pidagoglnnenbildung NEU eingebrache wurde. Weiters sollien durch entsprechende
Forderprogramme staatliche Anreize fiir anwendungsorientierte Forschungen und Imple-
menticrungen von solchen Konzepren gesetzt werden, wie dies z. B. in Deurschland
geschichr (siehe das bereits genannte KoKoHs-Programm, BMBF, 2012).

4  Politische Anailyse und Entwicklungsoptionen

Die unmicrelbaren politischen Konsequenzen und Entwicklungsoprionen, die sich fir die
Meso- bzw. Makroebene des Bildungssystems, d. h. fiir die Schulen als Organisationen bzw.
die Steuerung von Schule im Sinne einer ziclgerichreten, qualititssteigernden Ergebnis-
orientierung als Grundprinzip und als Teil von Evidenzbasierung im Bildungssystem er-
geben, lassen sich zusammenfassend unter zumindest drei zentralen Punkeen subsumieren.

4.1 Ergebnisorientierung als realisiertes Konzept vollstandig umsetzen und
als Gesamtkonzept denken

Es wurde aufgezcige, dass der Fokus der Ergehnisorientierung im &sterreichischen Schul-
system derzeit noch stark im externen Messen und Riickmelden von sperifischen Schiiler-
kompetenzen liegt (z. B. Spechr, 2007). Eine Weiterentwicklung scheinc hier in vierfacher
Hinsichr nérig: {1} Die konkrete Ausgestaltung dieser bereits realisiercen Elemente von
Ergebnissteuerung kann fraglos noch optimiert werden (z. B. Speche & Lucyshyn, 2008).
(2} Bei LErgebnis- baw. Kompetenzorientierung gehr es niche nur um ein relativ cinge-
schriinkees Spektrum an leistungsbezogenen Schiilerkompetenzen und deren Messung,
sondern auch um basale Einstellungen und Kompetenzen aufseiten der Lehrkriifte und
Schulleiter/innen. Diese gilt es gezielt zu vermirteln (vgl. zusammenfassend Tabelle 3.3).
SchlieBlich enrsteht (3) Qualititsverbesserung in diesem Kontext nichr durch eine isolierre
Aneinanderreihung cinzelner Mafnahmen (bzw. hier v. a. Messungen), sondern beruht auf
einem in sich stimmigen und alle Dimensionen umfassenden, prakeisch wirkenden Ge-
samrkonzepr {vel. hierzu auch Abschnice 3.4) schulischer und uncerrichdicher Qualiti.
Die Qualititsbereiche lassen sich den klassischen Feldern der Schulsystemsteuerung zuord-
nen: den Vorausserzungen und Bedingungen (.Input®), den Prozessen und Merkmalen
(wProzesse”) sowie den Ergebnissen und Wirkungen (,Outpur®). Ein Ergebnisfokus ohne
Maoglichkeiten einer entsprechenden Prozessencwicklung bringe keine Optimierung (vgl.
auch Osterreichische Fm'SLlmngsgclncimdl:llf. 2010). Dabei wird es (4) elementar sein, die
Erkenntnisse der Evaluationstorschung in die Gestaltung von Steuerungsprozessen mic
einzubezichen (Schober, 2011), Die Wirksamkeir, die Sinnhaftigkeic und Akzeptanz der
Idee der Ergebnisorientierung ist gebunden an einen Kreisprozess aus Reflexion, Bewertung
(Messung) und Verinderung, bei dem wransparent und werrschiitzend alle Akreurinnen und
Akreure cingebunden werden. Line Nutzung der entsprechenden Erkennenisse aus den
Forschungen dazu, wann aus Evaluacion gelernt werden kann (z. B. Deutsche Gesellschaft
tir Evaluacion, 2002}, stellt somic ein kiares Enowicklungsdesiderac dar, um Ergebnisorien-
tierung greitbarer und - interne wie externe — Evaluation zur akzeptierbaren [dee zu ma-
chen. In den letzten Jahren wurde ¢ine Reihe von Ansiiczen konzipiert, die sich explizic
damit beschiiltigen, wie Evaluationsprozesse in diesem Sinne vu gestalien sind (z. B. pard-
cipatory, collaborative, utilization-focused und empowerment evaluation; siche u. a. Ferter-
man 1994; Patcon 2008}, Gemeinsam ist ihnen, dass Evaluation in ¢inem Prozess der Parti-
zipation und Kooperation durchgefither wird, in dem externe Evaluatorinnen und
Evaluatoren als Coaches fungicren. Sie unterstiiczen die Betroffenen dabei, Evaluationen
durchzufthren und damic gleichzeirig die Logik von Evaluationen zu lernen. Zentral ist
hierbei u. a. auch die Vermittlung einer evaluativen Grundhaltung (siche Abschnirr 2).
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4.2 Internationale Ansdtze wahrnehmen und bestehende |nitiativen
adaptieren, systematisieren und konsequent umsetzen

Neben dem verstiirkten Blick auf die Ganzheitlichkeit der hier ablaufenden Prozesse, bei
dem die Erkenncnisse aus verschiedenen Disziplinen (z. B. der Evaluationsforschung) einzu-
bezichen sind, lisst sich als weiteres politisches Desiderar erkennen, die bestehenden Ansiizze
und Projekte in Osterreich aufeinander ahzustimmen und zu optimieren. So gibr es z. B.
durchaus an manchen Lehrerbildungsinsticutionen hereirs Curricula, die relevante Kompe-
tenzen in threm Zielkaralog haben (vgl. z. B. Universitire Placcform fiir Lehrerlnnen-
bildung, 2011). Diese Abstimmung und zielgerichtete Erginzung sollte auch mit der syste-
matisierten Wahrnehmung der Erkenntnisse aus anderen Lindern verbunden werden. Dazu
ziihlt nicht nur die Teilnahme an internationalen Projekten (z. B. zur Erfassung von Lehrer-
kompetenzen wic in TEDS-M), sondern auch die Vermeidung mittlerweile evidenter
Dehzite wie z. B. jener der rein auf Messung ausgerichteten amerikanischen Accountabilicy-
Systeme {vgl. z. B. Klieme, Daébrich, Steinert, Ciompa & Gerechr, 2005). Mit Blick auf die
Stirken und Probleme ganzheitlicherer Modelle wiire z. B. die Analyse einiger deutscher
Ansiitze sinnvoll (vgl. auch Eder & Altricheer, 2009). Ein Blick auf die aktuellen Entwick-
lungen in den deutschen Bundeslindern (wie z. B. im Rahmen des sogenannten ,Hessischen
Referenzrahmens Schulqualicid, Insticut fiir Qualititsentwicklung, 2011, 8. 3) zeigt, dass
sich dort viele Linder einerseits fiir die Einfihrung von Schulprogrammen und schulinter-
ner Evaluadion entschieden habeu, andererseits aber zugleich Maffnahmen der externen
Evaluation cingeleiter wurden. Man beruft sich auf mtcm.lt!onalc Erfahrungen, won: 1ch
interne Evaluation und objektivierte AuBlensicht einander erginzen miissen, damit S(,hul‘m
hilfreiche Hinweise auf die Qualicir ihrer Arbeit und Impulse fir die weitere Schulentwick-
lung erhalten. Dartiber hinaus existiert in fast allen deurschen Bundeslindern ein Inspekti-
onswesen, das unter den Bezeichnungen externe Evaluation®, ,Qualititsanalyse” oder wie
in Hessen, ,Schulinspekrion® gefithre wird, Damir wird das Verhiilenis zwischen eigen- und
ergebnisverantwortlicher Schule und staatlicher Verantwortung neu justiert: Die cinzelhe
Schule erhiilt mehr Selbswstiindigkeit bei der Planung und Durchfithrung des Unterriches, bei
der Erzichung, bet der Organisation, Durchfithrung und Auswertung der Schulgestaltung
und des Schullebens sowie bei der Verwaltung ihrer eigenen Angelegenheiten. Das Aufgaben-
profil der Schulaufsichr in Osterreich (BMUKK, 2007) weist in die beschriebene Richtung,
bedarf jedoch einer systemarischeren und konsequenteren Umsetzung. Interessane ist v. a.
auch die Frage, wie in den dargestellten Ansiirzen konkret die Kompetenzen der Lehrkrifte
und Schulleiter/innen mitberlicksichtige werden. Dazu finden sich auch interessante Ansiitze
in der Schweiz (vgl. auch Qelkers, 2012), wo 2. B. in Master-Studiengiingen auf Fithrungs-
aufgaben im Berufsbildungssystem vorbereiter wird. Diese Studiengiinge inkludieren u. a.
explizit Grundkompetenzen im Sinne einer Ergebnisorientierung bzw. evaluativen Grund-
haltung (z. B. Eidgenossisches Hochschulinstitur fiir Berufsbildung [EHB]?). Das Ausbil-
dungskonzept der ,School of Education™ an der Technischen Universitit Miinchen (z. B
Prenzel, Reiss & Seidel, 201 1) bieret beispielsweise Ansarzpunkee fiir die konkrete Gestaltung
von Curricula.

Insgesamt stellen im Sinne einer Systemarisierung die Initiativen um die Encwicklung und
Diskussion nationaler Qualifikationssysteme {Nationaler Qualifikationsrahmen [NQR];
siche Kapitel ,Europiiische Bildungsinitiativen und nationale Bildungspolitik® in diesem
Band: Gurknecht-Gmeiner, 2012), die dem Europiischen Qualifikationsrahmen fiir
Lebenslanges Lernen (EQR; Europiisches Parlament & Rar der Europiiischen Union,
2008) zugeordnet werden sollen, fraglos in Osterreich erste Schrirte in die richtige Richtung

dar {z. B. BMUKK, 2007).

2 Vgl hupdiwww.chb-schweiz.ch/defehb/Seiten/defaulc.aspx [Zugritf am 04. 07, 2012).
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4.3 Professionalisierung von Schule vorantreiben und die Reform der
Lehrerbildung als Chance nutzen

Gelebee ergebnisorientierre Qualitdrsentwicklung stehe und fille — neben den bereirs an-  Professionalisierung von
gesprochenen Rahmenbedingungen dafiir — mit den agierenden Personen. Eine Professio-  Schule als elementare
nalisierung von Schule, die dic Kompetenzen und Einseellungen dieser mitbedenkr, ist  Konsequenz

daher eine elementare Konsequenz aus diesem Kapitel. Viel mehr als bisher solleen die

notwendigen Rahmenbedingungen fiir ergebnisorientierte Qualitdrsentwicklung auch

explizit mir den individuellen Bedingungen der Lehrkrifte und Schulleiter/innen in Verbin-

dung gebracht werden. Anders formuliert: Es muss darum gehen, an deren Kompetenzen

und Bediirfnissen anzudocken und darauf aufbauend explizic die nécigen Einstellungen

und Handlungsmaglichkeiten zu vermitteln. So isc z. B. fraglos eine enorme psychologische

llcr;m.s'ﬁ»rclcrnng, sich offen am Erreichen von Ziclen messen zu lassen — noch dazu in

cinem Feld wie jenem des Lehrens und Unterrichrens. Das gile gleichermafien fiir die nérige
Bereitschaft zur Verinderung (bzw. Openmindedness). die auch nur unter bestimmten
Bedingungen vorhanden ist (vgl. dazu 2. B. Worttawa, 2001). Immerhin gehe es hicr fir
Lehrende sowohl an den Schulen als auch den Hochschulen um zentrale Bereiche ihrer
beruflichen ldentitit. Strukcurelle Verinderungen, die Prozesse wie diese auf [ndividuums-
ehene ignorieren, miissen in ihrer Wirksamkeit eingeschrinke bleiben.

Qrientiert z. B. an den Empfehlungen der Osterreichischen Forschungsgemeinschaft zur  Systematische
Professionalisierung der/durch Lehrer/innenbildung” {Osterreichische Forschungsgemein-  Integration relevanter
schaft, 2011) muss es daher in der Reform der Lehrerbildung u. a. darum gehen, dic in - Kompetenzbersiche
Abschnitt 2.2.2 genannten Kompetenzberciche systemartisch in Aus-, Fort- und Weiterbil-  in Aus-, Fort- und
dungsmodule zu integricren. Das bedeuter u. a. forschungsbasierte Curricula zu gestalten,  Weiterbildungsmodule
durch die cine grundlegende Wissenschafts- und Forschungsorientierung in der gesamren  notwendig
Lehrerbildung sowic das Voranueiben von Evidenzbasierung als Grundprinzip der Lehrer-

bildung erabliert werden sollre. Hierbei gile ¢s zweifellos auch, die empirischen Erkennenisse

zum Zusammenhang zwischen erreichten Schiilerkompetenzen und Ausbildungsmerk-

malen bei den Lehrkriften mit Blick auf die fachliche Ausrichcung zu beriicksichrigen (siche

z. B. Blomeke er al., 2008). Die Chancen zur Verinderung stehen diesbeziiglich derzeit

besser denn je, da die anstehende Gestaleung der | Pidagoglnnenbildung NEU” (vgl. z. B.

Vorbereitungsgruppe, 2011) fiir systemarische Veriinderung genutzr werden kann und

schon seir lingerem bekannte Grundlinien einer Oprimierung der Aus-, Fort- und Weirer-

bildung umgesetzt werden kénnen (vgl. z. B. Mayr & Neuweg, 2009). Ein wichtiger Schrice

hierzu ist die jiingse in Kraft getretene Novellierung des § 18 Bundes-Schulaufsichisgesetz,

das die Einrichtung cines entwicklungsorientierten Qualicitsmanagements vorsichr, das

alle Ebenen der Schulverwaltung und Schulen umfasse.

Zweifellos kénnen die politische Analyse und die Formulierung von Entwicklungsoptionen  Nachhaltigkeit als
hier nichr erschopfend entlang aller denkbaren Dimensionen erfolgen. Aus der Siche der  Voraussetzung
{bildungs)psychologisch verankereen Evaluarionsforschung Fillr jedoch abschlieRend noch  sinnvoller Umsetzung
ein grundsirzlicher Problembercich ins Auge: Um von den bereits vielzihlig vorliegenden  ergebnisorientierter
Empfehlungen und Diskussionen auf der Merachene wegzukommen und konkrete Ansatz-  Qualitatsentwicklung
punkee formulieren zu kiinnen, worauf bei der Gestaltung sinnvoller ergebnisorientiercer
Qualiditsentwicklung ganz konkrer zu achten ist, mangelt es derzeit fraglos niche nur an der

Vernerzung von Wissen. Es fehlc auch der nistige lange Atem fiir Verinderungsprozesse, die

sich nachweisbar als erfolgreich bezeichnen lassen. Verinderungen brauchen Zeit, die man

vielen Reformansiitzen gerade im Bildungsbereich aber nichr gibt. Insofern reihr sich das

Thema Kompertenzen von Lehrkriiften und Schulleiterinnen/Schulleitern fiir ergebnisorien-

tierce Qualiditsentwicklung in eine umfangreiche Liste an Themen der Bildungspolirik cin,

bei denen mehr nachhaltige und ideologietreic Konzeptlogik, die wirklich konsequent um-

geserzt wird, gut tie, um so die Foreschritte einer evidenzbasierten Bildungssteucrung

wirllich nurzbar zu machen {vgl. bierzu auch Spiel 2009).
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4 Die Fachdidaktiken und ihr Beitrag zur Qualitatsentwicklung des
Unterrichts

Konrad Krainer, Barbara Hanfstingl, Thormas Hellmuth, Martin Hopf, Anja Lembens, Georg Hans
Neuweg, Werner Peschek, Franz Radits, Wemer Wintersteiner, Verena Teschner & Tanfa Tscheinig

In diesem Beirrag wird die Rolle der Fachdidaktiken an dsterreichischen Hochschulen und
Universititen analysiert. Dies ertolgr sowohl durch einen Uberblick als auch durch Fokussie-
rung auf einige exemplarisch ausgewiihlee Fachdidakriken und miindert in vier Statements. Es
wird insbesondere erérrert, wie der Beitrag zur Qualicitsentwicklung des Unrerrichrs verbes-
sert werden kann und welche Rahmenbedingungen dazu nétig sind.

1 Einleitung und Problemanalyse
Konrad Krainer

[m Folgenden wird die Situation der Fachdidakiiben international und in Osterreich uncer
fiinf Gesichespunkren skizziert, die ¢ine Hintergrundfolic fiir die weiterfiihrenden Analysen
bilden.

1.1 Fachdidaktiken als international etablierte Disziplinen

Internarional geschen sind dic Fachdidakriken gur verankerte Wissenschabsdisziplinen (vgl.  Fachdidaktik international
u. a. English, 2008; Kleiner, 20115 Ralle, in Druck; Richardson, 2001). Zu den am besten  gut verankert
etablierten Disziplinen zihlen die Mathematik- und die Naturwissenschafrsdidakik sowic

die Fachdidakriken der international weir verbreiteren Mureer- und Fremdsprachen (wie 2. B.

die Englischdidaktik). Fir diese, wndenziell aber auch fitr dic weiteren Fachdidakeiken,

ergibu sich folgendes Bild: Es existicren fachdidakeische Gesellsehatien, die sich aut gréfere

Sprachriume bezichen oder vielfach sogar curopiisch oder weltweit angelegt sind. Es werden

regelmiillig internationale Kongresse organisiert. Es gibt internationale, {double-blind)

hegutachtete Journale sowic in vielen Fichern internatienale Handbiicher zum Stand der

Fachdidakrik im Allgemeinen wic auch 7ur fachbezogenen | ehrerbildung im Besonderen,

Fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs werden Docroral Schools und Summer Schools an-

geboten. Es werden grofie, oftmals internationale Forschungsprojekee durchgefithre, reilweise

in Kooperation mit anderen Wissenschaften, wic erwa im Bereich international vergleichen-

der Srudien. In vielen Fichern wurden nationale Kompetenzzentren, cigene Institure Fir

Fachdidaktik sowic fachdidaktische Professuren eingerichrer, sowohl fiir den Grundschul-

als auch Fir den Sckundarstufenbercich. Die Verankerung von Forschungsauigaben an allen
lehrerbildenden Institutionen gehore weitgehend zur Selbseverscindlichkeir ciner wissen-
schaftsbasierten Lehrerbildung,

Die internationale Enrwicklung der verschiedenen Fachdidakriken erfolgre keineswegs gleich
schnell und idhnlich. S0 wurde ein Grundsrein zur Encwicklung der Mathematikdidaktik he-
reits 1908 mir der Grindung der International Commission on the Teaching of Mathemaries
(ICME} cingeleitet. Finen wichtigen Beitrag zu der in den siebziger Jahren cinsetzenden in-
ternationalen Entwicklung der Mathemartikdidakiik als Wissenschaft leistere das 1973 ge-
prindete Institue fir Didakeik der Mathemarik in Biclefeld. Die fithrende Gesellschaft im
deurschsprachigen Raum st die 1975 eblierte Gesellschaft fir Didakdk der Mathemarik
(GDM}, dic ésterreichische Scientific Community ist iiber den GDYM-Arbeitskreis Mathe-
matikunterricht und Mathemarikdidakrik in Osterreich® scrukrurell cingebunden.

Die sich erse spiter entwickelnde Deutschdidaktik vernerme sich zunichse innerhalb dex
deutschsprachigen Raums; ersc ab den 1990er Jahren und insbesondere ab cowa 2000 fand
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auch hier eine starke Internationalisierung statt, vor allem aber bezogen auf die Teilbereiche
Lesen und Schreiben, in geringerem Maffe auch im Bereich Literaturdidaktik.

In der Politischen Bildung erfolgten starke Internationalisierungsschiibe durch internationale
Organisationen wie Europarar oder UNESCO, dic in Osterreich allerdings aufgrund des
Fehlens einer diesbeziiglichen fachdidakeischen Struktur zu wenig aufgegriffen wurden.

2001 wurde zur stirkeren Vernerzung der Fachdidaktiken in Deurschland die Gesellschaft fiie
Fachdidakeik e. V. {GFD) als Dachverband der Fachdidakdischen Fachgesellschaften gegriin-
dl.'[.‘

Die Genese der Fachdiduktiken kann als zunchmende Emanzipation vom jeweiligen Fach
verstanden werden, ohne dessen Bedeutung als prigende Bezugsdisziplin in Frage zu stellen.
Zuniichst wurde Fachdidakik hiufig als , Technologie™ des Fachs gesehen, es ging um das
Abbilden, Elementarisicren etc. der Fachsystematik. Ein Haupraugenmerk galt der Erarbei-
tung von Lehrplinen, Lehrbiichern und Unrerrichessequenzen, die ab den siebziger Jabren
vermehrt .alltags- und anwendungsbezogen”™ betrieben wurde. Der Blick richrete sich insbe-
sondere auf das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern, zuniichst individuell, dann auch auf
Interaktionsprozesse zwischen thnen und mit der Lehrkraft. In den neunziger Jahren — unter
anderem beeinflusst von der Einfithrung der Typologie von Lehrerwissen von Shulman
(1987) — riickten die Lehrkrifre (deren Vorstellungen, Wissen und Praxis) sticker in den
Fokus der Forschungen, in jingster Zeit auch die Lehrerbildner/innen selbst (vgl. u. a. Jawor-
ski & Wood, 2008).

Durch grofie internationale Srudien wie TIMSS und PISA (Schiilerebene) oder TALIS und
TEDS-M {Lehrerebene} sowie nationale (Bildungs-)Standardentwicklungen und Leistungs-
tests riickten Ourput-Fragen — und damit die Entwicklung von Aufgaben sowie deren Mes-
sung — stirker in den Blickpunkt. Zum einen wurde die evidenzbasierre Forschung forciert,
zum anderen wurden vermehre Fragen zur Gestaltung und Erforschung von Verdnderungs-
prozessen auf lokaler, regionaler und nationaler Ebene von Bildungssystemen aufgeworfen.
Zum anderen wurde erkannt, dass unterrichisbezogene Reformen besonders dann gur grei-
fen, wenn die Lehrkrifte als key stakeholder betrachrer werden (vgl. u. a. Krainer, 2011; Kier-
an, Shaugnessy & Krainer, in Druck).

1.2 Fachdidaktiken als interdisziplindre Wissenschaften vom Lehren und
Lernen eines Fachs

Obgleich es leiche unterschiedliche Definitionen in den cinzelnen Fachdidakeiken gibe, so
wird Fachdidaktik doch im Kern als Wissenschaft vom Lehren wund Lernen cines Fachs, eines
Ficherbiindels (2. B. Naturwissenschatten) oder cines Teils eines Fachs (z. B. Literaturdidakeik
Englisch) verstanden, ungeacheer des Alters der Lernenden und des Kontexes des Lernens. Im
Gegensarz zur allgemeinen Didaktik bauen die Fachdidaktiken ,auf der Wissensbasis und
den Curricula der jeweiligen Inhalesgebiete auf®, wodurch sich insbesondere auch Briicken
zur empirischen Wirkungsforschung ergeben (vgl. Helmke, 2003, S. 29; siche auch die Neu-
bearbeitung in Helmke, 2009, 8. 51-52).

in der Regel haben die Fachdidaktiken in der jewciligen Fachwissenschaft ihre zentrale
Bezugsdisziplin, deren Einfluss mit dem Anspruchsniveau fachlicher Bildung (vom Kinder-
garten bis zur Sckundarstufe 1) steigr. Im Fachunterrichr geht es jedoch niche (allein) um
das Fach, sondern ganz wesentlich um Gelegenheiten fir die Lermenden, sich mit fach-
bezogenen — miglichst gesellschafilich relevanten — Fragen aktiv zu beschiiftigen. Wihrend
die Fachwissenschaften oft primir das inhaldich Fachliche an Lernprozessen schen, wird
1 Eine ihnliche Dachgesellschaft Fir die Ssterreichischen Fachdidakiiken - die OGFD (Osterrcichische Gesell
schaft fiir Fachdidakiik) = konnte am 24. Seprember 2012 im Vorleld der IMST-{Innovationen Machen Schu-
len Top-) Tagung, in Klagenfurr gegriinder werden.
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deren Bedeutung von nichr primiir fachlich orientierten Disziplinen (wie z. B. Entwicklungs-
psychologie oder Erziechungswissenschaften) manchmal unterschiitzr, wodurch die jedem
Fach innewohnenden genuinen Zugangsweisen, grundlegenden Inhalte und Fragen sowie
Merhoden und Problemlgsungen zu kurz zu kommen drohen. Dennoch geht es nicht um die
Dichoremie Fach oder Lernende, sondern um die Unierstiitzung der Lernenden beim Auf-
bau einer adiquaten Beziefueng sum Fach, zu welcher ganz wesentlich auch die Frage nach
dem Sinn des Gelernten zihle (vgl. Fischer & Malle, 1985). Die jeweilige Fachdidakeik hat
eine Briickenfunkdion, da sie zugleich auf das Fach als Objekt und auf den Lernenden als
Subjekr fokussieren muss. s isr die Bezichung zwischen den Lernenden und dem Fach, die
den relationalen Gegenstand der Fachdidakiik ausmachen, Dabei ist bildungstheoretisch zu
reflekticren, welche [nhalte die Kinder und Jugendlichen zu threm cigenen Nutzen und
jenem der Gesellschalt lernen sollen — im Sinne des Aushandelns auf curricularer Ebene, aber
auch im Klassenzimmer. Zu den Fach- und Erzichungswissenschafien kommen etwa mit
Erkenncnischeerie, Gehirnforschung, Linguistik, Organisationstheorie, Psychologie, Soziolo-
gie, Wissenschafisgeschichte und Wissenschaftstheorie weitere Disziplinen hinzu, die zur
Analyse, Gestaltung und Reflexion der Beziehung zwischen den Lernenden und dem Fach
einen spezihschen Beitrag leisten. Insofern sind die Fachdidakrtiken interdisziplindre Wissen-
schaften par excellence.

1.3 Fachdidaktiken als transdisziplindre und reflexive Wissenschaften

Einen wichtigen Beitrag zur Weiterencwicklung der Fachdidakeiken leisten die Lehrkrdfte. Sie
haben einen breiten Fundus an implizitem und explizitem Wissen iiber die Gestaleung von
fachbezogenen Lehr- und Lernprozessen. Umgekehrr ist fachdidaktisches Wissen eine wich-
tige Grundlage fiir Lehrkrifte, ihren Unterricht auf wissenschaftlicher Basis zu reflekrieren
und zu gestalten (vgl. die Typen der Reflexion bei Schén, 1983). Insofern sind die Fachdidak-
tiken eransdisziplindre Wissenschafien und ein idealer Ankniipfungspunke fir Lehrkrifte, sich
in den wissenschaftlichen Diskurs einzubringen. Schon in den Sicbzigerjahren hat Wicemann
(1978} die Mathematikdidakeik als Berufervissenschaft der (Marhemarik-)Lehrkrifte berrach-
ter (vgl. auch Krainer & Stern, 1998). Gleiches gile fiir [ve (1977) in Bezug auf die Deursch-
didakrik. Die Fachdidaktiker/innen haben dic Aufgabe, durch Forschung und insbesondere
durch forschungsgeleitete Lehre und Weiterbildung die angehenden und prakdizierenden
Lehrkrifte dabei zu unterstiitzen, thre Unierstiitzzung der Lernenden (als ,Forschende®) best-
moglich zu gestalien. Das bewusst gemachte Lernen aus Lehr- und Lernsituationen durch die
Lehrenden sollte zugleich zur Grundhaltung der Lehrkriifie im Unterricht werden. Vielfilrige
praktische Erfahrungen wie auch Forschungsbefunde zeigen die Bedeutung einer aktiven und
reflektivrenden Rolle der Lehrkrilte — individuell, aber vor allem auch gemeinschaftlich (vgl.
u. a. Reynolds. Creemers, Srringfield. Teddlie & Schaffer, 2002).

1.4 Fachdidaktiken als bildungspolitisch relevante Wissenschaften

Im Folgenden werden einige Griinde dargestelle, warum es notig ist, sich systematischer mic
der Rolle der Fachdidaktiken auscinanderzuserzen.

Handlungsdruck durch neue wissenschaftliche Erkenntnisse:

Fiir die Qualitdsentwicklung von Unterrichc spielc die Fachdidaktik eine wichrige Rolle (vgl.
z. B. Reusser & Pauli, 2010, §. 19-20). Nehen Schiilerorientierung und Unserriches- und
Klassenfithrung wird (die am deudichsien mir Fachdidaktik assoziierbare) kognitive Akti-
vierung” als ¢ine der drei Grunddimensionen von Unrerrichtsqualicic betracheer (vgl. z. B.
Gerechr, 2010, S. 78). Auch in Darstellungen zu Merkmalen guten Unrerrichts aus schul-
pidagogischer Sicht ader in Zusammenstellungen von Giitekriterien, die sich aus Ergebnis-
sen empirischer Unterrichtsforschung ableiten lassen {vgl. z. B. iberblicksmiBig Helmke,
Helmke & Schrader, 2007, 8. 55-57), werden fachdidakeiknahe Merkmale wic ,Inhaldiche
Klarheit™ oder ,Strukeuriertheir, Klarheir, Verstindlichkeit™ angefiihre. Neue empirische
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Untersuchungen bestitigen die vielfach formulierte Hypothese, dass fachliches Wissen von
Lehrkriften zwar weitgehend eine notwendige Voraussetzung fir einen effektiven Unterriche
ist, aber bei weitem keine hinreichende. Dabei wird immer deutlicher, dass dem fachdidakti-
schen Wissen (Pedagogical Content Knowledge [PCK], vgl. Shulman, 1987) eine zentrale
Rolle zukommt. Baumert und andere (2010, S. 164) zeigen, dass fachdidakiische Forschung
wichtige Beitriige zur Klirung von giinstigen Vorausserzungen sowic zur Verbesserung der
Qualitic von Unterricht und Schule leisten kann. Die grofle Bedeutung fachdidaktischen
{wic auch fachlichen) Wissens von Lehrkriifren zeigt sich auch in der TEDS-M-Studie (Tato
er al., 2012). Dies hat Konsequenzen fiir die Konzeption von Lehrerbildung und erzeuge
zugleich Verinderungs- und Anpassungsdruck auf der unterrichdichen Ebene. In den Mem-
Analvsen von Hattie (2009) zeigr sich die Bedeutung formativer Evaluation zum Leistungs-
fortschritr von Lernenden. Diese setzr hohes fachdidakrisches Wissen (2. B. Herstellung von
Zielklarheir, gute Kennenis des Entwicklungsstands der Lernenden und Einsichr in Wege, die
zum Ziel fithren) voraus.

Handlungsdruck durch maiges Abschneiden bei internationalen Studien:

Das wenig zufriedenstellende Abschneiden bei international vergleichenden Studien hat der
Frage der Unterrichts- und Schulqualicic in den lewzten 10-15 Jahren ein noch selten dage-
wesenes mediales Echo gegeben. Auch wenn seitens der Fachdidakeiken schon seit langem
deutliche Hinweise auf Defizite und Verinderungsbedarf erfolgten (z. B. Hinweise auf die
Engfithrung durch ¢inen dominanc fragend-entwickelnden Unterricht; siche Voige, 1996;
Grell & Grell, 2007), bedurfte es cines international erzeugten Leidensdrucks fiir das Erken-
nen von Reformbedarf im osterreichischen Schulsystem. Es zeigte sich (national wie interna-
tional), dass zur Analyse und Interpretation der Ergebnisse wie auch zum Serzen von
Mafinahmen fachdidakrisches Expertenwissen unumginglich ist,

Handlungsdruck durch aktuelle bildungspalitische Herausforderungen:

Im ésterreichischen Bildungssystem gibe es eine Vielzahl an akeuellen Initiativen, die enrspre-
chendes Expertenwissen seitens der Fachdidaktiken erfordern wiirden: Bildungsstandards,
Formen fachbezogener innerer Differenzierung in der Neuen Mittelschule, PidagogInnenbil-
dung NEU, Zentralmarura ctc. Vor allem auch jenseits der bei Bildungsstandards und
Zentralmatura involvierten Ficher sind Fragen nach adiquaten Priorititenscizungen und
Initiativen sinnvoll. Hier ist fundiertes fachdidaktisches Know-how dringend gefragr.

1.5 Fachdidaktiken ais in Osterreich relativ schwach verankerte
Wissenschaften

Die Entwicklung der Fachdidaktiken als wissenschafiliche Disziplinen war — besonders we-
gen der lange vorherrschenden staatlichen Lenkung des Wissenschaftsbetriebs — abhiingis
von dem (vorhandenen oder nicht vorhandenen) Bewusstsein ihrer Norwendigkeir bei den
bildungspolitisch Verantwortlichen. Dieses Bewusstscin hat lange Zeit gefehlt. Auch heute
noch ist, inzwischen weniger in der Bildungspolitik als innerhalb der Scientific Communicy,
eine oft sogar systematische Unterschirzung der Bedeutung der Fachdidaktik zu registrieren.

Dic dsterreichische Situarion ist seir langem gepriigt durch cine Zweiteilung der Lebrerausbil-
dung in eine an Universititen (Sekundarstufe T und II) und in eine an Pidagogischen
Akademien, den spiteren Pidagogischen Hochschulen (Primarstufe und Sekundarstufe I).
Hinzu komme ¢ine noch immer sekundire Ausbildung von Kindergartenpidagoginnen und
-pidagogen. An den Pidagogischen Akademien hatten die Fachdidaktiken — obgleich nur
wenige Lehrbeauftragre ein Dokeorat hatten, manche nur ein Volks- oder Hauptschullehr-
amt — an cinigen Standorten als Praxisfeld einen gewissen Stellenwert. Allerdings — vor allem
auch wegen des fehlenden Forschungsauferags — waren Fachdidakeiker/innen an Pidagogi-
schen Akademien in der Scientific Community kaum vercreten. Dies trug dazu bei, dass aus
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der Pidagogik und Fachdidaktik der Primarstufe (und ceilweise auch Sekundarstufe 1) — im
Gegensatz zu anderen Lindern — kaum wissenschaftsgeleitete Impulse kamen. Dass es zwi-
schen den Pidagogischen Akademien und Universititen wenig Kooperation und Synergien
gab, ist auch der (fast durchgiingigen) Zustindigkeit unterschiedlicher Ministerien geschul-
det, deren Absprachen im Bereich der Lehrerbildung wenig ausgeprigt waren. In der Fort-
und Weiterbildung wurde den Universititen keine akrive Rolle zugesprochen. Sic war und ist
Autgahe der Pidagogischen Institute, spiiter eingegliedert in die Pidagogischen Hochschulen.
Somit waren die Universitiiten — mit wenigen Ausnahmen (z. B. die Lehrginge . Pidagogik
und Fachdidaktik fiir Lehrer/innen® und Politische Bildung fiir Lebrer/innen®) — auf die
Aushildung im Bereich der Sekundarstufe fokussiert. Der Status der Lehrerbildung war
gering, dic Dominanz der Fachwissenschatten grofl. Unter diesen Bedingungen konnten
fachdidaktische Forschungsgruppen nur in wenigen Ausnahmefillen aufgebaut werden.
Damic hinkten die ésterreichischen Fachdidakeiken lange Zeic der internationalen Enewick-
lung hincerher.

Mitder ,Studienordnung fiir die pidagogische Ausbildung fiir Lehrameskandidacen® (1977)
haben dic sterreichischen Universiticen gezielte Initiaciven in der Lehrerhildung ergriffen.
Beispiele daftir sind die Tagungen ,Schulpraktikum® (1979) und Fachdidakrik i der Leh-
rerbildung” (198 1). Zu lerzterer Tagung encstand ein gleichnamiger Tagungsband (Altrichrer,
Fischer, Posch, "lierze & Zenkl, 1983), in welchem cine Situationsanalyse der universiciren
Lehrerbildung mir vorangehender Interviewstudie erfolgre. Die Ergebnisse zeigten fiir die
Fachdidakiiken insgesarir ein tristes Bild, wenn auch in den verschiedenen Fichern unter-
schiedlich ausgepriigt. Eine dhnliche Studie im Bereich der Pidagogischen Akademien ise
nicht bekannr,

Knapp 20 Jahre spiirer stellen Schrarz, Krainer und Scharer {2002, S. 359) in eincm Uber-
blicksarrikel fest, dass ,.etliche Problem: bis heute gehlieben sind®, auch wenn sich ,,in einzcl-
nen Bereichen durchaus auch Forrschritte erkennen® lassen. Systematische Kooperationen
zwischen den Fachdidaktiken sind selren und zumeist auf cinzelne Standorte beschranke. So
dokumentiert Ecker (2005) die Ergebnisse gemeinsamer Reflexionen ciner Gruppe von
Fachdidaletikerinnen und Fachdidaktikern an der Universicic Wien aus 14 Lehramisfichern
und entwirft ein Strategickonzepr Kir die Reorganisation der Lehramesstudien.

Immerhin war im ersten Nationalen Bildungsbericht (Spechr, 2009) cin Beitrag einem Fach-
didakdik-Bereich  (Mathematik-Nawurwissenschaften-Informationstechnologie)  gewidmer.
Krainer und Benke (2009) zeigen, dass erheblicher Nachholbedarf besteht. Insgesame ist der
Wissensstand {iber dic Rolle der Fachdidakriken und deren Beitrag zur Qualicitsentwicklung
des Unterrichrs in Osterreich jedoch gering und wenig systematisch.

1.6 Aufbau des Berichts und Erhebungsstrategie

Die Fachdidakriken in Osterreich sind ein sich in Entwicklung befindliches Feld, wodurch zu
erwarten ist, dass sich das Verstindnis der Disziplin durchaus in unterschicdlichen Nuancen
und Perspektiven abbilden wird, [nsofern stelic sich die Frage, wie man in ein in Entwicklung
befindliches Feld interveniert, das zudem auch nichr frei von bildungspolitischen Irritationen
ist. Solche ergeben sich zum Beispiel durch die Diskussionen rund um die Pidagoglnnen-
bildung NEU. in denen es auch um die institutionelle Verortung der Lehrerbildung gehe.

Daher wurde ein mehrdimensionales Untersuchungsdesign gewihlt, mit dem unterschied-
liche Sichoweisen miccinander in Verbindung gebracht werden kdnnen, um ein maglichst
vollstindiges und valides Bild der Fachdidakriken in Osterreich zu generieren. Auch wenn die
Studie unter demy Aspekt wissenschaftlichen Erkenncnisgewinns konzipierr ist, isc es realis-
tisch, dass die Antworten auch von gewissen bildungspolicischen, institutionellen und per-
sonlicben Einschizungen beeinfusse sind.
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In Abschnitt 2 wird zunichst ein allgemeiner Uberblick iiber die Fachdidakeik gegeben, Dies
wird in einer Ist-Stand-Analyse realisiert. Zielgruppe der Studie waren ale Ficher aller lehr-
amtsfithrenden [nstitutionen in Osterreich, was methodisch mit einer Vollerhebung zu ver-
gleichen ist. Der Fokus der Srudie liege auf der institutionellen Verankerung, der personellen
Ausstartung und den Publikationsleistungen aller Personen, die sich in Osterreich in ihrem
Beruf mic Fachdidaktik beschiftigen. Danach wird ein vertiefter Blick in die Fachdidakriken
dargestellr, in denen Interviews zum einen mic Fachdidakiikerinnen und Fachdidakeikern,
zum anderen mit Leitungspersonen lehramusfihrender Institutionen, die selbst niche in der
Fachdidakrik verankere sind, gefithre wurden. Kernthemen der Interviews waren eine ,Diag-
nose™ des akruellen Zustands der Fachdidaktiken in Osterreich sowie das Skizzieren eines
Entwicklungsbilds der letzten fiinf Jahre.

In Abschnit 3 folgr cin Gesamublick liber die dsterreichische Situation in den Fachdidaktiken
Deutsch, Marhematik, Naturwissenschaften und Politische Bildung sowie iiber die Wirt-

schaftspiidagogik. Die Didakrik der Mathematik und der Naturwissenschaften wurden aus-
gewiithle, um an die bereits im Nationalen Bildungsbericht 2009 dargestellien Ergebnisse
ankniipfen zu kénnen. Um zumindest eine Sprachdidakeik einzubezichen, wurde die
Deutschdidakeik als weiteres wichriges Feld der fachdidakrischen Landschaft in der Primar-
und Sekundarstufe anfgenommen. Die Politische Bildung ist sowohl Unterrichesprinzip als
auch ein - bezogen auf einige Schultypen — neues und aufstrebendes Fach, das mit wenig
Ressourcen, aber wissenschafdicher Orientierung ein Sonderfeld darstellt. Eine weitere inte-
ressante Sonderstellung nimme die Wirtschaftspiidagogik ein, die kein klassisches Lehramis-
studium bedient und rein universirir verankerr ist. Insgesamt wurde also versucht, crablierte
und weniger etablierte Fachdidakiiken auszuwihlen, um einen ersten Eindruck in die viel-
filtige Situation zu bieten. In zukiinftigen Unrersuchungen sollten unbedingr auch Einblicke
in weitere Ficher (Kunst, Musik, Religion, Sport und Bewepung, Sprachen, Technik erc.)
gewihrt werden, dies war in diesem Rahmen niche moglich.

In Abschnite 4 werden auf der Basis der Analysen — und unter Bedachtnahme internationaler
Entwicklungen — vier Statements formuliert. Es wird insbesondere erdrtert, wie der Beitrag
der Fachdidakriken zur Qualicitsentwicklung des Unterrichts verbessert werden kann und
welche strukturellen und personellen Rahmenbedingungen dazu norig sind.

2  Zur Rolle und zur Wahrnehmung der Fachdidaktiken in

Osterreich, Situationsanalyse Teil |
Barbara Hanfsting/, Vierena Teschner, Tanja Tscheinig

Um die Lage der Fachdidaktik an Universititen und Pidagogischen Hochschulen skizzieren
zu konnen, wurde eine zweistufige Untersuchung durchgefithee. Diese lief in mehreren
Phasen ab und umfasst cine Ist-Stand-Analyse fachdidaktischer Akrivititen in Osterreich
sowie Interviews mit ausgewihlten Fachdidakeikerinnen und Fachdidakiikern sowie Lei-

tungspersonen an Pidagogischen Hochschulen und Universititen, in denen Fachdidakrik
unterrichtet wird. Studie | fokussiert sowohl auf die Quantitir als auch auf dic Qualicir von
fachdidaktischen Aktivititen in Osterreich, in Studie 2 wurde eine Interviewstudic durchge-
fihre, in der es im Besonderen um die subjektive Einschiiczung von Expertinnen und Exper-
ten gehe. Fiir beide befragten Gruppen kam bis auf ¢ine marginale Modifikation derselbe
Interviewleittaden zum Einsatz.
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21 Studie 1, Ist-Stand-Analyse an 6sterreichischen
Lehrerbildungsinstitutionen

2.1.1 Anliegen von Studie 1

Zicl von Studie 1 war es, institutionelle Verankerung, personelle Ausstartung und Publilaci-
onsleistungen sowie Unrterschiede der cinzelnen Ficher in diesen Bereichen darzustellen. Es
sollre keine Auswahl von bestimmren Fichern erfolgen, sondern es wurde explizic auf Basis
der im Folgenden beschriebenen Vorgehensweise versuche, méglicbsr alle fachdidakeischen
Alcrivitiiten der dsterreichischen lebramrsfithrenden Universititen und Hochschulen zu

erfassen.
2.1.2 Stichprobenziehung, Methode und Durchflihrung von Studie 1

Die Durchfithrung der Seudie 1 erfolgee in mehreren Schritten. Zu Beginn wurden dic Vize-
rekrorinnen und Vizerekroren aller lehramesfithrenden Universititen, alle Rekrorinnen und
Rekroren der Padagogischen Hachschulen sowie alle weiteren Vertreter/innen der Lehre von
privaten lehramsfithrenden Institutionen gebeten, jene Personen zu nennen. die fir die
Fachdidakrik eines Fachs an ihrer Institution als Ansprechpartner/innen Fungieren. Dann
erhielten die von den Rekrorinnen/Rektoren und Vizerckrorinnen/Vizerekroren genannten
Personen ein Erhebungsblact, mic dem die instirutionelle Verankerung und personclle Aus-
stattung der Fachdidakdken sowie die Arbeitsschwerpunkee in Forschung, Lehre und Fore-
und Weiterbildung erhoben wurden. Gleichzeitig wurden auf Basis von Internetauftriteen
der jeweiligen Institution sowie personlichen Riickfragen die Daten so weir wie méglich
vervollstindigt. Auf diese Weise konnten pro Institurion drei unterschiedliche Informations-
quellen beriicksichtigr werden: Rekrorar oder Vizerckiorar, Ansprechpersonen der einzelnen
Fachdidaktiken und Interneraufurice der Insritutionen.

2.1.3 Hinweise zur Gute des eingesetzien Erhebungsinstruments

Das Erhebungsblatt wucde in einem ersten Schrite von fachdidakeischen Expertinnen und
Experren kritisch gepriift. Anschliefend wurde cine Pilotstudie durchgefiihre, bei der sowahl
einfe Vertreter/in einer Universitit als auch einfe Verrreter/in einer Pidagogischen Hoch-
schule gebeten wurden, das Erhehungsblace auszufitllen und die dabei entstehenden Ver-
stindnisschwierigkeiten und Unklarheiten auszusprechen, Se konncen missverstindlich
tormulicrte Fragen ausgebessert werden.

Da es sich bei den Informationen, die im Erhebungsblate auszufiillen waren, niche erwa um
dic subjektive Einschirzung der eigenen Persdnlichkeit, Fihigkeiren ader anderer Personen-
daten, sondern fast ausschlieRlich um prinzipiell objekriv iiberpriifbare Daten wic 2. B.
Anstellungsstatus des fachdidakrischen Personals oder Anzahl von Tublikationen handelte,
darf von einer ausreichenden Objektiviric und Validitie ausgepangen werden. Enrstandene
Unschiirfen bei den Ergebnissen sind somit weniger auf ein ungenaues Erhebungsinsrru-
ment, sondern auf die unklare und unterschiedliche Bedeurung und den teilweise impliziten
Einsatz des Begriffs Fachdidakrik fur unterschiedliche Bereiche der Ausbildung zum Lehr-
amt zuriickzufithren.

2.1.4 Riucklaufguote in Studie 1

Zu Beginn wurden 14 Pidagogische Hnchschulen und 15 Ichramisfithrende Universitdten
konrakricre. Zwei [nsticutionen haben von einer Studienteilnahme Ahstand genommen, cine
aus Darenschurzgriinden, eine weitere war misstrauisch, was mir den Lrgebnissen passieren
wiirde. Zwill Pidagogische Hochschulen nahmen an der Studie teil, davon erreichten vier
cine Riicklaufquote von 100%, die geringste Quote lag hei 43 %, die durchschnictliche
Riicklaufquore bei 72 %. Von den 15 Universititen nahmen 3 nichr an der Studie reil. Ache
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von den 12 verbleibenden Universititen wiesen eine Riicklaufquote von 100 % auf, die ge-
ringste lag bei 40 %, die durchschnirliche Riicklaufquote bei 89 %o.

2.1.5 Vorbemerkungen zu den Ergebnissen

Zu Beginn muss auf einige Schwierigkeiten hingewiesen werden, die sich wihrend der Er-
hebung ergaben. Ein erwartetes, aber nichr in dieser Klarheir offenkundiges Problem zeigte
sich bereits beim Sammeln der Daten. Der Begriff , Fachdidakeik® wurde von den befragren
Personen nicht einheitlich verstanden, weshalb nichr davon auszugehen ist, dass — trotz iden-
tischer Fragen — diese mit gleichem Vorverstiindnis beantwortet wurden. Gespriiche mit den
Betroffenen bestitigten dies. Fachdidaktik sei beispielsweise in allen Bereichen der Lehre
nicht deutlich von fachwissenschaftlichen oder psychologisch-pidagogischen Inhaleen ab-
grenzbar. Deshalb war es manchen Institutionen nichr méglich, rein fachdidaktische Lehre
von anderer fach- oder disziplineniibergreifender Lehre zu unterscheiden. Dieser Umstand
kann zum einen als interdisziplindre [nnovation verstanden werden, zum anderen aher auch
als niche gentigende Abgrenzung von Nachbardisziplinen. Beide Interpretationsméglichkei-
ten sind als Hinweis zu verstehen, dass es sich bei der Fachdidakrik um eine sehr junge Wis-
senschaft handelt, die sich zum cinen erst in Differenzierungsprozessen von anderen Wissen-
schaftsdisziplinen befindet, die aber gleichzeitig die Interdisziplinaricit der aktuellen
Wissenschafisentwicklung niche ignoriert, Ein Problem stellen auflerdem fehlende Daten
dar, weil einige Studienteilnehmer/innen bestimmuee Teile der Datenlieferung verweigerten.
Diese Aspekee sind bei der Interpretation der Daten zu beriicksichtigen,

2.1.6 Gesamtblick und Ubersicht Uber die Facher

In Tabelle 4.1 werden Statistiken von folgenden Fichern — gesamt und nach Universititen
und Padagogischen Hochschulen differenziere - darguslc“r: Bewepgung und Sport, Deursch,
Geographie und Wirtschafiskunde, Geschichre und Politische Bildung, Informatik, lebende
Fremdsprachen (beinhalten Englisch, ltalienisch, Franzdsisch, Spanisch, Russisch, Slowe-
nisch, Slawistik, Chinesisch, Ungarisch), Mathematik sowie Naturwissenschaften (bestehend
aus Biologie und Umweltkunde, Physik, Chemie, Sachunterrichr). Wir beschriinkten uns bei
Tabelle 4.1 allerdings auf jene Eicher, von denen wir umfassendere Informationen aus ver-
schiedenen Instirutionen erhielten und deshalb eher von einer zutreffenden Abbildung der
osterreichischen Fachdidakrik-Landschaft ausgegangen werden kann. Auflerdem werden die
in Tabelle 4.1 dargestellten Ficher Deurschdidakzik, Didakeik der Mathemacik, Didakeik der
Naturwissenschaften sowie Didakrik der Politischen Bildung in Ahschnitt 3 nochmals ver-
tieft dargeseellt. Das Fach Wirrschafispidagogik biindele mehrere Unterrichrsgegenstinde
und gilt nur eingeschriinkr als Lehramitsstudium. Dennoch wird es in Abschnice 3 gesondert
und vertictt dargestelle. In die Analysen von Tabelle 4.1 gingen nur jene Hochschulen und
Universititen ein, bei denen das jcweilige Fach durch internes S[:unmlh'rxnn;il vertreten ist,
wobei das Stummpersonal sich nichr nur aus ,reinen® Fachdidakrikerinnen und Fachdidakri-
kern zusammenserze, sondern auch aus Personen, die nur zum Teil in der fachdidaktischen
Forschung oder Lehre ditig sind, aber eine andere, zumeist fachwissenschaftliche Qualifikari-

on aufweisen.

In Spalte Olis in Tabelle 4.1 ist ersichtlich, wie viele Organisationseinheiten sich mit der
Fachdidaktik des jeweiligen Fachs beschiiftigen, in Spalte OEs FD ist dargestelle, wie vicle
davan als rein fachdidakiische Organisationseinheiten angegeben wurden. Insgesame sind
wenig rein fachdidakeische Orpanisationseinheiten etabliert. Es gibr viele Organisacionsein-
heiten, in denen Fachdidakrik bertrichen wird, obwohl sie ofhziell keine fachdidakeische Or-
ganisationseinheit sind. Das bedeutet, dass die Fachdidaktiken oft in verschiedene Institure
eingestreut sind, ohne dass sie — mic hauptberuflichen® Fachdidakeikerinnen und Fachdi-
daktikern - ofliziell positioniert wiren. Anzumerken ist, dass in der Analyse das Verhiiltnis
zwischen Organisationseinheiten, die neben anderen Bereichen auch Fachdidaktik betreiben,
und rein fachdidaktischen Qrganisationscinheiten an den Pidagogischen Hochschulen 1 zu
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G ist, withrend es an den Universigiten nur 1 zu 3 ist, also die Ausdifferenzierung und Biinde-
lung der Fachdidaktiken an den Universititen hisher ist.

Bei den Statistiken zum Stammpersonal ist zu schen, dass an den Pidagogischen Hochschu-
len fast die Hiilfte des in der Fachdidakeik titigen Personals Frauen (47 %) sind, an den
Universitiicen nur knapp 40 %. Die durchschnirttliche Anzahl des Stammpersonals pro Stand-
arr (5t} zeigr, dass die Teamgrédfle des fachdidakrischen Personals an den Pidagogischen
Hochschulen mic 2,7 unter jener der Universiditen liegr (5,4). An den Universicicten sind im
Durchschnitr grofere Teams verfiighar. Bei der akademischen Qualifikacion ist ersichrlich,
dass den Universititen mehr an habilitiertem Personal zur Verfitgung stehr, withrend von den
Pidagogischen Hochschulen keine einzige habilitierte Frau und nur wenige habilitierte Miin-
ner gemelder warden. Dies lisse aber niche den Schluss zu, dass an den Universititen ausrei-
chend Personal vorhanden wiire, wie in den Spalten A St und ¢St ersichdich.

Bei den Bereichen der fachdidaktischen Lehre (9% L ¢ und fachdidakeischen Forschung
(% F @) ist auffillig, dass insgesamt mehr Zeit in Lehre als in Forschung fliefit. Dieses Lehre-
Forschungs-Gefiille kommit haupsiichlich durch die Angaben der Padagogischen Hochschu-
len zustande: Wihrend Personen an den Pidagogischen Hochschulen angehen, im Durch-
schnitt zirka 43 % fir die Lehre und knapp 7 % ihrer Arheitszeir in die Forschung zu
investicren, ist es hei Personen, dic an Universitiicen arheiten, eher ausgeglichen (32 % 2u
30 9%). Forschung spielte an Universititen von Beginn an cine Hauprrolle, bei den Pidagogi-
schen Hochschulen isc dies erst seit kurzem der Fall,

Sowohl Universititen als auch Pidagogische Hochschulen haben am meisten science to profes-
sivnals-Publikationen angegeben, gefolgr von seience to science-Publikationen. Die Hauprad-
resse der Publikationen ist nach wie vor weniger die Scientific Community, sondern andere
Professionen, im Fall der Fachdidakeik meistens Lehrpersonen in der Praxis. Oftmals wurde
bestirigr durch telefonische Rilckfragen — nichr 2zwischen Scientific Community und Profes-
sionals, also Personen anderer Professionen, unterschieden. Viele Fachdidakriker/innen an
Pidagogischen Hochschulen und Universititen verstehen sich sowohl als Fachdidakiiker/in
als auch als Lehrperson in Personalunion.

Internes und externes Personal

An manchen Institutionen werden einige Ficher zur Ginze von externem fachdidaktischem  Hoher Antell an externem
Personal abgedecke, wobei dies oft entweder mitverwendere Lehrpersonen oder Lehrbe-  Personal
auftragte aus ciner anderen lehramtstiihrenden Insticution oder schulischen Linrichtung

sind. Uber alle Ficher haben die Pidagogischen Hochschulen signifikant (x? (230, 1) = 18.1,

p <.001) hiufiger externe Personen als Ansprechpartner/innen fiir die jeweiligen Fachdidak-

riken angegeben als die Universiciten. Pidagogische Hochschulen miissen zur Abdeckung

der fachdidaktischen Expertise hiufiger auf externes Personal zuriickgreifen. Das Fehlen in-

ternen fachdidaktischen Personals wurde von den Piidagogischen Hochschulen oft als grofles

Problem geschilderr. Fiir die hiufige Angabe von externem Personal kann aber auch ein un-
terschiedliches Verstindnis von Fachdidakrik eine Ursache sein: Wird unrer Fachdidaltil vor

allem die Umsetzung der Theorie in die Praxis verstanden, ist verseiindlich, warum vor allem

externe Personen — im Besonderen Lehrpersonen an Schulen — Rir diese Aufgabe herangezo-

gen werden. Dies impliziert allerdings eine Auffassung von Fachdidakedk, die vor allem Schul-

oder Unterrichespraxis beinhalter und weniger Verankerung in der Forschung mir sich bringr.
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Tab. 4.1: Uberblick (iber jene Facher, von denen aus mehreren Institutionen valide Daten vorliegen.

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

Gescnichte und Politische Bildung PH (N = 7)
Geschichte und Palitische Bildung Uni (N = 4)
Geschichte und Politische Bildung Uni und PH (N = 11)

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

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

Anmerkungen:

Zahlin Klammer nach dem Fach: Anzahl der Institutionen, die in die Analyse eingingen.

OEs: Anzahl der Organisationseinheiten, in denen das fachdidaktische Stammperscnal verankerl ist.

CEs FD: Anzahl der ausschlielich fachdidaktischen Organisationseinheiten.,

A 5t Anzah! des Stammpersonals, das sich mit fachdidaktischer Lehre und/oder Forschung beschaftigt.

@ 8t: Durchschnittliche Anzahl des Stammpersenals pre Standorl.

| vy Prozentanteil des gesamten weiblichen Stammpersonals, das sich mit fachdidaktischer Lehre und/oder Forschung beschaftigl.

|* be Yhw: Prazentzahlen bei %W-H, %W-P. %W-D summieren sich nicht auf %w, weil geringfligig auch nicht diplomiertes Personal als
fachdidaktisches Fachpersana' angsgeben wurde.
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[retsch PH (N =9}
Detsch Uni N = 5)
Deutsch Uni und PH (N = 14)

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

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

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

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

Anmerkungen:

Fachdidaktiken

jualifikation und Geschlecht d

% W-H Yo St-P % W-P

50,00
14,30

33,33

22,70
41,10
35,90

Zahl in Klamemer nach dem Fach: Anzahl der Institutionen, die in die Analyse eingingen.

%o St-H: Prozentanted an habilitierem Stammpersonal, das sich mit fachdidaktischer Letwe undfoder Forschung beschattioy,

% W-H: Prozentantes des weibhchen habdtiernen Stammpersonals, das sich mit fachdidakfischar Lehre und‘odar Forschung beschatiigt.
% S1-P: Prozentantell des promavierten Stammpersonals, das sich mit fachdidaktischer Lehre und/oder Forschung beschiftigr

% W-F: Prozentantell des promovierten welblichen Slammpersonals, das sich mil fachdidaldischer Lehre und/oder Forschung beschaftiot,
4 51-0r Prozenlanleil des diplonierten Stammpersonals, das sich mit fachdidaktischer Lehre und/oder Forschung baschiftigt.

95 W= Prozentantel des diplomierten weiblichen Stammparsonals, das sich mit fachdidaktischer Lehre undfocer Forschung beschaftiat,
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Publikationen

% L0 % F O STS STPO

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

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

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

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

Anmerkungen:
Zahl in Klarnrmer nach dem Fach: Anzahl der Institutionen, die in die Analyse eingingen.
% L ©: Durchschnittlicher Prozentanieil des GesamtbeschéftigungsausmaBes in fachdidaktischer Lehre.
% F @ Durchschnittlicher Prozentanteil des Gesamtbeschaftigungsausmafes in fachdidaktischer Forschung.
STS: Anzahl von ,Science o Science”-Publikationen
STPO: Anzahl von ,Science to Professionals”-Publikationen
STPU: Anzahl ven ,Science to Public*-Publikationen
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2.1.7 Vieles im Aufbruch

Im Erhebungsblart gab es die Maglichkeir, zusiitzliche Veranstaloungen, aber auch sonstige  Vieles im Aufbruch
Alctivitdren im Bereich der Fachdidakrik darzustellen. Dics ist deshalb von Relevanz, weil an

vielen Inscicutionen Umstrukturierungs- und Aufbavarbeiten voll im Gange sind, die wich-

tige Schritte fur dic Zukunft darscellen, gleichzeitig aber auch Ressourcen binden, dic ansons-

ten in den Lehr- und Forschungsbetrieb gehen kénnten. Sehr vicle Institutionen berichten,

dass neue fachdidaktische Prozesse und Akrivititen im Gange sind. deren Ergebnisse in dieser

Srudie jedoch noch nichr dokumentierr werden kénnen.

Teilweise wird von langjihrigen Kooperationen mir Schulen und Akceuren aus der Wirt-
schafr (Firmen und Berricbe, dic Schulen zu sich einladen) berichier, die als vansdiszipliniire
Arbeitsgruppen zu interpretieren sind. An dieser Srelle sind die nationalen und regionalen

Fachdidaktikzentren zu nennen, die bereiws erste wichrige Arbeitsergebnisse aufweisen. Hier
sind erwa die Mirarbeit an der Entwicklung der Bildungsstandards, an der Zentralmatura, die
Herausgabe von Biichern und Zeitschriften sowie die Mirarbeir bei curricularen Entwicklun-
gen zu nennen.

2.2 Studie 2, Interviews mit Fachdidaktikerinnen/Fachdidaktikern und
Leitungspersonen

2.2.1 Anliegen und Fragestellungen von Studie 2

Hauptfragestellungen der Interviews waren eine ,Diagnose” des akruellen Zusands der
Fachdidaktiken in Osterreich sowie das Skizzieren eines Entwicklungsbitds der letzren fiinf

Jahre.
2.2.2 Stichprobe, Methode und Durchflihrung von Studie 2

In Studie 2 wurden 13 Fachdidakriker/innen und 5 Leitungspersonen interviewe: Bei den
Fachdidaktikerinnen und Fachdidakeikern wurden jeweils zwei Personen aus den Fichern
Deursch, Englisch, Mathematik, Polirische Bildung und Wirtschafuspiidagogik sowie drei
Personen aus den naturwissenschaftlichen Fichern Biologie, Chemic und Physik ausgewihlc.
Bei der Auswahl der zu interviewenden Personen wurden Expertinnen und Experten der
jeweiligen Ficher gebeten, jeweils zwei aus ilirern Kollegium zu nennen. Bei den fiint Lei-
tungspersonen handelte es sich um einen Rekror, drel Vizerckrorinnen/Vizerckioren fir
[.ehre und cine Institussleiterin, die selbse nicht in der Fachdidakeik citig sind. Bei der Aus-
wahl der Personen wurde zusiczlich auf cine méglichst gleiche Verteilung der Befragren auf
Padagogische Hochschulen und Universiiten Wert gelegr. Die [nterviews wurden mit cinem
vollstrukturierten Interviewleidaden durchgefGhrr. Die Originalfragen sind im Abschnit
2.2.4 integriert.

2.2.3 Auswertung

Bei der Auswertung der Interviewstudie wurde cine qualitative Inhalwsanalyse durchgefithre,
wobei dic Kategorienbildung in der ersten Phase induktiv erfolgte: Die Karegorien wurden
auf Basis der Interviews mit den Fachdidakiikerinnen und Fachdidakcikern erstellt. Auf Basis
dieser Karegorien wurde das [nterviewmarerial micden Leitungspersonen gesicheer. Auf diese
Weise konnte die Karegorienbildung gepriifr und validiert werden. Fallweise wurden Begriffe
aus den Inrerviews iibernommen, die zur Kennrlichmachung #ursiv geserzt sind.

2.2.4 Ergebnisse der Interviewstudie

Als Finstieg in diec Thematik dienre die Frage st die Fachdidakiik aus Threr Siche eine
Wissenschafc?. Elf der 13 befragren Fachdidakriker/innen sehen die Fachdidakrik cindeutig
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Fachdidaktik - eine
Wissenschaft?

Stellenwert der
Fachdidaktik

als Wissenschaft an. Als hiufigste Begriindung hierfiir wurde die empirische Forschungstirig-
keit der Fachdidakrik genannc, da it wissenschaftlichen Methoden Frkenntnisgewinnung
betrieben wird. Als weiteres wichtiges Kriterium wurde die Existenz ciner eigenen Scientific
Community genannt. Alle Leitungspersonen schen die Fachdidakrik ebenfalls als Wissen-
schaft an, wiederum am hiufigsten aufgrund der fachdidakrischen Forschungstitighkeiten.

Die Antworten auf die Frage LIst die Fachdidakeik an Ihrer Institution cher ein Forschungs-
feld oder eher ein Praxisfeld? sind in Tabelle 4.2 dargeseellt. Diese beinhalter die Aussagen
der Fachdidaktiker/innen und der Leitungspersonen. Die Universititen zeigen eine stirkere
Tendenz in Richtung Forschung, die Pidagogischen Hochschulen scheinen hingegen cin
ausgewopenes Verhilnis zwischen Praxis und Forschung anzustreben. Insgesame wird gefor-
dert, eine suirkere Forschungsperspektive cinzunchmen. Auch der Groflteil der befragren
Leitungspersonen sicht die Fachdidaktik derzeit als ,Praxis- und Forschungsfeld” und
wiinschr sich fiir die Zukunft einen stirkeren Fokus der Fachdidaktik auf Forschung, ohne
jedoch den Bezug zur Praxis zu verlieren. Die derzeitige Schwerpunkrsetzung an Universiri-
ten und l’iidﬂgugi.\'chcn Hochschulen ist unterschiedlich (Tabelle 4.2).

Tab. 4.2: Derzeitige und geplante Schwerpunktsetzungen (Forschung und Praxis) an
Universitaten und Padagogischen Hochschulen

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

Anmerkung: PHs: Padagogische Hochschulen,

Weiters wurden die Befragten um eine subjekiive Einschitzung zu folgender Fragestellung
gebeten: Welchen Stellenwert hat die Fachdidakeik an Threr [nsticution?” Ache der befrag-
ten Fachdidaktikerinnen/Fachdidaktikern zufolge har die Fachdidaktik einen hohen Stellen-
wert an ihrer Institution, was vor allem auf die hohe Gewichtung der Fachdidakiik im
Curriculum als auch auf die Griindung von Fachdidakeikzentren zuriickzufiihren ist. Ledig-
lich drei Personen sahen den Stellenwere als eher niedrig an. Dies betrat nur Universititen.
Hiuhgste Begriindung hierfir war ¢in Mangel an Ausstattung und personellen Ressourcen.
Die befragren Leitungspersonen gaben hingegen mehrheitlich an, dass eine differenzierte
Berracheung beziiglich dieser Themartik notwendig sei, da der Stellenwert je nach Fach oder
Studiengang unterschiedlich zu beurteilen ist. Anhand der Frage .Gab es in den letzten finf
Jahren (2007-2011) Verinderungen im Stellenwere der Fachdidakeik an Threr Instirution?*
wurde deutlich, dass sich der Scellenwert der Fachdidakrtik in den lerzien finf Jahren zum
Positiven hin veriinderee. Als Begriindung fiihreen die Fachdidaktiker/innen vor allem die
Zunahme der Forschungsditigkeiten an, die in der Vergangenheit nichr so sehr im Fokus
standen. Obwohl der Stellenwert der Fachdidakrik an den einzelnen Institutionen im Steigen
bepriffen ist, hat die Fachdidaktik nach Meinung der Interviewten aus gesellschafts- und
bildungspolitischer Sicht cinen cher geringen Stellenwert, da sic von diesen beiden Seiten zu
wenig wahrgenommen werde (Frage , Welche Relle wird der Fachdidakeik von gesellschafts-
und bildungspolitischer Seite eingeriume?). Als Griinde hierfir wurden mituneer dic
schlechte mediale Priisentation der Fachdidaktik, die cher geringe forschende Ausrichtung
und die Tatsache, dass nur eine marginale Anzahl der Fachdidaktiker/innen in der Bildungs-
politik vertreren ist, genannt.

Bei den Fragen ,Wie schiitzen Sie die Qualitir der Fachdidakeik in Osterreich im internatio-
nalen Vergleich ein?* und ,,Wenn Sie Thre Fachdidaktik mit jener anderer Ficher vergleichen,
wie schiitzen Sie den Entwicklungsstand Threr Fachdidakeik ein?® ise auftillig, dass die Aus-
sagen der Befragren stark von der eigenen Fachdidaktik bzw. dem cigenen Fach abhiingig
sind. Mathematik und Englisch sind der Einschiizung der Expertinnen und Experten zufolge
im Vergleich zu anderen Fachdidaktiken sehr gut entwickels, die Naturwissenschaften hin-
gegen wurden eher als durchschnitdich bis unterdurchschnitdich eingeschiitze. Fiir alle
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anderen Fachdidakeiken gab es keine klaren Trends, zum Teil waren die Angahen sopar wider-
spriichlich. Eine mégliche Erklirung fiir dieses Ergebnis wiire, dass die Vernerzung zwischen
den einzelnen Fachdidakeiken in der Vergangenheit noch zu wenig stark ausgepriige war
bezichungsweise nicht in ausreichendem Mafs erfolgte.

Aufdic Frage Was sind die Gemeinsamkeiten baw. Unrerschiede zwischen Fachdidakiik und
Fachwissenschafi?” traten bei beiden befragren Gruppen am hiiufigsten dic fachlich-inhale-
lichen Gemeinsamkeiten hervor, dic sich in cinem gemeinsamen Riickariff auf ein generalisiertes
Wissen des Fichs ausdriicken. Auch bei den Unterschieden waren sich beide Gruppen mehr-
heitlich einig, dass diese vor allem in der differierenden Schwerpunkesetzung liegen. So liege
der Fokus hei der Fachwissenschaft auf Wissensgewinnung, bei der Fachdidakrile hingegen
auf Wissensvermirtlung, Die Fachwissenschaft wird auch cher als eindimensional betrachee,
die Fachdidakiik im Gegensatz dazu als mehrdimensional. Diese Mehrdimensionatigic be-
zicht sich nicht nur auf deren Verhilenis zur Fachwissenschaft, sondern vor allem auch auf die
Finbindung neuester Erkenninisse aus anderen Disziplinen, wie beispiclsweise der Psycholo-
gie, den Neurowissenschaften oder der Pidagogik. Fachdidaktiken seien in diesem Sinne
interdisziplingre Wissenschaften. Die zwei befragten Gruppen sind sich einig, dass es genau
diese beiden Aspekee sind ~ die Inhalee der Fachwissenschaft und die Wissensvermitttungs-
funktion der Fachdidakeik —, von denen dic beiden Disziplinen um meisten voneinander
profitieren kénnen, was aus der Beantwortung der Frage ,Was kann die Fachdidakrik von der
Fachwissenschaft und was kann die Fachwissenschaft von der Fachdidakrik lernen?” hervor-
ging. Deswegen ist ¢s den Belragren ein wichriges Anliegen, dass in Zukunft ein kritischer
Dialog und Austausch der beiden Wissenschafren hiiufiger starrfinder.

Die leczien beiden Fragen ,.Gibe es Regelungen, welche Qualifikationen derzeit an Threr
Institution von einem Fachdidakrik-Lekror/einer Fachdidakrik-Lekrorin verbindlich verlange
werden?™ und L, Was muss aus Threr Siche ein Fachdidaktiker/eine Fachdidaktikerin kénnen,
damir Sie ihn oder sie als gut bezeichnen wiirden?* bezogen sich auf die pewiinschten Quali-
hkationen sowie Eigenschafien eines Fachdidakrik-1Lekiors/einer Fachdidakiik-Lekrorin. Fiir
die Anstellung als Fachdidakrik-Lekror/-Lekrorin gibe es mehrheitlich Regelungen. Generell
licgr das Hauptaugenmerk auf ciner akademischen Qualifikarion. Es werde der Absehlnss eines
wiiversitaren Studinmns verlangt, wobel die Mindestvorausserzung fir die Anstellung beim
Groflreil der Befragren der Magister- bzw. Master-Titel ist. Jedoch wird bei der Anstellung
mehrjihriger Schulerfahrung ebenfalls ein groBer Stellenwert beigemessen. Zur Frage, was
¢in guter Fachdidakiik-Lekror/eine gure Fachdidakeik-Lektorin kénnen muss, warde von
den Fachdidakiikerinnen und Fachdidaktikern am hiiufigsten die Praxiserfabrung genannt,
gefolgt von der Fachkompetenz, Forschungsexpertise und der Fihigkeit, Wissen aus verschie-
denen Disziplinen za integrieren, was aufgrund der oben beschriebenen Mehrdimensionali-
tic der Fachdidaktik ebenfalls cine zentrale Vorausserzung, darstelle (Tabelle 4.3},

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

Forschungsexpertise Praxiserfah
Uni 5 5
PH 2 i}

Anmerkung: PH: Padanogische Hochschule.

Hervorzuheben ist, dass die Fachdidaktiker/innen der Universiciten bei der vorherigen Frage
nach dem Soll-Zustand beziiglich Praxis- und/oder Forschungsfeld angaben, ein ausgewoge-
nes Verhilinis anzustreben, wihrend sie bei letzier Frage hinsichtlich der gewiinschren Eigen-
schafren eines Fachdidakiik-Lekrorsfeiner Fachdidaktik-Lekrorin deutlich die Praxiserfah-
rung in den Vordergrund stellen,
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2.2.5 Weitere Ergebnisse der Interviewstudie und abschlieBende Interpretation

Ausgehend von den zu Beginn gestellien Fragestellungen (eine ,Diagnose™ der aktuellen
Fachdidakiik sowie der Entwicklung der letzten fiinf Jahre) kann auf Basis der Interviews
folgendes Bild gezeichner werden: Insgesamt wird von den interviewten Personen die Fach-
didakrik cher als Wissenschaft wahrgenommen, unter anderem, weil sic spezifische Aspekre
einer Wissenschafsdisziplin (2. B. Scientific Communities, eigene Journals, Kongresse) auf-
weist, Kritisch zu erwithnen isc hier cine Anmerkung eines Sprachendidakrikers, der darauf
hinweist, dass die Fremdsprachendidaksik in Europa bereits seir vielen Jahren akzepriert ist,
und er eigentich nur noch in Osterreich® mit der Diskussion, ob Wissenschaft oder niche,
konfrontert wird. Ein weiterer Punkt ist, dass die interviewten Personen sowohl von
Universiciten als auch von Pidagogischen Hochschulen themarisieren, dass eine Notwendig-
keit der Verbesserung der Fachdidakriken bestche. So erwihnt ein Vizerckror einer Universi-

tit den nicht zu verschweigenden Nachholbedarf” und zugleich den Versuch, ,diesen Riick-
stand aufzuholen®. Ebenso weist ein Rekror einer Pidagogischen Hochschule im Interview
darauf hin, dass seine Hochschule in ihrer Entwicklung darauf ahzielt, Lehre und Forschung
zu verbinden, also immer mehr die Meisterlehre der fritheren Lehrerbildungsorganisationen
durch forschungsbasierte und forschungsorientierte Lehre zu erserzen”. Diese Aussagen
deuten an, dass man sich des fundamentalen Wandels, den die Lehrerausbildung zum Teil
bereits machr und noch weiter machen muss, bewusst ist, und dass dies niche ohne zusivz-
liche Anstrengung der beteiligren Instirutionen zu leisten ist. Dass dieser Wandel auch des-
halb norwendig ist, weil es schwere Defizite innerhalb der Fachdidakiik gibr, zeige dic
Ausfithrung ciner Fachdidakiikerin an einer Pidagopischen Hochschule: Im Bereich der
Grundschule gibr es keine insdwutionalisierte Forschung.™ Gleichzeitig verweist sie auf die
wesentlich bessere Situation in Deutschland und der Schweiz. Weitere Mingel zeigen sich in
der Einbindung in der Scientific Community. So berichter ein Vizerckror einer Universitic
von einer wichtigen internationalen Tagung im Bereich der Naturwissenschafesdidakeik mic
tiber 1000 Teilnehmenden, bei welcher man aber immer dieselben zehn Leute aus Oster-
reich” antreffe. Die Gruppe ist zwar stabil, aber sehr klein. Dass sie sich kaum vergriRerr,
kann man als Hinweis darauf sehen, dass auch die Nachwuchsférderung niche optimal gepe-
ben ist.

Betrachrer man die Reaktion der interviewten Personen auf die Encwicklung der letzten fiinf
Jahre, so ist cine gewisse Aufbruchstimmung nichrt zu tibersehen. Diese ist besonders bei den
Fachdidaktikerinnen und Fachdidakrikern ausgepriigt. So verweist cin Rekror auf positive
Veriinderungen in allen Bereichen, ein Fachdidaktiker auf eine .Aufwertung oder zumindest
einen Anspruch in Richtung Forschung”.

Zusammengefasst kann also davon ausgegangen werden, dass dic interviewten Personen die
teilweise hoch problematische Lage der Fachdidaktiken durchaus als solche kommunizieren,
andererseirs aber daraufl hinweisen, dass in den letzten finf Jahren ein Schrite in eine Rich-
tung getan werden konnte, der fur die Entwicklung der Fachdidakrik als positiv zu werten ist.

Mit den eigenen Defiziten in der Fachdidakrik scheinen universicire Personen selbstkritischer
umzugchen, was einer ambiguititstoleranteren universitiren Tradition hinsichtlich Wissens-
generierung zugeschricben werden kénne,

3 Ein vertiefter Blick in einzelne Fachdidaktiken,
Situationsanalyse Teil Il

Einleitung
Konrad Krainer

In den folgenden fiinf Abschnitten beschreiben Expertinnen/Experten(-teams) insbesondere
die Rolle und den Isr-Stand der jeweiligen Fachdidakeik sowie deren Beirrag zur Qualiditsent-

158 www.parlament.gv.at



111-486-BR/2013 der Beilagen - Bericht - 07 Hauptdok. Band 2 Teil 2 (gescanntes Original) 63 von 100
Fachdidaktiken Kapitel 4

wicklung von Uneerricht in Osterreich. Um vorweg einen Uberblick tiber die Vielfale dieser
Beirriige zu geben und spiter darauf exemplarisch eingehen zu kisnnen, wurde Tabelle 4.4
erstelle (Kriterienauswahl angerege durch die Qualiditsbereiche | [nput/Voraussetrzungen und
Bedingungen™ und ,,Prozesse™ in Hessisches Kultusministerium, 2008: die Daten stammen
von den finf Expertinnen/Experten|-teams]):

Tab. 4: Mitarbeit von Habititierten und Universitatsprofessorinnen und -professoren (venia
docendi im Bereich der ’Fachdidaktik) in ausgewdhlten Bereichen der Qualitdtsentwick-
lung des Unterrichts in Osterreich in den Jahren 2007-2012

M MNawWi PB WiPad

A. Rahmenbedingungean

Volksschulen 1 2
Sekundarstufe | i
Sekundarstufe Il 1 8 2 4
Sonstige (z. B. Ausiand) 1

D4, M4, D8, M8, E& 3

Sonstige (2. B. Materialien} a3 3 1
Diplom- und Reifepriifung 3 5 4

Sonstige (z. B. Matarialian) 2 a

I

Sohulbdcher 8 CDs (Unterrichty 0 8 2 2

Sonstige 3 6 3 2
s SRR A S SR LR SRS A Y

Blicher (Audor/in & Hrsg.) 3 5 7 1 4

Zeltschriften (Hrsg.) 4 5 5 3

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

Stellungnahr_nen zur PAdagoginnenbildung ’ 5

NEU (Autor/in)

Nationaler Bildungsbericht (Autor/in) 1 2 2 1 1

Sonstige

B. Prozesse

LFB zu Bildungsstandards 2 3

LFB zu Diplom- und Relfeprifung 2 2 1

Universitatslehrgange PFL 2 2

Weitere Lehrerfortbildung 8 4 3 4

Schulvarsuch zu Diplem- und Reifepriilung 2

Invelvierung in internationalen Studien 3 3 1

Dokterandenkolleg (fir Lehrkrifte) 5

Kormissionstatigkeit (BMUKK) 1 1 1 3 1
Beiratstatigkeit (BMUKK) 1 1 1

‘Eine wetere Parson wurde weniger als dre: Monate nach lhrer Habilitation nach Deutschland berufen,
Anmerkungan: In den reldern stehil die jswellige Anzatl emsprechender Personen mit enar Anstellung
an einer dsterreichischien Padagogischen Hoohachule ocer Universial, D) Deutschdidaktik, M: Didaktik
der Malhematik, Nawi; [idaktic der Natunaissenschahen, PE: Didaktik der Politizchen Bidung. WiPad:
Wirnschaltspidagaogik, PFL: Univarsititsiehrganyg Padagogik und Fachdidakdik fur Letrerdinnan®, LFB:
Lehrerprtbidung, BMUKK: Bundesminstenum far Untersicht, Kunst und Kultur,
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Leitbild: Kommunikative

Kompetenz

Deutschdidakiik ist mehr

als Methodik

Deutschdidaktik umfasst

180

auch Deutsch als
Zweitsprache

Die Fokussierung auf Personen, die Doktorandinnen/Doktoranden betreuen diirfen {Habi-
litieree und Universititsprofessorinnen und -professoren), ist bewusst gewithle, weil sie syste-
matisch wissenschaftlichen Nachwuchs fdrdern kénnen und daher in der Wissenschaft und
deren Verbreitung eine zenrrale Rolle spiclen. Auch zeigr die Prisenz solcher Expertinnen
und Experten in relevanten Prozessen zur Qualititsentwicklung von Unterriche, dass eine
Wissenschaft angemessen in wichtige bildungspolitische Mafinahmen eingebunden ist.

Tabelle 4.4 stellr also die Involvierung von in Osterreich titigen Expertinnen und Experten
mit venia docendi fiir die Fachdidaktiken Deursch, Marhemarik, Naturwissenschafren, Poli-
tische Bildung und Wirtschaftspidagogik in den Jahren 2007 bis 2012 dar. Sie zeigt, dass
etliche solcher einschligig ausgewiesenen Personen zur Qualiditsentwicklung des Unrterrichts
auf verschiedenen Ebenen Beirriige geleister haben. Es sind aber auch deutliche Liicken (z. B.
Bildungsstandards — Deutsch, Schulbiicher & CDs — Naturwissenschaften) erkennbar.

Weiters sei darauf hingewiesen, dass es neben Impulsen seitens einzelner Fachdidakriken
auch interdisziplinire Projekte und Programme gibt, wic erwa den Universititlehrgang
~Fachbezogenes Bildungsmanagement® (u. a. Krainer, Kiihnele, Peschek & Wintersteiner,
2007) oder das Projeke zu Domiinen Eicherorientierter Allgemeinbildung (Fischer, Greiner 8¢
Bastel, 2012).

3.1 Deutschdidaktik
Werner Wintersteiner

3.1.1 Geschichte, allgemeine Charakteristik, Umnfeld

Diie nationale [dee fithrte ab 1800 dazu, dass Deursch zum Leitfach des schulischen Ficher-
kanons aufstieg. Deutsch gale als die entscheidende Disziplin der Nacionalerziehung und
zwar lerztlich bis 1945, Spiitestens seit den Reformen der 1960er und 1970er Jahre verstehe
sich die Deurschdidaktik hingegen als sprachliche Bildung (Leitbegriff: kommunikative
Kompetenz™). Steinig (2004, S. 31) formuliert dies als e¢in berufsbildendes wie politisch
bildendes Programm, nimlich die Aufgabe, ,die Mirtglieder von literalen und demokrari-
schen Gesellschaften umfassend und effektiv auf den Umgang mir schriftlichen Texten vor-
zubereiten”. Denn ,dic an der Schriftlichkeit orientierte Kommunikation ist der Kirtt, der
literale Gesellschaften zusammenhilt. ... Die eigensprachliche Didakek ... hat sich als
Wissenschaft die Aufgabe gestellt, diese Kommunikatien zu untersuchen und Wege zu
erkunden, wie Lerner ... méglichst effekeiv und umfassend in eine literale Gesellschaft hin-
einwachsen kénnen®,

Eine ,eigensprachliche Didakeik® wird in Osterreich allerdings aufler den Deutschsprachigen
nur den sechs anerkannten ethnischen Minderheiten zugestanden, nichr aber den gréfiren
sprachlichen Minderheiten, den Tiickinnen/Tiirken und den Bosnisch-, Kroarisch- oder
Serbisch-Sprechenden, Diese Situation ciner schulisch nur bedingt anerkannten und kaum
getorderten realen Mcehrsprachigkeit ist auch eine der Rahmenbedingungen fir Deursch-
unterrichr bzw, Deutschdidakrik.

Der Begritt Dentschelidakeik oste seit den 1960¢r Jahren den Begrift Deutschmetbodik ah.
Damit soll zum Ausdruck gebrache werden, dass das Fach einen eigenen Wissenschaftsstarus
beanspruchr und dass die Vermittlung von Unterrichtsmethoden wissenschaftlich und niche
im Sinn einer Meisterlehre zu erfolgen hat. Deurschdidakrik als Wissenschaft von den sprach-
lichen und literarischen Lern- und Lehrprozessen ist ein weites Feld ohne einheitlichen
Forschungsrahmen. Doch gelten allgemein die miindliche (Héren und Sprecben) und
schrifdiche Kommunikation (Schreiben und Lesen) sowie die Literatur- und Mediendidaktik
als die wichtigsten Arbeirsfelder. In den letzten Jahren hat sich auch eine inter- bzw. trans-
kulturelle Deutschdidaktik etabliere. Deutschunterricht heute ist nicht mehr nur ,eigen-
sprachlicher* Unterricht, sondern fiir einen wachsenden Teil an Schiilerinnen und Schiilern
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Fachdidaktiken

Zweitsprachenunterriche. Deutsch als Zweitsprache muss daher in die Deurschdidakiik kon-
zeptionell mic cinbezogen werden.,

Ein Charakreristikum von Deurschdidaktik (wic von Deurschunterriche) ergibe sich aus der
"latsache, dass systematisches Sprachlernen zwar hauprsichlich im Deurschuneerricht seace-
finder, zugleich aher die Autgabe aller Ficher ist. Deswegen muss cine disziplineniibergreifende
Sprach-, Lese-, Schreiberzichung entwickelt werden (vgl. Fenkarr, Lembens & Eracher-7eit-
linger, 2010).

3.1.2 Entwicklung und Ist-Stand in Osterreich

Die dsterreichische Dentschdidakrik war nach 1945 eng mit der bundesdeutschen Encwick-
lung verbunden. Erst mit der Entstchung, ciner Deutschdidakeik im modernen Sinn in den
1960er Jahren findet sich auch eine eigenstindige Deutschdidakiik in Osterreich. Es lassen
sich vier Erappen ausmachen (vgl. Wintersteiner, 1994; Wildner, 1995):

B Phase der Restauration” nach 1943, mit einigen Modernisicrungsschiihen bis in die
1960¢r Jahre;

® Reformphase der 1970c¢r und 1980cr Jahre (Reform-Lehrplan 1984, erste Habiliration in
Deutschdidakeik, Universitit Salzburg), Etablicrung der universiciren Deutschdidakrik

1979);

B 1990er und ersten Jahre des neuen Jahrhunderts, vor allem durch die Klagenfurter

{vgl. Donnenberg,

Deutschdidakeik bestimmi;
B zunchmende Professionalisierung” der Deutschdidakiik {an allen Universiciten und reil-

weise an den Pidagogischen Hochschulen),
Zunichst konnte sich allerdings nur in Klagenfurt aacsiichlich ein fachdidakeischer Schwer-
punke etablieren. Seir der Griindung der Universicic 1970 als Hochschule fiir Bildungs-
wissenschaften waren Professuren in Lehramistichern ,mit besonderer Beriicksichtigung der
Didakrik™ beauftragr. Dartiber hinaus gab es durchgehend ein bis zwei Stellen fiir Deursch-
didaktik (dienszugeteilte Lehrkrifre). Von hier aus wurde die deurschdidakdische Szene in
Osterreich aufgebaut. Ein entscheidender Schrite war dic Umwandlung der Zeitschrift
Lnformationen zur Deurschdidakiik™ fide) von einem Rezensionsorgan zu einer Fachdidak-
tik-Zeitschrift 1988, Da Deutschdidaktiker/innen aller dsterreichischen Universititen im
Wissenschaftsbeirat der ide vertreten sind, enwsiand so das erste gesamubsterreichische
Deutschdidakiik-Netzwerk. Dazu kamen eine Buchreihe (ide-extra) sowie im zweijihrigen
Rhythmus ésterreichweite Tagungen, dic teilweise mehrere hundert Lehrkrifie und Univer-
sititsdidakeiker/innen versammelwen. In mehreren Durchgingen des Universitidrslehrgangs
JPhdagogik und Fachdidakiik fiir Lehrer/innen” (PFL) Deutsch (seic 1982) konnten iiber
100 Lehrkrifre deutschdidakrisch ausgebildet werden. Zugleich wurde ein enger Kontakr zur
bundesdeutschen Deutschdidakrik (Symposien Deutschdidakrik) gekniipft.

An den anderen Universititen lag die Arbeir hauprsichlich bei Lehrkrifren aus héheren
Sehulen. Diese waren nichr an der Universicit angestellc und nur mic der Abhaltung einschli-
giger Lehrveranstaltungen berraut. Eine wichtige Rolle spiclee die Osterreichische Gesell-
schaft fiir Germanistik (gegriinder 1992) fiir die Enowicldung der Deutschdidakrik.

Dic Sicuation finderee sich erse, als der ,PISA-Schock™ zu bildungspolitisch neuen Weichen-
stellungen fihree. Im Zuge des Projekts IMST (Innovationen Machen Schulen Top) wurde
2006 das Osterreichische Kompetenzzentrum fiir Deutschdidaktik (zwei Lehrstithle, Uni-
versitit Klagenfure) gegriindet. In der Folge entstanden und entstehien an ésterreichischen
Universititen und Pidagogischen Hochschulen Regionale Fachdidaktikzencren, die unrer-
schiedlich organisiert sind und teilweise — wie zum Beispiel Graz — eine  Doktoratsschule
Fachdidakrik”™ einrichren. Somic konnre die Deurschdidakeik in allen Universititen, an
denen Lehramesstudien Deursch angehoten werden, eine gewisse Minimalausstattung
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erreichen, bislang aber keine weireren Lehrstiihle. An der Universitit Wien wurde jedoch

2010 erstmals in Osterreich ein Lehrstuhl eigens fiir Deutsch als Zsweitsprache (DaZ) ein-

gerichter, der ebenso wic die eigensprachliche Didakrik und Deutsch als Fremdsprache

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

DaZ als Zusatzausbildung (Universititslehrgang Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als

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

Kapazitdten  bisher ohne Habilitierte (siche Tabelle 4.5).

Tabelle 4.5: Uberblick (iber die Universitatsstandorte fiir Deutschdidalkdik

Uni-Standort 2 dnunc der Loordination haw Weitere Organisationsformen

Innsbruck Germanistik Ao. Univ.-Prof. Institut fur Fachdidaktik/Arbeitsbereich Sprachdidaktik einer in Griindung
Germanistik befindlichen School of Education
Salzburg Fachgebiet/ Ass.-Prof. School of Education (PLUS) als Koordinationsplattform
Germanistik Deutschdidaktik

Anmerkungen: AECC: Austrian Educational Competence Cenires [Osterreichische Kompetenzzentren
fur Didaktik]; PH: PAdagogische Hochschule; KPH: Kirchliche Padagogische Hochschule; PLUS: Paris-
Lodron-Universitat Salzburg.

3.1.3 Beitrége zur Qualitatsentwickiung von Unterricht

Den Beitrag der Deutschdidakrik zur Unterrichtsqualitic darf man sich niche allzu direke (im
Sinne einer trivial machine) vorstellen, sondern als héchse komplexe systemische Interventi-
on (vgl. Nagy, Scruger & Wintersteiner, 2012). Die bisher wichcigsten Beicriige der Deurtsch-
didaktik zur Schulqualitic finden sich in drei Bereichen:

m Arbeir an strukeurellen Rahmenbedingungen: Mirarbeit an den Lehrplinen (Oberstufe
der allgemeinbildende hohere Schulen [AHS]), Gurachten zu den Bildungsstandards und
vor allem Konzeptionierung und Vorbereitung der schrifilichen Reife- und Diplomprii-
fung Deutsch (AHS und berufsbildende hisbere Schulen [BHS)).

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

m Modelle fiir den Unterricht (zu nahezu allen Bereichen des Fachs): vierteljihrlich in der
ide, der ,Zeitschrift fiir den Deurschunterricht in Wissenschaft und Schule®, die auch ein
Forum der Reflexion iiber den Deurtschunterrichr darsrellr,

Doch heute sind weitere substanzielle Beitrige zur Unrerrichesqualicic gcf.r;lgr, die nur durch

verstirkte empirische Forschung sowie Entwicklungsarbeit in Kooperation mir Lehrkriiften

erbracht werden kénnen. Dazu gibrt es vor allem in der Leseforschung (Bick, 2012; Fenkarr,

2012 sowie Saxalber, Witschel & Edrstadler, 2012) und in der Schreibforschung (Saxalber &

Lesen und Schreiben  Esterl, 2010) erste Ansdrze, die aber noch wesentlich ausgebaut werden miissen. Vor allem

als Hauptfelder der  gilt es, den bislang deutschdidakeisch kaum beachteten Grundschulbereich zu bearbeiten. Als
Qualititsverbesserung  die wichtigsten fiinf Arbeitstelder sind zu nennen:
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(1} Leselernprozesse: Modellierung und Erforschung des Uhcrg:mg.\ vom Erstlesen zu ,dau-
erhaftem®™ Lesen; Modellierung von Lesefordermal8nahmen, dic {iber die Geschlechrer-
stereotype beim Lesen hinausweisen.

(2) Schreiberwerbsprozesse: Mndellicrung und Erforschung der Schreibentwicklung fiir
unterschiedliche Schrcibhnndiungcn, inklusive des Schreibens vor-wissenschaftlicher
Arbeiten.

{3) Sprachliche Kommunikacion ats Kompetenz politischer Bildung,

{4) Literarische Komperenzentwicklung: rranskulturelle Literarurdidakrik.

(5) Quer zu den genannten Bereichen: Systematische Integration von DaZ in Deutschunter-
richt und Deurtschdidakrik.

3.1.4 Heutige Herausforderungen

Das politische Interesse an Bildungsforschung und Fachdidakeik stehe im Zeichen der Oko-

nomic. Bildung wird aufgewertet, zugleich aber tendenziell verengt geschen. Dies ermégliche

neue wissenschaftliche Entwicklungen, schrinke aber andere cin. Von den Fachdidakriken

wird die Mitarbeit an bildungspolitischen Weichenstellungen crwarrer, denen sie unter

Umstinden kritisch gegeniibersichen (vgl. Wintersteiner, 2011}, Was aber uwnbescritten

nowwendig ist, st cine verstirkte empirische Zuwendung zu jenen Schliisselbereichen  Akademische Etablierung
des Deuwschuneerrichts, die fiir die Unterrichesqualitir elementar sind — Lese- und Schreib-  der Deutschdidaktik nach
didakiik. Dazu gehdre auch, dass eine ausreichende wissenschaftliche Grundausstattung  unzureichend
iiberhaupt erst geschaffen wird.

3.2 Didaktik der Mathematik
Werner Peschek

3.2.1 Einleitung

Die Geburtsstunde der Marhemarikdidakeik als wissenschaftliche Disziplin wird von viclen  Didaktik der Mathematik
gegen Ende der 60er Jahre des vorigen Jahrhunderts angesiedelt. Helge Lennés kricische  als Wissenschatt - die
LAnalyse der Mathemarikdidakrik in Deutschland® (Lenné, 19G9) war eine viel beachtete  Anfange

und hiuhg zitierre Aufforderung zu einer tiefergehenden Verwissenschaftlichung des Lehrens

und Lernens von Mathematik, die uniibersehbare Bildungsenphorie dieser Zeit erméglichie

die Schaffung von Rahmenbedingungen, unter denen sich cine wissenschaftsorienticrte

Didakiik der Machemartik entwickeln, insticutionalisieren und etablieren konnte. An deut-

schen Hochschulen und Universititen wurden in dieser Zeit zahlreiche Lehrseithle fir

odem IDM® (Institue fir Didakiik der Mathernarik) ein finanzicll und personell bestaus-
gestatteres Forschungsinstitut mit Weltruf eingerichtet.

Didaktik der Mathemarik neu geschaffen, an der (Reform-)Universicic Biclefeld wurde mit
Das Verhilenis der Fachdidakrik zur Fachwissenschaft war — aus fachdidakrischer Perspekrive

kaum verstindlich — zu keiner Zeit frei von Spannungen und Kenfikren. In Deutschland

versuchte sich die Mathematikdidakeik durch Schaffung einer cigenen ,Gesellschafr fir

Didakeik der Mathemarik {GDM)" von der Fachwissenschaft zu emanzipieren. Der sterrei-

chische Weg war der einer Integration, aber auch sichtbaren Positionierung innerhalb der

Fachwissenschaft durch Einrichtung einer Didaktikkommission® in der LOsterreichischen

Marthematischen Gesellschaft (OMGY™.

F DA

3.2.2 Entwicklung und Ist-Stand in Osterreic

In Osterreich war es die damalige Hochschule und spitere Universicir fiir Bildungswissen-  Zégeriiche Entwicklung in
schaften in Klagenfure, die Anfang der 1970er-Jahre mit zwei Professuren fiir \Mathematik  Ostereich

mit besonderer Beriicksichrigung der Didakeik™ erste sichtbare Schrirte in Richrung einer

wissenschaftlichen Machemarikdidakrik machee. An den Universiciren in Salzburg und Wien
fanden sich Marhematikprofessoren, die sich in ihrer wissenschaftlichen Arbeic zunehmend
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mit mathemarikdidakeischen Themen befassten und wissenschaftlichen Nachwuchs in
diesem Bereich forderten.

Diese vielversprechenden Anflinge einer wissenschaftlichen Mathematikdidakeik in Oster-
reich lieflen eine gedeihliche Weiterentwicklung erwarten. Insbesondere gab es die Hoffnung,
dass mittelfristig an allen sterreichischen Universititen mir Lehramiusausbildung im Fach
Mathematik Lehrseithle fir Didakdk der Mathematik mit entsprechender personeller und
finanzieller Ausstutiung eingerichtet witrden, Diese Hoffnung hat sich bislang nicht erfiille:
Zwar gibt es an den Universititen in Wien und Linz je eine Professur fiir Didaktik der
Mathemarik, an der Universidit Klagenfurt (derzeit noch) drei, aber die Universititen in Graz
und Innshruck haben bislang darauf verzicheer, Professuren im Fach Didakrik der Mathe-
marik einzurichten. Ahnlich ist die Situation bei Dozenturen mit einer venia docendi im
tach Didaktik der Mathematik oder mit ausgewiesenem Bezug zur Mathematikdidakeik: An
der Universitit Wien, an der Technischen Universitit Wien, an der Universitit Linz und an
der Universitit Salzburg gibe es jeweils nur eine entsprechende Planstelle, an der Universitic
Klagenfurt fiinf (verteilt auf vier Institute). Die Anzahl der Planstellen fiir wissenschaftliche
Mitarbeiter/innen (Assistent/in mit oder ohne Dokrorat, Senior Lecturer) im Bereich Didak-
tik der Mathematik ist gesamrésterreichisch einstellig.

An den Universititen in Klagenfurt und Linz ist die Mathemarikdidaktik in eigenstindigen
Instituten angesiedelr, an der Universitit Salzburg hat sich eine (heute nur mebr sehr kleine)
Arbeitsgruppe innerhalb des Insticuts fiir Didakeik der Naturwissenschaften etabliert, an der
Universicit Wien sind die Fachdidaktiker/innen in der Fakuleit fiir Mathemarik beheimarer.

An den Pidagogischen Hochschulen mit ihrer gegeniiber Universititen deudich anderen
Entstehungsgeschichre, ministeriellen Zugeharigkeir und organisatorischen Strukeur ist die
Didaktik der Mathemarik nichre als eigenstindige Organisationseinheir installiert und selten
als cigener Arbeitsbereich ausgewiesen, eine Insticutionalisierung der Machemarikdidakuik ist
hier kaum erkennbar.

In Osterreich gibt es zwei Standesvertretungen® fir die Didakrik der Mathermarik: Zum
einen ist dies der  Arbeitskreis fiir Mathemarikdidaktik und Machemarikuncerrichr in Oster-
reich® der Gesellschafr fiir Didakrik der Mathemarik, zum anderen die ,Didaktikkommissi-
on” der Osterreichischen Mathematischen Gesellschalt.

3.2.3 Beitrage zur Qualitdtsentwicklung des Unterrichts

Als Wissenschaft vom Lehren uad Lernen wird ¢ine Fachdidakeik immer (auch) auf die
Qualitisentwicklung und -steigerung des jeweiligen Fachunterrichts fokussieren. In der
Mathemarikdidakrik geschieht dies in hohem Mafle unmitrelbar durch Incerventionen in der
Lehrerbildung wie auch mittelbar durch entsprechende Forschungs- und Enrwicklungsarbei-
ten, die tber die Lehrerbildung (Vernetzung von Forschung und Lehre!) sowie tiber Fach-
publikationen und Unrerrichtsmaterialien Eingang in die unterrichtliche Praxis Anden.

Lehrerbildung

An Universititen mit entsprechenden Personalressourcen werden die fachdidakeischen und
schulmathemarischen Lehrveranstaltungen im Lehrame Mathematik — das sind je nach
Standort zwischen zirka 10 und 25 Semesterwochenstunden — von den Fachdidakrikerinnen
und Fachdidakrikern der jeweiligen Universitic angeboten, allenfalls unterstiicze und ergiinzt
durch Gastprofessorinnen und -professoren und externe Lehrbeauftragte. An Universiciten,
an denen keine entsprechende personelle Ausstattung gegeben ist, halten diese Lehrveransral-
tungen vorwiegend Bundeslehrer/innen im Hochschuldienst, externe Leheende, aber auch
diduktisch interessierte Fachmathematiker/innen der eigenen Universicit. Niche selten sind
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universitire Fachdidaktiker/innen aber auch in fachmathematischen Lehrveranstaltungen
(fiir Lehramisstudierende) ditig,

An den Pidagogischen Hochschulen werden die mathemarikdidakiischen Lehrveranswaltun-
gen in der Regel von dafiir bestellten Lehrenden der eigenen Institution oder externen Lehr-

beauftragten (beides meist erfahrene Lehrer/innen aus allgemeinbildenden Pllichrschulen
[APS] oder AHS) durchgefiihre.

Die Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern fille in den Zuscindigkeits-
bereich der Pidagogischen Hochschulen, wobei halb- oder eincigige Veranstaltungen (Semi-
nare) iiberwiegen. Die Referenrinnen und Referenren kommen meist aus der schulischen
Praxis, gelegendich sind es auch Lehrende an Pidagogischen Hochschulen oder Universiri-
ten. Aullerhalb dieses Rahmens sind die an der Universitir Klagenfure seic vielen Jahren an-

gebotenen viersemestrigen Universidislehrginge | Padagogik und Fachdidakeik fiir Lehrer/
innen — Marhematik (PFL-Mathemadik)” zu nennen, die das Weiterbildungsangebot un
Bereich der Mathemadkdidaktik vor allem qualitativ bereichern. Erwihnenswere ist dariiber
hinaus der in den Jahren 2006-2008 durchgefithrre Universititslehrgang | Fachbezogenes
Bildungsmanagement®, in dem fachdidakrische Fragestellungen auch aus Sicht unrerschied-
licher Disziplinen diskutiert wurden. Der Impuls zu diesem Lehrgang ging aus dem Projeke
[MST hervor, das auch auf anderen Ebenen zur Seirkung der Fachdidakeik und deren Ver-
knipfung mir der Praxis wesentlich beigetragen har

Ferschung und Entwicklung

An der Entwicklung von Schulbiichern und Unterrichtsmarerialien ete. sind universitire  Forschung leidet unter
Fachdidaktiker/innen ebenso wie Lehrende an Pidagogischen Hochschulen und lehrer/  geringen Ressourcen
innen an Schulen in hohem Mafle beteiligr.

Die durcbaus bemerkenswerrte Anzahl an fachdidaktischen Publikationen (Beitrige in Fach-
zeitschriften und Sammelbinden, Herausgabe von Blichern und Zeirschrifren — vgl. die zu
Beginn des Abschnitts 3 angefithrie Marrix) wie auch das an der Universiric Klagenfurr
eingerichtere Dokrorandenkolleg  Didaktik der Mathematik” sollten niche dartiber hinweg-
riuschen, dass das Engagement der &sterreichischen Machematikdidaktik in der fachdidakri-
schen (Grundlagen-)Forschung verbesserungsbediirftig, jedenfalls aber ausbaufihig erscheinc.
Die derzeit niche befriedigende Stcuation erklir sich an den Pidagogischen Flochschulen vor
allem aus der meist hohen Belastung durch umfangreiche Lebrverpflichrungen, durch den
bis vor wenigen Jahren fehlenden Forschungsaufirag und aus ciner dementsprechenden
Personalentwicklung. Allerdings leider auch dic universitire Mathemarikdidaktik an ciner
{viel} zu geringen Personalausstactung bei gleichzeitig ebenfalls hoher Lehrbelastung {ein-
schliefSlich der Betreuung von fachdidakiischer Diplomarbeiten und Dissertadionen), oft
aubwiindigen Beratungs- und Gurachiertitigkeiten und zeitintensiven Arbeiren in (internari-
onalen) Arbeisgruppen, Tagungskomitees oder Herausgebergremien erc. So sind groBere
Forschungsvotbaben und aufwiindigere {internationale) Forscbungskooperationen pur ¢in-
geschrinkt finanzierbar. Dies gile weirgehend auch fiir das als ,Osterreichisches Komperenz-
zentrum fiir Didaktik der Mathematik® personell erwas besser ausgestactere Insritue fir
Didakrik der Mathematik an der Universitat Klagenfurt, das in den letzten Jahren vor allem
Encwicklungsaufgaben zu PISA, Standards M8 und Zentalmatura (mir cher geringen
Forschungsanteilen), zu Ficherkonzepten sowie zusizliche Autgaben in der Lehrerweiterbil-
dung und Nachwuchsférderung (Dissertationen, Habilitationen) tibernommen har.

Neben Lehrerbildung sowie Forschung und Entwicklung verdient jedenfalls auch das hohe
Engagement Erwihnung, das Marhematikdidakeiker/innen in (auch fachibergreifenden)
Entwicklungsprozessen von nationaler Bedeutung (2. B. Lehrplankommissionen, Enrwick-
lungsrar fir die Tidagoglinnenbildung NEU) oder in Beratungstunkdonen (z. B. Wissen-
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schaftlicher Beirat des Bundesinsticurs fiir Bi,ldungslbr.\chung, Innovation und l".nm'icklung
des dsterreichischen Schulwesens [BIFIE], Zentralmatura AHS) zeigen.

Grundschuldidaktik und Personalentwicklung als zwei spezifische Problemfelder

Im Stammpersonal der Universititen wie auch der Pidagogischen Hochschulen Osterreichs
finder man keine/n im Fach Didakeik der Mathematik fiir die Grundschule promovierte/n
oder gar habilitierte/n Fachdidakeiker/in. Diese international ungewdhnliche Situation lisst
sich aus der historisch gewachsenen Zweigleisigkeit der sterreichischen Lehrerausbildung
zwar erkliren, in der Sache aber in keiner Weise rechefertigen. Hier ist dringender Hand-
lungsbedarf gegeben.

Es gibt in Osterreich seit mehr als zehn Jahren kaum (und im deutschsprachigen Raum viel
zu wenig) wissenschaftlichen Nachwuchs im Fach Didakrik der Mathematik. Die Griinde
dafiir sind vielfiltig und komplex, die Auswirkungen auf allen Ebenen deutlich sichtbar: Die
Bewerbungslage ist sowohl bei Assistenten- wie auch bei Habilitationsstellen meist sche
diinn, und dic Besetzung von Professuren wird zunehmend schwieriger. Auch bier ist also

dringender H;lndlung.\‘lwd;u‘r gegeben.

3.3 Naturwissenschaftsdidaktik
Martin Hopf, Anja Lembens, Franz Radits

3.3.1 Naturwissenschaftsdidaktiken sind international etablierte Wissenschaften

Seit den 1970er Jahren wird von der Naturwissenschafisdidakrik weltweit zu Problemstellun-
gen des Lehrens und Lernens wissenschaftlich gearbeiter. Methodologisch orientdiert sie sich
an der Sozialforschung. Die internationale Scientific Communicy hat sich enorm entwickelr,
wie die international steigende Anzahl von Universicitsprofessuren zeigt. So hat zum Beispiel
fast jede Universitit in Deutschland, die Lehrkriifte ausbildet, eine physikdidaktische, eine
chemiedidaktische und cine biologiedidaktische Arbeitsgruppe. An fast jedem Standorr gibe
es dafiir wenigstens cine, meistens sogar zwei oder drei Professuren. Ein weiterer Indikaror fiir
die Erablicrung der Naturwissenschaftsdidakeiken als wissenschaftliche Disziplinen ist die
steigende Anzahl an internationalen Journale und die rasch zunehmende Zahl der publizier-
ten Zeitschrifren.

3.3.2 Entwicklung und Ist-Stand in Osterreich

Zur Klassifikation der Vielfalt naturwissenschaftsdidaktischer Akdivitiren in Osterreich be-
dienen wir uns ciner Einteilung in Grundlagenforschung, Anwendungsforschung und
grundlagenorientierte Anwendungsforschung. Die Daten dazu sammen aus Homepagere-
cherchen, persénlichen Gespriichen mit Stakeholdern und der fiir diesen Bildungsbericht
durchgefihrren Datenerhebung.

Grundlagenforschung

Grund]agenrorschung ist essenziell fiir ein genaueres Verstindnis der Zus:unmcnhiingc beim
Lehren und Lernen der Naturwissenschaften. Forschungsarbeiten zu Alltagsvorstellungen
oder Professionswissen von Lehrpersonen (Magnusson, Krajcik 8 Borko, 1999; Van Driel,
Verloop & De Vos, 1998) gehisren ebenso dazu wie deskriptive Forschung wic zum Beispiel
internationale Assessmentstudien (PISA und TIMSS). Wesentliche Erkenntnisse iiber den
Unterricht wurden auch {iber Videostudien (z. B. Seidel et al., 2002) gewonnen. In Oster-
reich ist man dazu bisher iiber Ansiitze, wie zum Beispiel die Begleitforschung zu den
Bildungsstandards an der Universicit Salzburg, nicht hinausgekommen.
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Anwendungsforschung

In der Anwendungsforschung werden Mittel zur Losung konkreter Probleme in der Praxis  Handlungswissen
entwickele. Diese, einen hohen Nurzen versprechende, jedach wenig Lrkenntnis bringende
Art der Forschung entspricht dem tradicionellen Verstandnis von Fachdidakrik, die in erster
Linie Handlungswissen preduziert. Oft wird es als Haupraweck naturwissenschatisdidakti-
scher Forschung und Entwicklung angeschen, rasch nurzbringende Anregungen fiir den
Unterrichr zu preduzieren. Diese Produkre sollen nahe an den Bediirfnissen der Schulpraxis
direkr im Unterriche verwendbar sein, zum Beispicl sind die Entwicklung von Experimen-
tiersammlungen (,Koffer") oder Anleitungsbégen fiir Laborunterriche hier einzuordnen.
Viele Arbeitsgruppen arbeiten an solchen Fragestellungen und entwickeln dabei Unterriches-
material usw. Eine begleitende Forschung iiber Wirkungszusammenhiinge fehle jedoch weir-
gehend (Benke, 2008), Fiir Osterreich kann gesagt werden, dass die grofle Mehrzahl an fach-
didakrischen Arbeiten der Anwendungstorschung zuzurechnen sind, was die im Rahmen des

vorliegenden Bildungsberiches erhobenen Daten belegen.
Grundlagencrientierte Anwendungsiforschung

In der grundlagenorientierten Anwendungsforschung werden auf der Basis von Erkennenis-  Grundlagenorientierte
sen aus der Grundlagenforschung Fragen zu spezifischen Interessenbereichen bearbeitet. Nur  Anwendungsforsehung
wenn Eniwicklungsarbeiten in der Fachdidakek unter Beriicksichrigung des akruellen Er-

kennmistands der Grundlagenforschung startfinden, ist ein nachhaltiger Nuwzen fiir die

Steigerung der Qualitic des Unrerriches zu erwarren. Fiir die evidenzbasierre Weiterenrwick-

lung des Naturwissenschaftsunrerriches in Osterreich ist es von kritischer Bedeurung, noch

mehr Arbeitsgruppen zu installieren, die Forschung und Enowicklung im Bereich der grund-

lagenorientierten Anwendungstorschung unter Beriicksichrigung von Erkenntmissen aus der

Grundlagenforschung betreiben. Ein weiterer zentraler Schritr ist die Implementation dieser

Erkennnisse in der Lehreraus- und -fortbildung, Dies stehr in Osterreich noch weirgehend

aus.

AECCs flr Biologie, Chemie und Physik

Wichtige Schritte in Richrung Forschung und deren Verbreitung wurden durch die Installa-  AECGs fiir Biologie,
tion der Osterreichischen Kompetenzzentren fiir Didaktik der Biologie, Chemie und Physik  Chemie und Physik
(Austrian Educational Comperence Centres [AECC]) an der Universidit Wien gesezt. Ersc
durch diese durch IMST angeregre Initiative gelang es, je eine Universititsprofessur fir
Chemic- und Physikdidaktik in Osterreich zu etablicren, die Professur in der Biologiedidak-
tik in Wien konnte bis zum heutigen Zeitpunke nicht besetzt werden. Die Einrichtung dieser
AECCs als international vernetzte Institute fir Forschung und Entwicklung ermégliche nun
einen stirkeren Ausbau der nacurwissenschaftsdidakrischen Nachwuchsférderung durch
Diplomarbeicter, Dissertationen und Habilicationen. Durch eine Vielzahl von Akrivititen
konnten sich die AECCs in der sich entwickelnden naturwissenschafisdidakrischen Land-
schaft (Enrstehung regionaler Nerzwerke und regionaler Zentren, fachbezogenes Bildungs-
management, internationale Schul-Assessments, Enrwicklung von Bildungsstandards und
Bc'ispicl'.lufgalhcm Kooperation mit Pidagogischen Hochschulen, Umbruch in der Forr-
bildung und Weiterbildung fiir Lehrer/innen, federfithrende tachdidaktische Leitung bei
PFL ere.) pesitionieren. Fine wichtige Rolle komme in diesem Zusammenhang der engen
Vernetzung von Schule und Wissenschatr cu, die durch Lehrkrifte gewithrleister wird, die in
die Forschung und Entwicklung an den AECCs eingebunden sind. An den drei naturwissen-
schaftlichen AECCs haben sich scither unterschiedliche Forschungsschwerpunkee entwi-
ckelr, die die Komplexitit von Fachdidaktik widerspicgeln: Schwerpunkre sind zum Beispiel
Diversirir als Herausforderung und Potenzial fiir individualisierten narunwvissenschaftlichen
Unterrichr, Curriculumsentwicklung und Forschung zum authentischen forschenden Ler-
nen, Kompetenzorientierung sowie Enrwicklung des Professionswissens von Lehrkriifren.
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Lernenden

Laborunterricht

Einige dieser Forschungsvorhaben werden dabei durch kompetitiv eingeworbene Dritzmitrel

gefordert.
Fachdidaktische Lehre

Selbstverstindlich korreliert die forscherische Ausrichrung der cinzelnen fachdidakeischen
Arbeitsbereiche an ésterreichischen Universititen und Pidagogischen Hochschulen stark mit
der jeweiligen Auffassung und der Praxis der fachdidaktischen Lehre in der Lehrerbildung,
Diese basierr insbesondere an den Pidagogischen Hochschulen vielfach auf Good Practice
von erfahrenen Lehrkrifien. Entsprechend wird sic an den meisten Standorten auch als reines
Praxisfeld wahrgenommen, wie den fiir den Nationalen Bildungsbericht im Naturwissen-
schaftsbereich durchgefithren Incerviews klar zu entnehmen isr. Selten wird auf Evidenzen
aus der internationalen fachdidaktischen Forschung Bezug genommen. An Standorten, wo
Personen ditig sind, die cigene Forschungserfahrungen mitbringen, spiele auch Forschungs-
basierung in der Lehre cine wesenthiche Rolle.

3.3.3 Beitrage zur Qualitatsentwicklung von Unterricht

Inzwischen liegt auf internationaler Ebene ein beachtlicher spezifischer Wissenssrand zum
Lehren und Lernen der Naturwissenschaften vor, der in Handbiichern zusammengefasst
wird. Das gerade neu erschienene ,Second International Handbook of Science Education
Research™ (Fraser, Tobin & McRobbic, 2012) umfassr Beitriige zu fast hundert ‘Themen-
feldern narurwissenschaftsdidakrischer Forschung, zu denen fundierte Ergebnisse vorliegen.
Diese Ergebnisse sind grundlegend fiir die Entwicklung des naturwissenschaftlichen Unter-
richts, wie wir an zwei Beispielen (Alltagsvorstellungen von Lernenden und Laborunterrichr)

zeigen,
Alltagsverstellungen von Lernenden

Alltagsvorstellungen von Lernenden sind zum einen cine wichrige Ressource, zum anderen
eine enorme Herausforderung fiir gelingendes fachliches Lernen. Kinder und Jugendliche
legen sich Erklirungen von naturwissenschattlichen Phiinomenen zurecht, die mit der
wissenschaftlichen Sichtweise oft nicht tibereinstimmen. So sind wir etwa im Allrag gewolnt,
dass cine Bewegung nur dann weitergehr, wenn eine Kraft wirke. Die physikalische Sicht-
weise nach Newron ist dem diamerral entgegengeserze. Ein Beispiel aus chemischer Perspek-
tive sind ,,Vernichrungsvorstellungen® im Zusammenhang mit Verbrennungsvorgiingen. Die
naturwissenschaftsdidakrische Forschung zu diesen und vielen anderen Alltagsvorstellungen
ist inzwischen weit fortgeschricten. In weit mehr als 6000 Publikationen werden Vorstellun-
gen zu fast allen Inhalesgebieten der Chemie, Physik und Biologie beleuchtet (z. B. Duir,
2009). Es hat sich dabei als empirisch begriinder erwiesen, dass diese Alltagsvorstellungen
durch Unterricht in der Regel nur dann verindert werden kénnen, wenn sie explizit beriick-
sicbtige werden. Unrerrichtsmodelle dazu werden unter anderem im Theorienrahmen der
Didaltischen Rekonstrukrion (Kattmann, Duic, Gropengiclier & Komorek, 1997) erfolp-
reich enwwickelr.

Laborunterricht

Ahnlich umfassende Forschungsergebnisse liegen zur Frage der Wirksamkeit des Laborunter-
richts vor. Intuitiv wird guter naturwissenschafdicher Unterricht mit vielen Experimenten
gleichgeserzr. In einer Vielzahl empirischer Studien wurde hingegen immer wieder konsistent
festgestelly, dass allein der Einsatz von Phasen selbststindigen Experimentierens keine Verbes-
serung des naturwissenschaftlichen Unrerriches bewirke — und zwar weder in Bercichen
facblicher Kompetenz noch in Aspekten von Mortivation oder Interesse (Hofstein & Lunctra,
2004; Singer, Hilton & Scbweingruber, 2005). Selbst experimentelle Fertigkeiten werden
durch den Einsatz von Experimenten nur wenig veriindert, Wie Laboronterricht produkriv
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aur Entwicklung einer angemessenen natu rwissenschaftlichen Grundbildung beitragen kann,
ist nach wie vor ¢in Forschungsdesiderar (u. a. Abell & Lederman. 2007).

3.3.4 Heutige Herausforderungen

Grundsiitzlich ist zu bemerken, dass die forschende nacurwissenschafrsdidakeische Commu-
nity trotz des in den letzien Jahren insbesondere an der Universicic Wien deutlich erkenn-
baren Ansbaus in Osterreich nach wie vor sehr klein ist. An allen Standorten ist eine noch
Klarere strukeurelle Verankerung wiinschenswert, damit nichr durch Pensionierungen oder
andersartig freiwerdende Stellen in der Fachdidakrik an die Fachwissenschaft zuriickfallen
und so die bereits jerzr schr geringe Anzahl an Forschenden in der Naturwissenschafisdidak-
tik noch kleiner wird. Abgesehen von wenigen Ausnahmen gibt es in Osterreich bisher kaum
Grundlagentorschung, Es ist also ein klares Defizit zu benennen: Es fehlen Arbeitsgruppen

und Professuren in Osterreich, die sich systematisch mic Grundlagenforschung im Bereich
Naturwissenschaftsdidakeile beschiftigen.

3.4 Didaktik der Politischen Bildung
Thomas Hellmuth

3.4.1 Einleitung

Politische Bildung hat den/die Aktivbirger/in® zum Ziel, der/die sich nichr kritiklos der  Politische Bildung - eine
Nation bzw. dem Sraar unterordner, sondern vielmehr im Swtande ist, die gcscilmh;lﬂlichen Baustelle
Verhilisse kritisch zu hinterfragen, dabei Konfikee aul demokratische Weise, im Diskurs.
auszutragen und somir politisch zu partizipicren. In den letzten Jahren, vor allem im Zuge

der Demokratie-Initiative von 2007/08, sind mchrere Mallnahmen ergriften worden, um

cine solche Politische Bildung insbesondere im Schulbereich zu stirken. Insgesame gesehen

aleicht die Politische Bildung aber weiterhin einer Bausrelle. Selbse bei den Inhaleen poli-

tischer Bildung herrschr Uneinigkeic: Zum einen wird darunrer noch immer allein die rradi-

tionelle Staawsbiirgerkunde verstanden. zum anderen die Herausbildung des/der partizi-
pationstihigen Biirgers/Biirgerin. Letzrere Position wecke allerdings wiederum — mangels
fachdidakrischer Fundierung — die Furche vor parteipolitischer Indoktrination (Hellmuth,

2012, S.12-13}.
3.4.2 Entwicklung und Ist-Stand in Osterreich
Politische Bildung in den Schulen

Ein eigenes Fach Politische Bildung gibt es — mir Ausnahme der Berufsschule — in Osterreich  Fiicherkombinationen und
nicht. Zumeisc existierc politiscbe Bildung als Teilfach bzw. in Ficherkombinarionen. Drabei  Flachenfacher

besteht vor allem eine Verbindung mit dem Geschichesunrerrichr, in den berufsbildenden

Schulen auch mir Recht und/oder Wirtschaft sowie in der Polyrechnischen Schule mit

Wirtschaftskunde (Hellmueh, 2012, S. 22). In der héheren technischen lehranstale ist

zudem seit dem Schuljahr 2011/12 das Flichenfach Geschichre, Politische Bildung und

Wirtschaftskunde™ implementiert.

Palitische Bildung ist auflerdem als Unterrichtsprinzip in den Lehrplinen verankere (Wir-  Unterrichtsprinzip
titsch, 2012, 5. 65--79; Wolf, 1998, 8. 24-48). Als cines von zwdlt Unterrichtsprinzipien ist

allerdings seine Realisierung cher bescbeiden. Immerhin besitzr es gegeniiber den anderen
Unterrichrsprinzipien den héchsten Bekanncheirsgrad: 49 % der befragten Lehrer/innen

kennen das Unterrichtsprinzip, die anderen [rinzipien rangicren zwischen drei und 16 %

(Filzmaier & Klepp, 2009, 5. 348).
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Ausbildung, Fort- und Weaiterbildung

An den Pidagogischen Hochschulen Ichren in der Politischen Bildung zumeist an der Uni-
versitit ausgebildere Geschichtslehrer/innen, zum Teil Juristinnen/Juristen und Politologin-
nen/Politologen; zudem ist dafiir nur eine geringe Anzahl an Stunden reserviert, Die Lehr-
befugnis an Berufsschulen kann an den Pidagogischen Hochschulen durch die Wahl des
Fachs in der Grundausbildung oder durch einen Erweiterungslehrgang im Ausmafl von
lediglich 30 ECTS-(European Credit Transfer System-)Punkeen erworben werden.

Ahnlich unbedeutend ist die Didaktik der Politischen Bildung auch an den Universititen.
Das Unterrichisprinzip wird weitgehend vernachlissigt, lediglich im Lehramesstudium
~Geschichre, Sozialkunde und Politische Bildung™ gehére die Politikdidakrik seit der Imple-
menrtierung der Politischen Bildung im Fach ,Geschichte und Sozialkunde® (AHS-Oberstufe:
2002, AHS-Unterstufe: 2008) zur Ausbildung. Der Anteil der Lehrveranstaltungen, die im
Curriculum fiir die Didakiik der Geschichte und der Politischen Bildung vergesehen sind,
schwankr je nach Universitic zwischen 12 % und 30 %. Fir die Politische Bildung reduziert
sich der Anteil noch weiter, da ein Grofteil der didakrischen Lehrveranstaltungen vor allem
fiir die Geschichesdidakeik reserviert ist. An der Universitiit Klagenfurt wird — in Kooperation
mit der Pidagogischen Hochschule Kirneen - fiir Studierende aller Studienrichrungen eine
Zusatzqualifikation ,Politische Bildung™ angeboren. Ferner kann eine Zusarzqualifikation im
Bereich , Friedensstudien® erworben werden.

Als Vorausserzung fiir den vor allem von Juristinnen und Juristen erteilten Unterricht des
Fachs ,Politische Bildung und Recht® in den BHS gilt ein einschligiges Fachstudium und
vierjihrige Praxiserfahrung (Himmerle et al., 2009, S. 358). Bei erfolgrer Zulassung zum
Lehramt ist zwar ein einjihriges Lehramusstudium an einer Piadagogischen Hochschule vor-
geschen, in der Regel unterricheen aber Juristinnen/Juriscen — weil nur wenige Padagogische
Hochschulen ein solches Studium anbieten — ohne diese Aushildung.

Die Fort- und Weiterbildung ist in erster Linic an den Pidagogischen Hochschulen ange-
siedelr, allerdings werden dort hiufig Universitislchrende ,zugekauft®. Zusielich zu den
herkdmmlichen Fortbildungskursen stehen an Pidagogischen Hochschulen, Fachhochschulen
und den Universiciten unterschiedliche Studien- und Hochschullehrgiinge sowie Master-
studien zur Verfigung. Als Beispiel seien hier die Masterstudien der Donau-Universitic
Krems (Klepp, 2012, S. 105-108; Klepp & Rippitsch, 2008) und der Johannes-Kepler-Uni-
versitde Linz (Hellmuth, 2012, 5. 17) genannt. Die Universitic Salzburg, die Fachhochschule
Salzburg und die Pidagogische Hochschule Salzburg bieten einen Universitdtslehrgang mit
Masterabschluss an. Ein dhnliches Angebort finder sich am Zentrum fiir Friedensforschung
und Friedenspidagogik der Universicit Klagenfurt, das in Kooperation mic dem Demo-
kratiezentrum Wien, der Salzburger Gesellschaft fiir Kommunikation und Entwicklung
(.KommEnt") und der Pidagogischer Hochschule Kiirnten gestalrer wird.

Institutionelle Verankerung

Die Fachdidakeik der Policischen Bildung ist an den Pidagogischen Hochschulen und den
Universitiiten nur in Ansiitzen verankert. An den Pidagogischen Hochschulen wird Politische
Bildung durch ,Stammlchrpersonal®, also zumeist durch an der Universitit ausgebildere
Geschichuslehrec/innen gelehrr, die der Padagogischen Hochschule zur dauerhaften Dienst-
leistung zugewiesen sind. Zudem werden Lehraoftriige ausgeschrieben, die an Lehrer/innen
und auch an Juristinnen/Juristen vergeben werden. An der Pidagogischen Hochschule Salz-
burg existiert zudem ein Institue fiir Didakeik und Unterrichtsentwicklung” (Schwerpunkt
Politische Bildung) sowie — in Kooperation mit der Universitic Salzburg — eine grofeeils vom

BMUKK finanzierte ,Zenrrale Arbeitsstelle fiir Geschichtsdidakeik und Politische Bildung*

2 Information von MR Mag. Manfred Wirtitsch, Abreilung Politische Bildung ([/6) des BMUKK,
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(ZAG). Die ZAG wird zu groflen Teilen vom BMUKK finanziert, dient der Koordination
der an den ésterreichischen Pidagogischen Hochschulen lehrenden Geschichusdidakriker/
innen und Politischen Bildner/innen sowice der Verbindung von Theorie und Schulpraxis

(Kﬂhbu'gcr, 2002, 5. 119=121).

An den Universititen sind zumeist Bundeslehrer/innen, im Hochschuldienst und excerne
Lehrende, chenfalls zumeist Bundeslehrer/innen mic der Ausbildung in Politischer Bildung
hetraut. Anstelle der Bundeslehrer/innen im Hochschuldienst siehr das neue Dienscreche
Senior Lecturer vor. Lediglich an den Universitiiten Salzburg und Wien sind eine assoziicrte
bezichungsweise cine aullerordentliche Professur mit der Didakrik der Geschichte und Poli-
tischen Bildung betraur, an der Universicic Wien existiere zudem ein | Fachdidakedikzentrum
Geschichre, Sozialkunde und Polidsche Bildung™ (FDZ). Im Zuge der Demokratie-Initiarive
von 2007108 wurde ferner cin zam Teil aus Bundesmitteln finanziertes Deparement fiir die
Didakrik der Politischen Bildung an der Universidit Wien geschaffen. Als Suheinheir der
Fakulciic fiir Philosophic und Bildungswissenschaft existierr das Deparrment allerdings nur
mehr auf dem Papier, zumal die Professur seit Lingerer Zeit vakant ist. Auflerhalb der Piida-
gogischen Hochschulen und der Universiditen sind schlielich das Demokratiezencrum
Wien und das — per Vertrag im Auftrag des BMUKK arbeitende — Zentrum pelis zu nennen.

Dic geringe institutionelle Verankerung, der Didakrik der Politischen Bildung in Osterscich
hedingr cine relativ geringe wissenschaftliche Fundierung (Hellmuch, 2012, 5. 25-20), wic
wohl unter den gegebenen Rahmenbedingungen eine durchaus engagierte Forschungsarbeir
festzustellen ist (Ammerer, Krammer & Tanzer, 2010; Ammerer, Krammer & Windischbauer,
2009; Besand & Sander, 2010; Hellmurth, 20092; 2009b; Hellmuath & Klepp, 2010; Kram-
mer, 2008; Krammer, 2009a; Krammer, 2009b; Kiihberger, 2009; Kithberger & Windisch-
bauer, 2010; Parycek, Muaier-Rabler & Diendorfer, 2010; Sander, 2010).

3.4.3 Beitrage zur Qualitatsentwicklung des Unterrichts

Zwar stehen empirische Unrersuchungen dazu noch aus. es ist jedoch anzunehmen, dass die
osterreichische wissenschahliche Forschung zur Politischen Bildung die Qualicisentwick-
lung im Politikuncerrichr stirke. Eine solche hat insbesondere die Verbesserung der Lern-
kultur, eowa handlungsorientiertes und selbsigestenerres Lernen, Problemlasungen in koope-
rativen Lernsitnationen und die Reflexion iiber die cigene Arbeit sowie die Nachhaltigkeit
von Lernprozessen zum Ziel (Kempfert, 2002).

Im Auterag des BMUKK wurde erwa das bereits erwithnte politische Kompetenzmodell
ausgearbeitet, das zwischen Arbeitswissen, Methoden-, Urteils- und Handlungskompetenz
unterscheider (Krammer, 2008, 5. 5-14). Der 2008 novellierte Lehrplan fiir Geschichie,
Sozialkunde und Politische Bildung in den Hauprschulen und der AHS-Unrerstufe weist
explizit aut das Kompetenzmodell hin, Zur besseren Verankerung des Modells im Unrerriche
dienen Mulriplikarorenschulungen und Fortbildungskurse an den Piadagogischen Hochsehu-
len, wobeci diese nur einen kleinen Teil der Lehrer/innen erreichen. Jedoch eriigt nun die
geplante kompetenzorientierte Reifepriifung dazu bei, dass sich die Kompetenzorientierung
auch in der Politischen Bildung vermehrt in der Lehrerschaft durchserzr. Unrer anderem
wurden im Aufirag des BMUKK Vorschlige for komperenzorientierte Marturathemen
(BMUKK, 2011) und diverse Unterrichtsmarerialien publiziert.

Derecit beschiiftige sich die wissenschaftliche Forschung mit der Weiterentwicklung der
Kompetenzorienticrung (Hellmuth & Klepp, 2010, 8. 116-123; Hellmuch, 2009b) und der
Enewicklung einer adiquaten Methodik, wobei hier Subjekeorientierung, damit verbunden
auch Sclhststeuerung und Handlungsorienticrung zenrral sind {Ammerer cr al., 2009;
Kiihberger & Windischbauer, 2010; Hellmurch 8 Klepp. 2010, 8. 141-196). Non-Profit-
Organisationen wie das Demokraticzentrum Wien oder der Vercin L Sapere aude” bieren
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zudem Marerialien und Workshops an, die auf Basis ncuester fachdidakiischer Forschung
erstellt wurden.

3.4.4 Anmerkungen zur zukUnftigen Ausrichtung der Politischen Bildung

Um Qualititsenewicklung im Politikunterriche zu garantieren, muss die Didakrtik der Polici-
schen Bildung in Osterreich als wissenschaftliche Disziplin anerkannt werden (Sander, 2010,
S. 136). Dazu ist cine bessere institutionelle Verankerung durch die Schaffung von Planstel-
len norwendig, Zu empfehlen wire hier die Einrichtung von Zentren fiir Didakeik der Poli-
tischen Bildung, die als Anlaufseellen fiir alle Lehramesstudien dienen kénnen. Die Curricula
aller Lehramtsstudien miissten verpfichtende Anteile in Politischer Bildung vorschreiben.

Durch die enge Verflechtung von Geschichtsunterricht und Policischer Bildung in Osterreich
sowie die Einfithrung von ,Flichenfichern” ist zudem die Synthese der Politischen Bildung
mit anderen Fichern notwendig (Ammerer et al., 2010; Lange, 2004; Suror, 2005; Hell-
muth, 2008; Hellmuth, 2009b; Krammer, 2009).

3.5 Wirtschaftspadagogik?®
Georg Hans Neuweg

3.5.1 Grundcharakteristik und historische Entwicklung

Kennzeichnend fiir die 8sterreichische Wirtschaftspidagogik ist cin ausgeprigrer Fach- und
Fachdidaktikbezug (Aff, 2008; Aff & Neuweg, 2011; Neuweg, 2010b, 2011b; Schneider,
1983, 1999). Dieser ist einesteils historisch erklirbar (Aff, Mandl, Neuweg, Ostendorf &
Schurer, 2008) und andernteils Ausdruck sowohl der Polyvalenz des Studiums als auch der
Verankerung der Lehr- und Forschungseinheiten an Wirtschaftsfakulditen.

Als Frithform fachdidakrischer Ausbildung fiir Handelslehrkrifte in Osterreich gile das sog.
~Handelslehrerserninar® an der Expormakademie (heure Wirtschaftsuniversitic Wien), aus
dem sich das ,betrichswissenschaftlich-pidagogische Insticut® und 1942 schliefllich das
Jnstitue fir Wirtschafispiidagogik® entwickelien. Noch bis 1951 wurde das Institur von
Inhabern betriebswirtschaftlicher Lehrstithle mithetreut und erst dann mit cinem Fachver-
treter besetzt, der sich fiir Berriebswirtschaftslehre mit besonderer Beriicksichtigung der
Wirtschafts- und Betrichspiidagogik™ habilitiert (Schneider, 1969, S. 141) und das Fach aus
der Betriebswirtschaftslehre heraus entwickelt hatte (Krasensky, 1935).

Dem steigenden Lehrkriftebedarf aufgrund des Ausbaus der berufsbildenden micderen und
hiheren Schulen Rechnung tragend, wurden in den 1970er Jahren wirtschaftspidagogische
Studien auferdem in Linz, Graz und Innsbruck cingerichter. Wihrend Wien und Graz cin
auf die Lehrerbildung fokussiertes und in grofier Nihe zur Betricbswirtschaftslehre entwi-
ckeltes Programm vertraten, war fiir Linz und Innsbruck ein auf ein breiteres pidagogisches
Berufsfeld orientierres Programm kennzeichnend (vgl. die programmatischen Beirriige bei
Schneider, 1983). Heute gilt Wirtschaftspidagogik an allen vier Forschungs- und Aushil-
dungsstandorten als eigenstindige Integrationswissenschaft mit gleichermaBen wirtschafts-
wie erziehungswissenschaftlicher Ausrichtung.

Das Studium ist in Verbindung mirt einer mindestens zweijithrigen kaufmiinnischen Berufs-
praxis Voraussetzung fiir die Anstellung als Lehrkraft fiir fachlich-theoretische kaufminni-
sche Unterrichwsgegenstinde an berufsbildenden mirtleren und héheren Schulen, Es ist,
anders als klassische Lehramtsstudien, nichr kombinationspichrig baw. -fihig und gile als
polyvalent (Aff & Neuweg, 2011). Die ,nicht auf pidagogische Berufe eingeschriinkre, son-

3 Eine Langhssung des Abschniees \Wirtschatispidagogik™ steht als Web-Dokument 4.1 unter dem Link hurps://
weww. hificat/buchf19150403/10 zur Vtrﬂ'lgung.
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dern in die akademischen kaufmiinnischen Berufe hineinreichende Mcehrwertighkeit des
Studiums”™ komme unter anderem darin zum Ausdruck, dass die fachwissenschaftliche Aus-
bildung jener der Hauptfach-Betrichswirte gleicht (Neuweg, 2010, 5. 31), [n der Berufsein-
miindung der Absolventinnen und Absolventen wird dies lehrh;tr: Sie verteilen sich je etwa
zur Hilfte auf wirsschaftsakademische Berufe cinerseits und den Schuldiense andererseits
{Hauer & Stock, 2007; Slepeevic & Stock, 2009). Wirsschaftspidagogik ist damit cin prato-
typisches Beispiel fir die Besonderheiten der Lehrimter im berqublldmdw Bereich, wie sie
im Rahmen der Reformbemiihungen um cine Pidagoglnnenbildung NEU" zu beriicksich-
tigen sein werden.

3.5.2 Wirtschaftsdidaktik in Lehre und Forschung

Der palyvalenten Posidonierung entsprechend sind die fachdidaktische und die wirtschafts-  Ausgepragter Fachbezug
wissenschaftliche Siule in der Ausbildung stark ausgebaur. Je nach individuellem Wahlver-  in den Studien

halten der Studierenden bicten die Aushildungsstandorte derzeic eine Ausbildung im Bereich
Fach und Fachdidakiik im Ausmafl von 134 bis 215 Credit Points an (Durchschnirr der
minimalen und maximalen Werte aller vier Standorte), den Spitzenwert ermigliche die Wirt-
schaftsuniversicit mir 253 Credit Points (Neuweg, 2011b). Vorsichrig angesetze verwenden
osterreichische Wirtschafspidagogik-Studierende durchschnicrdich 190 Credit Poines auf die
Bereiche Fach und Fachdidakeik — ein fiir Ein-Fach-Lehrkrifte sehr hoher Wert. Ein fach-
prakrischer Bezug ergiinzt den fachwissenschaftlichen; nach dem Studium und vor dem Ein-
trite in den Schuldienst ist eine mindestens #weijihrige kaunfminnische Berufspraxis zu absol-

vieren.

Eine geringe Abstimmung zwischen Fachstudium, erzichungswissenschaftlichem Studium,  Curriculare

Fachdidakuk und \;lelprlktisdwr Phase gile seit Jahrzehnten als Schwiiche der Lehramis-  Integration durch die
studien {vgl. Terhart, 2001, 8. 196-197; Oelkers, 2001, S. 156). Dem wirkr in der Wirt-  wirtschafispidagogischen
schafispidagogik entgegen, da‘:s die Veraneworrung fir das Studium und die Schulprakiika  Organisationseinheiten
{Ostendorf & Welte, 2008; Knoll & Neuweg, 2011) bei den wirtschafispiidagogischen

Instituten bzw, Abteilungen liegr. Die cinphasige Strukrur begiinstigt zudem cine stirkere

Theorie-Praxis-Integration, weil die Verantwortung fiir die Erreichung der Ausbildungsstan-

dards nicht an nachgelagerte Instanzen und Ausbildungsphasen (Studienseminare und

Reterendariat bzw. Probejahr) delegiert werden kann.

Trotz stndortspezifisch unterschiedlicher Akzentuierungen in Lehre und Forschung (vgl.
dazu Aff ec al., 2008) fithrt die Verankerung der wirtschaftspidagogischen Organisationsein-
heiten an Wirtschafesfakultiten zu ¢inem huhm Ehhor‘ummgmd LILI' Fachdidaktiken in den
Curricula und einer entsprechenden Forschungsakrivicit. Tabelle 4.6 gibt einen Uberblick
iiber dice ])L'lNt)l]:lli]ll.‘:bf}][[ullg {(ohne externe Lchrbu.luﬂmgtc. Slidll;lg 5. Februar 2012;
Selbstauskiinte der Mirarbeiter/innen) und zeigr, dass knapp 60 % der Personalressourcen
auf die Fachdidakeik verwender werden (Neuweg, 2012).

Tab. 4.6: Uberblick iiber die Personalausstatiung an den vier wirtschaftspédagogischen
Instituten bzw. Abteilungen.

Vollzeitdquivalente  davon Fachdidaktik

Wissenschaftliche Mitarbeiter/innen mit Doktoral 7.50 3.30
Senior Scientists 0,50 0.25

Bundeskehrar/inner 1,00 1,00
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Rege fachdidakrische Forschung lisst sich fiir Osterreich nicht nur exemplarisch illustrieren
(so ctwa am Beispicl cinschligiger Sammelbiinde, vgl. Forrmiller & Aft, 1996; Fortmiiller &
Greimel-Fuhrmann, 2010; Schneider, 2011), sondern auch systemarisch hc]cgcn. Eine Voll-
erhebung aller wirtschaftspiidagogischen Publikationen @sterreichischer Universicitsange-
horiger (Beieriige in Fachzeitschriften und Sammelbinden, Monographien und Herausgeber-
schaften) fiir die Jahre 1999 bis 2008 weist nach, dass knapp 30 % der Arbeiten fachdidaktisch
und weitere gur 13 % dezidiert wirtschaftswissenschaftlich orientiert sind (Baumann, 2009a,
2009b). Ein entsprechend hohes Publikationsaufkommen zeigen auch die Absolutwerte Hir
die Jahre 2007 bis 2011 (Neuweg, 2012): In diesem Zeitraum sind, fachdidakeische Entwick-
lungsarbeiten, insbesondere Schulbiicher, nicht mitgerechnet, mehr als 80 wirtschafesdidak-
tische Publikationen von ésterreichischen Universititsangehorigen verdffentliche worden.
Dabei wurden alle vier wirtschaftsdidakrischen Kerngebicete (Betriebswirtschaftslehre, Rech-
nungswesen, Wirtschaftsinformatik, Volkswirtschaftslehre) und eine hetriichtliche Zahl von
Forschungsfeldern ahgedecke (insbesondere: Aus- und Fortbildung von Lehrkriiften fiir be-
rufshildende Schulen cinschlieRlich Lehrerwissensforschung, Ubungsfirmenarbeit, Betriebs-
prakrika, Encreprencurship-Education, Bildungsstandards und Kompetenzorientierung so-
wic Theorie und Praxis der Lehrplanentwicklungen fiir berufsbildende mitclere und hihere
Schulen [BMHS] einschliefilich Lernstandserhebungen). AufFillig ist, dass fast die Hilfte der
Arbeiten in ésterreichischen Zeirschriften und weitere ca. 40 % im sonstigen deutschen
Sprachraum verdffendicht wurden; erwa 10 % der Arbeiten sind englischsprachig (Baumann,
2009b). Was im ersten Hinsehen als Internationalisierungsdehzic erscheint, erweise sich bei
Durchsicht der Arbeiten zu einem erheblichen 'Teil als Ausdruck einer ausgeprigten Nihe zur
Schulpraxis im Allgemeinen und zur sterreichischen Systemarchitektur im Besonderen.

3.5.3 Beitrage zur Qualitatsentwicklung des Unterrichts

Wirtschafispidagogische Organisationseinheiten mit relativ umfassenden Zustindigkeiten
l.ll'ld I.L'f'l(l'qll—k()()rdi.”i.L'l'L'“dL'l' Wirkung. K()Upt'l'll[i()ll (K.lL'l' lnin(lcs[ellﬂ HI);‘J‘I][I[]gS;II'[l1C Kl]—
existenz mit den einschligigen Fachwissenschafien, Einphasigkeit des Ausbildungskonzeps,
Nithe zu den Schulen und zur Bildungsverwaltung sowie ein intensiver und institutionel|
abgesicherter Theorie-Praxis-Dialog erweisen sich als forderliche Rahmenbedingungen fiir
dic Weiterentwicklung der Qualitic des Unterriches. Entsprechend starke Impulse sind in
den zwei Einwirkungsbereichen Lehrangebor (Ausbildung, Fortbildung) und Wissen-
schaftstransfer zu verzeichnen,

Der Anteil fachdidaktisch einschligiger Credit Points liege in allen wirtschatspiidagogischen
Studienpliinen bei mindestens 40 und kann durch studentisches Entscheidungsverhaleen
(Wahlficher, Masterarbeit) an cinzelnen Standorten auf bis zu 80 Credit Point ausgebaut
werden (Neuweg, 2012). i)ie,wirtschaf't:‘piid;lgngischcn Organisationseinheiten engagieren
sich zum Teil auch in def Fachausbildung und iibernchmen speziell in den Bereichen Rech-
nungswesen und Sozialkompetenz auch fakultitsweir Ausbildungsaufgaben.

Das Themenspekerum ; der Lehierfortbildung im Bereich Wireschafesdidakeik (Neuweg,
2012) ist breic und reicht von' der Didaktik der Ubungsfirmenarbeit iiber Kompetenzorien-
tierung im betriebswirtschaftlichen Unterricht bis hin zur schulischen Leistungsbeurteilung
und zur Didakeik der Volkswirtschaftslehre, Der Standort Wien ist im Rahmen der TEM-
PUS-Projekte auch in Russland und Tadschikistan fortbildungsakeiv.

Typisch tiir die dseerreichische Wirtschaftspidagogik ist ¢in starkes Engagement im Bereich
des Wissenschaftseransfers (Neuweg, 2012). Zum Ausdruck komme dies insbesondere in der
Abfassung von Schulbiichern fiir die Ficher Betrichswirtschaft, Wirtschaftsinformarik und
Volkswirtschaft durch Universititsangehérige, in zahlreichen Evaluations- und Encwick-
lungsprojekeen unter anderem fiir das BMUKK - in den letzien Jahren beispiclsweise in den
Bereichen Ubungsﬁrmcncnmicklung (Graz, Linz), Umsctzung der neuen Reife- und Dip-
lompriifung (Graz), Lehrplanentwicklung und -evaluation (alle Standorte}, Encwicklung von
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Bildungsstandards in den Bercichen Wirtschaft und Reche” sowie , Entrepreneurship und
Management” (Graz), Qualititssicherung in der Leistungsbeurteilung im Rahmen von QIBB
(Linz) — sowic in einer intensiven Aus- und Fortbildung der im Schulprakiikum cingeserzren
Retrenungslehrkrifie. Eine wichrige Plattform fiir den Austausch zwischen universitdrer
Wirtschaftspiadagogik und schulischer Praxis sind auBerdem die seir 2007 jihrlich seate-
findenden gesamidsterreichischen Wirtschaftspidagogil-Kongresse, an denen bis zu 350
Lehrkrifie, Schulleiter/innen, Hochschullehrer/innen und Fachleute aus der Bildungsverwal-
tung reitnehmen.

4 Zusammenschau und nétige MaBnahmen
Konrad Krainer

[n diesem Beitrag zum Nationalen Bildungsherichr 2012 warde die Rolle der Fachdidakriken
an osterreichischen Hochschulen und Universiditen analysiert, unter besonderer Beriicksich-
tigung ihres Beitrags zur Qualititsencwicklung des Unterrichts. Es wurde cin mehrdimensio-
nales  Untersuchungsdesign gewiihle, um unterschiedliche Sichrweisen mitcinander in
Verbindung zu bringen. Im Folgenden werden — unter Bedachtnahme auf internationale
Enewicklungen — die in den vorangchenden Abschnitten durchgefiihrten Analysen und
Lrérrerungen zusammengetasse,

Als Lernende kdnnen sowohl Kinder und Jugendliche als auch Erwachsene anfrreren. Ein
wichtiger Teil fachdidaktischer Forschung und Encwicklung konzentriert sich auf das schu-
lische Lernen. Ein zentrales Aulgabenfeld ist dabei die Auswahl und fachdidakiische
Begriindung gesellschaftlich relevanter [nhalte und Kompetenzen. Die Ergebnisse finden in
Lehrpliinen und Bildungsstandards sowic — angereichert durch methodische Uberlegun-
gen — in Unrerrichesmaterialien (Schulbiicher, Lernspiele, Videos, Websites ete.) ihren
Niederschlag. Die entsprechenden Enrwicklungs-, Evaluations- und Sreuerungsprozesse
erfolgen idealerweise forschungsgeleiter.

Entscheidend fiir die Qualicisentwicklung des Uneerrichts sind die Planung, Durchfithrung
und Evaluartion von Unterricht durch die Lehrenden. Dazu zihlen inshesondere Uberlegun-
gen dariiber, welchen Sinn die Lernenden mic den von ihnen zu bearbeirenden Fragen und
Aufgaben verbinden. Wesentlich fiir die Lehrenden ist das Wissen dariiber. mic welchem
Vorwissen die einzelnen Lernenden in den Unterriche kommen, welche Schwierigkeiten
beim Lernen hiufig aufureten, welche Unterstiiczangsmafinahmen hilfreich sind ete. Dies
sind bedeutsame Elemente des fachdidaktischen Wissens von Lehrkriiften (Pedagogical
Content Knowledge), das von zahlreichen Studien als zencral fiir die Gestaltung von erfolg-
reichem Unterriche identifiziert wurde, Dieses Wissen korrespondiert mit ¢inem fachdidak-
tischen Habitus, das heifit einer Grundeinstellung, die Unterrichren als prakiisches fachdidak-
tisches Agieren verstehe, als cinen selbststindigen, kreativen Ake, der das vorhandene Wissen
situationsadiquar nueet.

Um fachdidakrisches — wie auch fachliches und piidagogisches — Wissen angemessen ent-
wickeln zu kénnen, bendrigen Lehrkrifte in der Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie im
kollegialen Erfahrungsaustausch adiquate Lerngelegenheiten. Um solides Wissen iiher das
Schaffen von solchen Lerngelegenheiten im Unterricht wie auch in der Lehrerbildung gene-
ricren zu kénnen, ist fachdidakdsche Forschung und Encwicklung grundlegend.

Fachdidakeische Forschung und Encwicklung hendtige sowohl einen engen Bezng zu anderen
Disziplinen (Bezungsficher ~ oft mehrere pro Unterrichsfach, Pidagogik. Psychologie, Sozio-
logie etc.) als auch eine systematische Auseinandersetzung mit Fragen der Praxis — in Unter-
riche und Lehrerbildung, Insgesame sind die Fachdidakiiken inter- und cransdisziplinire
Wissenschaften, die sich in den letzten Jahren international als selbstsedndige Disziplinen
etablicre haben. Indikatoren dafir sind unter anderem internacionale Gesellschaften, Hand-
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biicher, Tagungen und Zeiwschriften, Professuren und Dokrorandenprogramme, qualititsvolle
Materialien fiir den Unterricht und Formen der Lehrerbildung exc.

Abschliefend werden in einer Zusammenschau Statements zu folgenden vier Fragen formu-
liert, die sich auf die Rolle der Fachdidaktiken in Osterreich und deren Beitrag zur Qualitits-
entwicklung von Unterricht beziehen:

1) Was ist die derzeitige Rolle der Fachdidaktiken in Osterreich?

2) Gibt es in den letzten fiinf bis zehn Jahren einen Trend?

3) Was ist der Beirrag der asterreichischen Fachdidaktiken zur Qualititsentwicklung des
Unterrichts?

4) Welche Maffnahmen auf welchen Ebenen sind nétig, um den Beitrag der Fachdidakriken
zur Qualitdtsentwicklung des Unterrichts vu stiirken?

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

Statement I: Die Fachdidaktik ist — im Gegensatz zur internationalen Situation — in Osterreich
noch immer ein in vielen Bereichen unterentwickeltes und wenig vernerztes Forschungs- und
Praxisfeld. Dies gilt insbesondere fiir die Grundschuldidaktik mit einem eklatanten Defizit in der
Forschung.

Eine fast durchgiingige Zufriedenheic mit der Sitvation der Fachdidaktik — hezogen auf die
Ficher Deutsch, Englisch, Mathematik, Polirische Bildung und Wirtschaftspidagogik sowie
Biologie, Chemie und Physik — gibt es nur im Bereich der Wirtschafispidagogik. Das
Master- und Diplomstudium ist — im Gegensarz zu den klassischen Lehramusfichern — niche
kombinationspfichtig bzw. -fihig und erlaubr durch Verantwortung der Universitiiten fiir
die didakrische Ausgestaltung und Administration der Schulprakeika cine stiirkere Theorie-
Praxis-Integration. Da die Personalausstattung adiqua ist (so ist erwa die Hilfte der Habili-
tierten an wirtschafrspidagogischen Inscituten bzw. Abreilungen im Bereich der Fachdidakeik
tiitig), sind Forschung und Wissenschaftscransfer gut entwickelr. Die Wirtschafuspidagogik
kann als Existenzbeweis fiir eine funkcionierende praxisorientierte und wissenschafisbasiere
universitire Lehrerausbildung in Osterreich gesehen werden,

Dic Situarion in den anderen Fachdidakriken ise schlechter. Am chesten wird die Situation
noch in Deutsch, Englisch, Mathematik und Naturwissenschatten als giinstig beschrieben,
wenn es gelungen ist, Fachdidakiikzentren aufzubauen. Die Belege firr unterenewickelte”
Fachdidaktiken sind jedoch driickend und vielfiltig. Die befragten Fachdidaktiker/innen
und Leitungspersonen sehen die Notwendigkeit einer stirkeren Fokussierung auf Forschung.
Dies gilt tendenziell stirker fiir die Pidagogischen Hochschulen als fiir die Universiciten.
Allerdings gibr es berrichtliche Unrerschiede innerhalb dieser Institutionen wie auch zwischen
den Pichern. Selbst in den als relativ ctablierr geltenden Fachdidaktiken Deursch, Englisch,
Mathematik und Naturwissenschaften gibt es an einigen Universititsstandorten mit Lehrame
mangelhafte Ausstattungen (keine Professuren oder Habilitierte), an den Pidagogischen
Hochschulen ist dies die Regel. Damir ist eine wissenschaftsbasierte Ausbildung wie auch
Fort- und Weiterbildung jedoch schwer maglich.

Die quer tiber die Ficher denkenden Leitungspersonen an Pidagogischen Hochschulen und
Universititen weisen auf Verbesserungen und Nachholbedarf im Bereich der Fachdidaktiken
in Osterreich hin. Uberhaupr kann das Bewusstsein der interviewten Leitungspersonen an
Pidagogischen Hochschulen und Universititen von der wichtigen Rolle der Fachdidakrik
und der Wille zur Verbesserung der (Forschungs-)Situation an ihrer cigenen Institucion als
hoch eingeschiitzt werden. Mancherorts gibt es cine Aufbruchsstimmung, die Anlass zur
Hoffnung gibr, dass sich die Situation tawsiichlich verbessern kénnte. Dem stehr entgegen,
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dass die Interviewten die Rolle der Fachdidakrik aus gesellschafis- und bildungspolitischer
Perspekrive als gering einschiitzen. Wenn die Padagogischen Hochschulen eine sdirkere For-
schungsorienterung auch in der Lehre ansereben, so sollte bei den erwarteren Kompetenzen
von Lehrenden konsequenter auf dic Forschungsexpertise geserzt werden, da die Praxiserfah-
rung ohnechin gur verankerc ist. Allerdings ist die Umserzung keineswegs leiche, weil der
wissenschaftliche Nachwuchs kaum varhanden ist.

Das Nebeneinander zweier Lehrerbildungsorganisationen {mit Uberschneidungen insbeson-
dere im Bereich der Sekundarscufe 1) fithrr auch zur Ardilalation von Fremdbild-Zuschrei-
bungen, die durchaus den gingigen Argumentationsmustern folge: die Hochschulen hiireen
wenig im Bereich der Forschung zu bicten, die Universitiicen wenig im Bereich der Praxis.

Auftillig ist, dass die Leitungspersonen die nértige Fokussierung auf fachdidaktische For-
schung stirker beronen als die Fachdidaktiker/innen selbse. Nariirlich wiiren auch ¢ine zu
starke Betonung der Forschung und eine zu schwache Beriicksichrigung der Praxis nachreilig,
weil die Fachdidaktik zwar Wissen fiir die fachdidakrische Scientific Community geveriert,
aber den Anschluss an die Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner sowie die Lehrkriifre ver-
fiert. Diese Gefahr isc in der 8sterreichischen Fachdidakrik in der derzeitigen Siruarion jedoch
kaum gegeben. Das Problem liegt vor allen in der vielerorrs mangelnden Fokussierung auf
Fachdidakeik (auch) als Forschungsfeld. Insbesondere die Verankerung in der Scientific
Community ist stk verbesserungshediirftig. So verweist etwa ein Vizerekror auf die schwa-
che Priisenz Gsterreichischer Fachdidakeiker/innen bei wichrtigen internationalen Tagungen.
Besonders krass ist ein Blick auf cinen im Juli 2012 stacgefundenen Kongress im Bereich der
Mathematikdidakeik mit 3600 Personen: Aus Osterreich nahmen nur fiinf Facbdidaktiker/
innen (von Universitiiten) reil, jedoch zum Beispiel 34 aus Porrugal oder 83 aus Schweden.

Die Primarsrufendidakrik ist die grofte Bausielle der ésterreichischen Fachdidakrik. So gibe
es etwa an keiner Padagogiscben Hochschule oder Universitic Stammpersonal, das im Fach
~Didakrik der Mathematik in der Grundschule™ promoviert oder habilitiert wiire. Dies ist
Ausdruck der fehlenden universiciren Verantworrung in diesem Bereich und der marginalen
Forschungstradition an der Vorgiangerorganisacion der Pidagogischen Hochschulen, an de-
nen bis heute keine Promorions- und Habilitationsméglichkeic bestehe. Viele Lehrende ha-
ben keinen Diplom- oder Master-Abschluss, sind also mit Forschungsmethoden wenig ver-
want. Die historisch gewachsene  Zaeigleisigkeit (mit unterschiedlicher  ministerieller
Zustindigkeic) erweist sich als Hemmnis fir Synergien und Fortschrir

2] Gibt es in den letzten finf bis zehn Jahren einen Trend?
Die Tendenz ist eindeurig und fiihre zu folgendem

Statement 2: Es gab in den letzten finf (bis zehn) Jabren deutliche tmpulse, vor allem dort, wo an
Hochschuden und Universitiiten fachdidaktische Zencren und Professuren etabliort oder andere
Strckturmafnabmen umgesetzt wurden. Dies ermigliche es zunehmend, fachdidaktische fnnova-
tion wissenschaftlich begleitet zu entwickeln und zu implementieren.

Ls ist avs allen verfiigbaren Datenquellen ein eindeutiger Trend in Richtung Verbesserung
der Situation ablesbar, Stagnation oder gar Riickschritt werden selten genannt. Die einzigen
drei, niche einen Forwschrite darlegenden Beispicle in den Interviews geben Vertreter/innen
von Pidagogischen Hochschulen, In zwei Fillen wird auf ein Nachlassen bzw., Stagnieren des
beim Beginn der Pidagogischen Hochschule (2007) vorhandenen Innovarionsschubs ver-
wicsen, in einem Fall auf die schr starke Verankerung in den Tradicionen der Pidagogischen
Akademien (die eventuell auch die beiden anderen Phinomene miterklirt). Daraus ist ein
einziger hemmender Fakror abzulesen, nimlich ein an Pidagogischen Hochschulen noch
nicht Gberall verankerrer , Forschungshabiws®, der sich erst gegen eine lange Tradirion des
ausschliefllichen Berrachrens von Fachdidakrik als Praxisfeld durchserzen muss. Diese Ein-
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schatzungen bleiben aber auch an den Pidagogischen Hochschulen eindeutig in der Minder-
heit. Die positiven Verinderungen werden vor allem in besseren Rabhmenbedingungen und
{damit zusammenhiingend) mebr Forschungstatigheiten in der Fachdidaktik geschen sowie
mit etwas Abstand — auch die positivere Wahrnehmung der Fachdidaktik an der eigenen Insti-
tution. Die Nennungen vonseiten der Universititen Gberwiegen deutlich (etwa im Verhilinis
2:1).

Im Folgenden werden férderliche Faktoren festgehalten, die in den Interviews oder in den
Berichten der Fachdidakeikexpertinnen und -experten hiiufiger explizic genanne werden.

m  Die Griindung der Pddagogischen Hochschulen inklusive des damic verbundenen For-
schungsauftrags sowie der Erablierung von neuen Studien und Curricula (letzteres auch
an der Wirtschaftspidagogik durch die 2007 eingefiihrre Umstellung aut Bachelor und
Master). Die Erablierung der Pidagogischen Hochschulen machre viele engagierte und
akademisch qualifizierte Personen in inhaldichen und organisatorischen Positionen sicht-
bar (z. B. wurden etliche Habilitierte [Vize-]Rektorinnen/Rekroren) und stirkee die fach-
didaktische Forschung (z. B. durch deren Unterstiiczung bei der Griindung von Fachdi-
dakrikzentren).

B Dic Griindung von Fachdidakdkzentren, sowohl von sechs Austrian Educational
Competence Centres (AECC) an zwei Universitiiten als auch von 19 Regionalen Fach-
didaktikzentren an Pidagogischen Hochschulen und Universititen im Kontext von
IMST sowie weitere Institutionalisierungen von Fachdidaktik {z. B. der Forschungsplatt-
form und weiterer Fachdidaktikzentren an der Universicit Wien).

m Dic Entwicklungsarbeiten rund um die PidagegInnenbildung NEU, die zu Hoffnungen
ebenso Anlass gab wie fiir Irritacionen, die zu Gespriichen und Kooperationen zwischen
Padagogischen Hochschulen und Universititen ebenso fihrte wie zu einem erhéhten
Konkurrenzdenken.

m Dic Konzeption und Durchfithrung mehrjihriger innovativer Programme im Bereich der
Lehrerweiterbildung oder der Unterstiitzung von Lehrkrifren und Schulen in deren
Bemiihen um Qualititsentwicklung, Beispiele sind die Universitdtslehrginge PFL, cinige
Lehrgiinge im Bereich der Politischen Bildung und das Projekt IMST, in welchem ver-
mehrr Kooperationen zwischen Piadagogischen Hochschulen und Universiciten realisiert

und Regionale Newwerke in allen Bundeslindern aufgebaur wurden.

m Die Ubernahme inhaldicher Verantwortung bei ésterreichweiten Reformprogrammen
wie Bildungsstandards, Reife- und Diplompriiffung und Neue Mittelschule oder bei
internationalen Studien wie PISA, die grolsteils vom neu eingerichteten BIFIE koordi-
niert werden,

3) Was ist der Beitrag der dsterreichischen Fachdidaktiken zur
Qualitatsentwicklung des Untarrichts?

Die Tendenz ist eindeurig und fithre zu folgendem

Statement 3: Die dsterreichischen Fachdidaktiken haben zur Qualitissentwicklung des Unter-
richts durch Mitarbeir von einzelnen Expertinnen und Experten bei Curricula, Bildungsitan-
dards, Zentralmatura, Untervichtsmaierialien, wissenschafilichen Publikationen, Aus-, Fort- und
Weiterbildungsprogrammen, Schulversuchen, Schudentwicklung, Doktorandenkollegs und Kom-
missionstiitigheiten etc. wichtige Beitrdge geleistet. Allerdings ist die personelle und institutionelle
Struation noch ziu wenig stabil, sowohl um die internationale Anschilussfihigkeit zu gewibrileisten
als auch zur Qualititsennwicklung des Unterrichis in Osterreich systematisch beizutragen.
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Dic in Tabelle 4.4 dargestellien Beirriige der Fachdidakrik zur Qualiciitsentwicklung des
Unterriches in Osterreich in den Jahren 20072012 zeigen deutlich, dass scitens der dsterrei-
chischen Fachdidakiiken auf allen Ebenen — zumindest in einigen Fachern — eine Mitarbeit
von Habilitierten und Universicitsprofessorinnen und -professoren erfolgte. Zum cinen
demonstriert dies, dass entsprechende Beitrdige seitens der Fachdidaktiken prinzipiell geleister
werden kénnen. Zum anderen seigen sich aber auch deutliche weiffe Flecken. Diese weisen
darauf hin, dass eine adiquate Einbezichung von ausgewiesenen Experrinnen und Experten
noch nichr erfolgte oder nichr ¢rfolgen konnte, weil es keine entsprechenden personellen und
institurionellen Ressourcen und Rahmenbedingungen gibr.

Insbesondere der Blick auf die positive Enowicklung in den lerzten Jahren zeigr, dass die
Fachdidaktiken sowohl bei der Konzeption und Durchfihrung mehrjihriger innovativer
Programme im Bereich der Lehrerweiterbildung oder der Unterstiiczung von Lehrkriiften
und Schulen in deren Bemiihen um Qualicisentwicklung (z. B. PFL und IMST) als auch bei
der Ubernahme inhaldicher Verantwortung bei Ssterreichweiten Reformprogrammen wie
Bildungsstandards sowie Reife- und Diplomprisfung (von der Konzeptionierung bis zu
Begleirmalnahimen) sowie bei der Neuen Mittelschule und bei internationalen Studien (wie
2. B. PISA) wichtige Beitriige geleister haben.

Diese Impulse hirten ohne die in Statement 2 genannten strukrurellen Mafinahmen — insbe-
sondere die Stirkung tachdidakrischer Forschung an den Fachdidakeikzentren — nur deutlich
enschwert umgeserzt werden konnen. Dic MaRRnahmen zur stirkeren Fokussierung auf
kompetenzorientiertes Unterrichren bauen zu einem Guteil auf den an den Zentren sich
ctabliecrenden Personen und Teams auf, Dic Impulsserzung fiir die Zentren erweist sich nun
als [nvestition, die wichtig und zugleich dringend nétig war. Sic erfolgte in ciner Zeir, als
Unterrichts- und Wissenschaltsministerium fiir einige Jahre in cinem Ressort vereint waren.
Die danach erfolgte Trennung erschwerte die weitere Kooperation auf allen Systemebenen
und fithrte zu einer Partstellung im Bereich der Mirteelstufe wie auch der Lehrerbitdung (ins-
besondere zur Frage der Mittelswufe). Vermudlich hiitren Durchbriiche aul dicser Ebene die
Weiterenowicklung der Fachdidakrik begiinstigr, und umgekehrt.

lchie MaBnahmen auf welchen Ebenen sind ndtig, um den Beitrag der
achdidaktiken zur Qualitatsentwicklung des Unterrichis zu starken?

Dic oben angefiihrten, auf Daten und Analysen fuffenden Interpretationen fiihren zu folgen-
dem

Statement 4: Es gf/f. die vorfandenen Stivken (insbesondere die Fachdidaktibzentren und inne-
vative fachdidaktische Programme, die cur Qualititsentwickbung des Unterrichts beitragen) zu
stiivken und die verbandenen Schwichen (insbesondere die Doppelgleisigheit der Lehrerbildung
und den damit verbundenen Theorie-Praxis-Synergie-Mangel) durch cine politische Entscheidung
auf biehster Ebene p."(mrm'{ﬁ'ig schrittweise zu iberwinden.

Die Fachdidakeik war his zur Mitee des ersten Jahrzehnes (dieses Jahrrausends) primir eine
Geschichte von Personen und deren NVernetzung. Mit der Griindung von Fachdidakrikeent-
ren an den Pidagogischen Hochschulen und Universititen hac sich diese auf eine Geschichte
von ersten sich etablierenden Institutionen, Netzwerken und Scrukturen ausgeweiter. Diese
Entwicklung gilt es zu stirken, inshesondere durch Einrichtung weiterer Zentren auf natio-
naler und regionaler Ebene. Ziel muss ¢s sein, ein dsterreichweites Gesamesystem zu etablie-
ren, mir folgender Mindestausstartung: Zumindest ein AECC fiir alle gréfieren Uneerrichus-
Ficher bzw. Ficherbiindel sowie ctwa drei Regionale Fachdidaktikzencren (etwa aufgewertet
als Regional Educational Campetence Centres, RECC) in allen diesen Bercichen, verteilt auf
dic verschiedenen Bundeslinder, cingericheet tiher eine transparente Akkredicierung, Weiters
sollte ¢cin Ausbau vorbandener Zentren bei positiver Evaluarion gefordert werden, Ganz. ge-
nerell sollte jede lehramestithrende Institurion his zu einem angemessenen Zeitpunke (z. B.
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2020) fiir jedes Fach zumindest eine/n habiliticrre/n Fachdidaktiker/in haben. Im Bereich
der Grundschuldidaktik miissen miceelfristig fiir alle Ficher Lehrstithle geschaffen werden,
besonders dringend sind sie in den Bereichen Deutsch, Mathematik und Sachunterriche,

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

Expertinnen/Experten  Expertenorganisation  Zustindiges BM®  Zustandiges BM fur die Ausbildung

Juristind Jurist Gericht Bl BMWEF
Mediziner/in Krankenhaus BMG BMWF
Letirer/in Schiile SMUKK BMWHEMUKK

Das fachbezogene Lernen von Kindern und Jugendlichen ist als Kontinuum zu schen: So -
zum Beispiel - fingt die Entwicklung des Zahibegriffs beim Kleinkind an und setzt sich
fort bis hin zur Konstrukrion der Reellen Zahlen an der Universitit, Die fachdidakrische
Erforschung der Entwicklung des Zahlbegriffs und dessen Unterstiiczung und Evaluation
kennt keine kiinstlichen Grenzen, die dazu fithren miissten, die Lehrkriifre ab cinem gewis-
sen Alter an verschiedenen Institutionen auszubilden. Im Gegenteil, es wiire eine wichtige
Aufgabe, cin durchgingiges Curriculum fiir den Zahlbegriff vom Kindergarten bis zur Uni-
versitit zu konstruieren, wie ¢s internationale Vorbilder erwa wie die Standards des Narional
Council of Teachers of Mathemartics (NCTM) bereits run und dies in die Curricula der
Lehrerbildungsinstitutionen einzubauen. Zudem wiire eine analoge akademische Veranke-
rung der Lehrerbildung wie bei Juristinnen/Juristen und Medizinerinnen/Medizinern ein
Signal fur eine Stdrkung und Wertschirzung der Profession der Lehrkriifte.

[nsgesamr hat die Reakdion der Bildungspolitik auf Studien wie TIMSS, PISA und PIRLS
positive Impulse ausgeldst. Diese haben jedoch nur dann die Chance, e¢ine nachhaltige Ent-
wicklung auszuléisen, wenn der leichte Aufwiirtstrend der Fachdidakriken an Hochschulen
und Universititen durch eigene Anstrengungen vorangetrichen und von den beiden zustiin-
digen Ministerien weiter konsequent und syseematisch unterstiitzr wird.
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5 Chancengleichheit und garantiertes Bildungsminimum in Osterreich
fichael Bruneforth, Christoph Weber & Johann Bacher

Die Forderung mach Gerechrigkeir im Bildungssystem nimme seit Dekaden immer wieder
cinen Raum in der schulpolitischen Diskussion cin. Wihrend der Fokus zu Zeiten der
Bildungsexpansion verscirkt auf dem Zugang zu Bildung lag, hat durch PISA (Programme
for International Student Assessment) die Frage der Gerecheighkeir der Ergebnisse des Schul-
systems an Bedeutung gewonnen. Dieses Kapirel des Nationalen Bildungsberichrs beschifrige
sich mit zwei zentralen Gerechtigkeitskonzepren: der Chancengleichheir und der relagiv
neuen Forderung nach cinem  garantierten  Bildungsminimum. Die Herleitung und
Begriindung beider Konzepte werden eréreert und der Starus quo der Ziclverwirklichung
in Osterreich analysierr. Darauf aufbauend werden Forschungsdesiderate und Handlungs-
optionen fiir dic Schulpolitik aufgezeigr.

1  Einleitung

Die Forderung nach Chancengleichheir und ¢inem pgarantiertem Bildungsmininium lassen
sich narmativ-legistisch durch Bezug aul gesetzliche Bescimmungen, funktionalistisch durch
negative Auswirkungen aut Individuen und Gesetlschaft und  gerechtigheitstheoretisch
begriinden. Diese Argumentationslinien sollen nachfolgend dargestellt werden, Die verwen-
deten Begrittlichkeiten sind in Ubersicht 5.1 zusammengefasst,

Ubersicht 5.1: Verwendete Begrifflichkeiten

Herkunftsunabhingige Bildungseriolg (Schullauflbahn, erworbene Abschitsse und Kompea-
Chancengleichneit tenzen) hangt nicht von der Herkunft ab. Die Herkunft wird als
legiimer Faklor batrachtet.

Soziale Herkunft Gemeint ist die sozisie Schicht der Eitern, die haufig durch dis
Bildurg, den Barul und das Einkommean der Eltern erfasst wird,
Mitunter wird aber auch nur eines der drei Merkmale oder 2we 2ur
Definiton von Schichien verwendet,

Bildungsarmut Ein defincertes Bildungsminimum wird nicht erreicht. Bildungsarmut
bezient sich auf den Erwerby von Atbschilssen (Zertifikatsarmut)
und/oder auf den Erwerb von Kompetenzen (Kompetenzammut).

Garantiertes Bildungsminimum  Anspruch jeder Parson auf Erreichung das Bildungsminimums.
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Die Verfassung verpflichtet
zu Chancengleichhsit und
zu sinem Bildungsminimum

Verbesserung der

Chancen- und
Geschlechtergerechtigksit
ist Wirkungsziel des BMUKK

190

Im politischen Diskurs ist der Begriff Chancengerechtigkeir weit verbreiter und wird auch
verwendet, um politische Ziele zu definieren (vgl. Republik Osterreich, 2011, S. 16). Es ist
cin Anliegen dieses Kapirels, die Ziele der Chancengleichheit und Teilhabegerechrigkeit, d. h.
cines garantierten Bildungsminimums, als gleichwertig in der bildungspolitischen Diskussion
zu verankern. Der Begriff Chancengerechrigkeir soll daher hier nicht fest abgegrenzt werden,
um die laufende Diskussion niche einzuschriinken; vielmehr wird der Begriff als Oberbegriff
fiir heide Ziele verstanden. So soll vermieden werden, dass die politische Diskussion bei
Benutzung des Begriffs Chancengerechtigkeir auf eines der beiden Ziele eingeschriinkr wird.

Das Ziel der Chancengerechtigkeir hiinge eng mic der Diversitidt der Gesellschaft zusammen
und bezichr sich allgemein auf jede Form méglicher Ungerechtigkeit, die mit der Verschie-
denheit der Schiiler/innen einhergehen kann. Dieses Kapitel setzr einen Schwerpunke auf die
Untersuchung der Chancengerechtighkeit im Zusammenhang mit der sozialen Herkunft der
Schidler/innen und dem Migrationshintergrund. Fragen der Chancengerechtigkeit im Zu-
sammenhang mit anderen méglichen Fakroren, wie dem Geschlecht oder einer Behinderung
von Schiilerinnen und Schiilern diirfen dariiber niche vergessen werden. Sie kénnen in
diesem Kapirtel aber nichr eingehend untersuchr werden.

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

Ausgangspunkr des Verstindnisses von Bildungsgerechrigkeir in Osterreich ist die Bundes-
verfassung. In Arc. 14 Abs. 5a der dsterreichischen Bundesverfassung wurden 2005 zwei
zentrale Bildungszicle definiert: Schule soll ... der gesumiten Bevilkerung, unabbingiy von
Herkunfi, sozialer Lage und finanziellem Hintergrund, unter steter Sicherung und Weiterens-
wicklung bestmaglicher Qualitit ein bichsmmégliches Bildungsnivean” sichern und ..., feder
Jugendliche soll ... befibigt werden, am Kultur- und Wirtschaftsleben QOsterreichs, Europas und
der Welt teilzunebmen” (Art, 14 B-VG i d. E BGBL. I Nr. 31/2005). Die Verfassung verpflich-
tet damic sowohl zu einer herkunfisunabhiingigen Chancengleichheir als auch zu cinem
garantierten Bildungsminimum, das cine erfolgreiche Teilhabe am wirtschaftlichen und ge-
sellschaftlichen Leben erméglichen soll.

Hintergrund der Normicrung dieser Zicle waren Bemithungen der damaligen Schiissel-
Gorbach-Regierung, die Zwei-Drittel-Mchrheit fiir Anderungen im Schulwesen abzuschaf-
fen' (Republik Osterrcich, 2005a, 2005b, 2005¢, 2005d). Dieses Zwei-Drittel-Erfordernis
geht auf das Schulgesetzwerk 1962 zuriick. Der damals von den beiden Groflparteien SPO
und OVP gefundene Schulkompromiss sollte gegen den Willen einer dieser Parteien niche
verandert werden kénnen, was sich in den folgenden Jahrzehnren als Hindernis fir grund-
legendere Reformen im Schulbereich erwies. Beschlossen wurde schliefslich niche die giinz-
liche Streichung der Zwei-Drittel-Mehrheit; im Verfassungsrang (nach Art. 14 B-VG) blicben
eine grundlegende Differenzierung des osterreichischen Schulsystems, die Schulgeldfreiheit,
die Schulpfliche und der Religionsunterricht (Republik Osterreich, 2005¢). Beziiglich der
Differenzierung wurde aber nur sehr allgemein festgelegt, dass diese auf die Sekundarstufe
angemessen anzuwenden sei, wobei nicht spezifiziert wird, ob sich dies auf die Sekundarstufe
I oder Il bezicht, Durch die Beschlussfassung wurde ein wichtiger Schrire fiir zukiinfrige
Reformen des Schulwesens geserzt, ohne den viele Reformmafinahmen der Regierungen
Faymann Proll und Faymann Spindelegger niche miglich gewesen wiiren.

Seit Beginn des Jahres 2012 kommr die Verpfichrung der Bildungsministerien hinzu, im
Rahmen der wirkungsorienrierten Haushaltsfithrung Wirkungsziele (WIST) zu definieren
und diese anhand von Indikatoren zu iiberpriifen. Die ,Verbesserung der Chancen- und
Geschlechrergerechtigkeit im Bildungswesen® wurde vom Bundesministerium fiir Uneer-

1 Die Autoren bedanken sich bei Herrn DD Erwin Niederwieser, der als Bildungssprecher der SPCr in die
damalige (:uxurq;ulmng intensiv f.'inl;cl)umlcn war, fiir 1 |intcrgrnmlintin‘m;lliunun, auf die wir in diesem Ahsace
zuriickgreifen.
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richr, Kunst und Kulor (BMUKK) als zweites der beiden Wirkungsziele zur Bildung
dehnierr, und auch das erste Wirkungsziel, die ,Erhdhung des Bildungsniveaus der Schiile-
cinnen und Schiiler, zielc mic der Erhihung der Bildungsbeteiligung implizit auf eine
Reduzierung des Anteils frither Schulabbrecher/innen und damit der Bildungsarmur ins-
gesame ab {(RV BFG 2013, Anlage 1 Bundcsvoranschlag 2013, Zif. 30%.

Verpflichrungen ergeben sich auch aus der Straregic zum lebensbegleitenden Lernen LLL:2020;
Osterreich har sich auf eine Reduktion der Bildungsarmur in Hinblick auf Zertifikats- und
Kompetenzarmue festgelegt und internationale Benchmarks ibernemmen. Die Zicle der
strategie sehen die Halbierung des Anteils der Lese-Risikoschiiler/innen von 28 % (gemif
PISA-2009-Ergebnissen) auf 14 % im Jahr 2020 und diec Reduktion des Anteils der frith-
zeitigen Schul- und Ausbildungsabgiinger/innen laur EU-2020-Indikator von 8,7 % im Jahr
2009 auf hichstens 6 % im Jahr 2020 vor (Republik Osterreich, 2011).

1.2 Okonomische und soziale Begriindung der Ziele (funktionalistische
Begrindung)

Beide Wirkungsziele werden sowohl in Wissenschaft (z. B. Dohmann, 2010; Crganisation
for Economic Co-operation and Development [OECD], 2012; Allmendinger, Giesecke &
Oberschachesick, 2011) als auch in Politik und Offenclichkeir (z. B. Schmied, 2009) in
dkonomischer, sozialer und politischer Hinsicht hegriinder. Angenommen werden negarive
Konsequenzen fiir die betroffenen Individuen, aber auch fiir die Gesellschaft. Es wird
argumentiert, dass der Wandel in Richtung Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft in
Kombination mit einer sinkenden Geburtenrate Skonomisch eine Ausschopfung aller
Begahungsreserven erforderlich machr. Fine moderne Wissensgesellschaft kann sich daher
weder Chancenungleichheit noch Bildungsarmur leisten. Beispielsweise wiirde sich, nach
Schirzungen von Hanushek und Woflmann (2010, S. 26) auf Basis der PISA-2006-Er-
hebung, das jihrliche Wachstum des Brurrosozialprodukrs in Osterreich um einen halben
Prozentpunke erhdhen, wenn sich der Anteil der Schutabginger/innen mic sehr geringen
Lesekompetenzen {unter 400 Punkee) auf null reduzierr. Dies entspriiche einem Zuwachs des
Volkseinkommens um 976 Milliarden Euro bis 2090. Auch wenn diese Schitzung zu opri-
mistisch sein sollre, so mache sie doch die enormen Folgekosten der Bildungsarmuc
deutlich.

Neben dkonomischen Griinden werden, vor allem zur Begriindung der Reduktion der
Bildungsarmur, soziale und polisische Argumente angefithrr. Befrchrer wird, dass Bildungs-
armut die Demokrarie und den sozialen Zusammenhale gefihrden kénnee (Bacher, Hirren-
lehner & Kupfer, 2010; OECD, 2012, 8. 13-15). Der Zusammenhang von geringer Bildung
mit hohem Arbeitslosenrisiko bzw. geringem Erwerbseinkommen, hheren Gesundheics-
risiken und mit geringeren sozialen und politischen Akrivitaren ist empirisch auf der
Individualehene gut abgesichert (Bachereral., 2010; OECD, 2011, 2012¢}. Er Eisst sich zum
einen dadurch erkliren, dass Personen mic geringer Bildung die erforderlichen Fihigkeicten
und Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Teilhabe in den entsprechenden gesellschaftlichen
Teilbereichen fehlen, und zum anderen dadurch, dass sie Institutionen weniger vertrauen
(Bacher et al., 2010).

1.3 Chancengleichheit und garantiertes Bildungsminimum ais zentrale
Gerechtigkeitsdimensionen {gerechtigkeitsthecretische Begrindung)

Die Forderung nach Chancengleichheir und einem garanticrren Bildungsminimum isc auch
gercchrigkeitstheoretisch begriinder (Givsinger, 2007; Meyer & Vorholr, 2011; Stojanov,
2008, 201 |; Liebau & Zirfas, 2008; u. a.).

2 Vel Regicrungsvorlage sum Bundesfinanegesere 2013 (S, 2742761 unter heepsi//wwwchmf gvan BUDGETY

4201 *-‘fl!:;.‘Hl||'.||:'x|-|||.|||.'!'_u"w;'lf 2013l |enlerzy _-_"_-:'pr[il-: am 22. 11, 2012].
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Der Chancengleichheit liegt eine auf Gleichheir basierende Gerechrigkeitsvorstellung (Egali-
wrismus) zugrunde, die besagt, dass Unterschiede in der Schullaufbahn und im Bildungser-
folg nur unter bestimmren Bedingungen gerechtfertige sind, welche als legitime Faktoren
betrachtet werden; Ungleichheiten auf Grundlage anderer Faktoren geleen als illegitim. Die
in der Literatur vorhandenen Definitionen unterscheiden sich darin, welche Fakeoren als
legitim und welche als illegitim betrachtet werden. Giesinger (2007) diskuciert vier Faktoren
in Hinblick auf deren Legitimicit: Diskriminierende Praktiken, finanziclle Hiirden, (soziale)
Herkunft und natiirliche Potenziale (Begabungen): dabei unterscheider er ein minimales
Verstindnis von Chancengleichheit, ¢in Standardverstindnis und ein Maximalverstindnis.
Beim minimalen Verstindnis wird nur gefordert, duss keine diskriminierenden Praktiken
und finanziellen Hiirden vorliegen. Das Standardverstiindnis, das fiir die Bildungsforschung
und Bildungspolitik charakeeristisch ist, fordert zusitzlich Unabhiingigkeit von der Herkunft,
becrachret also auch Unterschiede aufgrund von Herkunft als illegitim. Beim vollstindigen
Verstindnis werden auch Differenzen nach natiirlichen Potenzialen als illegitim betrachrer.
Dieses vollstindige Verstdndnis ist charakteristisch fir philosophische Konzeptionen von
Gerechtigkeitsverstindnissen des Egalitarismus (Giesinger, 2007; Stojanov, 2011). Hinter-
grund ist die Forderung, dass nur Ungleichheiten gerechtfertige sind, fiir die der Einzelne
verantwortlich ist. Da der Einzelne weder fir seine Herkunft noch fiir seine natiirlichen
Begabungen veranrwortlich ist, sind Ungleichheiten bzw. persénliche Vorteile nach Herkunft
und Anlagen abzulehnen. Bei Rawls (1971) wird diese Maxime allerdings im sogenannren
Differenzenprinzip dadurch abgeschwiicht, dass zumindest voriibergehend Ungleichheiten
aufgrund von Anlagen zulissig sind, wenn davon die am wenigsten Begiinstigren profitieren.

Bei der herkunfrsunabhiingigen Chancengleichheir (Standardverstindnis) werden Leistungs-
unterschiede zugelassen, sotern sie nicht herkunfrsbedingt sind. Dies impliziert, dass auch
anlage- bzw. begabungsbedingre Unterschiede als legitim betrachter werden, Fend (2009)
schlige daher den Begriff der bedingten Chancengleichbeit vor. Bei gegebenen Begabungen
sollten keine Differenzen nach Herkunft auftreten. Fir herkunfisbedingre Unterschiede wird
hiufg ein Ausgleich geforderr. Formale Chancengleichheir (gleiche schulische Ressourcen
und Gleichbehandlung jedes Kindes) wird als unzureichend erachrer.

Die Forderung nach einem garantierten Bildungsminimum geht von der Annahme aus, dass
jede Person das Rechrt auf ein menschenwiirdiges Leben hat. Dies schlieft ein, dass sic/er am
sozialen, wirtschaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Leben teilhaben kann. Um dies
zu gewihrleistert, ist es erforderlich, dass jeder ein bestimmres Bildungsniveau erreiche und
Basiskompetenzen erwirbe, Diese Konzeption greift den Capabilities-Ansatz von Sen und
Nussbaum auf (vgl. Otto & Ziegler, 2010; Stojanov, 2011, S. 38) und wurde von Giesinger
(2007) in die pidagogische Forschung eingebrache. Grundlagen gesellschaftlicher Teilhabe
sind hierbei niche allein fermale Rechte oder materielle Ressourcen, sondern Befihigungen
bzw. Verwirklichungschancen (Capabilicies), dic ein selbstbestimmues Leben erlauben, Ver-
wirklichungschancen sind ,.die umfussenden Fihigkeiten und realen Chancen der Menschen,
cin Leben fiihren zu kinnen, fiir das sie sich mit guten Griinden enwscheiden konnren und
das die Grundlagen ihrer Selbstachtung auf keinen Fall in Frage stellt” (Volkerr, Klee, Klei-
mann, Scheurle & Schneider, 2003, §. 60).

Fiir Nussbaum ist Bildung der Schliissel zu den Verwirklichungschancen (., Education is key to
all human capabilities”, Nussbaum, 2006; zitiert nach Walker, 2010, §. 121). Aus der Capa-
bilities-Perspekeive wird Bildung vor allem als Prozess der Entwicklung von Verwirklichungs-
chancen der Individuen (Capabiliries) verstanden und geht damit tiber die 6konomische
Funkrion der Produkcion von Humankapital hinaus (Oelkers, Otto & Ziegler, 2010, S. 87).

Auf theoretischer Ebene werden derzeit vor allem analytische und praktische Schwiichen des
Chancengleichheitsprinzips erériert (Giesinger, 2007; Stojanov, 2008, 2011; Zirfas, 2008;
zur Kritik am Egalitarismus allgemein siehe Krebs, 2000). Als Schwiichen des Chancen-
gleichheitskonzepts werden beispielsweise gesehen, dass die im Standardverstiindnis vorge-
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nommene Trennung von Anlagen und Umwelt analytisch und empirisch nicht moglich ist
und Begabungen und Leistungen immer das Produkr von Anlage und Umwelt sind. Weirers
ist die unrerschiedliche Behandlung von Fakroren, fiir die eine Person jeweils nichr ver-
ancwortlich ist, schwer legitimierbar. Kritisicre wird auch, dass zu sehr in die Rechte von
Familien cingegriffen wird (Giesinger, 2007), dass dic Umserzung stigmacisicrend wirken
kann und prakdisch nicht vollscindig realisierbar ist (Krebs, 2000).

Daher wird fiir weitere Gerechrigkeitskanzepte plidierr (Zirfas, 2008; Liebau & Zirfas,
2008). Hier ist u. a. die Forderung nach Anerkennungsgerechigheir cu erwithnen, bei der es als
die Aufgabe der Schule verstanden wird (Stojanov, 2011), jede/n Schiiler/in zu befihigen, ein
autonomes Handlungssubjekr zu sein und ihre/seine Herkunft iiberwinden (transzendieren)
zu kénnen. Mit Anerkennungsgerechtigkeit ist der emanzipatorische Anspruch verbunden,
dass jede/r Schitler/in mic ihrer/seiner individuellen Biographie in der Schule anerkannc und
thr/ihm mit Respekr begegner wird. Strukturelle Vorausserzung ist, dass die Schule von der
Selektionsfunkrion entlastet wird (Stojanov, 2008).

Die hier nur exemplarisch angefiihrren gerechrigkeitstheoretischen Erorterungen zeigen, dass
auf diesem Feld derzeit interessante und anspruchsvolle Diskussionen stattfinden, als deren
Fazic festgehalten werden kann, dass Chancengleichheir und garantiertes Bildungsminimum
zwar gerechtigkeitscheoretisch begriindbar sind, aber keine Alleinstellung beanspruchen

kénnen. Beim Konzepr der Chancengleichheir werden berrichdliche analytische Probleme
} g Y
geortet; Chancengleichheic wird aber niche prinzipicll abgelehnrt, abgelehne wird nur ihre

Vorrangstellung. (Krebs, 2000).
1.4 Das Verhaltnis von Chancengleichheit und Bildungsminimum

Fine wichtige theoretische, polirische und prakrische Frage isc jene nach dem Verhilmis
der Zicle von Chancengleichheir und Bildungsminimum zueinander, Schlicffen sich dicse
gegenseitig aus, sind sie voneinander unabhiingig oder fordern sie sich gegenseitig?

Empirisch [sst sich festhalten, dass die Ferderungen nach herkunfrsunabhingiger Chancen-  In Landern mit
gerechtigkeit und einem garantierten Bildungsminimum vereinbar sind. In Lindern mit  einer groBeren

einer hoheren Chancengleichheit ist auch mehr Teilhabegerechrigkeir verwirklicht (siche  Chancengleichheit ist auch
Web-Dokument 5.1 und OLECD, 2012a). Fir diec OECD-Liinder gile: Je stirker dic Test- mehr Teilhabegerechtigkeit
leistungen von den untersuchten Herkunfismerkmalen abhiingen, desto griser ist auch der  verwirklicht

Anteil der Risikoschiiler/innen. Inhaltlich hedeutet dieses Ergebnis, dass durch eine Reduk-

tion der Chancenungleichheir auch der Anteil der Risikoschiiler/innen zuriickgehen wiirde.

Diese beiden Gerechtigkeitskonzepre bedingen sich also gegenseirig. In der englischsprachi-

gen Lireratur werden sie daher unrer dem Begriff . Equity® zusammengefasst, der mitunter als

Chancengerechtighkeit tiberserzt wird. Gemeinr ist damic (herkunftsunabhingige) Chancen-

gleichheir und Teithabegerechrigkeit (OECD, 2007a, S. 11).

1.5 Zwischenfazit und weiteres Vorgehen

Als Zwischenfazit lisst sich festhalien, dass beide hier behandelien Ziele in der éscer-
reichischen Verfassung verankert sind und sich die dsterreichische Regierung national und
international 20 deren Verfolgung verpflichter hat. Beide Konzepee lassen sich zudem in
dkonomischer, politischer und sozialer Hinsichr sowie mic Verweis auf allgemeine Gerechrig-
keitstheorien begriinden, was die Wichrigkeit der Ziele untersrreiche, aber nicht deren
Alleinstellung rechifertigr. Im nachfolgenden Abschnint wird untersucht, inwiefern diese
beiden bildungspolitischen Ziele in Osterrcich verwirklichr sind und von welchen Fakroren
die Zielerreichung abhingr. [Dazu wird zuniichst ein Literaturiiberblick gegeben und daran
anschlicfend die Ergebnisse der empirischen Analysen dargestellt, die — soweit méglich — auf
den Bascline-Erhebungen der Bildungsstandards (BIST-BL) basicren. Dabei wird der Wis-
sens- und Forschungsstand zu Chancengleichheit und Bildungsarmut durch die erstmalige
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in den Schulleistungen
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2 Forschungsstand und theoretische Ansatze
2.1 Forschungsstand in Osterreich

In den vergangenen Jahren wurden Bildungsungleichheiten in den meisten europiischen
Lindern eingehend untersuche. Beispiclhaft kénnen die Arbeiten von Jackson, Erikson,
Golthorpe und Yiash {(2007) fiir England und Wales, von Eriksen und Rudolphi (2009) fiir
Schweden, von Kloosterman, Ruiter, de Graaf und Kraaykamp (2009) fiir die Niederlande
und von Contini, Scagni und Riehl (2008) fir Italien genannt werden. Fiir Deutschland liegr
cine Vielzahl von Studien vor, eine Zusammenschau nehmen beispielsweise Maaz, Baumert
und Trautwein (2010) sowie Bacher, Leitgdb und Weber (2012) vor. Fiir Osterreich sind
cbenfalls Untersuchungen verfiigbar (einen Uberblick gibt Bacher, 2008), wobei erst relativ
spite auf Daten der internacionalen Bildungsseuclien zuriickgegriffen wurde, Zuniichst wurde
mit Daten zum Bildungsstand aus der Volkszihlung (z. B. Bauer, 2005; Kast, 2006), dem
Mikrozensus {z. B. Spiclauer, Schwarz & Schmid, 2002) und EU-SILC? (Bacher, 2003)

gerechnet.

Generell kisst sich beziiglich des Forschungsstands zu Bildungsungleichheiten in Osterreich
sagen, dass diese sowohl hinsichtlich des Komperenzerwerbs (vgl. z. B, PISA 2006, Schreiner
& Schwantner, 2009) als auch der Schullaufbahn (2. B, Lassnigg & Vogtenhuber, 2009) gut
dokumentiert sind. Auch in Hinblick auf die Ursachen liegen Befunde vor (zusammen-
fassend bei Bacher, 2008; Bacher er al., 2012), allerdings gibr es hier auch noch weiteren
Forschungshedarf (siche Abschnicr 4).

In der Forschung zur Chancengleichheit wird beztiglich der Ungleichheitsdimensionen
hiufig zwischen sogenannten alter und newen Ungleichheitsdimensionen unterschieden (Geifd-
ler, 1990; Dahrendorf, 1994). Die alten Ungleichheitsdimensionen Bildung, Beruf und
Einkemmen gewannen wihrend der Industrialisicrung an Bedeutung. Charakeeristisch fiir
sie ist, dass sie mit Benachteiligungen in allen Lebenshereichen verbunden sind. Als neue
l?nglcichhci[sdimensioncn werden alle Unglcichhci[hr‘ncrkmalc ;ulguschcn, die in der nach-
industricllen Gesellschaft versdirkt Beachtung finden. Dazu gehéren Geschleche, Religion,
Ethnie, regionale Herkunft, Nationalicit, Migratonshintergrund, Wohnore usw. Diese
Ungleichheitsdimensionen sind nichr durchgehend mit Benachteiligungen verbunden, ver-
schlieRen sich aber maéglicherweise — im Unterschied zu den Konflikten entlang der alren
Ungleichheitsdimensionen — produkdiver individueller und kollektiver KonHikeregulierun-
gen (Dahrendorf, 1994). Einen Uberblick zur Forschung beziiglich von Ungleichheiten im
Zusammenhang mic Migration und Mchrsprachigkeic bieten Herzog-Punzenberger und
Schnell (2012) in diesem Band. Im Vergleich alter und neuer Ungleichheiten mir Blick auf
Bildungsungleichheiten zeigt sich, dass die alten Ungleichheitsdimensionen nach wie vor von
zenrraler Bedeutung sind (Bacher, 2003, 2005; Bacher et al., 2012).

Unterschiede in den Schulleisrungen in Abhiingigkeit von der Herkunfr werden in der
Literatur hiiufg durch auf Coleman (1988) und Bourdieu {1983) zuriickgehende Kapiral-
theorien erklire {(Maaz, Hausen, Kéller 8 Traurwein, 2006; Becker & Lauterbach, 2008;
Jungbauer-Gans, 2004; Van de Werfhorst & Hofstede, 2007). Dabei werden dkanomisches,
soziales und keulturelles Kapital unterschieden und soziale Schiche wird durch das Ausmaf der
Verfiigbarkeit der unterschiedlichen Kapitalformen definiert. Schichrabhingige Leistungs-
unterschiede, die u. a. bereits vor der Einschulung bestehen (Bradley 8 Corwyn, 2002),

3 EU-weite jihrliche Erhebung zu Einkommen, sozialer Einglicderung und Lebensbedingungen (Seatisties on
imcamne, social tuclusion and living conditions |SILC]}.
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werden durch das Ausmafd erklire, in dem Eltern die verfiigbaren Kapiralsorten in die Ent-
wicklung ihrer Kinder investieren bzw. investieren kénnen. In Bezug auf die Schulleistungen
wird vor allem das soziale und das kulwrelle Kapiral in den Blick genommen (Jungbauer-
Gans, 2004; Baumcrr et al., 2003; Lee & Bowen, 2006). Gerade das kulturelle Kapital hat
sich als wichtige intervenierende Variable {z. B. Bacher, 2005; Bacher et al., 2012) sowehl fur
alee als auch neue Ungleichheiten erwiesen. Als bedeursam zeigten sich in Studien auch die
Variablen Bildungsaspirationen, d. h., dic von den Eltern und Jugendlichen angestrehren
Bildungsabschliisse (Bacher et al., 2008; Schlégl, 2009), sowie das Freizeitverhalten (Leirgoh,
Pascka, Bacher & Alwrichrer, 2012). Schliefilich ist das soziale Kapiral zu nennen (Eder &
Dimon, 2012), wobei speziell der Komponente der Familienbezichung eine substanzielle
Bedeutung zukommu,

Zur Erklirung von sozialen Ungleichheiten bei Bildungswegentscheidungen wird in der  Differenzierung von
Forschung meist Bezug auf Boudons (1974) Differenzierung von primiren wnd sekunddren priméren und sekundéren
Schichteffekten genommen {Bacher 2005, 2009; Bacher et al., 2012; Maaz et al,, 2009; fack-  Effekten

son et al., 2007; Srocké, 2010). Primire Ungleichheiwsetlckre entstehen dadurch, dass Schi-

lerfinnen aus unceren soziaten Schichren aufgrund schlechterer Schulleistungen mit geringer

Wahrscheinlichkeit Schulen besuchen, die auf den Erwerb formal hherer Ahschliisse ausge-

richeet sind (macurafithrende Schulen der Sekundarstufe [T bzw. Unterstufe der allgemeinbil-

denden hisheren Schulen (AHS), die ohne weiteren ['lbergang zur Macura fithren kann). Se-

kundire Ungleichheitseffekee sind nachgelagert und liegen vor, wenn sich Schiiler/innen aus
unterschiedlichen sozialen Gruppen trorz gleicher Leistungen mit einer unterschiedlichen
Wahrscheinlichkeit fiir eine formal héhere Schule entscheiden. Als Griinde fiir solche Unrer-
schiede gelten: Die Kosten des Besuchs ciner formal héheren Schule werden subjekeiv unter-
schiedlich bewerter, dic Wahrscheinlichkeit fiir den erfolgreichen Besuch einer formal héhe-
ren Schule wird geringer eingestuft und/oder der Bildung wird ¢in geringerer Wert
zugesprochen.

Weniger gut erforschr ist in Osterreich die Encstehung von Ungleichheiten innerhalb der  Entstehung von

Scbule und zwischen den ausdifferenzierten Bildungseinrichtungen. Nach Maaz eral. (2010)  Ungleichhsiten innerhalb
sind neben den Bildungsiiberpiingen und auflerschulischen Faktoren zwei zencrale Ebenen zu und zwischen den Schulen
beachten, in denen Ungleichheiten entstehen: Die Wechselwirkung zwischen Statusmerk-  weniger gut erforscht
malen und dem Angebot bzw. der effektiven Nutzung von schulischen Lerngelegenheiten

und die Wirkungen der Ausdifferenzierung innerhalb oder zwischen Schulformen auf

Ungleichheiten.

Zur Erklirung von Unterschieden in der ettektiven Nutzung von schulischen Lcrngclq;cn- Habitustheorien
heiten spiclen Habitustheorien eine besondere Rolle. Unter dem Begriff Hubitus werden von

Bourdicu Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata zusammengefasst. Der Habits,

das von Kindern verinnerlichce kulturelle Kapital, wicke nach Bourdieu (1973} auch inner-

halb der Bildungsinsticutionen. Zwischen dein Habirus unterer sozialer Schicheen und den in

der Schule wirksamen Miteelschichisnormen beispielsweise bestehr eine Diskrepanz, die der
Kompetenzentwicklung bei Kindern aus unteren sozialen Schichren entgegensieht (Bourdieu

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

Fiir Osterreich wenig erforsche ist die Frage der nstitutionelien Diskriminierung, d. h. die  Wenig erforscht ist die
Benachteiligungen von sozialen Gruppen, dic auf Gberindividuelle Sachverhalte (Normen,  Frage der Institutionellen
Regeln und Routinen) sowie auf kollektiv verfiigbare Begriindungen zuriickzufithren sind,  Diskriminierung

wobei jedoch keine Diskriminierungsabsichten vorausgeserzt werden (Hasse & Schmidr,

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

Radke (2002) aufgegriffen, um die Diskriminierung von Schiilerinnen und Schilern mit

Migrarionshintergrund in den Blick zu nchmen. Uber die gesamte Schullaufbahn hinweg

tragen Diskriminierungen entlang einer Erwartung von Normalidit beziiglich Schul- und

Sprachfihigkeir, wie sic der christlich sozialisierten Mittelschicht entsprechen, zu ciner Ver-

ringerung der Chancen von Kindern mir Migrationshintergrund bei (Gomolla, 2008, S. 23).

Bildungsbericht 2012 195
www.parlament.gv.at

[ )




100 von 100

111-486-BR/2013 der Beilagen - Bericht - 07 Hauptdok. Band 2 Teil 2 (gescanntes Original)

Farschung zu
Risikoschdlerinnen /

Risikoschillern und friihen

196

Schulabgéngerinnen /
Schulabgangern
stehen unverbunden
nebeneinander

Forschungsdelizile
bezuglich der
Bedeutung von
Kompositionseflekten

Gomolla und Radke (2002) illustrieren institutionelle Diskriminierungsmechanismen ctwa
an den Schulwahlentscheidungen am Ubergang in die Sekundarstufe 1, die als Folge von
l'.'-'berg.‘mg:\‘cmpibhlungcn stark die Deutschkenntnisse und die Unterstiitzungsmiglichkeiten
des Elternhauses beriicksichrigen.

Beziiglich der Bildungsarmur sind Forschungsbefunde zu den zwei zentralen Aspekeen von
Bildungsarmut — niimlich fiir die Gruppe der Risikoschiiler/innen (z. B. Bergmiiller, 2010;
Neureiter & Schreiner, 2009; Schmich, 2009) und der trithen Schulabgiinger/innen (Steiner,
2009a; Bacher & Tamesberger, 2011, 2012; Niederberger, 2012) verfigbar. Beide For-
schungsstriinge stehen aber unverbunden nebencinander?, u. a. deshalb, da unterschiedliche
Datenquellen Verwendung finden. Analysen zu den Risikoschillerinnen und -schiilern erfol-
gen unter Nutzung von Daten aus Schulleistungstests ohne entsprechende Informarionen
tiher die weitere schulische und berufliche Karriere. Untersuchungen zu den frithen Schulab-
gingerinnen und -abgingern auf Basis des Mikrozensus kéinnen die Arbeitsmarktsituation
gut beschreiben, niche aber die vorausgehende Bildungslaufbahn.,

Bekannt sind die Gréen der Gruppen, spezifische Risikofaktoren, und fiir die frithen Schul-
abgiinger/innen auch die Folgen hinsichdich gesellschaftlicher Incegration (Seeiner, 2009a;
Bacher & Tamesberger, 2012). Individuelle Einflussfaktoren und Syscemfukroren werden von
Steiner (2009a) diskuriert.

Osterreichische Forschungsbefunde liegen auch zu Systemfakroren var (Bacher, 2007
Bacher & Leitgib, 2009; Bacher & Stelzer-Orthofer 2008; Steiner 2009a). Untersuche
wurden u. a. der Einfluss der frithen Erstselektion, der schulischen Autonomie, der Kinder-
gartenbesuchsdauer und des Wohlfahresstaatsregimes. Auf internationaler Ebene werden
Systemfakroren ausfithrlich von der OECD (z. B. 2004, 2007k, 2010, 2012) mit Hilfe von
PISA-Daten empirisch analysiert. Zu nennen sind ferner die Forschungsarbeiten von Schiiez
und Wollmann (2005) und Hanushek und Wolmann (2005) sowie in Hinblick auf
Migration jene von Crul und Vermeulen (2003) sowie Crul e al. (2012).

Forschungsdefizite bestehen u. a. beziiglich der Bedeutung von sogenannten Kompositionsef-
Sfekten. Dramit st gereing, welchen Einfluss die soziale Zusammensetzung der Klasse oder
Schule auf die Schullauvtbahn hat. Kompositionseffekte wurden fiir die PISA-Daten von
Radinger (2005} und von Wrobelewski (2012) untersucht. Fiir diese Zwecke ist die Verwen-
dung der PISA-Daten zu Schiilerinnen und Schillern der ersten Stufe der Sekundarsrufe I1
aber problematisch, da die Untersuchung von Kempesitionseffekten auf der Annahme beruhr,
dass die erfassten Testleistungen in der derzeit besuchten Schule erworben werden. Diese
Annahme ist fiir PISA unrealistisch, da die meisten Schiiler/innen die Schule im Herbst vor
der Testung gewechsele haben und ihre Fihigkeiren auch von dem vorausgehenden Schul-
besuch abhiingen. Mit den Daten der Bildungsstandards (siche dazu Abschnite 3) muss diese
einschriinkende Annahme nichr getroffen werden. Der Einfuss der sozialen Zusammenset-
zung der Klasse bzw. Schule wird am Ende der viercen und achten Schulstufe erfasst, also
jeweils vor dem Ubergang.

3 Ist-Situation: Empirische Ergebnisse zu den
Gerechtigkeitszielen

In den folgenden beiden Abschnirten wird die Ist-Situation in Osterreich an den Gelenkstel-
len des Schulsystems, das heifSc am chrg;mg von der Primarstufe in die Sckundarstufe [
dargestellt. Datenbasis sind Ausgangsmessungen (Baseline) fir die chrprijl'-nng der Bil-
dungsstandards fiir die 4. und 8. Schulstufe (BIST-BL4, 2010 und BIST-BLS, 2009) sowie
erginzend PISA 2009. Durch die Erhebungen der BIST-BL wurden die Kompetenzen der

4 Eine rusammenlassende Sichrung hae bisher erst Schlgl (2009) vorgenommen.
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