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Vorwort

Die Einfihrung der neuen kompetenzorientiertenépeiffung fihrte in den letzten Jahren zu
zahlreichen Diskussionen, sowohl im Bildungswesdsiauch in der Gesellschaft allgemein.
Die Bildungspolitik versuchte dabei, die Qualité¢ésdSchulwesens zu sichern bzw. zu
verbessern und international vergleichbar zu mach2ieses Anliegen fuhrte zu den
Anderungen, die derzeit vor sich gehen, und erforeiee Neuorientierung von Lehrern und
Lehrerinnen sowie Schilern und Schilerinnen undh aea Eltern bei der Vorbereitung auf
die neue Matura. Kein Wunder also, dass dies imsinese unter den Betroffenen eine
vieldiskutierte Thematik ist.

Da ich selbst angehende Lehrerin bin und sich imeme privaten Umfeld viele Lehrpersonen
befinden, mit denen oft Diskussionen gefuhrt wurded werden, sind die Umgestaltungen der
Lehrplane und die Kompetenzorientierung, sowieRlldungsstandards und die Einfuhrung
der neuen Reifeprifung auch fir mich personlichagiuelles und spannendes Thema. Viele
dieser Gesprache gaben Hinweise auf individuell&iiBbetungen sowie auf positive und
negative Haltungen von Lehrkraften in Bezug auf deuen Entwicklungen. Die darauf
basierenden Auseinandersetzungen mit den poteszieloblemstellungen und meine eigene,
noch nicht gefestigte Meinung zu den Reformen mierdschlussendlich in der Themenwahl
zu dieser Diplomarbeit.

Die Stimmung an der Universitat Wien im Fachber&ewographie und Wirtschaftskunde zeigt
unterschiedliche Meinungen in Bezug auf die Verardyen des Bundesministeriums fur
Bildung. Doch nicht nur dort, sondern auch unter 8audentinnen und Studenten sowie unter
den Lehrern und Lehrerinnen besteht Unklarheit U#nnhaftigkeit und Art der
Veréanderungen.

Im Zuge meiner Untersuchungen mochte ich herausfindb unter Lehrern und Lehrerinnen
der Geographie und Wirtschaftskunde eine eher ivegatler positive Haltung gegentber der
Erneuerung der Reifeprifung gegeben ist. AuRerdéchte ich die aktuelle Diskussion auf
ihre Pro- und Contra-Argumente durchleuchten, unereigesamtheitlichen Blick auf die
laufende Debatte zu bekommen. Eine weitere Frage, sich im Rahmen der
Auseinandersetzung mit den aktuellen Bildungsreéornstellt, ist, ob es sich bei den
vorgeblichen Neuerungen tatsachlich um etwas Nbeaeselt oder nicht einfach alte Ideen

wieder aufgegriffen wurden.



Einleitung

Auf internationaler Ebene vermehrte sich in derztéet Jahrzehnten die Anzahl von
Prifverfahren, die eine landervergleichende Anabtiese jeweiligen Bildungswesens und der
Qualitat der Schulen bzw. Schulsysteme ermdglictadhen. Zu diesen gehorten bekannte
Namen wie PISA, PIRLS, oder auch TIMSS und einigdeae. Fur Osterreich besonders
pragend war die PISA-Studie vom Jahr 2003, in d&réeichische Schiler und Schilerinnen
merklich schlechter abgeschnitten hatten, als inm 2800. Seither ist dieses Ereignis in den
Kopfen der Osterreicher und Osterreicherinnen afs,BISA-Schock® bekannt. Die PISA-
Studie soll generell die Grundbildung der 15-/1B¢itfen auf internationalem Niveau messen
und vergleichbar machen. (siehe http://www.pisareauat/)

Diese sogenannten Bildungsstudien und der Schaakdésen Ergebnisse haben in Osterreich
zu heftigen Debatten und einer Hinterfragung deheaschenden Bildungssysteme geflhrt.
Aufgrund dieser wurde das Osterreichische Schudeyst sowie das gesamte
Leistungsbeurteilungssystem erneuert. Denn dasuBgisininisterium wollte dsterreichische
Schiler und Schilerinnen ,pisa-fit* machen, um nitinter den skandinavischen und
asiatischen Landern zurickzustehen. Deswegen wardecht eine Steigerung der Effizienz
und Effektivitat der betroffenen Bildungssysteme Qsterreich so rasch wie moglich zu
erreichen. Im Endeffekt fihrte dies zu den beidemddungen, die im Schuljahr 2014/2015
erstmals auf Schilerinnen und Lehrerinnen zukamBildungsstandards und die
(teilstandardisierte) kompetenzorientierte neuddpeiifung. (vgl. WRVATH 2012:15-19)

Diese Diplomarbeit analysiert die Entwicklung und Burchfihrung der neuen mindlichen
Matura in Allgemeinbildenden Hoheren Schulen in NVien Fach Geographie und
Wirtschaftskunde. Dazu soll eine kritische Analgee Entstehung des Kompetenzbegriffs, der
Standardisierung und der neuen Reifeprifung vorgemen werden. Der praktische Teil der
Arbeit befasst sich mit der Meinung von Lehrern ucehrerinnen der Geographie und
Wirtschaftskunde zu der Neuerung in der finalerstugigsbeurteilung. Den Schluss bildet eine
kritische Analyse Uber die Entwicklung und Durchiiing der neuen kompetenzorientierten
mundlichen Reifeprifung im Fach Geographie und S@ivaftskunde.

Vorweggenommen werden kann an dieser Stelle, dassei aktuellen fachdidaktischen
Diskussion Uber die Implementierung der Kompeteentierung und der Bildungsstandards
immer wieder gesagt wurde und wird, dass diese |Edpengen alle schon einmal dagewesen
waren, also nur ,alter Wein in neuen SchlauchenérseDiese Phrase verwendete schon

Henning Schluf? in seiner Gegenuberstellung von @Geamkeiten und Differenzen der
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aktuellen Bildungsreform und jenen der 1970er-Jahmer Padagogischen Rundschau im Jahr
2006 (vgl. £HLur 2006: 1). Doch auch in spateren Beitragen von r@mdAutoren, wie z.B.
bei Tilman Rhode-Juchtern im Jahr 201 HORE-JUCHTERN2011: 7) oder bei Stefan Padberg
im Jahr 2012 wurde diese Phrase im ZusammenhangemNeuheit der Kompetenzen schon
verwendet. Denn dabei schreibt er sei ,die Siclaeveiler Kompetenzorientierung auf das zu
erwerbende Konnen im Sinne von FahigkeiterADBERG 2012: 26) kein neuer Gedanke,
sondern eben nur ,alter Wein in neuen Schlauchd?dDEERG 2012: 26). Um die
bildungspolitische Relevanz der Kompetenzorientigrin den Fokus zu stellen und um auf
die langlebige Aktualitat dieser Thematik zu versesi, wurde der Titel dieser Diplomarbeit
wie folgt gewanhlt:
.Die neue kompetenzorientierte mundliche Reifeprifig in Geographie und
Wirtschaftskunde an Wiener Allgemeinbildenden Hoheen Schulen - alter Wein in
neuen Schlauchen?®
Folgende Forschungsfragen wurden nach ausgiebigseidandersetzung mit der Thematik
und nach einer umfangreichen Literaturrecherchebeit@t und sollen als Leitfragen der
Untersuchungen dienen:
~Wie ist die Einstellung von Lehrern und Lehrerinnen der Wiener Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen des Faches Geographie und Wirtschskunde im Hinblick auf die
Anderungen der Reifepriifung in Richtung Kompetenzoientierung?*
und
~Wie lassen sich die Reformen im Hinblick auf die eue kompetenzorientierte
Reifeprifung in die Lehrplan-Entwicklungen der letzten 40 Jahre einordnen? Handelt
es sich dabei um wirkliche Neuerungen oder wird hienur alter Wein in neue Schlauche
gefullt?"
Dem Thema entsprechend soll analysiert werden golikdmpetenzbegriff der neuen Matura
im Fach Geographie und Wirtschaftskunde wirkliameeNeuerung darstellt oder ob lediglich
eine alte ldee mit einem moderneren Begriff besetatde. Dazu soll einfihrend die
sogenannte Curriculum-Theorie besprochen werdenpbeiwadie damit verbundenen
bildungspolitischen Anderungen der 1970er- und £88@hre aufgezeigt werden sollen. Die
Curriculum-Theorie wird als Vergleichskonzept gemoem, um zu analysieren, ob die
theoretischen Uberlegungen zur neuen kompetentienam Reifeprifung nun wirklich so

neu sind.



|. Theoretischer Tell

1. Curriculumtheorie

Die Lehrplane vor der Curriculumtheorie waren viiegra auf ,Stoffinhalte fixiert, aus denen
weder Lehrer und Lehrerinnen, noch Schiler und Bdhiten erkennen konnten, welche
Fertigkeiten und Fahigkeiten durch die Aneignuresdr Inhalte erreicht werden sollten. Daher
boten diese Curricula auch keine Mdglichkeit, dennlerfolg zu prifen. Ein gewlnschtes und
konkretes Verhalten der Lernenden konnte dabet aickgemacht werden. (VgIMRMERMANN
1977: 79)
Unter Curricula versteht Horst Rumpf, mehr oder igen detaillierte Planungen und
Festlegungen von Unterricht (vgl.ULGERT und SEPHAN 1983: 501). Lehrplan wird bei
Zimmermann als eine geordnete Zusammenstellung betmiinhalten, die wéhrend eines
bestimmten Zeitraums abgehandelt werden sollechbeben. Zusatzlich regelt er, in welchen
Schulformen und in welchen Fachern diese Inhaltevetmitteln sind. Es gibt daher
Unterschiede in den Lehrpléanen verschiedener Sehikecher und Lehrgange. Aul3erdem soll
ein Curriculum in der Bedeutung der 1970er Jaheegdwinschten Lernergebnisse und Ziele
aufzeigen, die in einem bestimmten Zeitraum ertebeverden sollen. (vgl. IMMERMANN
1977: 49)
In den 1970er Jahren in Deutschland fand eine déftgn Reformen im Bereich der
Schulgeographie statt. Dabei wurde die Erziehungsmamischaft von den curricularen
Neuerungen des angloamerikanischen Raums beeinfiesveranderungen wurde vor allem
durch den Ansatz von Saul B. Robinsohn aus dem128& gepragt. Sein Konzept beruhte auf
der Annahme, dass vor allem Qualifikationen im $altag von gré3ter Bedeutung waren,
wenn es um Fragen von Bildung ging. Diese soll@m Schilern und Schilerinnen erworben
werden und sollten helfen, gegenwartige und kiaftigbenssituationen zu bewaltigen. (vgl.
KESTLER2002: 72)
Robinsohn beschrieb in seinen Ausflihrungen, dags eer Zeit, als die Curriculumtheorie
aufgekommen war, drei verschiedene BestrebungerdgalBildungswesen in Deutschland zu
verandern bzw. zu reformieren. Zum einen gab emgikonomisch-statistischen Ansatz, einen
sozial-politischen Ansatz und zum anderen einemdgfTechnologie” und ,Rationalisierung”
des Unterrichts zielte. Robinsohn war allerdings Meinung, dass alle diese Ansatze nicht
hilfreich waren, wenn nicht noch ein vierter mitgett werden wirde, namlich einen ,Weg
der Revision der Inhalte des Lehrgefiiges”. Der Aetavdhnte, dass der deutsche Ausschuss
die Probleme wahrscheinlich schon erkannt hatterdahgs bis zu dem Zeitpunkt noch nicht
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in der Lage war, etwas zu a&ndern. Seiner Meinurgh,nmachten gesellschaftspolitische
curriculare Entscheidungen und die Vielschichtigk&lcher Entscheidungskriterien eine
zunehmende Rationalisierung und Objektivierung re@riculumsplanung notwendig. Erst
eine Prifung und Weiterentwicklung des Lehrplang,aimer neu gedachten Bildungs- und
Lehrplantheorie, kbénnte die bestehenden StrukturehBildungsbedirfnisse Uberprifen und
zu einer Verbesserung fuhren. So sollte das Legranam Eigenschaften der Regulierung
Ubernehmen, sowie Konzepte und Zielsetzungen in Sibulpraxis Ubersetzen. Die
Curriculumentwicklung sollte nicht auf Bildungsirteabeschrankt bleiben, sondern es sollten
auch immer Bildungsziele, deren Organisation im rpEm und Anweisungen der
Durchfuhrung vorhanden sein. (vgloRNSOHN 1969: 3-11)

Des Weiteren beschrieb der Verfasser, wie ein Maglekr Curriculum-Revision aussehen
kénnte. Es sollte also bei Erneuerungen der Lehepldavon ausgegangen werden, dass
Lebenssituationen von Schilern und Schilerinneréltigivwerden sollen und dafur werden
gewisse Qualifikationen und die Aneignung von Kersden, Einsichten, Haltungen und
Fertigkeiten gefordert. Die Curricula sollten Bitdysinhalte vorschreiben, die zur Vermittlung
solcher Qualifikationen helfen. Die Curriculumfdnsing hatte also die Aufgabe ,Methoden zu
finden und anzuwenden, durch welche diese Situationnd die in ihnen geforderten
Funktionen, die zu deren Bewaéltigung notwendigemli@kationen und die Bildungsinhalte
und Gegenstande, durch welche diese Qualifizieroegirkt werden soll, in optimaler
Objektivierung identifiziert werden koénnen." @RINSOHN 1969: 45) Eine solche
Identifizierung kdonnte nur erfolgen, wenn die Eftfekat und die Adaquatheit des Erwerbs
solcher Qualifikationen systematisch Uberprift veardvgl. ebd.: 44f.).

Aber wie kam es nun in Geographie und Wirtschaftsleuin Osterreich zu der Hinwendung
der curricularen Vorstellungen? Welche Gedanken lmelen waren tragend fur die
Veranderungen? Die Anderung im Denken setzte irt€dbland in den spaten 1960er Jahren
ein. Eine grol3e Rolle beim Umdenken spielten sidedie Studentinnen, die am Kieler
Geographentag im Jahr 1969 mit ihrer Kritik an déan Denkmustern, laut Vielhaber, einen
Paradigmenwechsel initiiert hatten. Allerdings d#eiees noch etliche Jahre bis sich die
geforderten erkenntnis- und wissenschaftstheoretiscAuseinandersetzungen auch in der
Geographie durchsetzen konnten. Erst durch Pofersrie zum ,Kritischen Rationalismus*
und dem Gedanken, dass Erkenntnisinteresse proébemden sei, sowie das aufsteigende
Interesse von Sozialgeographlnnen an der Thematichte den Paradigmenwechsel weiter
voran. Vor allem die Munchner Schule der Sozialgaplgie spielte dabei eine bedeutende

Rolle, weil sie mit ihren sieben Grunddaseinsfumhdin, die mit einer problemorientierten
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Erkenntnisfindung arbeitete, einen grol3en Nutzerdié Formulierung schulgeographischer
Inhalte darstellte. Diese Funktionen gaben erstrAalass dazu Gesellschaftsrelevanz und
Problemlésungsansétze als unterrichtsrelevanteeBtafungen zu erkennen und in den
Geographieunterricht einzubauen. So wurde es zustererMal moglich, dass eine
Auseinandersetzung mit Konflikten in der Schule destschsprachigen Raumes behandelt
wurde. Die Entwicklung wurde dabei gesttitzt von8ehnulbuchreihe ,Welt und Umwelt”, die
auf einem neuen Lehrprogramm aufbaute und die shitgung der Sekundarlehrerinnen
bewirkte. Diese Buchreihe baute ihre Kapitel vderal nach Themenstellungen auf, die
problembezogen und gesellschaftsrelevant warers. fd@dlte erstmals einen Zugang zu einem
themenorientierten Geographieunterricht dar, dehtnauf dem landerkundlichen Prinzip
aufgebaut wurde. (vgl. ®LHABER 0.J.: 5f.) Doch nicht nur die Bemuihungen der
Schulbuchreihe, sondern auch die unterstitzendéativen vom raumwissenschaftlichen
Curriculum Forschungsprojekt (RCFP) brachten deadtgmenwechsel in Deutschland weiter
voran. Dabei stellten Verantwortliche des RCFP tehrenden Unterrichtsmaterialien zur
Verfigung. Diese sollten helfen den Geographieugtdr,,von innen heraus” zu erneuern
(FURSTENBERGUNM IINGFER 1979: 19). Dazu, wie sich schlussendlich all dielédrungen der
Landerkunde zu einem themenorientierten Geograpteeicht durchsetzen konnten, schrieb
Vielhaber: ,Die Durchsetzung einer fundamental me&erm von Unterricht war wohl nur
dadurch moglich, dass sich etwa zur selben Zeileindie Landerkunde als unterrichtliches
Konzept ausgedient hatte, die Curriculumtheorie Rabinsohn als moderne und effiziente
Alternative zu herkémmlichen schulischen Vermittjestrategien anbot.” (FLHABER 0.J.: 8)
Die Auswirkungen und Anderungen, die durch dieseglehken geschaffen wurden, dauerten
langer bis sie auch in Osterreich in den Gesetziesteund Lehrplanen Eingang gefunden
haben. Der Paradigmenwechsel von einem schulgdugcygn zu einem thematisch
problemorientierten GW-Unterricht nahm hier mehit Zed Widerstand ein. Dabei war vor
allem das Engagement von Wolfgang Sitte am Schglg@bentag in St. Polten im Jahr 1974
von Bedeutung, denn er forderte eine vollstandigeedndung von der Schulgeographie, sowie
eine Hinwendung zu einer inhaltlichen, methodisched fachdidaktischen Geographie und
Wirtschaftskunde, um den neuen Bildungsanspricden,in Deutschland vorangetrieben
wurden, zu entsprechen. Mit der Unterstitzung valmdt Wohlschlagel konnten die
negativen Einstellungen der Fachkolleginnen umgekearden und mit einer Verzégerung
von einigen Jahren, kamen die Reformen auch natdrr@igh. (vgl. VELHABER 0.J.: 5ff.)
Zimmermann schrieb in seinen Ausfihrungen UberGliericulumtheorie, warum es nie zu

einer Umsetzung des Revisionsgedankens gekommemmisGegensatz dazu kamen die
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curriculumtheoretischen Uberlegungen sehr wohl &insatz. Zu den genannten Griinden
gehoren die Problematik der Praktikabilitdt undekfivitdt, da diese Theorie nur in der
Wissenschaft entworfen wurde und seiner Meinundpnag wenig praktisch getestet wurde.
AulRerdem sah es Zimmermann als problematisch as,Riabinsohn keine neue Entwicklung
der Lehrplane vorantreiben wollte, sondern nur dktuellen Bildungskanon aktualisieren
wollte. Zusatzlich handelte es sich bei der Theareeinen gesamtcurricularen Ansatz, der
unmaoglich in seiner Reichweite und Komplexitat useget hatte werden koénnen. (vgl.
ZIMMERMANN 1977: 72-78) Zimmermann meinte weiter in seinedrtérungen, warum sich
die Revisionstheorie von Robinsohn nicht durchsetzennte, dass die Entwicklung der
Lehrplane ,das Ergebnis des Ringens geistiger MAqIMMERMANN 1977: 122) sei. So
wurden seine Forderungen nach einer Aktualisierdeg Plane durch den Willen des
Parlaments und der Behdrden gestoppt. Denn, wieDdatsche Bildungsrat 1970 schrieb,
werden Curriculum-Entscheidungen in  Zukunft  nur  ausdemokratischen
Entscheidungsprozessen hervorgehen und nicht aes BEmihen einiger ,Curriculum-
Technokraten™ (BAMERMANN 1977: 122). Die Idee dahinter war, dass die dlifdre Schule
einer demokratischen Gesellschaft auch nach dernsitiean Prozessen entwickelt werden
sollte. Solche Anderungen kénnten demnach nur iasthutionalisierten Regeln verlaufen
und erforderten ein Zusammenwirken theoretischeaktigcher und vor allem politischer
Kompetenzen. Zu sehen ist also, dass die Bemuhwageainzelnen Wissenschatftlern in den
1970er Jahren vom Deutschen Bildungsrat angehalerden. Denn dieser war der
Uberzeugung, dass curriculare Anderungen nur gevasirdurch politische Legitimation und
wissenschaftliche Kompetenz geschaffen werden ktnnAllerdings gab es dafir keine
Jinstitutionalisierten Regeln®, weshalb es wiederukeinen demokratisch legitimierten
Konsens Uber allgemeine, politische und padagogistlertvorstellungen gab. Auf Grund
dieser Defizite und eines allgemein herrschendentdi@eks rickten notwendige
Veranderungen im Schulwesen immer wieder in denterynund. (vgl. ebd.: 123) Der
Deutsche Bildungsrat hielt die Herstellung einenigleit in den Bereichen Schule,
Wissenschaft und Verwaltung fur notwendig, um eid@atalog zu erstellen, der sowohl
gesellschafts- und bildungspolitisch erwiinscht vaég,auch der Verfassung entsprach. Doch
eine Mitbestimmung aller von den Curriculum-Veranowgen betroffenen Personen, wie
Lehrerinnen, Schilerinnen, Eltern, usw., um die ryD&ratisierung” der Lehrpléane zu
gewahrleisten, war kaum maoglich. Ein weiteres Rrohldas hierbei zu erkennen war, waren
die fehlenden Entwirfe, wie so eine Mitbestimmuaggknannten Parteien aussehen sollte. Es

gab keine Regeln, welche Entscheidungen auf weldBleenen von welchen Personen,
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Gruppen oder Institutionen getroffen werden solli2eswegen konnte der Revisionsgedanke
auch nie in die Praxis umgesetzt werden. (vgl.:etBf.)

Christian Vielhaber hat in seinem Artikel aus deainrJ2012 die Curriculumtheorie von
Robinsohn nochmals kurz und verstandlich auf demkPwgebracht und soll hier als
Zusammenfassung dienen: ,Unterricht kann nur da@mAhspruch erheben, bildend zu sein,
wenn den Lernenden Qualifikationen vermittelt werddie es ihnen ermdglichen, fir sie
relevante Lebenssituationen erfolgreich zu bewgitity (VIELHABER 2012: 40) Fur die
Schulgeographie hatte das damals geheil3en, dasgnd@skundliche Prinzip nicht mehr als
Grundlage des GW-Unterrichts dienen kénne, weil d&eschreibend, aber nicht
problemorientiert arbeitete. Weiters ware die Vétlomg isolierter Fakten als Bildungsziel
nicht mehr vertretbar. Drittens durfte Topographient mehr ohne Kontexte im Unterricht
behandelt werden. Das waren die UberlegungenjmgeeReform-Beflirworter der Universitat
Wien vorhergesagt haben. Doch in der 0OsterreichiscBildungslandschaft lassen sich
Veranderungen nur schwer umsetzen, vor allem dammn sie mit Ungewissheit und
Unsicherheit verbunden sind. Daher war die natieli®Reaktion der meisten Lehrer und
Lehrerinnen, so Vielhaber, die Abwehr dieser RetmnSeiner Meinung nach, kénnen sich
Anderungen nur dann durchsetzen, wenn die MehdsaHlehrpersonen geschlossen fiir diese
Erneuerungen eintritt. Kontraproduktiv dagegeneseineue Verordnungen einzufthren und
die Traditionen des bisherigen Unterrichts volhgrrage zu stellen (vgl. ebd.: 40). Aus diesen
Grunden werden auch die Umsetzungen aktueller Redforals problematisch und schwierig

erachtet.



2. Fachdidaktische Grundlagen

In diesem Kapitel sollen die grundlegenden Begritie die neue Reifeprifung, namlich
.Standards” und ,Kompetenzen® bzw. ,Bildungsstam$drund ,Kompetenzorientierung®,
ausfuhrlich beschrieben werden. Denn fir die (eidardisierte) kompetenzorientierte neue
Matura stellen diese Modelle die Grundlage dar.ddabll aber auch vor allem kritisch tber
die Einfihrung und die Verwendung dieser Bezeiclyearreflektiert werden. An dieser Stelle
sollte erwahnt werden, dass Standards und Kompatanzht die gleiche Definition aufweisen
und auch nicht synonym verwendet werden solltee. d@nauere Beschreibung der beiden
Konzepte ist in den néchsten Kapiteln zu findeneillem weiteren Kapitel wird auf3erdem
erklart, warum diese beiden Begrifflichkeiten nidieichbedeutend sind. Zuséatzlich dazu
werden Meinungen von Fachdidaktikerinnen und Léhnem in fachdidaktischen Artikeln aus
unterrichtsrelevanter Literatur unter die Lupe ganten, um ein mdglichst umfangreiches Bild
der aktuellen Diskussion und Anhaltspunkte zu bekem

Vorweg folgt eine kurze Erklarung zur Fachdidaldilgemein: Fachdidaktik ist in jedem Fach
und an jedem Institut anders definiert und wirdraverschieden umgesetzt. Deswegen kann in
diesem Zusammenhang nie von der einen Fachdidg&tigrochen werden, sondern es muss
bewusstgemacht werden, dass es sich dabei um eimegtiiche Anséatze handelt. Hier sollen
nun verschiedene Betrachtungsweisen vorgesteltlemer

Unter Fachdidaktik versteht Rinschede, die Wisdmafsoson einer schilerinnenbezogenen
Auswahl von Inhalten, und ihrer optimalen Vermitiuauf der Verstandnisebene derselben.
Die Geographiedidaktik ist mit den Fachwissensemadter Geographie und Wirtschaftskunde
eng verbunden, allerdings behandelt sie vor alleztreleungswissenschaftliche Themen. Die
Fachdidaktik hat die Aufgabe die fachlichen Wissbasten mit den erzieherischen Aspekten
zu vereinen, damit sie so genutzt werden kdnness eime optimale Auswahl, Anordnung und
Vermittlung geographischer Inhalte im Geographiend uWirtschaftskundeunterricht
gewahrleistet wird. (vgl. RsCHEDE2005:15f.) Eine weitere Definition von Fachdidaktik, die
auf einer Forschungsplattform unter der Frage ,JWébmen Studierende der Universitat Wien
Fachdidaktik wahr?“ von der Projektgruppe formuleurde, lautet so: ,Fachdidaktik [...]
fragt, was Uberhaupt vom jeweiligen Fach zu welclZameck unterrichtet werden sollte und
regt damit an, die Bildungswiurdigkeit von Untertgdegenstanden zu hinterfragen. Welche
Ziele sollte schulischer Unterricht verfolgen? Untelchen Bedingungen und mit welchem
Bild des jeweiligen Faches sollte das Arbeitenen 8chule geschehen?" @& et al. 2012

6). Weiters wurde in diesem Prozess Fachdidaks8kaalgewandte Grundlagenwissenschaft

beschrieben, die sich mit fachbezogenen Inhalteredisprechenden Facher beschéatftigt. Fur
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einen guten Unterricht missen dabei namlich Lehnem als Organisatorinnen die
Vermittlung zwischen dem Fach und den Lernenderageeisten. (vgl. @1z et al.2012 6ff.)
Dabei wurde von einem Projektmitglied Fachdidakuke folgt zusammengefasst:
.Fachdidaktik ist professionelle wissenschaftlicheseinandersetzung, mit dem gesteuerten
Lehren und Lernen in institutionellem Zusammenhabgs Thema Lehren umfasst die
Lehrperson, die Lehrinhalte sowie den Weg, wieldibrinhalte (Curriculum) die Lernenden
erreichen kbnnen. Das Thema Lernen beinhaltet eifednden, ihre Interessen und Lernziele
im Rahmen eines Curriculums und den Weg, wie sienithernzielen (unter den jeweiligen
Rahmenbedingungen) am nachsten komme@Tg&t al. 2012 8).

So ist ersichtlich, dass im Zusammenhang mit Faeidik eigentlich von Fachdidaktiken

gesprochen werden sollte, da es keine einheitbdfaition davon gibt.

2.1 Kompetenzorientierung

Das erste Mal, dass im Kontext von Padagogik undakik der Begriff ,Kompetenz*
aufschien war im Rahmen der Herausgabe der ,Padasdyem Anthropologie® von Heinrich
Roth im Jahr 1971. Diese wurden von ihm im Rahmam Erziehung und Entwicklung, also
im Zusammenhang von Personlichkeits- und Handlehgsl beschrieben, um die Frage zu
bearbeiten, was Reife, Mindigkeit und Entscheidiétggkeit Uberhaupt fur junge Menschen
bedeuten. Fur ihn sind Orientierungsrahmen bzwmea unentbehrlich fir die Entwicklung
von Kiritikfahigkeit und Entscheidungsfahigkeit véndern und Jugendlichen. Aus diesem
Grund fing er an diese zu konkretisieren und inldempetenzen niederzuschreiben. Er spricht
dabei von drei grundlegenden Fahigkeiten, die Megisdiaben sollten, ndmlich Sach- Selbst-
und Sozialkompetenz. Er verband diese Begriffedaih Wort der ,Mundigkeit*. Denn Roth
schrieb dazu: ,Mundigkeit, wie sie von uns verseamdwird, ist als Kompetenz zu
interpretieren, und zwar in einem dreifachen Sinne:
1. als Selbstkompetenz (selfcompetence), d.h. alggkéij fur sich selbstverantwortlich
handeln zu kdnnen,
2. als Sachkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fur Sacitier@irteils- und handlungsfahig und
damit zustandig sein zu kdénnen, und
3. als Sozialkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fir sozgadsellschaftlich und politisch
relevante Sach- oder Sozialbereiche urteils- undlvagsfahig und ebenfalls zustandig
sein zu konnen.” (BTH 1971: 179f.)
Diese Auffassung von Kompetenz war vor allem fig Berufsbildung von Bedeutung. Die

schulische Debatte hingegen befeuerte der Komple¢gmnitf von Franz E. Weinert. Denn er
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definierte diesen in seinem Bericht flir die OECDg#&hisation for Economic, Co-operation
and Development) 1999 wie folgt: Unter Kompetenzensteht man ,die bei Individuen
verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitivé@mdkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu |6sen, sowie die damit verbundenenvatotnalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlgsann variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen“BWERT2001: 27f.).

Weinert beschreibt in seinen Ausfihrungen, dad3duntschland in den 1990er Jahren zwei
Ansétze in der padagogischen Auseinandersetzurgjnantierprallten. Zum einen gab es
Vertreterinnen, die der Meinung waren, Leistungemdie priméare Aufgabe der Schule und
diese musse auch durch Leistungskontrollen undjleiehe darstellbar sein. Zum anderen gab
es jene, die im Leistungsgedanken nicht die hodPsteitat schulischer Ausbildung sahen. In
Deutschland war vor allem der TIMSS-Bericht (TrendsIinternational Mathematics and
Science Study) von 1997 ausschlaggebend fur heéifggntliche bildungspolitische und
padagogische Debatten. Dieser zeigte namlich wiesdentSchwachpunkte des bisherigen
Unterrichtens auf. Zum Beispiel wird darauf eingeggn, dass nicht so sehr die kognitive
Entwicklung, das Lernen und die Noten in der scullén Praxis zu evaluieren waren, sondern
dass eher die padagogische Forderung von SchitetnSahilerinnen sowie eine bessere
Qualifikation von Lehrpersonen und eine qualitattudwertung der sozialen Atmosphére im
Klassenzimmer im Vordergrund schulischer Entwicklgtehen sollten. Der Bericht hat nicht
nur zur Verbesserung der Qualitat von Schule uniettoht beigetragen, sondern auch bei der
Entwicklung von innovativen Lehr- und Lernformerhgten, behauptete Weinert. Laut ihm
sind in den Jahren nach dem Bericht auRerdem neathodische Leistungsmessungen,
didaktische Reformvorhaben und einige Untersuchanoggamme zur Verbesserung von
Unterrichts- und Lernprozessen umgesetzt wordenrinert ist dies eine insgesamt positive
Entwicklung. Er stellte sich aber auch die Frage, sinnvoll Leistungsmessungen wie PISA
(Programme for International Student AssessmelRL.8 (Progress in International Reading
Literacy Study) oder TIMSS Uberhaupt sind. Er meidiese Frage lie3e sich nur beantworten,
wenn entschieden ist, welchen Stellenwert Leistargr Schule allgemein haben soll und was
unter Leistung eigentlich verstanden werden so#tingrts weitere Uberlegung war dann, was
eigentlich in solchen Tests wirklich gemessen weidite. In Zusammenarbeit mit der OECD
kam es schliel3lich zu dem oben beschriebenen Kempeegriff. Dabei kann zwischen drei
Kategorien von Kompetenzen unterschieden werden.fBehlichen Kompetenzen, wie z.B.
physikalische, mathematische, usw., den fachibéegoen Kompetenzen, wie z.B.

Problemlésung, Teamfahigkeit, usw. und den Handlkogpetenzen. Er verweist auch
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darauf, dass all diese Kategorien wichtig sind keithe ausgelassen oder favorisiert werden
darf. (vgl. ebd.: 17-28)

Detlef Kanwischer definierte den Kompetenzbegrnfseinen Ausfihrungen gut verstandlich:
,ES geht um die synchrone Vermittlung von fachlichend Gberfachlichen Kompetenzen bei
der die Selbstregulationskompetenz der Lernendemvightiger Baustein ist* (KNWISCHER
2011: 5). Dieses Modell sollte in den deutschspgeshLandern schon seit den 1990er Jahren
bekannt sein, wo das Bildungsministerium das aliefiich fachlich-inhaltliche Lernen mit
methodisch-strategischem,  sozial-kommunikativem isow selbsterfahrendem  und
selbstbeurteilendem Lernen ergadnzen wollte. Wie Mator in seinem Text schreibt,
widerspricht diese Uberlegung ja auch keineswegs Algsfiihrungen von Weinert. Beide
Uberlegungen entsprechen durchaus den Grundp@mzipieines humanistischen
Bildungssystems, das eine umfassende Persdnlisbkdiing der Schiler und Schilerinnen
miteinschliel3t. Obwohl sicher viele Lehrpersonenngsatzlich den kompetenzorientierten
Theorien gegenuber wohlwollend eingestellt sindbt gies doch schwerwiegende
Meinungsunterschiede in der aktuellen Kompetenzdision. (vgl. ebd.: 5f.)

Auch Juliane Hammermeister verweist in ihren Ausfidgen darauf, dass der
Kompetenzbegriff in den letzten Jahren zu einer, Mbdewort” wurde. Sie beschreibt, dass
Kompetenzen in der Bildungs- und Arbeitswelt immeehr den Begriff der Qualifikation
ersetzt. Die Autorin meint, dass der neue Kompdteguaff aus der Motivationspsychologie
entlehnt wurde und bedeutet: ,eine VoraussetzungRerformanz, die das Individuum auf
Grund von selbst motivierter Interaktion mit seitmwelt herausbildet* (WMMERMEISTER
2010: 89). Es besteht also - ihrer Ansicht nachin- @nterschied zu dem Begriff der
Qualifikation, der meist nur ein fachlich bezoget@snen impliziert. Denn Kompetenzen
sollen nicht nur Kenntnisse, Fertigkeiten und Fiiggn, Gber die Individuen verfligen sollen,
benennen, sondern es handelt sich dabei um ,Sejbsisationsdispositionen physischen und
psychischen Handelns* @¥MMERMEISTER 2010: 89). Diese Dispositionen wurden in das
Modell der Schliisselkompetenzen der OECD integriestsoll auf die ganze Personlichkeit
der Lernenden abzielen. Denn ,Kompetenz* umfassiséh, Fertigkeiten und Einstellungen,
sowie auch Wertvorstellungen. Grundsatzlich sollemenden Werte vermittelt werden, mit
denen sie in einer komplexen und sich wandelndeseldehaft bestehen kénnen. Weitere
wichtige Merkmale, um in so einer Welt leben zukén, sind Flexibilitat, Unternehmergeist,
Eigenverantwortung und Selbststandigkeit, aber &uehtivitat und Eigenmotivation. All das
sollen Schiler und Schiilerinnen aus der Schuleetmitren kdnnen, damit sie als mundige

Birger und Burgerinnen an der Gesellschaft teilhdtigmnen. Diese Worter sind zumeist in
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den Schlisselkompetenzen des OECD-Berichts zurfindeese Kompetenzen sind in drei
Kategorien unterteilt: ,Autonome Handlungsfahigkeit,Interagieren mit heterogenen
Gruppen“ und ,Interaktive Anwendung von Medien udteln.” All diese beschriebenen
OECD-Schlusselkompetenzen sind Output-orientielerfes war keine Rede von Input oder
dem Teil der Aneignung. (vgl. ebd.: 87-95)

Die OECD entwickelte seit 1997 im Rahmen des DeSerfogekts Definition and Selection of
Competencigsverschiedene Schlisselkompetenzen, die LernemdErade der Schulpflicht
erworben haben sollen, um an grundlegenden gdsaftichen Entwicklungen aktiv und
effizient teilhaben zu kénnen. Im Bericht der OE@in 2005 ist zu lesen, dass ,die Definition
solcher Kompetenzen eine bessere Beurteilung erchdglwie gut Jugendliche und
Erwachsene auf die Herausforderungen des Lebereneitet sind, sowie die Festlegung
Ubergeordneter Zielsetzungen fur die Bildungssystemd das lebenslange Lernen* (OECD
2005: 6).

Weiters ist zu lesen, dass Kompetenzen mehr algvimgen und kognitive Fahigkeiten waren.
Es geht viel mehr um die Bewaltigung von kompleRefigaben und Anforderungen, wie z.B.
Problemldésungsanséatze oder Teamfahigkeit. Menschesuchen viele verschiedene
Kompetenzen, um in der Gesellschaft leben zu kémmehaus diesem Grund hat die OECD
Schlisselkompetenzen definiert. Um genau zu seingden in dem Projekt drei wesentliche
Kategorien beschrieben. Die erste wichtige Kompetaallt die ,interaktive Anwendung von
Medien und Mitteln® dar. Darunter versteht man wuntanderem die Fahigkeit
Informationstechnologien richtig einzusetzen. Alseites wurde die Schlisselkompetenz
.interagieren in heterogenen Gruppen* definiertelner globalisierten und vernetzten Welt
sollten Menschen in der Lage sein, mit Leuten aakegen Kulturen zu interagieren. Die dritte
Kategorie nennt sich ,Eigenstandiges Handeln* umihin dass jeder selbst und eigenstandig
fur sein Leben Verantwortung zeigen soll. Diese Bezeiche sollen ineinandergreifen und die
Grundlage fur die Bestimmung und Verortung der Ss$glkompetenzen bilden. (OECD 2005:
12-17)

Zusammengefasst lassen sich Kompetenzen als erbédeng zwischen Wissen und Kénnen
beschreiben. Um genau zu sein, geht es darum aksates Wissen mit Handlungswissen zu
verbinden, um damit das bloRe Verstehen oder Raprexén als primaren Anspruch
schulischer Bildung zu Uberwinden. Das, was gelanntl, soll auch angewendet werden,
sowohl in der Schule als auch aufRerhalb. Kompetesinel Fahigkeiten und Fertigkeiten zur
Bewaltigung komplexer Aufgabenstellungen, so werdenauf der Homepage des BIFIE

(Bundesinstitut fiur Bildungsforschung, InnovationduEntwicklung des Bildungswesens)
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beschrieben. Diese sind allerdings, laut dem BIRIEht messbar. Es geht eher darum, das
erworbene Wissen aul3erhalb der abstrakten Sitwatiam der Schule richtig anzuwenden.
Denn, so fasst das BIFIE Kompetenzen weiters zusamgeht es um die verantwortungsvolle
Nutzung der kognitiven Féahigkeiten und Fertigkeitén Unterricht soll Wissen von den
Lernenden angeeignet werden, um die fachlichen kKtemzen zu verstarken. Denn je mehr
Wissen Schuler und Schilerinnen haben und umskistrerter es ist, desto einfacher wird es
fur sie sein, damit und mit neuen Informationen ugehen. (vgl. BIFIE 2011: 9)

2.1.1 Kompetenzen im GW-Unterricht
Die Lehrplane der AHS-Unterstufe wurden im Jahr®6fheuert. Die gréRte Anderung dabei
stellte die Einteilung in Kernbereich und Erweitagabereich dar. Dabei war vorgesehen, dass
zwei Drittel der Unterrichtszeit fir den Kernbeteu verwenden sind. Das letzte Drittel wird
dann vom sogenannten Erweiterungsbereich abgedeade neue Einordnung sollte das
Zusammenwirken der einzelnen Unterrichtsgegenstamgebessern, eine moderne
Berufsorientierung ermdglichen und sogenannte [&ddlqualifikationen” vermitteln. Eine
wirkliche Neuerung brachten die Lehrplane von 2080t Wolfgang Sitte, aber nicht. (vgl.
SITTE W. 2001: 223-232)
Durch die Reform der Oberstufen-Lehrplane des Bidministeriums im Schuljahr
2004/2005, anderten sich das Curriculum und dieoAlg@rungen auch im Schulfach
Geographie und Wirtschaftskunde. Hier wurden zusteer Mal Kompetenzen in den neuen
Curricula erwahnt und stellten somit den Startpunéter Implementierung der
Kompetenzorientierung dar. Mit dem Schuljahr 20002 wurden die alten Lehrplane zur
Génze durch die neuen ersetzt. Die Neuerungen dleatdn einen generellen Teil zu Beginn
der Lehrplane, der aus allgemeinen Bildungszieldgemeinen didaktischen Grundsatzen und
Schul- und Unterrichtsplanung bestand. AuRerdenervaeben dem allgemeinen Teil auch
noch drei methodische und drei fachspezifische Ketenzen zu finden, die die Schilerinnen
bis zur Matura erlangen sollten. Zu den methodiscHédhigkeiten gehéren die
Methodenkompetenz, die Orientierungskompetenz uadsginthesekompetenz. Zu den drei
fachspezifischen Kompetenzen zahlen die Umweltkaemze die Gesellschaftskompetenz und
die Wirtschaftskompetenz. Unter diesen Kompetergibleen sind folgende Forderungen bzw.
Ziele vom Bildungsministerium definiert worden usidd zusatzlich im Oberstufen-Lehrplan
aus Geographie und Wirtschaftskunde nachzulesen:

Methodenkompetenz:
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- geographisch — wirtschaftskundliche Informatiomeih Hilfe bewahrter und auch mit dem
Einsatz computergestitzter Verfahren gewinnen, yamaken und zielgruppenorientiert
darstellen kbnnen

- Nutzung und Auswertung topographischer und thewlar Karten sowie von

Weltraumbildern

Orientierungskompetenz:

- Entwicklung der Fahigkeit, erworbenes Wissen geavonnene Einsichten im privaten,
beruflichen und offentlichen Leben bei raumlichemirtschaftlichen, politischen und
berufsbezogenen Entscheidungen anzuwenden

- Verdichtung und Sicherung eines weltweiten toppbischen Rasters um raumbezogene
Informationen selbstéandig einordnen zu kdnnen

Synthesekompetenz:

- Einsicht in das Wirkungsgefuge und die Dynamils dRaumes, der Gesellschaft und der
Wirtschaft sowie in die zugrundeliegenden Machtdtrcen vermitteln

- die raumlichen Gegebenheiten und deren Nutzuwgestie Regelhaftigkeiten menschlichen
Verhaltens in Raum, Gesellschaft und Wirtschaftzeigien

- die Komplexitat von Beziehungsgeflechten zwischatur- und Humanfaktoren erkennen
und zu den Auswirkungen menschlicher Eingriffe I8tel nehmen kénnen

- Raum, Gesellschaft und Wirtschaft auch fachegregiend mit benachbarten natur- und
sozialwissenschaftlichen Disziplinen betrachtenngim

Umweltkompetenz:

- die Bedeutung der Wahrnehmung und Bewertung venwélt im weitesten Sinn fur das
menschliche Handeln erkennen

- Kenntnis der Probleme des Umweltschutzes ausebstrund volkswirtschaftlicher Sicht
unter Bertcksichtigung technologischer Aspekte

- Landschaften als Lebensraume o©6konomisch und (@lsdb einschatzen;
Interessensgegensatze bei der Nutzung von Raumiennen und somit auch die
Notwendigkeit von RaumordnungsmalRnahmen begriinden

- Festigung der Erziehung zur globalen Verantwaytiim die ,eine Welt"

Gesellschaftskompetenz:

- Aspekte geschlechtsspezifischer Unterschiede anschiedenen soziodkonomischen

Systemen analysieren
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- die Fahigkeit erweitern, die von den Massenmede&hreiteten politischen, wirtschaftlichen
und gesellschaftlichen Informationen tber OsteleiEuropa und die Welt kritisch zu
beurteilen

- die personliche Rolle als Konsument bzw. Konsumekritisch durchleuchten und die

volkswirtschaftliche Bedeutung des Konsumverhalnkennen

- Motivation zur persoénlichen Auseinandersetzund lokalen, regionalen und globalen

Fragestellungen
- die Qualifikationen erwerben, an der Entwickludes ,Neuen Europa“ aktiv mitzuwirken

Wirtschaftskompetenz:

- Verstandnis grundlegender Zusammenhange in bstrierolks- und weltwirtschaftlichen
Bereichen sowie Kenntnis gesamtwirtschaftlicher ebasalligkeiten, Strukturen und
Probleme

- Wirtschaftspolitik als wesentlichen Bestandtet €olitik erkennen, ihre Modelle und deren
reale Umsetzung in unterschiedlichen Systemen lefttgsen konnen

- Erwerb grundlegender Kenntnisse und konkreteblike in innerbetriebliches Geschehen

- Einsicht in den Wandel der Produktionsprozessg arstandnis fur Veranderungen der
Arbeits- und Berufswelt unter dem Einfluss wachsericechnisierung und Globalisierung

- Interesse wecken flr ein Erwerbsleben im sellosg@n Bereich (BMBF 2004 Lehrplane der

AHS-Oberstufe. https://www.bmbf.gv.at/schulen/untdt/Ip/Ip_ahs_oberstufe.html).

Manche der genannten Kompetenzen, vor allem die th8gakompetenz und

Gesellschaftskompetenz, brauchten, meiner Meinang,moch eine genauere Definition. Was

soll man denn unter diesen beiden Begriffen veestehGeht es um das Verhalten in der

Gesellschaft, oder soll man als Schulkind nur wisseas fur eine Gesellschaft wichtig ist?

Ahnlich verhalt sich auch das Ratsel um die Symkesipetenz. Was kann man in diesem

Zusammenhang unter Synthese verstehen? Wenn maAu$tithrungen im Duden folgt,

versteht man unter dem Begriff ,eine Vereinigungsehiedener [gegensatzlicher] geistiger

Elemente, von These und Antithese zu einem nedidrefen] Ganzen oder ein Verfahren, um

von elementaren zu komplexen Begriffen zu gelangen*®

(http://www.duden.de/rechtschreibung/Synthese).Dsobald ich mir die zu erarbeitenden

Kompetenzen im Lehrplan ansehe, frage ich mich,digse Definition mit den Anmerkungen

dort zu vereinbaren sind. Meiner Meinung nach hegedt die sechs Kompetenzen aus

Geographie und Wirtschaftskunde dringend eineitddlKlarstellung, was darunter wirklich

zu verstehen ist, sodass sich Lehrpersonen, Stiniger und Eltern besser auskennen und die

zu erwerbenden Fahigkeiten auch problemlos nactigblbar sind.
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Eine andere Frage ist auch, wie diese angegebedi@gkieiten und Fertigkeiten gemessen
werden sollen? Soll das durch die kompetenzorigatiiAufgaben erreicht werden? Wenn die
Kompetenzorientierung auf mehr Individualitdét undgdnstandigkeit der Schiler und
Schilerinnen abzielt, wieso werden dann bei deruMatstandardisierte) Fragen gestellt?
Durch die Fragestellung mit den Operatoren, wirteihgenau vorgegeben, was sie dabei tun
sollen und mit welchen Materialien sie das tunesolWie lassen sich dadurch eigenstandiges
Denken und individuelles Handeln fordern? Dieseg€raleibt offen. Weiters lasst sich
anzweifeln, ob handlungsorientiertes Vorgehen tdagrhabgefragt werden kann. Wenn es bei
Kompetenzen um eine Vernetzung von Variablen gahtwie vielen vernetzten Merkmalen
kann man dann von der erreichten Kompetenz spr@cAérdiese Faktoren bendétigen eine
theoretische Fundierung und eine genaue Definidlen Kompetenzorientierung, die es
allerdings zurzeit noch nicht gibt. Maria Hofmanch8eller, hat diesbeziglich einige
Uberlegungen angestellt.

Die Durchfuhrung eines kompetenzorientierten Urdhts bedarf, laut Hofmann-Schneller,
einer didaktischen Orientierungshilfe. lhre Ubedlegen lehnen sich dabei an die
Ausfuhrungen von Andreas Feindt Uber den kompet@aragerten Unterricht aus dem Jahr
2010 an. Im Mittelpunkt steht dabei die Bereiches¥gn, Konnen und Wollen zu vereinen und
zu fordern, sowie diese durch das Curriculum zWkketsieren. Dazu wurden sechs Merkmale
definiert, die einen kompetenzorientierten Untdriscauszeichnen sollen. Das erste ist die
individuelle Lernférderung, wobei Schiiler und Sehniiinen gezielt bei ihren personlichen
Lernprozessen unterstitzt werden kénnen. Ein vesiteterkmal stellt die Metakognition dar,
wobei die Jugendlichen ihre eigenen Starken unav&chen in dem Prozess erkennen sollen.
Ein weiterer wichtiger Punkt ist die horizontaleduvertikale Vernetzung von Wissen und
Fertigkeiten. Weiters bedeutend flr einen kompetgeatierten Unterricht ist auch
ausreichend Ubung und Erfolgskontrolle. Denn ohieglarholtes Uben und Trainieren kénnen
keine Kompetenzen nachhaltig erworben werden. Adels Merkmal der kognitiven
Aktivierung sollte nicht fehlen. Dabei sollte jedeifgabe sowohl Bekanntes, als auch Neues
vereinen und neue Herausforderungen bieten. Seigelhstandiges und reflektiertes Handeln
gewahrleistet werden. Einer der wichtigsten Puriitgt zum Schluss: der lebensweltliche
Bezug. Durch einen Unterricht, der auf der Aneignwon Kompetenzen basiert, soll den
Schulern und Schulerinnen vermittelt werden, dassisht nur fur die Schule, sondern auch

fur das Leben lernen. (vgl.d#MANN-SCHNELLER 2011, 20f.)
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Ob diese genannten Punkte allerdings wirklich dienigetenzorientierung ausmachen und vor
allem abprufbar machen, bleibt allerdings weiterlfiiaglich. Weitere Kritikpunkte der
Neuerungen werden in Kapitel 2.3 besprochen.

2.1.2 Das Kompetenzmodell in Geographie und Wirtsa@ftskunde
Zur Hilfe beim Umgang mit den neuen Kompetenzendeum Fachbereich Geographie und
Wirtschaftskunde von Fachdidaktikerinnen und Faobggphlnnen, sowie von AHS-Lehrern
und -Lehrerinnen unter der Leitung von Lars Kelln Kompetenzmodell entwickelt. Es ist
im Leitfaden des Bundesministeriums fur Bildung uRchuen unter dem Internetlink:
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifegfung_ahs_lfgw_22201.pdf?4k21fx zu
finden. Dieses Modell sieht wie folgt aus (Abb. 1):
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Abbildung 1: Kompetenzmodell aus Geographie undstiraftskunde (Quelle: BMBF 2012: 7)

Auf den ersten Blick betrachtet, kann ich persdnéias diesem Modell nicht sehr viel ablesen.
Deswegen folgen nun die Erlauterungen, die im &ad#h fur Geographie und
Wirtschaftskunde praziser gegeben werden.
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Die Beschreibung dort beginnt mit der Zukunftsatieming in der Mitte. Dies durfte wohl der
Ausgangspunkt des Modells sein und dirfte als lssrwichtig erachtet werden. Dazu wird
im Leitfaden geschrieben, dass der Unterricht inge@phie und Wirtschaftskunde Schilern
und Schilerinnen ermdglichen soll notwendige Korapatn zur Bewaltigung bevorstehender
individueller und gesellschaftlicher Probleme ziwmeckeln. Ein weiteres Ziel dabei soll es
sein, dass sie eigenstandig entscheidungs- undumgysttihig werden.

Der Unterricht soll weiters eingebettet sein inegimaumlichen und zeitlichen Kontext, der im
Modell jeweils ober- und unterhalb des Kreises dsigjlt wird. Der Raum soll sich dabei nicht
nur auf die lokalen Gegebenheiten, sondern auchdaufWelt und gegebenenfalls auf
Wechselwirkungen zwischen ihnen beziehen. Dab&rsdlernende ebenfalls die Entstehung
und das Wirken von individuellen und kollektiven rgtellungen von Raumen, wie z.B. in
Mental Maps usw., erkennen und analysieren konBen.zeitliche Aspekt will hier einen
Fokus auf die Zukunft legen, weswegen der Begnflicken Buchstaben geschrieben ist.
Dabei soll aber auch der Gegenwartsbezug nichtegsem werden. Die Betrachtung der
Vergangenheit wird hier eher in den Hintergrundrgadt. Im Leitfaden ist zu lesen, dass die
Lebenswelt der Schiler und Schilerinnen den zemtrBunkt fir einen zukunftsorientieren
Unterricht bietet. Allerdings wirde sich dies alkeiaus dem Kompetenzmodell nicht ableiten
lassen, da der Begriff ,Lebenswelt nicht einmak@&hnt wird. Zusatzlich, steht geschrieben,
sollen Lehrer und Lehrerinnen den Lernenden hetentige und kinftige Lebenssituationen
zu bewadltigen lernen. Das klingt nach einer sehnwsgrigen Aufgabe. Wie sollen
Lehrpersonen schon heute wissen, welche Problemgemauf junge Erwachsene zukommen?
Hier stellt sich mir die Frage, ob es nicht wicktigvéare, die gegenwartigen Probleme und
somit die Gegenwart starker in den Fokus zu nehdeenit die Zukunft qualifizierter bewaltigt
werden kann?

Am oberen Rand des Kreises steht der Wandel im dhebsnwelt-System im Fokus, dem alle
gesellschaftlichen Prozesse unterstehen. Vor altékanomische Entscheidungen und
Herausforderungen sind in diesem System von gi&aeutung. Ein Ziel des Geographie und
Wirtschaftskunde-Unterrichts soll sein, dass Ledeein Bewusstsein fur Nachhaltigkeit
entwickeln. Dazu sollen die Bereiche Gesellschaftirtschaft und Natur in einen
Zusammenhang gebracht werden, wie am unteren RenHlr@ises zu erkennen ist. Dabei ist
allerdings die Wirtschaft von grol3tem Interesse, disse wieder in dicken Buchstaben
hervorgehoben ist. Denn es soll im Unterricht digt$ehaftserziehung als Kernbereich der

Wirtschaftskunde am intensivsten bearbeitet werdengin nachhaltiges Wirtschaften sicher
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zu stellen. Denn wie im Inneren des Kreises zu rseis¢, sind Nachhaltigkeit und
Lebensqualitat eng miteinander verbunden und féMdiensch-Umwelt-System essentiell.
Zwischen Mensch und Umwelt und der Zukunfstorigntig stehen im Modell nun die
Kompetenzen, die, wie im Leitfaden beschrieben Hiadlungs- und Entscheidungsfahigkeit
der Schuiler und Schilerinnen férdern sollen. Unhidmalte kompetent bearbeiten zu kénnen,
bedarf es verschiedener Fertigkeiten, die im Unferangeeignet werden sollen. Zu diesen
zahlen z.B. der Umgang mit Geoinformationstoolsr gd®lysen von Diagrammen, Grafiken,
usw. Unter der Synthesekompetenz versteht Kellerddse und Phanomene interdisziplinar
und in der Dynamik von Wechselwirkungen zu verstehalso Uber den Tellerrand
hinauszuschauen. Ein weiterer Begriff, der unten #@®mpetenzen genannt wird, heil3t
Multiperspektivitat. Unter diesem ist die Existemerschiedenartiger interessengeleiteter
Wirklichkeiten auf lokaler und globaler Ebene aufeigen, zu vergleichen und kritisch zu
hinterfragen. Aus diesen soll eine kompetente Komikation und ein zukunftsorientiertes
Handeln auf Seiten der Lernenden entstehen, sd Beilfm Leitfaden. Denn dies sei die
Grundlage gesellschaftlicher Partizipation. Zum IGsh der Kompetenzbildung erfolgt eine
Reflexion, nicht nur grundsatzlich tber den Erwdelo Kompetenzen, sondern auch tber das
Zusammenwirken von Handeln und Kommunikation. Deglé&kion beendet aber nicht den
Kompetenzerwerb, denn es soll dadurch auch eineeifemung und Verbesserung fir die
Zukunft ermoglicht werden. Die genannten Kompetanaerden in dem Modell in einer
sogenannten Kompetenzspirale dargestellt. Siersalébei nicht in einer chronologischen
Abfolge betrachtet werden, sondern ihre Wechse#iherigen und -wirkungen sollen begriffen
werden. Ein wichtiger Punkt des gesamten Models. l@es Unterrichtens ist es, Methoden,
Inhalte, Handlungen, usw. kritisch zu hinterfragems auch das unentwegte Uberpriifen des
Modells fordert, wie im Leitfaden zu lesen ist. DeGeographie und Wirtschaftskunde will
sich als ,Zukunftsfach” zeigen, das durch nachbpe#tiWirtschaften die Lebensqualitat der
Menschen heute und in Zukunft verbessert. (vgl. BN2B12: 7-9)

Schlussendlich gibt es kein Richtig oder Falschmb&rwerb von Kompetenzen, aber das
Kompetenzmodell soll dabei helfen, die Wichtigkdieser nicht zu vergessen und eine
Hilfestellung bei der Vermittlung bieten. Doch okesks Modell einem Lehrer oder einer
Lehrerin in der Praxis schon jemals geholfen hattehich fir fraglich. Vor allem altere
Lehrpersonen, die nicht in ihrer Ausbildung auf Kmtenzorientierung gedrillt werden, tun
sich vermutlich mit den angegebenen Inhalten schwer

20



2.1.3 Kompetenz - Eine Neuerung?
Die aufgezahlten Erkennungsmerkmale von KompetenzenAnpassung an die Lebenswelt
der Schuler und Schilerinnen, Erwerb von Fahigkeifi@&r das Alltagsleben oder auch
Problemlésungsansétze zu finden, klingen sehr sk den Kriterien, die in der Curriculum-
Theorie der 1970er Jahre definiert wurden. So waiak¢ beschrieben, dass mit dem neuen
Lehrplan die Lernenden Lebenssituationen bewaltigegllen, woflr sie bestimmte
Qualifikationen und das Aneignen von KenntnissangiEhten, Haltungen und Fertigkeiten
bendtigen. Diese sollen alle, ausgehend vom Cuuricuvon Lehrern und Lehrerinnen
vermittelt werden, sodass am Ende der Schulzeaitjatigen Erwachsenen im Alltags- und
Gesellschaftsleben gut und mindig agieren konmegl. ROBINSOHN 1969: 3-44) Diese
Ausfiihrungen aus den 70er Jahren klingen sehr ciihnlen Uberlegungen der ,neuen*
Lehrplane, die im Schuljahr 2007/ 2008 herausgdiraairden. So stehen z.B. in den
veranderten Oberstufen-Lehrplénen in den Lernzieleh Themenbereichen jene Kenntnisse
und Einsichten, die von Schilern und Schilerinnactd bestimmte Kompetenzen erworben
werden sollen. Dies soll durch das Beispiel aus dehrplan der 5. und 6. Klasse unter dem
Themenbereich ,Landschaftsékologische Zonen dere'Erterdeutlicht werden, in dem
geschrieben steht:
- Wechselwirkung von Relief, Klima, Boden, Wassed Wegetation verstehen
- Klimadaten in Diagramme umsetzen und darauskingagliederung der Erde ableiten (vgl.
Lehrplan aus Geographie und Wirtschaftskunde, 2)
Hieran kann man gut erkennen, dass bestimmte Asfongen an die Lernenden gestellt
werden. In diesem Beispiel sollen sie etwas veestetind ableiten. Sowohl Lehrer und
Lehrerinnen als auch Schiler und Schulerinnen rsaieh unter diesen Anweisungen also
konkret vorstellen kénnen, was die durch den Ldimw. Lernprozess erarbeiten sollen,
genauso, wie es in der Curriculum-Theorie geforderide.
Doch auch die Kompetenzdefinitionen von Weinert @®00 und die nachfolgenden
Uberlegungen dazu beschaftigen sich immer wiedederm Erwerb bestimmter Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um Probleme I6sen oder Situaticeréolgreich meistern zu kénnen. In der
Theorie der 70er Jahre geht es auch vor allem davethoden zu finden, mit denen diese
Fahigkeiten und Qualifikationen erlangt werden k&mnAuch in der heutigen Debatte Uber
Kompetenzen und ihren Erwerb wird immer mehr llggr Brozess der Aneignung gesprochen
und diskutiert. Genau wie vor 40 Jahren ist aualtéendie Methodik von grof3er Bedeutung,
wie man z.B. in den Lehrplanen aus Geographie umtsgtiaftskunde der Oberstufe durch die

Methodenkompetenz erkennen kann.
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Nun stellt sich die Frage, sind die NeuerungerLearplane im Jahr 2007 wirklich so originell
und neuwertig, oder lassen sich diese Anderunggentlich nur von der Curriculum-Theorie
aus den 1970er Jahren ableiten?

Henning Schlu® schreibt dazu in seinem Artikel (Bemeinsamkeiten und Differenzen der
aktuellen und der Bildungsreform der 1970er Jathass sowohl auf Seiten der Lehrerinnen,
als auch der Schulforscher immer wieder die Meinuedgreten wird, dass die jetzigen
Neuerungen schon einmal da gewesen sind, namlaémniri970er und 1980er Jahren basierend
auf der Curriculumtheorie. Doch von Seiten der @&ilgsreform-Unterstitzerinnen lautet das
Gegenargument, dass es sich dabei nur um Missnwdrssse handle, da es bei der neuen
Reform darum ging, die ,Input-Steuerung® auf ,OufBteuerung” (SHLUR 2006: 41)
umzustellen. Bei diesen Argumenten geht es darass Bei allen bisherigen Reformen die
Neuerungen durch eine Anderung der Lehrplane,calsch Anweisungen fir Lehrerinnen den
Unterricht anders zu gestalten, vorangetrieben aurdnd nun wirde auf diese Malinahme
verzichtet werden. Denn es wird ja nicht mehr vgajeen, was gelehrt wird, sondern nur noch
was zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht werdelh ®ies wirde Lehrpersonen und
Schulen mehr Eigenstandigkeit verschaffen. Dies@aBptungen allerdings, so schreibt
Schlu3, kénnen nur so lange aufrechterhalten werdeange die Anspriche der
Curriculumtheorie und die Zielsetzungen der neuerlduBgsreform nicht direkt
gegenibergestellt werden. So schreibt er, das€deiculumtheorie, ein machtorientiertes
burokratisches Gefiige immanent war, weil Anderungédusiv von oben herab beschlossen
wurden. Genau derselbe Vorwurf wird von Kritikerémin Bezug auf die aktuelle Reform
geaulRert. Ein anderer Kritikpunkt, der sowohl im dergangenheit als auch in der heutigen
Debatte eine grof3e Rolle spielt, ist die unzureideeEvaluation der Lehrplandnderungen.
Denn, so die aktuelle Verteidigungsstrategie, esews#u komplex und schwierig alle
notwendigen Komponenten, wie Lehrerinnen, Schiahenn Eltern, usw. ausreichend zu
untersuchen. Deswegen lasst sich auch keine S@tiymsing ziehen, ob die curricularen
Anderungen gut oder schlecht waren. Auf Grund desfidhrungen von Henning Schluf ist
deutlich zu erkennen, dass er nicht davon tUberzstyglass die aktuelle Bildungsdiskussion
einen grof3en Unterschied zur friiher abgelaufenesku3sion tber die Curriculumtheorie
darstellt. (vgl. $HLUR 2006: 41-48) Obwohl Schlu’3 diese Erkenntnisse D&utschland

geschrieben hat, lassen sie sich auch gut aukteeréichischen Reformambitionen tbertragen.
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2.2 Bildungsstandards

Seit den ersten PISA-Studien erfolgte in den déatsevie auch 6sterreichischen Schulen eine
Art Modernisierungsprozess. Manche qualifizierdardings die jiungere Entwicklung einfach
als einen Anderungsprozess. Es kam zu Forderungssh rbesserem Wettbewerb,
Selbststandigkeit und Eigenverantwortung fir diéuken. Aber auch von den Lernenden
wurde immer mehr verlangt: sie sollen Kompetenzaresben, Vergleichsarbeiten abliefern,
zentrale standardisierte Prifungen ablegen undssi@ehr. (vgl. HMMERMEISTER 2010: 87)
Seit sich die deutsche Kultusministerkonferenz atnrd 2003 fir die verbindliche Einfiihrung
von Bildungsstandards ausgesprochen hat, kameniauokterreich immer wieder Begriffe
wie ,Standard“, ,Kompetenz®, ,Leistung“, ,Qualitat" und ,Evaluation®* in
Bildungsdiskussionen vor. Ein wichtiger Aspekt d@&ildungsstandards scheint ein
Perspektivenwechsel weg von einer Inhalts- oder ff@tentierung 2zu einer
Kompetenzorientierung zu sein. Dennoch muss ardigelle wiederholt werden, dass einige
Fachdidaktikerinnen der Meinung sind, dass sichdiigsstandards und Kompetenzen
ausschlielen. Eine genauere Ausfuhrung erfolgt damnKapitel 2.3. Durch die
Implementierung von Bildungsstandards in Deutschthdmatik und Englisch erhoffte sich
das Bildungsministerium eine effizientere Durchgetz der schon vorher in die Wege
geleiteten Reformbewegungen. (vglEIRETSEDER 2010: 1-43) Die sogenannte Klieme-
Expertise schaffte den Orientierungsrahnmen fir digstellung der nationalen
Bildungsstandards in den deutschsprachigen Land@&mese Standards beschrieben
verbindliche Anspriiche an das Unterrichten und &eiin der Schule. Sie sollten zur Sicherung
und Steigerung der Qualitat schulischer Arbeitrbgin. Die Bildungsstandards benennen dazu
genau und gut verstandlich die Ziele der padagbgiscArbeit, ausgedriickt in den zu
erstrebenden Lernergebnissen der Schiler und Seinida. Sie greifen dabei allgemeine
Bildungsziele auf und definieren Kompetenzen, deenende nach jeder Schulstufe erlangt
haben sollen. Die Kompetenzmodelle sollen dabeialteh und Stufen der Bildung
konkretisieren. (vgl. KIEME et. al 2007: 9) Grundsatzlich sollen Bildungsstandards
Bildungssysteme auf ihre Leistungsfahigkeit mesgdrer das ist nicht ihr einziger Zweck.
Denn auch Fragen uber Chancengleichheit bzw. -gegieit oder Uber Selektion und
Qualifikation sollen bearbeitet werden. Diese S#émdd sollen auch Bildungseinrichtungen
darauf verweisen, dass bestimmte Ziele zu erreishreh um Férdermal3nahmen zu erhalten.
Des Weiteren sollen sie eine bessere Planung, Beteund Uberwachung des Lernprozesses
ermdglichen. Kurz gesagt, die Bildungsstandarddesohlls Verbindung zwischen der

individuellen und der systematischen Ebene diedanm eine andere Reformmalinahme hat
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zu solchen Debatten und schweren Meinungsversatieiten gefiihrt, wie jene der
Bildungsstandards, meint Horvath. Diese Standamisasis dem anglo-amerikanischen Raum
in den deutschsprachigen Raum tbernommen wordersalteh helfen das Bildungssystem
und die Vergleichbarkeit zu verbessern. (vgbRMATH 2012: 7f.)

In den Diskussionen Uber diese neuen Standardegilititikerinnen und Beflirworterinnen.
Die kritische Seite fiihrt vor allem Argumente are w.B., dass es sich bei der Einfihrung um
eine Ubereilte ,Top-Down-Reform* handelte, also eme Verordnung von der hodchsten
Instanz hinunter auf Lehrer und Lehrerinnen. Dieidting Uber die Standards soll dabei viel
zu schnell und praktisch tGber Nacht erfolgt seiab& gab es auch noch weitere Bedenken der
KritikerInnen, die beflirchten, dass alles, was hiokehr Bildungsstandard ist, in der Schule
nichts mehr Wert sein wird. Fir die Skeptikerintbeauchen Reformen mehr Zeit. Lehrer und
Lehrerinnen, aber auch Schiler und Schilerinnerauol Eltern benétigen eine gewisse Phase
der Vorbereitung, um sich auf die neuen Anfordeaimginstellen zu kdnnen. Ein anderer
gro3er Kritikpunkt ist die Annahme, dass die Eimtiflg der Bildungsstandards nur von
politischer Seite gewollt wurde, um den Einflusg éegierung auf das Bildungssystem
aufrecht zu erhalten. In Verbindung dazu steht alierBemerkung, dass die Schulen immer
mehr unter der Beeinflussung der Wirtschaft stetvéinden. Dies wird vor allem damit
begriindet, weil die OECD, die als eine der Quetlen Reformen genannt wird, aus rein
wirtschaftlichem Interesse ins Leben gerufen wuidenn die Schulen stehen immer mehr
unter Druck vor allem jenen Typ von Absolventen uixbsolventinnen hervorzubringen, der
am Arbeitsmarkt effizient einsetzbar ist. Es bestid Beflrchtung, dass Menschen nur mehr
als Humankapital gesehen werden kdnnten. Eine ngdtesorgnis ist auch die Annahme, dass
Schiler und Schuilerinnen nur noch auf Testungeer j@dt gedrillt werden kdnnten, um in
einem Landervergleich ein gutes Ergebnis praseamtizn kbnnen. Ein weiteres Bedenken zeigt
sich auch in der Uberlegung, wie man nichttestbdtempetenzen, wie z.B.
Handlungskompetenz oder Sozialkompetenz tGiberhaegsen soll. Die Frage ist, ob Bildung
dann nicht nur heruntergebrochen wird, auf jeneeksp die getestet werden konnen. Ein
grof3er Kritikpunkt ist auch der Wahl der BegrifBildungsstandards” und ,Kompetenzen®.
Denn es wird behauptet, dass Bildung und Kompet@itz das gleiche waren und deswegen
auch nicht synonym verwendet werden konnen. Deafrokussierung der beiden Begriffe sei
unterschiedlich. (vgl. EIBETSEDER 2010: 13-34) Befurworter und Beflrworterinnen der
Standards dagegen stitzen sich vor allem daras§ darch PISA viele Missstande des
Bildungssystems aufgedeckt wurden und dadurch ven stofforientierten Lehrweise

weggegangen wurde. Als einer der grof3ten Furspreghdéckhart Klieme, der die bekannte
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Expertise zu dem Thema verfasste. Fur ihn stehleliBjsstandards und Kompetenzen fiir ein
effizienteres und erfolgreicheres Bildungssysteno. Wt 20 Jahren noch die Fokussierung im
Unterricht auf dem Inhalt lag, so hat sich diesamischen auf funktionale Anforderungen
verschoben. Man will mit den Reformen im Bildungsem aber auch mit dem Trend gehen.
So glaubt man in Osterreich, Deutschland und dehw8iz, dass flachendeckende
Vergleichsarbeiten zur Qualitatssicherung und gsteing in den Schulen fuhren. Eine
sinnvolle Kompetenzdiagnostik soll der Weg seihdaése Neuerungen zu ermdglichen, so
Olaf Koller. Doch Klieme und Koller betonen beidigss es hierbei nicht darum ginge, fur
Testungen zu lernen und dadurch Druck zu erzewggerdern es soll das Konzept und seine
Sinnhaftigkeit genau in den Schulen kommuniziertdea. Fursprecherinnen der Standards
und Kompetenzen zeigen auch auf, dass sich diégee@esellschaft dahingehend gewandelt
hat, dass Humankapital immer wichtig gewordenSshon Schiler und Schilerinnen sollten
die hierzu notwendigen Kompetenzen erlernen, udemArbeitswelt und in der Gesellschaft
Ful3 fassen zu koénnen. (vgl. ebd.: 35-42)

Wie die Positionen der Wissenschaftler und Wisdeaflerinnen zeigen, handelt es sich bei
der Diskussion uber Bildungsstandards um teilwgismdlegende Unterschiede. Ich glaube
eines der grof3ten Probleme, das bei der Einflihdengtandards gesehen wird, ist die Art wie
sie eingefuhrt wurden. Dies geschah namlich vietaaech und teilweise auch undurchdacht
und vor allem von oben herab. Gewiss weist dase8ystler Bildungsstandards und
Kompetenzen noch einige Defizite auf, die noch @sslert und tiberarbeitet gehéren. Zu diesen
genannten Uberlegungen lber das Fur und Widerittergjsstandards und der Kompetenzen
werden im empirischen Teil Lehrer und Lehrerinnemhzer Einstellung befragt, um auch eine
praktische Meinung zu den genannten Theorien zalterhund um einen Vergleich anstellen

zu kdénnen.
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2.3 Bildungsstandards und Kompetenzen?

Erwartungen an das

Bildungsstandards
Ergebnis schulischen Lernens

Komp}!'enzen

Schiilerleistungen:

Bewiiltigen von Performanzsituationen
mit fachl. u. iiberfachl. Anforderungen
WISSEN + KONNEN = KOMPETENZ

Reproduzieren von u. Auseinander-
setzen mit meist fachlichen Inhalten

Inhalte Vorgaben fiir die Ziele und
Inhalte schulischen Lernens
Lehrpline

Abbildung 2: Altes und neues UnterrichtskonzeptRSECH 2010: 35).

Die Bildungsstandards und Kompetenzen bilden dieun@elemente eines neuen
Unterrichtskonzeptes, und sind als Schlisselkategoder Erneuerung zu bewerten. In
Abbildung 2 ist der Vergleich dieser beiden Ansatzesehen und soll die vorgestellten
Konzepte der Standardisierung und Kompetenzoriemige nochmals zusammenfassen.
Wahrend das alte ,Unterrichtsskript“ auf die Veltinitg von Inhalten ausgelegt war, legt das
neue Wert auf die Entwicklung von Fahigkeiten. @ds Konzept leitete aus den Lehrplanen
die Inhalte ab, die von den Schilern und Schilenrgelernt werden sollten. Hierbei ging es
vor allem um ein Reproduzieren von InformationeenDwollte man durch die Neuerungen
entgegenwirken. Dazu entwickelte das Bildungsmenistn Bildungsstandards und
Kompetenzen, wodurch die Leistung der Lernendenisgen und Kénnen erweitert wurde.
Kinder und Jugendliche sollten das Gelernte nuarimalb und aul3erhalb der Schule anwenden
kénnen. (vgl. LERSCH 2010: 35)

Laut den Ausfuihrungen von Kanwischer wurden diéonaten Bildungsstandards nicht von
der hoheren Instanz der Kulturministerkonferengyefithrt, sondern von Vertreterinnen des
Hochschulverbands fur Geographie und ihrer Didatie D). Im Jahr 2006 wurden dazu von
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der Deutschen Gesellschaft flir Geographie die jBiggbstandards im Fach Geographie fir den
Mittleren Schulabschluss® herausgegeben, in demehssKompetenzbereiche und weitere
Teilbereiche genannt wurden. Kanwischer sagte imeséusfihrung, dass die Entwicklung
der Kompetenzmodelle dabei viel kritischer und peotatischer war, als die der Standards.
Doch er gibt auch zu bedenken, dass dies in dem@itfhkeit wohl nicht so diskutiert wird.
Als einen Grund daflr, nennt der Autor die spaieschaftigung mit den Kompetenzen und
die kognitive Schwerpunktsetzung des KompetenztiegrDabei kdnnten Lehrer und
Lehrerinnen beflrchten, dass rein kognitive Aspéigieder Leistungsmessung berticksichtigt
werden konnten. Auch kritisiert er, dass kaum psake Anwendungen in den frihen
Ausfiuhrungen zu Standards und Kompetenzmodellealanign wurden. Lehrende wurden mit
dieser Aufgabe Uberwiegend allein gelassen. Kamgisbetont auch, dass es sich bei den
Standards und Kompetenzen zwar um einen Prozedslhater von Seiten der Bildungspolitik
angestol3en wurde, diese aber kaum konkrete odegeféknsatze und unterrichtspraktische
Umsetzungsmaglichkeiten liefern konnte. Kanwisdieiont zum Ende seiner Ausfuhrungen,
dass Kompetenzorientierung nicht nur als Gefahrdém Unterricht gesehen werden darf,
sondern auch als Chance zur Erneuerung wahrgenomvaeten soll. (vgl. KNWISCHER
2011: 6-15)

Wie passen nun eigentlich Kompetenzen und Bilduagdgsards zusammen, fragte sich schon
im Jahr 2008 Christian Vielhaber. Er verwies daral#ss Standards auf Uberpriifbarkeit,
Einheitlichkeit und Reproduzierbarkeit ausgelegtema wogegen Kompetenzen prozesshaft
zu erwerben waren und individuell bei Problemlégmg@elfen sollten. Oder wie er es kurz
zusammenfasst ,Vereinheitlichung versus Individsiatung® (MELHABER 2008: 1). So
schrieb er auch im Jahr 2012, dass KompetenzeStamdiards nicht vereinbar sein kbnnen als
Zielsetzung desselben Lernprogrammes. Normierudglnaiividualisierung lassen sich nicht
zusammenbringen, so sagte er (VgEMYABER 2012: 44). Auf Grund der Ergebnisse einer
Tagung ist Christian Vielhaber der Meinung, dassrilompetenzen und Standards kein
einheitliches didaktisches Konzept gelegt werdamk®enn jeder Lehrer und jede Lehrerin
interpretiert die Vorgaben anders. Er kritisierclaudass bei Tagungen, oder Diskussionen
nicht einheitlich mit den Begriffsdefinitionen unggngen wird. Doch um einen sinnvollen
Diskurs zu fuhren, so schreibt er, muss eine genBadinition des Inhaltes als
Grundvoraussetzung gegeben sein. Denn sonst konmsmtzue einer Vielzahl von
Missverstandnissen, die nicht effektiv sind. Erddlher, nicht Kompetenzen und Standards zu
formulieren, sondern den Unterricht nach einergpratischen Dimension® zu entwickeln, die

durch die Lehrpersonen einzeln eingelost wird.iértet sich dabei nach den Uberlegungen
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von Klafki und Braun aus dem Jahr 2007. Daruntesteéit man jene Erkenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die sowieso von allen Menscheeargnet werden sollten, um die Aufgaben
des taglichen Lebens in technischer, 6konomisduaialer, politischer und kultureller Art
eigenstandig bewaltigen zu kénnen. Dies soll aazudlienen, dass alle an der Gestaltung und
Weiterentwicklung der Gesellschaft teilnehmen kdmnBafur ware aber eine stérkere
Individualisierung des Unterrichts notwendig, umh@er und Schilerinnen zu befahigen,
diese pragmatische Dimension der Lebenswirklichikeiterstehen. Dies kann aber nicht durch
einheitliche Standards erwirkt werden, sonderntl&&h nur in der Erkenntnisfahigkeit und
Entscheidungs- sowie Handlungsfahigkeit junger Mears erkennen. (vgl. ®¥LHABER 2008:
4-7) Vielhaber fordert schlussendlich den Widerspruder mit dem Versuch Kompetenzen
und Standards zu vereinen einhergeht, aufzuldg#nN\(\ELHABER 2012: 44).

Stefan Padberg schreibt zur Kompetenzdebatte,egasght sinnvoll ist, die zu erwerbenden
Kompetenzen zu formulieren, da dies nicht dabdi iédn Lehr-Lern-Prozess angemessen zu
gestalten. Er erwahnt, dass gesellschaftliche \derfimgen eigentlich gar nicht gewtnscht
werden. Doch diese Neuerungen im Schulwesen salibeh genau auf das abzielen. (vgl.
PADBERG 2012: 12-17) Nun bleibt fraglich, ob Kompetenzed $tandards wirklich vereinbart
werden sollten. Allerdings bedarf es hier wohl noackeiterer Diskussion im

Bildungsministerium und von Experten und Expertmnem diesen Widerspruch aufzulésen.

2.4 Exkurs: Entwicklung geographischer Lehrplane

In diesem Kapitel soll in aller Kiirze auf die bisige Entwicklung der geographischen bzw.
spater der geographischen und wirtschaftskundlichehrplane seit dem 2. Weltkrieg
eingegangen werden.

Schon nach dem letzten Weltkrieg war man in deufpéaagogik davon tberzeugt, dass man
nicht zu den alten Verhaltnissen der einfachen &iyktion zuriickkehren kann oder soll. Eher
musse die Bildung lebensnah und allgemein umfasseingdhiel es in der schulpadagogischen
Zeitschrift. In den ,provisorischen Lehrplanen fiittelschulen 1946 war das Fach
~Erdkunde” wieder als ,Stammfach“ in den Lehrplanfgenommen worden. Aus der
Forderung nach einer politischen, nationalékonoh@aand sozialen Erziehung wurde damals
allerdings nur ein schlecht besuchtes Freifach {sirafts- und Gesellschaftskunde”. Dennoch
gingen die Debatten Uber die Integration von volksehaftlichen und
betriebswirtschaftlichen Themen in den Unterrichtden darauffolgenden Jahren unentwegt
weiter. (vgl. $rT7e C. 1989: 35-38)
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Ab der Mitte der 1950er Jahre kam in Osterreich &pmmg in die Bildungspolitik. Im Jahr
1962 wurde ein allgemein gultiges Gesetz fir allehuibereiche verabschiedet, das
Schulorganisationsgesetz (SCHOG). Wichtige Punktsed neuen Bestimmung waren die
Gliederung und allgemeine Zuganglichkeit der Samulkonkrete Organisationsformen,
Aufnahmevoraussetzungen, sowie die Erhéhung denlftibht auf neun Jahre und andere
Punkte. Eine weitere Neuerung stellte die Gliedgrdes Schulwesens in Allgemeinbildende
Pflichtschulen (APS) und Allgemeinbildende Hoherehden (AHS) dar. Fur das
Unterrichtsfach ,Erdkunde” (in Hauptschulen) bz¥aeographie” (in Gymnasien) brachte das
neue Gesetz eine einschlagige Erneuerung, namigch/iehbenennung in ,Geographie und
Wirtschaftskunde®. Doch nicht nur der Name des EacWandelte sich, sondern auch sein
Anforderungsprofil mit neuen Bildungs- und Lehraalbgn. In einer immer komplexer
werdenden Industriegesellschaft wie OsterreichtesoBchiiler und Schiilerinnen lernen, sich
politisch, ©6konomisch und sozial zurecht zu findeMit dem neuen Zusatz der
Wirtschaftskunde sollten diese Uberlegungen Einganig@n Unterricht und die Schule finden.
(vgl. ebd.: 43-47)

Mit der neuen Facherkombination folgten in den daht964 und 1967 bald auch neue
Lehrplane fiur die AHS-Unterstufe. Im Lehrplan dentéfstufe blieb die Landerkunde das
zentrale Thema, mit dieser sollten dann die Grugdtie der Wirtschaft, ihres Aufbaus, ihrer
Vorgange und Wechselbeziehungen erarbeitet wetdehaufe der 1960er Jahre wurden die
Lehrplane der Unterstufe allerdings immer wiedevestert und veréandert (vgl. ebd.: 63-72).
Die ersten neuen Lehrplane folgten dann im Jahv B@@h fir die AHS-Oberstufe, mit einer
weiteren Neuerung im Jahr 1970. Der Lehrplan vasizi@nthielt namlich noch die 9. Klasse
der Oberstufe, die aber im Volksbegehren von 13%eschafft wurde. Daraufhin wurde in
diesem Jahr ein abgeanderter Plan erstellt. Dé&s €rgriculum aus dem Jahr 1967 umfasste
wieder vor allem Themen der Landerkunde, mit einosatz der ,landerkundlichen
Wirtschaftskunde“ (vgl. ebd.: 81). Der Aspekt d&Yiftschaft® wurde eher als unscheinbare
Randbemerkung hinzugefigt. In der Neuerung von E9iBielt der Lehrplan erstmals flr die
7. Klasse den Zusatz ,exemplarische Behandlungeliee Staaten® und Ansatze von
wirtschaftskundlichen Inhalten. Der Lehrplan soligr (bergangsweise von 1970 bis 1975
gultig sein, wurde dann aber bis zum Jahr 198%mgdrt. (vgl. ebd.: 76-85) In den 1970er
Jahren standen die Lehrplane unter scharfer Kriie; allem wegen der mangelnden
Anwendung des exemplarischen Prinzips und der eichenden Verbindung von Geographie
und Wirtschaftskunde. (vgl. ebd.: 102)
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Mit dem Schulversuch im Bereich der 10-14-Jahriggachen sich bereits Vorboten eines
»-modernen* Geographie- und Wirtschaftskundeuntbtsi®emerkbar. Denn in dem fur diesen
Versuch gultigen Lehrprogramm wurde gefordert, d&shiler und Schilerinnen mit
Fahigkeiten und Fertigkeiten ausgestattet werdéarsamit denen sie selbst Entscheidungen
treffen und Lebenssituationen bewaltigen konnergi&g bei dem Versuch nicht mehr darum,
Hauptstadte, Flisse oder Landschaftsformen ausgerxi lernen, sondern mit
Regelhaftigkeiten menschlichen Verhaltens im Bérdgkaum und Wirtschaft umgehen zu
kénnen. Ein wichtiger Schritt dabei war, dass déenenden eigenstandig mit Inhalten arbeiten
sollten und selbststandig erkennen sollten, dassediAktionsbereiche von Gruppen oder
Individuen gesteuert werden. Bei diesem Schulvérgiieg es nun also darum, die Lehrplane
an Themen und Lernzielen zu orientieren. Mit diesan es nicht nur Lehrenden mdglich die
Ziele des Unterrichts zu erkennen bzw. darzulegendern auch Schiler und Schilerinnen,
Eltern oder schulfremde Personen waren nun im $tarathzuvollziehen, was mit den
erarbeiteten Themen Gberhaupt bewirkt werdenlgsolLehrprogramm stand auch geschrieben,
dass nicht mehr reines Faktenwissen von Bedeutangsendern der Erwerb von Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Einsichten. Dies wurde so schodahr 1985 definiert und ausprobiert. Dieser
Schulversuch ist - laut Christian Sitte - ein kiaf&ignal eines Paradigmenwechsels im Fach
Geographie und Wirtschaftskunde. (vgl. ebd.: 124}12

Der Schulversuch der AHS-Oberstufe in den 1970&redabrachte weniger Erfolge und
Anderungen als jener der Unterstufe. Die Diskussiaimd Anderungsmodelle gestalteten sich
fortlaufend neu und machten den Prozess der Ermegeau einer langwierigen Entwicklung.
Das wichtigste Ziel des Schulversuches stelltedgere Verknipfung von Geographie mit der
Wirtschaftskunde dar. Diese Implementierung waosdileine deswegen ein schwieriger Fall,
da ,alteingesessene” Lehrkrafte oft der Uberzeugwagen, dass Geographie aus Daten,
Fakten und Zahlen der Landerkunde bestand. Deswegete immer wieder die Frage neu
diskutiert, wozu man Utberhaupt eine Verbindung Wiittschaftskunde bendétigte. Aus dieser
Situation heraus lasst sich der lange Weg biszer @rfolgreichen Reform erklaren. Der lang
anhaltende Widerstand gegentiber den Neuerungeriwstise bis heute noch nicht vollstandig
abgeebbt. Eine der grofRten Veradnderungen stelltedem Oberstufen-Schulversuch die
Einfuhrung von ,Wabhlpflichtfachern“ dar. Diese g¢el eine bessere Individualisierung des
Unterrichts mit Schwerpunktsetzungen im Hinblickf aimteressen der Schuilerinnen
ermoglichen. Zusatzlich musste bei der mundlichetfigRrifung mindestens ein sogenanntes
~Schwerpunktfach” absolviert werden. Im Schuljal®8%/ 90 wurde dann der neue AHS-

Oberstufenlehrplan in den Osterreichischen Schademersten Mal umgesetzt. Dabei handelte
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es sich um einen Kompromiss, der in diesem langeaeBs der Erneuerung beschlossen
wurde. Allerdings war diese Neuerung eher ein Gelmaus den alten Lehrplanen und dem
Modell der Wahlpflichtfacher und stellte somit keigrundlegende Veranderung dar. (vgl. ebd.:
182-232)

Viele der Veranderungen, die in den heutigen Leétmph zu sehen sind, wie die
Kompetenzorientierung, oder die Orientierung ani@ainneninteressen sind auch schon in
den Bemuhungen vergangener Schulversuche zu erkededoch haben Politiker und die
allgemeine Bildungsdiskussion diese Veranderunigendr wieder aufgehoben. So wurde, wie
auch schon in anderen Kapiteln besprochen, eingdhiisng an Fertigkeiten, Fahigkeiten und
Einsichten der Lernenden schon in den 1970er Jatisentinschenswert betrachtet. Doch die
tatsachliche Anderung bis zur endgiiltigen UmsetzigrqReformbemiihungen dauerte weitere

40 Jahre - praktisch bis heute.
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3. Die Reifeprifung in Geographie und Wirtschaftskunde

In den vorhergegangenen Kapiteln wurden vor allelm Begriffe ,Kompetenz® und
~Standardisierung” eingehend besprochen. Dieseebelodelle bilden den Ausgangspunkt
fur die neue Reifeprifung. Fur die kompetenzorestdi Matura in Geographie und
Wirtschaftskunde in der AHS ist allerdings vor alleler Begriff der Kompetenzorientierung
von Bedeutung. Fir die BHS, die im Rahmen diesbeileider nicht bearbeitet werden kann,
gibt es einige andere Bestimmungen. Nur zur Voildigkeit, soll an dieser Stelle erwahnt
werden, dass die neue Matura dort den Namen )d@&ihkdardisierte kompetenzorientierte
Reife- und Diplomprifung” tragt und im Schuljahr13016 zum ersten Mal durchgefuhrt
wurde. Die Neuerungen zur Reifeprifung sind im fa€eién ,Die kompetenzorientierte
Reifeprifung - Geographie und WirtschaftskundehBimien und Beispiele fir Themenpool
und Priufungsaufgaben®, der vom BundesministeriunBildung und Frauen herausgegeben
wurde, zusammengefasst worden. Dieser diente heBdarbeitung der Thematik dieser
Diplomarbeit oft als Grundlage, um die Veranderunder Matura zu beschreiben und wird
deswegen auch des Ofteren in den nachsten Kafiteladhnung finden. Abrufbar ist dieser
Leitfaden des Ministeriums fur Bildung und Frauenntan dem Internetlink:
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifegfung_ahs_lfgw_22201.pdf?4k21fx.
Diese Art Handbuch soll Lehrern und LehrerinnerCaigentierungshilfe und Anregung dienen,
wie mit Kompetenzen bei der neuen mundlichen Reifelmg umgegangen werden soll.
Weiters enthdlt es auch Informationen dber die WMelllchkeiten wie die
Anforderungsbereiche, Operatoren und Lernziele.chAls3end sind auch Beispiele fir
Aufgabenstellungen aus unterschiedlichen Themerdbene zu finden, die als Hilfe bei der
Erstellung der Maturafragen hergenommen werden &dnn  (vgl.
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifegfung_ahs_Ilfgw_22201.pdf?4k21fx)

In diesem Kapitel soll zuerst allgemein die Entwicly der Matura an der AHS in Osterreich
dargestellt werden und im Anschluss daran wird\Beerung fur das Fach ,Geographie und

Wirtschaftskunde* beschrieben.

3.1 Historische Entwicklung der 6sterreichischen Riéeprifung

Laut dem Duden lasst sich Reifeprifung bzw. Matisa Abschlussprifung einer hoheren
Schule definieren. Die etymologische BedeutungBEyiffs leitet sich aus dem lateinischen
matirus ab, das auf Deutsch mit ,reif* Gbersetzt werdenrkénttps://dwds.de/wb/Matura).

Die zweite Halfte des 19. Jahrhunderts war geprégtvielen Umbrtichen in der Gesellschatft,

die sich zum Beispiel in den europaischen Revahatiovon 1848 zeigten. In Folge dieser
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Ereignisse entstand 1849 der ,Entwurf der Orgaisadler Gymnasien und Realschulen in
Osterreich“. Dabei kam es zu einigen Anderungendsésrreichischen Bildungswesens, wie
z.B. die Einfuhrung des 8-klassigen Gymnasiums oeder Unterrichtsfacher, sowie die
Berechtigung zum Besuch einer Universitat mit deiféprifung. Diese ,Maturitatsprifung”
wurde 1850 eingefihrt und sollte das ,wissensdchftl Bildungsniveau“ erhalten. (vgl.
BAUER 1970: 14f.)
Die Anforderungen an die Maturanten und Maturamimder damaligen Zeit waren durchaus
anders als heute. Die Abschlussprifung beinhalteteschriftliche Aufgaben, die wie folgt
zusammengesetzt waren:

» Aufsatz in der Muttersprache (5 Stunden Arbeit3zeit

« Ubersetzung aus dem Lateinischen (2 Stunden Adeitts

« Ubersetzung aus dem Griechischen (3 Stunden Areits

* Mathematische Arbeit

» Optional: Aufsatz in zweiter lebender Fremdspra@8tunden Arbeitszeit)
Die mundliche Prufung war in folgenden Unterricleiggnstanden verpflichtend:

o Literatur in der Muttersprache

» Lateinische Sprache und Literatur

» Griechische Sprache und Literatur

» Geschichte und Geographie

* Mathematik

* Naturgeschichte und Physik

» Falls bei der schriftlichen Prifung gewéhlt wur@eammatik und Literatur der zweiten

lebenden Fremdsprache (vgloKacka 2013: 44f.)

Im Jahr 1908 wurde die Bezeichnung ,Maturitatspngfudurch den uns heute bekannten
Terminus ,Reifeprifung” per Gesetz geandert. ImaSpgebrauch wird aber bis jetzt noch der
Begriff ,Matura® tberwiegend verwendet (vglEBEDIKT 1991: 16).
Diverse Umstéande, vor allem die beiden Weltkrieged wie wirtschaftliche Situation
Osterreichs, fiihrten zur Reduzierung von miindlicBewie schriftlichen Aufgaben. Z.B. gab
es im Jahr 1919 eine Befreiung von der mundlicherduRg und im Jahr 1948 wurden die
schriftlichen Prufungen, aufgrund des zweiten Wedtks, reduziert. (vgl. BUER 1970: 22) In
den folgenden Jahren bzw. Jahrzehnten kam es immieder zu Anderungen der
Reifepriufungsverordnung (RPVO), bzw. auch des Sctiatrichtsgesetzes (SCHUG) und
Schulorganisationsgesetzes (SCHOG). (vglPKcka 2013: 45)
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Im Schuljahr 1992/93 wurde die Reifepriifung an dets in Osterreich erneuert. Dazu liefen
in den vorhergegangenen Jahren an verschiedenateB&cthulversuche und es gab zusatzlich
neue Oberstufenlehrplane. Seit diesem Jahr umfdsstechriftliche Arbeit der Matura drei
Klausurarbeiten und vier mundliche Teilprifungets Aweite Variante konnten Schiler und
Schilerinnen vier Klausurarbeiten und drei mindi¢eilprifungen wahlen. Drittens bestand
ab 1992/93 die Méglichkeit eine Fachbereichsarbewerfassen, wobei dann drei schriftliche
Arbeiten und drei mundliche Prifungen abgelegt eerchussten (vgl. BNEDIKT 1991: 27-
28). Auf alle Falle mussten aber schriftliche Klagn in Deutsch, einer Fremdsprache und
Mathematik abgeschlossen werden. Zusatzlich muskéeMaturanten und Maturantinnen in
einer lebenden Fremdsprache entweder mundlich setftlich zur Prifung antreten. Alle
mundlichen Aufgaben bestanden aus einer Kernfragk ainer Spezialfrage, die sich auf
sogenannte ,Spezialgebiete” bezogen. Diese wurdarden Lernenden meist selbst gewahlt
und intensiv gelernt. Eine groBe Neuerung dieseifepgéifungsreform stellte die
Fachbereichsarbeit dar. Dabei handelt es sich oenv&in einem Schuler oder einer Schilerin
selbst verfasste ,Hausarbeit” im Umfang von 20-2&eh. Diese wurde in der ersten Halfte
der 8. Klasse, unter Betreuung und Kontrolle elrerperson, eigenstandig recherchiert und
niedergeschrieben. Diese Entwicklung zeigte derelzonenden Wunsch des 6sterreichischen
Bildungssystems auf selbststdndigeres Arbeiten \®@iten der Lernenden, sowie
Projektorientierung, facheribergreifendes und wisskaftsorientiertes Lernen. (vgEes und
SCHEIPL 2004: 126)

3.2 Grunde der Veranderungen?

Im Hinblick auf die aktuellen Neuerungen im Rahnaen Reifeprifung, stellt sich nattrlich
die Frage, warum werden so grol3e Verdnderungerstarréichischen Schulsystem gewollt
und vorangetrieben. Dies ist eine sehr komplexeefeggenheit, die man nicht auf wenige
Ursachen reduzieren kann. Sie basiert auf einetzahé gesellschaftlicher und sozialer
Veranderungen. In diesem Unterkapitel soll dahénsigliche Aspekte eingegangen werden,
die Ursachen fir das Reformdenken sein konnten.

In einer Gesellschaft wie der unseren, ist auchallem die neue Generation an wesentlichen
Anderungen beteiligt. Die Forschung hat in Jugemtbséudien der 1990/91er und 2000er
Jahre erkannt, dass die Entwicklung einer perddmtic und selbst gestalteten
Lebensperspektive bei Jugendlichen an Bedeutungnomgmen hat. Auf Basis dieser
Uberlegungen fanden Forscherinnen heraus, dagsibti&re einheitliche Jugendkultur immer

mehr zerfallt und die neue Generation nach Modemisg und Individualisierung strebt.
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Dabei waren zwei Dimensionen besonders beeinfladssgmlich die Entstrukturierung und
Destandardisierung. Unter dem ersten Begriff Igisst dabei ableiten, dass Jugendliche in ihrer
Erziehung, Arbeit, Freizeit, Schule, usw. ihre ege Wege der individuellen Entfaltung und
sozialen Integration suchten. Destandardisierusghreibt, dass die traditionellen Lebenslaufe
und Ablaufe des Lebens, wie z.B. SchulabschlussyfBeinstieg, Ehe und Familiengriindung,
durchaus offen und auch vertauschbar waren. Die @&neration setzte darauf, nicht jeden
Schritt im Leben nach einem bestimmten Schema abeiten, sondern eigene bzw.
individuelle Wege zu gestalten. In diesem Zusamraeghanderte sich aber auch die
Beurteilung der Schule durch die Jugendlichen.eim #960er Jahren, so ergaben die Studien,
gingen die meisten Schuler und Schilerinnen germiei Schule und ein positiver Abschluss
war ihnen wichtig. Doch die Zeit in der Schule nattimviele Jugendliche immer mehr zu und
so entwickelte sich eine ambivalente Meinung zuldstitution. Denn fur Kinder, die in einer
Gesellschaft aufwuchsen, die immer starker aufzEreiund Erlebnis setzte, stellte die
schulische Pflicht einen Eingriff in ihre Freiheaitdar. Fur andere Schiler und Schilerinnen
war die Schule auch ein sozialer Ort oder eine Rvhg der Lebenschancen. Insgesamt sind
Jugendliche individualistischer, sowie kritischeduanspruchsvoller bei der Bewertung von
Schule und Unterricht geworden, so schreiben SekScheipl. Sie wachsen in einer Zeit auf,
die gepragt ist von realen und medialen Erfahrungem Fernsehen, Computerspielen und
Internet. Doch auch die meisten Familiensituatioaesthweren den Heranwachsenden mit
dem Zwiespalt zwischen familiarer und emotionaleb@denheit, sowie offen ausgetragenen
Konflikten so umzugehen, dass positive Entwicklungel erwarten sind. So ist es kein
Wunder, dass sich ihre Anspriiche an das Leben andliem an die Schule verandert haben,
was wiederrum die Gesellschaft verandert und wentarickelt. (vgl. $EL und SHEIPL 2004:
213-221)

Nicht nur die Anforderungen der jungen Generatsmmdern auch jene der Politik haben sich
zur Jahrhundertwende stark gewandelt. So schr&lbehund Scheipl, dass es nach 2000 bzw.
2003 wieder eine intensivere BildungsdiskussioDsterreich geben wird und sie sollten Recht
behalten haben. So formulierten die meisten poligs Parteien ab diesen Jahren ausfuhrliche
Bildungsprogramme fur Verdnderungen in der Schiulen Beispiel schrieben die Griinen im
Jahr 2003 ein ,Bildungsmanifest fur die grundlegamieranderungen der Schule®, aber auch
die SPO formulierte 2004 einen detaillierten Plén das osterreichische Bildungssystem.
Dieses enthielt Schlagworte wie facherlbergreifendBenken, geschlechtssensible
Koedukation, oder eine gemeinsame Schule der SduksVierzehnjahrigen. Zusatzlich

verfassten auch die FPO und die OVP verschiedengéfie zum Thema Bildung und Schule.
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Zu sehen ist, dass die Bildungsfrage seit der Jalddrtwende auch in der Politik grol3en
Anklang gefunden hat. (vgl. ebd.: 274-278)

Ein weiterer Grund fir die zunehmende Veranderungosterreichischen Bildungswesen
kénnten die Schulvergleiche des anglo-amerikanisdRaums sein, die auch Einfluss auf
Kontinentaleuropa hatten. Diese zeigten wesentlidbefizite in Schulqualitdt und
Schiilerinnenleistungen auf. So setzte sich auclPolitikern, in der Offentlichkeit und bei
einigen Schulverwaltungen in Osterreich der Ansprdarch, verlassliche und international
vergleichbare Werte Uber die Leistungsfahigkeitelgenen Bildungssystems zu erhalten. Die
Uberlegung dabei war, dass dadurch Fortschrittersiiitzt und Schwachen erkannt werden
kénnen. Auch Vergleiche mit anderen Landern ersmedadurch mdglich. Seit den 1990er
Jahren bemiihte man sich in Osterreich daher, aemationalen Wettbewerb um eine
erfolgreiche Verbesserung der nationalen Bildungigahaft teilzunehmen. Dabei wurde zu
allererst an der Computers-in-Education-Studie (&) im Jahr 1992 mitgemacht. Darauf
folgten weitere Teilnahmen an TIMSS, und in wertételge auch an PISA und Co. (vgl. ebd.:
280-293)

3.3 Neue Reifeprufung 2014/2015

Seit dem Schuljahr 2014/2015 soll die neue Reifieyigiin allen AHS in Wien und in ganz
Osterreich durchgefuihrt werden. Auch in den BH$s&t dem Schuljahr 2015/2016 die neue
Form etabliert worden sein. Allgemein soll die néd&ura, laut dem BMBF, mehr Fairness
und gleiche Bedingungen fur alle Maturanten unduviitinnen bringen. Dabei soll aber auch
eigenstandiges Denken gefordert und gefordert wergl. durch die vorwissenschaftliche
Arbeit. Aulerdem soll die neue Reifepriufung fir tediihrende Bildung bessere
Vergleichbarkeit und Anerkennung bringen. (vgl. BMB)15)

Bei der neuen Matura mussen alle Schiler und Schiién eine vorwissenschaftliche Arbeit
zu einem selbst gewahlten Thema schreiben und rgréien. Die schriftliche
Abschlusspriifung findet in ganz Osterreich zumeselBriifungstermin statt und alle erhalten
einheitliche Aufgabenstellungen. Die Klausuren veerdul3erdem am Schulstandort von den
Lehrenden nach einem verbindlichen Korrekturscleliissnotet. Die mindliche Matura wird
nicht zentral vorgegeben, sondern wird weiterhiler@ings in einer anderen Form, von den
Lehrern und Lehrerinnen selbst gestaltet. AllgengdinEntweder werden drei schriftliche und
drei mundliche oder vier schriftliche und zwei mlidde Prifungen abgelegtgl. BMBF
2015).Zur genauen Ubersicht siehe Abbildung 3.
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Die neue AHS-Reifeprifung
Die neue BHS-Reife- und -Diplompriifung

schulautonom schulautonom

standardisiert in den allgemeinbildenden Fachern

Abbildung 3: Die neue Reifepriifung

(Quelle: BMBF (2015): Matura Neu. Alle Informationen auf einen Blick. @ Februar
2015, https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/eé#pruefungneu_folder.pdf?4riabz (16.2.2016: 5)

Fur den Geographie und Wirtschaftskunde-Untersatit die neue Form der Matura seit dem
Schuljahr 2014/2015 ebenfalls etwas anders ausa@lie Reifeprifung soll, laut dem BMBF,
ermoglichen, besser auf die Lebenswelten der juligarachsenen einzugehen. Weiters soll
eine deutlichere Zukunftsorientierung im Rahmen Aafgabenstellungen erkennbar sein.
Schiler und Schulerinnen sollen in der Zeit derb@lisierung und globalen Vernetzung den
neuen Herausforderungen gewachsen sein und demesiispd entscheidungs- und
handlungsfahig werden.

Bei der mundlichen Klausur wird von den Fachlehmeein der jeweiligen Schule ein
Themenpool fir die Maturantinnen erarbeitet. Dig#@m der Themenbereicleegibt sich aus
der Anzahl der Wochenstunden in der Oberstufe mell (@.B. 7 Wochenstunden x 3 = 21
Themenbereiche). Die Themen missen wesentlicheidBereles Lehrplans abdecken und
sollen auf alle Jahrgange verteilt werden. Unge&hrViertel der Themenbereiche soll vom
Klassenlehrer bzw. von der Klassenlehrerin komnuagr, restliche Teil wird von allen
Fachlehrerinnen erarbeitet. Grundsatzlich muss dasrgesamte Team mit allen Aufgaben
einverstanden sein. Zu jedem Thema muss zumindest Lehrplanziel aus dem
Oberstufenlehrplan 2004 mit einer Aufgabenstellwrgghanden sein. Aul3erdem sollen
Themenbereiche mit kompetenzorientierten Aufgabh Teilaufgaben vorbereitet werden.
Die Maturanten und Maturantinnen ziehen vor derfuPigi aus dem Themenpool zwei
Aufgaben, wobei eine Fragestellung wieder zurtickgelvird. Zu dem gewéhlten Gegenstand
erhalt der Prifling eine Auswahl von Materialieme @r in der Vorbereitungszeit bearbeiten
soll. Die Materialien sollten inhaltlich so weit@vmdglich neu und nicht schon im Unterricht
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verwendet worden sein. Die Frage stellt eine ggagsah bzw. wirtschaftskundliche Problem-
oder Aufgabenstellung dar, die sich schrittweiseerif@eilaufgaben l6sen lasst. Die
Vorbereitungszeit betragt mindestens 20 Minuten,der Praxis eher 30 Minuten. Die
Grundstruktur solcher Aufgaben sieht wie folgt aus:

1. Uberschrift fir den Themenbereich und das Thema

2. Situations- bzw. Problembeschreibung: kurze Eiafejt

3. Teilaufgaben: diese sollen nach steigendem Anfardgmiveau formuliert sein

4. Materialien
Das folgende Beispiel soll als Veranschaulichuregeli Aufgabenstellung dienen und wurde
aus dem Leitfaden ,Die kompetenzorientierte Reiiéypng Geographie und Wirtschaftskunde.
Richtlinien und Beispiele fur Themenpool und Prigisinagen“ des BMBF entnommen.

BEISPIEL:

THEMENBEREICH:

Gesamtwirtschaftliche Leistungen und Probleme <dafiafts- und Sozialpolitik in Osterreich

THEMA:

Finanzhaushalt Osterreichs

SITUATIONS- UND PROBLEMBESCHREIBUNG:

Schlagzeilen wie:

~Staatsverschuldung erreicht Rekordwert" (Stand@8d)7.2009) oder

»,Nun droht statistische Schuldenexplosion“ (Pre29e03.2011) oder

.EU-Sparvorgaben werden weit verfehlt* (Presse12®011) oder

,Eine Lachnummer namens Sparprogramm® (Presse2 Z811)

sind mediale AufreiRer, aber spiegeln wider, dassthanzhaushalt Osterreichs in Diskussion

ist und der Kandidat, die Kandidatin daher das tShamiget einer genaueren Analyse

unterziehen soll.

AUFGABENSTELLUNG:

1. a) Nennen und erklaren Sie wesentliche Begufiejm Rahmen der Budgeterstellung von
Bedeutung sind, und
b) veranschaulichen Sie an konkreten Beispielen dtei Aufgabenbereiche, die ein
offentlicher Haushalt abdecken soll.
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2. Analysieren Sie die beigelegten Materialien (MEklautern Sie, inwieweit die ausgelagerten
Schulden (M 2) in Zusammenhang mit den Maastridetken in der Budgetdiskussion von
Bedeutung sind.

3. In den Zitaten (M 3) Osterreichischer Persomigten wird die Schuldenproblematik
Osterreichs angesprochen. Erortern Sie die Aussagenehmen Sie dazu kritisch Stellung.

4. Entwickeln Sie Ideen bzw. Vorschlage, wie dasidgai des Staates in Ordnung gebracht
werden konnte. Formulieren Sie Sanierungs- bzwbil&terungsmalinahmen, die sowohl

einnahmenseitig als auch ausgabenseitig wirksardemdtonnten. (vgl. BMBF 2012: 17)

Bei diesem Exempel ist die Komplexitat der neuerfgdben durchaus zu erkennen. Die
beigelegten Materialien fehlen in diesem Beispiése sind im Leitfaden fur die neue
kompetenzorientierte  Reifeprifung aus Geographied umWirtschaftskunde des
Bildungsministeriums auf dessen Homepage unter
https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifegfung_ahs_lfgw_22201.pdf?4k21fx zu
finden.
Die mundliche Prifungszeit pro Schiler und Schiilbetragt ca. 10-15 Minuten. Eine weitere
wichtige Neuerung stellt die Verwendung von sogaiem Operatoren dar. Das sind Verben
bzw. Handlungsanweisungen, die ausdrticken, aufhwefet eine Aufgabe zu I6sen ist, wie
z.B. beschreiben, erstellen, diskutieren usw. Disslen eine eindeutige und klare
Formulierung der Aufgabenstellungen gewahrleistdit. diesen verbunden sind auch drei
Anforderungsbereiche, die von | (leichtester) bigdchwierigster) ansteigen. Diese Bereiche
sind nicht mit den Jahren aufsteigend zu erreiclsendern sollen immer parallel in den
Unterricht eingebunden werden, denn der Anfordeshacgich Il ist nicht als die Reifeprifung
anzusehen. Auch sollen nicht einfach die tGblicheRfagen mit Operatoren versehen werden.
(vgl. BMBF 2012:1-10)
Die drei Anforderungsbereiche sollen einen fliefndbergang darstellen und sehen wie folgt
aus:
1. Anforderungsbereich I: Wiederholung bzw. Reprodurkti
Dazu zahlen Anweisungen wie nennen, wiedergeberizeigen, beschreiben,
kennzeichnen, bestimmen, zuordnen, verorten, usw.
2. Anforderungsbereich II: Reorganisation und Transfer
Dazu zahlen Anweisungen wie analysieren, anwendbarakterisieren, erklaren,
vergleichen, gliedern, gegenuberstellen, usw.

3. Anforderungsbereich lll: Reflexion und Problemlégun
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Dazu zahlen Anweisungen wie begrinden, beurtetbemverten, Stellung nehmen,

erdrtern, interpretieren, reflektieren, tberprifeswy.
Anforderungsbereich | umfasst das bloRe WiedergeberBeschreiben von fachspezifischen
Sachverhalten, die vorher schon innerhalb oder raafte des Unterrichts erlernt wurden.
Anforderungsbereich 1l dagegen enthédlt schon koregpée Forderungen. Er umfasst
selbststandiges Erklaren, Bearbeiten und Ordnemarime&r Begriffe und das angemessene
Anwenden gelernter Inhalte, Methoden und Verfalmehandere Sachverhalte. Die hochste
Stufe stellt dann der Anforderungsbereich Ill d&s.wird vor allem ein selbststandiger und
reflexiver Umgang mit neuen Problemstellungen, eiegesetzten Methoden sowie Verfahren
und gewonnenen Erkenntnissen verlangt, um zu Begrngen, Deutungen, Folgerungen,
Beurteilungen und Handlungsoptionen zu gelangegl. 8rTE 2011: 39f.)
Grundsatzlich gilt fur die Aufgabenstellungen, dagskompetenzorientierte und inhaltliche,
sowie formale Kriterien erfillen missen. Zu dentegen z&hlen Punkte wie die sinnvolle
Verwendung der Operatoren und (Fach-) Sprache,ipéuipektivitat und Kontroversitat, die
Vermeidung suggestiver Lenkung, Beachtung der ®chilenrelevanz  und
Gesellschaftsrelevanz, Ubereinstimmung mit dem plehr und die passende
Materialienauswahl. Formale Kriterien sind z.B.eskiare Formulierung der Arbeitsauftrage,
die Anordnung der Teilaufgaben nach gestaffeltenspiinchsniveau, eine ansprechende
optische Gestaltung der Aufgaben und die Beachtdeg Zeitaufwands. (vgl. BMBF
2012:12f)
Der wichtigste Punkt bei der Vorbereitung auf deu@ Matura ist selbstverstandlich, dass
Kompetenzorientierung und die Operatoren schon evithder gesamten Schullaufbahn mit
den Schilern und Schuilerinnen geltbt werden musggnBMBF 2012: 12f.). Beispiele zur
neuen Matura sind im Anhang zu finden und dienendee personlichen Befragung als

Referenz und Vergleich.
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3.4 Anmerkungen zur neuen kompetenzorientierten Ré&prufung

Lars Keller schreibt in seinen Ausfuhrungen zur I[Eeaung der neuen Matura an den
Berufshildenden Hoheren Schulen, dass eine gleiBigad/erteilung der Aufgaben tber die
verschiedenen Kompetenzen in der Praxis bei dempktanzorientierten Reifeprifung nicht
stattfindet. Bei fast allen gibt es jene, die gezimgesetzt werden und solche die fast gar keine
Beachtung erhalten. Zu denjenigen, die oft verwewaeden, zahlen in der BHS Bereiche wie
»Themen der Wirtschaft, Politik, Gesellschaft undltir analysieren und verstehen kénnen®.
Zu jenen, die kaum ausgewahlt werden zahlen Gelete, Toleranz und Verstandnis fur
andere Kulturen und Lebensweisen“ oder ,Kenntnis wligtschafts- und sozialrGumlichen
Struktur der globalisierten Welt in regionalen odektoralen Fallstudien anwenden®. Bei der
Evaluierung kam noch ein anderes Verhalten vonpaisonen beim Prifen zum Vorschein:
Denn es wurden vor allem einfachere oder grundiégénaterialien zur Prifung verwendet.
Komplexere Unterlagen zu den Fragestellungen kaaéei nur sehr selten zur Anwendung.
(vgl. KELLER 2011: 24f)

Der Autor meint deswegen, dass die ne| GEO+IWK Operatoren nach Niveaustufen
Reifeprifung verbessert werden sollte. V Niveau! [ Niveaull [ Niveaulll

allem, weil im Rahmen einer so grol3e
Endpriafung immer nur ein geringer Teil d
Kompetenzen Uberpruft wird, sollte di 319%
Bandbreite der Fragestellungen ausgewogen :

und den Schilern und Schilerinnen ¢

Maoglichkeit bieten, alle Fahigkeiten un L 4
Fertigkeiten zeigen zu kdnnen. Bei der Matt

sollen also mindestens zwei bis drei _ .
Abbildung 4: Verteilung der Anforderungsniveaus

Kompetenzfelder  aus Geographie Ulin allen Teilaufgaben mit Operatoren (entnommen
Wirtschaftskunde abgedeckt werden. Weitérs HELLER 2011: 30).

sollten Lehrpersonen keine Felder zu Gunsten anérerisieren. (vgl. ebd. 2011: 24-29)
Auch die Sprache spielt in der Schule und vor aileater finalen Testung eine wichtige Rolle.
Aus diesem Grund wurde ein Operatorenkatalog #rstielr flr die neuen Maturaaufgaben
verbindlich ist. Dabei gibt es fur die drei Anfordagsbereiche verschiedene
Anweisungsebenen, die Lehrer und Lehrerinnen vedersollen, um den Lernenden zu
zeigen, was ihre Aufgabe bzw. das Ziel ist. In Bealuation wurde herausgefunden, dass es
eine unterschiedliche Verteilung in der Verwenddigser Ausdriicke gibt, wie Abbildung 4

zeigt. Wie zu sehen ist, gehen die meisten Matageafn nicht ber den Anforderungsbereich II
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hinaus. Der Anforderungsbereich 11l wird massivnaaghlassigt. In der Erhebung zeigt sich
auch, dass die Vielfalt der verwendeten Anweisurmgeninschen tbriglasst. Die Verwendung
der Operatoren verbessert also nicht die Qualgatralifungsfragen. Denn diese Ergebnisse
zeigen, dass nur wenige Kompetenzen bei der Réfigpy Uberhaupt abgeprift werden. Auch
diesbezuglich hat Lars Keller einige Optimierungseblage: Er empfiehlt immer vier bis funf
Operatoren pro Reifeprifung zu verwenden. Dabeiltesol eher jene aus den
Anforderungsbereichen Il und Ill verwendet werden,eine angemessene Schwierigkeitsstufe
zu erreichen. Auf die reine Reproduktion von sclymiernten Fakten sollte dabei eher
verzichtet werden bzw. nur im Zusammenhang mit ggagschen Kompetenzen erfragt
werden, so seine These. Im Vordergrund der Prufolden also Aufgaben stehen, die
selbststandiges Denken oder eigenstdndige Losuegendern (vgl. ebd.: 30f.). Diese
Evaluierung fur den Bereich der BHS, lasst sichmuglich genauso auf die AHS Ubertragen.
In den folgenden Jahren wird wohl noch zu sehen, sgie gut sich die neue mundliche
Reifeprufung in 6sterreichischen Schulen im Facbdesgphie und Wirtschaftskunde etablieren

wird.

3.5 Diskussion in fachwissenschaftlichen Beitrageaur neuen Matura

Die Einfuhrung der neuen Reifeprifung beherrschbscseit Jahren viele Diskussionen im
Osterreichischen Bildungswesen. Zwischen den polign Parteien bestand lange Zeit
Uneinigkeit Gber die gewtinschten AnderungsmaRnahBwshim Jahr 2009 konnte man sich
schlie3lich auf die ,standardisierte kompetenzdregte Reifeprifung” einigen. Als kurze
Anmerkung muss man an dieser Stelle festhaltess, diase allerdings bis zum Jahr 2017 noch
weitere Veranderungen erfahren hat. Die neue Matalige, wie schon in vorhergehenden
Kapiteln erwadhnt, im Schuljahr 2013/14 erstmalsoabsrt werden. Doch durch unzéhlige
Kritiken, wegen einer zu frihen Implementierungyaeudieses Startdatum weitere Jahre nach
hinten verschoben. Der eigentliche Plan war, disedéngen zuerst durch Schulversuche und
Modelle zu erproben und erst im Jahr 2016 einze@fiiljvgl. ESCHEK2010: 2). Kein Wunder
also, dass diese zeitliche Verklrzung als problectatangesehen wurde. Schlussendlich
wurde die neue Matura erst im Schuljahr 2014/1gediihrt, was die Diskussionen und die
Kritik daran allerdings nicht enden liel3. In diesKapitel soll diese Auseinandersetzung tber
das Pro und Contra der Bildungsstandards und Kaenpeh, sowie der Einfihrung der
Reifeprtfung in fachdidaktischen Beitragen versdéreer Didaktiker und Didaktikerinnen,

sowie Lehrer und Lehrerinnen zusammengefasst werden
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In ihrem Beitrag erklart Mirka Dickel zu allererstjass die Diskussion uUber die
Standardisierung vor allem dadurch erschwert wdetks sowohl Befurworterinnen als auch
Kritikerinnen andere Begrifflichkeiten verwendehtd Uberlegungen griinden, so sagt sie, auf
einer hermeneutisch-phanomenologischen SichtwiseAutorin geht bei ihrer Kritik an den
Bildungsstandards und den Kompetenzen auf drei miegdee Punkte ein: Erstens auf den
Verzicht auf Bildung (bildungsphilosophische Ebeneyeitens auf die Schwachung der
Fachlichkeit (fachdidaktische Ebene) und drittensf aJnterricht als Anpassung
(unterrichtspraktische Ebene). Zum ersten Punktredoh Dickel, dass die derzeitige
Bildungsreform durch Bildungsstandards und Kompatardas humanistische Bildungsideal,
in dem man sich nur selbst bilden kann, aul3er Gefetzen wird. Die weitere Argumentation
basiert darauf, dass es im Bildungsprozess nichind@eht, dass am Ende alle Schuler und
Schilerinnen gleich aus der Schule herauskommendgeso, dass jede/r anders herauskommit,
als er/sie hineingegangen ist. Nun will man mit dduerungen auch die Heterogenitat der
Lernenden vorantreiben. Doch die Frage dabei istdas geschehen soll, wenn am Ende alle
die gleichen Standards mit zentralen Aufgabenstgdu I6sen sollen. Dies ist einer der
wesentlichen Kritikpunkte in der gesamten Bildungkdssion. Die Kompetenzorientierung
lasst eher vermuten, dass Bildung planbar und veehéar ist. Doch dies kann unmdoglich der
Fall sein, so Dickel. Lernende sollen mit den Bildsstandards ja befahigt werden, am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen. Durch digeneAnforderungen aber, so meint die
Autorin weiters, wird eher die Individualitat desitgektes vernachlassigt zu Gunsten der
Allgemeinheit, Nation und Gesellschaft. Zum zweit&mitikpunkt ,Schwéchung der
Fachlichkeit* meint Dickel, dass zu befiirchten dgtss nicht mehr Inhalte des Faches, sondern
nur mehr Methoden- oder ProblemlésungskompetenzerUnterricht vermittelt werden.
Dadurch haben manche Lehrpersonen Angst, ihr Gegehktnnte nicht mehr von Bedeutung
sein, da sich Lernende mit Hilfe dieser Methodersd&in selbst aneignen kénnen. Doch
eigentlich geht es doch genau um diese KombinatenWissenserwerb und Fahigkeit der
eigenstandigen Informationsbeschaffung, die dies¢éetdchtsform auszeichnet. Mit dem
dritten Punkt mochte Dickel anmerken, dass es imr &ehule schon immer
Leistungsiuberprifungen gab, aber dass die Bildtagdards dazu noch eine Steigerung sind.
Fur sie stellen die Standards und die Kompeteniresbsolutes und geschlossenes System dar.
Wie schon kurz erwahnt, steht sie diesen beidene@&gzen hochst kritisch gegenuber.
Individuelles Lernen und standardisierte Testungkdnnen unmdoglich zusammen
funktionieren. Schlussendlich vertritt sie die Meig, dass sich die Bildungsverantwortlichen

in Schulen und Hochschulen wieder verstarkt aué ésiildung nach humanistischem und
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Dabell ster

Wirtschaftskundeunterricht als Erlebnis aufgefagstden, in dem Bildung im Sinne einer

emanzipatorischem Idealen besinnen sollen. Geographie und
Selbstbildung erfahrbar gemacht wird. Die Autorst der Auffassung, dass man im
Zusammenhang mit Standards und Kompetenzen nichBidung sprechen kann, sondern
dies als Normierung bezeichnen soll. (vglckeL 2011: 3-20) Thomas Jekel und Herbert
Pichler sehen die Neuerung der Reifeprifung eblsrdallerst kritisch. Sie meinen, dass bei
der Reform Lehrende, aber auch Fachdidaktikerinmen vollendete Tatsachen gestellt
wurden, ohne dass es einen qualifizierten inhhklic Diskurs gab. Kritische Meinungen
wurden, laut ihnen, nicht gehért. Dadurch konnten i@ Reformschritte nicht auf mdgliche
negative Auswirkungen testen. Naturlich sind auiehpasitiven Aspekte der Schulreform zu
beachten, wie z.B. die Infragestellung von altetethichtspraktiken, oder die Differenzierung
der Anforderungsbereiche. Doch die Kritik an deru&tengen ist aul3erst ernst zu nehmen,

warnen die beiden. Vor allem die

Gefahr, dass zukinftig Lehrer un
Lehrerinnen nicht mehr gezielt aL
die

Begabungen

Interessen und individuellel

der  Jugendliche
eingehen konnen, ist gegeben. C
maogliche Abwertung der Bildung ir
Richtung neoliberaler Verwertbarke
nicht auszuschliel3enc

oder der

Missbrauch der Standards zi
Kontrolle von Lehrpersonen gebe
den Kritikern zu denken. (vglEBEL
und ACHLER 2013: 1)

Fur Christian Vielhaber stellt die
neue Form der Reifepriufung ein
reine top-down Anderung dar un
diese wird, so meint er, voi
Fachkollegen und -kolleginnen al

Zwangsmallnahme gesehen, auf

Beispiel einer kompetenzorientierten Aufgaben-

stellung in GW:

Lege auf einer Karte die zonalen Verinderungen

der Cs-Klimate nach Képpen-Geiger auf Grund

der thermischen und hygrischen Verinderungen

der letzten 20 Jahre in Europa/ Osterreich fest und

formuliere eine sachlich korrekte Stellungnahme

als Argument, um vor den Folgen einer globalen

Erwirmung und deren Auswirkungen auf einzelne

Wirtschaftsbereiche / Regionen zu warnen.

Erforderlich sind:

*  Eine Karte mit den festgeschriebenen Cs-
Klimaten

* Klimadaten der letzten 20 Jahre von ausgewihl-
ten Stationen in den bestehenden Grenzberei-
chen

»  Eine Folie als Overlay zur Eintragung der po-
tentiell neuen Zonierung

* Informationen iiber thermisch-hygrische Min-
destanspriiche von Leitpflanzen im Cs-Klima

e Schneedeckendauer und Schneedeckenhéhe

»  Artikel iiber Problembeschreibungen direkt
von den Verinderungen Betroffener (Bauern,
Tourismusmalmger etc.)

einer

man nur ungern eingeht. Genereéappilqung 5  Beispiel kompetenzorientier

Vorﬁufgabenstellung (entnommen aus VIELHABER 2012: 40)

sind Verordnungen

Ubergeordneten Instanzen Eingriffe in die pers@elicUnterrichtsgestaltung und bei
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Nichtbeachtung mit grofem sozialen Risiko verbund@as nachste Problem sieht der
Fachdidaktiker in der unzureichenden Ausbildung .b#yeiterbildung der Lehrpersonen fir
diese neuen Aufgaben. Dementsprechend konnten iiehdeLehrerinnen die Forderungen,
z.B. nach den neuen kompetenzorientierten Matugadeh, nicht effizient und sinnvoll
umsetzen. Er ist der Meinung, dass die meistendnelen nicht in der Lage waren, eine
wirklich kompetenzorientierte Aufgabe nach dem Saagedas in Abbildung 5 zu sehen ist, zu
erstellen. Die grof3te Herausforderung bei dieseh&avare namlich, dass die bereits lange
Zeit unterrichtenden Lehrer und Lehrerinnen bigtjete mit diesen Kompetenzen im Lehrplan
oder bei der Reifeprufung konfrontiert waren unchsiemnach neu orientieren missen. Da
diese Neuerung allerdings von einer hohen Instaitzoffenbar besonderer Dringlichkeit
verordnet wurde, stehen Lehrkrafte unter Druck edidaderungen so schnell wie moglich
umzusetzen. Eine Vereinfachung dieses Vorgangesfirgihn, wenn man zuerst mit der Aus-
bzw. Weiterbildung der Lehrenden beginnt, damitifpas Veranderungen besser Ful3 fassen
kbnnen. Dazu mussten Studenten und Studentinner_el@amtstudiums mit fundiertem
Wissen Uber Kompetenzen und Erfahrungen mit deg&uagnstellung der neuen Reifeprifung
von der Universitat abgehen und sich gegen Lehopersdurchsetzen, die der Meinung sind,
dass nur in der aktuellen Schulpraxis das entspretsh Knowhow fiir diesen Beruf gelernt
wird. Fir Vielhaber fehlt bei der Einfihrung deruee kompetenzorientierten Reifeprifung
also die Ausbildung der Studierenden und die Weiithung der Lehrenden, um die Aufgaben
fur die Matura effizient erstellen zu kénnen. (WJIELHABER 2012: 40f.)

Auch Tilman Rhode-Jichtern sieht die Kritiken alsathaus gerechtfertigt. Dennoch - schreibt
er in seinen Ausfuhrungen - muss Schule immer edacht werden und seit den 2000er Jahren
wird in Mitteleuropa ,alles” neu gedacht. Allerdsmgneint er auch, dass hier vielleicht falsch
philosophiert wird. Er verweist darauf, dass Bdlicthkeiten wie Erziehung, Bildung,
Personlichkeit usw. unbestimmte und immateriellgrBie sind, die man nicht einfach mit
,das ist so“ beschreiben kann, sondern fur untéedtibhe Personen verschiedene
Bedeutungen haben. Deswegen sollte man zuallelefisieren, was man personlich darunter
versteht, um eine Diskussion Uberhaupt beginngdddmaen. Fir ihn heil3en ,Standards” nicht
unbedingt Einheitlichkeit, sondern Niveau. Er wihissich einen gewissen Standard in der
Geographie, nicht nur in der Debatte, sondern &ecliden Lehrern und Lehrerinnen, die erst
danach Anspriche an die Lernenden stellen durfem. ikn ist die Einfuhrung der
Bildungsstandard etwas Positives, da sie nicht rkeputt machen kénnen, als vorher schon
da war. Er ist der Meinung, dass sie eine Chaneemj die Praxis in der Schule besser zu

machen. Vor allem weil sie, seiner Ansicht nacls Jaterrichten transparenter machen und
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Antworten nicht immer nur in ,Ja* und ,Nein* gegebeverden. Aul3erdem bringt es
Kommunikation im Fach und einen gesellschaftliciskurs, was er als aul3erst positiv
verzeichnet. Schlussendlich ist Rhode-Jichterividgnung, dass Standards und Kompetenzen
als grolRer Fortschritt in der Kommunikation, Traargmz und in der Unterscheidung zwischen
Beurteilen und Bewerten gesehen werden sollterigBt in dieser Anderung, keinen Verzicht
auf Fachlichkeit, Eigenstandigkeit und Autonomiepndern eine Mdglichkeit den
Geographieunterricht gemeinsam zu reformieren. RgbDE-JUCHTERN 2011: 3-12)

Auch Maria Hofmann-Schneller sieht in der Einfuhguter Kompetenzorientierung nicht eine
Zerstorung der bisherigen Unterrichtsgestaltungdem eine Didaktik, die schon seit der
Curriculum-Theorie in der Schule implementiert sesollte. Daher versteht sie die
Uberraschung einiger Kollegen und Kolleginnen niothie ihrer Meinung nach, wissen
mussten, dass selbstbestimmtes Handeln, also Hagsditientierung, und Schilerinnen-
Orientierung schon seit Jahrzehnten zu den Gruitdpfeder GW-Didaktik gehoren. lhrer
Ansicht nach, gibt es schon lange keinen ,Lehr$toféhr, auf den sich manche Lehrer und
Lehrerinnen noch immer ausreden. Mit den aktuelerainderungen, kann keine Lehrperson
mehr den ,Stoff* in den Vordergrund des Unterrict#testellen. Fur Hofmann-Schneller sind
diese Reformen also keine wirklichen Neuerungengdsm eine Entwicklung, die sich schon
seit den 1970er Jahren vollzieht und bei der Lelmsd Lehrerinnen die Qualitdt und
Transparenz des Unterrichts verbessern konnen.HogiMANN-SCHNELLER 2001: 17-22)

Nach den Diskussionen von Maria Dickel, Herberthfeic Thomas Jekel, Tilman Rhode
Jichtern und Maria Hofmann-Schneller sieht manmsclem grundsatzlichen Widerspruch, der
die aktuelle Bildungsdebatte durchzieht. Zum ewved mit problem- und subjektorientierten
Unterricht und deren guten Gestaltung und zum amdexit den zunehmenden Vergleichstests
und der objektiven Standardisierung argumentiegl. PADBERG 2012: 12f.)

In der empirischen Untersuchung wurde nun erforseas Lehrer und Lehrerinnen des Faches
Geographie und Wirtschaftskunde, die in der Praris den vorgestellten Neuerungen
konfrontiert sind, von Kompetenzorientierung unttdBngsstandards halten.
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[I. Empirischer Teill

4. Die empirische Untersuchung

Ziel der empirischen Untersuchung der vorliegenddreit soll sein, die Einstellungen von
Lehrern und Lehrerinnen des Unterrichtsfaches Gagabge und Wirtschaftskunde der
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen in Wien in Bezagf Kompetenzen und
Bildungsstandards, sowie die Einfihrung der neusmgetenzorientierten Reifeprifung in
Geographie und Wirtschaftskunde, in Erfahrung zngan und zu analysieren. Dabei wurden
die Befragten so gewahlt, wie es den personlichearéssen und Vorerfahrungen der Autorin
passend erschien. Deswegen wurden nur AHS-Lehdeceimrerinnen befragt, die in Wien ihre
Arbeitsstelle haben.
Hinsichtlich der drei genannten Themen, Kompeten&tandards und die neue Reifeprifung
wurde als Ausgangspunkt des Forschungsinteressks$iureinen moéglichen Vergleich die
Studie von Rudolf Beer ,Bildungsstandards — Eilgtglen von Lehrerinnen und Lehrern®
herangezogen. Der Autor befasst sich dabei miEd#tihrung der Bildungsstandards und den
Einstellungen der Lehrinnen und Lehrer in Bezug dgf Standards. Gegen Ende seiner
Untersuchungen stellt er dieses Ergebnis fest:
»+Aus Sicht der betroffenen Lehrerinnen und LehredsBildungsstandards kein geeignetes
Mittel, die Qualitatsentwicklung an Osterreichs Glem voranzutreiben. Bildungsstandards
kbnnen weder zu mehr Transparenz und Bewertbak&iulischer Arbeit, noch zur
Professionalitdt der Lehrerinnen und Lehrer beiteag Bildungsstandards leisten keinen
Beitrag zu einer angst- und selektionsfreieren #chin Osterreich. Bildungsstandards
garantieren keinen besseren Unterricht fur unseired&r.” (BEErR 2007: 221)
In der Studie wurde gezeigt, dass Lehrkrafte int 2895 eine eher negative Einstellung zu
den Bildungsstandards hatten. Das Dienstaltertepbeli dieser Bewertung keine bedeutende
Rolle. Ein weiterer Aspekt der Studie zeigte autdss sich Lehrer und Lehrerinnen zwar
informiert fuhlten, aber sich dennoch mehr Inforima¢n gewinscht hatten. (vgl. ebd.: 221f.)
In den letzten Jahren beschaftigte sich eine Vitlzan Diplomarbeiten der Universitat Wien
mit dem Thema der neuen Reifeprifung. So liel3em siehrere Untersuchungen zu dieser
Thematik ausfindig machen, die als Vergleich heeangen werden kdnnen.
Zum Beispiel beschaftigte sich Marlies Bugkel imhrJ&2010 mit der standardisierten
Reifeprifung in den zweiten lebenden Fremdspraaherkam zu der Schlussfolgerung, ,dass
vor der Umsetzung der SRP (Standardisierte Reifepg) in den zweiten lebenden
Fremdsprachen noch notwendige Schritte getan wendssen. Durch den GERS wurde schon
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eine fundierte Basis geschaffen, dennoch existidtesbleme, die noch Kkorrigiert und
respektive Uberdacht werden missen, da einigerB@stngen fur die tatsdchliche Umsetzung
der SRP noch widerspruchlich erscheinen¢RBeL 2010: 93)

Auch David Koschka setzte sich in seiner Diplomdarlmeit der zentralen schriftlichen
Reifeprifung aus Mathematik, sowie der Einstellund dem Wissensstand des Lehrpersonals
auseinander. Er kam dabei zu der Erkenntnis, delseeL und Lehrerinnen enttauscht dartber
waren, dass die Reformen einfach ,Uber ihre Kopfevag beschlossen wurden® QSCHKA
2011: 66). Seine Erhebung hatte dennoch gezeisg,idaerhalb des Lehrkorpers sehr wohl ein
Wille nach Veranderungen gegeben war. Allerdings die Unterstitzung fir die geplanten
Anderungen, durch die Entscheidung Reformen vom aediktieren, eher gering aus. Ein
weiteres Problem, dass der Autor in seiner Dipldreir ansprach, war die zu hohe
Geschwindigkeit mit der die Neuerungen an die Sahgebracht worden sind. Denn, wie er
sagte, beklagten sich Lehrpersonen vor allem daridb@ss neue kompetenzorientierte
Schulblcher nur sehr langsam auf den Markt kameh dass es allgemein zu wenige
Informationen gab. (vgl. ebd.: 66)

Diese Studien, die nun sieben bis zehn Jahre iWelgyangenheit liegen, gaben Anstol3 dazu,
nochmals Lehrer und Lehrerinnen zu Kompetenzen Btahdards, sowie zur neuen
kompetenzorientierten mindlichen Reifeprifung Zudgen und diesmal den Schwerpunkt auf
Geographie und Wirtschaftskunde zu setzen. Eimaaganter Aspekt bei dieser Befragung ist
- im Vergleich zu den bereits angefiuihrten Studidass die Matura nun schon getestet wurde
und voll im Einsatz ist. Aufgrund der schon erwa@miyntersuchungen ging die Autorin dieser
Diplomarbeit davon aus, dass die Meinungen derdraimd Lehrerinnen eher negativ ausfallen
werden. Die Tatsache, dass die kompetenzorienBaifeprifung bereits an den Wiener AHS
durchgefuhrt wird, kdnnte diese Ergebnisse allgslimoch wesentlich verandern.

Der Autorin ist durchaus bewusst, dass die kleineahl der Befragten bei der Untersuchung
nicht reprasentativ sein kann, aber es wird dawsgegangen, dass dennoch ein gewisser
gemeinsamer Grundtenor zu erkennen sein wird. AleRekonnte diese erste Erhebung einen
Ansatz fur weiterfhrende Studien bieten. Moglietwise sind die Erfahrungen der Lehrenden,
die in dieser Arbeit dargelegt werden, fur die dndigen Stellen von Interesse und es kann

dazu beitragen werden, die Meinungen Uber die Raifeprifung zu verandern.
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4.1 Fragestellungen und Hypothesen

In der Diplomarbeit wird untersucht, welche Einlstey Lehrer und Lehrerinnen des Faches
Geographie und Wirtschaftskunde in den Wiener AB§nuber Kompetenzen, Standards und
der neuen kompetenzorientierten Reifeprifung in denannten Fach haben. Insbesondere soll
erforscht werden, ob sich die Lehrpersonen belrdplementierung gut informiert und sicher
bei der Durchfihrung der neuen Matura fuhlen. Weisoll durch die Befragung erkannt
werden, ob sich Lehrkrafte bei der Einfihrung Gbaggen fuhlten. Aus diesen Uberlegungen
lasst sich die Forschungsfrage fur die empirischicBftihrung wie folgt formulieren:
~Wie ist die Einstellung von Lehrern und Lehrerinnen der Wiener Allgemeinbildenden
Hoheren Schulen des Faches Geographie und Wirtschsikunde im Hinblick auf die
Anderungen der Reifeprifung in Richtung Kompetenzorentierung?*
Ausgehend von der Forschungsfrage, sowie den Vddgwngen und der Literaturrecherche
haben sich verschiedene Hypothesen ableiten lasBensich auf verschiedene Bereiche
beziehen.

1. Je alter AHS-Lehrer und -Lehrerinnen sind, destgatieer ist ihre Einstellung zur
neuen kompetenzorientierten Reifeprifung. Folginilsste die Meinung positiver sein,
je junger AHS-Lehrer und -Lehrerinnen sind.

2. Jejunger AHS-Lehrer und -Lehrerinnen sind, destaiger wissen sie, was unter dem
Begriff der Qualifikation zu verstehen ist und adesteniger sind sie in der Lage diesen
zu beschreiben.

3. Je junger Lehrkrafte sind, umso weniger sind sig¢ &#einung, dass sich
Kompetenzorientierung und Bildungsstandards veeg@iblassen.

4. Je langer AHS-Lehrer und -Lehrerinnen in der Schuakerrichten, desto weniger sind
sie der Meinung, dass Operatoren und die drei Alefemgsbereiche die Qualitat der
Fragen und der Reifeprifung verbessern.

5. Je alter Lehrpersonen sind, desto weniger konreedisiQualitat der Maturafragen A
bis C richtig einordnen bzw. tun sich bei der Edramg schwer.

6. Wenn Lehrer und Lehrerinnen die neue Matura schomad selbst durchgeftihrt haben,
dann haben sie eine positivere Einstellung zu deefungen.

Hypothese 1 ergab sich vor allem aus der StudiéddyBgsstandards — Einstellungen von
Lehrerinnen und Lehrern® von Rudolf Beer, dessersa@#aussage war, dass unter den
Lehrkraften im Jahr 2005 eine negative Einstellupggentber den Bildungsstandards

herrschte. Ich bin nun der Ansicht, dass alteradmhnen, aufgrund der friilheren Ausbildung
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an der Universitat, eine negativere Meinung zuAederungen haben, als jiingere Lehrkréfte,
die schon wéahrend dem Studium mit diesen konfrantiarden.

Hypothese 2 ergab sich vor allem aus dem Pretestldm jlingere Kolleginnen den Begriff
der Qualifikation nur unzureichend beschreiben kenmroder teilweise mit dem Wort kaum
etwas anfangen konnten.

Hypothese 3 ergab sich aus der Uberlegung, daksvite jiungere Lehrerinnen in ihrer
Studienzeit kritisch mit den Standards und der Ketapzorientierung auseinandergesetzt
haben und zu dem Schluss gekommen sind, dass lthesen Aspekte nicht vereinbar sind.
Altere Lehrkrafte haben, aufgrund der anderen Adshp, diese Ansicht womaéglich nicht.
Hypothese 4 bezieht sich wieder auf die gleichein@e, die in Hypothese 1 genannt wurden.
Aufgrund des Dienstalters glaube ich, sind Lehrad wehrerinnen der Meinung, dass
Operatoren und die Anforderungsbereiche nicht znmb¥sserung der Qualitat beitragen, weil
die Uberlegung dieser sein konnte: Bisher wurdeRdigepriifung immer so gemacht, warum
sollte man sie nun durch eine andere Fragenfornumigeverbessern?

Hypothese 5 griindet wieder auf der Annahme, dassrderschiedliche Ausbildung der alteren
und jingeren Lehrkréafte die Zuordnung der QuatigitMaturafragen erschwert.

Hypothese 6 wurde auf Grund der Annahme gebildets d.ehrer und Lehrerinnen, die die
neue Reifeprifung schon selbst durchgefiihrt habémen Anforderungen vertrauter sind und
daher eine positivere Meinung dariiber haben.

In der Interpretation der Untersuchungsergebnisge winerseits auf die Fragestellung

eingegangen, und andererseits werden die Hypothedersucht und interpretiert.

4.2 Empirische Erhebung

Die empirische Erhebung fand von Marz bis Mai 20h7Wien statt. Dabei wurden
ausschlief3lich Lehrer und Lehrerinnen des Facheg@phie und Wirtschaftskunde aus dem
AHS-Bereich befragt. Die Befragung dauerte durchitith zwischen 15 und 30 Minuten
und wurde am jeweiligen Schulstandort in Wien dgegtihrt.

In den folgenden Kapiteln werden die Erhebungsnuehound Polaritatsprofil,
Auswertungsmethode, die Befragung, und die Interdga sowie anfallige Schwierigkeiten

ausfuhrlicher besprochen.

4.2.1 Das Erhebungsinstrument
Bei der Erhebungsmethode handelt es sich um eirlitajiiees, strukturiertes bzw.

teilstrukturiertes personliches Interview, bei diemmer ein Lehrer oder eine Lehrerin befragt
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wird. Dabei folgt die Befragung einem Interview-tfaden (siehe Anhang A) mit eher
geschlossenen Fragen, zu dem die Befragten zugjstloaw. nein antworten und danach dazu
in eigenen Worten eine Erklarung abgeben sollenLBfaden gibt eine Reihenfolge vor, der
normalerweise genau gefolgt wird. Dabei werden Kliagen in dieser Reihe vorgelesen.
Allerdings kénnen einige Fragen situationsbedingividuell angepasst werden, indem z.B.
bestimmte Fragen genau besprochen werden, daféreagdentuell ausgelassen werden, usw.
Diese Form des Interviews wird typischerweise anbgemen und anschlielRend wortwdrtlich
verschriftlicht. (vgl. OYRING und BorTz 2016: 358) Die Transkription erfolgt dabei nacim de
Regeln, die im Praxisbuch ,Interview, Transkripti&nAnalyse” von Thorsten Dresing und
Thorsten Pehl beschrieben werden. Dabei wird einéache Form des Transkribierens
angewendet, bei der eher zusammenfassend geschmetie und nicht wortwoértlich oder
lautsprachlich. Stottern, oder Wortwiederholungeerden dabei ausgelassen, aul3er es handelt
sich um Betonungen. Pausen werden dabei mit (...kierar Emotionale oder nonverbale
AuRerungen des/ der Befragten werden in Klammestggsvie z.B. (lacht). Die interviewende
Person wird mit I gekennzeichnet und die befra@éeson mit ,,B* (ORESINGund REHL 2013:
20-25). Bei dieser Transkription geht es vor allem den Inhalt des Interviews und weniger
um die Sprache oder den Wortlaut, weswegen diepekds beim Niederschreiben auch nicht
bertcksichtigt werden. Der Leitfaden fir das Inienwist im Anhang zu finden.

Nach intensiver Literaturrecherche und ausfuhrlichaseinandersetzung mit dem Thema
wurde der Leitfaden fur das Interview, wie obenastheschrieben, geschlossen gehalten und
erstellt. In einem ersten Schritt wurden dabeideidete Lehrer und Lehrerinnen befragt, um
Verstandnisprobleme oder allfallige Fragen im Vodm zu klaren und gegebenenfalls
Anderungen vorzunehmen. Aufgrund der Pretests wumthanche Fragen noch gering
abgeédndert und dann zum endgultigen Leitfaden zussgefasst. Die letzte Version des
Fragebogens umfasst zehn Fragen, wobei acht ddwmgeschlossen und eine Frage eher
offengehalten wurde. Die letzte Frage ist nach 8ehulnotensystem zu beantworten mit einer
dazugehdrigen offenen Antwortmdglichkeit. Die Natieada ist in vollem Bewusstsein gewahlt
worden, da Lehrer und Lehrerinnen bei Bewertunggmliesem System gut vertraut sind und
sich so auch Leser und Leserinnen ein gutes Bigd die Meinung machen kdnnen.

Die Fragen 1 und 2 lassen sich als Einfuhrungsirédgschreiben und sollen den Interviewten
bzw. die Interviewte mit dem Thema vertraut mactied ihm oder ihr das anfangliche Reden
erleichtern. Deswegen ist es auch voéllig in Ordnuvenn diese Fragen kurz oder nur mit ,ja“
oder ,nein“ beantwortet werden. Fragen 3 und 4 sallemeine Fragen zur neuen

Reifeprifung und beziehen sich nicht ausschlieBlaff das Fach Geographie und
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Wirtschaftskunde. Hier ware es winschenswert, wdi@se Fragen etwas ausfuhrlicher
beantwortet werden, um einen besseren Eindruckidstellung des Befragten/ der Befragten
zu bekommen. Die Frage 5 beschétftigt sich mit dérinationen, die Lehrer und Lehrerinnen
Uber das Bildungsministerium bekommen haben. Issang hierbei ist fur die Autorin, ob die
Neuerungen wirklich nur von oben herab gesetzt emirdzw. wie Betroffene damit umgingen.
Fragen 6 bis 9 befassen sich ausschliel3lich mit nderen Matura in Geographie und
Wirtschaftskunde und soll die Meinung zu den eingel Anderungen der Aufgabenstellung
zeigen. Die zehnte und letzte Frage ist eine Bamgrvon drei Maturaaufgaben (A bis C), die
mit Schulnoten (1-5) beurteilt werden sollen. Dadml herausgefiltert werden, ob Lehrer und
Lehrerinnen wirklich schon sehr vertraut mit demere Aufgabenstellungen sind. Hier soll
auch ein Vergleich gezogen werden mit den Aussadenpbei den geschlossenen Fragen
gemacht wurden. Bei den drei Maturaaufgaben saollden Interviewten erkannt werden, dass
bei Maturaaufgabe A versteckte W-Fragen eingehiadt Maturaaufgabe B wurde direkt aus
dem Leitfaden zur neuen Reifeprifung aus GeograptdéVirtschaftskunde tlbernommen und
sollte damit auch die beste Bewertung bekommenMgguraaufgabe C soll erkannt werden,
dass der dritte Anforderungsbereich, also Reflexiehlt. Wenn alle diese Aspekte erkannt
wurden, kann die Autorin davon ausgehen, dassiss® Lehrer und Lehrerinnen intensiv mit
der neuen Aufgabenstellung auseinandergesetzt haben
Neben den eben erlauterten Variablen werden aufddalgende soziodemographischen Daten
der befragten Personen erhoben:

» Alter

» Geschlecht

» Dienstjahre
Des Weiteren wurde auch erfragt, ob die neue FamReifeprifung schon einmal selbst
durchgefuhrt wurde. Diese Daten zu erheben ersdimvoll, um zum einen die Hypothesen
zu beantworten und zum anderen ergeben sich eVlemigeessante Zusammenhénge oder

Beziehungen.

4.2.2 Polaritatsprofil
Das Polaritatsprofil, oder auch ,semantisches Deffeial“ genannt, ist ein spezieller Typ der

psychometrischén Skala, bei der emotionale Einstellungen der Prdlvaren gemessen

! psychometrie = (Psychologie) quantitative Messsgchischer Funktionen, Fahigkeiten, der Zeitdauer
psychischer Vorgange. (Parapsychologie) Verfatdam;h Kontakt mit einem Gegenstand Ulber desseriZgesi
Aussagen zu machen. (Quelle: http://www.duden.defsehreibung/Psychometrie, Zugriff 5.3.2017).
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werden. Das Profil besteht in der Regel aus 10e2@gséatzlichen Begriffspaaren, wie z.B. gut/
schlecht, frisch/ mude, gesund/ krank, usw., anéresechs- bis siebenstufigen Ratingskala.
Nochmals zu betonen ist, dass es sich hier nichginreachliches Urteil der Befragten handelt,
sondern um eine gefuhlsmafige Einschatzung deaigiefr Thematik. Aus diesem Grund wird
diese Art der Skala auch dazu verwendet, um so&@eeotypen aufzuzeigen §RING und
BORTZ 2016: 276).

Das Polaritatsprofil soll dabei helfen, die Meinangund Einstellungen der Lehrer und
Lehrerinnen zur neuen kompetenzorientierten Reifeppg in  Geographie und
Wirtschaftskunde zu veranschaulichen und zusamreserf@ darzustellen. Die Ratingskala
wurde sechsstufig gewahlt, damit nicht die Méglelhbesteht, dass Probandinnen die mittlere
Kategorie wahlen. Diese ware normalerweise mit Zanl O beschriftet und stellt fir die
Autorin keine hilfreiche Antwort dar, weil null ke Meinung ist. Deswegen gehen die Zahlen
von 3 bis 1 und 1 bis 3. Wobei 3 immer volle Zustiong signalisiert und 1 leichte
Zustimmung.

Das Profil wurde bei der muindlichen Befragung vemdder Interviewten ausgefillt und sieht

in rohem Zustand wie folgt aus:

Die kompetenzorientierte neue Reifeprifung

3 2 1 1 2 3
gut schlecht
sinnlos sinnvoll
kompliziert einfach
durchdacht undurchdacht
intransparent transparent
problemlésend nicht problemlésend
chancenungleich chancengleich
lebensweltnah lebensweltfern
unfair fair
individuell nicht individuell

4.2.3 Auswertungsmethode
Fur die Auswertung des qualitativen, strukturiefiew. teilstrukturierten Interviews wurde die
Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Maygawahlt. Die Autorin hat sich fur diese

Art der Bearbeitung entschieden, weil unter einealtsanalyse jegliche Art einer Analyse von
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Material verstanden wird, das aus dem Inhalt vomKuwinikation stammt. Die Inhaltsanalyse
lauft nach bestimmten Regeln ab, die dazu beitragdlen, dass auch andere Menschen die
Zusammensetzungen der Analyse verstehen, nacteraizi und Uberprifen kdénnen. Zur
Wiederholung soll hier nochmals kurz der Untersgtaeischen einer quantitativen und einer
gualitativen Analyse erklart werden. Unter eineamfitativen Auswertung ist grundsatzlich
jede Form zu verstehen, die Zahlenbegriffen odet miBeziehung-Setzen durch
mathematische Operationen beinhaltet. Alles andeiee daher eine qualitative Analyse,
wobei es hierbei vor allem um Inhalte von Klassew.liKategorien geht (vgl. MyRING 2010:
11-18). In der von Mayring vorgestellten Methodeskn sich drei Grundformen des
Interpretierens herauslesen: Strukturierung, Zusanfiassung und Explikation. Auf Grund der
von ihm gegebenen Definitionen zu diesen drei Remkivurde fur diese Diplomarbeit die
Form der Zusammenfassung gewahlt. Darunter verstajating das Material so zu reduzieren,
dass die zentralen Inhalte erhalten bleiben undd@bstraktion einen tiberschaubaren Korpus
zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmadteiist. Dabei findet zu Beginn eine
sogenannte deduktive Kategorienbildung statt, beiadis dem Material Kategorien gebildet
werden, in die anschliel3end die Ergebnisse audmskription zusammengefasst werden.
Dabei werden nur bestimmte, nach einem Definitioteskum festgelegte Bestandteile
bertcksichtigt. Das Ablaufmodell, dem die Analys@ folgt kann wie folgt dargestellt werden:
1. Bestimmung der Analyseeinheiten
Paraphrasieren der inhaltstragenden Textstelleme@ksierung der Paraphrasen
Erste Reduktion durch Selektion bzw. Streichungebéghgsgleicher Paraphrasen
Zweite Reduktion durch Bundelung der Paraphrasen

Zusammenstellung der neuen Aussagen als Kategystens

o gk w N

Ruckuberprifung des zusammenfassenden Kategoriensyam Ausgangsmaterial

7. Interpretation der Ergebnisse in den Kategorieh @lgd.: 64-85)
Punkt 1 ,Bestimmung der Analyseeinheiten” kannigsdr Bearbeitung ausgelassen werden,
da diese schon in den vorherigen Kapiteln genaprbelen wurden. Die Schritte 2 bis 4
werden im Laufe der Interpretation sichtbar, wohar die reduzierten und gebiindelten
Aussagen in den Kategorien besprochen werden.tE6wird hier nun genauer beschrieben:
Die Inhalte der Transkription werden zu vier Katego zusammengefasst, die wie folgt
benannt wurden:

1. Bildungsstandards und Kompetenzorientierung
Hier werden Aussagen uber die Bildungsstandards Kimipetenzorientierung allgemein

zusammengefasst, sowie alle Uberlegungen zur Zusafihrung der beiden genannten
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Systeme beschrieben. Dabei wird vor allem auf degén 1 bis 4 des Leitfadens fur die
Befragung eingegangen.

2. Hilfe des Ministeriums
Diese Kategorie beschaftigt sich mit der Frage éweit das Bildungsministerium bei der
Implementierung der neuen Matura in GeographieWirtschaftskunde hilfreich war und ob
es sich dabei aus Sicht der Lehrer und Lehrerimvigdich um eine Anderung von oben herab
handelt. Zusatzlich wird in dieser Kategorie zusangefasst, wie die Befragten die
Maturaaufgaben A bis C bewertet haben und ob digigechten Anmerkungen zu den Fragen
erkannt wurden. Dabei wird vor allem auf die Fragamd 10 des Leitfadens eingegangen.

3. Neue Aufgabenstellung der Reifeprifung
Hierbei soll die Meinung der Lehrpersonen zu denem@mren und den drei
Anforderungsniveaus im Vordergrund stehen. Vornallateressant dabei ist, ob diese nach
Ansicht der Befragten die Qualitat der Aufgaberiste) verbessert und fur mehr Fairness und
gleiche Bedingungen sorgen. Auch von Interessadsed Kategorie ist die Frage, ob Lehrer
und Lehrerinnen die Reifeprifung wirklich als Naugy empfinden. Bearbeitet werden bei
dieser Kategorie die Fragen 6 bis 8 aus dem Leaitfad

4. Allgemeine Anderungen
Die letzte Kategorie beschaftigt sich mit den atigénen Anderungen der neuen miindlichen
Reifeprufung, wie z.B. das Ziehen oder die Themetgyalie von Lehrern und Lehrerinnen
wahrend der Befragung zusatzlich erwahnt wurdeer Wird vor allem auf die Frage 9 des
Leitfadens eingegangen.
Die Ergebnisse der Befragung werden in diesenKagegorien zusammenfassend dargestellt
und sind in den Kapiteln 4.4.1 bis 4.4.4 zu findBabei werden in einem eigenen Kapitel
(4.4.5) die Polaritatsprofile der Befragten ausgeésteund interpretiert. Die endgultige
Interpretation der Ergebnisse erfolgt dann in Kel@tund 6.

4.2.4 Schwierigkeiten und Probleme
In diesem Kapitel soll kurz auf Schwierigkeiten uPbbleme eingegangen werden, die vor
und wahrend der Befragungen aufgetreten sind.
Eine der groRten Schwierigkeiten stellte die Foretuhg der Fragen dar. Diese durften dabei
nicht zu eng und auch nicht zu offen gestellt werden Rahmen der Vorbesprechungen und
des Pretests wurde deshalb die Formulierung deyeRréfters abgeandert.
Eine andere Schwierigkeit stellte die Erreichbarkeiw. die Riicklaufquote der Befragten dar.

Betreuungslehrer und -lehrerinnen der letzten Jatwrdlr die AHS zu finden, war selbst mit
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Hilfe, relativ schwierig. Noch problematischer, eardie Rickmeldungen, die sehr gering
ausfielen. Meine Vermutung ist, dass die Unsichetbe& einem mundlichen Interview und
wahrscheinlich auch die Zeit eine wesentliche Rd#lbei spielten. Aus diesem Grund wurde
auch die anfanglich kleine Gruppe der Betreuungetebind -lehrerinnen auf das gesamte
Lehrpersonal der Geographie und Wirtschaftskundgeweitet.

Trotz genauer Uberlegungen der Fragen und Durchfitheines Pretests, waren manchen
Befragten die Fragestellungen nicht ganz klar, mwden von unterschiedlichen Interviewten
verschieden interpretiert. Deswegen bedurfte el éfters mal Erklarungsbedarf bei manchen

Fragen. Vor allem die Frage nach den Bildungsstaisdaarf oft einige weitere Fragen auf.

4.3 Die Befragten

Das Forschungsinteresse galt Lehrern und Lehrerirdee Fachrichtung Geographie und
Wirtschaftskunde der Allgemeinbildenden HoherenuBat in Wien. Der Ort der Befragung
wurde einerseits aufgrund des Wohnortes und spéaterbeitsortes der Autorin gewabhilt.
Andererseits auch aus dem Grund, weil hier die tereisehrpersonen auf kleinen Raum zu
finden sind. Die Schwerpunktsetzung war zu Beganmm auf Betreuungslehrer und -lehrerinnen
gesetzt, da angenommen wurde, dass diese mit Kengmetentierung und Standards, sowie
der neuen kompetenzorientierten Reifeprifung, desta Erfahrung haben. Ein weiteres
Motiv diese Zielgruppe zu wéhlen, war die Hoffnudgss sich hier aus beruflichem Interesse,
einige Kandidaten und Kandidatinnen finden lasgig, fir ein Interview bereit waren.
Allerdings erwies sich dies als Fehleinschatzung. B&ginn wurden tatsachlich mehrere
Betreuungslehrer und -lehrerinnen befragt, alleysinvurden im weiteren Verlauf immer mehr
Lehrpersonen ohne Betreuungsfunktion interviewtswegen die Auswahl auf Lehrer und

Lehrerinnen geandert wurde.

4.3.1 Deskriptive Statistik
Insgesamt wurden 20 Lehrer und Lehrerinnen desdsa@eographie und Wirtschaftskunde
nach ihrer Meinung zu Kompetenzorientierung, Stesideerung und vor allem zur neuen
Reifeprifung in dem Fach befragt. Dabei wurden aaiodemographische Daten erhoben,
die in diesem Kapitel dargestellt werden.
Geschlechterverteilung
An der Befragung nahmen 8 Frauen und 12 MannerBetsprechend der Abbildung 6 ergibt

das eine prozentuelle Verteilung von 40% weibliched 60% mannlichen Teilnehmerinnen.
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Geschlecht der Teilnehmerinnen
n=20

= mannlich = weiblich

Abbildung 6: Geschlecht der Teilnehmerinnen (alisohd prozentuell)

Alter

Das nachstehende Diagramm veranschaulicht dieskieteilung der Teilnehmerinnen in den
Kategorien 25-34, 35-44, 45-54 und 55 und mehr. Gef3teil der befragten Lehrer und
Lehrerinnen ist zwischen 35 und 54 Jahre alt. Aitegs ist in der Grafik zu sehen, dass eine

relativ gleichmafiige Verteilung tber die Altersldas gegeben ist. Nur die alteren Kolleginnen
ab 55 Jahren, sind weniger vertreten.

Alter der Teilnehmerinnen
n=20

= 25-34 =35-44 = 4554 - 55+

Abbildung 7: Alter der Teilnehmerinnen (absolut yprdzentuell)
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Dienstjahre

Neben der Erfassung des Geschlechts und des Adies auch die Dienstjahre der

Probandinnen von Bedeutung. 14 Befragte habenlI9d¥enstjahre zu verzeichnen, wéahrend
nur sechs tber 20 Jahre im Dienst sind. In derefadgn Grafik ist die Verteilung der

Dienstjahre tbersichtlich dargestellt.

Dienstjahre der Teilnehmerinnen
n=20

1bis9 =10hbis19 ~20hbis29 =30+

Abbildung 8: Dienstjahre der Teilnehmerinnen (absahd prozentuell)

Neue Form der Matura wurde schon durchgefuhrt?

Eine weitere wichtige Erhebung gilt der Frage, mbretue Form der Matura von den befragten
Lehrern und Lehrerinnen schon selbst durchgeflrder oder nicht. Dabei gaben 75% der
Teilnehmerinnen an, die neue Reifeprifung schdmssabgenommen zu haben. Nur 25% der
Probandinnen kennen diese Form der Prifung nudeniSheorie.

Neue Matura wurde schon durchgeftihrt?
n=20

5
(25%)

=Ja = Nein

Abbildung 9: Neue Matura wurde schon durchgeflfabsolut und prozentuell)
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4.4Zusammenfassung der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Traps&n in den verschiedenen Kategorien
zusammengefasst, um einen Uberblick tber die Aessamd Meinungen der Lehrer und
Lehrerinnen zu bekommen. Die besagten Kategoriemlevuschon ausfiihrlich beschrieben
und lauten wie folgt: Bildungsstandards und Kompeteientierung, Hilfe des Ministeriums,

neue Aufgabenstellung und allgemeine AnderungenEAde dieses Kapitels werden auch die

Polaritatsprofile zusammenfassend analysiert.

4.4.1 Bildungsstandards und Kompetenzorientierung

Die Einfuihrung der Kompetenzorientierung wird meditlich als notwendig beschrieben. Die
meisten Befragten geben an, dass die Einflhrurngich gut sei. Hierbei wird oft bemerkt,
dass die Anderungen und die Vereinheitlichung defgAbenstellung fiir manche ihrer
Kollegen und Kolleginnen auf jeden Fall notwendgges, wenn sie sich die Fragestellungen
von diesen ansehen. Ein Lehrer gibt an, dass émgliementierung fir aufgeblasen halte und
der Meinung sei, dass es nur alte Dinge in heuemaBe seien. Einige andere Lehrer und
Lehrerinnen halten die Einfihrung der Kompetenzigeung fir nicht notwendig, da sie der
Ansicht sind, sie hatten immer schon kompetenztedgnunterrichtet, weil man speziell in
Geographie und Wirtschaftskunde immer schon Karf@lagramme, Tabellen usw. zur
Beantwortung der Fragen beigelegt habe.

Unter dem Begriff der Qualifikation begreifen vidlehrer und Lehrerinnen etwas Messbares,
wobei es um Konnen oder Nicht-Kénnen geht. Weigrd darunter auch oft ein Abschluss
definiert, der mit einer Art Zertifikat ausgezei@tnsei und daher auch eher formal zu
betrachten sei. Auch der Universitatsabschluss eder_ehrabschluss wird hier o6fters als
Qualifikation genannt. Verstanden wird darunterhaetwas unmittelbar Verwertbares oder
Spezifisches, das man z. B. am Arbeitsmarkt braudta@n, wie Fremdsprachenkenntnisse,
Computerkenntnisse usw. Beschrieben wird auch, @&bgi Qualifikationen eher um Wissen
gehe und bei Kompetenzen um die Anwendung von \WidsSi@e weitere Unterscheidung der
beiden Begriffe sei, so meinen manche Lehrer undrdreinen, dass Kinder bei
Qualifikationen schon gewisse Voraussetzungen mgbn muissten, wahrend Kompetenzen
in der Schule trainiert und getbt werden kénnenr aadlen. Dabei geht es darum, dass
Qualifikationen eine Art Grundstock und Basiswisdanstellen und Kompetenzen erst erlernt
werden mussten. Der Kompetenzbegriff wird weitegsdbrieben als anwendungsorientiert,
wobei Schuler und Schilerinnen etwas beherrscHEmsompetenzen sind fir manche auch

breiter gefasst, gesellschaftlich orientiert unchhauf unmittelbare Verwertung aus. Auch das
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Wort Fahigkeiten wird als Synonym flir Kompetenzisraagemessen erachtet. Allerdings wird
hier von mehreren Fachlehrerinnen eingerdumt, diabs alle Kompetenzen auch tatséachlich
messbar seien. Andere meinen, der Begriff der Kéemzen beziehe sich nur auf Allgemeines
und nicht auf Konkretes. Mit dem Wort selbst haime &ollegin Schwierigkeiten, da sie der
Meinung ist, dass der Begriff in der Bildungsdissios schon viel zu aufgeheizt sei. Auf jeden
Fall lasst sich ein Unterschied zwischen dieserddreiWorten feststellen, obwohl drei
Lehrerinnen der Meinung sind, dass sie keinen Jokeed zwischen den beiden Begriffen
feststellen kénnten. Einer davon ist der Ansiclenwman Kompetenzen fur etwas habe, dann
sei man auch qualifiziert.

Zusatzlich sind auch die meisten der Ansicht, @alskingsstandards notwendig seien, um die
Qualitat des Unterrichts zu verbessern. Die Argumetdie dabei genannt werden, sind vor
allem eine bessere Vergleichbarkeit der Leistunged der Vorteil, dass Maturanten und
Maturantinnen alle auf den gleichen Wissens- bzwduBgsstand kédmen. Von zwei
Lehrerinnen wird dabei erwahnt, dass die Standdads beitragen wirden, dass im ganzen
Land die Noten gleich viel wert seien. Das hei3ennvein Schiler bzw. eine Schulerin in
Vorarlberg einen ler habe, dann misste diesedeiehg Wertung haben, wie ein 1er in Wien.
Auch die Orientierung an einem Ziel wird als pagti Punkt erwéhnt. Die Standards sollen
auch gut sein, um Objektivitat in den Unterrichttekommen und um die Zielerreichung zu
Uberprifen. Auch das Feedback, das sowohl LehgkLahrerinnen als auch Schilerinnen und
Schulen durch die Bildungsstandards bekommen, al#rgbositiv wahrgenommen. Ein alterer
Fachlehrer ist der Meinung, dass die mundliche dpeiffung in Geographie und
Wirtschaftskunde auch standardisiert gehort, densodle bei den Lernenden zumindest ein
Basiswissen uber Stadte, Flisse und Lander vorhasela. Seiner Meinung nach wirde viel
zu wenig standardisiert werden. Allerdings wird waelen Befragten als negatives Argument
erwahnt, wie die Uberprufung stattfinde. Dabei wawach vorgebracht, dass es sein konnte,
dass die Bildungsstandards an einem niedrigen Niaegesetzt werden, was fir die meisten
keine gute Losung ware. Eine Kollegin, die die n&wem der Reifeprifung noch nicht
durchgefuhrt hat, sieht in den Bildungsstandardeek&lotwendigkeit und ist der Meinung,
dass diese eine Entwicklung der heutigen Geselissbia in der der Staat alles kontrollieren
will. Ofter wird auch erwahnt, dass Standards eiemkultur von ,learning/teaching for the
test” vorantreiben wirden. Ein Fachlehrer ist desirMing, dass durch Bildungsstandards zu
viel Individualitat verloren gehe und der Unterti¢tir einen vergleichbaren Standard viel zu

sehr von der Lehrperson abhangig sei.
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Einen Widerspruch zwischen der Kompetenzorientignumd der Standardisierung sehen nur
wenige Fachlehrer und -lehrerinnen der GeographieWirtschaftskunde. Denn hier wird oft
gesagt, dass eine Standardisierung sehr wohl aoofpétenzorientiert ablaufen kodnne.
Standardisierung bedeute ja nur, dass alle deahgieiBildungsstand hétten, und man kénne
dabei ja auch Kompetenzen abfragen oder Uberpr@@@nLehrer ist der Meinung, dass in
Mathematik z. B. eine Standardisierung mit Kompeterentierung durchaus moglich ware,
jedoch in Geographie und Wirtschaftskunde, findeser dies kaum machbar. Eine jingere
Lehrerin ist dagegen der Meinung, dass die Matar&eographie und Wirtschaftskunde
durchaus standardisiert abgeprift werden kénneningich das Bildungsministerium vorab
Uberlege, welche Kompetenzen sinnvoll seien undhvesl Standard sie darstellen sollen. Drei
andere sind der Ansicht, dass Kompetenzorientiealngg individuell und Bildungsstandards
zu objektiv und abprifbar seien, sodass diese beigbd nicht vereinbaren lie3en. Vor allem
wirden bei einer Standardisierung von Kompetenzesie vwichtige Fahigkeiten und
Fertigkeiten verloren gehen, die fir Jugendlicher atelleicht notwendig sein wirden. Hier
wurde den Befragten die individuelle Forderung atzkkommen.

4.4.2 Hilfe des Ministeriums

Eine Vorbereitung durch das Bildungsministeriumds@her weniger positiv aufgefasst, wobei
sich doch einige Kolleginnen durch das Ministerigum informiert fihlen. Vor allem Seminare
und Fortbildungsveranstaltungen wirden von diesamVerfigung gestellt. Hierbei wird
erwahnt, dass es gentugend Informationsveranstaitumgn Seiten des Ministeriums gegeben
habe. Ofters wird auch der Leitfaden des Bildungsstériums fiir die neue Reifepriifung in
Geographie und Wirtschaftskunde erwahnt, der séfieibh bei der Erstellung der Fragen
ware, um ein Bild zu bekommen, wie diese aussetiéiers. Allerdings wird in der Beurteilung
der drei Maturaaufgaben in Frage 10 des Intervieawsden Befragten ofter eingeraumt, dass
die Beispiele nicht praktikabel und viel zu schuwgemd zeitaufwendig seien. Deswegen kbnne
der Leitfaden auch nur als Hilfestellung genommesgrden. Ein anderer Lehrer gibt zu
bedenken, dass es durchaus Veranstaltungen deg&hbés die seiner Meinung nach vom
Ministerium gesteuert wirden. Die meisten gebenghdan, sich selbst informiert und selbst
Informationen zusammengesammelt zu haben. Vor ali@ngere Befragte haben ihre
Informationen und Erfahrungen zur neuen Reifepriifuor allem aus der Ausbildung an der
Universitat vom Institut fir Geographie und Regibmachung mitgenommen, weswegen eine
Hilfestellung vom Ministerium nicht mehr so dringkndtig sei. Ein Befragter gibt an, dass er

keine Informationen vom Bildungsministerium bekonmmehabe, jedoch sei das
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Kompetenzmodell der Geographie von Lars Keller groa§ und wirde die fehlenden
Auskinfte kompensieren. Eine Befragte ist der Megiudass sie keine Vorbereitung vom
Ministerium bendtigt habe, da sie schon immer kaeaeorientiert gefragt habe.

Die Bewertung bzw. Beurteilung der MaturaaufgabebiAC durch die befragten Lehrer und
Lehrerinnen soll nun zeigen, ob diese wirklich sertnaut mit den Vorgaben des
Bildungsministeriums sind oder nicht. Dazu werdenBenotungen zur Veranschaulichung in
dem untenstehenden Diagramm (Abbildung 10) dareséobei festgehalten werden muss,

das funf Befragte keine Bewertung abgeben konnten Wollten.

Bewertung der Maturaaufgaben
n=15

1 bis 2 2 bis 3 3 bis 4 4 bis Hoten

N

BN

m Aufgabe A = Aufgabe B m Aufgabe C

Abbildung 10: Bewertung der Maturaaufgaben

Zu sehen ist, dass Maturaaufgabe A vor allem mieNawischen 2 und 4, also eher mit gut,
befriedigend oder genligend, bewertet wurde. Auf@gatdegegen wurde positiver beurteilt, mit
den Schulnoten 1 bis 3, wobei auch einmal eineesbtére Bewertung gegeben wurde.
Dennoch ist zu sehen, dass vor allem sehr gutegbie Beurteilungen Uberwiegen.

Maturaaufgabe C dagegen wurde am haufigsten nist 8 lhizw. 4 bewertet. Diese Aufgabe hat
insgesamt die schlechteste Beurteilung bekommenchAdie Anmerkungen zu den

Beurteilungen durch die Lehrpersonen sollen hislammengefasst werden und zeigen auf,

wie gut sich diese mit der neuen AufgabenstelluggReifeprifung auskennen.
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Maturaaufgabe A

Nur von einem Teilnehmer wurde erkannt, dass Matifgabe A versteckte W-Fragen enthalt
und dadurch fiur den Einsatz bei der Reifeprifungt lalen Verordnungen des
Bildungsministeriums nicht geeignet ist. Der Grwadir ist, meiner Meinung nach, dass die
W-Fragen immer noch in den Kdpfen der meisten Lretrgl Lehrerinnen eine grof3e Rolle
spielen und diese deswegen auch als ordnungsgeatia§amommen werden.

Probandinnen haben bei dieser Aufgabe angemergs si@ am praktikabelsten von allen
Fragestellungen sei. Auch der Aufbau mit den Opeeat und Anforderungsbereichen sei
sinnvoll. Angemerkt wird auch, dass bei den ersteri Teilfragen kaum ein Unterschied
erkennbar sei und daher die Abstufung in 4 Teilalén nicht notwendig sei. Eine oft erwéhnte
Kritik an der Aufgabe ist, dass sie zu viel Matkremthalte und dadurch nicht in der
vorgegebenen Zeit gelost werden kdnne. Bemerkt auich, dass die Anforderungsbereiche
vermischt seien, was auch nicht sein sollte. Ewb&nd erwéhnt zusatzlich, dass bei dieser
Frage keine eigene Denkleistung von Seiten der tdatlnnen erbracht werden musse, da alle
Antworten im Material zu finden seien. Auch kritisbetrachtet wird der fehlende Bereich, in
dem Fachwissen bzw. Basiswissen abgefragt werdmdSatzlich wird die Aufgabenstellung
mittelmanig gut bewertet, da viele Kritikpunkte abhgacht werden, wie z. B. zu viel Material

und zu wenig Zeit oder die Vermischung der Kompsbeneiche.

Maturaaufgabe B

Diese Aufgabe wird von den meisten ProbandIinnealdwrs positiv beurteilt, wie auch schon
in der obenstehenden Grafik zu erkennen ist. Ddb#&w der Maturaaufgabe wird als gut
verstandlich, klassisch und einem roten Faden faldeeschrieben. Als gut befunden wird vor
allem, dass Bevolkerungspyramiden und Diagrammeeraiet werden, die die Lernenden aus
dem Unterricht kennen. Ein Kritikpunkt an der Fragjedass sie zu schwer sein konnte fur die
Schiler und Schilerinnen. Vor allem der dritte Adé@yungsbereich, in dem sie Ideen fur eine
Bevolkerungs- und Arbeitsmarktpolitik Osterreichstveickeln sollen, wird dabei als kaum
machbar angesprochen, da die meisten BefragtenMa@amung sind, dass nicht einmal
Politikerinnen diese Aufgabe bewaéltigen konntencibei dieser Aufgabenstellung wird von
den Befragten angemerkt, dass die Anforderungstiexeierschmelzen und dass teilweise zu
viel Material vorhanden sei, um die Frage in degefenen Zeit zu beantworten. Bei
Maturaaufgabe B wird der Aufbau als gut verstanndiiad klar formuliert beschrieben. Auch
die Kompetenzbereiche und die Operatoren wirdeh wan Leitlinien des Ministeriums

verwendet werden. Dennoch zeigt sich in der Kritikss die Materialien als zu umfangreich

63



betrachtet werden und die Entwicklung von Ideen als schwierig fir 18-Jahrige

wahrgenommen wird.

Maturaaufgabe C

Sieben der Befragten erkennen, dass der Anfordsbemgich 3 fehlt und somit kein
problemlosender Ansatz gefordert wird. Auch so ehafgabenstellung ist, laut dem
Bildungsministerium, nicht geeignet fur die neuerfraer Matura.

Aufgabe C der Maturabeispiele wird von den meisteiinehmerinnen am schlechtesten
bewertet, vor allem, weil das Thema ihrer Meinuagnkaum im Regelunterricht einer AHS
durchgenommen werde. Deswegen sei es auch zu sichfileMaturantinnen, diese Frage zu
beantworten. Diese Thematik wirden die meisten &nwrdlmnen eher in ein
wirtschaftskundliches Gymnasium oder in das Waidpffach einordnen. Als weiterer
Kritikpunkt wird angemerkt, dass zu viel Textmaaérvorhanden und sonst kein anderer
Zugang zur Bearbeitung der Fragestellung gegebiem&sters wird der Internetlink in der
Aufgabe als herausfordernd beschrieben. Denn deteBefragten geben an, dass an ihrer
Schule eine Internetverbindung kaum moéglich see Bragestellung wird aul3erdem als
verwirrend charakterisiert und ein Grundlagenwisbew. Basiswissen wirde dabei nicht
abgefragt werden. Es wird auch kritisiert, dass Bleispiel an einem Einzelfall aufgehéngt
werde und daher nicht praktikabel sei. Einige Bgfrdinden das Thema der Aufgabenstellung
allerdings interessant und wirden sich wiinschemy m@che Beispiele auch in der AHS zu
horen bzw. zu sehen. Allgemein wird MaturaaufgatssCu schwierig fir AHS-Schuilerinnen
betrachtet und die Auswahl des Materials wird zls#t als problematisch gesehen.
Zusammenfassend lasst sich aus der BeurteilungdendAnmerkungen der Lehrpersonen
erkennen, dass noch eine gewisse Unsicherheiebeiedien Fragenerstellung gegeben ist bzw.
dass immer noch W-Fragen in den Kopfen der Prifnsgsllerinnen weit verbreitet sind. Im
Gegensatz dazu werden die drei Anforderungsberdielsser erkannt und umgesetzt. Die
Fragen des Leitfadens aus dem Bildungsministerird@n zum Teil kritisch gesehen, well
das umfangreiche Material die Vorbereitungszeiesgen konnte. Aus diesem Grund kénne
es auch sein, dass diese Beispiele in der Praxisamver anwendbar seien. Dennoch geben
die meisten Befragten an, dass die Maturaaufgahdrdar Leitfaden des Ministeriums sehr

hilfreich und zur Anregung bei der Fragenerstelldngchaus brauchbar seien.
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4.4.3 Neue Aufgabenstellung
Den Operatoren stehen die meisten Befragten etvegisch gegentber. Zum einen sind viele
der Meinung, dass diese Worter die Aufgabensteliieglich klarer und das Ziel erkennbarer
machen. Vor allem fur Schiler und Schulerinnenesotliese klaren Formulierungen hilfreich
sein, damit sie wissen, wann eine Meinung oder &imeendung gefordert ist. Allerdings wird
auch oft gesagt, dass manche Operatoren problematind nicht eindeutig einem
Anforderungsbereich zuzuordnen seien. Einige LelmerLehrerinnen geben an, dass sie die
Operatoren grundsatzlich fir gut halten, aber wenn sie serios eingesetzt und nicht einfach
in die schon immer verwendeten Fragen hineingepaektlen. Nur so wirden sie auch die
Qualitat der Aufgaben verbessern. Es wird auch ramgenen, dass sich Lehrer und
Lehrerinnen durch die neue Aufgabenstellung mit @gperatoren mehr Mihe machen,
ordnungsgemale Maturaaufgaben zu erstellen. Egrandichtiger Punkt, der angesprochen
wird, ist die Reflexion der Lehrpersonen Uber iigenen Fragestellungen, was tberwiegend
als positiv beschrieben wird. Wichtig hierbei isth den meisten, dass die Fragestellung mit
den Operatoren und deren Verwendung schon im Retgeficht mit den Kindern und
Jugendlichen gelbt werden. Ein Fachlehrer meintss davor allem im ersten
Anforderungsbereich die Verwendung von Operatohem eine Show sei, da man dort genauso
gut W-Fragen formulieren konne. Eine altere Koltegit der Meinung, dass Operatoren nur
Scheinformulierungen seien, die fur Schiler undigeinnen nicht durchschaubar seien. Ein
alterer Kollege ist der Ansicht, dass ,Beurteildaf’ 18-Jahrige zu schwierig sein kdnnte, vor
allem, da es sich dabei oft um sozialpolitischer adietschaftspolitische Fragen handle, die
nicht einmal Politikerlnnen oder Expertinnen bearten konnten.
Die drei Anforderungsbereiche werden zum einepadstiv genannt, weil die Prifung dadurch
aufbauend sei. Weiters geben sowohl die Operatseauch die Anforderungsniveaus eine
gewisse Leitlinie vor, wie Fragen gegliedert seiollten. Zuséatzlich sei der dritte
Anforderungsbereich eine gute Abrundung der Reifiemg, da hierbei Schiler und
Schulerinnen wirklich zeigen sollen, was sie konoed dass sie sich eine eigene Meinung
bilden kénnen. Dabei wurde auch aufgezeigt, dasgutssei, dass die Kandidaten und
Kandidatinnen Wissen anhand von Materialien erwenlned dieses auch anwenden kdénnen.
Als positiver Punkt wird auch genannt, dass digdiung den Maturanten und Maturantinnen
dabei hilft, ins Reden zu kommen, da sie anhandWaterial schon einmal locker zu sprechen
beginnen kdénnen. Jedoch wird oft gesagt, dassdi®dreiche nicht so streng getrennt werden
und eher verschwimmen sollten. Kritik wird aber latan dem vermehrten Sprechen und

Argumentieren geubt, da sprachlich schwachere 8chidd Schilerinnen, vor allem auch jene
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mit Migrationshintergrund, benachteiligt seien. Palvird erwéhnt, dass dies bei der alten
Form der Reifeprifung fur diese Kinder wohl einfackvar, da hier vor allem Faktenwissen
auswendig gelernt werden konnte. Einen grof3en Kpatkt stellt die uneinheitliche
Verwendung, Gewichtung und Benotung der verschieadé&mnforderungsbereiche dar. Da es
keine genauen Formulierungen gabe, wie stark welBkesich zu beurteilen sei, bleibe die
neue Matura durch die subjektive Benotung wieder ehgerecht.

Die Operatoren und die drei Anforderungsbereichelamnicht als Garantie gesehen, dass die
neue Reifeprifung mehr Fairness und gleiche Bedigg bringt. Allerdings wird auch
erwahnt, dass die Anforderungsbereiche und diedqen die Prifung dem dulReren Anschein

nach ,gleicher* machen, da jede Frage gleich awHgetverden sollte.

4.4.4 Aligemeine Anderungen

Sehr oft wird erwahnt, dass eine langere Vorlausphder Einfihrung der neuen Matura
wiinschenswert gewesen sei. Ein Kollege gibt zu ezl dass die Anderungen der
Reifeprifung vorgenommen wurden, aber Lehrern wetddrinnen nicht mitgeteilt wurde, wie
sie den Unterricht anders gestalten kdnnten bzlkesoHier wére es besser gewesen, so der
Fachlehrer, das Ministerium hatte zuerst den Uictarrverdndert und dann erst die
Abschlussprifung. Auch Vorbereitungsseminare varldglementierung haben sich einige
Befragte gewiinscht. Erwahnt wird auch, dass so Aaiderungsprozess zuerst bei der
Ausbildung der Lehrer und Lehrerinnen erfolgen esalind danach erst in den Schulen
eingefuhrt werden solle. Vor allem haben sich @nigewinscht, dass zumindest die
Schulbticher schon vorab an die neuen Anforderuaggepasst worden waren und nicht erst
nach der Einfihrung der neuen Reifeprifung. Man@ieen das Geflihl, dass die Einfihrung
unbedingt schnell ablaufen sollte. Weiters wirdespyochen, dass das Ministerium hier viel
zu viele Neuerungen, wie die neue Matura, die VW, Semestrierung usw. gleichzeitig
einfihren wollte. Dabei missten diese Anderungstwvesichsen und institutionalisiert werden.
Besonders am Anfang empfanden Lehrer und Lehreridieeneuen Weisungen, die oft kurze
Zeit nacheinander an die Schulen kommuniziert wuyrdés verwirrend und anstrengend. Dies
erwecke den Eindruck, dass auch das Ministeriutmss@loch keine genaue Vorstellung von
den eigenen Anderungen habe. Dadurch kénnten sictpersonen auch nicht vorbereiten und
fuhlten sich gestresst. Doch durch diesen Stresse&k&ein besserer Unterricht erfolgen. Auch
eine bessere Kommunikation nach auf3en an die Benilg bzw. Gesellschaft ware nach
Angabeeines Lehrers wiinschenswert gewesen, da viele Atdende keine Ahnung héatten,

dass z. B. die mundliche Prufung nicht standandiatgauft.
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Das Ziehen als neue Form der Fragenzuordnung wisd éls Beitrag zu mehr Fairness
genannt. Vor allem, weil nun nicht mehr Fragen iwrifnein an Schiler und Schulerinnen
angepasst werden konnten und diese den KandidaigérKandidatinnen auch nicht mehr
vorher gesagt werden kénnten. Dabei wird auch emty@lass diese Methode die neue Matura
objektiver mache, weil Aufgaben eben nicht mehniiddiell angepasst werden kénnten, nach
den Starken und Schwéchen der Maturantinnen. Wialredrei Lehrerinnen das Ziehen als
Lotteriespiel bezeichnet wird, was eher einen negatUnterton hat. Als weiterer Pluspunkt
wird genannt, dass die Arbeit mit Materialien fie &chiler und Schulerinnen hilfreich sei,
falls sie nicht so viel auswendig lernen konnten, kragen des ersten Anforderungsbereiches
zu beantworten, und sie sich so noch eine gute Neaedienen konnten. Die
Auseinandersetzung mit Materialien wahrend der épeiffung wird eigentlich von allen
Lehrern und Lehrerinnen als besonders vorteilhadthegiunstigend wahrgenommen, denn dies
sei ein lebensnaherer Zugang. Fur gut wird nochfemoien, dass die neue Reifeprifung eine
positive Auswirkung auf den Unterricht allgemeinbbada schon im Vorhinein mehr mit
Materialien gearbeitet werden misse. Weiters wichgyesagt, dass die neue Form der Matura
zu einer besseren Kooperation im Fachlehrerinnenféhre. Als weiterer positiver Aspekt bei
der neuen Prifform wird die kleinere Kommission lgeir Prifung genannt, was eine
angenehmere Atmosphare sowohl fur den Kandidaten 8z Kandidatin als auch fur die
Lehrperson schaffe. Trotz der Neuerungen wird afstiy empfunden, dass man noch immer
selbst Schwerpunkte setzen kdnne und auch eigeaési® zur Verfligung stellen kénne.
Einer der haufigsten Pluspunkte der neuen Aufgablmsg sei die Kombination von
kognitivem Wissen und Reflexion bzw. Formulierurgy @igenen Meinung. Positiv erwahnt
wird auch noch der Wegfall des Spezialgebietes fislasinen Kollegen nur reines Kopieren
und Auswendiglernen darstelle und keine Leistumddre. Eine andere Fachlehrerin dagegen
sieht in den Spezialgebieten etwas Positives urgfiedet den Wegfall als Verlust. Die VWA
wird von einer Kollegin als besonders schlecht besben, da die Erstellung dieser fur
Maturantinnen viel zu schwierig und ohne Unterstiig von Eltern oder
Erziehungsberechtigten fur diese kaum selbststandgjich sei.

Als negativer Punkt wird die Summe der Fragen genamobei viel mehr Fragen erstellt
werden missten, als eigentlich gebraucht werdemataja oft 42 Aufgabenstellungen parat
haben musse. Ein weiterer Punkt, der betreffend\dsarbeitung der Fragen genannt wird, ist
jener, dass dies oft als verlorene Arbeit empfundied, da Lehrerlnnen die Maturaaufgaben
im nachsten Jahr nicht wieder verwenden sollterneDwird sehr viel Papier verwendet, das

oft gar nicht gebraucht werde, weil die meistengéragar nicht gezogen werden. So ist die
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Papierverschwendung durch die neue Reifeprifurigedich als ein grof3er Negativpunkt zu
sehen. Ein anderer Kritikpunkt ist der Mehraufwdiid Lehrer und Lehrerinnen und der
vermehrte Lernaufwand fur Schiler und Schuleriniéenn zusatzlich Prifungen in Fachern
absolviert werden muissen, die die Kandidatinnemgdut gewahlt haben, entsteht dadurch ein
enormer Aufwand. Das geht einher mit der Streichdarg/orbereitungsstunden, was als &uf3ert
negativ wahrgenommen wird, da Lehrer und Lehrennjgzt vielleicht mehr unbezahlte
Stunden daflir verwenden, Maturantinnen zu helfed, Schuler und Schilerinnen weniger
Hilfestellung bei der Reifeprifung bekommen. Digafende Entlohnung bei dem Prozess der
Fragenerstellung, der nun wesentlich intensiven s&ll als bisher, wird auch negativ
angesprochen. Als schwierig wird die Beurteilung &eifeprifung und vor allem des
Anforderungsbereichs 3 genannt, weil es schwerdseiMeinung einer anderen Person zu
beurteilen. Demnach kann man nur beurteilen, obAgisicht gut dargelegt wird, wie die
Argumentation ist usw. Als grof3en Minuspunkt emgén viele Lehrerinnen die verringerte
Anzahl der Kandidatinnen bei der Reifeprifung inclF&eographie und Wirtschaftskunde.
Als Grunde dafur werden die Schwierigkeit der Themer allem im Reflexionsteil, und die
Fulle an politischem und wirtschaftskundlichem Veéissdas man dafir mitbringen muss, sowie
auch die groRe Anzahl an Themenpools genannt. fBeicedie Pools wird zusatzlich negativ
erwahnt, dass diese zum Teil sehr unverstandliocmudbert seien und Kandidatinnen sich
darunter nichts vorstellen konnten. Als schlechtpemden wird hierbei auch, dass
Maturantinnen nicht eine Frage ziehen, sonderrdearThemenpool, und dann zwischen den
nichtssagenden Pools wéhlen missten. Ein Kritikpude ein bzw. zwei Mal erwahnt wird,
ist die Frage, was man eigentlich mit der Maturaiehen will und ob man nicht vorher in der
Schulzeit schon erkennen sollte, welche SchilelSgamdilerinnen ,reif* sind und welche nicht.
Dementsprechend sei es fraglich, ob die AnderungMiura das Wichtige sei oder die
Verbesserung des Unterrichts. Auch negativ angebprowird, dass die Anderungen der
neuen Matura und der damit verbundene Stress auschiler und Schuilerinnen tbertragen
werde, indem Lehrpersonen sagten: ,Ich weild auchthwas kommen wird, und du musst
alles lernen usw.” Dabei ist diese Art der Matuiadie Kinder gar nicht neu, denn sie kennen
keine andere Form der Reifepriufung.

Allgemein sind Lehrer und Lehrerinnen des Fachesg@mhie und Wirtschaftskunde der
Meinung, dass sich durch die neue Matura nichthelksehr viel andere, da meistens vorher
auch schon in diese Richtung gepriift wurde und #ddie Anderungen als nicht sehr

schwierig wahrgenommen wurden.
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4.4.5 Polaritatsprofile
Die Polaritatsprofile wurden aus den Angaben dein&@emerinnen zusammengestellt. Diese
Angaben wurden wahrend der Befragung ausgeflllt anschlielend in den folgenden
Grafiken ausgewertet. Dazu wurden die Mittelwerter @&rgebnisse berechnet und in ein
semantisches Differenzial eingebettet. Dies solr besseren Veranschaulichung der
Einstellungen der Befragten nach den soziodemodggeipdn Daten dienen. Dabei wurden die
Profile nach dem Geschlecht, dem Alter, den Diahsgn und der Frage, ob die neue Matura
schon selbst von den Probandinnen abgenommen veusteljt. Interessant ist dabei vor allem,
ob es einen geschlechter- oder altersspezifiscimeréthied oder einen nach dem Dienstalter
gibt, weil die Hypothesen vor allem auf diese Agpeausgerichtet wurden. Aufgrund der
Mittelwerte sind keine extremen Angaben der Zustimghoder Ablehnung in den Profilen zu

erkennen, die sehr wohl bei einigen Befragten gegetaren.

Polaritatsprofil nach Geschlecht

gut schlecht
sinnlos sinnvoll
kompliziert einfach
durchdacht undurchdacht
intransparent transparent
nicht
problemlésend problemlésend
chancenungleich chancengleich
lebensweltnah lebensweltfern
unfair fair
individuell nicht individuell

—&—\Weiblich —@—Mannlich
Abbildung 11: Polaritatsprofil nach Geschlecht

Grundsatzlich zeigt das Polaritatsprofil, dassTégnehmerinnen der Befragung eine positive
Meinung zur neuen Reifeprufung in Geographie undstthaftskunde haben. Sie wird dabei
vor allem von den mannlichen Probanden als gutyvsih transparent, problemlésend,

lebensweltnah und fair gesehen. Bei Lehrerinnent sie Meinung zur neuen Matura etwas
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kritischer aus. Von ihnen wird die Reifeprifung elas undurchdacht, chancenungleich,
lebensweltfern, unfair und nicht individuell betnéet. Frauen haben, wie in der Grafik zu sehen
ist, die Tendenz, die Anderungen eher schlechteehen als Manner. Vielleicht sind Frauen,
was Neuerungen angeht, etwas skeptischer odechbgar, als Manner. Es ist hier durchaus

ein Unterschied zwischen den Geschlechtern zu eéken

Polaritatsprofil nach Alter
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Abbildung 12: Polaritatsprofil nach Alter

Fast alle Altersgruppen empfinden die neue Reifepigiin Geographie und Wirtschaftskunde
als gut, nur die Gruppe der 45- bis 54-Jahrigereimat etwas schlechtere Einstellung. Auch fur
sinnvoll werden die Neuerungen von fast allen Aké&ssen betrachtet, allerdings sehen vor
allem die Jungeren einen Sinn darin. Dafiir halteseddie Anderungen fir undurchdachter
und chancenungleicher als die alteren Kollegindeansparent ist die neue Matura fur alle
Altersklassen. Interessanterweise sind auch allasd€n der Meinung, dass die neue
Reifeprifung nicht individuell sei. Im Allgemeinekann man sagen, dass die jungere
Generation vielleicht eine etwas positivere Meinangden Neuerungen hat. Wenn man die

Ergebnisse allerdings mit den Aussagen in denviees vergleicht, lasst sich kein deutlicher
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Unterschied zwischen den Altersklassen feststefefgrund dieser Resultate lasst sich keine

Unterstitzung der Hypothese 1 erkennen.

Polaritatsprofil nach Dienstjahren

gut schlecht
sinnlos sinnvoll
kompliziert einfach
durchdacht undurchdacht
intransparent transparent
nicht
problemlésend problemlésend
chancenungleich chancengleich
lebensweltnah lebensweltfern
unfair fair
individuell nicht individuell
1bis9 10 bis 19
20 bis 29 30 und mehr

Abbildung 13: Polaritatsprofil nach Dienstjahren

Eine weitere Korrelation kénnte zwischen den Digtsen der Befragten und der Meinung zur
neuen Matura bestehen. Markant an dieser Darstelkindass vor allem Probandinnen mit
zehn bis 19 Dienstjahren die Reifeprifung in Geplgimund Wirtschaftskunde als besonders
positiv in allen Kategorien sehen. Fir sie ist digswohl gut, sinnvoll und durchdacht, als auch
transparent, problemlésend, chancengleich, lebdtrsate fair und individuell. Interessant
hierbei ist auch, dass Uberwiegend Befragte mitb0 29 Dienstjahren die Matura als
kompliziert betrachten. Allgemein hat diese Diefestke eine negativere Meinung zu den
Neuerungen als andere. Doch auch Teilnehmerinnensathon 30 oder mehr Jahre in der
Schule unterrichten, haben nicht unbedingt eintpesi Bild von der neuen Reifeprifung, da
sie vor allem als chancenungleich, lebensweltferd nicht individuell betrachtet wird. Die
Kolleginnen mit der wenigsten Berufserfahrung sedienMatura eher mittelmaRig positiv,
finden sie nicht besonders individuell und zuséltzlauch noch kompliziert. Dies ist eine
interessante Aussage, da vor allem die Neulingeliimente der neuen Reifeprifung schon
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an der Universitat lernen und sie ihnen daher batkksein sollten. Allgemein ist in der Grafik
zu erkennen, dass die Befragten mit einer 10- ®igilirigen Berufserfahrung die positivste
Einstellung aufweisen.

Polaritatsprofil und neue Matura
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Abbildung 14: Polaritatsprofil und neue Matura

Beim letzten Polaritatsprofil mit der Frage, ob deaie Matura schon selbst von den Befragten
abgenommen und gestaltet wurde, lasst sich keidestiger Unterschied erkennen. In
manchen Punkten, wie dem Sinn der Neuerungen umdRileblemlésungsansatz, haben jene
ohne Matura-Erfahrung sogar eine positivere Eihsiglals jene mit Erfahrung. Allerdings
halten diese die Reifeprifung fur durchdachter cimthcengleicher. Einig sind sich alle, dass
die Anderungen gut, transparent, lebensweltnahufal nicht individuell sind. Auf Grund der
gegebenen Grafik ist Hypothese 6, dass die Meirong_ehrpersonen mit Matura-Erfahrung
positiver ist als ohne, nicht zuzustimmen, da kgofier Unterschied zu erkennen ist.
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5. Meinungen der Lehrer und Lehrerinnen zur neuen nindlichen

Reifeprtfung im Vergleich mit der Theorie

Im Zuge der Untersuchungen wurden die Einstellungem Lehrern und Lehrerinnen des
Faches Geographie und Wirtschaftskunde zur neuenpétenzorientierten Reifeprifung
erfragt. Diese wurden in 20 Interviews von Lehrpaen in der Praxis beantwortet. In einem
weiteren Schritt wurden die Ergebnisse zusammeasgeiand die Polaritatsprofile erstellt.
Dabei wurde aufbauend auf der Fragestellung ,Wiedie Einstellung von Lehrern und
Lehrerinnen der Wiener Allgemeinbildenden Hoherehufen des Faches Geographie und
Wirtschaftskunde im Hinblick auf die Anderungen d&eifeprifung in Richtung
Kompetenzorientierung?* gearbeitet.

Durch die vielschichtigen Anderungen im Bildungsemsn den vergangenen Jahren ist es
nicht verwunderlich, wenn sich Lehrer und Lehreeinrzunehmend verunsichert fihlen. Die
vielen neuen Begriffe, wie Kompetenzorientierungerodtandardisierung, muissen erst
wahrgenommen und die Anforderungen umgesetzt welenDruck kommt hier nicht nur
aus der Schule selbst, sondern auch von UnterneldigeAbsolventinnen verlangen, die alle
Schlusselkompetenzen erlernt haben und diese awadnden konnen. Die vielen Neuerungen
sollen von den Lehrkraften direkt und laufend im dénterricht integriert werden (vgl.
KANWISCHER 2011: 3). In diesem Kapitel sollen nun die zusamgeéassten Ergebnisse aus
den gebildeten Kategorien interpretiert, die Hypstn beantwortet und ein Vergleich mit der
theoretischen Einfihrung gegeben werden.

Der Hypothese 1 kann, wie im vorhergegangenen Ebegihon besprochen, nicht zugestimmt
werden, weil es keinen grof3en Unterschied zwisctem Altersklassen beziglich einer
positiveren oder negativeren Meinung gibt. Insgesabt es Uberhaupt nur drei Lehrpersonen,
bei denen die Einstellung gegenuber der neuen kiemparientierten Reifeprifung in
Geographie und Wirtschaftskunde eher negativ iflerdings sind zwei davon den alteren
Kolleginnen (Alter 50 plus) zuzuordnen. Dennocldgirese vereinzelten schlechten Ansichten
nicht charakteristisch, da 17 Befragte eine pasitikeinung haben. Diese Erkenntnis stitzt sich
vor allem auf die Polaritatsprofile, aber auch dief Aussagen wahrend der Interviews.

Die Ergebnisse zeigen, dass auch Hypothese 2, wabgpersonen, die junger sind, den
Begriff ,Qualifikation“ nicht kennen oder nicht endnen kénnen, nicht unterstitzt werden
kann, weil eigentlich alle Befragten, mit Ausnahwmen zwei Lehrerlnnen, den Begriff
beschreiben konnten und einen Unterschied zwisdt@mpetenzen und Qualifikationen
dargestellt haben. Eine Qualifikation wird von d&maktikerinnen als etwas Verwertbares und
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den Arbeitsmarkt Betreffendes erklart und als efwasjemand ein Zertifikat oder Ahnliches
erhalt. Genauso hat auch Juliane Hammermeistezrdisgriff erklart. Fur sie ist darunter ein
fachliches Konnen zu verstehen, das vor allem in Berufswelt von Bedeutung ist.
Kompetenzen sind fur sie Fahigkeiten, Fertigkeitdiigssen und Werte, die vermittelt werden
und mit denen Absolventinnen in einer wandelnderseB&chaft leben kdnnen (vgl.
HAMMERMEISTER 2010: 89). Auch die Befragten sind sich Uberwiegeimig, dass es sich bei
Kompetenzen, um anwendungsorientierte Befahiguhgadelt, die gesellschaftlich relevant
und messbar sind. Qualifikation stellt fir sie dadiae Art Basis an Gegebenheiten dar, die
von Schilern und Schilerinnen schon mitgebrachd wird nicht erlernt werden kann. An
dieser Stelle muss erwahnt werden, dass sich hbeiUteerlegungen der Lehrkrafte zu
Kompetenzen kaum ein Unterschied feststellen ssken Ausfuhrungen von Robinsohn zur
Curriculumtheorie der 1970er-/80er-Jahre. Denn dashrieb er schon, dass in der Schule
Lernende fur die Bewaltigung von LebenssituatioQeralifikationen und somit Fertigkeiten,
Kenntnisse, Einsichten sowie Haltungen erwerbeers@vgl. ROBINSOHN 1969: 44f.). Es lasst
sich hierbei also kein gravierender Unterschied sehen den damals genannten
Qualifikationen und dem heute verwendeten Kompdtegff erkennen.

Hypothese 3, bei der angenommen wurde, dass jukgdieginnen (unter 44 Jahre) eher der
Meinung waren, dass Kompetenzen und Standards vechinbar waren, kann aufgrund der
Ergebnisse der Befragungen zugestimmt werden. Alkge |&sst sich aber feststellen, dass die
Mehrzahl der Probandinnen, also elf Lehrpersonen,Mkinung waren, Kompetenzen und
Standards lieRen sich zusammen abprifen. Neun efeagden gaben an, dass diese beiden
Konzepte nicht zusammenpassen. Von diesen warkearsister 44 Jahre alt. Der Grund der
jungeren Lehrer und Lehrerinnen, warum KompetenmerBildungsstandards nicht vereinbart
werden kdnnen, war, dass bei Standards die Indiiglarung verloren ginge, die aber bei der
Kompetenzorientierung gefordert werden wiirde. Bibgektive Abfrage von Wissen, wie sie
bei standardisierten Test erfolgt, konne nicht whér individuellen Lernférderung der
Kompetenzorientierung zusammengezogen werden, soAdgumentation. Genau diese
Ansicht vertritt auch Christian Vielhaber, der 8&ginung ist, dass Standards zur Uberpriifung
und Vereinheitlichung und Kompetenzen zur Problesunhd und Individualitat erstellt wurden.
Aus diesen genannten Grinden kénnen diese beidaeprogramme nicht vereinbart werden
(vgl. VIELHABER 2008: 1).

Hypothese 4, dass AHS-Lehrerinnen, die schon léimgger Schule unterrichten, seltener der
Meinung sind, dass die Operatoren und die Anfomigshereiche die Qualitat der

Prifungsfragen verbessern, ist nicht zuzustimmegerilich sind fast alle Lehrpersonen der
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Ansicht, dass diese Neuerungen zur Verbesseruniglateiraaufgaben beitragen. Nur drei der
Befragten sind davon Uberzeugt, dass OperatorenAmfiokderungsbereiche unndétig sind.
Daher ist diese Aussage auch nicht relevant fluEdyebnisse. Obwohl fast alle Probandinnen
der Meinung sind, dass diese Anderungen gut wamanallem, um die Fragen einheitlicher
und damit fairer zu machen, ist keiner der Ansidiass dies eine Garantie fur mehr Fairness
und gleiche Bedingungen sei.

Bei Hypothese 5, dass éltere Lehrpersonen (UbediB@ualitat der Maturaaufgaben A bis C
nicht richtig einordnen konnten oder bei der Eimonog Schwierigkeiten haben, kann
zugestimmt werden. Bis auf sieben Personen koneiteek die Fragestellungen nach den
geforderten Kriterien beurteilen oder erkennencivelFehler in den Fragen vorhanden sind.
Diese sieben Meinungen sind relativ gleichmaRig deeAltersklassen verteilt. Nur ein Lehrer
konnte die gewlnschten Unstimmigkeiten erkennes.diesem Grund ist es fraglich, wie gut
sich die befragten Lehrkrafte tiberhaupt mit denekadgen der neuen kompetenzorientierten
Reifepriufung auseinandergesetzt haben.

Auch Hypothese 6 kann, wie im vorherigen Kapitehast besprochen, nicht zugestimmt
werden, da es keinen Zusammenhang zwischen derteling und einer schon
abgenommenen Matura zu verzeichnen gibt. Dabegtiaudie Annahme der Autorin, dass
Lehrer und Lehrerinnen, die noch nicht so vertrmitt den Anderungen sind, eine eher
negativere Meinung dazu héatten. Zusétzlich gabees@edanken, dass diese Neuerungen so
schnell an die Schulen gekommen wéren, dass Ldtekmicht genligen Zeit hatten, sich an
diese zu gewdhnen. Doch mittlerweile durften side cheisten Lehrpersonen an die
kompetenzorientierte Matura gewodhnt haben, dalltjeraeine Meinung durchaus positiv ist.
Dazu schreibt Maria Hofmann-Schneller, dass Lelotegen und -kolleginnen nicht von den
Neuerungen der Reifeprifung, die im Schuljahr 203 &ingefuhrt wurden, erstaunt hatten
sein durfen, denn schon seit 2004 gabe es in de8 Al neuen kompetenzorientierten
Lehrplane. Wer also nach diesen Planen unterrighder sollte eigentlich mit den Anderungen
bestens klarkommen, so die Fachdidaktikerin (vgbFMANN-SCHNELLER 2011: 17). Die
Meinungen der Lehrer und Lehrerinnen des Facheg@pbie und Wirtschaftskunde teilen
zumeist die Ansicht von Hofmann-Schneller. Dennt atdy 20 Befragten geben an, dass die
Neuerungen nicht so schwierig und wenig andersnsaige bisher. Viele der Interviewten
meinen, dass Kompetenzorientierung bzw. ein anwsgghrientierter Ansatz schon immer in
dem Schulfach gegeben war. Dieser kam grundsatddurch zustande, dass Lehrpersonen
immer schon Material, wie z.B. Karten, Klimadiagrae, Grafiken usw., zur

Veranschaulichung zur Hand genommen hétten. Siengaber auch an, dass dieser Umstand

75



vielleicht speziell aus dem Fach Geographie undsatiaftskunde entstand und andere Facher
diese Selbstverstandlichkeit nicht hatten. Dennasst sich aus den Aussagen erkennen, dass
Lehrer und Lehrerinnen nicht der Ansicht sind, disKompetenzorientierung eine Neuerung
darstellt.

Im Allgemeinen kann man sagen, dass die MeinungerLehrkrafte des Faches Geographie
und Wirtschaftskunde Uber die neue Reifepriufung pesitiv sind. Zur Veranschaulichung
dieser Aussage wurde ein Polaritatsprofil allerrBgtien erstellt.

Polaritatsprofil

gut schlecht
sinnlos sinnvoll
kompliziert einfach
durchdacht undurchdacht
intransparent transparent
nicht
problemlésend problemlésend
chancenungleich chancengleich
lebensweltnah lebensweltfern
unfair fair
individuell nicht individuell

Abbildung 15: Polaritatsprofil aller Befragten

Zu erkennen ist in der Grafik, dass die kompetarntierte Reifeprifung in Geographie und
Wirtschaftskunde von Lehrern und Lehrerinnen als geit empfunden wird. Weiters positiv
anzumerken ist, dass sie diese auch fir sinnvadlldurchdacht halten. Besonders der Aspekt
der Transparenz durch die Neuerungen stellt einedem Pluspunkt dar. Obwohl die Matura
als problemlésend, chancengleich, lebensweltnahfaindyesehen wird, sind Lehrpersonen
eher der Meinung, dass sie nicht individuell séeser Aspekt kommt wahrscheinlich dadurch
zustande, weil Lehrer und Lehrerinnen sich in ileigenen Individualitéat der Fragenerstellung
durch die Vorgaben des Ministeriums beeintraclitipten und Fragen nicht mehr an einzelne

Maturantinnen angepasst werden kdnnen.
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Weiters geben zwolf von 20 Lehrern und Lehrerinaendass eine Anderung der Lehrplane in
Richtung der Kompetenzorientierung notwendig gewesss. Also ist mehr als die Halfte der
Befragten der Meinung, dass Neuerungen notwendrgrwd7 von 20 Probandinnen geben
zusatzlich an, dass ein Unterschied zwischen Qketidn und Kompetenz bestehen wirde.
Unter Qualifikation verstehen sie etwas Messbatas,vor allem berufsorientiert ist und mit
einem Zertifikat abgeschlossen wird. Kompetenzegedan werden als Fahigkeiten definiert,
die erst erlernt werden missen und anwendungseresind. 16 von 20 Lehrkraften halten
aulRerdem Bildungsstandards fir notwendig, um eergl€ichbarkeit der Leistungen bzw. der
Noten zu gewahrleisten. Weiters ist ihnen auch wg¢clilass Schiler und Schilerinnen auf
diese Weise alle auf den gleichen Wissensstand ikdEiee Kritik, die dabei geibt wird, ist
dennoch, dass durch Standards eine Lernkultur l@éesning for the test* gefordert werden
kénnte. Einen Widerspruch zwischen KompetenzenStaddards sieht immerhin die Halfte
der Interviewten, wobei die eine Seite der Meinistg dass Individualitat und Objektivitat
nicht vereinbar seien. Die anderen halten eine geame Testung der beiden Konzepte
trotzdem fir mdglich. Die Umsetzung durch das Merisim bei der Einfihrung der neuen
Reifeprifung wird von 14 der 20 Teilnehmerinnenuadgureichend aufgefasst. Es werden vor
allem die vielen Verordnungen von oben und die daddaufgebaute Verwirrung kritisiert.
Angegeben wird aber, dass der Leitfaden des Bilgsimmgsteriums sehr hilfreich und
brauchbar sei. Dennoch lie3en sich bei der Zuorglnund Beurteilung der Maturaaufgaben
durch die Lehrerinnen vehemente Mangel und Undishtem feststellen, die meiner Meinung
nach noch verbessert gehoren. Auch die groRtenrdinden der neuen Reifeprifung — die
Einfuhrung der Operatoren und der drei Anforderbegsiche — werden von 16 Lehrpersonen
als gut und sinnvoll beschrieben. Vor allem dier&l&ormulierung der Aufgaben und die
ahnlicheren Fragestellungen werden als positiv gewmmen. Kritik dagegen wird daran
gelbt, dass manchmal Operatoren einfach in altgeRraineingezwangt werden und somit
keine Verbesserung der Qualitat erzielt wirde.

Zusammenfassend ergibt sich hinsichtlich der Ellstg der Geographie-und-
Wirtschaftskunde-Lehrerinnen aus Wiener Allgemeidéhden Hoheren Schulen dieses Bild:
Sowohl die Operatoren und die drei Anforderungsbeesbei der neuen Matura als auch das
Ziehen und die Themenpools werden als positiv dagge Weniger gut wird die mangelhafte
Informationsweitergabe des Bildungsministeriums femgen, wobei offensichtlich das Bild
entstand, das Ministerium wisse selbst nicht, viee Zhderungen vollzogen werden sollen.
Auch negativ wird hier die zu schnelle Einflihrurey leuerungen angeftihrt, die zu Stress und

Verwirrung gefihrt habe. Im Zuge der Interpretatimr Untersuchungsergebnisse kann aber
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aufgezeigt werden, dass es allgemein keine neddieung zur kompetenzorientierten neuen
Reifeprtufung im genannten Fach innerhalb der Grugsd®robandinnen zu verzeichnen gibt.
Naturlich gibt es Uberall Vor- und Nachteile sowiersénliche Vorlieben, die dennoch das
allgemeine Bild nicht triben. An dieser Stelle soichmals erwahnt werden, dass sich
aufgrund der kleinen Anzahl der Befragten selbstéadlich kein reprasentatives Ergebnis
ableiten lasst, dennoch ist ein gewisser Grundtember den Lehrern und Lehrerinnen zu

erkennen.

78



6. Das neue Kompetenzmodell und die neue Reifepriify als

Wunderheilmittel? — Eine Zusammenfassung.

In den einfihrenden Kapiteln wurde geschriebens dklungsstandards und Kompetenzen
durchaus verschieden sind. Gerade in Geographie Wirtschaftskunde werden keine
Standards, sondern nur Kompetenzen bei der neuemdlitiien Reifeprifung getestet.
Bildungsstandards und Kompetenzen lassen siclelaigien Fachdidaktikerinnen auch nicht
unter einen Hut bringen. Denn dabei wiirden sichi zwwgerschiedliche Ansétze, zum einen
eine objektive Abprufbarkeit und zum anderen embviduelle Lernkultur, gegeniberstehen.
Die empirische Untersuchung zeigt, dass Lehreigderinnen in der Praxis nicht ganz dieser
Meinung sind und eine standardisierte Kompetenatering durchaus fur machbar hielten.
Allerdings glaube ich personlich, dass sich diemddn Konzepte nicht vereinbaren lassen.
Mit dem Hintergedanken an die zweite Fragestelluo@, es sich bei der neuen
kompetenzorientierten Reifeprifung um wirkliche Hewngen handelt oder nur alter Wein in
neue Schlauche gefullt wird, wurde die Curriculutredrie zu Beginn der Diplomarbeit
vorgestellt. Dort haben wir erfahren, dass schatem 1970er- und 80er-Jahren Gedanken wie
Problemlésung, Orientierung an der Lebenswelt ddrurinnen und Qualifikationen zur
Bewaltigung des spateren Lebens erortert wurdebeDrat Robinsohn in seiner Theorie auch
beschrieben, dass fir diese Bewaltigung der ErwerbKenntnissen, Einsichten, Haltungen
und Fertigkeiten gefordert war. All diese Zugangeden nun in die aktuelle Bildungsdebatte
ubernommen und heiRen jetzt Kompetenzen. Doch dierl€gungen, die hinter der
Kompetenzorientierung stecken, wie der Lebenswelifpedie Aneignung von Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um Probleme in unterschiedlichen&ituen I6sen zu kdnnen, klingen sehr nach
den Gedanken von vor 40 Jahren. Auch die befrdgtbrkrafte geben an, dass die Anderungen
der Reifeprifung fir sie nicht sehr neu sind, @aisimer schon in diese Richtung geprift
hatten. Gerade der anwendungsorientiere AnsatzMuaierialien sei in Geographie und
Wirtschaftskunde schon immer vorrangig gewesen.

So wie Tilman Rhode-Jiichtern sagt, gibt es keintaehe progressive Entwicklungslinie der
Padagogik in Richtung Aufklarung, Emanzipation undividualitdt, sondern es gibt Wellen,
Konjunkturen oder Parallelwelten, die von Aktudlii&ad Definitionsmacht gepragt sind (vgl.
RHODE-JUCHTERN 2011: 3). Eine einheitliche Entwicklung wird esdar Bildung nie geben
und auch nicht geben kénnen, denn dazu gibt esngerar Gesellschaft viel zu viele
Veranderungen. Gerade dabei ist es fur die Scmdeden Unterricht, meiner Meinung nach,
am wichtigsten, auf dem aktuellsten Stand zu bfeiDarum glaube ich, sind Verdnderungen
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im Bildungssystem und im Unterrichten von groRed@eung. Die Anderungen der Lehrplane
und die Einfuhrung der neuen Reifeprifung tragedieser Weiterentwicklung der Schule bei.
Ich kann dabei nur der Meinung von Detlef Kanwischeustimmen, dass
Kompetenzorientierung nicht nur als Gefahr fur dkrerricht gesehen werden darf, sondern
auch als Chance zur Erneuerung (VgiNKISCHER 2011: 6-15). Denn obwohl natirlich nicht
alle Anderungen gut gelungen sind und es sich daleh nicht um neue bildungspolitische
Anséatze handelt, glaube ich schon, dass eine Verénd in der Schule notwendig war. Ich bin
der Ansicht, dass vor allem eine Vereinheitlichuley Fragestellung wichtig war, um eine
fairere Prifung zu gewdhrleisten. Dabei halte ighEinteilung der Reifeprifung in die drei
Anforderungsbereiche fir besonders gut gelungehigitaicht nur kognitives Wissen, sondern
auch die Anwendung von Erlerntem von BedeutungOst.Operatoren fur die Fragestellung
wirklich notwendig sind, méchte ich bezweifeln. Desolange eine ordentliche Frage
formuliert wurde, sollten Maturantinnen auch bemesi W-Frage wissen, was von ihnen
gefordert ist. Hauptsache ist fur mich, dass alhi®r und Schuilerinnen durch die
vergleichbarere Prufungsaufstellung und durch daven der Fragen eine fairere Chance
bekommen. Denn so kann kein Schuler oder keinel&thibevorzugt werden, wahrend ein/
eine andere/r benachteiligt wird. Dennoch finde éshschade, dass durch diese Form der
Fragenzuweisung die Individualitdat und die Oriemtigy an den Interessen der jungen
Erwachsenen etwas verloren geht. Die Kompetenzgreng ist dabei selbstverstandlich kein
»2Allheilmittel“. Doch die Frage ist: Muss sie dasrth sein? Fur mich gentigt es, wenn die neue
kompetenzorientierte mindliche Reifeprifung in Gapbie und Wirtschaftskunde positive
Auswirkungen auf den Unterricht hat und diesen naghder Lebenswelt und den Interessen
der Lernenden orientieren lasst, damit Schule igsedspannend und interessant ist.
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Anhang



Anhang A — Leitfaden fiir die Interviews und Polaritatsprofil

Leitfaden furs Interview

1. Finden Sie war die Einfuhrung der Kompetenzorieatig notwendig, oder waren die
Bestimmungen im bisherigen Lehrplan ausreichend?

2. Unterscheiden sich fur Sie die Begriffe Qualifiketiund Kompetenzen? Wenn ja,
worin?

3. Glauben Sie, sind Bildungsstandards notwendig, ienQaialitdt des Unterrichts und
der Schule zu verbessern? Wenn ja, warum? Wennwamm nicht?

4. Lassen sich lhrer Meinung nach Kompetenzorientigrumd Standardisierung
vereinbaren? Wieso ja/ nein?

5. Haben Sie das Geflihl, dass Sie das Bildungssystenmisterium auf die
Anforderungen der neuen  Aufgabenstellung, mit  Opeea und
Anforderungsbereichen, gut vorbereitet hat? (Hagen sich hier mehr Information
gewilnscht?)

6. Sind Sie der Meinung, dass Operatoren die QualgétPrufungsfragen verbessert?
Wieso ja/nein?

7. Halten Sie die Einteilung der neuen Reifeprifundiendrei Anforderungsbereiche flr
sinnvoll? Wieso ja/nein?

8. Sind die Operatoren und die drei Anforderungsbéeeithrer Meinung nach eine
Garantie fur mehr Fairness und gleiche Bedingurgginder Reifeprifung? Wieso

ja/nein?

9. Welche Anderungen bei der neuen miindlichen Matura Geographie und
Wirtschaftskunde empfinden Sie personlich als posider negativ?

10. AbschlieRend: Bewerten Sie bitte die Maturabelspte B und C auf die Qualitat der
Fragen mit den Schulnoten 1-5 und erklaren Sie\lfiaél.
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Datum:

Alter <25-34 35-44 45-54 55 und alter
Dienstjahre | 1-9 10-19 20-29 30 und mehr
Geschlecht | Weiblich mannlich
Matura Ja nein
Die neue kompetenzorientierte Reifeprifung in GWK
1| 1 3
gut schlecht
sinnlos sinnvoll
kompliziert einfach
durchdacht undurchdacht
intransparent transparent

problemlésend

nicht problemldsel

chancenungleic

chancengleich

lebensweltnah lebensweltfern
unfair fair
individuell nicht individuell

Maturafrage A:

Maturafrage B:

Maturafrage C:

89



Anhang B - Beispiele (A-C) fur die mindliche Matura

Maturaaufgabe A

THEMENBEREICH:
Regionale und globale Entwicklungsdisparitaten takoklungszusammenarbeit

THEMA:
Entwicklungsprobleme und -defizite einer benaclggh Region am Beispiel der
Hungerkatastrophe 2011 am Horn von Afrika

SITUATIONS- UND PROBLEMBESCHREIBUNG:

Hungersnot in Somalia:

Die UNO rief fur Somalia offiziell eine Hungersnatis. Am Horn von Afrika leiden
insgesamt 12 Mio. Menschen an der derzeit schweidarungsmittelkrise der Welt.
Weit Uber 2 Mio. Kinder sind mangelerndhrt, darunta. 200.000 in einem
lebensbedrohlichen Zustand. Dirre, Bilrgerkrieg utiazu standig steigende
Nahrungsmittelpreise liel3en die Situation eskatie(@uelle: ,UNICEF*, Juni 2011)

AUFGABENSTELLUNG:

1. Die héaufige Diurre in Ostafrika wird als einer derusiiser fur die
Hungerkatastrophe 2011 genannt. Ermitteln Sie nilife Hler Grafiken und
Karten M 1 bis M 4, warum die landschaftstkologescBituation in dieser
Region fur die herrschende Problematik verantwarthiu machen ist.

2. Beschreiben Sie anhand von M5 bis M8, wie die deafmghe und
soziobkonomische Situation der Region aussieht.

3. Ermitteln Sie mit Hilfe deZusatzinformationen in M,9welchen Stellenwert die
Landwirtschaft in Athiopien hat.

4. Angesichts der katastrophalen Lage in dieser Regiorde zu rascher Hilfe
aufgerufen. In den folgenden Textausziigen werdeapiethaft die Aktivitaten
von UNICEF und von ,Menschen fur Menschen* vorghis{(® 10). Bewerten
Sie, welche Arbeit die beiden Organisationen inugeauf Nachhaltigkeit und
die kurz- und langfristige Entwicklung der Regieisten.
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Maturaaufgabe B

THEMENBEREICH:

Demographische Entwicklung und gesellschaftspolitsimplikationen in Osterreich

THEMA:
Osterreich — Bevolkerungsentwicklung und Arbeitschar

SITUATIONS- UND PROBLEMBESCHREIBUNG:

Bevolkerungspolitische Fragen in Zusammenhang ngtéion und Arbeitsmarkt sind

ein wichtiges gesellschaftspolitisches Thema. Bagdkerungsentwicklung stellt auch
fur den Arbeitsmarkt und damit fir den Wirtschatfisslort Osterreich eine groRe
Herausforderung dar.

AUFGABENSTELLUNG:

1.

Bevolkerungsstatistiken geben Auskunft tGber datd Struktur der Bevdlkerung.
Stellen Sie demographische Grundbegriffe (M 1), fdie das Verstandnis einer
Bevolkerungsstatistik notwendig sind, dar.

. Analysieren Sie das Datenmaterial zur BevolkgriM 1) und zum Arbeitsmarkt (M

2). Untersuchen Sie auf Basis des Datenmaterialgl@inographische Entwicklung
Osterreichs und deren kiinftige Auswirkungen auf Alidreitsmarkt.

. Vergleichen Sie angesichts eines offenen Anmgtktes innerhalb der EU die

unterschiedlichen Positionen von Parteien und déss@nvertretungen zu
Bevolkerungs-und Migrationsfragen (vgl. auch M Gehen Sie auf diesbeziiglich
gangige Vorurteile und Stereotype ein und nehmerd&tu kritisch Stellung.

. Lebensqualitat der Menschen und Wettbewerbdfatigauf dem Weltmarkt sind

wichtige Ziele einer demokratischen und marktwintegtlichen
Gesellschaftsordnung. Entwickeln Sie Ideen fir eiBevdlkerungs- und
Arbeitsmarktpolitik Osterreichs, die hilfreich sindm diese Ziele zu erreichen.
Prasentieren Sie lhre ldeen!
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Maturaaufgabe C

THEMENBEREICH:
Unternehmen und Berufsorientierung

THEMA:

Finanzierung und Bilanzerstellung - Erfassung ueav&tung von innerbetrieblichen
Entscheidungen im Spannungsfeld von Konkurrenz glabalen 6konomischen
Abhangigkeiten

SITUATIONS- UND PROBLEMBESCHREIBUNG:

Ein Gewinn wird tGiber das Wochenende zum Verlustiden in der Hohe von mehreren
Milliarden Euro werden aufRerhalb der Bilcher gefird der Wert von
Konzernbeteiligungen scheinbar willkirlich festgglédie Bilanzen von Banken haben
mit der Realitat nicht immer viel zu tun.

Quelle: www.profil.at/articles/1141560309413kris#rgenrechnen

AUFGABENSTELLUNG:

1. Beschreiben Sie die schwierige Situation der entgihrGeschaftsbank und
verwenden Sie dazu M1 und M2!

2. Erlautern Sie die Entscheidung des Vorstandsversiten! Verwenden Sie dazu
auch M3 und den Link www.erstegroup.com/de/Investor Zugriff am
10.10.2011!

3. Analysieren Sie die Problematik der CDS (Credit ddétf Swaps) und deren
unterschiedliche Bewertung unter Zuhilfenahme vdhuvid M4!

4. Vergleichen Sie abschlie3edi Zitate aus M 5 und bringen Sie diese Aussagen i
einen Zusammenhang mit der Aufgabe 3.
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Anhang C - Abstract

Schon mehrere Jahre dauert nun die Bildungsdiskusisier Kompetenzen, Bildungsstandards
und die neue Reifeprifung in Osterreich an, diedsit Vergleichstests, wie PISA, PIRLS,
TIMSS, usw. begonnen hat. In dieser Diplomarbeithauf Grund dieser Thematik untersucht,
ob die Einstellung bzw. Meinung der AHS-Lehrer uoehrerinnen aus Wien des Faches
Geographie und Wirtschaftskunde eher positiv oggativ ist. Dabei ist der Schwerpunkt der
Arbeit auf das genannte Fach und die Einfiuhrung deuen kompetenzorientierten
Reifeprifung im Jahr 2014/15 gelegt. Zusatzlichdvder Frage nachgegangen, ob es sich bei
dieser Form der Matura wirklich um Neuerungen héndder ob einfach alter Wein in neue
Schlauche gefllt wurde. Aufgrund der empirischehebung, bei der 20 Lehrpersonen in der
Praxis zu den Anderungen befragt wurden, lasst feststellen, dass die Meinungen der
Fachlehrer und -lehrerinnen durchwegs positiv skikerdings ging aus diesen Befragungen
und der umfangreichen Literaturrecherche auch ledass es sich dabei nicht unbedingt um
neue Gedanken handelt, sondern die Elemente denrReifeprifung mit Kompetenzen und
Operatoren gab es schon in den 1970er und 80eznldbie vollstdndige Durchsetzung und
Implementierung dauert bis heute an und wird veliohutnoch weitere Anderungen des

Unterrichts und des Schulsystems, wie z.B. die S&ameung in der Oberstufe, bringen.

For some time there has been a discussion in edncabout competencies, international
standards, and the new school leaving examinatiohustria. This controversy started with
tests including PISA, PIRLS, and TIMSS, among ahérhis diploma thesis examines
educators opinions regarding the new examinatioggography. Twenty AHS teachers from
Vienna were interviewed and asked whether they laapesitive or negative reaction to the
alterations made to the examinations. Among topiamined in the interview process, one
interesting question stood out: Are these innowatieally new, or just some old stuff packed
into fresh clothes (old wine in new wineskins)? &eing the empirical analysis, the educators
opinions are very positive. However, all alteratiagm question regarding competencies and the
new Matura are not absolutely reformative. Theyesmaken from thoughts of the 1970°s and
80’s. In summary, educators have a positive opialmut the new school leaving examination
in Austria, but all of the changes are not freshthdugh there was a long debate about the
implementation, there are likely more changes cgnmirthe next few years.
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