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Vorwort

Die Thematik Gesamtschule wird in Osterreich mindestens genauso emotional diskutiert, wie die
Thematik Ganztagsschule versus Tagesheimschule. Im zweitgenannten Bereich fallen Schlagworte
wie zum Beispiel ,,Zwangstagschule”, im Bereich Gesamtschule fillt immer das Schlagwort der
»Nivellierung des Leistungsniveaus nach unten®. Diese Diplomarbeit mochte sich frei von Ideologien
mit dem Thema Gesamtschule befassen und einen Blick Uber die Landesgrenzen werfen, um zu sehen,
ob und wie Gesamtschulkonzepte erfolgreich geflihrt werden kénnen. Der Begriff Gesamtschule birgt
fiir sich nicht fur ein erfolgreich geflihrtes Schulsystem, sondern die Art und Weise, wie sie gefuhrt
wird. Daher ist ein Blick auf PISA-erfolgreiche Staaten ein Anliegen und zwar im Bereich der

Lehrerausbildung.

Ziel dieser Arbeit ist es, sich ideologiefrei mit dem Thema Gesamtschule und der damit verbundenen
Lehrerausbildung auseinanderzusetzen, um eventuell Schliisse fur das Osterreichische Schulsystem,
die Lehrerausbildung oder letztendlich flr sich als Lehrer oder Leser ziehen zu kénnen.

Es soll angemerkt sein, dass zu Gunsten eines leichteren Leseflusses nur eine Personalform gewahlt
wurde, wobei dies so zu verstehen ist, dass personenbezogene Ausdriicke beiderlei Geschlecht meinen
und daher als geschlechtsneutrale Begriffe anzusehen sind (vgl. 81(4) GleichbG). Daher finden sich in
der Arbeit Begriffe wie ,,Schiiler und ,,Lehrer*, wobei diese sowohl weibliche als auch ménnliche

Personen meinen.

Wortliche Zitate werden im Original zitiert, auch hinsichtlich ihrer Orthographie und Rechtschreibung.

Fehler werden fiir den Leser durch die Beifuigung (sic!) aufmerksam gemacht.



Die tdglichen Erfahrungen mit meinen Schilern haben mich beim Verfassen der vorliegenden Arbeit

stets begleitet und somit mdochte ich diese Erfahrungen mit den Aussagen Konfuzius untermauern:

Erz&hl mir und ich vergesse.

Zeig mir und ich erinnere mich.

Lass mich tun und ich verstehe.

Konfuzius, chinesischer Philosoph (551 - 479 v. Chr.)



Einleitung

., Ein modernes Schulsystem erfiillt drei zentrale Aufgaben fiir junge Biirgerinnen und Biirger:

1. Die Basis des Zusammenlebens und der demokratischen Teilhabe weiterzuentwickeln und zu
fordern,

2. eine erste Qualifikation in Form von Grundkompetenzen zu vermitteln — Wissen und Kénnen,
das anschlussfahig ist fiir berufliche Bildung, Studium und lebenslanges Lernen, nachhaltig zu
sichern und

3. einen gerechten Chancenausgleich und eine faire Chancenzuweisung fir alle Kinder aus allen
Bevolkerungsgruppen zu garantieren.

Nur wenn die Schulen alle drei Aufgaben gut losen, wird der notwendige Zusammenhalt in der
Gesellschaft erzeugt und die Basis fiir wirtschaftliche Wettbewerbsfihigkeit gelegt*“ (Haider, Schreiner
2006, S. 5).

Diese Anforderungen werden von Osterreich anscheinend nur zum Teil erfillt, da die PISA —
Ergebnisse in den Bereichen der Qualifikationen und Chancenausgleich etwas anderes aussagen. Bei
den Kompetenzprofilen Lesen und Mathematik schneidet Osterreich, bezogen auf die PISA-Studie
2003, im Mittelwert dhnlich ab, wie der OECD Mittelwert. Jedoch ist auffallig, dass Osterreich einen
hohen Anteil an Risikoschilern in diesen Bereichen hat und die Streuung der Leistungen sehr grof3 ist.
Bei der Chancengleichheit gibt es positive Zusammenhénge zwischen Sozialstatus und Kompetenz.
Dies konnte in allen teilnehmenden L&ndern beobachtet werden, wobei in Osterreich der
Zusammenhang besonders stark ausgepragt ist. ,, Die friihe erste Selektion und der hohe Anteil an
Schulen mit leistungsbezogenen Auswahlkriterien sind zwei wahrscheinliche Ursachen fir den in
Osterreich starken Zusammenhang zwischen Soziodkonomischen Status und Leistung* (Haider,
Schreiner 2006, S. 210).

In der PISA — Studie wurde auf die Problematik der Benotung Bezug genommen. Da Schule die
Funktionen der Selektion und die der Berechtigungsvergabe (Zugang zu verschiedenen Schultypen)
innehat, ist diese Problematik von entscheidender Bedeutung. Unter anderem wurden die mangelnde
Vergleichbarkeit, das Fehlen externer Beurteilungsmalistabe und der geringe Informationswert der
Ziffernote bemangelt. Weiters konnten groRe Diskrepanzen zwischen Notenvergabe und PISA -
Leistung festgestellt werden. ,, Es kommt fiir viele Schiiler/innen weniger darauf an, welche objektive
Leistung sie zeigen, sondern mehr darauf, in welcher Schule in welcher Region (Stadt/Land) sie sich
gerade befinden, welche den , lokalen” Mafstab fiir die Note/Berechtigung darstellt” (Haider,
Schreiner 2006, S. 235/236).
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,,Je deutlicher in einem Schulsystem Methoden der dufseren Differenzierung und der Schiilerselektion
eingesetzt werden, desto weniger wird es als ein humanes Schulsystem beurteilt werden kdnnen,
besonders wenn die Methoden der Schulerdifferenzierung und der Selektion in einem friihen Alter der
Schiiler eingesetzt werden, weil namlich die getroffenen Schilergruppierungen umso willkirlicher,
d.h. sachlich nicht begriindet sind, je friher diese vorgenommen werden. Gleichzeitig sind
Schullaufbahnentscheidungen umso weniger reversibel, je friiher sie getroffen werden* (Olechowski
1993, S. 17).

Aus diesen kurzen Ausfiihrungen heraus ist erkennbar, dass Osterreichs Schulsystem die Aufgaben
wahrscheinlich nicht zur Géanze erflllt. Daher sollte tber Alternativen nachgedacht werden. Aus
diesem Grund soll eine Auseinandersetzung mit PISA-erfolgreichen Landern hier Platz finden. Diese
erfolgreichen Léander verfiigen lber ein Gesamtschulsystem. Jedoch sind in diesem Zusammenhang

die unterschiedlichen Gesamtschulsysteme der Lander zu beachten.

Die Chancengleichheit ist das Kernstiick der Gesamtschulidee. Der Begriff Gesamtschule wird nicht
immer im gleichen Kontext verwendet. Grundséatzlich unterscheiden sich zwei Modelle von einander.
Zu nennen sind die additive/kooperative und die integrierte Gesamtschule. Die erste Form ist die
Erganzung zum traditionellen Schulsystem, die von vermutlich vielen Gesamtschul-Beflirwortern als
widersprichlich angesehen wird. Der Widerspruch entsteht aus der Tatsache, dass nicht alle Kinder
eines Jahrganges in derselben Schulform anzutreffen sind und es sich somit um keine ,,echte
Gesamtschule handelt (siehe Kapitel 1). Die zweite Form ersetzt alle anderen Formen, in dem es nur
mehr diesen einen Schultyp gibt und keine duRere (organisatorische) Differenzierung der Schiiler nétig
ist. Kennzeichen der Gesamtschule ist, dass die Selektion der Kinder auf einen spateren Zeitpunkt
hinausgeschoben wird. Die Kinder werden somit langer gemeinsam unter einem Dach unterrichtet. In
der integrierten Gesamtschule mussen innere (methodisch-didaktische MalRnahmen) Differenzierung
und Individualisierung vorzufinden sein, um den Schilern mit all ihren Begabungen, aber auch
Schwéchen gerecht zu werden. Die innere Differenzierung wird auch pé&dagogische Differenzierung
genannt, da sie darauf abzielt, den individuellen Unterschieden der Schiiler gerecht zu werden. Dabei
spielen sozial- und individualpsychologische wie fachliche Aspekte eine Rolle (vgl. Seidl 1972, S.
267). Die Differenzierung kann auf vielfaltige Weise geschehen.

,, Ob der Leistungsstand in Gesamtschulen dem des herkommlichen Bildungswesens vergleichbar wird
oder sogar steigt, hangt im hohen MaRe von der jeweiligen Gestaltung der Gesamtschule ab und in
hohem Maf3e von den sich dort befindenden Schiilern und dem jeweiligen Lehrerverhalten* (Fend
1982, S. 488). In diesem Zusammenhang ist die Lehreraushildung von Interesse, da es fir den Lehrer

eine grolRe Herausforderung darstellt, in einem sehr heterogenen Lernumfeld zu unterrichten.
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Daher soll eine vergleichende Darstellung von Schulsystemen PISA-erfolgreicher Lander und eine
vergleichende Untersuchung ihrer Lehrerausbildungen, nach vorher festgelegten Kriterien, stattfinden.
Eine vergleichende Dokumentation von Inhalten der Lehrerausbildung, des Status und des Selbstbildes
mussten folgen (vgl. (Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. VII). Dies kann die vorliegende
Diplomarbeit nur begrenzt bieten, da sie sich auf einige zuvor festgelegte Kriterien beschrénkt.

Sind Lehrer in Gesamtschulsystemen besser auf Heterogenitat, Individualisierung, Differenzierung des
Unterrichts, Team-Teaching und Reformpidagogik, etc. vorbereitet, als in Osterreich? Der Film ,,Auf
den Anfang kommt es an — Erster Blick auf die PISA-Sieger Finnland, Schweden und Kanada® von
Reinhard Kahl gibt einen Einblick in das Unterrichtsgeschehen. Diese Kategorien konnten anhand des
Filmmaterials, die in der Frage oben genannt wurden, gut erkannt werden. ,, Es zeigt sich ndmlich,
dass die positiven Sozialisationswirkungen an den GS in erster Linie daraus zu erklaren waren, dass
in den Reformschulen — wie in den meisten Reformmodellen Ublich — besonders reformbereite und
padagogisch engagierte Lehrer unterrichteten, auf deren Einfluss auch die erzieherischen Ergebnisse
in erster Linie zuriickfiihrbar waren* (Specht in Schulheft 102/2001, S. 150). Interessant ist in diesem
Zusammenhang, ob diese Kriterien auch in Studienplanen zur Lehrerausbildung bzw. der Fachliteratur
zur Lehrerausbildung zu diesen Landern erkennbar ist. Daher wird folgende Forschungsfrage

formuliert:

» Welche Kriterien weisen erfolgreiche Gesamtschullinder in ihrer Lehrerausbildung im Vergleich

zu Osterreich auf?*“

Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden Ausgangsthesen und Prifthesen formuliert, die
anhand der Fachliteratur und der Studienpléne Uberprift werden. Dies soll durch einen Vergleich
dieser Lander zu einer Filterung der Gemeinsamkeiten und der Unterschiedlichkeiten flihren. Im
Anschluss soll ein Vergleich mit Osterreich stattfinden. Ziel des Vergleichs ist es, Gesamtschule und
die damit verbundene Lehrerausbildung besser verstehen zu kénnen und Schllsse daraus ziehen zu
kénnen, ob Gesamtschulsysteme eventuell andere Anforderungen in der Lehrerausbildung haben, als

das differenzierte Schulsystem Osterreichs.

Die Bearbeitung des Forschungsgegenstandes ,,Gesamtschule und Lehrerausbildung® wird mit Hilfe
der Triangulation durchgefiihrt. Es wird anhand der ,,Triangulation von Methoden* versucht, die
Forschungsfrage beantworten zu kénnen. Es kommen zwei Erhebungsmethoden zum Einsatz. Zum
einen wird eine vergleichende Literaturarbeit stattfinden, bei der die Schulsysteme und die
Lehrerausbildung der betreffenden Lander (Finnland, Kanada, Belgien, Niederlande und Neuseeland)
und Osterreich untersucht werden. Ziel ist es, anhand der vorher festgelegten Kriterien, die in den
Thesen formuliert sind, die Forschungsfrage einer Beantwortung zufiihren zu kénnen. Zum anderen

finden leitfadengestitzte Experteninterviews statt. Ziel der Interviews ist es wiederum, Gesamtschule
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und die damit verbundene Lehrerausbildung besser verstehen zu kénnen, um Schliisse daraus ziehen
zu konnen, ob Gesamtschulsysteme eventuell andere Anforderungen in der Lehrerausbildung stellen
als das vertikal gegliederte System Osterreichs. AuRerdem soll ein Vergleich der Antworten aus den
Experteninterviews mit den Thesen stattfinden.

Aus diesen kurzen Ausfuhrungen ist zu schlieRen, dass es sich um qualitative Forschungsmethoden
handelt, mit dem Ziel, mdogliche Beziehungen zwischen Lehrerausbildung und einem
Gesamtschulsystem aufzuzeigen bzw. kldren zu konnen. Letztlich kann diese Frage nur durch
guantitativ-empirische Untersuchungen geklart werden. Somit muss darauf hingewiesen werden, dass

im Rahmen dieser Diplomarbeit dies nicht zu leisten ist.

Die Diplomarbeit gliedert sich in sechs Kapitel. Die Aufgabe des ersten Teils ist es, in die Thematik
der Gesamtschule einzufiihren und dabei wichtige Begriffe zu klaren. Um einen Uberblick iiber die
Bildungslandschaft Europas zu bekommen, erfolgt ein kurzer Aufriss daruiber.

Das zweite Kapitel handelt von Osterreich, das ein vertikal gegliedertes Schulsystem hat. Insbesondere
soll auf die Geschichte des Systems und dessen Lehrerausbildung eingegangen werden. Der Fokus
liegt auf der aktuellen Entwicklung der Neuen Mittelschule und auf den politischen Positionen zum
Thema Bildung bezogen auf die Parteien SPO und OVP.

Das dritte Kapitel arbeitet die Gemeinsamkeiten von erfolgreichen Gesamtschullandern in deren
Lehrerausbildungen heraus.

Im vierten Kapitel werden die Schulsysteme und die Lehrerausbildungen der erfolgreichen PISA-
Lander vorgestellt.

Im funften Kapitel erfolgt die Zusammenfassung der Lehrerausbildung in den verschiedenen L&ndern
mit dem Versuch, die Forschungsfrage anhand des Literaturvergleichs zu beantworten.

Das letzte Kapitel widmet sich den Experteninterviews. Dabei sollen Schlisse fir das Osterreichische
Schulsystem gezogen werden kdnnen, ohne eine qualitative Wertung Uber das derzeitige Schulsystem

abzugeben zu wollen.
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Kapitel 1

Gesamtschule

Das vorliegende Kapitel soll einen groben Uberblick tiber die Bildungslandschaft Europas in Bezug
auf die verschiedenen Schulstrukturen geben. Hierbei soll der Fokus auf das System Gesamtschule

und das differenzierte Schulsystem gelegt werden.

Weiters ist eine Ausfuhrung zu den verschiedenen Modellen der Gesamtschule zu finden. Dies ist
wichtig, um zu erkennen, dass es, wenn es sich um den Begriff ,,Gesamtschule“ handelt, nur eine
,»echte Gesamtschule geben kann und andere Modelle als gesamtschul&hnliche Konstrukte zu werten
sind. Die Gesamtschule in Finnland, in der die Kinder bis zum 16. Lebensjahr eine integrierte
Gesamtschule besuchen, unterscheidet sich grundsétzlich von gesamtschuldhnlichen Konstrukten in
den Niederlanden, in der die Kinder bis zum zwdlften Lebensjahr eine einheitlich gestaltete
Basisschule besuchen und sich diese danach in verschiedene Ausbildungszweige aufteilt. Daher ist
eine Klarung der Modelle ausschlaggebend.

Im Zuge dessen werden auch Griinde fur die Fihrung einer Gesamtschule gebracht. Diese sind mit den
Stichworten ,,frithe schulische Auslese”, ,Leistungsbeurteilung und ihre Funktionen“ und
,»Chancengerechtigkeit verbunden. Danach erfolgt ein Aufriss liber Kriterien, die fiir eine ,,gut
gemachte Gesamtschule ausschlaggebend sind. Vor allem die Kriterien ,,Individualisierung® und
,Differenzierung®, , Reformpiddagogik® und ,,Team-Teaching™ erscheinen in diesem Zusammenhang
ausschlaggebend. Diese werden daher als deduktive Kategorien zur Untersuchung der

Forschungsfrage herangezogen.

AnschlieBend soll aber auch ein kritischer Blick auf die Organisationsform Gesamtschule geworfen

werden.

Der folgende Uberblick iber die Organisationsformen Gesamtschule und differenziertes Schulsystem
in Europa soll einen Uberblick uber die Haufigkeit dieser zwei Systeme geben. Ausschlaggebend ist
fur die Unterscheidung, ob eine schulische Trennung der Schiiler in verschiedene Schultypen zum
zehnten Lebensjahr stattfindet. Das zehnte Lebensjahr ist der Indikator, da in Osterreich zu diesem
Zeitpunkt die schulische Selektion stattfindet. Hierbei wurden die 47 souverdnen Staaten Europas,

auBer dem Vatikanstaat, der keine Schule betreibt, heran gezogen. Allerdings gibt es auch
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bundesstaatlich organisierte Staaten wie zB. Deutschland, die mehrere Schulsysteme aufweisen und
somit die Ergebnisse ein wenig verzerren. , Ungeachtet der erwdhnten Unterschiede weisen alle
Bildungssysteme die grundsétzlich gleiche horizontale Stufung in Primar-, Sekundar- und
Tertirbereich und das Vorhandensein institutionalisierter  Vorschuleinrichtungen — auf™
(Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 641).

Die folgende Tabelle zeigt die 47 souverdnen Staaten von Europa. Somit ist die Organisation des

Schulwesens der einzelnen Lander ersichtlich:

Albanien, Armenien, BosnienrHerzegowina, Danemark, Deutschland, England und W ales,
Bis zum Ende der Mardirland undSchettland, Estand, Farder Inseln, Finnland, Griechenland, [sland, talizn,
Fflichtschulzeit: Eroatien, Lettland, Morwegen, Polen, Portugal, Rumanien, Schweden, SchweiziTesdn),
. Serbien, Slowenien, Spanien, Trkei, Zypern

staaten, die ein g o SIE =l  TUreel, 2y)
Gesamtschulsystem

aufweisen Ende desGesantschulsystems
Andorra, Belgienil2), Bulgarien, Frankreich, Georgien, Idand, Lisditenstein, Litausn,
vor dem Ende der . . . .
Luxemburg, Malta (11), Makedonien, Moldawien, Monaco, Miederlande (12), Schweiz,
Fflichtschulzeit, jedoch nach
Tschechien {11}
dem zehnten Lebensjahr:
Die Aufteilung der Schilerin
Staaten, die ein verschiedene Schultypenfindet | Deutschland (z. B Bayern), Osterreich, Russische Fideration, Slowalei, Ukraine, Ungarn,
differenziertes Schulwesen ) .
; rum zehntenlebensjahr oder | Weilrussland
aufweisen
frither statt

Abbildung 1 (vgl. Débert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 19-S. 640)

(Deutschland und die Schweiz wurden aufgrund ihrer Staatsstruktur und den damit unterschiedlich
organisierten Schulsystemen doppelt zugeordnet. Daher ergibt sich eine Gesamtzahl von 49. Die Zahl

in der Klammer gibt das Alter der Kinder an.)

Die Daten aus der Tabelle lassen sich nun graphisch in einem Kreisdiagramm darstellen. Es ist gut
erkennbar, dass das differenzierte Schulsystem, das in Osterreich vorherrscht, in der Minderzahl ist.
Somit ist ersichtlich, dass unter den erfolgreichen europdischen PISA-Léandern sich hauptsachlich
Lander mit der Organisationsform Gesamtschule oder gesamtschul&dhnlichen Systemen befinden, da

diese haufiger anzutreffen sind.
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M Bis zum Ende der Pflichtschulzeit

M Ende des Gesamtschulsystems
vordem Ende der Pflichtschulzeit,
jedoch nach dem zehnten
Lebensjahr:

m Die Aufteilung der Schiilerin
verschiedene Schultypen findet
zum zehnten Lebensjahr oder
friiher statt.

Abbildung 2 (vgl. Débert/Hérner/Kopp/Mitter 2004, S. 19 - S. 640)

. Die Gesamtschule ist die in Europa und in vielen aufsereuropdischen Ldndern verbreitetste
Schulart* (Bonsch 2006, S. 1). In Osterreich stellt die Volksschule eine Gesamtschule dar, wobei der
Anteil an Kindern in der allgemeinen Sonderschule, sowie Hausunterricht und Befreiungen vom
Unterricht in speziellen Fallen wie z.B. bei einer massiven Behinderung des Kindes zu
berticksichtigen ist. Jedoch kann auch mit diesen Ausnahmen, die einen geringen Anteil ausmachen,
von einer Gesamtschule im Volksschulbereich gesprochen werden.

1.1 Gesamtschulmodelle

Der Begriff Gesamtschule wird nicht immer im gleichen Kontext verwendet. Grundsétzlich sind drei
Modelle voneinander zu unterscheiden. Man trennt in additive, kooperative und integrierte
Gesamtschule. Die ersten beiden Formen sind als Ergédnzung zum traditionellen Schulsystem zu
verstehen, die dritte Form ersetzt alle anderen Formen, in dem es nur mehr diesen einen Schultyp gibt
und keine duBere (organisatorische) Differenzierung der Schiler nétig ist. Die Gesamtschule in
kooperativer oder additiver Form fassen verschiedene Schultypen pdadagogisch und organisatorisch
zusammen. Die integrierte Gesamtschule stellt dagegen eine péadagogische und organisatorische
Einheit dar (vgl. Bénsch 2006, S. 4). Gesamtschule zeichnet sich dadurch aus, dass die Selektion der
Schiler auf einen spateren Zeitpunkt hinausgeschoben wird und somit werden vorerst die unten
angeflihrten Probleme des differenzierten Systems, wie z.B. die frihe schulische Auslese,
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ausgeschaltet. Die Kinder werden somit langer (meist bis Ende der Sekundarstufe 1 oder bis Ende der
Schulpflicht) gemeinsam unter einem Dach unterrichtet, so wie sie es aus der VVolksschule gewéhnt
sind. In der integrierten Gesamtschule miissen eine innere (methodisch-didaktische MalRnahmen)
Differenzierung und eine Individualisierung stattfinden, um allen Schillern mit ihren Begabungen
gerecht werden zu konnen. Die innere Differenzierung wird auch péadagogische Differenzierung
genannt, da sie darauf abzielt, den individuellen Unterschieden der Schler gerecht zu werden. Hierbei
spielen sozial- und individualpsychologische wie fachliche Aspekte eine Rolle (vgl. Seidl 1972,
S. 267). Die Differenzierung kann auf unterschiedliche Weise geschehen. Die in Osterreich bekannte
Form der Differenzierung sind Leistungsgruppen in der Hauptschule, die eine duRere Differenzierung
darstellt. Dies bedeutet, dass die Kinder in den Fachern Mathematik, Deutsch und Englisch auf
verschiedenen Leistungshiveaus unterrichtet werden. Prinzipiell gibt es drei Leistungsgruppen, die
aber nicht von jeder Schule genltzt werden. Dieses Modell hat sehr viele Nachteile
(Berechtigungsfunktion beim Ubertritt in eine hohere Schule; wenige Vorbilder in den unteren
Leistungsgruppen, von denen man lernen konnte...) und ist daher umstritten. Bei der inneren
Differenzierung wechselt der Unterricht im Klassenverbund mit Gruppenarbeit/Partnerarbeit und
umgekehrt. Somit wird eine Betreuung flir die Schwacheren ermdglicht und Zusatzmaterial fir die
Leistungsstarken ist bereitgestellt. ,, Ziele die in dieser Form der Unterrichtsorganisation angestrebt
werden, sind selbstandiges Arbeiten, individuelle Forderung, Entwickeln des persdnlichen
Leistungspotentials und Steigerung der Motivation, auch schwierigeren Stoff zu bewdltigen* (Winter
2001, S. 381). Auch Team-Teaching ist bei der Differenzierung von Bedeutung. Durch dieses Modell
ist es moglich, alle Kinder besser zu fordern. Dies ist eine Art der Unterrichtsorganisation, die die
Lehrer und die zugewiesenen Schuler umfasst, wobei mindestens zwei oder mehrere Lehrer die
Verantwortung tragen und den Unterricht fir die Kinder teilweise gemeinsam oder ganz tibernehmen
(vgl. Seidl 1972, S. 245). Es gibt verschiedene Team-Teaching-Modelle, die zum Einsatz kommen
kdénnen. Das Team-Teaching kann als Unterricht von zwei oder mehreren gleichzeitig agierenden
Lehrern vorgenommen werden, oder als ein Unterricht, in dem die Lehrer sich im Unterrichten
abwechseln. Sie kdnnen aber auch getrennt in Grol3- und Kleingruppe agieren oder in zwei gleich
grolRen Gruppen. Der Unterricht kann im selben Raum vonstatten gehen oder in getrennten R&dumen.
Dies sind nur einige Varianten zur Differenzierung bzw. Team-Teaching. In Osterreich wird seit
Jahrzehnten Uber eine innere und eine &ufere Differenzierung diskutiert, wobei sich die &ulere
Differenzierung mit der Unterteilung AHS und Hauptschule durchgesetzt hat. Lediglich in der
Hauptschule wurde mit der 7. SchOG-Novelle von 1982 die Differenzierung durch Leistungsgruppen
in Deutsch, Mathematik und Englisch ermdglicht. Dies war der sogenannte ,,Schulkompromiss®
zwischen SPO und OVP, mit dem die integrierte Gesamtschule inklusive Leistungsgruppen
ausschlieBlich fur die Hauptschule eingefiihrt wurde (vgl. Olechowski 1985, S. 119). In diesem
Zusammenhang ist die neue Mittelschule von Interesse, da in Kleingruppen ohne Leistungsgruppen

gearbeitet wird und es zusétzlich kein Wiederholen der Klasse mehr geben soll. Falls ein Kind Gefahr
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lauft, das Klassenziel nicht zu erreichen, wirden individuelle Malnahmen, flr dieses Kind passend,
eingeleitet. Dies entspricht einer Individualisierung des Unterrichts, da diese Malnahmen auf ein
bestimmtes Kind zugeschnitten werden. Nach der entsprechenden Evaluation nach Ende des
Schulversuchs wird erdrtert werden missen, ob dieser neue Schultyp seinen Anforderungen gerecht
wurde. Danach wird zu entscheiden sein, ob die neue Mittelschule als Erganzung zum differenzierten
System oder als Gesamtschule gefuihrt wird. Wenn sie als Gesamtschule eingefiihrt wiirde, ware die
nachste Frage, in welcher Form diese eingefihrt werden sollte.

Sowohl die &uRere als auch die innere Differenzierung sind ein Versuch, den unterschiedlichen
Begabungen und Ausgangslagen von Schillern im Unterricht gerecht werden zu konnen. Die
wichtigsten Kriterien im Zusammenhang mit der schulischen Differenzierung sind das Alter, die
Vorkenntnisse und die Begabung eines Schiilers.

Die aulere Differenzierung wird von Behorden oder der Schule selbst organisiert. Die Behdrden

gliedern das Schulwesen in verschiedene Schularten und nach Jahrgangsstufen. Die Schule nimmt

innerhalb ihrer Schulart eine weitere Differenzierung nach Leistung und/oder nach persdnlichen

Neigungen z.B. Schulzweige oder Wahlfacher vor. Im Allgemeinen bleibt die Zusammensetzung der

Gruppe oder Klasse bei der duBeren Differenzierung tber einen langeren Zeitraum gleich.

Streaming:  Einteilung in leistungsbezogene Klassenziige, die vor allem in Schulen mit
verschiedenen Schultypen angeboten wird. Dadurch ist ein Lernen in unterschiedlichen
Tempi moglich.

Setting: Fachspezifische Einteilung der Schiller zu Kursen auf unterschiedlichen Niveaus.

Facherwahl: Hier soll der Schiler nach Neigung und Begabung seine Personlichkeit entwickeln und
entfalten kdnnen.

All die duBeren Differenzierungsmalinahmen sind organisatorische Mal3nahmen.

Die innere Differenzierung wird innerhalb der Klasse organisiert und geschieht ebenfalls aufgrund der

Leistungen der Schiller. Sie betrifft vor allem didaktische Malnahmen, um die Schiler im
Klassenverbund zu fordern. Dies kann in der GroRgruppe und/oder in Kleingruppen bzw. in einer
Einzelbetreuung durch die Unterstiitzung von einem Zweitlehrer geschehen. Die heterogene
Lerngruppe bleibt allerdings bestehen.

Die &ufRere und die innere Differenzierung schlieBen einander allerdings nicht aus (vgl.
www.univie.ac.at/geographie/fachdidaktik/Handbuch_MGW_16_2001/Seite199-211.pdf, 30.12.2010,
11:30).

Die unten stehenden Beschreibungen von verschiedenen Gesamtschulmodellen sind einer deutschen

Literatur entnommen und wurden von der Autorin an die 6sterreichischen Verhaltnisse angepasst, da
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die Schularten ein wenig differieren. Dies geschieht, damit der Leser Schularten vorfindet, die er kennt

und sich somit ein besseres Bild von Gesamtschulmodellen machen kann.

1.1.1 Additive Gesamtschule

Die additive Gesamtschule ist als Ergdnzung zum traditionellen Schulsystem zu verstehen. Eine
aulere Differenzierung der Schiler findet Uber ein sogenanntes Schulzentrum statt. In diesem
Schulzentrum werden die bisher bekannten Schultypen, wie z.B. Hauptschule und AHS, gefiihrt. Jede
Schule ist fur sich eigenstandig und verfligt Uber eine eigene Leitung bzw. Uber ein eigenes
Lehrerkollegium. Meist werden die Fachraume flr Naturwissenschaften, Kunst und Sport gemeinsam
genutzt. Die funfte und sechste Schulstufe werden Orientierungs- oder Forderstufe genannt. In dieser
Stufe werden alle Schiler eines Jahrganges zusammengefasst. Ziel dieser Phase ist es, die Schiiler
optimal zu férdern und auf eine Entscheidung fur einen Schultyp vorzubereiten. Die Entscheidung fur
einen Schultyp féllt daher nicht im Alter von zehn, sondern im Alter von zwdlf Jahren. Somit haben
die Schuler zwei Jahre langer Zeit gefordert zu werden bzw. sich zu orientieren, welche Entscheidung
sie in ihrer Schullaufbahn treffen. Von einer Orientierungsstufe oder Forderstufe sollte allerdings nur
gesprochen werden, wenn alle Kinder eines Jahrgangs zusammenbleiben und es sich daher
schulformunabhéngige Stufe handelt (vgl. N6th 1979, S. 10 - S. 13).
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Abbildung 3 am Beispiel Deutschland (Rosner 1975 zit.n. N6th 1979, S. 12)
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1.1.2 Kooperative Gesamtschule

Die kooperative Gesamtschule ist ebenfalls als Ergdnzung zum traditionellen Schulsystem zu
verstehen. Sie geht jedoch Uber die additive Gesamtschule hinaus, die lediglich die verschiedenen
Schularten unter einem Dach beherbergt. Es gibt im Fall der kooperativen Gesamtschule nur mehr eine
Schule unter einer Leitung mit einem Lehrerkollegium. Wird eine Orientierungsstufe in der flinften
und sechsten Schulstufe angeboten, so unterrichten dort Hauptschullehrer und AHS-Lehrer. Ab der
siebten Schulstufe trennen sich die Wege der Schuler in Hauptschul- und AHS- Klassen. Diese
Organisationsform der Differenzierung wird als ,,streaming® bezeichnet. Der Vorteil fiir die Schiler
besteht darin, dass im Falle des schulischen Misserfolgs eines Schilers, dieser nur die Klasse und
nicht die Schule wechseln muss (vgl. N6th 1979, S. 13).

Die Kooperation kann auf verschiedenen Stufen verlaufen. Die erste Kooperationsstufe ist durch
schulzweigiibergreifende Gemeinsamkeiten gepragt, jedoch verlauft der Unterricht eher getrennt nach
Schularten. Es werden gemeinsam Feste gefeiert, gemeinsam Projekttage durchgefuhrt, der
Freizeitbereich gemeinsam organisiert, die Kollegen haben ein gemeinsames Lehrerzimmer,
Konferenzen werden gemeinsam abgehalten, die verschiedenen Schulzweige haben ihre jeweiligen
Parallelklassen nebeneinander und auch die anderen Unterrichtsrdume sind gezielt nebeneinander
angesiedelt, damit eine Durchmischung der Schiler der verschiedenen Schularten mdglich ist. Die
zweite Kooperationsstufe kann dadurch entstehen, wenn das Lehrpersonal in den verschiedenen
Schularten unterrichtet, oder Schiller am Unterricht einer anderen Schulart teilhaben konnen. Es
kdnnte z.B. ein Schiler, der der Hauptschule zugeteilt ist, eine Begabung im mathematischen Bereich
aufweisen und somit berechtigt sein, dass er am Mathematikunterricht der AHS teilnimmt. Somit
entstiinde eine Mischzugehorigkeit auf verschiedenen Niveaus. Die verschiedenen Schularten miissen
hierfiir aber zusammenarbeiten (vgl. Bénsch 2006, S.24/S.25).
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Die additive und kooperative Gesamtschule kdnnen als Schritt zur Verwirklichung der Idee einer

Gesamtschule angesehen werden (vgl. Bonsch 2006, S. 309).

1.1.3 Integrierte Gesamtschule

Die integrierte Gesamtschule wird in der Literatur oftmals als echte Gesamtschule bezeichnet, da
neben ihr keine anderen Schultypen anzutreffen sein sollten. Die innere Differenzierung kann auf
unterschiedliche Weise organisiert werden.

Eigentlich ist dies ein verfehlter Begriff, da Gesamtschule an sich schon bedeutet, dass es keinen
anderen Schultyp daneben gibt. Daher ist das Wort ,,Integrierte” als Zusatz nicht notwendig. ,, Hat sie
die Ubertreibung gebraucht, um etwas zu verschleiern? ... Bei der IGS handelt es sich daher nur um
eine Modifizierung, in gewissem Sinne sogar um eine Perfektionierung der Sortierungsmaschinerie
des traditionell gegliederten Systems* (Vierlinger 2009, S. 20). Dieses Zitat trifft zu, wenn in der IGS

Leistungsgruppen und somit eine duBere Differenzierung stattfindet.

Alle Schiler werden gemeinsam ohne Rucksicht auf ihre Leistungsfahigkeit gemeinsam in einer
Klasse unterrichtet. Durch zusétzliches Forderangebot flr leistungsschwache Schiiler und durch ein
Zusatzangebot fur leistungsstarke Schiler soll im Unterricht didaktisch differenziert werden. Man
versucht somit, den Klassenverband so lange wie méglich aufrecht zu erhalten. Trotzdem wird es von
Noten sein, in manchen Féachern z.B. Mathematik oder Englisch Schiler &hnlicher Leistungsstruktur in
einer Gruppe zusammenzufassen. ,,Im Kernunterricht wird die ganze Klasse unterrichtet ohne
Einteilung in Leistungsgruppen. Hier soll gegenseitiges Verstéandnis der Schiler fureinander und die
Bildung der Klassengemeinschaft gefordert werden. In  anderen  Fé&chern findet
Fachleistungsunterricht oder differenzierter Unterricht statt. Es werden dazu Gruppen von Schiilern
aus verschiedenen Klassen gebildet, die z.B. im Fach Mathematik gleich gute Leistungen erbringen
(NGth 1979, S. 14/ S. 15). Dies soll eine homogene Lerngruppe darstellen. Die Auf- und Abstufung in
die verschiedenen Leistungsgruppen erfolgt meist zu Beginn des Schuljahres oder ein halbes Jahr nach

Schulbeginn. Der Kernunterricht erfolgt in der heterogenen Gruppe.

Die Struktur einer integrierten Gesamtschule besteht aus einer Synthese von Kernunterricht,
Fachleistungsdifferenzierung, Wahldifferenzierung und gegebenenfalls Zusatzdifferenzierung. Hier ist
vor allem zu bemerken, dass es zu einem haufigen Wechsel der Lerngruppen kommen kann und der
soziale Kontakt unter den Schilern dadurch leidet. Der Kernunterricht ist flr den gemeinsamen
Unterricht im Klassenverbund vorgesehen, der eine hohe Stundenanzahl zur Verfiigung haben sollte.
Die Fachleistungsdifferenzierung (Niveau-Unterricht) soll in den Fachern Mathematik, Deutsch,

Naturwissenschaften und einer Fremdsprache stattfinden. Hier soll den unterschiedlichen
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Lernvoraussetzungen Rechnung getragen werden, indem Kurse auf unterschiedlichen Niveaus
angeboten werden. Die Wahldifferenzierung soll den Interessen und Neigungen der Schiler Rechnung
tragen. Die Zusatzdifferenzierung ist fur lernschwache Schiler vorgesehen, um Schwierigkeiten zu
reduzieren (vgl. Bonsch 2006, S. 17).
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Abbildung 5 am Beispiel Deutschland (Résner 1975 zit. n. N6éth 1979, S. 14)

Die hier beschriebene integrierte Gesamtschule entspricht der derzeitigen Fiihrung der Hauptschule in
Osterreich und ist mit all ihren Problemen, bestehend durch ihre Leistungsgruppen und der damit
verbundenen Selektion, in der Fachliteratur ausfiihrlich dargestellt. Die derzeitige Fihrung der
Hauptschule resultiert aus den Schulversuchen zur integrierten Gesamtschule aus den 1970er Jahren.
»Wenn diese Schule aber in den Hauptgegenstdnden Leistungsgruppen einfiihrt, wenn sie also nicht
auf Selektion verzichtet, muss sie als falsche Gesamtschule bezeichnet werden* (Vierlinger 2009,
S. 19).

Weiters ist die Beschreibung von Bdnsch dahingehend zu hinterfragen, wie die rdumliche Aufteilung
durch so viele Lerngruppen zu bewaltigen sein soll bzw. wie viele Stunden tatséchlich fur ein
Entstehen einer Klassenzusammengehdrigkeit dbrig bleiben. Zusétzlich findet durch die
Fachleistungsdifferenzierung wieder eine Reproduktion der Selektion und somit des gegliederten

Schulsystems statt, das mit der Einflihrung einer Gesamtschule schlieBlich verhindert werden sollte.

Die integrierte Gesamtschule kann aber ihre Differenzierung auch auf anderen Wegen realisieren, wie
z.B. durch die flexible Kleingruppenbildung oder Individualisierung im Unterricht. Dies wére im
Sinne einer echten Gesamtschule durch eine innere Differenzierung durchgefuhrt. Die individuelle
Betreuung von Schiilern kann so gestaltet sein, dass es fir jeden Schiller verbindliche Lernziele
(Fundamentum) und dariber hinaus einen Erweiterungsstoff (Additum) gibt. Dieser Erweiterungsstoff
kann auch Lernziele des ndchsten Schuljahres betreffen. Neben der individuellen Weiterentwicklung

kann der Schiler auch als Helfer in der Klasse eingesetzt werden, was wiederum die soziale
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Kompetenzentwicklung unterstiitzt (vgl. Vierlinger 2009, S. 41). Dieses Helfen unterstiitzt aber nicht
nur die Entwicklung der sozialen Kompetenz beim helfenden Schiler, sondern fordert auch das
kognitive Wachstum bei diesem, da kognitives Wachstum auch an soziale Interaktionen gekoppelt ist
(vgl. Vierlinger 2009, S. 83). Die individualisierte Lernumgebung kann aber auch Ausdruck einer
reformpéadagogischen Auspragung von Unterricht sein, die in vielen Schulen zu finden ist. Hierbei
seien beispielsweise die verschiedenen Montessori — Schulen oder Schulen nach dem Dalton - Plan
von Helen Parkhurst zu erwdhnen, ohne auf die verschiedenen reformpédagogischen Ansétze genauer
einzugehen. Der individualisierte Unterricht kann aber auch in Modulen aufgebaut sein. Jedes Kind
arbeitet sich z.B. selbststandig durch das didaktisch sehr gut aufgebaute Mathematikheft. Wurde der
Inhalt verstanden, folgt das nachste Heft. So bestimmt jedes Kind selbst sein Tempo. Aber auch E-
Learning bietet schon viele Mdglichkeiten den Unterricht individuell zu gestalten. Der mdgliche
Einsatz von zwei oder mehreren Lehrern in einer Unterrichtsstunde unterstiitzt diesen Gedanken einer

echten Gesamtschule, die auf Selektion durch Leistungsgruppen verzichtet.

1.2 Gruinde fur eine Gesamtschule

Zur Beflrwortung einer Fiihrung einer Gesamtschule, die eventuell bis zum Ende der Pflichtschule
reichen konnte, finden sich mehrere Argumente. Diese beruhen vor allem auf drei Sdulen. Die erste
Sdule ist die Kritik an der frithen schulischen Auslese, die sich anhand einiger Studien klar darlegen
lasst. Zum zweiten geht es um die Problematik der Leistungsbeurteilung mittels Noten, die in
Osterreich Anwendung findet. Da diese den Kriterien der Objektivitat, der Reliabilitat und der
Validitat nicht standhalten, ist diese Form der Beurteilung, vor allem in Kombination mit ihren
Berechtigungen in der vierten Klasse Volksschule und in der vierten Klasse in der Sekundarstufe 1, zu
hinterfragen. Letztendlich wird als dritte Sdule die Chancengleichheit bzw. Chancengerechtigkeit
erlautert. An dieser Stelle sei vermerkt, dass dies der grofite Streitpunkt von Beflirwortern und
Gegnern von Gesamtschule gleichermaRen ist und dieser Punkt als Kritik an Gesamtschule nochmals

erlautert wird.

1.2.1  Frihe schulische Auslese

Die friihe schulische Auslese stellt sich in Osterreich wie folgt dar:

Da in Osterreich ein differenziertes Schulsystem vorherrscht, finden mehrmals Zuteilungen der
Schiiler wéhrend der Pflichtschulzeit statt. Die erste Zuteilung erfolgt noch vor oder wahrend der
Einschulung, wenn es um die ,,Schulreife* der Kinder geht. ,, Schulpflichtigen Kindern, die im ersten

Jahr ihrer Schulpflicht nicht schulreif sind und die Vorschulstufe zu besuchen haben, wird dieses Jahr
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auf die Erfullung der allgemeinen Schulpflicht angerechnet” (Www.bmukk.gv.at/schulen/
service/schulinfo/aufnahme_vs.xml, 14.04.2009, 19:15). Das heiflst, dass diese Kinder einer
Vorschulklasse zugeteilt werden. Entwicklungen zur Integration nicht schulreifer Kinder gibt es mit
der Einfiihrung der flexiblen Schuleingangsphase, in der diese Kinder in die erste Klasse Volksschule
oder in die Grundstufe 1 integriert werden. Vorschulklassen haben aber auch den Auftrag, Kinder
nicht deutscher Muttersprache sprachlich so weit zu unterstltzen, dass sie dem Unterricht in der ersten
Klasse Volksschule folgen kdnnen. Die weitere Selektion findet mit dem positiven Absolvieren jeder
Schulstufe statt. Problematisch wird es in der vierten Klasse Volksschule, wenn es darum geht, eine
Entscheidung zu treffen, welcher Schultyp als néchster fur das Kind passend ist. Die Kinder werden
im Allgemeinen der Hauptschule und der AHS — Unterstufe zugeordnet (Sonderschule wird an dieser
Stelle nicht ausgefiihrt). Die Lehrpléne fur die Hauptschule und die AHS — Unterstufe wurden 1985
wortident verfasst (vgl. Seel, Scheipl 2004, S. 106). Die Zuordnung in eine der beiden Schultypen
erfolgt auf Grund des Halbjahreszeugnisses der Volksschule. ,,Die in Zahlen ausgedriickte
Beurteilung erweckt den Eindruck, als kénnten die Leistungen der Schiiler in objektiver Weise
gemessen werden. Tatsdchlich ist aber eine bestimmte Note nur in einem beschrankten Ausmaf mit
einer anderen vergleichbar* (Seidl 1972, S. 149). Folglich dieser Tatsache und fehlender &uRerer
Leistungsstandards erweist es sich von gravierender Bedeutung, welchen Schultyp ein Kind der
Sekundarstufe 1 besucht, da der Abschluss der Sekundarstufe mit bestimmten Berechtigungen zur
Oberstufe verbunden sind. Leistungsstandards wurden flr die 4. und 8. Schulstufe erarbeitet und diese
werden im Schuljahr 2012/2013 erstmals Uberpriift, um Riickmeldungen Gber den Leistungserfolg zu
erhalten. Auswirkungen auf die Noten haben sie allerdings keine (vgl. SchUG, BGBI. | Nr. 117/2008).

,Im Vergleich werden Spezifika des dsterreichischen Schulsystems deutlich:

*  QOsterreich zahlt zu den Staaten mit der frilhesten Schultypendifferenzierung (5. Schulstufe;
10. Lebensjahr).

*  Die Dauer der Schulpflicht greift iiber die Sekundarstufe I hinaus, der Ubertritt in die Schulen
der Sekundarstufe Il erfolgt in einem vergleichsweise friihen Alter (9. Schulstufe,
14. Lebensjahr).

*  Die Schultypenstruktur auf der Sekundarstufe | ist nicht deutlich ausgepragt. Die Unterstufe
der hoheren Schule und die Hauptschule (als ,, Quasi-Gesamtschule®) stehen mit gleicher
Dauer und mit Gbereinstimmenden Lehrplanen nebeneinander.

* Das  Osterreichische  Schulsystem  weist  zwei  gleichwertige  Stufen  der
Schullaufbahnentscheidung (,, Verteilerkreis ) auf: beim Ubergang von der Primarstufe zur
Sekundarstufe 1 (nach der 4. Schulstufe) und von der Sekundarstufe | zur Sekundarstufe 11
(nach der 8. Schulstufe) “ (Seel, Scheipl 2004, S. 114).
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1.2.1.1 Auswirkungen der heterogenen Lerngruppe

Derzeit findet in Osterreich eine schulische Auslese zum zehnten Lebensjahr der Kinder statt. Die
Aufteilung erfolgt prinzipiell (ohne Bericksichtigung der Sonderschule, Schulversuchen oder
Privatschulen) in zwei niveauunterschiedliche Schultypen (AHS und HS), wobei die AHS
undifferenziert gefuhrt wird und in der Hauptschule sich wiederum drei scheinbar homogene
leistungsdifferenzierte Gruppen in den Fachern Mathematik, Deutsch und Englisch finden. Folgende
Ausfuhrungen beziehen sich auf die Frage, ob eine Selektion durch eine &ulere Differenzierung
gerecht ist.

Ausgehend von einem dynamischen Begabungsbegriff und der Anerkennung wechselnder
Faktorenstrukturen der Intelligenz erfolgt die schulische Selektion in Osterreich zu frih. In
unterschiedlichen Untersuchungen wurde nachgewiesen, dass Intelligenzmessungen in der frihen
Kindheit keine sicheren Aussagen Uber ihre spateren intellektuellen Leistungen in der Schule
voraussagen konnen. Bei Langsschnittuntersuchungen wurde festgestellt, dass der Intelligenzquotient
in der Zeitspanne vom sechsten bis zum 18. Lebensjahr erheblich variieren kann. Lediglich bei 15 %
der Probanden wurde ein konstantes Testergebnis Uber die Jahre festgestellt. Somit ist eine Vorhersage
der zukinftigen Schullaufbahn auf Grund von Intelligenzmessungen nicht moglich. Zusatzlich ist die
Entwicklung des formalen Denkens erst ab einem Alter von ca. zwolf Jahren festzustellen. Dieses
formale Denken ist fiir das Erlernen von Grammatik und héherer Mathematik, ohne Zuriickgreifen auf
konkrete Situationen, notwendig. Zu bedenken ist, dass die Schullaufbahnentscheidung mit ihren
niveaudifferenzierten Bildungswegen vor diesem groflen Schritt in der Intelligenzentwicklung
stattgefunden hat (vgl. Béhnel in Olechowski/Persy 1993, S. 102/103).

Die Zuteilung der Schiiler in die verschiedenen Leistungsniveaus nach der vierten Klasse Volksschule
erfolgt nicht allein durch ihre Fahigkeiten. Zu bemerken ist, dass fast alle hochbegabten Kinder, deren
Vater eine hohere Schule absolviert haben, ebenfalls in die AHS eingeschult werden, wobei lediglich
2/3 der hochbegabten Kinder in eine AHS eingeschult werden, deren Vater Uber einen
Hauptschulabschluss verfligen. Zudem treten Uber 80 % der Kinder von Maturanten bzw.
Hochschulabsolventen trotz niedriger Intelligenzwerte in die AHS Uber. Zudem erweisen sich einmal
eingeschlagene Bildungswege als relativ stabil. Fast alle Kinder, die in eine AHS Ubertreten, treten
spater in eine weiterfihrende héhere Schule tber. Bei den Kindern, die nach der Volksschule eine
Hauptschule besuchen, treten lediglich ca. die Halfte in eine hohere Schule tber. Diese Daten werden
durch die ungleichen Ubertrittraten in den verschiedenen Ballungszentren noch verschérft (vgl. Béhnel
in Olechowski/Persy 1993, S. 103/104). Jedoch ist zu bemerkten, dass die Hauptschule noch
mehrheitlich von den Schiilern besucht wird.

Die Lehrplane der AHS-Unterstufe und der HS sind wortident, obwohl die Aufgaben der beiden
Schultypen variieren. Die AHS dient dem Erwerb hoherer Bildung, sowie schafft sie die

Voraussetzungen fir spatere wissenschaftliche Studien. Die HS dient dem Erwerb grundlegender
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Allgemeinbildung, sowie der Vorbereitung auf ein spiteres Berufsleben oder dem Ubertritt in eine
héhere Schule. Allerdings ergibt sich eine Diskrepanz durch die vergebenen Berechtigungen, da ein
Absolvent der AHS mit einem (auch sehr schlechtem) Zeugnis in die Oberstufe Ubertreten kann,
wobei fur den Absolventen der HS Bedingungen (1. Leistungsgruppe, gute Noten oder
Aufnahmepriifung) beim Ubertritt in die Oberstufe gestellt sind. Das Begabungsspektrum der Schiiler
in der AHS und der HS sind zum Teil gleich. Die Schiler werden aber von unterschiedlich
ausgebildeten Lehrern unterrichtet (vgl. Bohnel in Olechowski/Persy 1993, S. 104/105).

In der Hauptschule wird durch eine Fihrung von meistens drei Leistungsgruppen auf
unterschiedlichen Niveaus versucht, eine Homogenisierung der Gruppe im kognitiven Bereich zu
erzielen. Dies ist jedoch nur eine Scheinhomogenisierung, da sich auch in jeder einzelnen Gruppe
wieder Kinder/Jugendliche unterschiedlicher Leistungsfahigkeit finden (vgl. Bohnel in
Olechowski/Persy 1993, S. 104).

Jeder Schulversuch, der zu einer weiteren Schulart und zu einer zusatzlichen vertikalen Gliederung der
Schule der Zehn- bis 14jahrigen fihrt, verursacht den Umstand, dass die Hauptschule immer mehr zu
einer Restschule wird (vgl. Bohnel in Olechowski/Persy 1993, S. 106).

Weiters soll hier eine Ausflihrung zur inneren Differenzierung erfolgen, die als Mallhahme der
Organisation von Lerngruppen im Unterricht innerhalb einer Klasse zu verstehen ist. Diese Gruppen
sind flexibel und sollen nicht nur nach Leistungskriterien, sondern auch nach Interessen
zusammengesetzt sein. Unter Individualisierung wird im Allgemeinen verstanden, dass auf die
Individuallage eines Schilers Ricksicht genommen wird. Dies kann die Berlcksichtigung der
Lernvoraussetzungen, des Tempos oder anderer Umsténde sein. Jedoch darf die Individualisierung
niemals zu einer Vereinzelung flihren, da das Lernen stets auch einen sozialen Aspekt in sich trégt.
Somit ist unter der inneren Differenzierung mehr eine didaktisch-methodische MalRnahme zu sehen,
als eine schulorganisatorische.

Der Unterricht in der leistungsheterogenen Gruppe konnte durch innere Differenzierung durch
temporére Lerngruppen (nach Leistung oder Interesse eingeteilt) erfolgen. Die Grundlage der
Zuteilung zu den Lerngruppen erfolgt auf Grund regelmaRiger Lernkontrollen, die sich auf einen
begrenzten Stoff (das Fundamentum) begrenzen. Dieser Stoff soll von allen Schiilern beherrscht
werden. Schwachere Schiiler erhalten eine Wiederholung oder eine neuerliche Darbietung des Stoffes,
die leistungsstarken Schiiler wiederum einen Ergénzungsstoff (Additum). Somit wére theoretisch eine
Abdeckung der Lernbedirfnisse der Schiiler gegeben. Zudem kann fiir Leistungsschwache die
heterogene Gruppe ein Ansporn im Lernen sein. In der &uReren Differenzierung durch
Leistungsgruppen ist man davon ausgegangen, dass Kinder/Jugendliche in homogenen
Leistungsgruppen bessere Leistungen erbringen. Daher stellt sich die Frage, warum diese
Leistungsgruppen nicht auf die AHS ausgedehnt werden, da nicht davon ausgegangen werden kann,

dass diese Gruppe besonders homogen sei. Zudem wird die Einteilung der Hauptschiler in drei
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gleichmaRig verteilte Leistungsgruppen immer schwieriger, da sehr gut und gut begabte Schiler in
Ballungszentren in die AHS abwandern. Ist die Einteilung der Leistungsgruppen erfolgt, ist zu
beobachten, dass eine Umstufung eher nach unten als nach oben durchgeftihrt wird. Generell sind die
Einstufungen allerdings sehr stabil, was jedoch bei teilweise besseren Leistungen der Leistungsgruppe
drei im Gegenzug zur Leistungsgruppe zwei zu hinterfragen ist. Zudem ist die Haltung, die ein Lehrer
einer Lerngruppe gegentiber hat, nicht zu unterschétzen. Fordert der Lehrer seine Gruppe und erwartet
viel von ihr, wird sie mehr Lernleistungen erbringen, als bei einem Lehrer, der weniger an Leistungen
verlangt.

Die Lernleistungen von leistungsschwachen Schiilern in heterogenen Lerngruppen lassen sich mehr
steigern, als in homogenen Lerngruppen. Allerdings ist festzuhalten, dass eine etwas erhohte
Prifungsangst und Schulunlust durch die Konkurrenzsituation hervorgerufen wird. Zu bemerken ist,
dass in leistungsheterogenen Lerngruppen die Diskriminierung von schlechten Lernern weitgehend
verhindert werden kann, was sich positiv auf die Klassengemeinschaft auswirkt.

Durch die Umstufungen in der HS verandert sich das soziale Bezugsystem des Schiilers. Zu einem
deutlichen Motivationsabfall kommt es in der dritten Leistungsgruppe, die mit Resignation, einem
schlechten Selbstwert und Antriebslosigkeit verbunden ist. Der permanente Druck, abgestuft werden
zu konnen, lastet auf Hauptschilern, was immer wieder zu Angstzustdnden flihren kann. Die
Problematik der dritten Leistungsgruppe in Kombination mit einem hohen Migrantenanteil sei hier nur
abschlieRend erwéhnt (vgl. Bohnel in Olechowski/Persy 1993, S. 108 — S. 116).

Lernleistungen in homogenen und heterogenen Lerngruppen unterscheiden sich nur im geringen
AusmaB. Lediglich konnte in einigen Studien ein geringer Vorteil fur die leistungsschwacheren
Schiler in heterogenen Lerngruppen festgestellt werden. Jedoch sind LeistungseinbuBen bei
schwachen Schilern in homogenen Leistungsgruppen zu verzeichnen, die keineswegs durch
entsprechende Vorteile der guten Schiler aufzuwiegen waren (vgl. Krampen in Olechowski/Persy
1993, S. 121 - S. 127).

1.2.2 Leistungsbeurteilung und ihre Funktionen

Unsere Gesellschaft basiert auf dem Ubereinkommen, dass wir eine Leistungsgesellschaft sind. Daher

muss jedes Mitglied seinen Beitrag, sprich seine Leistung, erbringen. ,, Die sprachliche Wurzeln von

‘ ¢ xy

, Leistung* — idg. , leis-“ =, Fufspur, Furche* und got. , laistian* = , einer Spur nachfolgen
(Trubner 1943 zit. n. Sacher 2009, S. 13). Die Basis zu dieser gesellschaftlichen Einstellung wird
mitunter in der Schule gelegt. ,, Dabei ist allerdings zu bedenken, dass ,,leisten wollen” genauso wie
,lernen wollen” ein menschliches Grundbediirfuis darstellt...“ (Benischek in Olechowski 2006,
S. 87). Da sich die neuen Technologien sehr schnell weiterentwickeln und die Halbwertszeit der

erworbenen Qualifikationen stetig sinkt, ist es von Noten, dass die Schule den Schilern die
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Bereitschaft vermittelt, dass lebenslanges Lernen wichtig ist und sich dies nicht auf Fort- und
Weiterbildungskurse im Erwachsenenalter reduzieren l&sst. Auch in der Erziehungswissenschaft hat
sich der Begriff Leistung etabliert. ,, Pddagogische Leistung ist das Ausmap, in dem ein Individuum
Aufgaben mit einem definierten Schwierigkeitsgrad erfolgreich bewdltigen kann* (von Saldern 1999
zit.n. Benischek in Olechowski 2006, S. 82).

In der Schule wird Leistung gefordert und auch erbracht. Das Leistungsprinzip ist in der Schule in
dem MaRe verankert, dass in einem demokratischen Rechtsstaat, wie es Osterreich darstellt, die
Schiler ausschlieBlich aufgrund ihrer erbrachten Schulleistungen beurteilt werden dirfen (vgl.
(Benischek in Olechowski 2006, S. 90).

In diesem Zusammenhang ist auf die Leistungsfeststellung verwiesen, die in jeder Schulart auf jeder
Schulstufe zu erfolgen hat. Jeder Lernende sollte tber seine Leistungsfortschritte Rickmeldung
erhalten. Der Zeitpunkt der Leistungsfeststellung hangt mit dem Zweck der Uberpriifung zusammen.
Fiir die Vergabe von Berechtigungen findet die Uberpriifung eher gegen Ende des Schuljahres statt. Ist
die Leistungsfeststellung ein Aufnahmekriterium, so findet sie vor Beginn des kommenden
Schuljahres noch statt. Jedoch kann eine regelméBige Leistungsfeststellung auch den Schiilern als
Ruckmeldung wahrend des Schuljahres dienen. Problematisch ist allerdings der Umstand, dass
lediglich die gezeigten Leistungen festgestellt und beurteilt werden kdnnen. Ein stiller leistungsstarker
Schiler zeigt durch seine geringe aktive Mitarbeit im Unterricht wenig Performanz und somit ist es
schwierig, auf das dahinterliegende Potential schauen zu kdnnen (vgl. Benischek in Olechowski 2006,
S.92-S. 95).

Nur das Gezeigte kann auch bewertet werden:

Kompetenz: alle Fahigkeiten eines Schiilers

Performanz: Gesamt aller Verhaltensweisen

zeigte aus dem Bereich des leistungsrelevanten
Verhaltens

t Potenzielle Leistungsperformanz: das Ge-
E
E

Bewertete Leistungsperformanz:
Leistungshandeln, das vom Lehrer
bewertet wird

Abbildung 6 (von Saldern 1999 zit. n. Benischek in Olechowski 2006, S. 93)
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Im differenzierten Schulwesen ist die Notengebung besonders zu hinterfragen, da die Selektion der

Schiler bereits sehr friih stattfindet.

1.2.3 Chancengleichheit/Chancengerechtigkeit

Gesamtschule wird mit vielen Zielen in Verbindung gebracht. ,, Dabei wurde unter Chancengleichheit
nicht die Nivellierung der Anforderungen verstanden, sondern vielmehr der friihzeitige Ausgleich von
Chancenunterschieden” (Abel 1985 zit.n. Hanisch 1988, S. 17). Dies bedeutet, dass die
Chancengleichheit das Kernstlick der Gesamtschulidee ist. ,, Die ,, Gesamtschulhypothese “ ist, dass die
Gesamtschule zu einer Reduzierung der Chancenungleichheit beitragen konne, die in den 70er Jahren
durch Untersuchungen im gegliederten Schulwesen ausgeprdgt vorhanden war® (Bonsch 2006,
S. 107). Die Ergebnisse zeigen, dass die Verzerrung nach sozialer Herkunft geringer ist. Kinder aus
sozialen unteren Schichten erreichen ein hohes Schulniveau eher in einem Gesamtschulsystem, als in
einem gegliederten System. Je friiher selektiert wird, desto groRer ist die soziale Selektivitdt (vgl.
Bonsch 2006, S. 107).

1.2.3.1 Das Rasenmaéherprinzip

Allen Schilern wird dieselbe Aufgabe bzw. dieselbe Priifungsaufgabe gestellt und auf die individuelle
Ausgangslage wird nicht Riicksicht genommen (vgl. Paradies/Wester/Greving 2005, S. 37).

N
o zjel einer = / (7) Alle Menschen sind vor dem Gesetz gleich.
Gerech ten Austese Lautet ) Manner und Frauen sind gleichberechtiys.
die A ’ab! fk'r alte gZEI/d»‘ \ (3) /V/é’/(!dﬂl dary wegen seines Geschiechtes,
Klettert a u{ clen Baum! seiner Abstammung, Seiner Rasse,

Sseiner Sprache, Semer Heimat und Herkunft,
Seines Glavbens, seiner religivsen
oder polisischen Anschauungen benachzeiligt
oder bevorzugt werden.

: = ) e e
/] \'\_l <. 7, A= ?\\‘..__/,"——‘—\-’_—ﬂ“\l
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Idee: Hans Traxler, Frankfurt

Abbildung 7 (Paradies/Wester/Greving 2005, S. 37)
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1.2.3.2 Prinzip der individuellen Férderung

Jeder Schiler wird als Individuum mit einer anderen Ausgangslage betrachtet. Danach wird der
Unterricht ausgelegt. ,, Wenn schon die Bewertung von Schlerleistungen immer im Spannungsfeld
steht zwischen den beiden Maximen ,,allen das gleiche (sic!)“ und ,,jedem das Seine ", dann muss uns

im Zweifel das Prinzip ,jedem das Seine” wichtiger sein® (Albrecht 1989 zit. n.
Paradies/Wester/Greving 2005, S. 40). Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass ein individueller
Bezugsrahmen bei der Leistungsbeurteilung nur in Ausnahmen gerechtfertigt ist (vgl. Neuweg 2006,
S. 86 - S. 89). Dies steht allerdings im starken Widerspruch zu reformpédagogischen Stromungen wie
z.B. Montessori, die immer von der individuellen Ausgangslage ausgeht und den individuellen

Lernfortschritt der Person im Auge hat.

Die oben erlduterte Chancengerechtigkeit, die durch die Gesamtschule besser gewahrleistet sein soll,
als durch das gegliederte Schulsystem, bestétigt sich nur insofern, als dies die Chancengerechtigkeit
wahrend der Schulzeit betrifft. Dies ist das Resultat einer Langzeitstudie von Helmut Fend, der sich
intensiv Ober Jahrzehnte hinweg mit der Thematik Gesamtschule auseinandergesetzt hat. "Bei
ehemaligen Kindern aus Gesamtschulen, Férderstufen und dem dreigliedrigen Schulsystem bestimmt
die soziale Herkunft gleichermaBen mit, welche Schulabschlisse, Ausbildungen und Berufe sie
erreichen. ... Die Gesamtschule schafft unterm Strich nicht mehr Bildungsgerechtigkeit als die
Schulen des gegliederten Schulsystems s- (sic!) entgegen ihrem Anspruch und entgegen den
Hoffnungen vieler Schulreformer denen ich mich verbunden flhle"
(www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulpolitik/Archiv/Helmut_Fend/index.html, 29.12.2010, 17:15).

1.3 Kiriterien fiir eine ,,gut* gemachte Gesamtschule

Aufgrund der beschriebenen Problematik, unter anderem der Notengebung, den Determinanten der
Schullaufbahnentscheidung und der Prognosemdglichkeiten  von Noten, sei hier eine
Auseinandersetzung mit einer ,,gut“ durchgefiihrten Gesamtschule angefiihrt. Diese kann die
vorhandenen Probleme an der frihen Schnittstelle zum zehnten Lebensjahr umgehen und einen
moglichen Losungsansatz flr die Problematik auf der Sekundarstufe 1 darstellen. Sie kann allerdings
eine Selektion am Ende der Pflichtschule nicht ersetzen. Aus der Literatur zum Thema Gesamtschule
lassen sich einige Merkmale flr ,,gut” gemachte Gesamtschulen zusammenfassen, die jedoch von
Gesamtschule zu Gesamtschule differieren kdnnen. Dies begrindet sich mit der Tatsache, dass das
Konzept Gesamtschule selbst unterschiedliche Aspekte beinhaltet, die in der Praxis zur Anwendung

kommen. Diese Aspekte kénnen zum Teil aber auch auf ein differenziertes Schulsystem zutreffen:
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*  Der Bildungsgang wird den Kindern mdglichst lange offen gehalten.
* Das System stellt differenzierte Leistungsanforderungen an die Schiler und weist sie
unterschiedlichen Bildungsgéngen (Abschlissen) zu.

*  Alle Schiler sollen ein moglichst hohes Bildungsniveau vermittelt bekommen.

*  Die Personlichkeitsentfaltung soll im Vordergrund stehen.

*  Schule der Demokratie, in der es viele Mitwirkende gibt.

*  Unterrichtsinhalte sollen modern sein.

*  Die padagogische Betreuung aller Kinder ist besonders wichtig.

*  Die Betreuung von benachteiligten Kindern ist besonders gestaltet.

*  Alltagserfahrungen sollen in den Unterricht einfliel3en.

*  Neben dem Unterricht soll es ein vielfaltiges Freizeitangebot geben.

*  Das soziale Lernen steht im Mittelpunkt.

*  Die Eltern werden in die Arbeit miteinbezogen.

*  Die Gesamtschule steht in einer Leistungs-Konkurrenz zur AHS und will diese bestehen.

* Die Gesamtschule fihlt sich der reformpadagogischen Tradition verbunden (vgl.

Schlémerkemper in Gudjons/Kdpke 1996, S. 225/S.226).

Vor allem die Punkte ,,Demokratie”, paddagogische Betreuung aller Kinder in Form von
»Individualisierung® und ,,Reformpadagogik™ werden mit der Erweiterung um den Punkt ,,.Schule als
lernende Institution — Reformen von innen und von unten® ergdnzt (vgl. Schulverbund Blick iiber den
Zaun 2007, S. 4 — S. 7). Der Schulverbund besteht aus einem Verbund unterschiedlicher Schultypen in
Deutschland, jedoch ist die Anzahl der Gesamtschulen (18 von 53) hoch, im Vergleich mit der
absoluten Anzahl von Gesamtschulen in Deutschland. Daher sind die Aussagen des Schulverbunds,
was eine gute Schule ausmacht, interessant:
Demokratie: ,, Sie muss ein Ort sein, an dem Kinder und Jugendliche die Erfahrung machen, dass eS
auf sie ankommt, dass sie gebraucht werden und ,,zédhlen ““ (Schulverbund Blick ber den Zaun 2007,
S. 6).
Individualisierung: ,,Sie haben ein Recht darauf, als einzelne, unverwechselbare Individuen mit
unverfugbarer Wurde ernst genommen zu werden. Sie haben ein Recht darauf, dass die Schule fur sie
da ist und nicht umgekehrt* (Schulverbund Blick iber den Zaun 2007, S. 4).
Reformpadagogik: ,, Darum braucht Lernen Freiraum: die Freiheit der Schule, den Unterricht jeweils
neu zu denken und auf Bildung anzulegen, Zeit und Freiheit fir die aktive Formen der Aneignung, fur
selbststindiges und selbsttitiges Lernen und eigenverantwortliches Handeln* (Schulverbund Blick
Uber den Zaun 2007, S. 5).
Schule als lernende Institution — Reformen von innen und von unten: ,, lhre Arbeit ist nie ,,fertig “, weil
sie auf sich wandelnde Bedingungen und Anforderungen neu antworten muss. ... Sie muss in der

Uberzeugung arbeiten kénnen, dass eine bessere Pddagogik nicht ,,von auflen* und , von oben*
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verordnet, sondern jeweils neu mit dem Blick auf die Kinder und Jugendlichen ,,von innen* und ,,von
unten " entwickelt werden muss *“ (Schulverbund Blick tber den Zaun 2007, S. 7).

Eine gute Schule ist wesentlich vom Verhalten und den Einstellungen der dort tatigen Lehrer
abhangig. ,, An den Ausgeprdgtheiten von Kommunikation und Kooperation, des Fihrungs- bzw.
Unterrichtstils (verbunden mit dem Sprachstil), der Integrations- und Moralarbeit und der Anregungs-
und Organisationsfahigkeit fir Lernprozesse (Fach- und Methodenkompetenz) kann man
wunschenswerte Qualitdten festmachen “ (Bonsch 2006, S. 296). Diese Aussagen kénnen unmittelbar
mit den Begriffen Demokratie, Individualisierung und Reformpédagogik verbunden werden. Die
Organisationsfahigkeit von Lernprozessen betrifft immer einen einzelnen Schiller und diese kann sich

auch in Form von Reformpédagogik ausdriicken.

Die Punkte Individualisierung und Reformpadagogik scheinen wichtige Indikatoren fur das Gelingen
einer guten Gesamtschule zu sein und sind daher als deduktive Kategorien bei der Untersuchung der
PISA-erfolgreichen Léander aufgenommen und auch untersucht worden. Hier sei auf das Kapitel 4

verwiesen.

1.4 Kritik an Gesamtschule

Hier erfolgt eine Auseinandersetzung mit den Hauptkritikpunkten zum Thema Gesamtschule. Vor
allem der erste Punkt ist von besonderer Wichtigkeit, da die Chancengleichheit bzw.

Chancengerechtigkeit stets das tragende Argument fir die Einfihrung der Gesamtschule war.

1.4.1 Chancengleichheit

Der erhoffte Ausgleich der Chancengleichheit durch die Schulstruktur kann durch eine Langzeitstudie
von Helmut Fend nicht bestatigt werden.

Die Gesamtschule schafft unterm Strich nicht mehr Bildungsgerechtigkeit als die Schulen des
gegliederten Schulsystems - entgegen ihrem Anspruch und entgegen den Hoffnungen vieler
Schulreformer  denen ich  mich  verbunden fuhle™  (www.schulministerium.nrw.de/BP/
Schulpolitik/Archiv/Helmut_Fend/index.html, 29.12.2010, 17:15).

32


http://www.schulministerium.nrw.de/BP/%0bSchulpolitik/Archiv/Helmut_Fend/index.html
http://www.schulministerium.nrw.de/BP/%0bSchulpolitik/Archiv/Helmut_Fend/index.html

1.4.2 Nivellierung der Leistung

Die Nivellierung des Leistungsniveaus kann tatsachlich eintreten, wenn an alle Schiler die gleichen
Anforderungen gestellt werden, die lediglich dem schwéchsten Schiler entsprechen und nicht eine
innere Differenzierung des Unterrichts stattfindet. Eine Differenzierung muss daher erfolgen und dabei
immer den Anspruch haben, auch sozial integrativ zu sein (vgl. N6th 1979, S. 16 - S.18).

1.4.3 Die Gesamtschule ist lediglich eine Organisationsform

Falls Gesamtschule lediglich als organisatorische Reformmalinahme gesehen wiirde, bliebe die
padagogische Erneuerung dabei auf der Strecke. Das Reformvorhaben wirde ausschlieflich die duRere
Struktur verandern, den Kern des Unterrichts und der Erziehung aber auBer Acht lassen. Padagogik
lasst sich durch reine Struktur- und Organisationsmalinahmen nicht ersetzen (vgl. N6th 1979,
S.69/70).

1.4.4 Gesamtschulen sind Mammutsysteme

Die rationelle Verwendung von Fachrdumen und die Platzverwendung fiir die Bildung von
Differenzierungsgruppen bedingen, dass Geb&ude von Gesamtschulen gro3 angelegt sein miissen.
Dies kann die Anonymitdt des einzelnen Schiilers férdern und die péadagogische Wirkung von

derartigen GroRgeb&uden ist zu hinterfragen (vgl. N6th 1979, S.73).

Durch den Einsatz von mehr Lehrpersonal in den Klassen zur Verwirklichung der Forderung aller
Kinder bei einer erhdhten Heterogenitét der Klasse, wiirden hohere Personalkosten fur das Schulwesen

entstehen.

1.5 Zusammenfassung

Bereits zu Beginn des Kapitels wird Kklar, dass Gesamtschulsysteme in Europa h&ufiger anzutreffen
sind, als differenzierte Schulsysteme. Diese differenzierten Schulsysteme sind in Deutschland,
Osterreich und in davon 6stlich gelegenen Staaten anzutreffen.

Bei den erlauterten Gesamtschulmodellen ist zu achten, ob sie eine &dufere oder eine innere
Differenzierung bevorzugen. Die additive und kooperative Gesamtschule sind als &uRere

DifferenzierungsmaBnahmen zu verstehen. Die ,,echte Gesamtschule, die alle anderen Schularten
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ersetzt, ist die integrierte Gesamtschule und betreibt eine innere Differenzierung. Diese kann auf
unterschiedliche Arten durchgefiihrt werden. Hier scheinen die Begriffe ,,Individualisierung®,
»Differenzierung®, ,,Reformpadagogik™ und ,, Team-Teaching* eine wichtige Rolle zu spielen, die als

deduktive Kategorien im Zusammenhang mit der Forschungsfrage untersucht werden sollen.

Die Grinde zur Fihrung einer Gesamtschule sind unmittelbar mit der friihen schulischen Auslese, der
Leistungsbeurteilung und ihrer Funktionen und mit dem Begriff Chancengerechtigkeit verbunden. VVor
allem der letzte Punkt ist von Interesse, da er maR3geblich mit Gesamtschule verbunden ist und dieser
seinen Anspriichen nicht gerecht werden konnte. Dies ist durch eine Langzeitstudie von Helmut Fend
belegt. Hier schlief3t sich auch die Kritik am System Gesamtschule an.

Letztlich ist aber zu bedenken, dass eine echte Gesamtschule mehr ausmacht, als die Bezeichnung am
Schulgebéude, da es ausschlaggebend ist, was und wie im Inneren des Schulgebdudes unterrichtet

wird.
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Kapitel 2

Das Gsterreichische Schulsystem und seine

Lehrerausbildung

Das folgende Kapitel soll einen Uberblick lber die Entwicklung und die Funktionen des
Osterreichischen Schulwesens geben. Der Fokus ist hierbei auf das Thema ,,Gesamtschule in
Osterreich® gelegt. Dieser soll dem Leser verdeutlichen, wie lange die Diskussion um ein

Gesamtschulsystem in Osterreich bereits wahrt.

Auch eine Auseinandersetzung und Auslegungsversuche in Bezug auf die Bildungsprogramme von
SPO und OVP findet statt. Dies soll zur Klarung der Frage ,, Bekennt sich eine der beiden Parteien
SPO und OVP zur Einfilhrung einer integrierten Gesamtschule? “ beitragen.

2.1. Gesamtschule in Osterreich

Die osterreichische Geschichte zur Erreichung einer Gesamtschule ist eine lange und sehr emotional
erflllte, die bis zum heutigen Tage anhalt. Bereits Otto Gléckel versuchte in den 1920er Jahren eine
Gesamtschule einzufihren. ,, An die Stelle der verwirrenden Mannigfaltigkeit unseres Schulsystems
mulR (sic!) eine einfache, Ubersichtliche Organisation treten. Die Entscheidung Uber das weitere
Studium soll erst nach dem 14. Lebensjahr erfolgen, daher ist der Ruf nach einer Einheitsschule
berechtigt” (Glockel zit.n. Scheipl/Seel 1985, S. 87). Diese sollte den Namen ,,Allgemeine
Mittelschule* tragen. Nach Schulversuchen wurde somit die Blrgerschule durch die Hauptschule mit
Klassenzug | und Klassenzug Il abgelést. Die 8-klassige Mittelschule (damalige AHS) wurde in der
Form beibehalten (vgl. Scheipl, Seel 1985, S. 96). Somit gelangt es Otto Gldckel nicht, die

Gesamtschule in Osterreich fiir alle Schiiler einzufiihren.

Die grofiten Bestrebungen in diese Richtung fanden aber mit den Schulversuchen in den 1970er Jahren
statt. Bedingt durch die gesetzlichen Regelungen aus dem Jahr 1962 gewann die Hauptschule immer
mehr an Bedeutung, da der Lehrplan die gleichen Ziele wie die allgemeinbildende héhere Schule
verfolgte. Die Volksschuloberstufe loste sich, bis zum heutigen Tage, beinahe auf. Im Schuljahr
1977/78 besuchten 77 Prozent eines Jahrganges die Hauptschule, aber auch der Zustrom zur AHS mit

knappen 20 Prozent erfuhr somit einen Hohepunkt (vgl. Engelbrecht 1988, S. 493). ,, Das Glockelsche
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Modell der Zwischenkriegszeit setzte sich damit zum ersten Mal fast in ganz Osterreich durch*
(Engelbrecht 1988, S. 494). Durch die Fihrung von zwei Klassenziigen mit ihrer schwierigen
Durchlassigkeit und der Abwanderung vieler Schiler in die AHS, musste an vielen Hauptschulen der
Leistungsanspruch zurlick genommen werden. Zudem war die Situation der Lehrer an den
Schulstandorten schwierig, da, bedingt durch viele Schulneugrindungen, viele in den Fachern nicht
gepruft waren, die sie unterrichten mussten. Dies war neben der geringen Durchléssigkeit ein Grund,
warum viele Schiler in die AHS abwanderten. In diesen schwierigen Zeiten wurde beschlossen,
Schulversuche zur Mittelschule im Sinne Glockels durchzufihren. Diese Schulversuche waren zur
Erprobung eines gesamtschulartigen Schultyps, der ohne Trennung in Hauptschule und AHS auf der
Sekundarstufe 1 auskommt. Die 4. Novelle zum Schulorganisationsgesetzt sah drei Grundmodelle in
den Schulen der Zehn- bis Vierzehnjahrigen vor. Ziel sollte die Chancengleichheit und die soziale
Integration in der Schule sein (vgl. Engelbrecht 1988, S. 494).

Die Erprobungen der Schulversuche zur Gesamtschule fallen in die Zeit der SPO-Alleinregierung
unter der Fuhrung Bruno Kreiskys. Mit der 4. Novelle zum Schulorganisationsgesetz fiel die

Aufnahmeprifung in die AHS und erhéhte ebenfalls die Schileranzahl in diesem Schultyp.

Schulversuchsmodelle zur gemeinsamen Schule auf der Sekundarstufe 1 beinhalteten drei Modelle:
*  Additive Gesamtschule (Zusammenfassung Hauptschule und AHS in rdumlicher und
organisatorischer Hinsicht)
*  QOrientierungsstufe (Zusammenfassung der 5. und 6. Schulstufe ohne Trennung in Hauptschule
und AHS)
* Integrierte Gesamtschule (Zusammenfassung der 5. bis 8. Schulstufe ohne Trennung in
Hauptschule und AHS)

Die Additive Gesamtschule, die die Unterstufe der AHS und die beiden Ziige der Hauptschule
vereinte, wurde nur vereinzelt erprobt. Man erhoffte sich, durch die raumliche Nahe, mehr Ubertritte
von der Hauptschule hin zur AHS. Ein gemeinsamer Unterricht von Schiilern beider Schultypen war
nicht vorgesehen, lediglich einige gemeinsame Schulveranstaltungen. Auch die Orientierungsstufe
wurde nur vereinzelt erprobt und wurde bald zur Integrierten Gesamtschule umgeformt. Gedacht war
dieses Modell, die Schiler zwei Jahre langer zu beobachten und dann nach den erzielten Leistungen
beraten zu kénnen (vgl. Engelbrecht 1988, S. 494/ S. 495). In der Hauptsache wurden Schulversuche
zur Integrierten Gesamtschule durchgefiihrt. Hierbei wurden verschiedene Varianten durchgefihrt.
,Die Differenzierung der Schiiler in drei Leistungsgruppen findet sich in sdmtlichen
Organisationsmodellen, wie es in den Gesetzesbestimmungen der 4. SchOG-Nov. gefordert wird
(wonach die oberste Leistungsgruppe dem AHS-Niveau, die unterste dem des Il. Zuges der HS zu
entsprechen hat)” (Dermutz 1983, S. 129). Das heil3t, dass in den Hauptfachern (Deutsch, Mathematik

und Englisch) auf drei Leistungsniveaus und in den restlichen Fachern in heterogenen Gruppen
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unterrichtet wurde (vgl. Wimmer 1981, S. 200). Experten wiesen schon damals darauf hin, dass dies
die individuellen Fahigkeiten der Kinder nicht entsprechend unterstiitze. Da in allen Versuchen nur
Hauptschulen involviert waren, kann man in dem Sinne nicht von Schulversuchen zur Gesamtschule

sprechen, da die Schulen nicht tber das ganze Schiilerspektrum verfugten.

Nach den Schulversuchen wurde die bis heute bekannte Hauptschule mit den drei Leistungsgruppen
im Osterreichischen Schulwesen beschlossen und Idste die alte Hauptschule mit Klassenzug | und Il
ab. Kritisch zu bemerken ist, dass diese Schulversuche eigentlich Schulversuche zur
Leistungsgruppenschule waren und keine Versuche zur integrierten Gesamtschule, da stets die
Schulversuche mit Leistungsgruppen vorgenommen worden sind. ,, Integrierte Gesamtschule als
demokratische Leistungsschule und Schulmodell, in dem alle Schiiler einer Altersstufe — oder eines
bestimmten Einzugsgebietes (Anm. d. Verf.) — ein differenziertes Unterrichtsangebot erhalten. In
solchen Organisationsformen gibt es also keine getrennten Schulzweige bzw. Klassenziige flr
verschieden begabte Schiiler. Der Ausdruck ,,Gesamtschule™ bezieht sich (derzeit!) nur auf die
Organisationsform und nicht auf Lehrinhalte, Unterrichtsmethoden oder bestimmte Formen des
Lehrerverhaltens “ (Seidl zit. n. Blaschke in Schulheft 3/1976, S. 31). Weiters wurde kritisiert, dass die
Ausbildung der Lehrerschaft kein Thema war. Man konnte glauben, dass es der SPO mit der
Integrierten Gesamtschule, die auch eine andere Lehrerausbildung nach sich zieht, nicht ernst war
(vgl. Dermutz in Schulheft 20/1980, S. 34) , Nach einer fiinfjdhrigen Laufzeit des oOsterreichischen
Schulversuchsprogramms scheinen alle Hoffnungen auf eine Gesamtschulreform zerschlagen* (Sertl
in Schulheft 3/1976, S. 5-8).

Im Jahre 1983 wurde anschlieBend an die Schulversuche zur Integrierten Gesamtschule mit der
7. Schulorganisationsnovelle von 1982 die neue Hauptschule eingefiihrt. Die SPO wollte eigentlich
den Namen ,,Mittelschule*, aber die OVP setzte sich sowohl mit Namen als auch damit durch, dass die
neue Hauptschule lediglich neben der AHS bestand (vgl. Scheipl, Seel, 1988, S. 131/S. 132).
Daraufhin wurde 1985 festgehalten, dass die Lehrpldne wortident zu verfassen seien, um die
Durchlassigkeit zu gewahren. Lediglich zwei Unterschiede gab es: Die Differenzierung in der
Hauptschule wurde beibehalten und fiir die AHS wurde der Auftrag erteilt, in der dritten und vierten
Klasse Latein einzufuhren. Auch nach dieser Novelle gab es noch zahlreiche Schulversuche zur
Hauptschule (z.B. Schulversuche zur Realschule in der Steiermark oder Schwerpunkthauptschulen),
jedoch konnte und kann die Veranderung der Schiilerstréme hin zur AHS nicht aufgehalten werden
(vgl. Seel, Scheipl 2004, S. 105-107).

In Wien und Graz hat sich aus der Problematik des Schilerschwundes an Hauptschulen und dem

immer grolRer werdenden Schiilerstroms an den AHS heraus, ein dritter Schultyp, die Kooperative

Mittelschule, gebildet (vgl. homepage.univie.ac.at/Richard.Olechowski/statements/kooperative.html,
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26.10.08). Sie ist keine Gesamtschule, verfiigt aber Uber die Vorteile der AHS - Unterstufe (Lehrplan
des Realgymnasiums und Ubergangsbestimmungen zur Oberstufe) und der Hauptschule (Innere
Differenzierung ohne Leistungsgruppen und Schullaufbahnberatung). Dieses Schulmodell will die
bestehenden nicht verdrangen, sondern eine Alternative, vor allem in Ballungszentren, darstellen. Die
Kooperative Mittelschule ist das Produkt aus den Schulversuchen zur ,,Mittelschule® im Wiener Raum
im ausgehenden letzten Jahrtausend (1985 bis 1999). Die Schulversuche basierten auf vier
Grundprinzipien, namlich:

*  Unterricht in einer heterogenen Lerngruppe

*  Facheribergreifender Unterricht

* Individualisierung

*  Soziales Lernen

Die Prinzipien wurden erweitert durch:
*  Teamteaching (zwei Lehrer in einer Klasse)
*  Verschrankter Einsatz von AHS - Lehrern und HS — Lehrern
*  Jahrgangsteams, die eine Klasse betreuen
*  Spezielle Aufnahmeverfahren, um in einer Klasse ein Bild der Gesamtpopulation in Hinblick

auf das Leistungsvermdgen zu bekommen (vgl. Weideringer, 2001, S. 43)

Aber auch die Prognose, dass die Hauptschule sonst in den kommenden zehn Jahren ein Viertel ihrer
Standorte schlieBen lassen misste, bewegte zu diesem Schulversuch (vgl. Weidinger, 2001, S. 39/
S. 40). Das Modell ist in Wien etabliert und rechtliche Grundlagen sind der Homepage des
Stadtschulrates flir Wien zu entnehmen (www.schulen.wien.at/schulen/999999/KMS/modell.htm,
19.12.08). Der Schulversuch wurde tber mehrere Jahre mittels Evaluation im Langsschnitt verfolgt.
,Der Schulversuch kommt nicht teurer, als das Regelschulwesen, ist die humanere Form der
Gestaltung der Mittelstufe, bringt gleiche Lern- und Leistungsergebnisse in traditioneller Hinsicht und
zeigt Uberlegenheit bei jenen wiinschenswerten Personlichkeitsmerkmalen der Schiilerinnen, wie
gestiegene Kooperationsbereitschaft, Fahigkeit zum vernetzten Denken und zur intensiveren
Teamféhigkeit, die in der weiteren gesellschaftlichen Entwicklung von zunehmender Bedeutung sein
werden ““ (Weidinger, 2001, S. 45).

Im Jahre 2005 wurde die 2/3-Mehrheit fur Schulgesetze abgeschafft. Somit sollte der Weg flr
Initiativen im Bereich Schule leichter sein. ,,4rt. 14 Abs. 10 und Art. 14a Abs. 8 B-VG sollten
urspriunglich die bildungspolitische Kontinuitat in den wesentlichen Fragen des osterreichischen
Schulwesens sicherstellen, haben sich jedoch in der (jlingeren) Vergangenheit als allzu stabilisierend
und einer Dynamisierung des bildungspolitischen Reformprozesses entgegenstehend erwiesen. Der

Entfall dieser Bestimmungen soll es erméglichen, bildungspolitische Vorhaben kiinftig rascher und
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effizienter zu verwirklichen (www.parlament.gv.at/PG/DE/XXI1I/1/1_00945/fname_040314.pdf,
7.12.08). Bedeutsame Anderungen sind seit dem Fall der 2/3-Mehrheit im Bereich Schule nicht erzielt

worden.

Die Schule im neuen Jahrtausend entwickelte sich weiter.
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Die Entwicklung der Sekundarstufe 1 ist unmittelbar mit der politischen Situation verbunden. Im Jahr
2000 kam es zum ersten Mal zu einer Schwarz-blauen Koalition zwischen OVP und FPO
(Freiheitliche Partei Osterreich), die heftig umstritten war. Schulpolitisch einigte man sich auf die
Begabtenforderung, die Forderung lernbehinderter Kinder in Sonderschulen und den besseren Zugang
zu Universitaten fur begabte Jugendliche ohne Studienberechtigung. Beide Parteien hatten keine
Ambitionen die Schule der zehn bis 14jéhrigen zu reformieren, obwohl sich die Probleme in den
Ballungsraumen hauften. Immer weniger Kinder gingen in die Hauptschule — das heif3t, dass der
Hauptteil der Schiler nach der vierten Klasse Volksschule in die AHS — Unterstufe wechselte. Andere
Teilbereiche, die mit dieser Problematik verbunden sind, werden an anderen Stellen der Arbeit
erlautert. Durch die grolie Unzufriedenheit mit der Hauptschule und der Verteilung der Schulerstrome
entwickelten sich mit Novellen zum SchOG am Ende der 1990er Jahre neue Schulversuche an
Hauptschulen. Darunter war das Modell der Neuen Mittelschule, die Binnendifferenzierung und
Schulverbiinde. Auch die neue Profilbildung (verschiedene Schwerpunkte) wurde in der Hauptschule
angeboten, um den Schultyp attraktiver zu machen. In Wien wurde knapp vor der Jahrtausendwende
die Einfiihrung der Kooperativen Mittelschule beschlossen und bis heute als Alternative in Wien
praktiziert (vgl. Seel, Scheipl 2004, S.110). Die AHS — Unterstufe blieb im Wesentlichen unverandert.
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Uberlegungen fiir die Oberstufe (Modulare Oberstufe) wurden in Schulversuchen entwickelt. Mit dem
knappen Wahlsieg der SPO im Jahr 2006 und der darauf folgenden groRen Koalition mit der OVP
wurde das Thema Gesamtschule wieder aufgenommen und zwar von Seiten der SPO. Diese bekam
grolle Unterstiitzung von der Industriellenvereinigung und Wissenschaftern etwas an der Struktur der
Sekundarstufe 1 zu andern.

Nach wie vor vollzieht sich die Diskussion tber Bildungspolitik in Osterreich unter ideologischen
Standpunkten. Besonders die Frage ,,Gesamtschule® ist, wie oben bereits erldutert, seit Jahrzehnten

heftig umstritten.

2.1.1 Die Neue Mittelschule

Seit dem Schuljahr 2008/2009 gibt es einen weiteren Schultyp in der Form eines Schulversuchs in der
Bildungslandschaft Osterreich — die ,,Neue Mittelschule®. Diese kann nach der Volksschule ohne
Aufnahmekriterien, die erfallt werden mussten, besucht werden. Der positive Abschluss der
Volksschule muss allerdings vorliegen. Die Neue Mittelschule verfolgt den Lehrplan der AHS, wobei
verschiedene Schwerpunkte vom Schiler zusétzlich gewahlt werden kénnen. Dazu wurde das Gesetz
entsprechend geédndert, um Rechtssicherheit fiir diese Schulversuche zu gewéhrleisten (vgl.
Bundesgesetzblatt. 1 Nr. 26/2008 v. 9.1.2008). Dieser neue Schultyp stellt neben der Hauptschule
(6sterreichweit noch immer die Mehrheitsschule), der Kooperativen Mittelschule (wenige
Schulstandorte) und der AHS eine weitere Mdglichkeit auf der Sekundarstufe 1 dar.
,,Die Neue Mittelschule ist eine gemeinsame Schule der 10- bis 14-Jahren (sic!) mit einer neuen
leistungsorientierten Lehr- und Lernkultur. Das individuelle Fordern der Schilerinnen und Schuler
steht dabei im Zentrum. Das Resultat der Neuen Mittelschule sollen beste und faire Voraussetzungen
fiir den weiteren Bildungsweg aller Kinder sein® (www.neuemittelschule.at, 26.10.08). Die
Individualitat jedes einzelnen Schilers soll ausschlaggebend fiir den Unterricht an der neuen
Mittelschule sein. Speziell sollen folgende Merkmale den Unterricht ausmachen:

o Neue, kooperative und offene Unterrichtsformen (Kleingruppenunterricht, Lehrerinnen und

Lehrer unterrichten im Team)

e Praxisorientierten, forschenden sowie themenzentrierten Unterricht

o Facherlbergreifendes, projektorientiertes und selbsttétiges Lernen

e Forderkurse und individuelle Férderprogramme

e Innere Differenzierung

Aber auch soziale Integration, Arbeit mit Experten von aufien, Genderfragen, Ganztagsangebote, mehr

Kultur und Kunst, Sport und vermehrtes E-Learning sind Eckpfeiler der neuen Mittelschule (vgl.
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www.neuemittelschule.at, 26.10.08). ,, Individualisierung und innere Differenzierung gewdhrleisten,
dass alle Schulerinnen und Schiiler in den Modellversuchen in ihren Begabungen und Talenten
bestméglich gefordert und in ihren Leistungen herausgefordert werden “ (Bachmann in Erziehung und
Unterricht 7/8, 2009, S. 665). Somit steht der Schiiler im Zentrum des Geschehens, eingebettet in
offene Lernformen wie selbsttatiges und forschendes Lernen. Verstarkt sollen Schlisselkompetenzen,
wie Eigenstandigkeit, Verantwortung oder Kreativitét, vermittelt werden. Durch den Fokus auf den
einzelnen Schuler soll sein Potential ausgeschopft werden und auch ein Wiederholen einer Schulstufe
verhindert werden. Sollte der Jugendliche den AHS-Lehrplan nicht erfullen kénnen, wird eine
Abstufung vorgenommen. Damit ist fur einen Schulwechsel die Berechtigung klar ausgewiesen.

Im Zuge der Neuen Mittelschule wurde auch tber die Einfuhrung einer mittleren Reife diskutiert, die
im Schuljahr 2020/21 eingefiihrt werden sollte. Bundesministerin Claudia Schmied und
Bundesministerin Beatrix Karl einigten sich auf einige Eckpunkte. ,,In den Grundsdtzen einig sind
sich die beiden Ministerinnen bei der "Mittleren Reife", Details der Ausgestaltung werden nun von
Experten erarbeitet. "Uns geht es um eine Orientierungshilfe fir Schilerinnen und Schuler sowie
Eltern, aber auch fiir die Schulen. Wofir bin ich am Besten geeignet? Wo liegen meine Potentiale und
Schwachen? Genau fur diese Fragen soll die Mittlere Reife Antworten bringen™, so Beatrix Karl. "Uns
beiden geht es keinesfalls um eine Hiirde, da sind wir uns einig." Ministerin Claudia Schmied sagte
dazu weiter: "Die AHS- Unterstufe und Neue Mittelschule sind zwei gleichwertige Ausbildungssaulen.
Erst mit 14 Jahren erfolgt die erste Bildungsentscheidung. Die Mittlere Reife muss aus meiner Sicht
eine Abbildung von Kompetenzen im Zusammenhang mit den Bildungsstandards und der
Berufsorientierung sein. Auch eine Bildungsempfehlung am Ende der Volksschule war bisher Thema
in den Gesprachen der beiden Ministerinnen. "Die Bildungsempfehlung soll ebenso eine
Orientierungshilfe fur Schilerinnen und Schiler, Eltern sowie die Schule sein. Die Wabhlfreiheit der
Eltern bleibt natirlich erhalten”, so Ministerin Karl. Es gehe dabei auch um eine verbale Erganzung
zu den Noten* (Wwww.bmukk.gv.at/ministerium/vp/20110118.xml, 15.05.2011). Letztlich blieb aber nur
eine nicht verpflichtende freiwillige Priifung ohne Folgen tbrig.

Die Versuche zur neuen Mittelschule werden wissenschaftlich begleitet und evaluiert. Dies geschieht
tiber das ,,Bildungsinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des Osterreichischen
Schulwesens™ in Graz. ,,Daher hat der Nationalrat mit 1. Jinner 2008 das Bundesinstitut fiir
Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung des osterreichischen Schulwesens errichtet. Es ist
hinkiinftig die Leitstelle fiir diese herausfordernde Aufgabe *“ (www.bifie.at/das-bifie, 31.01.09).

Eine kritische Auseinandersetzung mit der neuen Mittelschule wiirde den Rahmen dieser Arbeit

sprengen. Daher nur einige Bemerkungen bzw. Fragen, die sich im Zuge dessen stellen.
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Die ,,Neue Mittelschule besteht neben den anderen Schultypen der Sekundarstufe 1. Sie wird
daher nicht tiber das ganze Schulerspektrum (Begabungsspektrum) verfiigen kdnnen, was sich
auf die Auswertung der wissenschaftlichen Ergebnisse auswirken wird.

Es entsteht somit ein weiterer Schultyp und noch mehr Vielfalt auf der Sekundarstufe 1 —
diese neue Mittelschule ist somit als eine Art von additiver Gesamtschule zu sehen.

Die freiwillige Meldung zu den Schulversuchen kann die Ergebnisse verfalschen, da die
Motivationslage mit den anderen Schulen nicht vergleichbar ist. Die Motivation freiwillig an
einem Schulversuch teilzunehmen, konnte schlieRlich beinhalten, dass sich diese Lehrer
stérker um den Schulerfolg ihrer Schiler bemihen.

Es haben sich Uberwiegend Hauptschulstandorte als Versuchsschulen angemeldet.

Wer stellt die Kontrollgruppe dar? (Hat sich diese freiwillig gemeldet? Verfligt die
Kontrollgruppe Uber das gleiche Begabungsspektrum?)

Die eingereichten Modelle unterscheiden sich. Welches Ziel wird mit den unterschiedlichen
Modellen verfolgt? Werden die Modelle untereinander verglichen?

Welche Ziele werden mit den Schulversuchen zur neuen Mittelschule verfolgt? Werden zu
den Zielen Hypothesen formuliert und wissenschaftlich ausgewertet?

Die Lehrerausbildung wird zwar diskutiert, ob aber ein ,,Einheitslehrer tatsdchlich auf die
unterschiedlichen Bedurfnisse einer so groBen heterogenen Schilerschaft ausreichend
vorbereitet ist, ist zu bezweifeln.

Wie wird der Lernerfolg gemessen? (Leistungsstandards und/oder individuelle Entwicklung)
Welche Lehrer (HS/AHS) unterrichten dort — Ausbildung, Dienstjahre? Wie werden diese
Lehrer den Schilergruppen zugeordnet? Wird die Zuordnung vermerkt? — Dies konnte
schliellich eine Rolle bei der Auswertung des Schulerfolges haben.

Was geschieht mit der Neuen Mittelschule, nachdem sie in das Regelschulsystem
tibernommen wurde? Da Kostenneutralitat ab diesem Zeitpunkt gewahrleistet sein muss, stellt
sich die Frage, ob die zusatzlichen Lehrerstunden tatsichlich finanziert werden (Ahnliches
kennt man aus Erfahrung aus dem Integrationsbereich oder dem BFD- Bereich, da beide
Bereiche erbarmungslos gekirzt werden...)

Sind genligend AHS — Lehrer bereit, in der Neuen Mittelschule zu arbeiten, oder werden
weiterhin HS — Lehrer in Bundesschulen angestellt, um dann anschlieBend offiziell als ,,AHS
— Lehrer* zu fungieren?

Es ist zu hinterfragen, warum Schiler in anderen Schulformen anscheinend nicht im
Mittelpunkt stehen, oder warum Schllsselkompetenzen vorrangig nur in der Neuen
Mittelschule vermittelt werden kénnten? Warum ist eine neue Lernkultur (offenes Lernen,

lernen in Kleingruppen) automatisch mit einem neuen Schulsystem verbunden?
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,,Am Beginn der NMS-Entwicklungsarbeit bestand die Intention, mit den §§ 129a und 129b SchOG
eine weitreichende Rechtsbasis als Grundlage fir eine eigene Schulform einer gemeinsamen Schule
auf der Sekundarstufe 1 zu schaffen — dieses Vorhaben erwies sich aber letztlich bildungspolitisch als
nicht konsensfihig. ... Hauptzielrichtung ist die Individualisierung von Bildungslaufbahnen und die
Verschiebung der Bildungslaufbahnentscheidung von der 4. Schulstufe Volksschule an das Ende der
Sekundarstufe 1 (Bachmann in Erziehung und Unterricht 7/8, 2009, S. 665).

Aus diesen Ausfihrungen heraus ist zu erkennen, dass sich Schule in Osterreich stets
weiterentwickelt, aber der Schritt zu einer echten Gesamtschule in naher Zukunft wahrscheinlich nicht
vollzogen wird, da die neue Mittelschule lediglich als Ergdnzung zu den anderen Schultypen auf der

Sekundarstufe 1 zu werten ist.

2.2 Die Geschichte der osterreichischen Lehrerausbildung

Dieses Unterkapitel zur Geschichte der Lehrerausbildung beschrankt sich ausschlieRlich auf den
Pflichtschulbereich, wobei der Sonderschulbereich nur wenig Beachtung findet, da dies sonst den
Rahmen der Arbeit sprengen wirde. Die Ausbildung der Lehrer flr die Allgemeinbildenden Héheren
Schulen (AHS) und ihre Vorlaufer fand und findet auf Universitatsebene statt. Interessant ist daher die
geschichtliche Entwicklung der Lehrerausbildung allerdings lediglich im Zusammenhang mit der

Fragestellung der vorliegenden Arbeit.

2.2.1 Die Lehrerausbildung zur Zeit Otto Glockels

Die Reformpléne von1919 beinhalteten neben einer Schulreform auch die Forderung nach einer neuen
Lehrerausbildung. Auch hier war der Gedanke der Einheitlichkeit spirbar, indem grundsétzlich alle
Lehrer an den Universitéten ausgebildet werden sollten. Der Unterschied sollte lediglich in der Lénge
des Studiums ersichtlich sein, die mit der Schulform Hand in Hand ginge. Dies bedeutete eine
Studienlange von zwei (Klassenlehrer in der Grundschule) bis vier (Sekundarstufe) Jahren (vgl.
Engelbrecht 1988, S. 71). Neben der Tétigkeit als Unterstaatssekretdr und als zweiter Président des
Wiener Stadtschulrates sah Otto Glockel die Lehreraus- und -fortbildung als MalRnahme zur
Verénderung des Schulwesens.

Da es damals schon an einer universitaren Ausbildung fir VVolksschullehrer scheiterte, griindete er das
Padagogische Institut, an dem die Lehramtskandidaten vier Semester lang ausgebildet wurden.
Zahlreiche Veranstaltungen zur Fortbildung unter namhafter Leitung fanden statt und der Gedanke
einer neuen Padagogik fasste in Wien Full. Auf der anderen Seite waren es aber auch die Lehrer der

Mittelschule, die nicht unbedingt die Gleichstellung aller Lehrer wollten, da sie um ihre
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Rechtsstellung und ihre Gehalter Sorge hatten. Die Lehrerausbildung fiir die Mittelschullehrer fand an
den Universitaten und an den Schulen statt. Da groRer Lehrermangel herrschte, griff man immer
wieder auf die Lehramtsstudierenden zuriick, um ausgleichen zu konnen (vgl. Scheipl, Seel, 1985,
S. 101).

2.2.2 Die Lehrerausbildung im neuen Jahrtausend

Nach wie vor ist die Ausbildung von Pflichtschullehrern und Lehrern an hoheren Schulen getrennt.
Die dreijahrige Ausbildung der Volks-, Haupt- und Sonderschullehrer findet seit 1. Oktober 2007 an
den neu gegrundeten Padagogischen Hochschulen (vormals Padagogischen Akademien) statt. Die an
den Hochschulen angebotenen Studiengénge schlieBen mit dem akademischen Grad ,,Bachelor of
Education® (,,BEd*) ab. Im Anschluss an das Studium gibt es die Moglichkeit, das Masterstudium zu
absolvieren. Das heifdt, dass die Lehrenden an Pflichtschulen erstmals einen akademischen Grad
fihren, allerdings den niedrigsten. Kindergartner sind noch immer vom Hochschulwesen
ausgeschlossen und erfahren ihre Ausbildung Uber das Schulsystem mit dem Abschluss der
Reifeprifung (vgl. www.phsalzburg.at/downloads/hochschulges.pdf, 1.10.08). Die Ausbildung an den
Universitaten ist ebenfalls im Umbruch, da der Bolognaprozess die Universitaten bereits erreicht hat.
Dieser besagt EU-weit (und dariiber hinausgehend), dass alle Studien auf ein Verfahren ,,Bachelor —
Master- Doktor” umgeformt werden sollen, daher ist die Bologna — Studienarchitektur dreigliedrig.
Lehramtsstudierende sind bis dato in Osterreich vom Bolognaprozess noch ausgenommen, da sich im
Gesetzestext fur sie eine Ausnahme findet (vgl. Universitatsgesetz 2002, Paragraph 54, Absatz 2,
1.10.08). Allerdings gibt es einen Entwurfsantrag zur Novelle des Universitatsgesetzes 2002, in dem
die Ausnahme fiir Lehramtsstudierende gestrichen werden soll (vgl. Erlduterungen zur UG-Novelle
2002, Paragraph 54, Absatz 2, 1.10.08). In den genauen Erlduterungen zur Novelle ist festgehalten,
dass die Ausbildung von Lehramtsstudierenden an den Universitditen und den P&dagogischen

Hochschulen fiir die Sekundarstufe 1 angeglichen werden soll.

Eine neue Lehrerausbildung ist im Raum, da die neue Mittelschule auf Dauer parallel zu den anderen
Schulformen erhalten werden soll und in naher Zukunft eine langer andauernde Pensionswelle
eintreten wird, bei der in den néchsten zehn bis 15 Jahren jeder zweite Paddagoge in Pension gehen
wird. ,, Bei der Erarbeitung der neuen Lehrerlnnenausbildung stehen folgende konkrete Fragen im
Mittelpunkt:

e Welche Kompetenzen und Rahmenbedingungen braucht es, um ein guter Padagoge / eine gute
Padagogin zu sein?
e In welchem Modell kann eine integrierte Form von Fachausbildung, fachdidaktischer

Ausbildung und Padagogik mit starkem Praxisbezug gelingen?
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e Wie kann die Umstellung der Lehrerinnenbildung auf die Bolognastruktur genutzt werden, um
innerhalb des Lehrberufs Karrieren zu ermdglichen?

e In welcher Form kénnen die verschiedenen Ebenen der vorschulischen Bildung, der
Grundschule, der Sekundarstufen und Konzepte des Lebensbegleitenden Lernens miteinander
verbunden werden?

o Wie sollen die geplanten Aufnahmeverfahren aussehen?

e Welche Ausbildungswege gibt es, um Personen mit anderen Erstausbildungen zu einem
spdteren Zeitpunkt fiir den FEinstieg in einen pddagogischen Beruf zu begeistern*

(www.bmukk.gv.at/schulen/lehr/labneu/warum.xml, 15.05.2011)?

Im Marz 2010 erschien ein Endbericht, wie eine neue Lehrerausbildung in Osterreich aussehen konnte.
Im Zuge des neuen Lehrerdienstrechts wird dies nun im Jahr 2011 ebenfalls mitverhandelt. Die
Ausbildung soll ab dem 1.10.2015 institutionsiibergreifend ,,unter einem Dach* (PH und Universitat

arbeiten zusammen) erfolgen:

Die Curriculum-Architektur mit dem Drei-Phasen-Modell Grundbildung
(erste Phase)
Die Grundbildung wird grundsétzlich als Bachelorstudium gestaltet.

Das Curriculum des Bachelorstudiums umfasst einerseits einen fir alle Berufsziele gleichen Teil fur
den Erwerb gemeinsamer Kernkompetenzen und andererseits ein modulares System von Studienin-

halten fur die Vorbereitung auf die unterschiedlichen beruflichen Einsatzfelder.

Mit jedem Bachelorabschluss ist die Berufsfahigkeit in einem bestimmten Einsatzbereich

verbunden.

Berufseinfiihrung

(zweite Phase)

Der berufliche Einstieg beginnt mit einer verbindlichen Berufseinfithrungsphase (,,Induktion®) fiir
alle padagogischen Berufe und wird von erweiternden und vertiefenden Elementen der

Qualifizierung begleitet, die Teil eines aufbauenden Masterstudiums sein kénnen.

Die Induktionsphase baut auf die im Rahmen der integrierten Grundbildung erworbenen

berufspraktischen und schulpraktischen Erfahrungen auf; sie reflektiert, erweitert und vertieft diese.

Wéhrend der Induktionsphase erfolgt in allen Bildungsbereichen der Einsatz als ,, Turnuskraft®. Der

erfolgreiche Abschluss der Induktionsphase ist Voraussetzung fir den weiteren Verbleib im Beruf.
In allen Einsatzfeldern sind Funktionen mit Bachelor-Niveau definiert.

In allen Einsatzfeldern sind Funktionen nach nachvollziehbaren Kriterien im Hinblick auf jeweilige
Anforderungen definiert, deren Auslibung nur nach Absolvierung eines Masterstudiums erfolgen

kann.
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Fur diese Funktionen ist die Berufseinflihrungsphase so zu gestalten, dass der Abschluss einer

Masterqualifikation berufsbegleitend moglich ist.

Fur den berufsbildenden Bereich werden eigenstandige Qualifikationen mit vergleichbaren Niveaus
(Bachelor, Master) entwickelt.

Fur den vorschulischen und den sozialpadagogischen Bereich sowie fur das sonderpadagogische
Aufgabenfeld werden analog Funktionen definiert, die entsprechende Bachelor- oder Master-
Qualifikationen erfordern.

Der Einsatz erfolgt jedenfalls auf Grund verfligbarer Funktionsposten.

Lebensbegleitendes Lernen, Fort- und Weiterbildung

(dritte Phase)

Auf Basis des erfolgreichen Abschlusses der zweiten Phase der Lehramtsausbildung kénnen
funktionsbezogene Zusatzqualifikationen flr Bereiche wie Schulmanagement, Schulleitung,
Fachbereichsleitung, inklusive Padagogik, Diversity Management, Management, IKT, Innovation
und Qualitéatssicherung, Bildungsverwaltung und Schulentwicklung oder fiir weitere Bereiche

erworben werden (,,Master of Advanced Studies®).

Dartiiber hinaus ist die allgemeine Fort- und Weiterbildung auf berufsbiographische Stationen und
Entwicklungen in den padagogischen Berufen abgestimmt.

Dies stellt einen verbindlichen Kern der Berufslaufbahn fiir alle Lehrkrafte dar. Unbeschadet davon
erfolgt der Einsatz von Lehrkraften nach erforderlichen Funktionen
(www.bmukk.gv.at/medienpool/19218/labneu_endbericht.pdf, 05.05.2011)

Im Zuge der neuen Lehreraushildung stellen sich dazu einige Fragen:

*  Was darf der so genannte Turnus-Lehrer? Darf er Schularbeiten abnehmen? Darf er Zeugnisse
ausstellen? Darf er Klassenvorstand sein?

*  Wie erfolgt die Zuteilung der Weiterbildung fur den Turnus-Lehrer?

* st die Padagogische Hochschule fiir einen normalen Studierbetrieb und fir eine
Weiterbildung von vielen Turnus-Lehrern tiberhaupt ausgestattet?

* Wie schafft der Turnus-Lehrer die doppelte Belastung von Beruf und verpflichtender
Fortbildung (In Stadten wird das Problem weniger gegeben sein, als in Gebirgsgauen...)?
Waére ein angeschlossenes inkludiertes Praxisjahr als Induktionsphase mit Reflexion nicht
erstrebenswerter?

*  Wie gut ist der Turnus-Lehrer auf seine Schilerschaft und ihre Bedurfnisse vorbereitet?

*  Wie lange darf der Turnus-Lehrer ,,nur* Turnus-Lehrer sein?

*  Lauft der Turnus-Lehrer Gefahr, eine billige Hilfskraft zu sein, die universell einsetzbar ist?
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*  Da flr die Sekundarstufe 1 ein Lehrertypus ausgebildet werden soll, ist nicht Klar, in welchem
Schultyp mit welcher Besoldung dieser neue Lehrer dann eingesetzt werden soll.
*  Welche Lehrer sollen als Mentoren fir die Turnus-Lehrer auftreten? Wie soll die

Unterstitzung konkret aussehen?

Der Bolognaprozess wird in Osterreich bereits umgesetzt und er wird in Zukunft die

Bildungslandschaft in Osterreich pragen und somit verandern.

2.2.3 Exkurs: Der Bologna-Prozess und die Auswirkungen auf die Lehrerausbildung

Die neue Lehrerausbildung ist, wie oben kurz erlautert, im Zusammenhang mit dem Bologna-Prozess
von Bedeutung, da alle Studien ab dem Jahr 2010 nach diesem Prinzip dreigliedrig — Bachelor —
Master — Doktor gefilhrt werden mussen. Derzeit gibt es in Osterreich fiir Lehramtsstudierende
(angehende AHS-Lehrer) eine Ausnahme, die im Universitatsgesetz verankert ist, da diese Studien
lediglich als Diplomstudien gefiihrt werden dirfen (vgl. Universitatsgesetz 2002, Paragraph 54,
Absatz 2, 1.10.08). ,,Bis zum Jahre 2010 wollen 45 europdische Staaten zentrale Elemente ihrer
vergleichsweise heterogenen Hochschulsysteme synchronisieren* (Walter 2006, S. 13). Es soll somit
ein einheitlicher européischer Bildungsraum geschaffen werden — European Higher Education Area,
EHEA (vgl. Walter 2006, S. 13). Wobei festzuhalten ist, dass, wenn es um einheitliche Standards geht,
es sich eher um Ausbildung als um Bildung handelt, da Bildung nicht vereinheitlicht werden kann.
Der Begriff ,,Education” beinhaltet im Englischen sowohl Erziehung, Ausbildung als auch Bildung
und wird ins Deutsche haufig lediglich mit dem Begriff Bildung Ubersetzt. Auf diese Feinheit sollte
Bedacht genommen werden. Parallel zum Bologna-Prozess lauft der Lissabon-Prozess, der alle EU-
Mitgliedsstaaten umfasst. ,,Im Jahr 2000 nahm sich die EU vor, ihre Arbeit darauf auszurichten,
Europa zur wettbewerbsfahigsten, wissensbasierten Region der Welt zu machen. Gleichzeitig sollten
Impulse fur mehr Beschaftigung, flr den sozialen Zusammenhalt und flr die nachhaltige Entwicklung
gesetzt werden. Formuliert wurden diese Ziele bei einem Treffen der Regierungschefs in Lissabon im
Mirz 2000 (www.bmwf.gv.at/submenue/euinternationales/euforschung/lissabon_prozess/lissabonpro
zess/, 8.10.08). Bis zum Jahre 2010 sollten beide Prozesse zusammengefiihrt werden und eine
europaische Doktorandenausbildung angeboten werden. Relevant in diesem Zusammenhang ist das
GATS (General Agreement on Trade and Service), das besagt, dass die Bildungs- und
Hochschulpolitik weitgehend liberalisiert und somit als Bildungsdienstleistung behandelt werden soll.
Dies ist eine Entwicklung, die kritisch hinterfragt werden sollte, da Bildung nicht k&uflich ist und
somit auch nicht als Dienstleistung erbracht werden kann. Bildung gilt nach Humboldt als der wahre
Zweck des Menschseins. Dies setzt Freiheit voraus und hat nicht die VVorbereitung auf Beruf und Staat
als Ziel (vgl. Richterl971, S. 14). , Der wahre Zweck des Menschen...ist die héchste und
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proportionierlichste Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste
und unerlaBliche (sic!)Bedingung* (Flitner zit.n. Richter 1971, S. 14).

Zu Beginn des Bologna-Prozesses stand nicht Bologna, sondern Paris. Vertreter von Frankreich,
Deutschland, GroRbritannien und Italien veroffentlichten 1998 die Sorbonne-Deklaration. Erklartes
Ziel der vier Staaten war und ist es, die Mobilitat von Studierenden innerhalb von Europa zu erhdhen,
da Europa auch als intellektuelle und kulturelle Gemeinschaft wahrgenommen werden sollte (vgl.
Walter 2006, S. 124). Um die Mobilitat zu erhéhen und die Vergleichbarkeit bzw. Gleichwertigkeit
von Abschlissen in Europa zu erreichen, wurde diese Deklaration erlassen. Mit der Zeit folgten immer
mehr Staaten und der Prozess einer ,,European Higher Education Area — EHEA* wird mit dem Begriff
des Bologna-Prozesses stets in Verbindung gebracht.

Ziele des Bologna-Prozesses:

*  Forderung der Mobilitét fur Lehrende, Studierende und Forschende

*  Schaffung eines leicht verstandlichen Systems mit vergleichbaren Abschliissen

*  Schaffung eines zweistufigen Systems von Studienabschliissen (undergraduate/graduate)

*  Aufbau einer europdischen Doktorandenausbildung als dritten Schritt

*  Einfuhrung des Leistungspunktesystems (ECTS — European Credit Transfer System)

*  Forderung von Qualitatssicherung

*  Lebenslanges Lernen und Weiterbilden (vgl. Walter 2006, S. 14).

Diese Ziele haben Mobilitat, Wettbewerbsfahigkeit und Beschéaftigungsfahigkeit im Auge, was immer
wieder zu Kritik am Prozess selbst fuhrt, da Universitat diese nicht als vordringliche Ziele (auch im
Sinne Humboldts) sieht.

Aufgabe der dsterreichischen Universitat:

,,$1. Die Universitaten sind berufen, der wissenschaftlichen Forschung und Lehre, der Entwicklung
und der ErschlieBung der Kinste sowie der Lehre der Kunst zu dienen und hiedurch auch
verantwortlich zur Losung der Probleme des Menschen sowie zur gedeihlichen Entwicklung der
Gesellschaft und der natiirlichen Umwelt beizutragen. Universitaten sind Bildungseinrichtungen des
Offentlichen Rechts, die in Forschung und in forschungsgeleiteter akademischer Lehre auf die
Hervorbringung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse sowie auf die ErschlieBung neuer Zugange zu
den Kinsten ausgerichtet sind. Im gemeinsamen Wirken von Lehrenden und Studierenden wird in
einer aufgeklarten Wissensgesellschaft das Streben nach Bildung und Autonomie des Individuums
durch Wissenschaft vollzogen. Die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses geht mit der
Erarbeitung von Fahigkeiten und Qualifikationen sowohl im Bereich der wissenschaftlichen und
kinstlerischen Inhalte als auch im Bereich der methodischen Fertigkeiten mit dem Ziel einher, zur

Bewadltigung der gesellschaftlichen Herausforderungen in einer sich wandelnden humanen und

48



geschlechtergerechten Gesellschaft beizutragen. Um den sich stdndig wandelnden Erfordernissen
organisatorisch, studien- und personalrechtlich Rechnung zu tragen, konstituieren sich die
Universititen und ihre Organe in grofitmoglicher Autonomie und Selbstverwaltung*

(Universitatsgesetz 2002, Paragraph 1).

Wilhelm von Humboldt sah in seinen Ideen zur Bildungspolitik die Universitét als letzte Instanz in der
Selbstbildung des Individuums. Die Universitat hatte fur ihn den Sinn der reinen Wissenschaft und
musste sich somit der Praxis verschliefen (vgl. Junge 1970, S. 58). Der Anspruch des Bologna-
Prozesses, vor allem Absolventen mit einem Bachelor fir den européischen Arbeitsmarkt
beschéftigungsfahig zu machen, lassen sich mit den Bildungsgedanken Humboldts, die mit der
Osterreichischen Universitat verbunden sind, schwer vereinbaren. Dies lasst sich insofern begriinden,
als der Bildungsgedanke von Wilhelm von Humboldt und der Anspruch des Bologna-Prozesses mit
seiner Beschaftigungsfahigkeit von jungen Menschen flir den Arbeitsmarkt zwei unterschiedliche
Anspriiche sind. Der Anspruch Humboldts richtet sich an das Individuum, seine Selbstbildung und
seine Autonomie. Der zweite Anspruch ist diesem kontrdr, da der Bologna-Prozess primér zum Ziel
hat, junge Menschen in den Arbeitsmarkt einzugliedern. Hier geht es lediglich um Humanressourcen
und ihre 6konomische Nutzung, nicht um das Individuum selbst und schon gar nicht um Bildung.
Zudem steht die Universitat laut Junge der Wissenschaft zur Verfugung und sie dient vordergriindig
nicht der Ausbildung von jungen Menschen, um sie spater dem Arbeitsmarkt zur Verfligung zu stellen.
Humboldt erkannte zwar die N&he zwischen Universitdt und Berufsausbildung, jedoch war die
Universitat stets vorrangig ein Ort der Wissenschaft fir ihn (vgl. Liessmann 2006, S. 117).

2.3 Die Bildungsprogramme der Parteien SPO und OVP

Der Vergleich der Bildungsprogramme von SPO und OVP erfolgt nach einer qualitativen
Inhaltsanalyse und wird tabellarisch dargestellt, indem wichtige Schlagworte bzw. Uberschriften aus
dem jeweiligen Bildungsprogramm aufgelistet werden. Anhand der Tabelle, die im Anhang abgebildet
ist, ist ersichtlich, in welchem Programm hierzu Stellungnahmen in Bezug auf bestimmte Kategorien

vorhanden sind.

Untenstehend sind anschlieBend die Punkte angefiihrt, die sich aus den Bildungsprogrammen von SPO
und OVP miteinander vergleichen lassen. Auch sehr unterschiedliche Aussagen in den
Bildungsprogrammen werden angefiihrt. Eine direkte Gegeniiberstellung der Programme ist in dieser
Arbeit nicht moglich, da das Bildungsprogramm der SPO bereits 45 Seiten umfasst und somit keine
Ubersichtlichkeit gegeben ware. Andererseits finden sich im Grundsatzprogramm der OVP lediglich

wenige Seiten zum Thema Bildung. Ein eigenes Bildungsprogramm der OVP konnte nicht ausfindig
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gemacht werden. Das Bildungsprogramm der SPO wurde am 38. ordentlichen Parteitag im November
2004 beschlossen (www.spoe.at/bilder/d251/bildung_web.pdf, 25.12.08). Das Grundsatzprogramm
der OVP wurde am 30. ordentlichen Parteitag im  April 1995 beschlossen
(www.oevp.at/download/000298.pdf, 25.12.08). Die Tabelle im Anhang und die Auswertung beziehen
sich auf diese zwei Schriftstiicke, die bis heute ihre Gultigkeit haben, da sie direkt Uber die
Homepages der zwei Parteien abrufbar sind. Etwaige Gesetzesanderungen wéhrend der Verfassung
der Diplomarbeit sind nicht bertcksichtigt. Das Zeichen (x) in der Tabelle bedeutet, dass dieses
Stichwort im oben genannten Programm aufscheint. Unberticksichtigt ist die Haufigkeit des Begriffes
in den Programmen — keine Frequenzanalyse. Allerdings ist die H&ufigkeit durch die Angabe der
Textstellen ersichtlich. Es werden lediglich Aussagen zum Pflichtschulbereich (mit Ausnahme der
Polytechnischen Schule) und der Lehrerausbildung fir diese Altersstufe beriicksichtigt, da diese

Themen auch Gegenstand der Ausgangsthesen (Kapitel 4) darstellen.

2.3.1 Auswertungsmethode

Bei den zwei Papieren handelt es sich bei der SPO um das Bildungsprogramm und bei der OVP um
das Grundsatzprogramm, im Speziellen um den Teil, der die Bildung betrifft. Somit erfolgt keine
Analyse von Parteiprogrammen. Grundsétzlich ist zu unterscheiden, dass sich das Bildungsprogramm
der SPO vor allem auf zukinftige Vorhaben fokussiert und das Grundsatzprogramm der OVP als
Ausdruck des Selbstverstandnisses im Bereich von Bildungsthemen zu werten ist. Dies ist anhand der
Formulierungen erkennbar. So spricht die SPO oftmals von ,,s0ll“, wenn es um Formulierungen von
Bildungsanliegen geht. Die SPO formuliert Aussagen, wie die Bildungslandschaft in Osterreich in
Zukunft gestaltet sein soll und induziert somit spéteres konkretes politisches Handeln. Das
Grundsatzprogramm der OVP wiederum beschreibt die Haltung der Partei gegeniiber dem Thema
Bildung, die auf lange Sicht ausgelegt ist und keine konkreten politischnen Handlungen in naher
Zukunft zur Verdnderung beinhalten (vgl. Kadan/Pelinka 1979, S. 7).

Die qualitative Inhaltsanalyse wurde von der Diplomandin selbst vorgenommen und kann somit nicht
als professionelle Auswertung angesehen werden. Sowohl die induktive Kategorienbildung als auch
die deduktive Kategorienbildung unterliegen der qualitativen Inhaltsanalyse. Mit Hilfe der
Inhaltsanalyse sollen auf Grund der verschiedenen Informationsbasen jene Informationen
herausgefiltert werden, die zur Beantwortung der unten stehenden Frage notwendig sind. Zur
Kategorienbildung wurde die Fachliteratur zur qualitativen Inhaltsanalyse von Philip Mayring

herangezogen.
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., Bekennt sich eine der beiden Parteien SPO und OVP zur Einfiilhrung einer integrierten

Gesamtschule?

Bei der Analyse wurde auf kein vorgefertigtes Analysemodell zuriickgegriffen. Diese Frage soll
anhand von induktiven und deduktiven Kategorienbildungen beantwortet werden. Die induktiven
Kategorien ergeben sich direkt aus dem Ausgangsmaterial.

2.3.1.1 Induktive Kategorienbildung

Die induktive Kategorienbildung geht direkt aus dem Material hervor. Das heifdt, die Kategorien
entwickeln sich aus dem Material heraus. Herausragende Stichworte oder Uberschriften in den
Programmen der beiden Parteien dienen dazu. In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass
es sich bei der der Auswertung um induktive Kategorienbildungen handelt, da diese direkt aus dem
Material gewonnen werden, ohne sich vorab auf formulierte Kategorien zu beziehen (vgl. Mayring
2007, S. 74/ S. 75).

Ankerbeispiel:

., Vorgabe eines Beispiels fiir Beurteiler, um die Ubereinstimmung zwischen ihnen und damit die
Reliabilitit (= Zuverldssigkeit der Einstufung) zu erhéhen”  (http://www.sozpsy.uni-
hannover.de/marienthal/glossar/html/a29.htm, 5.3.06). Um die induktiven Kategorienbildungen besser

nachzuvollziehen zu kdénnen, werden hier zwei Ankerbeispiele gesetzt.

*  Herausragende Stichworte
,,Die Motivation, sich Wissen anzueignen, muss Ziel der Bildungseinrichtungen sein - Strafe
hat in der Schule nichts zu suchen “ (Bildungsprogramm 2004, S. 6).
»Wissen aneignen steht mit anderen Worten im Zielparagraphen. Daher scheint es eine
wichtige Kategorie zu sein, die Schule betrifft und sollte somit in die Kategorienbildung
aufgenommen werden. Passende paraphrasierte Stellen scheinen in der Spalte der jeweiligen

Partei auf.

*  GroRe Uberschriften gelten per se als induktive Kategorien
., Von der Integration zur Inklusion - Eine Schule fiir alle* (Bildungsprogramm 2004, S. 25).
Das Schlagwort ,,Inklusion” wurde somit in die Kategorienbildung aufgenommen und die
ebenfalls passenden paraphrasierten Stellen zugeordnet.
Die angefuhrten Textstellen sind entweder wortwortlich aus dem Text kopiert oder sind Reduktionen

aus paraphrasierten Textstellen. Paraphrasierte Textstellen werden im Programm Word bearbeitet und
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anschlielend passend zusammengefiigt. Somit entstehen die oben genannten Kategorien. Es entsteht
eine Kategorie entweder durch mehrere Textstellen, oder eine Textstelle erscheint so wichtig, dass sie
alleine eine Kategorie bilden darf.

2.3.1.2 Deduktive Kategorienbildung

Die zuvor festgelegten Kategorien sind den Thesen aus Kapitel 4 sehr &hnlich. Die deduktive
Kategorienbildung ist eine Analyse. Analyse bezeichnet die systematische Untersuchung eines
Gegenstandes oder Sachverhalts hinsichtlich aller einzelnen Komponenten oder Faktoren, die ihn
bestimmen. Eine Kategorie kann entweder mehrere Textstellen umfassen, oder nur eine bzw. ist sie
gar nicht auffindbar. Vorgegangen wird mittels der qualitativen Inhaltsanalyse, wobei die Technik der
Strukturierung angewendet wird, um Folgendes zu erreichen: ,, Ziel der Analyse ist es, bestimmte
Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter vorher festgelegter Ordnungskriterien einen
Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien
einzuschdtzen* (Mayring 2007, S. 58).

2.3.1.3 Methodenkritik

Die Problematik des Giiterkriteriums Reliabilitdt (Zuverldssigkeit) der Kategorienbildung ist zu
berticksichtigen. Verschiedene Auswertende kommen eventuell zu anderen induktiven Kategorien. Es
konnte sich auch das Problem stellen, wie in dieser Arbeit, dass ein Auswertender zu verschiedenen
Zeitpunkten  unterschiedliche  Kategorien aus dem  Material  filtert, oder  sogar
Schlagworte/Wortgruppen einer anderen Kategorie zuordnet (vgl. Atteslander 2006, S 192). Die
Zuordnungsproblematik  betrifft ~ ebenso  die  deduktive  Kategorienbildung.  Manche
Schlagworte/Wortgruppen passen in mehrere Kategorien und werden mehrmals zugeordnet. Auch der
Altersunterschied und der unterschiedliche Umfang der zwei Schriftstiicke sind zu beachten. Bei der
Auswertung der induktiven Kategorien fallt im Vergleich mit den deduktiven Kategorien auf, dass
sich manche Kategorien wiederholen bzw. (berschneiden. Die Auswertung wurde von der

Diplomandin und nicht von Experten vorgenommen.

2.3.2 Zusammenfassende Analyse der Ergebnisse

Die Analyse der Ergebnisse sowie die Kritik beziehen sich ausschlieBlich auf das Thema

Gesamtschule.
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Bei der Analyse der gemeinsamen deduktiven Kategorien féllt auf, dass sowohl SPO als auch OVP fiir
die Forderung aller Kinder sind und dies auch durch flexible Lernformen und Differenzierung im
Schulalltag geschehen kann. Daher sind die Grundintensionen beider Parteien sehr ahnlich.

Allerdings sieht die SPO den Weg der Forderung aller Kinder mit Hilfe der Gesamtschule umgesetzt.
Durch die unterschiedlichen induktiven Kategorien ist ersichtlich, dass die SPO den Staat als
alleinigen Bildungsanbieter mochte und dass alle Kinder in eine gemeinsame inklusive Schule
besuchen sollten, unabhangig von ihren Begabungen. Dies induziert den Wunsch nach einer
Gesamtschule seitens der SPO. Dazu geht der Wunsch einher, dass die Lehrer fir die Schulstufen 1 bis
8 gemeinsam an der Padagogischen Hochschule auszubilden sind. Warum die SPO aber gleichzeitig
fir den Ausbau der AHS an bestimmten Standorten eintritt, ist nicht nachvollziehbar. Die
Gesamtschule soll als Ganztagsschule gefuihrt werden, um die Chancengleichheit zu erhéhen und alle
Kinder fordern zu kénnen.

Die OVP sieht in diesem Zusammenhang keine Anderung des Schulsystems vor. Sie will das
differenzierte Schulsystem mit der Gliederung auf der Sekundarstufe 1 in AHS und HS
aufrechterhalten. Dies geschieht auch, um die freie Schulwahl durch die Eltern garantieren zu kénnen.
Daher sieht die OVP die Ganztagsschule ebenfalls neben der Tagesheimschule als Angebotsschule.
Die Ablehnung der Gesamtschule wird durch die OVP aber nicht begriindet, da sie auch im

Grundsatzprogramm keine Erwahnung findet.

Fazit:

Die Vorstellungen der SPO zur inklusiven Gesamtschule als Ganztagsschule sind im absoluten
Gegenteil zur Grundhaltung der OVP, die fiir ein differenziertes Schulsystem mit Betreuungsangebot
steht. Die OVP will damit die freie Schulwahl der Eltern garantieren.

Im Regierungsprogramm ist die Etablierung der integrierten Gesamtschule nicht als Ziel definiert.
Daher ist davon auszugehen, dass lediglich eine additive oder kooperative Gesamtschule in n&herer
Zukunft in Osterreich gefiihrt werden konnte, da von einer Weiterentwicklung der neuen Mittelschule
gesprochen wird.

2.3.3 Konsequenzen aus der Analyse bezogen auf Gesamtschule

., Bekennt sich eine der beiden Parteien SPO und OVP zur Einfiihrung einer integrierten

Gesamtschule?

Die Frage, die mit Hilfe der Analyse der beiden Programme, beantwortet werden sollte, kann

eindeutig einer Beantwortung zugefiihrt werden. Die SPO bekennt sich klar zu einer Abschaffung der
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aulleren Differenzierung zum Zeitpunkt am Ende der Volksschule. Sie plédiert fiir eine gemeinsame
Schule der 10- bis 14jahrigen. Sie ist somit fur die Einflhrung einer Gesamtschule Uber die
Volksschule hinaus bis zum Ende der Sekundarstufe 1. Um ihre Vorstellung umsetzen zu kdnnen,
benotigt die SPO Verbiindete.

In der OVP wird sie diese zur Umsetzung einer integrierten Gesamtschule wahrscheinlich nicht
finden, da sie am differenzierten Schulsystem festhélt. Eventuell lieRe sich eine Kooperation auf der
Ebene einer additiven oder kooperativen Gesamtschule in Form der neuen Mittelschule schliel3en.

Es bieten sich daher die Griinen an, die in ihrem Grundsatzprogramm von einer selektionsfreien
Pflichtschulzeit fir alle Kinder sprechen. Das Grundsatzprogramm der Grinen wurde am 20.
Bundeskongress der Grinen am 7. und 8. Juli 2001 in Linz beschlossen
(www.gruene.at/uploads/media/Gruenes_Grundsatzprogramm2001_01.pdf, 06.01.2011). Diese Schule
wird von den Griinen als ,,gemeinsame Schule™ bezeichnet. Dies entspricht einer integrierten und

somit echten Gesamtschule.

Das BZO (Biindnis Zukunft Osterreich) wiederum bekennt sich zu einer ,,gemeinsamen Schule der
6- bis 15jdhrigen als freiwillige Alternative und freiwilliges Angebot zum bestehenden
Bildungsangebot. Dies entspricht nicht einer integrierten Gesamtschule und somit nicht einer echten
Gesamtschule. Das Grundsatzprogramm wurde auf dem auRerordentlichen Bundeskonvent am 2. Mai
2010 beschlossen (www.bzoe.at/assets/files/Programm_BZOE_WEB.pdf, 06.01.2011). Daher kann
die SPO auf die Unterstiitzung durch das BZO lediglich im Falle einer Einfilhrung der additiven oder

kooperativen Gesamtschule zurlickgreifen.

Die FPO kommt als Kooperationspartner fir die SPO nicht in Frage, da sie die Gesamtschule
vollkommen ablehnt. ,,Es geht vielmehr darum, Menschen jedweder Herkunft in einem gegliederten
Bildungssystem ihren Begabungen gemal bestmoglich zu fordern. Uniforme Strukturen, wie etwa die
Gesamtschule fur alle Zehn- bis Vierzehnjéahrigen, sind aus diesem Grunde nicht zielfiihrend und
werden abgelehnt “ (www.fpoe-wien.at/index.php?id=1706, 06.01.2011).

2.3.4 Bildungspolitische Konsequenz fiir die SPO aus Sicht der Diplomandin
Aus den Angaben der Parteien ist ersichtlich, dass lediglich die SPO und die Griinen fiir eine
Einfihrung einer echten Gesamtschule sind. Fir die SPO bedeutet dies in Hinsicht einer

bildungspolitischen Konsequenz, dass sie eine integrierte Gesamtschule nicht einfiihren wird kénnen,

da sie daflr eine 2/3 Mehrheit im Parlament bendtigt. Sie kénnte sich aber dazu entschliel3en, eine
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additive oder eine kooperative Gesamtschule in Osterreich zu entwickeln und einzufiihren, da hier
wahrscheinlich sowohl die OVP, die Griinen und das BZO als Verbiindete zur Verfiigung stiinden. Die
OVP steht fur die Wahlfreiheit der Schule, somit kénnte dies auch auf eine additve oder kooperative
Gesamtschule zutreffen. Die Griinen konnten fir eine additive/kooperative Gesamtschule stimmen, da
sie fur eine gemeinsame Schule stehen. Das BZO bekennt sich fiir eine additive/kooperative
Gesamtschule als Angebotsschule. Hier sei jedoch auf die Problematik hingewiesen, die bereits aus
Deutschland bekannt ist, dass diese Schulen wahrscheinlich wieder nicht Uber das ganze
Schulerspektrum eines Jahrgangs verfiigen werden kdnnen. Dies schlieRt sich aus der Tatsache, dass
sehr gute und gut begabte Schiler in die AHS abwandern werden. Daher sollte der Schritt zu einer
additiven bzw. kooperativen Gesamtschule sehr gut tberlegt sein, wenn das wahre Ziel eine integrierte

Gesamtschule sein soll.

2.3.5 Teilergebnisse der Analyse

Untenstehend folgen nun die Gemeinsamkeiten und Unterschiede, die sich bei der Analyse der
Programme ergeben haben. Diese unterteilen sich in Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
induktiven Kategorien, Gemeinsamkeiten und Unterschiede der deduktiven Kategorien sowie in einen
Vergleich mit dem Regierungsprogramm. Die unterstrichenen Worter entsprechen den Kategorien aus

der Tabelle, die dem Anhang zu entnehmen ist.

2.3.5.1 Gemeinsamkeiten induktive Kategorien

Bildung des Menschen sowie Wissenserwerb, Kritikfahigkeit bzw. der Ausbau dessen sind
unumstritten. Sowohl das personliche Gliick als auch die Bereicherung fiir die Gesellschaft spielen fiir
beide Parteien eine Rolle. Fur beide ist der Staat fir die Wahrung des Bildungsrechts wichtig. Die
SPO maéchte die Bildungsziele tiberpriifen. Ob dies maglich ist, ist zu hinterfragen, da diese einen
intrapersonellen lebenslangen Prozess darstellen, der schlieBlich zur Selbstbildung fiihren soll. Fir die

OVP gilt Bildung als Leistungsprinzip. Was darunter zu verstehen ist, wird nicht erlautert.

Weiterbildung ist fiir beide Parteien eine lebensbegleitende MaRnahme, sowie die Aneignung von
Wissen.

Beide Parteien sind sich tber die wichtige Bedeutung der Lehrer in der Gesellschaft bewusst. Der

Staat muss fiir eine professionelle Ausbildung der Lehrer sorgen. Beide Parteien sprechen sich fiir eine
Qualitatssicherung in der Lehrerausbildung aus, wobei die OVP lediglich von verschiedenen

Bildungstragern spricht und anzunehmen ist, dass auch die Lehreraushildung gemeint ist. Sowohl SPO
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und OVP sehen die Wichtigkeit von Fort- und Weiterbildung. Auffallend ist, dass die konkrete
Ausbildung (inkl. Schwerpunkten) der Lehrer und ihre unmittelbare Tétigkeit in der Schule gar nicht
oder nur sehr oberflachlich behandelt werden. Das gewiinschte Modell des Stufenlehrers der SPO steht
zwar im Bildungsprogramm, wird aber in der Offentlichkeit fast nicht diskutiert, schlieRlich stemmt
sich die Gewerkschaft mit allen Kraften gegen dieses Modell. ,, Wenn die Weiterbildung zum Lehrer
an einer AHS — Oberstufe beruflicher Aufstieg sein soll, was ist dann die Position eines Volks- oder
Hauptschullehrers? “ (Riegler in APS 4/2008, S. 3). Weiters werden die Worter Individualisierung
und Differenzierung zwar als Maxime hervor gestrichen, aber die Umsetzung dieser wird nicht
erlautert.

SPO und OVP machen in ihren Programmen keine Aussagen zu einer Aufnahmepriifung fr
angehende Lehrer. Lehramtskandidaten an den Padagogischen Hochschulen haben sich einer
Aufnahmeprifung zu unterziehen, Lehramtsstudierende an den Universitaten in der Regel nicht
(Ausnahme Sport). Auch zur Ausbildungsdauer sind keine Angaben ersichtlich. Daraus ist zu
schlielen, dass die derzeitigen gesetzlichen Regelungen beibehalten werden sollen. (Padagogische
Hochschule mit mindestens drei Jahren Ausbildungszeit fir die Volks- Haupt- und Sonderschullehrer,

Universitat mit mindestens vier Jahren Ausbildungszeit fir AHS — Lehrer)

Beide Parteien sind der Auffassung, dass das Schulsystem alle Schiiler adaquat férdern und fordern

muss. Der Weg der Forderung ist allerdings voéllig kontrar — siehe unten.

Bei der Lernorganisation sind SPO und OVP fiir flexible Lernformen, Differenzierung im Schulalltag

sowie offenes Lernen ein wichtiges Thema. Lediglich die &ufere Struktur, in der diese praktiziert

werden, diirfte hier der Unterschied sein (SPO: Gesamtschule, OVP: differenziertes Schulsystem).

Beide Parteien sprechen sich fur einen Ausbau der Schulautonomie aus.

Die individuelle Entwicklung der Schiiler wollen beide Parteien fordern. Der Weg der Férderung

durfte aber jeweils durch die Schulstruktur (SPO: Gesamtschule, OVP: differenziertes Schulsystem)

verschieden verstanden sein.

2.3.5.2 Unterschiede induktive Kategorien

Die SPO tritt dafiir ein, dass allein der Staat fir die Ausbildung und Bildung seiner Burger

‘

verantwortlich ist. ,, Wir weigern uns, Schule und Universitit dem freien Markt zu iiberlassen
(Bildungsprogramm 2004, S. 8). Die OVP wiederum sieht Staat und Private fir die Bildung

verantwortlich.
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Die kulturelle Bildung wird ausschlieRlich bei der SPO erwahnt.

Die Bedeutung der Lehrer in der Gesellschaft wird von der SPO durch viele Stellen in ihrem

Programm markiert. Durch die unterschiedliche Léange der Programme ergibt sich eine
unterschiedliche Frequenzanzahl der Textstellen. Fiir die SPO ist der Lehrer nicht ,nur* Lehrer,
sondern auch ein Begleiter und Partner des Kindes oder Jugendlichen in seinem Bildungsprozess (vgl.
Bildungsprogramm 2004, S. 27). Die OVP macht in dieser Hinsicht keine Angaben.

Ebenso macht ausschlieRlich die SPO zahlreiche Aussagen zur Aus- und Weiterbildung der

Padagogen. Auffallend ist, dass die SPO ein vollig neues Konzept der Lehrerausbildung verfolgt. ,, Die
Sozialdemokratie tritt fiir ein Stufenlehrer/innenkonzept ein, wobei die Ausbildung der Grund- und
Mittelstufenlehrer/innen an den Padagogischen Hochschulen in Form eines Bakkalaureats bzw. eines
Magisterstudiums ~ erfolgen soll* (Bildungsprogramm 2004, S. 32). Die SPO tritt fiir
Stufenlehrerkonzept ein, das besagt, dass die Lehrer fiir die Schulstufen 1 bis 8 gemeinsam auf der
Padagogischen Hochschule auszubilden sind. Die Lehrer der Oberstufe sollen auf der Universitat ihre
Ausbildung erfahren (vgl. Bildungsprogramm 2004, S. 32). Dies lasst sich mit der derzeitigen
AHS — Unterstufe und ihren an der Universitat ausgebildeten Lehrkréften nicht vereinen. Hochschule
fiir alle padagogischen Berufe, Stufenlehrersystem, Ganztagsschule, Gesamtschule und Inklusion (alle
Schiler unter einem Dach — ungeachtet ihrer Talente oder Behinderungen) sind die Eckpfeiler einen
neuen Ausbildung, sowie die Vorbereitung auf ein damit verbundenes neues Schulsystem. Aus der
hohen Frequenzzahl der Textstellen ist zu schlieBen, dass die SPO mit der derzeitigen
Lehrerausbildung nicht zufrieden ist und diese verdndern mochte. Alle Verénderungen (z.B.
Vorbereitung auf Ganztagsschule oder Inklusion) in der gewiinschten Lehrerausbildung deuten auf
eine gewiinschte massive Anderung des Schulsystems. Die OVP macht zur Lehrerausbildung auf
universitdrem Niveau keine Angaben. Daher ist anzunehmen, dass sie mit der zweigliedrigen
Ausbildung (Padagogische Hochschule fir Volks-, Haupt- und Sonderschullehrer und Universitat fiir

Lehrer an AHS und hoheren Schulen) einverstanden ist.

Die OVP macht keine Angaben, dass sie das Schulsystem andern mdchte. Sie steht dafiir, dass sich
das System an alle Menschen anpassen muss, es einer Qualitatssicherung bedarf und dass das System
von den Eltern unterstiitzt werden muss. Auch die SPO sieht im Schulsystem die Aufgabe, alle
Schiller zu férdern, fordert aber einen génzlich neuen Weg. Dieser ist aus der gewtiinschten neuen
Lehreraushildung bereits ersichtlich. Die SPO sieht die Forderung aller Kinder durch eine
Gesamtschule verwirklicht. Der Begriff Gesamtschule wird zwar kein einziges Mal ausdriicklich
erwéhnt, jedoch lassen alle anderen Ausfiihrungen keinen anderen Schluss zu, als dass die SPO eine
Gesamtschule winscht. Dies l&sst sich aus dem Wunsch einer neuen Lehrerausbildung, dem neuen

padagogischen Weg der Inklusion, Abgehen wvon der frihen schulischen Selektion und der
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Abschaffung der auBeren Differenzierung nach Schultypen schlieRen. ,, Wihrend der ersten acht
Schuljahre soll die &ulere Differenzierung nach Schultypen und Leistungsgruppen in einen
gemeinsamen Unterricht mit individueller Begabungs- und Leistungsforderung umgestaltet werden “
(Bildungsprogramm 2004, S. 10). Die OVP ist hingegen fir die freie Schulwahl, die bedeutet, dass es
mehrere Schultypen, zumindest auf der Sekundarstufe 1 geben muss, da sich sonst die Eltern
schlieBlich nicht frei entscheiden konnten (vgl. Grundsatzprogramm 1995, S. 22). Darin verbirgt sich
der Wunsch der OVP nach einer duBeren Differenzierung, denn ohne Auswahl gabe es schlieRlich
keine freie Wahl der Schule. Die SPO fordert die Abschaffung der Differenzierung auf der
Sekundarstufe 1, verlangt aber gleichzeitig einen Ausbau von hdheren Schulen an Standorten, an
denen keine héheren Schulen vorhanden sind (vgl. Bildungsprogramm 2004, S. 10). Hier hat die SPO

keine klare Linie.

Die Ganztagsschule wird durch die SPO aus Griinden der Chancengleichheit bzw. aus padagogischen
Grinden genannt (vgl. Bildungsprogramm 2004, S. 12/ S. 13). Wobei festzuhalten ist, dass sich die
SPO fiir verschiedene Arten der Organisation ausspricht — Ganztagsschule (Unterricht und Freizeit
Uber den Tag verteilt) und Tagesheimschule (Unterricht am Vormittag, Freizeit und Foérderung am
Nachmittag). Die SPO nennt den Begriff Tagesheimschule allerdings nicht, sondern dies ist aus der
Beschreibung zu schlieBen. Die OVP &uRert sich zu diesem Thema in ihrem Grundsatzprogramm
nicht. Daher ist anzunehmen, dass sie nach wie vor fiir das Modell der Tagesheimschule

(Halbtagsschule + Betreuung auf Anfrage) eintritt, um die Wahlfreiheit zu gewahrleisten.

Zu den Bereichen Standards und Lehrplane macht ausschlieBlich die OVP Angaben. Sie steht fiir

Orientierungsstandards fiir die Qualitdt von Abschlissen und dafir, dass die Lehrpléne in Zukunft

schlanker gestaltet werden (vgl. Grundsatzprogramm 1995, S. 23).

Zur Klassenwiederholung und zur Abschaffung der Noten finden sich bei der OVP keine Aussagen.

Daher ist anzunehmen, dass sie mit der derzeitigen Gesetzeslage einverstanden ist. Die SPO wiederum
spricht sich gegen die Beurteilung durch Noten aus. Sie sieht in der derzeitigen Ziffernbeurteilung
kein passendes Mittel (vgl. Bildungsprogramm 2004, S. 31). Die SPO macht keine Angaben zu einer
alternativen Beurteilung. Die Wiederholung einer Klasse soll auf freiwilliger Basis geschehen (vgl.
Bildungsprogramm 2004, S. 10).

Zur Demokratie in der Schule macht ausschlieBlich die SPO Aussagen. Hier geht es vor allem um die

Selbst- und Mitbestimmung durch die Schiiler. ,, Aktive, gelebte Demokratie muss ein Grundpfeiler des
Bildungssystems sein, damit Schiiler/innen den Wert von Kkritischem, mundigem und selbststandigem

Denken erfahren und erleben. Bereits in der Schule muss Jugendlichen klar gemacht werden, dass sie
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Verantwortung tragen fur die Gestaltung ihres eigenen Lebens und der Gesellschaft, in der sie sich
bewegen *“ (Bildungsprogramm 2004, S. 19).

Die SPO hat die Inklusion zum Ziel (vgl. Bildungsprogramm 2004, S. 25). Dieses Ziel beinhaltet den
Umbau des derzeitig differenzierten Schulsystems, da Inklusion eine Schule fir alle Kinder
unabhéngig ihrer Begabungen bedeutet. Hier schliefl3t sich der Kreis zur geforderten Lehrerausbildung,
die auf Inklusion und Ganztagsbetrieb vorbereiten soll. Die SPO sieht in Gesamtschule und
Ganztagsschule das Schulmodell des 21. Jahrhunderts. Die OVP wiederum spricht von Integration und
dass der Staat seinen Beitrag dazu leisten muss (vgl. Grundsatzprogramm 1995, S. 18).

Die SPO sieht im Kindergarten ein wichtiges Element in der Férderung und Entwicklung von jungen
Kindern. Es sollen Kompetenzen geférdert und der Ubergang zur Volksschule erleichtert werden. Vor
allem sieht die SPO im Kindergarten eine Bildungschance fiir alle Kinder. Um dies gewahrleisten zu
kénnen, soll die Ausbildung der Kindergartner einem hoheren Niveau angepasst werden. Die SPO
sient den Staat gefordert, geniigend Kindergartenpldatze und die damit verbundene Qualitit zu
schaffen. Die OVP tritt dafiir ein, dass der Kindergarten bei Bedarf das Elternhaus in der Erziehung

unterstitzen soll.

Gleiche Stichworte mit unterschiedlicher Bedeutung:

Chancengerechtigkeit: Die SPO sieht hier Handlungsbedarf. Chancengleichheit ist ein Ziel, das zu

erreichen ist (vgl. Bildungsprogramm 2004, S. 6). Die OVP ist wiederum der Ansicht, dass sie durch
den leistungsbezogenen und offenen Zugang zu Bildungseinrichtungen bereits gegeben ist. Hier
werden anscheinend dieselben Worte unterschiedlich interpretiert (vgl. Grundsatzprogramm 1995,
S. 22).

Migrationshintergrund: Die SPO verlangt spezielle Betreuung und Beratung fir Kinder und

Jugendliche mit Migrationshintergrund (vgl. Bildungsprogramm 2004, S. 7). Migration ist fur die
OVP im Zusammenhang mit Bildung zu diesem Zeitpunkt kein Thema. Allerdings wird auf die
Verschiedenheit der Menschen Bezug genommen, auf die das Bildungssystem Riicksicht nehmen soll

(vgl. Grundsatzprogramm 1995, S. 22).

Die Forderung aller Kinder ist beiden Parteien wichtig: Der Weg dazu ist allerdings ein anderer. Die
SPO verfolgt den Weg der Inklusion und der damit verbundenen Gesamtschule. Die OVP geht den
Weg, fur jedes Kind die passende Schule zu finden, indem die freie Schulwahl als ausschlaggebend
angesehen wird. Um die freie Wahl der Schule gewéhrleisten zu kdnnen, muss das differenzierte

System aufrecht erhalten bleiben.
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Kinder- und Elternbediirfnisse beriicksichtigen: Die OVP sieht die Unterstiitzung der Kinder und

Eltern durch die freie Schulwahl, das Schulsystem und durch den Kindergarten gewahrleistet. Die
SPO sieht Kindergarten und Schule noch gefordert, mehr auf die Bedirfnisse der Eltern zu reagieren.
Vor allem soll die Ganztagsschule als Flachenangebot ausgebaut werden.

2.3.5.3 Gemeinsamkeiten deduktive Kategorien

Uber die Ausbildungszeit und eine Aufnahmepriifung fiir angehende Lehrer machen beide Parteien

keine Angaben.

In beiden Programmen wird das Wort Reformpéddagogik kein einziges Mal erwéhnt. Die Worter

Individualisierung und Differenzierung hingegen schon. Der Weg dorthin (Methode oder Technik)
wird von beiden Seiten nicht beschrieben, was aber die innere Gestaltung des Schulalltags wesentlich

beeinflussen wirde, oder sogar die duRere Differenzierung des Schulsystems.

Die Fort- und Weiterbildung ist fir beide Parteien essentiell. Die OVP spricht vorwiegend von der

Forderung der Weiterbildung. Die SPO hingegen spricht lediglich von den Orten, an denen die

Weiterbildung stattfinden soll. Inhalte der Weiterbildung werden nicht erldutert.

2.3.5.4 Unterschiede deduktive Kategorien

AusschlieRlich die SPO macht Angaben (iber die Lehrerausbildung auf Hochschulniveau fiir den

Pflichtschulbereich und tritt fiir die Ausbildung an Padagogischen Hochschulen und der Einfiihrung

eines Stufenlehrerkonzepts ein.

Die Forderung aller Kinder sind beiden Parteien ein Anliegen. Die SPO sieht dies durch die

Einfilhrung der Gesamtschule (sieche oben) gewahrleistet. Die OVP vertritt das gegliederte

Schulsystem.

Die Individualisierung und Differenzierung im Schulalltag sind beiden Parteien wichtig — siehe oben.

Die Wege sind auch hier verschieden. Die SPO sieht durch die Gesamtschule und die Bereitstellung
differenzierter Lernangebote die Differenzierung angemessen, um alle Begabungen zu férdern. Die
OVP wiederum fordert, dass sich das Schulsystem an die Verschiedenheit der Schiiler anpassen muss.

Es ist anzunehmen, dass hier indirekt das differenzierte Schulsystem verstanden wird.
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Der Begriff der alternativen Benotung wird bei keiner der Parteien ausgefiihrt. Die SPO spricht sich

allerdings gegen die Notenbeurteilung aus.
Der Lehrer als Begleiter wird von der SPO wahrgenommen und dieser soll jede Begabung adaquat

fordern.

Teamteaching findet sich zwar als einzelner Begriff nicht wortwortlich im Bildungsprogramm der
SPO, diese verlangt aber, dass Teamarbeit erlernt werden soll (vgl. Bildungsprogramm 2004, S. 32).

Die Qualitatssicherung in der Lehreraushildung wird von der OVP beschrieben, indem die

Lehrerausbildung den schulischen Anforderungen entsprechen muss. Die SPO sieht die
Qualitatssicherung in der Lehrerausbildung in einer européische Zusammenarbeit durch den

Bologna — Prozess gewabhrleistet.

Deduktive Kategorien in Verbindung mit dem Regierungsprogramm

Das Regierungsprogramm von 2008 beinhaltet die Wichtigkeit der Lehrerausbildung. ,,Vorn
besonderer Bedeutung jedes Bildungssystems sind alle seine Padagoglnnen. In Erwagung der
Herausforderungen, die durch die gesellschaftliche Entwicklung auf Padagoglinnen zukommen, muss
das System der Osterreichischen Lehrerlnnenausbildung nach qualitativen Gesichtspunkten
weiterentwickelt werden, getragen von einer engen Kooperation zwischen den Universitaten und den
Pddagogischen Hochschulen (Regierungsprogramm 2008, S. 192). , Eine gemeinsame
Studieneingangsphase fur alle Lehramtskandidatinnen soll gewahrleisten, dass die bestgeeigneten
Pddagoglnnen in den Schulen eingesetzt werden’ (Regierungsprogramm 2008, S. 199). Weitere
Ausfiihrungen finden sich nicht dazu. Zum Thema Individualisierung und Differenzierung in der

Volksschule soll ein Konzept erarbeitet werden.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, warum erst jetzt ein Konzept erarbeitet werden soll,
wenn dies der Lehrplan seit Jahren von Lehrern in der Volksschule verlangt? (vgl. Lehrplan der
Volksschule 2000, S. 46-48).

Die Neue Mittelschule wird neben der Hauptschule und der AHS weiter entwickelt (vgl.
Regierungsprogramm 2008, S. 197). , Zusdtzlich ist die qualitative Weiterentwicklung der
Hauptschulen und der AHS-Unterstufe sicherzustellen “(Regierungsprogramm 2008, S.197). Daher ist
davon auszugehen, dass vorerst von einer Einfiihrung der integrierten Gesamtschule abzusehen ist. Die
verpflichtende Fort- und Weiterbildung soll an den Bedurfnissen der Schulen orientiert sein (vgl.

Regierungsprogramm 2008, S.200).
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2.4 Zusammenfassung

Beginnend mit Otto Gléckel und seinen Bestrebungen ein besseres und durchldssigeres Schulsystem
zu schaffen, zieht die Geschichte des &sterreichischen Schulsystems und seiner Lehrerausbildung
einen Bogen von der 1. Republik bis zum heutigen Schulsystem, das noch immer kritisiert wird. Die
Argumente wie z.B. die Chancengleichheit und die Durchléssigkeit sind noch immer dieselben
geblieben. Auf Grund der Einfihrung des Bachelorsystems konnte eine Neuregelung der
Sekundarstufe 1 erfolgen. Wie diese konkret aussehen konnte, wird derzeit diskutiert. An diese
Ausfiihrungen angefiigt, findet sich die Geschichte zur Gesamtschule in Osterreich, die die politischen
Kampfe zwischen SPO und OVP gut widerspiegelt.

Auch die Auslegungsversuche der Bildungsprogramme von SPO und OVP spiegeln die
Auseinandersetzungen der Parteien gut wider. Interessant sind in diesem Zusammenhang die
verschiedenen Zugédnge zu Schule, die generellen Unterschiede zwischen den Parteien und die
unterschiedliche Interpretation wortidenter Begriffe. Letztlich werden die verhérteten Positionen
zwischen SPO und OVP bzw. Gesamtschule und differenziertes Schulsystem klar ersichtlich, obwonl

die Grundintension, namlich die Férderung aller Kinder, bei beiden Parteien sehr &hnlich ist.
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Kapitel 3

Erfolgreiche Gesamtschullander im Vergleich

“Ten years ago, seminal research based on data from Tennessee showed that if two average eight-
year-old students were given different teachers — one of them a high performer, the other a low
performer — their performances diverge by more than 50 percentile points within three years”
(Barber/Mourshed 2007, S. 12). ,, The quality of an education system cannot exceed the quality of its
teachers. The only way to improve outcomes is to improve instruction. High performance requires
every child to succeed” (Barber/Mourshed 2007, S. 7).

Zu Beginn dieses Kapitels findet sich eine Ausfuhrung Uber die Ziele und Aufgaben von
Lehrerbildungssystemen und deren Wirksamkeit. Mit der Betrachtung der PISA — Sieger wird

unmittelbar auch auf die Kritik an PISA eingegangen.

Mit der Entstehung der Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts tritt die Bedeutung von Ausbildung
und Bildung wieder ins Bewusstsein und somit ergeben sich neue Herausforderungen und
Entwicklungen flr die verschiedenen Bildungssysteme. Im européischen Raum finden verschiedene
Bildungsdebatten statt. VVor allem sind zwei Themen von besonderer Wichtigkeit — zum einen geht es
um die Bedeutung und den Anspruch des Kompetenzprofils von Lehrern und andererseits um die
Attraktivitét dieses Berufs (vgl. Eurydice 2002, S.9/ S. 10).

3.1 Lehrerausbildung

Im Zuge dieses Kapitels wird vorab auf den Begriff ,,Leadership® verwiesen, der unweigerlich mit
dem Begriff der Schulautonomie verbunden ist. ,, Mit dem Aufkommen der teilautonomen Schule
erkannte man, dass eine Schulleitungsperson nicht mehr alle Aufgaben im Autonomiebereich und
unter Beachtung der Aufgaben in der Schulentwicklung allein zu bewéltigen vermag und dass die
Lehrkréafte stérker in den Leitungs- und Entwicklungsprozess einbezogen werden miissen” (Dubs
2009, S. 503). Dies fiihrte in der Schulpraxis zu Verwirrung, da einerseits der Schulleiter gesetzlich
der Letztverantwortliche ist, aber von den Lehrerteams vor Ort lediglich als Moderator gesehen wurde.
Somit wurde die eigentliche Rolle des Schulleiters nicht klar definiert, ist er ,,Chef* oder ,,primus inter

pares” (Erster unter Gleichen)? Dem Schulleiter fallen zwei Hauptaufgaben zu. Dazu gehdren das
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Schulmanagement und die Schulentwicklung. Das letztgenannte ist ein wesentliches Merkmal einer
teilautonomen Schule (vgl. Dubs S. 504 — S. 506).

Schulleitung
{1 eadership}
|
| |
Schulmanagement Schulentwicklung
(Transactional Leadership) (Transformational Leadership)
4 =
Schulentwicklung mit
Steuergruppen
A\ W,
[ N
Schulentwicklung mit
Projektmanagement
L v,
[ N

Freie (spontane) Formen
der Zusammenarbeit J

Lehrpersonenals Leader
{Teacher Leadership oder
Distributed Leadership)

4. 5 Cre e - -

Abbildung 9 (Dubs 2009, S. 506)

Die Lehrkrafte sollen in unterschiedlichen Gruppen zur Schulentwicklung beitragen. ,, Normativ
gesehen liegen ihnen Vorstellungen in Richtung einer starker demokratischen Schulfiihrung zugrunde,
welche allen Lehrpersonen mehr Kompetenzen zustehen sollen* (Dubs 2009, S. 507). Somit sieht der
Leiter die Mitarbeiter als Mitgestalter und seine Rolle damit als Leader mit offenem
Flhrungsverstandnis, wobei die Fiihrung des Lehrkdrpers die wichtigste Aufgabe ist (vgl. Dubs 2009,
S. 509). Bei dieser Art der Schulautonomie wird von den Lehrkraften viel erwartet, was wiederum zu
gezielten Angeboten von Unterstltzungen fuhren soll, damit die Lehrer nicht Gberfordert werden. Es
zeigt, dass hohe Erwartungen zu besseren Leistungen fuhren. ,, Die Transformational Leadership fiihrt
zu einem wesentlich erweiterten Rollenverstdndnis flr Lehrpersonen. Sie sind nicht mehr nur
Unterrichtende, sondern nehmen erginzend auch pddagogische Fiihrungsaufgaben wahr* (Dubs
2009, S. 509). Auf diese neuen Herausforderungen hat die Lehrerausbildung noch nicht reagiert (vgl.
Dubs 2009, S. 512).

Leadership wird in Osterreich im Zuge der Leadership Academy (www.leadershipacademy.at) fiir
Fuhrungskréafte im Schulbereich oder an den Pddagogischen Hochschulen im Zuge von

Weiterbildungslehrgéngen fur Schulleiter angeboten. Diese Angebote richten sich aber hauptsachlich
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an die Leiter und nicht an die Lehrkrafte. Somit erfahren Lehrer in der Ausbildung gar nicht, und
spater in den Weiterbildungskursen nur sehr wenig daruiber, wie Leadership in der teilautonomen
Schule verwirklicht werden soll. ,, Die Vorstellung, sie konnten es allein erarbeiten, hat sich ldngst als
1llusion erwiesen* (Dubs 2009, S. 512).

Im Zuge des weit reichenden Feldes (Unterricht, Erziehung, Sozialisation, Bildung, Beurteilung,
Psychologie, Elternarbeit, administrative Tatigkeiten, standige Weiterbildung am Puls der Zeit, neue
Medien,...), das ein Lehrer iiberblicken und beherrschen soll, ist es fraglich, dieses Aufgabengebiet
zusatzlich dem Lehrer aufzuerlegen. Ware es nicht besser, erfahrene Lehrer teilweise oder génzlich
vom Unterricht freizustellen, um diese Aufgaben ubernehmen zu kdnnen? Es fehlt der Fokus auf
einzelne wenige Aufgabengebiete, die man als Lehrer beherrschen sollte und an Delegation der
Aufgaben.

,,Die tatsichliche Entwicklung kann eher als weitere Entgrenzung eines Berufs interpretiert werden,
dem ohnehin in der Vergangenheit die Bearbeitung stindig neuer Aufgaben abverlangt wurde*
(Bottcher/Liesegang 2009, S. 522).

Hier bleibt nur zu hoffen, dass die Kernaufgaben ,,Unterricht und Erziehung* nicht unter die Rader

kommen.

Die Schulreformen, die nach den PISA-Testungen eingefuhrt wurden, lassen sich mit Schulautonomie
und Bildungsstandards benennen. Die Schulautonomie soll zu einer Dezentralisierung der Macht und
die Bildungsstandards zu beschriebenen Zielbestimmungen fuhren. Dies zusammen flhrt zu einer
Outputsteuerung der Schule (vgl. Béttcher/Liesegang 2009, S. 518 — S. 519).

., Ausbildung heifit vor allem zu lernen und zu iiben
- Unterricht zu gestalten,
- Disziplin zu halten,
- Unterrichtsmaterialien herzustellen bzw. zu verwenden,

- Lernprobleme zu diagnostizieren “ (Fend 2008, S. 340).

Das klassische 4-Sdulen-Modell zur Ausbildung von Lehrpersonen besteht aus Fachwissenschaft,
Fachdidaktik, Padagogik und Schulpraktische Studien. Dieses Modell soll um eine fiinfte Séule
erweitert werden, ndmlich mit der Bereitschaft zum lebenslangem Lernen und der Anpassung an neue
Herausforderungen im padagogischen Berufsfeld (vgl. www.paedagogischehochschulen.at/downloads
/lehrerbildung-neu.pdf, 01.08.2010). Diese Sdulen sind mit Kompetenzen verbunden, (ber die der
Lehrer verfugen sollte.

Die Fachwissenschaft hat den fachlichen guten Unterricht zum Ziel. Daher sollte der Lehrer befahigt

werden, den Inhalt klar zu strukturieren, Begriffe zu definieren, Beziehungen deutlich sichtbar und
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Sachverhalte durchschaubar zu machen. Der zu erarbeitende Stoff soll in sinnvolle (kleine) Schritte
sequentiert werden, um ein Verstehen moglich zu machen.

Die Fachdidaktik vermittelt, wie fachliche Inhalte an die individuellen Lernvoraussetzungen von
Schiilern angeknipft werden konnen. Dies spiegelt eine Unterrichtsqualitat wider. Der gute Unterricht
weist eine methodische Abwechslung auf und wendet sich an moglichst viele Schiiler, ohne dass dabei
ein Leerlauf entsteht. Ziel ist es, die kognitive Aktivitat der Schiiler hoch zu halten, sich auf das
Wesentliche zu konzentrieren, unndtige Abschweifungen zu vermeiden und Erholungsphasen
einzubauen. Der Schuler mit seinen individuellen Lernvoraussetzungen steht im Mittelpunkt. Daher
wird den unterschiedlichen Tempi mit Wiederholungen, Zusatzaufgaben und Ahnlichem gerecht.
Auch eine Rickmeldung durch  Prifungsarbeiten und einem daflir  durchsichtigen
Beurteilungsschlissel gehdren dazu.

Die Padagogik in der Ausbildung vermittelt die bestmdgliche Férderung des Kindes. Die Bemihung
einer umfassenden Bildung, Erziehung und Forderung des Kindes sind relevant. Hinzu kommen
Teilgebiete wie die soziologische oder psychologische Komponente, die ein Teil der Ausbildung sind.
Hier sind vor allem zu nennen, dass das Kind als Individuum wahrgenommen werden soll,
Klassendynamiken erkannt werden sollen, Disziplin in der Klasse zu halten ist, oder wie eine
freundliche Lernatmosphare gestaltet werden kann (vgl. Fend 2008, S. 332/ S. 333).

Die schulpraktischen Studien dienen dazu, das Erlernte berufliche Wissen und Kénnen anzuwenden,
um eine fortschreitende Professionalisierung zu erlangen. Sie fordern zudem die berufliche
Handlungskompetenz durch Reflexion der Arbeit und beféhigen das Planen und Bewaéltigen von
Unterrichts- und Erziehungsaufgaben. Ziel ist es, dass der Studierende die Verantwortung fiir die
eigene  Unterrichtsfihrung  Gbernehmen  kann  (vgl.  www.phwien.ac.at/ausbildung/institute-
81/allgemein-bildende-pflich-85/studienangebote-95/lehramt-an-sonderschulen-73.html, 01.08.2010).

,,Die Anforderungen an den Lehrberuf dndern sich schneller, als das System Universitdt, als Teil der
Qualifikationssicherung der Inputqualitdt des Schulsystems, darauf reagieren kann. Dies reduziert
aber keineswegs den Handlungsdruck vor Ort, da diese Tatsache nicht dazu geeignet ist, das schlechte
Abschneiden bei large-scale-assessments zu legitimieren, zumal das Schulsystem wie nie zuvor unter
offentlicher Beobachtung steht* (Berkemeyer/Schneider 2006, S. 258).

Jedoch darf im Zuge der Erlauterungen zur Lehrerausbildung die Lehrerweiter- und -fortbildung nicht
aufler Acht gelassen werden. Diese ist fiir den Erwerb oder Ausbau der Kompetenzen (siehe unten)

von maldgeblicher Wichtigkeit.
Die Lehrerausbildung in Osterreich wird beziiglich der Sekundarstufe 1 auf zwei Ebenen angeboten.

Die Lehrerausbildung fir Lehrer, die spater in der AHS-Unterstufe unterrichten werden, findet an der

Universitat statt. Die Lehrerausbildung fiir Lehrer, die spéater in der Hauptschule unterrichten werden,
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findet an der Pé&dagogischen Hochschule statt. Beide Ausbildungen sollen im Zuge des Bologna-

Prozesses weiter reformiert werden.

Die Studienzeit an der Universitat belduft sich auf eine Dauer von 4,5 Jahren. Derzeit ist jeder
Lehramtskandidat verpflichtet, zwei Studienfacher zu wéhlen und die P&dagogisch-wissenschaftliche
Berufsbildung sowie eine Schulpraktische Ausbildung am ,,Institut fiir Schulpraktische Ausbildung®
zu absolvieren. Einige Kombinationen sind vorgeschrieben oder sogar ausgenommen wie z.B. die
Kombination von evangelischer und katholischer Religion. Am Ende des Studiums muss eine
Diplomarbeit verfasst werden und nach positivem Abschluss des Studiums erfolgt eine einjahrige
Berufspraxis, die im Anschluss zur vollen Berufsfahigkeit fihrt. Das Studium bereitet fir die
Lehrertatigkeit in der AHS — Unterstufe (Sekundarstufe 2 wird nicht betrachtet) vor und teilt sich in

folgende Bereiche:

*  Fachwissenschaft

Dem Studierenden sollen grundlegende Kenntnisse ({ber Forschungsmethoden,
Forschungsergebnisse und Systematik der Disziplin vermittelt werden. Zudem soll er befahigt
werden, selbststédndig einschlégige Probleme wissenschaftlich zu bearbeiten. Weiters soll ein
vertieftes Wissen und Verstandnis fur lehrplanrelevante Bereiche entstehen. Fir das einzelne
Unterrichtsfach bedeutet dies, Basiswissen sowie Verstandnis bzw. Befahigung zur
Durchfuhrung fachspezifischer Aufgaben zu erwerben (vgl. www.geometrie.tuwien.ac.at/
stukolehramt/studienplan_08_06_23.pdf, 15.08.2010).

*  Fachdidaktik

Die fachdidaktische Kompetenz umfasst die Beherrschung des Faches als Lehrbereich in der
Schule und schafft ein Verstandnis fur die Stellung des Faches innerhalb des Facherkanons.
Sie befahigt zur Interpretation des Lehrplans, zur Gewichtung, Planung und Gestaltung von
fachunterrichtlichen Lernprozessen, zudem zur Leistungsbeurteilung. AuBRerdem soll sie dazu
beitragen, fachertbergreifende Projekte durchzufiihren und den Unterrichtsprinzipien treu zu
sein. Dies umfasst unter anderem die Fahigkeit zur Herstellung eines lernfreundlichen Klimas,
Strukturierung des Lehrstoffes, Beachtung von individuellen Lernvoraussetzungen, Gestaltung
von Rickmeldungen und der Leistungsbeurteilung (vgl. www.geometrie.tuwien.ac.at/
stukolehramt/studienplan_08_06_23.pdf, 15.08.2010).

*  Padagogik
Der Studierende soll befahigt werden, eine padagogische Kompetenz aufzubauen, die sich
dadurch ausdriickt, dass er spater im Sinne eines demokratischen Flhrungsstils erzieherisch

tatig sein kann. Er soll Kinder und Jugendliche in ihren positiven sozialen Beziehungen
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bestarken und sie hinsichtlich ihrer Rechte und Pflichten aufklaren. Zudem soll er befahigt
werden, den Unterrichtsertrag durch einen sicheren Ordnungsrahmen zu gewéhrleisten und
gesetzlich erlaubte Erziehungsmittel passend einzusetzen (vgl. www.geometrie.tuwien.ac.at/
stukolehramt/studienplan_08_06_23.pdf, 15.08.2010).

Weitere Aspekte, die das Qualifikationsprofil schérfen sollen

Der personale und kommunikative Aspekt spielt bei einer Lehrperson eine groRe Rolle, da sie
zur Selbstreflexion und Kommunikation mit anderen Menschen (Kindern, Jugendlichen,
Eltern, Kollegen, Vorgesetzten etc.) fahig sein sollte.

Der erziehungspsychologische Aspekt umfasst die Fahigkeit der richtigen Einschédtzung von
Leistungsfahigkeit bei Schilern, Anwendung von angemessenen Interaktionsformen in
sozialen Konfliktfeldern oder Hilfe bei der Klarung von padagogischen Problemen und
Phanomenen.

Die Schule ist einem standigen Wandel durch Gesellschaft und Wissenschaft ausgesetzt.
Lehrer haben somit auch die Aufgabe im Zuge der Autonomie von Schule diesen Wandel
mitzugestalten. Dies geschieht immer im Spannungsfeld von padagogischer Freiheit und
Weisungsgebundenheit nach oben. Der Lehrer soll vermehrt an der Gestaltung von Schule
mitarbeiten, indem er Lehrpldne mitentwickelt, Schulpartnerschaft lebt oder in
auBerschulischen Interessensvertretungen mitarbeitet (vgl. www.geometrie.tuwien.ac.at/
stukolehramt/studienplan_08_06_23.pdf, 15.08.2010).

Praxisausbildung

Die Praxisausbildung erfolgt sowohl wahrend des Studiums, als auch nach dem Studium in
Form eines Praxisjahres an einer Schule. Die Padagogisch-wissenschaftliche Berufsvorbildung
und die Schulpraktische Ausbildung wird fur Lehramtskandidaten in Wien von der Fakultat

Bildungswissenschaften an der Universitat Wien betreut.

., Die pddagogisch-wissenschaftliche Berufsvorbildung fir Lehramtsstudierende und die
schulpraktische Ausbildung dienen der Vermittlung personlicher, sozialer und fachlicher
(insbesondere padagogische, didaktische, psychologische, bildungssoziologische und
schultheoretische)  Kompetenzen, die es ermdglichen, eigenverantwortlich,  auf
wissenschaftlicher Grundlage und in sozialer Verantwortung den Anforderungen des
Lehrberufs an allgemeinbildenden und an Berufsbildenden mittleren und héheren Schulen und
an anderen Institutionen des sekundaren und tertidren Bildungsbereichs zu entsprechen. Die
padagogisch-wissenschaftliche Berufsvorbildung fur Lehramtsstudierende umfasst die
Themenbereiche Einfihrung in die Schulpddagogik und Theorie und Praxis der
Schulpadagogik. Die schulpraktische Ausbildung ist im Rahmen von zwdlf Wochen zu

absolvieren. Sie umfasst zwei Phasen: Die Phase 1 beinhaltet ein padagogisches Praktikum,

68


http://www.geometrie.tuwien.ac.at/%0bstukolehramt/studienplan_08_06_23.pdf
http://www.geometrie.tuwien.ac.at/%0bstukolehramt/studienplan_08_06_23.pdf
http://www.geometrie.tuwien.ac.at/%0bstukolehramt/studienplan_08_06_23.pdf
http://www.geometrie.tuwien.ac.at/%0bstukolehramt/studienplan_08_06_23.pdf

die Phase 2 ein fachbezogenes Praktikum. Das fachbezogene Praktikum (Phase 2) wird in
jedem gewdhiten  Unterrichtsfach  absolviert”  (spl.univie.ac.at/index.php?id=4028,
15.08.2010).

Durch die Ausbildung zum Lehrer an hoéheren Schulen sollen den Studenten verschiedene

Grundkompetenzen vermittelt werden. Diese Grundkompetenzen lassen sich in sechs Hauptkategorien

einordnen:
1. Theorie- und methodenorientierte fachbezogene Sachkompetenz
2. Fachbezogene wissenschaftliche Analyse- und Problemlésungskompetenz
3. Theoriegeleitete fachdidaktische Reflexions- und Vermittlungskompetenz
4. Systematische  Erkundungsfahigkeit,  Planungsfahigkeit und  Evaluierungsfahigkeit

unterrichtlichen Handelns

o

Kommunikationskompetenz, Diagnose-, Differenzierungs- und Integrationsfahigkeit

6. Professionsethos und (Selbst-)Reflexion
(vgl.typo3.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/senat/sitzungen/STGLA_Positionspapier_30.5.0
8.pdf, 15.08.2010).

Die Ausfihrungen zur Ausbildung von Lehramtskandidaten sind sehr gut erldutert und bedacht
formuliert. Allerdings ist zu bezweifeln, dass gerade in der Schulpraktischen Ausbildung und in der
Padagogisch-wissenschaftlichen Berufsvorbildung alle Inhalte vermittelt werden konnen, da das
Stundenausmal dafir sehr gering bemessen ist. Zudem ist die bemessene Praxiszeit in der Schule
wéhrend des Studiums &uRerst kurz und die einjahrige Praxisphase nach Beendigung des Studiums
sehr spét angesetzt, da die Reflexion dieser Phase und ein Verkniupfen von Theorie und Praxis nicht

mehr an der Universitat moglich ist.

Die Studienzeit an den Padagogischen Hochschule belduft sich auf eine Dauer von drei Jahren. Derzeit
ist jeder Lehramtskandidat verpflichtet, zwei Studienfacher sowie eine parallel dazu geflihrte
schulpraktische Ausbildung zu absolvieren. Am Ende des Studiums muss eine Bachelorarbeit verfasst
werden. Das Studium bereitet flr die Lehrertatigkeit in der Hauptschule vor und teilt sich in folgende

Bereiche:

*  Humanwissenschaften
Sie sind die Basiswissenschaften, die Orientierung und Gestaltungshilfen fur die Planung,
Realisierung und Reflexion von Unterricht und Erziehung geben. Sie sollen die

berufsbiografische Entwicklung unterstutzen und zur Personlichkeitsentwicklung beitragen
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(vgl. www.phwien.ac.at/ausbildung/institute-81/allgemein-bildende-pflich85/studienangebote-
95/lehramt-an-sonderschulen-73.html, 01.08.2010).
*  Fachwissenschaft

Diese vermittelt die wissenschaftliche Grundlage der gewahlten Fécher. Hierbei wird aber
auch auf die Schulart, aktuelle Methoden, Fragestellungen und Erkenntnisse Bezug
genommen. Sie dient als Basis flir wissenschaftsorientierte Reflexion von Lehrinhalten und
Methoden und sichert somit die Anbindung an den aktuellen Forschungsstand (vgl.
www.phwien.ac.at/ausbildung/institute81/allgemeinbildendepflich85/studienangebote95/lehra
mt-an-sonderschulen-73.html, 01.08.2010).

*  Fachdidaktik

Sie stellt eine inhaltliche Schnittstelle von Anforderungen aus der Praxis und den
Fachwissenschaften dar. Die Fachdidaktik bahnt die Fahigkeit der Uberfiihrung von Wissen in
das beruflich professionelle Handeln an. In diesem Teil der Ausbildung findet die
Auseinandersetzung mit Lehrplédnen, Lehr- und Lernformen, Lehr- und Lernmaterialien,
Uberlegungen zur Unterrichtsplanung- und —organisation, Lernstrategien, Wissensvermittlung
und Leistungsfeststellung statt (vgl. www.phwien.ac.at/ausbildung/institute-81/allgemein-
bildende-pflich-85/studienangebote-95/lehramt-an-sonderschulen-73.html, 01.08.2010).

*  Schulpraktische Studien

Sie unterstiitzen die Aneignung und Umsetzung von Wissen und Konnen fiir den spéteren
Beruf. Sie qualifiziert den Studierenden mittels umfassender Berufsausbildung fir die
Tatigkeit des Unterrichtens und Erziehens. Sie fordern die Handlungskompetenz im Beruf
durch reflektierte praktische Arbeit mit den Jugendlichen, sowie befahigt sie zur Planung und
Bewaltigung von Unterricht- und Erziehungsaufgaben. Ziel ist stets die Ubernahme von
Verantwortung flir den eigenen Unterricht (vgl. www.phwien.ac.at/ausbildung/institute-
81/allgemein-bildende-pflich-85/studienangebote-95/lehramt-an-sonderschulen-73.html,
01.08.2010).

*  Ergénzende Studien
Hier kann sich der Studierende Uber die anderen Studienangebote hinausgehend vertiefen
Durch die Ausbildung zum Hauptschullehrer sollen den Studenten verschiedene Grundkompetenzen
vermittelt werden. Diese Grundkompetenzen lassen sich in sechs Hauptkategorien einordnen:

1. Wissen, Kénnen, Reflexion
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Wissenschaftliche Diskursfahigkeit

Differenzfahigkeit und Umgang mit Heterogenitat
Professionshewusstsein, personale und gesellschaftliche Verantwortung
Diagnostizieren, Beurteilen, Beraten

o gk~ wDN

Forschung und Innovation
(vgl. www.phwien.ac.at/ausbildung/institute-81/allgemein-bildende-pflich85/studienangebote-
95/lehramt-an-sonderschulen-73.html, 01.08.2010).

Aus den Ausfiihrungen zur Lehrerausbildung wird im Zuge dessen klar, dass der Begriff ,,Kompetenz*

unmittelbar damit verbunden ist.

3.1.1 Kompetenz

Das Wort Kompetenz wird in den letzten Jahren immer haufiger beniitzt und scheint sich als Begriff
sowohl im beruflichen als auch im privaten Umfeld durchgesetzt zu haben (vgl. Kaufhold 20086,
S. 21). An dieser Stelle sei festgehalten, dass die Auseinandersetzung mit der Diskussion um die
Vielzahl von Kompetenzdefinitionen und eine allgemeine Diskussion um den Begriff Kompetenz, im
Sinne dessen, ob er wirklich neu oder nur ein Modebegriff ist, zu weit greifen wiirde und dies den
Rahmen der Diplomarbeit sprengen wiirde. Aus den Diskussionen wird allerdings deutlich, dass kein
einheitliches Konzept flr den Begriff Kompetenz vorliegt (vgl. Kaufhold 2006, S. 95).

LIm allgemeinen Sprachgebrauch hat das Wort Kompetenz die Bedeutung: ,, Sachverstand,
Zustandigkeit, Befugnis. Hier wird deutlich, dass Kompetenz nicht einfach die Fahigkeit bezeichnet
die notig ist, um eine bestimmte Handlung auszufiihren, sondern auch die Erlaubnis zu dieser
Handlung beinhaltet. ...In die pddagogische Praxis tibertragen bedeutet Kompetenz also z.B. die
Befahigung und die Zustandigkeit fiir das unterrichtliche Handeln in einer Schule und damit
verbunden die Erlaubnis, im Rahmen dieser Zustandigkeit Entscheidungen stellvertretend flr die
Klientel zu fdllen* (Nolle 2004, S.20). ,,Somit kann man Kompetenz als ein Blndel von kdrperlichen
und geistigen Fahigkeiten bezeichnen, die jemand bendtigt, um anstehende Aufgaben und Probleme
zielorientiert und verantwortungsvoll zu l6sen, die Losungen zu reflektieren und zu bewerten und das
eigene Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln* (Frey 2006, S. 31). Kompetenz wird als
individuelle Disposition beschrieben, die es Menschen mdglich macht, Situationen oder berufliche
Aufgaben zu bewaltigen (vgl. Mulder/Messmann/Gruber 2009, S. 404).

In den letzten Jahren wurde auf dem Gebiet der Lehrerbildung intensiv geforscht und es zeigt sich,

dass das Beachten des Kompetenzbegriffs in den Vordergrund riickt. Die Kompetenzen der Lehrer

sind zum entscheidenden Indikator fir die Qualitat des Unterrichts geworden (vgl. Kraler/Schratz
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2008, S. 7). ,, Bemerkenswert in Hinblick auf die genannten internationalen Reformbewegungen etwa

der EU oder der UNESCO erscheint, dass Qualitat durchgangig mit dem Kompetenzbegriff in
Verbindung gebracht wird“ (Kraler/Schratz, 2008, S. 153).

Aus der Diskussion zu den Kompetenzen, die einem Lehrer zugeschrieben werden, haben sich

verschiedene Bereiche entwickelt, von denen haufig in der Literatur gesprochen wird. , In der

Fachliteratur herrscht groftenteils Einigkeit dartber, dass berufliche Kompetenz einer Lehrkraft Gber

die vier Kompetenzklassen der Fach-, Sozial, Methoden- und Personalkompetenz konstruiert wird, und

dass berufliche Kompetenzen mittels unterschiedlicher Methoden ,,gemessen’ und ,, diagnostiziert*

werden konnen “ (Frey 2006, S. 41).

Fachkompetenz

Die Fachkompetenz umfasst Fertigkeiten und Fahigkeiten, die fir gewisse Tatigkeitsfelder
und zur Aufgabenbewaltigung von Noten sind. Sie steht in direktem Bezug zum beruflichen
Umfeld. Typische Begriffe: Wissen, Verstehen, Erkennen, Urteilen. ..

Soziale Kompetenz

Diese beschreibt den Umgang mit seinen Mitmenschen und beinhaltet z.B. Kontakt- und
Kooperationsbereitschaft sowie Einfuhlungsvermdgen. Diese Teilkompetenzen fiihren
gemeinsam zur F&higkeit mit anderen Menschen zu interagieren. Typische Begriffe: Zuhoren,
Begriinden, Argumentieren, Diskutieren...

Methodenkompetenz

Sie fiihrt zur Steigerung der persdnlichen Leistung. Auch das selbststdndige Aneignen von
Wissen gehort hier dazu. Typische Begriffe: Organisieren, Planen, Ordnen, Strukturieren...
Selbstkompetenz/persénliche Kompetenz

Unter dieser Kompetenz werden vor allem individuelle Einstellungen und Eigenschaften
verstanden (vgl. Nolle 2004, S. 23). Typische Begriffe: Leistungsbereitschaft, Identifikation,

Selbstvertrauen entwickeln...

Bauer definiert vier pddagogische Kompetenzen:

*

*

*

*

Fachwissenschaftliche Kompetenz

Fachdidaktische Kompetenz

Padagogische Basiskompetenzen (Diagnostische Kompetenz, mentale Fahigkeiten, Planungs-
und Interaktionskompetenzen)

Spezielle Kompetenzen, z.B. fur Schulleiter (vgl. Bauer 2005, S. 30)

Girmes definiert sechs Kompetenzen:

*

Diagnostische Kompetenz
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*  |nstitutionelle Kompetenz

*  Curriculare Kompetenz

*  Methodische Kompetenz

*  Personell-kulturelle Kompetenz

*  Reflexive und evaluative Kompetenz (vgl. Girmes 2006, S. 27)

Allerdings ist die Frage der prézisen Auswahl relevanter Kompetenzen fur die Lehrerbildung nicht
geklart. Zusétzlich wéren wissenschaftliche Untersuchungen mit Kontroll- und Versuchsgruppen von
Noten, die bestimmten Bedingungen ausgesetzt wéren. ,, Zur Verifizierung von Einfliissen wdre es
erforderlich, jeweils eine Gruppe von Studierenden definierten Bedingungen auszusetzen (z.B. einem
erhohten Anteil von Lehrveranstaltungen der Psychologie), wahrend eine Kontrollgruppe diesen
Bedingungen nicht ausgesetzt ist. Derartige Studien sind nicht nur zeit- und kostenintensiv, sie diirften
auch aufgrund der geltenden gesetzlichen Rahmenbedingungen schnell an ihre Grenzen stoflen*
(Nolle 2004, S. 220). An dieser Stelle zeigt sich die eingangs erwahnte Problematik der

Begriffsbestimmung ,,Kompetenz* wieder.

Laut einer Studie von Mc Kinsey (Unternehmensberatungsfirma fur das Topmanagement) ist es
notwendig, die besten Lehramtsanwaérter in einem Jahrgang herauszufiltern und ihnen eine qualitativ
hochwertige Ausbildung zukommen zu lassen, damit sie spater Uber die Kompetenzen verfiigen, die
zu einem guten Unterricht notwendig sind (vgl. Barber/Mourshed 2007, S. 7). PISA stellt lediglich
einen Befund (ber die Leistungen von Schilern dar und gibt keine Aufschliisse tiber die Hintergriinde
oder Ursachen. , In der Fachliteratur ist die Qualitit und Striktheit des Konnexes zwischen
Lehrerbildung, Lehrerhandeln und Schilerleistung also zumindest umstritten. Warum dann auch nach
PISA der schon traditionelle Ruf nach einer anderen, verbesserten Lehrerbildung? Auch wenn die
Koppelung von Lehrerhandeln und Schilerlernen schwach ist, so ist doch gleichwohl im gesamten
Kranz der Bedingungen fur den Lernerfolg der Schiiler der Lehrerberuf diejenige GroRRe, bei dem man
meint, am ehesten wirksame Anderungen herbeifiinren zu konnen. An den Genen der Schiler lasst sich
noch nicht so recht schalten und walten; kulturelle und familiale Hintergrundfaktoren sind schwer
oder kaum gezielt zu dndern; Schulstrukturfragen sind politisiert - und so richten sich alle Hoffnungen

auf die Lehrerschafi. Sie muss es richten* (Www.hirzel.de/universitas/archiv/terhart.pdf, 16.08.2010).

An dieser Stelle soll angemerkt werden, dass hier kein Schuldiger fur das Abschneiden bei PISA
gefunden werden soll. Es wére zu einfach zu sagen, dass nur an wenigen Schrauben der Lehrbildung
gedreht werden misste und schon wirden ausschliellich hochkompetente Lehrer die
Ausbildungsstétten verlassen, die wiederum die Schiiler zu hochkompetenten Lernern werden lassen.

Zudem liegt kein empirischer Beweis vor, dass die Lehrerkompetenz auf die Ausbildungsstétte
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rickgefuhrt werden kénnte. AuBerdem ist der Zusammenhang von Lehrerleistung und Schilerleistung

umstritten.

3.1.2 Wirksamkeit von Lehrerbildung

., Lehrerbildung soll wirksam sein“ (Mayr 2006, S. 149). Wenn von Wirksamkeit gesprochen wird,
gehen eine Ursache und eine Abfolge von Ereignissen voraus, um zur Wirkung zu fuhren. Dies
wiederum wirde bedeuten, dass bestimmte Bedingungen und Handlungen in der Lehrerausbildung zu
einer Wirksamkeit der Lehrerausbildung fiihren wiirden. Hier stellt sich die Frage, ob Theoriewissen,
Ubung und Praxis anschlieBend tatsachlich zu einem angehenden kompetenten Lehrer fiihren. ,, Jedoch
fehlen haufig Erhebungen, welche Aussagen Uber die Wirksamkeit diskutierter Veranderungen
zulassen “ (Nolle 2004, S. 220). Uber die Jahre hinweg wurde an Konzepten gearbeitet und diese mit
Hoffnungen besetzt. Letztlich wurden all die Hoffnungen und hohen Erwartungen nicht erftllt, sofern
Uberhaupt Wirkungsuberpriifungen stattgefunden haben (vgl. Mayr 2006, S. 149). Daher ging man zu
einer neuen Strategie Uber, indem Standards in der Ausbildung als Qualitdtsmerkmale etabliert
wurden. ,, Gemeint sind damit Qualitatsmerkmale des Ausbildungsangebots (Instutions-Standards),
wunschenswerte Charakteristika des Lernens in der Lehrerbildung (Prozess-Standards) und/oder
daraus resultierende Kompetenzen der Lehrpersonen, die diese Ausbildung durchlaufen haben
(Personen-Standards)“ (Mayr 2006, S. 149). Die Anspriiche beziiglich Wirksamkeit sind zwar
niedriger geworden, jedoch gilt das Ziel als dann erreicht, wenn der angestrebte Output empirisch
nachweisbar ist und sich idealerweise mit den Lernleistungen der Schuler verkntpfen lieRRe (vgl. Mayr
2006, S. 149). In Studien konnte nachgewiesen werden, dass Wissen (ber den Lehrstoff und eine
damit tiefere Auseinandersetzung seitens des Lehrers, effiziente Klassenfuhrung, klare und vernetzte
Présentationen des Lehrstoffes und die Abwechslung von schilerzentriertem Unterricht und einer
aktiven Lehrerrolle ausschlaggebend fir die Schiilerleistungen sind (vgl. Lipowsky 2006, S. 65). Diese
Schlagworte konnen den vier verschiedenen Hauptkompetenzen zugeordnet werden. Die
Berufserfahrung des Lehrers spielt eher eine untergeordnete Rolle, wenn es um den Lernerfolg von
Schilern geht (vlg. Lipowsky 2006, S. 54). ,, Teachers need to know how students learn and develop
and how they acquire and use language. Teachers need to understand their subject matter and the
purposes of curriculum. Teachers need to know and understand teaching: how to teach subject matter
so it can be understood by diverse learners, how to access learning, and how to manage a classroom
effectively” (Darling-Hammond/Baratz-Snowden 2005, S. 28).

Fir die Wirksamkeit des Vorbereitungsdienstes oder der so genannten Praxis vor dem Berufseinstieg

ist festzuhalten, dass eine enge Verzahnung von Schule und Universitat, sowie eine enge Verzahnung

in anderen Ausbildungsphasen vorhanden sein sollte (vgl. Bohner 2009, S. 446).
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Die Wirksamkeit der Lehrerausbildung ist nicht nur in Hinsicht auf die Schilerleistungen interessant,
sondern auch in Hinblick auf die erziehungswissenschaftlichen Anteile der Lehrerbildung. ,, Gerade
flr eine Optimierung der erziehungswissenschaftlichen Anteile der Lehrerbildung scheint es dringend
erforderlich, mehr empirisches Wissen dartiber zu erhalten, welche p&adagogischen und
fachdidaktischen Kompetenzen besonders wichtig sind, wie diese Kompetenzen modelliert werden
konnen und wie sie sich entwickeln “ (Grésel/Krolak-Schwerdt 2009, S. 232).

Daraus konnte geschlossen werden, dass bestimmte Kompetenzen bereits im Lehrer ,,angelegt sind*
oder in der Ausbildung erworben wurden. Falls die Vermittlung der Kompetenzen in der
Ausbildungsstétte stattfindet, muss darauf geachtet werden, dass diese auch tatséchlich vermittelt und

von den angehenden Lehrern auch tatsachlich erworben werden.

Dass die Ausbildungsstatte einen gewissen Einfluss auf die Ausbildung angehender Lehrer hat, ist
nicht auszuschlieRen.
, Es existiert ein Zusammenhang zwischen der Qualitit der Ausbildungsstdtte von Lehrern und den

Lernzuwdchsen ihrer Schiiler “ (Wayne/Youngs 2006, S. 77).

Auf Grund der Tatsache, dass die Vergleichslander der vorliegenden Arbeit Uber unterschiedliche
Lehrpléne in der Lehrerausbildung verfliigen und der Nachweis fur die tatsachliche Wirksamkeit der
Lehrerausbildung auf den spateren Unterricht bisher in nur wenigen Studien nachgewiesen wurde, ist
die Ursachenforschung fir ein erfolgreiches Abschneiden bei PISA umso schwieriger, wenn nicht
sogar unmdoglich. ,, Die gegenwdrtige Diskussion tiber die Lehrerbildung findet zu grofsen Teilen auf
Basis von Vermutungen statt. ... Will man aber eine Evaluation bzw. Wirkungsanalyse der
Lehrerbildung durchfiihren, dann bedarf es zuerst bestimmter Standards, die vor der Evaluation
festgelegt sein miissen” (Merkens 2003, S. 12). Im Zuge des Abschneidens bei den PISA —

Untersuchungen in Osterreich begann eine Diskussion um eine Veranderung in der Lehrerausbildung.

Die Pflichtschullehrerausbildung auf dem Niveau Bachelor wurde am 1. Oktober 2007 eingefihrt. Es
wurde und wird aber nicht ausgefihrt, inwiefern sich die neue Ausbildung auf die Unterrichtsqualitat

auswirken wird. Hierzu fehlen wahrscheinlich auch empirische Daten.

Letztlich darf in der Lehrerausbildung auf die dort tatigen Ausbildner nicht vergessen werden, da sie
die Hauptakteure der Lehrerbildung darstellen. Jede Reform der Lehrerbildung beinhaltet die
Notwendigkeit, die Ausbildner mit einzubeziehen, damit sie sich produktiv auf die neue Situation
einstellen kdnnen (vgl. Criblez in Oser/Oelkers 2001, S. 482).
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3.1.3 Anspriiche an eine moderne Lehrerausbildung

., Obwohl aufgrund unzureichender empirischer Forschung zur Lehrerausbildung die Ergebnisse der
PISA-Studien keine direkten Ruckschlisse auf die Lehrerausbildung und ihre Qualitat erlauben und
aus ihnen ebenso wenig Ursachen fiir die aufgedeckten Probleme hervorgehen, werfen die Befunde
doch Fragen nach mdglichen Motiven auf™ (M6ller 2006, S. 80). Diese Motive spiegeln verschiedene
Ebenen wider. Zum einen gibt es die kulturell-geselischaftliche, die bildungs- und
schulorganisatorische und die lehrer- und unterrichtshezogene Ebene. Zur letzten Ebene ist zu
bemerken, dass ein nicht professionelles Lehrerhandeln und schlechte Unterrichtsqualitat zu
schlechten Schilerleistungen fiihren kdnnen. Aus den PISA - Studien lassen sich jedoch keine direkten
Rickschlisse auf padagogische Konzepte ableiten, da Lénder mit vollig unterschiedlichen
Ausbildungs- und Schulstrukturen (Finnland und Japan) gute Ergebnisse erzielen konnten. Daher
lassen sich die guten Ergebnisse nicht allein auf die Schulsysteme zurlickfiihren, sondern ergeben sich
aus den komplexen Kombinationen (vgl. Mdller 2006, S. 80). ,, Die Ergebnisse der PISA-Studien
haben belegt, dass die Professionalitat der Lehrtatigkeit im Bereich diagnostischer und methodischer
Kompetenz gefordert werden muss* (Moller 2006, S. 80). AuBerdem muss der Umgang mit heterogen
zusammengesetzten Klassen starker in die Lehrerausbildung einflieRen. Hinzu kommt, dass Lehrer mit
neuen Medien und Informationstechnologien kompetent umgehen und sich der Bedeutung des
lebenslangen Lernens bewusst sein sollten. All dies sollte zu einer Lehrerausbildung fiihren, die die
padagogische Kompetenz des Lehrers starkt und diagnostische Fahigkeiten vermittelt (vgl. Moller
2006, S. 81).

Moller kommt zum Schluss, dass die Lehrerausbildung in Zukunft in mehreren Phasen verlaufen
sollte. Die erste Phase besteht hauptsachlich in der Vermittlung von fachlichen, didaktischen und
péadagogisch-psychologischen Wissen, sowie der Herstellung von Beziigen zum Berufsfeld Schule.
Vor allem das Hinterfragen des eigenen Unterrichtsstils und der Lehrerdominanz wéhrend der
Unterrichtseinheiten sollte Platz finden. Der Praxisbezug ist von Anfang an wichtig. Daher sollte
dieser mit spezieller Vor- und Nachbereitung wahrend der gesamten Studienzeit stattfinden. Wichtig
ist, dass Theorie und Praxis hier verzahnt agieren. Auch die empirische Forschung soll in der
Lehrerbildung, so wie in Schweden, Platz finden. Letztendlich darf auf die Ausbildner in der
Lehrerausbildung nicht vergessen werden, die einer Qualifizierung bedurfen. Weiters soll die
Weiterbildung, das verstarkte Einbeziehen von auRerschulischen Experten und leistungsbezogene
Anreize in der Besoldung Beachtung finden. Die Weiterbildung vor allem bei Junglehrern ist von
Noten, da sie Uber vielfaltige Erfahrungen und Kompetenzen noch nicht ausreichend verfiigen, zudem
sollen in der Weiterbildung die gesellschaftlichen Wandlungsprozesse berticksichtigt, die Evaluation
der eigenen Unterrichtsarbeit etabliert und die Zusammenarbeit mit auBerschulischen Experten gelernt
werden (vgl. Méller 2006, S.81/ S. 82).
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Sandfuchs sieht funf Qualitatsstandards, die eine moderne Lehrerbildung ausmachen:

1. ,,Die Berufsaufgaben von Lehrerinnen und Lehrern bestimmen die Inhalte und Ziele der
Lehrerbildung“ (Sandfuchs 2005, S. 126). Dies bedeutet, dass das Unterrichten, die optimale
Organisation von Lernen, Erziehung, Diagnostik, Beurteilung, Fachdidaktik und Psychologie im
Studium vermittelt werden missen, was wiederum ein Kerncurriculum erforderlich macht.

2. Die Unterrichts- und Erziehungsstrategien in der Lehrerbildung missen wissenschaftlich fundiert
sein. Auch die Studierenden sollen forschend tatig sein.

3. Theorie und Praxis sollen in jeder Ausbildungsphase aufeinander bezogen sein. Dies soll die
Verkniipfung von Wissen und Handeln in der Praxis gewéhrleisten.

4. Die Inhalte der Lehrerausbildung orientieren sich an der gesellschaftlichen Realitat. Diese Realitét
umfasst gesellschaftliche, wissenschaftlich-technische und 6konomische Parameter, die sowohl auf
die Gegenwart als auch auf die Zukunft bezogen sind (vgl. Sandfuchs 2005, S. 127).

5. Die verschiedenen Phasen der Lehrerausbildung (Studium, Praxis und Fort- bzw. Weiterbildung)
sollten so miteinander verzahnt sein, dass ein kumulatives Lernen moglich ist. ,, Dazu ist erstens eine
funktionsgerechte Qualifizierung des Personals der verschiedenen Stufen, insbesondere die Férderung
von Nachwuchs erforderlich. Dazu ist zweitens notig, dass die Orte bzw. die Institutionen der
Lehrerausbildung fur ihre Aufgaben optimal strukturiert sind. ... Die Einrichtung von Zentren fiir
Lehrerbildung und Schulforschung kann hier der Bindelung und Koordinierung der Interessen und
Belange der Lehrerbildung wichtige Dienste leisten. Drittens ist die Kooperation der Institutionen und

¢

ihres Lehrpersonals stiandiges Erfordernis, z.B. durch regelmdfligen Austausch von Lehrkapazititen®

(Sandfuchs 2005, S. 128).

3.2 Wer sind die PISA — Sieger?

In diesem Unterkapitel soll dargestellt werden, welche Lander anhand welcher Merkmale zur

Beschreibung ausgewahlt wurden. Anschlieend finden sich Kritikpunkte zu PISA.

3.2.1 Auswahl der Lander

Die Auswahl der Lander (Niederlande, Finnland, Belgien, Kanada und Neuseeland) erfolgte unter

Beriicksichtigung folgender Kriterien:

1. Die Léander, die sowohl 2003 als auch 2006 in mehreren Doménen auf den ersten Platzen

vertreten waren, wurden auserwéhlt. Daher ergibt sich die Anzahl von neun Landern.
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Die Lénder waren bei PISA — Untersuchungen 2003/2006 in mehreren Domanen
(Lesekompetenz,  Problemldsekompetenz,  Naturwissenschaftliche =~ Kompetenz  und
Mathematische Kompetenz) im Mittelwert auf den ersten Platzen vertreten.

Die Lander waren in den Doménen Lesen und Mathematik stets tber dem Mittelwert platziert.
Lénder, die ihren Erfolg bei PISA offiziell noch anderen Institutionen, wie Paukschulen am
Nachmittag und Nachhilfe, verdanken, wurden ausgeschlossen. Daher finden Japan und Korea
in der Arbeit keine Ausfiihrung.

Die ausgewéhlten Lander haben die Phase der ersten schulischen Selektion spéter als mit
zehn Jahren, das wiederum einem gesamtschulartigen Schulsystem entspricht.

1 2 3. 4 5
Finnland X X X X X
Belgien X X X X
Kanada X X X X X
Niederlande X X X X X
Neuseeland X X X X X
Schweden X X X X
Australien X X X X X
Korea X X X X
Japan X X X X

Das Kreuz gibt an, welche Kriterien erfillt sind.

Es sollten fiinf Lander ausgewé&hlt werden. Da uber Australien lediglich Literatur im Internet ausfindig

zu machen war, wurde das Land aussortiert. Schweden war mehrmals im oder unter dem Mittelwert

platziert und schied somit ebenfalls aus.

Die Halfte der L&nder stammt aus Europa, die anderen Lander stammen von anderen Kontinenten.

3.2.2 PISA und Kritik

»PISA (Programme for International Student Assessment) - Die internationale Schulleistungsstudie

der OECD misst und analysiert die Kompetenzen von 15-jéhrigen in den Kernbereichen Mathematik,

Leseverstandnis und Naturwissenschaften und setzt die Ergebnisse in Bezug zum sozio6konomischen

Hintergrund der Schiilerinnen und Schiler. Die Untersuchungen werden im Dreijahresrhythmus
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durchgefuhrt“ (www.oecd.org/document/25/0,3343,de_34968570 39907066 39019353 1 1 1 1,00.
html, 28.07.2010).

., PISA ist ein gemeinsames Projekt der OECD-Staaten und beleuchtet die Qualitat von Schulsystemen
und deren Eignung, Schuler/innen auf die Herausforderungen der Zukunft vorzubereiten. Dazu
werden die 15-/16-Jahrigen zu drei Wissensgebieten befragt: Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaft. PISA findet zyklisch — alle drei Jahre — mit wechselnden Schwerpunkten statt
(2000 Lesen, 2003 Mathematik, 2006 Naturwissenschaft). Mit PISA 2009 beginnt der zweite
Erhebungszyklus, erneut mit dem Schwerpunkt auf der Lese-Kompetenz: 2009 Lesen, 2012
Mathematik, 2015 Naturwissenschaft. Insgesamt beteiligen sich mittlerweile rund 67 Lander aus allen
Kontinenten an dem Leistungsvergleich (30 OECD- und 37 Partnerlander). In Summe werden in allen
Teilnehmerlandern etwa 300.000 Schiilerinnen und Schiiler befragt, in Osterreich nehmen ca. 5.000
Jugendliche an PISA teil “ (www.bifie.at/pisa, 16.08.2010).

Mit PISA wird zunehmend auch kritisch umgegangen und vielfach auch darlber kritisch publiziert. Da
eine volle Kritik den Rahmen der Arbeit sprengen wiirde, soll hier eine kurze Ubersicht Gber einige

Kritikpunkte bezogen auf PISA gegeben werden.

., Schulsysteme verschiedener Kulturkreise konnen nicht miteinander verglichen werden*
(wwwalt.phil-fak.uni-duesseldorf.de/ew/bf/bf_veranstaltungen/ws03/Pisa 2000Konsequenzen,
Kritik.PDF, 08.01.2011). Die Aufgabenstellungen sind fur alle L&nder dieselben. Die
Lehrpléne, die sich auf unterschiedliche kulturelle Ausprdgungen hin unterscheiden, werden
dabei nicht bertcksichtigt.

*  PISA orientiert sich nicht an nationalen Bildungs- oder Lehrplanen (vgl. Olechowski 2007,
S. 6)

*  Die methodologische Kritik lasst zu, dass darauf geschlossen werden kann, dass PISA mit
vielen Fehlerquellen behaftet ist (vgl. Hopmann/Brinek 2007, S. 11/ S. 12).

*  PISA scheitert am Anspruch fair sprachubergreifende Vergleiche mdéglich zu machen.
Ubersetzungen von Wortern und Texten in verschiedene Sprachen ergeben einen
unterschiedlich langen Text. Dies kann sich auf die Ergebnisse auswirken (vgl. Puchhammer
2007, S. 127/ S. 128).

*  Das Gutekriterium Validitat ist nicht gegeben. Auf die unterschiedlichen Kulturen wird nicht

Rucksicht genommen, was wahrscheinlich dazu beitrdgt, dass vor allem englischsprachige

Testlander unter den besten vorzufinden sind (vgl. Langfeldt 2007, S. 232 — S. 234). ,,Am

Beginn des PISA-Projekts stand die Sammlung von Aufgaben. Es wurden zwar alle Staaten,

die sich an der PISA-Studie beteiligten, eingeladen, entsprechende Aufgaben einzusenden,

doch nicht alle der in Betracht kommenden Staaten kamen dieser Einladung nach. Dadurch
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entstand ein ,,cultural bias* — eine Verzerrung in Richtung der kulturellen Eigenheiten bzw.
Eigenarten jener Staaten, die sich an der Aufforderung nach Einsendungen von Aufgaben
beteiligten “ (Olechowski 2007, S. 6).
*  Auch statistische Kritik am Sampling wird gelbt, da z.B. die Einbeziehung von
lernbehinderten Kindern in den Teilnehmerstaaten unterschiedliche gehandhabt wurde (vgl.
Wouttke 2007, S. 246 — S. 248).
,Jeder Test hat sich an einer Eichstichprobe zu orientieren. Die Eichstichprobe muss jener
Stichprobe, die in einer konkreten Untersuchung — stellvertretend fur die interessierende
Grundgesamtheit — getestet wird, in groBtmdglicher Weise @hnlich sein. Dies ist bei PISA
nicht der Fall: Es wurden nicht in jedem einzelnen Land (der sich am PISA-Projekt
beteiligenden Lander) die einzelnen Tests an einer separaten Eichstichprobe geeicht bzw.
genormt* (Olechowski 2007, S. 6).

In diesem Sinne sollte PISA und das damit verbundene Ranking der Staaten kritisch hinterfragt
werden. Trotz aller Kritik bezieht sich die vorliegende Arbeit trotzdem auf jene Staaten, die bei PISA
erfolgreich waren, um ihr Schulsystem und ihre Lehrerausbildung néher zu betrachten.

Folgende L&nder, in denen die Schiler von der Einschulung bis zum PISA-Test nur eine Schule
gemeinsam besuchten, sind: Finnland, Kanada und Neuseeland.
Folgende Lander, in denen die Schiler von der Einschulung bis zum PISA-Test unterschiedlich lange

gemeinsam lernten, sind: Niederlande und Belgien.

Die ausgewahlten Lander sind schwarz umrandet.
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Abbildung 10 (www.bmukk.gv.at/medienpool/15732/pisa2006_presseinf
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Unten stehend finden sich Beschreibungen der Schulsysteme und der Lehrerausbildungen in den
jeweiligen Léandern. Aus der eingefligten Grafik ist das jeweilige Schulsystem erkennbar. Die
schriftliche Erléuterung betrifft jedoch hauptsachliche den Vorschulbereich, Grundschule und
Sekundarstufe 1 (die Sonderschule findet keine eigene Ausfiihrung), da zum Zeitpunkt der PISA —
Testung die Jugendlichen ca. 15 Jahre alt sind. An dieser Stelle sei nochmals betont, dass es nicht um
Sieger und Verlierer im Vergleich geht, sondern dieser Vergleich soll eine mogliche Anregung zur
Verbesserung der Lehrerausbildung in Osterreich darstellen. (Zum Vergleich wurden Daten
herangezogen, die der Autorin fiir wichtig erschienen, da im Zusammenhang mit dem Schulsystem
und der Lehrerausbildung nicht alles wiedergegeben werden kann, was in den verschiedenen

Landerberichten z.B. von Eurydice genannt wird.)

Europaische und gut entwickelte auBereuropéische Lander weisen eine ahnliche Schulstruktur sowie
eine vergleichbare verpflichtende Schulbesuchsdauer vor. Um einen Schulsystemvergleich besser
vornehmen zu konnen, hat die UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organisation) ein Schema zur Gliederung von Schulsystemen entwickelt (vgl. Seel/Scheipl
2004, S. 53). Dieses Schema ist horizontal strukturiert:

*

Level 0: Vorschulische Bildung. Sie ist die Vor- oder Eingangsstufe zum organisierten
Lernen. Das Alter der Kinder auf diesem Level ist in den Staaten unterschiedlich. Die Kinder
konnen zwischen 3 und 5 Jahre alt sein, oder zwischen 5 und 7 Jahre.

*  Level 1: Primarbildung. Dies ist der Beginn der Schulpflicht (in Osterreich Unterrichtspflicht).
Der Unterricht wird meist von einem Klassenlehrer im Gesamtunterricht erteilt. Die Kinder
sind in einem Alter von 5 bis 12 Jahren. Das Alter der Kinder hangt mit dem Beginn und der
Dauer der vorschulischen Bildung zusammen.

*  Level 2: Sekundarbildung Unterstufe. In der Regel reicht diese Stufe bis zum Ende der
Schulpflicht. Der Unterricht wird von Fachlehrern erteilt. Die Jugendlichen sind in einem
Alter von 10-12 bis 14-16.

*  Level 3: Sekundarbildung Oberstufe. Hier finden sich allgemeinbildende und berufsbildende
Schulen, deren Abschlisse zu einer beruflichen und/oder akademischen Ausbildung
berechtigen. In dieser Phase sind die Jugendlichen in einem Altern von 15/16 bis 18/20.

* Level 4: Postsekundédre Ausbildung. Dies sind kurze berufliche Ausbildungslehrgédnge im
Anschluss der Sekundarbildung, allerdings ohne Hochschulstatus.

*  Level 5: Tertidre Bildung als Hochschulbildung. Dies sind drei- bis fiinfjahrige Studiengénge,
mit akademischer Graduierung.

*  Level 6: Tertidre Bildung als Forschungsqualifikation. Diese Ausbildungen dauern zwei bis

vier Jahre und schlieBen postgraduale Studien und Doktoratsstudien ein (vgl. Seel/Scheipl

2004, S. 53/ S. 54).

82



In Osterreich sind Level 1 und Level 2 schulorganisatorisch getrennt und zudem weist Level 2 eine
vertikale Gliederung in AHS, Hauptschule und Neue Mittelschule (und Sonderschule) auf. Die sich
daraus ergebenden Problematiken werden in Kapitel 1 erlautert (siehe z.B. friihe schulische Auslese).
1994 wurde von der OVP im Interesse der Wahrung der AHS — Langform die Gbliche Differenzierung
nach Levels abgelehnt (vgl. Seel/Scheipl 2004, S. 56). Die meisten européischen Staaten weisen
jedoch eine komprehensive Schulorganisation auf (vgl. Seel/Scheipl 2004, S. 113).

3.3 Ubereinstimmungen der Schulsysteme

Die gefundenen Ubereinstimmungen werden hier aufgelistet, wobei festzuhalten ist, dass die
Aufzahlung lediglich auf Grundlage der gelesenen Literatur geschehen ist. Eine genaue Beschreibung

ist bei den jeweiligen Landerbeschreibungen (siehe unten) ersichtlich.

Die Kategorienbildung erfolgte induktiv, jedoch missen mindestens zwei Lander in ihren
Beschreibungen Stichworte enthalten, um als Kategorie aufgenommen zu werden. Die induktive
Kategorienbildung geht direkt aus dem Material hervor. Das heif3t, die Kategorien entwickeln sich aus
dem Material heraus. In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass es sich bei der
Auswertung um induktive Kategorienbildungen handelt, da diese direkt aus dem Material gewonnen

werden, ohne sich vorab auf formulierte Kategorien zu beziehen (vgl. Mayring 2007, S. 74/ S. 75).

Fir die Kategorienbildung wurden ausschlie8lich herausragende Stichworte verwendet. Ankerbeispiel:
, Dariiber hinaus hat der Bildungsrat die Einfiihrung nationaler Bildungsziele im Sinne von
Minimalstandards flr die Primar- und Sekundarstufe vorgeschlagen* (Arbeitsgruppe internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 43). Das Wort ,,Standard* scheint daher eine wichtige Kategorie zu sein, die
das Schulsystem betrifft und sollte somit in die Kategorienbildung aufgenommen werden. (Genaues

zur induktiven und deduktiven Kategorienbildung siehe Kapitel 2).

Unten stehend findet sich eine Ubersichtstabelle zu den induktiven Kategorien. Die Lénder, die diese
Kategorie enthalten, werden mit einem Kreuz gekennzeichnet. Danach gibt es eine kurze Erlduterung
zu jeder Kategorie.

3.3.1 Ergebnis der Schulsystemvergleiche

Wichtige Indikatoren fur Schulsysteme und somit eventuell mitverantwortlich fir das gute

Abschneiden bei PISA scheinen folgende Kriterien zu sein:
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* In allen untersuchten Léandern wird auf das Erstellen eigener Lehrplédne in den Schulen
Bedacht genommen. Dies konnte induzieren, dass sich die Lehrer mit dem Stoff, den
Lehrzielen und dem Erreichen der Lehrziele genauer auseinandersetzen.

*  Das Einsetzen von Standards und deren Uberpriifungen findet ebenfalls in allen untersuchten
Landern statt. Dies deutet auf ein lehrzielorientiertes Lernen hin. Die Standards unterstiitzen
den Lehrer und helfen dem Schiiler sich zu orientieren. Sie geben an, wo der Schuler steht und
was er zu einem bestimmten Zeitpunkt kénnen soll.

*  Die freie Schulwahl in allen Landern dirfte zu einem positiven Wettbewerb unter den Schulen
beitragen.

*  Der Umgang mit einer heterogenen Lerngruppe muss gelingen, um den Schilern gerecht
werden zu kénnen. Dies wird in jedem Land anders umgesetzt, allerdings werden dazu immer
Gruppen von Schulern gebildet. Dies ist aber nicht mit der Leistungsgruppenfuhrung in HS in
Osterreich vergleichbar.

*  Als ebenfalls wichtig erscheinen die schulischen Férderangebote. Es ist anzunehmen, dass in
diesen Landern auf private Nachhilfe daher verzichtet werden kann. Dies ist in vier von flnf
Landern ersichtlich.

*  Die Zusammenarbeit mit Eltern wird in vier von finf Landern als wichtiger Bestandteil von

Schule beschrieben.

Fazit:

Somit lassen sich die Stichworte ,Erstellen eigener Lehrplane in den Schulen®, ,,Standards und
Uberpriifung®, ,,Umgang mit heterogenen Lerngruppen®, freie Schulwahl®, schulische
Forderangebote und ,,Zusammenarbeit mit Eltern* als wichtige Indikatoren flr erfolgreiche

Schulsysteme festhalten.
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Niederlande Belgien Finnland Kanada Neuseeland

Erstellen eigener

Lehrpléne in den X X X X X

Schulen

Standards &

Uberpriifungen X X X X X

Reformpédagogische

Initiativen X X X

Umgang mit

heterogenen X X X X X

Lerngruppen

Zusammenarbeit mit

Eltern X X X X

Forderangebote an

Schule X X X X

Assistenzlehrer &

Unterstiitzungspersonal X X X

Freie Schulwahl

Freie Schulgriindung

X X

Ein nicht vorhandenes Kreuz bedeutet, dass diese Kategorie fur dieses Land in der Literatur nicht

auffindbar war. Das Kriterium konnte somit in diesem Land erfillt sein.
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3.3.2 Teilergebnisse der Schulsystemvergleiche

Hier finden sich kurze Beschreibungen zu den Teilergebnissen aus der Ubersichtstabelle.

1. Erstellen eigener Lehrpléne in den Schulen

Alle L&ander, namlich Belgien, Niederlande, Finnland, Kanada und Neuseeland erstellen in ihren
Schulen auf Grund des vorgegebenen Kerncurriculums eigene Lehrplane. (Jedoch geht aus der
Literatur nicht hervor, ob es sich dabei eventuell um die Jahresplanung handeln kdnnte, die jeder
Lehrer in Osterreich jahrlich verpflichtend anfertigen und beim Direktor abgeben muss. Dies stellt in

gewisser Weise auch einen Lehrplan dar.)

2. Standards und Uberpriifungen

Niederlande: In der Grundschule wird das Wissen der Kinder alle zwei Jahre tberprift und mit den
festgelegten Mindeststandards verglichen. Zudem findet in der Gruppe acht, zum Ende der

Basisbildung, ein Test statt — CITO. Verglichen werden allerdings nur vergleichbare Schulen.

Belgien: Mindeststandards sind als Mindestanforderungen an die Schiiler zu verstehen und werden
von den Bildungsnetzwerken vorgeschrieben. In der Vorschule kommen Entwicklungsstandards zum

Tragen.

Finnland: Zum Ende der Gesamtschule gibt es einheitliche Bewertungskriterien fur die Vergabe der
Noten. Zusatzlich sind Bildungsstandards durch das Zentralamt formuliert, um Leistungsunterschiede

zwischen Schulen zu minimieren. In der Vorschule werden Lernziele verfolgt.

Kanada: Das SAIP ist ein Programm fiir die Uberpriifung gesetzter Mindeststandards. Kanada hat eine

langjahrige Erfahrung mit Leistungstests.

Neuseeland: Standards, die fiir jede Schulstufe formuliert und im nationalen Curriculum verankert

sind, werden jahrlich schulintern Gberpruft. Es finden keine Vergleiche mit anderen Schulen statt.

Somit ist ersichtlich, dass in allen Vergleichsldndern Standards (Mindest- oder Bildungsstandards)
definiert sind, was das Erreichen von Lernzielen zu einem bestimmten Zeitpunkt betrifft. Diese
Standards sind von aullen festgelegt und werden entweder von Lehrern oder von auen stehenden

Institutionen uberpruft.
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3. Reformpéadagogische Initiativen

Niederlande: In den Niederlanden herrscht die Freiheit Schulen griinden zu durfen. Eine der vier
Séulen bildet die reformpédagogische. Hier finden sich Montessorischulen und andere Schulen, die
sich der Reformpadagogik verschrieben haben.

Belgien: In Belgien gibt es Methodenschulen wie z.B. Schulen nach Freinet.

Finnland: Reformpéadagogische Ansétze wie z.B. Montessori kommen zum Einsatz.

4. Umgang mit heterogenen Lerngruppen

Niederlande: In den Niederlanden ist die Individualisierung im Schulalltag von groRer Bedeutung. Die
Gruppenzuteilung in der Schule kann je nach Begabung wechseln. Durch das Angebot der freien

Schulen spielt der Umgang mit heterogenen Gruppen im téglichen Schulleben eine Rolle.

Belgien: Durch die Methodenschulen ist ein breites Angebot im Umgang mit heterogenen

Lerngruppen gegeben.

Finnland: Zur Differenzierung wird auf das Unterstlitzungspersonal in der Schule zurlickgegriffen. In
Finnland werden Foérderkurse fur leistungsschwache und leistungsstarke Schiiler angeboten. Zudem
werden zur Individualisierung kleine Interessensgruppen gebildet, um an einem bestimmten
Stoffgebiet zu arbeiten. Alle Lehrer verfligen Uber ein groRes Methodenrepertoire, um der heterogenen

Schiilerschaft gerecht werden zu kénnen.

Neuseeland: Zur Differenzierung werden sehr kleine homogene Lerngruppen gebildet, die flexibel

einsetzbar sind. Dies unterstiitzt vor allem den Leselernprozess.

Kanada: Die Differenzierung nach Leistung erfolgt im letzten Jahr der Pflichtschulzeit und beginnt in

der Klasse zehn. Die Differenzierung erfolgt in drei Gruppen — Basic, General und Advanced.

5. Zusammenarbeit mit den Eltern

Kanada: Die Zusammenarbeit mit Eltern ist in Kanada ein wichtiger Eckpfeiler. Es werden auch

Elternbildungsprogramme angeboten.
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Finnland: Die Eltern werden eingeladen bei der Gestaltung des schulinternen Lehrplans mitzuwirken.

Eine enge Zusammenarbeit mit dem Elternhaus soll versuchen soziale Ungleichheiten auszugleichen.
Belgien: Die Zusammenarbeit mit den Eltern ist den Schulen ein besonderes Anliegen.

Neuseeland: Die Schulorganisation (Board of Trustees) erfordert eine gute Zusammenarbeit mit den
Eltern. Auch das Vermitteln der Standardanspriiche an die Schiiler am Ende eines Schuljahres
bezweckt, dass Schule und Eltern verstarkt zusammenarbeiten.

6. Forderangebote an Schule:

Kanada: Leistungsschwache Schiler erhalten besonderen Forderunterricht. Neben dem normalen
Unterricht gibt es ein reichhaltiges Angebot, daher kann man in Kanada von einer Ganztagsschule

sprechen. Férderung von leistungsstarken Schiilern wird in der Schule wahrgenommen.

Finnland: In Finnland werden Foérderkurse fiir leistungsschwache und leistungsstarke Schiler

angeboten.

Belgien: Fiir schwache Schiiler kann eine Unterstiitzung beantragt werden.

Neuseeland: Durch die kleinen homogenen Lerngruppen fallen Lernschwéachen besonders auf. Falls
ein Kind Schwierigkeiten im Leselernprozess aufweist, werden diese Kinder durch einen Extralehrer
unterstdtzt.

7. Assistenzlehrer und Unterstiitzungspersonal

Finnland: Falls es Probleme mit einem Schiiler geben sollte, kann der finnische Lehrer auf ein
Spezialistenteam zuriickgreifen, da er sich auf das Unterrichten konzentrieren konnen soll. Das

Unterstitzungspersonal wird auch bei der Differenzierung im Unterricht eingesetzt.

Kanada: In Kanada gibt es breite Unterstltzung durch Lehrassistenten, Sonderschullehrer und andere

Spezialisten.

Neuseeland: Besonders lernschwache Schiler werden durch extra zur Verflgung gestellte Lehrer

unterstutzt.
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8. Freie Schulwahl

Kanada: In Alberta herrscht freie Schulwahl. Daher wird grof3er Wert auf Standards gelegt.

Neuseeland: Generell gibt es in Neuseeland freie Schulwahl, die vor allem von gut gebildeten
stédtischen Eltern in Anspruch genommen wird.

Niederlande: Durch die Tatsache, dass der Staat keine eigenen Schulen hat, ist die Schulwahlfreiheit in
den Niederlanden gegeben. Durch eine grofe Auswahl verschiedener Anbieter ist die
WahlImdglichkeit durch die Eltern gewahrleistet.

Belgien: Die Eltern haben in Belgien freie Schulwahl und keine Schule darf ein Kind ablehnen.

Finnland: Prinzipiell gibt es die freie Schulwahl. Sie wird aber nur selten in Anspruch genommen.

9. Freie Schulgriindung

Niederlande: In den Niederlanden kann jede juristische oder nattrliche Person eine Schule griinden.

Der Staat selbst hat keine eigenen Schulen.

Belgien: In Belgien darf auch jede juristische oder nattrliche Person eine Schule griinden.

10. Konfigurationen: ,, Damit liegt es nahe, nach spezifischen Konfigurationen in der Funktionsweise
von Bildungssystemen zu suchen, also nach Kombinationen von Steuerungsinstrumenten “ (Fend 2008,

S. 135).

Finnland gehort der skandinavischen Konfiguration an, die sich dadurch auszeichnet, dass sie folgende
Merkmale aufweist:

e Gesamtschule als Organisationsform

e Erreichen von Grundkompetenzen im Vordergrund

e Einreihung der Jugendlichen in eine Leistungsrangfolge erfolgt relativ spat

e Schulen sind &uRert forderungsorientiert

e Schulen sind stark kommunal verankert

e Enge Zusammenarbeit mit dem Elternhaus

e Schuler sollen motivational unterstiitzt werden
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e Kein Kind wird zuriick gelassen

o Lehrer ist Helfer fir die bestmdgliche Entwicklung des Kindes

e Lange Studienzeit an der Universitdt im Vorfeld

o Aufnahmeprifung fir Lehramtskandidaten (vgl. Fend 2008, S. 137).

Kanada und Neuseeland gehoren der angelsdchsischen Konfiguration an, die folgende Merkmale
aufweist:

e Intensive Forderprogramme

e Schulubergreifende Tests zur Qualitatssicherung

e Standardbildung in Bezug auf das Niveau

e Fruhférderung in Kleingruppen mit speziell geschultem Personal

e Lernprogramme fir die jlngsten im Bildungssystem

o Gezielte Elternarbeit in der Phase der Friihforderung (vgl. Fend 2008, S. 137).

Allerdings ist bei den Schulsystemen darauf zu achten, sie nicht generell als Gesamtschulsysteme zu
bezeichnen, da einige Lander eine tatsdchliche Gesamtschule (Finnland, Kanada und Neuseeland) in
ihrem Schulsystem verankert haben, andere ein gesamtschuldhnliches Konstrukt (Niederlande und
Belgien) aufweisen. Daher ist der Begriff ,,Gesamtschule“ stets auf seine Definition hin zu

hinterfragen (siehe Kapitel 1).

3.4 Ubereinstimmungen der Lehreraushildungen und Schliisse daraus fiir Osterreich

Hier werden Begriffe, die in der Literatur haufig genannt wurden und als Parallelen zwischen den

Landern erkannt wurden, erléutert.

Die Kategorienbildung erfolgte induktiv, jedoch missen mindestens zwei L&nder in ihren
Beschreibungen Stichworte enthalten, um als Kategorie aufgenommen zu werden. Die induktive
Kategorienbildung geht direkt aus dem Material hervor. Das heifit, die Kategorien entwickeln sich aus
dem Material heraus. In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass es sich bei der
Auswertung um induktive Kategorienbildungen handelt, da diese direkt aus dem Material gewonnen

werden, ohne sich vorab auf formulierte Kategorien zu beziehen (vgl. Mayring 2007, S. 74/75).

Fir die Kategorienbildung wurden ausschlieRlich herausragende Stichworte verwendet. Ankerbeispiel:
, Die Zulassung zur Lehrerausbildung ist in Finnland an ein strenges Auswahlverfahren gebunden,
das nur etwa 10 % der Bewerber zum Lehramtstudium mit Erfolg bestehen® (Arbeitsgruppe
internationale Vergleichsstudie 2007, S. 228/229). Das Wort ,,Auswahlverfahren* scheint daher eine
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wichtige Kategorie zu sein, die die Lehrerausbildung betrifft und sollte somit in die Kategorienbildung

aufgenommen werden.

Unten stehend findet sich eine Ubersichtstabelle zu den induktiven Kategorien. Die Lander, die diese
Kategorie enthalten, werden mit einem Kreuz gekennzeichnet. Danach gibt es eine kurze Erléuterung

zu jeder Kategorie.

3.4.1 Ergebnis aus dem Vergleich der Lehrerausbildungen

Wichtige Indikatoren fiir Lehrerausbildung und somit eventuell mitverantwortlich fur das gute

Abschneiden bei PISA scheinen folgende Kriterien zu sein:

* |n allen Landern wird dem vorschulischen Bereich besonderes Augenmerk geschenkt. Das ist
daran zu erkennen, dass dort Lehrer oder Kindergartenpadagoginnen mit Hochschulabschluss
arbeiten. Frihkindliche Entwicklung ist somit Teil der Lehrerausbildung.

*  Die Niederlande, Finnland, Kanada und Neuseeland setzen Standards in der Lehrerausbildung.

* Die Niederlande, Finnland, Kanada und Neuseeland vermitteln in ihrer Ausbildung die
Fahigkeit zum Team-Teaching.

* Der Umgang mit heterogenen Lerngruppen ist ebenfalls flir die Niederlande, Finnland,
Kanada und Neuseeland ein wichtiger Bestandteil in der Ausbildung. Dies lasst sich damit
begriinden, dass in diesen Landern ein Gesamtschulsystem vorherrscht. Somit ist die
Heterogenitdt in den Schulklassen grof3 und eine Differenzierung bzw. Individualisierung
muss daher im Unterricht vorgenommen werden.

Die Ausbildung erfahren die Lehramtskandidaten in Finnland, Kanada und Neuseeland an der
Universitat. In den Niederlanden findet die Ausbildung an der P&dagogischen Hochschule
oder in einem Aufbaulehrgang an der Universitat statt.

Die Vermittlung der Kompetenz mit Heterogenitét der Schiilerschaft umzugehen, wird in den
Landern unterschiedlich vermittelt. Die Niederlande und Finnland setzen dabei auf
Praxiserfahrungen und Reflexionen dariiber. In Finnland wird das auch Schichttortensystem
genannt. In Kanada und Neuseeland sind die kulturellen Unterschiede im Land sehr groR3, da
beide Lander Einwanderungslander darstellen und indigene Volker haben, die integriert
werden. Daher ist anzunehmen, dass auf Heterogenitét stets Bezug genommen wird. Aus der
Literatur ist nichts zu entnehmen. Fiir Neuseeland kann gesagt werden, dass die spezielle
Leselernmethode (siehe Beschreibung Neuseeland) zuvor in der Ausbildung erlernt werden
musste, um sie in der Schule auch anwenden zu kénnen. Wie die didaktische Aufbereitung

erfolgt, wird in der Literatur nicht erlautert.
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Fazit:

Somit lassen sich die Stichworte ,,Kindergarten/Vorschule im System Lehrerausbildung®, ,,Standards
in der Lehrerausbildung®, ,,Umgang mit heterogenen Lerngruppen®, und ,,Team-Teaching* als
wichtige Indikatoren fir erfolgreiche Schulsysteme festhalten.

Ungeklért bleibt allerdings, wie die Vermittlung der Kompetenz ,,Umgang mit heterogenen

Lerngruppen‘ didaktisch in den Ausbildungsstétten vollzogen wird.

Niederlande | Belgien Finnland Kanada Neuseeland
Umgang mit
Heterogenitat der X X X X
Lerngruppe

Team-Teaching

Auswahlverfahren

Hilfe beim

Berufseinstieg X X X

Kindergarten/Vorschule

im System Lehreraus- X X X X X

bildung verankert

(inkl. Curriculum)

Standards in der

Lehrerausbildung X X X X

Praxisanteil

X X X

Ein nicht vorhandenes Kreuz bedeutet, dass diese Kategorie fur dieses Land in der Literatur nicht

auffindbar war. Das Kriterium konnte somit in diesem Land erfillt sein.

Diese Schwerpunkte sollten auch in der neuen Lehreraushildung in Osterreich verankert sein, da die

Heterogenitét in der Neuen Mittelschule, aber auch in den anderen Schultypen breit gestreut ist.
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3.4.2 Teilergebnisse aus dem Vergleich der Lehrerausbildungen

Hier finden sich kurze Beschreibungen zu den Teilergebnissen aus der Ubersichtstabelle.

1. Umgang mit Heterogenitat der Lerngruppe

Niederlande: Die Vorbereitung auf die heterogene Lerngruppe spielt eine grof3e Rolle in der Ausbildung.
Vor allem die praktische Ausbildung soll auf die unterschiedlichen Lernbedrfnisse vorbereiten.

Finnland: In der Ausbildung werden die angehenden Lehrer auf die heterogene Gruppe vorbereitet.
Allerdings mussen die Lehrer in der Praxis immer wieder auf Unterstiitzungssysteme zuriick greifen, da
die Heterogenitat der Schiilerschaft zunimmt.

Neuseeland: Es kann davon ausgegangen werden, dass die tbliche Homogenisierung in Kleingruppen im
Schulalltag in der Ausbildung gelernt wird. Der Umgang mit heterogenen Lerngruppen soll gelernt
werden.

Kanada: Es wird davon ausgegangen, dass die angehenden Lehrer in ihrer Ausbildung auf die
Heterogenitét der Schulerschaft vorbereitet werden.

2. Team-Teaching

Finnland: Durch den spateren Kleingruppenunterricht ist es von Noten bereits in der Ausbildung auf

Team-Teaching vorbereitet zu werden.

Kanada: Kanada setzt in der Lehrerausbildung auf die Ausformung von Team-Kompetenz, die im

spateren Beruf wichtig ist.

Neuseeland: Der Umgang mit Kollegen ist als Bestandteil der Lehrerausbildung zu sehen. Daher ist

anzunehmen, dass auch Team-Teaching eine tragende Rolle in der Ausbildung spielt.

Niederlande: Der Umgang mit dem Kollegium und Teamwork soll erlernt werden.
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3. Auswahlverfahren

Finnland: Das Land verfligt Uber gentgend Bewerberzahlen, somit ist eine strenge Auswahl mit

verschiedenen Selektionsverfahren moglich. Nur zehn Prozent der Bewerber werden aufgenommen.
Kanada: Eine Selektion bei den Bewerbern wird durchgefuhrt. Eine Auswahl ist nur durch
Steigerungsmaflnahmen der Bewerberzahlen moglich. Fur die Selektion sind vor allem Charakterzige

der Bewerber ausschlaggebend.

Neuseeland: Die aufnehmenden Universitaten kdnnen Aufnahmeverfahren selbst etablieren.

4. Hilfe beim Berufseinstieg

Niederlande: Im letzten Jahr der Ausbildung ist der Studierende bis zu finf Monate Teilzeit an einer

Schule tatig, wobei er Hilfe von einem erfahrenen Kollegen bekommt.

Kanada: Junglehrern werden beim Berufseinstieg Einflihrungslehrer zur Seite gestellt, die sie beraten

und auch beurteilen, welche Fortbildungen sie besuchen sollen.

Flandern (Belgien): Im ersten Dienstjahr gibt es eine induction period, bei der der Junglehrer

Unterstutzung erhalt.

5. Kindergarten/VVorschule im System Lehrerausbildung verankert (inkl. Curriculum)

Niederlande: In den Niederlanden existiert kein Kindergarten bzw. keine Vorschule, da dieser Bereich

Teil des Schulsystems ist. Mit der Grundschullehrerbildung ist dieser Teil abgedeckt.

Finnland: In der Vorschule, die unter anderem an einer Gesamtschule besucht werden kann, wird von
ausgebildeten Lehrern unterrichtet. Die Vorschule stellt eine direkte VVorbereitung auf die erste Klasse

dar.
Belgien: Das flamische Kindergartenmaodell ist zwar nicht im Schulsystem verankert, aber es bereitet auf

die Schule vor und gestaltet den Ubergang fiir die Kinder giinstig. Dies wurde von der OECD gewiirdigt

und als Modell fiir andere L&nder empfohlen.
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Kanada: Die Vorschule ist nicht wverpflichtend zu besuchen, jedoch verfugen die
Kindergartenpddagoginnen (ber ein Hochschulstudium. Der Kindergarten bereitet mit seinem
Curriculum auf die erste Schulstufe vor.

Neuseeland: Der Besuch des Kindergartens ist nicht verpflichtend. Dort sind speziell ausgebildete
Lehrer tatig.

6. Standards in der Lehrerausbildung

Niederlande: Zu Beginn der Ausbildung sind Standards betreffend Kompetenzen von angehenden
Lehrern wichtig. Bezuglich des Curriculums gibt es keine Standards. Jedoch wurden Standards fur die

Ausbildner der angehenden Lehrer durch eine Firma entwickelt.

Kanada: In Alberta sind Standards fir die Lehrerausbildung und fur die Ausbildungsstatten selbst

definiert.

Finnland: Die qualitative Ausbildung wird durch Standards fir Handlungskompetenzen von Lehrern

gesichert.

7. Praxisanteil

Niederlande: In den Niederlanden betrdgt der Praxisanteil in der Ausbildung 25 %. Die Praxis findet
schon zu Beginn der Ausbildung statt und endet mit dem intensiven Praktikum zum Abschluss des

Studiums.

Finnland: In Finnland wird das so genannte Schichttortenprinzip durchgefiihrt. Dies bedeutet eine enge

Verzahnung von Theorie und Praxis.

Flandern (Belgien): Wahrend der Ausbildung ist der Praxisanteil mit 45 credits von 180 credits sehr

hoch. In dieser Zeit erhéalt der Student einen Mentor zur Seite, der an der Praxisschule unterrichtet.

,, Bereits wihrend des Studiums muss eine bessere Integration der Schulpraxis in die entsprechenden
Studiengdnge geben. ... Hier wird es vor allem darauf ankommen, praxisbezogene Kompetenzen in den
Bereichen pé&dagogische Diagnostik, Konzeption von Lernumwelten, die im Fachunterricht zum

selbstregulierten Lernen anregen, etc. zu befordern‘ (Merkens 2003, S. 15).
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,Dem Ziel, Lehrkrafte mit einer hdheren Kompetenz auszubilden, kann sich auf zweierlei Weise
anzundhern versucht werden. Einerseits durch eine Stirkung der schulpraktischen Ausbildung, ..., und
andererseits durch eine Starkung entsprechender Elemente im Studium der Lehramter “ (Merkens 2003,
S. 18).

3.5 Zusammenfassung

Zu Beginn des Kapitels wird die Lehreraushildung anhand des klassischen 4-S&ulen-Modells
dargestellt sowie ein  kurzer Einblick in die O&sterreichische  AHS-Lehrer- und
Hauptschullehrerausbildung gewahrleistet, wobei hier der Schwerpunkt auf der Betrachtung der vier

Saulen liegt.

Danach erfolgt ein Definitionsversuch des Begriffes Kompetenz, der im Alltag allgegenwértig ist und
mit dem Beruf des Lehrers unmittelbar verknlpft ist. Fest steht jedoch, dass dieser Beruf unmittelbar
mit der fachwissenschaftlichen, der fachdidaktischen und einer padagogischen Kompetenz verbunden

ist. Fraglich ist in diesem Zusammenhang, wie wirksam Lehrerausbildungssysteme tatsachlich sind.

Die Auswahl der Vergleichslander bezieht sich darauf, dass diese Lander (Niederlande, Finnland,
Belgien, Kanada und Neuseeland) bei den PISA-Untersuchungen in mehreren Doméanen im Mittelwert
auf den ersten Pldtzen vertreten waren und sie die erste schulische Selektion spéater als zum zehnten

Lebensjahr eines Kindes betreiben.

Durch den Vergleich der verschiedenen Lehrerausbildungen erscheinen die Stichworte
,Kindergarten/Vorschule im System Lehrerausbildung®, ,,Standards in der Lehrerausbildung®,
,Umgang mit heterogenen Lerngruppen®, und ,,Team-Teaching* als wichtige Indikatoren fiir
erfolgreiche Schulsysteme. Besonders der Umgang mit heterogenen Lerngruppen ist von Interesse, da
diese in Gesamtschulsystemen ausgepragter vorhanden sind, als in differenzierten Schulsystemen. In
der Literatur gibt es Hinweise, dass in der Lehreraushildung die Studenten auf die heterogene
Schilerschaft vorbereitet werden. Dies geschieht in Kanada und Finnland durch Praxis und Reflexion
dariiber. Weitere Angaben dariiber werden nicht gemacht. Somit bleibt unklar, wie die Vermittlung
der Kompetenz ,,Umgang mit heterogenen Lerngruppen® didaktisch in den Ausbildungsstitten

vollzogen wird.
Fir Osterreich bedeutet das im Hinblick auf eine neue Lehrerausbildung, diese Indikatoren in die

Ausbildung einflieRen zu lassen, da die Neue Mittelschule, aber auch die anderen Schultypen auf der

Sekundarstufe 1 Gber eine breit gefacherte Heterogenitat der Schiilerschaft verfugen.
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Kapitel 4

Beschreibung erfolgreicher Gesamtschullander

Nachdem ein Vergleich der Léander, die bei PISA erfolgreich abgeschnitten haben, vorgenommen
wurde, ist nun hier eine Systembeschreibung inkl. Beschreibung der Lehrerausbildung der erwéhnten
Lander ersichtlich.

Unberucksichtigt bleiben in den weiteren Ausfuhrungen zu den einzelnen Landern allerdings die
Bedingungen, unter denen die Schiller und Lehrer in der Schule arbeiten, sowie andere wichtige
Indikatoren (z.B. Lehrer-Schiler-Schliissel, Ausstattung der Schulen, das Unterrichtsgeschehen,
Migrantenanteil an der Schilergesamtpopulation etc.), die wahrscheinlich fiir einen Erfolg bei PISA
mitverantwortlich sind. Daher sind unmittelbare Riickschlisse aufgrund dieser Daten fur den Erfolg
bei PISA nicht zul&ssig. ,,Allerdings: PISA hat nicht den Unterricht untersucht, sondern lediglich
langfristige Ergebnisse des Lernens in der Schule in einigen Kompetenzbereichen gemessen. ...
Direkte Nachweise von Mangeln des Unterrichts, fehlender Kompetenzen oder zu geringe
Professionalitat der Lehrpersonen sind daher wegen fehlender Daten bzw. mangels kausaler Analyse
nicht moglich “ (Eder in PISA 2006, S. 433).

4.1 Niederlande (Schulsystem und Lehrerausbildung)

Nach dem zweiten Weltkrieg besuchten immer mehr Schuler die Sekundarschule. Dies waren tber
85% der Schuler im Alter zwischen 12 und 18. Im Jahre 1968 wurde im Zuge der
Demokratisierungsbewegung das so genannte ,Mammutgesetz, das Gesetz fir den
Sekundarunterricht, verabschiedet. Es entstanden verschiedene Bildungsgange — HAVO, MAVO und
VWO. MAVO dauert vier Jahre und bereitet hauptsachlich auf die weiterbildende Berufsschule vor.
HAVO dauert funf Jahre und bereitet hauptsachlich auf die Berufshochschule vor. VWO dauert sechs
Jahre und bereitet vor allem auf den wissenschaftlichen Unterricht vor. Wichtig war, dass jeder

Schiiler auf dem jeweils h6heren Niveau weiterstudieren konnte.

Das niederléandische Schulsystem zeichnet sich durch Schulautonomie und der Freiheit, Schulen
grinden zu durfen, aus. Der Staat hat keine eigenen Schulen. 65% der Schulen sind in freier
Tréagerschaft und die Ubrigen 35% werden von den Gemeinden gefuhrt (vgl. Arbeitsgruppe
internationale Vergleichsstudie 2007, S. 63). Das Schulsystem basiert auf vier Saulen — Katholiken,
Protestanten, die neutrale S&ule (Reformpadagogik) und Offentliche  Schulen  (vgl.
Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 336/ S. 337). Im Zuge dessen, dass der Staat keine eigenen

Schulen hat und eine eindeutige Tendenz zur Dezentralisierung erkennbar ist, Ubertragt der Staat den
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Schulen immer mehr an Eigenverantwortung. Aus diesem Grund schaut die Schulaufsicht auf die
Qualitat des Schulsystems und fiihrt Kontrollen durch. ,, Einmal alle vier Jahre soll der Tréiger einer
Schule einen so genannten Schulplan im Sinne eines Ergebnis- und Leistungsberichts machen. In dem
Plan steht, auf welche Weise an der Verbesserung der Qualitéat gearbeitet wurde und welche Resultate
erreicht wurden. Jede Schule ist verpflichtet, die eigene Qualitat regelmafig zu evaluieren. Die
Resultate sollen im Schulplan fixiert werden und sind die Basis flr die Arbeit der Schule in den
nachsten vier Jahren (D6bert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 341). Die Schulaufsicht erstellt jahrlich
fir jede Schule eine Qualitatskarte, die im Internet vertffentlicht wird. Diese Karte enthdlt unter
anderem Informationen uber Lernergebnisse der Schiiler, wie viele Kinder eine Aufstufung nicht
geschafft haben, oder wie viele Schuler die Schule ohne Diplom verlassen. Ziel ist es, nur
vergleichbare Schulen miteinander zu vergleichen, das heifit, dass auf die Zusammensetzung der
Schilerschaft Bedacht genommen wird (vgl. Débert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 341).

Kinder mit Lernbehinderungen oder Verhaltensauffalligkeiten werden, sofern es mdoglich ist, in das

Regelschulsystem eingeschult (vgl. Débert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 349).

4.1.1 Das Schulsystem
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Abbildung 11 (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 43)
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Die Schulpflicht beginnt in den Niederlanden mit dem 5. Lebensjahr und endet im Alter von 16
Jahren. Die meisten Kinder besuchen allerdings schon mit vier Jahren die Schule. Fir die 16- bis
18jahrigen Schiller besteht eine Teilzeitschulpflicht. In der Grundschule sind Kinder im Alter
zwischen vier und zwolf. Im Anschluss an die Grundschule besuchen die Jugendlichen die
Sekundarschule, die sich in unterschiedliche Zweige VMBO (Vorbereitende Mittlere Berufsbildung),
HAVO (Mittlere Allgemeine Bildung) und VWO (Universitatsvorbereitende Bildung) aufteilt. In den
Klassen neun bis elf wird nach einem einheitlichen Curriculum unterrichtet. Somit ist das Schulsystem
nach oben und unten durchléssig. Die Abschlusspriifungen an den Sekundarschulen bestehen aus
landesweiten Examen und aus mehreren Schulexamina. An der VWO und der HAVO werden die
Leistungen auf der Jahrgangsstufe 12 zusammengezéhlt und auf einer Punktekarte vermerkt. Diese
werden mit der Note aus dem Abschlussexamen zusammengerechnet. Im Zweig VWO muss

zusétzlich auch eine Hausarbeit geschrieben werden.

Die Finanzierung des Bildungssystems erfolgt fast ausschlielich auf staatlicher Basis. Die Verteilung
der Gelder wird jedoch auf lokaler Ebene geregelt. Die einzelnen Schulen kénnen jedoch ihr Budget
auch durch private Sponsoren aufbessern, sofern die Lehrinhalte nicht durch Werbung beeinflusst
werden.

Da in den Niederlanden die Schulen eine relativ groBe Unabhéngigkeit genielen, hat der Staat
Inspektoren zur Uberwachung von formulierten Mindeststandards bzw. Kernziele des Unterrichts
eingesetzt und Indikatoren fiir Schul- und Unterrichtsqualitét erlassen.

In den Niederlanden ist das Leistungsgefélle zwischen Schulern unterschiedlicher sozialer Herkunft
sehr grof3. Migrantenkinder sind Gberdurchschnittlich oft in niedrigeren Bildungsgéngen anzutreffen,
oder haben vermehrt einen Sonderpédagogischen Forderbedarf. Um dem gegenzusteuern, bekommen
Schulen mit hohem Migrantenanteil erhohte Mittelzuweisungen und es wird im Vorschulbereich die
Sprachforderung inkl. Elternarbeit ausgebaut. Zusétzlich gibt es spezielle Programme in der Vor-,
Primar- und Sekundarschule und den freiwilligen Besuch des Muttersprachenunterrichts (vgl.
Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 62 — S. 65). Allerdings ist festzuhalten, dass in
den Niederlanden seit Jahren von weien und schwarzen Schulen die Rede ist, wenn es um den
Auslanderanteil an den jeweiligen Standorten geht. Unter schwarzen Schulen versteht man Standorte
mit einem Auslanderanteil von 50% bis 70% (vgl. www.uni-muenster.de/imperia/md/content/hausder
niederlande/zentrum/projekte/schulprojekt/lernen/multik/30_20.pdf, 30.07.2010). Die verbundene

Problematik erfahrt hier keine Ausfiihrung, da sie den Rahmen der Diplomarbeit sprengen wirde.
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Vorschule

Die Vorschule als eigene Institution gibt es in den Niederlanden nicht. Sie ist integrierter Bestandteil
der Grundschule und beginnt mit einem moglichen Besuch ab dem 4. Geburtstag, spatestens aber am
ersten Schultag des Monats nach dem 5. Geburtstag. In den Gruppen wird dem Spielen viel Zeit
eingeraumt, jedoch ist das individuelle Lernen jedes Kindes von Wichtigkeit. Die Gemeinden sind fiir
die Qualitat des Angebots verantwortlich (vgl. Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 342/ S. 343).

Grundschule

Ungeféahr 70 Prozent der Primarschulen sind Privatschulen und werden von ca. 2/3 aller Kinder in den
Niederlanden besucht. Wie oben bereits erwahnt gibt es vier verschiedenen Richtungen. Ziel der
Primarschule ist es, die Personlichkeits- und Leistungsentwicklung aller Kinder zu foérdern. Kernziele
(lerngebietsubergreifend: Arbeitshaltung, Verhalten, Neue Medien,... und lerngebietsspezifisch:
Sprache, Mathematik, Sport,...) und ein Minimum an Lehrstoff sind allerdings vorgeschrieben und
missen auch erreicht bzw. eingehalten werden. Wie der Unterricht in der Klasse gestaltet werden soll,
steht im Gesetz nicht festgeschrieben. In den meisten Fallen werden die Schiler in acht
unterschiedliche Gruppen eingeteilt, da die meisten Kinder mit vier Jahren eingeschult werden und
dort bleiben, bis sie zwolf sind. Die Schulpflicht setzt ein Jahr spéter ein. Die Einteilung der Gruppen
geschieht nach dem Gesichtspunkt des Alters bzw. des Lernniveaus. Die ersten zwei Gruppen
entsprechen der vorschulischen Erziehung — Basisschule. Dort ist das Spielen im Vordergrund. Mit
sechs Jahren beginnt der Leseunterricht, das Schreiben und Lesen. Diese Schwerpunkte kénnen aber
auch schon friiher gesetzt werden, wenn die Kinder dazu bereit sind. Die Kinder gehen zumeist jedes
Jahr weiter bis zur Gruppe acht, da die Grundschule acht Jahre umfasst. Wichtig ist die
Individualisierung des Unterrichts und somit kann die Gruppeneinteilung auch geandert werden (vgl.
Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 343 — S. 345). Aufgrund der achtjahrigen Schuldauer von
Vorschule und Grundschule ist die so genannte ,,Basisschule* entstanden und die Kinder miissen sich
im Alter von 12 Jahren entscheiden, welchen Bildungsweg sie weitergehen mdchten bzw. kdénnen.
Wiéhrend der Zeit in der Grundschule werden die Kinder alle zwei Jahre getestet, um ihren
Lernfortschritt zu dokumentieren. In den Niederlanden ist ein schullaufbahnbegleitendes Testen

umfangreich und tblich (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 125).
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Sekundarstufe 1

Der Ubergang zur Sekundarstufe findet im Regelfall im Alter von zwolf Jahren statt, wobei die
aufnehmende Schule dartiber entscheidet, ob ein Kind zugelassen wird. Ab der Gruppe sieben werden
die Kinder auf die Schulwahl vorbereitet. Die Schiiler erfahren zwar am Anfang der Sekundarstufe
eine Basisbhildung, aber es besteht ein grofRer Unterschied darin, in welcher Institution das Kind
aufgenommen wurde. Hiermit sind die verschiedenen Ausbildungsgéange, die oben erwéhnt wurden, zu
verstehen. Diese haben eine unterschiedliche Zeitdauer und vergeben unterschiedliche
Berechtigungen. Bevor es zum Schulwechsel kommt, entscheiden drei Kriterien, welche Schule ein
Schiler in der Sekundarstufe besuchen wird. Dies ist zum einen der CITO — Test (diesen Test
absolvieren fast alle Schiler der Niederlande in der Gruppe acht), Tests der aufnehmenden Schule
(diese konnen die Konzentration oder die soziale Fahigkeit betreffen) und Gutachten des Schulleiters
und der Grundschule sowie des Grundschullehrers. Durch die gemeinsame Basisbildung zu Beginn
der Sekundarstufe ist es den Kindern mdglich, nach einiger Zeit den Schultyp noch zu wechseln. Aber
auch ein Umstieg von oben nach unten ist mdglich. Durch ein sehr breites Schulangebot
(Zusammenschluss von mehreren Schultypen oder sogar allen an einem Standort — &hnlich einer
Gesamtschule) wird verhindert, dass ein Schiler in eine Bildungssackgasse kommt und somit kann er
problemlos die Schule am Schulstandort wechseln (vgl. Débert/Hérner/Kopp/Mitter 2004, S. 347).
Diese erste Phase der Sekundarstufe entstand durch einen Kompromiss aus dem Wunsch nach einer
Gesamtschule und den Gegnern eines Gesamtschulsystems. Am Ende dieser Phase missen die Schuler
gewisse Kernziele erreicht haben. Angedacht ist, die Schiler schon in dieser Phase an ein
selbststdndiges Arbeiten heranzufiihren, da dies das Hauptaugenmerk in der zweiten Phase der
Sekundarstufe darstellt. Diese Phase besteht aus einem gemeinschaftlichen Teil (Sprache, Englisch,
Sport...), vier Profilen (Natur und Technik, Natur und Gesundheit, Wirtschaft und Gesellschaft,
Kultur und Gesellschaft) und Stunden, die der Schiiler frei wéhlen kann. Die Selbststdndigkeit soll als
Kompetenz vorrangig sein, daher haben viele Schulen die Didaktik des ,,Studienhauses” gewaihlt.
,Zum Beispiel konnen die Schiiler fiir die dritte Unterrichtsstunde im Stundenplan wdhlen, zu
welchem Lehrer sie gehen. Da koénnen sie dann unter Aufsicht des von ihnen gewéahlten Lehrers

studieren und wenn notig ihm Fragen stellen* (Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 349).

CITO —Test:

,, Vorherrschende Absicht ist es, mit dem Test den Schulerfolg eines Schiilers im Sekundarunterricht
moglichst genau hervorzusagen. Nach den bisherigen Resultaten hat sich herausgestellt, dass der Test
recht valide ist* (D6bert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 346). Die Eingangstestung beginnt in Gruppe
sechs und der letzte Test findet in Gruppe acht statt. Somit ist ein Lernfortschritt der Kinder

feststellbar. Die aufnehmende Schule der Sekundarstufe erhalt lediglich die Ergebnisse des Kindes aus
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der Gruppe acht (vgl. Dobert/Hoérner/Kopp/Mitter 2004, S. 346). Ausgewertet werden die Ergebnisse
vom Zentralen Institut fir Testentwicklung der Niederlande (CITO).

In der Sekundarstufe gibt es vier verschiedene Schultypen. VBO ist der Berufshildende Unterricht,
MAVO der Allgemeinbildende Unterricht Mittelstufe, HAVO der Allgemeinbildende Unterricht
Oberstufe und VWO der vorwissenschaftliche Unterricht. Die ersten zwei Schultypen haben eine
Dauer von vier Jahren, HAVO dauert finf Jahre und VWO sechs. Oft sind alle Schultypen unter
einem Dach zu finden, um der Gesamtschulidee naher zu kommen (wie oben bereits erwéhnt). Die
Durchlassigkeit der verschiedenen Schulen nach oben und unten soll durch ein dhnlich gestaltetes
Curriculum in den ersten drei Jahren gegeben sein. Die Schiller entscheiden sich nach drei Jahren in
welchem Schultyp sie die Schule weiter besuchen. Somit scheint die Selektion der Schiler nach hinten
verschoben zu sein. Jedoch verlassen grofRe Gruppen von Schilern den Sekundarunterricht ohne
Abschlusszeugnis (vgl. Claessen 1996, S. 95).

4.1.2 Die Lehrerausbildung

Die Grundschullehrer werden in den Niederlanden an den Padagogischen Hochschulen (PABOSs)
ausgebildet. Der Zugang ist Uber das HAVO — Diplom geregelt. Das Studium hat eine Dauer von vier
Jahren inkl. 240 ECTS und bereitet den Lehramtskandidaten direkt auf die Arbeit mit den Kindern in
allen Féachern, auller Bewegung und Sport, in der Grundschule vor. Diese Ausbildung schlieit mit
einem Bachelor of Education ab. Neben der fachtheoretischen und fachdidaktischen Ausbildung gibt
es noch die Praxisausbildung. Diese wird von jeder Ausbildungsstétte selbst organisiert. Seit dem Jahr
2000 ist es jedoch Ublich, dass jeder Absolvent im letzten Jahr bis zu fiinf Monate Teilzeit in einer
Schule mit Hilfe eines erfahrenen Lehrers einer normalen Lehrtétigkeit nachgeht, um fiir den spéteren
Berufsalltag besser vorbereitet zu sein (vgl.eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents
leurybase/national_summary_sheets/047_NL_EN.pdf, 29.07.2010).

Eine wichtige Rolle spielt die Individualisierung in der Lehrerausbildung. ,, Der Grundschulunterricht
soll auf die individuell unterschiedlichen Lernbedirfnisse der Schiler ausgerichtet sein. In ihrer
praktischen Ausbildung werden die Lehrkrafte darauf vorbereitet, mit differenzierten
Unterrichtsformen den Bediirfnissen einer heterogenen Schiilerschaft gerecht zu werden*
(Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 185). Da die Individualisierung noch nicht im
gewtiinschten Ausmal gelingt, nehmen viele Pddagogen diesbeziiglich Fortbildungen in Anspruch
(vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 185). Aufnahmepriifungen sind derzeit
nicht vorgesehen, jedoch wollen die Niederlande ihre Lehrerausbildung verbessern. Sie wollen nur
mehr hoch qualifizierte Lehramtskandidaten aufnehmen und auch den Abschluss qualifizierter

gestalten. Somit sollen mehr exzellente Lehrer die Ausbildungsstatten, vor allem Universitéten,
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verlassen, um spater auch besser bezahlt zu werden (vgl.eacea.ec.europa.eu/education/
eurydice/documents/eurybase/eurybase_full_reports/NL_EN.pdf, 29.07.2010).

Der Schwerpunkt der Wissensvermittlung an den Hochschulen liegt z.B. fur die Ausbildung fir die
Grundschule an der Stenden hogeschool im ,,Problemgesteuerten Unterricht™. ,, Nach diesem Konzept
werden die Studenten zuné&chst flr das Problem sensibilisiert, erarbeiten dann in Teams gemeinsam
die Losung und erschliel3en sich damit auf hervorragende Art und Weise das theoretische Wissen, das
sie fiir eine erfolgreiche berufliche Zukunft bendtigen* (Stenden hogeschool 2010, S. 1). Die
Ausbildung zeichnet sich dadurch aus, dass die Studenten von Anfang an in der Praxis eingesetzt sind
und das Studium nicht an Unterrichtsfachern, sondern an Problemstellungen aus der Praxis orientiert
ist. Gearbeitet wird in Projekten und Lerngruppen. Die Beurteilung erfolgt nach der Portfoliomethode,
in der die Lernfortschritte festgehalten und neue individuelle Ziele vereinbart werden (vgl. Stenden
hogeschool 2010, S. 1).

Im Sekundarschulbereich gibt es zwei Niveaus der Ausbildung Uber die Dauer von vier Jahren inkl.
240 ECTS. Der Zugang ist Uiber das VWO — Diplom geregelt und die Lehramtskandidaten studieren an
Padagogischen Hochschulen und oder auch an der Universitét, an der sie ein Fach belegen. Fir die
Sekundarstufe 2 sind Weiterbildungslehrgdnge an der Universitdt vorgesehen. Derzeit ist die
Lehrerausbildung, so wie in Osterreich angedacht, im Umbruch. Sowohl der Bologna-Prozess, der im
Jahr 2002 umgesetzt wurde, als auch die Tatsache, dass immer weniger Studenten Lehrer werden
wollen, sind daftr verantwortlich (vgl. Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 341/ S. 342). Der
Abschluss ist auf zwei Niveaus méglich. ,, Grade two teachers are qualified to teach the first three
years of HAVO and VWO and all years of VMBO, secondary vocational education and adult
education. Grade one teachers are qualified to teach at all levels of secondary education, including
the last two or three years of HAVO and VWO respectively”
(http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/national_summary_sheets/047_NL
_ENpdf, 29.07.2010). Beide Ausbildungswege berechtigen zu einem Unterricht fur Kinder mit
sonderpadagogischen Forderbedarf und Didaktik 2 — Fécher (z.B. Bewegung und Sport) in der
Grundschule. Der praktische Anteil der Ausbildung ist wie bei den Grundschullehrern geregelt.

Der Umgang mit dem Kollegium und Teamwork soll erlernt werden (vgl. Arbeitsgruppe internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 240).

Standards fir die Kompetenzen eines angehenden Lehrers spielen zu Beginn der Berufstatigkeit in den
Niederlanden eine grofie Rolle (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 168).
Quereinsteiger konnen mittels eines kurzen Eignungstest und der Verpflichtung zur Nachqualifikation

den Beruf aufnehmen (vgl. Arbeitsgruppe internationale VVergleichsstudie 2007, S. 66).
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Beziiglich des Curriculums der Lehrerausbildungen gibt es keine Standards, was bestimmte Inhalte
betrifft. ,, There are no statutory regulations relating to the organisation of teacher training courses or
the curriculum. The organisation of teaching is regulated in the teaching and examination regulations
drawn up by the institution concerned. Only the principles, structure and procedures underlying the
teaching and examination regulations are prescribed by law” (eacea.ec.europa.eu/education/
Eurydice/documents/eurybase/eurybase_full_reports/NL_EN.pdf, 29.07.2010). Die Curricula an den
verschiedenen P&dagogischen Hochschulen und Universitdten sind lediglich nach den Dublin-
descriptoren konform, das heif3t, sie stimmen mit den Rahmenbedingungen, die dem Bologna-Prozess
zu entnehmen sind, tGberein. Das Studienjahr gliedert sich in vier Abschnitte zu je zehn Wochen und
wird durch kurze Ferien jeweils unterbrochen.

Jedoch gibt es Standards, die fiir die Ausbildner der angehenden Lehrer entwickelt wurden. Die
niederlandische Firma VELON in Kombination mit der Universitdt von Utrecht spielt hier eine
wichtige Rolle (vgl. Teacher Education in The Netherlands 2001, S. 41/ S. 42). Daran kann man
erkennen, dass die Niederlande die Wichtigkeit der Lehrerausbildung und ihrer Ausbildner erkannt
hat.

Derzeit werden Standards fiir Klassenlehrer und Unterstutzungslehrer eingefiihrt, die vor allem dafir
sorgen sollen, dass sich in Bezug auf die Klassenfiihrung die Qualitdt verbessert.
Seit dem Jahr 2006 missen alle angehenden Lehrer mittels Zertifikat Uber ihre Kompetenzen Auskunft

geben, um im Bereich der Grundschule, der Sekundarschule oder der Oberstufe eine Anstellung zu

bekommen.
Primary TE (PABO) Lower secondary TE Upper secondary TE
(grade 2) (grade 1) ’
Type of HE HBO HBO University
Age group pupils 4-12 12-15/16 16 - 18
16-20 (middle voc.
educ.)
Number of institutes 36 7 9
Duration 4 year integrated 4 year integrated 1 vear post-graduate
Content Integration of Integration of Prof. studies (100%)
- prof. studies (50%) - prof. studies (50%)
- subject studies (50%) | - subject studies (50%)
Teaching practice 25% 25% (10-15-25-50) 50%
all four years all four years
Subject qualification All subjects 1 subject 1 subject
# students (2000) 29370 14230 3833 + 3055 in arts

Abbildung 12 (vgl. Snoek/Wielenga 2001, S. 16)
Wie die Abbildung zeigt, ist die praktische Ausbildung in der Lehrerausbildung stark vertreten, um

einen Praxisschock zu vermeiden und die angehenden Lehrer optimal auf ihren spateren Beruf

vorbereiten zu konnen. Schulen bekommen einen groReren Stellenwert, wenn es um die Ausbildung
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angehender Lehrer geht. Sie gehen auch Kooperationen mit Lehrerausbildungsstatten ein, um die

Ausbildung vor Ort zu unterstiitzen (vgl. Snoek, Wielenga 2001, S. 38).

,Die Lehrer sind in ihrer Mehrzahl stirker kind- als leistungsorientiert” (Arbeitsgruppe
internationale Vergleichsstudie 2007, S. 185).

4.2 Finnland (Schulsystem und Lehrerausbildung)

Im Jahre 1917 wurde Finnland unabhéngig und fuhrte 1921 die generelle Schulpflicht ein. Von
Anfang an galt es, das Bildungsangebot und die Bildungsmdglichkeiten der Biirger zu verbessern. In
den 1970er Jahren fand ein Zusammenschluss der Volksschule mit der Sekundarstufe 1 zu einer
neunjahrigen Gesamtschule statt. Finnland zeichnet sich durch eine sehr homogene Bevolkerung aus.
., Finnland ist hinsichtlich ethnischer Herkunft, Religion und Sprache ein sehr homogenes Land. Auch
die 6konomischen Verhaltnisse sind relativ ausgeglichen, verglichen mit den meisten EU-Landern sind
die Abweichungen vernachldssigbar“ (DObert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 152). Das Hauptziel der
Bildungspolitik in Finnland besteht darin, dass die gesamte Bevolkerung das hochstmdgliche
Bildungsniveau erreicht und jedem Pflichtschulabsolventen weiterfihrende Bildungsmdglichkeiten
anzubieten und sie zu verantwortungsbewussten Mitblrgern zu erziehen. Dies wird auch in der
Realitdt umgesetzt, da uber 90 % der Grundschulabsolventen an eine hohere Sekundarschule des
Sekundarbereichs 2 oder in eine berufsbildende Schule wechseln (vgl. Débert/Horner/Kopp/Mitter
2004, S. 143). Fast alle Schulen befinden sich in staatlicher Hand. Wobei festzuhalten ist, dass in den
1990er Jahren eine Reform der staatlichen Schulverwaltung stattfand. Diese war grundlegend, da der
Nationale Bildungsrat lediglich einen weit gefassten Rahmenlehrplan festlegt und die Schulen selbst
eigene Lehrpléne erstellen kdnnen. Somit wurde die Position der Lehrer gestarkt, da sie nun selbst fiir
die Erstellung der Lehrplédne verantwortlich sind. Aber auch Vorschldge von Eltern und den
betroffenen Schilern selbst werden aufgenommen, um den Lehrplan zu gestalten (vgl.
Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 151). Jedoch wird durch die Formulierung von
Bildungsstandards durch das Zentralamt fur das Unterrichtswesen versucht, Unterschiede in den
Leistungen verschiedener Schulen zu minimieren, um dem Egalisierungsprinzip treu zu bleiben (vgl.
Pirolt/Schmid 2005, S. 83). Es werden in Finnland keine Mindeststandards formuliert, jedoch gibt es
zum Ende der neunjahrigen Gesamtschule einen Kriterienkatalog mit Fahigkeits- und Wissensniveaus
betreffend die verschiedenen Féacher. Diese sagen aus, was ein Schiller beherrschen sollte, um eine
gewisse Note zu erlangen (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 119). Dadurch
hat sich auch der Stellenwert von Evaluationen erhéht (vgl. Arbeitsgruppe internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 118).
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Dem finnischen Lehrer steht ein breites Unterstitzungsteam von Lehrern mit speziellen
Qualifikationen und anderen Spezialisten zur Seite, wenn es Probleme mit Schilern geben sollte.
Somit kann sich der Lehrer auf seine Hauptaufgabe das Unterrichten konzentrieren (vgl.
eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/eurybase_full_reports/FI_EN.pdf,
03.08.2010). Trotz des Erfolges bei PISA wird das Schulsystem Gesamtschule hinterfragt und
offentlich diskutiert. Vor allem die Forderung der begabten Schiiler und die Eroffnung spezialisierter
Schulen stehen hier im Zentrum (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 98).

4.2.1 Das Schulsystem

Schuljahre
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Abbildung 13 (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 43)

Die finnische Gesamtschule nimmt weder eine &ufere noch eine innere Differenzierung nach
Leistungsgruppen vor. ,, Es gibt keine Selektion der Schiiler nach Leistungen oder anderen Kriterien,
d.h. der Unterricht findet in heterogenen Lerngruppen statt” (vgl. Arbeitsgruppe internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 50). Lediglich ein kleiner Teil besucht auf Grund einer Behinderung eine
Spezialausbildung, wobei auch hier versucht wird, Kinder mit sonderp&dagogischen Forderbedarf zu
integrieren und in Kleingruppen zu betreuen. Finnland méchte somit den sozialen Zusammenhalt in
der Bevolkerung starken, indem soziale Integration von Anfang an stattfindet. Um der heterogenen

Schulerschaft gerecht werden zu konnen, wird von den Lehrenden eine breite Methodenvielfalt

106



abverlangt und zusétzlich finden sich Spezialisten wie z.B. padagogisch-psychologische Experten an
den Schulen.

Nach der Gesamtschule gliedert sich das Schulsystem in verschiedene Schultypen, die entweder auf
eine akademische oder eine berufshildende Laufbahn vorbereiten. Die finnische Schule versteht sich
selbst als Halbtagsschule, die den Kindern und Jugendlichen zu Mittag eine warme Malzeit anbietet.
Fast alle Schulen sind 6ffentlich, daher ist der Privatschulanteil sehr gering und die Schulwahlfreiheit
wird fast nie in Anspruch genommen.

Zudem zeichnen sich das Schulsystem und der Beruf des Lehrers durch eine hohe Akzeptanz der
Bevolkerung aus. Daher gibt es viele Kandidaten, die Lehrer werden mochten (vgl. Pirolt/Schmid
2005, S. 82/ S. 83). ,, Besonders hervorzuheben ist das hohe Sozialprestige finnischer Lehrkrdfte, das
sich nicht zuletzt in der hohen Nachfrage nach Studienplétzen in diesem Bereich und in entsprechend
strenger Eingangsselektion der Universitaten in den Lehramtsstudiengdngen dufSert* (Arbeitsgruppe
internationale Vergleichsstudie 2007, S. 52).

Im OECD-Vergleich erhalten Finnlands Schiler mit 690 Unterrichtsstunden wesentlich weniger
Unterricht, als in den anderen Mitgliedsstaaten. Allerdings nehmen ca. 80 % der Schiler
Zusatzangebote der Schule wie z.B. Forderkurse fur leistungsstarke oder leistungsschwache Schiiler
an. 93 % aller Schuler in Finnland besuchen eine Schule, in der sie Nachhilfe durch ihre Lehrer in
Anspruch nehmen konnen. Dies geschieht bis zu zweimal wdéchentlich in Kleingruppen oder im
Einzelunterricht. Auch erganzender Forderunterricht ist moglich (vgl. Arbeitsgruppe internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 181). Somit ist eine deutliche Forderkultur erkennbar. Zusatzlich ist die
Schiiler-Lehrer-Relation ist mit 10,7 (auf einen Lehrer kommen 10,7 Schiler) sehr niedrig und wird
mit steigender Bildungsstufe geringer (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S.
180).

Vorschule

Die Vorschule ist fur die Altersgruppe sechs bis sieben freiwillig und kostenlos im Rahmen des
Kindergartens oder der Gesamtschule zu besuchen. Das Lernen durch Spielen und durch Projekte steht
im Vordergrund, sowie der Ausbau der sprachlichen Kompetenz sowie die Verbesserung des
Sozialverhaltens. Nahezu alle finnischen Eltern nehmen dieses Angebot an (vgl.
Ddébert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 143). ,, Vorschulerziehung bedeutet in Finnland die systematische
Vorbereitung der Sechsjihrigen auf die Einschulung im folgenden Jahr* (D6bert/HOrner/Kopp/Mitter
2004, S. 146). Der Vorschule geht ein freiwilliger Besuch des Kindergartens voraus (vgl.
Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 147). Seit der Vorschulreform aus dem Jahr 2000 muss jedem
Vorschulkind ein Platz sichergestellt sein (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007,

S. 50). Seit diesem Zeitpunkt gibt es auch ein Kerncurriculum mit Lernzielen, das auf die
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Individualitat der Kinder und seinen Féhigkeiten eingehen soll, sowie das Sozialverhalten unterstitzt.
Uber das Erreichen diese Lernziele werden die Eltern in regelmaRigen Abstanden informiert. Dabei
sollen alle an einem Strang ziehen — Kinder, Eltern und Lehrer. Zudem sollen die Kinder zu einem
unabh&ngigen Lernen angeregt werden. Ziel ist es, sich um die Kinder zu kiimmern, sie zu erziehen
und sie zu lehren, um letztendlich vor allem Kinder aus sozial benachteiligten Schichten einen
Ausgleich zu ermdglichen. Neben den staatlichen Einrichtungen gibt es auch reformpadagogische
Einrichtungen wie Montessorivorschulen (vgl.eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents
/eurybase/eurybase_full_reports/FI_EN.pdf, 03.08.2010).

Grundschule und Sekundarstufe 1

Typisch fur das finnische Schulsystem ist die neunjahrige Gesamtschule, die von fast allen Kindern
besucht wird. Die Grundschule und Sekundarstufe 1 bilden in Finnland eine Einheit. Jedes Kind in
Finnland wird mit sieben Jahren schulpflichtig und besucht die neunjahrige Gesamtschule. Auf
Waunsch kénnen die Kinder schon ein Jahr friher eingeschult werden. Dafur miissen sie aber einen
Test bestehen. Lernverzigerte Kinder kdnnen auch erst im Alter von acht eingeschult werden (vgl.
eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/eurybase_full_reports/FI_EN.pdf,
03.08.2010). Die Schulpflicht endet, wenn der Schiller 17 Jahre alt ist, dieser kann aber bei Bedarf ein
freiwilliges zehntes Schuljahr anhéngen. Beinahe alle Schiler schaffen den Abschluss der
Gesamtschule, lediglich 0,2 % scheiden ohne Schulabschluss aus. In den Schulstufen 1-6 wird der
Unterricht von einem Klassenlehrer erteilt, in den Schulstufen 7-9 wvon Fachlehrern. Im
Grundschulbereich wird dartiber hinaus eine Beratung fur Schiiler angeboten oder sogar
Sonderunterricht, falls dies notwendig sein sollte. Der Grundsatz der Gesamtschule lautet: ,, Die
Grundbildung soll die Entwicklung der Schiler fordern, sie zu humanen und
verantwortungsbewussten Mitgliedern der Gesellschaft ausbilden und ihnen die fiir das Leben
erforderlichen Kenntnisse und Fihigkeiten vermitteln... Der Unterricht soll zur Gleichberechtigung in
der Gesellschaft beitragen und die Fahigkeiten der Schiler férdern, damit sie am Bildungswesen
partizipieren und sich eigenstindig weiterentwickeln konnen* (Grundschulgesetz 628/1998 zit.n.
Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 147). Nach der Gesamtschule entscheiden die Noten dartber, in
welche Schule der Schuler danach geht. Es gibt aber auch Aufnahmetests an den aufnehmenden
weiterfihrenden Schulen (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 50).

Fur die Grundschule gibt es ein Kerncurriculum mit Bildungszielen, das durch schuleigene Curricula
zum Ausdruck kommt. Hausaufgaben spielen in Finnland eine grofle Rolle und werden auf
Schillerberichtsblattern dokumentiert. Jedoch missen die Lehrer auf einen oftmals langen
Nachhauseweg der Schiler Bedacht nehmen, damit sich diese auch erholen kdnnen und Zeit fir

Hobbies haben. Generell kann von einer stdndigen Ruckmeldung Gber Lernfortschritte an den Schiiler
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gesprochen werden, die auch zur Selbsteinschatzung ermutigen soll. Der Unterricht ist oft nach
inhaltlichen individuellen Interessen aufgebaut, was bei einer hohen Anzahl an optionalen Féchern
moglich ist. Daher wird hier in heterogenen Interessensgruppen und nicht nach Leistungsgruppen
unterrichtet. Diese Art von Unterricht bendtigt aber kleine effiziente Lerngruppen, die von den
Lehrern auch immer wieder neu zusammengesetzt werden. Ziel ist es, den Schilern effektive
Lernstrategien zu vermitteln, um sie zu einem lebenslangen Lernen zu beféhigen. Durch ein breites
Methodenrepertoire unterstiitzen die Lehrkréfte die heterogene Lerngruppe und die Kinder bis zum
Ende der Grundschule, ihren persénlichen Ausbildungsweg zu finden. Auch reformpadagogische
Ansétze wie Montessori kommen zum Tragen. ,, The national core curriculum emphasises the active
role of the pupil as the organiser of his/her own structure of knowledge. The teacher’s role is to be the
one who directs the studies and plans learning environments *
(eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/eurybase_full_reports/FI_EN.pdf,
03.08.2010). Am Ende der Gesamtschule wird anhand von Uberpriifungen und Kriterien festgestellt,
mit welchen Noten ein Schiiler diese abschlieit (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie
2007, S. 181).

4.2.2 Die Lehrerausbildung

Im Zuge der Schulreform Anfang der 1970er Jahre mit der Einfuhrung der Gesamtschule, folgte eine
Reform der Lehrerausbildung im Jahre 1974. Die Ausbildung aller Lehrer findet an der Universitat
statt und Klassenlehrer sowie Fachlehrer schlieBen in der Regel mit einem Master-Grad ab (vgl.
eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/eurybase_full_reports/FI_EN.pdf,
03.08.2010). Die Ausbildung der Klassenlehrer dauert funf Jahre inkl. 300 ECTS, die der Fachlehrer
flinf bis sechs Jahre inkl. 300-330 ECTS (vgl. Mikkola 2009, S.1/ S. 2). Klassenlehrer sind fiir die
Schulstufen 1-6 und Fachlehrer fiir die Schulstufen 7-9 zustandig. Fir die Tatigkeit als Klassenlehrer
ist erforderlich, wahrend der Ausbildung ein Studium der Erziehungswissenschaft gemacht zu haben.
Der Fachlehrer erhdlt die Ausbildung im jeweiligen Fachbereich. Beim Klassenlehrer (iberwiegt der
Anteil der padagogischen Anteile im Studium. Die Ausbildung der Kindergartner und Vorschullehrer
findet seit 1995 ebenfalls an der Universitat statt, schliefit mit einem Bachelor ab und umfasst 180
ECTS (vgl. Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 146).

Die Zulassung zur Lehrerausbildung unterliegt einem strengen Auswahlverfahren. Dies bewirkt, dass
lediglich zehn Prozent der Bewerber aufgenommen werden. Dies ist mdglich, da sich in Finnland
sehr viele Bewerber finden. Neben dem Eignungstest sind die Noten der Sekundarstufe, schriftliche
Klausuren, Interviews und Assessment Center ausschlaggebend. ,, The selection procedure has two
phases: the first phase is nationwide and based on grades awarded for the matriculation

examination and the upper secondary school leaving certificate. The second phase is decided by
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each university and may include assignments based on set books and other material; essays;
individual and group interviews; observed teaching; other group situations; and different types of
demonstrations” ( Mikkola 2009, S. 2). Durch die Ausbildung an der Universitit ist eine
Verknupfung von Theorie und Praxis erreicht (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie
2007, S. 228/ S. 229). Dies wird auch Schichttortenprinzip genannt. Hier ist eine enge Verzahnung

von Theorie und Praxis zu erkennen.

In Finnland gibt es fir die Lehrerbildung nur allgemeine Vorgaben, die die Regierung ausgibt. Im
,Decree on the Qualification of Educational Staff (Ministry of Education, 1998) ist vor allem
geregelt, welche Merkmale bzw. universitdren Abschliisse eine Lehrperson nachweislich haben muss.
Fiir das ,,Teacher Education Development Programme® (Ministry of Education, 2001) gibt es keine
genauen Vorgaben. Das erwahnte Programm enthélt z.B. ein Lehrerleitbild sowie Vorschlage zur
Entwicklung von Kerncurricula fiir die Lehrerausbildung (vgl.www.pedocs.
de/volltexte/2010/1481/pdf/stellenwert_kritik_standards_lehrerbildung_D_A.pdf, 02.08.2010). Im
Allgemeinen umfasst die Ausbildung drei Schwerpunkte (Pddagogik, Fachdidaktik und Praxis).
Jedoch kann jede Universitat frei Uber ihre Ausbildungsinhalte entscheiden. Die Ausbildung legt
allerdings Wert darauf, dass die Studierenden auf eine Schiilerpopulation vorbereitet werden, die iber
ein unterschiedliches Leistungsspektrum  verfigt  (vgl. eacea.ec.europa.eu/education
/eurydice/documents/eurybase/eurybase_full_reports/FI_EN.pdf, 03.08.2010). Somit spielt die
Heterogenitat der Schiilerschaft in der Ausbildung eine wichtige Rolle. In der Praxis ist es wichtig,
den Studenten neben der Rolle als Lehrer, die Aufgaben eines Klassenlehrers zu zeigen und Team-
Teaching zu lernen (vgl. eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/eurybase
_full_reports/FI_EN.pdf, 03.08.2010). Dies ist ein Hinweis dafur, dass die Studenten lernen, wie
spater Kleingruppen (wie oben beschrieben) gebildet werden, um heterogene Schiilergruppen nach
ihren Interessen unterrichten zu kénnen.

Der Klassenlehrer ist berechtigt in den Basisklassen 1-6 zu unterrichten. Der Fachlehrer kann sowohl

in den Basisklassen als auch im Sekundarbereich 7-9 eingesetzt werden.

Die Weiterentwicklung der Lehrerausbildung in Finnland steht nicht still. Das Unterrichtsministerium
hat eine Untersuchung in Auftrag gegeben, um herauszufinden, welche Anforderungen in Zukunft auf
den Lehrerberuf zukommen werden und arbeitet derzeit an der neuen Lehrerausbildung fir 2020. Hier
soll unter anderem auf den Schwerpunkt Migration Ricksicht genommen werden, obwohl diese in
Finnland im Vergleich zu Osterreich sehr gering ist. Somit ist eine Weitsicht in Hinblick auf den
Bildungssektor in Finnland gegeben. Ein weiterer Schwerpunkt liegt in der Vereinheitlichung der
Ziele von allen Universitaten, in denen eine Ausbildung zum Lehrer angeboten wird (vgl.

eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/eurybase_full_reports/FI_EN.pdf,
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03.08.2010). Aber auch die Evaluation spielt flr die Weiterentwicklung eine Rolle, fur die der Finnish
Higher Education Evaluation Council verantwortlich ist (vgl. Mikkola 2009, S. 3).

Durch die steigende Heterogenitdt in Finnlands Schulen miussen Lehrer verstarkt auf
Unterstutzungssysteme zurtickgreifen, was sie wiederum als ihre eigene Schwéche bezeichnen.
., Gleichzeitig wird darauf verwiesen, dass die generell hohe Qualitat schulischer Bildung in Finnland
in erster Linie der hohen Qualitit der Lehrerbildung zugeschrieben wird (Arbeitsgruppe
internationale Vergleichsstudie 2007, S. 151). Die qualitative Ausbildung wird durch Standards fir
Handlungskompetenzen von Lehrern gesichert (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie
2007, S. 151).

4.3 Belgien (Schulsystem und Lehrerausbildung)

Die drei Gemeinschaften, die es in Belgien gibt, sind die flamisch-, die franzdsisch- und die
deutschsprachige Gemeinschaft. Diese sind jeweils fur Kultur- und Personalangelegenheiten in ihrem
Gebiet zustandig. Dartiber hinaus teilt sich Belgien in drei Regionen, in Flandern, Wallonien und
Brissel. Mit einer nicht allzu lang zuriick liegenden Reform wurde die Zustandigkeit fiir das
Bildungswesen den Gemeinschaften Ubergeben. Seit dem Jahre 1989 sind die Gemeinschaften fast
vollkommen autonom, was das Bildungswesen betrifft. Das zentrale Bildungsziel in Belgien liegt in
der Gewahrleistung der Qualitidt des Bildungswesens. Dies zeichnet sich dadurch aus, dass Werte
vermittelt und Fahigkeiten erworben werden und dass die Gesellschaft eine tolerante, sorgsame und
humane sein soll. Darliber hinaus sollen Solidaritat, Toleranz und kritischer Verstand geweckt werden,
um letztendlich die Erziehung zu einem verantwortungsbewussten und mundigen Burger zu vollenden
(vgl. Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 32/ S. 33). In Belgien herrscht das Prinzip der Freiheit des
Bildungswesens. Jede natiirliche oder juristische Person darf eine Schule griinden, die bestimmte
gesetzliche Rahmenbedingungen einhalten muss. Somit existieren drei Bildungsnetze: Schule der
Gemeinschaften, subventionierte 6ffentliche Schulen und subventionierte private Schulen. So wie in
Osterreich besteht lediglich eine Unterrichtspflicht, das heiRt, dass auch die Eltern ihr Kind
unterrichten kénnen. Alle Bildungsnetze haben konkrete Lehrpldne zu Grunde liegen, die langfristig
durch Lernziele ersetzt werden sollen und als Mindestanforderung an die Schuler zu verstehen sind
(vgl. Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 33 — S. 35). Neben den Mindestanforderungen gibt es noch
die Qualitatskontrolle, um die Ubereinstimmung zwischen intendierten und umgesetzten Curriculum
zu erzielen. Zudem stehen Beratungsdienste in paddagogischen und methodischen Belangen fiir Lehrer
zur Verfigung (vgl. Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 39).
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4.3.1 Das Schulsystem
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Abbildung 14 (vgl. Ddbert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 48)

Jede der drei Gemeinschaften (Fl&mische, Franzosische und Deutschsprachige) hat ihr eigenes
Bildungswesen. Die Beschreibung beschrankt sich hauptséchlich auf den Flamischen Teil, der
niederlandisch spricht, da dieser bei PISA mit Abstand am besten (noch vor Finnland) abgeschnitten
hat und auch der heimliche Sieger von PISA genannt wird. Die flamische Bildungspolitik zeichnet
sich durch das Bekenntnis zum lebenslangen Lernen aus und durch eine starke Vernetzung zu den
Niederlanden und auch anderen Staaten, in Bezug auf Unterricht oder gemeinsame Fortbildungen.
Aber auch innerhalb von Flandern gibt es Netzwerke, z.B. konfessionelle oder von Methodenschulen
(Montessori, Freinet etc.). Auch das Zentrum fiir Schilerbetreuung ist ein Netzwerk, das mit
konfessionellen Schulnetzwerken oder Methodenschulnetzwerken zusammen arbeitet. Dies ist der
Fall, falls ein Schiler Lernschwierigkeiten hat oder auf Grund seines sozialen Hintergrunds

benachteiligt ist. Ziel ist es, gleiche Bildungschancen fur alle Schiler zu erzielen. In die flamischen
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Schulen wird besonders investiert, vor allem in die Erhéhung der Sprachfertigkeit, Umgang mit
Diversitdt und Differenzierung, Zusammenarbeit mit Eltern und Zusammenarbeit mit anderen
Bildungsteilnehmern. Aber die Schulen Gbernehmen auch fur sich immer mehr an Verantwortung,
Autonomie wird grol? geschrieben. Die Unterrichtspflicht beginnt am 1. September des Jahres, in dem
das Kind 6 Jahre alt wird und dauert zw0lIf volle Schuljahre. Allerdings gilt eine Vollschulzeitpflicht
bis 15 oder 16 und die Teilschulzeitpflicht (entspricht dem dualen Ausbildungssystem in Osterreich)
bis 18. Wie oben bereits erwahnt, kann jede Person eine Schule grinden.

Die meisten Kinder und Jugendlichen besuchen einen so genannten freien Unterricht, der auf privater
Initiative beruht und subventioniert wird. In Flandern gibt es viele verschiedene Methodenschulen wie
z.B. Montessori, Freinet, Jenaplan oder Dalton etc (vgl. eacea.ec.europa.eu/education
/eurydice/documents/eurybase/eurybase_full_reports/BN_EN.pdf, 01.08.2010).

Schulen kdnnen Unterstiitzungen fir schwache Schiler beantragen. An bestimmte Schulen ergeht
daher mehr Geld, da dies wissenschaftliche Forschungen empfehlen. Hierbei spielen das
Ausbildungsniveau der Eltern, das Familieneinkommen, die Alltagssprache und die Nachbarschaft des

Schiilers eine Rolle (vgl. www.ond.vlaanderen.be/publicaties/eDocs/pdf/123.pdf, 01.08.2010).

In Belgien gibt es keine extern vorgeschriebenen Priifungen. Die Schulen flhren jedoch in allen
Fachern viertel- oder halbjahrlich Uberpriifungen durch, die wiederum zur Endnote beitragen. Sowohl
padagogische Beratungsdienste als auch die Schulinspektion tberprifen das Erlangen der curricularen
Anforderungen und stehen auch bei péadagogischen Fragen den Lehrern zur Seite (vgl.
Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 39). Wie oben bereits erwahnt, gibt es Mindestanforderungen,
die die Schuler entweder erreichen miissen oder Entwicklungsziele z.B. fir den Vorschulunterricht,
die die Schiler erreichen sollen (vgl. www.ond.vlaanderen.be/publicaties/eDocs/pdf/123.pdf,
01.08.2010).

Vorschule

Die Vorschule gestaltet sich als Kindergarten, der nicht verpflichtend zu besuchen ist, aber kostenlos
besucht werden kann. Nahezu 96 % der Kinder unter sechs Jahren gehen dort hin. Der
Vorschulbereich gliedert sich in drei Altersgruppen, wobei fir jede Jahrgangsstufe ein eigenes
Curriculum gilt. In diesem finden sich Ziele wie Forderung des psychischen und physischen
Gleichgewichts oder Entwicklung geistiger Fahigkeiten, sowie angemessenes Verhalten in der
Gemeinschaft wieder. ,,Die Kindergartenwoche besteht aus fiinf Schultagen mit insgesamt 28
Einheiten von jeweils 50 Minuten. Ein Vorschuljahr umfasst wie ein Primarschuljahr 182 Schultage *

(Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S.41). Dem Vorschulbereich kommen weiter wichtige Funktionen
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wie die Beurteilung durch Beobachtung der Kinder zu. Hier werden prognostische, beurteilende und
diagnostische Einschatzungen abgegeben. Dies soll den Ubergang zur Primarschule erganzen. Die
OECD waurdigt die flamische Vorschule und empfiehlt sie als Modell fir andere L&nder (vgl.
www.ond.vlaanderen.be/publicaties/eDocs/pdf/123.pdf, 01.08.2010).

Grundschule

Die Eltern haben in Belgien freie Schulwahl und keine Schule darf bestimmte Kinder ablehnen. Der
Unterricht findet vormittags und nachmittags statt, wobei der Schwerpunkt auf Mathematik,
Naturwissenschaften und der Muttersprache liegt. Der Primarbereich beginnt fiir die Kinder in einem
Alter von sechs Jahren und umfasst eine Dauer von 6 Jahren, wobei die Stundenanzahl mit 28 bis 30
Stunden hoher ist als in Osterreich. Naturwissenschaften, Muttersprache und Mathematik umfassen ca.
70% des gesamten Stundenplans. Am Ende jeder Unterrichtsphase wird die Umsetzung der
Bildungsziele bzw. der Lernerfolg Uberpruft und beurteilt. ,,Das Dekret iiber die Grundbildung
verpflichtet die Primarschulen in der flamischen Gemeinschaft einen Schulplan (,, schoolwerkplan*)
zu erstellen und darin die jeweiligen Leistungsmessmethoden des pddagogischen Projekts darzulegen *
(Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 42). Wahrend der Zeit in der Primarschule miissen Mindestziele
erreicht werden, um in die Sekundarstufe 1 wechseln zu konnen.

Fir Kinder, die nicht einer der Sprachen Belgiens machtig sind, werden Aufnahmeklassen zum
Erlernen der Sprache angeboten, um ihnen den Einstieg in das Schulsystem zu erleichtern. Auch fir
bildungsbenachteiligte Schuler konnen zusétzliche Unterrichtsstunden beantragt werden (vgl.
(Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 45).

Sekundarstufe 1

Die Sekundarstufe 1 gliedert sich in Flandern und Wallonien bzw. in der deutschen Gemeinschaft
unterschiedlich. In Flandern herrscht eine einheitliche Struktur vor. Die gesamt Sekundarstufe (1 und
2) ist in drei zweijéhrige Phasen unterteilt. Dies bedeutet, dass es keine exakte Trennung zwischen
Sekundarstufe 1 und 2 gibt. Auch die Schulen der Sekundarstufe muissen einen Schulplan erstellen.
Die Kinder beginnen mit zwolf ihre Ausbildung in der Einheitsstruktur und entscheiden sich in der
zweiten Stufe fiir einen der vier Ausbildungszweige. Diese Zweige bilden der ,,Allgemein bildende
Sekundarbereich®, der ,,Technische Sekundarbereich®, der ,Kiinstlerische Sekundarbereich® und der
»Berufsbildende Sekundarbereich®. Der ,,Allgemein bildende Sekundarbereich* bildet vor allem fiir
einen spiteren Universitdtsbesuch aus. Der ,,Technische Sekundarbereich* bildet die Jugendlichen fiir

einen technischen Beruf aus, oder ermdglicht den Zugang zu einem Studium. Der , Kiinstlerische
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Sekundarbereich® ermdglicht den Jugendlichen einen Berufseinstieg, oder berechtigt sie zu einem
Studium. Der ,Berufsbildende Sekundarbereich® bereitet die Jugendlichen vor allem auf die
Austibung eines Berufes vor. Allen Zweigen liegt die Vermittlung eines breit angelegten
Allgemeinwissens zu Grunde. Neben der Spezialisierung durch den Ausbildungszweig haben die
Schiler noch eine weiter Wahlmoglichkeiten, so genannte Optionen, die im zweiten Drittel der

Sekundarstufe zum Tragen kommen.

In Wallonien und der deutschen Gemeinschaft beginnen die Kinder ebenfalls mit zwolf die
Sekundarstufe 1. Die Struktur besteht aus zwei Komponenten. Die erste entspricht der oben genannten
(Gesamtschule) und die zweite einem gegliederten Schulsystems. Das gegliederte System ist jedoch
nicht sehr stark vertreten. Die Wahlmdglichkeiten (Optionen) sind im gegliederten System nicht
vorhanden, sowie ist die spatere Entscheidung fur einen anderen Ausbildungsschwerpunkt dann nicht
mehr moglich. Uber die Versetzung in die nachsthéhere Schulstufe entscheidet der Klassenrat. Die
Entscheidung darlber wird dem Schiler mittels Orientierungsbescheid am Ende einer
Sekundarklassenstufe mitgeteilt (vgl. Débert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 42).

Fir Kinder, die nicht einer der Sprachen Belgiens machtig sind, werden, wie oben bereits erwéhnt,
Aufnahmeklassen zum Erlernen der Sprache angeboten, um ihnen den Einstieg in das Schulsystem zu
erleichtern (vgl. (Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 45).

4.3.2 Die Lehrerausbildung

Die Vollzeitausbildung (integrierte Lehrerausbildung) im nichtuniversitdren Hochschulbereich dauert
drei Jahre inkl. 180 ECTS. Sie befahigt fir die Tatigkeit als Lehrer im VVorschulbereich, in der Primar-
und Sekundarstufe 1 (Schulstufen 7-9). Diese Ausbildung schliet mit einem Bachelor of Education
ab. Der Grundschullehrer unterrichtet in der Regel alle F&cher und wird dafur auch ausgebildet. Der
Lehrer der Sekundarstufe unterrichtet in der Regel ein Fach, dafiir aber in mehreren Schulstufen.
Neben der fachtheoretischen und fachdidaktischen Ausbildung gibt es noch die Praxisausbildung.
Diese wird von jeder Ausbildungsstatte selbst mit Hilfe von Praxisschulen organisiert, indem
Mentoren zur Seite gestellt werden (vgl.publicaties.vlaanderen.be/docfolder/2019/
onderwijs_B5_duits.pdf, 01.08.2010). Der Praxis wurde im Zuge einer Neuordnung der
Lehrerausbildung eine aufgewertete ECTS-Punkteanzahl zugewiesen. Die Ausbildung an der
Universitdt befahigt zum Unterricht in der Sekundarstufe 2, wobei diese lediglich einen
verschwindend kleinen Teil an Praxis aufweist (vgl. Débert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 40).
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Abbildung 15 (vgl. eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/eurybase_full reports/
BN_EN.pdf, S. 317, 01.08.2010)

Flandern setzt in der Lehrerausbildung einen Schwerpunkt in der Praxis, da der Praxisanteil mit 500
Stunden bzw. 45 credits sehr hoch angesetzt ist. Wahrend der Ausbildungszeit wird der
Lehramtskandidat von einem Mentor in der Praxisschule begleitet. Im ersten Jahr seiner offiziellen
Anstellung erhélt der Lehrer immer noch Unterstiitzung und kann somit in seinen Beruf

hineinwachsen (Induction period).

Jede Lehrerausbildungsanstalt stellt eigene Studienpldne auf. Diese missen jedoch alle
Basiskompetenzen vermitteln, die ein angehender Lehrer kbnnen muss. ,, Beispielsweise werden die
Lehrkréfte in den inhaltlichen und padagogischen Methoden ausgebildet, die in den Curriculum-
Leitfaden festgelegt sind““ (vgl. Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 39). Die Individualisierung im
Unterricht spielt eine groBe Rolle. Studenten werden auf diese Aufgabe in der Ausbildung speziell
trainiert (vgl. eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/eurybase_full_reports/BN _
EN.pdf, 01.08.2010).

Die deutschsprachige Gemeinschaft bietet nur die Ausbildung fir Vorschullehrer und
Primarschullehrer an. Sekundarschullehrer missen sich in den anderen Gemeinschaften oder im
Ausland qualifizieren. Wobei derzeit eine Nachqualifikation fur bereits im Beruf stehende Lehrer ohne
Qualifikation fir die Sekundarstufe vorgesehen ist (vgl. www.ahs-dg.be/desktopdefault.aspx/tabid-
1275/2155_read-35339/, 01.08.2010).
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4.4 Kanada (Schulsystem und Lehrerausbildung)

Das kanadische Bildungssystem ist foderal aufgebaut, da Kanada aus zehn Provinzen und drei
Territorien besteht und jede davon ein unterschiedlich organisiertes Schulsystem aufweist. In allen
Teilen herrscht Schulpflicht vom sechsten bis 16. Lebensjahr, auBer in New Brunswick, wo
Jugendliche bis zum 18. Lebensjahr schulpflichtig sind. Genauer gesagt besteht in Kanada lediglich
eine Unterrichtspflicht (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 58). Die
Teilnahme an der Vorschule ist in Kanada nicht obligat, wird aber von tber 90% der Kinder in
Anspruch genommen. Das kanadische Schulsystem zeichnet sich durch ein Gesamtschulsystem aus,
das in der Regel die Klassenstufen 1-6 als Primarstufe kennzeichnet und die Stufen 7-9 als Junior high
school (Sekundarstufe 1). Ab der zehnten Schulstufe wird eine innere Differenzierung nach
unterschiedlichen Ausbildungslehrgdngen angeboten. In manchen Provinzen differiert die
Unterteilung ein wenig. ,,In etwa der Hilfte der Provinzen stellt die Sekundarschulbildung eine
institutionelle Einheit dar. In den restlichen Provinzen teilt sie sich in Junior-High-School (Klasse 7
bis 9) und Senior-High-School (Klasse 10 bis 12)“ (Pirolt/Schmid 2005, S. 75).

Privatschulen sind nur wenig vertreten und haben somit nur einen geringen Anteil am Schulsystem.
Die Integration von Kindern mit sonderpadagogischen Forderbedarf in Regelklassen wird intensiv
diskutiert. Um sie entsprechend zu férdern, werden sie z.B. in Ontario bereits in einem Alter von
zweieinhalb Jahren zu speziellen Vorschulprogrammen angemeldet (vgl. Pirolt/Schmid 2005,
S. 74/ S. 75).

Kanada investiert in seine Bildung sehr viel Geld und hat in diesem Bereich die hochsten Ausgaben
der Welt. Da, wie bereits oben erwahnt, die Provinzen und Territorien unterschiedlich organisierte
Schulsysteme haben, wurde der Council of Ministers of Education in Canada (CMEC) — der Rat der
Bildungsminister — eingefiihrt, um ein Gremium zu haben, das zu Abstimmungen in der
Bildungspolitik fuhren soll. Der Rat der Bildungsminister versucht untereinander besser zu
koordinieren und zusammenzuarbeiten. Dies ist jedoch durch die foderale Struktur und die damit
hervorgerufenen unterschiedlichen Bildungssysteme, Rahmenlehrpldne und Bildungsziele nicht
einfach. Einen GroBteil der administrativen Aufgaben tUbernehmen allerdings die regionalen School
Boards (Schulbehorden). ,, Ihre Aufgabe besteht darin, die Umsetzung des Curriculums zu garantieren,
die nétigen Finanzmittel zu beschaffen, den Schulbau zu finanzieren und zu organisieren. Sie tragen
weiterhin die Verantwortung fiir das Personal (Einstellung, Beférderung und Entlassung von Lehrern
und Schulmanagern) (Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 113). Ihre Zahl war
schon einmal hoher, hat sich aber mit der Einfuhrung von Standards reduziert (vgl. Pirolt/Schmid
2005, S. 75). Zudem sollte die Reduzierung zur Effizientsteigerung beitragen. Gleichzeitig wurden

school councils eingerichtet, um das Elternmitspracherecht zu verbessern.
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Standards und ihre Uberpriifung haben in Kanada einen groBen Stellenwert. Es werden
Rahmenlehrpldne mit einem Kerncurriculum inkl. Standards definiert, um diese anschliefend tber
Leistungstests abzufragen. ,,Kanada hat im Hinblick auf die Einflihrung von flachendeckenden
Leistungstests im Bildungswesen langjahrige Erfahrungen. Die Testergebnisse werden auch fir die
Einzelschulen aufbereitet. Die Einfiihrung von Leistungsindikatoren ist auch in Kanada nicht
unumstritten (Pirolt/Schmid 2005, S. 75). Das School Achievement Indicator Programm (SAIP)
erganzten die schon eingefihrten province-wide-testing programmes. Inzwischen wird mit dem Pan-
Canadian Assessment Programm (PCAP) gearbeitet, um einen besseren Anschluss an internationale
Leistungstests zu garantieren (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 61). Vor
allem Lehrer duBern ihre Kritik gegentber dieser Tests. Québec und Alberta schneiden bei den large-
scale-assessments (wie z.B. PISA) stets am besten ab und Alberta hat zudem eine Vorreiterrolle bei
der Planung und Etablierung von Leistungsstandards, sowie deren Uberpriifung inne. In der Praxis
lasst sich dies durch Einfuhrung von Leistungsstandards mit der Vorgabe von Wissens- und
Fahigkeits-Levels sowie allgemeinen Testplanen nachweisen (vgl. Arbeitsgruppe internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 93). Dies lasst eine hohe curriculare Validitat der Leistungstests erklaren
(vgl. Pirolt/Schmid 2005, S. 75). Erganzend wurden Indikatoren zur Beurteilung etabliert. Aber auch
die Unterrichtsqualitat und die Qualitét von Unterrichtsmethoden sollen anhand von Testprogrammen
verbessert werden und somit insgesamt zu einem besseren Lernen der Schiiler fihren. Hiermit werden
zum ersten Mal Standards in Verbindung mit realen Schilerleistungen gesetzt. Dies wird ebenso

kritisch betrachtet (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 94).
Ziel des kanadischen Schulsystems, das als Gesamtschulsystem zu werten ist, sind nicht verschiedene

Abschliisse mit ihren verschiedenen Berechtigungen, sondern der Abschluss der High School von

mdoglichst vielen Jugendlichen (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 113).
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4.4.1 Das Schulsystem
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Abbildung 16 (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 43)

In allen Provinzen und Territorien werden Vorschul- und Kindergartenprogramme mindestens im Jahr
vor der Einschulung angeboten und von rund 90 % der Flnfjahrigen in Anspruch genommen. In dieser
Zeit wird auch Unterricht durchgefihrt, der lediglich ein paar Stunden pro Tag einnimmt.

Die Primary school durchlaufen die Kinder in der Regel ohne Rickstellungen oder
Klassenwiederholungen. Alle Kinder werden in die nachsthohere Klasse versetzt. Leistungsschwache
Schiler erhalten daher speziellen Forderunterricht. Es gibt aber fur alle Kinder neben dem
Regelunterricht viele optionale Angebote. Somit kann hier von einer ganztigig gefihrten Schule
gesprochen werden. Der Unterricht gliedert sich entweder klassisch nach Fachern, oder, so wie in
einigen Schulen, nach thematisch curricularen Einheiten.

Nach den sechs Jahren Primary school wechseln die Kinder in die comprehensive high-school. Diese
unterteilt sich in Junior-high-school (Klassen 7 bis 9) und Senior-high-school (Klassen 10 bis 12), in
der eine gewisse Anzahl von Credits erworben werden muss, um die High School abschlieen zu
konnen. Die Klassen 7 bis 9 bilden die so genannte Sekundarstufe 1 und die Klassen 10 bis 12 die
Sekundarstufe 2. Die Differenzierung nach Leistung erfolgt im letzten Jahr der Pflichtschulzeit und
beginnt in der Klasse zehn. Die Differenzierung erfolgt in drei Gruppen — Basic, General und

Advanced.
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Ein grofles Problem stellt die hohe Schulabbrecherquote von etwa 30% eines Jahrganges dar. Dieses
Problem &uRert sich vor allem in der Tatsache, dass diese Jugendlichen keinen Schulabschluss
erworben haben, da die Pflichtschulzeit unter der Grenze liegt, um eben diesen zu erhalten.

Die Fortbildung der Lehrer ist von grof3er Bedeutung, da Lehrer mancher Gegenden dazu verpflichtet
sind, sich 40 Tage im Jahr fortzubilden. Die Schwerpunkte werden auf Klassenorganisation,
Forderung von Kindern mit sonderpédagogischen Forderbedarf und jahrgangstbergreifende
Klassenfuhrung gelegt. Angedacht ist auch, dass sich die Lehrer immer wieder einer Zertifizierung
unterziehen mussen (vgl. Pirolt/Schmid 2005, S. 75 - S. 77).

Generell kann man im Falle Kanadas von einem traditionellen Einwanderungsland sprechen, da 13 %
der Schiler Uber eine andere Muttersprache als Englisch oder Franzosisch verfligen. Daher gehéren
multikulturelle Bildung und Erziehung seit den 1960er zum Leitbild der kanadischen Bildungspolitik
(vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 41). Darlber hinaus werden ihnen
spezielle Unterstiitzungsprogramme wie z.B. Englisch als Zweitsprache und Foérderung der

Muttersprache zur Verfiigung gestellt (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 60).

Breite Unterstiitzung finden die kanadischen Schiler und Lehrer durch pédagogisches und
Verwaltungspersonal, Lehrassistenten, Sonderschullehrer, Bibliothekare, Laufbahnberater, Mentoren
und den schulpsychologischen Dienst und Sozialpddagogen vor (vgl. Arbeitsgruppe internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 59).

Zusammenarbeit mit den Eltern wird in Kanada als wichtiger Eckpfeiler gesehen. Dies kann auch am
Aufbau der Homepage des Unterrichtsministeriums von Alberta nachvollzogen werden, auf der z.B.
die standardisierten Tests als Video présentiert und erklart werden, sowie alle Curricula, fur die Eltern
passend aufgebaut, abrufbar sind (vgl. alis.alberta.ca/occinfo/Content/RequestAction.asp?aspAction=
GetHTMLProfile&format=html&OCCPRO_ID=71002452, 07.08.2010).

Die weiteren Beschreibungen haben Alberta zum Schwerpunkt, da dieser Teil von Kanada bei PISA
besonders gut abgeschnitten hat. In Alberta herrscht Schulwahlfreiheit. Dabei wird groRer Wert auf die
Sicherung von Standards in allen Schulen gelegt, die mit der Forderung der Basiskompetenzen der
Schillerschaft im hohen AusmaR erfillt ist. Mindestziele in einzelnen Kompetenzbereichen und
Jahrgangsstufen werden von Ministerien und den School Boards angegeben (vgl. Arbeitsgruppe
internationale Vergleichsstudie 2007, S. 112/ S. 113).

Um das Erreichen der Mindestziele zu tberprifen, werden die Kinder und Jugendlichen getestet. In
den Klassen drei, sechs und neun finden Uberpriifungen in den Bereichen Mathematik und Englisch

statt. Zusatzlich finden in den Klassen sechs und neun Testungen in den Fachern Franzdsisch,
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Naturwissenschaften und Sozialkunde statt. Dabei ist festzuhalten, dass das Testprogramm eng an das
Curriculum angelehnt ist.

Die Schulen erstellen eigene Drei-Jahres-Planungen und in diesem Rahmen auch einen eigenen
Bildungsplan, der jedes Jahr aktualisiert wird und dabei ein Vergleich zwischen Soll und Ist
vorgenommen wird (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 233).

Vorschule (Kindergarten)

Die Vorschule ist in Kanada nicht verpflichtend zu besuchen. Die dort tatigen Pddagogen verfligen
Uber ein Hochschulstudium (vgl. Pirolt/Schmid 2005, S. 77). Die Friiherziehung soll in Kanada
verbessert werden, da die Wichtigkeit dieser Phase fiir ein erfolgreiches Lernen erkannt wurde. In
Zukunft soll in allen Teilgebieten von Kanada bereits eine Frihférderung zwischen drei und finf
angeboten werden. Der Rahmenlehrplan im Kindergarten sieht Mathematik, die Muttersprache und die
Forderung kognitiver Fahigkeiten vor. Dieser Rahmenlehrplan ist mit dem Kerncurriculum der ersten
Schulstufe verbunden (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 176). Somit wird
der Vorschule als Teil des offentlichen Schulwesens Rechnung getragen (vgl. Arbeitsgruppe
internationale Vergleichsstudie 2007, S. 60).

Es sollen auch die Eltern entsprechend informiert werden, indem sie an Elternbildungsprogrammen

teilnehmen kdnnen (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 94).

Grundschule

Die Grundschule umfasst die Schulstufen eins bis sechs. Der Unterricht wird von einem Klassenlehrer
gehalten. Die Grundschule zeichnet sich dadurch aus, dass taglich funf Stunden unterrichtet wird und
im Anschluss ein Ganztagsangebot besteht. Die Schulen sind fur einen ganztagigen Aufenthalt der
Schiiler entsprechend ausgebaut.

Das Curriculum ist sehr detailliert ausformuliert und lasst den Schulen wenig Gestaltungsfreiraum.
Eine Individualisierung ist seit 1996 dadurch nicht mehr moglich und es werden keine eigenen Lehr-
Lern-Plane mehr entwickelt (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 176).
,,Standards werden iiber ein differenziertes Indikatorensystem konkretisiert. Sie sind als (erwartete)
Lernergebnisse der Schiiler (Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten) in Abhangigkeit vom besuchten
Schuljahr definiert. ... Die Curricula enthalten Hinweise zur Bewertung von Schiilerleistungen
(Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 177). Durch diese Curriculareform wurde der
Arbeits- und Leistungsdruck auf das Lehrpersonal und die Schiller wesentlich erhdht. Die Schiler

werden in der dritten und sechsten Klasse tberpriift, ob ihre Leistungen dem Standard entsprechen.
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Sekundarstufe 1

Die Sekundarstufe 1 umfasst die Schulstufen sieben bis neun. Der Unterricht wird von Fachlehrern
gehalten. Auch das Curriculum der Sekundarstufe ist sehr detailliert ausformuliert. In den ersten
beiden Jahren werden vorwiegend Pflichtfacher unterrichtet. Die Zahl der Wahlpflichtfacher erhéht
sich erst spater. ,, Standards werden iiber ein differenziertes Indikatorensystem konkretisiert. Sie sind
als (erwartete) Lernergebnisse der Schuler (Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten) in Abhangigkeit
vom besuchten Schuljahr definiert. ... Die Curricula enthalten Hinweise zur Bewertung von
Schiilerleistungen“ (Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 177). Durch diese
Curriculareform wurde auch im Bereich der Sekundarstufe der Arbeits- und Leistungsdruck auf das
Lehrpersonal und die Schiiler erheblich erhéht. Die Schiler der neunten Klassen werden anhand eines

Leistungstests Uberpruft, ob ihre Lernleistungen dem Standard entsprechen.

Um schwachere Schiller zu unterstiitzen, finden fast 80 % der 15-jahrigen Jugendlichen ein
Forderangebot an ihrer Schule vor. Aber auch besonders begabte Schiler werden entsprechend

gefordert.

4.4.2 Die Lehrerausbildung

Der Beruf des Lehrers ist in Kanada sehr beliebt. Auch in Zeiten eines demographischen Wandels,
sprich hohe Abwanderung der Lehrer in den Ruhestand, verzichtet Kanada nicht auf
Zulassungsbeschrankungen. Lediglich zehn Prozent der Bewerber erhalten einen Studienplatz. VVor
allem sind bestimmte Charakterziige einer Person ausschlaggebend, ob sie fir den Lehrerberuf als
geeignet befunden werden. Darunter fallen z.B. Humor, Fihrungsqualitat, Stressresistenz oder
Kommunikationsfahigkeit (vgl.alis.alberta.ca/occinfo/Content/RequestAction.asp?aspAction=GetHT
MLProfile&format=html&OCCPRO_ID=71002452, 07.08.2010). Die Ausbildung wird von den
Fakultaten fur Lehrerbildung angeboten und dort absolvieren die Studenten ein vier- bis flinfjhriges
Studium. Am Ende dieses Studiums erhalten sie einen Bachelor of Arts, der fachwissenschaftlich
orientiert ist, und einen professionsorientierten Bachelor of Education. Diese zwei Studien laufen
entweder parallel zueinander oder hintereinander. Die Praxisausbildung wurde bereits im Zuge des
Studiums vollzogen.

Schwerpunkte in der Lehrerausbildung sind der Umgang mit kulturellen Unterschieden und die
Berufseinstiegsphase. Beim Berufseinstieg werden dem jungen Lehrer Einfuhrungslehrer zur Seite
gestellt, die anschlieRend beurteilen, welche Fortbildungen dieser braucht, um seine Professionalitat zu
unterstiitzen. Um diese Junglehrer in ihren ersten Berufsjahren zu unterstiitzen, gibt es auch besondere

FortbildungsmalRnahmen, die das Komitee zur Berufseinflihrung neuer Lehrer erstellt hat. Diese
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MaBRnahmen werden in Form wvon Workshops angeboten (vgl. Arbeitsgruppe internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 146).

Dies verknupft sich mit einem dritten Schwerpunkt, der allerdings erst nach der Ausbildung zu greifen
beginnt. Hiermit ist die stetige Weiterbildung, die mit Beforderungsaussichten und finanziellen
Anreizen verbunden ist, zu nennen. Aber auch die diagnostische Kompetenz wird immer wichtiger.
Daher sollte ein Lehrer diesbeziiglich ausgebildet sein und auch Leistungsmessungen im Unterricht
durchfuhren konnen. Diese sollen Aufschluss tiber den Lernstand und den Lernbedarf der Schuler
geben (vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 223/ S. 224). Zusatzlich ist die
Team-Kompetenz ein wichtiger Bestandteil der Lehrerausbildung. ,, Das Ontario College of Teachers
formulierte zudem Standards fir die Professionalisierung von Lehrern und rief ein Testprogramm zur
Uberpriifung der Lehrerkompetenzen ins Leben  (Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007,
S. 93). In Alberta sind ebenfalls Standards in der Lehrerausbildung definiert. Aber auch die
Ausbildungsstatten missen Standards erfiillen und missen Akkreditierungsrichtlinien entsprechen

(vgl. Arbeitsgruppe internationale Vergleichsstudie 2007, S. 225).

4.5 Neuseeland (Schulsystem und Lehrerausbildung)

In Neuseeland wird ein Kind mit dem sechsten Geburtstag schulpflichtig. Zu bemerken ist allerdings,
dass die meisten Kinder bereits mit flinf die Schule besuchen. Die Schulpflicht endet mit dem
17. Geburtstag. Das Schuljahr, das im Janner beginnt und Mitte Dezember endet, ist in vier Abschnitte
gegliedert.

Die Pflichtschule teilt sich in Neuseeland in drei Abschnitte. Zu Beginn ist die Primary school, in der
die Schulstufen null (nur fir Kinder tragend, die zwischen Juli und Dezember eingeschult werden) bis
sechs untergebracht sind. Danach folgt die Intermediate school, die als Teil der Primarschule oder der
spateren Sekundarschule gefuhrt werden kann. Die Kinder besuchen hier die Schulstufen sieben und
acht. Im Anschluss folgt die Sekundary school mit den Schulstufen neun bis 13.

Die meisten Schulen sind staatlich finanzierte Schulen, die sich in staatliche, integrierte (Schulgebdude
und Grundstiicke befinden sich im privaten Besitz), unabhéngige und private Schulen gliedern.
Generell gilt eine freie Schulwahl der Eltern, was wiederum allerdings hauptséchlich von gut
gebildeten st&dtischen Eltern in Anspruch genommen wird. Die freie Schulwahl hat zu einem
Konkurrenzdenken unter den Lehrern gefihrt, was daran zu erkennen ist, dass sie sich
schullibergreifend nicht mehr kollegial austauschen oder Ideen entwickeln. Durch den groRen Andrang
an manchen Schulen, suchen somit nicht mehr die Eltern die Schule, sondern die Schule die Kinder
aus. Eltern in landlichen Gegenden oder Eltern aus bildungsferneren Schichten profitieren von diesem
System nicht. Hier stellt sich die Frage, was mit Schulen geschehen soll, die nicht die besten Lehrer

rekrutieren kdénnen und ausschliefflich Schiler bekommen, die aus zerritteten Familien stammen, der
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englischen Sprache nicht maéchtig sind und als schwer erziehbar gelten? Wie reagiert ein
Bildungssystem, wenn Schulen nicht mehr wettbewerbsféhig sind, da sie kein Mindestmal3 an
Schilern anwerben kdnnen? Dies ist keine geringe Anzahl an Schulen.

1989 wurde die umfangsreichste Reform eines Bildungssystems in Neuseeland vorgenommen, das
seinesgleichen ein Beispiel in anderen Industriel&éndern sucht. Ziel der Reform war es, finanzielle und
administrative Verantwortung von zentraler zu lokaler Stelle zu verlegen. Schulen kénnen seit dem
autonom agieren, stehen jedoch durch die freie Schulwahl auch in Konkurrenz. Die Kontrolle auf
lokaler Ebene (ibernahmen die Board of Trustees. Der Staat weist aber nach wie vor die finanziellen
Mittel zu und schreibt Curriculum-Richtlinien vor.

Die Board of Trustees sind Verwaltungsausschiisse, die fur die operative Fihrung der
selbstverwalteten Schulen verantwortlich sind. Die Zusammensetzung erfolgt aus dem Schulleiter,
einem Elternvertreter, Lehrervertretern und nicht lehrenden Schulmitarbeitern. Die Board of Trustees
haben vier Kernaufgaben, die das Bildungsministerium festgelegt hat. Dies sind die Festlegung der
Gesamtausrichtung der Schule, Reprasentieren der Eltern und Steuerzahler an der Schule, Bestellen
des Schuldirektors und Kontrolle bzw. Beurteilung der Leistungen an der Schule sowie der
Schulleitung. Die Ziele jeder einzelnen Schule werden in einer Charta festgeschrieben und der Board
of Trustees ist verantwortlich, dass die Charta eingehalten wird. In den meisten Féllen ist die
Selbstverwaltung der Schulen sehr erfolgreich. Allerdings ist zu bemerken, dass die Board of Trustees
in benachteiligten stadtischen Wohngebieten und auf dem Land mit ihren Managementaufgaben
teilweise sehr tberfordert sind und daher das System in zehn bis 20 % der Schulen nicht funktioniert.
Hier wurde das Entlassen der Schulen in ihre Autonomie unterschétzt. Zusétzlich ist der Board of
Trustees der Arbeitgeber aller Schulmitarbeiter und erarbeitet gemeinsam mit dem Direktor die zu
erreichenden Ziele. Der Direktor wiederum ist fur die laufende Schulverwaltung und fir die
Beurteilung der Lehrer zustandig. Jede Schule bekommt ein Budget, das vom Board of Trustees
verwaltet und dementsprechend eingesetzt wird. Schulen, die eine hohere Population mit niedrigem
sozialem Hintergrund haben, erhalten mehr Geld. ,, Die Boards sind verpflichtet, Priorititen zu setzen
und die gesamten Finanzmittel zu verwalten* (Pirolt/Schmid 2005, S. 83). Dies muss allerdings
gesetzlich alles fundiert und mit der Schul-Charta abgedeckt sein.

Jede Schule entwirft gemeinsam mit dem Board of Trustees ein Schulcurriculum, in dem zu
erreichende Ziele der Schule definiert sind. Dazu werden zusétzlich Richtlinien zum Erreichen dieser
Ziele zur taglichen Arbeit damit festgelegt. Die Umsetzung des festgelegten Curriculums obliegt
allerdings ausschlie3lich den Lehrern und dem Direktor. Das nationale Curriculum wiederum besteht
aus sieben Lernbereichen und acht Fahigkeitsbereichen, gesellschaftlichen Werten und Einstellungen,
die fur die einzelnen Schulen als Grundlage fir ihre Curricula dienen. Das nationale Curriculum legt
auch Lernziele fest, die von den Schilern erreicht werden sollten. Weiters werden unter anderem auch
die soziale Fahigkeit oder Selbstmanagement genannt. Besonderes Augenmerk missen die Schulen

auf die Vermittlung von Lese-, Schreib- und rechnerischen Fahigkeiten legen.
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Ob sich durch diese weitgreifende Schulreform der Lernerfolg der Schiler erhoht hat kann nicht
gesagt werden. Experten gehen von einer marginalen Auswirkung auf den Lernerfolg aus. Generell ist
zu bemerken, dass das Aufbrechen der Biirokratie im Schulwesen von der Bevolkerung als positiv
gewertet wird (vgl. Pirolt/Schmid 2005, S. 88 - S. 93).

4.5.1 Das Schulsystem

Das neuseeldndische Bildungssystem:

Unwersfiesand
Collegesiof Education

“Seccndary SehoolstEges 13-18)
“New Name Old Name
Years 13 |NCE4A 3 Form 7
Examination
Years 12 |NCEA 2 Form & |Sixth form
Certificate
Years 11 |NCEA 1 Form 5 |School
Certificate
Years 10 Form4 10 years
Compulsa
Years 9 Form 3 ry
Education

infermediate Sercols (Ages 1113}

New Narme Old Name
Yems & Form 2
Years 7 Formmn 1

i iooklAges Sty
MNew Name Old Narne

Years &

Juniors 2
Years 1 Juniors 2 (
Years 0 Juniors 1

Early childhood education

Abbildung 19 (Pirolt/Schmidt 2005, S. 94)

,,Das Bildungsministerium ist fur alle bildungsrelevanten Aspekte Neuseelands von der friihen
Kindheit bis hin zur Hochschulausbildung zustéandig. Das Ministerium administriert die Gesetzgebung
im Bildungsbereich und garantiert die optimale Nutzung aller Bildungsressourcen. Die New Zealand
Qualifications Authority (NZQA) ist fur die Qualitatssicherung von Qualifikationen aus dem
sekundéren und tertidren Bildungssektor und von Bildungsanbietern verantwortlich, evaluiert im

Ausland erworbene Qualifikationen und verwaltet die New Zealand Register of Quality Assured
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Qualifications  und  das  National  Qualifications  Framework®  (www.kooperation-
international.de/neuseeland/themes/international/fub/laender/forschungs-bildungslandschaft/bildungs
landschaft/#subtyp78, 09.01.2011).

Die meisten Schiler tragen eine Schuluniform, was eine Tradition darstellt, die sich aus der britischen
Kolonialzeit ableitet. Viele Schulen haben eine grofie Schiileranzahl, was wiederum bewirkt, dass fir
die Schiler der Sekundarstufe 1 viele Mdglichkeiten gegeben sind, was die Auswahl von Kursen
betrifft. Im Allgemeinen ist zu bemerken, dass am Ende jeder Schulstufe der Schiler eine Priifung, die
standardisiert ist, ablegen muss, um in die néchst hohere Klasse zu gelangen. Wobei ein Repetieren
einer Schulstufe nicht tblich ist. Fir Lehrer und Eltern gibt es diesbeziiglich auch Testaufgaben im
Internet, um zu erfahren, was Kinder zu einem bestimmten Zeitpunkt kdnnen sollten (vgl.
nzcurriculum.tki.org.nz/National-Standards/Mathematics-standards/The-standards/After-one-year,
09.01.2011).

Vorschule

In Neuseeland gibt es verschiedene vorschulische Einrichtungen, z.B. einen Kindergarten, der ab dem
Alter von 2 % besucht werden kann. Der Besuch ist freiwillig. Fir den Kindergarten wurde ein
Curriculum entwickelt. Standards geben den Eltern und den Lehrern vor Ort Riickmeldung dartber,
wo das Kind in der der Entwicklung steht (vgl. www.educate.ece.govt.nz/learning/curriculum
AndLearning/NationalStandardsandECE.aspx, 09.01.2011)

Grundschule und Sekundarstufe 1

., Der Grundschulbesuch (primary school) erfolgt in der Regel von allen Kindern und Jugendlichen
gemeinsam in den ersten acht Jahren, bevor der Unterricht ab der neunten Jahrgangsstufe in einer
weiterfihrenden Schule (secondary school) fortgesetzt wird. Die Schulabschliisse sind erst ab
Vollendung der elften Klasse in drei Levels gestaffelt. Aufgrund des langen gemeinsamen Lernens
findet in neuseeldndischen Schulen eine geringe Selektion statt, sodass mit einer hohen
Durchlassigkeit eine grundlegende Integrationsvoraussetzung gegeben ist. Im Fokus der Diskussion
um die Integration im neuseelandischen Bildungssystem stehen vor allem drei Gruppen: die
einheimischen Maori, die Einwanderer von den sidpazifischen Inseln sowie — teilweise
deckungsgleich — die aufgenommenen Flichtlinge. Sowohl die 6ffentliche Debatte als auch die
Modellprogramme, die auf Integration im Bildungswesen zielen, richten sich in der Regel an diese

Zielgruppen, denen sowohl durch spezielle Sprach- als auch gemeinschaftshildende, unterstiitzende
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Programme  gleiche  Bildungschancen  ermdglicht  werden  sollen”  (Www.bertelsmann-
stiftung.de/cps/rde/xbcr/SID-BAF69AFC-71859361/bst/BRI_Artikel_formatiert_080722.pdf,

08.01.2011). In der Grundschule ist der Fokus auf das Erlernen des Lesens gelegt. In vielen, kleinen
homogenen Lesegruppen wird jeweils fir die Gruppe ein Lesetext angelegt. Kann ein Kind diesen
Text fast fehlerfrei lesen, steigt es in die néchst hohere Gruppe auf. Falls ein Schiller Gefahr laufen
sollte, hier den Anschluss zu verlieren, erhalt er durch einen Zweitlehrer spezielle Unterstutzung (vgl.
www.martin-wellenreuther.de/content/Individualisieren.pdf, 08.01.2011). Ab der siebten Schulstufe
mussen die Schiler credits sammeln, die im Abschlusszeugnis notiert sind. Eine bestimmte erreichte
Anzahl verbunden mit dem Ausbildungslevel 3 berechtigt danach zu einer Bewerbung an einer
Universitat. Die Schiler konnen aber auch niedrigere Abschlisse erreichen, die nicht mit einer
Hochschulreife verbunden sind. Seit dem Jahr 2010 sind fur jede Schulstufe Standards formuliert, die
der Schuler in Lesen, Schreiben und Mathematik erreichen soll. Dies soll dem Schiler bzw. seinen
Eltern und auch dem Lehrer Rickmeldung lber den individuellen Lernfortschritt geben. Um den
individuellen Bedirfnissen der Schiler weiters gerecht werden zu kdnnen, gibt es eine groRe Auswahl

an Fachern.

4.5.2 Die Lehrerausbildung

,, TeachNZ ist dem Ministry of Education unterstellt und hat die Aufgabe Lehrer fiir Neuseeland zu
rekrutieren, insbesondere mit Maori Ursprung oder von den Pazifischen Inseln* (www.kooperation-
international.de/neuseeland/themes/international/fub/laender/forschungs-bildungslandschaft/bildungs

landschaft/?PHPSESSID=c332, 14.08.2010). Die Ausbildung zum Grundschulschullehrer findet an
der Universitit statt und schlieft mit dem Grad ,Bachelor of Education® ab (vgl.
www.teachnz.govt.nz/assets/Uploads/2011QualBooklet-PrimaryFinal-1.pdf, 09.01.2011). Die
Vollzeitausbildung erstreckt sich Gber eine Dauer von drei Jahren. Die Ausbildung zum
Sekundarstufenlehrer findet ebenfalls an der Universitét statt und schliefit mit ,,Graduate Diploma in
Teaching (Secondary)“ oder einem spezifischen Bachelor fiir ein Fach ab. Das Graduate Diploma setzt
allerdings einen Bachelor voraus. Die Zeitdauer des Studiums hangt davon ab, ob es vollzeit absolviert
wird, welches Fach belegt wird und ob bereits andere Lehramtszeugnisse vorhanden sind (vgl.
www.teachnz.govt.nz/assets/Uploads/Secondarybookletfinal2011.pdf, 09.01.2011). Die verschiedenen
Universitdten legen unterschiedliche Aufnahmekriterien fur angehende Lehramtskandidaten fest. Ein
Kriterium sind die erworbenen Credits bzw. das erreichte Ausbildungslevel wahrend der Schulzeit.
., Seit 2004 gilt das National Certificate of educational Achievement (NCEA) als Qualifikation im
sekunddren Bildungsbereich und  beruht auf  einem Punktesystem (credits)
(www.kooperationinternational.de/neuseeland/themes/international/fub/laender/forschungsbildungslan
dschaft/bildungslandschaft/#subtyp78, 09.01.2011). Ein anderes Kriterium kdnnen auch
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Aufnahmegespréche darstellen. Dies héngt jedoch von der Ausbildungsstatte ab. Weiters ist zu
bedenken, dass Lehrer fir die Sekundarstufe 1 besonders gesucht sind. Inwiefern hier eine Auswahl
der Lehramtskandidaten  tatsdchlich ~ vorgenommen  werden kann, ist  fraglich
(vgl.www.teachnz.govt.nz/assets/Uploads/Secondarybookletfinal2011.pdf, 09.01.2011). In  der
Ausbildung wird Wert auf Standards gelegt, die alle Lehramtstudierende erfiillen sollten. Diese
werden graduating teacher standards genannt (vgl. www.teacherscouncil.govt.nz/te/gts/index.stm,
09.01.2011).

Die Lehrer, die sich im Kindergarten um die Kinder kimmern, verfligen Uber das Diplom ,,Early
Childhood Education® (vgl. www.ero.govt.nz/National-Reports/Early-Childhood-Education-A-Guide-
for-Parents-June-2007, 08.01.2011)

Alle Lehrer sollen durch ihre Ausbildung beféhigt werden mit einer heterogenen Lerngruppe
umzugehen und die Schiiler zu einem effektiven Lernen zu motivieren. Diese Aussage deckt sich auch
mit der Methode des Lesenlernens, die in kleinen homogenen Gruppen auf unterschiedlichen Niveaus
stattfindet. Dieser differenzierte Leseunterricht und die Organisation dessen missen erlernt werden.
Auch  der Umgang mit Kollegen und  Eltern  will  gelernt  sein  (vgl.
www.teacherscouncil.govt.nz/te/gts/index.stm, 08.01.2011).

4.6 Zusammenfassung
Aus den Lander- und Lehrerausbildungsbeschreibungen ist gut zu erkennen, dass jedes Land seine
Individualitat aufweist und Gesamtschule unterschiedlich interpretiert und ausgelegt wird. Auch in der

Lehrerbildung werden unterschiedliche Wege gegangen. Jedoch finden sich Gemeinsamkeiten, die im
Kapitel 3 dargelegt wurden.
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Kapitel 5

Forschungsfrage und der Versuch einer

Beantwortung

Dieses Kapitel widmet sich der Darstellung der Ergebnisse und der Versuch einer Beantwortung der
Forschungsfrage. Die Auswahl der Lander (Niederlande, Finnland, Belgien, Kanada und Neuseeland)

erfolgte unter Beriicksichtigung folgender Kriterien:

1. Die Léander, die sowohl 2003 als auch 2006 in mehreren Doménen auf den ersten Platzen
vertreten waren, wurden auserwahlt. Daher ergibt sich die Anzahl von neun Landern.

2. Die Lander waren bei PISA — Untersuchungen 2003/2006 in mehreren Domanen
(Lesekompetenz,  Problemldsekompetenz,  Naturwissenschaftliche =~ Kompetenz  und
Mathematische Kompetenz) im Mittelwert auf den ersten Platzen vertreten.

Die Lander waren in den Domanen Lesen und Mathematik stets iber dem Mittelwert platziert.

4. Lander, die ihren Erfolg bei PISA offiziell noch anderen Institutionen, wie Paukschulen am
Nachmittag und Nachhilfe, verdanken, wurden ausgeschlossen. Daher finden Japan und Korea
in der Arbeit keine Ausfiihrung.

5. Die ausgewahlten Lander haben die Phase der ersten schulischen Selektion spéter als mit

zehn Jahren, das wiederum einem gesamtschulartigen Schulsystem entspricht.

AusschlieBlich die Systemfrage zu stellen ist flir eine péadagogisch verantwortungsvolle
Auseinandersetzung mit dem Thema Gesamtschule zu wenig. Neben den gesellschaftlichen Aspekten
und Aufgaben von Schule ist die Lehrerausbildung von zentraler Bedeutung, wenn es um die
Ausbildung und Erziehung von Kindern und Jugendlichen geht. ,, Aus unseren Lehreruntersuchungen
ist aber auch tberdeutlich geworden, dal (sic!) Gesamtschule nicht ,,von selber* lduft* (Fend 1982,
S. 464).

Nach der Darstellung der Thesen erfolgt im Unterkapitel 5.2 der Vergleich mit Osterreich und die

Beantwortung der Forschungsfrage.
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5.1 Darstellung der Thesenergebnisse

Das Unterkapitel 5.1 bezieht sich auf die Darstellung der Ergebnisse. Zuerst folgt eine
Zusammenfassung der Ergebnisse bezogen auf die Lehrerbildung in den erfolgreichen PISA —
L&ndern. Danach werden die Thesen beantwortet. Im Anschluss finden sich unter dem Punkt

,»vergleichende Literaturarbeit™ genauere Beschreibungen beziiglich der Thesen.

,Die OECD (Organisation for Economic Cooporation and Development) hat die
Schulerleistungsstudie PISA (Programme for International Student Assessment) in den Jahren
1996/97 initiiert. Die Konferenz der Bildungsminister der Mitgliedstaaten hat deren langfristige
Durchfiihnrung einstimmig beschlossen. Als OECD- und EU-Mitglied konnte sich Osterreich diesem
Leistungsvergleich nicht entziehen “ (Seel, Scheipl 2004, S. 291).

., Die international vergleichend angelegte PISA-Studie erfasst inwiefern Schiler zum Ende der
Pflichtschulzeit die erforderliche Kompetenz zur Beteiligung an der Gesellschaft erworben haben.
Dabei werden vor allem die Bereiche Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften sowie die
Problemlosung beriicksichtigt* (Kaufhold 2006, S. 27).

Die bildungspolitischen Rahmenbedingungen eines Landes sind das Fundament fiir das jeweilige
Bildungssystem. Der Vergleich von Osterreich mit einigen PISA — erfolgreichen Landern findet auf
der Ebene der Ausbildung von angehenden Lehrern statt. Ziel ist es, die Lehrerausbildung in den

jeweiligen Landern hinsichtlich ihrer Struktur und Inhalte zu untersuchen.

Der Untersuchungsgegenstand der Diplomarbeit begrenzt sich daher auf die Untersuchung der
Struktur und Inhalte der verschiedenen Lehrerausbildungen bezogen auf die ausgewéhlten PISA —
erfolgreichen Lander, wobei sich die Untersuchung auf der Ebene der allgemein bildenden
Sekundarbildung der Schulpflicht bezieht. Diese Ebene wurde ausgewahlt, da sie zum einen
Bestandteil der Bildung im Rahmen der gesetzlichen Schulpflicht ist, zum anderen einen wichtigen
Ubergang zur weiteren schulischen Laufbahn oder zur beruflichen Laufbahn darstellt, sowie an ihrem
Ende die PISA — Untersuchungen stattfinden. Das Bildungsangebot dieser Ebene richtet sich im
Allgemeinen an Jugendliche im Alter bis zu 15/16 Jahren. Sie umfasst in der Regel die ISCED-Stufe 2
(Internationale Standardklassifikation fur das Bildungswesen) und entspricht ungefdhr dem
Sekundarbereich 1 oder den letzten Jahrgangsstufen einer einheitlichen Pflichtschule (vgl. Eurydice
2002, S. XVII). Im Kapitel 3 wurde dieser Bereich Level 2 genannt. In den letzten Jahren ist eine
Vereinheitlichung der Lehrerausbildung in den verschiedenen europdischen Lé&ndern festzustellen.
Dies ist darin begriindet, einen gemeinsamen Hochschulraum zu etablieren und Qualitatskontrollen

leichter durchzufiihren. Andererseits gibt es das Bestreben, die Autonomie der Hochschulen weiter
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auszubauen. Diese betrifft vor allem den Aufbau der Curricula und somit die Vermittlung spezifischer
Kompetenzen (vgl. Eurydice 2002, S. 45).

Die Diplomarbeit bezieht sich ausschlieBlich auf die Ausbildung von Lehrern im Offentlichen
Ausbildungswesen, somit sind private Universitdten und Hochschulen nicht beriicksichtigt. |, /m
Allgemeinen umfasst die Lehrerausbildung einen fachwissenschaftlichen Teil und einen
berufsbezogenen Teil. Die fachwissenschaftliche Ausbildung umfasst allgemein bildende
Lehrveranstaltungen und das fachwissenschaftliche Studium in dem oder den kinftigen
Unterrichtsfachern. Die berufsbezogene oder padagogische Ausbildung in Theorie und Praxis umfasst
Lehrveranstaltungen zum Erwerb der spezifischnen Kompetenzen des Lehrerberufs sowie
Schulpraktika. Diese theoretische und praktische berufsbezogene Ausbildung setzt entweder
gleichzeitig mit dem fachwissenschaftlichen Hochschulstudium ein und wird gleichzeitig mit diesem
absolviert (simultanes Modell), oder aber sie wird im Anschluss an ein fachwissenschaftliches
Studium in einer zweiten Ausbildungsphase — zum Teil parallel zu dem Unterricht in bestimmten
allgemein bildenden Fachern — absolviert (konsekutives Modell) “ (Eurydice 2002, S. 26).

Die Lehrerausbildung setzt sich aus zwei Hauptkomponenten zusammen. Diese Hauptkomponenten
sind die fachwissenschaftliche und die berufsbezogene Ausbildung. Die fachwissenschaftliche
Ausbildung umfasst das allgemein und fachwissenschaftliche Studium und vermittelt die Kenntnisse
fir das zukiinftige Unterrichtsfach oder die zukinftigen Unterrichtsfacher. Die berufsbezogene
Ausbildung besteht aus einem theoretischen und einem praktischen Teil, die sich konkret auf das
spatere Betatigungsfeld des Lehrers beziehen. Hier fallen Lehrveranstaltungen der Bereiche
Gesetzgebung, Psychologie, Paddagogik, Didaktik und die Berufspraktika etc. hinein. Somit erfahrt der
auszubildende Lehrer theoretische und praktische Einblicke in das spatere Berufsfeld (vgl. Eurydice
2002, S. 29/ S. 30). Des Weiteren sind Zugangsbeschrankungen von Bewerbern zur Ausbildung von
Sekundarschullehrern von Bedeutung. Je nachdem, ob es sich um das simultane oder das konsekutive
Modell handelt, kann es zu einem oder zu zwei Zeitpunkten zu einer Auswahl der Bewerber fuhren.
., Beim Zugang zur Lehrerausbildung konnen wir unterscheiden zwischen Systemen mit offenem
Zugang und Systemen mit Zugangsbeschrankungen. In einem offenen System gilt als einzige
Zulassungsbedingung, dass die Bewerberinnen und Bewerber im Besitz eines Zeugnisses Uber den
Abschluss des Sekundarbereichs 11 (ISCED 3) oder eines gleichwertig anerkannten Nachweises sein
miissen* (Eurydice 2002, S. 33). ISCED 3 wurde im Kapitel 3 als Level 3 beschrieben. Hingegen ist
ein System mit beschrdnktem Zugang mit einem Auswahlverfahren verbunden. Auch hier ist eine
Vorbedingung, dass der Bewerber Uber ein Zeugnis des Sekundarbereichs Il verfligt. Die wichtigsten
Auswahlkriterien sind die Leistungen des Bewerbers im Sekundarbereich Il, die Leistungen im
Aufnahmeverfahren und die Ergebnisse des Bewerbungsgespréaches. Die zu vergebenen Studienplatze
werden entweder zentral (nationale oder regionale Ebene) oder durch die Lehrerbildungsanstalt

bestimmt (vgl. Eurydice 2002, S. 34). Unabhédngig vom jeweiligen Ausbildungsmodell wird die
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Auswahl der Bewerber vor Beginn der Ausbildungszeit durchgefihrt, wobei zur Beurteilung Uber die
Aufnahme mehrere Kriterien (siehe oben) herangezogen werden kdnnen. Im simultanen Modell wird
die Auswahl eher auf Ebene der Lehrerbildungsanstalt getroffen. Beim konsekutiven Modell werden
die Aufnahmeverfahren eher auf zentraler Ebene festgelegt (vgl. Eurydice 2002, S. 41).

Jedoch ist zu beachten, dass die Bildungslandschaft Europas im Umbau ist, da der Bologna-Prozess

derzeit umgesetzt wird.

5.1.1 Ergebnisse aus Kapitel 3

Zur Wiederholung werden hier die Ergebnisse bezlglich der Lehrerausbildung aus Kapitel 3 nochmals
kurz zusammengefasst. Diese Merkmale weisen die Formen der Lehrerausbildung in den
serfolgreichen® PISA — Landern tatsachlich auf. Diese Kategorien ergaben sich induktiv aus den
Landerbeschreibungen.

Niederlande | Belgien Finnland Kanada Neuseeland
Umgang mit
Heterogenitat der X X X X
Lerngruppe

Team-Teaching

Auswahlverfahren

Hilfe beim

Berufseinstieg X X X

Kindergarten/Vorschule

im System Lehreraus- X X X X X

bildung verankert

(inkl. Curriculum)

Standards in der

Lehrerausbildung X X X X
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Praxisanteil

X X X

Ein nicht vorhandenes Kreuz bedeutet, dass diese Kategorie fur dieses Land in der Literatur nicht

auffindbar war. Das Kriterium konnte somit in diesem Land erfillt sein.

Die Stichworte ,Kindergarten/Vorschule im System Lehrerausbildung®, ,Standards in der
Lehrerausbildung®, ,,Umgang mit heterogenen Lerngruppen®, und ,,Team-Teaching* sind anscheinend
wichtige Indikatoren fir erfolgreiche Schulsysteme und ihre Lehrerausbildung.

Ungeklart bleibt allerdings, wie die Vermittlung der Kompetenz ,,Umgang mit heterogenen

Lerngruppen‘ didaktisch in den Ausbildungsstétten vollzogen wird.

5.1.2 Die Thesen

»Welche Kriterien weisen erfolgreiche Gesamtschullander in ihrer Lehrerausbildung im Vergleich

zu Osterreich auf?“

Folgend sollen die aufgestellten Thesen (Ausgangsbehauptungen) in der Diplomarbeit untersucht und
anhand der Antithese (Prifthese) gepruft werden. (Da es sich um qualitative Forschung handelt, wird
der Begriff These statt Hypothese verwendet). Die Thesen betreffen immer die Lehrerausbildung auf
der Sekundarstufe 1, wobei die fachliche Ausbildung nicht im Interesse steht. Die Thesen 1 bis 5
betreffen den organisatorischen Teil der Ausbildung. Die Thesen 6 bis 12 betreffen p&dagogische
Belange.
Dies Thesen 6 bis 12 ergeben sich aus Kategorienbildungen zum Videomaterial ,,Auf den Anfang
kommt es an“ (vgl. Kahl 2002). Hierbei wurden die Beitrige von Finnland und Kanada herangezogen.
Folgende Kategorien finden sich nachvollziehbar auf dem Video durch folgende Sequenzen:
6. ,,Die Forderung aller Kinder*: Explizite Stellen: 2:08, 2:48, Tenor zieht sich durch beide
Beitrage.
7. ,.Differenzierung im Schulalltag™ : Explizite Stellen: 2:26, 3:30, 5:30, 20:24
8. ,.Individualisierung im Schulalltag™ : Explizite Stellen: 1:00, 2:28, 2:54, 3:30
9. ,,Reformpddagogik im Schulalltag® : Explizite Stellen: 5:00, 20:49, 22:00
10. ,,Team-Teaching : Explizite Stellen: 1:30, 2:34, 3:09, 19:10
11. ,,Alternative Benotung® : Explizite Stelle: 4:00
12. ,Der Lehrer als Begleiter fiir Kinder und deren Entwicklung®“: Tenor zieht sich durch beide
Beitrdge.
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Ausgangsthesen:

1. Lé&nder mit Gesamtschulcharakter haben fir die Sekundarstufe 1 eine Lehrerausbildung auf
akademischem Niveau.

2. In Landern mit Gesamtschulcharakter findet fur die Sekundarstufe 1 eine universitére
Ausbildung der Lehrer statt.

3. In Landern mit Gesamtschulcharakter dauert die Ausbildungszeit fir angehende Lehrer der
Sekundarstufe 1 mindestens vier Jahre.

4. Lander mit Gesamtschulcharakter verfligen lber eine Aufnahmeprifung oder
Auswahlverfahren fur angehende Lehrer.

5. In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Qualitdtssicherung® in der Lehrerausbildung ein
wichtiges Gebiet.

6. In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,Die Forderung aller Kinder in der
Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet.

7. In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,Differenzierung im Schulalltag” in der
Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet.

8. In Léandern mit Gesamtschulcharakter ist ,Individualisierung im Schulalltag“ in der
Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet.

9. In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,Reformpéddagogik im Schulalltag in der
Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet.

10. In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Team-Teaching® in der Lehrerausbildung ein
wichtiges Gebiet.

11. In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Alternative Benotung™ in der Lehrerausbildung ein
wichtiges Gebiet.

12. In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Der Lehrer als Begleiter fiir Kinder und deren
Entwicklung® in der Lehreraushildung ein wichtiges Gebiet.

Prifthesen:

1. Lé&nder mit Gesamtschulcharakter haben fiir die Sekundarstufe 1 Lehrerausbildungen auf
unterschiedlich akademischen Niveaus. (Wiirde der Praxis in Osterreich mit HS- und AHS-
Lehrerausbildung entsprechen)

2. In L&ndern mit Gesamtschulcharakter findet fur die Sekundarstufe 1 keine universitére
Ausbildung der Lehrer statt.

3. In Landern mit Gesamtschulcharakter dauert die Ausbildungszeit fur angehende Lehrer der
Sekundarstufe 1 keine vier Jahre.

4. Lander mit Gesamtschulcharakter verfligen (Uber keine Aufnahmeprifung oder

Auswahlverfahren fir angehende Lehrer.
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5. In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Qualitdtssicherung® in der Lehrerausbildung kein
wichtiges Gebiet.

6. In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,Die Forderung aller Kinder* in der
Lehrerausbildung kein wichtiges Gebiet.

7. In Léandern mit Gesamtschulcharakter ist ,Differenzierung im Schulalltag® in der
Lehrerausbildung kein wichtiges Gebiet.

8. In Léandern mit Gesamtschulcharakter ist ,Individualisierung im Schulalltag in der
Lehrerausbildung kein wichtiges Gebiet.

9. In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Reformpéddagogik im Schulalltag“ in der
Lehrerausbildung kein wichtiges Gebiet.

10. In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Team-Teaching® in der Lehrerausbildung kein
wichtiges Gebiet.

11. In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Alternative Benotung® in der Lehrerausbildung kein
wichtiges Gebiet.

12. In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Der Lehrer als Begleiter fiir Kinder und deren

Entwicklung® in der Lehrerausbildung kein wichtiges Gebiet.

Nachdem die Ausgangsthesen bestatigt oder verworfen wurden und eine Uberpriifung der Priifthesen

stattgefunden hat, findet der Vergleich mit Osterreich zu diesen oben genannten Punkten statt.
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Begriffsklarungen:

*  Sekundarstufe 1: Dies ist die Zeit, die an die Primarstufe anschliet und in den allermeisten
Féllen zu einem Pflichtschulabschluss fuhrt. Zum Ende dieser Stufe sind die Jugendlichen
zwischen 12 und 16 Jahre alt. Dies entspricht dem Level 2 (Sekundarbildung Unterstufe)
definiert durch die UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organisation), die ein Schema zur Gliederung von Schulsystemen entwickelt hat (vgl. Seel,
Scheipl 2004, S. 53/54).

*  Lander mit Gesamtschulcharakter: Die schulische Selektion der Kinder findet zu einem
spateren Zeitpunkt als zum zehnten Lebensjahr statt.

*  Qualitatssicherung: Innerhalb bestimmter Parameter soll sich die Lehrerausbildung bewegen.
Dies soll auch anhand von Instrumenten Uberpriift werden.

*  Forderung aller Kinder: Inwieweit lernen die angehenden Lehrer, dass sie Lehrer fir alle
Kinder sind und sich allen widmen mussen.

*  Differenzierung im Schulalltag: Inwieweit lernen die angehenden Lehrer, wie sie im
Schulalltag DifferenzierungsmalBnahmen setzen konnen, das heifit bestimmte Themen auf
unterschiedlichem Niveau oder mittels differenzierten Zugangen vermitteln zu kénnen.

* Individualisierung: Inwieweit lernen die angehenden Lehrer, wie sie im Schulalltag
Individualisierungsmafnahmen setzen kdnnen, das hei8t auf ganz spezielle Weise ev. nur fiir
ein Kind ein Thema anders aufbereiten zu kénnen.

*  Reformpadagogik: Inwieweit lernen die angehenden Lehrer, wie sie im Schulalltag
verschiedene Formen von Reformpadagogik einsetzen kdénnen, wie z.B. Montessoripadagogik,
Freinet etc..

*  Team - Teaching: Inwieweit lernen die angehenden Lehrer, wie sie im Schulalltag mit anderen
Lehrern gleichzeitig in einer Klasse unterrichten. Dies fordert auch, sich dafiir passend
vorbereiten zu massen.

*  Alternative Benotung: Inwieweit lernen die angehenden Lehrer, wie sie im Schulalltag mit
alternativer Benotung wie z.B. Pensenbuch, verbale Schiilerbeschreibung etc. umgehen.

*  Der Lehrer als Begleiter fur Kinder und deren Entwicklung: Inwieweit lernen die angehenden
Lehrer, wie sie im Schulalltag die Kinder in ihrem Lernen begleiten und auf ihre Entwicklung

Rucksicht nehmen kdénnen.

An dieser Stelle soll erwahnt sein, dass im PISA — Ranking auch Lander hinter Osterreich platziert
sind, die ein Gesamtschulsystem aufweisen. Dies liegt wahrscheinlich in der Tatsache begriindet, dass
fast alle Lander Uber ein Gesamtschulsystem (wie bereits oben erwéhnt) verfiigen. Auch unter diesen
Léndern gibt es enorme Unterschiede. Daher will diese Arbeit bewusst auf die erfolgreichen Lénder

blicken. Die Arbeit gibt allerdings keine Auskunft dariiber, ob dieses getestete Wissen fur den
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weiteren Berufs- und Weiterbildungsweg entscheidend ist. Ebenfalls ist die kritische

Auseinandersetzung mit PISA nicht Gegenstand der Arbeit.

Beantwortung der Ausgangsthesen und Priifthesen:

Eine Ausgangsthese oder Prifthese ist nur dann bestatigt, wenn die Antwort fur alle L&nder zutrifft.

Falls die These nur fur vier oder weniger Lander zutrifft, muss sie verworfen werden und als nicht

bestétigt gewertet werden.

Ausgangsthesen:

1.

Lander mit Gesamtschulcharakter haben fur die Sekundarstufe 1 eine Lehrerausbildung auf
akademischem Niveau.

Finnland, Belgien, Kanada und Neuseeland verfigen U(ber eine Lehrerausbildung. Die
Niederlande bieten mehrere Wege an.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter findet fur die Sekundarstufe 1 eine universitare Ausbildung
der Lehrer statt.

Diese These kann nicht vollkommen bestétigt werden. Diese trifft lediglich auf Finnland, Kanada
und Neuseeland zu. In den Niederlanden wird jedoch teilweise die Ausbildung auch an der
Universitét angeboten.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter dauert die Ausbildungszeit fiir angehende Lehrer der
Sekundarstufe 1 mindestens vier Jahre.

Fir Finnland, die Niederlande, Kanada und Neuseeland ist dies zutreffend.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

Lander mit Gesamtschulcharakter verfugen tber eine Aufnahmeprifung oder Auswahlverfahren
fiir angehende Lehrer.
Fir Finnland, Kanada und Neuseeland kann dies bestatigt werden.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Qualitdtssicherung in der Lehrerausbildung ein

wichtiges Gebiet.
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10.

11.

Fir Finnland, die Niederlande, Kanada und Neuseeland kann dies bestatigt werden. Belgien trifft
diesbeziiglich keine Aussagen.
Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Die Forderung aller Kinder* in der Lehrerausbildung
ein wichtiges Gebiet.

Fir Finnland, die Niederlande, Kanada und Neuseeland ist dies zutreffend. Belgien trifft
diesbezuglich keine Aussagen.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,Differenzierung im Schulalltag® in der
Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet.

Fir Finnland, die Niederlande, Kanada und Neuseeland ist dies zutreffend. Belgien trifft
diesbeziiglich keine Aussagen.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,Individualisierung im Schulalltag® in der
Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet.

Die Niederlande vermitteln in der Ausbildung, dass auf die Schuler individuell eingegangen
werden muss. In Kanada ist Individualisierung nicht lblich. Die anderen Lander machen keine
Aussagen daruber.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,Reformpiddagogik im Schulalltag” in der
Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet.

Die Niederlande vermitteln in der Ausbildung reformpadagogische Anséatze. Die anderen Lander
machen keine Aussagen daruber.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Team - Teaching™ in der Lehrerausbildung ein
wichtiges Gebiet.
Fir Finnland, die Niederlande, Kanada und Neuseeland ist dies zutreffend.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Alternative Benotung™ in der Lehrerausbildung ein

wichtiges Gebiet.
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12.

In Finnland, den Niederlanden und Kanada werden auch andere Instrumente als Noten zur
Beurteilung eingesetzt. Dies wird auch in der Lehrerausbildung erlernt.

Belgien und Neuseeland machen dazu keine Aussagen.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Der Lehrer als Begleiter fiir Kinder und deren
Entwicklung® in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet.

Keines der Lander macht diesbeziiglich eine Aussage.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

Prifthesen:

1.

Lander mit Gesamtschulcharakter haben fur die Sekundarstufe 1 Lehrerausbildungen auf
unterschiedlich akademischen Niveaus. (Wiirde der Praxis in Osterreich mit HS- und AHS-
Lehrerausbildung entsprechen)

Nur die Niederlande bieten fiir die Sekundarstufe 1 eine Lehrerausbildung sowohl an der
Padagogischen Hochschule als auch an der Universitét an.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In L&ndern mit Gesamtschulcharakter findet fir die Sekundarstufe 1 keine universitéare
Ausbildung der Lehrer statt.

Die Ausbildung findet in Belgien und den Niederlanden an der Padagogischen Hochschule statt.
In den Niederlanden wird jedoch teilweise die Ausbildung auch an der Universitat angeboten. Die
anderen Lander bieten die Ausbildung an der Universitat an.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter dauert die Ausbildungszeit fiir angehende Lehrer der
Sekundarstufe 1 keine vier Jahre.
In Belgien betragt die Ausbildungszeit 3 Jahre.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

L&nder mit Gesamtschulcharakter verfugen tber keine Aufnahmepriifung oder Auswahlverfahren
fiir angehende Lehrer.

In den Niederlanden und Belgien finden keine Aufnahmepriifungen statt. In Finnland, Kanada und
Neuseeland gibt es Aufnahmeprifungen und/oder Auswahlverfahren.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.
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10.

11.

In Lindern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Qualitdtssicherung® in der Lehrerausbildung kein
wichtiges Gebiet.

Belgien trifft keine Aussagen diesbeziglich. Finnland, die Niederlande, Kanada und Neuseeland
setzten Qualitatsstandards.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Die Forderung aller Kinder” in der Lehrerausbildung
kein wichtiges Gebiet.

Belgien trifft keine Aussagen diesbeziglich. Finnland, die Niederlande, Kanada und Neuseeland
setzen Schwerpunkte in der Ausbildung zum Umgang mit heterogenen Gruppen.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,Differenzierung im Schulalltag® in der
Lehrerausbildung kein wichtiges Gebiet.

Belgien trifft keine Aussagen diesbeziiglich. Finnland, die Niederlande, Kanada und Neuseeland
setzen Schwerpunkte in der Ausbildung zum Umgang mit heterogenen Gruppen.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Léndern mit Gesamtschulcharakter ist ,Individualisierung im Schulalltag® in der
Lehrerausbildung kein wichtiges Gebiet.

Lediglich fir die Niederlande ist dies ein wichtiges Gebiet.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,Reformpiddagogik im Schulalltag” in der
Lehrerausbildung kein wichtiges Gebiet.

Lediglich fir die Niederlande ist dies ein wichtiges Gebiet.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Team - Teaching“ in der Lehrerausbildung kein
wichtiges Gebiet.

Belgien trifft keine Aussagen diesbeziiglich. Finnland, die Niederlande, Kanada und Neuseeland
setzen Schwerpunkte in der Ausbildung zum Thema Team - Teaching.

Somit kann die These nicht bestatigt werden.

In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Alternative Benotung® in der Lehrerausbildung kein

wichtiges Gebiet.
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Belgien und Neuseeland machen diesbeziglich keine Aussagen. In Finnland, den Niederlanden
und Kanada ist dies wichtig.
Somit kann die These nicht bestatigt werden.

12. In Landern mit Gesamtschulcharakter ist ,,Der Lehrer als Begleiter fir Kinder und deren
Entwicklung® in der Lehrerausbildung kein wichtiges Gebiet.
Keines der Lander macht diesbeziiglich eine Aussage. Daher wird angenommen dass die These
zutrifft.
Die These wird bestatigt.

Somit muss festgehalten werden, dass lediglich die Priifthese zwoIf bestétigt werden konnte. Jedoch
lasst sich eine gewisse Tendenz in den Gesamtschulldnder feststellen. Sechs Thesen waren durch
jeweils vier Lander bestdtigt und durch ein Land nicht bestatigt. Dies lasst sich wie folgt
zusammenfassen:
Die Kriterien
* , Gesamtschullinder haben eine Lehrerausbildung auf akademischen Niveau “,
*  ,Die Ausbildungszeit fiir angehende Lehrer auf der Sekundarstufe 1 betrdgt in
Gesamtschullandern mindestens vier Jahre,
*  ,Die Qualitdtssicherung in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “,
* Die Forderung aller Kinder in der Lehreraushildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “,
,,Die Differenzierung im Schulalltag ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern* und
*  Team-Teaching ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in Gesamtschulldindern

weisen erfolgreiche Gesamtschullander in ihrer Lehrerausbildung auf.

5.1.3 Weitere Besonderheiten der Lander

Neben den Unterschieden, die sich durch die Literaturrecherche ergeben, sind weitere Besonderheiten
auffallig. In der Beschreibung ,,Die Schulsysteme Europas“ von Dobert/Horner/Kopp/Mitter aus dem
Jahre 2004 werden 47 Schulsysteme europdischer Staaten vorgestellt. Die Vorstellung erfolgt durch
kompetente Autoren aus dem jeweiligen Land. ,,Durch die relativ einheitliche Gliederung der
einzelnen Ldnderbeitrige werden zugleich vergleichende Betrachtungen ermdéglicht. ... Die
Darstellung der Landerbeitrage erfolgte durch Sachkenner der Lénder in Deutschland bzw. durch

entsprechend kompetente Autoren in den jeweiligen Landern, wobei die Autoren die Verantwortung
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fiir ihre Beitrdge tragen“ (Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. V). Durch den genannten &hnlichen
Aufbau ist auffallig, dass die Lander Niederlande, Belgien und Finnland mit der Beschreibung ihres
Bildungsziels in der Bildungspolitik beginnen. In Belgien ist die zentrale Aufgabe der
Bildungspolitiker die Gewahrleistung der Qualitét des Bildungswesens und die Erziehung der Kinder
und Jugendlichen zu mindigen Birgern (vgl. Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 33). In Finnland
wird von der Gewahrleistung der Chancengleichheit aller Birger gesprochen, dass moglichst viele
Menschen das hochste Bildungsniveau erreichen sollten und niemand zurick gelassen wird
(Dobert/Horner/Kopp/Mitter 2004, S. 143). Dariiber hinaus sollten sie zu verantwortungsbewussten
Menschen erzogen werden. In den Niederlanden sind die Begriffe Freiheit und Verantwortung im
Bildungsbereich von zentraler Bedeutung, da sich dies in der Freiheit der Errichtung von Schulen und
der freien Schulwahl widerspiegelt (Dobert/HOrner/Kopp/Mitter 2004, S. 337). Dies lasst vermuten,
dass das Ziel wichtiger ist, als die phdnomenologische Gestalt des Schulsystems. Dies bedeutet aber
nicht, dass die Gestalt des Systems keine Wichtigkeit darstellt. Im Gegenzug dazu beginnt die
Beschreibung des 6sterreichischen Schulwesens mit der Auseinandersetzung zwischen SPO und OVP

um das differenzierte Schulsystem.

In der Beschreibung dieser Lander ist aufféllig, dass das Ziel vorangestellt wird und erst danach die
Beschreibung des Schulsystems erfolgt. Bei der Beschreibung Osterreichs geht es hauptsachlich um

das System und die damit verbundenen Probleme.

Wenn man die PISA — erfolgreichen europdischen L&nder betrachtet, wére eventuell in Erwégung zu
ziehen, dass Osterreich zu einem parteitibergreifenden Gesamtkonsens, sprich Bildungsziel,
tbereinkommt und anschlieend das dazupassende Schulsystem offen diskutiert. Damit kdnnte eine
Neudefinition des Zielparagraphen oder ein Ersatz verbunden sein. Dies wirde die Vielzahl an

Schulversuchen reduzieren und einen gemeinsamen nationalen Kraftakt hervorrufen.

Verleihung des Carl Bertelsmannpreises flr innovative Schulsysteme 1996:
Neuseeland:
Besondere Starken des neuseelandischen Schulsystems lassen sich wie folgt zusammenfassen:
o Landesweite Anstrengung zur Qualitatssicherung des gesamten Bildungswesens
o Durchgreifenden Abbau von Hierarchie
o Bemihen um kulturelle Integration sowie um ,equity” beziiglich Bildungschancen und

Erfolgsaussichten fur alle Schuler (vgl. Bertelsmann Stiftung 1996, S. 31)

Niederlande:

Besondere Starken des niederléandischen Schulsystems lassen sich wie folgt zusammenfassen:
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o Vielfalt und Unabhangigkeit der Reformprozesse

o Handlungsrahmen der Schule

o Schultrdgerautonomie

o Absolute Freiheit der Schulwahl

o Praktische Umsetzung der spezifischen Erziehungsziele in der Unterrichtsgestaltung

o Intensitdt von Evaluation und Qualitatssicherung (vgl. Bertelsmann Stiftung 1996,

S. 50)

., Dem Auftrag der Schule, allen Schiilerinnen die bestmégliche Forderung zu bieten, méchte man
dadurch gerecht werden, dass (sic!) der Unterricht soweit wie moglich individualisiert erteilt werden
soll** (Schwarz 1997, S. 30).

Kanada (Ontario):
Besondere Starken des kanadischen Schulsystems lassen sich wie folgt zusammenfassen:
o Freie Hand bei Reformprozessen
o Evaluation bestimmter Bereiche wie Curriculumsentwicklung
o Abbau von Hierarchien
o Entwicklung padagogischer Kompetenzen
o Standige Curriculumsentwicklung im Dialog (vgl. Bertelsmann Stiftung 1996,
S. 83/ S. 84)
Bemerkenswert ist, dass alle drei Lander sich dadurch auszeichnen, dass zum einen die Hierarchien

abgebaut sind und zum anderen die Qualitatssicherung eine grol3e Rolle spielt.

5.1.4 Forschungsmethode

Zur Bearbeitung des Forschungsthemas ,,Gesamtschule und Lehrerbildung im internationalen
Vergleich® wird mit Hilfe der Triangulation verfahren. Einfach ausgedriickt bezeichnet der Begriff der
Triangulation, dass ein Forschungsgegenstand von (mindestens) zwei Punkten aus betrachtet wird
(vgl. Flick 2004, S. 11). Es wird anhand der ,Triangulation von Methoden* versucht, der
Forschungsfrage eine Antwort zuzufiihren. Bei dieser Triangulation von Methoden werden wiederum
zwei Arten unterschieden, Triangulation innerhalb einer Methode (within-method) und Triangulation
verschiedener Methoden (between-method). In der vorliegenden Arbeit kommt die Triangulation

verschiedener Erhebungsmethoden (between-method) zum Einsatz (vgl. Flick 2004, S. 15).
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5.1.4.1 Die vergleichende Literaturarbeit

Die vergleichende Literaturarbeit, bei der die Schulsysteme und die Lehrerausbildung der betreffenden
Lander (Gesamtschullander im Vergleich mit Osterreich) beschreibend dargestellt werden, liefert
Aufschlisse anhand eines Vergleichs mit Hilfe eines Kategoriensystems. Die Kategorien werden
zuvor festgelegt, womit es sich in der vorliegenden Arbeit um eine deduktive Kategoriendefinition
handelt. Vorgegangen wird mittels qualitativer Inhaltsanalyse, wobei die Technik der Strukturierung
verwendet wird, um folgendes zu erreichen: ,,Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem
Material herauszufiltern, unter vorher festgelegter Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das
Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschdtzen* (Mayring 2007,

S. 58). Zur Beantwortung, ob die Kriterien vorhanden sind oder nicht, wurden ausgewahlte
Fachliteratur und offizielle Homepages der jeweiligen Bundesministerien bzw. von Eurydice

herangezogen.

In der unten stehenden Tabelle ist ein Uberblick lber die Ausgangsthesen und die dazu eingeordneten
Landerangaben. Diese Merkmale weisen die Formen der Lehrerausbildung in den ,erfolgreichen®
PISA — Landern tatsachlich auf. Hier flieRen die Daten aus Kapitel drei in der Tabelle nochmals ein.
Wobei festgehalten wird, dass die Quellenangaben zwecks besserer Lesbarkeit nicht nochmals
angegeben werden. Zudem flieft eine weitere Literaturquelle ,,Arbeitsgruppe internationale
Vergleichsstudie 2007 ein. Die Quellenangabe diesbeziiglich erfolgt in der Tabelle, da es sich um
Daten, um die

eine neue Literaturquelle handelt. Somit entsteht eine Verdichtung der

Wabhrscheinlichkeit der ,,richtigen” Beantwortung der Forschungsfrage und der Thesen zu erhdhen.

Thesen Finnland Belgien Nieder- Kanada Neuseeland
lande
Lé&nder mit
Gesamtschulcharak- JA JA NEIN JA JA
- Vieriahri
ter haben fir die Funf- bis Dreijihriges Padagogische 4-5jahriges Ierjanriges
i Bachel
Sekundarstufe 1 eine | gocpsjshriges Studium Studium mit Bachelor Hochschule mit Studium mit acnelor
i . tudi d
Lehrerausbildung auf | it Masterabschluss abschluss Bachelor- Bachelor- studium oder
i u Graduate Dipl
akademischem abschluss oder abschluss raduate Liploma

Niveau.

(vgl.
eacea.ec.europa.eu/education/
eurydice/documents/eurybase/
eurybase_full_reports/FI_EN.

pdf, S. 151, 02.08.2010)

(vgl. Hackl 2006, S. 495)

Masterabschluss

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 66)
Es gibt aber auch
Aufbaulehr-
gange an der
Universitat

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale

Vergleichsstudie 2007,

S. 224)

in Teaching
(Secondary)

(vgl.
www.teachnz.govt.nz/asse
ts/Uploads/Secondaryboo

kletfinal2011.pdf,
09.01.2011)
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http://www.teachnz.govt.nz/assets/Uploads/Secondary
http://www.teachnz.govt.nz/assets/Uploads/Secondary

Vergleichsstudie 2007, S. 66)

In L&ndern mit
Gesamtschulcharak-
ter findet fur die
Sekundarstufe 1 eine
universitére
Ausbildung der

JA

Funf- bis
sechsjéhriges Studium
mit Masterabschluss

an der Universitat

NEIN
Dreijahriges

Studium mit Bachelor-

abschluss

NEIN

Padagogische
Hochschule mit
Bachelor-

abschluss oder

JA

4-5jahriges
Hochschulstu-
dium mit Bachelor-

abschluss

JA
Vierjahriges
Bachelor
studium oder

Graduate Diploma

5 : in Teachin
Lehrer statt . Padagogische Masterabschluss g
. (vgl. Arbeitsgruppe (Secondary)
internationale Hochschule (vgl. Hacki
(vgl. Arbeitsgruppe : val,
Vergleichsstudie 2007, 2006, S. 495) - ) (vgl. Arbeitsgruppe (vg
5,220 internationale internationale www.teachnz.govt.nz/asse
: Vergleichsstudie 2007, S. 66) Vergleichsstudie 2007, ts/Uploads/Secondaryboo
. S. 66 Kletfinal2011.pdf,
Es gibt aber auch ) 00.01.2011)
Aufbaulehr-
gange an der
Universitat
(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 66)
In Léindern mit JA NEIN JA JA JIA
Gesamtschulcharak-
ter dauert die Vierjéhriges Studium 3 Jahre 4 Jahre 4-5jahriges Vierjéhriges
Ausbildungszeit fiir mit Masterabschluss (val. Hackl 2006, 5. 495) (val. Arbeitsgruppe Studium mit Bachelor-
angehende Lehrer (val. Arbeitsgruppe -internat>i0nale Bachelor- studium oder
internationale Vergleichsstudie 2007, S. 66) abschluss Graduate Diploma

der Sekundarstufe 1

. . Vergleichsstudie 2007, f .
mindestens vier 5. 229) (val. Arbeitsgruppe in Teaching
Jahre. internationale (Secondary) an der
Vergleichsstudie 2007, Universitat
S. 66)

(vgl.
www.teachnz.govt.nz/asse
ts/Uploads/Secondaryboo

kletfinal2011.pdf,
09.01.2011)
Lénder mit JA NEIN NEIN JA JA
Gesamtschulcharak-
ter verfiigen tber Mehrere Verfahren Keine Zugangs- Keine Auslese, da zu Zugang zur Den Zugang regeln
eine (Auswahlver- beschrén- wenig Bewerber Lehreraushil- die Universitaten
Aufnahmepriifung fahren mit kungen (val. Arbeitsgruppe dung zunehmend selbst (Credits und
oder Eignungstests, weitere (vgl. Hackl 2006, . 495) internationale erschwert Aufnahmege-
Auswahlverfahren schriftliche Tests) Vergleichsstudie 2007, spréche)

fur angehende

Lehrer.

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,

S. 228)
Top-performing
systems recruit
teachers from the top
third of each cohort

(vgl. Barber, Michael 2007,
S. 16)

S. 233)

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S.223)

Top-performing
systems recruit
teachers from the
top third of each

cohort

(vgl. Barber, Michael

(www.kooperationinternat
ional.de/neuseeland/theme
sf/international/fub/
laender/forschungsbildung
slandschaft/bildungslands
chaft/#subtyp78,
09.01.2011).
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Das Land verfiigt Giber
geniigend
Bewerberzahlen,
somit ist eine strenge
Auswahl mit
verschiedenen
Selektionsverfahren
moglich. Nur zehn
Prozent der Bewerber

werden aufgenommen.

2007, S. 16)

Fir die Selektion
sind vor allem
Charakterztige der
Bewerber

ausschlaggebend.

In Landern mit
Gesamtschulcharak-
ter ist
»Qualititssicherung"
in der
Lehrerausbildung ein

JA

Standards in der
Ausbildung
(vgl. Arbeitsgruppe

internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 15)

JA

Standards in der
Ausbildung
(vgl. Arbeitsgruppe

internationale
Vergleichsstudie 2007, S. 15)

JA

Standards in der

Ausbildung (vgl.
Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S. 225)

JA

Standards in der
Ausbildung
(vgl.

www.teacherscouncil.govt

.nz/te/gts/index.stm,

Lehrerausbildung ein
wichtiges Gebiet.

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S. 198)
Umgang mit
heterogenen Gruppen
gelernt

(vgl. Dobert 2005, S. 19)

Umgang mit

heterogenen Gruppen

gelernt

(vgl. Dobert 2005, S. 19)
Diversity in classroom

(vgl.
z2.phst.at/uploads/media/Fold
er_International_Minor.pdf,
28.07.2010)

wichtiges Gebiet. . L
Die qualitative 09.01.2011)
Ausbildung wird Zu Beginn der In Alberta sind
durch Standards fiir Ausbildung sind Standards fir die
Handlungskompe- Standards betreffend | Lehrerausbildung
tenzen von Lehrern Kompetenzen von und fir die
gesichert. angehenden Lehrern | Ausbildungsstatten
wichtig. Beziiglich des definiert
Curriculums gibt es
keine Standards.
Jedoch wurden
Standards fir die
Ausbildner der
angehenden Lehrer
durch eine Firma
entwickelt.
In Landern mit JA JA JA JA
Gesamtschulcharak-
ter ist ,,.Die Offenheit, Umgang mit Umgang mit Umgang mit
Forderung aller Durchlassigkeit, heterogenen Gruppen heterogenen heterogenen
Kinder* in der Chancengleich- gelernt Gruppen gelernt Gruppen gelernt
heit (vgl. Dobert 2005, S. 19) (vgl.

www.teacherscouncil.govt
.nz/te/gts/index.stm,
08.01.2011)
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(vgl. Arbeitsgruppe

internationale

Vergleichsstudie 2007,
S. 265)
In L&ndern mit JA JA JA JA
Gesamtschulcharak-
ter ist Umfassende Umgang mit Umgang mit Umgang mit
Forderung aller heterogenen Gruppen heterogenen heterogenen

,WDifferenzierung im
Schulalltag® in der
Lehrerausbildung ein

wichtiges Gebiet.

Schiiler

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S. 198)

In der Ausbildung
werden die
angehenden Lehrer
auf die heterogene

Gruppe vorbereitet

gelernt
(vgl. Dobert 2005, S. 19)

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S. 185)

Diversity in classroom

(vgl.
22.phst.at/uploads/media/Fold
er_International_Minor.pdf,
28.07.2010)

Die Vorbereitung auf
die heterogene
Lerngruppe spielt eine
grolRe Rolle in der
Ausbildung. Vor
allem die praktische
Ausbildung soll auf
die unterschiedlichen
Lernbediirfnisse

vorbereiten.

Gruppen gelernt
(vgl. Ddbert 2005, S. 19)

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S. 264)

Gruppen gelernt

(vgl.
www.teacherscouncil.govt
.nz/te/gts/index.stm,
08.01.2011)

In L&ndern mit
Gesamtschulcharak-
ter ist
,Individualisierung
im Schulalltag® in
der Lehrerausbildung

ein wichtiges Gebiet.

JA

Individuell
unterschiedliche
Lernbedurfnisse der
Schiiler
(vgl. Arbeitsgruppe
internationale

Vergleichsstudie 2007,
S. 185)

NEIN

Seit 1996 ist sie
nicht mehr tblich,
da Unterricht
standardisiert ist.
(vgl. Arbeitsgruppe
internationale

Vergleichsstudie 2007,
S. 176)

In L&ndern mit
Gesamtschulcharak-
ter ist
.Reformpadagogik
im Schulalltag® in
der Lehrerausbildung

ein wichtiges Gebiet.

JA

Aufbaulehrgénge z.B.
in der Jenaplan-
Péadagogik

(vgl. Skiera 2003, S. 302)

Alternative and

innovative pedagogic
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theories and ideas

(vgl.
z2.phst.at/uploads/media/Fold
er_International_Minor.pdf,

28.07.2010)
In Landern mit IA IA IA IA
Gesamtschulcharak-
ter ist ,,Team- Teamwort und Teamwork und Teamkompetenz Umgang mit
Teaching™ in der Kooperation im Kollegen soll

Lehrerausbildung ein

wichtiges Gebiet.

Kooperation im
Kollegium
(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S. 240)
Durch den spéateren
Kleingruppenunter-

richt ist es von Noten

Kollegium

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,

S. 240)

Der Umgang mit dem
Kollegium und

Teamwork soll erlernt

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S. 225)
Kanada setzt in der
Lehrerausbildung
auf die
Ausformung von

Team-Kompetenz

gelernt werden

(vgl.

www.teacherscouncil.govt
.nz/te/gts/index.stm,

08.01.2011)

Der Umgang mit
Kollegen ist als
Bestandteil der

Lehrerausbildung

bereits in der werden.
Ausbildung auf Team- zu sehen.
Teaching vorbereitet
zu werden.
In Landern mit JA JA JA
Gesamtschulcharak-
ter ist ,, Alternative Lernstands- Lernstands- Lernstands-
berichte berichte berichte

Benotung™ in der
Lehrerausbildung ein
wichtiges Gebiet.

Schilerselbst-

evaluation

(vgl. Dobert 2005, S. 19)

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S. 264)

Schulerselbst-

evaluation

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S. 264)

Schiilerselbst-

evaluation

(vgl. Arbeitsgruppe
internationale
Vergleichsstudie 2007,
S. 264)

In Landern mit
Gesamtschulcharak-
ter ist ,,Der Lehrer
als Begleiter fur
Kinder und deren
Entwicklung* in der
Lehrerausbildung ein

wichtiges Gebiet.

Eine nicht vorhandene Antwort bedeutet, dass diese Kategorie flr dieses Land in der Literatur nicht

auffindbar war. Das Kriterium konnte somit in diesem Land erfillt sein.

5.1.4.2 Methodologische Einordnung

Dem Forscher in der qualitativen Forschung kommt eine besondere Bedeutung zu, indem seine

kommunikativen Féahigkeiten wesentlich zur Findung von Erkenntnissen beitragen. Die Art und Weise
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wie sich der Forscher im Feld bewegt oder eine Rolle einnimmt, bestimmt darlber, welche
Informationen der Forscher erkundet bzw. welchen Zugang er zu Informationen, Personen oder
Institutionen findet (vgl. Flick 2002, S. 87). Bei der Auffindung von Studienplénen, wére die
Zusammenarbeit mit Institutionen (Universitdt und Padagogische Hochschule) von Noten. Hier ist
eine Zutrittsgenehmigung zu den Archiven notwendig (vgl. Flick 2002, S. 89).

Die Tabelle zeigt die einzelnen Arbeitsschritte des VVorgehens:

Hauptphase Einzeltatigkeiten

1. Erstes Design, Planung und Bearbeitung Erstellen einer Rohfassung des
Kategoriensystems, vertraut werden mit den

Kategorien

2. Beschaffung und Sichtung der erforderlichen | Bestellen, Ausleihen, Recherche im Internet und

Unterlagen Kopieren der jeweiligen Unterlagen
*  Fachliteratur
*  Eventuell Vorlesungsverzeichnisse

*  Eventuell Studienpléne

3. Dateneingabe und Kodierung Kodieren der Veranstaltungen nach Kategorien

4. Auswertung Darstellung  der  Ergebnisse  in  einer
Ubersichtstabelle

Eventuell Frequenzanalyse

5. Interpretation Verbalisierung, Interpretation und

Kommentierung der Ergebnisse

6. Deskriptive Darstellung der Ergebnisse Vergleich der L&nder wird dargestellt und

Schlusse fir Osterreich werden gezogen

(vgl. Ploger/Anhalt 1999, S. 68-70)
Erklart an einem Beispiel: Findet man in Gesamtschullandern in der Lehrerausbildung die Kategorie
,Reformpddagogik*“? Nun wurde nach dieser Kategorie in der Literatur gesucht und passende
Textstellen extrahiert. AnschlieBend wurde in einer Tabelle eingetragen, ob die Kategorie vorhanden
ist, oder nicht. Das heif3t, dass anschliefend anhand von Haufigkeiten gewisse Strukturen von
Gesamtschullandern und dem Schulsystem Osterreich erkennbar sind. Zusammengefasst stellt sich
diese Technik wie folgt dar:

*  Kategorien festlegen (z.B. Reformpédagogik)

* In der Fachliteratur nach diesen Kategorien suchen

*  Passende gekiirzte Textstellen werden mit Literaturverweis angegeben
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* Diese anschlielend in einer Merkmalstabelle eintragen (unten stehendes Beispiel frei

erfunden!)
PISA — erfolgreiche Lander Osterreich
Reformpadagogik in der | JA und Textstelle (Quelle) NEIN und Textstelle (Quelle)
Lehrerausbildung

Falls ein Feld leer bleibt, bedeutet dies, dass diesbezliglich keine Textstelle ausfindig gemacht werden

konnte.

Bei der Bildung der Kategorien konnte nicht auf ein vorhandenes Konzept zuriickgegriffen werden.
Die Kategorien — wichtige Indikatoren fur erfolgreiches Lernen — wurden induktiv aus dem Film ,,Auf

den Anfang kommt es an“, wie oben erlautert, gefiltert.

5.1.4.3 Methodenkritik im Zusammenhang mit den Gutekriterien

,,Die Objektivitit eines Verfahrens beschreibt den Grad der Unabhdngigkeit der Ergebnisse vom
Untersuchenden. Sie bezieht sich darauf, inwieweit die Messung durch die durchfiihrende Person
beeinflusst und damit verfilscht werden kann‘ (Kanning/Holling 2002, S. 76 zit. n. Kaufhold 2006,
S.139). ,,Je mehr es also gelingt, die Einfliisse die jeweils vom Untersucher ausgehen auszuschlief3en,
desto objektiver wird das Verfahren. Hinsichtlich der Objektivitat wird zwischen Durchfiihrungs-,
Auswertungs- und Interpretationsobjektivitdit unterschieden* (Lienert/Raatz 1998, S. 8; Bortz/Doring
1995, S. 180f zit. n. Kaufhold 2006, S. 139).

Kritisch zu bemerken ist, dass die Zuordnung durch einen Auswertenden geschah. Dies kann Fehler
beinhalten, da keine Kontrolle durch einen anderen Auswertenden stattgefunden hat. Weiters konnte
es sein, dass der Auswertende zu unterschiedlichen Zeitpunkten eine andere Zuordnung vornehmen
wirde. Bei der Durchfiihrung wurde die vorangestellte Tabelle, die das Durchfihrungsgeschehen

darstellt, genau eingehalten. Die Interpretation erfolgte durch eine Person.

,,Die Reliabilitit oder auch Zuverlassigkeit eines Verfahrens gibt den Grad der Genauigkeit bzw. die
Stabilitit an, mit dem das zu messende Merkmal tatsdchlich gemessen wird* (Weil3 1999a, S. 448
zit. n. Kaufhold 2006, S. 139).

Die Reliabilitat ist nicht gewahrleistet, da die Auswertung von einer Person vorgenommen wurde.
Jedoch wurde versucht die Kategorien mdglichst klar zu definieren, um Zuordnungsfehler zu
vermeiden. Die Problematik des Guterkriteriums Reliabilitat (Zuverlassigkeit) der Kategorienbildung
ist zu berticksichtigen. So konnte sich das Problem ergeben, dass ein Auswertender zu verschiedenen

Zeitpunkten Schlagworte/Wortgruppen einer anderen Kategorie zuordnet (vgl. Atteslander 2006,
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S. 192). Manche Schlagworte/Wortgruppen passen in mehrere Kategorien und werden mehrmals
zugeordnet.
Auch der Altersunterschied der Fachliteratur und der unterschiedliche Umfang der Schriftstiicke sind
zu beachten.

Die Validitat gibt Auskunft Gber die Gewdhrleistung, dass das Verfahren das erhebt, was es
beabsichtigt zu erheben (vgl. Kaufhold 2006, S. 141). Dies scheint gewahrleistet zu sein.

5.2 Vergleich mit Osterreich und die Beantwortung der Forschungsfrage

Die Beantwortung der Forschungsfrage ist nicht einfach, da lediglich eine These eindeutig bestatigt
werden konnte (siehe oben). Daher werden die Merkmale, die bei vier Landern zutreffen fir die
Beantwortung der Forschungsfrage herangezogen und anschlieBend auch nur diese mit Osterreich
verglichen. Fir den Vergleich wurde die groRte Padagogische Hochschule Osterreichs (PH Wien
Ettenreichgasse) und die Universitat Wien herangezogen. Die bestétigten Kriterien der erfolgreichen

Gesamtschullander werden mit Osterreich verglichen.

Die Kriterien

*  Gesamtschulldnder haben eine Lehrerausbildung auf akademischen Niveau bezogen auf die
Sekundarstufe 1,

* ,Die Ausbildungszeit fiir angehende Lehrer auf der Sekundarstufe 1 betrdgt in
Gesamtschullandern mindestens vier Jahre,

*  ,Die Qualitdtssicherung in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldindern “,

*  Die Forderung aller Kinder in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “,

* ,, Die Differenzierung im Schulalltag ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “ und

* ,, Team-Teaching ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in Gesamtschu//dndern

weisen erfolgreiche Gesamtschulléander in ihrer Lehrerausbildung auf.

Erfolgreiche Gesamtschullander Osterreich

Es gibt eine Lehrerausbildung bezogen auf | Jg Nein

die Sekundarstufe 1
(Die Ausbildung fiir die AHS-Lehrer wird

an der Universitat angeboten. Der

Abschluss erfolgt mit dem Magistertitel.
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Die Ausbildung fiir HS-Lehrer wird an der
Padagogischen Hochschule angeboten. Der
Abschluss erfolgt mit dem Bachelor of

Education.)

Die Ausbildungszeit fur angehende Lehrer
auf der Sekundarstufe 1 mindestens vier

Jahre

Ja

Nein

(Auf der Padagogischen Hochschule sind es
drei Ausbildungsjahre.)

Qualitatssicherung ist in der

Lehrerausbildung sehr wichtig

Ja

Ja

Universitat: Ein Qualitdtsmanagement ist
intern eingesetzt und soll mit Elementen
einer externen Qualitatssicherung
verbunden werden (vgl.

Www.gs.univie.ac.at/qualitaetsmanage

mentsystem/, 18.01.2011).

PH: Die PH verfiigt tiber ein
Qualitatsmanagementsystem nach den
Kriterien des Total Quality Managements
(vgl. www.phwien.ac.at/forschung-
7/qualitaetsmanagement-und-
1416/qualitaetsmanagement-
1485.html?L=1, 18.01.2011).

Die Forderung aller Kinder ist in der

Lehrerausbildung sehr wichtig

Ja

Ja

Universitét: Heterogene
Lernvoraussetzungen sollen erkannt und
integrative Individualisierung soll eingesetzt
werden (vgl.
sss-lehrerinnenbildung.univie.ac.at/
fileadmin/user_upload/SSC/SSC_PhilB
ild/LehrerInnenbildung_Studienplan/Stu
dienplan_PWB-SPA pdf, 18.01.2011).

PH: Alle Kinder sollen nach ihren
Begabungen gefordert werden (vgl.

www.phwien.ac.at/ausbildung/institute-

81/allgemein-bildende-pflich-

85/studienangebote-95/lehramt-an-

hauptschulen-72/grundkompetenzen-
149.html, 01.08.2010)

Die Differenzierung im Schulalltag ist in

der Lehreraushildung ein wichtiges Gebiet

Ja

Ja

Universitét: Die Gestaltung der inneren
Differenzierung soll erlernt werden (vgl.
sss-lehrerinnenbildung.univie.ac.at/
fileadmin/user_upload/SSC/SSC_PhilB
ild/LehrerInnenbildung_Studienplan/Stu
dienplan_PWB-SPA pdf, 18.01.2011).

PH: ,,Sie konnen Heterogenitét in seinen
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vielfdltigen Auspragungen verstehen und
moderieren”
(www.phwien.ac.at/ausbildung/institute-
81/allgemein-bildende-pflich-
85/studienangebote-95/lehramt-an-
hauptschulen-72/grundkompetenzen-
149.html, 01.08.2010)

Team-Teaching ist in der Lehrerausbildung Ja Ja

ein wichtiges Gebiet
Universitét: Die Studierenden sollen eine

padagogische Haltung gegentiber anderen
Lehrenden erwerben (Teamféhigkeit) (vgl.
sss-lehrerinnenbildung.univie.ac.at/
fileadmin/user_upload/SSC/SSC_PhilB
ild/LehrerInnenbildung_Studienplan/Stu
dienplan_PWB-SPA pdf, 18.01.2011).

PH: Der Studierende soll seine
Teamfahigkeit durch das Studium
entwickeln kdnnen (vgl. www.phwien.ac.at/
fileadmin/phvie/users/3/pdf/mitteilungsblatt
[curricula/APS/Curriculum_HS_2008-09-
StuKo_01maerz2009.pdf., 18.01.2011).

Ja: Steht dafiir, dass die Frage positiv beantwortet werden kann. Fir Osterreich soll eine kurze
Ausfihrung und der Quellenverweis dazu gestellt werden.

»Welche Kriterien weisen erfolgreiche Gesamtschullinder in ihrer Lehrerausbildung im Vergleich

zu Osterreich auf?*“

wLander mit Gesamtschulcharakter haben fir die Sekundarstufe 1 eine Lehrerausbildung auf
akademischem Niveau. In Landern mit Gesamtschulcharakter dauert die Ausbildungszeit fir

angehende Lehrer der Sekundarstufe 1 mindestens vier Jahre.

Es ist bemerkenswert, dass die ermittelten Kriterien in den erfolgreichen Gesamtschulldndern, die den
padagogischen Teil der Ausbildung betreffen, keinen Unterschied zu Osterreich erkennen lassen. Die
Unterschiede liegen im organisatorischen Teil der Ausbildungen. Wobei zu bemerken ist, dass die
oben gegebene Antwort auf vier der fiinf PISA — erfolgreichen L&nder zutrifft. Weiters ist
festzuhalten, dass die Beantwortung der Forschungsfrage auch durch Antworten der Experten (siehe

néchstes Kapitel) bestatigt wird.
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5.3 Zusammenfassung

Aus dem Literaturvergleich lassen sich folgende Ergebnisse zusammenfassen:

Die Stichworte ,Kindergarten/Vorschule im System Lehrerausbildung®, ,Standards in der
Lehrerausbildung®, ,,Umgang mit heterogenen Lerngruppen®, und ,,Team-Teaching* sind anscheinend
wichtige Indikatoren fir erfolgreiche Schulsysteme und ihre Lehrerausbildung. Ungeklart bleibt
allerdings, wie die Vermittlung der Kompetenz ,,Umgang mit heterogenen Lerngruppen® didaktisch in

den Ausbildungsstétten vollzogen wird.

Lediglich die Prifthese zwolf konnte bestatigt werden. Jedoch lasst sich eine gewisse Tendenz in den
Gesamtschullander feststellen. Sechs Thesen waren durch vier Lander bestatigt und durch ein Land
nicht bestatigt. Dies lasst sich wie folgt zusammenfassen:
Die Kriterien
* , Gesamtschullinder haben eine Lehrerausbildung auf akademischen Niveau “,
* ,,Die Ausbildungszeit fiir angehende Lehrer auf der Sekundarstufe 1 betrdgt in
Gesamtschullandern mindestens vier Jahre,
*  ,Die Qualitdtssicherung in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “,
* ,Die Forderung aller Kinder in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “,
* ,, Die Differenzierung im Schulalltag ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern* und
*  Team-Teaching ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in Gesamtschullindern*

weisen erfolgreiche Gesamtschullander in ihrer Lehrerausbildung auf.
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Kapitel 6

Experteninterviews und Schlisse fiir Osterreich

Anhand der bereits erarbeiteten Ergebnisse und den nun folgenden Experteninterviews, sollen

Schliisse fir das Schulsystem Osterreichs und dessen Lehrerausbildung gezogen werden kénnen.

6.1 Die Experteninterviews

Zum anderen fanden Experteninterviews statt, um die Problematik der Lehrerausbildung in Osterreich
zu beleuchten und Gesamtschule allgemein zu diskutieren. Im Zuge dessen wurden namhaften

Experten auf dem Gebiet Gesamtschule bzw. Lehrerinnenbildung interviewt.

6.1.1 Vergleich von PISA — erfolgreichen Landern mit Expertenaussagen

Die ermittelten Kriterien, die auf vier der fiinf PISA - erfolgreichen Lander zutreffen, sollen nun mit
den zusammengefassten Antworten der Experten verglichen werden. Daher werden nun die Aussagen
der Experten, die sich auf einen Soll-Zustand der Lehrerausbildung in einem Gesamtschulsystem
beziehen mit den ermittelten Kriterien eines Ist - Zustandes der Lehrerausbildung in PISA —

erfolgreichen L&ndern verglichen.

Diese sechs Thesen wurden in vier Landern bestatigt und von einem Land nicht bestatigt. Dies lasst
sich wie folgt zusammenfassen:
Die Kriterien
,, Gesamtschulldnder haben eine Lehrerausbildung auf akademischen Niveau “,
, Die Ausbildungszeit fiir angehende Lehrer auf der Sekundarstufe 1 betragt in
Gesamtschullandern mindestens vier Jahre “,
,Die  Qualititssicherung in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “,
,Die Forderung aller Kinder in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “,
,,Die Differenzierung im Schulalltag ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “ und

,, Team-Teaching ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in Gesamtschulldndern
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weisen erfolgreiche Gesamtschullander in ihrer Lehrerausbildung auf.

Nun soll ein Vergleich mit den Experteninterviews zu den sechs Kriterien vorgenommen werden.

¢

., Gesamtschulldnder haben eine Lehrerausbildung auf akademischen Niveau.
Die Experten raten zu einer einheitlichen Lehrerausbildung. Diese konnte aus einer Verzahnung
von Padagogischen Hochschule und Universitat bestehen. Somit ist eine Ubereinstimmung dieses

Kriteriums mit den Expertenmeinungen festzuhalten.

,Die Ausbildungszeit fiir angehende Lehrer auf der Sekundarstufe 1 betrdgt in
Gesamtschulldndern mindestens vier Jahre. *

Bezliglich einer genauen Anzahl von Ausbildungsjahren machen die Experten keine Angabe.

Jedoch sprechen sie von einem Fundamentum und modularen Zusatzen. Daher ist anzunehmen,

dass die Ausbildungszeit insgesamt drei Jahre Uberschreiten wird. Zudem sollen Junglehrer in

ihren ersten Dienstjahren begleitet werden, bevor sie alleine fiir ihren Unterricht verantwortlich

sind. Somit konnte eine Ubereinstimmung dieses Kriteriums mit den Expertenmeinungen gegeben

sein.

,Die  Qualitdtssicherung in  der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschullandern.

Hier machen die Experten keine Angaben.

,Die Forderung aller Kinder in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschullandern.

Die Experten vertreten eine Ausbildung, in der klar vermittelt wird, dass der Lehrer eine

Mitverantwortung am Bildungsprozess hat. Somit konnte eine Ubereinstimmung dieses

Kriteriums mit den Expertenmeinungen gegeben sein.

., Die Differenzierung im Schulalltag ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschullandern.

Die Experten raten zu einer Ausbildung, in der innere Differenzierungsmalnahmen gelehrt

werden. Somit ist eine Ubereinstimmung dieses Kriteriums mit den Expertenmeinungen

festzuhalten.
,» Team-Teaching ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in Gesamtschullandern.

Die Experten raten zu einer Ausbildung, in der Team - Teaching gelehrt wird. Somit ist eine

Ubereinstimmung dieses Kriteriums mit den Expertenmeinungen festzuhalten.
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Somit kann festgehalten werden, dass die Thesen 1,2,7 und 10 durch Experten unterstiitzt werden.
Eine gemeinsame vierjahrige Lehrerausbildung, in der DifferenzierungsmalRnahmen und Team —

Teaching gelernt werden, ist nach Ansicht der Experten wiinschenswert.

Untenstehend kdnnen die zusammengefassten Antworten der Experteninterviews entnommen werden.
Im Zuge des Vergleichs der Antworten wurde soweit reduziert, dass ein Bild aus den
ubereinstimmenden Antworten entsteht (Antworten aller Experten siehe weiter unten). Es kommen
aber auch Antworten in der Zusammenfassung zum Tragen, die zwar nur einmal genannt wurden,
diese aber der Autorin als wichtig erscheinen. Diese Zusammenfassung der Antworten aus den

Experteninterviews dient einem besseren Verstandnis von Gesamtschule.

1. Einstiegsfrage: Welche Ziele und Aufgaben sehen Sie mit Schule allgemein verbunden?

Die Schule dient der Wissensbildung in den verschiedenen Disziplinen, der Erziehung, der
Sozialisation, der Kreativitat und der Vermittlung neuer Kompetenzen wie soziales Lernen oder
Methodenkompetenz. Ziel ist es, dass die nachfolgende Generation die kognitiven Grundlagen erlangt
und zu seinem Leistungsoptimum kommt, um spater eine weitere Ausbildung oder den Einstieg in
den Beruf zu schaffen. Ziel ist es ebenfalls, einen handlungsfahigen Mitbirger heranzubilden, der im
Stande ist, Selbstkritik und Selbstbeurteilung zu tben und auch zu werten. Daher ist die Schule eine
Bildungs- und Sozialisationsinstitution. Der Zielparagraph nennt umfassende Ziele der

Osterreichischen Schule.

2. Wie sehen Sie Heterogenitat in Schulklassen und glauben Sie, dass es homogene

Schulklassen gibt? Welche Konsequenzen ziehen Sie aus lhrer Meinung?

Homogene Schulklassen gibt es nicht, oder in Ausnahmeféllen ganz selten, wie z.B. an
Gymnasiumstandorten ohne Konkurrenz. Man zieht daher Leistungsgruppen oder temporare
scheinhomogene Lerngruppen ein, um Fragestellungen behandeln zu koénnen. Weiters kann die
heterogene Gruppe aber auch von sich selbst profitieren, indem der Leistungsstarkere den

Leistungsschwacheren unterstutzt.

3. Wie verbinden sich, aus lhrer Sicht, heterogene Klassen und Leistungsstandards —

brauchen wir diese?

Leistungsstandards lassen sich mit der Heterogenitét von Klassen verbinden, sie nehmen jedoch nicht
Rucksicht darauf. Die Einflihrung der Bildungsstandards war wichtig und notwendig. Da sie nicht
lernzielorientiert definiert sind, ist ihre Aussagekraft zu hinterfragen. Man muss sie so formulieren,
dass sie Sinn machen und mit den Ergebnissen muss man umsichtig sein. Eventuell waren
Mindeststandards besser. Standards konnen nur Teile, aber nie das Gesamtpotential eines Kindes

beschreiben.
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4, Wie beurteilen Sie die frihe schulische Auslese mit 10 Jahren?

Die Selektion mit zehn Jahren ist zu fruh. Eine Diagnose oder Prognose in diesem Alter ist verfriht.
Das wird von vielen Entwicklungspsychologen und Erziehungswissenschaftern seit Jahrzehnten
gesagt. Das Potential von den Kindern ist noch nicht ausgereift und die Volksschulzeugnisse als
Pradiktor fur weiteren schulischen Erfolg nicht zuverlassig. Eventuell kdnnten Standards hier Abhilfe
schaffen. Zudem entscheiden die Eltern Uber den weiteren Schulverlauf ihres Kindes, was zu einem
Konkurrenzdenken unter den Eltern fihrt, da es zu wenige AHS-Platze gibt. Kinder brauchen Zeit,

um in die Fachdisziplinen hineinzuwachsen.

5. Welche Gesamtschule wiirden Sie sich wiinschen (Angebotsschule, einheitliches System,

differenzierte Leistungsgruppen etc.)?

Die Gesamtschule muss flachendeckend und Uber die Dauer der Volksschule hinaus ausgebaut sein.
Diese darf keine Angebotsschule sein, sondern ist die einzige Schulform fir alle Kinder einer Region.
Es bedarf innerer differenzierender MaBnahmen, jedoch nicht in Leistungsgruppen, da diese wieder
das alte System reprasentieren wirden. Die Differenzierung soll flexibel und auch mittels
Kursangboten stattfinden, jedoch muss eine heterogene Stammklasse beibehalten sein. Dies bedarf
zusétzlichen Personals, da jedes Kind gefordert werden soll und dies sehr anspruchsvoll fir den
Lehrer ist.

6. Welche Ziele und Aufgaben sehen Sie mit der Gesamtschule (GS) verwirklicht bzw.

welche Probleme kann die GS im Gegensatz zum differenzierten System losen?

Die Selektion der Kinder wird zeitlich nach hinten verschoben. Umso friher selektiert wird, desto
tragender ist die soziale Komponente. Die Hoffnung bestlinde, dass Kinder aus Migrantenfamilien
oder Familien aus bildungsfernen Schichten zu héheren Bildungsabschliissen kamen und somit die
Chancengerechtigkeit erhoht ware. Das Fordern wiirde mehr im Zentrum stehen, da Kinder nicht in
eine andere Schulform geschickt werden kdnnten, wenn diese lernschwach sind. Die Kinder wiirden
langer in einem bekannten sozialen Netz in der Nahe des Wohnortes bleiben und langsam von einem

Klassenlehrersystem in ein Fachlehrersystem (bergeleitet werden.

7. Kennen Sie auch Nachteile der Gesamtschule?

Die Gesamtschule ist sicherlich teurer als das differenzierte Schulsystem und flr den Lehrer besteht
ein hoherer Arbeitsaufwand, der durch sehr heterogene Lerngruppen gegeben ist. Ein Nachteil besteht
darin, wenn alle Kinder gleich behandelt werden. Es gibt keinen Automatismus fiir einen besseren
Unterricht. Fir den leistungsschwécheren Schuler ist die Gesamtschule sicher von Vorteil, fir
leistungsstarke Schiler muss man besondere Angebote leisten. Weiters ist eine Stammklasse

notwendig, um das soziale Zusammenleben zu gewéhrleisten.

8. Soll eine Gesamtschule in Osterreich eingefiihrt werden (mit der Bitte einer
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Begrindung)?

Gesamtschule ware fiir Osterreich das Signal, dass man leistungsschwache Kinder nicht in eine andere
Schulform wegschicken kann. Forderung und Férderung der Schiiler miissen im Vordergrund stehen.
Differenzierung, Team-Teaching, Enrichementkurse und Zusatzpersonal wie Sozial- und
Sonderpédagogen sind unabdingbar. Der vorschulische Bereich muss mitgedacht werden und jedes
Kind muss optimale Forderung erfahren. Unter diesen Umsténden ist sie die bessere Schulform und
sollte eingeflihrt werden.

9. Uber welche Ausbildung sollten Lehrer in einem Gesamtschulsystem verfiigen?

(Universitat, Padagogische Hochschule etc.)

Es sollte eine einheitliche Lehrerausbildung geben. Diese konnte modular aufgebaut sein, was
bedeutet, dass jeder Uber das gleiche Fundament verfugt und anschlieend eine weitere Ausbildung
fir die Zielaltersgruppe macht. Man sollte die Padagogische Hochschule im Hinblick auf die
Fachdidaktik bzw. die Praxisbetreuung und die Universitat im Hinblick auf die Fachausbildung

nutzen.

10. Was musste sich dabei gesetzlich andern? (Bezug nehmend auf Frage 9)

Die Padagogischen Hochschulen und die Universitaten sollen zusammenarbeiten oder fusionieren.
Das Hochschulstudiumgesetz musste sich &ndern.

11. Ist es aus lhrer Sicht notwendig, Lehrer einem Aufnahmeverfahren zu unterziehen?

Es sollte einen Einstiegstest, eine Einstiegsphase oder ein Auswahlsystem geben. Das Verfahren muss

den Anforderungen gerecht werden. Es misste genligend Bewerber geben, um aussuchen zu kénnen.

12. Welche Komponenten sind dabei wichtig? (Bezug nehmend auf Frage 11)

Die Sozialkompetenz ist sehr wichtig, jedoch schwer zu fassen. Es miissen diejenigen herausgefiltert
werden, die menschlich, kommunikationsfahig und kreativ sind. Nattrlich ist auch Fachwissen und

der Umgang mit Migrantenkindern wichtig.

13. Ist es fiir Sie vorstellbar oder sogar notwendig, die ,,Ausbildung® der Kinder
vorzuverlegen (Kindergarten in Gesamtschul-Konzept einbauen und die Ausbildung der

Kindergartnerinnen ebenfalls anpassen)?

Der Kindergarten muss als Bildungsinstitution gesehen werden. Dieser kann Teil des
Gesamtschulkonzepts sein. Kinder mit Migrationshintergrund und Kinder aus bildungsfernen
Schichten profitieren davon am meisten. Die Ausbildung der Kindergértnerinnen hat auf tertidrem

Niveau zu passieren.

1. Welche Schwerpunkte sehen Sie in einer derartigen Gesamtschullehrerausbildung

(Didaktik, Leistungsbeurteilung, Humanwissenschaften, Reformpadagogik, Interkulturelles
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Lernen, Teamteaching, Zusammenarbeit mit anderen Experten lernen...)?

Die Vermittlung der Sprache (Erst- oder Zweitsprache) an die Kinder im Kindergarten oder in der
Volksschule ist sehr wichtig. Daher ist die Ausbildung der Kindergértnerinnen mitzudenken. Der
Lehrer muss uber eine Fachkompetenz, tber eine didaktische Kompetenz und tber Praxiserfahrung
verfiigen. Zudem sollte der Lehrer eine forschende Grundhaltung haben. In der Ausbildung sollte er
gelernt haben, mit Teamteaching, offenem Lernen, Reformpéadagogik, alternativen Lernmethoden,
innere Differenzierung, Individualisierung und Schilerférderung umzugehen. Er muss aber auch in
der Diagnoseféhigkeit, der Kommunikationsfahigkeit, der Konfliktbewéltigung und im sozialen
Lernen gestarkt werden. Dazu sind die humanwissenschaftlichen Facher und die Stunden fir
Personlichkeitsentwicklung auszubauen. Bevor der Lehrer alleine unterrichtet, soll er in den ersten
Berufsjahren begleitet werden. Fur Kinder mit speziellen Bed(rfnissen braucht es Zusatzpersonal wie

zum Beispiel Sonderschullehrer oder Psychagogen.

15.  Schlussfrage: Welches Menschenbild sollte solch einer Ausbildung zu Grunde liegen?

(Bezug nehmend auf Frage 14)

Man sollte dem Kind freundschaftlich begegnen und wissen, dass man als Lehrer eine
Mitverantwortung am Bildungsprozess hat. Man sollte dem Kind mit Respekt dialogisch begegnen
und es durch tagliche Arbeit unterstlitzen, um es so zu einem miindigen Menschen werden zu lassen.
Die Potentiale des Kindes sollten sich entfalten konnen und auch Ziele sollten verfolgt werden. Der
Lehrer als Sozialprofi méchte Kinder im Lernen fordern.

16. Gibt es aus Ihrer Sicht Fragen, die ich nicht bedacht habe, die aber mit der Gesamtschul-

Frage und der damit verbundenen Diplomarbeit aber sehr wichtig ist?

Das Menschenbild und die Chancengerechtigkeit sind wichtige Themen in Verbindung mit

Gesamtschule.

6.1.2 Das Experteninterview (Begriff und Anwendungsformen)

., Der Sinn und Zweck von Experteninterviews scheint auf der Hand zu liegen: Sie zielen ab auf die
Rekonstruktion von besonderen Wissensbestanden bzw. von besonders exklusivem, detailliertem oder
umfassendem Wissen (ber besondere Wissensbestdnde und Praktiken, kurz: auf die Rekonstruktion
von Expertenwissen (Pfadenhauer in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 99). Der Experte hat einen
Uberblick Gber einen Wissensbereich und er weil8 auch, was einzelne Spezialisten in einzelnen
Wissensgebieten wissen und wie dieses Wissen verknupft ist. Dies grenzt ihn auch vom Spezialisten
ab, der auf ein Gebiet spezialisiert ist. Somit verfligt der Experte ber einen relativ exklusiven
Wissensstand, also tber Wissen, das nicht jedem zuganglich ist. Durch sein Wissen und seine

Sachlogik tragt der Experte zur Klarung bzw. Lésung von Sachverhalten oder Problemen bei (vgl.
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Pfadenhauer in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 100/ S. 101). Durch die Bereitstellung von
Losungswegen, féallt dem Experten auch die Verantwortung zu. ,,Das Experteninterview bietet sich
dementsprechend vornehmlich dann als Datengenerierungsinstrument an, wenn die exklusiven
Wissensbestdnde von Experten im Kontext ihrer (letzt-)verantwortlichen Zustandigkeit flr
Problemlosungen Gegenstand des Forschungsinteresses sind‘ (Pfadenhauer in Bogner/Littig/Menz
2009, S. 103).

Das Verfahren des Experteninterviews ist durch folgende Kriterien bestimmt:

Offenheit fir die subjektive Sicht des | Diese ist begrenzt auf das Expertenwissen, kein

Interviewpartners Interesse an der Person selbst

Strukturierung des Gegenstandes Leitfadeninterview

Beitrag zur allgemeinen Entwicklung der | Verdeutlichung der Steuerung: Beschrankung des

Methode des Interviews Interviews auf Experten

Anwendungsbereich Expertenwissen in Institutionen

Probleme der Durchfiihrung Rollendiffusion, Blockade des Experten
Grenzen der Methode Begrenzung der Auswertung auf Expertenwissen

(vgl. Flick 2002, S. 191)

Eventuelle Probleme von Experteninterviews:

* Im Verlauf des Interviews blockiert der Experte ab, weil er eventuell gar kein Experte ist,
obwohl dies zuvor angenommen wurde.

*  Der Experte verwickelt den Interviewer in aktuelle Konflikte seines Arbeitsfeldes und macht
ihn somit zum Mitwisser.

*  Der Befragte wechselt oft seine Rolle zwischen Experte und Privatperson, wobei das Problem
auftreten kann, dass man nach dem Interview mehr Uber die Person als uber das
Expertenwissen erfahren hat.

* Es konnen auch Zwischenformen von Gelingen und Scheitern eines Interviews auftreten,
wenn z.B. der Experte nicht eindeutig auf Fragen antwortet, sondern ein Referat halt (vgl.
Flick 2002, S. 140).

Die Rolle des Interviewers kann wie folgt verschieden eingeschétzt werden:
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Tabelle 1
| Typisierungs- Indizien der (zugeschriebene) Interviewstil, mégliche ;:\og;:\chle anare;‘r oo
| dimension Kommunikations- Voraussetzungen Frageformn Vorteile lachteile nwendungsbereich
situation auf Seiten des
= » __ Interviewers -
F Interak- der dialogorientiert, perma- hohes fachliches Ni-  Verbleib im profes-  explorative oder syste-
(1) als Co-Experte (gleichartige [1] Zzahirei-  F o nente Nachfragen,  veau, Faklenreichtum ~sionellen Relevanz-  matisierende Experten-
(2) als Expene’einer v [2‘]) che G des (bes. 1), Fach\&ibsen schneller Wechsel von  (1,2) rahmen des Befrag- interviews;
anderen Wissenskultur Interviewten institutioneller Back- Fragen und Antworten, stérkere ten; fechn fakien- und
ground, akademische Jnformationshandel’  von Begriindungen Einschlag' tierte Erhebungen
Titel ' und Orientierungen (2)
(3) Interviewer Fachkompetenz  asymmetrische Inter-  niedrigerer Status des Interviewer primar als  hohes Vertrauen des  Geringe Steuer- theoriegenerierendes
als Laie (niedrige) aktionssituation zugun- Interviewers in Relation Rezipient, erzahlgene- Befragten, Erzahl- barkeit des Inter- Experteninterview;
) sten des Befragten: zum Befragten; Fach- rierende Fragen, enga- zwang, Entlastung views deutungswissensorien-
Monoh:‘»;e dee JBCA 2 fromdheit " gierte, aber naive des Interviewers tierte Untersuchungen
fragten, demonstrative Nachiragen
Gutmiitigkeit; Paterna-
lismus
autoritérer Fragestil, expressive Selbst- .soziale Folgen- nicht empfehlenswerte
£ a S er- 21l k- 5
) i SRR RO e Dk kische Nachiagen, darstollng des Be- _ fosigheit vorelt,  Inlorviowsitation; bo
Als Atorie se;nevr":flaggex :k‘" a5 |v|(urvnu;/v3!“ iuw,“al;;mlus - Unterbrechen des Be-  fragten Verschweigen kiti- Evaluationen bisweilen
S i e z scher” Sachverhalte unvermeidiich
perte”; Fachkom-  Legitimationsstrategien machtpolitisch be- fragten " <
petenz (hohere) des Befragten deutsame Position ‘
(5) Interviewer normativer Hin- Offenlegung von ge- personliche Bekannt- alitagssprachlicher, sehr hohes Vertrauen normative Pré- explorative, systemati-
ol o, b Statbord o i Inter- des gten; Zu- missen bleiben sierende und theoriege-
als Komplize tergrund (geteilter) :;:::;2 ;N:e'::wr::\q f::“a.,_‘r'“?‘i{?‘:ﬁ:‘g?jg | viewstil; permanente  gang zu vertraulichen  unexpliziert nerierende Experten-
2B O i D in polit- Bestatigung der Ge-  Informationen interviews
des Inte S schen On amsathen) meinsamkeit; vielfaltige Untersuchungen, die
dos Inbarviewsers) Dohen N Frageformen moglich auf technisches und
Prozesswissen zielen
(6) Int tiver Hin- Ablehnung des Inter Interviewer dffentlich kritische bzw. tenden-  ausfihrliche Pra- Gefahr des Ge- nicht empfehlenswerte
6) Interviewer normativer Hin- s Inter- awer Offentlic
- . zidse Interviewerfra-  sentation der nor- spract r kann
als potenzieller Kritiker | tergrund (diver- vwv;/(.t.s,kkllnrlf;Alg bepl:z‘\n‘n( alTI “Kgl::;i(‘ gen; keino verbale metiven Pramissen bel Untersuchung In
genter) W°"e" i 'ff i 'I“ST::IE;“ pra und nonverbale Besta- ethisch oder politisch
gariager; Vooumg: - growsiin ik ek tgung dos Bofragien umstttenen Uniers-
ottt ol s s chungsfeldern aufireten;
durch den Expeden tw. nutzbringend in
deutungswissens-
orientierten Unter-
suchungen

Abbildung 18 (Bogner/ Menz in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 88/ S. 89)

In der vorliegenden Arbeit lasst sich die Rolle des Interviewers nicht leicht einordnen. Am ehesten
lasst er sich unter Punkt 3 (Interviewer als Laie) einordnen, wobei dies nicht ganz zutrifft, da sich der

Interviewer am Ende seines Studiums befindet.

Zuletzt ist zu bemerken, dass die Interviewform des Experteninterviews ein voraussetzungsvolles und
aufwendiges Instrument zur Datenerhebung darstellt (vgl. Pfadenhauer in Bogner/Littig/Menz 2009,
S. 113).

6.1.3 Methodologische Einordnung

Interviews bzw. Experteninterviews sind geldufige Verfahren der qualitativen Sozialforschung.
., Ergebnis der Datenerhebung und Instrument der Interpretation sind in jedem Fall Texte” (Flick
2002, S. 54). Die qualitative Forschung versucht die soziale Realitdt durch Texte zu verstehen.
. Insbesondere sozialwissenschaftliche Forschung steht dann vor dem Problem, dass sie die Welt, die
sie untersuchen will, immer nur in denjenigen Versionen antrifft, die von dieser Welt im jeweiligen
Feld existieren bzw. von den interagierenden Subjekten (gemeinsam oder konkurrierend) konstruiert
werden* (Flick 2002, S. 57).
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Konstruktion Texte als Versionen
\\ der Welt
i N
Erfahrung <« R Interpret(ation)
natiirliche und soziale Verstehen, Zuschreibung
Umwelt, Ereignisse, Aktivitaten von Bedeutung

Abbildung 19 (Flick 2002, S. 58)

Das Anliegen dieser Diplomarbeit ist unter anderem mittels Experteninterviews (Erfahrung) und
anschlieender Transkription (Konstruktion), Uber Paraphrasierung der Textstellen bzw. induktiven
Kategorienbildungen und dem Vergleich der Interviews die soziale Realitdt zu verstehen

(Interpretation).

Allgemein wird in der Literatur von drei verschiedenen Arten von Experteninterview gesprochen, dem
explorativen  Experteninterview, dem  systematisierenden  Experteninterview und dem
theoriegenerierenden Experteninterview. Das explorative Experteninterview dient zur Erschliefung
unbekannter Felder. Das systematisierende Experteninterview verfolgt das Ziel, systematisch
Informationen zu gewinnen. Im theoriegenerierende Experteninterview, das von Meuser und Nagel
begriindet wurde, ist der Experte nicht nur zur Gewinnung von Information dienlich, sondern auch
Ausgangspunkt fur neue Theorien und dient somit der Theoriegenerierung (vgl. Meuser/Nagel in
Bogner/Littig/Menz 2009, S. 64 - S. 66). Im Fall der vorliegenden Diplomarbeit ist vorrangig von
einem systematisierenden Experteninterview zu sprechen, wobei letztere Fragen im Interviewleitfaden

auf eine eventuell eintretende Zukunft basieren und somit auch theoriegenerierend zu verstehen sind.

Dem Forscher in der qualitativen Forschung kommt eine besondere Bedeutung zu, indem seine
kommunikativen Fahigkeiten wesentlich zur Findung von Erkenntnissen beitragen. Die Art und Weise
wie sich der Forscher im Feld bewegt oder eine Rolle einnimmt, bestimmt dariber, welche
Informationen der Forscher erkundet bzw. welchen Zugang er zu Informationen, Personen oder
Institutionen findet. Unter anderem sind unter dem Begriff ,,Personen® Interviewpartner zu verstehen
(vgl. Flick 2002, S. 87).

Wichtige Begriffe:

Qualitative Daten: ,, Das sind wissenschaftliche Beschreibungen eines sozialen Gegenstandes. Sie sind
weder ,,vorwissenschafilich*, wie Alltagsbeschreibungen, noch wissenschaftlich-quantitativ, also

nicht in der Form von Haufigkeiten, Mengenangaben, Zahlenreihen oder Indices, die von der
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Forschungsperson erlautert und interpretiert werden missen. Sondern sie sind in sich schon sinnhaft
(Heinze 2001, S. 12).

Soziale Gegenstande: Im Prinzip kann alles ,,Soziale“ Gegenstand der qualitativen Sozialforschung
sein. Unter Gegenstand sind z.B. alle Kommunikationsarten aber auch Personen zu verstehen.
Methoden der qualitativen Sozialforschung: Dies sind die verschiedenen Verfahren in der
Sozialforschung. Hier fallt auch das Experteninterview hinein (vgl. Heinze 2002, S. 15).

Seit Jahren wird der Versuch unternommen, das Experteninterview theoretisch-methodologisch richtig
einzuordnen (Meuser und Nagel, Pfadenhauer, Glaser und Lauder oder Bogner und Menz) und
zugleich wird dieses VVorhaben auch kritisiert (Kassner und Wassermann). Die Kritik stiitzt sich vor
allem auf die Aussage, dass Experteninterviews nicht von anderen qualitativen Interviews
abzugrenzen seien.

Weiters wird angebracht, dass Experteninterviews nur von Experten gefiihrt werden sollten, da beide
Partner (Interviewer und Interviewte) sich auf gleicher Augenhdhe begegnen sollten (vgl. Pfadenhauer
in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 107). Dies wurde in im Zuge dieser Arbeit jedoch nicht berlicksichtigt,
da der Interviewer als Laie einzuordnen ist. Jedoch ist auch der Literatur zu entnehmen, dass es von
Vorteil sein kann, wenn der Interviewer lediglich einen Quasi-Experten darstellt, da dies eine
Konkurrenzentlastung fiir den Interviewten darstellen kann (vgl. Pfadenhauer in Bogner/Littig/Menz
2009, S. 106).

6.1.4 Die Experten

Die Bestimmung des Begriffs Experte ist von Relevanz, da eine uneingeschrankte Ausdehnung des
Expertenbegriffs dazu fuhren wirde, dass das Experteninterview nicht von anderen Interviewformen
zu unterscheiden ware. Daher ist es notwendig, dass nicht allein der Forscher bestimmt, auf wen der
Expertenstatus zutrifft und auf wen nicht. Daher stellt sich die Frage, ber welche Eigenschaften der
Experte verfligen muss, um sich z.B. von Alltagswissen — bzw. —handeln zu unterscheiden. Ziel des
Experteninterview ist es, zum Wissensvorsprung des Experten in einem bestimmten Handlungsfeld
einen Zugang zu finden. Der Wissensvorsprung besteht darin, dass dieses Wissen nicht jedermann
zuganglich ist (vgl. Meuser/Nagel in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 37). ,, Expertenwissen ist, so
Sprondel weiter, ein in einer arbeitsteilig organisierten Gesellschaft ,,als notwendig erachtetes
Sonderwissen“, das auf Probleme bezogen ist, die als Sonderprobleme definiert sind““ (Meuser/Nagel
in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 38).

,,Der Experte verfiigt iiber technisches, Prozess- und Deutungswissen, das sich auf ein spezifisches
Handlungsfeld bezieht, in dem er in relevanter Weise agiert (etwa in einem bestimmten

organisationalen oder seinem professionellen Tatigkeitsbereich). Insofern besteht das Expertenwissen
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nicht allein aus systematisiertem, reflexiv zuganglichem Fach- oder Sonderwissen, sondern es weist zu
groRen Teilen den Charakter von Praxis- oder Handlungswissen auf, in das verschiedene und
durchaus disparate Handlungsmaximen und individuelle Entscheidungsregeln, kollektive
Orientierungen und soziale Deutungsmuster einflieRen. Das Wissen des Experten, seine
Handlungsorientierungen, Relevanzen usw. weisen zudem — und das ist entscheidend — die Chance
auf, in der Praxis in seinem Handlungsfeld (etwa in einem bestimmten organisationalen
Funktionskontext) hegemonial zu werden, d.h., der Experte besitzt die Moglichkeit zur (zumindest
partiellen) Durchsetzung seiner Orientierungen. Indem das Wissen praxiswirksam wird, strukturiert es
die Handlungsbedingungen anderer Akteure in seinem Aktionsfeld in relevanter Weise mit"
(Bogner/Menz in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 73/ S. 74).

Im Zuge dieser Arbeit wurden folgende Experten interviewt:

Prof. Dr. Josef Grubner, promovierter Padagoge an der Padagogischen Hochschule (Wien) fur
Erziehungswissenschaft und Unterrichtswissenschaft.
Forschungsschwerpunkte:  Universitatsassistent ~ und  Lehrbeauftragter —am  Institut  fir
Bildungswissenschaft (Wien), Professor an der Padagogischen Hochschule (Wien) fur Erziehungs-
und Unterrichtswissenschaften sowie flr Schulpraktische Studien; wissenschaftlicher Mitarbeiter beim
Forschungsprojekt ,,DIALOG Kindergarten-Schule®.

Prof. Dr. Michael Sertl, promovierter Paddagoge (Hauptschule) an der Padagogischen Hochschule
(Wien) fiir Soziologie.

Forschungsschwerpunkte:  Soziologische Aspekte von Schule wund sozialer Ungleichheit,
schichtspezifische Differenzen, Schiiler mit Migrationshintergrund und kritische Unterrichtsanalyse.

Er ist Mitherausgeber des Schulheftes.

Mag. Dr. Jorg Spenger, promovierter Paddagoge (Hauptschule) an der Pédagogischen Hochschule
(Baden) fiir Erziehungswissenschaft und Unterrichtswissenschaft.
Forschungsschwerpunkte: Sekundarschulpédagogik, Mittelstufenproblematik, Schulentwicklung und

Lehrerausbildung. Weiters ist er Lehrbeauftragter am Institut fir Bildungswissenschaften (Wien).

Direktor Mag. Herbert Schmidt, Direktor der ,Kooperativen Mittelschule (KMS) an der
Allgemeinbildenden hoheren Schule* Anton-Krieger-Gasse in Wien. Er verfiigt, dank seiner mehr als
30jahrigen Tatigkeit als Lehrer und Direktor, tber ein breites Praxiswissen zu den verschiedenen

Schulversuchen zur Gesamtschule.
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Prof. Mag. Gimpl Herbert, promovierter Lehrer (Hauptschule und Sonderschule) Amtsfiihrender
Président des Landesschulrates fur Salzburg. Er war 15 Jahre als Hauptschullehrer in Haupt- und
Sonderschulen und als Integrationslehrer tétig.

Univ. Prof. Dr. Ferdinand Eder, Lehrender an der Universitdit (Salzburg) fur
Erziehungswissenschaften.
Forschungsschwerpunkte: Untersuchungen zur Schulzufriedenheit und Befindlichkeit von Schilern,
Schul- und Kilassenklima, Weiterentwicklung des Schulsystems und die Betreuung von
Lehramtskandidaten (AHS).

6.1.5 Das Experteninterview als Erhebungsmethode

Ausgehend vom Film ,,Auf den Anfang kommt es an“ und den daraus entwickelten Kategorien
(Beschreibung zum Eingang des Kapitels), verbinden sich diese auch mit folgenden Fragen. Diese
lauten:
*  Uber welche Ausbildung sollten Lehrer in einem Gesamtschulsystem verfiigen? (Universitét,
Padagogische Hochschule etc.)
* |Ist es aus lhrer Sicht notwendig, Lehrer einem Aufnahmeverfahren zu unterziehen?
*  Welche Komponenten sind dabei wichtig? (Bezug nehmend auf die vorige Frage)
* st es fir Sie vorstellbar oder sogar notwendig, die ,,Ausbildung“ der Kinder vorzuverlegen
(Kindergarten in Gesamtschul-Konzept einbauen und die Ausbildung der Kindergartnerinnen
ebenfalls anzupassen?)

*  Welche Schwerpunkte sehen Sie in einer derartigen Gesamtschullehrerausbildung?

Der so daraus entwickelte Leitfaden, gliedert sich in drei groe Themengebiete (Schule allgemein,
Gesamtschule und Lehrerausbildung im Bezug auf ein Gesamtschulsystem). ,, Der Aufbau einer
Interviewbeziehung wird erleichtert, wenn der Gespréachsleitfaden sich vom Allgemeinen zum
Speziellen und Personlichen hin bewegt* (Denner 2008, S. 240). Die Fragen sind zwar standardisiert,
sprich die Formulierung, Reihenfolge und der Wortlaut sind ident, es ist jedoch die Option offen, falls
der Interviewverlauf dies fordern wirde, die Reihenfolge spontan umzustellen.

., Entscheidend fiir das Gelingen des Experteninterviews ist unserer Erfahrung nach eine flexible,
unblrokratische Handhabung des Leitfadens, die diesen nicht im Sinne eines standardisierten
Ablaufschemas, sondern  eines  thematischen  Tableaus verwendet” (Meuser/Nagel in
Bogner/Littig/Menz 2009, S. 54). Das Experteninterview sollte sich zu einem Gesprach zwischen dem
Interviewten und dem Interviewer entwickeln, um maoglichst viel Information erhalten zu kénnen. Dies

kann den Ablauf der Fragen beeinflussen.
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Ziel der Interviews ist es wiederum, Gesamtschule und die damit verbundene Lehrerausbildung besser
verstehen zu kénnen, um Schliisse daraus ziehen zu kdnnen, ob Gesamtschulsysteme eventuell andere

Anforderungen in der Lehrerausbildung haben, als das differenzierte System Osterreich.

Die Konstruktion der Fragen beruht unter anderem auf den induktiv gewonnenen Kategorien aus dem
Film ,,Auf den Anfang kommt es an“, wie oben beschrieben. Die anderen Fragen beziehen sich auf

Schule im Allgemeinen und auf Gesamtschule.

, Die Arbeit, die in die Entwicklung des Leitfadens investiert wird, verschafft dem Interviewer die
thematische Kompetenz, die ein ertragreiches Interview ermdglicht” (Meuser/Nagel in
Bogner/Littig/Menz 2009, S. 52). Die Vorbereitung auf das Interview ist wichtig, um als kompetenter
Gesprachspartner wahrgenommen zu werden, denn dies kann die Statusrelation zwischen den

Interviewpartnern stark beeinflussen (vgl. Meuser/Nagel in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 54).

Der unten stehende Leitfaden, dient zur Orientierung im Interview. Die Reihenfolge sollte eingehalten
werden, wobei die Option besteht, falls es die Situation erfordert, Fragen auch vorzuziehen. Dies sollte
dazu dienen, den Gespréachsfluss nicht zu unterbrechen. Im Vorfeld wurde das Interview mit einer
befreundeten Psychologin durchgespielt, die zu diesem Zeitpunkt ebenfalls Padagogik studierte und in
der Berufsberatung fur Jugendliche arbeitete. Im Folgenden ist zu beachten, dass Gesamtschule auch

GS genannt wird.

Interviewleitfaden Herr Prof. Dr. Sertl

Einleitung:
Danke, fur Ihr Kommen und die Bereitschaft fur ein Interview. Waéhrend des Gespréchs lasse ich das

Diktiergerat mitlaufen — auf Ihren Wunsch kann Ihr Name in der Diplomarbeit anonymisiert werden. Da Sie als
ehemaliger Hauptschullehrer, als Mitherausgeber des Schulhefts und als Soziologe sich seit vielen Jahren mit der
Thematik Gesamtschule auseinandersetzen und zusatzlich an der Pddagogischen Hochschule in der
Lehrerinnenausbildung tatig sind, denke ich, dass Sie, auf diesem Gebiet Experte sind. Daher interessiert mich
zu folgenden Fragen Ihre Stellungnahme. Vorab mdchte ich festhalten, dass sich mein Diplomarbeitsthema mit
der Frage Gesamtschule und Lehrerausbildung auseinander setzt.

Die folgenden Fragen sind umfangreich, ich bitte Sie daher sich so kurz oder préazise, als méglich, zu halten.

Fragen:
Die ersten Fragen beziehen sich auf Schule allgemein.

Einstiegsfrage: Welche Ziele und Aufgaben sehen Sie mit Schule allgemein verbunden?

*  Wie sehen Sie Heterogenitét in Schulklassen und glauben Sie, dass es homogene Schulklassen gibt?
Welche Konsequenzen ziehen Sie aus lhrer Meinung?

*  Wie verbinden sich, aus Ihrer Sicht, heterogene Klassen und Leistungsstandards — brauchen wir diese?

*  Wie beurteilen Sie die friihe schulische Auslese mit 10 Jahren?

Die nachsten Fragen beziehen sich auf die Gesamtschule:
Welche Gesamtschule wiirden Sie sich wiinschen (Angebotsschule, einheitliches System, differenzierte
Leistungsgruppen etc.)?
*  Welche Ziele und Aufgaben sehen Sie mit der Gesamtschule (GS) verwirklicht bzw. welche Probleme
kann GS im Gegensatz zum differenzierten System 16sen?
*  Kennen Sie auch Nachteile der Gesamtschule?
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*  Soll eine Gesamtschule in Osterreich eingefiinrt werden? (mit der Bitte einer Begriindung)

Wir sind beim letzten Fragenabschnitt. Nehmen wir an, die GS wird tatséchlich eingefiihrt. Das zdge eventuell
Anderungen in der Lehrerausbildung mit sich.

*  Uber welche Ausbildung sollten Lehrer in einem Gesamtschulsystem verfigen? (Universitat,
Padagogische Hochschule ect.)
Was misste sich dabei gesetzlich dndern? (Bezug nehmend auf Frage 9)
Ist es aus lhrer Sicht notwendig, Lehrer einem Aufnahmeverfahren zu unterziehen?
Welche Komponenten sind dabei wichtig? (Bezug nehmend auf Frage 11)
Ist es fiir Sie vorstellbar oder sogar notwendig, die ,,Ausbildung” der Kinder vorzuverlegen
(Kindergarten in Gesamtschul-Konzept einbauen und die Ausbildung der Kindergértnerinnen ebenfalls
anpassen?)
*  Welche Schwerpunkte sehen Sie in einer derartigen Gesamtschullehrerausbildung?
*  Schlussfrage: Welches Menschenbild sollte solch einer Ausbildung zu Grunde liegen?

o

Gibt es aus lhrer Sicht Fragen, die ich nicht bedacht habe, die aber mit der GS-Frage und der damit
verbundenen Diplomarbeit aber sehr wichtig ist?

Abschluss:
Ich danke Ihnen fur Ihre Ausfuhrungen.

*  Durchfuhrung

Nach erfolgreicher Kontaktaufnahme und Ubermittlung der Forschungsfrage inkl. der Bitte um ein
Experteninterview wurde ein Termin vereinbart. Bei dem Treffen, das entweder am Arbeitsplatz des
Interviewten oder in einem ruhigen Café (Wunschcafé des Interviewten) stattfand, wurde der Dank fiir
die Bereitschaft zu einem Interview wiederholt, nochmals kurz das Forschungsanliegen dargestellt, die
Maoglichkeit der Anonymisierung festgehalten, die Einverstdndniserklérung fiir das Mitlaufen des
Diktiergerats eingeholt, um letztlich mit einer allgemeinen Frage in das Interview gehen zu kdénnen.
Dies sollte dazu fuhren, dass sich die Expertenperson kompetent, sicher und wohl fiihlt, damit das
Interview erfolgreich verlaufen kann. ,, Die ersten Minuten eines Interviews sind entscheidend. Die
Interviewpartnerinnen wollen einen Begriff vom Interview haben, bevor sie sich dazu hingeben, einem
Fremden gegeniiber frei ihre Gefiihle und Erfahrungen preiszugeben (Kvale 1996, zit. n. Flick,
Kardorff, Steinke 2000, S. 363). Zudem soll das Experteninterview den Interviewten in eine méglichst

vertraute Kommunikationssituation versetzen (vgl. Pfadenhauer in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 107).

*  Probleme

Die oben genannten Statusrelationen sind nicht unerheblich bei der Fiihrung von Expertengesprachen.
Aber auch die Geschlechterrelation ist zu beachten, da die Expertenkompetenz ungleich verteilt sind
(vgl. Meuser/Nagel in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 55). Dies wird in der Arbeit sichtbar, da nur
mannliche Experten befragt wurden. Dies bedeutet aber nicht, dass es auf diesem Gebiet keine

weiblichen Expertinnen gibt. Jedoch wurde im Zuge dieser Arbeit die Erfahrung gemacht, dass die
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mannlichen Experten eher eine Zusage inkl. Terminvorschlag machten. Diese Tatsache kann Vor- und
Nachteile mit sich bringen. ,,An der Geschlechtszugehdrigkeit festgemachte Zuschreibungen von
Merkmalen und Charaktereigenschaften lassen Erwartungshaltungen auf Seiten der Erforschten
entstehen, die sowohl zu einer Belastung fir die Forscherin, die aber auch im Sinne der
Forschungsziele strategisch instrumentalisiert werden kénnen “ (Meuser/Nagel in Bogner/Littig/Menz
2009, S. 55).

*  Auswertung

Die Aufnahmen der Interviews fanden mit einem Diktiergerat statt. Dazu wurde der ,,Voice Tracer
7780% von Philips angewendet. Die Bedienung ist einfach und die Qualitit der Aufnahme ist auch bei
leisen Nebengerduschen, wie in einem Kaffeehaus, entsprechend, sodass die Aufnahme gut
verstandlich ist.

Nach dem Interview wurde die Aufnahme in ein Audiofile (mp3) umgewandelt, und am Computer
abgespeichert. Somit ist das Interview fur eine weitere Bearbeitung stets griffbereit.

Das abgespeicherte Audiofile war nun fir die schriftliche Verarbeitung mittels des
Transkriptionsprogramms ,,Transcriber bereit. Dies bedeutet, dass das Audiofile in eine schriftliche
Form gebracht wird.

Diese schriftliche Form wurde anschlieBend in das Programm ,,Word* exportiert, um weiterbearbeitet
werden zu kdnnen (siehe Richtlinien unten).

Nach Transkription der Interviews erfolgt eine qualitative Inhaltsanalyse. Die Inhaltsanalyse will
Kommunikation analysieren, dabei wird systematisch, regelgeleitet und theoriegeleitet vorgegangen.
Ziel ist es, Ruckschliisse aus der Kommunikation oder bestimmten Aspekten der Kommunikation
schlieen zu konnen (vlg. Flick 2008, S. 13). Sie ist ein beschreibend reduktives Verfahren. Die
gualitative Inhaltsanalyse der Experteninterviews soll als Vertiefung zum Themengebiet
,Gesamtschule und Lehrerausbildung™ fungieren (vgl. Mayring 2008, S. 21). Es wird die Technik der
Zusammenfassung verwendet, um folgendes zu erreichen: ,, Ziel der Analyse ist es, das Material so zu
reduzieren, dal (sic!) die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen
uberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist* (Mayring 2007,
S. 58). In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass es sich bei der der Auswertung um
induktive Kategorienbildungen handelt, da diese direkt aus dem Material gewonnen werden, ohne sich

vorab auf formulierte Kategorien zu beziehen (vgl. Mayring 2007, S. 74/ S. 75).
Transkription: Beim Experteninterview wird im Normalfall nicht alles transkribiert (vgl.
Meuser/Nagel in Bogner/Littig/Menz 2009, S. 56). ,, Sinnvoller erscheint, nur so viel und so genau zu

transkribieren, wie die Fragestellung erfordert“ (Flick 2002, S. 253).
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Folgende Richtlinien fanden Anwendung:
*  Zeilennummerierung des Transkripts (in Word)
*  Kodierung der Gesprachsteilnehmer (I steht fur Interviewer; B1, B2,... stehen fiir die
Befragten)
*  Lange Pausen werden in Sekunden angegeben. Kurze Pausen finden keine Ausfiihrung.
*  Nichtverbale AuRerungen wie Lachen oder Husten sind nicht ausschlaggebend.
*  Situationsspezifische Geréusche wie z.B. Telefonlduten werden nicht angegeben.
Sehr markante Horersignale werden transkribiert = mhm, &h...
*  Aufféllige Betonungen werden unterstrichen = etwa so
*  Unverstdndliches wird in Klammer gesetzt = (...)
*  Vermuteter Wortlaut wird in Klammer geschrieben (etwa so)
*  Sehr gedehnte Sprechweisen mit Lehrzeichen zwischen den Buchstaben=etwa so
*  Die Transkription wird in Schriftsprache vorgenommen
(vgl. www.univie.ac.at/ksa/elearning/cp/qualitative/qualitative-48.html, 9.5.2010)
*  Textstellen die auf die Identitdt des Befragten schlieBen kdnnten, werden anonymisiert.

Sidtze die abgebrochen werden, werden mit ... versehen.

Ein vollstandiges Experteninterview in Form eines Transkripts inkl. Paraphrasierung und

Kategorienbildung ist dem Anhang zu entnehmen.

Zur Transkription wurde der Transcriber (Software) der Universitit Wien verwendet (vgl.
http://trans.sourceforge.net/en/presentation.php). Nach Transkription der Interviews wurden diese ins
Programm Word exportiert, um diese nach Transkribierregeln weiter bearbeiten zu konnen, da

Transkriptionsprogramme flir Formatierungen nicht geeignet sind. Danach folgte die Paraphrasierung.
Paraphrase: Die Paraphrasierung erfolgt nach dem Alltagsverstand und verlduft nach dem

Gespréchsverlauf, um die Gesamtheit des GeduRerten wiederzugeben (vgl. Meuser/Nagel in
Bogner/Littig/Menz 2009, S. 56).
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Ablaufmodell einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse:

1. Schritt
[ Bestimmung der Analyseeinheitenj

Paraphrasierung der inhaltstragenden
Textstellen (Z1-Regeln)

Bestimmung des angestrebten
Abstraktionsniveaus

Generalisierung der Paraphrasen
unter diesem Abstraktionsviveau

Ein Z2-Regeln
Schritt (Z2-Regeln)

bei
groflen

Mengen ITSCm

1. Reduktion durch Selektion,
Streichen bedeutungsgleicher
Paraphrasen (Z3-Regeln)

5. Schritt

2. Reduktion durch Biindelung,
Konstruktion, Integration von
Paraphrasen auf dem angestrebten
Abstraktionsniveau (Z4-Regeln)

Zusammenstellung der neuen Aus-
sagen als Kategoriensystem

Riickiiberpriifung des zusammen-
fassenden Kategoriensystems am
Ausgangsmaterial

Abbildung 20 (Mayring 2008, S. 60)

Nach der Bestimmung der Analyseeinheit werden nicht inhaltstragende oder ausschmiickende
Textstellen weggelassen. Der Inhalt der Analyseeinheit wird beschrankt und kurz umschrieben
(Paraphrase). Die entstehenden Paraphrasen sollen auf einer Sprachebene formuliert sein, um mehrere
Befragte anschliefend miteinander vergleichen zu kénnen. Weiters wird das Abstraktionsniveau der

ersten Reduktion bestimmt. Jene Paraphrasen, die unter dem Niveau sind, werden verallgemeinert.
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Schritt 2 bis Schritt 5 werden in der vorliegenden Arbeit als ein Schritt genommen. Am Ende der
Reduktionsphase muss Utberprift werden, ob die entstandenen Aussagen dem Ausgangsmaterial

entsprechen (vgl. Mayring 2008, S. 61).

Interpretationsregeln:

Z1:  Paraphrasierung

Z1.1 Streiche alle nicht (oder wenig) inhaltstragenden Textbestandteile wie ausschmiickende,
wiederholende, verdeutlichende Wendungen!

Z1.2 Ubersetze die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche Sprachebene!

Z1.3 Transformiere sie auf eine grammatikalische Kurzform!

Z2:  Generalisierung auf das Abstraktionsniveau

Z2.1 Generalisiere die Gegenstinde der Paraphrasen auf die definierte Abstraktionsebene, so da
die alten Gegenstinde in den neu formulierten impliziert sind!

Z2.2 Generalisiere die Satzaussagen (Pridikate) auf die gleiche Weise!

Z2.3 Belasse die Paraphrasen, die iiber dem angestrebten Abstraktionsniveau liegen!

Z2.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfillen zuhilfe!

Z3:  Erste Reduktion

Z3.1 Streiche bedeutungsgleiche Paraphrasen innerhalb der Auswertungseinheiten!

Z3.2 Streiche Paraphrasen, die auf dem neuen Abstraktionsniveau nicht als wesentlich inhalts-
tragend erachtet werden!

Z3.3 Ubernehme die Paraphrasen, die weiterhin als zentral inhaltstragend erachtet werden
(Selektion)!

Z3.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfillen zuhilfe!

Z4:  Zweite Reduktion

Z4.1 Fasse Paraphrasen mit gleichem (dhnlichem) Gegenstand und #hnlicher Aussage zu einer
Paraphrase (Biindelung) zusammen!

Z4.2 Fasse Paraphrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand zusammen (Konstruk-
tion/Integration)!

Z4.3 Fasse Paraphrasen mit gleichem (dhnlichem) Gegenstand und verschiedener Aussage zu
einer Paraphrase zusammen (Konstruktion/Integration)!

Z4.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfillen zuhilfe!

Abbildung 21 (Mayring 2008, S. 62)

Die Hauptkategorien werden deduktiv bzw. leitfadenorientiert entwickelt, wahrend die Kategorien und
Subkategorien induktiv aus dem Material hervorgehen (vgl. Mayring/Glaser-Zikuda 2008, S. 243).
Somit sollen die Vorteile der Kategorienbildungen miteinander verknlpft werden. Sowohl das
regelgeleitete Vorgehen verbunden mit der groBtmoglichen Systematik, aber auch das Streben nach
Offenheit sollen miteinander verbunden werden. Ob damit aber wirklich alle relevanten Aspekte des
Forschungsfeldes erfasst wurden und ob die gefundenen Kategorien tatsachlich prézise genug

formuliert und gegeneinander abgegrenzt sind, ist letztlich nicht geklart (vgl. Reinhoffer 2008, S.127/
S. 128).

Thematischer Vergleich: Hier werden thematisch vergleichbare Textpassagen aus den verschiedenen

Interviews mit einander verglichen. Da es sich hierbei um eine groRere Menge von Daten handelt,
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sollte eine Uberpriifung der vorgenommenen Zuordnungen stattfinden (vgl. Meuser/Nagel in
Bogner/Littig/Menz 2009, S. 57).

Als Reduktion ergeben sich Kategorien, die in der rechten Spalte ersichtlich sind (siehe Anhang).
Somit wurde eine erste Zusammenfassung des Ausgangmaterials vorgenommen. Nach dieser
Reduktion (unten in der Ubersichtstabelle ersichtlich) sollen anschlieBend interviewiibergreifend die
Aussagen der Experten miteinander verglichen werden. Somit ist nicht mehr die einzelne Aussage
eines Experten dargelegt. Eine weitere Reduktion (Vergleichsdarstellung unter der Ubersichtstabelle
ersichtlich) von sechs Experteninterviews ist zwar inhaltlich sicherlich nicht vollkommen

gerechtfertigt, sie zeigt aber eine Tendenz von Expertenmeinungen auf.

6.1.6 Ergebnisse der Experteninterviews

Die befragten Personen wurden sehr sorgfaltig ausgewahlt. Letztlich kénnen wahrscheinlich nur
Fachkollegen Uber die Qualitat der Experten beraten und die Qualitat Uber verschiedene Indikatoren
und Zusatzinformationen herleiten (vgl. Glaser und Laudel in Bogner/Littig/Menz 2009, S.150/
S. 151). Zu heachten ist ebenfalls, dass zwei Interviewpartner der Autorin bereits durch das zuvor
abgeschlossene Studium zur Volksschullehrerin bekannt waren. Dies konnte sich auf die Antworten

eventuell ausgewirkt haben.

Die Tabelle zeigt die Zusammenfassung aus den Experteninterviews. Es werden relevante Aussagen
der durchgefiihrten Experteninterviews angefuhrt. Die Aussagen sind anonymisiert. Die jeweiligen
Kommentare der Experten sind nach Frage und Experteninterview nummeriert. Die Fragen 1 bis 4
beschéftigen sich mit Schule im Allgemeinen. Die weiteren vier Fragen beziehen sich auf das Thema
Gesamtschule. Die Fragen 9 bis 16 beziehen sich auf die Lehrerausbildung unter der VVoraussetzung

eines Gesamtschulsystems. Im Folgenden ist zu beachten, dass Gesamtschule auch GS genannt wird.

1. Einstiegsfrage: Welche Ziele und Aufgaben sehen Sie mit Schule allgemein

verbunden?

1.1: Die Schule ist eine Bildungs- und Sozialisationsinstitution. Die Schiler werden mit den
Herausforderungen des Lebens konfrontiert und sollen in die Gesellschaft eingefuhrt werden. In der
Schule unterrichten Lehrer, damit die Schiiler ins Lernen kommen. Die Schuler sollen verschiedene
Dinge lernen. So sollen sie die verschiedenen Disziplinen (z.B. das Fach Mathematik) lernen, sie
sollen aber auch lernen, diszipliniert zu sein. Sie sollen lernen, sich zu organisieren, sachlogisch zu

denken und sich selbst zu beurteilen.

1.2: Die nachfolgende Generation soll in die Lage versetzt werden, sich kognitive Grundlagen zum
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Erfassen dieser Welt anzueignen. Sie sollen in die Lage versetzt werden, sich die Welt aneignen

kodnnen.

1.3:. Junge Menschen sollen eine Bildung erfahren, die eine Wissensbildung umfasst, aber auch neue
Kompetenzen wie zum Beispiel soziales Lernen oder Methodenkompetenz. Die kognitiven
Kompetenzen sind nicht zu vergessen. Die Erziehung wird immer wichtiger, das sieht man auch an
den Unterrichtsprinzipien, deren Liste immer langer wird. Es geht um die Heranbildung junger
Menschen zu handlungsféhigen Mitburgern.

1.4: Die Ziele und Aufgaben sind mit dem Zielparagraphen im Schulorganisationsgesetzt definiert.
Dieser ist sehr umfangreich und sieht neben pédagogischen Zielen auch die Werteerziehung. Die
Schule hat die Aufgabe jungen Menschen die Kulturtechniken und die Inhalte der Lehrplane zu
vermitteln, damit sie spater weiteren Wissenserwerb tatigen konnen. Auch die Unterrichtsprinzipien
sind sehr wichtig. Am Ende der Schulpflicht sollten die jungen Menschen eine Identitat gefunden
haben und zur Selbstkritik fahig sein. Sie sollen beféhigt sein, eine hthere Ausbildung zu absolvieren,

oder in den Beruf einsteigen zu kénnen.

1.5: Die Schule soll die Schiiller méglichst nah an ihr Leistungsoptimum heranfiihren. Dies sollte den
kognitiven, kreativen und sozialen Bereich umfassen. AuRerdem muss die Schule einen

Erziehungsbeitrag leisten.

1.6: Die Ziele und Aufgaben stehen im Zielparagraphen des Schulorganisationsgesetzes.

2. Wie sehen Sie Heterogenitat in Schulklassen und glauben Sie, dass es homogene

Schulklassen gibt? Welche Konsequenzen ziehen Sie aus lhrer Meinung?

2.1: Homogene Schulklassen sind nicht existent, da jeder Schuler individuell ist. Da das Spektrum in
den Schulklassen sehr breit ist, sind vorlaufige homogene Lerngruppen (nicht Schulklassen oder
Leistungsgruppen) fir die Abhandlung von Fragestellungen notwendig. Der Lehrer soll allen gerecht
werden. Dies ist eine utopische Forderung. Er soll férdern und fordern. Dies gehort zusammen. Die
Forderung und Forderung der Schiiler ist am ehesten in tempordren scheinhomogenen Lerngruppen

mdglich, in denen die Fragestellung auf die Lerngruppe eingegrenzt ist.

2.1: Die Heterogenitat ist eine anthropologische Evidenz. Jeder Mensch ist ein Individuum. Im Zuge
der demokratischen Gesellschaft, sprich um Gleichberechtigung zu schaffen, méchten alle Menschen
gleich behandelt werden. Das wird aber so nicht funktionieren. Schwdachere muss ich anders
behandeln. Die Idee der Homogenisierung oder Standardisierung ist nicht verwerflich, sondern
vernunftig. Auch die Klassenbildung in der Schule durch Jahrgangsklassen versucht einen gerechten
Leistungswettbewerb zu ermdglichen, indem man kunstlich Gleichheit herstellt. Die Konsequenz aus
der demokratischen Gesellschaft ist, dass es eine Gesamtschule geben muss, die weder nach sozialem

Status noch nach Zielvorstellungen selektiert. Diese miisste bis zum Ende der Pflichtschulzeit gehen.
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2.3: Ich spreche von Heterogenialitat. Alle Kinder sind anders und davon kann man profitieren, wenn
der Unterricht dementsprechend ausgerichtet ist. Homogenitét gibt es nicht. Lehrer miissen darauf

vorbereitet sein, mit diesen heterogenen Klassen umzugehen.

2.4: Die homogene Klasse ist ein Irrtum. Vor der Heterogenitit hat man sich nicht zu fiirchten, weil
das Leben so ist. Die Filhrung von Leistungsgruppen fiihrt nur zu einer engeren Bandbreite, lasst
Heterogenitét aber nicht verschwinden.

2.5: Homogene Klassen gibt es nicht. Die Heterogenitat bedeutet, dass im Unterricht mehr

Individualisierung stattfinden muss.

2.6: Es gibt homogene Klassen, da sie durch unser Schulsystem erzeugt werden. Ein Beispiel sind
Gymnasien an Standorten, an denen es kein weiteres Gymnasium gibt. Dort, wo es mehrere Standorte

gibt, ist keine Homogenitét gegeben.

3. Wie verbinden sich, aus lhrer Sicht, heterogene Klassen und Leistungsstandards —

brauchen wir diese?

3.1: Der Wunsch danach ist mir verstdndlich. Da in den Klassen der Volksschulen sehr
unterschiedlich gearbeitet wird, wurde ein Standard von aufen eingezogen. Auf die
Volksschulzeugnisse ist kein Verlass, da sie durch die unterschiedlichen Abschlisse unsicher
geworden sind. Die Standards sollen das Ziel der 4. Klasse Volksschule aufzeigen und Struktur
bringen. Jedoch nehmen sie auf die individuelle Klassensituation keine Ricksicht. Daher habe ich ein

zwiespaltiges Verhéltnis dazu.

3.2: Ich bin ein antiautoritarer Linker. Ich habe Schwierigkeiten mit Leistungsstandards. Ich habe
mich lberzeugen lassen, dass Mindeststandards besser sind, da jedes Kind dann das Recht hatte, zu
diesen Standards gebracht zu werden. Es ware der Staat verpflichtet, dieses Minimum dem Kind zu

vermitteln.

3.3: Ich spreche von Bildungsstandards, ich weigere mich tber Leistungsstandards zu sprechen. Man
muss diese Standards so formulieren, dass sie Sinn machen. Dies wiirde auch fur Mindeststandards
zutreffen. Leider sind sie nicht lernzielorientiert formuliert und daher nicht gut Gberpriifbar. Diese
Standards sind aber mit Heterogenitat nattrlich kompatibel. Wenn sie allerdings als Mindeststandards
formuliert wiirden, wirden wir uns wahrscheinlich erwiirgen, weil es Ziel und die Uberprifung nur
vage sind. Man darf diese Ergebnisse auch nicht Oberinterpretieren, da sie nur einer Kleiner

Ausschnitt sind.

3.4: Ja, man soll sie einziehen. Die Frage ist, wie sie definiert werden und wie man mit den
Ergebnissen umgeht. AuBerdem muss abgeklért sein, was dieser Standard in diesem Fach abbildet

und was er nicht abbilden kann. Ich kann einzelne Fertigkeiten operationalisieren, aber nicht die
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Gesamtheit des Potentials, was ein Kind ausmacht.

3.5: Standards sind nicht schlecht, da sie dem Lehrer und den Schilern eine Orientierung bieten. Das
Einfuhren der Bildungsstandards war hochst notwendig. Standards und Heterogenitat sind kein
Widerspruch, jedoch wird nicht jedes Kind diesem Standard entsprechen kénnen.

3.6: Die Bildungsstandards fiir Osterreich wurden eingefiihrt, da die Klassen relativ heterogen sind.
Am besten wéren Mindeststandards, in denen festgelegt ist, was jeder kénnen muss.

4, Wie beurteilen Sie die friihe schulische Auslese mit 10 Jahren?

4.1: Die schulische Selektion ist problematisch, da sie mit 10 zu fruh ist. Schiiler finden erst in die
Fachdisziplinen hinein. Ich votiere fur eine differenzierende Mittelstufe mit Interessens- und
Neigungsgruppen. Dadurch sollen die Schiler selbst ihren Weg zur weiterfihrenden unterscheidbaren
Schulform finden.

4.2: Ich habe groRe Schwierigkeiten mit der schulischen Auslese mit 10. In der AHS-Unterstufe geht
es hauptséchlich um die Hausaufgabenkontrolle. Das heif3t, es wird kontrolliert, wie sehr das
Elternhaus mitarbeitet. Die Schulibungen sind nicht wichtig. Diese werden auch nicht kontrolliert. Es

wird auch nichts vermittelt.

4.3: Die Auslese mit zehn ist zu frih, da es entwicklungspsychologisch zu friih ist. Die Diagnose und
die Prognose sind in diesem Alter nicht zuverlassig. Da sind sich alle Erziehungswissenschafter einig.
Es ist mehr eine gesellschaftliche Frage. Die friiheren Stande spielen bestimmt noch eine Rolle.

Wollen wir als Gesellschaft Kinder so frih aussortieren? Das Thema ist sehr emotional.

4.4: Diese ist grundsatzlich problematisch. Alle Experten sagen, dass das Potential von Kindern in
diesem Alter nicht ausgereift ist. Hier entscheiden nicht die Kinder, sondern die
Erziehungsberechtigen tber die Schulplatzzuweisung. Es fiihrt zu dem Dilemma, das wir in der

Schule der 10- bis 14jahrigen haben. Standards konnten da eventuell Abhilfe schaffen.

4.5: Eigentlich erfolgt die Selektion noch friiher, da das Semesterzeugnis ausschlaggebend ist. Aus
meiner Sicht erfolgt die Selektion viel zu friih. Aus jahrzehntelanger Erfahrung kann ich sagen, dass
das Potenzial der Kinder mit zehn noch nicht ausgereift ist. Die Noten der Volksschule sind nicht
aussagekraftig, was die zukinftige kognitive Leistung betrifft. Das haben viele VVolksschullehrerinnen

erkannt und geben keine 3 ins Zeugnis, um den Kindern alles offen zu halten.

4.6: Das ist ein dummes System, weil es nicht gut funktioniert. In Osterreich haben ca. 2/3 der
Kinder eine AHS-Reife. Es werden jedoch nur fur ca. 50 % dieser Kinder Platze in der AHS
angeboten. Das schafft ein Konkurrenzdenken unter den Eltern. Entwicklungspsychologisch gesehen

ist es auf alle Falle zu frih.
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5. Welche Gesamtschule wirden Sie sich winschen (Angebotsschule, einheitliches

System, differenzierte Leistungsgruppen etc.)?

5.1: Die Schule sollte eine Orientierungsstufe sein, das heil’t eine differenzierende Mittelstufe. Es soll
dazu dienen, sich selbst kennen zu lernen, mit seinen Starken aber auch mit seinen Schwéchen. Auch
die Eltern sollen ihr Kind kennen lernen. Der eine wird friiher wissen, der andere spater fiir was er

sich qualifizieren mochte. Manche werden es nie wissen. Uber die Dauer mdchte ich nichts sagen.

5.2: Mit dem Modell der 70er Jahre, ndmlich mit den drei Leistungsgruppen habe ich ein Problem.
Diese spiegeln nichts anderes wider, als die gymnasiale Unterstufe, den ersten Klassenzug und den
zweiten Klassenzug. Diese Selektion wirkt sich, wie Studien beweisen, auf den sozialen Status des
Kindes in der Stammklasse aus. Kinder aus der dritten Leistungsgruppe haben einen niedrigeren
sozialen Status in der Klasse. Ich kenne das Modell der neuen Mittelschule. Die Politik muss zu einer
Grundsatzentscheidung flir Gesamtschule kommen. Dann waére ich fur eine groBe Bandbreite an
Modellen, die sich an die regionalen Begebenheiten anpassen. Ziel muss es sein, dass man die Kinder
so lange, wie moglich, beieinander lasst. Dies sollte flichendeckend in Osterreich sein. Innerhalb der
Schule soll es eine heterogene Stammklasse, wie in der Volksschule, geben. Es soll dann auch Wahl-

und Kursangebote fiir die &lteren geben. Die Schule sollte aber auch ganztétig gefiihrt werden.

5.3: Es darf keine Angebotsschule sein. Das widerspricht der ldee von Gesamtschule. Von
Deutschland wissen wir, dass das nicht funktioniert, da sie abgewahlt wird, ndmlich dort, wo es geht.
Aber auch die Leistungsgruppen haben sich nicht bewahrt, da sie unterschiedliche Berechtigungen
vergeben und Kinder wieder selektiert. Eine innere Differenzierung wére wichtig. Daflir mussten die
Lehrer aber auch ausgebildet sein. Die Volksschule funktioniert wunderbar und diese ist eine

Gesamtschule.

5.4: Eine Angebotsschule ist problematisch. In Deutschland sieht man die Probleme, die das Angebot
von verschiedenen Schultypen verursacht. Ich bin fiir alles oder nichts. Ich bin flr eine verlangerte
Gesamtschulzeit Uber die Volksschule hinaus. Man sollte langsam vom Klassenlehrersystem im Alter
von ca. zwolf dann zu einem Fachlehrersystem kommen. Die jungen Menschen sollen da hinein
wachsen. Heute erleben die jungen Kinder einen Bruch, wenn sie von der Volksschule in die
weiterfihrende Schule wechseln. Differenzierungen sollen anhand von Zielvorstellungen und damit
verbundenen flexiblen Gruppenbildungen im Fach gemacht werden und nicht (iber Leistungsgruppen.

Der Stundenplan sollte auch Uberarbeitet werden, da wir derzeit einen Fleckerlteppich haben.

5.5: Es kann nur eine Gesamtschule geben. Die Gesamtschule lebt davon, dass auch begabte Kinder
dort hingehen. Dort konnten auch Lernpartnerschaften entstehen. Leistungsstarke konnten
Leistungsschwachen helfen. Ich bin gegen Leistungsgruppen, sondern fur eine gezielte innere
Differenzierung. Das ist péadagogisch aber sehr anspruchsvoll und viel schwieriger, als in

Leistungsgruppen zu unterrichten. Man braucht dann aber auch einen zweiten Lehrer, weil man das
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alleine als Lehrer nicht leisten kann.

5.6: Es ist keine Angebotsschule. Sie ist fur alle Kinder einer Region eines bestimmten Alters. Eine
Angebotsschule leidet immer am Abzug von leistungsstarken Kindern in andere Schulformen.

6.  Welche Ziele und Aufgaben sehen Sie mit der Gesamtschule (GS) verwirklicht bzw.
welche Probleme kann die GS im Gegensatz zum differenzierten System losen?

6.1: Interessen und Talente von jungen Menschen missen erkannt werden. Der Mensch will als
Individuum anerkannt werden, da nicht jeder gleich ist. Eine Auslese ist daher ein Muss und jeder,
der sagt, ich lese nicht aus, ist weltfremd. Wir differenzieren jeden Tag. Mit dem Begriff
Gesamtschule habe ich ein Problem. Ich halte auch die padagogische Integration fiir ein Problem.
Differenzierte MalRnahmen zwischen 10 und 14 missen stattfinden und der Unterricht kann nicht flr
alle in einer Klasse oder Gruppe in einem Gegenstand in gleicher Weise abgehalten werden. Mit 12
oder 14 muss man sich flr ein Gymnasium, fiir ein Handwerk oder fir eine kinstlerische Richtung

entscheiden.

6.2: Gesamtschule ist die Verwirklichung der Demokratie in unserem Schulwesen. Daher ist in
Osterreich dies nicht erreicht. Die Selektion der Kinder wird nach hinten verschoben. Mit 15 sollten
die jungen Menschen aber in der Lage sein, einen weiterfiihrenden Schultyp zu besuchen. Das musste

Ziel sein.

6.3: Es geht um die Chancengleichheit oder Chancengerechtigkeit — das ist nicht das Selbe. Man
sollte Kinder die Chancen zur Entwicklung so lange, wie mdoglich, offen halten. Umso friher ich
selektiere, desto tragender wird die soziale Komponente. Die spatere Selektion kann dies mildern,
aber nicht verhindern. Vom gemeinsamen Unterricht profitieren vor allem die Schwécheren. Bei
gutem Unterricht leiden auch die bessern Schiler nicht. Guter Unterricht verhindert eine Nivellierung

nach unten.

6.4: Die Schiler hatten eine groRere Zufriedenheit mit dem System und auch die Lehrenden. Die
Kinder wirden nicht aus einem sozialen Netz herausgerissen. Die Schule wére auch in der Nahe des
Wohnortes. Mit einem flieBenden Ubergang von Klassenlehrer zu Fachlehrer bliebe auch die
Motivationslage der Kinder besser erhalten, was sich wiederum positiv auf das Lernen auswirkt. Ich
hoffe auf eine hohere Bildungsbeteiligung und auf Chancengerechtigkeit, da das differenzierte

Schulsystem sozial selektiert. Kinder lernen mit Vielfaltigkeit umzugehen.

6.5: Meine Hoffnung mit Gesamtschule verknipft sich mit dem Wunsch, dass Kinder bildungsferner

Schichten und Migranten zu einem héheren Bildungsabschluss kommen.

6.6: Diese Organisationsform verhindert das Wegschicken von leistungsschwachen Schilern. Das
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indiziert das Fordern dieser Kinder von allen Lehrern.

7. Kennen Sie auch Nachteile der Gesamtschule?

7.1: Ja, wenn der Lehrer alle Schiler gleich behandelt. Teile der Klasse werden so auf der
Leerscheibe laufen und nicht geniligend gefordert bzw. geftérdert. Der Lehrer misste ein
Wunderwuzzi sein, um allen Schillern gerecht zu werden. Diese Aufgabe ist nicht zu bewaltigen, das

geht nicht.

7.2: Keine Angabe

7.3: Eine sehr heterogene Gruppe ist mit einem hohen Arbeitsaufwand verbunden. Sie ist bestimmt
teurer, als das jetzige Schulsystem. Dies ist verbunden mit der Individualisierung des Unterrichts,
Ganztagsschule, Ausstattung der Schule und letztlich auch die Ausstattung fir die Lehrer, wie zum
Beispiel Lehrerarbeitsplétze an der Schule.

7.4: Das Konzept ist wichtig.

7.5: Es ist das beste Schulsystem, wenn die Rahmenbedingungen stimmen.

7.6: Diese hangen sehr von der Organisationsform ab. Eine Stammklasse ist sehr wichtig, damit sie
einen emotionalen Platz haben. Fir das soziale Zusammenleben wére das sehr wichtig. Es gibt keinen
Automatismus fur einen besseren Unterricht. Man muss zwei Bereiche sehen. Fir die
leistungsschwéacheren Schiler ist sie auf alle Falle ein Vorteil. Fir die leistungsstarken und

Hochbegabten muss man besondere Anstrengungen leisten.

8. Soll eine Gesamtschule in Osterreich eingefilhrt werden (mit der Bitte einer

Begrundung)?

8.1: Falls eine Gesamtschule eingefiihrt werden wirde, ware ich flir eine differenzierende
Gesamtschule. Das ist das Wesentliche. Es musste mehrere Levels geben, um die Schiiler zu fordern
und zu férdern. Dies sollte auch auf dem Gebiet der Wertehaltung geschehen. Jeder sollte seine ihm

mogliche Bildung erfahren.

8.2: Ja. Es soll ein demokratischer Zustand in der Schule hergestellt werden. Das Denken in Standen

hat ein Ende.

8.3: Es gibt keine Vorteile des gegliederten Schulsystems. Damit ist meine Antwort Klar.
Gesamtschule ist die bessere und fairere Schulform. Jedoch nur die Turschilder auszutauschen ist
aber zu wenig. Auch der vorschulische Bereich muss miteingebunden werden, sonst kann
Gesamtschule das Problem nicht ldsen. Im schulischen Bereich miussten dann aber auch

Sozialpaddagogen und andere Professionisten Platz finden. Es muss eine Rundumlésung geben.
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8.4: Ja, natlrlich soll die Gesamtschule eingefiihrt werden. Sie wird als Neue Mittelschule kommen.

Dies ist ein erster Schritt in die richtige Richtung.

8.5: Ja. Es miuissen alle Kinder optimal gefordert werden. Das Begabungspotential der
leistungsstarken Kinder muss ausgeschopft werden, zum Beispiel in Form von Enrichementkursen.
Es bedarf einer inneren Differenzierung, Zusatzpersonal wie Sonderpadagogen, Sozialpddagogen und
Teamteaching. Falls dies alles nicht gemacht werden sollte, wird die Gesamtschule in Osterreich
scheitern.

8.6: Unser Schulsystem braucht das Signal, dass man leistungsschwache Kinder nicht einfach

wegschicken kann, sondern dass man sie fordern muss. Die Gesamtschule wiirde das signalisieren.

9. Uber welche Ausbildung sollten Lehrer in einem Gesamtschulsystem verfiigen?

(Universitat, Padagogische Hochschule etc.)

9.1: Die Lehrer sollen zu Fachleuten mit Fachwissen werden. Die paddagogische Ausbildung findet an
der P&dagogischen Hochschule statt. Die didaktische Fachausbildung findet sowohl an der PH als
auch an der Universitat statt.

9.2: Jeder Lehrer sollte ein dreijédhriges Grundstudium machen — von der Kindergéartnerin bis zum
Oberstufenlehrer. Das ist die Grundstufe fur eine weitere Qualifikation, die in der Lange variieren
kann. Man wird aber viel in den Modellversuchen ausprobieren miissen — learning by doing. Dies
sollte dokumentiert, evaluiert und anderen zur Verfligung gestellt werden. Die Lehrerausbildung soll

daraus lernen. Man darf aber auf die fachliche Kompetenz nicht vergessen.

9.3: Die Bildungsstatte ist eine sekundare Frage. Es wird eine Bolognakonforme modulare

Ausbildung geben.

9.4: Ich bin fiir eine tertidare gemeinsame Lehreraushildung. Die Differenzierung soll nicht nach
Schulart, sondern nach Ausbildungshtéhe erfolgen. Alle Lehrer brauchen ein Fundament, danach
erfolgt eine fachdidaktische und fachwissenschaftliche Ausbildung, die den Altersgruppen und nicht
den Schularten entspricht. Vor allem geht es um die humanwissenschaftliche Ausbildung und die

Personlichkeitsbildung.

9.5: Alle Lehrer sollen an der Universitat ausgebildet sein. Die padagogische Ausbildung bzw. die
Didaktikvermittlung konnte an der Padagogischen Hochschule stattfinden. Die Fachausbildung muss

fur alle and die Universitat verlagert werden.

9.6: Der Ort der Ausbildung ist nicht so wichtig. Es geht um den Inhalt. Es muss eine einheitliche
Ausbildung geben. Man sollte die fachwissenschaftliche Ausbildung und die Forschung der
Universitdt nutzen, aber auch die Didaktik und die Praxisbetreuung der Padagogischen Hochschule.

Die PH sollten in die Universitaten als Fakultaten eingegliedert werden.
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10. Was muisste sich dabei gesetzlich &ndern? (Bezug nehmend auf Frage 9)

10.1: Ein guter Lehrer soll ausgebildet werden, der Fachwissen hat und dieses auch vermitteln kann.
Es muissten sich die Hochschulen und die Universitdten, weiterentwickeln. Die Universitaten vor
allem auf dem Gebiet der Didaktik. Daher ist eine Anderung des Hochschulstudiumgesetzes

notwendig.

10.2: Keine Angabe

10.3: Die Zusténdigkeit im Bereich der Ausbildung der Lehrer misste genau geklart werden. Landes-
und Bundeslehrer mussten letztlich unter eine gemeinsame Verwaltung gestellt werden. Die Lander,
die flur die Anstellung der Pflichtschullehrer zustandig sind, werden diese Hoheit nicht abgeben

wollen.

10.4: Keine Angabe. Uber die Zeit sollten Universitait und Padagogische Hochschule

zusammenwachsen und sich gegenseitig positiv ergénzen.

10.5: Keine Angabe

10.6: Man miisste die Padagogischen Hochschulen in die Universitaten eingliedern.

11. Istes aus lhrer Sicht notwendig, Lehrer einem Aufnahmeverfahren zu unterziehen?

11.1: Eine pointierte Einstiegsphase wie in Finnland ware winschenswert.

11.2: Davon halte ich gar nichts. Das ist der Kniefall vor dem neoliberalen Wettbewerbsprinzip. Jede
Volksschule wird eine andere Lehrerin brauchen. Wir brauchen Migranten in der Schule. Durch ein
Aufnahmeverfahren schaffen sie eventuell den Instrumentalteil nicht, waren aber fiir die Schule

wichtig, weil der Migrantenanteil gerade in Wien sehr hoch ist.

11.3: Einem Aufnahmeverfahren stehe ich grundsatzlich sehr positiv gegenlber. Das Verfahren sollte

aber gut gemacht werden und muss den Anforderungen gerecht werden.

11.4: Keine Angabe

11.5: Es sollte Eingangstests geben.

11.6: Es muss ein wirkliches Auswahlsystem geben. Uber den Zeitpunkt kann man diskutieren. Es
kommen der Einstieg, der Verlauf des Studiums, der Zeitpunkt nach Absolvierung des Studiums oder
der Zeitpunkt vor der Anstellung an einer Schule (Bewerbungsverfahren) in Frage. Solange aber

wenige Bewerber sind, ist es schwierig, die besten zu finden.

12. Welche Komponenten sind dabei wichtig? (Bezug nehmend auf Frage 11)

12.1: Der Lehramtskandidat soll bereits ein Vorwissen haben. Zudem soll er mit jungen Menschen
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arbeiten wollen. Er soll kommunikationsfahig sein und mit Menschen umgehen konnen. Die

Kreativitat ist ebenfalls wichtig, da jeder Moment etwas anderes verlangt.

12.2: Welche Lehrer brauchen wir? Wir brauchen Lehrer, die mit Kindern mit Migrationshintergrund

gut umgehen kénnen. Gewisse andere Dinge kann ich nachlernen.

12.3: Die Fachkompetenz lasst sich schnell berpriifen, jedoch ist die Sozialkompetenz auch sehr
wichtig. Diese ist nicht so leicht zu Uberprifen. Daher sollten diese Anwarter sehr schnell mit
Kindern in einer Einstiegsphase konfrontiert werden. Da ist die Sozialkompetenz rasch ersichtlich.
Fachliches sollte mit der Matura gegeben sein, jedoch ist das auch nicht immer so. Das mdsste

vereinheitlicht werden. Das Menschliche macht einen Lehrer aus, dies ist aber schwer zu fassen.

12.4: Keine Angabe

12.5: Dabei sollte die Personlichkeit des Anwarters eine Rolle spielen. Die Hoffnung bei diesen Tests
sehe ich darin, die wenig geeigneten Kandidaten heraus zu filtern. Die Auslese sollte aber nicht auf

Grund der Noten im Maturazeugnis stattfinden.

12.6: Keine Angabe

13. Ist es fiir Sie vorstellbar oder sogar notwendig, die ,,Ausbildung® der Kinder
vorzuverlegen (Kindergarten in Gesamtschul-Konzept einbauen und die Ausbildung

der Kindergartnerinnen ebenfalls anpassen)?

13.1: Der Kindergarten sollte als Bildungsinstitution gesehen und der Ubergang vom Kindergarten
zur Schule neu gestaltet werden. Daher sollten Kindergartnerinnen und Lehrer an der Padagogischen

Hochschule gemeinsam ausgebildet werden.

13.2: Den Kindergarten als Teil der Schule zu sehen, fallt mir schwer. Aber er muss Teil des
Bildungskonzepts sein, da es eine padagogische Profession ist. Die Kindergértnerinnen sollen eine
dreijahrige Ausbildung (bacc.) haben. Es muss nicht jedes Kind in den Kindergarten. Jedes Kind soll

aber ab drei einen Platz bekommen kdnnen. Dafur hat der Staat zu sorgen.

13.3: Die vorschulische Bildung kommt den Kindern spéter mehrfach zu Gute. Auch die Eltern kann
man sehr unterstiitzen. Jedoch ist es eine gesellschaftspolitische Entscheidung, mit wie vielen Jahren
man die Kinder verpflichtend in den Kindergarten schickt. Ich kdnnte mir das mit drei vorstellen. Die
Ausbildung der Kindergértner muss aber auch angepasst werden, indem es auf Hochschulniveau

gehoben wird.

13.4: Die Ausbildung der Kindergértnerinnen sollte in der Ausbildungsstétte fiir Lehrer passieren.

13.5: Ja. Um die Bildungshthe von bildungsfernen Schichten und Migranten zu erhéhen, ist das

verpflichtende Vorschuljahr wichtig. Vor allem ist die Sprachférderung sehr wichtig. Der
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Kindergarten ist Teil dieses Gesamtschulkonzepts.

13.6: Die Entwicklung in den ersten Lebensjahren ist malRgeblich. Wir miissen davon weg kommen,
den Kindergarten als Aufbewahrungsstétte zu sehen. Es ist eine Lerneinrichtung. Daher brauchen die
Kindergartenpadagoginnen eine Ausbildung, die an die Matura anschlieRen sollte.

14.  Welche Schwerpunkte sehen Sie in einer derartigen Gesamtschullehrerausbildung
(Didaktik, Leistungsbeurteilung, Humanwissenschaften, Reformpadagogik,
Interkulturelles Lernen, Teamteaching, Zusammenarbeit mit anderen Experten

lernen...)?

14.1: Ein Schwerpunkt muss die Vermittlung der Sprache sein. Dies bezieht sich auf die Kultivierung
der Erstsprache und den Aufbau der Zweitsprache. Zum anderen sind viele Kinder heute nicht mehr
sozial kompetent, das heif3t, sie kdnnen nicht richtig mit einander umgehen. Ein Schwerpunkt muss
daher das soziale Lernen sein, in dem Kinder der richtige Umgang mit einander naher gebracht wird
und sie sozial fahig werden. Dies sollte alles im Kindergarten geschehen.

14.2: Die Fachkompetenz ist sehr wichtig, aber auch die didaktische Kompetenz. Teamteaching ist
auch wichtig.

14.3: Die Vermittlung der Sprache und der Sozialkompetenz an die Kinder muss wichtig sein. Aber
auch die Beweglichkeit des Stundenplans, um anders unterrichten zu kdnnen, ist wichtig. Es sollte die
Bereitschaft geben, offen unterrichten zu wollen. Reformpadagogik oder andere Lehrmethoden muss
man konnen und auch einsetzen wollen. An den Padagogischen Hochschulen wurde das schon immer
vermittelt. Da wird man in der Ausbildung nicht viel &ndern missen. An den Universitaten sieht das
anders aus. Es hédngt aber auch mit der Ausstattung der Schule zusammen, sprich

Unterrichtsmaterialien und auch Platz.

14.4: Ein gemeinsames Fundament ist wichtig. Spéater soll man sich auf seine Altersgruppe
spezialisieren. Die Differenzierung in der Schule soll flexibel gestaltet werden kénnen. Das muss
vermittelt werden. Auch ein Denken in Fachern muss geéndert werden. Die

Humanwissenschaftlichen Facher und die Personlichkeitsbildung sind sehr wichtig.

14.5: Fachkompetenz und Didaktik sind wichtig. Die Lehrer missen wissen, wie man innere
Differenzierung macht. Dazu ist auch Teamteaching notwendig. Das muss gelernt werden. Die
Kommunikationsfahigkeit, soziales Lernen und die Konfliktbewéltigung sind ein wichtiger
Bestandteil der Ausbildung. Es muss eine Mdoglichkeit der Extrabetreuung fur extrem
verhaltensaufféllige Schiller in der Schule geben. Das heif3t, dieses Zusatzpersonal muss es geben.
Auch fur die Sprachférderung muss von Kindergarten an, tiber die Volksschule hin zur Gesamtschule
viel mehr getan werden. Auch Sonderschullehrer und Psychagogen sind wichtig. Diese miissten eine

eigene Ausbildung bekommen. Auch die Ausbildung der Kindergartnerinnen ist in dieser Ausbildung
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mit zu denken.

14.6: Es sind Diagnosefahigkeit, Schilerforderung und Individualisierung zu nennen. Das muss
vermittelt werden. Das Fachwissen muss verstarkt werden und die Praxis ist ausschlaggebend. Der
Forschergeist ist sehr wichtig, das heil3t, jeder soll eine forschende Grundhaltung haben. Jeder Lehrer
sollte das gelernt haben und dies musste auch ein Anstellungskriterium sein. In den ersten
Berufsjahren sollen die Junglehrer begleitet werden. Die Sprachforderung im Kindergarten ist sehr
wichtig.

15.  Schlussfrage: Welches Menschenbild sollte solch einer Ausbildung zu Grunde liegen?

(Bezug nehmend auf Frage 14)

15.1: Das Menschenbild ist etwas sehr Personliches. Unser Menschenbild fulit auf dem griechischen,
dem rémischen und dem christlichen Kulturerbe. Der Mensch sitzt auf diesem Erbe und muss taglich

daran arbeiten, um zu einem mundigen Menschen zu werden.

15.2: Jeder soll alles konnen — jeder soll alles werden durfen. Das ist das Menschenbild. Das darf
nicht selektiv sein.

15.3: Es muss von Achtung, Anerkennung und Respekt und dem gréRtmoglichen Entfalten der
Potentiale getragen sein. Man muss dem anderen dialogisch begegnen und zeigen, dass man auch als
Lehrer vom Kind lernen kann. Man gibt den Kindern die Hand, I&sst sie aber auch los und begleitet
sie. Man sollte sie auch eigene Wege gehen lassen. Der Lehrer sollte ein Unterstiitzer in der

Entwicklung sein. Man muss aber auch Grenzen setzen und Entscheidungen treffen.

15.4: Der Menschenfreund sollte die Grundlage sein. Der junge Mensch sollte man freundschaftlich

begegnen.

15.5: Lehrern muss bewusst sein, dass sie eine Mitverantwortung am Bildungsprozess eines Kindes

haben. Der Lehrer muss Kinder mégen.

15.6: Es muss ein professioneller Mensch im Sozialbereich sein, der junge Menschen im Lernen
fordern méchte. Er soll Kinder als unterstitzenswiirdige Wesen anerkennen. Es muss aber auch ein
Anspruch vorhanden sein, ein Ziel zu erreichen. Dies muss auf eine wertschatzende Art und Weise

geschehen. Er soll ein Sozialprofi sein.

16. Gibt es aus Ihrer Sicht Fragen, die ich nicht bedacht habe, die aber mit der Gesamtschul-

Frage und der damit verbundenen Diplomarbeit aber sehr wichtig ist?

16.1: Sie haben einen weiten Bogen gespannt. Mir reicht das.

16.2: Die Analyse des Menschenbildes ist sehr wichtig. In den Bildungsprogrammen der politischen
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Parteien ist dies gut ersichtlich.

16.3: Nein.

16.4: Nein

16.5: Nein, das waren die Kernthemen.

16.6: Ja, die soziale Vererbung ist ein grofles Thema. Es geht um Chancengerechtigkeit.

6.1.7 Kritik an der Methode und Giitekriterien

Bei der Inhaltsanalyse werden spezifische Gutekriterien genannt. An den klassischen Gutekriterien
Reliabilitat und Validitat wird oft Kritik gelbt. Aber auch gegen diese Kritik werden wiederum
Einwande gebracht (vgl. Mayring 2008, S. 110). Trotzdem soll hier ein kleiner Uberblick Gber die
spezifischen Glitekriterien der Inhaltsanalyse gegeben werden.

., Die Reliabilitit oder auch Zuverlassigkeit eines Verfahrens gibt den Grad der Genauigkeit bzw. die
Stabilitit an, mit dem das zu messende Merkmal tatsdchlich gemessen wird* (Weill 1999a, S.448
zit. n. Kaufhold 2006, S. 139).

Die Validitat gibt Auskunft Uber die Gewidhrleistung, dass das Verfahren das erhebt, was es
beabsichtigt zu erheben (vgl. Kaufhold 2006, S. 141).

Kriterien fir die
Qualitit der
/ Inha]tsanalyse\
Validitit im Reliabilitit
engeren Sinne
Material- Ergebnis- Proze8-
/Orienirt orientiert orientiert
Semantische Stichproben- Korrelative Vorhersage-  Konstrukt- Stabi-  Reprodu-  Exakt-
Giiltigkeit giiltigkeit Giltigkeit  giltigkeit giltigkeit litat zierbarkeit heit

Abbildung 22 (Krippendorff zit. n. Mayring 2008, S. 111)

Semantische Gultigkeit: Diese driickt sich in der Angemessenheit der Kategoriendefinitionen (vgl.
Mayring 2008, S. 111). Hiermit sind z.B. Definitionen oder Kodierregeln gemeint. Die vorliegende
Arbeit versucht, durch die Darstellung des Ablaufmodells der zusammenfassenden Inhaltsanalyse inkl.

aller Regeln dem gerecht zu werden.
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Die Stichprobengiiltigkeit ist eingeschrankt, da lediglich sechs Experteninterviews durchgeflhrt
wurden.

Korrelative Giiltigkeit: Diese driickt die Validierung durch Korrelation mit einem Aulenkriterium aus
(vgl. Mayring 2008, S. 112). Es gibt zahlreiche Literatur zu den Themen Lehrerausbildung und
Gesamtschule. Ein Vergleich der Expertenaussagen und der Literatur ist Anliegen der Diplomarbeit.
Diesbezugliche Korrelationen zwischen Expertenaussagen und Literatur sind interessant.

Die Vorhersageguiltigkeit ist bezogen auf Osterreich nicht gegeben, da Prognosen aus den Interviews
nicht abzuleiten moglich sind, da sich z.B. die Schulstruktur in absehbarer Zeit nicht &ndern wird.
Daher ist eine Uberpriifung z.B. der Anderung des Hochschulstudiumgesetzes (wie in Interview 1
erlautert) nicht nachvollziehbar.

Die Konstruktvaliditét lasst sich durch einige Kriterien tUberprifen (vgl. Mayring 2008, S. 112). Das
Interviewen von Experten ist eine gangige Methode, dadurch ist das zu Rate ziehen dieser Experten
durch ihren Lebenslauf und die damit verbundene Erfahrung gerechtfertigt.

Die Stabilitat lasst sich durch nochmalige Anwendung des Instruments Oberprifen (vgl. Mayring
2008, S. 112). Dies ist bei der vorliegenden Arbeit gegeben.

., Reproduzierbarkeit meint den Grad, in dem die Analyse unter anderen Umstinden, anderen
Analytikern zu denselben Ergebnissen fiihrt“ (Mayring 2008, S. 113). Die Interpretation erfolgte in der
vorliegenden Arbeit durch eine Person. Somit ist dieses Kriterium nicht Gberprift worden.

Die Exaktheit ist nicht gegeben, da die Reproduzierbarkeit nicht gegeben ist.

Dartiber hinaus ist kritisch zu betrachten, dass die Durchfiihrung der Interviews von einer nicht
professionellen Interviewerin durchgefiihrt wurde. Eine Interviewschulung und eine Schulung
hinsichtlich der Interpretation der Daten konnten die Reliabilitdt der Interpretation der Interviews
erhohen. Der Interviewleitfaden und ein Pretest (Probeinterview) wurden jedoch mit einer Psychologin
vorab erprobt, um die Reliabilitat zu erhéhen. Zudem ist die Interviewerin im schulischen Bereich als
Volksschullehrerin tatig und somit nicht feldfremd.

Bei Experteninterviews ist es notig, mehrere Experten zu befragen, um die Validitat der Ergebnisse zu
steigern. Zusatzlich wurden die Experten aus verschiedenen Bereichen ausgewahlt. Sie stammen aus
dem Bereich der Praxis, Padagogischen Hochschule oder der Universitat. Somit wurde das Spektrum
der Sichtweisen und Erfahrungen erhoht. Die Interviews fanden in Form von Einzelinterviews statt.
Die Neutralitat der Interviewerin ist unterschiedlich einzuschétzen, da einzelne Interviewpartner der
Interviewerin bekannten waren und somit ein anderes Vertrauensverhéaltnis vorherrschte, das eventuell

die Befragung (Tonfall, Mimik etc.) bzw. die Beantwortung der Fragen beeinflusste.

Zuletzt soll darauf hingewiesen werden, dass die Auswertung inkl. aller Auswertungsregeln genau

beschrieben ist, um diese nachvollziehen zu kénnen (siehe auch Anhang).
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Zusatzlich fand fir das Land Osterreich eine Inhaltsanalyse der Bildungsprogramme der zwei
GroRparteien (SPO und OVP) statt, um ein besseres Verstandnis fir die derzeitige Lage erlangen zu
konnen. Dies erfolgte im Kapitel 2.

Aus diesen Ausfuhrungen ist zu schlieRen, dass es sich insgesamt um qualitative Forschungsmethoden
handelt, mit dem Ziel, mogliche Zusammenhénge von Lehrerausbildung und einem
Gesamtschulsystem erkennen zu konnen. ,, Qualitative Forschung hat den Anspruch, Lebenswelten
,,von innen heraus‘ aus der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben. Damit will sie zu einem
besseren Verstandnis sozialer Wirklichkeit(en) beitragen und auf Ablaufe, Deutungsmuster und
Strukturmerkmale aufmerksam machen* (Flick, Kardorff, Steinke 2000, S. 14). Dariiber hinaus ist
festzuhalten, dass es sich hierbei um die Teildisziplin der vergleichenden Erziehungswissenschaft
handelt. ,, Es ist ihre historische Leistung, dazu angeregt zu haben, dass (sic!) die Erziehungssysteme
von Kulturen, Staaten und Gesellschaftssystemen miteinander verglichen und auf ihre
Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin untersucht werden” (POggeler 1981, S. 13). Wobei
festgehalten werden muss, dass mit dieser Arbeit es nicht beabsichtigt ist, kausale Beziehungen
zwischen Lehrerausbildung und Schulsystem herauszufiltern. Dies konnte diese Arbeit auch nicht
leisten, da es sich hierbei vorrangig um eine Literaturarbeit handelt. Man muss sich in diesem
Zusammenhang immer der Begrenztheit der Methode klar sein, denn schon Waterkamp hat trefflich
gesagt: ,, Die Vergleichende Erziehungswissenschaft setzte sich selbst unter einen gewissen
Erfolgsdruck, als sie den Anspruch stellte, mit Hilfe einer exakteren Vergleichsmethodik zu relativ
sicheren Aussagen zu gelangen “ (Waterkamp 2006, S. 67).

6.2 Schlisse fir Osterreich

Hier sollen kurz nochmals alle Ergebnisse aus der Arbeit zusammengefasst werden, um zu Schlissen
fir Osterreich kommen zu konnen.

Ergebnisse aus Kapitel 3:

Die Stichworte ,Kindergarten/Vorschule im System Lehrerausbildung®, ,Standards in der
Lehrerausbildung®, ,,Umgang mit heterogenen Lerngruppen”, und ,Team - Teaching“ sind
anscheinend wichtige Indikatoren fiir erfolgreiche Schulsysteme und ihre Lehrerausbildung.

Ungekléart bleibt allerdings, wie die Vermittlung der Kompetenz ,,Umgang mit heterogenen

Lerngruppen® didaktisch in den Ausbildungsstétten vollzogen wird.
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Ergebnisse der Thesen:

Die Kriterien

*

*

*

,, Gesamtschulldnder haben eine Lehrerausbildung auf akademischen Niveau “,

,Die Ausbildungszeit fiir angehende Lehrer auf der Sekundarstufe 1 betrdgt in
Gesamtschullandern mindestens vier Jahre,

, Die Qualititssicherung in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “,

,Die Férderung aller Kinder in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschullindern “,

,,Die Differenzierung im Schulalltag ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern* und

,, Team-Teaching ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in Gesamtschullindern

weisen erfolgreiche Gesamtschullander in ihrer Lehrerausbildung auf.

Ergebnisse auf Grund der Forschungsfrage:

wLinder mit Gesamtschulcharakter haben fiir die Sekundarstufe 1 eine Lehrerausbildung auf

akademischem Niveau. In Landern mit Gesamtschulcharakter dauert die Ausbildungszeit fur

angehende Lehrer der Sekundarstufe 1 mindestens vier Jahre. “

Ergebnisse aus Kapitel 6 (Experteninterviews):

Es kann festgehalten werden, dass die Thesen 1,2,7 und 10 durch Experten unterstiitzt werden. Somit

soll die Lehrerausbildung vereinheitlicht werden und auf mindestens vier Jahre angelegt sein. Die

Universitat soll diesbeziiglich einbezogen werden. In der Ausbildung sollen Schwerpunkte gesetzt

werden. Diese beziehen sich auf DifferenzierungsmalRnahmen in der heterogenen Lerngruppe und auf

Team — Teaching.

Die zusammengefassten Ergebnisse aus der Diplomarbeit filhren zum Schluss, dass in Osterreich die

Lehrerausbildung, im Falle einer Einfihrung einer Gesamtschule, dahingehend reformiert werden

sollte, dass die Ausbildungszeit der Lehrer verldngert und vereinheitlicht wird. Eine starkere

Verschrankung mit der Praxis ware von Vorteil.
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Die Praxis konnte vor allem gegen Ende der Ausbildungszeit verankert sein, damit eine professionelle
Reflexion in der Ausbildungsstétte stattfinden kann. Eine angereicherte Praxis mit Reflexion und
sowohl in fachdidaktischer, fachtheoretischer und personlicher Hinsicht wére empfehlenswert, sowie
eine Begleitung der Lehrer in ihrem ersten Dienstjahr, so wie es Flandern vorsieht. Von Experten wird
empfohlen, die schulpraktische Ausbildung innerhalb der vorgesehenen Lehrerausbildung verstarkt
auszubauen, Unterstutzungsmalinahmen fiir Berufsanfdnger zu etablieren und einen verstarkten
Kontakt zwischen Lehrerbildungsanstalten und Schulen, die angehende Lehrer aufnehmen,
herzustellen (vgl. Eurydice 2002, S. XXVII).

Zudem sollten die Schwerpunkte DifferenzierungsmaBnahmen in der heterogenen Lerngruppe und

Team — Teaching ausgebaut werden. Hier kénnten Modelle von PISA — erfolgreichen Léndern

betrachtet und fiir Osterreich adaptiert werden. Da der Literatur keine genauen Angaben zur
Methodenvermittlung bezuglich der Differenzierungsmallnahmen und des Team — Teachings zu
entnehmen waren, ware es empfehlenswert, einschldgigere Literatur (z.B. Studienplane) zu
untersuchen oder Unterrichtsbesuche vor Ort durchzufiihren. ,, Die Fdhigkeit und Bereitschaft zur
Individualisierung und Differenzierung: Die Ausrichtung des Unterrichts auf Bedirfnisse und
Moglichkeiten der einzelnen Schiiler/innen ermdéglicht eine differenzielle Forderung*

., Ergebnisorientierung und Ergebnisverantwortlichkeit: Lehrerinnen und Lehrer sehen ihre
Zustandigkeit nicht nur darin, Unterricht anzubieten, sondern missen bereit sein, auch Verantwortung
fir dessen Ergebnisse und Wirkungen zu tibernehmen. Dies impliziert eine unbedingte Ausrichtung am
Lernprozess der Schiiler/innen” (Eder in PISA 2006, S. 435). Um diese Forderungen in Zukunft
umsetzen zu konnen, sieht Eder die Wichtigkeit der Lehrerfortbildung fiir Lehrer, die bereits im
Schulsystem aktiv sind, als essentiell an. Daneben muss die Lehrerausbildung fir angehende Lehrer
auf den drei Ebenen Wissen, Kompetenzen und Einstellungen/Haltungen reformiert werden. Auf der
Ebene des Wissens sollen unter anderem die Kenntnisse Uber lebensbezogene Bildungskonzepte,
Bildungsstandards und Evaluation ausbaut werden. Aber auch das Wissen in den Bereichen der
pédagogischen Diagnostik und das Wissen (ber Rollenmuster, Geschlechterdifferenz und ethnische
Unterschiede miissen erweitert werden. Die Ebene der Kompetenzen umfasst verschiedene
Fahigkeiten wie z.B. die Diagnosefahigkeit von Lern- und Entwicklungsgegenstanden, die Erstellung
von Forderpldnen, die Gestaltung differenzierten Unterrichts und der Einsatz von objektivierten
Erhebungs- und Testverfahren (vgl. Eder in PISA 2006, S. 437). Um die vorangegangenen Ebenen zu
ermoglichen, ist es von Noten, die Einstellung bzw. die Haltung von Lehrern in Bezug auf
Forderorientierung und Ergebnisorientierung zu optimieren (vgl. Eder in PISA 2006, S. 437).

Dem vorschulischen Bereich sollte auf alle Falle mehr Aufmerksamkeit zugesprochen werden. Zudem

sehen die Experten die schulische Selektion im Alter von zehn Jahren als problematisch.
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Ob Osterreich ein Gesamtschulsystem einfilhren soll oder nicht, kann diese Diplomarbeit nicht
entscheiden, jedoch kann sie darauf hinweisen, dass auch in einem differenzierten System eine langere
Lehrerausbildung, Differenzierungsmanahmen im Schulalltag und Team - Teaching von
entscheidender Bedeutung sind. Diese Malinahmen (Differenzierung und Team — Teaching) sind auch
in den Studienplénen sowohl der Universitét als auch der Pddagogischen Hochschule genannt.

Die Lehrerbildung schlieft die Aus-, Weiter- und Fortbildung mit ein. Die vorliegende Arbeit
beschéftigt sich mit der Lehrerausbildung, sie erkennt aber durch Schliisse aus ihr an, dass die Weiter-
bzw. Fortbildung einen wichtigen Faktor in der Lehrerprofessionalitét spielt. Es ist anzunehmen, dass
es unmaglich ist, alle Kompetenzen, die fiir die Austibung des Lehrerberufs notwendig seien, sich im
vollen Ausmalle wéhrend der Ausbildungszeit anzueignen. Daher sollte der Fokus fur eine
Veranderung unseres Bildungssystems nicht ausschlieBlich in der Lehrerausbildung, sondern vor
allem in der Lehrerweiter- und -fortbildung gesehen werden. Zusétzlich darf nicht auBer Acht gelassen
werden, dass sich der GroRteil der Lehrerschaft im Beruf und nicht in der Ausbildung befindet. Daher
hat eine Konzentration auf die Weiter- und —fortbildung wahrscheinlich eine gréere Auswirkung auf
das System. ,, Kompetenzentwicklungen und —erweiterungen kénnen und sollten aber darlber hinaus
auch im Rahmen der Berufstatigkeit systematisch angestrebt und erwartet werden, was zu einer
konzeptionell transparenten und auch zertifizierbaren Fortbildungsforderung filhren wiirde. Ihr
gemal kdénnte man als Lehrerin und Lehrer gehalten sein, z.B. innerhalb von 5 — 10 Berufsjahren zu
den 6 Kompetenzbereichen jeweils Fortbildungen nachzufragen und die absolvierte Fortbildung mit

einem zertifizierten hoheren Kompetenzstandard abzuschliefsen “ (Girmes 2006, S. 79).

6.3 Allgemeine Kritik an der Arbeit

Es ist anzunehmen, dass nicht alle Lehrer, die im derzeitigen Schulsystem eines Landes beschaftigt
sind, tUber genau dieselbe Ausbildung verfiigen (Altersunterschiede, Quereinsteiger...). Es ist ebenfalls
nicht nachvollziehbar, welche Schiler, die bei PISA erfolgreich abgeschnitten haben, welchen Lehrer
inkl. Ausbildung hatten. Daher kann man keinen kausalen Zusammenhang zwischen Ausbildung der

Lehrer und PISA — Ergebnissen herstellen.

Terhart untermauert seine Kritik beziiglich des direkten Zusammenhangs von PISA — Ergebnissen und
der Forderung nach Konsequenzen in der Lehrerbildung mit mehreren Punkten. Die Aussagen
beziehen sich auf Deutschland, sind aber mit dem vergleichbaren Abschneiden von Osterreich und

dem ebenfalls gegliederten Schulsystem, bemerkenswert:
*  Aus PISA konnen nicht bestimmte Konsequenzen fir die Lehrerbildung geschlossen werden,
wohl aber ist zu bemerken, dass die diagnostische Kompetenz der Lehrer noch verbessert

werden muss.
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Aus Videoanalysen weill man, dass der Unterricht deutscher Lehrer eher am
VVormachen/Nachmachen orientiert ist. Dies fuhrt zu einer Methodenmonotonie. Notwendig
sei es, dass die Schiler vermehrt selbststdndig arbeiten, eine Problemldsekompetenz erlangen
und kreative Eigenleistungen zeigen. Diese Ergebnisse aus PISA deuten auf eine didaktische
Anderung hin. Hierzu wiére es notig, mehr Informationen tiber die Hintergriinde und Kontexte
von Einzelfaktoren als Bedingungen fur das Zustandekommen von Leistungen zu erhalten.
Die Schulstrukturdebatte schliet ebenfalls an die Lehreraushildungsdebatte an. Es gibt zwar
keinen zwingenden Schluss aus PISA, dass das Schulwesen in ein integriertes System
umgewandelt werden sollte, jedoch ist zu bedenken, je friher ein Schulsystem selektiert, desto
mehr wirkt es sozial selektiv.

Da die Qualitat im Klassenzimmer entsteht, wird vorschnell der Schluss gezogen, der Lehrer
ist die Ursache des Ubels oder hat die Rolle des groRen sozialen Problemldsers inne. PISA
sagt jedoch nichts Uber die Leistungen von Lehrern aus. Wie die Ergebnisse von PISA
zustande gekommen sind, weil3 niemand. Viele wichtige Faktoren wie z.B. situative, familiére
oder intrapersonelle wurden nicht festgehalten. ,, Diese selektive Sicht auf den Lehrer — unter
Abblendung aller umliegenden Strukturfaktoren — &hnelt dem Verhalten eines Zechers, der
seinen verlorenen Schlisselbund unter der Straflenlaterne sucht, weil es dort hell ist“ (Terhart
2003, S. 170).

Aus PISA heraus lassen sich keine Angaben (ber die Qualitat von Lehrern sowie vor allem
tiber die Zusammenhange zwischen Niveau und Art der Lehrerqualitat und Niveau und Art der
Lernleistung der Schiiller machen.

,,Der erstgenannten ungesicherten Kausalitit (Lehrerhandeln — Schiilerleistung) wird nun
eine zweite, noch weitaus unsicherere Kausalitat zwischen der Art der Lehrerbildung und der
daraus resultierenden Qualitdt des Lehrerhandelns vorgeschaltet (Lehrerbildung —
Lehrerhandeln — Schilerleistung). Obwohl diese mehrgliedrige Kausalitatskette eine noch
hohere Instabilitat aufweist, liegt sie allen Debatten und Konzepten zur Lehrerbildung und
ihrer Verbesserung zugrunde “ (Terhart 2003, S. 171).

Terhart fragt nach der Wirksamkeit der Lehrerbildung und ob die investierten Mittel gut
investiert sind. Er gibt die Strukturierung des Ausbildungsangebots, die Qualifizierung der
Ausbilder in der Lehrerbildung und die Evaluation der Lehrerbildung zu bedenken. Bei der
Evaluation der Lehrerbildung sollte jedoch anstatt von nachtraglichen Befragungen der
Auszubildenden zu Standards der erworbenen Kompetenzen und deren Uberpriifung
Uibergegangen werden.

Jedoch greift die alleinige Rucksichtnahme auf die Lehrerausbildung zu kurz. Effekte einer
Reorganisation der Erstaushildung zeigen sich erst zehn bis 15 Jahre spéter, wenn eine

ausreichende Anzahl der neu ausgebildeten Lehrer ihren Dienst versehen. Daher kann der
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Schlissel zur Verbesserung der Lehrerarbeit nur in der Lehrerfortbildung liegen, die bis dato
zu unterdimensioniert, zu wenig zielgerichtet und zu wenig nachhaltig ist.
*  Die Lehrerfortbildung muss fur alle verpflichtend werden (vgl. Terhart 2003, S. 167-175).

. Es liegt zwar eine Vielzahl empirischer Studien vor, die Evidenzen fiir Zusammenhdnge zwischen
Lehrerkompetenzen und Lehrerhandlungen auf der einen Seite und dem Schulerfolg von Lernenden
auf der anderen Seite zeigen kénnen. Insgesamt ist die Forschungslage aber an vielen Stellen noch
diirftig und teilweise uneinheitlich* (Kusting/Billich/Lipowsky in Zlatkin-Troitschanskaia, Olga;
Beck, Klaus; Sembill, Detlef; Nickolaus, Reinhold u.a. 2009, S. 663).

6.4 Anregungen flr weitere Forschungstatigkeiten

Die Beantwortung der Forschungsfrage zeigt, dass die Unterschiede in der Lehrerausbildung in
PISA — erfolgreichen Landern sich dadurch im Vergleich mit Osterreich unterschieden, dass die
Ausbildung langer und vereinheitlicht ist. Bezuglich der Thesen, die die padagogischen Teile belangen
(DifferenzierungsmalRnahmen und Team — Teaching) ware es von Interesse, Studienpléne (Inhalt und
StundenausmaR) zu untersuchen, Vorlesungen/Seminare in den Ausbildungsstétten zu besuchen und
mit Padagogen zu sprechen, die bereits im Dienst stehen, da keine Unterschiede im Vergleich mit
Osterreich erkannt wurden. Hier wére die Frage zu stellen, wie die Padagogen in ihrer Ausbildung auf
die heterogenen Lerngruppe vorbereitet wurden und welche DifferenzierungsmalRnahmen sie in der
Ausbildung kennen gelernt haben.

Im Rahmen dieser Diplomarbeit waren zeitliche, finanzielle und personelle Grenzen gesetzt. Im
Rahmen der Erforschung von Studienplanen ware es sicherlich von Vorteil mit Experten vor Ort
zusammenarbeiten zu kdnnen, die einen Zugang zu Archiven und tber die Muttersprachenkompetenz
zum Lesen dieser Plane verfugen. Da alte Studienplane der ausgewdhlten Lénder auch nach
monatelangen Bemiihungen Uber diverse Universitaten, Ministerien und Institutionen der Diplomandin
nicht zur Verfiigung gestellt wurden, wére eine solche internationale Zusammenarbeit von groem
Interesse. Weiters wdre es notwendig, Lehrerausbildung mittels Unterrichtsbesuche vor Ort zu
beobachten, um erkennen zu kénnen, was den Lehramtsstudenten tatsachlich vermittelt wird und in
welcher Weise. Auch der Praxisbezug ist in diesem Fall von Interesse. Danach konnte ein Vergleich
mit Osterreich stattfinden. Dies bedeutet natiirlich einen hohen zeitlichen, finanziellen und personellen

Aufwand, der abgedeckt werden miisste.
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6.5 Zusammenfassung

Aus den Experteninterviews kann festgehalten werden, dass die Thesen 1,2,7 und 10 durch Experten
unterstitzt werden: Eine gemeinsame vierjahrige Lehrerausbildung, in der
DifferenzierungsmaBnahmen und Team — Teaching gelernt werden, ist nach Ansicht der Experten

wiinschenswert.

Die Forschungsfrage wurde wie folg formuliert:

»Welche Kriterien weisen erfolgreiche Gesamtschullander in ihrer Lehrerausbildung im Vergleich

zu Osterreich auf?“

Die Diplomandin kommt zu folgender Beantwortung der Forschungsfrage:

wLander mit Gesamtschulcharakter haben fir die Sekundarstufe 1 eine Lehrerausbildung auf
akademischem Niveau. In Landern mit Gesamtschulcharakter dauert die Ausbildungszeit fir

angehende Lehrer der Sekundarstufe 1 mindestens vier Jahre. <

Somit l&sst sich abschliefend zusammenfassen, dass die Unterschiede von PISA — erfolgreichen
Lander zu Osterreich in der Lehrerausbildung darin liegen, dass die Ausbildung in diesen Léndern
mindestens vierjahrig ist und einheitlich gestaltet ist. Beziiglich der padagogischen Thesen konnte kein
Unterschied festgestellt werden. Jedoch ist aus dem Literaturvergleich erkennbar, dass Schwerpunkte
in der Vermittlung von DifferenzierungsmalRnahmen in der heterogenen Lerngruppe und

Team — Teaching gesetzt werden.

Diesbeziiglich kénnten weitere Forschungen angestrebt werden, um eventuell diese Schwerpunkte fir
die Lehrerausbildung Osterreichs, unabhingig von der Form des Schulsystems, zu adaptieren. Vor
allem sollte die neue Lehrerausbildung den Umgang mit einer heterogenen Schilerschaft verbunden

mit Team — Teaching zum Schwerpunkt haben.

., Wer Schule verdndern will — dies gilt fur Lehrende und Lernende gleichermallen — kann auf eine
Veréanderung der Bildungspraxis warten oder in der Gestaltung von Aus- und
Weiterbildungsprozessen damit beginnen* (Berkemeyer/Schneider 2006, S. 275). Mit der Umsetzung
des Bologna-Prozesses und dessen Auswirkungen wird man gespannt sein duarfen, ob die

Umstrukturierung eine tatsachliche Verbesserung der Lehrerausbildung und der damit verbundenen
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Kompetenzvermittlung mit sich bringen wird. ,, Die verstirkte Strukturierung der Studiengdnge und
die Verkirzung der Studiendauer fiihren dazu, dass den Studierenden weniger Zeit bleibt, auBerhalb
des Studienplans — in Form von Auslandssemestern oder ,,training on the job‘ — eigene Erfahrungen
zu sammeln und dadurch individuelle, Uberfachliche Kompetenzen zu entwickeln. Vor diesem
Hintergrund bleibt abzuwarten, ob die qualitativ hohen Anspriiche des wissenschaftlichen und nicht-
wissenschaftlichen Arbeitsmarktes zukunftig erfullt werden koénnen. Die deutschen Hochschulen
., produzieren durch die Umsetzung des Bologna-Prozesses zwar eine héhere Zahl an Absolventinnen
und Absolventen, es ist aber fraglich, ob die bloRe Integration von Soft Skill-Kursen in
Studienprogramme ausreicht, um eine Berufsbefahigung herzustellen, die den Anforderungen
zuklinftiger Arbeitgeber genugt (www.forschungsinfo.de/ig/agora/Bologna/bologna.html,
12.02.2010).

Letztlich ist aber zu beachten:
»All the different school systems that have improved significantly have done so primarily
because they have produced a system that is more effective in doing three things: getting more
talented people to become teachers, developing these teachers into better instructors, and in
ensuring that these instructors deliver consistently for every child in the system”
(Barber, Michael 2007, S. 42).
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Interview Befragter 1 (Bl) - Transkript

I: Welche Aufgaben und Ziele sehen Sie mit Schule allgemein verbunden?
Bl: (3 Sekunden Pause) Die Schule gilt flir mich als Bildungsinstitution
und dariiber hinaus als Sozialisationsinstitution... junge Menschen werden

aus dem SchoB der Familie herauswachsend durch die Institution Schule (2
Sekunden Pause) mit den Herausforderungen des Lebens konfrontiert aber
unter einer ganz bestimmten ... unter einem ganz bestimmten Aspekt ... die
Schule ist fir mich natiirlich auch Lebensraum aber unter dem Aspekt des
Lernens, das heiBt nicht alles was sozusagen in der Familie und in der Welt
sich sozusagen ereignet kann in der Schule thematisiert werden. Dazu ist
zum einen zu wenig Zeit und auch nicht die Zusté&ndigkeit gegeben. Der
Lehrer hat flir mich nach wie vor die Aufgabe mhm, zu unterrichten und die
Aufgabe (...) mit Werten sinnvoll damit umzugehen den Schiilern zu zeigen,
wie sie das werten lernen. Die Schule hat natiirlich auch die Schiiler zu
sozialisieren, das heilt einzufithren in die Gesellschaft, (...) in die
Westeuropdische Kulturgemeinschaft. Sie hat natiirlich auch die Aufgabe,
dass sich die Schiiler organisieren lernen, ja natiirlich auch die grobe
Aufgabe des sich selbst beurteilen lernen. (...) dass die Schiiler sich
selbst beurteilen lernen wenn sie padagogisch sinnvoll lauft. Zu dem
Begriff lernen lernen méchte ich sagen, selbstverstédndlich ist es die
Aufgabe der Schule, dass der junge Mensch ins Lernen kommt. Wobei fiir mich
es sehr wichtig ist, dass man lernen richtig definiert. Lernen ist fir mich
die geistige Ta&tigkeit oder besser gesagt die gedankliche Tatigkeit -
Lernen jene gedankliche Tatigkeit - die sich nach einem
Unterrichtsgegenstand richtet. Das heiBt der Schiiler muss einen
Unterrichtsgegenstand flir sich erobern lernen. Konkret gesagt, was heilt
das, das Lesen lernen der Schiler muss das Lesen erkampfen. Er muss es er
er erfahren, er muss die Buchstaben kennen lernen, er muss das
Zusammenlauten kennen lernen, damit sind wir bei diesem Gedankenexperiment,
das ja in den Unterrichtsgegenstand hinein sich fortbewegt. Der
Unterrichtsgegenstand ist am Anfang gegen ihn. Das ist nadmlich ein schoner
Ausdruck. Der Unterrichtsgegenstand ist am Anfang gegen mich. Ich muss mich
da durcharbeiten. Wenn Sie als Erwachsener zum Beispiel die chinesische
Sprache lernen, dann ist das fiir Sie am Anfang ein ein Tor mit Siegel mit
sieben Siegeln. Wir verstehen es nicht. Ich muss mich erst durcharbeiten.
Ich muss das Tor 6ffnen und dann hineinschauen, wie schauen die
Bilderschriften aus. Was bedeutet das Bild. Welches Zeichen wird hier
ibersetzbar gemacht? Und und und, das heiBt, lernen als eine gedankliche
dhm Auseinandersetzung mit Unterrichtsgegenstanden. Das hat die Schule zu
ermdglichen. Wobei man heutzutage ja immer wieder sagt, die Schiiler miissen
zuerst das Lernen lernen. Ich halte das fir einen Irrwitz. Das geht nicht.
Denn das Lernen lernen bezieht sich immer auf eine Unterrichtsinhalt, eine
Gegenstand. In der Mathematik muss ich anders lernen, als wirde ich das
Klavierspielen lernen. Lernen kann man nicht lernen, weil das Lernen selbst
keinen Gegenstand hat fiir sich, sondern immer nur bezogen auf eine
Unterrichtsgegenstand...

I: ©Nur durch einen Unterrichtsgegenstand auch méglich ist.

Bl: Auch moéglich ist. Ganz genau. Ich kann ja nicht zuerst in eine Schule
gehen, in der das Lernen gelehrt wird und dann gehe ich nach Hause und
sage: ,Mutti und Papa, ich kann lernen. Ich kann jetzt alles lernen.“ Nein,
das geht nicht. Die Geschichte schreibt eine andere GesetzmaRigkeit vor,
die Welt des Sportes eine ganz andere GesetzmaRigkeit, die Welt der
Mathematik, die Welt der Physik und der gleichen mehr. Ich muss immer
sachlogisch zu argumentieren versuchen. Das ist die Sache fiir mich. Das
Lernen lernen ein Irrwitz. Das geht nicht. Ich habe dem Schiiler aber sehr
wohl auf Schiene zu setzen, damit er (2 Sekunden Pause) diszipliniert
lernt. In einem doppelten Sinn, einmal die Disziplin lernt, in die er
hinein gefithrt wird Mathematik, Chemie und dergleichen Philosophie und
Padagogik ist ja auch etwas was ein eigenes Gebdude fiir sich ist - ein
Gedankengebaude. Und wenn der Schiller hier befdhigt wird, sachlogisch
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denken zu lernen, dann ist er auf dem richtigen Weg. Das war jetzt ein
bisschen lang. Entschuldigung.

I: Das macht nichts.

I: Wie sehen Sie Heterogenitat in Schulklassen und glauben Sie, dass es
homogene Schulklassen gibt? Welche Konsequenzen ziehen Sie aus Threr
Meinung?

Bl: Homogenitadt gibt es nirgendwo, weil die Schiiler als Individuen immer
mit ihrem spezifischen Denken unterwegs sind. Was es aber natiirlich gibt
und auch sinnvoll geben wird miissen, ist so etwas wie eine, wie eine,
beildufige oder eine fast Homogenisierung. Wenn ich ein bestimmtes Thema,
eine bestimmte Fragestellung erdrtern will, mh, wird es natiirlich
Schillerinnen und Schiiler geben, die das irgendwie Uberhaupt nicht verstehen
kénnen und solche, die sich dabei vielleicht langweilen. Das heilt ich muss
es so sinnvoll eingrenzen, dass ich wirklich die Schiiler fordere und
fordere, das ist ja ein und dasselbe. Das sind nur zwei Seiten ein und
derselben Medaille. Dass ich hier eine scheinbare homogenisierte Gruppe
habe, die ich nach wie vor fir notwendig halte. Wir machen es ja auch in
der Lehrerausbildung, nur wird nicht gesagt... Wir sagen ja bei manchen
Leuten: "Bitte das ist nichts fir dich." Wirden wir ndmlich alle nehmen,
die von der StraRe herkommen, die herein gehen wollen, wir sagen nicht
nein."Du taugst nicht, du hast keine Matura." zum Beispiel, nicht... "Du
hast diesen Eingangsschein nicht." Wir bilden auch hier in der
Lehrerausbildung oder in jeder Schule haben wir eine eine eine mh
Vorhomogenisierung (1 Sekunde Pause) durch die Zugangserdffnung. Es ist ja
nicht so, dass alle hier Lehrer hingehen... aber diese, das Spektrum ist
sehr breit. Das ist auch das Problem, das wir in manchen, unseren so
genannten Integrationsklassen haben. Da haben wir Schiiler und Schiilerinnen
drinnen, mh, die nur basale Tadtigkeiten ausfiithren konnen und solche, die
eben so genannt hochbegabt sind. Was das auch wieder heiBlen mdge. Das ist
ein Sonderproblem. Und das hier der Lehrer als Wunderwuzzi unterwegs sein
miisste, um hier wirklich allen Individuen Rechnung zu tragen, mh, das
heiBt, damit will ich ausdricken, das ist fir mich nicht durchfihrbar.
Deshalb pladiere ich dafiir, dass es natiirlich zum Teil sehr heterogene
Klassen geben wird kénnen, heterogene, aber auch fiir eine inhaltliche
Auseinandersetzung eine Homogenisierung oder eine Beinahhomogenisierung
Sinn macht. Damit hier wirklich gearbeitet werden kann. Zumindest eine
temporare homogene, dass wir immer wieder tempordr homogene Lerngruppen,
sag bewusst jetzt nicht Schulklassen, sondern Lerngruppen haben, um auch
den Begriff der Leistungsgruppen da mh, auszuklammern.

I: Wie verbinden sich, aus Ihrer Sicht, heterogene Klassen und
Leistungsstandards - brauchen wir diese?
Bl: Diese Leistungsstandards haben es insofern in sich, (1 Sekunde Pause),

weill natlirlich hier von auBen eine mh ein Mabstab von aulen angelegt wird.
Der Wunsch nach Leistungsstandards ist mir verstdndlich, weil man eben
erkannt hat, dass in manchen Klassen sehr unterschiedlich gearbeitet worden
ist. Manche Klassen haben sich mh an Auftrdge oder an Herausforderungen
gehalten, manche und Lehrerinnen und Lehrer muss ich jetzt sagen, und
andere wieder haben das mehr oder weniger mh nicht so ernst genommen. Das
heiBt, wir haben, gerade in der Volksschule am Ende der vierten Klasse sehr
unterschiedliche Schulabschliisse, sag bewusst nicht Bildungsabschlisse,
sondern Schulabschliisse, Abschliisse... Kinder... Schiiler, mh, die mit sehr
unterschiedlichen Leveln abschlieBen. Und daher auch die fortfilhrenden, die
weiterfithrenden Schulen, sei es AHS-Unterstufe oder Hauptschule zum Problem
wird, dass diese Fortfithrung zum Problem wird, weil man sich nicht mehr auf
die Volksschulzeugnisse verlassen kann. Sie sind unsicher geworden. Drum
hat's auch das Schlagwort gegeben, mh, von der sicheren Schule. Die Schule
wliirde sicher, sichere mh Urteile sprechen. Das ist leider nicht passiert.
Mh, drum zieht man, meiner Meinung nach jetzt, von auBen diese
Leistungsstandards ein, (1 Sekunde Pause) die natiirlich auch die
individuelle Klasse, das individuelle Klassenniveau unter
Anfiihrungszeichen, nicht Ricksicht nehmen k&nnen, doch als MaBR genommen
werden milssten, was verlangt man am Ende der vierten Klasse Volksschule.
Was heibt das? Das Kind, dass der Schiiler, die Schiilerin sinnentnehmend
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lesen kann. Durch eine Herausforderung, die aufgenommen werden wird miissen,
mh und ich hoffe, es ist erkannt worden, ich habe ein zwiespdltiges
Verhaltnis zu diesen Leistungsstandards, auf der einen Seite verstehe ich
es, mh um eine bestimmte Struktur hinein zu bekommen, auf der anderen Seite
(...) Jjetzt aber den individuellen Begebenheiten in der Klasse nicht
gerecht.

I: Da waren wir nun schon beim ndchsten. Sie haben bereits angesprochen,
am Ende der vierten Klasse Volksschule. Wie beurteilen Sie die frihe
schulische Auslese mit 10 Jahren?

Bl: Fir mich ist die Selektion mit zehn doch problematisch, weil ich denke,
die Schiiler sind erst im Begriffe, in die einzelnen mh in die einzelnen
Facher h i neinzugehen, sprich in die Mathematik, in die
Deutschherausforderung und der gleichen mehr. Und mit zehn, ist meinem
Daflirhalten nach, mh zu frith, daher votiere ich fiir eine differenzierende
Mittelstufe, nicht die differenzierte, sondern differenzierende
Mittelstufe, damit meine ich, dass Neigungs und und und &h (2 Sekunden
Pause) und ja Gruppen gebildet werden, wo die Schiiler von selbst ihre
Interessen und Neigungen und auch ihr Koénnen bewdhren konnen, damit &h die
Schiiler selbst ihren Weg dann finden, in welche unterscheidbare Schulform
sie dann spater die weitere Herausforderung aufnehmen.

I: Sie haben jetzt wunderbar tbergeleitet, ndmlich zur Mittelstufe. Es gibt
ja mehrer Modelle. Welche Gesamtschule wiirden Sie sich wlinschen
(Angebotsschule, einheitliches System, differenzierte Leistungsgruppen
etc.)?

Bl: Man koénnte sie Orientierungsstufe nennen. Sie dient eigentlich zum
sich selbst Kennenlernens, des Schiiler zum selbst Kennlernens, dass auch
die Eltern kennen lernen, wo die Stdrken oder wo auch die manchmal weniger
Stédrken, man kann auch dazu Schwdchen sagen, die gehdren auch dazu. Man
kann nicht iberall kompetent genug sein. (...) das wirde ich schon fiir
sinnvoll erachten, drum sagt ja differenzierende Mittelstufe. Uber die
Dauer will ich jetzt nicht mh (3 Sekunden Pause) nichts Konkretes sagen,
mh, fir den einen friher mdglich sein, der andere braucht lé&nger Zeit (...)
das macht die Schiiler auch mit 18 nicht wissen, wofiir sie wirklich sich
qualifizieren wollen. Manche (finden) ihr ganzes Leben nicht. Muss man auch
eingestehen. Wir muten den jungen Menschen etwas zu, was auch viele
Erwachsene oftmals nicht schaffen.

I: Welche Ziele und Aufgaben sehen Sie mit der Gesamtschule (GS)
verwirklicht bzw. welche Probleme kann die GS im Gegensatz zum
differenzierten System lOsen?

Bl: In dieser Zeit sollen die jungen Schiilerinnen und Schiiler ihre
Interessen erkennen und auch ihre Talente entdecken. Darum geht es ja. Und
dabei mh mh ja sich in ein bestimmtes Set von von von von Fachern einordnen
lassen. Dann miisste es natiirlich weiter gehen. Nach einer bestimmten Zeit
zB mit 14 oder auch mit zwolf, dass wir sagen, ich bin eher zu risten fir
eine gymnasiale Form, also dort wo eine intellektuelle Herausforderung
gefordert wird, oder eher in eine berufsspezifische... wo jemand sagt, ich
mochte das Handerwerkerberufs, (...) das goldenen Boden haben soll, machen,
oder ich mochte in eine mh kiinstlerisch kreative Phase gehen. Das ist ja
auch nicht von der Hand zu weisen, es gibt auch Schiiler, die das kénnen, so
wie (...), der kann das auch... Ich habe Probleme mit dem Begriff
Gesamtschule. Wenn es darum geht, dass in dieser Phase von zehn bis 14 (2
Sekunden Pause) differenzierende MaBnahmen zum Tragen kommen, (2 Sekunden
Pause), dann kann ich mir vorstellen, dass eben, in dieser &h Schule, die
ganze Population von Schiilern, die Population von Schiilern sich da drinnen
aufhalt...aber nicht in der selben Klasse, in der selben Gruppe und nicht
in allen Gegenstadnden jeweils in einem Boot. Ich halte das fir padagogisch
problematisch, weil eben mh die Lernanstrengung nicht individuell genug
ausgeformt werden kann. Das heiBt, ich habe auch so meine Probleme mit der
Integration mit der padagogisch gemeinten Integration. Ich kenne eine
soziale Integration, das ist ok. Es gehen alle Schiiler, welche Hautfarbe
auch immer, welches Religionsbekenntnis auch immer, in dieselbe Schule
hinein, und dann wird natiirlich der so geannte Unterrichtsgegenstand
entscheiden, wer kann dem folgen. Das heilt, die Auslese, und wir brauche
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so etwas... wenn jemand sagt, wir lesen iberhaupt nicht aus, halte ich das
fir weltfremd, iUberall wird aussortiert, sogar die Obstfrau am Marktstandl
sagt:" Das ist die Apfelsorte und das die Apfelsorte." Entschuldigung den
Vergleich. Den streichen wir vielleicht wieder. Ich wollte nur sagen, wir
sortieren immer und iberall. Wenn Sie in ein Gebdude hinein gehen, auch

dort drinnen wird separiert, da (...) der Vorsteher und die anderen sind
die Mitarbeiter. Es laufen nicht alle Mitarbeiter in die Direktion hinein
und sagen:"Jetzt bin ich Direktor." Nein. Wir differenzieren immer und

iiberall. Allein schon, wenn Sie in der Frith aufstehen, der erste Gedanke
ist ein differenzierender, soll ich aufstehen oder liegen bleiben. Nicht?
HeiBt, wir kommen nicht umhin, wir missen differenzieren. Es ist schlimm zu
sagen, nur dieses Wort liberhaupt differenzieren als verpdnt hinzustellen.
I: Wenn ich die Individualitat eines Menschen wirklich ernst nehme, dann
behandle ich nicht alle gleich.

Bl: Ganz genau. Sonst miissten wir alle das gleiche Auto haben, das haben ja
die Ostblockléander ja auch versucht. Dann sind sie drauf gekommen, dass es
so bitte nicht gehen kann. Es entspricht dem Menschen. Er will als
Individuum anerkannt werden. Jeder hat seine Talente. (2 Sekunden Pause)
Mal in diese Richtung, mal in diese.

I: Kennen Sie auch Nachteile der Gesamtschule?

Bl:Ja, wenn Sie dieses Gesamtschule unter Aprostoph gestellt, sozusagen,
Nachteile... wenn ich alle Kinder ohne Ansehung ihres Vermdgens (1 Sekunde
Pause) ihres, ja ihrer Talente in die selbe Klasse hinein gebe, dann halte
ich es fiir eine (2 Sekunden Pause) nicht zu bewdltigende Aufgabe fiir den
Lehrer, der milsste ein Wunderwuzzi sein, wenn er wirklich allen Individuen
Rechnung tragen koénnte, daher wiirde ich sagen, wir miissen...ja, da er das
nicht kann, werden bestimmte Gruppen oder bestimmte dhm Spitzen oder Teile
dieser Klasse einfach auf der Leerscheibe laufen. (...) die werden nicht
genug gefordert oder gefdrdert. Das geht nicht.

I: Soll eine Gesamtschule in Osterreich eingefithrt werden (mit der Bitte
einer Begrindung)?

Bl: (3 Sekunden Pause) Wenn diese Schule als Gesamtschule gefthrt wird, dann
mh dann dann mh plé&diere ich fiir eine differenzierende Gesamtschule. Das
ist das Wesentliche an dieser Aussage. Eine differenzierende Gesamtschule,
wo unterschiedliche Levels jeweils zum Tragen kommen und das &h nach
MaBgabe der Moglichkeiten jedem Schiiler seine ihm mdgliche Bildung &hm zu
Teil werden koénne. Das heilt, dass er im Wissen jeweils entsprechend
gefordert und gefdrdert wird und dass er auch in seiner Werthaltung
entsprechend herausgefordert und auch &h Abklarung gefithrt wird.

I: Uber welche Ausbildung sollten Lehrer in einem Gesamtschulsystem
verfiigen? (Universitdt, Padagogische Hochschule etc.)

Bl: Die Lehrer miissten meiner Meinung nach, so wie die ausgebildet werden.
Sie miissten gute Fachleute werden, sie miissten Lehrer mit Lehre werden, &hm
Lehrer mit Lehre, sie miissen ein Fachwissen haben und dieses Fachwissen &hm
wird an den P&dagogischen Hochschulen zu erwerben sein oder zum Teil auch
an den Universitdten. Die paddagogisch gemeinte Ausbildung, die didaktische
Ausbildung, sage ich damit, weil das dasselbe ist. Und die didaktische
Ausbildung sollte an den Padagogischen Hochschulen gliicken. Das heiBt, dort
soll zum Wissen (2 Sekunden Pause) die adhm ein zweites... zum
gegenstandlichen Wissen... ein zweites Wissen kommen, namlich dieses
Wissen, wie kann dieser Gegenstand vermittelt werden. Das heiBt, das
Vermittlungsproblem (2 Sekunden Pause)die Didaktik, die Fachdidaktik sollte
auf der Padagogischen Hochschule oder auch an der Universitat... das ware
mir... es muss gut gemacht sein (...).

I: Was misste sich dabei gesetzlich andern? (Bezug nehmend auf Frage 9)

Bl: Naja, was misst man andern. Man misste die Pddagogische Hochschule (2
Sekunden Pause) fortentwickeln, weiterentwickeln und ahm das heiBt das &ahm
(2 Sekunden Pause) Hochschulstudiumgesetz miisste verd&ndert werden. (2
Sekunden Pause) Und natirlich auch die Universitat misste sich in Richtung
mehr gezielte mehr gezielt padagogisch gemeinte ahm didaktisch Didaktik
entwickeln. Einen guten Lehrer sollen sie ausbilden. Ein guter Lehrer ist
ein Lehrer, der etwas weil und der weil, wie man dieses, was er weil,
seinen Schiilern vermittelt kann.
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I: Um diesen guten Lehrer auch finden zu koénnen verbindet uns der nédchsten
Frage. Ist es aus Ihrer Sicht notwendig, Lehrer einem Aufnahmeverfahren zu
unterziehen?

Bl: 1Ich wlirde fiir eine etwas deutlich pointierte Einstiegs...
Einstiegsphase fiir das Lehramtstudium pl&dieren. Wie es zum Beispiel
Finnland hat.

I: Welche Komponenten sind dabei wichtig? (Bezug nehmend auf Frage 11)
Bl: (4 Sekunden Pause) Dieser junge Mensch oder diese Mensch, der braucht
ja nicht mehr jung zu sein, muss ein mh Fachwissen bereits haben, muss mit
einem Wissen schon herkommen, das man zumindest &hm einer mh (1 Sekunde
Pause) Jja AHS-Abschluss, einem richtigen AHS-Abschluss Rechnung tragen
sollte...streichen Sie das vielleicht. (...) Er muss ein Wissen haben, er
muss die Bereitschaft haben, dass er mit jungen Menschen arbeiten will.
Muss natlirlich kommunikationsfdhig sein und &hm &hm ja und zum Teil auch (3
Sekunden Pause) kreativ, weil ja jeder Augenblick etwas anderes verlangt.
Er muss anders umgehen, kénnen, als mit Ordnern im Biiro. Der Schiiler ist
kein Ordner...

I: Der ist ein Forderer.

Bl: Er ist ein Forderer. Genau. Aber in erster Linie die Bereitschaft, dass
er mit seinem Denken, (2 Sekunden Pause) ja ein bisschen umgehen will und
lernt, ja.

I: In diesem Zuge die nachste Frage. Ist es flir Sie vorstellbar oder sogar
notwendig, die Ausbildung der Kinder vorzuverlegen (Kindergarten in
Gesamtschul-Konzept einbauen und die Ausbildung der Kindergdrtnerinnen
ebenfalls anzupassen)?

Bl: Ja, wir sind jetzt {brigens hier in dem Hause dabei, dass wir ahm den
Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule anders strukturieren wollen. Das
heiBt, dass auch der Kindergarten als Bildungsinstitution gesehen werden
misste, weil wir (...) deutlicher (...) die Kindergdrtnerinnen an der
Padagogischen Hochschule ausgebildet werden.

I: Das heiBt, der Weg geht zu einer gemeinsamen Ausbildung?

Bl: Ja.

I: Wenn der Weg zu einer gemeinsamen Ausbildung fihrt, sind wir mit
folgender Frage verbunden. Welche Schwerpunkte sehen Sie in einer
derartigen Gesamtschullehrerausbildung (Didaktik, Leistungsbeurteilung,
Humanwissenschaften, Reformpddagogik, Interkulturelles Lernen,
Teamteaching, Zusammenarbeit mit anderen Experten lernen?)?

Bl: Ein ganz wichtiger Schwerpunkt ist einmal der der Sprache. Junge
Menschen, Kindergartenkinder, miissen die Sprache erlernen, ob als
Erstsprache oder als Zeitsprache, das wird vor Ort zu entscheiden sein.
Wird von Fall zu Fall unterschiedlich sein, aber alle Schiiler sollen auch
ihre Erstsprache auch kultivieren lernen, denn man weiBl, dass man die
Zweitsprache erst dann sinnvoll aufbauen kann, wenn die Erstsprache erst
mit (...) verstanden wird. Das ist eine ... ein Schwerpunkt misste die
Sprache &hm Fdrderung sein. Ein weiterer Schwerpunkt in, den wir heutzutage
unbedingt brauchen, ist das sozial fdhig werden. Viele Schiilerinnen und
Schiiler, viele Kinder, die in die Schule kommen &hm die, modern gesprochen,
keine Sozialkompetenz haben. Das heilt, sie kodnnen nicht mit miteinander
umgehen. Das Umgehen lernen misste natiirlich auch im Kindergarten deutlich
bewusst thematisiert werden. Ja, wir haben viele Einzelkinder, daher ist
das Miteinander... ist es ja am vielen sozialem Lernen notwendig.

I: Das ist eine schéne Uberleitung zur letzten Frage. Welches Menschenbild
sollte solch einer Ausbildung zu Grunde liegen? (Bezug nehmend auf Frage
14)

Bl: (2 Sekunden Pause) Das Menschenbild ist natirlich (2 Sekunden Pause)
eine sehr persodnliche Sache. Aber, die hier anzustrengen ware, ist
natlirlich, die europdische europd&i s ¢ h e Denken...misst Platz greifen. Es
fubt ja auf dem Gedankengut der Antike. Es wird iberlagert durch &hm durch
die rdémische Philosophie, das Christentum nicht einen unwesentlichen
Aspekt, der ganze Bereich der Liebe, der durch das Christentum ganz anders
aufgearbeitet wird, oder sinnvoll, meiner Meinung nach aufgearbeitet wird,
dhm dhm ja wir sprechen heutzutage von der &hm von vom aufgeklarten
Menschen, der auf diesen drei drei Basen... Ba... auf dieser Basis...
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griechisches Kulturerbe, rdémisches Kulturerbe und das christliche
Kulturerbe... das hier (...) der aufgekldrte Mensch sich draufsetzt und ahm
sich hier zum mindigen Menschen &dhm mh empor arbeitet. Das ist etwas, das
nicht in den Schof gelegt wird, sondern mh daran miissen wir tagtdglich
arbeiten.

I: Ich danke fiir Thre Ausfiihrungen. Ein letztes noch. Gibt es aus Ihrer
Sicht Fragen, die ich nicht bedacht habe, die aber mit der Gesamtschul-
Frage und der damit verbundenen Diplomarbeit aber sehr wichtig ist?

Bl: Sie haben einen sehr weiten Bogen gespannt. (6 Sekunden Pause) Ich
denke, mir reichts. Es ist sehr toll aufgebaut.
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Zusammenfassung

Die vorliegende Diplomarbeit mit dem Titel ,,Gesamtschule und LehrerInnenausbildung im
internationalen Vergleich® beschreibt Gesamtschulldnder, die bei PISA — Untersuchungen erfolgreich
abgeschnitten haben. Diese Beschreibungen beziehen sich sowohl auf das Schulsystem als auch auf
die Lehrerausbildung. Im Zentrum der Arbeit steht daher die Forschungsfrage ,,Welche Kriterien
weisen erfolgreiche Gesamtschullander in ihrer Lehrerausbildung im Vergleich zu Osterreich
auf?“ und der Versuch diese zu beantworten.

Zu Beginn der Arbeit wird ein Uberblick tber die Bildungslandschaft Europas gegeben und der
Begriff ,,Gesamtschule® erldutert. Dabei ist festzuhalten, dass nur eine integrierte Gesamtschule als
wahre Gesamtschule zu definieren ist. Aus der Geschichte des dsterreichischen Schulsystems und der
Lehrerausbildung ist zu erkennen, dass die SPO und die OVP gegensatzliche Wege in der Gestaltung
beziiglich des Schulsystems in Osterreich bevorzugen und somit die Systemfrage bis heute nicht

geklart ist.

Aus den Landerbeschreibungen (Niederlande, Finnland, Belgien, Kanada und Neuseeland) und den
Lehrerausbildungsbeschreibungen lassen sich bestimmte Indikatoren festhalten, die fiir erfolgreiche
Schulsysteme mitverantwortlich sein diirften: ,, Kindergarten/Vorschule im System Lehrerausbildung®,
»Standards in der Lehrerausbildung®, ,,Umgang mit heterogenen Lerngruppen® und ,,Team-Teaching®.
Aus den Beschreibungen geht jedoch nicht hervor, wie die Differenzierung in der heterogenen
Lerngruppe erlernt wird. In Hinblick auf das Osterreichische Schulsystem mit der Einfihrung der

Neuen Mittelschule sind diese Indikatoren wahrscheinlich von Relevanz.

Bei der Uberpriifung der Thesen konnte lediglich eine Priifthese bestatigt werden. Es lasst sich jedoch
eine Tendenz in den beschriebenen Gesamtschullandern erkennen:
Die Kriterien
* |, Gesamtschullinder haben eine Lehrerausbildung auf akademischen Niveau “,
* ,Die Ausbildungszeit fiir angehende Lehrer auf der Sekundarstufe 1 betrdgt in
Gesamtschullandern mindestens vier Jahre,
*  Die Qualititssicherung in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “,
* ,,Die Forderung aller Kinder in der Lehrerausbildung ist ein wichtiges Gebiet in
Gesamtschulldndern “,
,,Die Differenzierung im Schulalltag ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in

Gesamtschulldndern *“ und
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* |, Team-Teaching ist in der Lehrerausbildung ein wichtiges Gebiet in Gesamtschulldndern *

weisen erfolgreiche Gesamtschulléander in ihrer Lehrerausbildung auf.

Die abschlieBenden Experteninterviews wurden nach ausfiihrlicher Transkription mit Hilfe der
Inhaltsanalyse von Mayring verdichtet. Im Anschluss konnte festgestellt werden, dass die Thesen 1,2,7
und 10 von den Experten unterstiitzt werden: Eine gemeinsame vierjéhrige Lehrerausbildung, in der
DifferenzierungsmaBnahmen und Team-Teaching gelernt werden, ist nach Ansicht der Experten

wiinschenswert.

Somit lasst sich die Forschungsfrage, wie folgt, einer Beantwortung zufiihren:

wLander mit Gesamtschulcharakter haben fir die Sekundarstufe 1 eine Lehrerausbildung auf
akademischem Niveau. In Landern mit Gesamtschulcharakter dauert die Ausbildungszeit fir
angehende Lehrer der Sekundarstufe 1 mindestens vier Jahre.

Die Lehrerausbildung in den PISA-erfolgreichen Léndern ist mindestens vierjahrig und einheitlich
gestaltet ist. Bezliglich der padagogischen Thesen konnten keine Unterschiede ausgemacht werden,
jedoch ist durch den Literaturvergleich erkennbar, dass die Schwerpunkte in der Vermittlung von

Differenzierungsmafnahmen in der heterogenen Lerngruppe und Team-Teaching gesetzt werden.

Unabhé&ngig von der Systemfrage (Vertikal gegliedertes System oder Gesamtschulsystem) steht
Osterreich nichts im Wege, von erfolgreichen Schulsystemen zu lernen.
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Abstract

The diploma thesis at hand, titled ,,Comprehensive Schools and Training of Teachers in International
Comparison”, describes nations which have adopted the system of comprehensive schooling and have

performed well in PISA studies.

This thesis deals both with the respective school systems as well as the training of teachers. Therefore
the focus of this thesis rests upon the central research question: “Which criteria do nations with well-
performing comprehensive schooling meet in the education of their teachers compared to Austria?”,

and attempts to answer it.

At the beginning of this thesis a survey of Europe’s educational landscape is presented, and the
concept of “Comprehensive School” gets explained. In this context it is essential to note that only fully
integrated comprehensive schools may be defined as true comprehensive schools. The history of the
Austrian educational system and training of its teachers has shown that SPO (Social Democratic Party
of Austria) and OVP (Austrian People’s Party) have preferred opposed means of shaping the Austrian
school system. For this reason the systematic issue has not been resolved to this day.

Based on nations’ fundamental characteristics (The Netherlands, Finland, Belgium, Canada, and New
Zealand) as well as the characteristics of those nations’ educational systems for teachers certain
indicators can be derived which appear to be jointly responsible for well-performing school systems:
“Kindergarten/Pre-School in the System of Teachers Training”, “Standards of Teachers Training”,
“Handling of Heterogeneous Study Groups”, and “Team-Teaching”. However, the descriptions do not
reveal if differentiation gets taught in the heterogeneous study group. With regard to the Austrian
school system those indicators appear to be of significance during the process of implementing the

new secondary school system.

During the process of verification only one of these assumptions could be confirmed. However, certain
common characteristics can be identified in the above mentioned nations which have already

implemented comprehensive schooling in their educational landscapes.

The characteristics:
* ,, Nations with comprehensive schooling train all their educators academically and to the
same standards.

*  The training period for prospective teachers in secondary schools takes at least four years. *
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* ,, Quality assurance in teachers * training is afforded best attention.

., The advancement of all children is an essential topic in teachers training.”

*  Internal differentiation in day-to-day school life is considered of essence in teachers
training”, and

* |, Team-Teaching is extensively used in teachers training.

Concluding interviews with experts were first carefully transcribed and then summarised based on
gualitative content analysis according to Mayring. Subsequently it could be proven that theses 1,2,7,
and 10 find support and agreement within the group of experts. The experts agree that a joint
“quadrennial teacher training” that focuses on conveying methods of “Internal differentiation” as well

as “team-teaching” is desirable.

Thus the central research question can be answered:

“Nations with comprehensive schooling promote and employ one common academic method of
teacher training for secondary school teachers. In nations with comprehensive schooling the

training period for prospective secondary school teachers takes at least four years.”

Teacher training in those nations that have performed well in PISA studies takes at least four years and
is uniformly structured. With regard to the educational theses no distinctions could be identified.
However, based on the comparative study of literature it is noticeable that emphasis is put on

conveying differentiation measures in heterogeneous study groups and team-teaching.
Irrespective of looking to solve the systemic challenges (vertically structured system or comprehensive

schooling system) of Austria’s school system, nothing stands in the way of learning from well-

performing schoolsystems.
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|_ebenslauf

Steingaliner Petra
Lasserstrale 11

5020 Salzburg
0699/12009827
petra@steingassner.net

Geboren am 08.12.1979
Staatsbiirgerschaft: Osterreich
Verheiratet

Schulbildung

1994 - 1999
1990 - 1994
1986 - 1990

Handelsakademie 2/Salzburg (Matura mit Auszeichnung)
Bundesrealgymnasium AkademiestralRe/Salzburg
Volksschule Itzling/Salzburg

Berufliche Ausbildung

Seit Herbst 2004
2003 - 2005
2001 - 2004
1999 - 2001

Padagogikstudium/Universitat Wien

Montessorikurs mit Schwerpunkt Schule/Wien (Montessoridiplom)
Padagogische Akademie/Wien (Abschluss mit Leistungsstipendium)
Psychologiestudium/Universitat Wien

Ausbildungsbegleitende, berufliche Tatigkeiten

09. 2002 - 10. 2004
02. 2001 - 05. 2001
2001

08. 2000 - 12. 2000
03. 2000 - 06. 2000
Sommer 1998
Sommer 1997

Angestellte auf Honorarnotenbasis bei der Firma Mangaro/Wien
Geringfugig Angestellte bei der Firma Dragoco/Wien
Aushilfstatigkeiten bei der Firma ARWAG/Wien

Geringfugig Angestellte beim Verein ,,Happy kids*/Wien
Angestellte bei der Raiffeisenlandesbank/Wien

Ferialpraxis bei der Bank Austria/Salzburg

Ferialpraxis bei der Creditanstalt/Salzburg

Beruflicher Werdegang

10. 2004 - 09. 2007

Volksschullehrerin an der privaten Volksschule St. Marien/Wien

Aufgabengebiete:

e Teamlehrerin in ersten Klassen (Schwerpunkt freies Schreiben nach
Marion Bergk und Freiarbeit nach Montessori)

o Forderstunden (Einzelstunden) fir lernschwache Kinder

o Lernstundenbetreuung/Aufgabenstunde am Nachmittag

o Ausflugsbegleitperson fir ein gehbehindertes Madchen
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November 2007

Von Dezember 2007
bis Juli 2008

Seit September 2008

¢ Entwicklung eines Forderkonzepts fir die Schule (AuRerordentliche
Wirdigung durch den Stadtschulrat fir Wien)

Interpédagogica Salzburg, Fachberatung fiir den Bereich ,,Arbeiten
nach Montessori* (Firma Priifl und Wolfgang Schmidt)

Volksschullehrerin im Bezirk Tennengau (in der Volksschule Kuchl
als Klassenlehrerin einer 2. Klasse und Férderunterricht in den
Schulstufen 1 bis 3)

Volksschullehrerin im Bezirk Salzburg Stadt (Vorschule, derzeit
Klassenlehrerin einer ersten Klasse)

Fort- / Weiterbildung

2011
2010
2010
2009

2006
2005
2005

Schilf Bildungsstandards Mathematik (PH Salzburg)
Grundkurs Erste-Hilfe

Schilf Bildungsstandards Mathematik (PH Salzburg)
Zertifiziertes ,Eigenstandig werden® Training (PH Salzburg)
Differenzierung und Individualisierung im Unterricht (PH
Salzburg)

Schulentwicklungsprogramm (P1 Wien)

QEP-Wochenende (P1 Wien)

Erste-Hilfe bei Kindernotféllen

Weitere Kenntnisse

Fuhrerschein der Klasse B
Englisch in Wort und Schrift
Allgemeine PC-Kenntnisse

Publikationen

Gesamtschule und LehrerIinnenausbildung im internationalen Vergleich
In: Erziehung und Unterricht Mai/Juni 5-6, 2008

Mitglied und aktive Mitarbeit in anderen Institutionen

Mitglied des GBA Salzburg Stadt

Mitglied des CLV Salzburg (Christlicher Landeslehrerverein fiir Salzburg)

Personalvertreterin mit Dienststellenausschuss-Mandat (Salzburg Stadt)
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Eidesstattliche Erklarung
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habe.

Universitat Wien, im Juli 2011

Steingaliner Petra
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