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Vorwort

Die Einflihrung und Umsetzung von neuen Modellen im Schulwesen ist eine vieldiskutierte
Thematik in der Osterreichischen Gesellschaft. Die Bildungspolitik ist bemiiht, die Qualitét
des Schulwesens zu sichern und mit anderen Léndern vergleichbar zu machen.

Dieses bildungspolitische Anliegen fiihrt zu einem propagierten Paradigmenwechsel in der
Unterrichtskultur, der eine Neuorientierung von LehrerInnen und Schiilerlnnen verlangt.
Besonders dienstéltere Lehrerlnnen fiihlen sich stark betroffen, da diese ihre langjdhrige
traditionelle Unterrichtsform modifizieren miissen. Doch auch SchiilerInnen und deren Eltern

fiihlen sich verunsichert und haben Angst vor den geplanten Verdnderungen.

Wir, die Autorinnen, sind zwar nicht im Lehrberuf tdtig, jedoch befinden sich im familidren
Umfeld viele Lehrerlnnen, mit denen iiber verschiedene Aspekte der Osterreichischen
Bildungsreform und deren Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis diskutiert wurde. Aus
diesen Gespriachen konnten praktischen Befilirchtungen der LehrerInnen unterschiedlicher
Schulformen, die abseits der theoretischen Grundlagen bestehen, abgeleitet werden. Dies
bildete die Basis unseres Forschungsinteresses an dem ,,Kompetenzorientierten Unterricht*
und der ,,Standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung®. U. a. wurde unser Interesse
aufgrund der seit langem verfolgten medialen Berichterstattung iiber die neue Reifepriifung

spezifiziert.

Die Stimmung in den Medien und die Gespridche mit Lehrerlnnen zeigten eine ablehnende
Haltung gegeniiber der Einfilhrung neuer Modelle im Schulwesen. Im Zuge unserer
empirischen Untersuchung wollen wir herausfinden, ob in der LehrerInnenschaft tatsdchlich
eine negative Grundstimmung beziiglich des ,,Kompetenzorientierten Unterrichts® und der
,Reifepriifung Neu* herrscht und welche Faktoren dazu beitragen konnten, die Einstellungen
der Lehrerlnnen zu &ndern. AuBlerdem wollen wir untersuchen, welche Bedeutung

Fortbildungsangeboten im Zuge der Implementierung der neuen Modelle beigemessen wird.



Einleitung

Barbara Kopacka & Sandra Christina Steinwender

Schlagworter wie Qualitét, Vergleichbarkeit, Objektivitit und Transparenz sind seit Jahren ein
Begriff in der Osterreichischen Bildungsdiskussion. Diese wurde durch die Teilnahme an
international vergleichenden Tests, wie etwa dem ,,Programme for International Student
Assessment (PISA)' und den daraus resultierenden Ergebnisse erneut angetrieben. Die
ehemalige Bundesministerien Claudia Schmied weist auf den Reformbedarf im Schulwesen
hin: ,,PISA appelliert an uns: Wir miissen den begonnenen Weg der Bildungsreform
konsequent weiterfiihren und unsere Vorhaben entschlossen umsetzen. Lasst Worten Taten
folgen!“.2 Das Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK)® hat einen
bildungspolitischen Reformplan entwickelt, den es umzusetzen gilt. Hierin werden ,,zehn
Handlungsfelder verortet, deren Verdnderungen — wie etwa die Einfilhrung von
Bildungsstandards — zu besseren SchiilerInnenleistungen und einer Qualititsverbesserung im

osterreichischen Schulwesen fiihren sollen.*

Im Zuge der schulischen Qualititsdebatte betonen Expertlnnen (vgl. u. a. Klieme et al. 2009)
die Notwendigkeit eines Paradigmenwechsels in der Steuerung und Evaluierung von Lehr-
und Lernprozessen und der damit einhergehenden Unterrichtskultur. Dem BMUKK zufolge
sei mit der Einfiihrung und Uberpriifung der Bildungsstandards ,,[...] die Konzentration auf
Ergebnisorientierung in der Planung und Durchfithrung von Unterricht und die Forderung

einer Kultur kontinuierlicher gemeinsamer Qualititsentwicklung [...]* angetrieben.’

Die im Zuge der beschlossenen Osterreichischen Bildungsreform eingefiihrten Modelle sind
die ,,Bildungsstandards®, der ,,Kompetenzorientierte Unterricht und die ,,Standardisierte
kompetenzorientierte Reifepriifung. Das BMUKK war maf3geblich an der Entwicklung und
Implementierung der oben genannten Modelle beteiligt. Im Jénner 2008 wurde vom
Nationalrat das Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des
Ssterreichischen Schulwesens (BIFIE) errichtet, dessen Aufgaben die Vorbereitung und

Umsetzung bildungspolitischer Reformen, Bildungsforschung, -monitoring,

" Im weiteren Verlauf des Textes wird diese Abkiirzung verwendet.

2 Schmied 2010 zit. nach http://www.bmukk. gv.at/ministerium/vp/2010/20101207.xml
* Im weiteren Verlauf des Textes wird diese Abkiirzung verwendet.

*Vagl. http://www.bmukk.gv.at/ministerium/vp/2010/20101207.xml
> Vgl. ebd.

® Im weiteren Verlauf des Textes wird diese Abkiirzung verwendet.
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Qualititsentwicklung und Bildungsberichterstattung sind.’

Aufgrund negativer medialer Berichterstattung und der darin wiedergegebenen kritischen
Stimmen aus allen Bereichen des Lehrsystems (Bildungsforscherlnnen, Lehrergewerkschaft,
LehrerInnen, Schiilerlnnen, Eltern und deren jeweilige Vertretung) ist es fiir die Autorinnen
vorliegender Arbeit sinnvoll, das Stimmungsbild der Lehrerlnnen von Allgemein bildenden
héheren Schulen (AHS)®, die Fortbildungen zu , Kompetenzorientiertem Unterricht und
,»Standardisierter kompetenzorientierter Reifepriifung” an einer Pédagogischen Hochschule
(PH)’ besuchen, zu ermitteln. Dabei wird untersucht, wie sich der Besuch entsprechender
Fortbildungen auf die Einstellung, das selbsteingeschétzte Wissen und/oder das Praxiskonnen

der Fortbildungsbesucherlnnen auswirkt.

In Anlehnung an die oben erlduterten Aspekte lautet der Titel dieser Arbeit:
Fortbildungen im Implementierungsprozess der ,,Standardisierten
kompetenzorientierten Reifepriifung® und des ,,Kompetenzorientierten Unterrichts*

— Untersuchungen der diesbeziiglichen Angebote der Padagogischen Hochschulen

Folgende Forschungsfrage wurde aufgrund ergiebiger Auseinandersetzung mit der medialen
Berichterstattung und umfassender Literaturrecherche formuliert:

»Wie ist die Einstellung und das Wissen/Konnen von AHS-LehrerInnen, die (freiwillig)
Fortbildungen zu den Themen ,,Kompetenzorientierter Unterricht und ,,Reifepriifung
Neu“ besuchen, in Bezug auf diese beiden Konzepte und kommt es durch den Besuch
einer diesbeziiglichen Fortbildung zu einem Wissens-/Konnensszuwachs und/oder zu

einer Einstellungsinderung?

Im ersten Teil der vorliegenden Arbeit verlangt die leitende Fragestellung zundchst eine
Auseinandersetzung mit den Konzepten ,Bildungsstandards®, ,,Kompetenzorientierter
Unterricht* und ,,Standardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung®. In einem ersten Schritt
wird die Konzeption von Bildungsstandards vorgestellt, um anschlieBend auf
kompetenzorientiertes Unterrichten und die neue Reifepriifung eingehen zu kdnnen.

Der Fokus hierbei liegt zum einen auf der Vorstellung der Konzepte, zum anderen auf der

Nachzeichnung verschiedener Aspekte des Entwicklungs- und Implementierungsprozesses.

"Vgl. http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/bifie_gesetz.xml#a02
¥ Im weiteren Verlauf des Textes wird diese Abkiirzung verwendet.
? Im weiteren Verlauf des Textes wird diese Abkiirzung verwendet.
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Weiters sind fiir die Hinfiihrung zur Forschungsfrage folgende Subfragen von Bedeutung:
e Welche Vor- und Nachteile des jeweiligen Modells werden diskutiert?
e Welche Implementierungsschritte werden zum Einsatz gebracht?

Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen bietet die Basis der nachstehenden Bearbeitung.

Die Erlduterung von "Change Management" bildet einen zweiten Schwerpunkt des
theoretischen Teils dieser Arbeit, um einerseits eine Verbindung von Pidagogik und
Wirtschaft herzustellen und andererseits den Prozess der Implementierung des
kompetenzorientierten Unterrichtens und der neuen Reifepriifung in Osterreich analysieren zu
konnen. Die Verflechtung von Wirtschaft und Pddagogik wird durch eine Erweiterung der
Perspektive und zugleich als praktischer Zugang und dementsprechend anderer, wichtiger

Blickwinkel begriindet.

Den zweiten Teil vorliegender Arbeit bildet die empirische Untersuchung. Hierbei werden
zunichst die Forschungsfrage und daraus abgeleitete Hypothesen formuliert, die Stichprobe
und das methodische Vorgehen nachgezeichnet. In einem ndchsten Schritt werden die
Hypothesen mittels der Auswertung der Fragebogen tliberpriift und die Ergebnisse detailliert
dargestellt, um abschlieend die aus der empirischen Untersuchung gewonnenen Erkenntnisse

zu erlautern.

Der dritte Teil der Arbeit stellt einen Briickenschlag zwischen theoretischem und empirischem
Teil dar. Hierin werden die Ergebnisse der Untersuchung mit der Theorie in Zusammenhang
gebracht, um in einem abschlieBenden Schritt den Versuch der Beantwortung der

Forschungsfrage vornehmen zu kdnnen.

SchlieBen wird die vorliegende Arbeit mit einem Reslimee und Ausblick auf mdglichen

weiterfliihrende Forschungsbedarf.

Somit ist es das Ziel dieser Arbeit, einerseits den ,,Kompetenzorientierten Unterricht™ und die
»dtandardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung” zu durchleuchten, die Einstellung von
Lehrerlnnen, die diesbeziigliche Fortbildungen besuchen, gegeniiber diesen Modellen zu
erheben und zu untersuchen, ob der Besuch von derart orientierten Fortbildungen zu einer
Einstellungsdanderung, einem Wissens- und/oder Konnenszuwachs bei diesen Lehrerlnnen

fiihrt. Andererseits soll analysiert werden, ob und wie MaBBnahmen des Konzepts ,,Change

10



Management™ im Zuge der Implementierung des ,,Kompetenzorientierten Unterrichts* und
der ,Reifepriifung Neu“ angewendet werden und welche Bedeutung hierbei dem

Fortbildungsangebot fiir Lehrerlnnen zukommt.
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Theoretischer Teil

1. Bildungsstandards, ,,Kompetenzorientierter Unterricht“ &
»dtandardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung

Barbara Kopacka & Sandra Christina Steinwender

In diesem Kapitel werden der ,,Kompetenzorientierte Unterricht und die ,,Standardisierte
kompetenzorientierte Reifepriifung® (,,Reifepriifung Neu®) behandelt. Zunidchst ist eine
Auseinandersetzung mit der Konzeption von Bildungsstandards notwendig. Dies ist
unabdingbar, da diese Modelle einander bedingen und untereinander in wechselseitiger
Verflechtung und Beeinflussung stehen. Demzufolge werden Bildungsstandards,
kompetenzorientiertes Unterrichten und die neue Reifepriifung im Verlauf vorliegender Arbeit

als Trias angesehen.

Wie bereits eingangs erwihnt liegt der Fokus der aktuellen Bildungsdiskussion in Osterreich
auf der Sicherung der Qualitdt von Bildung und Schule. Vergleichende Tests wie PISA und
.. Trends in International Mathematics and Science Study* (TIMMS)'® haben ein Umdenken in
der Bildungspolitik — insbesondere in Deutschland und in Osterreich — eingeleitet, das als
Paradigmenwechsel in der Steuerung des Bildungssystems betrachtet werden kann.

Dies zeige sich — wie Klieme et al. deutlich machen — in dem Wechsel von der Input- zur
Outputorientierung der Steuerung von Schule und Unterricht. Die Bildungssysteme im
deutschsprachigen Raum wurden bis dato u. a. durch Lehrpldne, Priifungsrichtlinien und
Bestimmungen der LehrerInnenausbildung (Input) gesteuert. Es zeichne sich jedoch ab, dass
die Bildungspolitik aufgrund des gesellschaftlichen Wandels und der damit einhergehenden
Anforderungen an das Bildungssystem gut beraten wére, sich an den Schulleistungen und
Lernergebnissen der Schiilerlnnen (Output) zu orientieren. Klieme et al. empfehlen
ausdriicklich, eine outputorientierte Steuerung staatlicher Schulsysteme. Dieser Output
umfasse ,neben der Vergabe von Zertifikaten den , Autbau von Kompetenzen,
Qualifikationen, Wissensstrukturen, Einstellungen, Uberzeugungen, Werthaltungen*.'' Klieme

et al. erldutern ferner, dass diese Form der Bildung folgendermallen verstanden werden konne:

' Im weiteren Verlauf des Textes wird diese Abkiirzung verwendet.
"'vgl. Klieme et al. 2009, S. 11f.
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»|--.] Aufbau [...] von Personlichkeitsmerkmalen bei den Schiilerinnen und Schiilern, mit
denen die Basis fiir ein lebenslanges Lernen zur personlichen Weiterentwicklung und

gesellschaftlichen Beteiligung gelegt ist.'?

Dass die outputorientierte Steuerung des Schulwesens — so Klieme et al. — mit einer
Verdnderung des schulischen Arbeitens und des Unterrichts einhergehe, liege auf der Hand,
jedoch vermdge der internationale Vergleich aufzuzeigen, dass die ,,Konsequenzen fiir die
Lehrpldne nicht eindeutig® seien; vielmehr zeige sich eine Fiille neuer Mdglichkeiten. Ein
traditionell inputorientiertes Steuerungssystem zu verdndern sei dennoch keine leichte
Aufgabe. Dies gelte es bei der Entwicklung und Implementierung neuer Modelle zu
bedenken. Klieme et al. erldutern, dass die im deutschsprachigen Raum traditionelle
Steuerung des Schulwesens in Lehrpldnen den Stoff und Inhalt, den Zeitpunkt (Schulklasse),
die Methode und die Schulart bestimmt habe, was als Versuch ,,die konkrete Gestaltung von
Unterricht und das erwiinschte Ergebnis pddagogischer Arbeit zu normieren™ aufgefasst
werden konne. Seit einigen Jahren zeige sich jedoch, dass dieses System Schwéchen habe,
was zur Diskussion um die Einfiihrung von Bildungsstandards fiihrte. "

Es stellt sich die Frage nach der Moglichkeit einer Vereinbarkeit von Lehrpldnen und
Standards und wie dies umgesetzt werden konne. Die VerfasserInnen der Expertise empfehlen
eine Kombination von beiden: ,,[Es] ist [...] eine Strategie der Steuerung notwendig und
angemessen, in der die Leitfunktion nationaler Bildungsstandards wund die
Orientierungsfunktion von Lehrpldnen systematisch gekoppelt werden, und zwar so, dass die

Autonomie der Einzelschule gefordert wird.*'*

Das BMUKK macht deutlich, dass auch Osterreich der internationalen Tendenz folge und
»eine Schwerpunktverlagerung von zentraler Inputsteuerung zu Prozess- und vor allem
zur Outputsteuerung® stattfinden wiirde.”” In diesem Zusammenhang wird auch auf
»Verdnderungen 1m Selbstverstindnis der Steuerungsebenen® hingewiesen: ,Fertige
Konzepte, die alles bis ins Detail regeln, treten in den Hintergrund; eine neue
Steuerungsphilosophie  setzt zunehmend auf Rahmenvorgaben, Zielvereinbarungen,

Partizipation und Transparenz.*'°

" Ebd., S. 12.

B vgl. ebd., S. 91ff.

" Vgl ebd. S. 94.

12 Vgl. http://www.bmukk.gv.at/schulen/sb/Weissbuch _Qualitaetssic10091.xml
Ebd.
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Ebenfalls weist ein Projektleiter des BMUKK fiir die neue Reifepriifung darauf hin, dass die
aktuellen Entwicklungen und bildungspolitischen Neuerungen in Osterreich darauf abzielen
wiirden, den Output des Schulsystems in den Blick zu nehmen und den Input in den

Hintergrund zu riicken."’

1.1 Bildungsstandards

Barbara Kopacka

In der aktuellen Qualititsdebatte im Schulwesen wird — wie bereits erwdhnt — der Einfithrung
und Uberpriifung von Bildungsstandards eine hohe Bedeutung zugeschrieben. Ob dieser
wichtigen Bedeutung von Bildungsstandards wird deren allgemeine Konzeption erldutert und
analysiert, wie diese im Zuge der Osterreichischen Bildungsreform zur Anwendung kommt.
Ziel dieses Kapitels ist es, die grundlegenden Aspekte dieses Konzeptes vorzustellen, da
dieses — angesichts der vorab festgelegten Trias — als wegweisend fiir die kommenden Kapitel

,Kompetenzorientierter Unterricht* und ,,Reifepriifung Neu* anzusehen ist.

Die Ergebnisse von PISA etc. fiihrten — wie bereits erwdhnt — sowohl in Deutschland als auch
in Osterreich zu einer Diskussion iiber die Qualitdt des jeweiligen Schulsystems. Diese
Debatte miindete in Osterreich in der Einfilhrung von Bildungsstandards, der die
bildungspolitische Einigung zu Grunde liegt, festzulegen, welche Kompetenzen Schiilerlnnen

erreichen sollen.

,Jedes Kind in Osterreich hat das Recht auf hdchste Qualitdt im Unterricht. Deshalb wurden
die Bildungsstandards entwickelt. Sie tiberpriifen, inwieweit Schulen ihre Kernaufgabe der

Vermittlung von allgemein als notwendig angesehenen Kompetenzen erfiillen.«'®

Oben genannte Erkldrung macht das vom BMUKK erkldrte Ziel deutlich, das mit der
Einfiihrung der Bildungsstandards erreicht werden soll. Die 0Osterreichischen
Bildungsstandards sind seit Anfang 2009 gesetzlich verankert (Bundesgesetzblatt (BGBL.)" II
Nr.1/2009). Auf die Osterreichischen Bildungsstandards wird zu einem spéteren Zeitpunkt

noch ndher eingegangenen.

"7 Vgl. anonymer Mitarbeiter des BMUKK.
'® http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/bildungsstandards.xml
' Im weiteren Verlauf des Textes wird diese Abkiirzung verwendet.
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1.1.1 Konzeption von Bildungsstandards

Im Zuge der Debatte um die Einfiihrung von Bildungsstandards in Deutschland wurde eine
Expertengruppe rund um den Bildungswissenschaftler Eckhard Klieme beauftragt, eine
Expertise ,,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards® zu erstellen. Die folgende

Erlduterung von Bildungsstandards bezieht sich auf diese Expertise.

Klieme et al. machen deutlich, dass Bildungsstandards international als ,,normative Vorgaben
fiir die Steuerung von Bildungssystemen* verstanden werden (im Gegensatz zur Interpretation
der Standards als faktische SchiilerInnenleistung, wie etwa in GroBbritannien).”* Die Schulen
sollen dafiir Sorge tragen, dass die ,,Ergebnisse tatsdchlich erreicht werden®. Der Output
konne so als Mafstab fiir die Beurteilung des Schulsystems und in einem weiteren Schritt als
Referenz fiir Verbesserungen des Bildungssystems herangezogen werden.*!

Es werden dariiber hinaus drei verschiedenen Arten von Standards vorgestellt (die nach Beer
den ,,Performance standards® bzw. ,,Output-Standards* zugerechnet werden konnen, die
wiederum in normative oder nicht normative Standards unterschieden werden)22: ,,Mindest-,
Regel- und Maximalstandards® (normative Outputstandards). ,,Mindeststandards‘ formulieren
eine Niveaustufe, ,,unter die kein Lernender zuriickfallen soll*. ,,Regelstandards* legen eine
mittlere Niveaustufe fest, ,,die im Durchschnitt erreicht werden soll* und ,,Maximalstandards*
ein ,,Ideal, das es zu erreichen gilt. Das Problematische an ,,Regelstandards* sei — so Klieme
et al. — die implizite Erwartung solcher Konzeptionen, dass es ,,im Vergleich zum Regelfall
immer Verlierer und Gewinner gibt“. Dies sei fiir die Forderung ,leistungsschwécherer*
SchiilerInnen nicht optimal, insofern mit Regelstandards nicht beantwortet werden kénne, was
diese ,,wissen und kénnen miissen, um als erfolgreich gelten zu kénnen®. ,,Maximalstandards
wiirden noch mehr dazu beitragen, dass die Anforderungen an untere Bereiche des
Lernniveaus ,,blo3 negativ, durch den Grad der Abweichung vom Ideal* beschrieben werden.
Demnach empfehlen Klieme et al. ausdriicklich, dass die Konzeption von Bildungsstandards
nach Mindeststandards erfolgen soll (hohere Anforderungen kénnen dennoch formuliert
werden). Kompetenzmodelle sollen die Leistungen, die SchiilerInnen erbringen miissen, um
das Mindestniveau zu erreichen, eindeutig beschreiben. So konne sichergestellt werden, dass
sowohl Schulen als auch LehrerIlnnen und SchiilerInnen klar sei, welche Anforderungen an sie
gestellt werden. Mindeststandards seien ,,flir die Qualitédtssicherung im Bildungswesen von

entscheidender Bedeutung®, insofern diese zum Ziel haben wiirden, ,,dass gerade die

2 Vgl. Klieme et al. 2009, S. 31.
*'vgl. ebd., S. 12.
*Vgl. Beer 2007, S. 24.
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Leistungsschwécheren nicht zuriickgelassen werden. Schweden etwa habe von
Regelstandards dazu gewechselt, ,fiir die nationalen Leistungsiiberpriifungen ein Mindest-

Bestehenskriterium anzugeben®.**

Klieme et al. konzipieren Bildungsstandards als eine Zusammensetzung aus drei wichtigen
Komponenten. Erstens beziehen sich Bildungsstandards auf allgemeine Bildungsziele
(Inhalte, Féhigkeiten, Einstellungen, Interessen etc.). Zweitens benennen und legen
Bildungsstandards die Kompetenzen fest, die die Schule den Schiilerlnnen zu vermitteln hat
und die die SchiilerInnen bis zu einem ausgewiesenen Jahrgang erreicht haben sollen. Drittens
miissen die Kompetenzen so konkret beschrieben werden, dass sie in Aufgabenstellungen
umgesetzt und in Tests erfasst werden konnen.** Demnach orientieren sich Bildungsstandards
an folgender Systematik: Am Anfang stehen die Bildungsziele als Ausgangspunkt. Geméif
diesen Zielen werden fiir die jeweiligen Unterrichtsgegenstinde Kompetenzmodelle
entwickelt, die die verschiedenen Kompetenzbereiche beschreiben. Ausgehend von den
entwickelten Kompetenzmodellen werden Standards formuliert, die die Bildungsziele konkret

beschreiben.

Aufgrund der leitenden Fragestellung wird der Aspekt der Kompetenzanforderungen in den
Blick genommen. Wie oben erldutert, dient die Benennung von Kompetenzanforderungen im
Zuge der Bildungsstandards der Konkretisierung von Bildungszielen, die allgemein

formulieren, welche Wissensinhalte, Werte etc. die Schule zu vermitteln hat.

Nach Klieme et al. bestimmen Kompetenzanforderungen eben jene Kompetenzen, die
Schiilerlnnen zu festgesetzten Zeitpunkten der Schullaufbahn erreicht haben sollen. In so
genannten Kompetenzmodellen erfolgt die systematische Ordnung dieser Anforderungen. Des
Weiteren werden in diesen Modellen die verschiedenen ,,Aspekte, Abstufungen und
Entwicklungsverldufe von Kompetenzen dargestellt“. Im Unterschied zu traditionellen
Lehrplanen geht mit dem Begriff Kompetenzen einher, dass Bildungsstandards keine ,,Listen
von Lehrstoffen und Lerninhalten vorgeben, sondern ,,Grunddimensionen der
Lernentwicklung in einem Gegenstandsbereich® benennen. Kompetenzmodelle sollen — wie
Klieme et al. hervorheben — in einem Zusammenspiel von ,,Pddagogik, Psychologie und

Fachdidaktik® aufgestellt werden. In solch einer Zusammenarbeit entwickelte

» Vgl. Klieme et al. 2009, S. 27f.
*Vgl. Ebd,, S. 19.
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Kompetenzmodelle wiirden ,,Teildimensionen innerhalb einer Doméne* sowie Niveaustufen
solcher Teildimensionen beriicksichtigen und diese mit Hilfe entsprechender
Aufgabenstellungen empirisch iiberpriifbar machen.” In den Bildungsstandards soll festgelegt
sein, welche Stufen die Schiilerlnnen in den einzelnen Jahrgdngen zu erreichen haben: ,,Jede
Kompetenzstufe ist durch kognitive Prozesse und Handlungen von bestimmter Qualitit
spezifiziert, die Schiiler auf dieser Stufe bewiltigen konnen, nicht aber Schiiler auf

niedrigeren Stufen. ¢

Werden Bildungsstandards in Anlehnung an die Expertise konzipiert, werden diese — wie
Klieme et al. hervorheben — einen wichtigen Beitrag zur Qualitdtssicherung und -steigerung
leisten”’, insofern es der Schulauftrag sei, die Kompetenzanforderungen einzuldsen: ,,Mit
Bezug auf die Bildungsstandards kann man die Einlosung der Anforderung iiberpriifen. So
lasst sich feststellen, inwieweit das Bildungssystem seinen Auftrag erfiillt hat, und die
Schulen erhalten eine Riickmeldung iiber die Ergebnisse ihrer Arbeit.«**

Klieme et al. verorten zwei Funktionen von Bildungsstandards. Zum einen dienen
Bildungsstandards der ,,Orientierung der Schulen auf verbindliche Ziele®, zum anderen
tragen diese dazu bei, dass ,,Lernergebnisse erfasst und bewertet“ werden konnen. Folglich
wiirden sich alle am Lehren und Lernen beteiligten Personen bei der Entwicklung von Schule
und Unterricht auf diese beziehen und LehrerInnen diese als ein ,,Referenzsystem fiir ihr
professionelles Handeln* nutzen konnen. Im Zuge der Erfassung und Bewertung von
Lernergebnissen wiirden Bildungsstandards Bildungsmonitoring und Schulevaluation
gewihrleisten. Bildungsmonitoring dient der Feststellung, ,,inwieweit das Bildungssystem
seinen Auftrag erfiillt hat“ und Schulevaluation meldet den Schulen die Ergebnisse ihrer
Arbeit zuriick.”” Bildungsstandards ,,[...] dienen der Feststellung und Bewertung von
Lernergebnissen und haben somit eine Riickmeldefunktion, mit der sie zur output-orientierten

Steuerung beitragen.**"

2 Vagl. ebd., S. 20 ff.

2 Ebd.,, S. 22.
77Vgl. ebd., S. 19.
B Ebd.

*Vgl. ebd., S. 9f.
Vgl. ebd., S. 47.
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Ebenso sprechen sich Haider et al. dafiir aus, dass der ldngerfristige Einsatz von
Bildungsstandards dazu fiihre, dass diesen eine Riickmeldefunktion zukommt, d.h. dass sie
Anwendung finden als ,,[...] eine wirksame und péddagogisch/bildungspolitisch hilfreiche
Riickmeldestrategie, die Lehrern, Schulen und (Sub-)Systemen Auskiinfte {iiber die

Bildungsergebnisse und deren Verinderung gibt (,, Transparenz).**!

In Zusammenhang mit der Aufgabe der Vermittlung von verbindlichen Zielen und
Kompetenzen, arbeiten Klieme et al. sieben Merkmale fiir gute Bildungsstandards aus, die
wie folgt lauten:

e Fachlichkeit: Bildungsstandards sollen sich auf die Grundprinzipien eines
Unterrichtsfaches beziehen.

o Fokussierung: Bildungsstandards sollen sich auf einen Kernbereich fokussieren.

e Kumulativitdt: Bildungsstandards sollen sich auf jene Kompetenzen beziehen, die bis
zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht sind (,,kumulatives, systematisch vernetztes
Lernen®).

o JVerbindlichkeit: Bildungsstandards sollen Mindestvoraussetzungen formulieren, die
fiir alle Schulformen und alle Schiilerlnnen gelten.

o Differenzierung: Bildungsstandards sollen zwischen Kompetenzstufen differenzieren
(,,iiber und unter dem Mindestniveau), um weitere Stufen zu ermoglichen.

o Jerstdindlichkeit: Bildungsstandards sollen klar und nachvollziehbar formuliert sein.

e Realisierbarkeit: Bildungsstandards sollen zum einen eine Herausforderung fiir
Lehrer- und SchiilerInnen, zum anderen mit ,realistischem Aufwand® erreichbar

sein.*?

1.1.2 Bildungsstandards in Osterreich

In diesem Kapitel werden in einem ersten Schritt die vom BMUKK und BIFIE deklarierten
Ziele und Funktionen der Bildungsstandards zusammengefasst dargestellt, um in einem
ndchsten Schritt zu untersuchen, ob sich das dsterreichische Konzept mit den Erkenntnissen

der Expertise von Klieme et al. deckt.

°! Haider et al. 2004, S. 2.
2 Vgl. Klieme et al. 2009, S. 24f.
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Seitens des BIFIE wird deutlich gemacht, dass dem Beschluss der Entwicklung und
Einfiihrung von Bildungsstandards, die Kernidee des Wechsels zu einer outputorientierten
Steuerung des Schulsystems zugrunde liegt: ,,Ihre Entwicklung folgt einem im gesamten
deutschsprachigen Raum eingeleiteten Paradigmenwechsel, der Nachhaltigkeit und

Ergebnisorientierung ins Zentrum der Unterrichtsentwicklung stellt.*

Ausgehend von der bereits erlduterten Unterscheidung zwischen Mindest-, Regel- und
Maximalstandards stellt sich die Frage, wie die Osterreichischen Bildungsstandards konzipiert
sind. Das BIFIE informiert dariiber, dass diese als Regelstandards festgelegt sind, da diese
»im Gegensatz zu den Mindeststandards Vorteile im motivationalen Bereich vermuten
lassen“.>* Lucyshyn begriindet diese politische Entscheidung wie folgt: ,,Die Entscheidung
zugunsten von Regelstandards versus Mindeststandards wurde getroffen, weil mit den
Regelstandards eine groflere Bandbreite der Schiilerleistungen im differenzierten Schulsystem

“  Aufgrund der Unterschiedlichkeit der Schiilerlnnen im

erfasst werden kann.
ndifferenzierten Schulsystem* (Hauptschule mit drei Leistungsgruppen und AHS) — fiihrt
Lucyshyn weiter aus — ,,hitte man den Mindeststandard so niedrig setzen miissen, dass er
auch fiir die zweite und dritte Leistungsgruppe der Hauptschule einen Anreiz zur Erreichung
darstellt. Demnach erschien die Einfiihrung von Mindeststandards im Osterreichischen
Schulsystem nicht sinnvoll.*

Gemdl der Klieme' schen Expertise kann die Osterreichische Konzeption der
Bildungsstandards als Regelstandards problematisiert werden, insofern mit solch einer
Konzeption leistungsschwichere Schiilerlnnen zuriickgelassen werden und ihnen implizit
vermittelt wird ,,Verlierer* im Vergleich zum Regelfall zu sein.

Klieme et al. verweisen in diesem Zusammenhang auf die ohnehin defizitorientierte
Alltagspraxis im Schulwesen (Beurteilungskonzept, Bewertung etc.).”’ ,Dieser Defizit-
Orientierung sollten die Bildungsstandards jedoch durch eine positive Beschreibung von
Kompetenzen, insbesondere eine positive Darstellung von Mindestanforderungen

entgegenwirken.“38

33 hitps://www.bifie.at/bildungsstandards
¥ Vgl. hitps://www.bifie.at/buch/1116/1
3 Lucyshyn 2007, S. 15.

*Vgl. ebd., S. 15f.

7 Vgl. Klieme et al. 2009, S. 28.

* Ebd.
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Das BIFIE arbeitet folgende Funktionen, Merkmale und Ziele der 0sterreichischen
Bildungsstandards aus — Bildungsstandards. ..

e sind ,,konkret formulierte Lernergebnisse®.

e Jeiten sich aus den Lehrpldnen ab und konkretisieren deren Zielsetzungen (Standards
und Lehrpléne ergidnzen sich demnach).

e legen konkrete Kompetenzen fest, die Schiilerlnnen zum Ende der 4. Schulstufe
(Deutsch, Mathematik) und zum Ende der 8. Schulstufe (Deutsch, Mathematik,
Englisch) nachhaltig erworben haben sollen.

e machen Bildungsziele transparent und vergleichbar.

e geben Lehrerlnnen Orientierung.

e Dbieten einen Vergleichsmalistab zwischen Soll- und Ist-Stand der Kompetenzen —

dienlich fiir individuelle FérdermaBnahmen.>’

Diese Ausfithrungen decken sich weitgehend mit den Empfehlungen von Klieme et al. (vgl.
Kapitel 1.1.1). Bei der Entwicklung der Gsterreichischen Konzeption wurde beachtet, dass mit
der Einfiilhrung von Bildungsstandards und der damit einhergehenden Orientierung an
Kompetenzen, ein Umdenken und eine Umgestaltung des Unterrichts notwendig sind.*
Dieser Aspekt wird ebenfalls — wie bereits erwdhnt — von Klieme et al. verdeutlicht. Cesnik et
al. weisen in Anlehnung an Dorninger et al. darauf hin, dass das Erreichen der Kompetenzen
einen  Perspektivenwechsel  verlangt: ,[...] erfordert zundchst ein verdndertes
Rollenverstindnis, das den Lernenden mehr Aktivitit, Selbststeuerung und
Eigenverantwortlichkeit im Lernprozess einrdumt und den Lehrenden vorrangig

. . . . 41
unterstiitzende Funktionen beim Lernprozess zuweist.*

Das BIFIE macht weiters darauf aufmerksam, dass die Standardiiberpriifungen dem
Erkenntnisgewinn fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung dienlich seien, was wiederum von
Klieme et al. als wichtige Bedeutung der Bildungsstandards ausgearbeitet worden ist.

,Durch periodische Standardiiberpriifungen sollen die von den Schiilerinnen und Schiilern bis
zur 4. bzw. zur 8. Schulstufe erworbenen Kompetenzen objektiv ermittelt und mit den
angestrebten Lernergebnissen verglichen werden, um daraus gewonnene Erkenntnisse fiir die

Schul- und Unterrichtsentwicklung nutzbar machen zu kénnen.“*

¥ Vagl. hitps://www.bifie.at/bildungsstandards

0 vgl. ebd.

*! Dorninger et al. 2012 zit. nach Cesnik et al. 2013, S. 5.
2 https://www.bifie.at/bildungsstandards
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Obenstehende  Ausfithrungen machen deutlich, dass sich die Osterreichischen
Bildungsstandards in ihrer Funktion und Konzeption mit der der Expertise von Klieme et al.
zum Teil decken, einige Aspekte jedoch anders gestaltet worden sind, wie etwa die Festlegung

der Bildungs- als Regelstandards.

1.1.3 Diskussion

Klieme et al. arbeiten in ihrer Expertise zu den Bildungsstandards Probleme und
Moglichkeiten aus, die mit der Entwicklung und Einfithrung nationaler Standards ,,Hand in
Hand* gehen. Dabei spezifizieren sie zwei Dimensionen: Kritische Perspektiven wiirden dem
Konzept nationaler Bildungsstandards — so Klieme et al — eine Reduktion, Vereinheitlichung
und Nivellierung der Erwartungen, die an das Bildungssystem gestellt werden, vorwerfen.
Dies werde mit der Befiirchtung begriindet, dass die ,,Zieldiskussion nur noch inhaltlich
verkiirzt” gefiihrt werde und sich an den ,Kriterien der Messbarkeit* orientiere. Dem
gegeniiber stehe die Perspektive, die die ,,Formulierung von exakten und messbaren
Bildungsstandards stark betont™ und demnach der Meinung ist, das Bildungssystem realistisch
zu betrachten. Klieme et al. kommen zu dem Schluss, dass die kritischen Stimmen zum einen
die Schwichen des traditionellen Systems verkennen, zum anderen die Vorteile nicht

gebiihrend anerkennen.*

Die gesetzliche Verankerung der Bildungsstandards fiihrte in Osterreich zu der Befiirchtung,
dass Uberpriifungen der Standards zu einer Beurteilung der Schiilerlnnen herangezogen

werden konnten.

Trotz der Betonung offentlicher Stellen, dass solche Leistungstests schulinternen Zwecken
dienen, machen Seel und Scheipl in diesem Zusammenhang deutlich, dass ebendiese — v. a.
wenn sie an den Ubergangsstellen im Schulsystem zum Einsatz kommen — als ,,Priif- und
Erhebungsinstrumente® angesehen werden miissen. Es bestehe die Gefahr, dass diese als
Auswahlhilfe fiir Ubertrittsentscheidungen herangezogen werden oder der Selektion von
Schiilerlnnen im Zuge der schulischen Nahtstellen dienlich sein konnten. Dem konne
entgegengesteuert werden, wiirden die Tests bereits ein Jahr vor diesen Schulschwellen
stattfinden. Ferner wird von den Autoren hervorgehoben, dass nationale Leistungstests zu

einem ,,Rivalisieren der Schulen* beitragen konnten, wiirden die Ergebnisse verdffentlicht.**

# vgl. Klieme et al. 2009, S. 55f.
* Vagl. Seel/Scheipl 2004, S. 286f.
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Jedoch sprechen BefiirworterInnen von standardisierten Tests in Osterreich davon, dass diese
eine Schnittstelle zwischen Autonomie und Vergleichbarkeit der Schulen darstellen sollen.
Standardisierungen seien aufgrund der ,,Autonomiebestrebungen‘ der Schulen notwendig, um

eine gewisse Vergleichbarkeit der Schulen sicherzustellen.*

Lucyshyn betont, dass die Bildungsstandards nicht fiir ein ,,Qualitdtsranking®™ eingefiihrt
wurden. Vielmehr wiirden diese ,,als Hilfsmittel fiir die Selbstbewertung und Orientierung
von Schulen sowie Lehrern und Lehrerinnen® dienen.*® Seitens des BMUKK wird ebenfalls
betont, dass Bildungsstandards als ,Entwicklungsinstrument“ und  zur
,sunterrichtsgestaltung eingesetzt wiirden und nicht als Beurteilungsmallstab der
Schiilerlnnen.*” ,Mit der Einfihrung der Bildungsstandards soll eine nachhaltige
Ergebnisorientierung in der Planung und Durchfiihrung von Unterricht bewirkt werden. Sie
sollen Lehrkriften den kontinuierlichen Abgleich zwischen dem Ist-Stand der Kompetenzen
threr Schiiler/innen und dem angestrebten Soll (Bildungsstandards) ermoglichen. Dieser

konkrete VergleichsmaBstab bietet eine Grundlage fiir individuelle FérdermaBnahmen.«*®

Im Zusammenhang mit dieser Diskussion ist es interessant, den Standpunkt von Klieme et al.
zu betrachten. Diese sprechen sich explizit gegen die Nutzbarmachung der Tests, die zur
Uberpriifung der Standards zum Einsatz kommen, zum Zwecke der Benotung der
Schiilerlnnen aus: ,,Bildungsstandards und deren Umsetzung in Tests dienen [...]
ausschlieBlich der Qualitdtsentwicklung der Schulen und Schulsysteme, moglicherweise auch
der Forderung einzelner Schiilerlnnen und Schiiler, aber sie dienen NICHT der zentralen

.. 4
Examinierung.“*’

Klieme et al. betonen, dass Bildungsstandards ein ,,Kriterium fiir die Lernergebnisse* von
Schulen und SchiilerInnen sein und nicht als ,,Kriterien fiir Notengebung, Zertifizierung und
Selektionsentscheidungen* verwendet werden sollen, zumal — um nur ein Argument zu
nennen — diese nicht ,,das gesamte Curriculum®, sondern nur den ,,Kern in zentralen Doménen
des Lernens” umfassen wiirden. Weiters sei es wichtig, sich dieser Abgrenzung in
Zusammenhang mit ,,auf die Standards bezogenen Tests* bewusst zu sein, um nicht Gefahr zu

laufen, der Test konne den Unterricht dominieren. Aullerdem seien Tests, die fiir

* Vgl. Hinteregger 2012, S. 19.

% ygl. Lucyshyn 2007, S. 15.

*"Vgl. Schmied/Dorninger/Haider 2012, S. 3.
8 hitps://www.bifie.at/bildungsstandards

* Klieme et al. 2009, S. 84.
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Bildungsmonitoring und Schulevaluation entwickelt wurden, nicht fiir Individualdiagnostik
geeignet. Dies seien Argumente dafiir, standardbezogene Tests ,nicht in den

Abschlussjahrgingen® einzusetzen.”

Beer fiihrt in diesem Zusammenhang aus, dass die sterreichischen Bildungsstandards ,,genau
an den Nahtstellen unseres gegliederten Schulsystems® liegen.”' Dies entspricht nicht der
oben erlduterten Empfehlung von Klieme et al. Das BMUKK macht jedoch — wie bereits
erlautert — deutlich, dass die Bildungsstandards nicht zur Schiilerlnnenbeurteilung und fiir

Selektionsentscheidungen herangezogen werden.

So hoch wie die neuen Entwicklungen von Befiirworterlnnen gelobt werden, so vehement
werden sie von Gegnerlnnen abgelehnt, wie folgendes Zitat deutlich macht:

»oeit 12 Jahren wird mit allen medialen Mitteln die (Wahn-)Vorstellung belebt, eine
»Bildungskatastrophe« konne in Deutschland, Osterreich [...] nur abgewendet werden, wenn
man bei den PISA-Rankings besser abschneide — eine Manipulation der offentlichen

“>? In diesem Zusammenhang beziehen sich Klein und

Meinung, deren Erfolg erstaunlich ist.
Kissling auf Studien, die besagen, dass ,,es internationalen Organisationen gelungen [ist], auf
nationale Bildungswesen erheblichen Einfluss zu gewinnen und »Reformen« nach ihren

Vorstellungen durchzusetzen.

In einem Punkt sind sich Befilirworterlnnen wie KritikerInnen weitestgehend einig: Die
Bildungsstandards sind eine Reaktion auf (inter-)nationale Vergleichstests und Studien wie
PISA und TIMSS.** ,[Es] verlangten die im internationalen Trend liegenden Vergleiche von
Entwicklungen auf der regionalen, nationalen und europdischen Ebene [...] eine
komplementdre Strategie bei der Planung von Unterricht und schulbezogenen

Entwicklungen.**

Zusammenfassend konnte in dieser Diskussion aufgezeigt werden, dass es sowohl
Befiirworterlnnen als auch Gegnerlnnen beziiglich der Einfilhrung nationaler

Bildungsstandards gibt. Mit der Nachzeichnung der Erlduterungen von Klieme et al. konnte

Vgl ebd., S. 48f.
> Vgl. Beer 2007, S. 112.
%2 Klein/Kissling 2012, S. 382.
> Ebd.
>*Vgl. Lucyshyn 2007, S. 11ff,
> Ebd., S. 11.
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jedoch deutlich gemacht werden, dass Bildungsstandards — werden einige Grundprinzipien bei
deren Entwicklung, Einsatz und Uberpriifung beriicksichtigt — einen wichtigen Beitrag zur
Qualitdtssicherung und zur Weiterentwicklung des Schulsystems in einem Land leisten

konnen.

Die Einfiihrung der Bildungsstandards geht in Osterreich mit der Entwicklung und
Einfiilhrung des ,, Kompetenzorientierten Unterrichts” und der ,,Reifepriifung Neu“ einher,
denn — so das BIFIE — ,Bildungsstandards bedingen eine neue Unterrichtskultur [...].*
Diese Aussage ldsst sich dadurch erkldren, dass — wie bereits erldutert — Bildungsstandards
auf die Formulierung, Vermittlung und Uberpriifung von Kompetenzen abzielen, was

wiederum in die Unterrichtspraxis ebenfalls einbezogen werden muss.

1.2 Der Kompetenzorientierte Unterricht
Sandra Christina Steinwender

Dem Terminus Kompetenz wird durch die Einflihrung von Bildungsstandards eine hohe
Bedeutung im Schulwesen beigemessen, insofern nationale Standards die Kompetenzen
festlegen, die SchiilerInnen bis zu einer bestimmten Schulstufe erworben haben sollen.
Bildungsstandards formulieren ferner die Kompetenzen so konkret, dass daraus
Aufgabenstellungen abgeleitet werden konnen, die die Standards iiberpriifbar machen (vgl.
Kapitel 1.1.1). In diesem Kapitel werden der Kompetenzbegriff, die Konzeption von

Kompetenzmodellen und kompetenzorientiertes Unterrichten behandelt.

1.2.1 Der Kompetenzbegriff
Es gibt eine Vielzahl unterschiedlicher Definitionen und Verstdndnisweisen; je nach Disziplin
ist ein anderer Kompetenzbegriff vorherrschend. Demnach steht dieser im Mittelpunkt

wissenschaftlicher und fachlicher Diskussionen.

Klieme et al. machen in Anlehnung an Weinert (1999) deutlich, dass eine ,,Ubereinkunft im
Sprachgebrauch® notwendig sei, um den Kompetenzbegriff fiir die bildungspolitische

Diskussion nutzbar machen zu konnen. Weinert sehe hierfiir die Definition der

%% https://www.bifie.at/node/151
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Expertisenforschung am geeignetsten an, insofern sich diese Begriffsbestimmung auf das
Schulwesen iibertragen lasse.”” Weinert definiert Kompetenz wie folgt: ,,Unter Kompetenzen
versteht man die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Féhigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l16sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu

kénnen, <8

Klieme et al. iibernehmen in ihrer Expertise zu den nationalen Bildungsstandards die Weinert'
schen Begriffsbestimmung und erldutern, dass demnach Kompetenz eine ,,Disposition” sei,
,»die Personen befdhigt, [...] konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten Typs zu
bewiltigen*. Die Auspridgung einer Kompetenz wiirde — so Klieme et al. — nach Weinert aus
einem Zusammenspiel von sieben Aspekten bestimmt werden: Fahigkeit, Wissen, Verstehen,
Konnen, Handeln, Erfahrung und Motivation. Demnach komme neben dem kognitiven
Wissen ebenso Einstellungen, Werten und Motiven eine Bedeutung zu.”’

Oelkers zufolge erlaube Weinerts Konzept eine ,Konstatierung von individuellen
Unterschieden, die nicht biologisch verstanden werden®. Der Einsatz von Fahigkeiten und

Fertigkeiten sei testbar und damit einhergehend konne ,,der Erfolg oder Misserfolg friitherer

Lernsequenzen erfasst* werden.”

In der Klieme' schen Expertise wird ausgearbeitet, dass fachbezogenen Fihigkeiten und
fachbezogenem Wissen eine enorme Bedeutung im Zuge der Formulierung von Kompetenzen
und Kompetenzmodellen zukommt, insofern ,,fachbezogene Kompetenzen eine notwendige
Grundlage fiir féacherlibergreifende Kompetenzen liefern. Demnach ist der fiir die
Entwicklung von Bildungsstandards und Kompetenzmodellen eingesetzte Kompetenzbegriff
fachspezifisch ausgerichtet. Klieme et al. machen darauf aufmerksam, dass die Formulierung
facheriibergreifender Fahigkeiten nicht ausreiche.®! »~Auch wenn Komponenten wie
Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz bedeutsam sind, ersetzen sie doch nicht die starke

fachliche Bindung von Kompetenz.“®*

°7Vgl. Klieme et al. 2009, S. 72.
¥ Weinert 2003, S. 27f.

% Vgl. Klieme et al. 2009, S. 72f.
%vgl. Oelkers 0.J., S. 5.

61 vgl. Klieme et al. 2009, S. 75.
62 Ebd.
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Auch Beer und Benischek weisen darauf hin, dass die Konzeption der &sterreichischen
Bildungsstandards den Fokus auf den ,,Erwerb von grundlegenden fachlichen Kompetenzen®
lege. Diese Kompetenzen ,decken die wesentlichen Inhaltsbereiche eines

Unterrichtsgegenstandes ab“, insofern sie auf den ,,Lehrplan bezogen sind*.®

Mit nachstehender Graphik soll verdeutlich werden, dass durch die Verwendung des
Kompetenzbegriffes die an AHS-Schiilerlnnen ,,gestellten Anforderungen® (wie etwa
,Befdhigung zum lebenslangen Lernen*) — so Lehmann und Nieke in Anlehnung an Klippert
— nicht an Bedeutsamkeit verlieren wiirden, jedoch werde ein ,.erweiterter Lernbegriff

4
verwendet*

Erweiterter Lernbegriff
Inhaltlich- methodisch- Sozial- Affektives
fachliches strategisches kommunikatives Lernen
Lernen Lernen Lemen
Wissen Exzerpieren Zuhéren Selbstvertrauen ent-
(Fakten, Nachschlagen Begriinden wickeln
Regeln. Spal an einem The-
Begriffe. Struktuieren Argumentieren Spak
Definiti = ma/einer Methode
B efinitionen, ...) Organisieren Fragen haben
Verstehen i )
(Phinomene. Planen Diskutieren Identifikation und
Argumente. Entscheiden Kooperieren Engagement
Erklirungen. ...) . . entwickeln
Exk Gestalten Integrieren
rennen Werthaltungen
(Zusai:unenhén%e Ordnung halten Gespriiche fithren aufbauen
erkennen, ... - .. .
. Visualisieren Priisentieren
Urteilen . . ete.
(Thesen. efe. ete.
Themen,
MabBnahmen
beurteilen ...)
ete
4 & & 4
Fachkompetenz Methodenkompetenz Seozialkompetenz Selbstkompetenz

Abbildung 1:, Erweiteter Lernbegriff®

Die osterreichischen Bildungsstandards beziehen sich laut BMUKK explizit auf den
Kompetenzbegriff von Weinert: ,,Franz Weinert hat in zwei Studien (1999 und 2001) zur
Definition und Auswahl von Kompetenzen Aussagen geprigt, die als Referenzdokument fiir
das Konzept der Bildungsstandards und die Reife- und Diplompriifung herangezogen werden
kénnen [...].““® Dies wird nochmals durch das BIFIE verdeutlicht: ,,Bezugspunkt der
osterreichischen  Bildungsstandards ist der von Franz E. Weinert entwickelte

Kompetenzbegriff.«®’

83 Vgl. Beer/Benischek 2011, S. 10.
 Vgl. Klippert 1996, ohne Seitenangabe vgl. nach Lehmann/Nieke 0.J., S. 5.
% Vgl. Klippert 1996 zit. nach Lehman/Nieke o0.J., S. 5.

66 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung. xml#toc3-id2
7 https://www.bifie.at/node/49
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Anhand dieser Ausfilhrungen kann aufgezeigt werden, dass es hinsichtlich des
Kompetenzbegriffs ebenfalls Ubereinstimmungen zwischen dem &sterreichischen Konzept

und den Empfehlungen von Klieme et al. gibt.

Fir den weiteren Verlauf dieser Arbeit wird der Terminus Kompetenz nach Weinerts
Ausfithrungen verstanden, da dessen Begriffsbestimmung — wie oben aufgezeigt — dezidiert

in den Osterreichischen Bildungsstandards festgehalten wird.

1.2.2 Kompetenzmodelle
Wie Dbereits mehrfach ausgefiihrt, werden ausgehend von den Bildungszielen
Kompetenzanforderungen fiir einzelne Gegenstandsbereiche und Schulstufen formuliert und

in Kompetenzmodellen, die die Stufen der Bildung konkretisieren, beschrieben.

Auch Beer macht den Zusammenhang von Kompetenz und Bildungsstandards deutlich, der
mit Hilfe der Klieme' schen Expertise bereits erldautert wurde, wenn er davon spricht, dass
Kompetenzmodelle das Ziel verfolgen, ,,[...] zwischen Bildungszielen auf der Metaebene und
konkreten Aufgabenstellungen zu vermitteln®. Ausgehend von den Kompetenzmodellen
werden Standards formuliert, die die Bildungsziele konkretisieren.”® | Kompetenzmodelle
beschreiben zu erwartende Lernergebnisse von Schiiler/innen auf bestimmten Altersstufen
und setzen methodisch/didaktische Vorgaben, um die gesetzten Erwartungen zu erfiillen. [...].
Die Gliederung von Kompetenzmodellen in verschiedene Kompetenzstufen ist in hohem
MaBe von den Doménen abhéngig. [...]. Jede Kompetenzstufe ist von spezifischer Qualitét
und kann von den iibrigen unterschieden werden und stellt wieder die Basis fiir die

nichstfolgende Kompetenzstufe.**’

Klieme et al. heben hervor, dass Kompetenzmodelle sich aus vielen Komponenten
zusammensetzen miissen, da diese ,,Vermittler von Bildungszielen, konkreten
Aufgabenstellungen und Anforderungen® sind. Weiters werden zwei Zwecke verortet, die
Kompetenzmodelle in Bezug auf Bildungsstandards erfiillen sollen: das Komponentenmodell
und das Stufenmodell. Im Komponentenmodell wird ,,das Geflige der Anforderungen an
Schiilerlnnen beschrieben. Das Stufenmodell ist eine wissenschaftlich begriindete

Beschreibung der Niveaustufen einer Kompetenz. Zusammengefasst beinhalten

% Vgl. Beer 2007, S. 43.
% Ebd., S. 45.

27



Kompetenzmodelle demnach folgende drei Aspekte: Komponenten, Fachspezifitit und

Kompetenz- bzw. Niveaustufen.”

Wie bereits erldutert, nennt Weinert sieben Aspekte einer Kompetenz. Davon ausgehend
machen Klieme et al. deutlich, dass Kompetenzmodelle diese sieben Aspekte beriicksichtigen
sollen. Von Kompetenz kdnne demnach dann gesprochen werden,
e . wenn gegebene Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler genutzt werden,
e wenn auf vorhandenes Wissen zuriickgegriffen werden kann bzw. die Fertigkeit
gegeben ist, sich Wissen zu beschaffen,
e wenn zentrale Zusammenhinge der Domine verstanden werden,
e wenn angemessene Handlungsentscheidungen getroffen werden,
e wenn bei der Durchfiihrung der Handlungen auf verfiigbare Fertigkeiten
zuriickgegriffen wird,
e wenn dies mit der Nutzung von Gelegenheiten zum Sammeln von Erfahrungen
verbunden ist und
e wenn aufgrund entsprechender handlungsbegleitender Kognitionen geniligend

. . . 1
Motivation zu angemessenem Handeln gegeben ist.«’

Ein weiterer wichtiger Aspekt von Kompetenzmodellen, den Klieme et al. hervorheben, ist,
dass diese so konkret formuliert werden sollen, um daraus Aufgabenstellungen entwickelt zu
konnen, mit Hilfe derer iiberpriift werden kann, ,,0b eine Person das angestrebte Ergebnis oder

Handlungspotential entwickelt hat."””

Anhand dieser allgemeinen Erlduterung der Konzeption wund Funktion von
Kompetenzmodellen sollen nun dsterreichische Kompetenzmodelle behandelt werden.

Bezugnehmend auf den Kompetenzbegriff von Weinert macht das BIFIE deutlich, dass die
osterreichischen Bildungsstandards zwischen allgemeinen und fachbezogenen Kompetenzen
unterscheiden wiirden. Diesen festgelegten Kompetenzen liege ein ,,aus dem jeweiligen

Lehrplan abgeleitetes fachspezifisches Kompetenzmodell zugrunde®.”

"Vgl. Klieme et al. 2009, S. 74f.

" Ebd., S. 74f.

Vgl ebd., S. 23.

7 Vgl. https://www.bifie.at/node/49
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Habringer und Staud machen mit Hilfe untenstehender Graphik auf den Zusammenhang bzw.
das Zusammenspiel von Lehrplan und Kompetenzmodell aufmerksam. Das Kompetenzmodell
umfasse die ,grundlegende[n] Sprachkompetenzen, die alle Schiiler/innen zum
(selbststindigen) Weiterlernen nach der 8. Schulstufe benétigen®, der Lehrplan hingegen

orientiere sich ,,grundsétzlich an Sprachfunktionen®. Demnach bezeichnen Habringer und

13 13 « 74
Staud das Kompetenzmodell als ,,"Kern® des Lehrplans*.
Lehrplan Sprache als Sprache als Sprache ala Sprachbetrachtung
Grundlags von Tragerin von Gestaltungsmittel und
Beziehungen Sachinformationen Rechtschreibung
unterschiedliche Sprachfunktionen
Kompetenz-
maodell
Zuhdren _ Sprach-
Sprechen Schreiben Lesen bewusstsein

grundlegende Sprachkompetenzen

Abbildung 2: , Lehrplan/Kompetenzmodell*"

Folgende Graphik soll das Verhiltnis von Lehrplan und Kompetenzmodell veranschaulichen:

Lehrplan

Bl 9 Kompetenzmodell 9 Bildungsstandards 9 Aufgabenbeispizle

Allgemeing Aussagen - Model des Faches — nommative Erwartung - illustrieren

— Fahigkeiten — Viermittler zwischen — legen fest, welche Standards

— Fertigkeiten Lehrplan und Kompetenzan — Hilfen zur Kompe-
— Imterezsan Standards erreicht warden ten=arfassung
—etc. sollen

Abbildung 3: ,,Ubersicht Lehrplan/Bildungsziele — Kompetenzmodell — Bildungsstandards —
Aufgabenbeispiele*’

Im Folgenden wird dem besseren Verstindnis und der ndheren Erlduterung dienend ein
Beispiel fiir ein Osterreichisches Kompetenzmodell vorgestellt. Hierfiir wird das
Kompetenzmodell fiir die 8. Schulstufe in Deutsch herangezogen, das in nachstehender

Graphik veranschaulicht wird.

™ Vgl. Habringer/Staud 2011, S. 47.
> Ebd.
"® Ebd.
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Zuhoren

Sprechen

verstehen,
kommunizieran,
prasentienen

&
@

& Sprach- S

& - %

& bewusstsein

£

8

Strukturen, Wortschatz,
Regeln, Wirkung,
Ausdrucks-

mittel
Schreiben / \ Lesen

erschiiefen,
vgljfi?;:'r\, dynamische Fahigkeiten nutzen,

Uberarbeitan reflektisren

Texte

Abbildung 4: ,, Kompetenzmodell Deutsch 8. Schulstufe*’’

Das BIFIE erklédrt in diesem Zusammenhang, dass der Gegenstandsbereich ,,Deutsch® die
SchiilerInnen bis zur 8. Schulstufe bei Folgendem unterstiitzen soll:
e [..] thre Kommunikations- und Handlungsfihigkeit mit und durch Sprache zu
fordern,
e FEinblick in die Struktur und Funktion von Sprache zu bekommen,

e den miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch zu festigen.«’®

Habringer und Staud machen weiters deutlich, dass in obigem Kompetenzmodell zum einen
,»das Verhéltnis der sprachlichen Fertigkeiten zueinander* ersichtlich sei, zum anderen, dass
der ,,Kompetenzbereich Sprachbewusstsein in der Mitte immer mit allen anderen sprachlichen
Fertigkeiten = (Kompetenzbereichen) in Beziehung™ stehe. Demnach solle das
Sprachbewusstsein im Unterricht keinesfalls getrennt von den anderen Bereichen behandelt

werden.””

7 https://www.bifie.at/node/49
™ Ebd.
" Vgl. Habringer/Staud 2011, S. 48.
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Anhand des untenstehenden Ausschnitts aus dem Kompetenzmodell (Abbildung 5) zeigen
Habringer und Staud auBlerdem auf, dass ,,[...] in den Bildungsstandards Deutsch 8. Schulstufe
jene Kompetenzen als Zielformulierungen aufgelistet [werden], die als 'Kernkompetenzen'
eines modernen Deutschunterrichts angesehen werden [...].°*° Demnach wiirden
Bildungsstandards den Fokus auf das Wesentliche legen und eine Unterstiitzung dafiir sein,
den Unterricht nach konkreten Vorgaben (im Gegensatz zum Lehrplan) zu gestalten und
deutlicher an den zu erreichenden Ziele zu orientieren®' — wie bereits mit Hilfe von Klieme et

al. ebenfalls hervorgehoben wurde.

Kompstenzbsreich Altersgemabe miindliche Texte im direkten persdnlichen

Zuhorsn und Kontakt oder (iber Medien vermittelt verstehen

Sprechen Die Schiler/innen konnen
1. das Hauptthema gesprochenser Texte erkennen
2.  dis wesentlichen Informaticnen gesprochener Texts verstehsn
3. die grundlegendsn Informationsn gssprochenser Texts mind-

lich und schriftlich wisdsrgsbsen

die Redsabsicht gesprochsenser Texte srkennsan

stimmliche (Lautstarke, Betonung, Pause, Sprechtempo,
Stimmifihrung) und korpersprachliche (Mimik, Gestik) Mittsl
der Kommunikation erkennen

o

Gesprache fihren
Die Schular/innan konnan

5. grundlegends Gesprachsregseln sinhalen

7. in Gesprachsn auf AuBerungen inhallich und partnergsrschi
aingshen
8.  in standardisierten Kommunikationssituationean (Bitta, Be-

schwerds, Enteschuldigung, Vorstellungsgesprach, Diskussion)
mislorientiert sprechen

9. die Sprechhalungsn Erzahlen, Informisrean, Argumsntieren
und Appsllieren sinsstzen

Inhalte mibndlich prasentiersn
Die Schiler/innen kannan

10, artibauliert sprechen und die Standardeprache benut=zen

11. stimmliche (Lautstarks, Bestonung, Pauss, Sprechtampo,
Stimmifuhrung) und korpersprachlichse (Mimik, Gastik) Mittsl
der Kommunikation in Gesprachen und Prasentationen angs-
messen anweandsn

2_ in freier Rede und gestit=t auf NMotizen Ergebnisse und Inhahe
sach- und adressatengerscht vortragen

13. Medien zur UnterstUtzung fOr mindliche Prasentationsn

nutzen

Abbildung 5: ,,Ausschnitt aus dem Kompetenzmodell“*

Eine ,klare Trennung* dieser Kompetenzbereiche sei — so Habringer und Staud — in der
Praxis nur schwer umsetzbar und didaktisch nicht wertvoll. Demnach bedurfe es im

Unterrichtsgeschehen einer Verbindung der Kompetenzbereiche.*

80 Ebd.

1'Vgl. ebd.

%2 Ebd., S. 48f.

8 Vgl. ebd., S. 49.
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Beer und Benischek erldutern, dass ,.erfolgreiches Lernen® an der ,,Schnittstelle zwischen
Wissen und Nicht-Wissen* ansetze. ,,Wissen um den Kompetenzstand der Lernenden,
projiziert auf ein schliissiges Kompetenzstufenmodell* sei unabdingbar. LehrerInnen komme
die Aufgabe zu, ein Kompetenzmodell ,,in einem didaktischen Prozess an die jeweilige

Situation in der Klasse an[zu]passen.*®

Klieme et al. weisen ebenso auf den Einsatz von standardisierten Tests fiir die
wIndividualdiagnostik und Forderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler* hin, insofern mit
solchen Tests — vorausgesetzt sie werden in der Art der Durchfithrung je fiir den Zweck
abgestimmt — ,,Aussagen iber spezifische Stirken und Schwichen und damit den
Forderbedarf einzelner Schiilerinnen und Schiiler gemacht werden kénnen.® Mit Hilfe dieser
Ausfiihrung kann der Kritik, dass Bildungsstandards und Kompetenzorientierung zu einer
Nichtbeachtung der Individualitdt der Schiilerlnnen und Klassen fithren, widersprochen

werden.

1.2.3 Uberpriifung der Kompetenzen

Eine wesentliche Funktion, die den Bildungsstandards zukommt, ist die Erfassung und
Bewertung von Lernergebnissen. Hierzu konnen sowohl das Bildungsmonitoring und die
Schulevaluation als auch die Individualdiagnostik gezdhlt werden — wie in Kapitel 1.1.1

erlautert.

Tschekan weist ebenfalls darauf hin, dass Bildungsstandards die Lernziele konkret
formulieren wiirden und basierend auf dieser Tatsache mit Hilfe von Testitems iiberpriift
werden konnen. Ob ein/e Schiiler/in iiber die gewiinschte Kompetenz verfiige, werde durch
die Fahigkeit gemessen, die Art von Aufgaben zu 16sen, die die Kompetenz anzeigen. Dies

wird als ,,Performanz der Kompetenz* bezeichnet.*

Auch in Osterreich sollen die Bildungsstandards und deren Uberpriifung dazu beitragen, die
Schulentwicklung und Qualitédtssicherung — was von Klieme et al. als wesentliche Funktion
ausgearbeitet wurde — voranzubringen, wie dem Gesetzesbeschluss zu entnehmen ist: ,,Es ist

vorzusehen, dass die Ergebnisse von Standardiiberpriifungen so auszuwerten und

% Vgl. Beer/Benischek 2011, S. 11.
% Vgl. Klieme et al. 2009, S. 83ff.
% Vgl. Tschekan 2013, S. 11.
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riickzumelden sind, dass sie fiir die langfristige systematische Qualitdtsentwicklung in den

Schulen nutzbringend verwertet werden kénnen.«®’

In Osterreich finden seit dem Schuljahr 2011/12 in der 8. Schulstufe und seit dem Schuljahr
2012/13 in der 4. Schulstufe periodische Standardiiberpriifungen statt.*

Abbildung 6 veranschaulicht iibersichtlich das dominenorientierte Uberpriifungsdesign in
Osterreich. Dominenorientiertes Uberpriifungsdesign bedeutet, dass jedes Jahr ein ,,anderes

Fach im Mittelpunkt des Interesses* steht.”

2012 2013 2014 ‘
8. Schulstufe Uberpriifung Uberpriitung Uberpriitung '
HS/AHS-USL) Mathematik Englisch Dautsch |

1. Zykis B, Schulstufa

2013 2014 ‘
4. Schulstufe Uberpriifung Uberpriifung
(oksschule) Mathematik Deutsch {

1. Zykdus 4. Schulstule

Abbildung 6: ,,Uberpriifungszyklus*”

Das Riickmeldekonzept in Osterreich kann in Anlehnung an das BIFIE wie folgt beschrieben
werden: Die Riickmeldung  der Uberpriifungen erhalten sowohl Schiilerlnnen und
Lehrerlnnen als auch Schulleiterlnnen und die Schulaufsicht. Die Riickmeldung der
Ergebnisse soll ,,an Schulen gezielte Qualititsentwicklungsprozesse in Gang setzen®.’'
SchiilerInnen erhalten eine ,,objektive Riickmeldung® ihrer Ergebnisse — im Sinne eines
Vergleichs mit anderen Schiilerlnnen. ,Lehrer/innen erhalten die Ergebnisse ihrer
Unterrichtsgruppe, dies soll dazu beitragen die ,,Unterrichtsarbeit zu reflektieren®, was im
weiteren Verlauf einer Prozessoptimierung dienlich sein soll. Schulleiternnen erhalten
sowohl die Ergebnisse der gesamten Schule als auch der jeweiligen Unterrichtsgruppen, um
eine ,,Stirken-Schwichen-Analyse* durchfilhren zu kénnen und im Anschluss daran
,»QualititsentwicklungsmaBBnahmen® in Gang zu setzen. Die Schulaufsicht wird {iber die

Ergebnisse (der einzelnen Schulen, nicht der einzelnen Schiilerlnnen) der

Standardiiberpriifungen der in ihren Bereich fallenden Schulen, in Kenntnis gesetzt, um die

¥ http://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe? Abfrage=Bgbl Auth&Dokumentnummer=BGBLA 2008 1 117
% Vgl. https://www.bifie.at/standardueberpruefung

% Vgl. https://www.bifie.at/node/57

" Ebd.

*1'Vgl. ebd.
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Schul- und Qualititsentwicklung unterstiitzen zu konnen. Die Standardiiberpriifungen dienen
nicht nur der Riickmeldung fiir jene Personen, die im Schulwesen tétig sind, sondern auch
einem , kontinuierlichen nationalen Bildungsmonitoring®. Die Uberpriifung der Standards und
die Ergebnisriickmeldung kénnen demnach ,,einem kontinuierlichen Verbesserungsprozess

von Unterricht und Schule dienlich sein.””

Klieme et al. weisen darauf hin, dass die Riickmeldung der Ergebnisse ,,aus Evaluationen und
dem Bildungsmonitoring* eine ,,neue Herausforderung* fiir die Schulen darstellen wiirde. Die
Uberpriifung der erreichten Kompetenzen sei als ,,Chance fiir die Schulen, sich der Ergebnisse
der eigenen Arbeit zu vergewissern und darauf professionell zu reagieren* zu betrachten.
Demnach seien die Ergebnisse nicht fiir die Offentlichkeit gedacht, zumal ,,standardbezogene
Kompetenzmessungen keine Daten fiir Vergleiche darstellen sollen; vielmehr wiirden diese

,Hinweise auf Stirken und Schwichen im Kompetenzprofil* der SchiilerInnen liefern.”

1.2.4 Der , Kompetenzorientierte Unterricht“

In Anlehnung an u. a. Baumert weist Meyer in seinem Vortrag ,,didacta 2012 darauf hin, dass
das Konzept des kompetenzorientierten Unterrichts ,einer ,bildungstheoretischen
Grundlegung® bedarf“. Meyer stellt eine Arbeitsdefinition (vgl. Abbildung 7) fiir
kompetenzorientierten Unterricht auf und macht darauf aufmerksam, dass es ,,nur ein einziges
Alleinstellungsmerkmal fiir dieses Unterrichtskonzept gebe — das ,,Denken in

Kompetenzstufen.”*

Arbeitsdefinition: Kompetenzorientierter Unterricht ist ein offener und schiler-
aktiver Unterricht,

(1) in dem die Lehrerinnen und Lehrer auf der Grundlage genauer Lern-
standsanalysen ein differenzierendes Lernangebot machen,

(2) in dem die Lehrerinnen und Lehrer ihre Unterrichtsplanung, die Durchfih-
rung und Auswertung an fachlichen und (berfachlichen Kompetenzstu-
fen-Modellen orientieren,

(3) in dem die Schillerinnen und Schiler die Chance haben, ihr Wissen und
Koénnen systematisch und vernetzt aufzubauen

(4) und in dem sie den Nutzen ihres Wissens und Kénnens in realitditsnahen
Anwendungssituationen erproben kénnen.

Abbildung 7: ,,Arbeitsdeﬁﬁition Kompetenzorié'n_tlTerter Unterricht“”

2 Vgl. https://www.bifie.at/standardueberpruefung
» Vgl. Klieme et al. 2009, S. 53.

% Vgl. Meyer 2012, S. 13.

* Ebd.

34


https://www.bifie.at/standardueberpruefung

Cesnik et al. sprechen dem kompetenzorientierten Unterricht folgende Merkmale zu:
Kompetenzorientierter Unterricht (ist):

e crgebnisorientiert

e zielt auf Nachhaltigkeit ab

e anwendungsorientiert

e problemldsungsorientiert

e schiilerzentriert

e Beriicksichtigung von unterschiedlichen Lernniveaus

e schafft transparente Leistungserwartungen”

Cesnik et al. beschreiben diese Merkmale wie folgt: Ergebnisorientiert meint, dass Lehrziele
definiert und immer wieder iiberpriift werden sollen, womit das Merkmal der Nachhaltigkeit
einhergeht. Lehrinhalte gilt es, immer wieder aufzugreifen und in ein Konstrukt zu fassen. Ein
weiteres Wesensmerkmal und auch Ziel des kompetenzorientierten Unterrichts ist es, diesen
anwendungsorientiert zu gestalten. Den Schiilerlnnen soll der Raum geboten werden, ihr
Wissen umzusetzen bzw. anzuwenden zu konnen. Durch den Aspekt des
problemldsungsorientierten Unterrichts werden ,,individuelle Zugénge und Losungen bei der
Bearbeitung von Lernstoft gefordert. Des Weiteren wird die ,,schiilerzentrierte® Perspektive
einbezogen, indem die Lernenden lernen, ihre eigenen Stirken und Schwichen einzuschétzen.
Durch die Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernniveaus riickt der Aspekt der
,Differenzierung” in den Vordergrund — je nach Lernniveau sollen unterschiedliche

Lernangebote zur Verfiigung gestellt werden.””’

Es lassen sich nach Asbrand und Martens fiinf wesentliche Merkmale festmachen, die durch
die Einfithrung der Kompetenzorientierung eine Neuerung fiir die ,,bestehenden didaktischen
Konzeptionen* darstellen:
e Die ,Unterscheidung von Kompetenz und Performanz verlangt, dass sich die
LehrerInnen ,,in ein neues Verhiltnis zu den Lernprozessen der Schiiler setzen®.
e Der kompetenzorientierte Unterricht zielt vermehrt auf fachliche Kompetenzen ab —
demnach miissen auch ,konstruktivistisch geprdgte Unterrichtskonzepte®, wie etwa

der Projektunterricht, ,.konsequent auf fachliches Lernen bezogen* werden.

% Vgl. Cesnik et al. 2013, S. 9.
7Vgl. ebd., S.9f,
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e Kompetenzentwicklungsmodelle legen unterschiedliche ,,Anforderungsniveaus fest.
Demnach kann Individualisierung und Differenzierung im ,,Umgang mit heterogenen
Lernvoraussetzungen konsequent weiterentwickelt werden®.

e Die Leistungsfeststellungen konnen ,,stirker als bisher an einer sachlichen bzw.
kriterialen Bezugsnorm ausgerichtet werden®.

e Kompetenzorientierter Unterricht  bedarf  einer Kooperation innerhalb des
Kollegiums. Dies kann als ,,Chance zur professionellen Entwicklung® betrachtet

98
werden.

Der kompetenzorientierte Unterricht bedeute demnach u. a. — so Asbrand und Martens in
Anlehnung an Bethge und Priebe — Kooperation zwischen den Lehrkréiften im Sinne einer
,schuliibergreifenden Lernkultur. Der kompetenzorientierte Unterricht umfasse somit nicht
nur die Gestaltung bzw. Entwicklung des eigenen Unterrichts, sondern fordere eine

. . . 99
kooperative Zusammenarbeit zwischen den Lehrenden.

1.2.4.1 Ziele des Kompetenzorientierten Unterrichts
In den vorangegangen Kapiteln wurden bereits einige Ziele des kompetenzorientierten

Unterrichts angeschnitten, die im Folgenden nun néher erldutert werden.

Nachhaltigkeit

Beer und Benischek weisen darauf hin, dass der Erwerb von Kompetenzen das Ziel der
Nachhaltigkeit umfasse. Schiilerlnnen sollen flexibel iiber Wissen verfiigen konnen. Dieses
Ziel werde mit dem Schlagwort ,lebenslanges Lernen* in Kohérenz gesetzt, welches sich

100 .
Des weiteren heben Beer und

insbesondere auf die weitere schulische Karriere bezieht.
Benischek Folgendes hervor: ,Je aktiver Schiiler/innen die Auseinandersetzungs- und
Verstehensprozesse gestalten, umso prisenter werden sie sein, umso beteiligter werden sie
sich fiihlen und umso intensiver werden sie die Zeit nutzen.«'"!

Die aktive Beteiligung der SchiilerInnen solle zu einer Nachhaltigkeit fiihren, wie Beer und
Benischek in Anlehnung an Miiller deutlich machen. Kenntnisse wiirden hierbei als Basis fiir

Kompetenzen dienen, welche wiederum Nachhaltigkeit initiieren wiirden. Wenn z. B. eine

% Vgl. Asbrand/Martens 2013, S. 10.

% Vgl. ebd.

19vgl. Beer/Benischek 2011, S. 12.

"' Miiller 2006, S. 19 zit. nach Beer/Benischek 2011, S. 12.
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Fremdsprache erlernt werden wolle, gelte es, von Kompetenzen und nicht von Kenntnissen zu
sprechen, insofern ,,diese Féhigkeiten moglichst lange Teil der Person sein sollen®.

Kompetenzen gelte es immer wieder zu festigen, damit diese nachhaltig bestehen bleiben.'%*

Individualisierung

Als zweiten Aspekt filhren Beer und Benischek die Individualisierung an, die in den
Lehrplénen stehe und in Verbindung mit den Bildungsstandards wieder an Bedeutung
gewinne.'” | [Es] soll mit Hilfe der didaktischen Kompetenz der Lehrpersonen die
Heterogenitéit der Lerngemeinschaft mit den gesellschaftlichen Zielen des Bildungssystems

(z. B. Lehrplan) in Einklang gebracht werden.«'%*

Das BMUKK weist unter Individualisierung Folgendes aus: ,,Unter Individualisierung
verstehen wir die Gesamtheit aller unterrichtsmethodischen und lern/-lehrorganisatorischen
MalBnahmen, die davon ausgehen, dass das Lernen eine ganze personliche Eigenaktivitit jeder
einzelnen Schiilerin bzw. jedes einzelnen Schiilers selbst ist, und die darauf abzielen, die
Schiilerinnen und Schiiler dabei gemél ihrer Personlichkeit, ihrer Lernvoraussetzungen und

Potenziale bestmdglich zu fordern und zu fordern®.'®

Mit Schubert kann dem noch Folgendes hinzugefiigt werden: ,,Zusammenfassend kann der
Begriff der Individualisierung beschrieben werden als die jeder Person offenstehende
Moglichkeit, ihr gesamtes Potenzial (in intellektueller, sozialer, affektiver und motorischer
Hinsicht) zu entwickeln. Um dies zu erreichen, bedarf es der Forderung, beispielsweise durch
Lehr-/Lernmittel, entsprechende Lernumgebungen und durch das Verhalten und vor allem

durch die Haltung der Lehrer/innen.'*

Nach Thurn kann die Individualisierung auf vier Ebenen beschrieben werden:
e aufjener der Lernenden (Eigenverantwortung, Erfolg, Selbsttitigkeit etc.),
e aufjener der Lehrenden (Zeit, Forderung/Férderung, Vertrauen etc.),
e aufjener der Lernumgebung (Platz, Moglichkeit, Anreiz, Lernort/Lebensort etc.) und

e aufjener der Gemeinschaft (Heterogenitit, Geborgenheit, Wertschitzung etc.). <!

192y gl. Beer/Benischek 2011, S. 12f.

193 ygl. ebd., S. 13.

1% Ebd.

195 Schmied 2007a, ohne Seitenangabe.

1% Schubert 2010, S.271 vgl. nach Beer/Benischek 2011, S. 13.
17 Thurn 2006, S. 9 vgl. nach Beer/Benischek 2011, S. 14.
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Beer und Benischek betonen, dass die ,,Wirksamwerdung® der Bildungsstandards zunichst
,cauf Lehrer/innen und den Unterricht beschrinkt® bleibe.'%® ,Eigentliches Ziel ihrer
normativen Kraft sind dessen ungeachtet die individuellen Lernprozesse.“'* Es obliege, den
LehrerInnen auf die SchiilerInnen ,,abgestimmte Lernangebote bereitzustellen.!'® In diesem
Zusammenhang betont Stern: ,,Beim schulischen Lernen geht es nicht um die Ubernahme von

.. e . 111
Assoziationen durch Konditionierung, sondern um Konstruktion von Bedeutung.*

1.2.4.2 Unterrichtskultur

Auch Beer und Benischek weisen auf den — mit Klieme et al. bereits erlduterten (vgl. Kapitel
1.1) Paradigmenwechsel im Unterrichtsverstindnis hin, wenn sie Folgendes fordern: ,,Die
lange Tradition, Unterricht als Vermittlungsdidaktik zu verstehen, muss durchbrochen
werden.«.''?

Sie verweisen in diesem Zusammenhang auf Schratz, welcher fordert ,,die Perspektive
,Lehrseits von Unterricht’ zu verlassen, um demgegeniiber die Perspektive ,Lernseits von
Unterricht’ einzunehmen®. Diese Perspektiven werden wie folgt beschrieben: ,,Lehrseits von
Unterricht, ist jener Blickwinkel, der die Lehrerlnnen dazu veranlassen wiirde, ,,zuerst sich
selbst als Lehrende/Lehrender vor dem Lehr-/Lernprozess und erst dahinter die Klasse mit
ihren Individuen® wahrzunehmen. Durch einen Perspektivenwechsel soll jedoch der
Blickwinkel ,,Lernseits von Unterricht™ ins Zentrum riicken, um ,,zundchst das Kind in der
sozialen Gruppe vor dem Hintergrund des Lehr-/Lernprozesses® zu betrachten. So wiirde der

113

Fokus auf dem ,,Lernen der/des Einzelnen* liegen. ~ ,.Die entscheidende Frage fokussiert

folglich nicht mehr den Unterrichtsstoff (Input-Steuerung), sondern die erworbenen

114 -
“"7 Diese

Kompetenzen der Lernenden (Outcome-Steuerung) am Ende eines Bildungsganges.
Ausfiihrung wird durch Befunde aus der Bildungsforschung — wie etwa die Expertise von

Klieme et al. — gestiitzt.

1% vgl. Beer/Benischek 2011, S. 13.

199 Ebd.

"Vgl. ebd., S. 13f.

"' Stern 2006, S. 46 zit. nach ebd., S. 14.

12 Ebd., S. 16.
3 ygl. ebd., S. 17.
14 Ebd.
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In Bezug auf die Unterrichtsperspektive beschreiben Beer und Benischek drei ,,Brennpunkte*:
e Kompetenzorientierung steht in Zusammenhang mit operationalisierten Zielen.
Fachbezogene Inhalte tragen dazu bei, bestimmte Kompetenzen, also das Lernziel, zu
erreichen. Aufgrund der Nachhaltigkeit von Kompetenzen werden neue Lernschritte
erleichtert.

e Es erfolgt eine Orientierung an den Lernprozessen der Schiilerlnnen.
Individualisierung in diesem Zusammenhang kann dahingehend verstanden werden,
dass ,,jedes einzelne Kind im Fokus pddagogischen Denkens steht*. Bildungsstandards
,bilden die Synapsen zum System* und sind die ,Leitideen individueller
Lernbiographien®.

e FEine wichtige Bedeutung nimmt die ,,Freude an individuell erbrachter Leistung® ein.
Die Bewertung der Leistung verliert, die ,Riickmeldung als Steuerung von
Lernprozessen* gewinnt an Bedeutung. Durch den Einsatz von Bildungsstandards
ricken ,sachliche Leistungskriterien® in den Vordergrund und ,individuelle

. 11
Entwicklungen® werden messbar.' "

,»S0lch eine Steuerung von Unterrichtsarbeit wird aus einem Regelkreis aus Wissen (um den
aktuellen Kompetenzstand der Lernenden), Handeln (mafgeschneiderte Lernsettings, die
dem aktuellen Stand der Pidagogik entsprechen) und Evaluieren (Uberpriifen, Erheben und

Riickmelden von individuellen Lernleistungen/Erfolgen) gespeist.«''®

1.2.4.3 ,,Sieben Bausteine kompetenzorientierten Unterrichts«'"”

Meyer stellt die ,,Sieben Bausteine kompetenzorientierten Unterrichts* auf, um deutlich zu
machen, welche Aufgaben Lehrerlnnen im Zuge des kompetenzorientierten Unterrichts

zukommen und welche Fahigkeiten dafiir erforderlich sind.

Erstens sei es — so Meyer — von grofler Wichtigkeit, dass sich Lehrpersonen im ,,genauen
Beobachten und Diagnostizieren* iiben, um den aktuellen Lernstand der Schiilerlnnen
erheben zu konnen. Das Diagnostizieren sei schwierig, da dieses einerseits im Zuge der
LehrerInnenausbildung nicht gelernt werde, andererseits die hohe Schiilerlnnenanzahl eine

Erfassung nicht erleichtern wiirde. Zweitens sollen Lehrpersonen eine Balance zwischen

5 ygl. ebd., S. 18f.
"% Ebd., S. 19.
"7 ygl. Meyer 2012, S. 15f,
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wsindividuelle[m] Fordern und [dem] gemeinsamen Unterricht® herstellen. Drittens sei
eine ,,kognitiv und sozial aktivierende Aufgabenkultur* wichtig. Diese werde von den
LehrerInnen erarbeitet, so dass die Schiilerlnnen auf verschiedenen Kompetenzstufen arbeiten
konnen. Viertens solle fiir einen ,,am Lehrplan orientierten systematischen Wissensaufbau‘
gesorgt werden. Durch diesen soll den Schiilerlnnen die Mdglichkeit gegeben werden ,,ihr
Vorwissen einbringen und Beziige zu anderen Unterrichtsfachern herstellen [zu] koénnen®.
Fiinftens soll durch die Lehrpersonen fiir ,,realititsnahe Anwendungssituationen fiir das
neue erworbene Wissen und Konnen* gesorgt werden. Wichtig sei in diesem Zusammenhang
insbesondere die 'authentischen Lernsituationen', ,,[...] in denen Schiiler verantwortungsvoll
ihr eigenes Konnen erproben, aber auch ihre Kompetenzgrenzen erfahren.* Sechstens sollen
durch die Lehrperson die ,,Metakognitionen* der Schiilerlnnen gefordert werden. Mayer
beschreibt ,,Metakognition* wie folgt: ,,Als Metakognition oder auch Metaunterricht werden
alle Anstrengungen bezeichnet, durch die die Schiiler angehalten werden, {liber die eigenen
Lerninteressen, den Bildungssinn, die eingesetzten Lern- und Kontrollstrategien
nachzudenken.“''® Weiters sollen die Schiilerlnnen angeregt werden, das eigene Lernen zu
reflektieren, was wiederum den Lernerfolg erhéhen wiirde. In diesem Zusammenhang sollte
eine ,,Reflexions-, Gespriachs- und Feedbackkultur” geschaffen werden, ,,in der sich die
Schiilerinnen und Schiiler ihrer neu erworbenen Sach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenzen bewusst werden konnen®. Der letzte Baustein umfasse das Kontrollieren
,der Lernergebnisse kompetenzstufenbezogen®. Dies erfordere ebenfalls Diagnosekompetenz

seitens der LehrerInnen.

1.2.5 Diskussion
In den vorangegangenen Kapiteln wurden sowohl der Kompetenzbegrift an sich, als auch die
Systematik und Konzeption des kompetenzorientierten Unterrichts vorgestellt. In diesem

Kapitel werden problematische Aspekte prisentiert.

Im Zuge der Diskussion des Konzeptes des kompetenzorientierten Unterrichts weist Oelkers
darauf hin, dass es Fidcher mit und ohne Bildungsstandards gebe, insofern nicht jedes
Unterrichtsfach mit einem Kompetenzmodell erfasst werden konne. Dies solle jedoch zum
einen nicht zu einem ,,Matthaus-Effekt” in Bezug auf die Facher fithren, wodurch die bereits

privilegierten Ficher noch weiter privilegiert wiirden. Zum anderen solle durch die

"8 Ebd,, S. 16.
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Testbarkeit bestimmter Facher keine ,,Zwei-Klassen-Schule® forciert werden, die dann aus
testbaren (“wichtigen*) und nicht-testbaren (,,unwichtigen‘) Fachern bestehen wiirde. Weiters
macht Oelkers darauf aufmerksam, dass Leistungstests alleine nicht reichen wiirden, vielmehr
sei die Riickmeldung der Ergebnisse an die Schulen und den Unterricht bedeutsam, wenn eine
,Steuerung durch Ergebnisse angestrebt werde.'' |,Ohne wirksame Riickmeldesysteme ist
die viel beschworene ,Outputorientierung’ nur eine weitere Illusionsformel.“'?’ Oelkers
verortet folgende Grenze des Ansatzes: ,,[...]: Nicht jede im Unterricht vermittelte
,Kompetenz‘ geht zuriick auf Problemldsungen von Lernenden, die Wissen auch einfach nur
nachvollziehen miissen, ohne es selbst und mit eigenen Losungen aufbauen zu kénnen. Die
reformpidagogische Maxime der ,Selbsttitigkeit’ hinter der Kompetenztheorie gilt nicht

immer und tiberall [...].'%!

Asbrand und Martens erldutern in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht™, dass
aus diesem nichts ,,Neues hervorgehe: ,,Schaut man hinter das Label »Kompetenzorientierter
Unterricht« kann man leicht feststellen, dass das zugrundeliegende padagogisch-didaktische
Konzept nichts fundamental Neues ist, das alles bisher Dagewesene in Frage stellt.“'** Dies
fiihren sie darauf zuriick, dass sowohl die kritisch-konstruktive Didaktik (Klafki) als auch die
Lernzielorientierung (Bloom) und die konstruktivistische Didaktik (Reich) Elemente des
kompetenzorientierten Unterrichts enthalten. Lehrerlnnen, denen diese Verbindungen
auffallen wiirden, seien dazu aufgefordert — so Asbrand und Martens — ,,die erkannten
Verwandtschaftsverhiltnisse als Ankniipfungspunkte fiir die Entwicklung der eigenen

Uberzeugungen und Praxis zu nutzen*.'*

Euler hebt die Art der Einfiihrung und die damit einhergehenden Begrifflichkeiten als
problematischen Aspekt hervor. Die ,,Rhetorik der Reform™ wiirde — so Euler — auf den
wirtschaftlichen Sektor verweisen und dadurch die ,,Eigengesetzlichkeit von Bildung und
Péadagogik* aus dem Blick lassen. Des Weiteren wirft Euler der Kompetenzorientierung vor,

nicht ,,wissenschaftlich gesichert™ zu sein.!?

,Entgegen dem beanspruchten Habitus ist die
Kompetenzorientierung auch alles andere als wissenschaftlich empirisch gesichert,

geschweige denn in der Wissenschaft Konsens. [...]. Schon Weinert, dessen

9ygl. Oelkers (0.J), S. 6f.

20 Ebd., S. 6.

2! Ebd., S.7

122 Asbrand/Martens 2013, S. 7.

12 ygl. ebd.

2% Vgl. Euler 2011, ohne Seitenangabe.
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Kompetenzdefinition gebetsmiihlenartig beansprucht wird, kritisiert vehement das falsch
eingeschitzte pidagogisch-unterrichtliche Potential psychologischer Erkenntnisse.«'*

AuBerdem verdeutlicht Euler, dass die Frage, ,,ob der Unterricht an der Sache oder am
Schiiler orientiert sein“ solle, als ,,falsche Alternative* verstanden werde.!%¢ ,,Die Rede von
Selbstbestimmung und Schiiler-Orientierung verfiangt gerne bei Padagogen, aber entscheidend
fiir ein padagogisches Verhiltnis ist, ob der Unterricht als Veranstaltung begriffen wird, dem
Schiiller die SacherschlieBung zu ermoglichen. Erfolgt dies nicht, ist die
Kompetenzorientierung eine leere Formel und in génzlicher Ubereinstimmung mit der neuen
Rhetorik vom Input zum Output, vom Lehrer zum Berater/Coach, vom Lehren zum Lernen,
und dann ganz steil: vom Lernen des Lernens, also von einem Lernen, bei dem das Lernen

Inhalt ist, also keinen Inhalt mehr hat.*'?’

Auf einen weiteren problematischen Aspekt des kompetenzorientierten Unterrichts weist
Meyer hin, wenn er deutlich macht, dass kompetenzorientiertes Unterrichten oft besage was
das Ergebnis sei, jedoch nicht, wie der Unterricht strukturiert werden solle: ,,Das Konzept des
KoU sagt einiges iliber die Lernlogik, insbesondere iiber den systematischen Aufbau des
Lernprozesses. Aber es sagt iiberhaupt nichts zu der fiir die Didaktik seit jeher zentralen

Frage, in welchem Verhiltnis die Lernlogik zur Lehrlogik steht.*.'*®

AbschlieBend 1ldsst sich sagen, dass kritische Stimmen zum Teil nicht die
Kompetenzorientierung per se problematisieren, vielmehr wird deren Unterrichtskonzeption

in Frage gestellt.

12 Ebd.

126 ygl. ebd.

127 Ebd.

128 Meyer 2012, S. 18.
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1.3 Die ,,Standardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung® in Osterreich
Barbara Kopacka

In den vorhergehenden Kapiteln wurden die ,,Bildungsstandards®“ wund der
,Kompetenzorientierte Unterricht™ vorgestellt und erldutert. Diese beiden Modelle bilden die
Basis der "Standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung", die im folgenden Kapitel
vorgestellt wird, insofern sich aus diesen drei Konzepten die neue Form der Steuerung des
Osterreichischen Schulsystems ergibt.

Zunichst wird die historische Entwicklung der dsterreichischen Matura nachgezeichnet und
auf die Zulassung von Frauen fiir eben diese eingegangenen. In einem nichsten Schritt wird
das neue Modell der Reifepriifung und dessen Implementierung erldutert, um mit einer

Diskussion des neuen Maturamodells abzuschlieBen.

Der Vollstindigkeit halber sei an dieser Stelle erwihnt, dass die neue Reifepriifung sowohl fiir
AHS als auch fiir Berufsbildende hohere Schulen (BHS) beschlossen wurde. Fiir die
berufsbildenden Schulen trigt die neue Matura den Namen ,,Standardisierte
kompetenzorientierte  Reife- und Diplomprifung®. Aufgrund der untersuchten
Forschungsfrage im Zuge dieser Arbeit werden jedoch 1m weiteren Verlauf Bezeichnungen
und Erlduterungen, die sich auf die neue Reifepriifung der Berufsbildenden Schulen beziehen,

nicht explizit erwéhnt.

1.3.1 Historische Entwicklung der osterreichischen Reifepriifung

Die etymologische Bedeutung des Begriffes Matura leitet sich aus lat. matirus (reif) ab und
kommt als Neubildung des urspriinglichen Verbs als ,,Reifepriifung® zum Ausdruck.'” Im
deutschsprachigen Raum findet der Begriff Matura Verwendung als Ausdruck fiir den

Abschluss einer hoheren Schulausbildung, die zu einem Hochschulstudium berechtigt.

Das Ende der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts war geprégt von revolutiondrem Charakter.
Diese Zeit des Umbruchs machte auch vor Fragen der Bildungspolitik nicht Halt und miindete
in diversen Beschliissen und Neuordnungen in diesem Bereich.

In Folge der Revolution wurde 1848 per kaiserlichen Beschluss das ,,Ministerium fiir Cultus
und Unterricht errichtet."*® Dieses neue Unterrichtsministerium ersetzte die bestehende

Studienhofkommission und Franz Exner wurde mit der Aufgabe, das Bildungswesen zu

12 Vgl. Kluge 2002, ,Matura“.
Vg, Engelbrecht 1986, S. 86.
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reformieren, betraut. Unter Exner und Hermann Bonitz entstand 1849 der ,,Entwurf der
Organisation der Gymnasien und der Realschulen in Osterreich®. In Folge dieses Beschlusses
kam es zu zahlreichen Verdnderungen im Osterreichischen Bildungswesen — wie etwa die
Verkniipfung von Maturititspriifung und Berechtigung zum Besuch der Universitit, die

Einfihrung des 8-klassigen Gymnasiums und neuer Unterrichtsficher.'®!

Aufgrund eines
neuen Lehrplanentwurfes galt es, ,[..] ein harmonisches Ganzes einer hoheren
Allgemeinbildung, die zugleich als Grundlage eines Universitdtsstudiums dienen sollte, zu

ermOglichen® .

So fiel ebenfalls die Einfiihrung der ,,Maturitétspriifung® 1850 in diese Zeit der Reformen.
Nicht unerwihnt soll an dieser Stelle bleiben, dass die Matura an Realschulen erst 1869

133

eingefiihrt wurde. ”° Durch die Einfiilhrung der Reifepriifung sollte — so Bauer — das

. . . . 134
,wissenschaftliche Bildungsniveau‘ erhalten werden. 3

Um einen Einblick in das Niveau und die Ficher des ersten Osterreichischen Entwurfes iiber
die Reifepriifung zu bekommen, ist es von Interesse, die damaligen Anforderungen an die
Maturanten (an dieser Stelle wurde bewusst nicht gegendert, da zu dieser Zeit Frauen noch
nicht maturieren durften) zu betrachten.
Die Klausurarbeiten der schriftlichen ,Maturititspriifung waren nach dem
Organisationsentwurf wie folgt festgelegt:

e Aufsatz in der Muttersprache (5 Stunden Arbeitszeit)

e Ubersetzung aus dem Lateinischen (2 Stunden Arbeitszeit)

e Ubersetzung aus dem Griechischen (3 Stunden Arbeitszeit)

e Ubersetzung ins Lateinische (3 Stunden Arbeitszeit)

e Mathematische Arbeit (k [sic!] Stunden Arbeitszeit)

e optional wihlbar: Aufsatz in zweiter lebender Sprache (3 Stunden Arbeitszeit)'*>

Die miindlichen Priifungen waren fiir folgende Unterrichtsfacher verpflichtend:
e Literatur der Muttersprache
e lateinische Sprache und Literatur

e griechische Sprache und Literatur

B1Vgl. Bauer 1970, S. 14.

2 Ebd.

'* Ebd., S. 16f.

** Ebd., S. 15.

1% Vgl. Austria Ministerium fiir Cultus und Unterricht 1849, § 81.
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e Geschichte und Geographie

e Mathematik

e Naturgeschichte und Physik

e falls bei der schriftlichen Priifung gewéhlt: Grammatik und Literatur der zweiten
lebenden Sprache'*

Der Beginn des 20. Jahrhunderts war gepragt von Kriegen und wirtschaftlichen Krisen, die

auch im Bereich der Bildung und Ausbildung nicht ohne Konsequenzen blieben. Eine neue

Vorschrift fiir das Ablegen der "Maturititspriifung" wurde eingefithrt und neu als
"Reifepriifung" tituliert.'”’

Diverse Umstinde fiithrten zu Erleichterungen bei der ,,Maturitdtspriifung — wie etwa die
Befreiung von der miindlichen Priifung (eine positive Note im Unterrichtsfach und der
entsprechenden schriftlichen Klausur vorausgesetzt) im Jahre 1919, aufgrund der
problematischen Zustinde nach dem Ersten Weltkrieg. 1948 wurde aufgrund der Nachwehen
des Zweiten Weltkrieges die Anzahl der schriftlichen Klausuren reduziert. 1949 wurden die

Anforderungen der Reifepriifung wieder — auf den Stand von 1930 — erhoht.'®

In den nachfolgenden Jahrzehnten gab es immer wieder Anderungen des
Schulunterrichtsgesetzes (SCHUG)'?’, des Schulorganisationsgesetzes (SCHOG) und der
Reifepriifungsverordnung (RPVO)'*’. Bis zu dem Beschluss der neuen Reifepriifung 2009
war die RPVO von 1990 giiltig, die im BGBI. Nr. 173/1990 von 19.07.1990 nachgelesen

werden kann.

Seit der Reifepriifungsreform von 1990 konnen Schiilerlnnen, zwischen drei Varianten
wihlen, die jeweils aus sieben Teilbereichen bestehen. In jedem Fall sind in den Féchern
Mathematik, Deutsch und Fremdsprache Klausurarbeiten zu schreiben. Es muss in einer
lebenden Fremdsprache (schriftlich oder miindlich) maturiert werden. Des Weiteren wurde
damals erstmalig die Fachbereichsarbeit in die RPVO aufgenommen.'*' Dieser voranstehende
Uberblick soll einem Vergleich mit der Priifungsgestaltung der ,Neuen Reifepriifung®

dienlich sein.

136 ygl. ebd., § 83

7ygl. Engelbrecht 1986, S. 186.

18 Vgl. Bauer 1970, S. 22fF.

9 Im weiteren Verlauf des Textes wird diese Abkiirzung verwendet.
19 Im weiteren Verlauf des Textes wird diese Abkiirzung verwendet.
1 ygl. Seel/Scheipl 2004, S. 125f.
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1.3.2 Die Approbation von Frauen zur osterreichischen Reifepriifung

Nachfolgender Absatz soll das Bewusstsein dafiir schérfen, dass den Bildungsmoglichkeiten,
die fiir Frauen heutzutage bestehen und selbstverstindlich sind, ein jahrzehntelanger
Entwicklungsprozess vorausgegangen ist. Aufgrund der Komplexitdt der Thematik kénnen im
Rahmen vorliegender Arbeit lediglich die wichtigsten Eckdaten angesprochen werden.

Im 19. Jahrhundert waren die Bildungsmdoglichkeiten fiir Frauen wesentlich eingeschrénkter
als heute; sie hatten nicht die gleichen Moglichkeiten wie Mainner. Zur Zeit des
Organisationsentwurfes durften Frauen weder Fach- noch Mittelschulen besuchen, ihre
einzige Ausbildungsmoglichkeit nach der Pflichtschule war die zur Volksschullehrerin. Im
Verlauf der niachsten zwei Jahrzehnte wurden weitere Fortbildungsschulen (Kochen, Nihen
etc.) fir Frauen gegriindet. Ein groBer Durchbruch im Bereich der Frauenrechte war die
Griindung einer hoheren Bildungsanstalt 1871. Diese folgte einem Lehrplan, der zum einen
dem der Realschule glich, zum anderen jedoch auf die ,,Wesensart und die Aufgaben der

: 142
Frau* abgestimmt war.

Aufgrund der Tatsache, dass Frauen zur damaligen Zeit nicht zu einem Hochschulstudium
zugelassen waren, wurde kein Bedarf darin gesehen, Frauen ,,Maturitétspriifungen* ablegen
zu lassen. Jedoch wurde 1872 beschlossen, dass Madchen eine Externistenmatura an
Gymnasien fiir Knaben ablegen diirfen. Seit den 70er Jahren gab es ein Middchenlyzeum, das
am Ubergang zum 20. Jahrhundert staatlich anerkannt wurde. In Folge dessen wurde eine
erste Reifepriifungsvorschrift fiir eine Méadchenschule erlassen. Diese Reifepriifung sollte die
Midchen zum Studium an der philosophischen Fakultit (seit 1897 auch flir Frauen ,,offen*)
bevollmachtigen. Im weiteren Verlauf des 20. Jahrhunderts bekamen Frauen immer mehr
Bildungsméglichkeiten und -rechte und wurden nach und nach an verschiedenen Hochschulen

14
zugelassen.'*

1.3.3 Das Modell der ,,Standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung*

In folgendem Kapitel wird zundchst auf die Implementierung des neuen
Reifepriifungsmodells eingegangen. Dariiber hinaus wird das Priifungskonzept und die damit
verbundene Leistungsbeurteilung vorgestellt. In einem anschlieBenden Exkurs wird ein kurzer
Uberblick iiber die Matura in anderen Lindern gegeben. Die Diskussion der ,,Reifepriifung

Neu* bildet den Abschluss dieses Kapitels.

12 Vgl http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/ueberblick/zeittafel _frauen.xml
4 ygl. Bauer 1970, S. 19ff.
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1.3.3.1 Einfithrung und Implementierung der ,,Reifepriifung Neu“

,Nach einer langjdhrigen Tradition der Individualisierung und Schulautonomie ist in
Osterreich, einem gesamteuropdischen Trend folgend, Unbehagen iiber die seit vielen
Jahrzehnten gepflogene Praxis der Durchfiihrung der Matura entstanden. Dies ist bedingt
durch den hohen gesellschaftlichen Wert, den Transparenz und Chancengleichheit in der

Gesellschaft genieBen.«'*

Die Diskussion tiber die Einfithrung einer neuen Reifepriifung zieht sich bereits Jahre durch
die Osterreichische Bildungslandschaft. Zwischen den politischen Parteien ist es lange zu
keiner Einigung gekommen. Erst 2009 wurde die ,,Standardisierte kompetenzorientierte
Reifepriifung* beschlossen. Die Anderung des SCHUG sah die Einfiihrung der neuen Matura
an der AHS fiir das Schuljahr 2013/14 vor (nachzulesen im BGBI. 112/2009). Geméal dieser
geplanten Anderung der Reifepriifung wurden Stimmen gegen die iibereilte Einfiihrung laut.
So weist etwa Peschek, Leiter des Projekts ,standardisierte schriftliche Reifepriifung in
Mathematik (sRP-M), auf den problematischen Zeitrahmen der Einfiihrung 2013/14 hin und
macht darauf aufmerksam, dass dies jedoch so nicht vorgesehen war: ,,Tatsdchlich war von
der Bildungsadministration zundchst vorgesehen, die neue Reifepriifung erst 2016 — nach
Erprobung unterschiedlicher Modelle in Schulversuchen — fiir alle Osterreichischen AHS
verbindlich einzufiihren. Mit dem Nationalratsbeschluss im Sommer 2009 wurde diese

Zeitphase um zwei Jahre verkiirzt: Ich halte diese zeitliche Verkiirzung fiir problema‘[isch.“145

Nach einem Schulpartnergipfel im Frithsommer 2012 gab die damalige Unterrichtsministerin
Claudia Schmied, die stets strikt gegen eine Verschiebung war, am 4. Juni 2012 dennoch die
Verschiebung des Starts der ,,Reifepriifung Neu* um ein Jahr bekannt und begriindete dies mit
der unzureichenden Vorbereitung mancher Schulstandorte. Jedoch wiirden Schulen, die sich
fiir die neue Matura ausreichend vorbereitet fiihlen, bereits zum geplanten Termin antreten
konnen. Diese Entscheidung bediirfe einer zwei Drittel-Mehrheit der Eltern-, Schiiler- und
46

Lehrervertreter.'

allgemein bildenden hoheren Schulen kann im BGBI. II Nr. 174/2012 v. 30.5.2012

Die giiltige Fassung der Verordnung iiber die Reifepriifung in den

nachgelesen werden.

14 Friedl-Lucyshyn et al. 2012, S. 22.
13 peschek 2010, S. 2.

140 gl http://diepresse.com/home/bildung/schule/hoehereschulen/762945/Zentralmatura-wird-um-ein-Jahr-

verschoben

47


http://diepresse.com/home/bildung/schule/hoehereschulen/762945/Zentralmatura-wird-um-ein-Jahr-verschoben
http://diepresse.com/home/bildung/schule/hoehereschulen/762945/Zentralmatura-wird-um-ein-Jahr-verschoben

Der aktuell giiltige Beschluss iiber den Zeitpunkt der Einfiihrung lautet wie folgt: Der

bundesweite Start der ,,Standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung* wurde fiir die

AHS mit dem Schuljahr 2014/15 verpflichtend festgelegt. Die ersten neuen Reifepriifungen

konnen — mittels einer Entscheidung des Schulgemeinschaftsausschusses — 2013/14

stattfinden.'*’

Die Implementierung des neuen Maturamodells ist ein komplexer Prozess, fiir dessen

Abwicklung das BIFIE per Gesetz zustandig ist. Des Weiteren umfassen die Entwicklung, die

Auswertung und begleitende Evaluation den Aufgabenbereich des BIFIE.'*® Das BIFIE

arbeitet mit verschiedensten Expertlnnen zusammen und ist fiir die Durchfithrung folgender

Aspekte im Implementationsprozess zustindig:

»die Entwicklung, Erstellung und Qualitédtspriifung eines Aufgabenpools fiir alle
Reife- und Diplompriifungstermine,

die Organisation von Feldtestungen,

die Betreuung und Begleitung von Schulversuchen,

die Erstellung von verbindlichen Beurteilungskriterien und Korrekturschliisseln,

die Erstellung von Richtlinien fiir die Durchfiihrung der Klausuren an den Schulen,
eine sichere Produktions- und Versandlogistik,

die Unterstiitzung der Lehrer/innen bei der Korrektur der Klausuren (Hotlines und E-
Mail-Support),

die Bereitstellung von fachdidaktischen Handreichungen und Ubungsmaterialien fiir
Lehrkréfte (online und gedruckt),

die Information aller Akteursebenen,

die Zusammenarbeit mit den Pddagogischen Hochschulen aller Bundesldnder,

die umfassende Evaluation aller wesentlichen Teilbereiche*.'*’

7 ygl. Schmied 2013, ohne Seitenangabe.
18 Vgl https://www.bifie.at/node/70

149 Ebd
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Im nachstehenden Diagramm werden die ,,Meilensteine am Weg zur neuen Reifepriifung*

veranschaulicht, die in einem néchsten Schritt ndher erldutert werden.

B,
bifie
Meilensteine am Weg zur neuen Reifeprifung an AHS
Schufjahr 2007708 | 200809 | 2009410 | 201011 | 2011412 | 201213 | 2013714 2014115
Entwickiung und Begletung®, Faldestungan
lebenda = -
R hen Schuiversuche Hiren und Lesan

{Engiisch, Franzceisch, | Schuhwersucha Sprachvanwendung im Komtest -
Itabenisch, Spanisch) =
Schuversuche Schreben| @ g
=5
Entwickiung und Begeitung® ;‘__‘ 7]
Mathematik o5

| Feldtesturgen = & | Einfiihrung der neuen

=y . .

Entwickiung und Begiesitung" ;' = Raifapriifung an AHS
= 1
Unterrichtzsprache Feldtestungen = %.
T i =
versuch I =
g5
Eniwickiung und Begleitung” 3@

Griechisch & Latein Feldtastungan
SO
VEFELIChE
* Verdfientlichung der Kompetenzmodelle und prototypischer Aufgabenbetspisle, Pubkation won fechdidskdischen Hendreichungen, Beureiungskaitarien
und Komekhuranisitungan

Abbildung 8: , Meilensteine am Weg zur neuen Reifepriifung an AHS“">°

Anhand von Abbildung 8 ist ersichtlich, dass die Entwicklung und Begleitung ein Prozess ist,
der bis zu dem eigentlichen Start der neuen Matura andauert. Im Zuge dieser Begleitung
wurden bisher Kompetenzmodelle, Aufgabenbeispiele, Handreichungen,
Beurteilungskriterien und Korrekturanleitungen veroffentlicht."”' Seitens des BIFIE wird
darauf hingewiesen, dass die fortlaufende Durchfiihrung von Feldtestungen unabdingbar sei,
um qualitativ hochwertige Priifungsaufgaben gewihrleisten zu konnen. Schulen, die an den
Feldversuchen teilnehmen, wiirden so ausgewidhlt, dass eine Reprisentativitit der
Schullandschaft sichergestellt sei. Im Zuge dieser im Vorfeld durchgefiihrten Testungen
komme den Schiilerlnnen eine groBe Bedeutung zu, insofern sie diejenigen sind, die die

152

Aufgaben ausfiihren. ”* Feldtestungen werden wie folgt definiert: ,,Unter Feldtestungen wird

ein Verfahren verstanden, das die Qualitit von Priifungsaufgaben misst. Ziel ist es,
ausreichende Daten zur Angemessenheit und Streuung des Schwierigkeitsgrads, zur Validitét

und Reliabilitit der Aufgaben, zur Klarheit der Instruktionen usw. zu gewinnen.*'*

130 https://www.bifie.at/system/files/dl/srdp_meilensteine_ahs 2012-07-23.pdf
Bl ygl. ebd.

12 gl https://www.bifie.at/node/82

'3 Ebd.
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Ebenso wird seitens des BIFIE den Schulversuchen eine wichtige Rolle beigemessen. Diese
wiirden Aufschluss iiber inhaltliche, logistische und organisatorische Stirken und Schwichen
geben. Den AHS bleibe die Option der Teilnahme an den Schulversuchen selbst iiberlassen.'*
»Die Schulversuche zur standardisierten kompetenzorientierten Reife- und Diplompriifung
stellen den — fiir alle Beteiligten — geregelten Ubergang vom alten zum neuen Priifungsmodell
sicher.«'>

Das BMUKK informiert dariiber, dass im Mai 2013 bereits 308 AHS im Rahmen der
Schulversuche die ,,Reifepriifung Neu* durchfiihren wiirden. Dies seien mehr als 90% aller
osterreichischen AHS, die bereits zwei Jahre vor der verpflichtenden Einfiihrung — zumindest
teilweise — die neue Matura umsetzen.'”® Im Zuge dieser Tendenz verkiindete die ehemalige
Unterrichtsministerin Schmied: ,,Die hohe Beteiligung am Schulversuch zeigt, dass sich viele
Schulen engagiert auf die neue Matura vorbereiten. Alle Schulleiterinnen und Schulleiter und
insbesondere alle Lehrerinnen und Lehrer, die diesen Weg beschreiten, leisten einen enormen

Beitrag zur Weiterentwicklung des dsterreichischen Schulwesens.«'>’

Die Durchfithrung von Begleitforschung und Evaluationen sei, dem BIFIE zufolge, des
Weiteren ein wichtiger Aspekt, auf den nicht verzichtet werden konne. Diese Tétigkeiten
wiirden unter permanenter wissenschaftlicher Begleitung stehen und die daraus gewonnenen
Erkenntnisse sollen dazu beitragen, den Verdnderungsprozess zu optimieren. Erklirtes Ziel sei

die langfristige und nachhaltige Verbesserung des Schulwesens.'®

1.3.3.2 Das Priifungsmodell und die Leistungsbeurteilung der ,,Standardisierten
kompetenzorientierten Reifepriifung

Ausgehend von den Bildungsstandards und den Kompetenzmodellen wurde ein Modell der

Reifepriifung entwickelt, das sowohl standardisiert als auch kompetenzorientiert sein soll:

,Die Grundidee der neuen Reife- und Diplompriifung umfasst demnach die Standardisierung

(der schriftlichen Klausuren) und die Kompetenzorientierung, durch die Kandidatinnen und

Kandidaten auf klar definierte Kompetenzniveaus ihre Teilpriifungen ablegen, die auch

empirisch gut ausgewiesen werden kénnen. '

13 Vgl https://www.bifie.at/node/83

1% Ebd.

13 ygl. http://www.bmukk.gv.at/ministerium/vp/2013/20130503 .xml
157 Schmied 2013 zit. nach ebd.

1% ol https://www.bifie.at/node/76

' Cesnik et al. 2013, S. 2.
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Es stellt sich nun die Frage, wie der Kompetenzbegriftf bzw. , Kompetenzorientierter
Unterricht mit der neuen Abschlusspriifung in Zusammenhang gebracht werden konne.
Cesnik et al. machen deutlich, dass dieser Zusammenhang als nachhaltige Verfligbarkeit von
Wissen und Kénnen verstanden werden kénne.'® ,.In diesem Sinne beziehen sich die zentral
erstellten Priifungsaufgaben auf Wissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten, die fiir das
Weiterkommen im Fach (Anschlussfiahigkeit, Studierfihigkeit, lebenslanges Lernen)
unverzichtbar sind und die zugleich die Bewiltigung des modernen Lebens als miindige

Biirger/innen im privaten und beruflichen Bereich ermoglichen.'®!

Die Herausforderung bei der Entwicklung des Priifungskonzeptes bestand darin,
unterschiedlichste Aspekte zu beriicksichtigen, wie Hinteregger deutlich macht:

»[...] besteht die eigentliche Herausforderung der standardisierten Reifepriifung darin, die
Quadratur des Kreises zu schaffen, indem die propagierten Schwerpunktsetzungen der
Schulen und individuelle Priorititen der Kandidat/innen Beriicksichtigung finden und
andererseits Standardisierungen Platz greifen, die Seriositdt, Vergleichbarkeit, Objektivitét
und Verlasslichkeit der Reifepriifung gédnzlich auler Streit stellen und die eine zeitgeméle

Allgemeinbildung reflektieren.'®

Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, setzt sich die neuen Abschlusspriifungen aus
drei Teilbereichen zusammen und wird demnach als ,,Drei-Sdulen-Modell* bezeichnet, das im

Folgenden abgebildet und erldutert wird.

Die neue AHS-Reifepriifung
Die neue BHS-Reife- und -Diplompriifung

Vorwissenschaftliche 3 od. 4 schriftliche 2 od. 3 miindliche
Arbeit / Diplomarbeit Priifungen Priifungen

schulautonom schulautonom

e

standardisiert in den z 1bildenden Fichern

Abbildung 9: _Drei-Siulen-Modell*!®

190 ygl. ebd., S. 5.

161 Ebd.

12 Hinteregger 2012, S. 15f.

163 http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22666/reifepruefungneu_folder.pdf
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Wie durch Abbildung 9 ersichtlich, ist nicht jeder der drei Teilbereiche der neuen
Reifepriifung standardisiert. Vielmehr betriftt die Standardisierung die schriftlichen Priifungen
in den allgemeinbildenden Féchern, nicht jedoch die miindlichen Priifungen. Im
Priifungsgebiet der schriftlichen Reifepriifung werden standardisierte Aufgabenstellungen, die
von Expertlnnengruppen entwickelt und erprobt wurden, eingesetzt. Die Themen bzw.
Aufgaben der Vorwissenschaftlichen Arbeit und der miindlichen Priifungen bleiben nach wie
vor unter Autonomie der jeweiligen Schulen — nicht zuletzt, um individuellen Begabungen der

164

Schiilerlnnen und mdoglichen Schulschwerpunkten gerecht zu werden. ™ Die einzelnen

Teilbereiche werden im Folgenden ndher beschrieben.

Vorwissenschaftliche Arbeit (VWA)
Jede/r Schiiler/in hat eine Vorwissenschaftliche Arbeit (40.000-60.000 Zeichen) zu verfassen,

die im Rahmen der miindlichen Priifungen zu prisentieren und zu diskutieren ist. Wie bereits
oben erwihnt, ist das Thema nicht standardisiert. Demnach bleibt die Themenwahl den
SchiilerInnen selbst iiberlassen. Ebenso konnen die SchiilerInnen wahlen, die Arbeit allein
oder in einer Arbeitsgruppe zu verfassen. Des Weiteren solle — so der Gesetzgeber — die Arbeit
,vorwissenschaftliches Niveau* besitzen, um bereits im Zuge der schulischen Bildung in die
wissenschaftliche Praxis einsteigen zu konnen. Im Laufe der vorangehenden Schuljahre sollen
zum einen die fiir das Verfassen der Vorwissenschaftlichen Arbeit bendtigten Kompetenzen
erworben werden, zum anderen umfasse dieser Teil der Reifepriifung ebenso soziale
Kompetenzen. 163

Dieser Teilbereich der neuen Matura ist nichts Neues, da es bis dato schon die
Fachbereichsarbeit bzw. das Schwerpunktthema gibt. Die Vorwissenschaftliche Arbeit kann

als modifizierte Weiterfiihrung dieser verstanden werden.

Standardisierte schriftliche Priifungen

Zu einem bundesweiten einheitlichen Termin treten alle Maturantlnnen zu dieser
standardisierten schriftlichen Priifung an. Der Termin und die Aufgabenstellungen werden per
Verordnung festgelegt. Dieser Priifungsteil besteht aus drei oder vier (fiir Schiilerlnnen
optional wahlbar) schriftlichen Priifungen. Jede/r Schiiler/in muss in Deutsch, Mathematik
und einer lebenden Fremdsprache antreten (standardisiert sind Englisch, Franzosisch,

Italienisch und Spanisch, andere lebende Fremdsprachen sind wihlbar, aber nicht

1% Vgl. https://www.bifie.at/srdp
19 ygl. BMUKK 2013, S. 3ff.
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standardisiert). Bei der Entscheidung fiir vier schriftliche Priifungen kann dariiber hinaus
zwischen einer weiteren lebenden Fremdsprache, Latein oder Griechisch (standardisiert),
Darstellender Geometrie, Biologie, Physik, Musik- oder Sportkunde, Musikerziehung,

Bildnerischer Erziehung oder einem schulautonomen Gegenstand gewéhlt werden.'®

Miindliche Priifungen

Die Anzahl von zwei oder drei miindlichen Priifungen ergibt sich aus der Entscheidung fiir je
drei oder vier schriftliche Klausuren. Die Schiilerlnnen konnen die Gegenstinde fiir diese
dritte ,,Séule* frei wihlen. Die Erlduterung der Maturabilitit der Facher wiirde den Rahmen
dieser Arbeit sprengen, lisst sich jedoch auf der Homepage des BMUKK nachlesen. Wie
bereits erwidhnt, werden die Aufgabenstellungen fiir diesen Bereich nicht zentral vergeben.
Die Erstellung der Aufgaben erfolgt durch ein LehrerInnen-Team der jeweiligen Schule und

wird mittels einer Konferenz beschlossen.

Walter Jahn, ein AHS-Direktor, betont, dass das ,,3-Sdulen-Modell“ ,widerstrebende
Anliegen* vereine: ,,Die standardisierten Klausuren garantieren ein an allen Schulen gleiches,
hohes Anforderungsniveau, die miindlichen Priifungen beriicksichtigen die jeweiligen
Schwerpunkte der Schulen bzw. der Lehrer/-innen und die vorwissenschaftliche Arbeit
ermoglicht es den Kandidatinnen und Kandidaten, Leistungen auf den Gebieten ihrer

individuellen Interessen zu erbringen.'®®

Wie zeigt sich nun die Kompetenzorientierung des neuen Maturaformats in den drei

Teilbereichen der Priifung?

Schatzl weist darauf hin, dass durch die Konzeption des ,,Drei-Sdulen-Modells“ eine
Kompetenzorientierung ,,unausweichlich® sei, insofern die drei Teilbereiche nicht als
Verflechtung gedacht, sondern unabhdngig voneinander zu betrachten seien, da
unterschiedliche Kompetenzen tiberpriift wiirden. Im Bereich der miindlichen Priifung zeigt
sich die Kompetenzorientierung durch die kompetenzorientierten Aufgabenstellungen, die —
so Schatzl — das ,,Herzstiick der miindlichen Priifung* seien. Die Kompetenzorientierung
wird auf drei Bereiche angewendet, die es unter Beweis zu stellen gelte — die

,Reproduktionsleistung®, die , Transferleistung“ und die ,Leistung im Bereich der

1% vol. http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung. xml#toc3-id9
17 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung. xml#toc3-id12

'8 Jahn 2012, S. 71.
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Reflexion und Problemlosung®. Fiir das Verfassen der Vorwissenschaftlichen Arbeit und die
damit einhergehenden unterschiedlichsten Aufgabenstellungen, gelte es fiir SchiilerInnen, sich
bereits wihrend der Schulzeit die dafiir bendtigten Kompetenzen anzueignen.'® Das BMUKK
informiert weiters darliber, dass der Teilbereich Vorwissenschaftliche Arbeit neben
,umfangreichen fachspezifischen Kenntnissen* auch ,,nichtfach-spezifische Kompetenzen*
(wie etwa ,kritische Nutzung von Informationsquellen oder ,klare Begriffsbildung®)

170
umfasse.'’

Bereits wihrend der Schullaufbahn sollen die Schiilerlnnen die Moglichkeit
haben, sich diese Kompetenzen anzueignen, um zum Zeitpunkt der Reifepriifung darauf
zuriickgreifen zu konnen.'”! ,Im Sinne des kompetenzorientierten Lehrens und Lernens sind
fiir die Prédsentation und Diskussion der abschlieBenden Arbeit benédtigten Kompetenzen

langfristig und ficher- bzw. inhaltsiibergreifend zu entwickeln und zu fordern. '

Gemail dieser Aussage wird noch einmal der Zusammenhang von kompetenzorientiertem
Unterrichten und der neuen Reifepriifung zusammengefasst expliziert. Es zeigt sich deutlich,
dass Kompetenzorientierung und Reifepriifung eng verbunden sind. Der Unterricht am Weg
zur Matura soll, dem neuen Modell nach, so erfolgen, dass die SchiilerInnen sich wihrend
ithrer Schullaufbahn unterschiedliche Kompetenzen aneignen koénnen. Die Reifepriifung stellt
— wie oben erldutert — in einem letzten Schritt die Uberpriifung und Unterbeweisstellung

dieser Kompetenzen und die Vergabe von Berechtigungen fiir das weitere Leben dar.

Hinteregger weist darauf hin, dass kompetenzorientierte Aufgabenstellungen die
Umgestaltung der Osterreichischen Priifungskultur verlangen wiirden, um den SchiilerInnen
geniigend Raum zu geben, ihre angeeigneten Kompetenzen vorweisen zu kénnen.'

Einen wichtigen Beitrag konnte hierbei u. a. das {berarbeitete Konzept der

Leistungsiiberpriifung und -beurteilung liefern, das im Folgenden vorgestellt wird.

Leistungsbeurteilung

Die Leistungsbeurteilung im alten Reifepriifungsmodell erfolgt — sowohl schriftlich als auch
miindlich — in einem ersten Schritt durch den/die  Klassenlehrerln des jeweiligen
Unterrichtsgegenstandes. Um einen gewissen Grad an ,,Objektivitdt” — an dieser Stelle gilt es,

die Frage nach der Mdglichkeit einer objektiven Beurteilung in den Raum zu stellen —

199 ygl. Schatzl 2012, S. 7ff.
79ygl. BMUKK. 2013, S. 17.
1 ygl. ebd., S. 3f.

"> Ebd., S. 28.

' Hinteregger 2012, S. 19.
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gewihrleisten zu konnen und um einer besseren Transparenz willen, wird im Falle miindlicher
Priifungen die Beurteilung von einer Priifungskommission vorgenommen. Im Falle von
schriftlichen Klausurarbeiten stellt der/die PriiferIn einen Beurteilungsantrag, der von der
Priifungskommission eingesehen wird. In einer gemeinsamen Sitzung wird dann die
Beurteilung vorgenommen.'’* Demnach erfolgt die Leistungsbeurteilung im bis dato giiltigen
Modell dezentral.

Ebenso verhilt sich das Konzept der Benotung im Modell der ,,Reifepriifung Neu®. Es ist eine
dezentrale Leistungsbeurteilung vorgesehen, jedoch wird ein fiir alle Lehrerlnnen
einheitlicher ,,Korrektur- und Beurteilungsschliissel zur Verfiigung gestellt, den es

14 1
anzuwenden gilt.'”

Die Vorwissenschaftliche Arbeit wird anhand eines , kriteriengeleiteten Beurteilungsleitfaden*
von dem/der Betreuerln korrigiert und die Gesamtbeurteilung (inklusive Prisentation und
Diskussion) obliegt der Priifungskommission.'” Die Beurteilung der standardisierten
schriftlichen Arbeiten wird von dem/der klassenfiihrenden Lehrerln vorgenommen, von
dem/der Vorsitzenden gepriift und von der Kommission in einem letzten Schritt
beschlossen.'”’ Die miindlichen Priifungen werden im Beisein einer Priifungskommission
abgehalten, die sich wie folgt zusammensetzt: Vorsitzende/r, SchulleiterIn,
Klassenvorstand/standin, KlassenlehrerIn = PriiferIn und BeisitzerIn (fachlich versiert). Die
Beurteilung erfolgt durch die Kommission und wird von dem/der Vorsitzenden abgesegnet.'’®
Es dringt sich die Frage auf, warum nicht eine externe Leistungsbeurteilung oder zentrale

Benotung — zumindest im Bereich der standardisierten Teilpriifungen — eingefiihrt wurde (vgl.

Kapitel 1.3.5).

174 Vgl. http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/vo_rp_ahs.xml#a4
173 ygl. http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung.xml#toc3-id9
170 vgol. http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung xml#toc3-id8

"7 Vgl. http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung xml#toc3-id9
178 ygl. http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung. xml#toc3-id12
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1.3.4 Exkurs: Reifepriifung in europiischen Lindern

Die Majoritdt der europdischen Linder bringt im Zuge der Abschlusspriifungen an héheren
Schulen ein System der Zentralmatura zum Einsatz. Zumindest im Bereich der schriftlichen
Klausuren gibt es — laut Eurydice, einem Bildungsnetzwerk — bloB3 vier Lander, in denen die
Aufgabenstellung dezentral bzw. schulautonom entschieden wird: Belgien, Island,
Liechtenstein und Osterreich. Aufgrund der Uberarbeitung der dsterreichischen Reifepriifung
kann Osterreich nicht mehr zu diesen vier Lindern gezihlt werden. Das fiir Osterreich
geplante Modell mit zentralen schriftlichen und dezentralen miindlichen Aufgabenstelllungen
gibt es in fiinf weiteren Lidndern — Dénemark, Estland, Niederlande, Polen und der

Slowakei.'”
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Abbildung 10: ,,zentrale schriftliche Reifepriifung in Europa

An dieser Stelle driangt sich die Frage auf, ob das 0Osterreichische Konzept der neuen
Reifepriifung dem einer klassischen Zentralmatura entspreche. Schatzl macht deutlich, dass
dies nicht so ist: ,,Diese Bezeichnung ist fiir die neue Reifepriifung weder in der Intention,

«181 Dyje klassische Zentralmatura wiirde — so Schatzl

noch in ihrer Konstruktion gerechtfertigt.
— die Freiheiten von Lehrerlnnen in Bezug auf die Lehrplidne einschrianken. Die giiltigen
Lehrplane jedoch seien zu erfiillende Kernlehrpline und wiirden die Grundlage der

standardisierten Priifungen darstellen und dennoch Autonomie fiir LehrerInnen erlauben.'®*

179'ygl. http://diepresse.com/home/politik/innenpolitik/forumbildung/757547/Kaum-Laender-ohne-einheitliche-
Matura

180" Abbildung aus: http://images02.kurier.at/matura.jpg/html Tagginglmage/249.529, erstellt von APA.

181 Schatzl 2012, S. 7.

182 ygl. ebd.
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Friedl-Lucyshyn macht deutlich, dass sich das neue Osterreichische Modell inhaltlich und
qualitativ von der Mehrheit der europdischen Linder abhebet: ,,Mit dem nun geplanten
Matura-Modell wire Osterreich [...] eines der ersten und wenigen Linder in Europa, das die
Reifepriifung in Richtung Kompetenzorientierung umstellt und bei der Ausarbeitung der
Fragen wissenschaftliche MafBistdbe und mehrmalige Qualitétsfilter anlegt. [...] In den meisten
anderen Staaten seien die Aufgaben dagegen stark wissensorientiert und wiirden von

Lehrerteams ohne vorhergehende Erprobung ausgearbeitet. '™

1.3.5 Diskussion

In diesem Kapitel soll in einem ersten Schritt ein Uberblick iiber die proklamierten Ziele und
Vorteile der ,,Standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung” gegeben werden. Im
Anschluss daran werden problematische Aspekte und Gegenstimmen ausgearbeitet. Ziel ist
es, das Thema zu diskutieren und dem/der LeserIn moglicherweise neue Perspektiven zu
erdffnen. Es werden Argumente von Wissenschafterlnnen und Expertlnnen, sowie von
LehrerInnen herangezogen. Die Ansichten und Meinungen der LehrerInnen spielen einerseits
eine wichtige Rolle, da diese von den Neuerungen direkt betroffen sind, andererseits konnen

diese einen wichtigen Beitrag zur Beantwortung der leitenden Fragestellung leisten.

»Alle Kinder und Jugendlichen haben Anspruch auf faire Ausbildungsbedingungen. Eine
zentrale bildungspolitische Aufgabe ist die einheitliche Qualitdtssicherung an unseren
Schulen. Mit der Einfilhrung der standardisierten kompetenzorientierten Reife- und
Diplompriifung werden einheitliche Grundkompetenzen, gleiche Rahmenbedingungen fiir alle

Schiilerinnen und Schiiler und Objektivierung geschaffen.«'**

Diese Aussage der ehemaligen Osterreichischen Bildungsministerien Claudia Schmied ldsst
deutlich erkennen, worin die wesentlichen Merkmale des neuen Modells liegen.

Qualitdtssicherung und Vergleichbarkeit stehen im Vordergrund.

'8 Eriedl-Lucyshyn 2009 zit. nach derStandard.at.
18 Schmied 2013, ohne Seitenangabe.
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Seitens des BMUKK werden folgende Griinde fiir die Einfiihrung der neuen Reifepriifung
angefiihrt:
e _Hochstmogliche — Objektivitit,  Transparenz  und  Vergleichbarkeit  von

Schiiler/innenleistungen [...]
e Europdischer Vergleich von Abschliissen [...]
e (Qualitatssteigerung und -sicherung
e Wissen und Kompetenzen nachhaltig absichern

e Vereinfachungen der Bestimmungen

e [...] wurde im Regierungsiibereinkommen festgelegt*'®

Weiters betont das BIFIE, dass das neue Konzept Objektivitit und damit einhergehende
Fairness der Leistungsbeurteilung, Aussagen iiber tatsidchlich erworbenes Wissen und Konnen

und eine hohere Studierfihigkeit sicherstellen wiirde.'™

Den Aspekt der ,,objektiven und fairen* Leistungsbeurteilung gilt es ndher zu betrachten.
Besteht grundsétzlich die Moglichkeit einer ,,objektiven* Beurteilung? Gibt es so etwas wie
,Objektivitat* tiberhaupt? Warum wurde nicht ebenfalls eine zentrale Leistungsbeurteilung

eingefiihrt?

Das folgende Argument des Bildungsforschers und ehemaligen BIFIE-Direktors Lucyshyn
soll Aufschluss dariiber geben, welche Beweggriinde der Einfithrung bereits erlduterter
Leistungsbeurteilung zugrunde liegen.

,Wir haben uns fiir den Weg entschieden, dass wir den Lehrern Auswertungsrichtlinien
mitgeben. Mit dieser Beilage wird genau vorgegeben, was richtig ist und was falsch. Lehrer
haben oft die Tendenz, aufgrund einer besonderen Beziehung, die sie in acht Jahren zu den
Schiilern aufbauen, Punkte zu vergeben oder nicht. Das Mogeln, halt doch noch einen Vierer
oder einen Dreier zu geben, das fillt weg. Wenn sich der Lehrer an die Vorgaben hélt, gibt es
ein eindeutiges Ergebnis. Dieses Ergebnis wird dann noch einmal vom Vorsitzenden der
Maturakommission iiberpriift.«'®’

Demnach scheint es fiir Lucyshyn, um ,,Objektivitit* bei der Benotung gewihrleisten zu

kdnnen, nicht notwendig zu sein, ein zentrales System der Leistungsbeurteilung einzufiihren.

185 http://www.bmukk. gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung.xml#toc3-id1

1% vgl. https://www.bifie.at/srdp
'8 Lucyshyn 2009 zit. nach derStandard.at.

58


http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung.xml#toc3-id1
https://www.bifie.at/srdp

Zerlauth, ein Lehrer und Mitarbeiter an einer Padagogischen Hochschule, kann diesem
Argument jedoch nichts abgewinnen: ,,[...] 'Warum auf halbem Wege stehen bleiben?'. Eine
schriftliche standardisierte Reife- und Diplompriifung (SRDP) sollte von externen Personen
durchgefiihrt und zentral — oder zumindest im Austausch zwischen Schulen — Kkorrigiert

werden. %8

Hopmann weist darauf hin, dass bei Tests, die zentral erstellt und durchgefiihrt werden, eine
erhohte Gefahr des Schummelns bestehe. AuBlerdem seien Beurteilungen von Lehrerlnnen
aussagekriftiger, als zentrale Priifungen. Bezogen auf den Aspekt der Fairness macht
Hopmann darauf aufmerksam, dass beide Priifungsmodelle unfair seien — auf unterschiedliche

Arten.'®

In Bezug auf das vom BMUKK ausgewiesene Ziel der Vergleichbarkeit der Priifung mit jenen
anderer Lander (,,Europdischer Vergleich von Abschliissen®) stellt sich die Frage, ob das neue
Modell als Zentralmatura bezeichnet werden kénne und inwieweit es den Modellen anderer
Léndern entspreche. Wie durch die Erlduterung der Konzeption des dsterreichischen Modells
dargelegt, kann eben jenes als ,teilzentrale* Reifepriifung bezeichnet werden, im Gegensatz
zu vollzentralen Priifungen. Diese Bezeichnung liegt der Tatsache zu Grunde, dass zum einen
nicht alle Bereiche der Priifung standardisiert ablaufen, zum anderen enthélt auch der zentrale
Priifungsteil eine dezentrale Komponente, und zwar die der internen Beurteilung durch die

entsprechende Lehrperson.

Im Hinblick auf die Tendenz der Vergleiche internationaler und nationaler Bildungs- und
Priifungssysteme machen u. a. Mayrhofer und Schallenberg deutlich, dass diese Tendenz
skeptisch zu betrachten ist: ,,[...] [E]s sind durchaus Zweifel angebracht, ob die verschiedenen
Bildungssysteme, die auf unterschiedlichen Inhalten und Bildungstraditionen fuflen,
iberhaupt im FEinzelnen vergleichbar sind, zumal auch der Zentralisierungsgrad

unterschiedlich ist.«'”°

Dennoch sehen Mayrhofer und Schallenberg durch die Schaffung von
gleichen Rahmenbedingungen fiir alle Schiilerlnnen einen ersten Schritt in Richtung
Chancengleichheit. Das Ziel der Vergleichbarkeit konne als positiver Versuch betrachtet

werden, auch wenn sich dessen praktische Umsetzung erst beweisen miisse. Der Aspekt der

'8 Zerlauth 2012, S. 72.
'8 vgl. Hopmann 2011 zit. nach derStandard.at.
10 Mayrhofer/Schallenberg 2012, S. 45.
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Beurteilung durch die Lehrperson sei allerdings weiterhin kritisch zu betrachten. !

In Zusammenhang mit der Diskussion um die Einfilhrung zentraler Aufgabenstellungen
arbeitet Hinteregger zwei Positionen aus: Beflirworterlnnen unter den LehrerInnen wiirden
den positiven Aspekt hervorheben, sich nicht mehr fiir die Leistungsbeurteilung rechtfertigen

. " : 192
zu miissen, da extern angelegte MaBstdbe zum Einsatz kommen.

Fiir Gegner der zentralen
und standardisierten schriftlichen Matura hingegen ,,[...] markieren zentrale Priifungen das
Ende der Padagogik, weil sie individuelle Schwerpunktsetzungen verhindern und

instrumentelles Lernen fiir die Tests bestirken.«!*?

Heiner Juen, ein Bundeslandkoordinator, und Hans-Peter Siller, ein Projektleiter des
BMUKK, stellten im Zuge der Durchfiihrung erster Fortbildungsveranstaltungen fest, dass
viele LehrerInnen eine ,,Nivellierung auf einem niedrigen Niveau® befiirchten wiirden. Sie
weisen zum einen darauf hin, dass viele LehrerInnen diese Befiirchtung, insbesondere fiir das
Fach Mathematik, &duflerten. Zum anderen wiirde es in Bezug auf die Anzahl und

Formulierung der Grundkompetenzen kontriire Meinungen geben.'”*

Welche Auswirkungen hat die ,,Reifepriifung Neu® nun unmittelbar auf den Unterricht?
Dieser Frage gilt es sich auBlerdem zu widmen, soll die Einfithrung der neuen Reifepriifung

diskutiert werden.

Der Riickwirkungseffekt eines Priifungsformats auf den Unterricht, der auf diese Priifung
vorbereitet, wird als ,,backwash® bezeichnet. Der ,,backwash® der neuen Maturapriifung

werde im Gegensatz zum alten Modell ,,betrdchtlich* sein — wie Mayrhofer und Schallenberg

95

Voraussagen.1 ,Dies ist einerseits intendiert und soll somit als 'positiver Backwash'

. . . . . 1
bezeichnet werden, andererseits aber unerwiinscht, somit 'negativer Backwash'.* %

Als ,,negativer Backwash* wird von Mayrhofer und Schallenberg der problematische Aspekt
des ,teaching to the test” angefiihrt. Dies sei ein ,,Widerspruch zu den Bildungszielen der

Lehrpline*."”’

! Ebd.,S. 45f.
192 ygl. Hinteregger 2012, S. 17.
'3 Ebd.
19 ygl. Juen/Siller 2012, S. 39.
13 ygl. Mayerhofer/Schallenberg 2012, S. 46.
196
Ebd.
¥7 ygl. ebd.
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. Teaching to the test’ ist aber ein Effekt der kaum vermeidbar ist, insbesondere dann nicht,
wenn Priifungsresultate zu Riickschliissen auf die Qualitit des Unterrichts, der Schule oder
die Qualitit der Lehrperson verwendet werden, was nur in sehr begrenztem Ausmall moglich
und legitim ist.“'"®

Als ,,positiver Backwash* kann der kompetenzorientierte Unterricht betrachtet werden: ,,Eine
der zentralen Absichten, die mit der neuen Priifungsform verbunden ist, ist deren positive
Riickwirkung auf die Unterrichtserteilung, die ebenso wie die Priifung selbst,
kompetenzorientiert erfolgen muss.“'”’ Demnach kann die Vorwissenschaftliche Arbeit
ebenfalls als positiver Riickwirkungseffekt fiir den Unterricht verstanden werden, da die
Erstellung dieser — wie bereits erldutert — ,,eine ganze Fiille von Kompetenzen voraussetzt®,

die durch den Unterricht erreicht werden soll. >

In Zusammenhang mit der Problematik ,teaching to the test veranschaulicht Rumpf in
problematisierender Weise mit Hilfe der Metapher eines 3000-Meter-Hindernislaufes, worauf
es in Zukunft durch Konzepte wie jenem der Bildungsstandards im Unterricht ankommen
werde. Die Leistungen der Teilnehmerlnnen eines solchen Laufes seien auf das festgesetzte
Ziel ausgerichtet. Aufgrund der vorab festgelegten Laufbahn und der Hindernisse wiirden die
Leistungen mess- und vergleichbar sein, wodurch sich ebenfalls die Qualitit definiere.*'

,,.Der 3000-Meter-Hindernislauf erlaubt und fordert die Messbarkeit, die Steuerbarkeit, die
Optimierbarkeit, die Vergleichbarkeit der von den Laufern geforderten Leistungen.*“**

Diese Metapher macht deutlich, dass — werden auch problematische Aspekte der Konzepte
betrachtet — die Schiilerlnnen als LAuferInnen betrachtet werden koénnen, die von ihren
TrainerInnen respektive LehrerInnen auf ein bestimmtes Ziel hin trainiert werden. Demnach
wiirde ein ,,teaching to the test stattfinden. Moglicherweise besteht diese Gefahr insofern, als

LehrerInnen ihre SchiilerInnen bestmdglich auf die Priifung vorbereiten mdchten. Dies konnte

aulerdem dazu fiihren, dass SchiilerInnen bloB noch das lernen, was gepriift wird.

%8 Ebd.

19 Ebd., S. 47.

2% ygl. ebd., S. 47f.

2 ygl. Rumpf 2012, S. 406.
202 Epd.
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Rumpf problematisiert, dass die Tendenz der heutigen Zeit dahin gehe, ,,inhaltliches Wissen*
durch ,inhaltsneutrale[s] LERNEN des LERNENS“ zu ersetzen.’” [..] das Ziel von
Unterricht sei [...] die Produktion eines sogenannten Outputs in Schiilerkdpfen, welcher

Output seinerseits in objektiv iiberpriifbaren, ja testbaren Kompetenzen bestehe.“**

Ein Gesprich mit einem Mitarbeiter des BMUKK, der fiir die Entwicklung und
Implementierung der neuen Reifepriifung zustéindig ist und gerne anonym bleiben mochte,
gab aufschlussreiche Einblicke in die viel diskutierte Thematik der Nichtbeachtung der
Individualitdt der Schiilerlnnen in Zusammenhang mit der neuen Reifepriifung. Inwieweit
geht diese durch das neue Priifungsformat verloren? Wie viel Spielraum bleibt fiir die
Individualitdt des/der einzelnen Schiilers/innen?

Der Mitarbeiter des BMUKK ist der Meinung, dass sich die Riicksichtnahme auf individuelle
Wiinsche und Begabungen der Schiilerlnnen durch die neue Maturaform und den damit
einhergehenden kompetenzorientierten Unterricht sogar steigern lassen wiirde. Dies erklért er
dadurch, dass die Schiilerlnnen sich im Hinblick auf die schriftlichen Abschlusspriifungen
quasi aussuchen konnten, flir welches Fach sie mit welchem Zeitaufwand lernen. Ein/e
Kandidatln, dem/der etwa Mathematik nicht so liege, konne mit wenig Lernaufwand durch
die bereits angeeigneten Kompetenzen trotzdem eine gute Note erzielen und sich auf
seine/ihre individuellen Stirken in anderen Fachern konzentrieren. Besonders in Mathematik
sei die neue Reifepriifung ohne viel Aufwand zu schaffen, da die Aufgabenstellungen auf
Versténdnis abzielen und nicht priifen wiirden, ob Rechengénge auswendig gelernt wurden.
Aullerdem wiirde durch kompetenzorientierte Formate der Fokus auf die Individualitit der
SchiilerInnen nicht verloren gehen; vielmehr wiirde er gesteigert, insofern es nicht mehr blof3
um den Input des Lehrers gehe, sondern darum, was bei dem Einzeln mit dem Input erreicht
werde bzw. was am Ende dabei rauskomme. **> Ob dieser theoretische Blickwinkel in der
Praxis auch so umgesetzt werden kann, sei dahingestellt — zumal ein Projektleiter der neuen
Reifepriifung wohl eher eine voreingenommene Perspektive hat, wie von ithm selbst auch

betont wurde. Nichts desto trotz liefert seine Sicht der Dinge interessante Einblicke.

2% Ebd., S. 407.
% Ebd.
5 Vgl. anonymer Mitarbeiter des BMUKK
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Klieme et al. fiihren in diesem Zusammenhang aus, dass standardisierte Tests sowohl der
Uberpriifung der Lernergebnisse als auch der Erkenntnis iiber Stirken und Schwichen von

einzelnen SchiilerInnen und demnach der individuellen Férderung dienen koénnen.*%

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass innerhalb der Lehrerlnnenschaft und in Fachkreisen
unterschiedlichste Meinungen existieren. Aufgezeigt wurde, dass mit der Entwicklung und
Einfiihrung der ,,Standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung® sowohl positive als
auch negative Aspekte einhergehen konnen. Ob die proklamierten Ziele durch die Einfiihrung
des neuen Priifungsformates erreicht werden konnen, wird sich erst im Laufe der nédchsten

Jahre durch die Praxis zeigen.

AbschlieBen soll dieses Kapitel mit einer Aussage von Klein, der die neuen Tendenzen im
Schulwesen einem skeptischen Blick unterzieht:

»Stattdessen wird der Lehrer hier zum Handlanger einer empirischen Bildungsforschung
degradiert, deren Konstrukteuren fiir einen angeblich besseren Unterricht nichts anderes
einfillt, als die Erstellung von Aufgabenpools in Form von Arbeitsblittern im Rahmen von
vollig umstrittenen Kompetenzentwicklungsmodellen, die der Lehrer dann im Rahmen eines
papierdidaktischen Unterrichts-Ansatzes seinen Schiilern austeilen und wieder einsammeln
darf und dabei darauf zu achten hat, dass er moglichst die Ergebnisse der quantitativen

Erfassungen nicht durch seinen storenden Einfluss verfilscht.“*"’

Nach der Darstellung von Bildungsstandards, des ,,Kompetenzorientierten Unterrichts* und
der ,,Reifepriifung Neu* wird im Folgenden nun auf den Aspekt eingegangen, inwiefern die

LehrerInnen in Osterreich auf die Umsetzung dieser Konzepte vorbereitet werden.

1.4 Vorbereitung der LehrerInnen

Barbara Kopacka & Sandra Christina Steinwender

Um der leitenden Forschungsfrage nachgehen zu konnen, bedarf es einer Analyse der
FortbildungsmaBnahmen und Unterstiitzungsangebote, die in Osterreich seitens des BMUKK
und des BIFIE getroffen werden, um die LehrerInnen auf die Umsetzung der neuen Konzepte

vorzubereiten.

%6 ygl. Klieme et al. 2009, S. 83.
27 Klein 2012, S. 443.
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Im Rahmen der Umstrukturierung des Osterreichischen Bildungswesens bedarf es der
Vorbereitung der LehrerInnen, auf die es letztendlich in der Praxis ankommt — wie auch die
ehemalige Unterrichtsministerien Claudia Schmied im Zuge ihrer Rede bei der Wr. Neustéddter
Bildungsenquete betont: ,,Die Schule wird von den Lehrerinnen und Lehrern gemacht. Von
ithrem Engagement und ihrer Motivation hidngt in hohem Mal} die Qualitdt des Unterrichts,

hingt das Gelingen jeder Schulreform ab.***®

Ebenso machen Klieme et al. darauf aufmerksam, dass die Einfiihrung neuer Konzepte im
Schulwesen neue Anforderung fiir LehrerInnen mit sich bringe. Diese Anforderungen konnen
zum einen dazu beitragen, , Lehrkrifte in ihrem Selbstverstindnis® zu unterstiitzen, zum
anderen jedoch auch Irritation oder Arger hervorrufen. Demnach sei es im Zuge der
Implementierung neuer Modelle duBerst wichtig, ,,Akzeptanz in den Kollegien zu gewinnen®.
Lehrerlnnen sollen klar erkennen konnen, welche Chancen sich durch die Neuerungen
ergeben. Darliber hinaus wiirden sie ,,Handlungsgeriiste“ benotigen, die ,,Sicherheit
vermitteln“.**” , Bildungsstandards konnen somit nur unter aktiver Mitwirkung aller

Beteiligten ihre Wirkung entfalten. Eine Schliisselrolle haben dabei die Schulleitungen und
die Lehrkrifte. "

Im Hinblick auf die ,,Reifepriifung Neu* wird — so auch von Bohler-Wiistner — betont, dass
deren Entwicklung von LehrerInnen unterschiedlichster Ebenen mitgetragen wiirde, sei es

. 211
,konzeptiv, ,.erprobend* oder ,,beratend*.

Im Zuge der Einfiihrung von Bildungsstandards wird von Klieme et al. ausgearbeitet, dass fiir
deren Implementierung ein Konzept entwickelt werden miisse, das ,,Information, Anleitung,
Fortbildung und Beratung® fiir Schulen und Lehrerlnnen umfasse. AuBerdem sei es
notwendig, die Einrichtungen der Lehrerfortbildung einzubeziehen und dafiir entsprechende
Rahmenbedingungen, wie etwa Ressourcen, Vereinbarungen, Planungen etc. zur Verfiigung

zu stellen.?!?

Ein weiterer Aspekt, der maBBgeblich zur Akzeptanz beitrage, sei die Art der
Kommunikation und Information seitens der oOffentlichen Stellen: ,Fiir die Akzeptanz
entscheidend werden offizielle Botschaften, die nicht nur den nachdriicklichen politischen

Willen und die Zwecksetzung erkennen lassen, sondern den Schulen und Lehrkréften

2% Schmied 2007b, ohne Seitenangabe.
29 ygl. Klieme et al. 2009, S. 51.

1% Ebd., S. 110.

' Bohler-Wiistner 2012, S. 5.

212 ygl. Klieme 2009, S. 111f.
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signalisieren, wie sie auf lange Sicht in ihrer taglichen Arbeit (professionell und personlich)
von Bildungsstandards profitieren kénnen.“?"* Klieme et al. weisen auf die Wichtigkeit von
Fortbildungen hin, um die Akzeptanz zu fordern, insofern diese der ,,rationalen Begriindung*

und dem Verstindnis dienen kénnen. '

Klieme et al. fassen vier Faktoren zusammen, die zu einer Stiarkung der Akzeptanz beitragen
konnen. Erstens, die ,inhaltliche Begriindung®. Zweitens, die Erweiterung der
»Gestaltungsmoglichkeiten* aus Sicht der Lehrerlnnen. Drittens, die Erwartung mit dem
neuen System ,.kompetent umgehen zu lernen* und viertens, das Gefiihl, die Einfiihrung sei

) ) . e 215
eine ,,gemeinsame professionelle Aktivitdt*.

Das BIFIE betont ebenfalls die Bedeutung von Fortbildungsangeboten: ,,Bildungsstandards
miissen als Teil langfristiger Schulentwicklungsprozesse betrachtet werden, um nachhaltig
Eingang in den Unterricht zu finden. Diese dem Gesetz nach Lehrerinnen und Lehrern
iibertragene Aufgabe erfordert neben dem ordnungsgeméfBen Zusammenspiel aller relevanten
Krifte insbesondere die Bereitstellung geeigneter MaBBnahmen im Bereich der Aus- und
Fortbildung.“*'°

Des Weiteren wird vom BIFIE deutlich gemacht, dass die Implementierung der
Bildungsstandards und die erfolgreiche Ausfiihrung eben dieser ,,umfassende kommunikative,
padagogische, fachdidaktische und diagnostische Kompetenzen“ der LehrerInnen erfordere.
Anhand dieser in Fortbildungen erworbenen Kompetenzen sei eine Verbesserung des
Unterrichts moglich. Diese Prinzipien sollen in allen Bereichen des Schulsystems umgesetzt
werden.?!” ,Erst wenn auf allen Ebenen des Schulsystems, das hei3t bei Lehrerinnen und
Lehrern, Direktorinnen und Direktoren ebenso wie bei Lernenden und Eltern, Klarheit tiber
Funktion und Ziele der Bildungsstandards besteht, konnen die in Gang gebrachten
Entwicklungen effektiv und zweckmiBig nutzbar gemacht werden.**'®

Basierend auf dieser Tatsache wurde seitens des BIFIE in Zusammenarbeit mit dem BMUKK
und weiteren Expertlnnen ein Fortbildungskonzept aufgestellt, das diese erforderlichen
unterstiitzenden MaBBnahmen anbietet, um im Folgenden zielgerichtet unterrichten zu konnen.

Dieses Fortbildungskonzept wird sowohl fiir die Bildungsstandards und den

213 Ebd., S. 112.

2 Vgl. ebd., S. 113.

215 Vgl ebd., S. 112f.

26 hittps://www.bifie.at/node/53
217 Ebd.

218 Bpd.

65


https://www.bifie.at/node/53

kompetenzorientierten Unterricht als auch fiir die neue Reifepriifung eingesetzt. Im
Vordergrund dieses Konzepts steht der ,,Train the Trainer“-Ansatz: Mitarbeiterlnnen von
Lehrerausbildungsstitten und Schulexpertinnen werden ausgebildet, um in einem nichsten
Schritt PraktikerInnen und MultiplikatorInnen auszubilden. Diese geben ihr Wissen wiederum
an die LehrerInnen weiter, die ,,an der Basis* arbeiten.?"’

Demnach kann die Ausbildung von Lehrerlnnen zu Multiplikatorlnnen als ein bedeutsames
Instrument, um Kommunikationswege schaffen zu konnen, verstanden werden. Diese
Lehrerlnnen wissen iiber die Stimmung innerhalb der Lehrerlnnenschaft Bescheid und
konnen dazu beitragen, das Gefiihl des ,,top-downs* zu minimieren. Moglicherweise macht es

fiir manche Lehrerlnnen einen Unterschied, ob sie von einem/r Kollegen/in oder jemand

Externem, der kein/e Lehrer/in ist, fortgebildet werden.

In Abbildung 10 wird der Ablauf des , Train the Trainer*-Ansatzes veranschaulicht. Die
Inhalte dieses Programms sind auf ,die systemischen, péadagogisch-didaktischen und
fachspezifischen Implikationen der Bildungsstandards* ausgerichtet. Fiir die TrainerInnen und
MultiplikatorInnen wird ein besonderer Schwerpunkt auf die kommunikative Kompetenz
gelegt, um diese zu befdhigen, die Lehrerlnnen in den Bereich der Bildungsstandards gut
einzuarbeiten. Dieser Ansatz soll einer erfolgreichen Umsetzung in der Praxis dienlich sein

und zu einer langfristigen Qualititssicherung beitragen.”’

y \
/ \

Trainer/innen
Multiplikator/innen

Praktiker/innen

y

Abbildung 11: ,,Train the Trainer**'

1% vgl. Ebd.
220 ygl. https://www.bifie.at/node/53
21 https://www.bifie.at/public/pix/grafik_trainerinnen 150.png
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Zeitgleich mit der gesetzlichen Verankerung der neuen Matura wurde ein Fortbildungskonzept
fiir Lehrerlnnen entwickelt und rasch umgesetzt. Dieses baut auf einem verpflichtenden
Besuch mindestens einer themenspezifischen Fortbildung bis zum ,,Inkrafttreten der neuen
Reifepriifung® auf.*** Das BMUKK verweist auf diese facheinschlidgigen Fortbildungen, die
einerseits bereits in Gange sind, andererseits die Lehrerlnnen in den nichsten Jahren weiter
unterstiitzen sollen. Ebenso werden Handreichungen publiziert, die der Vorbereitung auf die
miindliche Reifepriifung dienen sollen. Diese haben keinen verbindlichen Charakter; vielmehr
stellen sie einen Leitfaden zur Orientierung dar. Besonderes Augenmerk wird auf die
Vorwissenschaftliche Arbeit gelegt. Hierzu wurde neben einem Leitfaden eine Plattform
erstellt, die LehrerInnen bei ihren spezifischen Problemen und Fragen unterstiitzen soll. Im
Zuge des Vorbereitungs- und Informationsprozesses wurden in jedem Bundesland
Landeskoordinatorlnnen  gestellt, welche sich in den einzelnen Regionen als
Ansprechpersonen fiir die LehrerInnen anbieten und fiir die Koordination der Fortbildungen

. . . 22
zustindig sind. **

AbschlieBend ldsst sich sagen, dass es fiir die Implementierung von neuen Konzepten im
Schulwesen zum einen wichtig ist, entsprechende Rahmenbedingungen zu schaffen, zum
anderen fiir eine positive Stimmung und Akzeptanz innerhalb der Lehrerlnnenschaft zu

sorgen, wie bereits etwa mit Klieme et al. verdeutlicht wurde.

Mihalits zeigt auf, wie dies erreicht werden kann: ,,Dies wird umso besser gelingen, je mehr
Unterrichtsmaterialien, Leitfdden etc den Lehrer/innen zur Verfligung stehen, je schneller der
Informationsfluss top-down fliefit, je bedarfsorientierter die Fortbildung ist, aber auch je
ernster die Sorgen der Lehrer/innen [...] genommen werden. Je Ofter Lehrer/innen ,gehort’
werden und Gelegenheit bekommen, ihre Erfahrungen einzubringen, desto eher werden sie

sich mit der neuen Reifepriifung identifizieren.****

Das 0Osterreichische Schulsystem wird aufgrund der Einfilhrung der in den voranstehenden
Kapiteln erlduterten neuen Modelle einem Verdnderungsprozess ausgesetzt, welcher fiir das
Gelingen optimal strukturiert und organisiert sein sollte. Die Bedeutung der LehrerInnen im
Implementierungsprozess soll nicht unbeachtet bleiben. Demnach wird im weiteren Verlauf

dieser Arbeit auf die Frage nach der bestmoglichen Gestaltung von Verdnderungsprozessen

2 Vgl. Schatzl 2012, S. 11.

3 Vgl. http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung. xml#toc3-id4
% Mihalits 2012, S. 64
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eingegangen. Hierfir werden die Theorie des ,,Change Managements® aufgegriffen und

dessen Mallnahmen und Funktionen betrachtet.
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2. Gestaltung von Verinderungsprozessen

Barbara Kopacka & Sandra Christina Steinwender

,LAnyone who tells you it

is easy to change the way people do things
is either a liar,

a management consult,

or both.*

(The Economist)

Aufgrund der schnellen politischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklung
entstanden Anfang des 20. Jahrhunderts Theorien zur Unternehmensentwicklung, deren
Erforschung immer mehr an Bedeutung gewann. Im deutschsprachigen Raum etablierte sich
Mitte der 70er Jahre eine spezielle Form, die als Organisationsentwicklung bezeichnet wurde.
In den folgenden Jahrzehnten wurde dieses Feld immer mehr erforscht und hinterfragt und
miindete in der Entwicklung von ,,Change Management*-Theorien, mit deren Hilfe der Erfolg
von Verdnderungsprozessen sichergestellt werden soll. ,,Change Management™ nimmt den
Menschen als wichtigen Faktor fiir den Erfolg einer geplanten Verdnderung in den Blick und

beriicksichtigt psychologische Faktoren.**

Im weiteren Verlauf des nachstehenden Kapitels wird zundchst auf Kurt Lewin, einen
Psychologen, der sich mit sozialen Verdnderungen in einer Gesellschaft befasst hat,
eingegangen. In einem weiteren Schritt werden der Begriff ,,Change Management® definiert
und dessen Konzepte und MaBnahmen erldutert. Im Anschluss daran wird speziell auf
,Change Management* im Bildungs- bzw. Schulwesen eingegangen. Abschliefend wird der

Versuch unternommen, problematische Aspekte von ,,Change Management® auszuarbeiten.

2.1 Die Lewin'sche ,field theory*
Barbara Kopacka

Kurt Lewin, einer der einflussreichsten Psychologen, gilt als (Mit-)Begriinder der modernen
Sozialpsychologie. Mit der ,,Feldtheorie* (,,field theory*) schuf er eine Theorie, die weit liber
die Grenzen der Psychologie an Bedeutung gewann. Die Relevanz der Lewin'schen Theorie
fiir dieses Kapitel zeigt sich darin, dass er als Pionier fiir ,,Change Management“-Konzepte

angesehen und groBtenteils auf ithn Bezug genommen wird. Lewin hat sich intensiv mit

¥ Vgl. Doppler/Lauterburg 2008, S. 89ff.
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Verianderungsprozessen (insbesondere in Gruppen) und damit einhergehenden Widerstinden
beschiftigt. Jedoch kann im Rahmen dieser Arbeit nicht auf die Gesamtheit und Komplexitit

seiner Theorie eingegangen werden.

Lewin bezeichnet Kultur als ein ,,equilibrium® (,,Ausgleichsvorgang®) verschiedener Krifte:
,Like a river whose form and velocity are determined by the balance of those forces that tend
to make the water flow faster, and the friction that tends to make the water flow more slowly
[...].“**® Diese Aussage veranschaulicht die Vorstellung eines Gleichgewichtszustandes, auf
der die ,.field theory* basiert. Er geht davon aus, dass es sowohl ,treibende” (,,driving
forces®) als auch ,,hemmende* (restraining forces*) Krifte in Bezug auf Verdnderungen bzw.
Wandlungsprozesse gibt: , Treibende Krifte, die beispielsweise dem FEhrgeiz, den
Bediirfnissen, den Zielen und der Furcht entsprechen, sind »Krifte in Richtung auf etwas«
oder »Krifte fort von etwas«. Sie haben die Tendenz, eine Lokomotion oder eine Verdnderung
hervorzubringen. Eine »hemmende Kraft« hat nicht von sich aus die Tendenz zur

Verinderung. Sie steht nur den treibenden Kriften entgegen.**”’

Im Zuge seiner Forschung beschiftigte sich Lewin u. a. mit der Frage nach den Bedingungen
nachhaltiger Veranderungsprozesse: ,,How can a situation be brought about which would
permanently change the level on which the counteracting forces find ther quasi-stationary
equilibrium?***® Um Verinderungen zu erreichen, sei es — so Lewin — nicht ausreichend, blof
einzelne Aspekte in den Blick zu nehmen, vielmehr seien eine ,,Priifung der Gesamtzustdnde*
und die Beriicksichtigung des ,,gesamten sozialen Feldes von Néten.”” Des Weiteren sei, um
Verianderungen herbeizufiihren — so Lewin — folgendes notwendig: ,,[...] the balance between

«230 Im

the forces which maintain the social self-regulation at a given level has to be upset.
Zuge dieser Beseitigung der Krifte, die flir das alte Gleichgewicht zusténdig sind, gelte es,
Krifte zu schaffen, die ein neues Gleichgewicht hervorbringen.””' AuBerdem sei es wichtig,
.»|...] that steps be taken to bring about the performance of the new situation through self-
regulation on the new level.“***

Erfolgreiche Verdnderungen benétigen nach Lewin drei Aspekte (,,changing as three steps®):

226 1 ewin 1948, S. 46.
Lewin 1982, S. 268.
Lewin 1948, S. 46.

29 Vgl. Lewin 1982, S. 274.
20 1 ewin 1948, S. 47.

>1 Vgl. Ebd.

22 Bbd.,, S. 48.
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,»A successfull change includes therfore three aspects: unfreezing (if necessary) the present
level L', moving to the new level L and freezing group life on the new level.«*
Zusammengefasst lauten diese drei Schritte demnach:

e unfreezing*

e ,moving"

° ,,freezing“23 4

In aktuellen Konzepten des ,,Change Managements“ wird dieses Lewin'sche Modell

groBtenteils als ,,Drei-Phasen-Modell* bezeichnet und die drei Phasen als , ,Auftauen,

Verandern, Wiedereinfrieren/Stabilisieren® betitelt bzw. iibersetzt — wie etwa bei Vahs.**?

Betriebsleistung
(in Prozent)

T restraining forces |
|
120 l l ¥
l J Leistung
110
| t

iz

0 . I
00 | | driving forces

| l

Unireezing Changing Refreezing

-

Glelchgewlohtazustand Zoll

Glolchgowichtazuatand [y oo
vor dor Verfinderung L JERIOLBRN | aoh der Verndarung

SCHAIFER

Abbildung 12: ,,Wandel als Verdnderungen von Gleichgewichtszustdnden

«236

Die Theorie von Lewin wird von vielen ,,Change Management“-Konzepten aufgegriffen und
teilweise modifiziert, um das Erfordernis eines Gleichgewichtszustandes fiir Organisationen
zu begriinden. Das anzustrebende Ziel sei es — wie Vahs im Sinne von Lewin deutlich macht —
ein  Gleichgewicht  zwischen ,hemmenden“ und ,treibenden” Kriften in
Verinderungsprozessen zu sichern.”’

In Kapitel 2.3.2 wird ndher auf die Verbindung des Lewin'schen Modells mit aktuellen

,,Change Management‘‘-Konzepten eingegangenen.

3 Vgl. Lewin 1947, S. 35.

24 Bbd,, S. 34f.

2% Vgl. Vahs 2005, S. 332.

26 1 ewin 1963, S. 236ff./Stihle 1991, S. 552 zit. nach Vahs 2005, S. 333.
»7 Vgl. Vahs 2005, S. 333.
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2.2 Widerstinde gegeniiber Verinderungen
Barbara Kopacka
,»Alle Veranderung macht mich bange.*

(Immanuel Kant)

Der Mensch reagiert auf Verdnderungen oftmals mit Skepsis und Ablehnung.
Verdnderungsprozesse, die von ,,oben* (Politik, Gesetze, Firmenfiihrung etc.) aufgezwungen
werden, stolen oftmals auf Widerstinde, die aus der ablehnenden Haltung gegeniiber
Verdnderungen resultieren. Griinde dafiir konnen unterschiedlicher Natur sein und von

Unsicherheit bis hin zu der Angst vor Kontrollverlust reichen.**®

Brigitte Schaden, Vorstandsvorsitzende von Projekt Management Austria (pma),
veranschaulicht, wie sensibel Menschen auf Verdnderungen reagieren: ,,Der grofite Feind der
Verdanderung ist der Umstand, dass keiner Verdnderungen will. Weil niemand seine
Komfortzone verlassen mochte und kaum jemand gerne Unruhe in seinem Leben hat. Aber
beides — Vertrautes aufgeben und Unruhe erleben — ist mit Verdnderung nun mal

verbunden.“**’

Vahs verdeutlicht, was unter Widerstand zu verstehen ist: ,,Unter Widerstand sind mentale
Barrieren zu verstehen, die sich in einer aktiven oder passiven Ablehnung von Verdnderungen

. 240
zeigen.“

Um Verdnderungen erfolgreich implementieren zu konnen, ist es wichtig, sich der
Bedeutsamkeit von Widerstdnden bewusst zu werden und diese in den Blick zu nehmen.
,Change Management™ stellt — wie bereits erwédhnt — den Menschen als Faktor in den

Vordergrund und ist sich der moglichen Widerstinde bewusst.

Vahs stellt — in Anlehnung an Krebsbach-Gnath — ,sieben Typen von Personen und
Personengruppen“ vor, die auf Verinderungen je unterschiedlich reagieren.”*' Der

Vollstindigkeit halber werden diese erwéhnt und in nachfolgender Abbildung veranschaulicht.

2% Vgl. ebd., S. 303.

»% Schaden 2012 zit. nach Wirl 2012, ohne Seitenangabe.
0 Vgl. Vahs 2005, S. 303.

*! Ebd., S. 303f.
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Visionare und Opportunisten Untergrund- Emigranten
Missionare kédmpfer
aktive Abwartende und Offene
Glaubige Gleichgtiltige Gegner

Abbildung 13: ,, Typische Einstellungen gegeniiber dem organisatorischen Wandel*“***

2.3 ,,Change Management*

2.3.1 Begrifflichkeit und Definition

Sandra Christina Steinwender

Um zu einer giiltigen Definition von ,,Change Management* vorzudringen, ist in einem ersten

Schritt die Beschaftigung mit der Organisationsentwicklung wichtig.

In den Anfingen der Organisationsentwicklung bezeichnet die Gesellschaft fiir
Organisationsentwicklung (GOE) diesen Ansatz als ,ldngerfristig  angelegten,
organisationsumfassenden Entwicklungs- und Verdnderungsprozess von Organisationen und
der in ihr titigen Menschen. Der Prozess beruht auf Lernen aller Betroffenen durch direkte
Mitwirkung und praktische Erfahrung. Sein Ziel besteht in einer gleichzeitigen Verbesserung
der Leistungsfihigkeit der Organisation (Effektivitdt) und der Qualitdt des Arbeitslebens

(Humanitit)“**

242
Ebd., S. 304.

3 Zitat aus dem Leitbild der Fachgesellschaft GOE Gesellschaft fiir Organisationsentwicklung e.V. zit.nach
Doppler/Lauterburg 2008, S. 89.
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Zu diesem Zeitpunkt habe es — so Doppler und Lauterburg — keine einheitliche Definition,
jedoch lediglich drei Kernaspekte gegeben:

e  lidngerfristiger, ganzheitlicher Ansatz,

e Beteiligung der Betroffenen,

e Hilfe zur Selbsthilfe.«***

Durch die Verdnderung von gewissen Rahmenbedingungen — in erster Linie ging es darum,
,, Veranderungsprozesse effektiver zu gestalten — kam es zu einer Weiterentwicklung der

5 Verschiedene Aspekte seien darauthin, wie Doppler und

Organisationsentwicklung.
Lauterburg erliutern, wie folgt in den Fokus der Uberarbeitung genommen worden:
e Die offen gestalteten Entwicklungsprozesse in zielgerichtete Verdnderungsprozesse
umzuwandeln.
e Das Vorgehen im Verdnderungsprozess auf das Ziel auszurichten.
e Das Umfeld sowie das Unternehmen selbst, das Individuum eines jeden Systems zu
bestimmen.
e Die beteiligten Individuen darauf vorzubereiten, dass ein Verdnderungsprozess auch
negative Gefiihle und Erfahrungen auslésen kann.
e Das bereits zuvor erwéhnte Prinzip ,Hilfe zur Selbsthilfe® durch das ,,Prinzip der

. 24
Selbstverantwortung® zu ergénzen.>*®

Diese spezifischere Betrachtung habe — so Doppler und Lauterburg — u. a. dazu gefiihrt,
Entwicklungs- und Verdnderungsprozesse unter den Terminus ,,Change Management zu
fassen. Dieser Begriff habe die Bezeichnung Organisationsentwicklung weitgehend

. 24
verdringt.**’

Doppler und Lauterburg definieren ,,Change Management™ wie folgt: ,,Umgangssprachlich

moderner Sammelbegriff fiir alles, was heutzutage an Verinderungen in Organisationen

praktiziert wird (nicht Bezeichnung fiir eine bestimmte Verinderungsstrategie)***®

24 Doppler/Lauterburg 2008, S. 89.
*Vagl. ebd., S. 93.

0 ygl. ebd., S. 93f.

7 Vagl. ebd., S. 94.

*¥ Ebd., S. 100.

74



Holtappels umschreibt die Aspekte von ,,Change Management™ folgendermallen: ,,Change
Management bezieht sich auf das Management von Verianderungsprozessen und kann als
bewusster Steuerungsprozess verstanden werden, der die Verdnderungen in einer Organisation
auf formaler Ebene, vor allem durch Anderung der Aufbauorganisation und auf der

Prozessebene fiir Organisation und Personal initiiert und steuert.«**’

Der Faktor Mensch wird von ,,Change Management® nicht aulen vor gelassen, sondern als
bedeutsamer Faktor mitgedacht und einbezogen, wie auch von Holtappels betont wird:
,Change Management ist nicht fiir rein technisch-organisatorische Anpassungsleistungen
erforderlich, sondern dann, wenn es um Verdnderungen grundlegender Einstellungs- und
Verhaltensmuster geht sowie zur Schaffung von Verdnderungskapazititen, die Bereitschaft,

Kompetenzen und Strukturen umfassen (Meta-Lernen).«*>°

2.3.2 ,,Change Management“-Konzepte
Barbara Kopacka

Wie anhand der oben genannten Definitionen erldutert, ist ,,Change Management* fiir alle
Aspekte, die die Einfiihrung und Umsetzung von Verdanderungen betreffen, zustindig. Dazu
gehoren sowohl die Durchfiihrung des Wandels, die Stabilisierung und Kontrolle der
Veranderung, das Einbeziehen der Menschen, die die Verdnderung betrifft, als auch die
Analyse moglicher Probleme. Im Folgenden wird ein ndherer Blick darauf geworfen, wie
,Change Management“-Konzepte aussehen und welche Mallnahmen als wichtig empfunden

werden.

Doppler und Lauterburg erldutern, dass es wichtig sei, bereits vor Beginn der Umsetzung
einer Verdnderung ,.optimale Voraussetzungen fiir die praktische Umsetzung* zu schaffen.”'
Die Autoren haben eine ,,Charta des Managements von Verdnderungen® aufgestellt, die wie
folgt lautet:

e  Zielorientiertes Management

e Keine Maflnahme ohne Diagnose

e Ganzheitliches Denken und Handeln

% Holtappels 2007, S. 21.
>0 Ebd.
»1 vgl. Doppler/Lauterburg 2008, S. 168.
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e Beteiligung der Betroffenen

e Hilfe zur Selbsthilfe

e Prozessorientierte Steuerung

e Sorgfiltige Auswahl der Schliisselpersonen

e Lebendige Kommunikation“**?

Je nach Umfang der Verdnderung und GroBe des Unternechmens bzw. der Organisation oder
des Offentlichen Bereiches miisse — so Vahs — beachtet werden, wie viele der betroffenen
Personen einbezogen werden konnen. Ist die Organisation zu grof3, sei es weder moglich noch
sinnvoll, alle Mitarbeiter einzubeziehen.”® Aufgrund dessen miisse der Ansatzpunkt genau
iiberlegt sein, wobei vier Vorgehensweisen oder Ansétze unterschieden werden konnen:

e Top-down-Ansatz*

e  Bottom-up-Ansatz*

e  Center-out-Ansatz*

° ,,Multiple—Nucleus—Ansatz“254

Vahs erldutert weiter, dass bei dem Einsatz eines ,,Top-down-Ansatzes* die Veranderung ,,von
oben herab*“ erfolge. Die Verdnderung werde sozusagen ,,oben geplant, und nach ,,unten*
weitergegeben, um sie dort umzusetzen. Dies wiirde allerdings nicht bedeuten, dass solche

Ansidtze immer mit einer ,,Macht- oder Zwangsstrategie* verbunden seien.”

Im Zuge von
Verianderungen, die als politische Vorgabe umgesetzt werden miissen — wie im Falle der in
vorliegender Arbeit behandelten neuen Modelle im Schulwesen — , kann demnach von einem

,» Top-down-Ansatz* gesprochen werden.

Aufgrund der Fiille verschiedener ,,Change Management“-Konzepte wurde ein Ansatz
ausgewdhlt, der im Folgenden vorgestellt wird.

Der ,,integrative Ansatz* bezieht sowohl fachliche als auch psychologische Aspekte mit ein,
aufgrund der Tatsache, dass der Mensch eine wichtige Rolle im Zuge von
Verdnderungsprozessen spielt und demnach auch das Gelingen von Reformen stark abhidngig

von den MitarbeiterInnen ist.*>¢

2 Ebd., S. 168f.

3 Vgl. Vahs 2005, S. 336
% Vgl. ebd., S. 336fF.

3 Ebd., S. 337.

»0ygl. ebd., S. 354fF.
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Ausgehend von dieser Perspektive wurde von den Autorinnen vorliegender Arbeit eben dieser
Ansatz als relevant empfunden, da im Zuge der Implementierung der ,,Bildungsstandards®,
des ,,Kompetenzorientierten Unterrichts® und der ,,Reifepriifung Neu® den Lehrerlnnen, die
als MitarbeiterInnen betrachtet werden konnen, eine wichtige Bedeutung vom BMUKK und

BIFIE zugeschrieben wird (vgl. Kapitel 1.4).

Vahs macht deutlich, worin der Fokus des ,,integrativen Ansatzes* liegt: ,,Es geht nicht nur um
die strukturelle Neugestaltung der Organisation, sondern vor allem um den »Wandel in den
Kopfeny, also eine mentale Verdnderung durch die Umdeutung der subjektiven Einstellungen

und Wahrnehmungen der Organisationsmitglieder.“>’

Die Verbindung der Sach- und psychologischen Ebene wird nach Schley in nachstehender
Abbildung veranschaulicht und zeigt {ibersichtlich die Integration des Lewin'schen

,,Dreischnitt®,

[ Phase 1- Wahrmehmen < Phase 5: Evaluieren ]
» R‘ -
N N

T 7 —

AN .
AN Iy

Phase 2: Analysieren w \ Phase 4: Implementieren
6\. .'
i i
Phase 3: Konzipieren ]
Das Lewin'sche
moving™
Das Lewin'sche

T . gr.c

Schley beschriebt die Phasen wie folgt: Die verschiedenen Phasen sollen nicht als starres
Konzept verstanden werden; vielmehr wiirden diese einer stindigen gegenseitigen
Wechselwirkung unterliegen. In der 1. Phase, dem ,,Wahrnehmen®, sei es wichtig, Kontakt mit
betroffenen Personen aufzunehmen wund Erstgespriche, die Klarheit {iber den
Verdnderungsprozess und geplante Ziele schaffen sollen, zu fithren. Hierbei sei es bedeutsam,

»tragfahige Beziehungen* aufzubauen. In der 2. Phase, dem ,,Analysieren®, soll zum einen der

> Ebd., S. 354.
% Vgl. Schley 1998, S. 42. Erstellt von Kopacka/Steinwender.
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Ist-Zustand erhoben, zum anderen Meinungen eingeholt, ,,Daten gesammelt* und mdgliche
Probleme des Prozesses diskutiert werden. Phase 3, das ,,Konzipieren™, umfasse die
Konzepterstellung der geplanten Verdnderung durch Ideensammlung, FEinteilung in
Projektgruppen und Datensammlung. Ziel dieser Phase sei es, ein umsetzbares Konzept zu
entwickeln. Diese ersten drei Phasen wiirden dem ,,unfreezing* von Lewin entsprechen. Die
4. Phase ,./mplementieren* konne im Sinne von Lewins ,,moving* als Bewegung verstanden
werden, insofern zu diesem Zeitpunkt Bewegung in die Sache komme. Projekte wiirden
eingefiihrt, Prozesse gestaltet und bereits gewonnene Erfahrungen ausgewertet und
dargestellt, mit anderen Worten: die MaBBnahmen wiirden beginnen. In der letzten Phase, der
»Evaluation®, die dem Lewin'schen ,freezing“ zugeordnet werden konne, stehe die
Stabilisierung der Verdnderung im Fokus. Hierbei wiirden des Weiteren der Abschluss der

offenen Situation und die Sicherung von Abliufen und Strukturen im Vordergrund stehen.>”

Zusammenfassend soll gesagt sein, dass bei einer geplanten Reform bzw. Verdnderung unter
Beachtung dieser oben vorgestellten Phasen einer erfolgreichen Um- oder Durchsetzung der
Verdnderung laut ,,Change Management” nichts mehr im Wege stehen sollte. Diese
propagierte Allgemeingiiltigkeit sollte allerdings kritisch betrachtet werden, insofern die
Umsetzung dieser Ebenen je unterschiedlich durchgefiihrt werden kann. Von grofB3er
Bedeutsamkeit bei der Gestaltung von Verdnderungsprozessen sind des Weiteren die
MalBnahmen, die in den verschiedenen Phasen des Wandlungsprozesses eingesetzt werden.

Daher wird darauf in einem néchsten Schritt eingegangen.

2.3.3 ,,Change Management“-Maflnahmen
Barbara Kopacka

Dieses Kapitel soll dazu dienen, einen Uberblick iiber MaBnahmen bzw. Instrumente zu
geben, die im Rahmen einer Durchsetzung von Verdnderungen zur Verfligung stehen, um im

weiteren Verlauf der Arbeit darauf Bezug nehmen zu kénnen.

Doppler und Lauterburg weisen darauf hin, dass es zunédchst wichtig sei, sich der Adressaten —
das sind jene Personen bzw. Gruppen oder Systeme auf die sich die Verdnderung unmittelbar

oder indirekt auswirkt — bewusst zu werden. Hierbei konne die Unterscheidung zwischen

% Vagl. ebd., S. 42f.
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Einzelnen, Gruppen und gesamtem Unternehmen hilfreich sein.”®

Die wichtigsten MaBBnahmen, die dabei helfen konnen, mogliche Widerstinde der Betroffenen
so gering wie moglich zu halten und infolgedessen zu einer gelungenen Umsetzung der
Verdnderung beizutragen, wurden anhand von Fachliteratur (Doppler/Lauterburg 2008, Vahs
2005) abgeleitet und lassen sich wie folgt zusammenfassen:

e Kommunizieren

e Informieren

e Partizipieren

e Weiter- bzw. Fortbildungen

Um die betroffenen Personen von der Notwendigkeit des geplanten Vorhabens iiberzeugen zu
konnen, sei — so Doppler und Lauterburg — eine glaubhafte Kommunikationsstrategie
unverzichtbar. Sie weisen auflerdem darauf hin, dass der Wunsch nach Information und
Kommunikation oftmals einen viel tiefergehenden Aspekt impliziere — den ,,Wunsch nach
Dialog und Beteiligung*. Menschen wiirden nicht immer Einfluss nehmen wollen, vielmehr
sei es ihnen wichtig, respektiert und in den Prozess einbezogen zu werden.*®' Sie wollen [...]
Entwicklungen und Verdnderungen nicht blind ausgeliefert sein. Sie wollen Ziele und
Absichten, Hintergriinde und Zusammenhdnge verstehen. Sie wollen wissen, was auf sie
zukommt. Sie haben das Bediirfnis, eigene Anliegen mitteilen zu kénnen, und hoffen, dass
diese Beriicksichtigung finden.***

Demnach scheint es unverzichtbar, v. a. wenn die Verdnderung von einer politischen Vorgabe
ausgeht — wie im Falle der in dieser Arbeit untersuchten beschlossenen Konzepte — den
Betroffenen das Gefiihl zu geben, nicht blofl Mittel zum Zweck zu sein; vielmehr sollten die
betroffenen Personen angehdrt und beteiligt werden, wie voranstehend mit Doppler und
Lauterburg erldutert wurde. Die wichtige Bedeutung von Kommunikation und Information
konnte — umgelegt auf das Schulwesen — auch mit Klieme et al. hervorgehoben werden (vgl.
Kapitel 1.4). Ahnlich verhilt es sich mit der Partizipation der betroffenen Personen, die als
eine bedeutsame Malnahme fiir einen gelungenen Verdnderungsprozess angesehen werden

kann.

260 vl Doppler/Lauterburg 2008, S. 229.
*¢! Ebd., S. 355.
62 Ebd.
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Ein rigoroses ,, Top-Down-Vorgehen* sei — so Vahs — fiir die Implementierung von Reformen
nicht forderlich. Vielmehr fiihre ein partizipatives Durchfithren zum einen zu einer hdheren
Akzeptanz seitens der Mitarbeiter, zum andern konnen so ebenfalls Erfahrungen und
Kenntnisse dieser genutzt werden.”” Demnach kénnen Beteiligung und Motivation als

wichtige Mallnahmen angesehen werden.

Des Weiteren konnen Fort- und Weiterbildungen, wie bereits erldutert, als ein unverzichtbares
Instrument fiir die Einfiihrung geplanter Veranderungen angesehen werden.

Auch Klieme et al. arbeiten die Bedeutung von Fortbildungen im Zuge der Implementierung
von neuen Konzepten im Schulwesen aus (vgl. Kapitel 1.4.). Dabei wiirden die
wEinrichtungen der Lehrerbildung® eine wichtige Rolle spielen, insofern diese ,,zu einem
differenzierten = Verstindnis“ verhelfen und ,auf gesichertes Wissen verweisen
(Forschungsbefunde, Kompetenzmodelle)* kénnen. Den Einrichtungen fiir Lehrerausbildung
komme hier in allen Phasen der Aus- und Fortbildung eine wichtige Aufgabe zu — sowohl in
der Ausbildung der nichsten Generation von LehrerIlnnen als auch in der Qualifizierung von
bereits in der Praxis titigen Lehrkriften. AufBlerdem sei es wichtig, Fortbildungen fiir

SchulleiterInnen anzubieten.>%*

2.3.4 ,,Change Management“ im Bildungswesen
Sandra Christina Steinwender

Wie in den voranstehenden Kapiteln verdeutlicht, liegt der Ursprung von ,,Change
Management® in der Organisationsentwicklung. Es stellt sich die Frage, inwiefern ,,Change
Management®“ in Non-Profit-Organisationen angewendet werde. Hierbei soll folglich im
weiteren Verlauf der Schwerpunkt auf die Institution Schule bzw. auf das Schulwesen und die

gesetzgebenden Stellen wie BMUKK gelegt werden.

Zunichst bedarf es einer Ausfiihrung, die Schule als Organisation betrachtet: ,,Schulen sind
komplexe soziale Systeme mit jéhrlich wechselnder personeller Zusammensetzung und
brauchen deshalb zu ihrer Binnensteuerung und Entwicklung eine Organisationsstruktur, die
in ihrer Zustindigkeitsaufteilung fiir alle transparent und mitgestaltbar ist, damit potenziell ein

Lernen des Einzelnen und des Gesamtsystems, d.h. ein kollektives Lernen, stattfinden

63 Vgl. Vahs 2005, S. 386.
6% vgl. Klieme et al. 2009, S. 113ff.
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kann €265

Basierend auf der Ausfithrung ,,Organisationen sind soziale Systeme® erldutert Schley, dass
Schule eine eigene Dynamik besitze, nach der gehandelt werde, besitze. Systeme seien
»Abstraktionen und Konkretionen zugleich®. Darunter wiirde etwa das Bilden von Ordnungen
(Schulklassen), die Strukturierung der Ficherinhalte, die Regelung des Ablaufs etc. fallen.?*
,,Die Menschen sind es, die Schule machen.“*” Demnach wird Schule im weiteren Verlauf
wie folgt betrachtet: ,,Schule ist eine komplexe Organisation, die Struktur und Kultur,
Formelles und Informelles, Geplantes und Spontanes, Vorgabe und Freiheit verbindet. Das

macht sie vielseitig, entwicklungsoffen und gestaltbar.«*®®

Halbritter weist darauf hin, dass es aufgrund der im Lehrerhandeln verankerten Autonomie
des Einzelnen zu Schwierigkeiten in der Praxis einer Schule als ,,gemeinsam lernende
Organisation kommen konne. Jedoch wiirden aber auch ,,Innovationsprozesse auf diese

Weise angestoBen und gefordert werden konnen*.*®’

Gohlich macht darauf aufmerksam, dass ,,Change Management“ in Non-Profit-
Organisationen nicht die gleiche Bedeutung beigemessen werde, wie im wirtschaftlichen
Sektor. Vor allem im piddagogischen Bereich moge dies u. a. daran liegen, dass die Padagogik
sowohl im ,organisationstheoretischen Diskurs® als auch in der ,Praxis der

Organisationsentwicklung* eher auBen vor blieb.*”

Auch Schley macht diese Skepsis von so manchem/mancher Péadagogen/in gegeniiber
,Change Management* deutlich: ,,Bereits Begriffe wie Organisation,
Organisationsentwicklung, Change Management klingen vielen Pédagogen schrill im Ohr.

Das gehort in Unternehmen, die Profit zu erwirtschaften haben, aber nicht in Schule.«*"!

Dennoch kommen die Autorinnen nicht umhin, sowohl die einzelne Schule als auch die

Institution Schule im weiteren Verlauf dieser Arbeit als Organisation zu betrachten. Diese

265 Halbritter 2010, S. 55.

66 ygl. Schley 1998, S. 15.
7 Ebd. 16.

6% Ebd.

29 Vgl. Halbritter 2010, S. 55.
%V gl. Gohlich 2005, S. 11.
11 Schley 1998, S. 15.
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Betrachtung ermdglicht eine Verbindung von ,,Change Management™ und der Organisation

Schule.

Wie bereits erwéhnt, ist die Partizipation der Betroffenen einer Verdnderung ein wichtiger
Faktor fiir erfolgreiche Wandlungsprozesse. In diesem Zusammenhang kann das von
Schonwald ausgewiesene Ziel von ,,Change Management™ betrachtet werden, das wie folgt
lautet: ,,Change Management hat zum Ziel, die Einstellungen und Verhaltensweisen der
Organisationsmitglieder zur Unterstiitzung der angestrebten Verdnderungsziele zu

- 272
verandern.

Hierbei kann der Partizipation eine wichtige Bedeutung zugesprochen werden.
An diesem Punkt wird folgende Frage aufgeworfen: Inwiefern wurden MafBinahmen von

,Change Management* bei der Implementierung neuer Modelle im Schulwesen bedacht?

,Nur Schulen, denen es gelingt, die Veranderungsanforderungen zu erkennen, die eigene
Organisation und Situation angemessen zu analysieren und Innovationsprozesse zu initiieren
und zu steuern, werden Selbsterneuerungs- und Problemldsefdhigkeit erlangen und

273 7
« Wie an

erfolgreich neu gesetzte Ziele erreichen und verlangte Aufgaben bewiltigen.
diesem Zitat erkennbar ist, bezieht sich die ,,Change Management‘‘-Fachliteratur meist auf die

einzelnen Schulen.

Holtappels beschreibt in Anlehnung an Schreydgg ,,vier goldene Regeln fiir erfolgreichen
organisatorischen Wandel*:

1. ,,Information, Aktivierung und Partizipation*

2. ,,Gruppen als Wandelmedium*

3. ,,Kooperation zur Forderung der Verdnderungsbereitschaft*

4. ,Einsicht in den zyklischen Vollzug von Wandel (Erzeugung von Bereitschaft und

Stabilisierung von Wandel)**”*

In Kapitel 1.4. wurde nachgezeichnet, inwiefern das BMUKK Aspekte von ,,Change
Management* fiir die Vorbereitung der LehrerInnen umsetzt bzw. wo sich Uberschneidungen

im Zuge der Implementierung mit MafBnahmen des ,,Change Management* zeigen.

72 Vgl. Schénwald 2007, S. 59.
7 Holtappels 2007, S. 22.
M Schreyogg 1998, S. 494 zit. nach Holtappels 2007, S. 22.
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2.3.5 Diskussion von ,,Change Management*
Barbara Kopacka & Sandra Christina Steinwender

Im Hinblick auf die Problematisierung von ,,Change Management“-Konzepten ist es wichtig
darauf hinzuweisen, dass diese ihre Grenzen haben und kein Garant fiir die erfolgreiche

Implementierung von Verdnderungen sind.

Vahs fithrt zwei kontrdre Blickwinkel an, die gegeniiber dem Einsatz von
Organisationstechniken vorherrschend sind — die ,,Technikgldubigkeit und die skeptische
Perspektive. In Bezug auf die erst genannte Perspektive weist er darauf hin, dass dieser
Blickwinkel davon geprégt sei, zu glauben, fiir jedes Problem gebe es eine technische Losung
oder Strategie, ,[..] mit deren Hilfe sich auch die schwierigsten Struktur- und
Prozessprobleme 16sen lassen.” Diejenigen, die einen skeptischen Blick auf ,,Change
Management“-Strategien werfen, wiirden einer ,logisch-rationale Vorgehensweise* eher

skeptisch gegeniiber stehen.””

Er weist darauf hin, dass Strategien, Techniken und Mallnahmen ihre Grenzen haben:
,Deshalb sollte der Eindruck vermieden werden, alles sei machbar und fiir jedes Problem
gdbe es eine technische Losung, die zwangsliufig zu einer Verbesserung der Situation fiihren
miissen. Dem steht schon allein die Tatsache entgegen, dass Organisationen soziale Systeme
sind, in denen irrationale Einfliisse wirken, die auch die beste Methode zum Scheitern bringen

. 2
konnen. ©?7

Doppler und Lauterburg fiihren als Grenze die ,,Qualifikation fiir Change Management* an.
Den Autoren zufolge besitze nicht jeder Mensch die Fihigkeit, ein erfolgreicher ,,Change
Manager zu sein.”’’ ,Da gibt es Naturtalente, die das Gespiir fir Entwicklungs- und
Verdnderungsprozesse scheinbar im Blut haben. Dann gibt es andere, die sich systematisch
ausbilden und trainieren miissen [...]. Und dann gibt es diejenigen, die fiir das Leiten von

o . . . 278
Verdnderungsprozessen von vornherein ungeeignet sind [...].*

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass ,,Change Management“ auch Grenzen und

Beschrankungen hat, die es zu bedenken gilt. Dennoch sollten trotz manch moglicher

275 Vahs 2005, S. 423.

76 ygl. Ebd.

77 Vgl. Doppler/Lauterburg 2008, S. 546f.
28 Ebd., S. 546.
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problematischer Aspekte, die Mdglichkeiten und Chancen von ,,Change Management®, die in
den voranstehenden Kapiteln vorgestellt wurden, nicht aus dem Blick gelassen werden. Es
konnte aufgezeigt werden, dass solche Strategien bzw. Maflnahmen eine Unterstiitzung im
Zuge von Veranderungsprozessen sein konnen — nicht zuletzt, da sie den Menschen als Faktor
in den Blick nehmen. Im Zuge von Verdnderungsprozessen ist es notwendig, sich moglicher
Widerstande bewusst zu werden und diese zu reflektieren. Dieser Aspekt kann positiv
hervorgehoben werden, da den von der Verianderung betroffenen Personen geholfen werden
soll, um mit der Verdnderung besser umzugehen. Hier gilt es dennoch zu problematisieren,
dass dies von Unternehmen, Organisationen und Institutionen nicht ganz uneigenniitzig
geschieht, insofern diese ihre Griinde fiir die geplante Verdnderung haben — sei es finanzieller

oder qualitativer Natur — und ihre Ziele erreichen wollen.

2.4 Die Implementierungsstrategie der osterreichischen Bildungsreform
Sandra Christina Steinwender

Es wurde bereits angefiihrt, dass die Einfithrung der neuen Modelle im &sterreichischen
Schulwesen auf politischer Ebene diskutiert und beschlossen wurde. Welche Mallnahmen
werden nun vom BMUKK und BIFIE zur Implementierung dieser eingesetzt? Auf diese Frage

soll in diesem Abschnitt ndher eingegangenen werden.

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf eine Arbeit von Lucyshyn —
,Bildungsstandards in Osterreich — Pilotphase II“. Diese behandelt u. a. die
Implementierungsstrategie, die im Zuge der dsterreichischen Bildungsstandards zum Einsatz
kommt. Da die gewiinschten MaBBnahmen einer zielgerichteten Umsetzung als einheitlich und
verallgemeinerbar beschrieben werden, konnen sich diese strategischen Maflnahmen eines
Verdnderungsprozesses sowohl auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht* als auch auf die

»Standardisierte, kompetenzorientierte Reifepriifung® umlegen lassen.

Lucyshyn macht deutlich, dass Reformen ein neues Verstindnis erfordern wiirden, und dem
zu Grunde liegend beanspruche der Prozess der Einfiihrung von neuen Modellen etc. einen
gewissen Zeitraum. Es sei wertvoll, einen Verdnderungsprozess — insbesondere in den ersten
Jahren — in jeglicher Hinsicht zu unterstiitzen, ,,damit die Schulen lernen, eigenverantwortlich
die Qualitdit zu sichern*. Im Zuge dieses Wechsels von einer Input- zu einer

Outputorientierung sei ,,administrative und professionelle Begleitung“ der Schulen
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erforderlich.*” Staatliche Vorgaben sollen dahingehend verlagert werden, dass es eine ,,von
den Schulen selbst geleitete Reform werde. Abbildung 13 zeigt diese ,,wiinschenswerte
Verlagerung™: ,,Diese Verlagerung vollzieht sich eher konzeptuell und strategisch als linear

und chronologisch.«**

Erreichen eines Systems von guter Leistung
und hoher Eigenverantwortlichkeit

guis
Lelatung,
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Garschtlgkett,
Elgenstandigkali]
Elgenwarantwort
llzhkelt
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Abbildung 15: ,,Steuerungsprozess***'

Weiters fiihrt Lucyshyn aus, dass im Zuge der Implementierung zunichst auf eine ,,top-down-
Strategie mit stirkerer Lenkung des Prozesses™ gesetzt werde. Im Laufe der Jahre solle durch
diese Strategie das Ziel verfolgt werden, dass die staatlichen Vorschriften sich aus dem
Geschehen zuriickziehen und es folglich zu einer ,,zunehmenden Selbstindigkeit der Schulen
bei der Leitung von Prozessen der Qualititssicherung® kommt.*®* Dieser Prozess wird in
Abbildung 15 veranschaulicht und kann wie folgt beschrieben werden: ,,a = hoher Grad an
zentralen Vorgaben; b = Transformationsstufe, Schulen werden auf dem Weg zur
Eigenverantwortlichkeit begleitet; ¢ = die staatlichen Vorgaben beschrinken sich auf zentrale
Aufgaben.“*

Eine ,,mehrphasige” Reform solle von einer ,,systemischen Intervention* begleitet werden.

Lucyshyn setzt fiir eine erfolgreiche Implementierung ein ,,Partizipationsmodell

(commitment) mit der Lehrerschaft* und ,Professionalisierungs- und

Unterstiitzungsangebote* (Fortbildungen) voraus. Hierbei erfolge eine enge Zusammenarbeit

" Vgl. Lucyshyn 2007, S. 95.
20 Ebd.

21 Ebd.

B2 Ebd., S. 96.

% Ebd.
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mit den Osterreichischen Padagogischen Instituten.®* | Es ist den Lehrpersonen zuerst das
Konzept eines ergebnisorientierten Unterrichts zu vermitteln, damit sie die Erreichung bzw.
Nichterreichung der Standards im vielfdltigen Kontext des Unterrichtens wahrnehmen

. 285
konnen.

2.5 Zusammenfassung
Sandra Christina Steinwender

Im vorangegangenen Kapitel wurde ,,Change Management™ hinsichtlich seiner Definition,
seiner Konzepte und Maflnahmen und seiner Bedeutung fiir das Schulsystem vorgestellt. Zu
Beginn wurde auf den Psychologen Kurt T. Lewin Bezug genommen — dieser gilt als einer der
Vorreiter in Sachen gruppendynamischer Verdnderungsprozesse und im Zuge derer als
Vorldufer fiir ,,Change Management“-Konzepte. Verdnderungsprozesse im Rahmen von
Gruppen spielten im Rahmen seiner Forschungen eine ausschlaggebende Rolle. Die
prigenden Termini fiir seine Theorie sind ,unfreezing“, ,,moving* und ,,freezing®. Diese

verfestigen sich im ,,Change Management® als das ,,Drei- Phasen-Modell*.

Weiters wurde aufgezeigt, dass das Durchsetzen geplanter Veridnderungen nicht immer
einfach ist, da Menschen dadurch zum einen vor der Problematik stehen, eine Verinderung
von oben aufoktroyiert zu bekommen, zum anderen dem Wandel eher skeptisch und dngstlich
gegeniiberstehen. Dies kann zu Widerstdnden fiihren, die eine Reform erschweren oder sogar
verhindern konnen. Diesen Aspekt gilt es — bei der Planung von Verdnderungen — zu
bedenken und zu reflektieren. Hierbei kann bereits eine erste Verkniipfung zu den in dieser
Arbeit dargestellten Neuerungen im Bildungsbereich hergestellt werden, da der Beschluss und
die Einfithrung mit zahlreichen Gegenstimmen einhergeht. Demnach ist fiir die Steuerung von
Verdnderungsprozessen sowohl im Wirtschaftssektor als auch im oOffentlichen Bereich eine
gut geplante Organisation der Abldufe unabdingbar. Der Erfolg einer geplanten Veréinderung
hingt schlieBlich in groBem Ausmal} von der Akzeptanz und Bereitschaft der MitarbeiterInnen

ab.

AnschlieBend an die grundlegenden Darstellungen folgte die Ausfiihrung der Begrifflichkeit
und die Definition von ,,Change Management®. Basierend auf einer als giiltig betrachtenden

Definition wurden im weiteren Verlauf ein ,,Change Management“-Konzept (“integrativer

2 Ebd., S. 96f.
25 Ebd., S. 97.

86



Ansatz*) aufgegriffen und die wichtigsten Maflnahmen erldutert. Hier wurde die Bedeutung
der MaBBnahmen Kommunizieren, Informieren, Partizipieren und Weiter- bzw. Fortbildung

ausgearbeitet.

Der Fokus wurde auf den so genannten , Top-down-Ansatz“ gelegt, welcher im Zuge
politischer Vorgaben zum Einsatz kommt. Auch hier ist bereits ersichtlich, dass ,,Change
Management™ im Zuge von Bildungsreformen eine Rolle spielen kann. Sowohl der
,Kompetenzorientierte Unterricht“ als auch die ,Standardisierte kompetenzorientierte
Reifepriifung™ basieren auf bildungspolitischen Vorgaben. Weiters wurde erldutert, dass
,,Change Management™ auch im Zusammenhang mit der Implementierung neuer Modelle im
Schulwesen Anklang findet — hierbei wurde darauf hingewiesen, dass die Betrachtung der
Schule als Organisation entscheidend fiir die Verkniipfung von ,,Change Management™ und
Schulwesen ist. Zum Abschluss dieses Kapitels wurde auf Grenzen dieser Theorie

hingewiesen.

Die Darstellung von ,,Change Management* dient im Rahmen der vorliegenden Arbeit v. a.
als Beispiel, wie erfolgreiche Verdnderungsprozesse gestaltet werden konnen. Dies soll v. a.
anhand ,,Change Management“~-MaBBnahmen aufgezeigt werden, die im Rahmen der

Implementierung neuer Modelle im Schulwesen zum Tragen kommen.
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Empirischer Teil

3. Die empirische Untersuchung
Barbara Kopacka & Sandra Christina Steinwender

Ziel der empirischen Untersuchung vorliegender Arbeit ist es, einerseits die Einstellung von
niederdsterreichischen AHS-LehrerInnen, die Fortbildungen in Bezug auf den
,Kompetenzorientierter ~Unterricht“ wund die ,Standardisierte kompetenzorientierte
Reifepriifung (,,Reifepriifung Neu*)“ besuchen, gegeniiber diesen Modellen zu erfragen.
Andererseits soll untersucht werden, ob es durch den Besuch von themenspezifischen
Fortbildungen zu einer Einstellungsinderung und/oder zu einem Zuwachs des Wissens
und/oder Praxiskonnens beziiglich der Selbsteinschdtzung oben genannter LehrerInnen
kommt. Die Stichprobe der niederdsterreichischen AHS-Lehrerlnnen wurde aufgrund des

Wohnortes der AutorInnen und des Fortbildungskataloges fiir AHS-LehrerInnen gewéhlt.

Hinsichtlich  der  angesprochenen  Trias der  Modelle  “Bildungsstandards®,
,Kompetenzorientierter Unterricht* und ,,Reifepriifung Neu®, wurde als Ausgangspunkt des
Forschungsinteresses die Studie von Rudolf Beer ,,Bildungsstandards — Einstellungen von
Lehrerinnen und Lehrer* herangezogen. Diese befasst sich insbesondere mit der Einfiihrung
der Bildungsstandards und den damit verbundenen Einstellungen, die Lehrerlnnen in Bezug
auf diese vertreten und weist zum Zeitpunkt der Erhebung folgendes aus:

»Aus Sicht der betroffenen Lehrerinnen und Lehrer sind Bildungsstandards kein geeignetes
Mittel, die Qualitiitsentwicklung ans Osterreichs Schulen voranzutreiben. Bildungsstandards
konnen weder zu mehr Transparenz und Bewertbarkeit schulischer Arbeit, noch zur
Professionalitit der Lehrerinnen und Lehrer beitragen. Bildungsstandards leisten keinen
Beitrag zu einer angst-und selektionsfreien Schule in Osterreich. Bildungsstandards
garantieren keinen besseren Unterricht fiir unsere Kinder:“**®

In dieser Studie wurde aufgezeigt, dass die LehrerIlnnen den Bildungsstandards im Jahr 2005
»distanziert” gegeniiber standen und das Dienstalter keinen Einfluss auf die Einstellung hatte.

Des Weiteren fiihlte sich der Grofiteil der LehrerInnen zwar informiert, wiinschte sich aber

dennoch mehr Information.?®’

28 Beer 2007, S. 221.
*7vgl. Ebd., S.221f,
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Ausgehend von dieser Untersuchung wurde das aktuelle Model der ,,Standardisierten
kompetenzorientierten Reifepriifung® in den Blick genommen. Hierzu lieen sich Studien

finden, die im Zuge von Diplomarbeiten an der Universitidt Wien durchgefiihrt wurden.

Bugkel untersuchte 2010 die ,,Reifepriifung Neu® in den zweiten lebenden Fremdsprachen
und kam zu der Schlussbetrachtung, ,,dass vor der Umsetzung der SRP in den zweiten
lebenden Fremdsprachen noch notwendige Schritte getan werden miissen*. Des Weiteren fand
die Autorin heraus, dass v. a. im Hinblick auf den miindlichen Priifungsbereich Unsicherheit

bei den LehrerInnen herrscht.?*®

Die Arbeit von Koschka, die sich 2011 mit der neuen Reifepriifung in Mathematik beschéftigt
lieferte dahingehend Erkenntnisse, dass der Wissensstand der Lehrerlnnen in Bezug auf die
neue Matura zum damaligen Zeitpunkt uneinheitlich war und die eilige Entwicklung und
Umsetzung als problematisch empfunden wurde. Es konnte herausgefunden werden, dass die
damals befragten Personen, mit der Art des Beschlusses nicht zufrieden waren, da ,,iiber ihre

K&pfe hinweg beschlossen wurde.**’

Diese Studien weckten das Interesse, Lehrerlnnen erneut zu befragen, und zwar in Bezug auf
deren Einstellung gegeniiber dem ,Kompetenzorientierten Unterricht® und der
»Standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung™ zum aktuellen Zeitpunkt, da die
Entwicklung und Implementierung der Modelle weiter voran geschritten war. Ausgehend von
Beers Untersuchung, umfassender Literaturrecherche und Vorgespriachen mit Leherlnnen,
gingen die Autorinnen vorliegender Arbeit von einer negativen Grundeinstellung der
Lehrerlnnen aus. Aullerdem erschien es interessant, wie LehrerInnen ihren Wissens- und
Konnensstand beziiglich der aktuellen Bildungskonzepte momentan einschétzen, da der
Implementationsprozess bereits weit vorangeschritten ist. Es sollte ebenso herausgefunden
werden, ob der Besuch von Fortbildung, die sich inhaltlich auf oben genannte Modelle
beziehen, zu einer Einstellungséinderung, einem Wissenszuwachs und/oder einem Zuwachs

des Praxiskonnens in der Selbsteinschitzung fiihrt.

Trotz des Bewusstseins der kleinen Stichprobe der Untersuchung vorliegender Arbeit wird

davon ausgegangen, dass die Ergebnisse einen Ansatz fiir weiterfilhrende Studien liefern

% Vgl. Bugkel 2010, S. 93,
% Vgl. Koschka 2011, S. 66.
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konnen. Die Ergebnisse zeigen eine Momentaufnahme der untersuchten Fragestellung und das
aus der Untersuchung gewonnene Wissen iiber die Einstellung der Lehrerlnnen und die
Erkenntnisse in Bezug auf Einstellungsdnderung und/oder Wissens-/Koénnenszuwachs durch
Fortbildungen kann einen wichtigen Beitrag fiir die Planung und Umsetzung von
Informations-, Kommunikations- und Fortbildungsmafinahmen im Implementierungsprozess

neuer Konzepte im Schulwesen leisten.

3.1 Fragestellung und Hypothesen

In dieser Arbeit soll untersucht werden, welche Einstellung 6sterreichische AHS-LehrerInnen,
die Fortbildungen zu den Themen ,, Kompetenzorientierter Unterricht“ und ,,Reifepriifung
Neu“ besuchen, gegeniiber diesen Modellen haben. Insbesondere soll erforscht werden, ob
sich der Besuch einer diesbeziiglichen Fortbildung auf die Einstellung und/oder die
Selbsteinschdtzung in Bezug auf das Wissen und/oder das Praxiskonnen der befragten

LehrerInnen auswirkt. Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage:

»Wie ist die Einstellung und das Wissen/Konnen von AHS-LehrerInnen, die (freiwillig)
Fortbildungen zu den Themen ,,Kompetenzorientierter Unterricht* und ,,Reifepriifung
Neu“ besuchen, in Bezug auf diese beiden Modelle und kommt es durch den Besuch
einer diesbeziiglichen Fortbildungen zu einem Wissens-/Konnensszuwachs und/oder zu

einer Einstellungsinderung?

Ausgehend von dieser Forschungsfrage wurden Hypothesen abgeleitet, die sich auf
verschiedene Bereiche beziehen. Im Zuge der Hypothesenformulierung ist das
Operationalisieren bestimmter Begriffe vonnoten, die im Folgenden genannt werden.
,»Themenspezifische  Fortbildungen* meint Fortbildungen, die sich auf den
,Kompetenzorientierten Unterricht* und ,,Reifepriifung Neu* beziehen.

Die Bezeichnung ,,gut“ wurde mit Hilfe der Definition der entsprechenden Schulnote
(nachzulesen im BGBI. Nr. 371/1974 Abschnitt 3/§14)*° operationalisiert. Diese gesetzliche
Definition wurde entsprechend der Thematik dieser Arbeit wie folgt modifiziert:

,Gut*“ meint ,,um die nach MalBgabe der Verordnung der jeweiligen Reform gestellten
Anforderungen in Bezug auf die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts, der

Leistungsiiberpriifung und -beurteilung in iiber das Wesentliche hinausgehendem Ausmal

20 hittp://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgbIPdf/1974 371 0/1974 371 0.pdf
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erfiillt und merkliche Ansitze der Eigenstindigkeit aufweist. Im Falle der Verwendung des
Begriffes ,,gut“ in den Hypothesen 2 und 3 wurde auBerdem festgelegt, dass gut die
Antwortmdglichkeiten ,,sehr gut* und ,,gut* umfasst.

Die Bezeichnung ,,dienstjiingere Lehrerlnnen* umfasst Lehrerlnnen, die zwischen einem und
neun Jahren im Lehrberuf titig sind, da die Autorinnen vorliegender Arbeit alle Pidagoglnnen

ab zehn Dienstjahren nicht mehr als Neuling im Beruf bezeichnen wiirden.

Die Hypothesen, die sich auf ausfiihrliche Literaturrecherche, Informationen des BMUKK
und des BIFIE und Vorerfahrungen der Autorlnnen stiitzen, wurden folgendermallen

formuliert.

1. AHS-Lehrerlnnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen, haben gegeniiber
dem , Kompetenzorientierten Unterricht und der ,,Reifepriifung Neu* eine negative

Grundeinstellung.

2. AHS-LehrerInnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen, verfiigen (aus ihrer
Sicht) iiber gutes Wissen in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht und

die ,,Reifepriifung Neu®.

3. AHS-LehrerInnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen, verfiigen (aus ihrer
Sicht) iiber gutes Konnen in der Praxis in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten

Unterricht* und die ,,Reifepriifung Neu®.

4. Durch den Besuch von themenspezifischen Fortbildungen kommt es zu einer
Einstellungsdanderung gegeniiber dem ,,Kompetenzorientierten Unterricht und der

,Reifepriifung Neu* der AHS-Lehrerlnnen, die diese Fortbildungen besuchen.

5. Durch den Besuch von themenspezifischen Fortbildungen kommt es im Bereich des
,Kompetenzorientierten Unterrichts® und der ,Reifepriifung Neu®“ zu einem
Wissenszuwachs in der Selbsteinschitzung der = AHS-Lehrerlnnen, die diese

Fortbildungen besuchen.

6. Durch den Besuch von themenspezifischen Fortbildungen kommt es im Bereich des
,Kompetenzorientierten Unterrichts® und der ,Reifepriifung Neu®“ zu einem

Wachstum des Konnens in der Praxis in der Selbsteinschédtzung der AHS-LehrerInnen,
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die diese Fortbildungen besuchen.

7. Dienstjiingere AHS-Lehrerlnnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen,
haben eine positivere Einstellung gegentiber dem ,,Kompetenzorientierten Unterricht*

und der ,,Reifepriifung Neu®, als ihre dienstélteren Kolleglnnen.

8. Dienstjiingere AHS-Lehrerlnnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen,
verfiigen (aus ihrer Sicht) Ulber ein groeres Wissen in Bezug auf den
,Kompetenzorientierten Unterricht® und die ,Reifepriifung Neu®, als ihre

dienstilteren Kolleglnnen.

Die Hypothese 1 wird aufgrund der oben angefiihrten Studie von Beer, Literaturrecherche,
Vorgesprachen mit Lehrerlnnen, umfangreicher Recherche der medialen Berichterstattung

und sich daraus ergebender eigener Gedanken angenommen.

Die Hypothesen 2 und 3 sind aus verschiedensten Informationen seitens des BMUKK und des
BIFIE (Homepages) abgeleitet. Diese offentlichen Stellen teilen mit, dass LehrerInnen sich
anhand von Fortbildungsangeboten und Handreichungen bzw. Material, das zur Verfiigung
gestellt wird, informieren konnen und dadurch die Moglichkeit hétten, ithr Wissen und
Konnen tiber diese Plattformen zu beziehen. Aufgrund dieser Bekanntmachungen wird von
den Autorinnen davon ausgegangen, dass Lehrerlnnen sowohl iiber gutes Wissen als auch
Praxiskonnen verfiigen. Folgende Zitate sollen diese Hypothesen nochmals untermauern:

»Zahlreiche (vor allem fachbezogene) Fortbildungsveranstaltungen an den Péddagogischen
Hochschulen sind bereits voll angelaufen und bilden in den kommenden Monaten und Jahren

das Riickgrat der Lehrer/innenfortbildung.«*"!

,Handreichungen fiir alle (nicht schulautonomen) Pflichtgegenstinde zur miindlichen
Reifepriifung sind in Vorbereitung und 2011 wurden bereits auf der Homepage des
Bildungsministeriums verdffentlicht. Diese Fachleitfiden haben Empfehlungscharakter fiir

die miindliche Priifung.**”

Die Hypothesen 4 bis 6 werden aufgrund der Informationen seitens des BMUKK und des
BIFIE und sich daraus ergebender eigener Gedanken aufgestellt.

1 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung.xml#toc3-id4

292 Ebd
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Hypothesen 7 und 8 werden angenommen, weil dienstjiingere Lehrerlnnen im Rahmen ihrer
Ausbildung bereits iiber die aktuellen Modelle der Bildungsreform informiert werden und sich
mit diesen auseinandersetzen miissen. Dienstéiltere LehrerInnen hingegen wurden im Rahmen

ihrer Ausbildung nicht damit konfrontiert.

In einem ndchsten Schritt werden die Hypothesen anhand von Hiufigkeitsberechnungen,
Vorher-Nachher-Vergleichen und unter Zuhilfenahme der offenen Antworten untersucht und
die Ergebnisse interpretiert, beschreibend dargelegt und Tendenzen im Antwortverhalten

aufgezeigt.

3.2 Empirische Erhebung

Die empirische Erhebung wurde im Mai 2013 in Niederdsterreich durchgefiihrt. Aufgrund der
Thematik wurden Fortbildungen gewihlt, die ,,Kompetenzorientierten Unterricht® und
»Reifepriifung Neu* zum Inhalt hatten. Zunéchst war vorgesehen, die Erhebung aufgrund des
Wohnortes der Autorlnnen in Wien durchzufiihren. Jedoch wurden im Sommersemester 2013
in Wien keine Fortbildungen zum Thema ,,Reifepriifung Neu* angeboten. Diese Problematik
erforderte die Ausweitung auf Fortbildungen in Niederdsterreich fiir niederdsterreichische
AHS-Lehrerlnnen. Weitere problematische Aspekte, die sich in Bezug auf die in Wien
angebotenen Fortbildungen zum Thema ,, Kompetenzorientierter Unterricht ergaben, waren
zum einen abgesagte Fortbildungen und zum anderen die geringe TeilnehmerIlnnenanzahl von
AHS-LehrerInnen. Letztendlich konnten bloB in einer Wiener Fortbildung zum Thema
,Kompetenzorientierter Unterricht Daten erhoben werden, die jedoch von keinem/r AHS-
Lehrer/in besucht wurde. Die anwesenden Teilnehmerlnnen unterrichten groftenteils in
Allgemeinen Pflichtschulen und konnten aufgrund dieser Tatsache die Fragen zur
»Reifepriifung Neu* nicht beantworten, da Sie von dieser Neuerung nicht betroffen sind. Die
Konsequenz, die sich daraus ergab, war die Entscheidung, die Erhebung auf Niederdsterreich
auszuweiten bzw. zu beschrianken, wo Fortbildungen zur neuen Reifepriifung angeboten

wurden.

In den folgenden Kapiteln werden die Erhebungsmethode und die Durchfiihrung der

Befragung ndher erldutert.
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3.2.1 Das Erhebungsinstrument

Um die Einstellung, die Selbsteinschitzung des Wissens und Praxiskonnens von AHS-
LehrerInnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen, in Bezug auf die untersuchten
Konzepte zu erfragen, entschieden sich die Autorinnen fiir den Einsatz eines Fragebogens.
Diese Methode wurde gewéhlt, um die Dauer der Befragung so gering wie mdoglich zu halten
und so die Bereitschaft moglichst aller TeilnehmerInnen der erhobenen Fortbildungen zu
erreichen. Aufgrund der zu bearbeitenden Forschungsfrage war es notwendig, eine Vorher-

Nachher-Befragung durchzufiihren, sprich vor der besuchten Fortbildung und nach dieser.

Nach umfassender Auseinandersetzung mit der Thematik und ausfiihrlicher Literaturrecherche
wurde eine erste Fassung des Fragebogens mit offenen Fragen zusammengestellt. Um einen
noch ergiebigeren Einblick in die Thematik zu bekommen, wurde in einem nichsten Schritt
ein Expertinneninterview (sieche Anhang) mit der Bundeslandkoordinatorin fiir Fort- und
Weiterbildung im Bereich Bildungsstandards fiir AHS und Allgemeine Pflichtschulen (APS)
der PH Wien, Fr. Mag. Christa Schubert, durchgefiihrt. Dieses lieferte einerseits einen neuen
Blickwinkel, andererseits wichtige Erkenntnisse aufgrund derer die Fragebdgen (Vor- und
Nachfragebogen) modifiziert wurden und neue Items eingegliedert werden konnten.

In einem weiteren Schritt wurde der Fragebogen befreundeten Lehrerlnnen vorgelegt, um
sowohl Verstdndnisschwierigkeiten zu iiberpriifen als auch weitere Inputs, von in diesem Feld
berufstitigen Personen zu bekommen. Anhand der unterschiedlichen Anregungen, die
reflektiert und diskutiert wurden, wurde ein semistrukturierter Fragebogen erstellt, der zwei
Pretests (bereits in themenspezifischen Fortbildungen) unterzogen wurde, um letzte mogliche
Unklarheiten beseitigen und die Bereitschaft der FortbildungsteilnehmerInnen einschéitzen zu
konnen. Aufgrund der Pretests kam es zu einer geringfiigigen Modifikation des Fragebogens.
Der Nach-Fragebogen wurde aus einzelnen Fragen des Vor-Fragebogens zusammengestellt,

die eins zu eins iibernommen wurden, um die Vergleichbarkeit sicherstellen zu konnen.

Der endgiiltige Vor-Fragebogen (sieche Anhang) besteht aus 35 Fragen, die sich wie folgt
zusammensetzen:

e 21 geschlossene Fragen (mit jeweils unterschiedlichen Antwortmdoglichkeiten)

e 6 offene Fragen

e &8 Fragen nach Schulnotensystem (davon 6 mit dazugehoriger offener

Antwortmoglichkeit)
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Der endgiiltige Nach-Fragebogen (siche Anhang) besteht aus 23 Fragen:
1. 13 geschlossene Fragen (mit jeweils unterschiedlichen Antwortmdglichkeiten)
2. 4 offene Fragen

3. 6 Fragen nach Schulnotensystem mit dazugehdriger offener Antwortmoglichkeit

Trotz des Bewusstseins dariiber, dass — im Falle der Fragen, die mit Hilfe einer Notenskala
beantwortet werden sollen — bei einer geraden Anzahl an Antwortkategorien die Gefahr
geringer ist, dass die ProbandInnen zur mittleren Kategorie tendieren, entschieden sich die
Autorinnen bewusst fliir den Einsatz von filinf Kategorien (Schulnotenskala). Dieser
Entscheidung liegt die Annahme zugrunde, dass die meisten Menschen mit der
Schulnotenskala vertraut sind und aus diesem Grund nicht iiberwiegend zur Mitte tendieren —
insbesondere, wenn es sich bei den Probanden um Lehrerlnnen handelt, die eindeutig mit
dieser Art von Antwortkategorien vertraut sind. Demnach gehen die Autorlnnen nicht davon
aus, dass im Falle dieser Fragen die Antworten weniger aussagekriftig sind.

Die Entscheidung fiir einen semistrukturierten Fragebogen wurde getroffen, um
sicherzustellen, dass Meinungen der Befragten, die iiber die Items hinausgehen, nicht verloren
gehen. Dieser Aspekt spielt vor allem bei Fragen in Bezug auf die untersuchte Einstellung

eine wichtige Rolle.

Die einzelnen Items des Vor- und Nach-Fragebogens lassen sich in 4 Teilbereiche gliedern:
e Finstellung in Bezug auf die untersuchten Modelle (Fragen 1 bis 9)
e Wissensstand und Praxiskonnen in Bezug auf die untersuchten Modelle (Fragen
10,11,14,15)
e Informationsstand in Bezug auf die untersuchten Modelle (Fragen 12,13 und 16 bis
23)
e Fortbildungen in Bezug auf die untersuchten Modelle (Fragen 24 bis 35)

Neben den oben erlduterten Variablen wurden des Weiteren folgende soziodemografische
Daten der ProbandInnen erhoben:

o Alter

e Geschlecht

e Dienstjahre

e Unterrichtsfacher

e Schulform
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Diese Daten zu erheben erschien sinnvoll, da in der Auswertung, neben der
Hypothesenpriifung, mit Hilfe der soziodemographischen Daten moglicherweise wichtige

Korrelationen untersucht werden konnen.

3.2.2 Methodisches Vorgehen
Die Vorgehensweise erfolgte empirisch quantitativ unter Einsatz eines Fragebogens und

wurde als Querschnittsuntersuchung durchgefiihrt.

Um mit der Befragung beginnen zu kénnen musste die Erlaubnis der Vortragenden eingeholt
werden. Dies war mit biirokratischem Aufwand verbunden, da vorab die Absegnung der
KoordinatorInnen fiir Fort- und Weiterbildungen der jeweiligen PH einzuholen war. Dieser
Schritt erforderte einige Telefonate und einen regen Emailverkehr mit den entsprechenden
AnsprechpartnerInnen. Die Koordinatorlnnen erwiesen sich als sehr hilfsbereit, da sie gro3es
Interesse an diesem Forschungsvorhaben und den daraus gewonnenen Daten bzw.
Ergebnissen zeigten. Die Vorgehensweise wurde mit den Kontaktpersonen abgesprochen, um
die Anonymitidt der Fortbildungsteilnehmerlnnen zu gewdéhrleisten und die Vortragenden

zeitgerecht iiber die Erhebung zu informieren.

Der Ablauf der Befragung wurde wie folgt festgelegt: Fiinfzehn Minuten vor
Fortbildungsbeginn wurden die Teilnehmerlnnen iiber die Befragung informiert und bekamen
den Vor-Fragebogen von den Autorinnen personlich ausgehidndigt. Dieser wurde sofort
ausgefiillt und wieder eingesammelt. Zum Abschluss der Fortbildung bekamen die
ProbandInnen den Nach-Fragebogen — aus organisatorischen Griinden — von dem/der
Vortragenden ausgehéndigt und beantworteten diesen sofort. Dem/der Vortragenden wurde zu
Beginn ein beschriftetes Kuvert iibergeben, mit dem er die ausgefiillten Fragebdgen an die

Autorinnen retournierte.

3.2.3 Auswertungsmethode
Fir die Auswertung der semistrukturierten Interviews wurden zum einen
Haufigkeitsberechnungen, zum anderen die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach

Mayring gewdhlt.
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Anhand der durch den Einsatz des Fragebogens gewonnenen Daten der geschlossenen Fragen
wurden mit Hilfe des statistischen Datenanalyse Programms Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) zum einen die Haufigkeiten berechnet, zum anderen wurden mogliche

Korrelationen tiberpriift, deren Signifikanz mit Hilfe des Chi-Quadrat-Tests untersucht wurde.

Im Falle der offen abgefragten Variablen kam eine modifizierte Form der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring zum Einsatz. Eine Moglichkeit der Inhaltsanalyse die Mayring
vorstellt, ist die der zusammenfassenden Interpretationstechnik, die die Schritte ,,Auslassen,
Generalisation, Konstruktion, Integration, Selektion und Biindelung* umfasst.’”> Des
Weiteren kommt im Auswertungsprozess vorliegender Arbeit die Technik der ,,induktiven
Kategorienbildung® zum Einsatz. Diese Technik ,,[...] leitet die Kategorien direkt aus dem
Material in einem Verallgemeinerungsprozess ab, ohne sich auf vorab formulierte

294

Theorienkonzepte zu beziehen“”". Das induktive Vorgehen hat den Vorteil einer ,,[...]

moglichst naturalistischen, gegenstandsnahen Abbildung des Materials ohne Verzerrung durch

Vorannahmen des Forschers [...]**”.

% Vgl. Mayring 2010, S. 67
% Ebd., S. 83.
5 Ebd., S. 84.
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Zur Veranschaulichung des zusammenfassenden Prozesses der offenen Antworten soll

Abbildung 16 beitragen:

1. Schritt

[ Bestimmung der Analyseeinheiten ‘

2. Schritt

Paraphrasierung der inhaltstragenden
/ Textstellen (Z1-Regeln)

3. Schritt

Bestimmung des angestrebten
Abstraktionsniveaus

Generalisierung der Paraphrasen
unter diesem Abstrakticnsniveau
(Z2-Regeln)

-
H

i

Ein Schritt bei
groBen Mengen

El

4. Schritt

erste Reduktion durch Selektion,
Streichen bedeutungsgleicher
Paraphrasen (Z3-Regeln)

}

5. Schritt
zweite Reduktion durch Bindelung,
Konstruktion, Integration von
Paraphrasen auf dem angestrebten
Abstraktionsniveau (Z4-Regeln)

:

6. Schritt

Zusammenstellung der neuen
Aussagen als Kategoriensystem

v
7. Schritt

g

Ruckuberpriifung des zusammen-
fassenden Kategoriensystems am
Ausgangsmaterial J

Abbildung 16: ,,Ablaufmodell zusammenfassender Inhaltsanalyse“296

Fiir die Interpretation der Interviews vorliegender Arbeit konnte der Schritt der ,,Bestimmung
der Analyseeinheiten ausgelassen werden, da diese bereits gegeben waren — und zwar alle
Antworten auf die offenen Fragen im Fragebogen. Der zweite Schritt wurde durch die

Erstellung eines Verbalteils realisiert, indem alle Antworten in eine Tabelle eingetragen und

2% Ebd.,, S. 68.
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gegebenenfalls paraphrasiert wurden, um in einem nichsten Schritt die gewonnenen Aussagen
zu generalisieren. Die von Mayring unter drei und vier beschrieben Schritte wurden in einem
Durchgang vollzogen, indem bedeutungsgleiche Antworten zusammengefasst und die aus der
,Generalisierung® gewonnen Einheiten reduziert wurden. Im weiteren Verlauf wurde die
Reduktion durch ,Biindelung“ der Antworten fortgesetzt. AnschlieBend wurden auf
induktivem Wege die Kategorien gebildet und die gebiindelten Antworten damit in
Verbindung gebracht. In einem letzten Schritt wurden die Aussagen nochmals — wie von
Mayring unter Schritt sieben beschrieben — iiberpriift, um sicherzustellen, dass alles erfasst

wurde.

Um einen Uberblick iiber die Haufigkeit der gegeben Antworten zu bekommen, wurde die
,Haufigkeits- oder Frequenzanalyse® zur Anwendung gebracht. Hierbei stehen das
,Herausfiltern bestimmter Textbestandteile durch Kategoriensystem* und das Treffen von
,Aussagen dieser Textbestandteile per Hiufigkeit“ im Vordergrund.””’ Das Herausfiltern
wurde — wie oben beschrieben — bereits im Zuge der ,,zusammenfassenden Inhaltsanalyse*
durchgefiihrt. Im Anschluss daran wurde die Anzahl der Antworten innerhalb einer Kategorie

gezdhlt und dartiber geschrieben.

Jeder Fragebogen wurde mittels des Mayring'schen Ablaufmodells untersucht und die daraus
gewonnen Haéufigkeiten und Erkenntnisse mit den berechneten Haufigkeiten der
geschlossenen Fragen in Verbindung gebracht, um zum einen die Hypothesen zu iiberpriifen,
zum anderen der leitenden Forschungsfrage nachgehen und in einem letzten Schritt diese mit

dem theoretischen Teil zusammenfiihren zu konnen.

3.2.4 Grenzen der Methode
Die Erhebung vorliegender Arbeit kann nach Atteslander als Bedarfsforschung verstanden
werden, die durch folgende Merkmale charakterisiert ist: ,,[...]
e [...] Gewinnung strategischer Erkenntnis
e [...] Erhebung eingegrenzter Daten
e [...] einzelner Einsatz von Methoden
[.

298

e [...] Momentaufnahmen durch punktuelle Erhebung

7 Vagl. ebd., S. 63.
2% Atteslander 2008, S. 53.
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Im Rahmen der empirischen Forschung ergeben sich sowohl Vor- als auch Nachteile durch die
Wahl der Methode. Durch den Einsatz eines Fragebogens ergibt sich eine hohe
Kontrollierbarkeit der Daten sowie die Moglichkeit einer Wiederholung. Im Zuge der
Erhebung zeigten sich in der Praxis einige Problemfelder. Die Rekrutierung der ProbandInnen
erwies sich u. a. als problematisch (vgl. Kapitel 3.2.). Innerhalb des Zeitrahmens vorliegender
Arbeit wurden zum einen nicht viele themenspezifische Fortbildungen in Wien und
Niederosterreich angeboten, zum anderen kommt es wihrend der Fortbildungsveranstaltungen
oftmals zu erheblichen Ausfillen der Besucherlnnen. Im Zuge des Expertinneninterviews,
durch welches der Blickwinkel fiir das weitere Vorgehen der Autorlnnen erweitert werden
sollte, wurde bereits auf diese Problematik hingewiesen. Dies flihrte dazu, dass sich die
Stichprobe um rund die Hélfte verkleinerte. An diesem Punkt soll angemerkt sein, dass in
dieser Arbeit nicht das Ziel verfolgt wird, die Ergebnisse der Querschnittsuntersuchung zu
verallgemeinern. Im Vordergrund steht die Beschreibung der Haufigkeiten der Antworten, um
sich daraus ergebende Tendenzen aufzuzeigen. Ob der kleinen Stichprobe sind sich die
Autorinnen dartiber im Klaren, dass die Ergebnisse nicht représentativ sind, dennoch kdnnen
aus den Ergebnissen Tendenzen und ein aktuelles Stimmungsbild abgeleitet und

weitergehende Forschungen darauf aufgebaut werden.

Im Zuge der Diskussion der zum Einsatz kommenden Methoden, ist es wichtig, darauf
hinzuweisen, dass im Zuge der Evaluierung der Fortbildungen zum einen Umwelteinfliisse,
zum anderen die Personenkomponente in Form des/der Vortragenden auBlen vor gelassen
wurde. Dennoch herrscht Bewusstsein tliber die wichtige Bedeutung des/der Vortragenden bei
Fortbildungen, Dessen/deren Rolle dazu beitrdgt, in welcher Form eine Fortbildung
wahrgenommen wird und wie die vermittelten Inhalte angenommen und verstanden werden.
Auch der Einfluss unterschiedlichster Komponenten (Umfeld, Umwelt etc.) in Bezug auf die
Einstellung zu bestimmten Themen ist den Autorinnen bewusst. Dennoch wurden — aus rein
pragmatischen Griinden — diese beiden Komponenten aullen vor gelassen. Zu diesen Griinden
zahlt zum einen der zeitliche Aspekt und Umfang des Fragebogens, zum anderen die
Erlaubnis des/der Vortragenden, in seiner/ihrer Veranstaltung erheben zu diirfen, die nicht
gegeben gewesen wire, hétten sich Fragen auf den/die Vortragende(n) bezogen, worauf durch

die kontaktierten Fortbildungskoordinatorinnen hingewiesen wurde.
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3.2.5

Die Stichprobe

Das Forschungsinteresse galt Besucherlnnen von Lehrerlnnen-Fortbildungen, die im

Themenfeld ,,Kompetenzorientierter Unterricht und/oder ,,Reifepriifung Neu* angesiedelt

waren. Wie bereits erwdhnt, erwiesen sich hier die geringe Anzahl an themenspezifischen

Fortbildungen und der zeitlich begrenzte Rahmen als problematische Aspekte (zumal

ebenfalls die Pretests in diesen Fortbildungen durchgefiihrt wurden). Zuletzt konnte jedoch in

allen noch im Sommersemester 2013 in Niederosterreich (im ndheren Umfeld von Wien)

angebotenen Fortbildungen zu diesen Themen erhoben werden, die im Folgenden benannt

werden:

Pretest 1: 6013SCULI18 Bildungsstandards Mathematik: BIST in der Jahresplanung
— durchgefiihrt am 25. April 2013 — Angebot durch die PH Wien

Pretest 2: 351F3SDU30 Neue Reifepriifung Geschichte und Sozialkunde/ Politische
Bildung: Kompetenzaufbau, Modul GSK1 — durchgefiihrt am 6. Mai 2013 — Angebot
durch die PH Nieder6sterreich

Erhebung 1: 351F3SDU22 Neue Reifepriifung Chemie: Kompetenzautbau in der
Oberstufe, Modul CH1 — durchgefiihrt am 7. Mai 2013 — Angebot durch die PH
Niederosterreich

Erhebung 2: 351F3SDUO0 Vorwissenschaftliche Arbeit: Richtiges Prasentieren und
Visualisieren, Modul VWA4 | Baden — durchgefiihrt am 16. Mai 2013 — Angebot
durch die PH Niederdsterreich

Erhebung 3: 351F3SDU15 Neue Reifepriifung Italienisch: Kompetenzautbau in der
Oberstufe, Modul 5 — durchgefiihrt am 17. Mai 2013 — Angebot durch die PH

Niederosterreich

Ausgefallene Fortbildungen:

322F3SPG0O8  Reihe  Bildungsstandards ~ Mathematik ~ AHS:  Nachhaltiger
Mathematikunterricht — Angebot durch die PH Niederdsterreich

322F3SPG10 Reihe Bildungsstandards NAWI AHS: Aufgaben zum Lernen von
Physik — Angebot durch die PH Niederosterreich

6013SCUL15 Bildungsstandards Mathematik: Methodenvielfalt als Weg zum
kompetenzorientierten Mathematikunterricht — Angebot durch die PH Wien
6013SCUL28 Kompetenzorientierter Schreibunterricht in der Sek 1: Argumentieren

und Arbeiten mit Sachtexten — Angebot durch die PH Wien
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e 6013SCULI19 Bildungsstandards Mathematik: BIST in der Jahresplanung — Angebot
durch die PH Wien

3.2.6 Deskriptive Statistik

Insgesamt wurden im Rahmen der Untersuchung in den drei oben aufgezeigten Fortbildungen
insgesamt 35 Stiick Vor-Fragebogen und 35 Stiick Nach-Fragebogen iibergeben. Von den
Vorfragebdgen wurden 35 ausgefiillt, das entspricht einer Riicklaufquote von 100%. Von den
Nachfragebogen wurden 29 Stiick retourniert, was einer Riicklaufquote von 82,9% entspricht.
Demnach nahmen an der Untersuchung 35 Personen teil, von denen lediglich 29 Personen den
Nachfragebogen ausfiillten. Jedoch wurde ein Vor-Fragebogen nicht in die Berechnungen
einbezogen, aufgrund unzureichender Beantwortung (blof3 4 Fragen beantwortet und diese nur
mit ,,weil} ich nicht®). Fiir die Berechnungen kdnnen somit 34 Vor-Fragebdgen und 29 Nach-
Fragebogen herangezogen werden.

Im Nachfolgenden werden die Haufigkeiten der soziodemographischen Daten beschrieben.

Geschlechterverteilung
An der Befragung nahmen 22 Frauen und 11 Miénner teil (eine fehlende Angabe).
Entsprechend dem unten stehenden Diagramm ergibt dies eine prozentuelle Verteilung von

32,4% mainnlichen und 64,7% weiblichen TeilnehmerInnen (2,9% fehlendende Angabe).

Geschlecht der

Teilnehmerinnen
n=34

M mdnnlich  ®Eweiblich wfehlender Wert

Abbildung 17: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Geschlecht
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Alter
Nachstehendes Diagramm veranschaulicht die Altersverteilung der Probandlnnen in

Kategorien. Der Grofiteil der befragten LehrerInnen ist zwischen 25 und 44 Jahren alt.

Alter der

Teilnehmerinnen
n=34

M 25-34 Jahre M 35-44 Jahre

i 45-54 Jahre M 55-65 Jahre

M fehlender Wert

Abbildung 18: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Alter

Der Mittelwert des Alters der Teilnehmerlnnen betrdgt 41,97 Jahre, wie in nachstehender

Tabelle ersichtlich ist.

Statistiken
Alter
N Giiltig 32
Fehlend 2
Mittelwert 41,97

Abbildung 19: Mittelwert Alter der TeilnehmerInnen
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Dienstalter

Neben der Erfassung des Alters und des Geschlechts ist das Dienstalter ebenfalls von
Bedeutung. 12 der befragten LehrerInnen befinden sich zwischen dem 1. und 9. Dienstjahr,
der GrofBteil jedoch ist zwischen 10 und 29 Jahren im Lehrberuf titig.

Im folgenden Tortendiagramm wird die Verteilung des Dienstalters der Teilnehmerlnnen in

Kategorien tibersichtlich dargestellt.

Dienstalter der
Teilnehmerlnnen
n=34

M 1-9 Jahre M 10-19 Jahre
M 20-29 Jahre M 30-39 Jahre

M fehlender Wert

Abbildung 20: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Dienstalter

Aus der Verteilung des Dienstalters ergibt sich ein Mittelwert von 14,97 Jahren, wie

nachstehende Tabelle deutlich macht.

Statistiken
Dienstalter
N Giiltig 32
Fehlend 2
Mittelwert 14,97

Abbildung 21: Mittelwert Dienstalter
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3.3 Interpretation der Ergebnisse

Im vorliegenden Kapitel werden die Hypothesen einzeln untersucht, indem die Ergebnisse
beschreibend dargestellt und interpretiert werden, um Antworttendenzen im Hinblick auf die

jeweilige Hypothese beschreiben zu konnen.

3.3.1 Hypothese 1
AHS-LehrerInnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen, haben gegeniiber dem
,, Kompetenzorientierten Unterricht” und der , Reifepriifung Neu“ eine negative

Grundeinstellung.

Die Einstellung der befragten Lehrerlnnen gegeniiber dem ,,Kompetenzorientierter
Unterricht* und der ,,Reifepriifung Neu* kann mit Frage 1 Was halten Sie von der Einfiihrung
des ,,Kompetenzorientierten Unterrichts“? und mit Frage 2 Was halten Sie von der
Einfiihrung der ,, Reifepriifung Neu“? aus dem Vor-Fragebogen untersucht werden. Anhand
der offen abgefragten Vor- und Nachteile in Bezug auf die beiden Modelle ldsst sich ein
tiefergehender Einblick in die Einstellung der ProbandInnen gewinnen, die im Anschluss an

die deskriptive Darstellung der absoluten Zahlen erldutert wird.

- -n
VE - KOU Einfuhrung
n=34
13(38,2%
9(26,5%) 9(26,5%)
2(5,9%)
1(2,9%) o (00%)
— e = wr t
> s 5 & 2 5 g B
< 2o Wy S o z =
= g3 © 2 = @ 2 I
L} w £ ;2 £ = © -
® o = = o < 3]
£< g5 5 > &
37 g > < 2
T g2 g
LI N :
£ oG 5
£ = ]
a$ 5
=

Abbildung 22: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 1 (Vorerhebung)®”’
Anhand des Diagramms ldsst sich aufzeigen, dass keiner der Befragten den

2 In allen Diagrammen steht KOU fiir ,,Kompetenzorientierter Unterricht*.
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,Kompetenzorientierten Unterricht™ generell ablehnt und 9 ProbandInnen das Modell gut
finden. 22 der befragten LehrerInnen sind der Meinung, dass das Modell zwar interessant sei,
jedoch fiihlen sie sich zum einen dariiber zu wenig informiert (13 Personen), zum anderen
wire eine lingere Vorbereitungszeit fiir 9 FortbildungsteilnehmerIlnnen von Vorteil gewesen.
Ein/e Befragte/r weist bei der Antwortmoglichkeit ,,Anderes® darauf hin, dass
kompetenzorientiertes Unterrichten lediglich ein ,alter Hut mit neuem Namen* (Bogen
VRO8) sei. Darauf wird auch bei den abgefragten Nachteilen des kompetenzorientierten
Unterrichts hingewiesen: ,,Kompetenz ist oft eine Worthiilse ohne Neuigkeitswert* (Bogen

RIMA).

Bei der Abfrage der Vorteile beziehen sich insgesamt 13 Antworten auf die Kategorie
,»Inhalte/Wissensvermittlung®. Unter anderem wurde der Praxis- und Alltagsbezug positiv
hervorgehoben. Ein/e Lehrer/in wies besonders deutlich darauthin: ,,Schiiler werden zum
Denken und Anwenden des Erlernten ,gezwungen‘, kein bloBes Reproduzieren® (Bogen
BERU). Allerdings ist diese/r Proband/in bei der Abfrage der Nachteile gegenteiliger
Meinung: ,,geht in Richtung ,Konditionierung® — auf eine eingeiibte Fragestellung erfolgt die
gewlinschte Antwort* (Bogen BERU). Des Weiteren gibt es 4 Personen, die die Kategorie ,,in
Bezug auf SchiilerInnen* positiv hervorheben, wie z. B. ,,Schiiler sind ev. leichter ,ins Boot*

zu holen* (Bogen LE25) und ,,gesteigertes Interesse der Schiiler (Bogen RKO05).

In Bezug auf die Nachteile gibt es 11 Antworten, die sich auf die Kategorie
»Inhalte/Wissensvermittlung beziehen. Hier wird am hiufigsten die Vernachldssigung von
Fachwissen, von Wissensvermittlung und von Lerninhalte genannt. Eine weitere Kategorie,
die mit 5 Nennungen hervorsticht, ist ,,in Bezug auf Schiilerlnnen®. Sich darauf beziehende
Antworten waren u. a. ,,Schiiler sind es noch nicht gewohnt auf diese Weise zu arbeiten/lernen
(Ubung notwendig)** (Bogen LE25) und ,,Schiiler sind damit oft {iberfordert* (Bogen FR05).
Besonders auffillig schien, dass es 2 Antworten gibt, die die mangelnde Vorbereitung (,,zu
kurze Vorbereitung, zu wenig Info (Bogen ROLD), ,,wenig Vorbereitung in den niedrigen
Klassen* (Bogen AHOS) erwidhnen und eine die die mangelnde Information beklagt, obwohl
nach den inhaltlichen Nachteilen des Konzeptes und nicht nach den biirokratischen bzw.
organisatorischen Hiirden des Modells gefragt wurde.

Nachfolgendes Diagramm gibt einen Uberblick iiber das Antwortverhalten in Bezug auf die

,Reifepriifung Neu*.
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Abbildung 23: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 2 (Vorerhebung)™®

Die iiberwiegende Mehrheit der Befragten lehnt die neue Matura nicht prinzipiell ab, lediglich
3 Personen halten nichts von dem neuen Modell. 29 der teilnehmenden Lehrerlnnen finden
die ,,Reifepriifung Neu“ prinzipiell interessant, jedoch sind davon 12 Lehrerlnnen der
Meinung, dass der Unterricht zuerst darauf abgestimmt gehore; 9 ProbandInnen wiinschen
sich eine ldngere Vorbereitungszeit und 8 Personen fiithlen sich dariiber zu wenig informiert.
Die unter die Kategorie ,,Anderes* fallenden Antworten lauten wie folgt: ,,Niveauverlust*

(Bogen BERU), ,,prinzipiell positiv, aber viel zu wenig durchdacht bis jetzt* (Bogen BERU).

In Bezug auf die Vorteile der neuen Matura heben 7 Antworten die Vergleichbarkeit hervor,
wie etwa ,keine Diskont-Schulen oder -Lehrer, da vergleichbarer (Bogen VRO0S8). Des
Weiteren gehort die Kategorie ,,Gerechtigkeit mit 6 Antworten zu den hdufigsten Nennungen
— u. a. wird hier folgendes genannt: ,,objektive Leistungsmessung durch zentrale Aufgaben

(Bogen RIMA).

Negativ wird bei der Frage nach den Nachteilen in 5 Antworten festgehalten, dass durch die
neue Matura, die Individualitit verloren gehe. Unter anderem wird der Verlust der

Individualitdt der Schiiler und des Unterrichts beklagt, wie folgende Antwort verdeutlichen

3% I allen Diagrammen steht RPN fiir ,,Reifepriifung Neu®.
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soll: ,,,,[A]lle werden iiber einen Kamm ,geschoren‘“(Bogen CHDI). Besonders
hervorzuheben ist die Antwort eines/r Proband/in: ,,Individualitit geht komplett verloren,
leider widerspricht das diametral dem Grundgedanken d. komp. U. [des
kompetenzorientierten Unterrichts]. (Bogen MOAR). Dies ist sehr interessant, da der
offizielle Name der neuen Maturaform ,,Standardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung*
ist und sowohl BMUKK als auch BIFIE immer wieder auf die Zusammengehorigkeit beider
Modelle hinweisen, wie durch folgendes Zitat deutlich gemacht wird.

»Nicht zuletzt bedingt die Grundkonzeption der Reife- und Diplompriifung eine
Weiterentwicklung des Unterrichts in Richtung Kompetenzorientierung und damit eine
nachhaltige Absicherung wesentlichen, fiir das Weiterkommen im Fach und fiir lebenslanges

Lernen unabdingbaren Wissens und Koénnens. "'

Unter anderem beziehen sich 7 Antworten auf die Kategorie ,,Information und Planung von
BMUKK und BIFIE®“. Ein/e Lehrer/in betont besonders die ,,schlechte Vorbereitung seitens
BIFIE und BM im Fach Mathematik* (Bogen RIMA). Ein/e andere/r Proband/in spricht die
Problematik der Kombination von zu kurzer Vorbereitung und Unklarheiten in Bezug auf die
Einflihrung der neuen Matura an: ,,zu kurze Vorbereitung — klare Zielvorgaben dann Beginn
der Durchfithrung!! Also mindestens noch 4 Jahre bis zur 1. neuen Matura (besonders in
Mathematik)“ (Bogen FRRO).

AuBerdem weisen 6 Antworten auf die Kategorien ,,Anforderungen/Niveau“ — wie etwa ,,zu
leichte Anforderungen* (Bogen RKOS5), ,,Unklarheiten beim Anspruch, Niveau nicht klar*
(Bogen FRRO ) oder Niveau sinkt (Bogen STO1) — und 3 Antworten auf die Kategorie

, Vernachldssigung unterschiedlicher Schultypen‘ hin.

Im Hinblick auf die erste Hypothese ergibt sich demnach folgende Tendenz: Die
iberwiegende Mehrheit der befragten TeilnehmerInnen spricht sich nicht prinzipiell gegen die
neuen Konzepte aus. Demnach kann nicht von einer negativen Grundeinstellung ausgegangen
werden. Kein/e einzige/r Teilnehmer/in lehnt das Modell des , Kompetenzorientierten
Unterrichts* explizit ab, lediglich 3 der befragten LehrerInnen sprechen sich gegen das neue
Maturamodell aus. Auffdllig ist, dass den ,,Kompetenzorientierten Unterricht* 9 der befragten
LehrerInnen, die ,,Reifepriifung Neu* jedoch bloB8 1 ProbandIn ohne Vorbehalt gut findet/n.
Festzuhalten ist ferner, dass der Grof3teil der ProbandInnen sowohl die ,,Reifepriifung Neu*

als auch den ,,Kompetenzorientierten Unterricht™ prinzipiell interessant findet, sich jedoch —

39 Cesnik et al. 2013, S. 4.
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insbesondere bei der ,Reifepriifung Neu®“ — fliir mehr Information und eine ldngerer
Vorbereitungszeit ausspricht. Wie oben aufgezeigt, kann nicht von einer negativen
Grundeinstellung gegeniiber den neuen Modellen ausgegangen werden, jedoch kann sowohl
durch die Interpretation der Hiufigkeiten als auch durch die Erlduterung der offenen
Antworten aufgezeigt werden, dass es in Bezug auf unterschiedliche Aspekte der beiden
Modelle verschiedene Bedenken der befragten Lehrerlnnen gibt. Nichts desto trotz kdnnen

einige ProbandInnen den neuen Konzepten auch positive Aspekte abgewinnen.

3.3.2 Hypothese 2
AHS-Lehrerinnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen, verfiigen (aus ihrer Sicht)
iber gutes Wissen in Bezug auf den , Kompetenzorientierten Unterricht” und die

¢

,, Reifepriifung Neu “.

Voranstehende Hypothese ldsst sich mit Frage 10 Wie schdtzen Sie Ihren Wissenstand in
Bezug auf den ,, Kompetenzorientierten Unterricht “? und mit Frage 14 Wie schdtzen Sie Ihren
Wissensstand in Bezug auf die , Reifepriifung Neu® ein? und den dazugehdrigen
Begriindungen untersuchen.

Einen ersten Einblick in die Selbsteinschitzung der befragten LehrerInnen beziiglich ihres
Wissensstandes liefert die Berechnung des Mittelwertes, der in nachstehender Tabelle

ersichtlich ist.

Statistiken
KOU Wissensstand | RPN Wissensstand
N Giiltig 34 33
Fehlend 0 1
Mittelwert 3,18 2,88

Abbildung 24: Mittelwert Wissensstand

Nachfolgendes Diagramm liefert einen Uberblick iiber die Hiufigkeitsverteilung der
Antworten.
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Abbildung 25: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 10 und 14 (Vorerhebung)

18 der teilnehmenden Lehrerlnnen schédtzen ihren Wissenstand in Bezug auf den
,Kompetenzorientierten Unterricht” als befriedigend und 5 ProbandInnen als gut ein. 7 der
FortbildungsteilnehmerInnen sind der Meinung, iiber geniigend und 3 iiber nicht geniigend
Wissen zu verfiigen. Lediglich 1 befragte/r Lehrer/in schitzt ihren/seinen Wissensstand als
sehr gut ein.

In Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu* schitzen 16 der befragten LehrerInnen ihr Wissen als
befriedigend ein. 12 ProbandInnen sind der Meinung, iiber gutes und 2 Personen iiber
geniigendes Wissen zu verfiigen. 3 der Befragten schitzen ihr Wissen als nicht geniigend ein

und keine/r als sehr gut.

Anhand der offen abgefragten Begriindung der eigenen Einschidtzung wird deutlich, dass
diejenigen, die ihren Wissenstand als gut empfinden, dies auf bereits besuchte Fortbildungen
beziehen (8 Antworten). Diejenigen, die ithr Wissen als befriedigend oder geniigend
einschitzen, halten negativ fest, dass zu wenig Fortbildungen bzw. zu wenig konkrete
Fortbildungen angeboten werden (8 Antworten). Besonders auffillig erscheint, dass sich ein
GroBteil der befragten Lehrerlnnen, die ihren Wissenstand zwischen den Noten
,Befriedigend* und ,Nicht geniigend” in Bezug auf beide Modelle einschétzen, dies auf
mangelnde Information seitens des BMUKK zuriickfiihren; als Beispiel hierfiir werden

folgende Antworten angefiihrt: ,,Ich bemiihe mich am laufenden Informationsstand zu sein,
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aber die Information bzw. Anderungen/Neuerungen iiberschlagen sich neben dem Schulalltag
sehr aufwindig.“ (Bogen N 1 16.5) und ,,wenig konkrete Informationen des BMUKK
(Bogen 01.04.87). Hinsichtlich der ,Reifepriifung Neu® lassen sich des Weiteren die
Antworten der Kategorie ,Information und Planung von BMUKK und BIFIE®
Unterkategorie ,,(Un)klarheiten (6 Antworten) hervorheben: ,,habe mich schon informiert,
aber es gibt z. T. keine Richtlinien (verbindliche)* (Bogen ANKU), ,,Rahmenbedingungen
sind noch unklar, unfertiges Modell*“ (Bogen LOHO).

Ein/e Lehrer/in, der/die ihr Wissen iiber die neue Matura als nicht geniigend beurteilt, gab

Folgendes an: ,,zu viele Anderungen in letzter Zeit — Verunsicherung* (Bogen SC02).

Im Hinblick auf die zweite Hypothese ist demnach folgende Tendenz erkennbar: Rund die
Haélfte aller Teilnehmerlnnen schdtzen ihren Wissenstand sowohl in Bezug auf den
,~Kompetenzorientierten Unterricht als auch in Bezug auf die ,Reifepriifung Neu* als
befriedigend ein. Wie oben erldutert, wird dies von den ProbandInnen auf ein mangelndes
Fortbildungsangebot, unzureichende Informationen (seitens des BMUKK) und immer wieder
stattfindende Anderungen zuriickgefiihrt. Aufgrund des Antwortverhaltens kann demnach
davon ausgegangen werden, dass die iiberwiegende Mehrheit der befragten Lehrerlnnen,
thren Wissenstand nicht als ,,Gut* befindet. Auch gibt der berechnete Mittelwert der Noten
einen Hinweis darauf, dass die befragten Lehrerlnnen ihrer Einschéitzung nach nicht iiber
gutes Wissen verfligen. Weiters wird durch das Antwortverhalten ersichtlich, dass sich viele
Teilnehmerlnnen transparentere Informationen und weniger Anderungen seitens der
offentlichen Stellen wiinschen. Im Hinblick auf die ,,Reifepriifung Neu* schitzen insgesamt
21 der befragten LehrerInnen, im Hinblick auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht* 28 der
ProbandInnen ihren Wissenstand als befriedigend oder schlechter ein. In Bezug auf
Hypothese 2 kann demnach aufgezeigt werden, dass die befragten Lehrerlnnen ihr Wissen
hinsichtlich des kompetenzorientierten Unterrichtens und der neuen Reifepriifung ihrer

Selbsteinschédtzung nach nicht als gut bewerten.

3.3.3 Hypothese 3
AHS-Lehrerinnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen, verfiigen (aus ihrer Sicht)
tiber gutes Konnen in der Praxis in Bezug auf den ,, Kompetenzorientierten Unterricht* und

die ,, Reifepriifung Neu*.
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Die Selbsteinschidtzung der ProbandInnen hinsichtlich ihres Konnens in der Praxis ldsst sich
anhand von Frage 11 Wie schditzen Sie Ihr ,,Kénnen‘ in der Praxis in Bezug auf den
., Kompetenzorientierten Unterricht” ein? und Frage 15 Wie schdtzen Sie Ihr ,,Konnen* in

der Praxis in Bezug auf die ,, Reifepriifung Neu “ ein? untersuchen.

Einen ersten Eindruck beziiglich der Selbsteinschitzung des Praxiskonnens der befragten

LehrerInnen liefert der berechnete Mittelwert, der in nachstehender Tabelle abgelesen werden

kann.

Statistiken
KOU Praxiskonnen | RPN Praxiskdnnen
N Giiltig 34 34
Fehlend 0 0
Mittelwert 3,09 3,26

Abbildung 26: Mittelwert Praxiskénnen
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Abbildung 27: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 11 und 15 (Vorerhebung)
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Obiges Diagramm macht deutlich, dass mehr als die Hilfte der befragten LehrerInnen ihr
Praxiskonnen in Bezug auf den , Kompetenzorientierten Unterricht” als befriedigend
einschitzen. Lediglich 1 Proband/in schitzt sein/ihr Praxiskonnen als sehr gut ein. 5 Personen
sind der Meinung, dass sie iiber gutes und 6, dass sie iiber genligendes Konnen in der Praxis
verfiigen. Als Mittelwert ausgedriickt, schitzen die ProbandInnen ihr Praxiskénnen als 3,09
ein.

Im Hinblick auf die ,Reifepriifung Neu“ schitzen 9 der befragten LehrerInnen ihr
Praxiskénnen im Bereich des ,,Gentligend* und 4 im Bereich des ,,Nicht geniligend* ein. 13
Personen sind der Meinung iiber befriedigendes und 8 {iber gutes Kénnen in der Praxis zu
verfligen. Kein/e einzige/r der Befragten schétzt sein/ihr Konnen als sehr gut ein. Der

Mittelwert der sich aus diesen Antworten ergibt, betrigt 3,26.

Durch Einsicht der offen abgefragten Begriindungen der personlichen Einschédtzung erscheint
besonders auffillig, dass sich in Bezug auf den ,, Kompetenzorientierten Unterricht” 6
Antworten der Kategorie ,,Unterricht* auf die aktuell gingige Unterrichtspraxis beziehen und
demnach das Praxiskonnen als gut oder befriedigend einschétzen — wie etwa ,,,Kompetenzen*
wurden schon immer unterrichtet, jetzt benennen wir sie.” (Bogen ANKU), ,,habe mich schon
immer darum bemiiht* (Bogen SC02).

Dem gegeniiber wird von den Befragten, die der Meinung sind, iiber befriedigendes oder
geniigendes Praxiskonnen im Bereich des kompetenzorientierten Unterrichts und der neuen
Reifepriifung zu verfiigen, in insgesamt 18 Antworten die fehlende Praxis bzw. fehlende
Erfahrung in den Vordergrund gestellt.

In Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu* beziehen sich sowohl bei einer guten Einschédtzung des
eigenen Konnens als auch bei einer Einschdtzung im unteren Bereich der Notenskala
insgesamt 3 Antworten auf die Kategorie ,,Fortbildungen®: ,,genug Fortbildungen“ (Bogen
MOAR); ,,zu wenig KONKRETE Fortbildungen, immer nur vage Angaben* (Bogen ROLD).

Im Hinblick auf die dritte Hypothese ergibt sich demnach folgende Tendenz: Sowohl in
Bezug auf den ,, Kompetenzorientierten Unterricht* als auch in Bezug auf die ,,Reifepriifung
Neu* schitzt die iiberwiegende Mehrheit der befragten Lehrerlnnen ihr Praxiskonnen als
befriedigend oder schlechter ein, lediglich 6 Personen (,,Kompetenzorientierter Unterricht®)
und 8 Personen (,,Reifepriifung Neu*) sind der Meinung, {iber zumindest gutes Praxiskonnen
zu verfligen. Auch der berechnete Mittelwert der Noten ldsst in Bezug auf beide Konzepte

erkennen, dass sich die Selbsteinschitzung der befragten LehrerInnen im Bereich der Note
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,Befriedigend* befindet. Aufgrund der offenen Antworten ist erkennbar, dass viele der
Befragten LehrerInnen der Meinung sind, ihnen fehle fiir das Konnen, fiir die Anwendung und
Umsetzung noch Erfahrung und eben die Praxis. Des Weiteren wird zum einen auf ein
fehlendes Fortbildungsangebot hingewiesen, zum anderen fiihren die LehrerIlnnen, die iiber
gutes Konnen verfiigen, dieses auf den Besuch von Fortbildungen zuriick. Diese Tatsache
konnte den Blick offentlicher Stellen dahingehend erweitern, (noch) mehr Fortbildung
anzubieten. Diesen Ausfiihrungen zufolge kann in Bezug auf Hypothese 3 aufgezeigt werden,
dass die befragten Lehrerlnnen ihr Praxiskonnen hinsichtlich der beiden Modelle nicht als gut

einschatzen.

3.3.4 Hypothese 4
Durch den Besuch von themenspezifischen Fortbildungen kommt es zu einer
Einstellungsdnderung gegeniiber dem , Kompetenzorientierten Unterricht” und der

,, Reifepriifung Neu* der AHS-LehrerInnen, die diese Fortbildungen besuchen.

Voranstehende Hypothese ldsst sich mit Hilfe der Fragen 1 Was halten Sie von der Einfiihrung
des ,, Kompetenzorientierten Unterrichts“? und 2 Was halten Sie von der Einfiihrung der
,, Reifepriifung Neu“? untersuchen. Mit Hilfe eines Vorher-Nachher-Vergleichs werden die
Haufigkeiten der Antworten interpretiert. Diese Ergebnisse werden mit Unterstiitzung der
Antworten der offenen Fragen nach den Vor- und Nachteilen ndher erldutert. Im Zuge des
Vergleiches der Antworten von Vor- und Nacherhebung wurden aufgrund der
unterschiedlichen GroBe der Stichprobe (34 Probandlnnen Vorerhebung, 29 ausgefiillte
Fragebogen Nacherhebung) die 5 Fragebogen der Vorerhebung, zu denen es keinen
ausgefiillten Nachfragebogen gibt, der Einfachheit halber nicht in die Berechnung

einbezogen, da sonst kein aussagekriftiger Vergleich durchgefiihrt hitte werden konnen.
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Abbildung 28: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 1 (Vergleich Vor- und Nacherhebung)

Oben ersichtliches Diagramm macht deutlich, dass sowohl vor als auch nach dem Besuch der
themenspezifischen Fortbildung 8 der befragten AHS-Lehrerlnnen das Modell des
,Kompetenzorientierten Unterrichts® gut finden. Ebenfalls ldsst sich ablesen, dass die Zahl
derer, die das Modell prinzipiell interessant finden, sich aber als zu wenig informiert
bezeichnen, von 12 auf 10 gesunken ist. Die Anzahl derer, die sich eine léngere
Vorbereitungszeit wiinschen wiirden, ist durch die Teilnahme an der Fortbildung von 8 auf 9
gestiegen. Die Anzahl der Antworten in Bezug auf die Antwortmdoglichkeit ,,Anderes* ist
ebenfalls gestiegen (von 1 auf 2), was darauf schlieBen lésst, dass diese ProbandInnen durch
die Teilnahme an der Fortbildung mdglicherweise einen tiefergehenden Einblick in
kompetenzorientiertes Unterrichten bekommen haben und so eine individuelle Antwort geben
wollten. Diese 2 der befragten Teilnehmerlnnen weisen erst nach der Fortbildung darauf hin,
dass kompetenzorientiertes Unterrichten nichts Neues sei: ,,wurde bisher auch schon so
gemacht“ (Bogen RKOS); ,gleich wie mein bisheriger Unterricht” (Bogen SCO02).
Der/diejenige Leher/in, der/die vor der Fortbildung darauf hingewiesen hat, dass
kompetenzorientiertes Unterrichten ein ,,alter Hut* sei (Bogen VROS), ist nicht mehr auf
diesen Aspekt eingegangen; vielmehr ist er/sie nach der Fortbildung der Meinung, dass der

,Kompetenzorientierte Unterricht prinzipiell interessant sei, aber iibereilt eingefiihrt wurde.
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Die offen abgefragten Fragen ergeben folgendes Bild: In Bezug auf die Kategorie
,Inhalte/Wissensvermittlung® zeigt sich eine deutliche Verdnderung. Sowohl bei den
diesbeziiglich genannten Vorteilen als auch bei den Nachteilen ist die Zahl der Antworten
nach der Fortbildung gesunken. Waren vor dem Besuch der Fortbildung noch 10 der
Teilnehmerlnnen der Meinung, dass die Art der Wissensvermittlung beim
kompetenzorientierten Unterricht ein Vorteil sei (,,Wissen wird anwendbar (sofern die Schiiler
es wollen)*“ (Bogen VROS), ,,Alltagsbezug leichter herstellbar (Bogen LE25) waren im
Anschluss an die Fortbildung lediglich 2 ProbandInnen dieser Meinung. Im Hinblick auf die
Kategorie ,,Organisation/Arbeitsaufwand sind im Anschluss an die Fortbildung 2 Befragte
mehr (von 3 auf 5) der Meinung, dass dies ein Nachteil sei : ,,Zeitfrage — dazu wire eine

Doppelstunde erforderlich (bei den wenigen Stunden schwer umsetzbar)“ (Bogen FROS).

VE + NE - RPN Einfiihrung
VE n=29 NE n=29

M VE RPN HENERPN

-3
n
=
@
o
i

10 {34,5%)

R
o
r~
o
=]

=
o~
e
=
u

7(24,1%)
7(24,1%)

4(13,8%)

— % — —
e £§§ g% gg
o 2 S o 5 =L B 9
2N 22 o @ =)
- © o o - oo
A— — ; A—
2 a w = = =
i o o5 2 £ g R 8 g
> [ o oW = = o v [1H]
] 7] @$ i) £ o o 7] =
o = o n =] = oo © —
7] = i) w wn & C 3]
s} m L ] w = © =
= s "E-."' = _DQD % c o
= g o c g w & 2 T o
= F.u e S = @ = =
S 8 E s® 3 g 2 o =
= o= T w -z b < [
o 2 F ] e = =] ‘T
£ o= c c [¥] - k]
7] £ .k - o £ 8 w
0 = oG 7} B+ -
£ T 5 O > < U -
T ok = o = c
c ‘= c 2 = B =
=] o = O = = =
= = o> = ]
£ 2 = <
o 3z 5
2 ©
>

Abbildung 29: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 2 (Vergleich Vor- und Nacherhebung)

Wie in obenstehendem Diagramm aufgezeigt wird, ist beziiglich der ,,Reifepriifung Neu* nach
der Fortbildung die Zahl derer, die von dem Modell iiberzeugt sind, von 1 auf 2 gestiegen. Die
Anzahl der ProbandInnen, die sich zu wenig informiert fiihlen, ist nach dem Besuch der
Fortbildung unverdndert — offensichtlich hat hier die Fortbildung keinen Einfluss nehmen
konnen. Weiters zeigt sich, dass die Zahl derer, die sich eine ldangere Vorbereitungszeit

wiinschen, von 8 auf 5 gesunken ist. Die Zahl derer, die nichts von dem Modell halten, ist
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nach der Fortbildung um eine Person gestiegen (von 3 auf 4). Deutlich wird ebenfalls, dass im
Anschluss an die Fortbildung die Zahl derer, die der Meinung sind, dass der Unterricht zuerst

darauf abgestimmt gehore, gleich geblieben ist.

Durch den Vorher-Nachher-Vergleich der offenen Fragen in Bezug auf die Vor- und Nachteile
der, ergibt sich kein neues Bild, da die Antworten in vielen Fillen auf die Antwort im Vor-
Fragebogen verweisen bzw. keine Antwort gegeben wurde. Aufzeigen ldsst sich jedoch, dass
auch im Falle der neuen Reifepriifung im Anschluss an die Fortbildung die Zahl derer
gestiegen ist, die den Arbeitsaufwand als Nachteil ansehen (von 2 auf 5).

AuBerdem zeigt sich,dass das Antwortverhalten in Bezug auf die Kategorie
nIndividualitdt/Eigenstandigkeit“ gleich (5 Antworten) und auf die Kategorie
,Anforderungen/Niveau* (3 Antworten vorher, 4 nachher) nahezu gleich geblieben ist. Dies
konnte darauf hinweisen, dass in Bezug auf diese Aspekte die Fortbildung kaum zu einer

Einstellungsdnderung beitragen konnte.

Im Hinblick auf Hypothese 4 ergibt sich durch die oben stehenden Erlduterungen folgendes
Bild: In Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht” kann eine Verdnderung bei den
befragten Lehrerlnnen, die sich eine ldngere Vorbereitungszeit wiinschen, ausgemacht
werden. Im Anschluss an die Fortbildung ist 1 Proband/in mehr der Meinung, dass eine
langere Vorbereitungszeit besser wire. Auch ist die Zahl derer gesunken, die sich zu wenig
informiert fithlen — was darauf hindeutet, dass der Besuch der Fortbildung dazu beigetragen
konnte. Hinsichtlich der ,,Reifepriifung Neu* kénnen folgende Verdnderungen festgestellt
werden: Erstens stieg nach der Fortbildung die Anzahl derer, die vom Modell iiberzeugt sind;
zweitens wiinschen sich weniger LehrerInnen eine langere Vorbereitungszeit; drittens stieg die
Zahl derer, die nichts von dem Modell halten. Beziiglich der Hypothese kann demnach
festgehalten werden, dass es eine leichte Tendenz dahingehend gibt, dass eine Fortbildung zu

einer Anderung der Einstellung beitragen kann.

3.3.5 Hypothese 5
Durch den Besuch von themenspezifischen Fortbildungen kommt es im Bereich des
,, Kompetenzorientierten Unterrichts “ und der ,, Reifepriifung Neu* zu einem Wissenszuwachs

in der Selbsteinschdtzung der AHS-LehrerInnen, die diese Fortbildungen besuchen.
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Hypothese 5 ldsst sich anhand Frage 10 Wie schdtzen Sie Ihren Wissensstand in Bezug auf den
., Kompetenzorientierten Unterricht* ein? und Frage 14 Wie schdtzen Sie IThren Wissensstand
in Bezug auf die ,, Reifepriifung Neu* ein? untersuchen. Um die Hypothese zu untersuchen,
werden die Haufigkeit der gegebenen Antworten der Vorerhebung mit der Héufigkeit der
Antworten der Nacherhebung verglichen und diese Ergebnisse interpretiert. Auflerdem
werden die Haufigkeiten der Antworten der Frage 32 Wie schdtzen Sie das Wissenswachstum
durch die heutige Fortbildung ein? berechnet und die dazugehorigen Begriindungen
analysiert, um einen Einblick in die Einschitzungen {iber die untersuchten Fortbildungen zu
bekommen. Im Zuge des Vergleiches der Antworten von Vor- und Nacherhebung wurden
aufgrund der unterschiedlichen Gréfe der Stichprobe (34 ProbandInnen Vorerhebung, 29
ausgefiillte Fragebogen Nacherhebung) die 5 Fragebdgen der Vorerhebung, zu denen es
keinen ausgefiillten Nachfragebogen gibt, der Einfachheit halber nicht in die Berechnung

einbezogen, da sonst kein aussagekraftiger Vergleich durchgefiihrt hitte werden konnen.

Nachstehendes Diagramm liefert einen Vergleich iiber die Selbsteinschitzung der AHS-
Lehrerlnnen beziiglich ihres Wissensstandes — den ,,Kompetenzorientierten Unterricht™ —

betreffend, vor und nach der besuchten themenspezifischen Fortbildung.
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Abbildung 30: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 10 (Vergleich Vor- und Nacherhebung)
Im obersten Bereich der Notenskala (,,Sehr gut) zeigt sich ein kleiner Unterschied zwischen
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vor und nach der Fortbildung — hier ist die Zahl derer, die ihr Wissen als sehr gut einschétzen,
von 0 auf 1 gestiegen. Ahnlich verhilt sich die Einschitzung der ProbandInnen im Bereich
der Note ,,Geniigend — im Anschluss an die Fortbildung ist die Zahl der ProbandInnen hier
von 7 auf 6 gesunken. Im mittleren Bereich der Notenskala lassen sich grofere
Schwankungen feststellen: Wiahrend vor der Fortbildung 5 der befragten Lehrerlnnen der
Meinung sind, liber gutes Wissen zu verfiigen, sind im Anschluss an die Fortbildung 11
ProbandInnen dieser Meinung, also mehr als doppelt so viele. 15 der Teilnehmerlnnen
schitzen thr Wissen vor dem Besuch der Fortbildung als befriedigend ein; nach Beendigung
des Kurses sind es hingegen um 4 Personen weniger, also 11. Daraus lésst sich folgern, dass
der Besuch der Fortbildung dazu gefiihrt hat, dass die Verdnderung des von den ProbandInnen
selbst eingeschétzten Wissensstandes vorwiegend im Bereich der Noten ,,Gut“ und
,Befriedigend* stattfindet. Des Weiteren zeigt sich, dass vor der Fortbildung 2 der Befragten
thr Wissen als nicht geniigend einschétzen, nach der Fortbildung hingegen ist keiner der
Besucherlnnen der Meinung; iiber ungeniigendes Wissen zu verfiigen. Auch dieser Aspekt

deutet auf die Tendenz eines Wissenszuwachses hin.

Wie die Selbsteinschitzung der LehrerInnen hinsichtlich des Wissenszuwachses in Bezug auf

die ,,Reifepriifung Neu* aussieht, wird in nachfolgendem Diagramm veranschaulicht.
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Abbildung 31: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 14 (Vergleich Vor- und Nacherhebung)
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Im Hinblick auf die ,,Reifepriifung Neu* zeigen sich eher in der unteren Hélfte der Notenskala
Schwankungen beziiglich des Wissensstandes vor und nach der Fortbildung. Vor der
Fortbildung sind 3 ProbandInnen der Meinung, iiber nicht geniigendes Wissen zu verfligen,
nach der Fortbildung hingegen ist kein/e Befragte/r dieser Meinung. Der Vorher-Nachher-
Vergleich der Note ,,Genligend* (Anstieg von 2 auf 4), der Anstieg derer, die ihr Wissen als
befriedigend einschitzen (von 12 auf 14) und die kaum vorhandenen Unterschiede der
anderen Noten ldsst schlussfolgern, dass die Lehrerlnnen, die vor der Fortbildung der
Meinung waren, tiber nicht geniigend Wissen zu verfligen, nach der Fortbildung ihren
Wissensstand als geniigend oder befriedigend einschétzen. Im Bereich der Note ,,Gut*™ gibt es

keine Verdnderung.

Aufgrund des Vorher-Nachher-Vergleichs der offenen Fragen lassen sich keine neuen
Einblicke gewinnen, da sich die meisten Antworten iiberschneiden. Die Antworten in der
Unterkategorie ,,(Un)klarheiten” sind nahezu gleich geblieben, was darauf hindeutet, dass
Unklarheiten durch den Besuch einer Fortbildung nicht gekldrt werden konnten.
»(Un)klarheiten* ist die hdufigste Begriindung fiir eine Einschitzung des Wissensstandes im
Bereich ,,Befriedigend* und ,,Geniigend*“. Demnach kann davon ausgegangen werden, dass
trotz des Besuches einer Fortbildung nicht alle Unklarheiten beseitigt werden kdnnen, zumal
im Zuge des Expertinneninterviews mit Frau Mag. Schubert darauf hingewiesen wurde, dass

LehrerInnen oftmals sehr ,, spitzfindige Fragen* hitten.*"*

%2 Vgl. Interview Schubert 2013, Zeile 295-296.
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NE - besuchte Fortbildung

Wissenswachstum
n=29

10(34,5,9%)
11(37,9%)

4{13,8%)

1 1(3,
fehlender Wert
2 (6,9%)

1(3,4%)
4%)

sehrgut

BuUt

befriedigend

genlgend
nicht

genlgend

Abbildung 32: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 32 (Nacherhebung)

Anhand Abbildung 32 wird deutlich, dass der liberwiegende Teil der ProbandInnen, seinen
Wissenszuwachs durch die Fortbildung als gut (10 ProbandInnen) oder befriedigend (11
ProbandInnen) einschétzt. Der sich aus den Antworten berechnete Mittelwert wird in

nachfolgender Tabelle veranschaulicht.

Statistiken
besuchte
Fortbildung Wissenswachstum
N Giiltig 27
Fehlend 2
Mittelwert 2,78

Abbildung 33: Mittelwert Fortbildung Wissenswachstum

Diejenigen Lehrerlnnen, die ihren Wissenszuwachs durch die besuchte Fortbildung als
befriedigend oder schlechter einschitzen, geben u. a. folgende Griinde dafiir an: ,,keine neuen
Infos* (Bogen HIKA), ,,wir horen seit 2 Jahren das Gleiche* (Bogen GEJO) ,.kein Bezug zu
NRP [neue Reifepriifung]*“ (Bogen RK05) und ,,zu wenig Zeit fiir alle Infos* (Bogen CHDI).
Positiv werden die neuen Informationen (1 Antwort) und die Praxisbeispiele (1 Antwort)
hervorgehoben. Eine Antwort ist des Weiteren interessant: ,,sehr interessante FB, allerdings

passt Name nicht gut zum Inhalt“ (Bogen MA21). Diese Antworttendenzen konnen einen
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Beitrag dazu leisten, als durch sie ein DenkanstoB in Richtung Uberarbeitung der Inhalte der

Fortbildungsangebote gegeben werden kann.

Im Hinblick auf Hypothese 5 ergibt sich demnach folgende Tendenz: In Bezug auf den
»Kompetenzorientierten Unterricht gibt es Verdnderungen, die auf einen Zuwachs des von
den befragten Lehrerlnnen selbst eingeschitzten Wissensstandes hindeuten. Wie oben
aufgezeigt, gibt es einen mehr als 100prozentigen Zuwachs auf Seiten derer, die ihr Wissen
als gut einschétzen. Die Zahlen weisen darauf hin, dass es zum einen eine Verschiebung von
»Nicht geniigend” auf ,,Befriedigend” oder ,,Gut* und ,,Geniigend”, zum anderen eine
Verschiebung von ,Befriedigend auf , Gut“ festzuhalten gilt. Im Hinblick auf die
,Reifepriifung Neu“ verhélt es sich etwas anderes, insofern es nicht solch deutliche
Verdnderungen gibt. Hier lassen sich v. a. Schwankungen im Notenbereich ,,Genligend* und
,»Nicht genligend* ausmachen. Die Zahlen weisen darauf hin, dass diejenigen, die ihr Wissen
vor der Fortbildung als nicht geniigend eingeschétzt haben, nach der Fortbildung der Meinung
sind, iiber geniigendes oder befriedigendes Wissen zu verfiigen. Die Interpretation der
Ergebnisse deutet beziiglich der Hypothese darauf hin, dass es durch den Besuch einer
themenspezifischen Fortbildung tendenziell zu einer — von den Probandlnnen selbst

eingeschitzten — Anderung des Wissensstandes kommt.

3.3.6 Hypothese 6

Durch den Besuch von themenspezifischen Fortbildungen kommt es im Bereich des
,, Kompetenzorientierten Unterrichts* und der , Reifepriifung Neu* zu einem Wachstum des
Konnens in der Praxis in der Selbsteinschdtzung der AHS-Lehrerinnen, die diese

Fortbildungen besuchen.

Hypothese 6 lésst sich anhand der Fragen 11 und 15 Wie schdtzen Sie Ihr ,,Kénnen* in der
Praxis in Bezug auf den ,, Kompetenzorientierten Unterricht/*Reifepriifung Neu‘ ein? mit
Hilfe eines Vorher-Nachher-Vergleiches untersuchen. Weiters wird das Antwortverhalten auf
Frage 33 Wie schdtzen Sie Ihr ,,Konnen* in der Praxis durch die heutige Fortbildung ein?
interpretiert. Im Zuge des Vergleiches der Antworten von Vor- und Nacherhebung wurden
aufgrund der unterschiedlichen GréBe der Stichprobe (34 ProbandInnen Vorerhebung, 29
ausgefiillte Fragebdgen Nacherhebung) die 5 Fragebdgen der Vorerhebung, zu denen es
keinen ausgefiillten Nachfragebogen gibt, der Einfachheit halber nicht in die Berechnung
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einbezogen, da sonst kein aussagekriftiger Vergleich durchgefiihrt hitte werden konnen.

Nachfolgendes Balkendiagramm veranschaulicht den Vergleich der Selbsteinschédtzungen der
Befragten AHS-Lehrerlnnen in Bezug auf ihr Praxiskonnen hinsichtlich des
,Kompetenzorientierten Unterrichts* vor und nach der themenspezifischen Fortbildung, an

der sie teilgenommen haben.

VE + NE - KOU Praxiskonnen

VE n=29 NE n=29

HVE KOU HENEKOU

17 (58,6%)

;‘.:‘ —
S &
—

= =
o -
— —

2{6,9%)
{0,0%)
0{0,0%)
0{0,0%)

-
|

sehrgut
gut
genligend
nicht
genligend
fehlender
Wert

befriedigend

Abbildung 34: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 11 (Vergleich Vor- und Nacherhebung)

Hinsichtlich des Vorher-Nachher Vergleiches des von den ProbandInnen selbsteingeschitzten
Konnens in der Praxis halten sich die Antworten im sehr guten und geniigenden Bereich die
Waage — hier kommt es zu keiner Verdnderung. Die Zahl derer, die ihr Konnen vor der
Fortbildung als nicht geniigend empfunden haben, ist nach der Fortbildung von 2 auf 0
gesunken. Deutliche Verianderungen =zeigen sich in der Notenskala bei ,,Gut* und
,Befriedigend. Vor der Fortbildung waren 4 der befragten Lehrerlnnen der Meinung, iiber
gutes Praxiskonnen zu verfligen. Wohingegen nach dem Besuch der Fortbildung 12 der
Befragten dieser Meinung sind. Bei der Note ,Befriedigend“ kommt es zu einer
Verminderung der Antworthédufigkeit von 17 auf 11. Diese Tatsache und die Ergebnisse in
Bezug auf die anderen Noten lassen schlussfolgern, dass die Personen, die ihr Wissen vor der
Fortbildung als befriedigend eingeschitzt haben, dieses nach der Fortbildung als gut
bezeichnen. Ebenfalls zeigt sich, dass diejenigen, die ihr Praxiskdnnen vor der Fortbildung als

nicht geniigend eingeschétzt haben, nach der Fortbildung der Meinung sind, {iber geniigendes
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oder befriedigendes Kénnen zu verfiigen.
Lediglich eine Antwort der offen abgefragten Begriindung der Nacherhebung bezieht sich auf
den Besuch der Fortbildung am Tag der Erhebung. Diese hebt den Kenntnisgewinn durch die

Fortbildung hervor.

Der Vorher-Nachher-Vergleich der Selbsteinschitzung der befragten LehrerInnen hinsichtlich

ihres Praxiskonnens in Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu* wird in nachstehendem Diagramm

verdeutlicht.
VE + NE - RPN Praxiskonnen
VE n=29 NE n=29
EVE RPN H NE RPN
=
g
=
g
s
m
T s ¥
s 3 s <
S o °_°
A A
hd s = = = £
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Abbildung 35: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Frage 15 (Vergleich Vor- und Nacherhebung)

Im Falle der ,,Reifepriifung Neu* konnen nicht solch deutliche Verinderungen ausgemacht
werden, wie beziiglich dem , Kompetenzorientierten Unterricht”. Im Bereich des ,,Nicht
Geniigend™ gibt es eine Senkung von 4 auf 3. Auffillig scheint, dass die Zahl der
ProbandInnen, die ihr Kénnen vor der Fortbildung als gut eingeschétzt haben, von 7 auf 6
gesunken ist — zumal es keine Antworten im Bereich der Note ,,Sehr gut* gibt. Dem hingegen
gibt es blof einen Anstieg der Antworten — und zwar bei der Note ,,Befriedigend®. Hier ist die
Anzahl von 11 auf 13 gestiegen. Daraus ldsst sich schlussfolgern, dass diejenigen, die ihr

Praxiskonnen vor der Fortbildung als gut oder nicht geniigend eingeschitzt haben, dieses nach
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dem Besuch der Fortbildung als befriedigend bezeichnen.

NE - besuchte Fortbildung Praxiskonnen
n=29

=R
N
<
L
o
—

F
~
o
o
o

4(13,8%)

=
o
o
=
=

3(10,3%)

sehrgut
befriedigend
genligend
nicht
genligend
fehlender
Wert

Abbildung 36: Prozentuelle Haufigkeiten Frage 33 (Nacherhebung)

Abbildung 36 macht deutlich, dass 6 der befragten Lehrerlnnen den Zuwachs des
Praxiskonnens durch die besuchte Fortbildung als gut einschétzen. 10 ProbandInnen schétzen
den Zuwachs des Praxiskonnens durch den Besuch der Fortbildung als befriedigend ein. Des
Weiteren wird der Zuwachs des Konnens von 4 FortbildungsteilnehmerInnen als sehr gut, von
4 TeilnehmerInnen als geniigend und von 2 ProbandInnen als nicht genligend empfunden. Aus

den Antworten ergibt sich folgender Mittelwert:

Statistiken

besuchte

[Fortbildung Praxiskdnnen

N Giiltig 26
Fehlend 3
Mittelwert 2,77

Abbildung 37: Mittelwert Fortbildung Praxiskénnen

Anhand der offenen Antworten in Bezug auf die Begriindung der Einschidtzung des
Praxiskonnens ldsst sich aufzeigen, dass 3 Antworten den Praxisbezug der Fortbildung
hervorheben und aufgrund dessen ihr Koénnen durch die Fortbildung als sehr gut oder gut
einschitzen. Diejenigen, die ihr Kénnen durch die Fortbildung als befriedigend einschétzen,

verweisen auf die Praxis: ,,muss es erst in die Praxis umsetzen“ (Bogen ELFR) und ,,nur in
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Praxis erprobbar (Bogen CHDI), oder loben den ,,Erfahrungswert* (Bogen HIED).

Im Hinblick auf Hypothese 6 ldsst sich demnach folgende Tendenz erkennen: In Bezug auf
den ,,Kompetenzorientierten Unterricht* steigt nach dem Besuch der Fortbildung die Anzahl
derer, die ihr Praxiskonnen als gut bezeichnen um das Dreifache. Des Weiteren ist sowohl die
Zahl derer, die ihr Praxiskonnen als befriedigend als auch die Zahl derer, die es als nicht
geniigend eingeschitzt haben, gesunken. Demnach kann beziiglich des kompetenzorientierten
Unterrichts eine Verdnderung des — von den Probandlnnen selbst eingeschitzten —
Praxiskdnnens ausgemacht werden. Hinsichtlich der ,Reifepriifung Neu* ldsst sich eine
Verdanderung in Richtung der Note ,Befriedigend erkennen — hier zeigt sich eine
Abwanderung der Noten ,,Gut™ und ,,Nicht geniigend* zu der Note ,,Befriedigend®, jedoch
jeweils bloB von 1 ProbandIn. In Bezug auf die Hypothese zeigt sich, dass es durch den
Besuch einer themenspezifischen Fortbildung zu einer Anderung des von den ProbandInnen
selbst eingeschitzten, Praxiskonnens kommt. Jedoch zeigt sich dies deutlicher bei dem

,2Kompetenzorientierten Unterricht* als bei der ,,Reifepriifung Neu®.

3.3.7 Hypothese 7
Dienstjiingere AHS-Lehrerlnnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen, haben eine
positivere Einstellung gegeniiber dem , Kompetenzorientierten Unterricht™ und der

., Reifepriifung Neu“, als ihre dienstdlteren KollegInnen.

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels erwihnt, verlangt die Formulierung der Hypothesen 7
und 8 das Operationalisieren des Terminus ,,dienstjiinger”. Der Ubersichtlichkeit halber wird
das an dieser Stelle nochmals angefiihrt. Die Bezeichnung ,,dienstjiingere Lehrerlnnen*
umfasst Lehrerlnnen, die zwischen einem und neun Jahren im Lehrberuf titig sind, da die
Autorinnen vorliegender Arbeit alle Pidagoglnnen ab zehn Dienstjahren nicht als Neuling im

Beruf bzw. als dienstjiinger bezeichnen wiirden.

Oben genannte Hypothese lésst sich priifen in dem der Zusammenhang zwischen Frage 1 —
Antwortmoglichkeit 1 Was halten Sie von der Einfiihrung des ,, Kompetenzorientierten
Unterrichts “? — ,, finde ich gut* und Frage 2 — Antwortmdglichkeit 1 Was halten Sie von der
Einfiihrung der ,, Reifepriifung Neu*? — , ich bin von diesem Modell iiberzeugt” und dem

Dienstalter untersucht wird. Hierflir wurden die Antworten der Vorerhebung herangezogen.
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Um die Signifikanz zu priifen, wird ein Chi-Quadrat-Test nach Pearson durchgefiihrt. Wenn

die Asymptotische Signifikanz unter 0,05 liegt, wére der Zusammenhang signifikant.

Kreuztabelle KOU_finde ich gut*Dienstalter Kategorien
Anzahl
Dienstalter Kategorien Gesamtsumme
1-9 10-19 20-29 30-39
KOU finde ich gut  nein 7 7 6 3 23
ja 5 1 2 1 9
Gesamtsumme 12 8 8 4 32

Abbildung 38: Kreuztabelle Dienstalter und Frage 1 1

Chi-Quadrat-Tests

Asymp. Sig.

Wert df (zweiseitig)
Pearson-Chi-Quadrat | 2,1132 3 ,549
Likelihood-Quotient 2,199 3 ,532
Zusammenhang
linear-mit-linear 610 ! 435
Anzahl der giiltigen
Fille 32

a. 5 Zellen (62,5%) haben die erwartete Anzahl von weniger als

5. Die erwartete Mindestanzahl ist 1,13.
Abbildung 39: Zusammenhang Dienstalter und Frage 1 1

Kreuztabelle RPN_Modell Giberzeugt*Dienstalter Kategorien
|IAnzahl
Dienstalter Kategorien Gesamtsumme
1-9 10-19 20-29 30-39

RPN_Modell nein
ﬁber;eugt 11 8 8 4 31

ja 1 0 0 0 1
Gesamtsumme 12 8 8 4 32

Abbildung 40: Kreuztabelle Dienstalter und Frage 2 1
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Chi-Quadrat-Tests

Asymp. Sig.

Wert df (zweiseitig)
Pearson-Chi-Quadrat [ 1,7202 3 ,632
Likelihood-Quotient 2,016 3 ,569
Zusammenhang
linear-mit-linear L141 : 285
Anzahl der giiltigen -
Fille

a. 5 Zellen (62,5%) haben die erwartete Anzahl von weniger als

5. Die erwartete Mindestanzahl ist ,13.
Abbildung 41: Zusammenhang Dienstalter und Frage 2 1

Anhand oben abgebildeter Tabellen ldsst sich ablesen, dass im Falle beider Konzepte kein
signifikanter Zusammenhang festzustellen ist. Im Hinblick auf Hypothese 7 kann demnach
nicht davon ausgegangen werden, dass Lehrerlnnen, die sich mit den beiden Modellen im
Zuge ihrer Ausbildung beschiftigen, aufgrund dieser Auseinandersetzung eine positivere

Einstellung als ihre dienstilteren KollegInnen haben.

3.3.8 Hypothese 8
Dienstjiingere AHS-Lehrerlnnen, die themenspezifische Fortbildungen besuchen, verfiigen
(aus ihrer Sicht) iiber ein grofieres Wissen in Bezug auf den , Kompetenzorientierten

Unterricht“ und die ,, Reifepriifung Neu“, als ihre dienstdlteren Kolleginnen.

Hypothese 8 ldsst sich anhand einer Priifung des Zusammenhangs der Variable Dienstalter
und Frage 10 Wie schdtzen Sie Ihren Wissensstand in Bezug auf den ,, Kompetenzorientierten
Unterricht” ein? bzw. Frage 14 Wie schdtzen Sie Ihren Wissensstand in Bezug auf die
,, Reifepriifung Neu“ ein? untersuchen. Hierfiir wurden die Antworten der Vorerhebung
herangezogen. Fiir die Berechnung eines moglichen Zusammenhangs wird der Chi-Quadrat-
Test nach Pearson eingesetzt, um die Signifikanz zu berechnen. Liegt die Asymptotische

Signifikanz unter 0,05, wiirde ein signifikanter Zusammenhang bestétigt werden konnen.
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Kreuztabelle KOU_Wissensstand*Dienstalter Kategorien

Anzahl
Dienstalter Kategorien Gesamtsumme
1-9 10-19 20-29 30-39
KOU Wissensstand sehr gut 1 0 0 0 1
gut 3 0 2 0 5
befriedigend 6 5 3 2 16
geniigend 1 2 2 2 7
nicht geniigend 1 1 1 0 3
Gesamtsumme 12 8 8 4 32
Abbildung 42: Kreuztabelle Dienstalter und Frage 10
Chi-Quadrat-Tests
Asymp. Sig.
Wert df (zweiseitig)
Pearson-Chi-Quadrat 8,2462 12 , 766
Likelihood-Quotient 10,527 12 ,570
Zusammenhang
linear-mit-linear 1,708 ! 191
Anzahl der giiltigen -
Fille
a. 19 Zellen (95,0%) haben die erwartete Anzahl von weniger als 5.
Die erwartete Mindestanzahl ist ,13.
Abbildung 43: Zusammenhang Dienstalter und Frage 10
Kreuztabelle RPN_Wissensstand*Dienstalter Kategorien
IAnzahl
Gesamt
Dienstalter Kategorien summe
1-9 10-19 20-29 30-39
EI:IZLstenss gut 5 5 5 3 19
befriedigend 5 2 6 1 14
geniigend 1 1 0 0 2
nicht geniigend 1 2 0 0 3
Gesamtsumme 12 7 8 4 31
Abbildung 44: Kreuztabelle Dienstalter und Frage 14
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Chi-Quadrat-Tests

Asymp. Sig.

Wert df (zweiseitig)
Pearson-Chi-Quadrat [ 9,6302 9 ,381
Likelihood-Quotient 10,142 9 ,339
Zusammenhang
linear-mit-linear 998 : 318
Anzahl der giiltigen 31
Fille

a. 15 Zellen (93,8%) haben die erwartete Anzahl von weniger als

5. Die erwartete Mindestanzahl ist ,26.
Abbildung 45: Zusammenhang Dienstalter und Frage 14

Anhand der beiden oben angefiihrten Tabellen lédsst sich aufzeigen, dass in beiden Fillen kein
signifikanter Zusammenhang zwischen den Variablen besteht.

Beziiglich Hypothese 8 kann demnach nicht davon ausgegangen werden, dass dienstjiingere
LehrerInnen, die sich im Zuge ihrer Ausbildung mit den Modellen auseinandersetzen, ihr

Wissen besser einschitzen, als ihre dienstélteren Kolleglnnen.

3.4 Zusammenfassung
In Kapitel 3.3 wurden die zu Beginn des Kapitels aufgestellten Hypothesen mit Hilfe der

berechneten Hiufigkeiten untersucht und die Ergebnisse interpretiert. Hierzu wurden
Haufigkeitsverteilungen der hypothesenrelevanten Variablen berechnet, Vorher-Nachher-
Vergleiche angestellt, auf Zusammenhédnge mit soziodemographischen Variablen eingegangen
und die Antworten der offen abgefragten Variablen interpretiert. Im Folgenden werden
nochmals jene Hypothesen aufgegriffen, die der Beantwortung der Forschungsfrage dienlich

sind.

Fiir die Untersuchung der Hypothese 1 wurden Frage 1 und Frage 2 aus dem Vor-Fragebogen
zur Uberpriifung herangezogen. Weiters dienten exemplarische Beispiele aus den offen
abgefragten Vor- und Nachteilen beziiglich beider Konzepte der Interpretation der
Héaufigkeitsverteilung.

Hier weist das Antwortverhalten der ProbandInnen nicht auf eine negative Grundeinstellung
gegeniiber dem ,,Kompetenzorientierten Unterricht® und der ,Reifepriifung Neu* hin.

Dennoch konnte mit den Ergebnissen und der Interpretation der Antworten auf die offenen
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Fragen aufgezeigt werden, dass die befragten Lehrerlnnen diverse Bedenken beziiglich der
beiden untersuchten Modelle haben — wie etwa den Bedarf nach mehr Information und eine

langere Vorbereitungszeit.

Im Hinblick auf Hypothese 2 und 3 konnte aufgezeigt werden, dass der GroBteil der
ProbandInnen seinen Wissenstand und sein Konnen in der Praxis beziiglich beider Konzepte
nicht als ,,Gut® einschitzt. Die Begriindungsantworten verweisen auf mangelnde
Informationen seitens des BMUKK, ein mangelhaftes oder unpassendes Fortbildungsangebot
sowie auf immer wiederkehrende Anderungen im Zuge der Implementierung seitens der
offentlichen Stellen. Diese Begriindungen werden nicht nur bei Frage 1 und 2 angefiihrt,
sondern ziehen sich vermehrt durch die Beantwortung der offenen Fragen hindurch. Anhand
dieser Ergebnisse verstdrkt sich der Eindruck, dass die Fortbildungsangebote von den
Lehrerlnnen als nicht ausreichend bewertet werden — demnach bedarf es seitens der
offentlichen Stellen eines Umdenkens hinsichtlich der Informationskultur und einer

Erweiterung des Fortbildungsangebotes.

Hypothese 4 wurde anhand eines Vorher-Nachher-Vergleiches der Antworten untersucht. Die
Ergebnisse der offenen Fragen nach den Vor- und Nachteilen wurden in die Interpretation
miteinbezogen, konnten jedoch keine neuen Erkenntnisse hervorbringen. Aufgrund des
Antwortverhaltens der ProbandInnen kann — trotzdem keine deutliche Einstellungsdnderung
ersichtlich ist — davon ausgegangen werden, dass Fortbildungen tendenziell zu einer

Anderung der Einstellung beitragen kénnen,.

Ebenso wurden Hypothese 5 und 6 anhand von Héufigkeitsverteilungen der angegeben
Antworten mittels eines Vorher-Nachher-Vergleiches untersucht. Es konnte aufgezeigt
werden, dass die Tendenz besteht, dass es durch den Besuch einer themenspezifischen
Fortbildung zu einer — von den ProbandInnen selbst eingeschiitzten — Anderung des Wissens-
und Konnensstandes kommt. Der Vorher-Nachher-Vergleich der Antworten auf die offen
abgefragten Begriindungen ihrer Einschidtzung beziiglich des Wissensstandes ldsst eine
Kategorie auffillig erscheinen: Trotz des Besuchs einer themenspezifischen Fortbildung
verweisen die Teilnehmerlnnen, insbesondere hinsichtlich der ,Reifepriifung Neu®, auf
Unklarheiten, die noch im Raum stiinden. Demnach bedarf es auch hier einer vermehrten
Arbeit seitens der Offentlichen Stellen. Die Probandlnnen verweisen auf die vielen

Anderungen und fehlende Richtlinien.

131



Die Untersuchung eines etwaigen Zusammenhangs zwischen Dienstalter und

Einstellung/Wissen ergab keine Korrelation der Variablen.

Durch die Interpretation der Ergebnisse wurden einerseits die negativen Aspekte der neuen
Modelle im Schulwesen thematisiert, andererseits die positiven Aspekte aufgezeigt. Hierbei

féllt auf, dass beziiglich besuchter Fortbildungen besonders deren Praxisbezug gelobt wird.

4. Zusammenfithrung von Theorie und Empirie

Barbara Kopacka & Sandra Christina Steinwender

Im Zuge der Untersuchung wurden sowohl die Einstellung, als auch die eigene Einschitzung
des Wissens- und Konnensstandes der AHS-Lehrerlnnen in Bezug auf den
,Kompetenzorientierten Unterricht® und die ,Standardisierte kompetenzorientierte

Reifepriifung® erfragt.

Zusammengefasst ergibt sich folgendes Bild hinsichtlich der Meinung, Einstellung und
Selbsteinschdtzung der befragten Lehrerlnnen, das dem besseren Verstindnis und der
Ubersichtlichkeit dienend an dieser Stelle nochmals nachgezeichnet wird:

Im Zuge der Interpretation der Untersuchungsergebnisse konnte aufgezeigt werden, dass
keine negative Grundeinstellung gegeniiber dem ,,Kompetenzorientierten Unterricht* und der
»Reifepriifung Neu“ innerhalb der Gruppe der ProbandInnen herrscht. Die ProbandInnen
konnen den beiden Modellen sehr wohl positive Aspekte abgewinnen. Dennoch kdnnen
gewisse Vorbehalte, die mitunter entwicklungstechnischer oder organisatorischer Natur sind —
wie etwa die iibereilte Einfilhrung, die kurze Vorbereitungszeit oder mangelnde bzw.
verwirrende Informationen seitens des BMUKK — ausgemacht werden. Des Weiteren wird
deutlich, dass der Grofiteil der befragten LehrerInnen, seiner Selbsteinschdtzung nach, weder
iber gutes Wissen noch Praxiskonnen in Bezug auf die beiden abgefragten Modelle verfiigt.
Dies wird oftmals auf mangelnde Informationen und das bestehende Fortbildungsangebot
zuriickgefiihrt. Ein anderer Grund, der hier angefiihrt werden kann, ist jener der chaotischen
Zustinde im Entwicklungs- und Implementationsprozess — vor allem im Zuge der Etablierung
der neuen Reifepriifung. AuBBerdem wird durch den Vergleich der Ergebnisse der Vor- und
Nacherhebung ein tendenzieller Wissens- und/oder Kénnenszuwachs durch den Besuch einer

themenspezifischen Fortbildung deutlich.
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Die Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen Dienstalter und positiver Einstellung, sowie
Dienstalter und groferem Wissen ergab keine Korrelation. Dies konnte einerseits darauf
zuriickgefiihrt werden, dass zu wenig dienstjunge Lehrerlnnen an der Befragung
teilgenommen haben und/oder andererseits die Konzepte noch zu aktuell sind, um in der

LehrerInnenausbildung inhaltlich ausreichend implementiert zu sein.

An dieser Stelle ist es wichtig, auf weitere Variablen einzugehen, die im Zuge der
Hypothesenpriifung nicht zur Anwendung kamen:

Frage 12 Wenn Sie Ihrer Meinung nach nicht ausreichend auf den ,, Kompetenzorientierten
Unterricht“ vorbereitet sind, woran konnte das liegen? und Frage 16 Wenn Sie ihrer Meinung
nach nicht ausreichend auf die ,, Reifepriifung Neu‘ vorbereitet sind, woran konnte das
liegen? (Mehrfachnennungen) wurden so formuliert, dass sie nur dann zu beantworten sind,
wenn die Probandlnnen der Meinung sind, nicht ausreichend auf die neuen Modelle
vorbereitet zu sein. Die Vorerhebung ergibt folgende Ergebnisse:

Frage 12 ist lediglich von 1, Frage 16 lediglich von 4 Personen nicht beantwortet worden.
Demnach sind 33 der Befragten der Meinung, nicht ausreichend auf den
,Kompetenzorientierten Unterricht“ und 30 der Probandlnnen nicht ausreichend auf die
»Reifepriifung Neu* vorbereitet zu sein.

Die im Fragebogen vorgegeben moglichen Griinde dafiir sind im Antwortverhalten wie folgt
verteilt: Die héufigsten Nennungen weist die Kategorie ,,zu wenig bereitgestelltes
Unterrichtsmaterial® auf (16 Antworten ,,Kompetenzorientierter Unterricht, 14 Antworten
»~Reifeprifung Neu®). Im Zuge des ,Kompetenzorientierten Unterrichts® geben 7
ProbandInnen, im Zuge der ,,Reifepriifung Neu* 5 ProbandInnen an, keine Informationen
durch ihre Schule zu erhalten. Dies liefert einen Hinweis auf die Notwendigkeit,
DirektorInnen noch mehr in den Implementationsprozess einzubinden. Ahnlich verhilt es sich
mit dem Aspekt des Informationsaustausches unter Kolleglnnen — 8 der Befragten empfinden
ihn bei der Thematik des kompetenzorientierten Unterrichts, 4 bei der Thematik rund um das

neue Reifepriifungsmodell als zu gering.

Diese Ergebnisse werden nochmals durch das Antwortverhalten auf die Kategorie ,,Anderes*
gestlitzt. Auch hier zeigt sich, dass die ProbandInnen ihre unzureichende Vorbereitung auf das
Fortbildungsangebot und die noch bestehenden Unklarheiten (vor allem in Bezug auf das

neue Maturaformat) beziehen.
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Jeweils kein einziger fiihrt die unzureichende Vorbereitung darauf zuriick, sich nicht fiir das
Thema zu interessieren, jedoch geben 8 (,,Kompetenzorientierter Unterricht) und 5
(,,Reifepriifung Neu®) der Befragten an, keine Zeit fiir eine Auseinandersetzung mit den

Modellen zu haben.

Die Verteilung der Antworten auf die Fragen 13 und 17 Wie haben Sie sich iiber den
,, Kompetenzorientierten Unterricht “/die ,, Reifepriifung Neu “ informiert?

(Mehrfachantworten méglich) wird in Abbildung 38 deutlich.
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Abbildung 46: Absolute Zahlen & Prozentuelle Haufigkeit Vergleich Frage 13 und 17 (Vorerhebung)

Aus dem Diagramm wird ersichtlich, dass die Befragten sich groBtenteils tiber Fortbildungen,
das Internet und im Fachkollegium informieren. Des Weiteren informieren sich viele der
ProbandInnen iiber Eigenstudium. In Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu*“ geben 16 der
befragten Lehrerlnnen aullerdem an, Informationen durch die Direktion einzuholen bzw. zu
erhalten. Dies liefert einen erneuten Hinweis darauf, dass DirektorInnen eine wichtige

Bedeutung im Zuge der Informationsbeschaffung beigemessen wird.

134



Durch die Berechnung der Haufigkeiten und der Interpretation aller Variablen zeichnen sich

verschiedene Tendenzen ab, die im Folgenden angefiihrt werden:

Diese

Die befragten LehrerInnen lehnen sowohl den ,,Kompetenzorientierten Unterricht* als
auch die ,,Standardisierte kompetenzorientierte Reifepriifung* nicht grundlegend ab.
Der GroBteil der ProbandInnen fiihlt sich jedoch zum einen zu wenig informiert und
zum anderen wére ihnen eine lingere Vorbereitungszeit lieber gewesen.

Im Hinblick auf die neue Reifepriifung kommt hinzu, dass rund ein Drittel der
ProbandInnen der Meinung ist, der Unterricht gehdre zuerst darauf abgestimmt.

Des Weiteren werden klare Zielvorgaben gewiinscht.

Der Wissenstand in Bezug auf beide Formate wird von dem Grofiteil der Befragten
nicht als ,,Gut* eingeschétzt.

Der Grofiteil der ProbandInnen siedelt sein selbsteingeschdtztes Praxiskonnen im
Bereich des ,,Befriedigend* an.

Die iiberwiegende Mehrheit der Befragten fiihlt sich nicht ausreichend vorbereitetet
auf die beiden Neuerungen im Schulwesen und fiihrt dies auf einen Mangel an
bereitgestelltem Unterrichtsmaterial, unpassende Fortbildungsangebote und eigenen
Zeitmangel zuriick.

Der Besuch von themenspezifischen Fortbildungen fiihrt tendenziell zu einer
Anderung des selbsteingeschitzten Wissensstandes.

Der Besuch von themenspezifischen Fortbildungen fiihrt tendenziell zu einer
Anderung des selbsteingeschitzten Praxiskénnens.

Durch den Besuch von themenspezifischen Fortbildungen kann vereinzelt eine

Einstellungsdnderung ausgemacht werden.

Tendenzen werden nochmals durch das mit Frau Mag. Schubert gefiihrte

Expertlnneninterview bekréftigt. Die Bundeslandkoordinatorin kann aus Erfahrung sprechen,

wenn sie ein Stimmungsbild innerhalb der LehrerInnenschaft in Bezug auf die Reifepriifung

nachzeichnet: ,,Und es tut mir irre weh dass das so verschoben wurde...Ich mein da war so

viel Schwung da...Und ich mein es gibt immer noch Lehrerinnen und das ist jetzt auch wieder

die Sache mit dem Beharren und ablehnen ja...die sagen ja bitte jetzt haben wir uns so viel

vorbereitet und jetzt kommts eh net vielleicht kommts gor ne

d“*® Jedoch merkt sie auch an,

dass sich die Stimmung in der Lehrerlnnenschaft verdndert: ,,Also ich glaub es war sehr

39 Ebd., Zeile 198-208.
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negativ abwartend am Anfang und ich glaube es schwingt langsam ins positiveee...“*** In

diesem Zusammenhang gibt sie folgendes zu bedenken: ,,Ahhhm also da glaub ich wird oft
sehr viel Schwung aufgebaut und wenn es dann nicht weiter gefiihrt und auch noch weiter
gestiitzt wird das braucht am Anfang noch Stiitzung dann kanns. dann versandet oft wieder

was...[...]“305

Dies deutet in Kombination mit den Ergebnissen der Untersuchung vorliegender Arbeit darauf
hin, dass die Lehrerlnnen aufgrund der Verschiebung des Startes und aufgrund
uneinheitlicher, intransparenter Informationen seitens des BMUKK demotiviert wurden und
momentan eine eher negative Stimmung herrscht, die aber im Zuge von Fortbildungen und

Schulversuchen langsam ins positive umschwenkt.

Auf die Frage, ob es geniigend Fortbildungsangebote in Bezug auf die Osterreichische
Bildungsreform gebe, macht Mag. Schubert deutlich, dass viele Fortbildungen im Bereich der
neuen Reifepriifung angeboten wiirden.’”® Diese Meinung deckt sich nicht zur Ginze mit der
der befragten LehrerInnen, wie die Untersuchung vorliegender Arbeit zeigt. Jedoch bringt die
Koordinatorin fiir Fort- und Weiterbildungen einen interessanten Aspekt zu Wort: ,,[...] und es
ist auch die Frage ob sieee..also wenn jetzt diese Angebote im September und Oktober waren
(Hénde zusammenklatschend) und da hab ich noch meinen Kleingarten in dem ich gerne bin
dann nehm ich die nicht wahr..und im Dezember wo es dann kalt ist mag ich eigentlich auch
nicht aber im Februar bilde ich mir ein ich will jetzt ein Seminar haben und da gibt’s keins

und da sag ich gibt eh nix..*"’

Dieser Aspekt kann die Antworten der Lehrerlnnen teilweise entkrdften, die sich immer
wieder auf ein mangelndes Fortbildungsangebot beziehen. So auch bei der Begriindung ihres
als ,,Befriedigend oder schlechter eingeschétzten Wissens- und Konnensstandes. Mit dieser
Aussage soll keinesfalls die Einschidtzung der Probandlnnen abgewertet oder als
unglaubwiirdig dargestellt werden. Es gilt lediglich aufzuzeigen, dass LehrerInnen nicht
immer ,,Opfer” durch die Bildungspolitik sind, denn eine gewisse Eigenverantwortlichkeit
kann und soll ihnen auch zugeschrieben werden. Dennoch gilt es, die Aussagen in Bezug auf

mangelnde Fortbildungsangebote ernst zu nehmen und einen Verbesserungsvorschlag darin zu

394 Ebd., Zeile 260-261.
3% Ebd., Zeile 212-218.
3% ygl. ebd., Zeile 294-295.
397 Ebd., Zeile 296-305.
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sechen — vor allem im Hinblick auf die wichtige Bedeutung, die Fortbildungen im
Implementationsprozess von neuen Konzepten zukommt, wie auch die Antworten der
Befragten aufzeigen, die ihr Praxiskonnen als gut oder sehr gut einschitzen und dies auf den

Besuch von Fortbildungen zuriickfiihren.

Verbesserungsbedarf sieht Frau Mag. Schubert dahingehend, dass Fortbildungen angeboten
werden, die liber einen langeren Zeitraum betrieben werden, denn diese wiirden nachhaltiger
wirken. Jedoch wiirden diese von den Osterreichischen Lehrerlnnen nicht gut angenommen.
Deshalb gelte es abzuwigen, was angeboten wird. Unterstiitzt sollte auch die Bildung von
Schulteams werden, die sich gegenseitig informieren und helfen. Des Weiteren wire es
wichtig, Direktorlnnen dahingehend zu unterstiitzen, ihre Rolle als Personalentwicklerlnnen
ernster zu nehmen. Eine Aufgabe wire etwa die Planung und Aufteilung von Fortbildungen,
bei deren Besuch sich die LehrerInnen eines Kollegiums dann abwechseln kénnen.

die innerhalb des Kollegiums einer Schule aufgeteilt werden. Ein weiterer, sehr wichtiger
Punkt — so Schubert — wiére die Neugestaltung des Fortbildungsanmeldesystems ,,PH Online®,

mit dem viele LehrerInnen nicht zurechtkéimen, da es kompliziert sei.’*®

Hinsichtlich der Implementierungsstrategie von neuen Modellen im Schulwesen in Osterreich
konnte Folgendes aufgezeigt werden: Es bedarf einiger Zeit, um Neuerungen nachhaltig in
den Bildungsprozess integrieren zu konnen. Ein ,top-down-Ansatz* im Zuge der
Implementierung stoft oftmals auf Widerstinde, denen es entgegenzuwirken gilt. Eine
wichtige Bedeutung im Implementierungsprozess wird Fort- und Weiterbildungsangeboten
zugeschrieben. Durch ausreichende Information und ein Partizipationsmodell soll es den
Lehrerlnnen gelingen, die Neuerungen annehmen und umsetzen zu kdnnen. Als wichtige
Aspekte fiir eine erfolgreiche Einfiihrung und Umsetzung von Verdnderungen kdnnen — wie
bereits mehrfach erwdhnt —  Information/Kommunikation,  Partizipation  und

Fortbildungsangebote genannt werden.

Im Hinblick auf die vorgestellten Tendenzen, die sich aus der Untersuchung vorliegender

Arbeit gezeigt haben, wird nun das Implementationskonzept des BMUKK analysiert.

Beziiglich des Aspekts der Information und Kommunikation konnte aufgezeigt werden, dass

sich die befragten Lehrerlnnen groftenteils unzureichend informiert fithlen und sich des

% Vgl. ebd., Zeile 325-538.
137



Weiteren iiber intransparente Informationen beschweren. Besonders im Zuge der Einfiihrung
der ,Standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung” wird immer wieder auf
verwirrende und uneinheitliche Informationen seitens des BMUKK hingewiesen. Die
Verschiebung des Starts trug ihren Teil zur Verwirrung und Verunsicherung bei. Mit Klieme et
al. konnte aufgezeigt werden, dass beziiglich der Einfiihrung neuer Konzepte eine klare
Formulierung und transparent gemachte ZweckméBigkeit seitens der Bildungspolitik und der
Offentlichen Stellen ein wesentlicher Aspekt seien, um die Akzeptanz und Motivation der
betroffenen Personen zu erhéhen. Des Weiteren wire es wichtig, die Lehrerlnnen glaubwiirdig
iber die Chancen und Madglichkeiten zu informieren, die sich durch den
kompetenzorientierten Unterricht und die neue Reifepriifung fiir sie ergeben. AuBBerdem gelte
es, den Lehrkriften zu vermitteln, dass die Entwicklung und Implementierung ein
gemeinsamer Prozess ist und nicht bloB eine aufgezwungene Verdnderung. Diese
Erkenntnisse deuten darauf hin, dass hinsichtlich der Kommunikation und Information ein
Verbesserungsbedarf seitens der Bildungspolitik besteht, auch wenn von den o6ffentlichen

Stellen versucht wurde, diesen wichtigen Aspekten Bedeutung beizumessen.

Es soll jedoch in dieser Arbeit keineswegs in Frage gestellt werden, dass den Lehrerlnnen
Informationen und Materialien zur Verfiigung gestellt werden. Etwaige Handreichungen,
Folder und auch Gruppen fiir die Einfiihrung der neuen Konzepte zielen darauf ab,
Lehrerlnnen bestmdglich vorzubereiten. Der in Implementierungsprozessen wichtige Faktor
der Fortbildungen wurde vom BMUKK sehr ernst genommen. Es wurde versucht, den
Anspriichen und Bediirfnissen der Lehrerlnnen gerecht zu werden. Es wurde ein Modell
entwickelt, dass der erfolgreichen Implementierung dienlich sein soll. Zum einen wurden
BundeslandkoordinatorInnen fiir die Organisation der Fortbildungen eingesetzt, zum anderen
wurde der ,,Train the trainer* Ansatz angewendet. Hierbei kommt ebenfalls der Partizipation
eine wichtige Bedeutung zu. Es wurde versucht, allen Ebenen des Schulsystems eine Aufgabe
zukommen zu lassen. Wie bereits erwédhnt, wurden LandeskoordinatorInnen eingesetzt und im
Zuge des ,Train the Trainer-Ansatzes Expertlnnen geschult, die sogenannte
MultiplikatorInnen fortbilden. Hier schlie8t sich der Kreis, insofern die Multiplikatorlnnen

ein wichtiges Kommunikationsinstrument darstellen.

Anhand der oben genannten Ausfiihrungen ldsst sich zusammenfassend sagen, dass das
BMUKK verschiedenste wichtige Aspekte fiir eine erfolgreiche Implementierung bedacht und

ausgefiihrt hat. Jedoch zeigt sich, dass es einige Stolpersteine gibt, die einer Verbesserung
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unterzogen werden kénnten. Dazu konnen unzureichende oder verwirrende Information und
zu wenig Fortbildungsangebot gezdhlt werden. Ob der enormen Bedeutung von Fortbildungen
in Verdnderungsprozessen, konnten die dargebotenen Inhalte nochmals reflektiert und

modifiziert werden, worauf einige LehrerInnenmeinungen schlieen lassen.

Die Verschiebung des Starts der neuen Reifepriifung konnte als positiv bezeichnet werden, da
dadurch dem problematische Aspekt — der vielfach kritisiert wurde — der iibereilten
Einfiihrung und zu kurzen Vorbereitungszeit Einhalt geboten wurde. Es zeigte sich jedoch —
sowohl in den Ergebnissen der Befragung als auch durch das Expertinneninterview — dass
dadurch noch mehr Verwirrung und Unsicherheit entstand. Manche LehrerInnen fiihlen sich
dadurch demotiviert und halten die Einfiihrung des geplanten Modells infolgedessen fiir
unglaubwiirdig. Des Weiteren entstand dadurch das Bild, dass keine einheitliche Meinung

innerhalb der Bildungspolitik besteht und diese ebenfalls nicht vom Konzept iiberzeugt sei.

Nicht auBler Acht gelassen werden darf trotz allem die Problematik des ,,top-down* Ansatzes
im Zuge eines Verdnderungsprozesses. Veranderungen, die Menschen von oben aufoktroyiert
bekommen, werden zundchst immer auf Widerstinde stoBen. Egal, welche Formen der
Information, Kommunikation und Partizipation eingesetzt werden, es wird immer den
Beigeschmack haben, etwas tun zu miissen — egal, ob gewollt oder nicht, egal, ob jemand
selbst ein/e Expert/in in Sachen Unterricht ist oder nicht. Es wird immer wieder von
LehrerInnen der Einwand geduBert, warum TheoretikerInnen etwas beschlieBen, wenn doch

sie diejenigen seien, die in der Klasse stehen und unterrichten.
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Resiimee und Ausblick

Barbara Kopacka & Sandra Christina Steinwender

Ziel dieser Arbeit war es, die Sichtweise von AHS-Lehrerlnnen, die themenspezifische
Fortbildungen besuchen, zu dem ,,Kompetenzorientierten Unterricht™ und der ,,Reifepriifung
Neu“ zu erheben und zu untersuchen, ob es durch den Besuch einer diesbeziiglichen
Fortbildung zu einer Einstellungsdnderung kommt. Weiters wurde der Wissens- und/oder
Konnenszuwachs mittels einer Selbsteinschitzung der befragten Lehrerlnnen erhoben und
untersucht, ob es durch den Besuch einer diesbeziiglichen Fortbildung zu einem
selbsteingeschitzten Zuwachs des Wissens und/oder Konnens kommt. In einem weiteren
Schritt wurde analysiert, inwiefern Mafnahmen des ,,Change Managements* im Rahmen des
Implementierungskonzeptes fiir die neuen Modelle im Schulwesen zur Anwendung kommen.

Zundchst wurden der ,Kompetenzorientierte Unterricht® und die ,,Standardisierte
kompetenzorientierte Reifepriifung™ erldutert und deren Implementierungsprozess skizziert.
AuBerdem wurde deutlich gemacht, dass im Zuge des gesellschaftlichen Wandels die
Qualititsanforderungen an die Institution Schule stetig steigen. Dies zeigt sich durch die
Forderung nach mehr Vergleichbarkeit, was in internationalen Vergleichstests wie etwa PISA
miindet. Die Bedeutung, die diesen Studien oder eingefiihrten Standards zugesprochen wird,
steigt enorm. All diese Aspekte geben zu erkennen, dass Verfahren der Wirtschaft auf den
Bildungsbereich bzw. Schulen {iibertragen werden. Dies zeigt sich auch im Zuge der
Implementierung neuer Modelle im Schulwesen. Seitens Offentlicher Stellen wie BMUKK
und BIFIE soll die die Einfilhrung der Bildungsstandards, des kompetenzorientierten
Unterrichtens und der neuen Reifepriifung zur Qualitdtsentwicklung und -sicherung im
schulischen Bereich beitragen. Die Einfilhrung dieser neuen Modelle beruht auf
bildungspolitischer Ebene. Ziel des Staates sollte es — langfristig betrachtet — jedoch sein, sich
aus dem Implementierungsprozess zuriickzuziehen. So konnte dem Terminus der
»Autonomisierung der Schulen bzw. des Schulwesens® eine grundlegende Bedeutung
zugesprochen werden. Jede Schule sollte dazu befdhigt sein, Gestaltungsprozesse selbst in die
Hand zu nehmen, was im Zuge der Bildungsreform und der ,,Vereinheitlichung* eine sehr
weit ,,hinausgelehnte” Forderung ist. Wichtig wére es, den Aspekt der Einbeziehung der

einzelnen Schulen mehr in den Vordergrund zu riicken.

In einem néchsten Schritt erfolgte die Auseinandersetzung mit ,,Change Management*, dessen
Funktionen und MaBnahmen erldutert wurden, um im Anschluss daran den

Implementierungsprozess der neuen Modelle im 6sterreichischen Schulwesen analysieren zu
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konnen, denn eine effektive Gestaltung dieser Veranderungsprozesse kann erheblich zu deren
Erfolg beitragen. An diesem Punkt sei festgehalten, dass den LehrerInnen in diesem Prozess
eine wichtige Bedeutung zukommt bzw. zukommen sollte — denn diese miissen die geplanten

Neuerungen im Unterricht umsetzen.

Im empirischen Teil wurden die Fragen, die den Rahmen vorliegender Arbeit bilden, wieder
aufgegriffen und mit Hilfe der Ergebnisse aus der Untersuchung der Versuch einer
Beantwortung der Forschungsfrage unternommen.

Hinsichtlich der leitenden Forschungsfrage ,,Wie ist die Einstellung und das
Wissen/Konnen von AHS-LehrerInnen, die (freiwillig) Fortbildungen zu den Themen
»Kompetenzorientierter Unterricht* und ,,Reifepriifung Neu“ besuchen, in Bezug auf
diese beiden Konzepte und kommt es durch den Besuch einer diesbeziiglichen
Fortbildung zu einem  Wissens-/Konnensszuwachs  und/oder zu  einer

Einstellungsinderung?‘ konnen somit folgende Punkte festgemacht werden:

Es konnte aufgezeigt werden, dass die befragten LehrerInnen die untersuchten Modelle nicht
grundlegend ablehnen. Jedoch sind Bedenken vorhanden — diese Aussagen konnten durch das
Experteninneninterview untermauert werden. Weiters stellte sich heraus, dass die
ProbandInnen groBtenteils nach mehr (transparenten) Informationen und Materialien
ansuchen. Weiters zeigt die Untersuchung, dass die ProbandInnen ihren Wissens- und
Konnensstand iiberwiegend als befriedigend oder schlechter einschétzen. Mittels der Vorher-
Nachher-Erhebung und dem Vergleich der Antworten konnte festgestellt werden, dass der
Besuch einer themenspezifischen Fortbildung zu einem Zuwachs des Wissens- und/oder
Konnens beitragen kann. Weniger deutlich zeigt sich eine Einstellungsidnderung. Diese
Ergebnisse sprechen dafiir, dass im Zuge der Implementierung neuer Modelle Fortbildungen
noch mehr Bedeutung beigemessen und deren Inhalt den Bediirfnissen der Lehrerlnnenschaft

angepasst werden sollte.

Es wird des Ofteren von den befragten Lehrerlnnen darauf verwiesen, dass das
Fortbildungsangebot nicht ausreichend sei. Hierbei handelt es sich allerdings um ein
komplexes Problem, welches durch Schubert im Rahmen des Experteninterviews bestitigt
wurde, insofern LehrerInnen oftmals schlichtweg keine Zeit oder Lust auf den Besuch von
Fortbildungen und infolgedessen keinen Uberblick iiber das gesamte Spektrum des Angebotes

hitten. Aber dennoch konnte im Laufe der Untersuchung vorliegender Arbeit gezeigt werden,
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dass die Probandlnnen grofitenteils der Meinung sind, dass tatsdchlich zu wenig
Fortbildungen angeboten werden. Dies zeigte sich auch in der Organisation der Untersuchung,
die im Zuge dieser Arbeit durchgefiihrt werden sollte. Aulerdem wurden rund die Halfte der

geplanten Fortbildungen wieder abgesagt.

Im Zuge der Auseinandersetzung mit Konzepten des ,,Change Managements* konnte deutlich
gemacht werden, dass bei geplanten Verdnderungen bzw. der Einfiihrung neuer Modelle mit
Widerstdnden gerechnet werden muss, die sich auf verschiedene Ebenen und Aspekte der
Implementierung beziehen — wie etwa gegen das neue Modell per se oder dessen praktische
Umsetzung. An diesem Punkt sei angemerkt, dass die Widerstinde seitens aller Betroffenen
von Verdnderungen bestehen. So haben auch LehrerInnen, die die unterste Stufe des ,,top-
downs‘ darstellen, mit Widerstdnden zu kimpfen — sei es von SchiilerInnen, Eltern oder deren
VertreterInnen, die sich oftmals in einem ersten Schritt an das ebenfalls betroffene
Lehrpersonal und nicht an hdhere Stellen wenden. Wie im ,,Change Management™ immer
wieder betont wird, sind v. a. die Aspekte Information, Kommunikation, Partizipation und

Fortbildungsmafinahmen von grofer Bedeutung fiir erfolgreiche Verdnderungsprozesse.

Werden diese ,,Empfehlungen® nun auf die Implementierung des ,,Kompetenzorientierten
Unterrichts“ und der ,Reifeprifung Neu“ umgelegt, zeigt sich anhand der
Untersuchungsergebnisse dieser Arbeit, dass dahingehend noch Verbesserungsbedarf besteht.
Schlagworter wie ,,zu wenig/unklare Information®, ,,Verwirrung®, ,,kein endgiiltiges Konzept*
ziehen sich wie ein roter Faden durch das Antwortverhalten der befragten LehrerInnen. Hier
gilt es seitens des BMUKK erstens fiir ein stimmiges Auftreten aller Protagonistinnen und
zweitens flir die Weitergabe von ausreichend und klaren Informationen zu sorgen. Wie bereits
erwédhnt, sollte des Weiteren dem Fortbildungsangebot eine (noch) groBere Bedeutung
beigemessen und das Angebot und dessen Inhalt ausgebaut werden. Aullerdem bedarf es einer
starkeren Partizipation aller von der geplanten Verdnderung Betroffenen. Es liegt auf der
Hand, dass im Zuge der Einfiihrung der untersuchten Verdnderung im Schulwesen nicht jede/r
einzelne Lehrer/in miteinbezogen werden kann, jedoch reicht oftmals schon, dass jemand ein
,offenes Ohr fir Wiinsche, Sorgen und Anregungen hat — zumal Lehrerlnnen als die
eigentlichen Expertlnnen in Sachen Unterricht betrachtet werden konnen — um zumindest ein

Gefiihl der Partizipation zu vermitteln.
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Das Resultat der Erhebung hat Fragen und Aspekte aufgeworfen, die fiir weiterfithrende
Studien sprechen wiirden. Insbesondere ist an diesem Punkt die Information und
Kommunikation hervorzuheben; diese wurde oftmals im Rahmen der Untersuchung als
mangelhaft oder irrefilhrend dargestellt. Mit Klieme et al. Konnte jedoch deutlich gemacht
werden, dass die Art der Kommunikation einen wesentlichen Beitrag zur Akzeptanz von

Neuerungen leisten kann.

Weiters filhlen sich die Lehrerlnnen nicht ausreichend vorbereitet und die
Unterrichtsmaterialien entsprechen nicht deren Erwartungen. Somit wiére es fiir den
Fortbildungsbereich im Rahmen der 6sterreichischen Bildungsreform interessant, was sich die
Lehrerlnnen genau erwarten? Welche Materialien werden gewiinscht? Inwiefern wire eine
andere Aufbereitung der Handreichungen notwendig? Welche Form der Darlegung der
Materialien wird préferiert? Da BegleitmaBnahmen einen hohen Stellenwert im Zuge einer
Implementierung haben, wire eine Erhebung in diesem Sinne von Nutzen fiir diesen Sektor.

Auflerdem wiren in Bezug auf das Fortbildungsangebot weiterfiihrende Untersuchungen
sinnvoll. Hier konnte der Fokus auf die Menge, den Zeitpunkt und die gewliinschten Inhalte
der Fortbildungen gelegt werden. AuBBerdem wiére es interessant, dahingehend zu forschen,
welche Fortbildungen abgesagt werden und aus welchen Griinden. Wie hoch ist die
Ausfallquote der angemeldeten Teilnehmerlnnen und lassen sich Unterschiede je nach

Fortbildungsthema ausmachen?

Im Zuge vorliegender Untersuchung wurde der Wissens- und Konnensstand mittels einer
Selbsteinschdtzung der ProbandInnen erhoben. Es wire jedoch ebenfalls interessant, den
tatsdchlichen Wissens- und Konnensstand der Lehrerlnnen zu erheben. Weiterfiihrend konnte
auch dahingehend geforscht werden, ob sich der tatsdchliche Stand des Wissens und
Praxiskonnens mit dem selbsteingeschétzten deckt oder ob diese Ergebnisse kollidieren.
Moglicherweise iiber- oder unterschitzen sich die Lehrerlnnen selbst. Diese Ergebnisse

konnten zu einer weiteren Optimierung des Fortbildungsangebotes beitragen.

Ein weiterer interessanter Ansatz wire, bei den Fortbildungsleiterlnnen, Koordinatorlnnen,
MultiplikatorInnen und Trainerlnnen anzusetzen und deren Meinung beziiglich mdoglicher
Verbesserungsvorschliage fiir Fortbildungen, Informations- und Kommunikationsmittel sowie
Handreichungen zu erheben. Wie erleben die FortbildungsleiterInnen die Kurse? Wie hoch ist
die Bereitschaft der TeilnehmerInnen, sich an der Fortbildung zu beteiligen?

Solch weiterfiihrende Forschung kénnte dazu beitragen, die Fortbildungs-, Kommunikations-
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und Informationsmaflnahmen und somit auch den Implementierungsprozess zu optimieren.

Dies konnte wiederum zu weniger Widerstdnden im Zuge von Verdnderungsprozessen filihren.

In Zukunft wire es aus Sicht der Autorlnnen vorliegender Arbeit wiinschenswert, dass das
BMUKK im Zuge der Bildungsreform klare Konzepte entwickelt, die fiir alle Beteiligten
transparent und verstehbar sind. Weiters wére es wichtig, den Lehrerlnnen eine stérkere
Stimme zu verleihen und ausreichend Budget und Zeit fiir die Gestaltung von Fortbildungen
und anderen VorbereitungsmaBBnahmen zu investieren resp. zu kalkulieren, denn schlieBlich

geht es um die Bildung bzw. Ausbildung der nidchsten Generation.
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https://www.bifie.at/node/49
https://www.bifie.at/node/151
https://www.bifie.at/buch/1116/1
https://www.bifie.at/bildungsstandards
http://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblPdf/1974_371_0/1974_371_0.pdf
http://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=BgblAuth&Dokumentnummer=BGBLA_2008_I_117
http://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=BgblAuth&Dokumentnummer=BGBLA_2008_I_117

http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung.xml#toc3-id2 (Stand 15.
August 2013 um 17:45)

http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung.xml#toc3-id8 (Stand 19.
August 2013 um 18.38 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung.xmi#toc3-id9 (Stand 17.
August 2013 um 16.32 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung.xmi#toc3-id12 (Stand 17.
August 2013 um 16.46 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung.xml#toc3-idl (Stand 23.
August 2013 um 16.40 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefung.xml#toc3-id4 (Stand 26.
Juli 2013 um 11.05 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/ba/bildungsstandards.xml (Stand 28. Juli
2013 um 17.03Uhr).
http://www.bmukk.gv.at/schulen/sb/Weissbuch_Qualitaetssic10091.xml (Stand
2.September 2013 um 22.00 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/vo_rp_ahs.xml#a4 (Stand 19. August 2013
um 18.07 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/bifie_gesetz.xml#a02 (Stand 10. Juli 2013
um 22.10 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/ueberblick/zeittafel frauen.xml (Stand 23. August
2013 um 12.30 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/ministerium/vp/2013/20130503.xml (Stand 15. August 2013
um 14.40 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/ministerium/vp/2010/20101207.xml (Stand 2. September
2013 um 20.21 Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/ministerium/rs/2007_09.xml (Stand 23. Juli 2013 um 20.40
Uhr).

http://www.bmukk.gv.at/medienpool/22666/reifepruefungneu_folder.pdf (Stand 21.
Juli 2013 um 16.10 Uhr).
http://images02.kurier.at/matura.jpg/htmlTagginglmage/249.529 (Stand 22. Juli 2013
um 20.30 Uhr).
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e http://diepresse.com/home/politik/innenpolitik/forumbildung/757547/Kaum-Laender-
ohne-einheitliche-Matura (Stand 21. August 2013 um 15.31 Uhr).

e http://diepresse.com/home/bildung/schule/hoehereschulen/762945/Zentralmatura-
wird-um-ein-Jahr-verschoben (Stand 10. August 2013 um 10.40 Uhr).

Interview

e Schubert, Christa (2013), Wien am 22. April 2013, Dauer 31.46 Minuten

Personliche Kommunikation

e Anonymer Mitarbeiter BMUKK, Wien am 26. August 2013
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Anhang A - Vor-Fragebogen

Liebe LehrerInnen,

vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen diesen Fragebogen auszufiillen. Bitte lesen Sie die Fragen genau durch und lassen
Sie, wenn moglich, keine Fragen aus — es gibt keine richtigen oder falschen Antworten, fiir uns ist Thre personliche Meinung

und Erfahrung wichtig. Ihre Antworten werden selbstverstindlich anonym und streng vertraulich behandelt.

Im Zuge unserer Masterarbeit beschéftigen wir uns mit den Themen ,,Kompetenzorientierter Unterricht* und ,,Reifepriifung

Neu“. Genauer gesagt mochten wir herausfinden, ob sich Einstellungen bzw. Meinungen in Bezug auf diese Themen, nach

universitat
wien

dem Besuch einer Fortbildung dndern.

Vielen Dank, dass Sie uns bei unserem Vorhaben unterstiitzen.

Barbara Kopacka, BA und Sandra Christina Steinwender, BA

Universitdt Wien/ Institut Bildungswissenschaft

1. Was halten Sie von der Einfiihrung des ,,Kompetenzorientierten Unterrichts*“?

o

finde ich gut

o

prinzipiell interessant, ich bin dariiber aber zu wenig informiert

prinzipiell interessant, aber eine langere Vorbereitungszeit wire besser

ich halte nichts von diesem Modell

ich habe keine Meinung dazu

anderes:

2. Was halten Sie von der Einfiihrung der ,,Reifepriifung Neu“?

@)

ich bin von diesem Modell iiberzeugt

@)

prinzipiell interessant, ich bin dariiber aber zu wenig informiert

prinzipiell interessant, aber eine ldngere Vorbereitungszeit wire besser

meine positive Einstellung ging durch die Verschiebung des Starts verloren

prinzipiell interessant, aber der Unterricht gehdrt zuerst darauf abgestimmt

ich halte nichts von diesem Modell

ich habe keine Meinung dazu

anderes:
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3. Worin sehen Sie Vorteile in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht“?

4. Worin sehen Sie Nachteile in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht“?

5. Worin sehen Sie Vorteile in Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu*?

6. Worin sehen Sie Nachteile in Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu?“

7. Halten Sie die Einfiihrung von ,,Kompetenzorientiertem Unterricht“ im osterreichischen Schulsystem fiir

sinnvoll?

o Ja

o prinzipiell ja, wenn das ganze Schul- und Ausbildungssystem danach ausgerichtet wird

o nein

o anderes:

8. Halten Sie die Einfiihrung der ,,Reifepriifung Neu“ im osterreichischen Schulsystem fiir sinnvoll?

o Ja

o  prinzipiell ja, wenn das ganze Schul- und Ausbildungssystem danach ausgerichtet wird

o nein

o anderes:

9. Soll sich in Anbetracht der Anderungen des Schulsystems die LehrerInnenausbildung indern?

o ja

o ja, mehr Praxisbezug

o ja, mehr Vermittlung von Kompetenzen

o nein

o anderes:
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10. Wie schéitzen Sie Ihren Wissensstand in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht® ein? Bitte kreuzen Sie
die zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OGO

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:

11. Wie schiitzen Sie Ihr ,,Konnen“ in der Praxis in Bezug auf den ,, Kompetenzorientierten Unterricht ein? Bitte
kreuzen Sie die zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OOV

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:

12. Wenn Sie Threr Meinung nach nicht ausreichend auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht* vorbereitet sind,

woran konnte das liegen? (Mehrfachnennungen méglich)

o erhalte keine Informationen von meiner Schule

o zu wenig bereitgestelltes Unterrichtsmaterial

o zu wenig Informationsaustausch mit Kolleglnnen

o es gibt keine passenden Fortbildungsangebote

o keine Zeit dafiir

o interessiert mich nicht

o anderes:

13. Wie haben Sie sich iiber den ,,Kompetenzorientierten Unterricht* informiert? (Mehrfachnennungen moglich)

o  Fortbildungen

o Internet

o  Broschiiren

o Informationen durch die Direktion

o Eigenstudium

o  Kolleglnnen / schulinterne Fortbildungen

o  garnicht

o anderes:
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14. Wie schiitzen Sie Ihren Wissensstand in Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu“ ein? Bitte kreuzen Sie die zutreffende
Zahl an.
(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OOOOWOE

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:

15. Wie schiitzen Sie Ihr ,,Koénnen* in der Praxis in Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu“ ein? Bitte kreuzen Sie die
zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OOOO®E

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:

16. Wenn Sie Ihrer Meinung nach nicht ausreichend auf die ,,Reifepriifung Neu“ vorbereitet sind, woran konnte das

liegen? (Mehrfachnennungen mdoglich)

o erhalte keine Informationen von meiner Schule

o  zu wenig bereitgestelltes Unterrichtsmaterial

o  zu wenig Informationsaustausch mit Kolleglnnen

o es gibt keine passenden Fortbildungsangebote

o  keine Zeit dafiir

o interessiert mich nicht

o anderes:
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17. Wie haben Sie sich iiber die ,,Reifepriifung Neu“ informiert? (Mehrfachnennungen mdoglich)

o  Fortbildungen

o Internet

o  Broschiiren

o  Informationen durch die Direktion

o  Eigenstudium

o  Kolleglnnen / schulinterne Fortbildung

o  gar nicht

o anderes:

18. Wie gut werden bzw. wurden Sie in Bezug auf die Einfiihrung von ,,Kompetenzorientiertem Unterricht* von Ihrer
DirektorIn informiert bzw. unterstiitzt? Falls Sie selbst DirektorIn sind, schitzen Sie bitte die Meinung Ihrer
KollegInnnen ein. Bitte kreuzen Sie die zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OOOOOE

19. Wie gut werden bzw. wurden Sie in Bezug auf die Einfiihrung der ,Reifepriifung Neu“ von Ihrer DirektorIn
informiert bzw. unterstiitzt? Falls Sie selbst DirektorIn sind, schétzen Sie bitte die Meinung Ihrer Kolleginnnen
ein. Bitte kreuzen Sie die zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OO

20. Informiert bzw. unterstiitzt sich das Kollegium in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht“ gegenseitig?

(Mehrfachnennungen méglich)

o ja, in Facharbeitsgruppen

o ja, in Gesprachen

o ja, durch gemeinsame Ausarbeitungen

o nein

o anderes:
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21. Informiert bzw. unterstiitzt sich das Kollegium in Bezug auf die ,Reifepriifung Neu* gegenseitig?

(Mehrfachnennungen mdglich)

o ja, in Facharbeitsgruppen

o Jja, in Gespriachen

o ja, durch gemeinsame Ausarbeitungen

o nein

o anderes:

22. Welche Informationen oder Unterstiitzungsangebote wiinschen Sie sich seitens der Direktion? Falls Sie selbst

DirektorlIn sind, schéitzen Sie bitte die Meinung Ihrer Kolleglnnnen ein. (Mehrfachnennungen méglich)

o ,ein offenes Ohr* fiir Fragen und Probleme

o Informationen, wie und wo ich mich informieren kann

o Informationen iiber Fortbildungsangebote

o Bereitstellung von Unterrichtsmaterial

o anderes:

23. Welche Informationen oder Unterstiitzungsangebote wiinschen Sie sich seitens des Kollegiums?

(Mehrfachnennungen mdoglich)

o ,ein offenes Ohr* fiir Fragen und Probleme

o  bessere Zusammenarbeit in den Fachgruppen

o  Aufteilung der Fortbildungen mit anschlieBenden Nachbesprechungen

o anderes:

24. Welche Themen wiinschen Sie sich in Fortbildungen fiir den , Kompetenzorientierten Unterricht“?

(Mehrfachnennungen méglich)

o  Fachbezogene Informationen

o Durchfiihrung des Unterrichts

o Notengebung

o Praxisbeispiele

o Quellensammlung

o anderes:

25. Wie viele Fortbildungen rund um das Thema ,,Kompetenzorientierter Unterricht“ haben Sie bereits besucht?

Anzahl:

Thema der besuchten Fortbildung(en):
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26. Was erwarten Sie sich von Fortbildungen rund um das Thema ,Kompetenzorientierter Unterricht“?

(Mehrfachnennungen mdglich)

o  Informationen zu dieser Thematik

o  Erweiterung des Wissens

o  Praxisanleitungen und Ubungen

o  Zugang zu Quellen und Materialien

o  Antworten auf meine Fragen

o Interessenvertiefung

o Vermittlung von neuen Forschungsergebnissen

o anderes:

27. Welche Themen wiinschen Sie sich in Fortbildungen fiir die ,,Reifepriifung Neu*“? (Mechrfachnennungen moglich)

o Fachbezogene Informationen

o Durchfithrung des Unterrichts

o Notengebung

o Praxisbeispiele

o Quellensammlung

o anderes:

28. Wie viele Fortbildungen rund um das Thema ,,Reifepriifung Neu“ haben Sie bereits besucht?

Anzahl:

Thema der besuchten Fortbildung(en):

29. Was erwarten Sie sich von Fortbildungen rund um das Thema ,,Reifepriifung Neu“? (Mehrfachnennungen moglich)

o  Informationen zu dieser Thematik

o  Erweiterung des Wissens

o  Praxisanleitungen und Ubungen

o  Zugang zu Quellen und Materialien

o  Antworten auf meine Fragen

o Interessenvertiefung

o Vermittlung von neuen Forschungsergebnissen

o anderes:
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30. Warum besuchen Sie heute diese Fortbildung? (Mehrfachnennungen moglich)

o  die Thematik interessiert mich

o um mich weiterzubilden

o  weil ich von dem/der DirektorIn bzw. von den Kolleglnnen  eingeteilt wurde

o gute Erfahrungen mit dem/der Vortragenden

o  weil der Termin fiir mich passend ist

o  weil ich meine Fortbildungscredits noch nicht erreicht habe

o anderes:

31. Was erwarten Sie sich von der heutigen Fortbildung? (Mechrfachnennungen mdglich)

o Informationen zu dieser Thematik

o  Erweiterung des Wissens

o  Praxisanleitungen und Ubungen

o Zugang zu Quellen und Materialien

o  Antworten auf meine Fragen

o Interessenvertiefung

o Vermittlung von neuen Forschungsergebnissen

o anderes:

32. Welches Wissenswachstum erwarten Sie sich von der heutigen Fortbildung? Bitte kreuzen Sie die zutreffende Zahl
an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

0J0J6]0]6

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:
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33. Welches Wachstum Ihres ,,Konnens® in der Praxis erwarten Sie sich von der heutigen Fortbildung? Bitte kreuzen

Sie die zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OO

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:

34. Wie haben Sie von der Fortbildung, die Sie heute besuchen, erfahren? (Mehrfachnennungen méglich)

o durch den/die Direktorln
o durch Kolleglnnen

o Internet

o  Weiterbildungskatalog

o  Ph-online

o anderes:

35. Haben Sie vor noch weitere Fortbildungen zu den Themenbereichen ,,Kompetenzorientierter Unterricht* &

»Reifepriifung Neu* zu besuchen?

o ja
o nein Warum nicht?
o  weiB} ich noch nicht
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Noch einige Angaben zu Ihrer Person

Alter: Jahre | [Geschlecht: w O m O |

Wie lange sind Sie bereits LehrerIn? (Angabe in Jahreszahl)

Welche Ficher unterrichten Sie regelmiiflig?

In welcher Schulform unterrichten Sie?

Bitte geben Sie die ersten beiden Buchstaben des Namens Ihrer Mutter und des Namens Ihres Vaters an. (Bsp. Silvia

und Alois = SIAL)

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!
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Anhang B - Nach-Fragebogen

universitat
wien

1. Was halten Sie von der Einfiihrung des ,,Kompetenzorientierten Unterrichts“?

o finde ich gut

o  prinzipiell interessant, ich bin dariiber aber zu wenig informiert

o  prinzipiell interessant, aber eine lingere Vorbereitungszeit wére besser

o ich halte nichts von diesem Modell

o ich habe keine Meinung dazu

o anderes:

2. Was halten Sie von der Einfiihrung der ,,Reifepriifung Neu*“?

o ich bin von diesem Modell iiberzeugt

o prinzipiell interessant, ich bin dariiber aber zu wenig informiert

o prinzipiell interessant, aber eine lingere Vorbereitungszeit wire besser

o meine positive Einstellung ging durch die Verschiebung des Starts verloren

o prinzipiell interessant, aber der Unterricht gehort zuerst darauf abgestimmt

o ich halte nichts von diesem Modell

o ich habe keine Meinung dazu

o anderes:

3. Worin sehen Sie Vorteile in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht“?

4. Worin sehen Sie Nachteile in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht“?

5. Worin sehen Sie Vorteile in Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu*?
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6. Worin sehen Sie Nachteile in Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu?*

7. Halten Sie die Einfiihrung von , Kompetenzorientiertem Unterricht“ im osterreichischen Schulsystem fiir

sinnvoll?

o Ja

o prinzipiell ja, wenn das ganze Schul- und Ausbildungssystem danach ausgerichtet wird

o nein

o anderes:

8. Halten Sie die Einfiihrung der ,,Reifepriifung Neu“ im osterreichischen Schulsystem fiir sinnvoll?

o Ja

o  prinzipiell ja, wenn das ganze Schul- und Ausbildungssystem danach ausgerichtet wird

o nein

o anderes:

9. Soll sich in Anbetracht der Anderungen des Schulsystems die LehrerInnenausbildung sindern?

o ja

o ja, mehr Praxisbezug

o ja, mehr Vermittlung von Kompetenzen

o nein

o anderes:

10. Wie schiitzen Sie Ihren Wissensstand in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht“ ein? Bitte kreuzen Sie
die zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OO

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:
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11. Wie schiitzen Sie Ihr ,,Konnen“ in der Praxis in Bezug auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht“ ein? Bitte
kreuzen Sie die zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OOOOG

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:

12. Wenn Sie Ihrer Meinung nach nicht ausreichend auf den ,,Kompetenzorientierten Unterricht“ vorbereitet sind,

woran konnte das liegen? (Mehrfachnennungen moglich)

o erhalte keine Informationen von meiner Schule

o zu wenig bereitgestelltes Unterrichtsmaterial

o  zu wenig Informationsaustausch mit Kolleglnnen

o es gibt keine passenden Fortbildungsangebote

o die Inhalte der Fortbildung reichen nicht aus

o  keine Zeit dafiir

o interessiert mich nicht

o anderes:

14. Wie schiitzen Sie Ihren Wissensstand in Bezug auf die ,Reifepriifung Neu* ein? Bitte kreuzen Sie die
zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OOOOE

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:

15. Wie schiitzen Sie IThr ,,Kénnen“ in der Praxis in Bezug auf die ,,Reifepriifung Neu“ ein? Bitte kreuzen Sie die
zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OO
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16. Wenn Sie Threr Meinung nach nicht ausreichend auf die ,,Reifepriifung Neu*“ vorbereitet sind, woran konnte

das liegen? (Mehrfachnennungen moglich)

o erhalte keine Informationen von meiner Schule

o  zu wenig bereitgestelltes Unterrichtsmaterial

o  zu wenig Informationsaustausch mit KollegInnen

o es gibt keine passenden Fortbildungsangebote

o die Inhalte der Fortbildung reichen nicht aus

o keine Zeit dafiir

o interessiert mich nicht

o anderes:

24, Welche Themen wiinschen Sie sich in Fortbildungen fiir den , Kompetenzorientierten Unterricht“?

(Mehrfachnennungen moglich)

o Fachbezogene Informationen

o Durchfithrung des Unterrichts

o Notengebung

o Praxisbeispiele

o Quellensammlung

o anderes:

26. Was erwarten Sie sich von Fortbildungen rund um das Thema , Kompetenzorientierter Unterricht*“?

(Mehrfachnennungen mdoglich)

o  Informationen zu dieser Thematik

o  Erweiterung des Wissens

o  Praxisanleitungen und Ubungen

o  Zugang zu Quellen und Materialien

o  Antworten auf meine Fragen

o Interessenvertiefung

o Vermittlung von neuen Forschungsergebnissen

o anderes:
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27. Welche Themen wiinschen Sie sich in Fortbildungen fiir die ,,Reifepriifung Neu“? (Mehrfachnennungen méoglich)

o  Fachbezogene Informationen
o Durchfithrung des Unterrichts
o Notengebung

o Praxisbeispiele

o Quellensammlung

o anderes:

29. Was erwarten Sie sich von Fortbildungen rund um das Thema ,Reifepriifung Neu“? (Mehrfachnennungen

moglich)
o Informationen zu dieser Thematik
o  Erweiterung des Wissens
o  Praxisanleitungen und Ubungen
o  Zugang zu Quellen und Materialien
o  Antworten auf meine Fragen
o Interessenvertiefung
o Vermittlung von neuen Forschungsergebnissen
o anderes:

31. Wurden Ihre Erwartungen hinsichtlich folgender Punkte von der

(Mehrfachnennungen mdoglich)

heutigen Fortbildung erfiillt?

o  Informationen zu dieser Thematik

o  Erweiterung des Wissens

o  Praxisanleitungen und Ubungen

o  Zugang zu Quellen und Materialien

o  Antworten auf meine Fragen

o Interessenvertiefung

o Vermittlung von neuen Forschungsergebnissen

o anderes:

32. Wie schiitzen Sie Ihr Wissenswachstum durch die heutige Fortbildung ein? Bitte kreuzen Sie die zutreffende

Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OO

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:
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33. Wie schiitzen Sie ihr , Konnen* in der Praxis durch die heutige Fortbildung ein? Bitte kreuzen Sie die
zutreffende Zahl an.

(1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = befriedigend, 4 = geniigend, 5 = nicht geniigend)

OOOOG

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort:

35. Haben Sie vor noch weitere Fortbildungen zu den Themenbereichen ,, Kompetenzorientierter Unterricht* &

,»Reifepriifung Neu“ zu besuchen?

o ja

o nein ‘Warum nicht?

o  weiB} ich noch nicht

Noch einige Angaben zu Ihrer Person

[Alter: Jahre |Geschlecht: w O m O |

Bitte geben Sie die ersten beiden Buchstaben des Namens Ihrer Mutter und des Namens Ihres Vaters an. (Bsp. Silvia

und Alois = SIAL)

Vielen DanKk fiir Thre Teilnahme!
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Anhang C - Interview Schubert Christa

O 0 N O U1 &~ W N =
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I: ...Gut...dhm als Einstiegsfrage mal, also was sind ihre Aufgaben im Bereich der
Fortbildung als Bundeslandkoordinatoriin. Was machen sie da genaau, mit was beschéftigen

sie sich da tagtaglich..? #00:00:22-5# #00:00:25-1#

B: Also ich und ein Team von Kolleginnen...4hm...verstehen uns als Drehscheibe und

Ansprechperson fiir alles was den Bereich der Bildungsstandards betrifft... #00:00:34-5#

I: Mhm... #00:00:34-5#

B: Aiihm..das heiBt
auch fiir alle Schularten also Volksschule.. Mittelstufe..A..a..AHS (holt Luft)..ihm.. (schmatzt)
und unsere Aufgaben sind sssss...sehr sehr vielfiiltig (holt Luft) das eine ist eben dass wir
innerhalb der da..Hochschulee auch auch..deshalb an der Hochschule angesiedelt sind..weil
(holt Luft) wir die Fortbildung planen und organisieren miissen. Das heifit also in etwa mit
einem Vorlauf von etwas mehr als einem Jaaaahr (holt Luft) ahm geeignete Personen also
Referenten suuchnn animieren tiberzeugen mit ihnen...Ghm dhm eventuell auch Titel, Inhalt
und Ziele besprechen oder um einen bestimmten Bereich bitten oder das nehmen was sie uns
anbieten wenn es uns verniinftig erscheint (holt Luft) #hm dann muss man das planen und im
BH online eingeben und 4h..muss es sozusagen formal so vorbereiten.. (holt Luft) wir haben
in Wien immer imm Mai und im November immer den ganzen Monat Inskriptionsfrist fiir das
kommende Semesta. Dann muss eben fix fertig vorbereitet sein und danach ah ist dass dann
so das wir dann sehen ob wir die Fort...ob wir diese Fortbildung veranstalten kénnen..

#00:01:44-8#

I: Mhm... #00:01:44-8#

B: weil wir

geniigend Teilnehmer habn. (holt Luft) oder eventuell absagen miissen. #00:01:48-5#

I: mhm #00:01:48-5#

n

B: dann gibt es noch
ein bisschen Biiroo..kratisches fiir die Veranstaltung selber..Also die Unterlagen herstellen,

Namenslisten und so weita halt..Honorarnote und danach die Abrechnung auch wieder im PH
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65
66
67
68

Online.. #00:02:03-1#

I: Okay #00:02:03-1#

B: dhm das ist ein Bereich..idhm...der zweite Bereich ist ih das Personal fiir die
diversen Uberpriifungen..Mhm.. vorzubereiten (holt Luft) da gibt es eben..Also ganz der aller

groBte Brocken sind die Testleiterinnen #00:02:16-3#

I: Mhm #00:02:16-3#

B: da gibt es interne Testleiterinnen, Lehrerinnen der eigenen

Schulen die bei der Uberpriifung als Testleiter eingesetzt werden kdnnen #00:02:22-2#

L: Mhm #00:02:22-24

B: Da haben wir
eben 700 im Sekundirstufenbereich und 700 im Primarstufenbereich (holt Luft)..die miiss ma
mal alle geschult werden (holt Luft) dannn haben wir extra 10 Prozent das sind externe
Testleiterinnen das sind also Personen die aus dem pidagogischen Umfeld kommen und in

einer fremden Schule eingesetzt werden #00:02:45-0#
I: Mhm #00:02:45-0#
B: das hat mit der Sauberkeit der Daten zu tun. die

bekommen auch das Testpaket direkt an Sie geschickt und das ist nicht vorher tagelang an der

Schule und so weiter #00:02:51-7#

I: Mhm #00:02:51-7#

B: wo es vielleicht doch gedffnet wird obwohl es nicht sein sollte
#00:02:55-1#

I: (Lacht) #00:02:53-
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100

101

102

B: da ist es eben schwierig (holt Luft) solche Testleiterinnen zu bekommen. Sehr praktisch
sind so Pensionierte Direktorinnen, pensionierte Lehrerinnen die noch immer mit Kindern
umgehen konnen oder auch mit jugendlichen und ganz gerne mal wieder Schul luuft
schnuppern (hustet). Fiir die Lehrerinnen selbst ist es seehr sehr schwierig frei zu bekommen
um mal in eine andere Schule zu gehen fiir diesen Tag. Die werden also nicht gerne von der
Direktorin weggelassen...dhm (holt Luft) dann gibt es eben die schon erwihnten dhm
Personen.. die schon eine Einschulung machen &h um entweder die schriftlichen oder
miindlichen Leistungen der Schiiler in Deutsch und Englisch (holt Luft) Kriterien geleitet zu
bewerten die muss man auch einmal erst finden ansprechen dazu bringen und sie dann

(spricht schnell) sozusagen durch diesen Kurs auch ein bisschen biirokratisch und auch

menschlich begleiten #00:03:48-4/
I: Mhm #00:03:48-0#
B: wenn man a Gsicht hat ist das immer ein bisschen besser und wenn jemand

immer wieder dasteht und sagt.. #00:03:52-5#

I: ja #00:03:52-5#
B: gut das sie das machen ich habe euch Kekserl mitgebracht...
#00:03:56-4#

E (Lacht) #00:03:56-44

B: ist ein bisschen leichter halt &h und dann ist es so das wir halt generell sehr viele Listen fiir
das Wifi das diese Uberpriifungen veranstaltet zu fithren haben weil wir ih sozusagen ein

bisschen die Aullenposten sind in den #00:04:12-0#
I: Mhm #00:04:12-0#
B: ..einzelnen Bundesldndern sind. Es gibt in jedem

Bundesland gibt es eine.. sooo eine Gruppe von Menschen (holt Luft) und im Moment sind

grad die Uberpriifungen daher erscheint mir das erst jetzt als der groRte Pfropfen. #00:04:24-

176



103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136

I: Okay #00:04:24-5#

B: und was wir dariiber hinaus noch machen ist dass wir einmal im Jahr einen
sogenannten Bildungsstandard tag organisieren das ist im Septembaaa weil da ist die
Hochschule frei...relativ frei und da haben wir so Veranstaltungen wo wir so in Schienen sich
verschiedene Workshops wihlen kann also insgesamt 3 hintereinander aber zwischen 13, 14

Workshops hintereinander (holt Luft) also so eine Art Symposium Tag halt... #00:04:46-0#

l: Okay... #00:04:47-4#

B: der einerseits der Fortbildung dient aber auch ein bisschen dem hineinschnuppert in Dinge

mit denen man sich noch nicht beschiftigt hat. #00:04:55-44#

I: ..Mhm (Pause) Sie waren ja vorher Lehrerin.
Wie sind sie (lachend) zu dem gekommen? Interesse an Bildungsstandards generell oder?
#00:05:05-7#

B: Naj.Naja..ich war Lehrerin in einer AHS in Florisdorf #00:05:07-2#

I: Mhm #00:05:07-2#

B: und hab mhm...mit anderen
Kolleginnen zusammen eine neue...hin und wieder eine neuere Methode eingesetzt die
damals eben offene Lernformen geheiflen hat. #00:05:22-2#

I: Mhm... #00:05:22-2#

B: Das dient der Schiilerselbstindigkeit und sehr
der Individualisierung (holt Luft) und &hm wiiieeee...und damit bin ich dann eigentlich in die

Fortbildung...eingeladen worden. Diesen Bereich in der Fortbildung das war damals noch das

péidagogische Institut, #00:05:34-8#
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I: Mhm... #00:05:34-8#
B: Zu betreuen das hab ich dh #00:05:39-7#
I: (husten) #00:05:39-7#

B: &h gut und gerne gemacht und bin dann iiber...weil ich au Englischlehrerin war in die

Entwicklungsstandards in Englisch hineingezogen worden. #00:05:45-2#

L: Mhm.. #00:05:48-8#

B: weil da waren auch immer PE
Leute dabei... #00:05:50-9#

I: Mhm... #00:05:50-9#

B: und dann hat sich das eben ergeben dass dieser Job also das mein Vorginger

halt in Pension gegangen ist und ich mir gedacht hab mhmm das wiird ich mir eigentlich auch

gern organisieren... #00:05:58-8#
I: okay. #00:06:01-7#
B: Und das hat sich eben gerade so ergeben dass das mit dem Wechsel an

die Pddagogische Hochschule war ohnehin auch der Bereich der offenen Lernformen... (holt
Luft)..dh...zuerst einmal gar nicht gewiinscht war. Jetzt vielleicht ein bisschen wieder
kommen kann. Das war also erst. Unter der damaligen Rektorin vollkommenen verboten
sozusagen und deshalb war dass dann eigentlich eine interessante Sache und ich seh auch

grundsitzlich viele Zusammenhinge dazu... #00:06:3 -9#
I: Ahm zu den Bildungsreformen in Osterreich. Was ist

ihre Meiinung zu den aktuellen Bildungsreformen? Bildungsstandards, Kompetenzfille auch

die Reifepriifung neu. Wie stehen sie zu dem? #00:06:46-2#
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B: (holt Luft) nicht ganz vorbehaltlos aber sehr sehr positiv. #00:06:50-4#

I: Mhm #00:06:50-8#

B: dhm ich glaube dass die Idee dass

man...klare Ziele vorgibt die die Schiilerinnen erreichen sollen... #00:06:57-5#

I: Mhm... #00:06:57-5#

B: dass das ein

Paradigmen Wechsel ist gegeniiber dem was auch ich als Lehrerin gemacht hab... Wenn die

Schularbeit ausgefallen ist hab ich gesagt hab ich doch eh so viel getibt warum geht’s nicht

#00:07:10-3#

I: Mhm ja... #00:07:10-3#

B: Und die Frage wiire aber gewesen was ist angekommen? #00:07:11-7#

I: Mhm ja... #00:07:14-2#

B: Und ich glaube auch dass ist

ganz ganz notwendig ist dass es eine Zentrale Reifepriifung gibt... #00:07:18-5#

L Mhm ja... #00:07:18-54

B: Und es tut mir irre weh dass das so verschoben wurde... #00:07:23-7#

I: mhm ja... #00:07:24-7#

B: ich mein da war so viel Schwung

da... #00:07:23-5#
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I:  mhmja... #00:07:24-3#
B: Und ich mein es gibt immer noch Lehrerinnen und das ist jetzt auch wieder die Sache mit
dem Beharren und ablehnen ja...die sagen ja bitte jetzt haben wir uns so viel vorbereitet und

jetzt kommits eh net vielleicht kommst gor ned #00:07:34-3#

I: ja... #00:07:34-3#

B: Ahhhm also da glaub ich wird oft sehr
viel Schwung aufgebaut und wenn es dann nicht weiter gefithrt und auch noch weiter gestiitzt
wird das braucht am Anfang noch Stiitzung #00:07:45-8#

I: Mhm ja... #00:07:45-84

B: dann kanns. dann versandet oft wieder was...und ich

glaub..Also es ist ganz notwendig dass es da vergleichbare Modelle gibt. Es ist ohnehin eine
Katastrophe dass bei den normalen Reifepriifungen immer noch die eigenen Lehrer das
korrigieren.. #00:08:05-0#

I: Mhm.Ja.. #00:08:05-0+#

B: und (hindezusammenklatschend) es wire so einfach wenn die Kollegin A und die
Kollegin B einfach den raum tauschen wiirden an der selben Schule..aber ja....aber vielleicht
#00:08:12-4#

I: Mhm... #00:08:12-4#

B: aber vielleicht ist das einfach ein zu groBer Schritt. Und ich glaube auch dass es
giinstig wire wenn die Bildungsstandards Uberpriifungen. ..ihm gewisse Konsequenzen
hitten. #00:08:19-5#

I Mhm... #00:08:20-2#

B: also jetzt ist es ja so dass sie iiberhaupt nicht mal riickgefiihrt werden diirfen auch

die einzelnen Schiilerinnen.. .. Es ist auch so ein wahnsinniger Aufwand man braucht fast ein
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halbes Jahr bis die Ergebnisse da sind (holt Luft)..dhm ja...w..wihrend sozusagen der
vergleich...bare lese Test gerne in den ersten 4 , 5 Klassen gemacht wird..der ist halt mit
Namen versehen und man weif3 dann wer die Schiilerinnen und Schiiler sind die
Schwierigkeiten haben...(schmatzt) und das fithrt dann zumindest...angeblich,
theoretisch...(holt Luft) zu vermehrten FérdermaBBnahmen...Also eh was positives auch
wenns (lachend) die Kinder wahrscheinlich nicht so sehen wenn sie zu einem Lese Kurs extra

gehen miissen (lachend/) #00:08:58-7#

I: (lachen) #00:08:58-7#

B: aber es ist grundsitzlich positiv also das wiirde ich alles sehr

sehr unterstreichen. Allerdings so dass die Lehrerinnen und Lehrer moglichst von &h...von

dem was da mit..auch wieder an Verwaltung verbunden ist... #00:09:12-7#

B: entlastet werden... #00:09:20-5#

I: (Pause) Was glauben sie wie ist die Stimmung unter den Lehrerinnen gegeniiber solchen

Reformen?...also eher positiv oder eher negativ? #00:09:26-8#

B: Also ich glaub es war sehr negativ abwartend am Anfang und ich glaube es schwingt

langsam ins positiveee... #00:09:37-3#

I: Mhm... #00:09:35-5#

B: Zum einen dhm denk ich..Also die Deutsch und Englischlehrerinnen
haben durch eine Reform der Reifepriifung tatsiichlich eine Arbeitserleichterung. Die
Mathematikerinnen da ist es wirklich schwierig..die miissen wirklich auch ihren Unterricht
mehr umstellen als es in Deutsch und Englisch der Fall ist...ihm... Ansonsten denke ich mir
ist es mit den Reformen sehr oft damit verbunden (holt Luft)..sehen die Lehrerinnen einen

direkten Gewinn...welcher konnte das sein? oder sehen sie nur die Belastung. #00:10:14-6#

L: Mhm #00:10: 14-6%
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B: und bei den
Bildungsstandards haben wir uns halt sehr bemiiht &dhm aufzuzeigen dass in den ersten
Jahren...also in den ersten 3,5 Jahren der Bildungsstandards war der gesamte Fokus und der
gesamte Ressourceneinsatz des Ministeriums auf die Implementierung gerichtet und hat eben
eine Unmenge von Unterstiitzungsmaterialen hervorgebracht...Sehr gescheite
Handbiicher..Interessante aufgaben die man im Unterreicht verwenden kann..dh..Dinge wo
ich die Schiilerinnen vor den Computer setze und die haben eine Online Plattform wo sie was

machen...Also da glaube ich wenn man das niitzen lernt #00:10:50-7#

E Mhm. .. #00:10:50-74

B: dann wird ein Unterricht durchaus
erleichtert und auch abwechslungsreicher fiir die Schiiler gestaltet....(leise) weil die Sitzen

auch lieber von Computer (leise/) also.. #00:11:02-1#

I: (lacht) #00:11:00-6#

I: Also glauben sie dass es schon gentigend Angebote fiir die Lehrerinnen gibt um sich so auf

Reformen vorzubereiten? #00:11:11-6#

B: das ist unterschiedlich...Es gibt grundsitzlich auch sehr viel Angebote im verber..Bereich
der der Reifepriifung aaaber viele Lehrerinnen haben dann irgendwelche sehr spitzfindigen
Fragen auf die sie noch keine Antwort bekommen haben (holt Luft) und es ist auch die Frage
ob sieee..also wenn jetzt diese Angebote im September und Oktober waren (Hinde
zusammenklatschend) und da hab ich noch meinen Kleingarten in dem ich gerne bin dann

nehm ich die nicht wahr.. #00:11:33-2#

B: und im Dezember wo es dann kalt ist mag ich eigentlich auch
nicht aber im Februar bilde ich mir ein ich will jetzt ein Seminar haben und da gibt’s keins

und da sag ich gibt eh nix.. #00:11:42-9%
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I: Okay #00:11:40-7#

B: also das ist sehr. Ich bin
schon der Meinung das sehr viel angeboten wurde aber es gibt immer Leute...ich mein..es

gibt jetzt noch Leute die noch einen Word Kurs brauchen weil sie noch nie bis jetzt mit Word

gearbeitet haben.. #00:11:56-2#
I: (lacht) #00:11:56-2#
B: Ja aus welchen Griinden auch immer... #00:12:05-8#

I: (Pause) So...zu die Fortbildungen. Ganz allgemein. Welchen Eindruck haben Sieee von den

Lehrer Fortbildungen? #00:12:12-8#

B: ( Pause) (holt Luft) also das..dhh...also auf der Seite der Lehrerfortbildung? #00:12:23-7#

I: Mhm... #00:12:36-9#

B: Man weis aus Studien dass das was wirklich niitzt Dinge sind die tiber den

langerem Zeitraum hindurch betrieben werden. Moglicherweise auch unterstiitzt &hm durch

eine Art dhh Learning Community oder so irgendetwas.. #00:12:44-6#
I: Mhm.. #00:12:48-0#
B: Moglicherwiese auch unterstiitzt

durch Onlineplattformen oder sonst irgendetwas..dhh...man weiss aber auch dass zumindest
in Osterreich und Deutschland ihh..die Lehrerinnen solche lingeren Fortbildungen gar nicht
schitzen und eher nicht wihlen wenn sie es wihlen kénnen und sozusagen lange Zeit
brauchen und jedes mal jammern und irgendwann einmal kippt es mal ganz zum Schluss und
dann sagn es war doch gut ja..dh..jetzt bin ich in diesen Zwiespalt etwas anzubieten was
vielleicht genommen wird aber gelichzeitig von dem ich weiss dass es nicht so viel niitzt wie
etwas anderes das nicht angenommen wird und dann gar nichts niitzt...&hm...dazu kommt
dass es waahnsinnig schwierig ist..ihh Lehrer Fortbildung so zu planen dass sie wirklich dhm

angenommen wird. Also etwas wie dhhh Fortbildungsveranstaltungen im Bereich der neuen
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Reifepriifung sind sehr sehr gut angenommen worden. #00:13:46-24#
B: Mhm.. #00:13:46-24#
I: Da haben wir @hh..in 2 oder 3 Jahren fast jedes Angebot noch ein

zweites mal anbieten miissen also doppelt so oft wie urspriinglich geplant. Im Bereich der
Bildungsstandards hatten wir ein langes Tal dann hatten wir eiiine hohe Welle und jetzt sind
wir wieder in Richtung Talsohle unterwegs also ich hab zweidrittel der Seminare fir dieses

Semester absagen weil sie zu wenig.. #00:14:08-1#

I: Jaja... #00:14:08-1#

B: Zwei drittel ist ure wenig das tut weh. Ahm und ich kann
iiberhaupt nicht sagen woran es liegt. es ist vielleicht schon so dass im Wintersemester schon
mehr Schwung da ist in die Fortbildung zu gehen auch wenn man das Gefiihl hat das ist ja

noch fiirs ganze Jahr wihrend im Sommer also im Frithling da kommt dann eh gleich der

Sommer und dann vergisst man alles.. #00:14:30-7#
I: (lacht) #00:14:26-7#
B: Ja uund das ist das eine..aus der Sicht der 4h...Lehrerin

und so wie es halt so wie ich halt frither Fortbildungen erlebt hab da gabs halt 3
Tagesseminare oder sogar 5 Tages Seminare und das war einfach sehr sehr angenehm also
man hat man ist sogar wo anders hingefahren aber man hatte Zeit sich wirklich mit etwas zu
beschiftigen und musste nicht nach der Schule hin hetzen wo man eigentlich auch schon nicht
mehr ganz frisch ist und dann noch dran denken ob es sich ausgeht dass ich noch was zum
Abendessen einkaufen kann...und man musste nicht nach dem Seminar den morgigen Tag
vorbereiten. Also...ich mein das war schon toll und nuuur die Ausrede dass wir so viel
Lehrermangel haben ja..ich weil} nicht...also das ist im Moment vom Stadtschulrad und vom
Ministerium her vollkommen undenkbar. Das Ministerium geht sowieso davon aus dass die
Lehrerfortbildung iiber kurz oder lang in den Ferien zu sein hat. Und ich bin sehr neugierig
wie das gehen soll ich glaubs nicht dass das so schnell geht. Das darf man den Lehrern

derweil noch nicht sagen. #00:15:40-0#
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I: Okay #00:15:40-0#

B: Ahm.. ja...und das andere ist halt dass Lehrerinnen sehr sehr gerneee ein
ausgedrucktes Rezept und ein ausgedrucktes Arbeitsblatt bekommen mochten und vielleicht
ein paar Sitze Erkldrung dazu und eigentlich wiirde das vollkommen reichen fiir die
Fortbildung und mit dem gehen sie dann nach Hause und morgen verwenden sie das

Arbeitsblatt und dann wars... #00:16:08-3#

I: okay. #00:16:08-3#

B: und das kann manchmal funktionieren, ich mein diese
Wiinschen kann man ruhig manchmal erfiillen. #00:16:11-3#

I: Mhm... #00:16:09-44#

B: aber sehr sehr geht es nicht so...Vor

allem auch nattirlich durch die vielen Spezialisierungen in den Schulen die vielen
Schwerpunkte..dh die Unterschiedlichen Bedingungen von Schulen...also eine Hauptschule
im 15.. eine Volksschule im 22. am..zwischen Wald, Wiesen , Fiichsen und Hasen..sind auch

sehr unterschiedlich... #00:16:40-8#

I: also wiirden sie es fast fiir sinnvoller halten wenn man diese Fortbildung auf einen lingeren

Zeitpunkt eher ansetzt.. #00:16:46-8#

B: dh...ich weiss es nicht... #00:16:49-6#
I: ja... #00:16:47-7#
B: also grundsitzlich denke ich mir sollten es vertiefende Sachen sein.

Wir Probierens manchmal dass wir sagen dass ist der erste Termin und der zweite Termin und
ungefihr zwei drittel kommen dann eh zu 2 Terminen aber meistens ist es nur die
Hilfte...also ein paar kommen beim ersten nicht und ein paar kommen beim zweiten nicht

also das wird das ist nicht so leicht zu erreichen... #00:17:10-4#
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I: Mhm.. #00:17:17-0#

B: Und es ist auch irgendwie ich denke mir es wire
auch sehr wichtig dass Schulteams Lehrerinnen Teams lernen miteinander zu planen..und
dann vielleicht dann auch miteinander etwas auszufithren. Das ist teilweise in den..dh.. . KMS

also den Hauptschulen der Fall.. #00:17:34-0#

I: Mhm.. #00:17:34-0#

B: in den AHSen leider fast gar nicht &..die AHS Lehrerinnen
definieren sich natlirlich in erster Linie iber das Fach aber auch da konnt ich mir vorstellen
dass die Englischlehrerinnen der Unterstufenklassen und das sind sicher 5, 6, 7 4hm
sozusagen ein bisschen in groflen Ziigen etwas planen und nicht nur sagen na wieso ich fang

bei der Unit 1 im Buch an und hér bei der Unit 14 auf. #00:18:02-2#

L Mh #00:18:02-2#

B: ...Ja..in der Oberstufe erst recht und

insofern ist es sehr sehr schade dass die wenn ich das richtig verstanden hab bei der

Reifepriifung dieser gemeinsame Fragenpool jetzt wieder abgeschafft wurde und nicht mehr

verpflichtend ist.. #00:18:16-7#
I: Mhm... #00:18:20-5#
B: es gab dh irgendwie so eine Idee dass man keine Ahnung 40 Fragen oder so

etwas gemeinsam hat und dann darf noch jede Lehrerin 8 wegnehmen und durch andere
ersetzen. Aber es gibt einen gemeinsamen Pool auf den sich alle Lehrerinnen in Geschichte
geeinigt haben. Und die Maturanten greifen in diesen Pool und ziehen eine Frage..und das

wiird ich... #00:18:40-2#

I: okay... #00:18:40-2#

B: und das hat einfach dazu gefithrt Fachteams miteinander gesprochen haben

und das ist sehr schad dass des wieder abegschaft wurde..ja. also es ist i.ich hab leider ich

mein ich ich hab kein ich hab keine Losung. #00:18:52-9#
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I: Mh.. #00:18:52-5#

B: ich hitte Idealvorstellungen und das wire tatséchlich so man trifft sich am
Mittwoch in der letzten Ferienwoche und arbeitet von Mittwoch bis Freitag gemeinsam an
etwas aber es wire weder an der Schule gegangen wo ich geunterichtet hab noch kenn ich

eine andere Schule in in Osterreich..wo das so locker denkbar ist. #00:19:13-6#

I: Was also dhm..wiirden sie es fiir sinnvoll errrir. . .erachten dass man sagt dass es
verpflichtend wire auch fiir AHS Lehrer diese Fortbildungen machen zu miissen? Hitte des
vielleicht mehr. Weil sie ja sagen..Da steckt ja eine Planung hinter diesen Fortbildungen und
wenn man des donn obsogn muss jedes mal wieder weil einfach die Nachfrage nicht so grof3

ist.. #00:19:40-84#

B: Ahm ich glaubee also AHS Lehrerinnen reagiernn empfindlich auf verpflichtendess. .. viel
mehr als Pflichtschullehrerinnen. Das ist wirklich ein ganz grofler Kulturunterschied..ich
konnte mir vorstellen dass es daran liegt dass die Direktorinnen die ja eigentlich als eine ihrer
Aufgaben personal Entwicklung haben... (schmatzt) die sie kaum wahrnehmen weil sie eh
auch mit allen anderen sehr zugeschiittet sind. Wenn Direktorinnen sagen wir planen die
Fortbildung der néchsten 2 - 3 Jahre so gemeinsam dass eben in bestimmten Bereichen die fur
unsere Schule wichtig sind Leute Fortbildung besuchen und dass wird dann in einer
selbstverstindlichen Konferenz. 1 mal im Monat gibt es die Konferenz tiber die Fortbildungen
wird das verniinftig, interessant weitergegeben dann sitzen die Leute wirklich dort..dann
sitzen sie in der Fortbildung und dann sitzen sie in der Fortbildung auch dort auch so dass sie

was mitnehmen und weil} wie was weitergegeben konnen #00:20:44-2#

I Mhm.. #00:20:42-5#

B: und konsumieren nicht nur. und es hétte die ganze Schule was. das ist natiirlich
mir ganz klar dass das ein aufwand ist und wahrscheinlich wiirde ich mir damit als Direktorin
2 oder 3 Kolleginnen beauftragen die also im Steuerungsteam oder so etwas sind. Und im
Zuge der neuen Entwicklung kénnte das sogar vorkommen &hm...haben sie von dieser SQA

dhh Initiative schon gehort? #00:21:12-6#
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I: Ja. #00:21:12-6#

B:  Wenn ich...wenn also die Schule..ihm mit dem mit der néchsthoheren Ebene zwei Ziele
vereinbaren muss auch wenn jetzt ein Ziel bei uns schon vom Stadtschulrat schon vorgegeben
ist das ist im Moment lesen das ist sehr gut..aber das zweite Ziel kann die Schule noch wihlen.
Dan kénnte man sagen dieses zweite Ziel ist etwas wo sehr viel Interesse von Lehrerinnen
hinflieBen soll..iiber einen gewissen Zeitraum. Und dass man auch sagt 2 Jahre lang ist das

der 2. Schwerpunkt. Dann tiberlegen wir einen neuen 2. Schwerpunkt. Das kénnte eine
Chance sein..so eine Art halb Verpflichtung aber gelichzeitig auch Anerkennung also miisste
dann auch so dort gestaltet werden dass die Leute die in der Schiule tatsdchlich wieder etwas

hineinbringen dass die Anerkennung erfahren und dass das nicht so unter..was macht sie denn

wils Dirketorin #00:22:10-6/

I: Mhm... #00:22:10-6#

B: werden oder so? #00:22:13-8/

L: (lacht) #00:22:13-8#

B: Das ist wirklich ein ganz grofles Problem der Anerkennung also

die Frage der Anerkennung fiir Lehrerinnen die sie ja im Unterricht natiirlich nicht
kriegen..man freut sich schon wie ein Schneekénig wenn nach 5 Jahren einmal eine
Exschiilerin kommt und sagt es war eigentlich gar nicht so schlecht was wir da bei ihnen
gelernt haben. Man hat sonst keine Erfolgserlebnisse...Und vom Direktor oder so kriegt man
sie auch so selten..Und wenn dann sagt der Direktor na ich kann ihnen ja nichts zahlen...aber
es gibe ja ganz andere Formen von Anerkennung auch es muss ja nicht ein Hunderter sein...

#00:22:49-T#

B:(Pause) (holt Luft) also ich wiird sagen ..ih Vermittlung von neuen Forschungsergebnissen

#00:23:06-3#
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mhm... #00:23:04-5#

B: Ahm....moglicherweise auch Offnung also ich mein diese ganze neuro Linguistik
Neuro Psychiatrie..neuro was weiss ich was...die kommen ja gar nicht aus dem schulischen
und piddagogischen Bereich sondern eigentlich aus dem psychologisch und psychiatrischen.
Also auch Offnung vielleicht in diese Richtung...ihm durchaus auch Vermittlung von
Ministerium oder Stadtschulrad gewiinschten Schwerpunkten &hm ja..und natiirlich auch
stiitzen und stirken dessen was die Lehrerinnen selber brauchen haben wollen und so weiter...

#00:23:49-5#

L: Und im Hinblick auf die Bildungsreformen. Wo sehen sie da die Aufgaben?
#00:23:54-6#

B: Naja es passt dann irgendwie schon dazu weil das wiren dann eigentlich die Schwerpunkte
die wir dem Ministerium oder Stadtschulrat wiinschen und die sind natiirlich in der
Fortbildung zu beriicksichtigen schon alleine deswegen weil 90 Prozent des Budgets dass die

Hochschulen haben dhh.. von Stadtschulrad und Ministerium kommt.. #00:24:16-7#

I: Okay...Gibt es ihrer Meinung nach bei den Fortbildungen irgendwo einen enormen
Verbesserungsbedarf? Oder wiirden (bldttert um) sie sagen wie sie das Organisieren und wie
das gemacht wird von der PH funktioniert das ganz gut wir nur jetzt zum Beispiel wenn man
sagt das wir (bléttert um) halbverpflichtend dass man das dann besser organisieren kénnte...?

#00:24:38-T#

B: (holt Luft) also ich seh 2 Punkte...das eine ist das Anmeldeverfahren eben einerseits sehr
frith ist und nach wie vor und immer noch sehr kompliziert ist.. 4hh...PH Online ist irgendwie
schwierig dhm...also es ist PH Online ist wirklich nicht nicht leicht...ich find das auch ganz

toll dasss sie das alles herausgefunden haben... #00:24:57-8#
I: (lacht) #00:24:57-8#
B: Ah. . fiir viele Lehrerinnen..ich

mein wir wissen eh Lehrerinnen sind alle {iber 45 oder so etwas die sind halt nicht mit

Computer aufgewachsen und da ist es da sind Hiirden und in der Zeit der Inskription krieg ich
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also Unmengen von Anrufen das get nicht und ich kann nicht und will mich vor allem wegen
diesen Testleitern die sich da auch fiir eine Einschulung anmelden miissen. Also da wiirde ich
groBen Bedarf sehen des Verbesserns.. Und bin vollkommen pessimistisch weil das ist ein
Projekt des Ministeriums dass das fiir abgeschlossen hilt..Die Hochschulen haben ja in erster
Linie oder haben ja auch einen ganz grofien Brocken in der Ausbildung. Der Volks und
Hauptschullehrer und der Berufschullehrer..und die Fortbildung hat natiirlich andere Wiinsche
und diese Tool ist halt hauptsichlich fiir die Ausbildung gemacht worden. Ein zweiter Punkt
denn ich sehr gerne Verbessern mochte aber eben auch wieder nicht kann..ist die Tatsache

dass Lehrerinnen und Lehrer die angemeldet sind sich nicht abmelden.. #00:26:02-6#

L Mhm. #00:26:02-64

B: und man koénnte anrufen oder ein fax schicken oder ein Email schicken oder ein SMS

schicken..also.(seufzt) #00:26:13-5#

I: ja.. #00:26:15-5#

B: Und dann haben Leute die sind der Meinung es kommen 15 Teilnehmer und
sie haben sich iiberlegt wo man 3 Arbeitsgruppen bilden will..und dann sind 7 do? (seufzt,

fragend) #00:26:25-2#

I: und dann geht’s nicht..mhm... #00:26:20-4#

B: Also &hm (seufzt)..und das ist defacto sehr sehr hdufig der Fall also ich
bin Neugierig erheben werden (lachend)...also wie viel kommen werden von den

angemeldeten aber das ist wirklich eine... #00:26:36-8#

I: nicht geniigend (lachend) #00:26:35-3# _.und was
glauben sie warum AHS Lehrer diese Fortbildungen besuchen? Also warum sie jetzt genauer
eine bestimmte so wie jetzt Bildung Standards fiir Mathematik raussuchen ob das irgendeinen
Bestimmten Grund hat? oder ob da doch auch von der Direktion doch auch oft irgendwie ein

bisschen ein Druck besteht? #00:26:59-5#

B: also ich kénnte mir vorstellen. Es gibt..ich weil} dass es vereinzelte Direktorinnen gibt die
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sich die Mithe machen das Vorlesungsverzeichnis durchzublittern und dann einzelne Sachen
auszudrucken und zu sagen wire das nicht fiir sie interessant und das ins Postfach legen. Das
gibt es aber das sind natiirlich wenige. Es gibt auch vereinzelt auch das was ich vorher gesagt
habe so Schwerpunktschulen wo man eben sagt...Also wir hitten gern das wenigstens einer
von den Mathematikern dass und das besucht..Ich glaube dass es im Normalfall so ist dass die
allermeisten Lehrerinnen besuchen das weil sie es weil es ihnen weil sie es quasi gefunden
haben...Weil sie vielleicht die Referentin schon kennen von frither und zu einem 2. oder 3.
Seminar kommen..Ah..weil irgendwas an dem Thema sie jetzt gerade interessiert oder sie

interessiert hat im Mai na im November wie sie inskribiert haben..Ah.. #00:27:56-4#

I: Im Mai interessiert sie es dann nicht mehr ...dh..

#00:27:56-4+#

B: Unter Umstéinden. Daher kommen sie auch nicht..also ich.. das ist sehr schwer das ist eher
so also.. so so was meine Motive waren bzw die Motive der Leute mit denen ich damals

geredet habe.. #00:28:12-9#

I: Haben sie personliche Erwartungen die sie einer Fortbildung stellen? Also was sie sich
wiinschen was durchgefiihrt wird..was sie gerne vermitteln wiirden oder sonst irgendetwas..

#00:28:24-8+#

B: Also ich denke es muss..Die Person und die Message miissen authentisch sein...dhm...von
hochster Qualitit inhaltlich und und unbedingt auch Wissenschaftlichkeit beachten..Ah..Und
ich bin ein groBer Fan von interessanten Methoden. ..ich denk mir dass Lehrerinnen auf diese
Art und Weise auch Methoden mitkriegen kénnten die sie fiir selber im Unterricht anwenden

konnten.. #00:28:55-1#

I: ..Ahh Glauben sie dass die Lehrer oder Teilnehmerinnen dhnliche Erwartungen an solche

Fortbildungen haben oder wenn sie jetzt wirklich hingehen.. #00:29:05-1#

B: Also ich glaube die Erwartung dass sie was neues héren ist das erste mal..Das ist das

wichtigste. Ich glaube die Erwartung fiirs Rezept ist die zweite.. #00:29:14-0#

I:  Okay..das wire jetzt schon auch die Letzte. Gibt es ihrer Meinung nach noch
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irgendwelche Aspekte im Bezug auf die ganze Thematik die wir iiberhaupt nicht beachtet

haben bis jetzt oder die fiir sie noch wichtig wiren (bléttert um) zu erwihnen? #00:29:29-9#

B: Also ich wiird natiirlich. Also was bis jetzt so noch iiberhaupt nicht vorgekommen sind die
Schiilerinnen und Schiiler..d4hm..das finde ich wire schon nach eine interessante Sache..Aber
das ist natiirlich schwierig fiir sie zu bewerkstelligen. Und falls sie das was machen miissten
miissten sie da vorher mit dem Stadtschulrat Kontakt aufnehmen ob sie das diirfen. Man

kriegt eh das Erlaubte aber es darf nichts ohne das gehen.. #00:29:57-0#

I: Jaja.. #00:30:00-5#

B: Weil ich denk mir wir haben tiber die Schulaufsicht geredet. Da gehdrt ein bisschen auch
die Direktoren dazu.. wir haben tiber Lehrerinnen und Lehrer geredet. Die Schiilerinnen
gehdoren eigentlich notwendiger weiBe noch dazu. Wobei ich da jetzt auch nix sagen kann
weil was ich aus den Medien entnommen hab sind...also vor allem die die sich dann
irgendwie Lautstark geduBert haben genauso politisch parteipolitisch instrumentalisiert &h
weil da gibt es ja auch eine schwarze und eine Rote Schiilervertretung und so weiter..

#00:30:39-1#

I: Also die Schiiler sind ja in dem Sinn betroffen dass sich was dndert aber sie kennen es ja
net von vorher wies onders wor. Weil wenn sie jetzt die Matura neu haben..Sie kennen ja nur

die eine Variante..Also das ist.. #00:20:53-2#

B: Sie horen natiirlich..man sagt ihnen was beziehungsweise...4hh jetzt habe ich den Faden
verloren.. Es stimmt schon dass sie natiirlich im allgemeinen nur eine Variante kennen
allerdinga..Oja..was ich noch sagen wollte ist dass ja...also Menschen wie sie jetzt..die vor
ein Paar Jahren Matura gemacht haben ja sehr wohl dazu auch eine Meinung haben und dazu
auch eine begriindete Meinung haben kénnten was an ihrer Matura zum Beispiel positiv und

was man vielleicht Verbesserungswertig war... #00:31:28-84

I: Vielen Dank..Das wars von unserer Seite!
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Transkriptionsregeln nach Schiitze

()

(Pause)
mhm
)

Q)

)

?)

()

(k)

sicher
sicher

(Lachen), (geht raus), (schnell)

&
(), ()

(kommt es?)

A aber da kam ich nicht weiter

B: ich moéchte doch sagen

= ganz kurzes Absetzen einer AuBerung

= kurze Pause

= mittlere Pause

= lange Pause

= Pausenfiiller, Rezeptionssignal zweigipflig

= Senken der Stimme

= Stimme in der Schwebe

= Heben der Stimme

= Frageintonation

= Formulierungshemmung, Drucksen

= markierte Korrektur (Hervorheben der endgiiltigen
Version, insbesondere bei Mehrfachkorrekturen)

= auffillige Betonung

= gedehnt

= Charakterisierung von nicht-sprachlichen Vorgéingen
bzw. Sprechweise, Tonfall; die Charakterisierung steht
vor den entsprechenden Stellen und gilt bis zum
AuBerungsende, zu einer neuen Charakterisierung oder
bis +.

= auffillig schneller Anschluss

= unverstindlich

= nicht mehr genau verstindlich, vermuteter Wortlaut

= gleichzeitiges Sprechen, u.U. mit genauer

Kennzeichnung des Einsetzens
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Anhang D - Abstract

Vor dem Hintergrund, der im Zuge der Osterreichischen Bildungsreform eingefiihrten Modelle
,,Bildungsstandards®, ,Kompetenzorientierte Unterricht* und ,.,Standardisierte
kompetenzorientierte Reifepriifung wird in dieser Masterarbeit die Einstellung und das
selbsteingeschétzte Wissen und Kénnen von AHS-Lehrerlnnen, die (freiwillig) diesbeziigliche
Fortbildungen besuchen, erhoben. Des Weiteren wird mittels einer Vor- und Nacherhebung
untersucht, ob es durch den Besuch einer diesbeziiglichen Fortbildung zu einer
Einstellungsdnderung und/oder einem — durch die befragten Lehrerlnnen selbsteingeschétzten
— Wissens- und/oder Kénnenszuwachs kommt. Durch die Studie kann aufgezeigt werden, dass
keine grundsitzlich negative Haltung innerhalb der Gruppe der ProbandInnen vorherrschend
ist. Bedenken und Zweifel gegeniiber den neuen Modellen im Schulwesen und deren
Implementierung sind dennoch vorhanden und werden auf mangelnde Informationsquellen
sowie ein nicht ausreichendes Fortbildungsangebot zuriickgefiihrt. Die Untersuchung ergibt
weiters, dass die LehrerInnen ihren Wissens- und Konnenstand als nicht gut einschitzen, was
ebenfalls auf das Fortbildungsangebot und unzureichende Information und Kommunikation
zurlickgefiihrt ~ wird.  Dariiber hinaus wird der Versuch unternommen die
Implementierungsstrategie beziiglich der neuen Modelle zu analysieren und mit ,,Change
Management® in Verbindung zu bringen, um dies in einem letzten Schritt mit den Ergebnissen

der empirischen Untersuchung zusammenzufiihren.

Against the background of the during the Austrian education reform introduced models
"Bildungsstandards", "Kompetenzorienter Unterricht" and "Standardisierte
kompetenzorientierte Reifepriifung this master thesis examines the attitude, the self-rated
knowledge and the proficiency of AHS teachers, who are (voluntarily) attending trainings.
Furthermore will be examined, through a survey prior and after these trainings, if the
attendance of those result in changes of the attitude and/or the — through the questioned
teachers self-rated — gain of knowledge. The study shows, that there are no fundamental
negative attitudes in between the group of subjects. Concerns and doubts about the
implementation of the new school models do exist and can be attributed to the lack of
information as well as insufficient training offerings within the context of educational
reforms. The study shows as well, that the teachers rate their knowledge and proficiency as

not good, which is a result of the training offers and the lack of information as well as
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communication. Furthermore the implementation-strategy of these models should be analyzed
in relation to the concept of “change management” and, in a last step, compared with the

results of the empirical examination.
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