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Einleitung

Zielsetzung

Das Ziel des dritten Teils des Nationalen Bildungsberichts ist es, ausgewahlte bildungs-
politisch relevante Entwicklungsfelder darzustellen und zu deren weiterer Beforschung
anzuregen. Seitens des BMBWF wird dies durch die derzeit geplante Initiative ,Bildungs-
innovation braucht Bildungsforschung” unterstiitzt. Die Initiative |&ddt Kooperations-
konsortien aus Universitdten und Paddagogischen Hochschulen ein, Doktoratsprogramme
einzureichen, die der Forcierung der Bildungsforschung bzw. berufsfeldbezogenen
Forschung in Osterreich und der forschungsbezogenen Nachwuchsférderung dienen.
Die dadurch gewonnenen Forschungserkenntnisse stellen eine wissenschaftliche Grund-

lage fur evidenzbasierte Entscheidungen dar.

Aufbau der Beitrdage

Die Autorinnen und Autoren setzen sich in den insgesamt vier Beitrdgen mit ausgewéhlten
Entwicklungsfeldern auseinander. Jeder thematische Beitrag umfasst dabei folgende

Punkte:

+ eine wissenschaftliche Analyse des Gegenstands, die Folgendes inkludiert:
— Relevanz des Themas fiir die Qualitét des Schulwesens
— Ergebnisse aus Theorie und Forschung zum Gegenstandsbereich
— Aktuelle Situation
— Problematik
+ eine bildungspolitische Behandlung des Gegenstandsbereichs
+ einen Ausblick, der darstellt, welche weiteren Erkenntnisse benétigt werden, um

der Problematik entgegenzuwirken

Um auch die Position des BMBWF zu den Themen der Entwicklungsfelder darzustellen,
wurde nach den Beitrédgen der Autorinnen und Autoren jeweils eine Box mit dem Stand-
punkt des BMBWF ergénzt.

Die Anforderungen an die Textgestaltung waren, dass die Texte einerseits den wissen-

schaftlichen Standards entsprechen und andererseits auch fiir Laien verstéandlich sind.
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Themen(-findung) und Auswahl der Autorinnen/Autoren

Die Themenfindung erfolgte im ersten Schritt durch eine Sammlung relevanter Themen,
die beforscht werden sollten. In einer BMBWF-Arbeitsgruppe zum Thema Bildungs-
forschung wurden von externen Expertinnen/Experten sowie von BMBWF und 1QS
Themen gesammelt. Dabei wurde auch die Studie zur Standortbestimmung der Bildungs-
forschung in Osterreich vom Fonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung
(FWF) bertcksichtigt. Die Auswahl von vier Themen, die nun als thematische Beitrédge
im Teil 3 des NBB 2021 enthalten sind, erfolgte durch einen BMBWF-internen Entschei-
dungsprozess. Dabei standen die bildungspolitische Relevanz und Aktualitat der Themen

sowie vor allem im deutschsprachigen Raum fehlende Forschungserkenntnisse im Fokus.

Die Auswahl der Autorinnen und Autoren erfolgte in gemeinsamer Abstimmung zwischen
dem BMBWF und dem IQS. Pro Beitrag wurde eine Autorin/ein Autor festgelegt, die/der
weitere Ko-Autorinnen/Ko-Autoren auswéhlte. Da am IQS viel Expertise zu den Themen
kompetenzorientierter Unterricht und Lesekompetenz vorhanden ist, wurden die Beitrége

zu diesen beiden Themen von IQS-Mitarbeiterinnen/-Mitarbeitern verfasst.

Qualitatssicherung

Um die wissenschaftliche Qualitat der thematischen Beitrége sicherzustellen, wurde jeder
Beitrag einem Peer-Review durch eine nationale und eine internationale Fachexpertin/
einen nationalen und einen internationalen Fachexperten sowie durch eine IQS-Mit-
arbeiterin/einen IQS-Mitarbeiter unterzogen. Als Gutachter/innen wurden Personen
ausgewdhlt, die zusatzlich zu ihrer inhaltlichen Expertise Gber Kenntnisse des 8ster-

reichischen Schulsystems und der Bildungsforschung verfigen.

Im BMBWEF gab es zu allen Themenbereichen Ansprechpersonen, die den Autorinnen und
Autoren fir Informationen Gber bildungspolitische MaBnahmen zur Verfiigung standen
und Riickmeldung zu den Beitrdgen hinsichtlich der Korrektheit dargestellter System-
informationen gaben. Ob Anmerkungen des BMBWF beriicksichtigt wurden, war die

Entscheidung der Autorinnen und Autoren.

Die Koordination der Beitrédge von Teil 3 erfolgte durch das IQS.

Inhalte der ausgewéhlten Entwicklungsfelder

Die Inhalte der Beitrdge wurden bis zum 16. Mérz 2021 erstellt, danach erfolgte der
Qualitatssicherungsprozess. Publikationen, die nach diesem Datum veréffentlich wurden,

konnten nicht mehr von den Autorinnen und Autoren beriicksichtigt werden.



Im ersten Beitrag ,Distance Learning 2020 — Rahmenbedingungen, Risiken und Chancen*
diskutieren die Autorinnen und Autoren Fares Kayali, Gerhard Brandhofer, Martin Ebner,
Naemi Luckner, Sandra Schén und Christine Triiltzsch-Wijnen die Begriffe um das Thema
Distance Learning und beschreiben Ergebnisse von Studien zum Thema Distance Learning
sowie Gelingensbedingungen und Handlungsempfehlungen, die auf Basis bisheriger

wissenschaftlicher Erkenntnisse abgeleitet werden kénnen.

Im zweiten Kapitel ,Schulentwicklungsberatung und Schulentwicklungsberatungsfor-
schung” werden durch die Autorinnen und Autoren Herbert Altrichter, Ulrich Krainz, David
Kemethofer, Livia Jesacher-RéBler, Hannes Hautz und Stefan Brauckmann-Sajkiewicz
die Entwicklung der Schulentwicklungsberatung in Osterreich sowie &hnliche Unter-
stitzungsleistungen zur Schulentwicklung in anderen Landern beschrieben. Ergebnisse
und Vorgangsweisen der deutsch- und englischsprachigen Forschung werden zusammen-

gefasst, bevor abschlieBend weitere Ansatzpunkte zur Beforschung aufgezeigt werden.

Das dritte Kapitel ,Qualitatsentwicklung im dsterreichischen Schulsystem — Kompetenz-
orientierung als Leitkonzept und dessen Implementierung” von Andrea Kulmhofer-Bommer
und Natascha Diekmann stellt verschiedene Aspekte von Kompetenzen und Kompetenz-
erwerb bzw. -messung sowie von kompetenzorientiertem Unterricht dar und geht an-
schlieBend auf die politischen MaBnahmen, die in Osterreich in diesem Bereich gesetzt
wurden, ein. Ein Ausblick beschreibt, wie kompetenzorientierter Unterricht weiter ge-

starkt und geférdert werden kann.

Im vierten und letzten Kapitel ,Lesekompetenz und Leseunterricht in Osterreich. Ergeb-
nisse, Entwicklungen und Forschungsinteressen aus fachdidaktischer und aus bildungs-
politischer Perspektive” betrachten Antonia Bachinger, Michael Bruneforth und Juliane
Schmich verschiedene Modellierungen von Lesen aus fachdidaktischer Perspektive und
stellen die Kompetenzen von Schiilerinnen/Schiilern im Bereich Lesen sowie zentrale
Férderkonzepte dar. Neben den umgesetzten MaBBnahmen wird auch die Gestaltung
von Fort- und Weiterbildungen betrachtet und aufgezeigt, wo Forschung zur Weiter-

entwicklung von Leseférderung ansetzen kann.

Teil 3 des NBB gibt damit einen wissenschaftlich fundierten Uberblick tiber ausgewahlte
bildungspolitisch relevante Entwicklungsfelder, die dem BMBWF als Grundlage fir die
weitere Entwicklung des Bildungssystems dienen kénnen, sowie Anlass zur weiteren Be-
forschung geben. Ergebnisse von tiefergehender wissenschaftlicher Auseinandersetzung

mit diesen Themenbereichen werden im NBB 2024 veréffentlicht.
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Distance Learning 2020 -
Rahmenbedingungen, Risiken und Chancen

Fares Kayali', Gerhard Brandhofer?, Martin Ebner®, Naemi Luckner®, Sandra Schon® &
Christine Triltzsch-Wijnen®
"Universitat Wien, 2 Pddagogische Hochschule Niederésterreich, ? Technische Universitét Graz,

“4Technische Universitdt Wien, ° Pddagogische Hochschule Salzburg

1 Einleitung

Im Kern steht der menschenzentrierte Blick auf die Frage: ,Was braucht es alles, dass
Distance Learning gelingen kann, und welche didaktischen, gesellschaftlichen, techno-
logischen und rechtlichen Rahmenbedingungen missen beriicksichtigt werden, um
digitale Lehre nachhaltig verankern zu kénnen?“ Der Artikel beantwortet diese Frage
aus einer holistischen Perspektive aus Sicht von Schiilerinnen/Schiilern, Lehrerinnen/
Lehrern, Eltern und anderen Stakeholder/innen-Gruppen. Dabei stellt sich die Frage,
was vom Distance Learning mitgenommen und gelernt werden kann, das kein Ersatz,
sondern eine Erweiterung von Regel- bzw. Présenzunterricht ist. Im Folgenden wird
beschrieben, worauf zu achten ist, wenn Distance Learning als Erweiterung des Regel-
unterrichts angewandt werden soll, und wir formulieren literatur- und evidenzbasierte

Gelingensbedingungen und Handlungsempfehlungen.

Als Distance Learning (dt. Lernen aus Distanz) bezeichnen wir den Umstand, dass Schiiler/
innen rdumlich getrennt von der Schule, Lehrer/innen und Mitschiiler/innen mit den zur
Verfligung gestellten Unterrichtsmaterialien und Kommunikationsméglichkeiten lernen.
Der Artikel beginnt mit einer Diskussion der Begriffe des Distance Learnings und Home-
schoolings und damit verbundener didaktischer Formate wie Blended Learning, Flipped
Classroom und Inverse Blended Learning. Weiters situieren wir Distance Learning im
Kontext von Technology-enhanced Learning, Prasenz- und hybrider Lehre und setzen
uns mit dem Begriff des Computational Empowerments im Sinne einer Erm&chtigung

von Lehrenden und Lernenden auseinander.

In weiterer Folge prasentieren wir die Ergebnisse bisheriger und aktueller Studien zum
Thema Distance Learning. Die Studien werden zeigen, dass es einen ganzheitlichen Ansatz
braucht. So wére beispielsweise die alleinige Starkung der Infrastruktur unbrauchbar,
wenn man Lehrende nicht entsprechend schult. Die Ergebnisse aus den présentierten
Studien und der Literaturrecherche werden dann entlang der Schwerpunkte Medienkom-

petenz, Mediendidaktik, Digitale Transformation und technischer wie auch rechtlicher

DOI: http://doi.org/10.17888/nbb2021-3-1

Rahmenbedingungen diskutiert. Die Diskussion erlaubt es uns einerseits, zu Gelingens-
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bedingungen und Handlungsempfehlungen zu gelangen und andererseits ausblickend

wichtige offene und zukunftsweisende Fragen zu Distance Learning aufwerfen zu kénnen.

11 Bezug zum Nationalen Bildungsbericht 2018

Kapitel 8 des Nationalen Bildungsberichts 2018 (Brandhofer et al., 2019) hat sich intensiv
der Frage gewidmet, wie sich Bildung unter den Bedingungen der Digitalitat veréndert.
Der Fokus lag dabei auf der Leitfrage, welche Kompetenzen Schiiler/innen im Laufe ihrer
Schulbildung erwerben sollen, um in einer Gesellschaft, die sich unter dem Einfluss von
Prozessen der Digitalisierung kontinuierlich verdndert, selbstbestimmt miindig agieren
und diese aktiv mitgestalten zu kénnen. Zusammenfassend wurden mehrere zentrale
Befunde festgehalten. So ist unter anderem die Motivation der Lehrenden ein wichti-
ger Faktor: Wenn Lehrer/innen von der Bedeutung digitaler Medien iiberzeugt sind,
diese im Unterricht einsetzen wollen, und motiviert sind, die digitalen Kompetenzen
ihrer Schuler/innen zu férdern, kann eine Digitalisierungsstrategie fir alle Beteiligten
erfolgreich sein. Dazu ist es aber nétig, innerhalb der ésterreichischen Gesellschaft ein
positives Bild des Lehrberufs sowie der digitalen Grundbildung und der Medienbildung

insgesamt zu erzeugen.

Durch die Einfiihrung des Fachs Digitale Grundbildung erfolgte ein wichtiger und tiber-
falliger Schritt. Damit die Einfiihrung der verbindlichen Ubung dauerhaft und gewinn-
bringend erfolgt, wurden im letzten NBB-Beitrag weitere Schritte empfohlen: Es sollte
sichergestellt werden, dass im Fach nicht ausschlieBlich auf Anwendungskenntnisse Wert
gelegt wird, sondern Informatik- und Medienbildung in ausreichendem MaBe implemen-
tiert werden. Dafir ist eine addquate Aus- und Weiterbildung der Lehrenden notwendig.
Es sollte geklért sein, welche Qualifikationen die Lehrenden des Fachs mitbringen mussen.
Die Aneignung informatischer Kompetenzen wurde als eine zentrale Aufgabe des Fachs
festgemacht, ebenso wie die Medienethik. Der Unterricht sollte den Zugang zu ethisch
relevanten Problemfeldern eréffnen und zur Aneignung der dazu erforderlichen Sach-
kenntnis verhelfen, so dass die Schiiler/innen von undifferenzierten Stellungnahmen zu

eigensténdigen, begriindeten Urteilen gelangen kénnen.

Bildung im Zeitalter der Digitalisierung betrifft aber nicht nur ein Fach oder eine Methode,
sie ist integrativer Bestandteil aller Facher und Inhalte. Die Etablierung eines Fachs
schlieBt den integrativen Einsatz nicht aus und es besteht der Bedarf, die Lehrplaninhalte

aller Facher den verdnderten Gegebenheiten anzupassen.

Bereits im Beitrag zum Bildungsbericht 2018 wurde darauf hingewiesen, neue didaktische
Formate zuzulassen, neue Inhalte zu verwenden und mit Kindern selbstorganisiertes
Lernen zu iben — also grundsétzlich nicht die Digitalisierung zu verwenden, um bereits
Vorhandenes digital zu machen, sondern die Starken und neuen Méglichkeiten der digita-
len Medien gezielt zu nutzen. Wenn digitale Medien integrativer Bestandteil aller Facher

in allen Schularten sind, dann bedeutet das, dass alle Lehrenden {iber entsprechende



Fahigkeiten verfiigen miissen, um mit digitalen Medien und Gber digitale Medien lehren
zu kénnen. Dies ist entsprechend in der Aus-, Fort- und Weiterbildung zu verankern. Zur
Férderung der Medienkompetenz wurde weiters eine addquate Ausstattung der Schulen
gefordert, die unterschiedlichen Zustandigkeiten bei den Schultypen sind dabei aber

eine groBe Hiirde.

1.2 COVID-19 und die Folgen fiir Schulen

Im M&rz 2020 wurde in Osterreich durch das COVID-19-Virus schlagartig die Umstellung
auf Distance Learning notwendig (Ebner, Schén, Braun et al., 2020). Schulen, Lehrer/
innen, Schiiler/innen und Eltern wurden so innerhalb weniger Tage kurzfristig vor die
Herausforderung gestellt, dass keine Présenzveranstaltungen mehr durchgefiihrt werden
konnten. Auch wenn nach einigen Wochen Préasenzunterricht wieder méglich wurde,
gab es auch im folgenden Winter immer wieder lokale, regionale oder &sterreichweite
SchulschlieBungen und Einschrénkungen des herkémmlichen Prasenzunterrichts durch
Distanzierungs- und Hygieneregeln, z.B. auch Quarant&neauflagen. Im Herbst 2020
reagierte die ésterreichische Regierung auf die Herausforderungen der Schulen mit dem

sogenannten 8-Punkte-Plan’.

Die unmittelbaren Folgen der COVID-19-Pandemie waren damit auch mit einem schlag-
artigen VorstoB zur Digitalisierung im Bildungsbereich verbunden. Wahrend die Corona-
Krise unser persénliches, soziales und wirtschaftliches Leben in Frage gestellt hat, hat sie
deutlich gemacht, wie wenig viele Lehrende und Lernende auf Distance Learning und die
Nutzung digitaler Tools vorbereitet waren, und wie dringend wir grundlegend tiberdenken
missen, welche Ziele, Fahigkeiten und Kompetenzen ein zeitgemé&Bes Bildungssystem
bieten muss. Nach Beobachtungen und Erfahrungen der Autorinnen/Autoren hat die
COVID-19-Krise auch gezeigt, dass die Digitalisierung dazu beitragen kann, neuartige
Lernerfahrungen zu schaffen. Vor allem Ansétze zum selbstgesteuerten und -bestimmten
Lernen mussten ausprobiert bzw. fiir das Distance Learning angepasst werden. Wenn
uns die Digitalisierung jedoch — wie im letzten Jahr durch die Pandemie — schlecht vor-
bereitet erwischt, werden Schiiler/innen etwa aufgrund von sozialen Unterschieden,
Sprachbarrieren, geistigen und kérperlichen Einschrankungen leicht und womdglich
unbemerkt vom Schulsystem ausgeschlossen. Daher ist ein breiter und inklusiver Blick

auf die nétigen Kompetenzen fir das Distance Learning unabdingbar.

2 Begriffe rund um das Distance Learning
In diesem Abschnitt stellen wir bestehende und aktuell verwendete Begriffe vor, die die
Praxis und den Diskurs des Unterrichts im Jahr 2020 wéhrend der COVID-19-Pandemie

in Osterreich pragten.

1  Siehe https://digitaleschule.gv.at
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21 Distance Learning vs. Distanzunterricht

In der Einleitung haben wir bereits kurz den Begriff des ,Distance Learning” (dt. Lernen
aus Distanz) eingefiihrt. Wir bezeichnen damit insbesondere den Schulunterricht in den
Phasen der COVID-19-Pandemie, in denen in Osterreich keine Schulbesuche méglich
waren. Der Begriff ist allerdings wesentlich &lter, so gibt es den dt. Begriff des Fern-
unterrichts schon seit mehreren hundert Jahren, Varianten davon sind beispielsweise das
Lernen mit Briefen, Schulfernsehen oder der Fernunterricht, der in Gegenden der Welt
mit geringer Bevdlkerung zum Alltag gehdrt. Der engl. Begriff des ,Distance Learning®
bezieht sich dabei auf das Lernen, also eher auf die Perspektive der Schiiler/innen als
beispielsweise der Begriff ,Distanzunterricht* oder ,Fernunterricht®, welcher mehr die

Perspektive der Lehrenden einnimmt.

2.2 Prasenzunterricht, Distanzunterricht und hybrider Unterricht
Im Alltag der SchulschlieBungen bzw. QuarantdnemaBnahmen entstanden eine Reihe
von Varianten in Bezug auf den Veranstaltungsmodus: Es wird nun zwischen Présenz-

unterricht, hybridem Unterricht und Distanzunterricht unterschieden:

+  Prasenzunterricht bezeichnet den Modus, dass Schiiler/innen sowie das Lehrpersonal
sich geografisch am selben Ort aufhalten. In der Regel ist es das Klassenzimmer, in
dem der Unterricht fir alle Schiiler/innen stattfindet. Wahrend diese traditionelle
Unterrichtsform viele Vorteile beziiglich Austauschs, sozialer Interaktion und Kom-
munikation etc. aufweist, gibt es auch Nachteile, wie z.B. die Schwierigkeit, auf

unterschiedliche Kenntnisse Einzelner einzugehen.

*  Hybrider Unterricht ist eine Mischform, in der Prdsenzunterricht parallel mit Online-
unterricht erweitert wird. Hier gibt es im Wesentlichen zwei unterschiedliche Anséatze:
Einerseits bezieht man sich auf einen Unterricht, bei dem ein Teil der Schiiler/innen in
der Schule, ein anderer Teil der Schiiler/innen gleichzeitig online durch entsprechende
technische Mdglichkeiten teilnimmt. Andererseits macht man hier von Methoden
wie dem Blended Learning (z.B. Flipped Classroom [O’Flaherty & Phillips, 2015; Van
Alten, Phielix, Janssen & Kester et al., 2019; Strelan, Osborn & Palmer et al., 2020)])
Gebrauch, indem Materialien online zur Verfiigung gestellt werden und Schiiler/
innen in Gruppen eingeteilt werden, die abwechselnd vor Ort unterrichtet werden
bzw. sich mit den Onlineaktivitdten befassen. Der augenscheinliche Vorteil ist, dass
man aufgrund von Platzproblemen in Pandemiezeiten trotzdem alle Schiiler/innen
beschulen kann oder auch Personen, die aus unterschiedlichsten Griinden nicht vor
Ort teilnehmen kénnen. Dem steht das Problem gegeniiber, dass hybrider Unterricht
in der Regel mit deutlich mehr Anstrengung fiir Lehrpersonen verbunden ist, da
man gleichzeitig gegeniiber zwei Zielgruppen aufmerksam sein muss, welche auch
unterschiedliche Kommunikationsméglichkeiten besitzen, abseits von technischen

Herausforderungen.



« Distanzunterricht, auch Fernunterricht, bedeutet, dass Lehrende und Schiiler/innen sich
fur die Dauer des gesamten Unterrichts értlich getrennt voneinander aufhalten. Wah-
rend diese Art des Unterrichts Nachteile mit sich bringt, wie z. B. fehlende Motivation fir
erforderliche Selbstdisziplin, fehlende Trennung zwischen Lern- und Arbeitsumgebung
und Privatleben, eingeschrénkte Kommunikation und sozialer Kontakt (Abels & Stinken-
Rdsner, 2020) oder schlechte Ausriistung bei technischen Hilfsmitteln aufseiten der
Lernenden oder Lehrenden, gibt es durchaus auch Vorteile. Die Lernaktivitdten kénnen
in eigenem Tempo und Rhythmus erledigt werden, die Durchfiihrung ist groBteils orts-
unabhéngig und Lernende erlangen mehr Selbststandigkeit und Eigenverantwortung
beim Lernen (Kauppi, Muukkonen, Suorsa & Takala, 2020; Pelikan et al., 2020).

2.3 Notfall-Homeschooling

Ein weiterer Begriff, der beziglich Distance Learning oft verwendet wird, ist Home-
schooling oder auch Home-Learning. Hier ist zwischen dem Notfall-Homeschooling
aufgrund der Pandemie- oder Katastrophenregelungen und dem allgemeinen Gebrauch
des Begriffs zu unterscheiden. Der Begriff Homeschooling (zu Deutsch ,Haus- bzw.
Heimunterricht* bzw. in Osterreich ,h&uslicher Unterricht) wird im englischen wie auch
deutschen Sprachraum verwendet, wenn Eltern die Bildung ihrer Kinder zu Hause vor-
nehmen (lassen), anstatt diese im reguldren Schulsystem einzuschreiben (Bauman, 2002).
Unterricht kann in diesem Fall entweder von den Eltern direkt oder von einer beauftragten
Person durchgefiihrt werden. Diese Art des Unterrichts hat z.B. in den USA in den letzten
30 Jahren stark zugenommen, nachdem die gesetzlichen Grundlagen dafir geschaffen
wurden. Wurden in den 1980er Jahren noch ca. 1% der Schilerinnen und Schiler per

Homeschooling unterrichtet, so waren es 2017 ca. 3% (Jolly & Matthews, 2018).

In der Pandemie hat man die Phase des Distance Learning aufgrund der SchulschlieBung
h&ufig salopp als ,Homeschooling* bezeichnet, diese spiegelt sich auch in gesteigerten
Suchanfragen wider.? Hier bezieht es sich auf die Situation, dass Kinder und Jugendliche
pandemiebedingt zu Hause mit den Unterrichtsmaterialien und Kommunikationsange-
boten der Schule lernen, mit unterschiedlichen und uneinheitlichen Interventionen von
Lehrerinnen und Lehrern. Gerade bei jiingeren Schiilerinnen und Schiilern Gibernahmen
Eltern dabei auch betreuende und unterrichtende Tatigkeiten. Diese Situation ist weder
von den Eltern freiwillig gewahlt, noch waren und sind die Schulen auf ausschlieBliches
Distance Learning vorbereitet. Dies wollen wir als Notfall-Homeschooling bezeichnen,
auch weil es zahlreiche negative Effekte auf das Wohlbefinden von Kindern, Jugendlichen
sowie ihrer Betreuer/innen (Schmidt, Kramer, Brose, Schmiedek & Neubauer, 2020) gibt;
es gibt mehr Konflikte im Haushalt (Parczewska, 2020); und Studien zeigen, dass das
Notfall-Homeschooling sozioékonomische Graben ausweitet (Jeeger & Blaabaek, 2020;

Bol, 2020), wie diese internationalen Studien belegen.

2 Siehe https://trends.google.com/trends/explore?date=today%205-y&geo=AT&g=homeschooling,
homeschooling
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2.31 Stakeholdergruppen

In der Studie ,Schooling disrupted, schooling rethought: How the Covid-19 pandemic

is changing education” (Reimers & Schleicher, 2020b) werden die Aufgabenbereiche

verschiedener Stakeholder im Rahmen der Pandemie wie folgt beschrieben:

Regierungsbeamte & Verwaltungsbeamte im Bildungsbereich: Die Hauptrolle dieser
Gruppen ist, Vorgaben bezlglich Schuléffnungen und -schlieBungen festzusetzen und
gegebenenfalls SicherheitsmaBnahmen zu kommunizieren. Diese Entscheidungen héan-
gen sehr stark mit politischen Vorgaben und/oder rechtlichen Rahmenbedingungen
zusammen und kénnen selten autonom beschlossen werden. Oft gibt es hier auch
Unterscheidungen zwischen Schulstufen bzw. der Altersgruppen der Schiler/innen.
Laut der internationalen Studie von Reimers und Schleicher (2020b) wurden bei
solchen Entscheidungen auch in 80 % der Félle Lehrpersonal, in 60 % der Falle Eltern
oder Angehérige und bei 45% auch Schiiler/innen miteinbezogen, um die Unter-
stiitzung der MaBnahmen zu gewéhrleisten und eine Form von Mitverantwortungs-
gefiihl zu erzeugen. Eine weitere Aufgabe ist die Kontrolle und Auswertung der
Auswirkungen der gegebenen MaBnahmen und, wenn nétig, der entsprechenden
Anpassungen sowie die Bereitstellung gesundheitlicher Einrichtungen zur Unter-
stlitzung von Schiilerinnen/Schiilern und Lehrenden wie auch zur Verbesserung deren
Wohlbefindens. Auch liegt die eventuelle Anpassung des Lehrplans fir die Zeit der
Pandemie und Unterstiitzung von Schuladministration und Lehrpersonal, z.B. durch

Fortbildungsangebote im Bereich dieser Stakeholdergruppe.

Schuladministration (Direktorinnen/Direktoren oder andere Mitglieder der Schul-
leitung): Es liegt in der Verantwortung der Schuladministration, Strategien zur Um-
setzung der gesetzlichen Vorgaben zu erarbeiten (z. B. Maskenpflicht, Covid-19-Tests
fiir Schiiler/innen und Lehrpersonal, Abstandsregelung auf dem Schulgelénde). Des
Weiteren ist eine transparente Kommunikation und Vorbereitung von Lehrpersonal,
Angehdrigen und Schiilerinnen/Schiilern fiir einen problemfreien Ablauf nétig. Die
Schuladministration ist auch fir innerschulische Abldufe der Vorgaben beziiglich
Curriculumsanpassung, Unterstiitzung des Lehrpersonals, Durchfiihrung der Lehre und
Benotungsgrundlagen, sowie die gesundheitliche Unterstiitzung der Schiiler/innen

und des Lehrpersonals verantwortlich.

Lehrpersonal: Das Lehrpersonal ist verantwortlich fir die Umsetzung der Vorgaben.
Darunter fallen z.B. eine Aufbereitung und Zurverfiigungstellung des Lehrmaterials
in zugénglichen Formaten fir unterschiedliche Unterrichtsformen (Distanzunterricht,

Prasenzunterricht ...), regelméaBiger Kontakt zu Schiilerinnen/Schiilern usw.

Schiiler/innen: Von Schiilerinnen/Schilern wird ein Versuch der Einhaltung und Er-

fullung der Unterrichtsangebote gem&B der aktuellen Unterrichtsform erwartet.



Das setzt das Erlernen von Selbstorganisation und Selbststeuerungskompetenzen

(Gerhardts, Kamin, Meister, Richter & Teichert, 2020) oder deren Anwendung voraus.

« Eltern/Angehérige: Vor allem bei SchulschlieBungen entsteht jedenfalls héherer
Betreuungsbedarf durch Notfall-Homeschooling, z.B. die Unterstiitzung bei der
Strukturierung und Durchfiihrung des Lernens. Eine gute Vorbereitung und Angebote
seitens der Schulen (Ganztagsbetreuung in Form von ,Notbetreuung") zeigen hier
positive Auswirkungen (Gerhardts et al., 2020). Auch die Anschaffung notwendiger

technischer Infrastruktur wird oft den Eltern tGbertragen.

2.4 Unterschiedliche Formen des technologiegestiitzten Lernens

Mit der Verénderung des Unterrichtsorts miissen sich auch Unterrichtsmedien und
-methoden veréndern. Lehrer/innen kénnen nicht nur auf Schulbiicher, Arbeitsblatter
und Arbeitsanweisungen zuriickgreifen, sondern miissen auch Formen des technologie-

gestitzten Lernens nutzen, selbstverstandlich war das auch bereits vor der Pandemie so.

Technology Enhanced Learning (TEL, zu Deutsch ,technologiegestiitztes Lernen®) ist dabei
ein Anwendungs- und Forschungsfeld, in dem es darum geht, zu eruieren, wie Technologie
zum Zweck des Lehrens und Lernens eingesetzt werden kann. Dabei wird speziell darauf
geachtet, wie Technologien mit Lerngemeinschaften, Lernpraxis (Ebner, Hell & Ebner,
2019; Dunn & Kennedy, 2019) und p&dagogische Theorien interagieren (Scanlon, O’'Shea &
McAndrew, 2015). Ein besonderes Augenmerk wird auch darauf gelegt, was Grundlagen
fur den erfolgreichen Einsatz von TEL in der Lehre sind, z.B. das (technische) Vorwissen
der Lehrenden, die Einfiihrung der Lehrenden in neue Methoden und Méglichkeiten,
sowie die Unterstiitzung und Hilfestellungen beim Einstieg. Oftmals werden Lehrende
stark in den Konzeptions- und Designprozess von TEL-Systemen eingebunden, um so ein
erfolgversprechendes Konzept zu entwickeln (Kali, McKenney & Sagy, 2015). TEL kénnte
als Weiterentwicklung des Begriffs E-Learning gesehen werden, der die Jahrtausend-
wende dominierte und auf elektronisch gestiitztes Lernen, insbesondere im Zuge des
aufkommenden Internets hinwies. TEL sieht das Lernen an sich im Mittelpunkt, welches
mittels digitaler Medien gestiitzt wird. Ausgewahlte unterschiedliche Werkzeuge des

technologiegestiitzten Lernens in der Phase des Distanzlernens sind folgende:

+ Videokonferenzen erlauben den synchronen (gleichzeitigen) Unterricht mit Kollabo-
rations- und Kommunikationsméglichkeit

* Lernmanagementsysteme erlauben die zentrale Ablage und ein zentrales Angebot
aller Unterrichtsmaterialien und Kommunikationsméglichkeiten

*  Asynchrone (zeitversetzte) Kommunikationsservices zum Nachrichtenaustausch von
Lehrerinnen/Lehrern und Schiilerinnen/Schiiler gibt es speziell fur die Bedirfnisse
von Schulen.

+ Videos ergénzen schriftliche Materialien (z.B. Einfihrungen, Erklérungen)
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In Bezug auf die Bedeutung und Nutzungsform bzw. Rolle der Technologie beim Lernen

lassen sich wiederum unterschiedliche didaktische Formate unterscheiden:

* Als Onlinelernen werden Lernarrangements bezeichnet, in denen ausschlieBlich Gber
das Internet vermittelte Lehr- und Lernformen genutzt werden.

» Blended Learning wird auf Deutsch als ,vermischtes” Lernen bezeichnet und bezieht
sich darauf, dass Présenzunterricht durch Technologien ergénzt oder erweitert wird,
insbesondere z.B. durch die Nutzung eines Lernmanagementsystems oder durch
Onlinephasen, d. h. Lernabschnitte, bei denen Lernmaterialien online genutzt werden,
oder online Aufgaben zu erledigen sind.

*  Flipped Classroom, zu Deutsch ,umgedrehtes Klassenzimmer* ist eine didaktische
Variante, bei der die Wissensvermittlung maBgeblich mithilfe von Videos erfolgt,
die online zur Verfiigung gestellt werden, sodass im eigentlichen Présenzunterricht
die Zeit fur die Anwendung des Wissens, Vertiefung oder auch gezielte Fragen
genutzt werden kann.

* Inverse Blended Learning reichert reine Onlinelernangebote durch Aspekte von
Prasenzunterricht an. Der Begriff wurde insbesondere genutzt, um Verfahren zu
beschreiben, bei denen Onlinekurse fir viele gezielt mit Prédsenzangeboten ergénzt
wurden, z.B. gedruckte Arbeitshefte und lokale Lerner/innen-Treffs (Ebner, Schén &
Kafmuiller, 2015; Ebner, Schén, Khalil et al., 2018). Ubertragen auf den Online-Schul-
unterricht sind dies wiederum Bestrebungen, die Schiiler/innen auch ,in Préasenz*
einzubinden, z.B. mit Aktionen wie dem Legen von Steinraupen vor Schulen, zu dem

alle eingeladen waren.

Anzumerken ist natirlich, dass durch den pandemiebedingten lberfallartigen Wechsel
zum Nofall-Homeschooling kaum Zeit blieb, um Konzepte zu entwickeln oder geeignete
Software zu evaluieren. Hingegen musste schnell auf Bestehendes oder Bekanntes
zurlickgegriffen werden und didaktische, rechtliche oder finanzielle Aspekte vorerst
unberiicksichtigt bleiben. Also auch unter diesen Gesichtspunkten scheint der Begriff

des Notfall-Homeschoolings seine Berechtigung zu haben.

2.5 Computational Empowerment

In der Literatur wird in Zusammenhang mit innovativen Technologien der Begriff des
Computational Empowerment als die Fahigkeit von Jugendlichen definiert, selbst-
motiviert und schaffend mit Technologie umzugehen (Tissenbaum, Sheldon, Seop, Lee &
Lao, 2017) und kritische, gut informierte Entscheidungen beziiglich der Rolle treffen zu
kénnen, die Technologie in ihrem Leben einnimmt (Iversen, Smith & Dindler, 2018; Dindler,
Smith & Iversen, 2020).

Eine Mdglichkeit, Computational Empowerment zu realisieren, sind kreative Zugénge

zur Technologienutzung, wie es auch das &sterreichische Bildungsministerium fiir das



Schulfach ,Digitale Grundbildung” in der entsprechenden Verordnung® vorsieht. Dort
soll neben dem Arbeiten mit Algorithmen auch die ,kreative Nutzung von Programmier-

sprachen” geschult werden.

Eine ermachtigende Auseinandersetzung mit der Digitalisierung schlieBt sowohl das Lernen
mit Digitalisierung als auch das Lernen tiber Digitalisierung ein. Lernen mit Digitalisierung
bedeutet dabei die Nutzung von digitalen Lehr- und Lernmitteln, wéhrend Lernen Gber
Digitalisierung sich mit einer konstruktiv-kritischen Perspektive auf Potenziale und Risiken
der Digitalisierung beschéftigt, wie sie auch in den verschiedenen Kompetenzmodellen
zur digitalen Bildung abgebildet werden (Brandhofer et al., 2018). Beide Arten des Ler-
nens resultieren in weiterer Folge in einem Lernen fir Digitalisierung und damit in einer
Erméchtigung zur souverénen und gestaltenden Nutzung von Technologie im Kontext der
Bildung und zur gesellschaftlichen Teilhabe und Mitgestaltung technologischer Entwicklung
(Abbildung 1). Lernenden soll erméglicht werden, sich aktiv und konstruktiv-kritisch mit
Technologie auseinanderzusetzen und selbst Ideen mit digitalen Medien realisieren und
anwenden zu kénnen. Ein Baustein dazu sind innovative digitale Technologien, die gut

zugénglich sind und auch von Schulen realistisch erworben werden kénnen.

Abb. 1: Lernen im Kontext der Digitalisierung

Lernen mit Digitalisierung Lernen tiber Digitalisierung
l |
Lernen fiir Digitalisierung Lernen fiir Digitalisierung
N /
Erméchtigung
/ N
zur souverdnen und zur gesellschaftlichen
gestaltenden Nutzung Teilhabe und Mitgestaltung

Die digitalen Medien kénnen dabei auch helfen, eine zeitgemaBe, auf die Férderung
von Kreativitat ausgerichtete Bildung zu unterstitzen. Medien sind dabei nach Petra
Missomelius (2012) nicht deterministisch, sondern ,als gesellschaftliche Konstrukte zu
begreifen, die Freirdume und Wahlméglichkeiten eréffnen” (S. 85). Bildungsinstitutionen
sollen Wissen rund um digitale Technologien daher anerkennen und beriicksichtigen,
dabei sind Schiiler/innen auch als Expertinnen/Experten (,digital natives“) zu verstehen,

die eigenes technisches Wissen, Erfahrungen und Fragestellungen einbringen.

3 Bundesgesetzblatt Nr. 71/2018, Teil Il, Anderung der Verordnung (ber die Lehrpléne der Neuen
Mittelschulen sowie der Verordnung tber die Lehrplane der allgemeinbildenden héheren Schulen.
Siehe https://www.ris.bka.gv.at/eli/bgbl/11/2018/71/20180419
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3 Studien zu Lehren und Lernen in Covid-19-Zeiten

Im Folgenden wird ein ein Uberblick tiber Studien gegeben, die zum Thema Lehren und
Lernen in Schulen in Covid-19-Zeiten durchgefiihrt wurden. Es wurde versucht, eine Auswahl
aus sowohl nationalen als auch internationalen Studien zu beriicksichtigen, um einen breiten
Uberblick tiber das Thema zu bekommen. Die nationalen Studien beleuchten die Situation
in Osterreich aus unterschiedlichen Perspektiven. Ausgangspunkt fiir die Recherche nach
Ssterreichischen Studien war die Datenbank zur Corona-Forschung des BMBWF. Wenige

der hier aufgelisteten Studien behandeln dezidiert das Thema Distance Learning.

Drei regionale Studien zu dieser Thematik konnten identifiziert werden: eine nichtrepra-
sentative Studie der PH Tirol (Projektleitung C. Vollmer), bei der der Fokus auf den Lehr-
kréften, nicht allerdings auf den Schiilerinnen und Schiilern lag; eine nichtreprésentative
Studie der Bildungsdirektion K&rnten, in der Schiiler/innen der Sekundarstufe | und ihre
Eltern befragt wurden; und eine Studie des ZSI (Projektleitung U. Holtgewe) mit einem
engen Fokus auf Belastungen des Distance Learnings, in der Schiiler/innen, Eltern und
Lehrer/innen an elf Wiener Schulen befragt wurden. Im Bereich der regionalen Studien
haben wir uns daher stattdessen fiir eine Studie entschieden, die représentativ fir
Niederésterreich ist, und Schiiler/innen, Eltern und Lehrer/innen gleichermaBen be-
ricksichtigt. Im Vergleich zu den anderen genannten regionalen Studien ist die von uns
aufgegriffene Studie inhaltlich breiter angelegt, auch wenn sie nicht in der Datenbank
des BMBWEF gelistet ist. Ergénzt wird diese regionale Studie durch eine dsterreichweite
Studie, deren Qualitat iber mehrere Publikationen (Pelikan et al., 2020; Korlat et al.,
2021; Holzer et al., 2021) in peerreviewten Fachzeitschriften bestatigt ist.

In der Datenbank des BMBWEF finden sich neben den regionalen Studien auch zwei natio-
nale Studien. In einer Studie der JKU (Projektleitung C. Helm & A. Postlbauer) wurden
Eltern zur Schule im 3. Lockdown befragt. Sie wurde in diesem Bericht nicht beriicksich-
tigt, da der Fokus lediglich auf der Perspektive der Eltern lag. Darliber hinaus wurden in
einer Studie der Universitadt Wien (Projektleitung B. Schober, M. Liiftenegger & C. Spiel)
Herausforderungen fiir die Selbstregulation im Hinblick auf das Lernen unter Covid-19
untersucht. Diese Studie wurde ebenfalls nicht beriicksichtigt, da bislang lediglich erste
Ergebnisse publiziert wurden, die kaum Informationen liefern, die tiber die Ergebnisse
der von uns ausgewéhlten Studien hinausgehen. Stattdessen haben wir die genannten
von uns ausgewd&hlten Studien durch eine représentative internationale Studie ergénzt,
in der auch fiir Osterreich eine repréasentative Stichprobe gezogen wurde (KiDiCoTi,
ebenfalls in der BMBWF-Datenbank gelistet). Dies erméglicht es, die dsterreichische
Situation auch vor dem Hintergrund der internationalen Ergebnisse zu beleuchten und
zu beurteilen. Ein weiterer Grund fiir die Auswahl dieser Studie ist, dass sie durch eine
nationale Lehrendenbefragung (mit denselben Fragemodulen) und eine international
vergleichende qualitative Befragung von Primarstufenschilerinnen und -schilern und

deren Eltern (N=95) (ésterr. Sample N=10) ergénzt wurde.



In den ausgewshlten internationalen Studien wurden somit Daten sowohl aus Oster-
reich bzw. von ésterreichischen Bildungsinstitutionen mit Daten aus anderen Landern
und anderen nationalen Kontexten vergleichend analysiert. Konkret handelt es sich um

folgende Studien:

In Osterreich wurde an der Padagogischen Hochschule Niederésterreich eine Erhebung
zum Lernen von zu Hause aus durchgefiihrt. Die Stichprobe umfasste 833 Personen, es

wurden Lehrpersonen, Eltern sowie Schulleiterinnen und Schulleiter befragt.

In einer weiteren &sterreichischen Studie wurde aus einem Sample von 19.337 Schii-
lerinnen und Schilern, die zum ,Lernen unter Covid-19-Bedingungen® quantitativ und
qualitativ befragt wurden, eine Substichprobe von 2.652 dieser Schiiler/innen gezogen,
die sich selbst entweder als digital sehr kompetent oder als digital nicht kompetent
einschéatzen. Die Ergebnisse der beschriebenen fokussierten Auswertung sowie Erkennt-
nisse hinsichtlich genderspezifischer Besonderheiten waren fiir die weitere Diskussion

des Lernens unter den Bedingungen von Covid-19 von Bedeutung.

In der internationalen Studie ,,Kid's Digital Lives in Covid-19 times" wurden Heranwachsen-
de im Alter von zehn bis 18 Jahren und deren Eltern in 11 européischen Landern befragt
(Osterreich, Frankreich, Deutschland, Irland, Italien, Norwegen, Portugal, Ruménien, Slo-
wenien, Spanien und die Schweiz). In jedem Land wurde ein représentatives Onlinesample
mittels CAWI-Methode (Computer Assisted Web Interview) befragt; in Osterreich nahmen
510 Heranwachsende und jeweils ein Elternteil an dieser Erhebung teil. Der Fokus der
Erhebung lag auf dem Umgang mit digitalen Technologien wahrend des europaweiten
Covid-19-Lockdowns im Friihling 2020. In den nachfolgenden Ausfiihrungen wird nur auf
jene Ergebnisse eingegangen, die das Lernen von zu Hause aus betreffen bzw. wird der
Fokus auf die Situation in Osterreich gerichtet. Erganzend zu dieser quantitativen Erhebung
wurden pro Land jeweils zehn bis zwdIf Familien von Kindern im Alter zwischen sechs und
zehn Jahren qualitativ befragt. Auf die Ergebnisse fiir Osterreich aus dieser Substudie wird

aufgrund der kleinen Stichprobe in Osterreich nur am Rande eingegangen.

Die Situation in Osterreich wurde auch im Kontext weiterer internationaler Studien
untersucht, die im Folgenden ebenfalls angefiihrt werden. Hier wird vor allem auf die

fur Osterreich relevanten Ergebnisse aus internationalen Analysen eingegangen.

3.1 Nationale Studien

3.141 Lernen zu Hause

In der Studie ,Lernen trotz Corona“ (Tengler, Schrammel & Brandhofer, 2020) wurden
Lehrer/innen, Eltern und Schulleiter/innen zum Lernen von zu Hause aus wéhrend der
Covid-19-Pandemie befragt. Im Zeitraum von Anfang April bis 18. Mai 2020 wurden
833 Personen (gesamt, n=833: Lehrende, n=417; Eltern, n=404; Schulleitungen, n=12)

schriftlich und mundlich befragt. Die Ergebnisse wurden quantitativ und qualitativ aus-
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gewertet (Pddagogische Hochschule Niederdsterreich und weitere Hochschulen)®. Die
Stichprobe ist urspriinglich eine Ad-hoc-Stichprobe, da die Rekrutierung in einem ersten
Schritt Giber Social-Media-Kan&le/Gruppen, den Onlinecampus Virtuelle PH und iiber
Plattformen erfolgte. Um die Représentativitdt zu gewahrleisten, wurden in einem wei-
teren Schritt an bestimmte Personengruppen gezielt Einladungen per Mail versandt.
Bezogen auf den Personenkreis der Lehrenden ist die Studie in Bezug auf die Kriterien
Geschlechterverteilung, Alterskohorten und Schularten représentativ. Bei den Eltern ist
die Altersverteilung in der Grundgesamtheit nicht bekannt und daher nicht vergleichbar
mit den Studienteilnehmerinnen und -teilnehmern. Die Befragung der Schulleitungen

erfolgte zur Abrundung des Gesamtbilds.

Wie erfolgreich Distance Learning ist, wurde von Eltern und Lehrenden unterschiedlich
gesehen. Wahrend sich die Bewertung der Eltern auf mehrere Antwortoptionen verteilte,
tendierten die Lehrkrafte stérker dazu, Distance Learning als eher gut funktionierend zu
bewerten. In der Befragung bestétigte sich auch die Bedeutung von Organisation und
didaktischer Planung (Lernmaterial, Struktur, Umfang etc.) als zentrale Faktoren, um Eltern
und Kinder beim Lernen zu Hause nicht zu tiberfordern. Die Abstimmung der Aufgaben,
koordinierte Zeiten bei den Aufgabenstellungen sowie einheitliche Kommunikationskanale

erleichterten die Kommunikation unter den Beteiligten.

Die technische Ausstattung stand nicht an erster Stelle als Kriterium fiir die erfolgreiche
Umsetzung des Lernens zu Hause, dennoch war die technische Ausstattung bei manchen
Kindern so mangelhaft, dass sie am Distance Learning schlecht oder nicht teilnehmen
konnten. Ungeféhr 10% der Schiiler/innen waren fiir die Lehrer/innen nicht erreichbar.
Das lag nicht ausschlieBlich an der Technik. Bei der Frage nach den Herausforderungen
wurde die Problematik der enormen Doppelbelastung, die Distance Learning in Verbin-
dung mit Homeoffice der Eltern mit sich bringt, betont. Viele Eltern sahen sich in ihrer
Lehrendenrolle, die sie pldtzlich und unvorbereitet ibernehmen mussten, tberfordert.
Die Selbststandigkeit und die Fahigkeit zur Selbstorganisation der Kinder zeigten sich

ebenfalls als wichtige Kriterien fir das Gelingen des Lernens zu Hause.

Fir das Distance Learning wurden sowohl digitale als analoge Medien eingesetzt. Schul-
bicher z&hlen zu den haufigsten Medien sowohl von den befragten Lehrpersonen der
Primarstufe/Grundschule (91,8 %) als auch der Sekundarstufe I/Mittelschule (85,4 %) und
Sekundarstufe | + 11/Gymnasium (83,8 %). In der Primarstufe machten einen groBen Anteil
Aufgaben und Ubungen auf Papier (87,3 %) aus. Die befragten Eltern gaben an, dass die
Schiiler/innen im Schnitt 11 Arbeitsblatter pro Woche bekamen und durchschnittlich
funf Blatter pro Woche ausdrucken mussten. Immerhin gaben aber dennoch 30% der
befragten Primarstufenlehrer/innen an, Videokonferenzen via Skype, MS Teams oder

Zoom abgehalten zu haben.

4 Siehe https://www.lernentrotzcorona.at/
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3.1.2  Lernen unter Covid-19-Bedingungen

In einer dsterreichischen Studie wurden 19.337 Schiiler/innen zum Thema ,Lernen unter
Covid-19-Bedingungen” quantitativ und qualitativ befragt. Daraus zogen Pelikan et al.
(2020) eine Substichprobe von 2.652 Schiilerinnen und Schiilern, die sich selbst entweder
als digital sehr kompetent oder als digital nicht kompetent einschatzten. Wahrend Pla-
nung und Konzentration auf das Lernen generell als Problemfelder beschrieben wurden,
konnte festgestellt werden, dass Schiler/innen, die sich als digital kompetent wahrnah-
men, besser mit der Situation zurechtkamen, ihre Ziele eher erreichten und teilweise auch
berichteten, bessere Noten zu bekommen als im normalen Schulunterricht. Schiiler/innen,
die sich mit niedriger digitaler Kompetenz wahrnahmen, berichteten 6fter von Problemen,
alle Aufgaben zu erfiillen, sich an Abgabetermine zu halten, wenig Motivation zu haben
und mehr Unterstiitzung zu brauchen. Beide Gruppen nahmen erhéhte Anforderungen und
zu wenig Zeit zur Durcharbeitung aller Aufgaben im Distanzbetrieb wahr. Mit Verweis auf
die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2000) folgern Pelikan et al. (2020) daraus,
dass Bedirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und vor allem sozialer Eingebundenheit
einen groBen Einfluss auf den Erfolg des Onlineunterrichts im Rahmen der NotfallmaB-
nahmen haben. Sie schlagen vor, mit Schiilerinnen und Schiilern daran zu arbeiten,
erreichbare Zwischenziele zu setzen und zu verfolgen; durch bessere Koordination mit
allen Klassenlehrerinnen/-lehrern an Machbarkeit und Umfang der Aufgaben zu arbeiten;
und ein Gemeinschaftsgefiihl auch in den Onlineumgebungen in den Vordergrund zu
stellen (z.B. durch synchrone Termine, Buddy-Systeme, Partnerarbeiten etc.). Dariiber

hinaus sollten Schiiler/innen besser in das selbstregulierte Lernen eingefiihrt werden.

Basierend auf der Gesamtstichprobe der beschriebenen Studie analysierten Korlat
et al. (2021) genderspezifische Besonderheiten. Sie konnten keine Unterschiede in der
Selbsteinschatzung der Kompetenzen fiir das Lernen mit digitalen Medien feststellen,
allerdings zeigten sich Tendenzen eines héheren Engagements von Madchen im Lernen
mit digitalen Medien. Ebenso nahmen Madchen mehr Unterstiitzung durch Lehrpersonen
wahr. Eine mégliche Erklarung kénnte entweder darin liegen, dass Madchen weniger
kompetent eingeschatzt werden und von vornherein mehr Hilfestellungen erhalten oder
dass Méadchen ein besseres Verhaltnis zu Lehrpersonen haben und sich eher trauen, bei
Unklarheiten nachzufragen. Insgesamt zeigt sich, dass Médchen im Lernen mit digitalen

Medien nicht gegeniiber Buben benachteiligt wurden.

Holzer et al. (2021) verglichen die Ergebnisse dieser Studie mit einer Befragung von 630
Schilerinnen und Schiilern in Deutschland im gleichen Zeitraum. Dabei wurde festgestellt,
dass Kompetenz und Autonomie in den Lernkontexten beider Lénder einen positiven
Einfluss auf die intrinsische Motivation beim Lernen hatten. Soziale Eingebundenheit

konnte jedoch nicht als direkter Einflussfaktor auf die Motivation festgestellt werden.
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3.2 Internationale Studien

3.21 Ergebnisse aus dem européischen KiDiCoTi*-Projekt

Im Rahmen einer internationalen Studie des Joint Research Centre der Europ&ischen
Kommission (Vuorikari, Velicu, Chaudron, Cachia & Di Gioia, 2020) wurde in Osterreich
ein reprasentatives Onlinesample von Heranwachsenden im Alter von zehn bis 18 Jahren
und ihren Eltern mittels CAWI-Methode (computergestiitzter Onlinebefragung) be-
fragt. Insgesamt nahmen in Osterreich 510 Familien teil, von denen jeweils ein Elternteil
und ein Kind zu ihrem Umgang mit digitalen Technologien wéhrend des Covid-19-Lock-
downs im Frihling 2020 befragt wurden (Triltzsch-Wijnen, C. & Triltzsch-Wijnen, S.,
2020a). Dariiber hinaus wurde im Rahmen dieses Projekts eine qualitative Teilstudie
mit 10 Familien mit Kindern im Alter zwischen sechs und zehn Jahren durchgefiihrt und
ebenfalls der Umgang mit digitalen Technologien wéhrend des Lockdowns untersucht
(Triltzsch-Wijnen, S. & Triiltzsch-Wijnen, C., 2020b); auf diese Ergebnisse wird im vor-

liegenden Bericht aufgrund der kleinen Stichprobe allerdings nur am Rande eingegangen.

Die Halfte der in Osterreich befragten Schiiler/innen der Sekundarstufe hatte wéchent-
lich Kontakt mit ihren Lehrerinnen/Lehrern. Im Vergleich mit den anderen Léndern, die
an der KiDiCoTi-Studie teilgenommen haben, befindet sich Osterreich an vorletzter
Position im Hinblick auf die Haufigkeit des Onlinekontakts zwischen Lehrerinnen/Lehrern
und Schiilerinnen/Schiilern. 36 % der Schiiler/innen hatten zumindest einmal pro Woche
tatséchlichen Onlineunterricht (z. B. Giber Videokonferenz etc.); tagliche Onlinelernaktivi-
taten fanden selten statt. Offensichtlich kontaktierten dsterreichische Lehrer/innen ihre
Schiiler/innen vorrangig tiber digitale Technologien, um Arbeitsauftrége zu erteilen bzw.
einzusammeln, jedoch weniger, um tatséchlich online zu lehren. Dies erklért auch, dass
18 % der Schiiler/innen berichteten, zwar téglich oder zumindest wéchentlich Kontakt
zu Lehrerinnen/Lehrern zu haben, aber dass zugleich keine Onlinelernaktivitaten statt-
finden wiirden (Triiltzsch-Wijnen, C. & Triiltzsch-Wijnen, S., 2020a).

Viele Sekundarstufenschiiler/innen hatten das Gefiihl, ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten
im Umgang mit digitalen Technologien wéhrend des Lockdowns verbessert zu haben.
Dies bestatigten auch die Eltern. Dariiber hinaus berichtete die Hélfte der Mitter und
Véter, dass ihre Kinder wahrend des Distance Learnings mehr allgemeine Selbstbestim-
mung sowie mehr Selbstandigkeit in der Bearbeitung von Schulaufgaben erlangt haben
(Triltzsch-Wijnen, C. & Triiltzsch-Wijnen, S., 2020a).

Der GroBteil der Eltern der Zehn- bis 18-Jéhrigen war in der Lage, seine Kinder bei
den Schulaufgaben zu unterstutzen (Triltzsch-Wijnen, C. & Sturm, 2020). Fir &hnli-
che Situationen in der Zukunft wiinschten sich Mitter und Vater mehr Aktivitaten, die
den Austausch zwischen Mitschiilerinnen/Mitschiilern unterstiitzen wiirden. AuBerdem

winschten sie Richtlinien und Hilfestellungen fiir die Unterstiitzung ihrer Kinder beim

5 Siehe https://ec.europa.eu/jrc/en/science-update/kidicoti-kids-digital-lives-covid-19-times
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Lernen sowie hinsichtlich deren psychologischer Begleitung wahrend des Distance Lear-
nings. Ungeféhr 40 % der Eltern wiinschten sich zudem eine psychologische Betreuung der

Kinder sowie der gesamten Familie (Triltzsch-Wijnen, C. & Triiltzsch-Wijnen, S., 2020a).

Die qualitative Teilstudie gibt Einblick in die Situation der Primarstufenschiiler/innen und
liefert trotz der geringen Stichprobe interessante Ergebnisse, die zwar nicht verallgemeinert
werden kénnen, aber dennoch AnstoB fiir weitere Uberlegungen im Bereich des Distance
Learnings geben kénnen. So zeigt sich hier beispielsweise, dass Primarstufenlehrer/innen
kaum Lernplattformen oder andere digitale Technologien fiir das Distance Learning ein-
gesetzt haben. Kinder und Eltern in den ausgewahlten Familien gaben an, dass stattdessen
in den Volksschulen zumeist Arbeitsblatter verteilt wurden, die persénlich an der Schule
abgeholt bzw. wieder zurlickgebracht werden mussten (Triltzsch-Wijnen, S. & Triltzsch-
Wijnen, C., 2020b). Allerdings geht aus dieser qualitativen Erhebung auch hervor, dass
auBerschulische Institutionen auch fir die Altersgruppe der 6- bis 10-J3hrigen digitale
Technologien fiir das Distance Learning einsetzten. Eltern berichteten beispielsweise, dass
Videokonferenzen und Videochats im Instrumentalunterricht, im Tanzunterricht sowie in
der Sprachférderung eingesetzt wurden. Die Kinder berichteten duBerst positiv von diesen
Erfahrungen und zeigten damit, dass digitale Technologien auch in dieser Altersgruppe
gewinnbringend fiir das Distance Learning eingesetzt werden kénnen. Daher kritisierten
die befragten Eltern von Volksschulkindern den mangelnden Einsatz digitaler Technologien
in der Primarstufe. In allen Familien, die an der qualitativen Studie teilnahmen, zeigte sich
dariiber hinaus, dass Vor- und Volksschulkinder durch die Unterstiitzung ihrer Eltern neue
Fahigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Technologien erworben haben
(Triltzsch-Wijnen, S. & Triltzsch-Wijnen, C., 2020b).

3.2.2 Weitere Ergebnisse aus internationalen Studien

Im Auftrag der OECD wurden zwei Studien zum Einfluss der pandemiebedingten Um-
stellung von Bildungssystemen durchgefiihrt. Reimers und Schleicher (2020a) befragten
dazu 330 Bildungsinstitutionen in 98 Ladndern zu den damit verbundenen Strategien und
entwarfen davon ausgehend eine Liste mit 25 Vorschlagen zur besseren Umsetzung der
Covid-19-bedingten MaBnahmen in Bildungssystemen. Darunter fallen die Ernennung
von Arbeitsgruppen, eine klare Verteilung von Rollen aller Beteiligten, eine explizite
Formulierung von Zielen und Strategien (z.B. Gesundheit aller, emotionale Unterstiitzung,
Sicherstellung des fortlaufenden Unterrichts etc.), eine Anpassung der Lernziele und
Priafungsmodalitaten, die Unterstiitzung des Lehrpersonals sowie tagliche Kommunikation

mit Lernenden, Lehrenden und anderem Schulpersonal.

Zudem wurden 1.370 schulnahe Personen (z.B. Lehrer/innen, Schulleiter/innen, Ver-
waltungspersonal etc.) in 59 Landern befragt (Reimers & Schleicher, 2020b). Wie in der
zuvor beschriebenen Studie handelt es sich hier um keine reprasentative Stichprobe,
die daraus entwickelten Vorschlége sind aber auch im sterreichischen Kontext von Be-

deutung. In der Erhebung zeigte sich, dass in den untersuchten Lédndern der Schulunter-
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richt vor allem durch die Flexibilitdt von Lehrpersonen und Verwaltung aufrechterhalten
werden konnte. Dariiber hinaus zeigten sich aber auch Schwachstellen und Probleme
von Bildungssystemen, die durch die pandemiebedingten Umstellungen besonders zu
Tage traten wie beispielsweise die Vernachlassigung des emotionalen Wohlergehens der
Schiiler/innen, die mangelnde Passung alternativer Lehrmethoden fiir alle Schiiler/innen,
oder die fehlende Unterstiitzung von Lehrerinnen und Lehrern. Basierend auf diesen
Ergebnissen wird die Bedeutung einer vorausschauenden Planung sowie von Strategien
fur die Fernlehre betont. AuBerdem werden eine bessere Unterstiitzung und Fortbildung
von Lehrpersonen, die Anpassung und Erneuerung von Curricula sowie die Schaffung

eines Uberblicks {iber die Bediirfnisse und Lernfortschritte aller Schiiler/innen empfohlen.

4 Unterschiedliche Perspektiven auf Distance Learning

Im Folgenden wollen wir die in Kapitel 3 dargestellten Ergebnisse aus den Studien zu
Distance Learning thematisch aufbereiten und Distance Learning aus unterschiedlichen
Perspektiven betrachten, um so Erkenntnisse generieren und Empfehlungen ableiten zu
kénnen. Unsere Ortsmarken sind die Didaktik, die Informatik, die Medienkompetenz, die

Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrenden und die digitale Transformation.

41 Die didaktische Perspektive: Wie wird Distance Learning
umgesetzt?

Definitionsversuche der Medienp&dagogik sind nicht einheitlich, zum Teil wird sie als Teil
der allgemeinen P&ddagogik, zum Teil als eigenstandige Disziplin mit mehreren Bezugs-
disziplinen betrachtet. Ahnliches zeigt sich hinsichtlich der Mediendidaktik. Sie lasst sich
abgrenzen von der Medienerziehung, die darauf ausgerichtet ist, Wissen iber Medien als
Gegenstandsbereich zu vermitteln und zur Férderung von Medienkompetenz beizutragen.
Die Mediendidaktik befasst sich hingegen mit der Frage des Lehrens und Lernens mit
Medien, das heiBt mit dem Einsatz von Medien bzw. Medienangeboten zur Erreichung
padagogisch begriindeter Ziele (Siiss, Lampert & Triltzsch-Wijnen, C., 2018). Dabei geht
es auch um die Frage der Konzipierung von medienunterstiitzten Lernszenarien sowie um
die Gestaltung und Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen (DeWitt & Czerwionka, 2013).
Kron und Sofos (2003) erweitern diese enge Definition und begreifen die Lebenswelt
als Gegenstandsfeld der Mediendidaktik, da dort Lehr- und Lernprozesse ablaufen und
sehen die Schule und das organisierte Lehren und Lernen als einen Teilbereich dessen an.
Im Fokus der Mediendidaktik stehen daher Medien in formellen sowie informellen Lehr-
Lern-Kontexten unter Beriicksichtigung der Voraussetzungen der Lernenden sowie der
jeweils gegebenen Rahmenbedingungen. Unter Berlicksichtigung dieser Faktoren lassen
sich die Potenziale einzelner Medien fiir Lehr-Lern-Prozesse nutzen (Siss et al., 2018).
Dies ist besonders wichtig hinsichtlich des Wechselverhéltnisses von Distance Teaching
und Distance Learning, denn sowohl Schiiler/innen als auch Lehrer/innen sind dabei

umso mehr in ihr soziales Umfeld eingebettet, als dies im Présenzunterricht der Fall ist.



Mehr denn je ist hier von den Lehrpersonen neben anderen berufsspezifischen Fahigkei-
ten Medienkompetenz und dariber hinaus vor allem eine mediendidaktische Kompetenz
gefordert. Unter mediendidaktischer Kompetenz ist die Fahigkeit zu verstehen, Medien-
angebote nach lernrelevanten Kriterien zu analysieren, zu bewerten und auszuwéhlen
(Herzig & ABmann, 2008). Dies muss basierend auf der Kenntnis von Lehr-Lern-Theorien,
der Féhigkeit zur Gestaltung medienunterstitzter Lehr-Lern-Situationen und der Kennt-
nis aktueller Befunde zum Medienumgang Heranwachsender erfolgen, um entsprechend
sinnvolle Lernszenarien gestalten zu kdnnen (Suss et al., 2018). Damit héngt auch die
Reflexion der eigenen Rolle als Lehrender bzw. als Lehrende zusammen. Auch im Présenz-
unterricht zeichnet sich eine zeitgemé&Be Didaktik dadurch aus, dass Lehrer/innen nicht
mehr nur als Wissensvermittler/innen, sondern auch als Moderatorinnen/Moderatoren
und Katalysatorinnen/Katalysatoren von Lernprozessen agieren miissen. Im Distance
Teaching ist dies umso mehr der Fall. Eine reine Zurverfiigungstellung von Lernmaterialien
Uber eine Lernplattform oder auch per E-Mail oder WhatsApp (z.B. auch wéhrend des
ersten Lockdowns im Frithling 2020; Triltzsch-Wijnen, C. & Triltzsch-Wijnen, S., 20205,
Triltzsch-Wijnen, C. & Sturm, 2020) ist zu wenig, um erfolgreiche Lernprozesse anzu-

stoBen, denn Schiler/innen brauchen auch unterschiedliche Méglichkeiten der Interaktion.

Aber auch — und das ist nicht zu vergessen — die Rolle der Schiiler/innen &ndert sich in
durch digitale Medien unterstiitzten Lernszenarien. Als Prosumentinnen/Prosumenten®
kommt ihnen ein héheres MaB an Eigenverantwortung zu, zugleich sind sie dabei aber
ebenso auf die Unterstiitzung der Lehrperson angewiesen (Suss et al., 2018). Besonders
im Kontext des Distance Learnings ist vor allem fiir jiingere Schiiler/innen auch ein
~gefihlter regelmaBiger Kontakt zur Lehrperson von Bedeutung (Triiltzsch-Wijnen, S.
& Triltzsch-Wijnen, C., 2020b), der iiber eine reine Vergabe von Punkten oder ,,OKs*
fur erfolgreich bewaltigte Aufgaben hinausgehen und persdnliche Ansprachen, Riick-

meldungen und Motivationen umfassen sollte.

In der Situation des Distance Learnings ist zudem die Unterstiitzung der Eltern und der
Familie gefragt. Dabei ist es abh&ngig vom Alter der Schiiler/innen, inwiefern sie auf die
Unterstitzung der Eltern angewiesen oder sie in der Lage sind, vollkommen selbststandig
zu lernen. Gerade bei jiingeren Schiilerinnen und Schiilern kommt hier auch dem Kontakt
und der Kommunikation zwischen Lehrperson und Eltern eine besondere Bedeutung
zu, denn nicht alle Eltern sind gleichermaBen in der Lage, ihre Kinder zu férdern bzw.

nehmen sie ihre Rolle als Lernbegleiter/innen unterschiedlich wahr.

Auch die Erkenntnisse aus dem ,Bring Your Own Device“-Ansatz (BYOD) sollten in einer
Auseinandersetzung mit einer Didaktik des Distance Learnings berticksichtigt werden.
Dieses Konzept, das darauf beruht, dass Schiiler/innen ihre privaten Geréte (z.B. Smart-

phones, Tablets, Laptops) im Schulunterricht einsetzen, wurde durch das Distance Lear-

6  Konsumentinnen/Konsumenten, die gleichzeitig Produzentinnen/Produzenten sind.
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ning sowohl aufseiten der Schiiler/innen als auch aufseiten der Lehrpersonen in kurzer
Zeit flaichendeckend realisiert. Damit sind zweifelsohne viele Vorteile verbunden, aber
auch die potenziellen Nachteile sollten im Blick behalten werden. Im Hinblick auf das
Distance Learning ist das vor allem die Gefahr einer Bildungsbenachteiligung durch
technische Unterschiede (langsames Internet, alte oder keine Gerate). Osterreichische
Familien sind hier gut ausgestattet, aber dennoch hatten wahrend des Lockdowns im
Frahling 2020 20 % der Familien mit Schulkindern keinen schnellen Internetzugang und
nicht in allen Familien waren geniigend Geré&te vorhanden, um ein reibungsloses und
zeitgleiches Distance Learning und Homeoffice zu erméglichen (Triltzsch-Wijnen, C. &
Triltzsch-Wijnen, S., 2020a). Hier ist es auch eine Frage der Didaktik, dass Lernrdume
unter Zuhilfenahme unterschiedlicher Medien (online und offline) so gestaltet werden,
dass Schiler/innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen partizipieren und lernen

kénnen.

4.2 Die informatische Perspektive: Welche technischen und
rechtlichen Rahmenbedingungen werden benétigt?

Zwei Bindestrich-Informatiken sind hier von Bedeutung, die Medien- wie die Bildungs-
informatik. Die Medieninformatik fokussiert auf Medien, gemeint sind damit v.a.
unterschiedliche multimediale Formate und Informationssysteme, wie sie u. a. auch im
Bildungsbereich eine wichtige Rolle spielen, beispielsweise die Lernmanagementsysteme.
Bei der Bildungsinformatik, einem Teilgebiet der Medieninformatik, werden gezielt die
Anwendungen fir die Bildung und das Bildungswesen aus informatischer Perspektive
betrachtet, wobei es sich durch die Bezugnahme auf computergestiitztes Lernen und
Padagogik, aber auch Datenschutz und Urheberrecht um ein interdisziplinéres Feld
handelt (Ebner, Leitner, Ebner, Taraghi & Grandl, 2018).

Technische Rahmenbedingungen, die die Voraussetzungen fur die aktuelle Situation
des Notfall-Homeschoolings darstellen, sind aus dieser Perspektive zum Beispiel not-
wendige Hardware (Computer, Laptop, Tablet, Kamera, Mikrofon) und Internetzugang
bei Schiilerinnen/Schiilern, Lehrerinnen/Lehrern und der Schule. Lehrer/innen benéti-
gen neben den bisher bereits im Einsatz befindlichen Anwendungen zur Erstellung von
Prasentationen oder Arbeitsblattern nun auch verstérkt Ausstattungen fiir die Produk-
tion und Anpassung von multimedialen Lernmaterialien (z.B. Kamera, Beleuchtung,
Videoschnittsoftware). Zentral fur das Zurverfigungstellen und die Kommunikation
sind im Distance Learning Informationssysteme fiir Lehrer/innen und Schiiler/innen,
also Lernmanagementsysteme (LMS). Hier kann beispielhaft das Open-Source-System
Moodle angefiihrt werden. Eine Vielzahl von Anwendungen in und auBerhalb der LMS
geben zudem Méglichkeiten, sich interaktiv mit Themen auseinanderzusetzen und/oder
Lehrerinnen/Lehrern Einblicke in den Lernfortschritt zu geben. Die Nutzung von Video-
konferenzsystemen setzt weitere technische Ausstattung voraus (Mikrofon, Headset,
Kamera). Wiinschenswert ist dabei, dass Schulen sich dabei, auch schuliibergreifend,

auf Systeme und Anwendungen festlegen und beschrénken, und Schiiler/innen wie



Lehrer/innen nicht parallel unterschiedliche Werkzeuge fiir gleiche Prozesse (z.B. Kom-

munikation in unterschiedlichen Schulfdchern) nutzen missen.

Der technischen Perspektive werden auch haufig rechtliche Aspekte zugeordnet wie
Datenschutz und Urheberrecht. Im Bereich des Datenmanagements, der Schiilerinnen-
Verwaltung, der Kommunikation mit Schiilerinnen/Schiilern usw. sind die Sicht des Daten-
schutzes und die Anforderungen der Datenschutzverordnung (DSGVO) zentral, es handelt
sich bei Schiiler/innen-Daten um sensible Daten. Durch und wahrend der Phasen des
Distance Learnings wurden verstérkt Cloudservices genutzt und diese Nutzung auch fir
den Unterricht genehmigt.” Mittelfristig sind hier ,die Verarbeitungstétigkeit IT-gestiitzter
Unterricht unter Heranziehung von privaten Clouddiensteanbietern in einem Verfahren
gemaB Art. 42 DSGVO zu zertifizieren, sobald eine diesbeziigliche Zertifizierungsstelle

durch die ésterreichische Datenschutzbehdrde akkreditiert ist®.

Im digital gestilitzten Distance Learning spielt auch die legale Nutzung von proprietéren
Bildungsressourcen bzw. das Urheberrecht eine groB3e Rolle: Die Méglichkeiten der
rechtssicheren Nutzung, des Teilens und der Anpassung von Lernmaterialien erlau-
ben nur mit sog. freien Lizenzen versehene ,Open Educational Resources” (kurz OER).
Schulbiicher und Materialien der Schulbuchverlage sowie viele der frei zugénglichen
Onlineangebote werden in Osterreich nicht als OER zur Verfiigung gestellt. Die eduthek®
ist eine wachsende Sammlung von redaktionell ausgewshlten Onlineressourcen fir
Osterreichische Kindergérten und den Primar- und Sekundarschulbereich. Ob die dort
gesammelten Materialien z.B. auch von Schiilerinnen/Schiilern wiederverdffentlicht und
modifiziert werden diirfen, kann bei den Materialbeschreibungen (,Lizenz") geprift
werden. Andere Lernressourcen-Angebote wie die Sammlung von Unterrichtsmaterialien

mit einem ,edidaktischen Bezug* — die eTapas’ — bestehen ausschlieBlich aus OER.

In Bezug auf die Verwendung von Daten, die gerade im Distance Learning im groBen
AusmaB anfallen, ist auch auf die kaum genutzte Méglichkeit von Learning Analytics
hinzuweisen. Mithilfe von Datenanalysen und -visualisierungen kénnen hier neue Er-
kenntnisse zum Lernfortschritt und Wissensstand der Schiiler/innen gewonnen werden
und Lehrer/innen kénnen gezielte(r) Erklarungen oder Ubungsaufgaben geben (Ebner,
Leitner & Ebner, 2020).

Bei einer Beschreibung und Aufzéhlung technischer und rechtlicher Aspekte wird deutlich:
Mit der Ausstattungsfrage verbunden ist auch die Notwendigkeit, Kriterien fir deren
Wahl zu bestimmen und alle beteiligten Nutzer/innen in die Lage zu versetzen, die

Mittel entsprechend zu nutzen. Es geht dabei wie dargestellt aus medieninformatischer

7  Siehe https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/ds.html

8 Siehe https://eduthek.at/
9  Siehe https://eeducation.at/index.php?id=76

355


https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/ds.html
https://eduthek.at/
https://eeducation.at/index.php?id=76

356

Perspektive um die optimale technische Infrastruktur, deren Handhabung, das Wissen um

die Funktionsweise und Bedienung sowie auch um die rechtlichen Rahmenbedingungen.

Hierbei spielen wiederum technische Plattformen und deren Services in Osterreich mit der
Digitalisierung des Unterrichts eine gréBere Rolle, neben den beschriebenen Repositorien
fiir Lernmaterialien sind dies zum Beispiel auch Weiterbildungsplattformen wie die
Virtuelle PH mit ihren Online-Weiterbildungsangeboten in Form von Webinaren oder die
MOOC-Plattform iMooX mit Onlinekursen fir viele, darunter mehrere Onlineangebote fir

die Weiterbildung von Lehrerinnen/Lehrern wie auch unmittelbar fiir dltere Schiiler/innen.

Die Voraussetzungen dafiir sind in Osterreich sicher vor dem Méarz 2020 nicht optimal
gewesen. Eine flachendeckende Einfihrung von Informatik als verpflichtendem Gegen-
stand in den Pflichtschulen fehlt ebenso wie die flachendeckende Vermittlung von
Medienkompetenzen und der Umgang mit digitalen Endgeréten (Grandl & Ebner, 2017).
Teilweise wird versucht, dieses Manko durch die verbindliche Ubung zur digitalen Grund-
bildung aufzufangen. Auch die Ausbildung der bestehenden und zukiinftigen Lehrer/innen
darf nicht vergessen werden. Dies gilt auch unabh&ngig von den jingsten Entwicklun-
gen im Notfall-Homeschooling: Der Einsatz von Technologien zur Unterstiitzung des
schulischen Lernens und Grundlagen fiir informatische Bildung sind auch auBerhalb der

Krisenzeit unabdingbar.

Wenn technische Entwicklungen beim Distanzlernen zur notwendigen Voraussetzung
fir den Schulbetrieb und dariiber hinaus fiir den Hochschulbetrieb werden, bedeutet
dies, dass die Gefahr einer Exklusion bei fehlenden technischen Voraussetzungen oder
Kompetenzen besteht. Eine solche ,digitale Kluft“ ist dabei zu vermeiden. Die Frage der

Medienkompetenz spielt in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle.

4.3 Medienkompetenz — Welche Kompetenzen braucht es bei
Lehrerinnen/Lehrern und Schiilerinnen/Schiilern?

In Bezug auf die Kompetenzen der Lehrenden im Umgang mit digitalen Medien kann man
fur Osterreich das Kompetenzmodell digi.kompP heranziehen (Brandhofer, Miglbauer,
Fikisz, Hofler, Kayali, Steiner et al., 2020). digi.kompP unterscheidet in seiner aktualisier-
ten Version vier Entwicklungsstufen, diese sind mit ,Einsteigen, Entdecken, Einsetzen
und Entwickeln® Gbertitelt (Brandhofer, Miglbauer, Fikisz, Héfler & Kayali, 2020). Damit
soll der fortlaufende Prozess der Kompetenzaneignung betont werden und zusé&tzlich
der Tatsache Rechnung getragen werden, dass sich der aktuelle Kompetenzstand in
unterschiedlichen Kategorien auf unterschiedlichen Stufen befinden kann. Das Kompe-
tenzmodell digi.kompP ist in acht Kategorien gegliedert, zu jeder der Kategorien gibt es
eine umfangreiche Ausarbeitung an Kompetenzbeschreibungen fir die jeweiligen Stufen.

Kategorien und Kompetenzstufen bilden so eine Gitterstruktur.



Die Kategorisierung des Kompetenzmodells ist hinsichtlich der Einordenbarkeit in ein
Curriculum zur Ausbildung von Pddagoginnen und Pddagogen gewahlt worden, ebenso
die Sortierung der Kategorien. Bei der Erstellung wie auch bei der Uberarbeitung der
Kompetenzauflistungen und der Kategorisierung wurde auf das Mapping mit dem TPACK-
Modell (Technological-Pedagogical-Content-Knowledge-Modell) geachtet (Koehler &
Mishra, 2006), DigCompEdu wurde zur Uberpriifung auf Vollstandigkeit herangezogen
(Redecker, 2017).

Abb. 2: digi.kompP. Grafik: Onlinecampus Virtuelle PH im Auftrag des BMBWEF; Version 2.0

Versucht man die benétigten Kompetenzen fir das Distance Learning aus dem Kom-
petenzkatalog digi.kompP zu extrahieren, so wird ersichtlich, dass fir die erfolgreiche
Planung und Durchfiihrung von Distance Learning Kompetenzen aus allen acht Bereichen
vonndten sind. Manche kénnen kurzfristig erworben werden, viele dieser Kompetenzen
missen aber bereits im Vorfeld des Notfall-Homeschoolings angeeignet worden sein
(siehe die Ergebnisse der Studien in Abschnitt 3). Lehrende miissen neben den Grund-
kenntnissen im Umgang mit digitalen Medien (Kategorie A) vor allem das digitale Ge-
stalten von Materialien (Kategorie B), das digitale Lehren und Lernen (Kategorie C — bei-
spielsweise die Nutzung von Lernplattformen, Kommunikations- und Kollaborationstools),

das digitale Lehren und Lernen im Fach (Kategorie E, z.B. die Nutzung fachspezifischer
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Software) beherrschen. Die Férderung der digitalen Kompetenzen der Lernenden in
anwendungsorientierter, gesellschaftlich-kultureller wie technologischer Perspektive
ist vonndten (Kategorie F). Gerade in der Phase des Distance Learnings sind aber auch
das digitale Verwalten und das Gestalten der Schulgemeinschaft wichtige Aspekte
(Kategorie G). SchlieBlich benétigen die Lehrenden auch die Kompetenz, sich kurzfristig
online fortbilden zu kénnen (Kategorie H). Die Kompetenzen, die von Lehrenden fir die
Gestaltung von Distance Learning zu erwarten sind, sind vielfaltig und umfassend, nur

einen Bruchteil davon kann man sich kurzfristig und autodidaktisch aneignen.

Werfen wir einen Blick auf die Kompetenzen der Schiler/innen im Distance Learning. Der
Begriff des selbstgesteuerten Lernens wird in der Literatur unterschiedlich definiert. Die
Definition von Konrad und Traub findet breite Verwendung: ,Selbstgesteuertes Lernen
ist eine Form des Lernens, bei der die Person in Abhéngigkeit von der Art ihrer Lernmo-
tivation sowie den Anforderungen der aktuellen Lernsituation selbstbestimmt eine oder
mehrere SelbststeuerungsmaBnahmen (kognitiver, volitionaler oder verhaltensméaBiger
Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst (metakognitiv) iberwacht,
reguliert und bewertet" (Konrad & Traub, 2009, S. 8).

Selbstgesteuertes Lernen ist demnach durch Einsatz von Lernstrategien, der Planung,
Kontrolle und Anpassung von Lernstrategien und der eigensténdigen Aufrechterhaltung

der Lernaktivitdten gekennzeichnet (Astleitner, Ziegler & Hofmann, 2003).

Wie die zuvor angefiihrten Untersuchungen (Pelikan et al., 2020; Tengler et al., 2020)
zeigen, ist die Fahigkeit der Kinder und Jugendlichen, ihr Lernen selbst zu gestalten,
wesentlich, ob Distance Learning erfolgreich ist oder nicht. Diese Fahigkeit missen die
Lernenden aber bereits im Vorfeld erworben haben. So betonen unter anderen auch
Pelikan et al., dass die Férderung von Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen einen
hohen Stellenwert erhalten muss, wenn mit individualisierten Lernarrangements um-

gegangen werden muss (Pelikan et al., 2020).

4.4 Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrenden und Schiiler/innen
Neben den Kompetenzen der Lehrenden und dem Vorhandensein der technischen Aus-
stattung ist die Motivation der Lehrenden die dritte wesentliche Variable bei der Nutzung
digitaler Medien im Unterricht. So postuliert das Will-Skill-Tool-Modell von Knezek,
Christensen, Miyashita und Ropp (2000), dass neben der Verfugbarkeit digitaler Geréte
fur Lernende und Lehrende (Tool), die Kompetenzen der Lehrenden (Skill) und auch
die Motivation der Lehrenden (Will) entscheidende Faktoren fir die Nutzung digitaler
Medien in der Schule sind. Die Validitat des Will-Skill-Tool-Modells hat u. a. Petko (2012)
belegt. Diese drei Bereiche erkléren tatsachlich 90% der Varianz im Einsatz digitaler
Medien im Unterricht (Hancock, Knezek & Christensen, 2003; Knezek & Christensen,
2008; Velazquez, 2006; Kniisel Schéafer, 2020).



Ein subjektives Wissenselement, das ein Individuum in Bezug auf ein bestimmtes Thema
fir wahr und wichtig halt, wird dabei als Uberzeugung verstanden. Uberzeugungen
sind mit der Vorgeschichte, den Emotionen und den persdnlichen Werten einer Person
verbunden und Uberzeugungen beeinflussen das Verhalten. Die meisten Menschen ver-
fiigen Uber ein komplexes System unterschiedlicher Uberzeugungen zu verschiedenen
Themen. In Zusammenhang mit der Nutzung digitaler Medien in der Schule ist zwischen
themenspezifischen und allgemeinen Uberzeugungen zu unterscheiden. Sowohl die
spezifischen (bspw. Einstellung gegeniiber digitalen Medien) wie auch die allgemeinen
(bspw. Rolle des Lehrers) stehen in Korrelation mit der Quantitat der Nutzung digitaler
Medien (Petko, 2012; Prasse, 2012, S. 217).

Wie lasst sich dieses Konstrukt auf die Phase des Distance Learnings transferieren? Auch
hier sind sowohl die spezifischen als auch die allgemeinen Uberzeugungen von Relevanz.
Ob Lehrende fiir die Durchfiihrung von Distance Learning auf Papier-Austausch-System
oder Lernplattformen setzen, hangt auch von ihren Einstellungen zum Digitalen ab,
aber auch von ihrer Uberzeugung, wie Unterricht zu gestalten ist. Die Durchfiihrung von
praxisorientierten Medienprojekten kann dabei die Selbstwirksamkeitserwartung von

Lehrenden und Lernenden unterstiitzen.

Von der Uberbetonung von Ausstattungsfragen (Tool) sollte nicht zu einer Uberbetonung
der Lehrendenkompetenzen (Skill) ibergegangen werden, sondern auch und besonders
die Komponente der Motivation (Will) beachtet werden. Es waére sinnvoll, wenn Umset-
zungskonzepte auf die pddagogischen Kompetenzen wie auch auf die Selbstwirksam-

keitserwartung der Lehrenden abzielten.

4.5 Digitale Transformation — Welche gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen gibt es?

Die Coronakrise hat ganz unmittelbar verdeutlicht, welche wichtige Rolle die Digita-
lisierung gerade jetzt einnimmt. Es hat sich schnell gezeigt, dass es klare technische
Potenziale gibt, Teile von Arbeit und im Speziellen auch Bildung digital und ortsunabhéan-
gig zu machen. Gleichzeitig wird gerade auch klar, dass viele der technischen Werkzeuge
nicht an die Menschen, die sie verwenden sollen, angepasst bzw. anpassbar sind und
mit addquaten didaktischen Konzepten verkniipft werden kénnen. Diese Liicken werden

sowohl im schulischen als auch im hochschuldidaktischen Bereich sichtbar.

Eine derartige Krisensituation stellt auch aus gesellschaftlicher Perspektive ein groBes
Risiko dar, bietet aber auch Chancen. Durch die Notwendigkeit, schnell Technologie
einzusetzen, kdnnen zum einen wichtige Aspekte der Privatsphare nachhaltig negiert
werden, und im Sinne des Computational Empowerments ist es wichtig, kritische Re-
flexion im Kontext der Digitalisierung der Gesellschaft zu férdern. Zum anderen steigt

die Akzeptanz und die Bereitschaft, iibliche Muster zu verlassen und notwendigerweise
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neue und innovativere Ans&tze auszuprobieren. Forschung kann diese Prozesse begleiten,

reflektieren und nachhaltig machen.

Gerade in den Lehr- und Lernsituationen des Distance Learnings gewinnen ohnehin
schon oft artikulierte Schlagworte wie die Individualisierung, Adaptivitat und Selbstbe-
stimmtheit von Lernprozessen klar an Bedeutung. Forschung in diesem Bereich wird sich
verstarkt damit auseinandersetzen missen, wie Bildungstechnologien diese Merkmale
von Lernen sinnvoll und in ermé&chtigender Weise unterstiitzen kénnen — nicht nur, damit
wir in Krisensituationen beféhigt sind, auf dieses Wissen zuriickzugreifen, sondern auch,
um nachhaltig individualisiertes, soziales und selbstbestimmtes Lernen mit Bildungs-

technologie konstruktiv zu unterstitzen.

5 Schlussfolgerungen und Empfehlungen

Wie in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt werden konnte, ist das Thema Distance
Learning ein sehr breites — um digitale Lehre nachhaltig verankern zu kénnen, sollte
gleichm&Big auf Medienkompetenz, technische und rechtliche Rahmenbedingungen und
gesellschaftliche Perspektiven der digitalen Transformation geachtet werden. Weiters
miissen relevante Stakeholder/innen, also Regierungs- und Verwaltungsbeamte, Schul-
administration, Lehrer/innen, Schiiler/innen und Erziehungsberechtigte adressiert werden.
Um eine digitale Transformation in der (Schul-)Bildung zu erreichen, ist es zwingend
notwendig, alle Bereiche gleichm&Big zu bedienen und die jeweiligen Stakeholder/innen

einzubinden, dies wird nun darzustellen versucht.

51 Medienkompetenz - die Kompetenzen der Lehrenden férdern

Wie kénnen Digitalisierung und die damit verbundenen Anforderungen an die Lehrkrafte
wirkungsvoll und nachhaltig in der Pddagog/innen-Bildung NEU verankert werden? Dies
scheint eine sehr wesentliche Frage, da es nicht nur darum geht, die derzeit auBer-
gewodhnliche Situation zu meistern, sondern vielmehr die zukiinftigen Aufgaben einer
digitalisierten Welt zu meistern. Dazu scheint es zwingend notwendig, die digitale Lehre
in den entsprechenden Ausbildungen zu verankern und im Sinne des Will-Skill-Tool-
Modells nicht nur Kompetenzen, sondern auch die Bedeutung und Wichtigkeit des Themas

Digitalisierung zu vermitteln.

Digitales Lehren und Lernen ist daher zwingend in den entsprechenden Curricula der
Padagog/innen-Bildung NEU zu verankern. Einerseits als Fach selbst, damit Lehrende von
morgen Uber die wesentlichen Grundfertigkeiten verfiigen und auch auf dem neuesten
technischen, didaktischen und padagogischen Stand sind. Dariber hinaus muss auch
darauf geachtet werden, dass es nicht nur bei einem theoretischen Grundwissen bleibt,
sondern dass digitale Lehre auch in den entsprechenden padagogisch-praktischen Ubun-

gen geplant, angewendet bzw. geiibt und reflektiert wird. Wiinschenswert wére natirlich



auch, dass die fachdidaktischen Eigenheiten der digitalen Lehre in entsprechenden
Lehrveranstaltungen verankert werden und die Hochschullehre im Lehralltag ebenfalls
auf Komponenten der digitalen Lehre zuriickgreift. Kurzum, neben theoretischem Wissen
geht es stark darum, digitale Lehre selbst zu erfahren, nur so wird der Transfer in den

Lehralltag an Schulen gelingen kénnen.

SinngemaB gilt diese Verankerung natirlich auch in der zukiinftigen Fort- und Weiter-
bildung der bestehenden Lehrkréafte.

Fir beide — angehende und aktive Lehrkréfte — muss die in Kapitel 4.5 angesprochene
Diskurs- und Kritikfahigkeit vermittelt werden. Nur Lehrende, die sich selbst differenziert
und konstruktiv-kritisch zur Digitalisierung und deren gesellschaftliche Auswirkungen

positionieren kdnnen, kénnen diese Kompetenz auch an Schiiler/innen weitervermitteln.

Im Sinne der Digitalen Grundbildung bedeutet das in weiterer Folge eine Verantwort-
lichkeit aller Lehrer/innen, nicht nur jener aus den technischen/naturwissenschaftlichen
Fachbereichen. Aus dieser Sicht ist es wiinschenswert, dass die Nutzung digitaler Medien
in allen Schulfdchern geférdert wird und Inhalte der Digitalen Grundbildung integrativ
in den jeweiligen Fachkontexten diskutiert werden. Hier ist ebenso eine Verkniipfung
mit dem Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip Medienerziehung'® wichtig, denn die
Vermittlung allgemeiner Medienkompetenz und Kompetenzen im Umgang mit digitalen
Medien sind eng miteinander verwoben — fast alle Medien sind mittlerweile digital und
das Verstandnis zentraler Codes (Text, Bild, Ton) ist sowohl im Umgang mit digitalen als
auch analogen Medien zentral. Nur aus einer interdisziplindren Sicht, die die Vermittlung
von technischem Verstandnis mit entsprechenden fachbezogenen Kompetenzen und
einem breiten Verstandnis fir die Auswirkungen der Digitalisierung auf gesellschaft-
licher, politischer, kultureller und sozialer Ebene verkniipft, ist es méglich, diese kritische
Diskursfahigkeit nachhaltig an junge Menschen zu vermitteln. Folgend Missomelius’
(2012), die eine Ausrichtung der Bildung auf die Férderung von Kreativitat empfiehlt,
sollen Bildungsinstitutionen weiteres Wissen der Schiiler/innen rund um digitale Techno-
logien anerkennen und beriicksichtigen. Dabei sind Schiiler/innen auch als Expertinnen/
Experten (,digital natives*) zu verstehen, die eigenes technisches Wissen, Erfahrungen
und Fragestellungen einbringen. Somit soll auch ein Versuch unternommen werden, der
gerade voranschreitenden Polarisierung verschiedenster Diskurse und der sich in weiterer

Folge verstérkenden gesellschaftlichen Spaltung entgegenzuwirken.

Fur die Paddagoginnen/Padagogen-Aus- und -Weiterbildung bedeutet dies ebenfalls,
dass Wissen zur Digitalisierung, entsprechende Kompetenzen und Diskursfahigkeit auf
technischer, paddagogischer, fachdidaktischer und interdisziplinérer Basis vermittelt

werden miissen.

10 Siehe https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/rs/1997-2017/2012_04.html
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Unerlasslich scheint es, dass neben ausreichender Medienkompetenz auch die so wichtige
Mediendidaktik zentraler Bestandteil in der Lehrer/innen-Bildung ist, da diese direkte
Auswirkungen auf den Unterricht hat. Es geht hier darum, WIE guter digitaler Unterricht
zu gestalten ist, Lehr- und Lernmaterialien erstellt und zur Verfligung gestellt werden,
welche didaktischen Formate verschiedene Lernkontexte erfordern oder wie z.B. Inter-
aktion zwischen Lehrerinnen/Lehrern, Eltern und Schiilerinnen/Schiilern oder zwischen
Schilerinnen und Schiilern umgesetzt werden soll. Dies erfordert, dass Applikationen
und Tools bekannt sind, diese verwendet werden kénnen bzw. auch deren Wirkung ein-
geschétzt werden kann. RegelmaBige Weiterbildungen, Reflexionen und Umsetzungen
sind hier wesentliche Eckpfeiler. Da bei individuellen Schwierigkeiten oder Fragen, nicht
wie beim traditionellen Unterricht, gleich auf die Schiler/innen eingegangen werden
kann, ist es weiters besonders wichtig, dass das mediengestiitzte Angebot sehr Giberlegt

und prézise erfolgen muss.

5.2 Technische Rahmenbedingungen

Die technischen Rahmenbedingungen sind natiirlich die Basis, um digitale Lehre generell zu
erméglichen. Ohne entsprechende Ausstattungen, Bandbreiten, Informationssysteme, Video-
konferenzsysteme ist an einen weiteren Ausbau nicht zu denken. Der eingeschlagene Weg,
mehr in die technische Ausstattung der Schulen zu investieren, ist jedenfalls beizubehalten

bzw. noch weiter zu intensivieren. Zwei Punkte sollen hier noch besonders betont werden.

Schul-Infrastruktur ausbauen

Beim Ausbau der schulischen Basis-IT-Infrastruktur zeigt sich das bekannte Problem der
unterschiedlichen Schulerhalter. Das BMBWF kann hier nur Mittel fir die Bundesschulen
zu Verfiigung stellen, die Pflichtschulen sind hier von der Bereitschaft fiir Investitionen

von der jeweiligen Schulgemeinde abhéngig.

Hier ist sicherzustellen, dass Unterschiede abgebaut und nachhaltige Lésungen ge-
schaffen werden. Alle Schulen missen tber eine solide und méglichst gleichwertige
Grundausstattung verfiigen. Die Ausstattung mit digitalen Endgeré&ten in der Sekundar-
stufe | sollte im Rahmen der gesamten Schullaufbahn der Schiiler/innen beriicksichtigt
werden. Das heif3t, dass in der Primarstufe schon darauf vorbereitet werden muss, und in
der Auswahl der Geréte fir die Sekundarstufe | die Bedirfnisse fiir die Sekundarstufe Il
bereits mitgedacht werden miissen. Bei der anstehenden Uberarbeitung der Curricula
der Primarstufe sollte ein Aufbau der digitalen Kompetenzen berticksichtigt werden. Die
Sekundarstufe Il steht vor der Herausforderung, dass Schiiler/innen von unterschiedlichen
Schulen und mit unterschiedlichen Geréten an ihre Schule kommen. Dafiir braucht es

Unterrichtskonzepte, die diese Heterogenitét beriicksichtigen.

Open Source - Variationen und Unabh&ngigkeit schaffen
Im Zuge der Pandemie brauchte es kurzfristige und schnelle Softwarelésungen. Dies

bedingt natirlich, dass man sich an kommerzielle Anbieter wendet, da diese auch eine



stabile und vor allem betreute Lésung zur Verfligung stellen konnten. Dies war kaum
anders handzuhaben, allerdings sollte bedacht werden, dass dies nicht ein endgiltiger
Zustand sein sollte. Es geht auch darum, Variationen und Unabhé&ngigkeiten im Bildungs-
system zu schaffen. Es braucht also Raum fiir alternative Softwarelésungen, insbesondere
auch auf dem Open-Source-Markt. Schiiler/innen miissen sowohl Vor- als auch Nachteile
von Software- und Hardwarelésungen kennen, um ausreichend auf eine variantenreiche

digitalisierte Welt vorbereitet zu sein.

5.3 Rechtliche Rahmenbedingungen

Sowohl Datenschutz als auch Urheberrecht spielen in im Bereich der digitalen Lehre eine
wesentliche Rolle. Daher sind in jedem Falle entsprechende Weiterbildungsangebote zu
schaffen und in Anbetracht der stark zunehmenden digitalen Lehr- und Lernmaterialien

Open Educational Resources zu férdern.

Open Education forcieren

Ebenso wesentlich ist der Hinweis auf Open Education, also die Verwendung von freien
Bildungsressourcen fir den Unterricht. Insbesondere sollen in der Eduthek offen lizen-
zierte Lernobjekte und Materialien entstehen, die tUber Schulen hinweg verwendet,
bearbeitet und adaptiert werden kénnen. Insbesondere bei zunehmender Digitalisierung

der Bildungsmaterialien ist ein richtiger Umgang mit Urheberrecht zwingend notwendig.

Die Ausrichtung der Eduthek nach Lehrplénen ist gut und richtig, eine Weiterentwicklung
der Eduthek hin zu einem OER-Repositorium, das Schulen wie Hochschulen, die in der
Lehrendenbildung tétig sind, nutzen kdnnen, ist naheliegend. Auch sind weitere Initiativen
hinsichtlich gemeinsam nutzbarer und wiederverwendbarer hochwertiger digitaler Inhalte
jedenfalls zu begriiBen. Es wird angeregt, auch mit den groBen Hochschulprojekten (z. B.
Open Education Austria) die Kooperation zu suchen, um diese Repositorien fir Schulen

zugénglich zu machen.

5.4 Digitale Transformation
AbschlieBend geht es darum, nachhaltig die digitale Transformation quer durch alle

Stakeholdergruppen zu verankern.

Netzwerke férdern und stérken

Der Onlinecampus — Virtuelle Padagogische Hochschule hat sich erfolgreich weiterent-
wickelt zu einem Férderer von digitalen Angeboten an den Péddagogischen Hochschulen.
Auch das eEducation-Netzwerk befindet sich in einem guten Wachstum. Dieser Fokus
sollte jedenfalls beibehalten werden. Wir empfehlen stérkere Kooperationen mit Hoch-
schulen, die in der Lehrerbildung tétig sind, und deren Projekten (z.B. mit der MOOC-
Plattform iMooX.at). Sowohl die Betreuung des Distance-Learnings-MOOCs wie auch
des Schulentwicklungs-MOOCs werden erfolgreich umgesetzt. Nach Uberarbeitung des

Kompetenzmodells fiir Lehrende (digi.kompP) soll die Virtuelle Padagogische Hochschule
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jetzt dabei unterstitzen, dieses Modell verstérkt in die Aus-, Fort- und Weiterbildung

an den Padagogischen Hochschulen und Universitéten zu implementieren.

Dariiber hinaus sind die Aktivitdten von eEducation integrativ zu denken und sollen weiter
gestarkt und ausgebaut werden. Der Gedanke der Vernetzung und des Austauschs der
Lehrenden tber die Schulgemeinschaft, die Schularten und Bundesldndergrenzen hinweg
ist wesentlich. Darlber hinaus soll verstérkt auch die Kooperation mit und zwischen den

Hochschulen geférdert werden.

MOOCs zum 8-Punkte-Plan

Der Distance-Learning-MOOC, der im Zuge des 8-Punkte-Plans gestaltet und durch-
gefiihrt wurde, war sowohl von der Anzahl der Teilnehmer/innen, der Quote der Absol-
ventinnen/Absolventen als auch in Bezug auf die Riickmeldungen der Teilnehmer/innen
sehr erfolgreich. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Etablierung von Anschluss-
angeboten an den jeweiligen Pddagogischen Hochschulen, der MOOC konnte hier nur
einen ersten Einstieg in die Thematik bereitstellen, eine Vertiefung und Erweiterung der

Kompetenzen der Lehrenden ist vonnéten.

Als Folgeprojekt zum Distance-Learning-MOOC wurde der Schulentwicklungs-MOOC
entwickelt. Auch das ist zu begriiBen, insbesondere in Zusammenhang mit der Strate-
gie des 8-Punkte-Plans, dass wichtige Entscheidungen zur Umsetzung an der Schule
passieren. Dieses Konzept bindet die Stakeholder an den Schulen stark ein, sie spielen
eine aktive Rolle. Umso wichtiger ist es, dass an dem jeweiligen Standort die Digitali-

sierungsoffensive in ein langfristiges Schulentwicklungskonzept einflieBt.

Diese Initiativen sind jedenfalls weiterzufiihren und weitere Angebote ins Auge zu fassen.
Kooperationen mit weiteren Hochschulen, Verlagen, MOOC-Betreibern wie iMooX.at
sollten angestrebt werden. Es wére sinnvoll, hier ein nachhaltiges, gut zugéngliches
Angebot zu schaffen, welches sowohl in der Lehrer/innen-Ausbildung als auch -weiter-

bildung zur Anwendung kommt.

Eine umfassende Qualitatssicherung und eine Evaluierung der MOOC:s hinsichtlich ihrer

Wirksamkeit sind als Grundlage fur kiinftige Projekte anzustreben.

Lernsoftware und Lernapplikationen

Lernsoftware und Lernapplikationen kdnnen schon jetzt von Schulen als Unterrichtsmittel
freier Wahl Uber die Schulbuchaktion angeschafft werden. Diese Méglichkeit sollte in
Zusammenhang mit der Umsetzung des 8-Punkte-Plans weiter ausgebaut und verstéarkt
ins Bewusstsein gertickt werden. In diesem Zusammenhang sieht der 8-Punkte-Plan ein

Giitesiegel fiir Lern-Apps" vor, das auf Basis eines Zertifizierungsprozesses vergeben

11 Siehe https://www.quetesiegel-lernapps.at und https://lernapps.oead.at/de/
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wird. Umgekehrt sollen auch Anbieter/innen von solchen Apps gezielt angesprochen
und gefdrdert werden. Nur so kann ein gutes edTech-Netwerk tiber das 8sterreichische

Bildungssystem aufgebaut werden.

5.5 Ausblick

Die neuen technischen und innovativen Méglichkeiten sollen nicht nur didaktisch ent-
sprechend unterstitzt werden, sondern auch erlauben, Unterricht neu zu denken und
zu gestalten. Die bessere Ausstattung von Schulen soll andere Formen von Schule und
Unterricht und flexiblere Lehr- und Lernsituationen ermdglichen, die Giber die derzeitige
Pandemie hinausgehen. Beispielsweise kénnen verschiedene Schiiler/innen-Gruppen
besser unterstitzt und individueller adressiert werden oder externe Expertisen leichter

eingebracht werden.

Es hat sich gezeigt, dass digitale Technologien das Lernen potenziell sehr gut unter-
stlitzen kdnnen, Lernmotivation und -freude steigern kénnen, aber auch Vorkehrungen
hinsichtlich der Gestaltung dieser Technologien, ihrer Implementierung in Schulen und
ihres didaktischen Einsatzes getroffen werden missen. Dadurch ergeben sich Hand-
lungsfelder in der Lehrer/innen-Aus- und -Weiterbildung, der Forschung, in den Schulen
und ihrer Ausstattung und bei Entwicklerinnen/Entwicklern von Bildungstechnologien.
So kénnen wir in der Zukunft eine Erméchtigung zur Handlungsfshigkeit und Selbst-
wirksamkeit von allen dargestellten Stakeholderinnen und Stakeholdern erzielen und
digitalen Angebote machen, die divers, inklusiv und fiir alle Schiiler/innen und Lehrer/

innen ansprechend sein missen.

Dieses Potenzial muss auch durch verstérkte wissenschaftliche Begleitforschungen weiter
verdeutlicht und nachhaltig gemacht werden, und es ist nétig, alle gesetzten MaBnahmen
hinsichtlich ihrer Wirksamkeit zu beurteilen. Indikatoren dafiir sollen die Férderung von
Lernfreude und -motivation bei Lernenden, die Motivation und Selbstwirksamkeit von
Lehrenden, die Steigerung der Diversitat und die Inklusivitdt der gemachten Angebote

sein.
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@ Standpunkt des BMBWF zum Thema Distance Learning

Im Zentrum der Digitalen Schule steht der junge Mensch, der mit Freude und
Motivation lernt, um selbstbestimmt seine Zukunft meistern zu kénnen. Ins-
besondere Blended Learning (,vermischtes” Lernen), bei dem Présenzunterricht
durch Technologien ergénzt oder erweitert wird, nutzt die Vorteile verschiedener
Systeme. Der methodisch sinnvolle Einsatz digitaler Medien kann ein breiteres
Spektrum an Lernformen fir unterschiedliche Lernerinnen und Lerner anbieten —
und das Lernen selbstbestimmter, transparenter und individueller gestalten. Die
Schilerinnen und Schiiler stehen dabei immer im Zentrum des Lernprozesses.
Die Lernenden erwerben ein umfassendes Versténdnis fiir das Lernen mit digi-
talen Medien, das Lernen uiber digitale Medien und dafiir, wie die digitale Welt

funktioniert.

Richtig eingesetzt, kénnen die Méglichkeiten der Digitalisierung dazu beitragen,
Neugierde, Lernfreude und nachhaltigen Lernerfolg bei Schilerinnen und Schiilern
zu férdern. Pddagoginnen und Pddagogen kénnen Wirksamkeit und Erfolg ihrer
Arbeit direkter zuordnen und ihr Methodenspektrum erweitern. Teamarbeit,
gemeinsame Vorbereitung von Lehrinhalten und Projektarbeiten werden durch
starkere Vernetzung erheblich erleichtert. Erziehungsberechtigte kénnen Lern-
erfolge der eigenen Kinder besser erkennen und unterstiitzen. Voraussetzung fir
die Erreichung der beschriebenen positiven Wirkungen ist, dass technologische
Angebote immer im Dienst der Pddagogik konzipiert und umgesetzt werden.
Digitalisierung in diesem Verstandnis versteht sich als Verédnderungstreiber fur
bessere Didaktik und nie als Selbstzweck. Neue MaBnahmen zur Digitalisierung
sollen immer mit bereits bestehenden, guten didaktischen Ansétzen verkniipft

werden und diese unterstiitzen.

Distance Learning als Lernform ist stark verknipft mit der Digitalen Schule. Im
Unterschied zum oben beschriebenen Einsatz digitaler Medien, der stets aus
didaktischen Uberlegungen heraus erfolgt, und die Fachdidaktik unterstiitzt,
kommt Distance Learning aus nichtpddagogischen Griinden zur Anwendung.
Immer dann, wenn Schiilerinnen und Schiler wegen &uBerer Umsténde (Pande-
mie, Krankheit, Verkehrssituation etc.) nicht am reguléren Unterricht teilnehmen
kénnen, missen sie (u.a. mithilfe digitaler Medien) sich disloziert am Unter-
richtsgeschehen beteiligen. In dem Fall dienen digitale Medien vor allem der
Aufrechterhaltung der Kommunikation in auBergewdhnlichen Situationen. Dies
kann nicht mit dem didaktisch sinnvollen Einsatz von digitalen Medien, wie oben
beschrieben, verglichen werden, auch wenn die didaktisch sinnvolle Gestaltung

der Lerneinheiten anzustreben ist.
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Schulentwicklungsberatung und
Schulentwicklungsberatungsforschung

Herbert Altrichter’, Ulrich Krainz®, David Kemethofer®, Livia Jesacher-RéBler*, Hannes Hautz' &
Stefan Brauckmann-Sajkiewicz?
Johannes-Kepler-Universitat Linz, 2Alpen-Adria-Universitét Klagenfurt, *Pddagogische Hochschule

Oberésterreich, Universitét Innsbruck

1 Einleitung

In vielen bildungspolitischen Reformvorhaben wird die Unterstiitzung und Beratung von
Schulen durch Schulentwicklungsberatung (SEB) mitkonzipiert, weil sie als ein wichtiges
Instrument zur Sicherung und Weiterentwicklung der Qualitét des Schulwesens ange-
sehen wird. Dies driickt sich nicht zuletzt im aktuellen Entwicklungsplan fir die P&da-
gogischen Hochschulen aus, der die ,,Starkung der Schulentwicklungsberatung” als ein
strategisches Ziel nennt (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung
[BMBWF], 20193, S. 18). Aufgabe dieses Kapitels ist es, SEB im Kontext verschiedener
Unterstutzungsleistungen fir Schulentwicklung konzeptuell und in ihrer Bedeutung fiir die
entwicklungsbezogene Steuerung des Schulsystems zu erfassen. Dabei werden zunachst
Entwicklung und aktuelle Ausgestaltung von SEB im &sterreichischen Schulsystem sowie
alternative Organisationsformen schulentwicklungsbezogener Unterstiitzungsleistungen
in anderen Landern beschrieben. Danach werden Ergebnisse und Vorgangsweisen der
deutsch- und englischsprachigen Forschung zusammengefasst. AbschlieBend werden
Forschungsdesiderate und Ansatzpunkte fiir die weitere Erforschung aufgezeigt sowie

Vorschlage fiir den institutionellen Rahmen von SEB formuliert.

2 Das Konzept Schulentwicklungsberatung und seine
Rolle innerhalb der schulbezogenen Unterstiitzungs-
systeme

21 Das Konzept Schulentwicklungsberatung

Der Begriff Schulentwicklung bezeichnete urspriinglich die ,Entwicklung des gesamten
Schulsystems*. Mit der ,Wende zur Einzelschule” (Fend, 1986) in den 1990er Jahren erfuhr
der Begriff eine Bedeutungsverschiebung (Altrichter & Helm, 2011): Schulentwicklung wird
heute als intentionale Entwicklung von Einzelschulen oder Gruppen von Schulen (nicht von
ganzen Schulsystemen oder einzelnen Personen) angesehen mit dem Ziel, die Qualitat

schulischer Prozesse und Leistungen zu verbessern. Schulentwicklung ist Gberdies als
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langerfristiger sozialer Prozess gedacht, der wesentlich von den Beschéftigten in der
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Schule und der Schulgemeinschaft getragen wird. Er umfasst Entwicklungen in mehreren
Dimensionen - oft als ,Systemzusammenhang von Unterrichts-, Organisations- und Per-

sonalentwicklung” (Rolff, 2010) bezeichnet — und muss entsprechend koordiniert werden.

Unter Schulentwicklungsberatung wird die langerfristige, aber (meist) projektférmig
gefasste und damit terminisierte Tatigkeit von (meist) schulexternen Personen in
solchen Prozessen der Schulentwicklung verstanden. Sie geschieht (meist) im Auftrag
der internen Trager der Schulentwicklung sowie in Interaktion und Auseinandersetzung
mit ihnen und erfolgt mit dem Ziel, die Entwicklungs- und Selbststeuerungsféhigkeit
der ganzen Schule, also ihre Schulentwicklungskapazit&t (Maag Merki, 2017), zu férdern.
Aus diesem Grund kommt der Beriicksichtigung der Organisationsdimension dieser
Vorgénge eine besondere Bedeutung zu. Wéhrend traditionell angenommen wird, dass
Beratungs- und Schulentwicklungsprozesse freiwillig von den betroffenen Schulen ge-
sucht und beauftragt werden sollten, gibt es im Zuge der Entwicklung evidenzbasierter
Steuerungskonzepte zunehmend Félle, in denen Schulen, vor allem solche mit empirisch
identifizierten Problemlagen (,failing schools), vonseiten der Schultrager zu langer
dauernden Entwicklungsprozessen mit externer Begleitung verpflichtet werden (vgl.
Abschnitt 3.2).

SEB greift auf unterschiedliche Bezugstheorien und Konzepte (Buer, 2007) zuriick, ins-
besondere auf systemtheoretische (Wimmer, 2004) oder gruppendynamische Ansétze
(Schwarz, 1974), aber auch auf allgemeine kommunikationstheoretische Grundlagen,
Ansétze der Humanistischen Psychologie oder Modelle der Konfliktlésung (Schnebel,
2010). Was in der Realitat der Schulsysteme als SEB auftritt, ist ein weites, durch un-
scharfe und immer wieder anders gezogene Grenzen nur vage konturiertes Feld. Das
liegt einerseits daran, dass schon auf konzeptueller Ebene der Begriff ,,Beratung” selbst
in vielerlei Schattierungen verwendet wird, andererseits daran, dass im Zuge einer SEB
eine Reihe von durchaus unterschiedlichen Tatigkeiten anféllt und damit einhergehend

unterschiedliche Interventionsformen notwendig sein kénnen.

Zum Beratungsbegriff: Beratung kann in einem engen und weiten Begriffsversténdnis
gefasst werden. Die einen verstehen unter Beratung eine eigensténdige Interventions-
form, wéhrend andere sie als Oberkategorie fur verschiedene Formen der Unterstiitzung
von Entwicklungsprozessen benutzen (was z.B. Coaching, Supervision, Fortbildung,
Moderation usw. umfassen kann; vgl. Rolff et al., 1998). Beratung kann sowohl Fachbera-
tung bedeuten, bei der externe Expertinnen/Experten Lésungen entwickeln und eventuell
deren Umsetzung tiberwachen, als auch Prozessberatung, die auf die Entwicklung der
Problemldsekompetenz der Beratenen zielt, ohne die zu findenden Lésungen zu préafor-
mieren und zu verantworten (Schein, 1969; vgl. Dedering, 2017, Dietl & Madelung, 2020).
Zudem setzen verschiedene Ansé&tze und Schulen der Beratung partiell unterschiedliche

Schwerpunkte und Akzente in ihren Interventionen.



Schon 1999 konstatierte Strittmatter (1999b, S. 5), dass im Zuge eines Beratungs-Booms
.Begriffe schwammig“ geworden seien und ,keine rasche Verstandigung” Giber spezifische
Intentionen, Ansatzpunkte und Strategien der Unterstitzungsleistungen erlaubten. Der
Begriff ,Beratung” sei (8hnlich wie Coaching; vgl. Looss, 1999) im Feld der Schulentwick-
lung zum ,Synonym fiir jegliche Unterstiitzungsleistungen geworden® (Strittmatter, 1999a,
S. 43). Auch Bezeichnungen wie ,Begleitung” oder ,Moderation” im Rahmen von Schul-
entwicklung, die in manchen deutschen Schulsystemen verwendet werden, definieren
hier nichts Spezifisches oder Alternatives. Obwohl klarere Abgrenzungen vorgeschlagen
wurden (Krainz, 2018, S. 591.), werden die Begriffe in der Praxis der Schulentwicklung
haufig gleichgesetzt; es sind wohl weniger konzeptuelle als ,eher zeitgebundene psycho-
logisch-diplomatische Uberlegungen zu jeweils im Feld gerade bestehenden Aversionen
oder Akzeptanzen bestimmten Ausdriicken gegeniiber, welche die Wortwahl“ bestimmen
(Strittmatter, 19993, S. 43).

Zu den Tatigkeiten und Interventionsformen: Die Unschérfe dessen, was SEB bedeutet,
liegt aber auch daran, dass jene Personen, die als Berater/innen aktiv werden, im Zuge
von Prozessen der Schulentwicklung tatséchlich eine Reihe von durchaus unterschied-
lichen Tatigkeiten durchfiihren: Sie mégen wohl einen Teil ihrer Zeit fiir Prozessberatung
einer Steuergruppe verwenden, kdnnen sich aber gleichzeitig auch bei Coaching von
Schulleitungen, Moderation von Arbeitsgruppentreffen und von Konferenzen, einem
In-Gang-Bringen und Interpretieren von internen Evaluationen, einem Referat bei einem
Padagogischen Tag usw. engagieren. Tatséchlich wiirden sich wohl viele Schulentwick-
lungsberater/innen fiir die Begleitung des ,ganzen“ Entwicklungsprozesses einer Schule,
gerade fir dessen ,Kontinuitat®, verantwortlich fiihlen, bei dem dann unterschiedliche

Teilaufgaben anstehen.

In der fir die Entfaltung des Konzepts ,Schulentwicklung® wichtigen Arbeit von Dalin et al.
(1996) werden u. a. folgende Phasen des Schulentwicklungsprozesses genannt: Kontrakt,
Datensammlung, gemeinsame Diagnose, Zielkldrung, MaBnahmen- bzw. Projektplanung,
Implementation, Evaluation. Schon dabei klingt an, dass an verschiedenen Stellen sowohl
Strategien der Prozess- als auch der Expertinnen/Experten-Beratung nétig sein kénnen.
Mit Blick auf konkrete Beratungsanldsse zeigt sich somit kein Entweder-oder, sondern
eher ein Kontinuum, ,bei dem die ,reine’ Prozessberatung und die ,reine’ Expertenberatung
jeweils die idealtypischen Endpunkte einer Skala darstellen* (Dedering, 2017, S. 162). Der
Begriff ,Komplementarberatung” (Kénigswieser et al., 2006) soll die ,Kombination von
Fach- und Prozessexpertise* (Atzesberger et al., 2020, S. 37) beschreiben, steht aber
wohl auch in Gefahr, deren Unterschiedlichkeit zu verwischen. Auch die Funktionen der
SEB, die Arnold und Reese (2010, S. 300) unterscheiden, deuten auf unterschiedliche
Aufgaben und Interventionsformen hin: (1) Einfihren von Sachkompetenz, die im Kollegium
fehlt, (2) Unterstitzen mittels Prozesskompetenz, (3) Einbringen neuer Perspektiven
durch AuBenstehende, (4) Legitimation unangenehmer und umstrittener Entscheidungen

durch die Reputation von externen Expertinnen/Experten. Fiir diese unterschiedlichen
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Strategien und Aufgaben sind (partiell) unterschiedliche Qualifikationen notwendig und
(partiell) unterschiedliche Qualitatskriterien anzuwenden. Konsequent weitergedacht,
weist dies auch auf die Notwendigkeit einer Zusammenarbeit von Vertreterinnen/Ver-
tretern unterschiedlicher Professionen bzw. von unterschiedlichen Angeboten eines

schulbezogenen Unterstiitzungssystems innerhalb von Schulentwicklungsprozessen hin.

Da allen Beteiligten zunéchst nicht unbedingt klar ist, welche dieser Funktionen und
Aufgaben in einem speziellen Fall notwendig sind, ist eine entsprechende Klarung als
wichtiger Prozessschritt fir den Erfolg von SEB anzusehen. Dies geschieht im Zuge einer
Auftragsklérung (contracting), bei der ein gemeinsames Versténdnis der Situation und der
Arbeitsweise hergestellt sowie eine Ubereinkunft tiber Zielsetzungen formuliert werden.
Dadurch wird auch an einer ,Passung” zwischen der existierenden Schulkultur und der
Beraterinnen/Berater-Kultur gearbeitet, die schlieBlich eine tragféhige Arbeitsbezie-
hung (alliance) herstellen soll und in vielen Beratungsansé&tzen selbst als wesentlicher
Wirkfaktor angesehen wird. Folgende Aspekte werden dabei als relevant erachtet (z.B.
Strittmatter, 1999a; Arnold & Reese, 2010; Rolff, 2010; Dedering, 2017):

« Ziel/Zweck: Was soll erreicht werden? Was ist ein Erfolg? Woran kann die Ziel-
erreichung festgestellt werden?

* Thematische Ausrichtung: Geht es (priméar) um Unterricht, um Personal- oder Orga-
nisationsentwicklung, um die Schule und ihr Umfeld?

+  Zielgruppe: Wird mit Einzelpersonen, mit Gruppen oder Teams oder mit der gesamten
Organisation gearbeitet?

« Eigenschaften des Klientensystems: Welches Wissen und welche Kompetenzen,
biografisch-kulturellen und/oder situativen Faktoren sind bedeutsam?

e Art der erwarteten Interventionen: Fachberatung vs. Prozessberatung oder deren
Zusammenspiel?

«  Zeitperspektive: kurzfristig (z. B. ein bis zwei Sitzungen), mittelfristig (z. B. ein Semes-

ter) oder langfristig (z.B. ein Schuljahr und mehr)?

Wichtig erscheint auch die deutliche Abgrenzung der Aufgaben, um allen Stakeholdern
klarzulegen, was von einer SEB als Unterstiitzungsleistung zu erwarten bzw. eben nicht
zu erwarten ist (um ,Beratungsillusionen” zu vermeiden; Lackner, 2008). Strittmatter
(1999a, S. 471.) warnt vor drei Rollen, die Schulentwicklungsberater/innen nicht ausfiillen
sollen und denen typische Beratungsfallen zugeordnet werden kdnnen: (1) therapeutische
Rollen (Psychologisieren), (2) ,richterliche” Rollen (Belohnen und/oder Bestrafen) sowie

(3) professionelle Fiihrungs- und Leitungsrollen (Ersatzleitung).

2.2 Systemsteuerung und Schulentwicklungsberatung
Eine Einschatzung der aktuellen Gestaltung und der Entwicklungsmdglichkeiten von
SEB muss von einem Verstandnis ihrer Rolle fir das gesamte Schulsystem ausgehen.

Wir wahlen dafiir die Educational-Governance-Perspektive (Schimank, 2007; Altrichter



et al., 2007), mit der die Gestaltung und ,Steuerung” von Bildungssystemen aus dem
Blickwinkel der Handlungskoordination zwischen einer Vielzahl von Akteuren in Mehr-

ebenenkonstellationen thematisiert wird (Altrichter & Maag Merki, 2016).

SEB ist ein Teil der ,schulischen Unterstiitzungssysteme®. Darunter werden ,institutio-
nalisierte Dienste [verstanden], die zur Verbesserung der Schulqualitat beitragen sollen
und deren Dienstleistungen an Schultréger, Schulverwaltungen, Schulleitungen, Lehr-
krafte und Schiler gerichtet sein kénnen“ (Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie,
2007, S. 143). Schulische Unterstiitzungssysteme tragen durch ihre Tatigkeit zur sozialen
Ordnung und zur Leistungserbringung im Bildungssystem bei, doch féllt unser erster
Blick nicht auf sie, wenn es um die Leistungen des Schulsystems geht. Ihre Beitrage
sind ,indirekter” und liegen ,zwischen®* den Ebenen zentraler Regulierung und Steuerung
einerseits und operativer Leistungserbringung andererseits (vgl. Altrichter, 2019, S. 56 ff.).
Aufgrund dieser ,Zwischenposition“ sind sie zu den ,intermediéren Akteuren“ der Schul-
gestaltung gezahlt worden, denen beispielsweise auch Lehrerinnen/Lehrer-Fortbildung,
Schulberatung, Lehrbuchverlage und -Autorinnen/Autoren, Interessenverbande, Nachhil-
feinstitutionen usw. zugeordnet werden. Gemeinsames Merkmal dieser Akteure ist, dass
ihre Aufgabe — aus der Perspektive der Handlungskoordination — darin liegt, zwischen
der Makro-, Meso- und Mikroebene des Schulsystems — zwischen der Politik (mit ihrem
Regierungs- oder Steuerungsanspruch) sowie den ihr zugeordneten Exekutivebenen von
Ministerium und Bildungsdirektionen auf der einen Seite und den Teilsystemen, in denen
die Leistungsproduktion im engeren Sinn geschieht, also Schule und Unterricht auf der

anderen Seite — zu vermitteln und die Koordination im Gesamtsystem zu verbessern.

Die intermedidren Akteure arbeiten mit unterschiedlichen Strategien: Wahrend beispiels-
weise die Durchsetzungskraft von Schulaufsicht oder externer Evaluation/Schulinspektion
letztlich auf Anordnungs- und Kontrollstrategien basiert (obwohl ihre Tatigkeit oft ,be-
ratende Elemente” enthélt), liegt der Fokus von Unterstiitzungssystemen eher darauf,
die operativen Akteure (vor allem Schulen und Lehrpersonen) durch das Angebot von
Materialien, Fortbildungen, Instrumenten, Beratungen usw. zu den gleichen staatlichen
Zielen (wie beispielsweise die Schulaufsicht) zu fiihren. Aufgrund dieser Zielgleichheit,
aber unterschiedlicher Arbeitsstrategien ist die Abstimmung zwischen den unterschied-
lichen intermedidren Akteuren prek&r und muss in Reformkonzepten entsprechend be-

arbeitet werden.

Aufgaben von Unterstiitzungssystemen: Sie sollen das alltdgliche Funktionieren von
Schulen stitzen, indem sie sowohl Hilfe fiir den alltdglichen Betrieb und bei auftretenden
Problemen als auch aktuelle Ideen fir die Weiterentwicklung der Schulpraxis in hand-
lungsnaher Form anbieten. Durch das Angebot von Ressourcen (z.B. Unterrichtsmate-
rialien, diagnostische Tests, Audio- und Videomaterial usw.) sollen bestimmte Praktiken
leichter gemacht werden. Durch Fortbildung sollen paddagogische Qualifikationen gepflegt

und weiterentwickelt werden, durch verschiedene Beratungsangebote oder ein System
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abrufbarer Spezialistinnen/Spezialisten kénnen Qualifikationen, die an den Schulstand-

orten nicht in erforderlichem MaBe vorhanden sind, ergénzt oder substituiert werden.

Sie signalisieren weiters Normen fiir die Organisation und Durchfiihrung von Schule,
Unterricht und Lehrerinnen/Lehrer-Arbeit. Sie stehen durch ihre Angebote (z.B. Fort-
bildung, Beratung, Lehrbiicher) in direkterem Kontakt mit Schulen und Lehrpersonen
als die Ministerien. Wenn intermediére Akteure ,professionell* auftreten, werden die
Teilnehmer/innen diese Unterstiitzungsangebote als Beispiele dafiir ansehen, wie Schule
und Unterricht ,richtig” gemacht werden sollen, was als Qualitatskriterium gilt, worauf

in der pddagogischen Praxis geachtet werden sollte usw.

Unterstiitzungssysteme spielen auch eine spezifische Rolle bei der Durchsetzung von
Reformen. Wenn beispielsweise ein neuer Lehrplan verbreitet oder individualisierter
Unterricht propagiert werden soll, werden meist verschiedene intermediére Unter-
stitzungseinrichtungen von den Akteuren der Bildungspolitik und der zentralen Admi-
nistration beauftragt, die ,Implementierung” dieser Ideen zu unterstitzen, auf die Lehr-
personen und Schulleitungen méglicherweise durch ihre Ausbildung nicht hinreichend

vorbereitet sind.

Wenn also SEB untersucht oder verdndert werden soll, dann ist sie immer in ihrem
Verhéltnis zu anderen Akteuren des Unterstiitzungssystems zu sehen. Die Abgrenzung
zwischen verschiedenen Aufgaben und Angeboten innerhalb des Unterstiitzungssystems
scheint international sehr unterschiedlich (vgl. Kap. 3.4) und von értlich und zeitlich
spezifischen Entwicklungen (vgl. Kap. 3.1) abhangig zu sein. Da SEB gegenwaértig in
Osterreich in institutioneller Gemeinsamkeit mit Fortbildungsaufgaben in den staats-
nahen Pddagogischen Hochschulen' verortet ist, sollten Aussagen und Konzepte iiber
SEB immer auch in Beziehung zu sonstigen Angeboten dieser Institutionen (wie z.B.
schulinterne und schultibergreifende Fortbildung, Coaching, Moderation usw.) sowie
verwandter staatlicher Einrichtungen (z.B. Schulpsychologie fiir Angebote der Super-
vision oder Konfliktintervention, Schulaufsicht/Schulqualitdtsmanagement, Institut des
Bundes fir Qualitatssicherung im dsterreichischen Schulwesen, Unterrichtsmaterialien

und diagnostische Tests, externe Evaluation usw.) betrachtet werden.

1 Gemé&B BMBWEF (2018a) sind PH ,postsekundére Bildungs- beziehungsweise Hochschuleinrichtungen®;
die &ffentlichen PH sind ,Einrichtungen des Bundes ... und [werden] als nachgeordnete Dienststellen
gefiihrt*.



3 Entwicklung und Stand der Schulentwicklungs-
beratung in Osterreich

31  Entwicklung der Schulentwicklungsberatung in Osterreich
Durch welche Impulse und auf welchen Wegen hat sich das Arbeitsfeld SEB in Osterreich

zu seiner aktuellen Ausformung entwickelt??

Erste Impulse durch Lehrpersoneninitiativen und Projekte der Unterrichtsentwicklung:
In den 1980er Jahren entstanden in verschiedenen Teilen des Landes Initiativen von
Lehrpersonen und anderen am Schulwesen Interessierten, die nach neuen Wegen der
Innovation im Schulwesen — jenseits der parteipolitischen Blockierungen in Sachen
Gesamtschule — suchten (z.B. Arbeitsgemeinschaft fir Innovationen an der Schule
[ARGIS], 1991). Ihr Interesse richtete sich oft auf Verbesserungen der Lernmdglichkeiten
von Schiilerinnen und Schiilern, wie die Einfiihrung neuer Lernformen (z.B. Projektunter-
richt) oder die Integration von Schiilerinnen und Schilern mit besonderen Bediirfnissen.
Einzelne Universitaten kooperierten mit den damaligen Fortbildungseinrichtungen, den
Padagogischen Instituten, und den Landesschulrdten in langerfristigen Entwicklungs-
projekten, z.B. in den Projekten ,Tiroler Landhauptschule” (Schratz & Pléssnig, 1987) oder
»Forderliche und hemmende Bedingungen fiir Innovationen in der Schule® (Altrichter &
Posch, 1996). Obwohl der anfangliche Fokus auf Unterrichtsentwicklung lag, wurde in
diesen Projekten bald deutlich, dass die langerfristige Arbeit mit den Schulen — zusétz-
lich zu innovativen |deen und didaktischen Kompetenzen - prozess- und organisations-

bezogene Qualifikationen erforderte.

Eine in Osterreich bedeutsame Traditionslinie war die Gruppendynamik, die — lange vor
der Professionalisierung der organisationsbezogenen Beratung — mit ihrem Bemiihen um
bessere Steuerung sozial-kommunikativer Prozesse zahlreiche Impulse fiir die Schulent-
wicklung geliefert hat (z.B. Schwarz, 1974; Diem-Wille, 1986). So gingen friihe Impulse
fir SEB von der Osterreichischen Gesellschaft fir Gruppenpadagogik und Politische
Bildung (OGGPB) aus, die fiir Lehrer/innen eine Seminarreihe mit gruppendynamischen
und gruppenpéadagogischen Erfahrungsméglichkeiten anbot. Dies waren Inhalte, die zu
dieser Zeit in keinem Lehramtsstudium auftauchten und fir an Verdnderung interessierte

Lehrpersonen und Mitarbeiter/innen in der Fortbildung Inspiration boten.

2 Neben der zitierten Literatur (aus einer schlagwortbezogenen Recherche fiir den Zeitraum 1990-2020)
wurden fir diesen Bericht folgende zuséatzliche Daten verwendet: Ein offener Fragebogen wurde
tiber die Rektorinnen/Rektoren-Konferenz der Padagogischen Hochschulen (ROPH) an alle 14 Pada-
gogischen Hochschulen ausgesendet (Riicklauf: 11), dessen Ergebnisse in die Abschnitte 3.2 und 3.3
eingegangen sind. Weiters wurden 14 Interviews mit Expertinnen/Experten der SEB aus Osterreich
und Deutschland gefiihrt, die durch eine zusammenfassende Inhaltsanalyse ausgewertet wurden;
deren Ergebnisse sind in die Analysen der Abschnitte 3.1, 3.2, 3.3, 5.2 und 5.3 eingegangen und
werden durch die Angabe ,Exp-Int“ gekennzeichnet. Vorgangsweise und Ergebnisse dieser Studie
werden in Altrichter, Hautz und Krainz (2021) erlautert.
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Lehrgénge bieten Qualifikationsméglichkeiten fiir SEB: Anfang der 1990er Jahre stand
»Schulautonomie” — die Idee, Einzelschulen mehr Gestaltungsspielraum zu geben, um
ihre Angebote und Arbeitsweise besser auf Bedirfnisse und Potenziale vor Ort ab-
zustimmen — im Zentrum der Aufmerksamkeit von an schulischer Weiterentwicklung
interessierten Personen; zwei vom Unterrichtsministerium beauftragte Gutachten (Posch
& Altrichter, 1992; Friedrich, 1993) und eine ministerielle ,Arbeitsgruppe Freirdume*
arbeiteten an Ausgestaltungsméglichkeiten von Schulautonomie; dies fiihrte schlieBlich
1993 zur 14. SchOG-Novelle, die neue, vor allem curriculare Entscheidungsméglichkeiten

fir Einzelschulen eréffnete.

Damit Schulen die erweiterten Gestaltungsspielrdume fiir innovative Entwicklungsvor-
haben nutzen konnten, waren Kompetenzen zur Selbstorganisation und zur Gestaltung
von Entwicklungsprozessen seitens der Schulleitungen und Lehrpersonen notwendig. Dies
erforderte einerseits Fort- und Weiterbildungsangebote, andererseits einen neuen Typ
schulbezogener Prozessberatung, der durch spezielle Qualifikationen und eine externe
Perspektive innerschulische Entwicklung unterstiitzen sollte (Altrichter, 1992; Thonhau-
ser, 1992; Spindler 1994). Schulentwicklungsberater/innen sollten das Engagement von
schulischen Handlungstrager/innen stimulieren, Handlungsoptionen und neue Sichtweisen
aufzeigen, Kommunikations- und Reflexionsvermdgen stérken und Entwicklungsprozesse
unterstiitzen und begleiten (Spindler, 1994; Hackl, 1994). Als potenzielle externe Berater/
innen wurden Mitarbeiter/innen von Fortbildungseinrichtungen, Universitéten, schul-
psychologischen Beratungsstellen sowie Lehrpersonen in Betracht gezogen (Jungwirth
et al., 1993; Nowotny et al., 1992; Kaufmann & Wallmann, 1993; Messner & Rauch, 1993).

Zur Deckung dieses Qualifikationsbedarfs wurde ein zweijdhriger gesamtésterreichischer
Lehrgang fiir ,Berater/innen fiir standortbezogene und autonome Schulentwicklung* kon-
zipiert (Altrichter et al., 1992), der 1993 bis 1995 im Auftrag des Unterrichtsministeriums
realisiert und von 29 Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern von Pddagogischen Instituten
besucht wurde (Osinger, 1996; Linsmeier, 2015). Diese sog. Autonomieberater/innen
wurden in Theorie und Praxis u.a. zu den Themen Organisationsentwicklung, Qualitats-
kriterien autonomer Schulentwicklung, Entscheidungsprozesse, Kommunikation und
Konfliktbewaltigung ausgebildet. Ihr Aufgabenprofil reichte von der kontextspezifischen
Beratung der einzelnen Schule Gber die Organisation von schulspezifischen Fortbildun-
gen, die Vernetzung der Schulen untereinander, die Kontaktpflege mit Schulbehérden,
Eltern- und Schiler/innen-Vertretungen bis hin zur Reflexion und Evaluation der eigenen
Beratungstéatigkeit (Osinger, 1996; 1997).

Beinahe gleichzeitig startete im Jahr 1994 der Lehrgang ,Organisationsentwicklung im
Bildungswesen — Professionalisierung firr Berater/innen“. Dieser war von Mitgliedern der
oben genannten Lehrpersoneninitiativen sowie von Entwicklungsprojekten von Pada-

gogischen Instituten und Universitaten (die sich sp&ter im Verein ,EOS - Entwicklung,



Organisation, System“ organisierten) konzipiert und gemeinsam mit der ,Beratergruppe
Neuwaldegg* umgesetzt worden. Weitere Durchgénge bzw. Weiterentwicklungen dieses
Lehrgangs wurden sowohl in Kooperation mit Pddagogischen Instituten als auch als
privat finanzierte und kostenpflichtige Fortbildungsangebote durchgefiihrt und fihrten
schlieBlich zu einem Aufbaustudium an der Johannes-Kepler-Universitat Linz, das mit
dem Grad ,Master of Education* abschloss (EOS, 2020b; 2020a).

Diese beiden Lehrgénge biindelten die zu diesem Zeitpunkt bestehenden Interessen
und Initiativen zur SEB. Einerseits wurde durch sie Kompetenz fiir SEB in den Lehrerfort-
bildungseinrichtungen aufgebaut, andererseits waren ihre Struktur und Inhalte vielfach
Vorbild fiir spatere Qualifizierungsangebote. In den Folgejahren wurden an den P&da-
gogischen Instituten daran angelehnte Lehrgénge fiir SEB durchgefiihrt (Braun, 2007;
Schwarz, 2001; Zechmann, 2001). SEB wurde dadurch an den Pddagogischen Instituten
verankert: Schulen konnten Unterstiitzung — von Informationsgespréachen mit der Schul-

leitung bis zur mehrjéhrigen Prozessbegleitung — anfordern (Schuh, 1995).

Konsolidierung und neue Impulse: Nach dieser dynamischen Entwicklung sind die zweite
Hélfte der 1990er Jahre und die 2000er Jahre als Zeit der Konsolidierung anzusehen.
Die an den P&ddagogischen Instituten titigen Mitarbeiter/innen fiir Schulentwicklung
griindeten eine Arbeitsgemeinschaft Schulentwicklungsberatung (ARGE SEB), die sich
als Sprachrohr der Schulentwicklungsberater/innen und als Forum fiir bundesweite Ver-
netzung und berufsbezogene Weiterbildung versteht. Diese selbstorganisierte Gruppe
(obwohl natiirlich viele ihrer Mitglieder aus dem lehrenden Personal der Paddagogischen
Hochschulen [PH] kommen) steht auBerhalb der direkten Beauftragungslinien von Minis-
terium und PH, arbeitet aber immer wieder mit Letzteren, z.B. bei der Organisation
von Tagungen und Fortbildungen, zusammen. Analytisch ist dieser Akteur wohl als
historischer Widerhall der Entstehung von SEB aus dem Engagement von praktisch
im Feld tatigen Personen und aus Qualifizierungsgéngen, in denen (oft freiberuflich
tatige) Organisationsberater/innen eine wichtige Rolle spielten, zu verstehen. Aus dem
Bereich der Bildungsreform kamen kaum starke Impulse: Verschiedene Ansétze des Unter-
richtsministeriums, die Arbeit mit ,Schulprogrammen® und darauf basierende ,,Qualitéts-
evaluation® verpflichtend festzuschreiben (Projektgruppe Qualitét im Schulwesen [PQS],
2002), scheiterten ebenso wie wiederkehrende Versuche, eine Neudefinition der Rolle

der Schulaufsicht zu finden.

Eine neue Dynamik fiir SEB entstand durch die Novellierungen des Bundes-Schulauf-
sichtsgesetzes (Anderung des Bundes-Schulaufsichtsgesetzes, BGBI.| Nr. 28/2011) in den
Jahren 2008 und 2011. Diese schufen die rechtliche Basis fiir ein nationales Qualitéts-
managementsystem, das ab 2013 durch die Programme Schulqualit&t Allgemeinbildung
(SQA,; fir den allgemeinbildenden Sektor) sowie Qualitétsinitiative BerufsBildung (QIBB;
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fur den berufsbildenden Sektor) in den Schulen implementiert wurde (Radnitzky, 2015;
Maritzen, 2015; Altrichter, 2017; 2021).2

Die in diesen Programmen enthaltene Entwicklungsaufforderung an Schulen erforder-
te eine Vorsorge fiir Unterstiitzungsleistungen fir Schulen (z.B. fir die Erarbeitung
von ,Entwicklungsplénen®, deren Umsetzung und Evaluation) und fur deren Qualit&t
(Wiesner et al., 2016). Im Projekt ,Entwicklungsberatung an Schulen®* (EBIS) wurden ein
Kompetenzprofil BMBWF, 2018) sowie ein Katalog berufsethischer Grundlagen (BMBWF,
2017b) formuliert (Radnitzky & Schriffl, 2014). Sowohl systeminterne Personen als auch
externe, freiberufliche Berater/innen, die in eine vom Ministerium veréffentlichte Liste
qualifizierter Schulentwicklungsberater/innen aufgenommen werden wollten, mussten
die Anforderungen des Kompetenzprofils* (im Umfang von 18 EC) nach schriftlichem
Antrag mit entsprechenden Zertifikaten nachweisen und sich zur Einhaltung der berufs-
ethischen Grundlagen sowie zu regelméBiger Fortbildung, Supervision und Evaluation
ihrer Beratungstatigkeit verpflichten (Linsmeier, 2015; BMBWF, 2017b). Der erste Call
2012 erbrachte eine Uberraschend groBBe Zahl von Bewerbungen, von denen etwa 50 % in
einem ersten Schritt in die EBIS-Liste aufgenommen wurden; derzeit sind dsterreichweit
112 Berater/innen (deren iiberwiegende Mehrheit aus dem Bildungssystem stammt und/
oder gegenwartig dort beschaftigt ist) verzeichnet. Ein Verbleib auf der Liste erfordert

nach vier Jahren eine Rezertifizierung durch den Nachweis entsprechender Fortbildung.

Die EBIS-Berater/innen-Liste dient Schulen zur Orientierung in der Beratungslandschaft
und soll ihnen eine Basisqualifikation der Berater/innen garantieren. Obwohl die Aufnah-
me in die EBIS-Liste keine rechtlich abgesicherte Voraussetzung firr die Besch&ftigung
als Schulentwicklungsberater/in an den PH darstellt, war die EBIS-Strategie ein wichtiger
Impuls fiir die weitere Entwicklung in den Bundesldndern. Durch die Anforderungen der
EBIS-Liste lagen erstmals klar formulierte Kriterien fur die Qualifikation von Schulent-
wicklungsberaterinnen/-beratern vor, die offenbar zur Professionalisierung im Feld bei-
trugen: Mitarbeiter/innen der PH wurden zur Weiterqualifikation angeregt, um méglichst
viele EBIS-Zertifizierungen in der Institution zu erreichen. PH setzen seither verstéarkt
Angebote zur (Weiter-)Qualifizierung von Schulentwicklungsberaterinnen/-beratern und
orientieren sich bei der Konzeption ihrer Lehrgénge am EBIS-Kompetenzprofil (Linsmeier,
2015; Radnitzky, 2012).

3 Seit Janner 2021 wird ein neues Qualitdtsmanagementsystem fiir Schulen (vgl. https://www.gms.at/
qualitaetsrahmen/der-qualitaetsrahmen-fuer-schulen; § 5 Bildungsdirektionen-Einrichtungsgesetz
[BD-EG] i.d.g.F.) im &sterreichischen Schulsystem implementiert, das auch eine umfangreichere Be-
schreibung der angestrebten Merkmale von Schulqualitét in einem ,Qualitdtsrahmen® (QR; BMBWF,
2020) enthalt.

4 Als ,Fundament” werden folgende Kompetenzbereiche erwartet: (1) Personbezogene Kompetenz:
Selbstkompetenz, Selbstreflexion, Selbsterfahrung, (2) Sozial-, (3) System- und (4) Feldkompetenz.
Daneben gibt es seit 2013 wahlweise zwei Spezialisierungsprofile: ,Organisationsentwicklung® und/
oder ,fachbezogene Unterrichtsentwicklung” (BMBWF, 2018b, S. 3). Eine weitere Spezialisierung

+Personalentwicklung” ist angedacht.


https://www.qms.at/qualitaetsrahmen/der-qualitaetsrahmen-fuer-schulen
https://www.qms.at/qualitaetsrahmen/der-qualitaetsrahmen-fuer-schulen

3.2 Gegenwartiger Stand und aktuelle Tendenzen der Angebote
zur Schulentwicklungsberatung

Der Bedarf an SEB wird gegenwértig nahezu ausschlieBlich von den PH abgedeckt, die
fir alle Schultypen und Schulstufen kostenfreie Angebote zur Verfigung stellen. Es
gibt zwar einzelne anekdotische Hinweise, dass (vor allem hdhere) Schulen — z.B. durch
Férdervereine finanziert — oder durch Stiftungen propagierte Projekte Berater/innen aus
dem Wirtschaftsbereich engagieren, doch scheint dies quantitativ nicht ins Gewicht
zu fallen, sodass sicherlich nicht von einem ,Beratungsmarkt fir Schulentwicklung”

gesprochen werden kann.

Durch das Engagement aller PH in der SEB ist ein flachendeckendes Angebot &sterreich-
weit grundsétzlich gewéhrleistet, jedoch an die Ressourcenkontingente der jeweiligen
Hochschulen gebunden (Bundesministerium fiir Bildung und Frauen [BMBF], 2016). Der
Zugang zur SEB erfolgt in der Regel iiber die Schulleitung, die mit der zusténdigen PH
Kontakt aufnimmt. Je nach Standort ist dies unterschiedlich organisiert, z. B. per Planungs-
oder Antragsformular (mit bestimmten Terminen), direkt bei der fir Schulentwicklung
zusténdigen Institutsleitung, zumeist jedoch bei definierten Ansprechpersonen, die
eine Koordinationsfunktion innehaben. Dabei wird in einem ersten Schritt geklart, ob
die Anfrage zu einem bestehenden Angebot passt oder ob es eines auf den Einzelfall
zugeschnittenen Beratungsprozesses bedarf. Eine Entscheidung erfolgt meist durch
die Institutsleitung, manchmal auch in Absprache mit dem jeweiligen Vizerektorat. In

weiterer Folge wird der Kontakt zu den Beraterinnen/Beratern hergestellt.

In den Interviews mit einigen Schulentwicklungsberaterinnen/-beratern entstand der
Eindruck, dass sich diese eher als (relativ unabhéngige) Erméglicher/innen ,im Dienste der
Schulen® denn als Umsetzer/innen zentraler Reform- und Gestaltungsanliegen verstehen
(Exp-Int); sie wéren vorrangig bemiht, Schulen in ihrer Selbststeuerungsféhigkeit und im
Umgang mit Neuerungen und Entwicklungsanforderungen bestméglich zu unterstitzen.
Daraus ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen Verantwortung tibernehmen und Hand-
lungsspielraum erdffnen, zwischen der professionellen Umsetzung eines Entwicklungs-
projekts und der Befdhigung der Schule, Verdnderungsvorhaben auch in Zukunft selbst
zu gestalten (Schmid-Waldmann, 2015, S. 192).

Insgesamt wird die Nachfrage nach Beratung von den befragten PH mehrheitlich als
steigend beschrieben. Aktuell geht es vor allem um zentrale bildungspolitische MaBnah-
men (z.B. Schulcluster, Pddagogik-Paket, Qualitdtsmanagement Schule usw.), fir deren
Umsetzung Hilfe von Beratung erwartet wird. Folgende Beratungsanl&sse treten — nach

Aussage der befragten PH — gegenwértig am haufigsten auf:

«  Unterrichtsentwicklung (z. B. facheriibergreifender Unterricht; Unterrichtszeitmodelle;

Leistungsbeurteilung; neue Lernformen; Lesson & Learning Studies)
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«  Gewaltprévention (z.B. Umgang mit Mobbing, Cybermobbing, herausforderndem
Verhalten von Schiilerinnen/Schiilern; Time-out-Klassen; ,Neue Autoritat*)

« Teamentwicklung (z.B. Verbesserung der Kommunikation, Zusammenarbeit und
Abl&ufe in Gruppen und Teams)

* Qualitdtssicherung und Qualitdtsentwicklung (z.B. Aufbau eines Qualitdtsmanage-
mentsystems; SQA/QIBB-Prozesse; Evaluationsvorhaben; Umgang mit individuellen
Kompetenzmessungen; Nutzung von Ergebnissen aus Leistungsriickmeldungen fiir
Unterricht)

»  Schulzusammenlegung und Clusterbildung

Weitere Beratungsanlasse sind Leitbild- und Schulprofilentwicklung (z. B. Neuausrichtung
padagogisch-didaktischer Schwerpunkte, neue Schulzweige), der Umgang mit Konflikten
und Widerstand, Digitalisierung (Atzesberger et al., 2020) und die Implementierung von
Distance Learning, Organisations- und Strukturentwicklung (z.B. Klérung von Rollen,
Verantwortlichkeiten, Zusténdigkeiten), Elternarbeit sowie Lehrpersonengesundheit (z. B.
Umgang mit Stress, Resilienz). Innerhalb der ARGE SEB wird aktuell diskutiert, inwieweit
die SEB ihr Einsatzfeld auf andere paddagogische Einrichtungen und Personengruppen

(z.B. Elementar- und Freizeitpadagogik) erweitern soll.

Osterreichweit werden sehr &hnliche Beratungsformate angeboten. Sie reichen von
der Moderation von Konferenzen, Pddagogischen Tagen und (Entwicklungs-)Prozessen,
der Fach- und/oder Prozessberatung von Gruppen oder Teams (z. B. Steuer- oder Fach-
gruppen) und der kollegialen Beratung bis hin zur langerfristigen Begleitung (ca. 1-2
Jahre) eines gréBeren Organisationsentwicklungsprozesses einer Einzelschule, bei dem
unterschiedliche Aufgaben anfallen und entsprechend koordiniert werden miissen. Im
Zuge der Corona-Pandemie wurde auch mit digitalen Formaten gearbeitet (Atzesberger
et al., 2020). Diese scheinen auch gute Méglichkeiten fir den Austausch zwischen meh-
reren sich in Entwicklung befindlichen Schulen zu bieten; eine Gestaltungsform fiir SEB,
die — in einer gewissen Distanzierung von dem lange leitenden Konzept der ,Einzelschul-
entwicklung® — vermehrt in gréBeren Programmen und von beachteten Anbietern (z.B.

Deutsche Schulakademie) verwendet wird.

Das zentrale Meldesystem PH-Online dokumentiert die gesamte Aus-, Fort- und Wei-
terbildung und damit auch die SEB. Es kann nur Veranstaltungen anlegen, die sich an
einen gréBeren Teilnehmerinnen-Kreis richten (Miller et al., 2019). Da Arbeitsformate
mit kleineren Gruppen und Einzelpersonen (z.B. Coaching, Supervision) im Laufe von
Schulentwicklungsprozessen immer wieder anfallen, missen in den PH ,entsprechende
Workarounds® (Exp-Int) gefunden werden, um diesen Bedarf zu decken. Das Bundes-
ministerium arbeitet daran, organisatorische, administrative und dienstrechtliche Voraus-
setzungen fir die Lésung dieses schon langer bekannten Problems zu schaffen (Exp-Int).
Dariber hinaus haben einzelne PH auch besondere Formate entwickelt, die oft mehrteilig

und langerfristig angelegt sind. Diese weisen zumeist ein dreistufiges Design — Input-,



Erprobungs- und Reflexionsphase — auf; publizierte Beispiele sind Kreis (2015), Kreis &
Unterkdfler-Klatzer (2017), Lichtinger (2019), Rigger (2019), Hemsing (2019), Stipsits (2019),
Kahlhammer & Achleitner (2019) sowie Feichter & Friedwagner-Evers (2021).

2017 wurde vom Bildungsministerium das Projekt ,Grundkompetenzen absichern“ (Gruko;
BMBWF, 2017a) fir Plichtschulen initiiert. Im Sinne der ,failing schools“-Argumentation
(Manitius & Dobbelstein, 2017; Bése & Brauckmann, 2011) sollte Gruko durch konzer-
tierte Schulentwicklung die Gesamtzahl der Schiiler/innen, die die Grundkompetenzen
nicht beherrschen, nachhaltig verringern sowie die Zahl der Schulen, die bei den Leis-
tungstests hinter den Erwartungen zuriickbleiben, senken (BMBWF, 2017a) und damit zu
einer Verringerung sozial ungleicher Bildungschancen beitragen (Maritzen, 2020). Einige
Merkmale der Projektstrategie kénnen als kritische Anfrage an die géngige Praxis von

SEB gelesen werden:

Zugang, Zugénglichkeit und Zuordnung von Bedarf und Angebot: Die ,Auswahl“ von
Schulen fir die verpflichtenden zweijéhrigen Entwicklungsprozesse auf der Basis des
Unterschreitens von Erwartungswerten bei Schiler/innen-Leistungstests bricht mit der
tblichen Vorstellung von Beratung, dass Klientinnen/Klienten sich freiwillig und bewusst
fur Entwicklung entscheiden mussten (Miklas, 2020). Auf der anderen Seite exponiert
diese Strategie einige potenzielle Schwéchen freiwilliger Zumeldung zu den angebotenen
Beratungsleistungen: Wie bekannt sind die Angebote bei unterschiedlichen Zielgruppen?
Soll es in der Entscheidung der Lehrpersonen der Einzelschule stehen, ob Entwicklung
geboten scheint oder nicht, wenn andere Stakeholder (z.B. Eltern, Schulaufsicht) deutli-
chen Entwicklungsbedarf wahrnehmen - oder gibt es dafiir eine ,Systemverantwortung“?
Werden durch freiwillige Zumeldungen die — nicht (iberm&Big vorhandenen — Ressourcen

fur Unterstiitzungsleistungen an die richtigen Stellen verteilt?

Unterschiedliche Inhalte, Qualifikationen und Entwicklungsnotwendigkeiten: Im Gruko-
Konzept wird der Entwicklungsprozess der einzelnen Schulen durch multiprofessionelle
Teams (MPT) von Schulentwicklungsberaterinnen/-beratern, fachdidaktischen Unter-
richtsentwicklerinnen/-entwicklern und Schulpsychologinnen/-psychologen begleitet.
Daraus ergeben sich folgende Fragen: Braucht es ergénzend zur prozessbezogenen
Perspektive der SEB in schulischen Entwicklungsprozessen auch andere Qualifika-
tionen? Wie werden unterschiedliche Unterstiitzungsleistungen den Schulen zugeteilt?
Braucht es fur unterschiedliche Entwicklungsbedarfe unterschiedliche Herangehens-
weisen und Qualifikationen? Gibt es geniigend Personen im Fortbildungssystem, die
als fachdidaktische Unterrichtsentwickler/innen hinreichend qualifiziert sind? Stehen im
Unterstiitzungssystem genligend Ressourcen zur Verfiigung, wenn MPT als qualitatsvolle

Standardleistung empfunden werden?

Erweiterte Analysephase und Kompetenzorientierung: Das Gruko-Konzept betont die

Bedeutung einer ,intensiven Analysephase” zu Beginn von Entwicklungsprozessen, welche
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die Ergebnisse der Standardiberpriifungen beriicksichtigen miisse (BMBWF, 20173, S. 4).
Als Fragen ergeben sich: Folgen auf die Analysephase - je nach ,Indikation” — unterschied-
liche Interventionen? Wurden bisher Schiiler/innen-Lernen und/oder dessen Ergebnisse

bzw. andere zugéngliche Daten zu wenig beriicksichtigt?

Die Vorgaben des Gruko-Konzepts scheinen einige Merkmale von Schulentwicklungs-
prozessen zu ,standardisieren“ und dadurch zu Qualitatsindikatoren zu machen: zwei-
jéhrige Dauer, erweiterte Analysephase, interdisziplindre MPT, ,rationale Auswahl* ent-
wicklungsbedirftiger Schulen. Das letzte dieser Merkmale wurde von vielen Beraterin-
nen/-Beratern — aufgrund der Erwartung von Widerstand und Abwehrhaltungen seitens
der Klientinnen/Klienten — sehr kritisch kommentiert (Miklas, 2020; Krainz & ClauBen,
2020). Auf der anderen Seite spiegelt die Projektstrategie Entwicklungsrichtungen (z. B.
Langerfristigkeit, Koordination verschiedener Unterstiitzungsleistungen) wider, die in der

SEB aktuell diskutiert und in regionalen Programmen von PH erprobt werden.

Die Begleitevaluation des Projekts notiert eine mehrheitliche Zustimmung der Schul-
leitungen zu Sinnhaftigkeit, ZweckmaBigkeit und Praktikabilitat des Projekts, wéhrend die
Akzeptanz bei Lehrkraften stérker variiert (Hofmann & Carmignola, 2019). Die inhaltliche
Arbeit erfolge ,sehr konzeptgetreu“ (Hofmann & Carmignola, 2019, S. 167) an den Themen
Bildungsstandards, Schulebene und Unterricht; wo stérker an Bildungsstandards gearbei-
tet wird, ist die Frustration psychologischer Basisbedirfnisse héher und die Einschatzung
der Praktikabilitét des Projekts bei den Lehrpersonen geringer. Qualitative Fallstudien
in drei Bundesléndern (Altrichter, Kemethofer & Soukup-Altrichter, 2021) deuten auf Ab-
wehrhaltung vieler Schulen in den Anfangsphasen hin, die zum Teil im weiteren Verlauf
des Projekts tiberwunden werden konnten. Auch zeigte sich eine gewisse Variation bei
der Umsetzung der Gruko-Projektvorgaben zwischen den Bundesléndern: Insbesondere

|u

wurde die ,evidenzbasierte Auswahl* der teilnehmenden Schulen in Bundesléndern
nach eigenen Kriterien modifiziert. Zudem wurde das Konzept der MPTs aufgrund von
Ressourcenmangel oder der Unterschiedlichkeit der Arbeitsweisen der verschiedenen
Teammitglieder in modifizierter Form umgesetzt. Darliber hinaus wurde der vermehrte
Einsatz von Leitungscoaching berichtet, das aber oft nicht mit den tiblichen Abgeltungs-

moglichkeiten abgedeckt werden kann (Exp-Int).

Letzteres kdnnte auch ein Hinweis auf neue Beratungsbedarfe sein, die sich aus neuen
Anforderungen und verdnderten Rahmenbedingungen fir die Arbeit von Schulleitungen
und Lehrpersonen ergeben. Das betrifft zum Beispiel die proaktive Entwicklung der Schule
im Sinne einer strategischen Fihrung. SEB der Zukunft wird wohl nicht in erster Linie
reaktiv erfolgen, d. h., wenn der Problemdruck zu groB geworden ist und die Beratung als
Ausweis eines schulischen Defizits verstanden wird. Eine proaktiv-préventive Beratung
kénnte den Blick auf Beratung und Beratungsleistungen verédndern und Schulen in ihren

— sich ohnehin laufend stellenden — Entwicklungsaufgaben unterstiitzen.



3.3 Qualifizierung fiir Schulentwicklungsberatung

SEB ist kein geschitzter Begriff, dementsprechend uneinheitlich ist die Qualifikation
jener Personen, die diese Beratungen durchfihren. Die Qualifizierung fiir SEB erfolgt
zumeist Gber Weiterbildungslehrgénge, die derzeit von 10 der insgesamt 14 PH ange-
boten werden. Die Lehrgénge richten sich an im Schulsystem tatige Lehrpersonen, die
sich fir Beratungsaufgaben weiterqualifizieren méchten. Viele (jedoch nicht alle) Schul-
entwicklungsberater/innen haben einschléagige Zusatzausbildungen anderer Anbieter
absolviert (z.B. Supervision, Coaching, Organisationsentwicklung usw.). Die Lehrgénge
zur SEB der PH unterscheiden sich im StudienausmalB deutlich. Der Umfang reicht von
10 bis 24 EC fiir eine berufsbegleitende Studiendauer von 3 bis 5 Semestern. Auch wenn
die einzelnen Curricula zum Teil unterschiedliche Schwerpunktsetzungen aufweisen, sind

sie im Allgemeinen am EBIS-Kompetenzprofil orientiert (BMBWF, 2018b; Linsmeier, 2015).

Alle befragten PH erwarten sich die von EBIS geforderten Kompetenzen von ihren
Beraterinnen/Beratern; eine Eintragung in die EBIS-Liste ist aber nicht Vorausset-
zung, um eingesetzt zu werden. Eine flichendeckende Fortbildungsverpflichtung fiir
Schulentwicklungsberater/innen gibt es nicht, alle PH erwarten aber die regelméaBige
Teilnahme an Fortbildungen, an manchen Standorten auch die Teilnahme an Formaten
(z.B. Intervision und Supervision fiir Berater/innen, Train-the-Trainer usw.), die speziell

fur diese Gruppe entwickelt wurden.

Vonseiten des Ministeriums werden aktuell offenbar Verdnderungen im Feld der SEB
vorbereitet, die mdglicherweise eine Aufwertung des Arbeitsfelds implizieren. Im Ent-
wicklungsplan 2021-2026 fiir die PH wird ,Stérkung der Schulentwicklungsberatung”

als strategisches Ziel 5 genannt:

»Die Pddagogischen Hochschulen beraten in Fragen der Unterrichts-, Organisa-
tions- und Qualitatsentwicklung, sie unterstiitzen den Aufbau von Management-
und Organisationskompetenzen bei Fiihrungskréften im Bildungsbereich und
férdern die strategische Standortentwicklung. Davon unberiihrt bleiben fach-
spezifische Fortbildungen, die sich an Fachlehrerinnen und -lehrer einer Region
richten.“ (BMBWEF, 20194, S. 18)

Im Regierungsprogramm 2020 wird von einer Aufstockung des Support-Personals ge-
sprochen; gemeint sind damit ,Schulsozialarbeit, Schulpsychologie, Assistenz, adminis-

|u

tratives Personal®, deren T&tigkeit die Pddagoginnen/Pédagogen entlasten soll, damit sich
diese ,auf bestmdéglichen Unterricht konzentrieren kénnen“ (Bundeskanzleramt [BKA],
2020, S. 169 u. 204). Der neue ,Bundesqualitadtsrahmen fiir Fort- und Weiterbildung und
Schulentwicklungsberatung an Paddagogischen Hochschulen® nennt als zentrales Ziel der
(fortbildenden) Aufgaben der PH die ,Unterstiitzung der Schulentwicklung® und unter-

scheidet dabei zwei groBe Leistungsbereiche, nédmlich ,Fort- und Weiterbildung* und
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»Schulentwicklungsberatung® (BMBWF, 2021). Dort sind auch Kriterien fir die Qualitat
der institutionellen Fassung von Unterstitzungsleistungen formuliert; als Zielkriterien
werden Bedarfsdeckung, Praxistransfer (Indikator: ,,Befragung der Schule tiber tatséch-
liche Verankerung der Weiterentwicklung an der Schule”) und Schul- und Unterrichts-
qualitat (Indikatoren: Schiiler/innen-Kompetenzen, Schulkulturmerkmale, Evaluationen
zur Umsetzung aktueller Entwicklungsschwerpunkte) definiert (BMBWEF, 2021, S. 221f.).

3.4 Internationale Perspektiven auf Schulentwicklungsberatung

SEB nimmt in verschiedenen L&ndern einen unterschiedlichen Stellenwert ein und ver-
folgt unterschiedliche Ziele. Zur internationalen Kontextualisierung der SEB in Osterreich
wurden Anséatze und Konzepte weiterer européischer Lénder, und zwar von Deutschland
(Rheinland-Pfalz), Belgien (deutschsprachige Gemeinschaft in Ostbelgien), England,
Luxemburg und den Niederlanden analysiert. Die Auswahl sollte sowohl Ahnlichkeiten

als auch Kontraste zur 8sterreichischen Situation erméglichen.®

Die institutionelle Rahmung von SEB folgt offenbar unterschiedlichen Logiken. W&hrend
im deutschen Bundesland Rheinland-Pfalz die Beratung von dem staatlichen Fortbildungs-
institut ausging, waren in Belgien (Ostbelgien) und in Luxemburg jeweils Abteilungen
bzw. Stabstellen in den Ministerien fiir Schulentwicklungsberater/innen verantwortlich.
In England bzw. den Niederlanden ist vermehrt eine Marktlogik anzutreffen. Dabei bieten
Beratungsfirmen bzw. selbststéndige Beratende ihre Dienste den Schulen direkt an. In
den Niederlanden werden Beratungsangebote vielfach auch tber Schoolboards (Ad-

ministrationseinheiten fir mehrere Schulen) organisiert.

Diese drei Formen der institutionellen Anbindung gehen mit anderen Systemmerkmalen
einher. So ist etwa ein Zugang zu Beratungsressourcen liber Marktmechanismen nur
dann mdglich, wenn Schulen, wie in England, tber eine gewisse Budgethoheit verfigen,
die es ihnen ermdglicht, externe Beratungsangebote zuzukaufen. In Ldndern, in denen
SEB z.B. Uber die Landesinstitute [duft (DEU) bzw. direkt im Ministerium angesiedelt
ist (BEL, LUX), erfolgt eine zentrale staatliche Vergiitung und Verteilung der Beratungs-
leistungen. In diesen Fallen besteht auch eine engere Verbindungslinie zu den — dann
ebenfalls staatlich organisierten — Fort- und Weiterbildungsangeboten. So arbeiten etwa
in Luxemburg die Schulentwicklungsberater/innen eng mit dem nationalen Fortbildungs-
institut zusammen. Dies bietet Synergien und erméglicht es den Beraterinnen/Beratern,
bedarfsgenaue Fortbildungsangebote (als Teil des Beratungsauftrags) zu koordinieren.
SEB setzt in den untersuchten Landern in fast allen Féllen bei den Schulleitungen an. In
einigen Landern, wie England bzw. Belgien, kommt es zunehmend zu Coachingangeboten

fur Einzellehrpersonen im Kontext der SEB.

5 Im Sinne eines Convenience-Samplings wurden Partner/innen eines Netzwerks fiir innovative Lern-
umgebungen (ILE) kontaktiert und um entsprechende Dokumente gebeten, die durch leitfaden-
gestitzte problemzentrierte Interviews ergénzt wurden.



Die Angebote folgen in den wenigsten Fallen einheitlichen und tibergreifenden Konzepten.
Wahrend im deutschsprachigen Raum oft auf das Schulentwicklungsversténdnis nach
Rolff (2010) verwiesen wird und Beratungsansétze in Anlehnung an die Luhmann’sche
Systemtheorie (1984) genannt werden, variieren die Angebote in England und den Nieder-
landen entlang unterschiedlicher ,Trends®. Explizit wurden dabei Hattie (2012), Marzano
(2003) sowie diverse Leadership- und School-Effectiveness-Ansatze genannt. Neben
dem Thema Schulentwicklung wird in den Niederlanden auch externe Beratung fiir
Finanzen, Personalmanagement und Organisationsentwicklung nachgefragt, weil diese
Bereiche zu den Aufgaben von Schulleitungen gehdren, mit denen sie jedoch qua ihres

Professionshintergrunds wenig vertraut sind.

Als Anlass fur SEB wurde in fast allen Ladndern intrinsische Motivation der Schulleitungen
genannt. In England obliegt es vielfach den Leitenden, die Akzente der Entwicklung zu
setzen, die sich dann auch in der Nachfrage nach externen Beratungsangeboten nieder-
schlagen. Etwas anders verhélt es sich in Luxemburg. Hier ist im Primarstufenbereich seit
2010 die Erstellung eines Entwicklungsplans obligatorisch. Schulen kénnen Beratung in
Anspruch nehmen, um Unterstitzung bei der Formulierung dieses Plans sowie bei der
Evaluation seiner Ziele zu erhalten. In den Niederlanden sowie z.T. in Rheinland-Pfalz
kénnen auch die Ergebnisse externer oder interner (staatlicher und nichtstaatlicher)
Evaluationen Anlass fur SEB sein. Entwicklungsberatung kann dabei unterstiitzen, Evalua-
tionsergebnisse einzuordnen und daraus MaBBnahmen abzuleiten. Auch in England kann
der Bedarf an Beratung entstehen, wenn die Ergebnisse externer Standardmessungen

der nationalen Qualitdtsagentur (Ofsted) unter den Erwartungen bleiben.

Wie erwerben Schulentwicklungsberater/innen in diesen Landern ihre Qualifikationen?
Wahrend in Ladndern wie den Niederlanden und England keine einheitliche Ausbildung
existiert, konnte fiir Luxemburg eine klare Vorgehensweise rekonstruiert werden. In
einer eigenen Abteilung des Ministeriums (SCRIPT) wurden 17 Planstellen geschaffen,
um die Entwicklungsbegleitung aller Primarschulen zu erméglichen. Die Berater/innen
sind ehemalige Lehrer/innen (mind. 5 Jahre im Schuldienst), die sich durch einen uni-
versitdren Master-Lehrgang (z. B. Systemische Beratung; Tutoring und Mentoring) weiter-
qualifizieren. Die weitere Professionalisierung der Berater/innen |l&uft Giber das staatliche
Fortbildungsinstitut, das spezielle Fortbildungen fiir Schulentwicklungsberater/innen
anbietet. Die Analyse der Entwicklungsberatung in Rheinland-Pfalz zeigte, dass dort
Beratungsangebote mit unterschiedlichen Schwerpunkten offeriert wurden (z. B. Inklusion,
Ganztagsbildung, Unterrichtsberatung, Berufsberatung etc.). Je nach Schwerpunkt
scheinen die Beratenden verschiedene Hintergriinde und Expertisen aufzuweisen. In
manchen Féllen (z.B. NLD und GBRI[E]) haben sich ehemalige Schulleitende als Beratende
selbststéndig gemacht. Dabei wird in England offenbar vermehrt auf ein Modell gesetzt,
das Peer-Beratung durch ausgewéhlte (exzellente) Schulleiter/innen forciert. Gerade in
Landern, in denen eine freie Wahl der Beratenden méglich ist, wird die Reputation der

Beratenden als wichtiges Kriterium der Auswahl genannt.
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4 Forschung zu Schulentwicklungsberatung

Durch eine schlagwortbasierte Literaturanalyse fiir den Zeitraum 2010 bis 2020 in
deutsch- und englischsprachigen Fachzeitschriften® soll aufgezeigt werden, welche
Aspekte von SEB gegenwértig in der nationalen und internationalen Forschung untersucht
werden, welches Wissen liber Gestaltungsprinzipien und Ergebnisse von SEB vorliegt

und wo wesentliche Forschungslicken sind.

Obwohl in Arbeiten zur Schulentwicklung immer wieder die Bedeutung ,externer Unter-
stitzung” betont wird (Hopkins et al., 2014), ist der Anteil von Publikationen zur SEB, die
auf empirisch fundierte Forschung zuriickgreifen, schmal (Scherf, 2010) und am ehesten
noch fir bildungsbereichsiibergreifendes lebenslanges Lernen vorhanden (Schiersmann,
2010). Den grdBten Anteil innerhalb der allgemeinen Organisationsberatungsliteratur bilden
Publikationen, in denen sich Ratgebende mit den von ihnen verantworteten Konzepten
werbewirksam présentieren. Hinzu kommen Darstellungen, in denen Theorien verschiedener
Disziplinen zwecks Untermauerung ausgewahlter Beratungsansétze herangezogen und
verwertet werden (Pettigrew, Woodman & Cameron, 2001). Haufig wird auch Erfahrungs-
wissen von Praktikerinnen/Praktikern mit disziplindrem Wissen aus der Soziologie oder der
Psychologie bei der Beratung von Organisationen zusammengefiihrt. Das Feld scheint durch
ein UbermaB von scheinbar ,alternativlosen“ Beratungskonzepten geprégt (Scherf, 2010),

die bislang nicht Gegenstand einer empirischen Erforschung waren (Méller et al., 2014).

4.1 Forschung zur Schulentwicklungsberatung aus dem deutsch-
sprachigen Raum

Goecke (2018, S. 72) resiimiert seine Zusammenschau zur deutschsprachigen Literatur
zur Beratung an Schulen, dass diese ,eher konzeptionell und handlungsanleitend” sei und
»nur wenige empirische Erkenntnisse tber die Praxis der Schulentwicklungsberatung”
umfasse. Frithe Ausnahmen sind: Schéning (2000) lieferte erste empirische Hinweise
Uber die vielféltigen Anl&sse und Formen schulischer Entwicklungsberatung sowie Giber
das breit gefacherte Aufgabenspektrum der Berater/innen. Unterschiedliche Phasen
eines Beratungsprozesses, beginnend bei den Erwartungen und Angeboten bis hin zur
Frage nach den Auswirkungen, analysierte Holzapfel (2008) im Rahmen der Einfiihrung
schulischer Selbstevaluation in Baden-Wiirttemberg. Sein Fazit: Zwar deckten sich die
Erwartungen der Schule tiber wiinschenswerte Unterstiitzung mit den Angeboten, doch
schatzten Schulen den Beitrag der Berater/innen im Entwicklungsprozess der Schule als
eher gering ein. Eine Ausnahme stellten Angehérige von Evaluations- bzw. Steuergruppen
dar, die in engstem Kontakt mit den externen Beraterinnen/Beratern standen und der

Beratung einen gréBeren Anteil bei der Weiterentwicklung der Schule attestierten.

6 Insgesamt wurden 12 deutsch- und 17 englischsprachige Zeitschriften beriicksichtigt. Zusétzlich
wurden durch Empfehlungen sowie durch weiterfiilhrende Recherchen in Form eines Schneeball-
systems zusétzliche Arbeiten aufgefunden.



Eine umfangreiche Analyse wesentlicher Merkmale von Beratungsprozessen leistete das
Forschungsprojekt ,Wie beraten Berater? Externe Berater als Akteure der Schulent-
wicklung®, das von 2006 bis 2012 in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt wurde (Dedering
et al., 2013; Dedering et al., 2015; Dedering, 2017; Goecke & Tillmann, 2014; Goecke,
2018; Knauf et al., 2010; Rauh & Dedering, 2013; Tillmann et al., 2013). Die Datenerhebung
erfolgte durch Fragebdgen an 957 Schulen sowie Interviews und Fallstudien an sechs

Schulen jeweils der Sekundarstufe |; die Hauptergebnisse der Studie lauteten:

SEB erwies sich als weit verbreitet. Beinahe die Hélfte der untersuchten Schulen griff
innerhalb der letzten funf Jahre auf externe Unterstiitzung zuriick. Ausschlaggebend fir
die Inanspruchnahme einer Beratung war mehrheitlich eine schulintern wahrgenommene
Entwicklungsnotwendigkeit. Von der externen Expertise wurde erwartet, dass sie hilf-
reiche Analysen bietet und unangenehme Punkte offen ansprechen kann (Goecke, 2018,
S.143; Dedering et al., 2013; Tillmann et al., 2013). Nach ihrem professionellen Hintergrund
lieBen sich die Berater/innen in dieser Studie in ,schulnahe” pddagogische Beratung und
»schulferne* Unternehmensberatung unterscheiden. Die Beratungskompetenz wurde
von den Schulen fiir beide Gruppen durchwegs positiv eingeschétzt. Padagogischen
Beraterinnen/Beratern wurden aber hdhere schulfachliche Kenntnisse sowie bessere
Kenntnisse von Methoden und Konzepten der Schulentwicklung attestiert, wahrend
Unternehmensberaterinnen/-beratern héheres kommunikatives Geschick zugeschrieben
wurde (Tillmann et al.,, 2013, S. 268; Dedering et al., 2013; Rauh & Dedering, 2013).

Die inhaltlichen Themenfelder der Beratung bezogen sich auf (1) Unterricht bzw. Kompe-
tenzvermittlung an Schiiler/innen und die damit verbundene Entwicklung schulinterner
Curricula, (2) Qualifizierungen des Schulleitungsteams und der Steuergruppen sowie
(3) spezifische MaBnahmen, die firr die jeweilige Schule einen aktuell hohen Stellen-
wert einnahmen. Schulnahe Berater/innen fokussierten vorwiegend auf MaBnahmen
aus dem Bereich Unterrichtsentwicklung, schulferne Berater/innen griffen hingegen
h&ufiger Themen aus den Bereichen der Organisations- und Personalentwicklung auf
(Rauh & Dedering, 2013, S. 260; Tillmann et al., 2013, S. 266). Drei typische Settings der
Beratungen wurden identifiziert: (1) Beratung der Leitungsebene, die in erster Linie auf
eine Qualifizierung des Leitungspersonals abzielte und daher nur eine Minderheit des
Kollegiums miteinbezog. (2) Beratung als Fortbildung und Coaching richtete sich an das
gesamte Kollegium und bestand meist aus mehreren Fortbildungsveranstaltungen. (3)
Bei der Arbeit mit Kollegiumsgruppen nahm nur ein Teil des Kollegiums an der Beratung
teil, bspw. im Rahmen von Fortbildungen fir bestimmte Jahrgénge oder Unterrichts-
gegenstdnde (Dedering et al., 2013, 1121f.; Knauf et al., 2010; Rauh & Dedering, 2013).
Mehrheitlich nahmen die Beratungsprozesse einen ldngeren Zeitraum in Anspruch; nur
ein Finftel war als einmalige Veranstaltung angelegt, wéhrend in mehr als der Halfte der
Falle die Beratung mehr als ein Jahr dauerte. Ldngerdauernde Beratungsprozesse, vor
allem, wenn die Beratungsdauer zwei Jahre und mehr betrug, wurden von den Schulen

als erfolgreicher eingeschéatzt (Dedering, 2019, S. 416).
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In beinahe drei Viertel der Schulen wurde tiber einen Zuwachs an Know-how im Bereich
der Unterrichtsentwicklung sowie auf der Managementebene berichtet. Zudem fiihrte
die Beratung zu Einstellungsdnderungen, wie z.B. mehr Offenheit gegeniiber Innovatio-
nen oder erhdhte Kooperationsbereitschaft im Kollegium. In mehr als der Halfte aller
Schulen entstanden im Zuge der Beratung auch inhaltliche Produkte (z.B. Konzepte
oder Materialsammlungen). In den meisten Fallen wurden die vorab festgelegten Ziele
erreicht. In Summe wurde den Beratungsprozessen ein durchwegs positives Zeugnis
ausgestellt, wobei der wahrgenommene Nutzen bei Schulen mit einer ausgepragten
Entwicklungstradition und bei ldnger dauernden Prozessen héher war. Der professionelle
Hintergrund der Berater/innen hatte indes keinen Einfluss auf die Bewertung (Dedering
et al, 2013, S. 338).

Auch die etwas jlingere Bestandsaufnahme zur SEB in Deutschland von Adenstedt (2016)
bestatigte weitgehend die Befunde der oben angefiihrten Studie. Aus einer dabei durch-
gefiihrten Schulleitungsbefragung ging hervor, dass diese auch zukiinftig einen hohen
Beratungsbedarf sehen. Generell wird der Schulleitung ein hoher Stellenwert im Rahmen
von SEB zugeschrieben (Brauckmann et al., 2019), zumal sie in der Regel dafir verant-
wortlich ist, dass es tiberhaupt zu einer Beratung kommt. Auf der anderen Seite werden
immer wieder Schwierigkeiten berichtet, Schulleitungen effektiv in Entwicklungsprozesse
einzubinden (z.B. Atzesberger et al., 2020, S. 35). Fir ortsnahe und bedarfsgerechte
Beratungen entstanden in den letzten Jahren in manchen Teilen Deutschlands regionale
Bildungsbiiros. Diese fungieren als Unterstiitzungssystem fir Vernetzungsprozesse und
Qualitatsentwicklung (Manitius et al., 2013), indem fir Schulen relevante Informationen
gesammelt, gefiltert und aufbereitet sowie schul- und netzwerkiibergreifende Veran-

staltungen organisiert werden (Jérvinen et al., 2015).

In Osterreich wurden nur vereinzelt empirische Arbeiten zur SEB veréffentlicht. Anhand
von Fallanalysen kam Schmid-Waldmann (2015) zu dem Schluss, dass viele und weit
reichende Verédnderungen im Beratungsprozess dann effektiv und rasch umgesetzt wur-
den, wenn die Beraterin/der Berater die Hauptverantwortung fiir die Prozessgestaltung
trug. Gleichzeitig fiel der Lerneffekt fir die Beteiligten an der Schule héher aus, wenn sie
eigenstdndig und unabhéangig von der beratenden Person, allerdings nach einer Anleitung
und theoretisch fundiert, agierten. Bodlak (2018) betonte in diesem Zusammenhang,
dass Beratungsprozesse dann positiv abliefen, wenn aufseiten der Schule klare Vor-
stellungen Gber die Beratungsleistung vorhanden waren und kein ,Allheilmittel” (S. 170)
erwartet wurde. Konkrete Zielformulierungen waren demzufolge der Ausgangspunkt fir
Interventionen seitens der Berater/innen und stellten die Basis fiir abgestimmte Unter-
stiitzungsaktivitaten dar. Mehrere Studien befragten Berater/innen (Kolleritsch, 2015),
Schulleitungen (Dienbauer, 2019) und/oder Lehrpersonen (Gruber-Gratz & Klug, 2020) mit
Fragebégen oder Interviews nach wahrgenommenen Effekten von Schulentwicklung. Bei
Dienbauer (2019) gaben Schulleitungen beispielsweise an, dass die externe Perspektive

neue Impulse fir Entwicklungsaktivitdten mit sich brachte. Einerseits wurde die Ziel-



fokussierung unterstiitzt, andererseits Perspektiven fir die Zielerreichung aufgezeigt.
Ferner beobachteten die Befragten Veranderungen in der Teamarbeit und in der Haltung
des Kollegiums. Gruber-Gratz & Klug (2020) fiihren skeptische Bewertungen von Ent-
wicklungsprozessen durch Lehrpersonen und Schulleitung weniger auf die Qualitét des
Beratungsangebots denn auf mangelnde Offenheit der Schulkultur fir Verdnderungen
oder emotionale Widersténde gegen externe Prozessbegleitung zuriick. In diesem Zusam-
menhang betonte Bodlak (2018) die Bedeutung von strukturiertem, prozessorientiertem

und transparentem Vorgehen als Erfolgskriterien im Zuge von Beratungen.

4.2 Englischsprachige Forschung zur Schulentwicklungsberatung

In der internationalen Forschungsliteratur finden sich empirische Arbeiten zu (a) den
Kompetenzen und/oder Tatigkeiten externer Berater/innen, (b) dem Ablauf von Be-
ratungsprozessen, der Dynamik und Komplexitdt von Beratungen sowie auftretenden

Widersténden und (c) den Zwecken und Ergebnissen von Beratungen (Gunter et al., 2015).

Eine umfangreiche Zusammenschau méglicher T&tigkeiten externer Berater/innen in Ent-
wicklungsprozessen lieferte Swaffield (2004, S. 275; vgl. auch Cameron, 2010b; Wehbe,
2019). Die Rollenvielfalt externer Berater/innen wurde in der Metaanalyse von Tajik
(2008) deutlich. Darin wurden (iber 20 verschiedene Rollenbilder identifiziert und drei

Kategorien zugeordnet:

1. Facilitator/Unterstiitzer/innen: In dieser gréBten Gruppe wird die Berater/innen-Rolle
darin gesehen, Lehrpersonen bei Entwicklungsprozessen und ihrer eigenen Entwick-
lung zu helfen. Entwicklungsberater/innen agieren nicht als Autorititsperson, sondern
treten eher in den Hintergrund und beféhigen Lehrpersonen, eigene Strategien zu
finden und Veradnderungen selbst zu gestalten.

2. Critical Friend/Kritische Freundinnen/Freunde: Berater/innen dieser Kategorie regen
Verénderungen an, indem sie Annahmen, Werte und Praktiken kritisch analysieren
und hinterfragen. Zugleich ermutigen sie Lehrkréfte zu reflektiertem Denken und
regen so zu Entwicklungsaktivitaten an.

3. Technical Expert/Fachliche Expertinnen/Experten: Die Beratung konzentriert sich auf
explizite Anweisungen, Rezepte und Richtlinien. Lehrer/innen werden in dem, was sie
tun oder nicht tun sollten, angeleitet und ihnen wird auch mitgeteilt, wie sie etwas
tun sollten. Dadurch wird Lehrpersonen geholfen, die Komplexit&t von Innovationen

zu erkennen und zu bewéltigen.

Unabhéngig davon, welcher Kategorie externe Berater/innen angehéren, werden be-
stimmte F&higkeiten und persénliche Eigenschaften benétigt, damit die Beratung Wir-
kungen entfalten kann. Dazu z&hlen etwa p&dagogisches Wissen, Konfliktmanagement,
Kooperationsfahigkeit, Kollegialitat, die Fahigkeit, Vertrauen und eine gute Beziehung
aufzubauen, und Effizienz im zwischenmenschlichen Umgang. Ausfiihrlicher wurden die

von Beraterinnen/Beratern bendtigten Kompetenzen von Mohammed et al. (2015; vgl.
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auch Hazle Bussey et al., 2014) anhand einer Auswertung einschl&giger Literatur, ergénzt

um Interviewdaten, beschrieben:

* Inhaltliche Expertise: Kenntnisse, Erfahrung und Glaubwirdigkeit fir die spezifische
Beratungssituation

*  Prozess-Know-how: Effektiv mit Schulen zusammenarbeiten und herausfordernde
Situationen |8sen

«  Zwischenmenschliche Féhigkeiten: Vertrauen und eine Beziehung aufbauen, Ver-
standnis zeigen und andere beeinflussen

+ Agilitat: Bereitschaft, Korrekturen vorzunehmen und neue Ansétze oder Strategien zu
entwickeln, Sammeln von Daten und Ldsungen auf der Basis von diesen Informationen
entwickeln

*  Rollenerwartungen: Kommunikation von Erwartungen des Beratungsprozesses

*  Projektmanagement: Projekt durch Einhalten von Benchmarks und Zeitplénen syste-
matisch vorantreiben, Kommunikationsprotokolle erstellen, sicherstellen, dass Infor-

mationen weitergegeben werden

Zwischenmenschliche Fahigkeiten und inhaltliches Wissen wurden als am wichtigsten
fur eine erfolgreiche Zusammenarbeit bewertet (Mohammed et al.,, 2015, S. 109). Nach
Owens et al. (2017) berichteten Lehrer/innen iiber ein héheres MaB3 an Verédnderungen
in ihrem Verhalten, wenn sie von ,milden“ Strategien (z.B. direkt-informatorisches Auf-
treten) beeinflusst wurden. Griffen die Berater/innen hingegen auf ,harte* Strategien
(z.B. Zwang oder Belohnung) zuriick, sank die Wahrscheinlichkeit, dass die Empfehlungen

angenommen wurden.

Eine prominente Rolle kommt externen Beraterinnen/Beratern in Implementierungs-
prozessen zu. Im Zuge der Einfiihrung von Selbstevaluierung in irischen Schulen sollten
Berater/innen sicherstellen, dass Vorgaben innerhalb eines bestimmten Zeitfensters
erledigt und Prozessergebnisse erreicht wurden. Letztlich vereinfachte das Hinzuzie-
hen von Beraterinnen/Beratern die Einfiihrung der Selbstevaluierung und driickte sich
in einem signifikant héheren Umsetzungsgrad aus. Auch die Einstellung an Schulen
gegeniiber Selbstevaluierung wurde positiv beeinflusst (O’Brien et al., 2014). Am Beispiel
der Einfiihrung von Professionellen Lerngemeinschaften (PLC) untersuchten Preast und
Burns (2019) den Effekt von Beratungen auf die Implementationstreue. Die Berater/innen
unterstitzen die PLCs unter anderem bei der Definition von Zielen, der Umsetzung von
Interventionen und der Lésung unvorhergesehener Schwierigkeiten. Dabei zeigte sich,
dass sich an allen beteiligten Schulen die Umsetzung von PLCs durch das Hinzuziehen
externer Beratung zum Teil deutlich verbessert hatte und diese Verbesserung auch nach
Abschluss der Beratung weiter zu beobachten war. Bei der Umsetzung einer nationalen
Bildungsinitiative in England sollten Schulen durch Selbstevaluierung Bedarfsbereiche
identifizieren, Materialien fiir Verbesserungen einsetzen und so die vorgegebenen Ziele

erreichen. Als Bindeglied zwischen Behérde und Schulen kam Beraterinnen/Beratern die



Aufgabe zu, spezifische Reformelemente umzusetzen, indem sie Schulen bei der Imple-
mentierung unterstiitzten und zugleich Druck ausibten (Cameron, 2010b). Vor diesem
Hintergrund férderte die Beratung zwar das professionelle Lernen und die persénliche
Entwicklung von Lehrerinnen/Lehrern, wurde allerdings auch als zusétzliche Kontroll-

instanz wahrgenommen (Cameron, 2010a).

Welche Schwierigkeiten und Barrieren kdnnen im Beratungsprozess auftreten? Nach
Wehbe (2019) war die fehlende Einsicht von Lehrpersonen in die Notwendigkeit beruf-
licher Fortbildung und schulischer Weiterentwicklung ein Hindernis fiir Beratungs-
prozesse. Nach Thornberg (2014) kénnen unterschiedliche professionelle Annahmen zu
Konflikten zwischen externen Beraterinnen/Beratern und den Lehrkréften der Schule
fiihren. So klagten Lehrpersonen etwa dariiber, dass den Beraterinnen/Beratern grund-
legendes Wissen liber Unterricht und Vorgénge im Klassenzimmer fehlt (Thornberg, 2014,
S. 198). Als Folge wurde den eingebrachten Ideen und Vorschlégen wenig Bedeutung
beigemessen und die Sinnhaftigkeit der Beratung in Frage gestellt. Als ebenso problema-
tisch erachten Hazle Bussey et al. (2014) mangelnde Kommunikation im Beratungsprozess
und eine etwaige Diskrepanz zwischen den Kompetenzen von Beraterinnen/Beratern

und den Bediirfnissen der zu beratenden Schule.

Einen hohen Stellenwert nimmt die externe Beratung im Dynamic Approach to School
Improvement (DASI) von Creemers und Kyriakides (2012) ein, der als erster theoretisch
und empirisch einigermaBen ausgearbeiteter Ansatz zur Schulentwicklung gilt. Er geht
davon aus, dass Schulen mehrere Schritte im Entwicklungsprozess durchlaufen missen.
Unterstiitzt werden die Schulen dabei von einem Advisory and Research Team (A & R).
In regelmaBigen Schulbesuchen liefert das Team Ratschlége und Erkléarungen etwa zum
Einsatz von Evaluationsinstrumenten, zu SchulentwicklungsmaBnahmen oder zur Inter-
pretation verfiigbarer Daten. Die Wirksamkeit des DASI-Ansatzes fiir Schulentwicklung
wurde bereits in mehreren Studien untersucht und nachgewiesen. Durch das Advisory
and Research Team lernten Schulen insbesondere, sich mit schulspezifischen Herausfor-
derungen auseinanderzusetzen, Selbstevaluierungsprozesse zu installieren, forschungs-
gestitzte Entwicklungsstrategien auszuarbeiten und in Aktionsplénen festzuhalten
(Antoniou & Griaznova, 2018; Creemers & Kyriakides, 2015; Kyriakides et al., 2019).

4.3 Hinweise aus der Beratungsforschung

Die bisherige Forschung ist also eher punktuell und nicht so weit konsolidiert, dass sich
klare Aussagen Uber giinstige und effektive Merkmale und Bedingungen von SEB ableiten
lieBen. Von einem Blick auf die ,Beratungsforschung” in anderen Feldern erwarten wir
uns nicht inhaltliche Aussagen, die auf SEB (ibertragbar wéren. Dazu sind deren typische
Einsatzformate vielfach zu unterschiedlich von jenen der SEB: Die allgemeine Beratungs-
und Psychotherapieforschung betrifft oft Eins-zu-eins-Settings, Gruppensettings findet
man eher in Beratungsangeboten wie der Supervision oder bei spezifischen gruppen-

therapeutischen Verfahren wie dem Psychodrama oder der Systemischen Therapie. Die
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Dimension der Organisation findet sich in der Organisationsberatung, deren Wirksamkeit
jedoch ebenfalls kaum systematisch erforscht ist (Exp-Int; Stouten et al., 2018; Pettigrew,
Woodman & Cameron, 2001) und die abh&ngig vom jeweiligen Organisationsversténdnis
und Ansatz (z. B. Strategieberatung, Change Management, psychoanalytische oder syste-

mische Organisationsberatung) eigene ,blinde Flecken® aufweist (von Ameln et al., 2009).

Einige Strategien und Kategorien der Beratungsforschung kdnnen aber auch fiir die Er-
forschung von SEB interessant sein. Zunachst erscheint die Unterscheidung zwischen
~Format® und ,Verfahren“ weiterfiihrend, die Buer (2007) fir ,alle Arten professioneller
Beziehungsarbeit” vorgeschlagen hat: ,,Formate stellen eine institutionalisierte Rahmung
fur dieses Beziehungsgeschehen dar, an den [sic!] sich die Nachfrage, die Anbieter, die
Ausbilder, die Geldgeber und andere Interessierte halten kénnen* (Buer, 2007, S. 283).
Beispiele fir solche Formate wéren z.B. Supervision, Coaching, Suchttherapie, Media-
tion, wohl aber auch SEB. ,Verfahren wie etwa Psychoanalyse, Verhaltensmodifikation,
Systemik, Themenzentrierte Interaktion [...] werden dagegen einzeln oder in Kombi-
nation in diesen Formaten eingesetzt, um die dort stattfindenden Lernprozesse nach
bestimmten Regeln steuern zu kénnen“ (Buer, 2007, S. 283). Man kann an die Arbeit in
Beratungssituationen gleichsam aus zwei Perspektiven herangehen, die anhand von

Ausbildungsbemithungen verdeutlicht werden:

»Die Ausbildungen in einem Verfahren unterschétzen zumeist, dass die Anwen-
dung in einem Format noch einmal viel neues Wissen und Kénnen erfordert. Die
Ausbildungen in einem Format stellen entweder ein bestimmtes Verfahren in
den Vordergrund (z. B.: Psychodramatische Supervision, Systemische Beratung).
Oder sie bieten eine Auswahl an Tools aus verschiedenen Verfahren. Hier stellt
sich dann aber das Problem der Kompatibilitét dieser Tools. Zudem werden diese
Tools dann h&ufig nur noch als Werkzeugkasten betrachtet, die [sic!] eine rein
sozialtechnologische Sicht in den Vordergrund der Beziehungsarbeit riickt.” (Buer,
2007, S. 284)

SEB ist ein Format, das sich meist ganz unterschiedlicher Verfahren und Methoden be-
dient. Auch wenn sich manche Ausbildungsgénge bestimmten ,Verfahren®, wie z.B. dem
systemischen Ansatz, verpflichtet fiihlen, dann liegt der Schwerpunkt oft auf konkreten
Methoden oder Tools, die dann — angereichert durch Zusatzausbildungen der Berater/
innen — eklektisch angewendet werden. Man kann also in der SEB davon ausgehen, dass
Mischformen sehr unterschiedlicher Methoden und Interventionen das Ubliche sind, z. B.
Prozessberatung, Expertinnen/Experten-Tipps, Coaching, Informationsvermittlung und
GroBgruppenarbeit an einem Pddagogischen Tag. Dadurch wird die zu untersuchende
Intervention hybrid, komplex und durch ihre Arbeit (und ihren Wirkungsanspruch) auf ver-
schiedenen Ebenen (Einzelpersonen: Leitung; Kleingruppen: Steuergruppen; Organisation:
Kollegium; Umgebung: Signale nach auBen) schwierig zu untersuchen. Dies impliziert

noch kein Qualitatsurteil, bedeutet aber fir die Forschung, dass nicht von einem ,festen



Konzept" der SEB ausgegangen werden kann, sondern deren jeweils aktuelle Zusammen-

setzung gleichzeitig analysiert werden muss.

Dies hat sich letztlich auch bei der Erforschung anderer Beratungsanséatze gezeigt: Ein
groBer Schritt in der Beratungsforschung besteht darin, die Beratungsarbeit zu modellie-
ren: Was wird eigentlich in Beratungsprozessen gemacht? Was sind typische und wieder-
kehrende Aktivitaten, was zentrale und ephemere Aspekte? Welche Aspekte, Prozesse,
Ubungen, Instrumente sind Standard? Dieser Vorgang wird als ,Manualisieren* bezeichnet
und beinhaltet eine Standardisierung wichtiger Schritte (Protocols) im Vorgehen eines
spezifischen Therapie- oder Beratungsansatzes, die als State of the Art und als Vorbedin-
gung fiir professionelles Handeln in diesem Ansatz angesehen werden. ,Manualisierung”
von Interventionen wird oft als eine Voraussetzung fur Wirkungsforschung (im Sinne
einer Efficacy Research im Gegensatz zu einer Effectiveness Research in naturalistischen
Designs) angesehen. Sie geschieht aber in verschiedenen Ansé&tzen unterschiedlich de-
tailliert: Beispielsweise werden in der Verhaltensmodifikation Schrittfolgen sehr genau
abgearbeitet, wéhrend es im Psychodrama klare Strukturen (hinsichtlich des Settings,
des Beratungsprozesses und des Einsatzes einzelner Interventionen) gibt, die dann sehr
flexibel und situations- und personabhéngig zum Einsatz kommen und laufend an die
jeweilige Ausgangslage ebenso wie an gruppendynamische Gegebenheiten, Ressourcen-

und Konfliktlagen angepasst werden (von Ameln & Kramer, 2014; Krall et al., 2020).

Insofern kénnte fur die Weiterentwicklung der Forschung tiber SEB eine Studie, die die
unterschiedlichen Aktivitdten, Methoden und Interventionsformen der Schulentwicklungs-
berater/innen und ihrer Interaktionspartner/innen im Verlaufe von Schulentwicklungs-
prozessen differenziert erfasst (siehe Vorschlag [3] in Abschnitt 5), ein wichtiger Schritt
sein, der Grundlagenmaterial fir ein differenzierteres Versténdnis der globalen Intervention
»SEB* und Kategorien fiir weitere Forschungsaktivitdten erbringt. Auch in praktischer Hin-
sicht kénnte eine solche Studie einesteils Kernelemente eines Professionsverstandnisses
identifizieren sowie anderenteils zur Abgrenzung und Koordination schulentwicklungs-
bezogener Angebote im Unterstiitzungssystem beitragen. In einem n&chsten Schritt kénnen
den unterschiedlichen Aktivitdten Kompetenz- und Qualifikationsanforderungen zugeordnet

werden, was zur Definition unterschiedlicher Ausbildungselemente genutzt werden kann.

Neben den in der bisherigen Forschung meist verwendeten Selbst- bzw. Fremdeinschéat-
zungen durch Beratende bzw. Ratsuchende kommen methodisch fir die Erfassung von
tats&chlichen Tatigkeiten beispielsweise Arbeitszeitstudien (z.B. mit ,Wearables", trag-
baren Aufzeichnungsgeréten) oder die Erstellung von ,Programmtheorien” (Leuuw, 2003),
insgesamt aber multimethodische Ansé&tze infrage. Empirisch qualitative Herangehens-
weisen kénnen beispielsweise schriftliche Fallvignetten, videographierte Fallvignetten,
Reflexionsleitfaden sowie Simulationen oder reale Erfassungen von Beratungssituationen
(Analysen von Gesprachsdaten) umfassen (Schiersmann et al., 2016). Zur Erfassung

von Beratungskompetenzen bzw. der Passung zwischen Tatigkeitsanforderungen und
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aktivierten Kompetenzen kénnen kategoriengeleitete Beurteilungen des Beratungs-
prozesses (Rating), Pré-post-Vergleiche, mit denen das Verhalten aus Selbstperspektive
und Fremdbeobachtung eingeschétzt wird, Analysen von Arbeitsproben durch Expertin-

nen/Experten sowie Tests von Wissensbesténden eingesetzt werden (Hertel, 2009, S. 701f).

Auch international gibt es kaum theoretische Modelle und belastbares analytisches Wis-
sen Uber den Zusammenhang von Merkmalen und Elementen, Prozessen und Wirkungen
von SEB. Um nicht nur evaluative Forschung zu machen, die etwaige Wirkungen einer
(sehr komplexen) Intervention feststellt, braucht es — wie in anderen Forschungsfel-
dern, z.B. Schulinspektion (Husfeldt, 2011; Ehren et al., 2013) — ein theoretisches Modell
oder analytisches Wirkungsmodell (Leuuw, 2003), das erlaubt, als wichtig behauptete
Elemente der Intervention sowie deren Prozesse auch in Interaktion mit Klienten- und
Umgebungsmerkmalen differenziert zu untersuchen. Damit verlassliche Aussagen tiber
Effekte von SEB méglich werden, sind dariiber hinaus Studien mit Langsschnittdesign
notwendig (Dedering et al., 2013, S. 344). In Anlehnung an eine fallorientierte psycho-
therapeutische Wirkungsforschung nach Elliott et al. (2009) kénnte die Forschung drei
grundlegende Fragen thematisieren (vgl. MacLeod et al.,, 2012, S. 681.):

(1) Zuné&chst interessiert, ob sich die Schule (der Cluster, das Teil-Schulsystem usw.) im
Entwicklungsprozess verdndert hat. Um diese Frage zu beantworten, braucht man
Indikatoren fir Qualitdtsmerkmale der Schule vor (1A) — abgesehen von etwaigen
Zwischenzielen — und nach (1B) dem Beratungsprozess (Jarvinen et al.,, 2015). Ein
kritischer Punkt dabei ist sicherlich die Definition und dkonomische Erhebung die-
ser Zielindikatoren, doch hat Schulentwicklungsforschung in der Zwischenzeit dazu
Know-how und Instrumente aufgebaut. In Frage kommen z.B. Informationen tber die
Entwicklung der fachbezogenen und Giberfachlichen Kompetenzen sowie persdnlicher
(z.B. Selbstwert) und anderer bildungsrelevanter Merkmale der Schiiler/innen im Zeit-
verlauf, die Schulentwicklungskapazitdt der Organisation, Indikatoren des Schul- und
Arbeitsklimas und der physischen und psychischen Gesundheit der Mitglieder der

Schulgemeinschaft usw.

(2) Zudem muss angesprochen werden, ob die Intervention (bzw. der |langerfristige
Prozess der Entwicklungsarbeit) fir diese Verdnderungen urséchlich war. Fir diese
Frage muss zun&chst — im Sinne einer ,Manualisierung” — erfasst werden, aus wel-
chen Teilschritten und Methoden die Intervention real bestanden hat (2A). Sodann
missen auch externe Faktoren, die auf den Beratungsprozess einwirken und selbst
fur Verédnderungen verantwortlich sein kénnen (2B), beobachtet werden, z.B. Per-
sonalverédnderungen oder parallele Reforminitiativen. Ferner werden auch Rahmen-
bedingungen des Beratungsprozesses in der Schule und in ihrer Umgebung von
Interesse sein (2C), die selbst nicht als ausschlaggebend fiir die Verédnderungen im
Beratungsprozess angesehen werden, doch in férderlicher und hinderlicher Weise

moderierend sein kénnen.



(3) SchlieBlich muss eruiert werden, welche Prozesse zu diesen Verdnderungen in der
Zielorganisation beigetragen haben. Zur Bearbeitung dieser Frage braucht es eine
Konzeptualisierung, welche Prozesse fir Verdnderungen der Organisation wichtig
sind (z.B. ein ,Wirkungsmodell“, das z.B. durch die Analysestrategie von Leuuw,
2003, erstellt werden kann) und eine Beobachtung von Quantitat und Qualitat dieser

Prozesse.

Solche Studien (siehe Vorschlag [4] in Abschnitt 5) kénnen mehrfachen Zwecken dienen,
was bei ihrer Konzeption — schon allein, um die Mitwirkung der Berater/innen sicher-
zustellen — bedacht werden muss, z.B. neben der Forschung auch der Rechenschafts-
legung von Beratungsangeboten ebenso wie der professionellen Selbstvergewisserung
der Berater/innen. Methodisch bieten sich dafiir verschiedene Settings an (vgl. Lambert,
2013), die sich langerfristig ergdnzen mussen: Einzelfallstudien, fallvergleichende Studien
und groBflachigere Feldstudien. Haufig werden Mixed-Method-Studien eingesetzt: Durch
methodische Triangulation (verschiedene Erhebungsinstrumente) sollen unterschiedliche
Perspektiven (Selbsteinschatzung und unterschiedliche Akteursperspektiven: Klientinnen/
Klienten, Peers, Trainer/innen) sowie unterschiedliche Indikatoren sowohl fiir den Prozess
als auch fur die Ergebnisse zusammengefiihrt werden (Exp-Int). Quantitative Instrumente
sollen beispielsweise das AusmaB der Verdnderung, qualitative die Feinstruktur der
Prozesse erfassen (MaclLeod et al., 2012). Bemerkenswert sind dabei auch Anséatze, wie
selbst an Einzelféllen durch ein ,adjudicated hermeneutic single-case efficacy design”
(eine schrittweise Abwéagung aller affirmativen und widersprechenden Informationen
durch ein Panel von Beurteilerinnen/Beurteilern in einem gerichtséhnlichen Verfahren)

Wirkungsaussagen erarbeitet werden kdnnen (Elliott et al., 2009).

4.4 Qualitatskriterien fiir Schulentwicklungsberatung

Die Qualitat einer SEB ist letztlich an den Verénderungen (ZielgréBen) abzulesen, zu
denen sie — unter Einhaltung bestimmter Prozessqualitdten (Prozesskriterien) — beigetra-
gen hat. Solange es keine konsolidierte Forschung zur SEB gibt, lassen sich zwar normativ
bestimmte Prozessqualitdten festlegen (die Ublicherweise in Contractingphasen ver-
handelt werden). Diese sind aus den spezifischen Interventionsannahmen des jeweiligen
Ansatzes und der Erfahrung der Berater/innen abgeleitet und stellen ein Grundgeriist
fir die Interventionsplanung vieler Berater/innen und damit fiir eine ,Manualisierung”
(im Sinne von Abschnitt 4.3) dar. Tabelle 1 stellt einige der am haufigsten in der Literatur

auftauchenden Prozesskriterien zusammen.

Eine andere Herangehensweise besteht darin, jene Qualifikationen zu definieren, tber die
Berater/innen mindestens verfiigen miissen, um Beratungs- und Entwicklungsprozesse
mit den oben genannten Prozessqualitdten organisieren und gestalten zu kdnnen, also
gleichsam die Input-Merkmale auf Beraterinnen-Seite festzulegen. Auch hier muss man
sich derzeit mangels konsolidierter Forschung mit Plausibilitdten zufriedengeben. Dies

entspricht im wesentlichen der Strategie von EBIS: die Qualifikationsanforderungen der
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EBIS-Beratungsliste formulieren Mindestkriterien fir SEB in Form von personenbezoge-
nen Qualifikationen; die ethischen Anforderungen legen Prozessqualitéten fest. In der
Literatur wird eine Reihe solcher Listen mit Qualifikationsanforderungen angeboten, die

den von EBIS erreichten Stand nicht Giberschreiten (vgl. Tabelle 2).

Tab. 1: Prozesskriterien fur die Durchfiihrung von Beratungen

Prozesskriterien fiir die Durchfiihrung von Beratungen

Sorgféltige Klarung des Beratungsanliegens

Problemdefinition durch die schulischen Akteure

Klare Zielvereinbarung — Kontrakt

Informationen Uiber einzusetzende Methoden

Vereinbarung tiber Kosten

Méglichkeit, die Beratung abzubrechen

Informationen iiber das Beschwerdemanagement

Freiwilligkeit der Beratung und Problemldsungsbereitschaft der schulischen Akteure

Grundlagen des Vertrauens schaffen — Vertraulichkeit und Unabhéngigkeit der Berater/innen

Kooperation auf Augenhdhe mit Beteiligten der Schule

Anfangsmoderation von Klein- und GroBgruppen

Beratung auf spezifische Situation der Schule abstimmen und laufend verfeinern

Zwischenergebnisse sichern und regelméBige Standortbestimmung mit Schule

Ownership — Befdhigung zum professionellen Agieren (,Hilfe zur Selbsthilfe)

Forderung der Entwicklung von Teamfahigkeit und Kommunikationskompetenz

Perspektivenwechsel erméglichen durch geschicktes Fragen, Spiegeln und Strukturieren

Realistische Einschatzung von Ressourcen in Bezug auf die Belastung der Menschen und
Energien der Verénderung

Regionale Einbindung der Beratungsaktivitaten

Begleitprozess zeitlich beschranken — dauert nicht langer als notwendig

Quellen: Miklas, 2020, S. 27; Rigger, 2019, S. 211f,; Adenstedt, 2016, S. 53f.; Mader, 2015, S. 143; Dedering
et al.,, 2013; Rolff, 2011, S. 48.
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Tab. 2: Qualifikationsanforderungen fiir Schulentwicklungsberater/innen

Nationale und internationale Literatur

EBIS-Kompetenzprofil & berufsethische Grundlagen

Prozess- und Methodenkompetenz (z.B. Kommunikation und
Moderation, Einsatz von Beratungsmethoden und Interven-
tionsstrategien, Prozessreflexion und -steuerung, Projektma-
nagement, Evaluationsmethoden ...)

Fachkompetenz (z.B. Schulentwicklung, Organisationstheo-
rien, Paddagogik, Didaktik, gruppendynamische Prozesse und
Konflikttheorien, Diagnostik und Interventionslehre, Erkennen
der fachlichen Implikationen von ge&uBerten Bedirfnissen ...)

Systemkompetenz (z.B. Grundlagen systemischen Denkens
und Handelns, Contracting und Aufbau eines Beratungs-
systems, Methoden der Beratung, Projektmanagement, Steuern
von Gruppen- und Teamprozessen, Teamentwicklung und
Kooperation, Beratung und Fithrung, Evaluierung und Reflexion
— datenbasiertes Arbeiten, Kenntnisse aktueller Lerntheorien
und Unterrichtsentwicklung, Organisationstheorien, Qualitats-
management, Professionalisierung und Personalentwicklung ...)

Feldkompetenz (z.B. schulfeldspezifische Wissensbasis,
Entwicklungsmodelle, Kenntnisse Giber aktuelle schulpolitische
Themen, professionelle Erfahrungen in SEB ...)

Feldkompetenz (z.B. Feldkompetenz zu Charakteristika,
aktuellen Herausforderungen und Entwicklungen des 8ster-
reichischen Bildungswesens, Grundlagen von IT und elektroni-
scher Kommunikation — Medienkompetenz ...)

Sozialkompetenz (z.B. Rollenklarheit und -transparenz,
Empathieféhigkeit, Erkennen der sozialen Implikationen von
geduBerten Bedirfnissen ... Grundhaltung der Akzeptanz und
Neutralitat, Dialogféhigkeit, positive Kommunikation, Umgang
mit Widerstéanden und Konflikten, Diskretion ...)

Sozialkompetenz (z.B. Empathie und soziales Handeln,
Grundlagen von Kommunikation und Gespréchsfiihrung,
Umgang mit Konflikten, Grundlagen von Gender und Diversity,
Verschwiegenheit und Allparteilichkeit ...)

Selbstkompetenz (z.B. realistische Selbsteinschatzung der
eigenen Méglichkeiten und Grenzen, Kritikfahigkeit, Selbst-
reflexion, Offenheit, Flexibilitat, Authentizitat, Kreativitat ...)

Personenbezogene Kompetenz — Selbstkompetenz, Selbst-
reflexion und Selbsterfahrung (z. B. eigene Fahigkeiten und
Starken kennen, Selbstreflexion, Kritikfahigkeit, Offenheit,
Authentizitat, positive Grundhaltung ...)

Verantwortung fiir Weiterentwicklung und Evaluation der
eigenen Tatigkeit als Berater/in, strukturierte und kontinuier-
liche Selbstreflexion

Systematische Evaluation, kollegiale Supervision und regel-
maBige Fortbildungen

Quellen ,Literatur”: Adenstedt, 2016, S. 53f.; Bodlak, 2018, S. 240; Kolleritsch, 2015, S. 178; Mader, 2009, S. 20f.; 2015, S. 143; Rolff, 2011,

S. 48; Quellen ,EBIS*: BMBWF, 2017b; BMBWF, 2018b.

5 Zusammenfassung, Entwicklungs- und Forschungs-

perspektiven

SEB ist ein Oberbegriff fir vielfaltige Unterstitzungsleistungen fir Gruppen oder Teams

an Schulen, fir Einzelschulen oder fir schulische Netzwerke. Diese werden (meist) im

Rahmen ihres Fortbildungsauftrags von PH, die hier als Teil des staatlich getragenen

Unterstutzungssystems fir Schulen agieren, sowie (selten) von privatwirtschaftlich

tatigen Beraterinnen/Beratern auf Basis unterschiedlicher Interventionskonzepte und

mit unterschiedlichen Interventionsformen angeboten. Funktion und Zielsetzung der

Beratung werden in einem ersten Prozessschritt, der Auftragsklarung, festgelegt. Erst

darauf kann ein konkretes Beratungsdesign aufgebaut werden, das nicht selten ein Zu-

sammenspiel von Prozess- und Expertinnen/Experten-Beratung beinhaltet.
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SEB in Osterreich hat eine etwa 30-jéhrige Geschichte, fiir die zunachst sowohl Selbst-
organisation von Personen aus Lehrpersonenfortbildung und Universitaten als auch
Reformimpulse durch das Bildungsministerium bedeutsam waren. Seit dem Ende der
1990er Jahre haben sich die Angebote der SEB und die dafiir eingesetzten Qualifikationen
regional unterschiedlich entwickelt. Eine gewisse Angleichung der Qualifikationsanfor-
derungen an Berater/innen wurde durch das Projekt EBIS erreicht, ohne dass der Bund
weitergehende Eingriffe in die Qualifikation von Schulentwicklungsberaterinnen/-beratern
und die regionale Verfiigbarkeit von deren Angeboten getétigt hatte. Das ministerielle
Projekt ,Grundkompetenzen absichern” verkérpert neue Herausforderungen an das
Angebot und die Organisation schulentwicklungsbezogener Unterstiitzungsleistungen.
Innerhalb ihrer Ressourcenausstattung kénnen die PH SEB fiir alle Schultypen anbieten;
ein GroBteil der PH fiihrt auch Lehrgénge zur SEB. Die Beratungsanlésse sind vielféltig
und decken das gesamte Spektrum schulischer Themen und Aufgaben ab; in letzter Zeit
wird Uber eine Verschiebung von selbstgewahlten Themen hin zu zentral vorgegebenen

bildungspolitischen MaBnahmen berichtet.

Aus der Analyse der aktuellen Forschung ergibt sich, dass SEB in vielen Bildungssystemen
als wichtiger Baustein im Entwicklungsprozess von Schulen angesehen wird. Von Be-
raterinnen/Beratern wird erwartet, dass sie — teilweise in Schulen fehlendes — Wissen,
Expertise und Erfahrung in schulische Entwicklungsprozesse einbringen (Gunter et al.,
2015) sowie durch ihr Tun Uberzeugungen, Einstellungen und Verhalten in Schulen ver-
andern und auf diesem Weg Schul- und Unterrichtsentwicklung stimulieren kdnnen.
Insbesondere im Rahmen der Implementierung von Bildungsreformen deuten Befunde
auf positive Auswirkungen externer Beratung hin. Entwicklungsprozesse werden durch
das bloBe Hinzuziehen externer Beratung jedoch nicht unbedingt zu einem Selbstlaufer;
externe Beteiligung kann auch zu Widerstand und Abwehrhaltungen im Beratungsprozess
fiihren. Die bisherige Forschung ist eher punktuell und nicht so weit konsolidiert, dass
sich klare Aussagen Uber glinstige und effektive Merkmale und Bedingungen von SEB
ableiten lieBen. Auch kann auf Basis bisheriger Untersuchungen nicht eindeutig beantwor-
tet werden, ob und inwieweit sich SEB letztlich im Kompetenzerwerb von Schiilerinnen/
Schiilern, der als ultimatives Kriterium von Schul- und Unterrichtsqualitét (z. B. BMBWF,
2019b, S. 15) gilt, niederschlagt. Da bei Schulentwicklungskonzepten der Fokus vor
allem auf die Organisation Schule sowie auf die betroffenen Lehrpersonen gerichtet ist,
werden die Bedirfnisse von Lernenden h&ufig nicht oder en passant als Nebenaspekt
beriicksichtigt (Maritzen, 2020). Zudem kommen — durch die Nachfrageorientierung,
die bei der Vergabe von Beratungsressourcen dominiert — Schulen mit gravierenden
Schwierigkeiten seltener in den Genuss von SEB, was Bildungsungleichheiten zwischen

verschiedenen Schulstandorten potenziell erhdht.



In unserer Einschdtzung ergeben sich aus der bisherigen Argumentation folgende

Forschungsdesiderate und Vorschlége fiir férderungswiirdige Forschungsinitiativen:

1.

Aus Osterreich liegen mit wenigen Ausnahmen keine Studien zur SEB vor. Insofern fehlt
zunachst eine deskriptive Darstellung der Landschaft der SEB, wie sie in Deutschland
z.B. durch die Untersuchungen von Dedering et al. (2013) und Adenstedt (2016) ge-
leistet wird. Eine solche Studie wiirde einen Uberblick iiber die Angebote der SEB und
erganzende Unterstiitzungsleistungen sowie iber deren Nutzung geben. Gegeniiber
den genannten Vorgéngerstudien sollte sie durch einige analytische Fragestellungen
(z.B. Unterschiede nach Aktivitdten/Angeboten/Zugéngen, Bundesldndern, Schular-
ten, Vorbildungsniveau usw.) sowie um eine Kartierung von Ausbildungsformaten und
Qualifikationen ergénzt werden. Aus den Erfahrungen einer solchen Studie kénnte
auch ein regelmé&Biges Monitoring von Angeboten und Bedarfen (siehe Vorschlag [2])

in der Schulentwicklungslandschaft erarbeitet werden.

Auch wire eine Studie Uber Unterstiitzungsbedarfe von Schulen und ihre Einstellungen
und Erfahrungen mit solchen Unterstiitzungsangeboten eine sinnvolle Ergdnzung.
Sie kdnnte helfen, die Passung der aktuellen Angebote einzuschatzen, treffsichere
Angebote zu formulieren und sie in den Kategorien und der Sprache der Nutzer/innen
zu kommunizieren. Methodisch kommen hier eher qualitative Studien infrage, da es

im Kern um die Erfassung von zum Teil noch nicht ausformulierten Bediirfnissen geht.

Konzeptuelle Modelle und differenzierte Studien tiber Wirkungsweise und Prozesse von
SEB: Ein wesentlicher Schritt kann durch eine Untersuchung, die die unterschiedlichen Ak-
tivitdten, Methoden und Interventionsformen im Verlauf von Schulentwicklungsprozessen
differenziert erfasst, geleistet werden. Dadurch wiirde Grundlagenmaterial fir weitere
konzeptgeleitete Forschung, fiir die Koordinierung und Differenzierung von Angeboten,
fur die Entwicklung eines Professionsversténdnisses sowie fur fundierte Qualitatskrite-
rien fiir SEB erstellt. Um lber Selbst- und Fremdberichte und eine punktuell-evaluative
Forschung hinauszugehen, braucht es konzeptuelle Modelle und eine Forschung, die
als wichtig behauptete Elemente der Intervention sowie deren Prozesse und Wirkungs-
weisen auch in Interaktion mit Klientinnen/Klienten- und Umgebungsmerkmalen diffe-

renziert untersucht (vgl. inhaltliche und methodische Uberlegungen in Abschnitt 4.3).

Ein sinnvoller Zwischenschritt kénnte die Organisation eines Symposions sein, zu
dem verschiedene Forscher/innen aus der Schulentwicklungsforschung bzw. aus ver-
schiedenen Anséatzen der Beratungsforschung eingeladen werden, sich mit Konzepten
und Forschungsdesigns fiir Projekte der Erforschung der SEB zu bewerben und diese

kritisch zu diskutieren.
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5. Aktuelle Reforminitiativen (z.B. ,Qualitdtsrahmen®; Digitalisierung; ,Pilotptogramm

an 100 ausgewé&hlten Schulen mit besonderen Herausforderungen®; vgl. BKA, 2020,
S. 204) enthalten oft einen wesentlichen Beratungsanteil. Begleitforschung zu solchen
Initiativen wirde — entsprechend ausgeschrieben und vorbereitet — eine wissen-

schaftlich fundierte Erforschung der SEB erlauben.

Zur Weiterentwicklung der Qualitdt und Nutzbarkeit eines schulentwicklungsbezo-

genen Unterstiitzungssystems erscheinen folgende Schritte empfehlenswert:

6. Klérung und Lésung der dienstrechtlichen und besoldungsrechtlichen Behandlung

von Beratungsleistungen im Bundesdienst.

Nach Klarung der in Forschungsvorschlag (3) angelegten Erfassung von unterschied-
lichen Aktivitaten und Interventionsformen in SEB-Prozessen kénnte die Abgrenzung
und Ergénzung von Beratungsangeboten und anderen schulentwicklungsbezogenen
Unterstitzungsleistungen im Vergleich verschiedener Hochschulen bzw. Cluster-

Regionen geprift werden.

. Die Qualifikation von Schulentwicklungsberater/innen erfolgt derzeit auf sehr unter-

schiedliche Weise, oft durch PH-eigene Lehrgénge, die einzelne Berater/innen durch
Fortbildung anreichern. Dadurch ergibt sich auch ein unterschiedliches Qualifikations-
niveau, fir das die EBIS-Initiative einen Schwellenwert definiert. Im Prinzip erscheint
die bisherige Strategie des Bundes, keine eigenen Ausbildungen anzubieten, sondern

Mindestqualifikationsanforderungen zu definieren, als sinnvoll, kostengiinstig und

flexibel.

Auf der anderen Seite kénnte Personalbedarf im Zuge neuer Initiativen der Qualitats-
entwicklung von Schulen einen neuen Schritt in der Qualifikation fir SEB notwendig
machen, der iber regionale Lésungen hinausgeht und ein neues Niveau der Quali-
fizierung im Hinblick auf AusmaB und Qualitat, aber auch im Hinblick auf Gberregionale
und internationale Vergleichbarkeit erreicht. Der Qualifizierung fir SEB erscheinen
weiterbildende Studiengédnge auf Masterniveau angemessen, die von mindestens zwei
Konsortien von PH und Universitaten kompetitiv entwickelt und angeboten werden
kénnten. Solche Studiengénge sind sinnvollerweise modulartig aufzubauen und kdnn-
ten Zwischenabschliisse enthalten, die nebenberuflich Studierenden tGiberschaubare
Perspektiven bieten. Inhaltlich kénnten unterschiedliche Aufgabenperspektiven, die
sich unter dem breiten Thema ,Schulentwicklung im Schulsystem“ bieten, ange-
sprochen werden, z.B. verschiedene Aspekte der ,externen” SEB (prozessbezogene
Beratung, Leitungscoaching, Gestaltung von Konferenzen und Arbeitsgruppen), aber
ebenso die neu auftauchenden Aufgaben einer ,internen“ Entwicklung und von ,Teacher

Leadership®, z. B. Lerndesigner/in, Schulqualititskoordinator/in, Koordinator/in einer
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11.

Fachgruppe, Qualitdtsprozessmanager/in usw. (vgl. internationale Beispiele in Ab-
schnitt 3.4). Diese Aufgaben bauen zu einem groBen Teil auf einer gemeinsamen
Wissensbasis auf, doch miissen sie in unterschiedlichen Professions- und Handlungs-
verstadndnissen erbracht werden. Gerade an der Differenzierung dieser Perspektiven

zu arbeiten, wére eine wichtige Aufgabe in solchen Studienangeboten.

Diese Studiengénge kénnten von an dieser Qualifikation interessierten Lehrpersonen
und anderen Personen berufsbegleitend belegt werden und eine attraktive tertiére
Weiterbildungs- und Weiterentwicklungsméglichkeit in einem Berufsfeld bieten,
das sonst wenige Positionen fir Weiterentwicklung und Karriere bereithélt (was als
unglnstig fur Qualitdt und Dynamik im Berufsfeld anzusehen ist; Altrichter, 1996,
S.1281t.). Der offene Zugang zu einem Studiengang erméglicht es Personen, ihr Inte-
resse und ihr Potenzial zu erproben; die Absolventinnen/Absolventen bilden einen

Pool von qualifizierten Personen, auf die PH und andere Anbieter zugreifen kénnen.

Obwohl das Konzept der fachdidaktischen Unterrichtsentwicklung schon lédnger und
mit unterschiedlicher Fillung (von Klippert-Trainings zu schulinternen Fortbildungs-
nachmittagen) in Gebrauch ist, hat sich im GruKo-Projekt gezeigt, dass zu wenige
qualifizierte Personen fir sowohl fachdidaktisch informierte als auch langerfristig-pro-
zessbezogene Begleitung von Unterrichtsentwicklung verfiigbar sind. Dieser Bedarf
sollte durch ein speziell auf diese (durch die Tatigkeitsstudie in Vorschlag [3] spezi-
fizierten) Aufgaben zugeschnittenes Qualifikationsangebot (z. B. Schwerpunktbildung

in einem Masterstudium) gedeckt werden.

Solche Studiengénge sollten von Anfang an auf internationalen Austausch und inter-
nationale Vergleichbarkeit achten. Dies kdnnte durch Kooperationen mit ausl&ndischen
Anbietern solcher Masterstudiengénge geschehen. Durch européische Projekte kénnte
ein Netzwerk von Anbietern von Studiengéngen, die fir SEB qualifizieren, ins Leben
gerufen werden, das fur wechselseitige Qualitatssicherung und Updating der Bil-
dungsangebote sorgt. Ein Beispiel fiir eine dhnliche Vorgangsweise ist das Network
for Innovation in Career Guidance and Counselling (NICE), ein Zusammenschluss von
Uber vierzig européischen Hochschulen, die Studiengénge zur Bildungs- und Berufs-
beratung anbieten und gemeinsame Kompetenzstandards fiir diese Studiengénge

aufrechterhalten (Schiersmann et al., 2016).

Dariiber hinaus sind regelméBige Teilnahme an Fortbildungen und Supervisionen
fir Berater/innen im Bildungsbereich unerlésslich, um die Kernkompetenzen, die
in der Ausbildung erworben wurden, zu pflegen, das Kompetenzprofil zu erweitern
und die eigene Beratungspraxis zu reflektieren. Vor dem Hintergrund einer Differen-
zierung der sehr umfassenden Qualifikation SEB (z.B. auf der Basis der Ergebnisse

von Bedarfs- und Aktivitaten-Studien wie in (2) und (3) vorgeschlagen oder, solange
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solche nicht vorliegen, auf der Basis der gangigen Unterscheidung von Organisati-
ons-, Unterrichts- und Personalentwicklung) kénnte tGberpriift werden, ob geniigend

Fortbildungsangebote und Formate fiir Fallarbeit vorliegen bzw. gebucht werden.

Die EBIS-Strategie, berufsbezogene Fortbildung als verpflichtende Voraussetzung
fur Reakkreditierung zu priifen, erscheint sinnvoll. PH und andere Anbieter sollten
angeregt werden, die EBIS-Qualifikationsanforderungen als Mindestqualifikation
bei der Beschaftigung von Schulentwicklungsberaterinnen/-beratern zu fordern.
Ein européaisches Netzwerk von Anbietern von Qualifizierungsméglichkeiten fiir SEB
kénnte langerfristig auch Kriterien fir die Qualitat von Fortbildungsangeboten fir

SEB formulieren und Aufgaben der Qualitatssicherung tibernehmen.

Der Zugang und die Zugénglichkeit von SEB sind aufgrund der unterschiedlichen
Tatigkeitsformate wahrscheinlich fiir viele potenzielle Nutzer/innen nicht immer klar
durchschaubar, was die Zuordnung von Angebot und Bedarf Zufélligkeiten aussetzt. In
diesem Sinne wére die Definition von niederschwelligen regionalen Informations- und
Zugangspunkten eine Hilfe fur Schulleitungen und Lehrpersonen, die die vorliegenden
Angebote verstehen wollen, und eine Chance fiir bessere Passung von Angebot und
Bedarf.

Auch in der Ausbildung von Schulleitungen und Schulqualitdtsmanagerinnen/-mana-
gern sollte nicht nur Gber unterschiedliche Angebote der SEB informiert, sondern
auch Lernméglichkeiten fur eine professionelle Zusammenarbeit mit SEB geboten

werden.
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@ Standpunkt des BMBWF zum Thema Schulentwicklungsberatung

Das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung sieht im Rahmen
des Entwicklungsplans der Paddagogischen Hochschulen eine klare Starkung der
Kernaufgabe Schulentwicklungsberatung in den kommenden Jahren vor, um &ster-
reichweit Schulen bei der kontinuierlichen Beobachtung und Weiterentwicklung

ihrer Schul- und Unterrichtsqualitat zu unterstiitzen.

Schulentwicklungsberatung ist ein Unterstitzungsinstrument im Schulsystem
und geht in der Beratung immer vom individuellen Bedarf und Entwicklungsstand

der jeweiligen Schule aus.

Wie fiir alle Schulen ist der ,Qualitdtsrahmen fiir Schulen“ auch fiir die Schul-
entwicklungsberatung das inhaltliche Bezugssystem. Die Tatigkeit der Schul-
entwicklungsberatung — an welchem Handlungsfeld an der spezifischen Schule
sie auch immer ansetzt — zielt darauf ab, zur Verbesserung der Ergebnisse und

Wirkungen einer Schule beizutragen.

Schulqualitdtsmanagerinnen und Schulqualitdtsmanager stellen sicher, dass die
Schule ein funktionierendes Qualitdtsmanagement hat und dass sich die Schule in
ihrer Arbeit an den Kriterien des Qualitatsrahmens fir Schulen orientiert. Mit der
externen Schulevaluation wird derzeit ein neues Instrument in das &sterreichische
Schulwesen eingefiihrt, das Schulen durch eine datenbasierte Analyse sowie
Rickmeldung zu ihren Starken und Entwicklungspotenzialen Ansatzpunkte fiir
die Entwicklung der Schul- und Unterrichtsqualitét liefert. Die Schulentwicklungs-
beraterinnen und Schulentwicklungsberater vervollstédndigen diese Triade und
haben die zentrale Funktion, Schulen in ihrer Qualitatsentwicklung zu unterstit-
zen. Die Schulentwicklungsberater/innen agieren dabei im Kontext des aktuellen

Steuerungsverstandnisses der dsterreichischen Schulverwaltung.

Im Zuge der Weiterentwicklung der Schulentwicklungsberatung wird im Bereich
der Personalqualitat an der Qualifikation und der Personalentwicklung angesetzt.
Die Kompetenzen und Fahigkeiten, tber die Personen in der Schulentwicklungs-
beratung verfiigen missen, sind besonders umfangreich und stellen einen zen-
tralen Erfolgsfaktor fur eine systematische und zielgerichtete Entwicklung von
Schulen dar. Die Péddagogischen Hochschulen miissen sicherstellen, dass in der
Schulentwicklungsberatung tétiges Personal tiber die erforderlichen Kompetenzen
in systemischer Organisationsentwicklung verfiigt. Dartiber hinaus soll nach
Anstellung eine verbindliche, zentral vom BMBWF organisierte Weiterbildung

absolviert werden, in der insbesondere Grundlagen des Qualitdtsmanagements,



Schulrecht und die Leistungen der Schulentwicklungsberatung vertieft werden.
Das Leistungsangebot der Schulentwicklungsberatung wird zukiinftig klar und
Ubersichtlich gestaltet sowie dsterreichweit einheitlich beschrieben sein. Die Leis-
tungen beziehen sich auf den Qualitatsrahmen fir Schulen bzw. die Implementie-

rung von Reforminitiativen und Wirkungszielen im 8sterreichischen Schulsystem.
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Qualitatsentwicklung im osterreichischen
Schulsystem — Kompetenzorientierung als
Leitkonzept und dessen Implementierung

Andrea Kulmhofer-Bommer' & Natascha Diekmann'

!Institut des Bundes fiir Qualitatssicherung im ésterreichischen Schulwesen (IQS)

1 Einleitung

Die Anforderungen einer globalisierten und sich wandelnden Gesellschaft stellen das
Bildungssystem vor stetig wechselnde Herausforderungen. Lebenslanges Lernen gewinnt
fur zukiinftige Generationen zunehmend an Bedeutung. Dies setzt voraus, dass bereits
Kinder und Jugendliche entsprechende Kompetenzen erwerben, die es ihnen erlauben,
an dieser sich stetig verédndernden Gesellschaft aktiv teilzunehmen. Die Kompetenz-
orientierung ist somit in das Zentrum einer modernen Schule geriickt (Beer & Benischek,
2011; Gebhard, Hottecker & Rehm, 2017; Geldermann & Weber, 2015; Reusser, 2014;
Specht & Lucyshyn, 2008). Dieser Beitrag beleuchtet zunéchst verschiedene Aspekte
von Kompetenz, den Erwerb und die Messung, und darauf aufbauend den kompetenz-
orientierten Unterricht. AnschlieBend werden ReformmaBnahmen, die in Osterreich
implementiert wurden, mit dem Fokus auf die Férderung von Kompetenzorientierung
betrachtet. Nach einem Uberblick zum aktuellen Forschungsstand wird im Ausblick
thematisiert, wie kompetenzorientierter Unterricht weiter gestarkt und geférdert werden

kann. AbschlieBend werden Forschungsdesiderate aufgezeigt.

2 Der Kompetenzbegriff

Von ,Kompetenzen* ist seit langem in der Sozialwissenschaft und in der Sprachwissen-
schaft, spatestens seit Heinrich Roth (1972) auch in der Erziehungswissenschaft die Rede
(Klieme & Hartig, 2007). Nachdem der Begriff im deutschsprachigen Raum lange Zeit vor-
nehmlich in der Berufs- und Weiterbildung genutzt worden war, ist er vor etwa 20 Jahren
auch in der Schulpddagogik und Schulpolitik populér geworden. Damals sorgten die
Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudie der OECD-Mitgliedsstaaten ,Programme
for International Student Assessment® (PISA) im Jahr 2000 fiir Verdnderungen auf bil-
dungspolitischer Ebene in Richtung Kompetenzorientierung (Baumert et al., 2002; Specht
& Lucyshyn, 2008). Obwohl Osterreich keinen ,PISA-Schock“ wie z.B. Deutschland erlitten

hat, gilt PISA trotzdem als AnstoB fiir notwendige Anderungen im Schulsystem und war

DOI: http://doi.org/10.17888/nbb2021-3-3

international richtungsweisend (Brandmayr, 2017). Ebenso richtungsweisend, wenn auch
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etwas weniger prominent, waren bereits 1997 die Ergebnisse der TIMSS-Studie (Trends

in International Mathematics and Science Study; Baumert et al., 1997).

Infolge der Aufmerksamkeit auf die Ergebnisse der internationalen Studien wurden Bil-
dungsstandards in der Allgemeinbildung entwickelt und damit der Fokus von der Input- auf
die Outcome-Orientierung gelegt (Klieme et al., 2003; Altrichter & Gamsjéger, 2018). Im
Jahr 2008 wurde durch den &sterreichischen Nationalrat das Bundesinstitut fir Bildungs-
forschung, Innovation und Entwicklung des &sterreichischen Schulwesens (BIFIE) einge-
richtet mit dem Ziel, das &sterreichische Schulsystem innovativ zu entwickeln und durch
entsprechende Aufgabenentwicklung der Kompetenzorientierung Rechnung zu tragen.
Die zentralen Aufgaben des BIFIE waren die Entwicklung von Bildungsstandards in der
Allgemeinbildung (BIFIE-Gesetz 2008 i.d.F.v. BGBI. | Nr. 25/2008) und Diagnoseinstrumen-
ten zur informellen Kompetenzmessung sowie die Entwicklung einer neuen Reifepriifung

— der standardisierten kompetenzorientierten Reifepriifung (BGBI.| Nr. 113/2009).

Mit Blick auf die Bildungsstandards meint Kompetenz in erster Linie die Fahigkeit zur
flexiblen Anwendung des erworbenen Wissens und der erworbenen Fertigkeiten sowie
die Anschlussfahigkeit an den weiteren Bildungsverlauf. Vor dem Hintergrund ergaben
sich Anderungen fiir die schulische Praxis und damit auch verénderte Anspriiche an
die Lehrenden. Der kompetenzorientierte Unterricht soll zu einem breit angelegten
konzeptuellen Versténdnis fiihren, statt den Lernenden bloBes Faktenwissen zu ver-
mitteln. Dabei spielen auch Aspekte wie Motivation, Selbstregulation, Problemlésung,
Lernstrategien und nicht zuletzt die fachiibergreifenden Fshigkeiten eine wichtige Rolle
(Miiller, Gartmeier & Prenzel 2013; Schreiner & Wiesner, 2019).

Dieses Verstandnis stammt aus der viel zitierten Definition von Weinert (2001). Er beschreibt
Kompetenzen als ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I18sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen F&higkeiten, um die Problemldsungen in

variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen* (S. 27).

Die Prominenz dieser Begriffsdefinition resultiert aus der breiten Rezeption des von
Weinert 1999 erstellten Gutachtens zur Definition und Auswahl von Kompetenzen fir
die internationalen Schulleistungsstudien. Kompetenzen werden hier als funktional und
kontextbezogen verstanden und damit von den zuvor dominierenden, allgemeineren Bil-
dungszielen abgegrenzt. Im Gegensatz zu den Bildungszielen sind Kompetenzen nur auf
Anforderungen und Situationen bezogen, womit auch einhergeht, dass Kompetenzen sich
als inhaltstibergreifend erweisen kénnen (Klieme, 2004). Eine Ambivalenz besteht darin,
dass motivationale oder affektive Aspekte in den Leistungsstudien wie PISA, TIMSS und
PIRLS keine oder eine untergeordnete Rolle spielen. Stattdessen fokussieren die Studien nur
auf ,kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen

und Anforderungen in bestimmten Doménen beziehen“ (Klieme & Leutner, 2006, S. 879).



Generell hat der Begriff Kompetenz seit PISA also verstérkt Eingang in die Bildungswissen-
schaften, aber auch in die Offentlichkeit gefunden. Zumeist geht es bei der Verwendung
des Begriffs darum, die Anwendbarkeit von Wissen und Fé&higkeiten zu betonen. Damit
ist verbunden, das Wissen analytisch und reflektiert kontextiibergreifend in spezifischen
Situationen anwenden zu kénnen. Abseits von diesem allgemeinen Versténdnis besteht
aber, mit Blick auf die Uberpriifung von Kompetenzen, der Anspruch, diese zu messen und
zu vergleichen. Um diesem Anspruch gerecht werden zu kénnen, sind Kompetenzmodelle

und -messungen notwendig, in denen Kompetenzen spezifiziert werden (Lederer, 2014).

21 Kompetenzerwerb

Fur den Erwerb von Kompetenzen sind zum einen das individuelle Lernpotenzial, aber
auch die Lernbereitschaft, die von Motivation, Volition und Emotion gepragt wird, von
Bedeutung. Um kognitive Fahigkeiten optimal ausbilden zu kénnen, braucht es ein gutes
Zusammenspiel aus Potenzial und Bereitschaft. Im Hinblick auf Kompetenzen braucht
es die Vernetzung von abstraktem Wissen und der Fahigkeit, dieses in verschiedenen
Situationen flexibel anwenden zu kénnen. Auswendiglernen ist in der Regel nicht der
Weg, der zum Kompetenzerwerb fiihrt, stattdessen sollte das Verstehen im Fokus stehen.
Wissen kann nicht einfach weitergegeben werden, sondern bedarf der Konstruktion
durch die Lernenden, wofir wiederum die kognitive Aktivierung eine wichtige Voraus-
setzung darstellt. Damit kognitive Aktivierung stattfinden kann, werden entsprechende

Lehrangebote und Lernbereitschaft benétigt (Ziegler, Stern & Neubauer, 2012).

Beim Erwerb von Kompetenzen ist auch deren situative Bedingtheit zu beachten, die in
den meisten bestehenden theoretischen Kompetenzansétzen von Bedeutung ist (Lederer,
2014). Aus der Situationsspezifitat ergibt sich, dass beim Erwerb von Kompetenzen das
Verstehen von fachspezifischem Wissen wichtig ist, welches Anwendung in konkreten

Aufgaben oder Problemstellungen finden sollte (Ziegler, Stern & Neubauer, 2012).

Eine zentrale Rolle beim Kompetenzerwerb nimmt das Vorwissen ein. Wenn bereits
Wissen zu einem Bereich vorhanden ist, im besten Falle schon vernetztes Wissen, kann
neues eingebettet werden. Im Gegensatz dazu fihren isolierte Wissenselemente nicht
zu Kompetenzen. Bei einem bereits bestehenden Wissensnetzwerk bekommen einzelne
neue Elemente eine héhere Bedeutungszuschreibung und werden so besser behalten
(Weirer & Paechter, 2019).

Weirer & Paechter (2019) haben dariiber hinaus weitere Faktoren zusammengetragen,

die sich férderlich auf den Erwerb von Kompetenzen auswirken:

* Lernende kognitiv aktivieren
+ gezieltes Uben
+ passende Anwendungssituationen anbieten

+ gemeinsam Wissen konstruieren
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 Individualitat beriicksichtigen

* Reflexion des Lernfortschritts durch die Lernenden

Neben den Faktoren auf Unterrichtsebene ist auf Schulebene zu beachten, dass ent-
sprechende Inhalte im schuleigenen Lehrplan verankert werden sollten, die fir den
Kompetenzerwerb geeignet sind. Die Inhalte sind dabei mit Blick auf die mégliche An-
wendbarkeit auf fachliche und tberfachliche Problemstellungen auszuwéhlen und so

gilt es, die Handlungsebene von Kompetenzen mitzudenken (Lersch & Schreder, 2013).

2.2 Kompetenzmessung

Eine grundlegende Voraussetzung fir die Messung von Kompetenzen sind Kompetenz-
modelle. Kompetenzmodelle bilden eine Briicke zwischen abstrakten Bildungszielen und
konkreten Aufgaben. Sie sind in der Regel fachdidaktisch angelegt und theoriebasiert.
Den Kompetenzmodellen ist eine Gliederung in verschiedene Dimensionen inhérent,
in denen die erwiinschten F&higkeiten und Fertigkeiten fur einen konkreten Gegen-
standsbereich kategorisiert werden. Die Bereiche werden dafir auf theoretischer Basis
ausdifferenziert. Zentral bei der Ausformulierung der Fahigkeiten und Fertigkeiten ist
die Ausrichtung auf Bewéltigungs- oder Lésungsanforderungen (Klieme et al., 2003).
Klieme et al. (2003) haben in diesem Kontext Qualitatsmerkmale fiir Kompetenzmodelle

erarbeitet, kurz gefasst sind dies:

« fachspezifische Ausrichtung (von den Fachdidaktiken konzipiert),

* Abdecken wichtiger Kernbereiche,

« kumulative Fassung der Kompetenzen (aufeinander aufbauend/vernetzend),
* Angabe von Mindeststandards,

 Differenzierungsmdglichkeit durch Kompetenzstufen und Teildimensionen,

* Eindeutigkeit, Realisierbarkeit sowie Messbarkeit.

Die Kompetenzniveaus innerhalb der Modelle basieren auf theoretischen und empirischen
Grundlagen, miissen aber fir die Messung in konkrete Aufgaben libersetzt werden. Die
Einstufung von Niveaus kann erst auf der Basis empirischer Resultate im Zuge von Tes-
tungen erfolgen. Als notwendiger Schritt zwischen theoretischem Modell und Messung
der Kompetenzen miissen diese konkret definiert und operationalisiert werden (Detjen
et al.,, 2012). Nach Weinert (2001) sollten die Leistungsanforderungen und -kriterien
sowie Kompetenzindikatoren anhand einer konkreten, kontextspezifischen Gliederung
ausgearbeitet werden. In der Praxis der Kompetenzmessung, also bei der Auswertung der
gelésten Aufgaben, kann die Bewertung beispielsweise darauf basieren, wie viele Fakten
genannt wurden, ob und in welchem AusmaB Zusammenhé&nge erkannt werden oder ob

Beziehungen zu Gibergeordneten Konzepten hergestellt werden (Walpuski et al., 2010).

Bei der Uberpriifung von Bildungsstandards werden fiir die Kompetenzmessung ebenfalls

Aufgaben verwendet. Diese sind fachspezifisch angelegt und sollen die Kompeten-



zen messen, lber die Lernende zu einem bestimmten Zeitpunkt verfiigen sollten. Die
in Kompetenzmessungen verwendeten Aufgaben werden mithilfe von Methoden der
Testtheorie und Aufgabenanalysen auf ihre empirische Qualitat hin gepriift. So kann
die Aufgabenglite einzelner Testaufgaben analysiert werden und darauf basierend zu-
kinftige Adaptierungen vorgenommen werden (llletschko et al., 2020; Rophol, Walpuski
& Sumfleth, 2015).

Die Kompetenzmessung ist je nach Kompetenzkategorie (z.B. fachliche oder soziale Kom-
petenzen) und auch innerhalb einer Kategorie mit unterschiedlichen Herausforderungen
konfrontiert. Innerhalb einer Kategorie gibt es beispielsweise unterschiedliche Anforde-
rungen fiir die Messung von fachlichen Kompetenzen in verschiedenen fachdidaktischen
Bereichen. Andere Kompetenzkategorien wie soziale und personale Kompetenzen haben
wieder eigene Anforderungen vor dem Hintergrund ihrer oftmals inhdrenten Abstraktheit
und damit verbundenen Schwierigkeiten bei der Operationalisierung. Folglich miissen
die eingesetzten Instrumente je nach den spezifischen Anforderungen ausgewé&hlt und
Uberprift werden (Lederer, 2014). Beim Messen von Kompetenzen bleibt grundséatzlich
zu bedenken, dass anschlieBend auch mit den Ergebnissen weitergearbeitet werden
muss. Dafir sind weitere Schritte auf verschiedenen Ebenen notwendig, z.B. auf Basis
des generierten Wissens Stérken und Entwicklungsfelder zu identifizieren und im Fall

von Problemlagen entsprechende MaBnahmen zu initiieren (Maritzen, 2014).

3 Kompetenzorientiertes Unterrichten

Kompetenzorientiertes Unterrichten hat den nachhaltigen Kompetenzaufbau im Fokus.
Dieser Fokus bildet die Grundlage dafiir, dass Schilerinnen und Schiiler aktiv und zuneh-
mend selbststéndig ihre individuellen Leistungspotenziale entfalten kénnen.! Lernende
erwerben dabei ,iberfachliche bzw. facheriibergreifende Kompetenzen, die einerseits
unterrichts-fachspezifische Anforderungen unterstiitzen und erweitern, und andererseits
bedeutsame individuelle bzw. gesellschaftliche Aufgaben und Anliegen im Blickpunkt
haben* (Weigelhofer, 2013, S. 1). Das Ziel des kompetenzorientierten Unterrichtens ist es
somit, die Lernenden zu beféhigen, ihr Wissen und Kénnen in verschiedenen Situationen
und vor dem Hintergrund unterschiedlicher Anforderungen zu erproben, darzulegen und
zu erweitern, indem neben der Fachkompetenz (Kenntnisse tiber fachspezifische Fakten
und Theorien) auch die Methodenkompetenz (Umsetzung des Gelernten, Anwendung von
Arbeitstechniken) sowie die soziale, personale, kommunikative und emotionale Kompetenz
(z.B. Fahigkeiten zur sozialen Interaktion, zu Kooperation und Kommunikation; F&higkeit,
das eigene Handeln zu steuern) entwickelt und trainiert werden (Bundesministerium fur
Unterricht, Kunst und Kultur [BMUKK], 2011). Durch die Schaffung von Lernanlassen, die

eine emotionale und handlungsorientierte Entwicklung erméglichen, wird die Vernetzung

1  Siehe https://www.bmbw{.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/uek.html
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von Wissen und Kénnen unter Beriicksichtigung motivationaler, volitionaler und sozialer
Aspekte vernetzt (Weiglhofer, 2013). Somit zeichnet sich kompetenzorientiertes Unter-
richten durch das Zusammenspiel aus Wissensaufbau, dem Verstehen der Inhalte und
der Anwendung des Gelernten aus (Horster & Rolff, 2001). Im Sinne einer kompetenz-
orientierten Aufgabenkultur bedeutet dies, Unterrichtsszenarien mit unterschiedlichen
Anspruchs- und Komplexitdtsgraden anzubieten, um tUber den bloBen Aufbau und das
Wiedergeben von Wissen hinauszugehen und den Fokus auf das Reflektieren und An-

wenden zu legen (Reusser, 2014; Weiglhofer, 2013).

3.1 Planung und Umsetzung kompetenzorientierten Unterrichts

Fur die Planung von kompetenzorientiertem Unterricht bieten unter anderem Bildungs-
standards (in der Allgemeinbildung wie auch in der Berufsbildung) oder Kompetenzraster
als Beschreibungen tibergeordneter Lernziele eine Orientierung, wobei fiir die konkrete
(mittelfristige und kurzfristige) Unterrichtsplanung individuelle Lernziele deduktiv aus
den Bildungsstandards erschlossen werden miissen (Drieschner, 2009). Es braucht eine
Vorstellung davon, ,wohin die Reise der geistigen Verarbeitung eines Gegenstandes
bzw. der Bearbeitung eines Themas gehen soll, welche Begriffe, fachlichen und tber-
fachlichen Fahigkeiten, Haltungen und Einstellungen Schilerinnen und Schiler [...] an
einem «Stoff» erwerben, vertiefen, festigen und anwenden kénnen sollen” (Reusser, 2014,
S. 333). Dies setzt voraus, dass Lehrende nicht nur das inhaltliche Wissen tiber ihr Fach
besitzen, sondern auch Wissen dariiber, wie diese fachlichen — aber auch tberfach-
lichen — Kompetenzen erworben werden (Drieschner, 2009; Helmke, 2015; Lersch, 2010,
Reusser, 2014). Der Begriff des riickwértigen Lerndesigns gewinnt in diesem Kontext
an Bedeutung: Welche Schritte sind notwendig, um die angestrebte Kompetenz zu er-
reichen? (Helmke, 2015; Lange, 2005; Lersch, 2010, 2007). Dafiir spielt auch das Wissen
Uber die individuellen Kompetenzen der Lernenden eine wesentliche Rolle und riickt das
Wissen Uber individuelle Lernstdnde ins Zentrum der Planung von kompetenzorientiertem
Unterricht (Lange, 2006; Meyer, 2012). In Verbindung mit den Zielvorstellungen (z.B. den
Bildungsstandards, den fachspezifischen Kompetenzbeschreibungen in den Lehrplénen
und den Kompetenzrastern) werden im Rahmen des Unterrichts Angebote geschaffen,
die individuelle Lernprozesse in den Fokus riicken und Gelegenheiten bieten, das er-
worbene Wissen auf mdglichst lebensnahen Aufgabenstellungen anzuwenden und zu
vertiefen. Dabei spielt die individuelle Unterrichtseinheit eine untergeordnete Rolle. Der
Fokus kompetenzorientierter Unterrichtsplanung liegt auf Unterrichtssequenzen bzw.
Lernzyklen. Zuséatzlich werden Aufgabenstellungen geplant, welche die individuellen
Fortschritte sichtbar machen, damit das Angebot entsprechend den Bedurfnissen weiter
optimiert werden kann (Lindner & Mayerhofer, 2018; Wullschleger & Birri, 2014). Dies
hat auch dazu gefiihrt, dass im wissenschaftlichen Diskurs von einer ,neuen* Aufgaben-
kultur gesprochen wird (Greiner, Hofmann, Schreiner & Wiesner, 2020; Reusser, 2014).

Aufgaben bestimmen die Qualitat von Lerngelegenheiten.



Bei didaktisch intelligenter, kognitiv aktivierender Inszenierung des Unterrichts
stimulieren [Aufgaben] jene geistigen Konstruktions- und Interaktionsprozesse,
iber die sich erwiinschte fachliche und (berfachliche Kompetenzen erwerben
lassen. Dabei ist nicht nur bedeutsam, welche Aufgaben zum Gegenstand des
Unterrichts gemacht werden, sondern ebenso, wie diese Aufgaben — mecha-
nisch oder verstandnisorientiert, nachvollziehend oder problemlésend, individuell
oder kooperativ, selbstindig oder fragend-entwickelnd im lehrergesteuerten
Unterricht, als Lern- oder Priifungsaufgaben — mit welchem Qualit&tsanspruch
bearbeitet werden. (Reusser, 2014, S. 334)

Die Fokussierung der Unterrichtsplanung auf Unterrichtssequenzen und die Bedeutung
der Aufgabenkultur im Kontext kompetenzorientierten Unterrichts verdndert zum einen
die Rolle der Lehrpersonen und zum anderen traditionelle Zeiteinteilungen. Lehrende
werden zu Mentoren bzw. Coaches, die den Lernprozess begleiten und Lernende auf dem
Weg zum eigenverantwortlichen und selbstgesteuerten Lernen unterstiitzen (BMUKK,
2011; Lindner & Mayerhofer, 2018). Lehrpersonen brauchen Verstandnis fir die Schwie-
rigkeiten und Herausforderungen der Aufgaben sowie diagnostische Kompetenz, um
entsprechende Unterstiitzung und Férderung anbieten zu kdnnen. Zusétzlich sollten
Lehrpersonen ein variables, differenziertes didaktisches Interventionsrepertoire ent-
wickeln (BMUKK; 2011; Reusser, 2014). Kompetenzorientiertes Unterrichten stellt auch
die traditionellen 50-Minuten-Einheiten infrage sowie die Beschréankung der Vermittlung
von Inhalten auf ein Fach. Kompetenzorientierter Unterricht beruht somit nicht nur auf
kurzen Sequenzen oder der Bearbeitung bestimmter Aufgabenstellungen, sondern erfolgt
kontinuierlich und aufbauend iiber die Fachergrenzen und lber die gesamte Schulzeit
hinweg (Nagy, Struger & Wintersteiner, 2012). Im Kontext kompetenzorientierten Unter-
richts werden héufig auch didaktische Konzepte des facheriibergreifenden Unterrichts,
des Projektunterrichts oder des Task-Based Learning genannt, wodurch Inhalte besser
vernetzt und Zusammenhénge fir die Lernenden transparenter gemacht werden kénnen
(BMUKK, 2011; Wullschleger & Birri, 2014). Diese Ansétze eréffnen auch Méglichkeiten der
Individualisierung, indem unterschiedliche, gestufte Lernziele definiert werden und Raum
fur die Wahl der Lernmethode, des Lerntempos und des Lernprodukts (z.B. Présentation
vs. schriftliches Produkt) gegeben wird (BMUKK, 2011; Lindner & Mayerhofer, 2018).

Kompetenzorientiertes Unterrichten kann als didaktisches Prinzip verstanden werden
(Stammermann, 2014), das sich an den Lernergebnissen sowie den Bildungsstandards
orientiert und Lernergebnisse im Sinne anspruchsvoller, zeitgemé&Ber Bildungsziele be-
trachtet (vgl. dazu Schott & Ghanbari, 2012). Dies wird jedoch auch kritisch gesehen.
So sieht Kiihl (2016) hier die Gefahr, dass Kompetenzorientierung dazu fiihrt, dass alles
in Teilkompetenzen zerlegt wird, die Uberprifbar gemacht werden, wodurch der oben
genannte Aspekt der Individualisierung verloren geht. Dies zeigt sich auch in Helmkes
Auffassung von Kompetenzorientierung im Unterricht, welche ebenfalls eng mit Leis-

tungsmessung in Verbindung steht (Helmke, 2015). Zusatzlich ist anzumerken, dass das
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didaktische Prinzip kompetenzorientierten Unterrichts nicht neu ist. Reusser (2014)
zufolge hat sich nicht das Prinzip des Unterrichts gedndert, sondern das Vokabular,
wie Uber Bildungs- und Unterrichtsziele gesprochen wird. Das ,mit den Leitideen der
Kompetenzorientierung im Einklang stehende kognitiv- und sozialkonstruktivistische
Versténdnis von Unterricht und Lernen wird durch die neue Entwicklung eher noch ver-

starkt, als dass sich die Anforderungen grundlegend &nderten“ (Reusser, 2014, S. 332).

3.2 Kompetenzorientiertes Unterrichten und Merkmale guten
Unterrichts

Kompetenzorientiertes Unterrichten steht auch eng in Verbindung mit den Prinzipien
guten Unterrichts (Reusser, 2014). Hier muss jedoch explizit darauf hingewiesen werden,
dass Kompetenzorientierung KEIN Merkmal guten Unterrichts ist (Klieme, 2019). Dennoch
ist es fir den Erfolg kompetenzorientierten Unterrichts essenziell, Kompetenzorientierung
in einen Unterricht einzubetten, der den Prinzipien guten Unterrichts folgt (Helmke,
2016). Somit ist kompetenzorientierter Unterricht weder Ersatz fiir noch gleichzusetzen
mit Unterrichtsqualitét. In Bezug auf Unterrichtsqualitét scheint es an dieser Stelle an-

gebracht, auf die Merkmale guten Unterrichts kurz einzugehen.

Merkmale guten Unterrichts stehen meist in Verbindung damit, inwiefern Unterricht
dazu beitrégt, dass Lernenden jene Lernarrangements geboten werden, die es ihnen
erlauben, ihre Kompetenzen zu entwickeln bzw. Bildungsziele zu erreichen. Nach Berliner
(2005) braucht es dafiir guten und effektiven Unterricht. Wobei guter Unterricht den
»normativen Prinzipien und Standards des Feldes folgt* (Kunter & Ewald, 2016, S. 10) und
durch effektiven Unterricht Lernziele erreicht werden. Somit muss qualitatsvoller Unter-

richt zwei Kriterien erfiillen: er muss zum einen gut sein und zum anderen auch effektiv.

Im Kontext der deutschsprachigen Unterrichtsforschung haben sich in diesem Zu-
sammenhang folgende zwei Begriffe etabliert: die Sicht- und Tiefenstrukturen. Zu den
Sichtstrukturen zahlen die leicht erschlieBbaren Merkmale des Unterrichts wie die Or-
ganisationsform, die Methode und die Sozialform. Die Sichtstrukturen beeinflussen die
Tiefenstrukturen, welche zentral fir das Erreichen der Lernziele sind. Die Tiefenstruk-
turen sind zum einen die Interaktionsebenen zwischen Lehrenden und Lernenden sowie
die Qualitat dieser Interaktionsebenen; zum anderen die Interaktionen der Lernenden
miteinander und die Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Lernstoff. Die Tiefen-
strukturen beziehen sich somit auf die Interaktions- und Instruktionsmerkmale (Kunter &
Ewald, 2016).

Die aktuelle deutschsprachige Unterrichtsforschung hat empirisch drei zentrale Dimen-
sionen der Tiefenstruktur identifiziert: (1) kognitive Aktivierung, (2) konstruktive Unter-
stiitzung und (3) effektive Klassenfiihrung (Helmke, 2010; Klieme, 2019; Kunter & Ewald,
2016; Lipowsky, 2006; Meyer, 2003; Seidel & Shavelson, 2007). Zusétzlich konnte bereits

empirisch nachvollzogen werden, dass auch die Qualitét der Inhalte und deren Aufberei-



tung in Verbindung mit dem Erreichen von Lernzielen steht (Kugeret al., 2017). An dieser
Stelle ist es wichtig anzumerken, dass die Operationalisierung dieser zentralen Merkmale
von Studie zu Studie variiert, da diese kontextabhangig erhoben werden (Klieme, 2019).
Zusatzlich muss erwahnt werden, dass diese drei Dimensionen der Tiefenstruktur sehr
breite Konstrukte umfassen, die als Uberbegriffe aufgefasst werden kénnten. Dies zeigt
sich darin, dass zum Beispiel auch die 10 Merkmale guten Unterrichts, wie sie von Meyer
(2004) formuliert wurden, ebenso diesen drei Basisdimensionen zuzuordnen sind. Glei-
ches gilt fir die Merkmale, die Helmke (2015) nennt (vgl. Klieme, 2019). Die Breite der
Konstrukte sowie die unterschiedliche Operationalisierung der drei Basisdimensionen
liegt an fehlenden Befunden bezuglich fachspezifischer und fachunabh&ngiger Merkmale
bzw. Operationalisierungsméglichkeiten sowie in der Tatsache, dass die Mehrheit der
Studien den Mathematikunterricht untersuchten. Entsprechende Befunde fiir andere
Unterrichtsgegensténde stehen zum GroBteil noch aus. Dies wirft die Frage auf, inwie-
fern die drei Basisdimensionen ausreichend sind, um die Komplexitat des Unterrichts
zu beschreiben (Kunter & Ewald, 2016). So konnte die empirische Unterrichtsforschung
bereits zeigen, dass die Unterrichtsqualitat nicht nur von den Ausprégungsmerkmalen
der drei Basisdimensionen abhéngig ist — also inwiefern die drei Basismerkmale guten
Unterrichts im Unterricht umgesetzt werden —, sondern auch davon, ,wie Inhalte und
Methoden im Unterricht ausgewahlt, sequenziert und umgesetzt werden“ (Klieme, 2019,
S. 405). Insgesamt zeigen die Befunde der Unterrichtsforschung jedoch, dass die Sicht-
und Tiefenstrukturen libergeordnete Bedeutung fir den Erfolg jeder Art des Unter-
richts haben — so auch fiir die erfolgreiche Implementierung von kompetenzorientiertem
Unterricht (Lindner & Mayerhofer, 2018). Unter Beriicksichtigung der Merkmale guten
Unterrichts bzw. der Sicht- und Tiefenstrukturen und der Ausfiihrungen zu den Leitideen
kompetenzorientierten Unterrichts kdnnte man daher folgende Prinzipien vorschlagen,

denen kompetenzorientierter Unterricht folgen sollte (Tabelle 1):

Tab. 1: Mégliche Prinzipien kompetenzorientierten Unterrichts (in Anlehnung an
Helmke, 2015; Klieme, 2019; Lindner & Mayerhofer, 2018; Meyer, 2004)

Prinzip Kompetenzorientierter Unterricht ...

Kognitive, volitionale und * ist strukturiert und systematisch herausfordernd.
soziale Aktivierung der bietet Méglichkeiten des selbststandigen Lernens und
Lernenden Arbeitens.

ermdglicht strategisches und kreatives Denken.
+ férdert komplexes und erweitertes Denken.

Férderung lebensweltlicher * ist schilerorientiert gestaltet.
Anwendungen fokussiert auf die lebensweltliche Anwendung des zu
Lernenden und des Gelernten

.

(z.B. im Projektunterricht).
* bringt das Fach mit der Lebenswelt der Lernenden in
Verbindung.
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Prinzip Kompetenzorientierter Unterricht ...

Vom systemischen Wissen * macht die Vernetzung von Wissen innerhalb eines Fachs

zum anwendungsbezogenen und lber Fachergrenzen hinweg sichtbar.

Wissen und Kénnen stellt das Analysieren, Erkunden, Erproben, Entdecken,
Erfinden, Abwégen, Argumentieren und Hinterfragen in
den Vordergrund.

Transparenz und « ist schilerorientiert, aber lehrergesteuert.
Orientierung an den * holt die Lernenden dort ab, wo sie im Kompetenzerwerb
Lernenden stehen.

verbindet Individualisierung und Differenzierung.
setzt variable Lehr- und Lernmethoden ein.

* macht das Lernen sowie das Beurteilen klar nachvollzieh-
bar und erkennbar.

Metakognitives Lernen als + modelliert und stimuliert Selbstreflexionsprozesse tiber
Schliisselkompetenz fiir das eigene Lernen.
lebenslanges Lernen

unterstiitzt das Verstandnis fir das Zusammenwirken
von kognitiven, motivationalen, volitionalen und sozialen
Fahigkeiten und Fertigkeiten.

* thematisiert die Annahmen, Prinzipien und Werte der
Lernenden.

3.3 Anforderungen an Lehrende

Aufbauend auf den vorherigen Ausfiihrungen sollen nun kurz die Anforderungen an die
Lehrenden im Hinblick auf kompetenzorientiertes Unterrichten betrachtet werden. Auch
wenn Weinert (2000) selbst den Begriff der Kompetenzorientierung in seinem Vortrag
nicht explizit nennt, so lassen sich in den von ihm formulierten Bildungszielen deutliche
Parallelen zu den eingangs erwéhnten Prinzipien kompetenzorientierten Unterrichtens
erkennen. Dies erlaubt den Schluss, dass die von ihm im selbigen Beitrag formulierten
Kompetenzen von Lehrenden ebenso fir die Implementierung kompetenzorientierten

Unterrichts Giltigkeit haben. Weinert (2000) nennt vier Kompetenzen, die aufseiten der

Lehrenden gebraucht werden, um erfolgreich zu unterrichten:

1. Lehrende mussen Expertise in ihrem Fach haben, um in der Lage zu sein, die entspre-

chenden fachdidaktischen Entscheidungen treffen zu kénnen, welche die Lernenden

beim Kompetenzerwerb unterstiitzen.

2. Lehrende brauchen diagnostische Kompetenz, um ihre didaktischen Entscheidungen
entsprechend dem Lern- und Leistungsstand sowie dem Lern- und Leistungsfortschritt

treffen zu kénnen, um Aufgabenschwierigkeiten entsprechend einordnen zu kénnen

und die Starken und Schwéchen einzelner Lernender einer Klasse zu kennen.

3. Lehrende brauchen didaktische Kompetenz, um unterschiedliche Unterrichtsformen

passend zum p&dagogischen Ziel einsetzen zu kénnen.

4. Lehrende brauchen Klassenfiihrungskompetenz, um eine méglichst hohe aktive Lern-

zeit im Unterricht sicherstellen zu kénnen.



Die zentrale Rolle der Lehrenden fiir gelingenden Unterricht, und hier vor allem die
Kompetenz, individuell auf die einzelnen Lernenden einzugehen, wird auch in der pro-

minenten Metaanalyse von Hattie betont (Hattie, 2009).

3.4 Kompetenzorientierung als Haltung

Kompetenzorientierung kann als Haltung von Lehrpersonen interpretiert werden, weil
dadurch die Herangehensweise an Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung grund-
legend bestimmt wird (Lenski et al., 2015). Sie intensiviert den Fokus auf die individuellen
Lernprozesse der Lernenden. Die Lehrenden sollen diese Prozesse unterstiitzen. Die Rolle
der instruierenden Lehrperson wandelt sich damit zur unterstiitzenden Lehrperson. Damit
geht nicht einher, dass die Lehrenden Verantwortung fir den Unterricht abgeben. Sie
bleiben professionelle Fachpersonen, die lediglich einen verdnderten Schwerpunkt bei
der Ausiibung ihrer Rolle setzen. Allerdings wird den Lernenden im Sinne der Kompe-
tenzorientierung je nach Lernvoraussetzung mehr Freiraum gelassen und gegebenenfalls
Verantwortung fiir gewisse Lernentscheidungen iibertragen (Weirer & Paechter, 2019).
Fur die Haltung von Lehrenden ergibt sich daraus, Verantwortung kontrolliert abgeben
zu kénnen und méglichst grundlegend ein Bild von den Lernenden zu entwickeln, indem
ihnen Verantwortung und Eigensténdigkeit zugetraut wird. Hinter diesem Bild steht auch
das generelle Menschenbild, das eine Person verinnerlicht hat und von Lehrpersonen
entsprechend reflektiert werden sollte (Michalke-Leicht, 2011). Die Lehrenden bewegen
sich in Bezug auf die Beurteilung im Spannungsfeld zwischen der lehrplanbasierten Leis-
tungsbeurteilung (und der damit einhergehenden Selektionsfunktion) und der Bewertung
des persénlichen Kompetenzerwerbs (und damit verbunden der individuelle Fortschritt
und die Verantwortungsiibernahme der Lernenden; Slepcevic-Zach & Tafner, 2012). Diese

unterschiedlichen Anforderungen miissen stets professionell austariert werden.

Die Anderung der Haltung ist aber nicht allein bei den Lehrenden zu verorten, auch
die Schulleitung spielt dabei eine zentrale Rolle. Die Schulleitung kann — im Sinne eines
Change-Managements — Anderungen anregen oder gezielt implementieren. So ist die
Unterrichtsentwicklung in Richtung Kompetenzorientierung nicht nur von dem Engagement
einzelner Lehrpersonen abhéngig, sondern kann auch auf Schulebene in verédnderten
Gelegenheitsstrukturen der Planung und Kooperation verankert werden (Lersch &
Schreder, 2013).

3.5 Zwischenfazit

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass kompetenzorientierter Unterricht jene
Qualitétskriterien, die bereits empirisch als die zentralen Kriterien guten Unterrichts be-
legt wurden, situativ variabel erfiillen muss, um erfolgreich zu sein: kognitive Aktivierung,
individuelle Unterstiitzung und Klassenfiihrung inklusive Strukturiertheit (Helmke, 2010;
Lipowsky, 2006; Meyer, 2003; Seidel & Shavelson, 2007). Diese drei Basisdimensionen
finden sich in den Prinzipien kompetenzorientierten Unterrichts (vgl. Tabelle 1) sowie auch

in den von Weinert (2000) definierten Kompetenzen von Lehrenden wieder. Dies lasst
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den Schluss zu, dass kompetenzorientierter Unterricht und qualitatsvoller Unterricht in
engem Zusammenhang stehen. Dies verdeutlicht aber auch, dass kompetenzorientierter
Unterricht ein komplexes Konstrukt ist, welches aktuell noch nicht in seiner Gesamtheit
untersucht werden konnte. Haufig werden die Begriffe in der deutschsprachigen Litera-
tur auch gleichgesetzt bzw. nicht klar voneinander abgegrenzt (Lindner & Mayerhofer,
2018). Im Rahmenmodell der Unterrichtswirksamkeit von Helmke (2004) wird diese
Komplexitat besonders deutlich. Der ,Outcome®, also die Kompetenzen der Lernenden
werden durch verschiedene Faktoren direkt oder indirekt determiniert. Angefangen bei
diversen Merkmalen der Lehrpersonen, die Ausgestaltung des Unterrichts/Angebots
und der Nutzung seitens der Lernenden. Aber auch vermeintlich externe Faktoren, wie
das individuelle Lernpotenzial, der familidre Hintergrund sowie verschiedene Kontext-
faktoren. AuBerdem zeigt das Modell fur die schulische Praxis der Kompetenzorientie-
rung, dass in erster Linie die Faktoren Lehrperson und Unterricht/Angebot beeinflusst
werden kénnen, alle anderen sind schwer oder gar nicht zugénglich (Griinkorn et al.,
2020). Altrichter, Helm und Kanape-Willingshofer (2012) haben diese Problematik in
ihrer ,Landkarte der Unterrichts- und Schulqualitat” aufgegriffen, in welcher im Sinne
kompetenzorientierten Unterrichts die Lernerfahrungen und Lernergebnisse im Zentrum
stehen, die von schulinternen Faktoren (z.B. Professionalitat der Lehrenden, Fithrung und
Schulmanagement, Lernen und Lehren) sowie auch externen Faktoren (z.B. familidres
Umfeld, Bildungspolitik, Schulumfeld) beeinflusst werden, wobei nur die schulinternen

Faktoren beeinflussbar sind.

Sowohl das Rahmenmodell der Unterrichtswirksamkeit von Helmke (2004) als auch die
sLandkarte der Unterrichts- und Schulqualitat® (Altrichter, Helm & Kanape-Willingshofer,
2012) machen die Schwierigkeit in der Beforschung kompetenzorientierten Unterrichts
deutlich. Alle relevanten Variablen in einer Studie zu kontrollieren, ist kaum méglich.
Umso anspruchsvoller wére es, die Kompetenzentwicklung der gleichen Lernenden unter
Kontrolle der (zumindest offensichtlich relevanten) Variablen tiber einen langeren Zeitraum

zu untersuchen, also den nachhaltigen Kompetenzerwerb zu betrachten.

4 Kompetenzorientierung in bildungspolitischen
Reformprojekten

Die zentralen bildungspolitischen Reformprojekte der letzten 10 Jahre legten den Fokus
auf die Entwicklung von einer wissensorientierten Schule hin zu einer kompetenzorien-
tierten Schule. Durch diese MaBnahmen sollen das Umdenken geférdert und die Prinzi-
pien des kompetenzorientierten Unterrichts im System verankert werden. Die zentralen

Entwicklungsschritte und der aktuelle Stand werden im Folgenden néher beleuchtet.



4.1 Einfiihrung von Bildungsstandards und deren Uberpriifung
Bildungsstandards in der Allgemeinbildung

Als Antwort auf den Wunsch nach einer evidenzbasierten Steuerung des Bildungs-
systems wurden in Osterreich 2009 Bildungsstandards in der Allgemeinbildung fur
die Unterrichtsgegenstdnde Deutsch und Mathematik in der Volksschule und Deutsch,
Mathematik und Englisch in der Sekundarstufe | verordnet (BGBI. Il Nr. 1/2009). Dadurch
werden Ziele in Form von zu erreichenden Lernergebnissen vorgegeben, die die Grund-
lage der padagogischen Arbeit bilden sollen (Pant, Stanat, P6himann & B&hme, 2013).
Die Zielformulierungen basieren auf fachspezifischen Kompetenzmodellen, welche die
zu erwerbenden F&higkeiten und Fertigkeiten abbilden. Damit soll ein Perspektiven-
wechsel stattfinden: von der inhaltlichen Orientierung zur Kompetenzorientierung (Posch,
Rausch & Seidl, 2012). Die Lernaktivitdten und -prozesse riicken in den Vordergrund (u. a.
Altrichter & Posch, 2007). Auch fiir Kéller (2010) liegt die Innovationskraft der Bildungs-
standards primar in der Bewusstseinsbildung der Lehrenden fir die Notwendigkeit eines

kompetenzorientierten unterrichtlichen Handelns.

Die Bildungsstandards in der Allgemeinbildung (BISTA) legen in Osterreich den Schwer-
punkt auf grundlegende fachliche Kompetenzen, die in der Verordnung fiir Bildungsstan-
dards dargelegt sind (BGBI. Il Nr. 1/2009). Diese fachlichen Kompetenzen sind in Form
von Can-do-Deskriptoren beschrieben, um so den Lehrpersonen ein Instrumentarium
an die Hand zu geben, das dabei unterstitzt, Kompetenzen sichtbar zu machen (Zeitler,
Lange & Tesch, 2010). Dabei handelt es sich um die Beschreibung dessen, was Lernende
am Ende von Schulstufen oder Bildungsgéngen kénnen sollen. In Osterreich wurden
BISTA fir die Volksschule in den Unterrichtsgegenstdnden Deutsch und Mathematik,
in der Sekundarstufe fiir die Facher Deutsch, Mathematik und Englisch definiert. Sie
beschreiben, was Lernende am Ende der 4. Schulstufe bzw. 8. Schulstufe kénnen sol-
len (Gesamte Rechtsvorschriften fir Bildungsstandards im Schulwesen, siehe BGBI. I
Nr. 1/2009 i.d.F. BGBI. Il Nr. 548/2020). Die BISTA leiten sich aus den Lehrplénen ab
und machen Bildungsziele fiir Lehrende und Lernende sichtbar (BIFIE, 2017). Die BISTA
kénnen somit als Ergénzung zu den in den Lehrpldnen formulierten Lehrinhalten und

Lehr-/Lernzielen gesehen werden (Schreiner & Wiesner, 2019).

Im &sterreichischen Schulsystem verfolgen die BISTA vier Ziele (vgl. Tabelle 2): Entwick-
lungsfunktion, Orientierungsfunktion, Férderfunktion, Evaluations- und Uberpriifungs-
funktion (Bundesministerium fir Bildung, 2016; Schreiner & Wiesner, 2019).

Wie bereits erwahnt, ist ein Gibergeordnetes Ziel der BISTA die Implementierung eines
kompetenzorientierten Unterrichts. Dieses libergeordnete Ziel spiegelt sich in der
Entwicklungsfunktion, der Orientierungsfunktion und der Férderfunktion von BISTA
wider. Durch die Uberpriifung der in den BISTA beschriebenen Kompetenzen sollen

Lehrpersonen tiber Ergebnisberichte Daten zur Verfiigung gestellt bekommen, die eine
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empirische Orientierungshilfe geben sollen, um den eigenen Unterricht zu reflektieren und
zu adaptieren. Die BISTA bieten Orientierungsfunktionen fiir eine nachhaltige ziel- und
ergebnisorientierte Unterrichtsplanung und -durchfiihrung (Helmke, 2015; Schreiner &
Wiesner, 2019). Durch die Etablierung einer ,evidenzorientierten Reflexionskultur und
einer ,produktiven Feedbackkultur fihren BISTA in ihrer Entwicklungsfunktion schlieBlich
zu evidenzorientiertem Handeln in der Qualitatsentwicklung von Schule und Unterricht
(Schreiner & Wiesner, 2019).

Tab. 2: Funktionen der Bildungsstandards in der Allgemeinbildung (adaptiert vom
Bundesministerium fir Bildung, 2016)

Bildungsstandards in der Allgemeinbildung bilden die Basis fir

Entwicklungsfunktion
9 einen kompetenz- und schiilerorientierten Unterricht.

Bildungsstandards in der Allgemeinbildung bilden die Basis fir eine
Orientierungsfunktion nachhaltige, ziel- und ergebnisorientierte Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung.

. . Bildungsstandards in der Allgemeinbildung bilden die Basis fir die
Forderfunktion . . .
Diagnose und Férderung einzelner Lernender.

Evaluations- und Durch den Einsatz geeigneter, standardisierter Testverfahren kann
Uberpriifungsfunktion  die Erreichung der Bildungsstandards in der Allgemeinbildung
(Systemmonitoring) evaluiert werden mit dem Ziel der Qualitatsentwicklung an Schulen.

Im Sinne eines schiilerzentrierten, individualisierten Unterrichts bilden die BISTA die
Grundlage fiir die Diagnose individueller Kompetenzentwicklung und Férderung einzelner
Lernender. Sie unterstiitzen so die Umsetzung des Prinzips der individuellen Lernbeglei-
tung und Schiilerorientierung. Dafir steht zusatzlich zu den BISTA-Uberpriifungen die
IKM (Informelle Kompetenzmessung) den Lehrenden als Instrument der pddagogischen

Diagnose zur Verfiigung (Schreiner & Breit, 2019).

Auf der Metaebene (Ebene der Schulaufsicht und bildungspolitische Ebene) haben BISTA
eine Evaluations- und Uberprifungsfunktion. Auf dieser Ebene werden die Ergebnis-
berichte aus der Uberpriifung der BISTA fiir eine top-down-gesteuerte Entwicklung des
Schulsystems herangezogen. Somit sollen BISTA und die Ergebnisse ihrer Uberpriifung
nicht nur die Qualitdtsentwicklung am Standort im Sinne einer bottom-up-gesteuerten
Entwicklung unterstiitzen, sondern sind auch ein Instrument fur top-down-initiierte

Entwicklungen und Reformen (Schreiner & Wiesner, 2019).

Im Fokus der BISTA-Uberpriifungen, wie sie bis 2019 konzipiert und genutzt wurden, stan-
den die Entwicklungs-, Orientierungs- sowie die Evaluations- und Uberpriifungsfunktion.
Die Neukonzeption der BISTA-Uberpriifung in Form der iKMPUS stellt ab dem Schuljahr

2021/22 auch die Férderfunktion verstarkt in den Vordergrund, um Lehrpersonen im



Hinblick auf die fir kompetenzorientierten Unterricht notwendige Férderdiagnostik im
Sinne der Lernbegleitung zu unterstiitzen (BGBI. || Nr. 548/2020). Im Rahmen dieser
Uberarbeitung wurde eine von Altrichter und Gamsjager (2018) eingebrachte Kritik an
der BISTA-Uberprifung aufgegriffen:

+  Sehr groBe Abstande zwischen den einzelnen Uberpriifungen — jedes Fach (Deutsch,
Mathematik in der Primarstufe und Sekundarstufe bzw. Englisch in der Sekundarstufe)
wurde nur einmal in funf Jahren Gberprift;

+ die Uberpriifung fand am Ende der 4. bzw. 8. Schulstufe statt, wodurch die Riick-

meldungen fir die unmittelbare Unterrichtsentwicklung kaum Verwendung fanden.

Mit der Einflihrung der iKMPYs werden die bisher jeweils jahrlich in einem Fach auf einer
Schulstufe (alternierend 4. und 8. Schulstufe) durchgefiihrten Uberprifungen und eine
im Jahr darauf folgende Riickmeldung von einer jahrlichen Uberpriifung aller Facher
(Deutsch und Mathematik in der Primarstufe; Deutsch, Mathematik und Englisch in der
Sekundarstufe) jeweils auf der 3., 4., 7. und 8. Schulstufe abgelést werden (Bundesmi-
nisterium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2020). Die Bildungsstandards bilden
weiterhin die Grundlage fiir die Uberpriifung.

Diese neue Form der Uberpriifung der BISTA fiihrt die Funktionen der BISTA-Uberpriifung
und der IKM zusammen (Fritz & Kulmhofer-Bommer, 2020) und baut sie in den eingangs
genannten Funktionen weiter aus. So profitieren Lernende sowie Lehrende sowohl in
der Primarstufe als auch in der Sekundarstufe von einer beschleunigten Riickmeldung,
die sofort im Anschluss an die Uberpriifung zur Verfiigung steht. In der Primarstufe wird
dies durch ein Online-Datenauswertungstool erméglicht, in der Sekundarstufe durch die
Durchfiihrung der Uberpriifung am Computer. In der Sekundarstufe profitieren Lernen-
de und Lehrende zusatzlich vom geédnderten Testzeitpunkt. Wahrend die BISTA-Uber-
prifung in der Sekundarstufe am Ende des Schuljahrs stattfand, wird die iKMPS in der
Sekundarstufe am Beginn des Schuljahrs durchgefiihrt. Das ermdglicht eine unmittelbare
Nutzung der Ergebnisse fiir Unterrichtsentwicklung, Unterrichtsplanung und individuelle
Férderung noch im selben Schuljahr. In der Primarstufe erméglicht die Uberpriifung am
Ende der 3. Schulstufe, die Nutzung der Ergebnisse fir die Planung des Unterrichts
der 4. Schulstufe. Wodurch auch in der Primarstufe eine entsprechende, individuelle
Forderung erméglicht wird, bevor die Lernenden die Schule verlassen. Zusétzlich wird
durch die Erhebung in zwei aufeinanderfolgenden Schuljahren (3. und 4. Schulstufe in der
Primarstufe; 7. und 8. Schulstufe in der Sekundarstufe) die Beobachtung des individuellen
Lernfortschritts von Lernenden erméglicht. Diese Information dient der Lehrperson vor
allem in der Sekundarstufe als Grundlage fir die Planung und Entwicklung des Unter-

richts sowie der Weiterentwicklung von individuellen FérdermaBnahmen.?

2 Siehe https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/ikmplus.html sowie https://www.bmbwf.gv.at/
Themen/schule/bef/ikmplus/fag.html
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Bildungsstandards in der Berufsbildung

Neben den Bildungsstandards fir die Allgemeinbildung wurden auch Bildungsstandards
fur die Berufsbildung entwickelt. Die Bildungsstandards in der Berufsbildung beschrei-
ben jene fir die weitere schulische, universitare und berufliche Ausbildung relevanten
Kompetenzen, die im Rahmen der Ausbildung an berufsbildenden mittleren und héheren

Schulen (BMHS) nachhaltig erworben werden sollen.?

Das Ziel der Formulierung dieser zentralen Kompetenzen im Kontext der Berufsbildung
lag genauso wie bei den BISTA in der Implementierung und Etablierung eines kompe-
tenzorientierten Unterrichts in den BMHS. Unterstitzt wird die Implementierung des
kompetenzorientierten Unterrichts in der Berufsbildung nicht nur durch die entspre-
chenden Bildungsstandards, sondern auch durch die Einfiihrung der teilstandardisierten
Reife- und Diplompriifung (vgl. Abschnitt 4.2) und durch die Einfithrung kompetenz- und

lernergebnisorientierter Lehrplane.*

Die Bildungsstandards der Berufsbildung unterscheiden gegenstandsbezogene und
berufsbezogene Bildungsstandards sowie Bildungsstandards zu sozialen und personalen
Kompetenzen. Dabei besteht jeder Standard aus einem Kompetenzmodell, welches
Inhalts- und Handlungsdefinitionen fir jeden Gegenstand definiert, den Deskriptoren und
den Unterrichtsbeispielen zur Illustration der Deskriptoren. Fiir Berufsschulen wurden
sogenannte Berufsqualifikationsstandards definiert. In den Berufsschulen entsprechen
die Bildungs- und Lehraufgaben den Handlungs- und Inhaltskompetenzen in den BMHS
(BMUKK, 2012).

Bildungsstandards in der Berufsbildung machen die erwarteten Lernergebnisse bis zur 13.
Schulstufe in der BHS bzw. bis zur 11. Schulstufe in der BMS fiir alle Beteiligten (Lehrende
und Lernende) transparent. Sie stehen somit an der Schnittstelle zum Ubertritt in den
tertidren Bildungssektor oder in das Berufsleben. Sie beziehen sich folglich auf die Ab-
schlussqualifikationen. Aufgrund der Vielfalt an berufsbildenden Schulen in Osterreich
wird zwischen schularteniibergreifenden und schulartenspezifischen Bildungsstandards
unterschieden. Die schularteniibergreifenden Standards sollen die aktive Teilnahme an
der Gesellschaft sicherstellen sowie zu einem Studium beféhigen. Die schulartenspezi-
fischen Bildungsstandards fokussieren auf die in den einzelnen Berufssparten spezifischen
Kompetenzen. Die Umsetzung der Bildungsstandards und die nachhaltige Sicherung
der Lernergebnisse liegt in den Handen der Lehrpersonen. Eine externe Uberpriifung
der Bildungsstandards, so wie es sie im Rahmen der BISTA gibt, gibt es im Rahmen der
Berufsbildung nicht (Bundesministerium fir Bildung und Frauen, 2015a; BMUKK, 2012).

3 Siehe https://www.bildungsstandards.berufsbildendeschulen.at/
4 Siehe https://www.bildungsstandards.berufsbildendeschulen.at/
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4.2 Einfiihrung der standardisierten kompetenzorientierten
Reife- bzw. Reife- und Diplompriifung (SRDP) sowie Abschluss-
prifungen
Ebenso wie die BISTA-Uberpriifung am Ende der 8. Schulstufe ein Bild tiber die Kompe-
tenzerreichung gegen Ende der Pflichtschulzeit zeichnet, so soll die kompetenzorientierte
Reife- bzw. Reife- und Diplompriifung (SRDP) dies am Ende der Schullaufbahn, beim

Ubertritt in den tertidren Bildungssektor bzw. ins Berufsleben leisten.

Die Anforderungen der SRDP definieren — wie die Bildungsstandards — die Zielanforde-
rungen fir das Ende des 12. bzw. 13. Schuljahrs. Die fir die SRDP entwickelten Aufgaben
folgen dem Prinzip des anwendungsorientierten Kdnnens und Wissens. Durch den Einsatz
solcher kompetenzorientierten Aufgabenstellungen soll Unterrichtsentwicklung stimuliert
werden. Das Ziel ist die Implementierung eines Unterrichts, der durch Ergebnisorien-
tierung und individuelle Férderung einen nachhaltigen Kompetenzaufbau sicherstellt
(Bundesinstitut fir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des &sterreichischen
Schulwesens, 2013).

Die abschlieBenden Priifungen an den allgemeinbildenden héheren Schulen (AHS) und
berufsbildenden mittleren und héheren Schulen (BHS) bestehen aus drei Saulen: den
vorwissenschaftlichen Arbeiten (AHS) bzw. einer Diplomarbeit inkl. Présentation und
Diskussion (BHS), den schriftlichen Klausurprifungen und den mindlichen Priifungen.
Wahrend die Priifungsaufgaben fiir die schriftlichen Klausuren in der Unterrichtssprache
(Deutsch, Kroatisch, Slowenisch, Ungarisch), in Mathematik, in den lebenden Fremd-
sprachen (Englisch, Franzdsisch, Italienisch, Spanisch) und den klassischen Sprachen
(Latein, Griechisch) zentral vorgegeben werden, werden die Aufgaben fiir die anderen
Unterrichtsgegensténde von den Lehrpersonen an den Schulen erstellt. Ebenso werden
die Aufgabenstellungen fir die mindlichen Prifungen von den Lehrenden entwickelt.

Dies erlaubt eine Riicksichtnahme auf Schwerpunkte an einzelnen Schulen.®

Die Prifungsaufgaben sowohl firr die schriftlichen als auch die miindlichen Priifungen
missen kompetenzorientiert sein. Dies bedeutet, dass die Aufgaben so gestaltet sein
missen, dass zum einen Sachverhalte reproduziert (Reproduktionsleistung), Sachver-
halte verkniipft (Transferleistung) und Sachverhalte reflektiert werden. Dadurch, dass
die miindlichen Priifungsaufgaben von den Lehrpersonen selbst an den Schulstandorten
entwickelt werden, soll das Wissen liber Kompetenzorientierung auch in den Unterricht
zuriickflieBen und dadurch eine kompetenzorientierte Unterrichts- und Prifungskultur

etabliert werden (Bundesministerium fir Bildung und Frauen, 2014).

5 Siehe https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/zentralmatura/srdp_ahs.html sowie
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/zentralmatura/srdp_bhs.html
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Die vorwissenschaftliche Arbeit (AHS) und auch die Diplomarbeit (BHS) sollen die Ler-
nenden an das wissenschaftliche Arbeiten heranfiihren. Im Rahmen dieser Arbeiten
werden die fachlichen, sozialen und personalen Kompetenzen bewertet. Zu den zentralen
Kompetenzen, die im Rahmen der VWA Uberpriift werden, zéhlen die Selbstkompetenz,
die inhaltliche und methodische Kompetenz, die Informationskompetenz, die sprachliche
Kompetenz, die Gestaltungskompetenz, Prasentationskompetenz sowie Ausdruckfahig-
keit und Medienkompetenz (Bundesministerium fur Bildung, 2016). Bei der Diplomarbeit
spielen zusétzlich berufsspezifische Kompetenzen und Teamfshigkeit eine wesentliche
Rolle: ,Die Diplomarbeit in der Berufsbildung ist praxisorientiert, férdert vernetztes
Denken und beféhigt Absolventinnen und Absolventen, komplexe Situationen richtig
einzuschétzen und gezielt zu handeln* (Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2015b.
S. 7). Die Beurteilung der Diplomarbeit gliedert sich in drei Kompetenzfelder: (1) in das
fachspezifische Kompetenzfeld mit Fokus auf das Problemlésen, (2) in das prozess-
bezogene Kompetenzfeld, wobei hier das Projektmanagement im Vordergrund steht,
und (3) in das Kompetenzfeld Arbeitstechnik und Sprache. Bei der Beurteilung von
Présentation und Diskussion der Arbeit spielen persénliche und soziale Kompetenzen

eine Rolle (Bundesministerium fur Bildung und Frauen, 2015b).

Abschlusspriifungen an berufsbildenden mittleren Schulen

Auch die Abschlusspriifungen an berufsbildenden mittleren Schulen bauen auf drei Sdulen
auf: einer praktischen Abschlussarbeit mit anschlieBender Prasentation und Diskussion,
den Klausurarbeiten und den miindlichen Prifungen. Auch diese Priifungen basieren auf
den im Lehrplan definierten Kompetenzen. Die Prifungsaufgaben selbst sind ebenfalls
kompetenzorientiert. Die Gestaltung der Priifung soll einen positiven Einfluss auf den
Unterricht haben, indem die kompetenzorientierte Gestaltung der Prifungsaufgaben
einen kompetenzorientierten Unterricht als Vorbereitung auf die Prifung erfordert.
Die im Abschlussarbeitsprozess aufgebauten Kompetenzen stellen eine wesentliche
Erweiterung zur beruflichen Gesamtqualifikation dar — der konkrete Berufsfeldbezug
sowie die Auseinandersetzung mit einem fachpraktisch-orientierten Thema kdnnen fir
den Start in die berufliche Laufbahn genutzt werden (BMBWF, 2018).

4.3 Rickblick: Schulqualitdt Allgemeinbildung (SQA) und Qualitats-
Initiative BerufsBildung (QIBB)

Mit Janner 2021 wurden SQA und QIBB abgeldst und damit in ein gemeinsames System

Uberfihrt: das Qualitdtsmanagementsystem fir Schulen (QMS). Riickblickend wird an die-

ser Stelle auf die Stellung von Kompetenzen im Rahmen von SQA und QIBB eingegangen.

Die Initiative SQA (Schulqualitat Allgemeinbildung) ging vom Bildungsministerium aus
und verfolgte das Ziel der pddagogischen Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung.
SQA war zum einen eine grundlegende Haltung, vor allem zum Lernen und Lehren,
bot aber auch diverse Tools zur Anwendung in den Schulen, z.B. fur die Planung und

Uberprijfung von MaBnahmen (Petrovic & Svecnik, 2019). In den Ausfiihrungen zu den



Qualitatsbereichen der ,Landkarte Unterrichts- und Schulqualitat” (Altrichter, Helm &
Kanape-Willingshofer, 2012), der wissenschaftlichen Basis von SQA, wurde der Stellen-
wert von Kompetenzen deutlich. Die Kompetenzen der Lernenden wurden im ersten
Qualitatsbereich ,Lernerfahrungen und Lernergebnisse” an erster Stelle genannt und
konkretisiert: ,Die Qualitadt von Lernerfahrungen und Ergebnissen schulischer Tatig-
keit zeigt sich ... 1) an den Kompetenzen der Schiler/innen® (ebd., S. 5). Konkretisiert
wurden darauffolgend beispielsweise der Erwerb von fachlichen Kompetenzen sowie
persénlichen Kompetenzen, dariiber hinaus aber auch die Chancengerechtigkeit beim

Kompetenzerwerb.

Im Hinblick auf die Lehrenden wurden im fiinften Qualitatsbereich ,Professionalitat
und Personalentwicklung” zwei Seiten der Kompetenzorientierung betont. Zum einen
im konkreten Unterrichtsgeschehen in Form von ,Reflexion und Weiterentwicklung von
Unterricht und Schule (z.B. [...] Auswertung von Ergebnissen der Kompetenzmessung
fur die Unterrichtsentwicklung) wird groBe Bedeutung beigemessen® (ebd., S. 7). Zum
anderen wurden auch die Anerkennung und die Weiterentwicklung der professionellen
Kompetenzentwicklung der Lehrenden selbst ausgefiihrt. Entsprechend war die erste
Rahmenzielvorgabe bei der Implementierung von SQA 2013 die ,Weiterentwicklung des
Lernens und Lehrens an allgemeinbildenden Schulen in Richtung Individualisierung und

Kompetenzorientierung* (BMUKK, 2013).

Die Qualitats-Initiative BerufsBildung (QIBB) wurde 2004 im Rahmen der gesamteuro-
paischen Qualitatsprozesse in Osterreich implementiert. Ein Teil von QIBB ist auch
die Erarbeitung von Bildungsstandards und deren Aufbereitung fiir die Nutzung in der
beruflichen Praxis. In Bezug auf die Nutzung von Kompetenzen in der beruflichen Praxis
ist es eine wichtige Funktion der Bildungsstandards, zu dem Erwerb nachhaltig verfig-
barer Kompetenzen iiber die Schulzeit hinaus beizutragen (BMUKK, 2012). Die Bildungs-
standards bestehen aus den Ublichen Elementen: Kompetenzmodelle (mit Inhalts- und
Handlungsebene) und Deskriptoren sowie Unterrichtsbeispielen (BMUKK, 2009). Die
Unterrichtsbeispiele sind an dieser Stelle besonders hervorzuheben, da einige umfassend
evaluiert wurden, indem Lehrende und Lernende ihre Einsch&tzungen zu verschiede-
nen Qualitdtsmerkmalen abgeben konnten. Die Beispiele stehen frei zugénglich online

fur den Einsatz im kompetenzorientierten Unterricht bereit (www.bildungsstandards.

berufsbildendeschulen.at).

Weiterfiihrende Projekte

Die Strukturen und Prozesse von SQA nutzend, wurde 2017 das Projekt ,Grundkompeten-
zen absichern” implementiert, welches sich in erster Linie an Schulen richtete, an denen
20% der Lernenden die Bildungsstandards nicht erreichten. Als Ziel des Projekts wurden
mittel- und langfristige EntwicklungsanstéBe genannt (BMBWEF, 2017). Der Schulleitung
kam fur die Erreichung dieses Ziels eine besondere Bedeutung zu: In der Evaluation des

Projekts zeigte sich ein Zusammenhang zwischen der positiven Einsch&tzung der Schul-
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leitung zu dem Projekt mit einer ebensolchen des Kollegiums (Hofmann & Carmignola,
2019). Ein weiteres relevantes Projekt zur Férderung der Kompetenzorientierung speziell
in den MINT-Fachern und Deutsch ist ,Innovationen Machen Schulen Top* (IMST), das
urspriinglich 1998 als Analyseprojekt eingefiihrt wurde und sich dann vom Entwicklungs-
projekt zum langjéhrig etablierten Unterstiitzungssystem fir Schulen entwickelt hat

(https://www.imst.ac.at).

4.4 Aktuelle Reform: Qualitdtsmanagementsystem fiir Schulen

Die vorab beschriebenen Qualitdtsmanagementsysteme fir die Allgemeinbildung (SQA)
und fiir die Berufsbildung (QIBB) werden seit Anfang 2021 (basierend auf dem Bildungs-
reformgesetz 2017) in ein gemeinsames System Uberfihrt: das Qualitdtsmanagement-
system fir Schulen, kurz QMS. Als zentrales Ziel wird Folgendes definiert: ,QMS hat die
systematische Gestaltung und Organisation der Qualitadtsentwicklung und sicherung an
einer Schule zum Ziel. Es soll sicherstellen, dass sich Schulen als lernende Organisationen

verstehen und kontinuierlich weiterentwickeln* (www.gms.at).

Die inhaltliche Basis des neuen QMS bildet der Qualitatsrahmen fir Schulen. In zwei der
funf Qualitdtsdimensionen stellen Kompetenzorientierung und Kompetenzen wichtige
Aspekte dar. In der Qualitadtsdimension ,Lernen und Lehren* wird im Qualitétsbereich
sLern- und Lehrprozesse gestalten* in den Qualitétskriterien ,Individualisierung und
Kompetenzorientierung” definiert, welche Kriterien seitens der Lehrenden und der Schul-
leitung erfullt sein missen, um Prozesse méglichst férderlich zu gestalten. AuBerdem
finden sich verschiedene Ankniipfungspunkte zur Kompetenzorientierung unter dem
Qualitatskriterium ,Unterricht gestalten und Lernen initiieren” (ebenso unter dem Qua-
litdtsbereich ,Lern- und Lehrprozesse gestalten“), z.B. die Ausrichtung von Lern- und
Lehrprozessen an didaktischen und fachdidaktischen Konzepten im Hinblick auf die zu
erzielenden Ergebnisse oder die Schaffung von Voraussetzungen von kognitiver Akti-
vierung im Unterricht. In der Dimension ,Ergebnisse und Wirkungen“ wird im Bereich
~Erworbene Kompetenzen* der Fokus auf den Outcome gelegt. Hier wird ausdifferenziert,
welche Art von Kompetenzen die Lernenden am Ende ihrer Schullaufbahn erreicht haben
sollen, wobei hier die gesamte Bandbreite von fachlichen, tiberfachlichen, sozialen und

personalen Kompetenzen abgedeckt wird (www.gms.at/qualitaetsrahmen).

Ein zentrales Element des QMS ist die Nutzung von Evidenzen durch die Schulleitung
und die Lehrenden fir die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht. Es zielt aber
auch auf die dahinterliegenden Haltungen und Einstellungen zum Thema Qualitat und
Entwicklung ab. Auf der konkreten Umsetzungsebene werden sowohl schulspezifische
Anliegen als auch vorgegebene Reformprojekte beriicksichtigt und fiir deren Verwirkli-
chung verschiedene Instrumente zur Verfiigung gestellt (Details zum QMS-Modell sieche

www.gms.at/ueber-gms/gms-modell-und-instrumente). Im Folgenden soll beispielhaft
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aufgezeigt werden, inwiefern in verschiedenen Elementen des QMS-Modells mégliche
Beziige zur Kompetenzorientierung hergestellt oder Instrumente fiir deren Férderung

oder Uberpriifung genutzt werden kénnten.

In Bezug auf Ziele und Werte kénnten Lehrende individuell oder im Team ihre Haltung
gegeniiber Kompetenzorientierung reflektieren. Die Bedeutung der Haltung wurde bereits
am Ende des Kapitels zu kompetenzorientiertem Unterrichten herausgestellt. Hier wurde
auch die Haltung der Schulleitung betont. Auch der Schulleitung und entsprechend den
am Qualitdtsmanagement beteiligten Lehrenden bietet das QMS verschiedene Méglich-
keiten, Kompetenzorientierung einzubringen, beispielweise iiber konkret definierte Ziele
im Schulentwicklungsplan oder in den pddagogischen Leitvorstellungen, z.B. indem hier

die Férderung der sozialen und personalen Kompetenzen aufgenommen wird.

Auf Unterrichtsebene kénnten Unterrichtsentwicklungsprojekte mit Fokus auf Kompe-
tenzorientierung durchgefiihrt werden und/oder entsprechende Fortbildungsangebo-
te seitens der Lehrenden in Anspruch genommen werden, um sich selbst notwendige
Kompetenzen im Hinblick auf kompetenzorientiertes Unterrichten zu erschlieBen oder
diese zu vertiefen. Auf Prozessebene kann Kompetenzorientierung in die Planung und
Umsetzung von Unterricht einflieBen. Im Rahmen des QMS unterstitzt ,IQES online*
Lehrende auf dieser Ebene. Die IQES-Plattform bietet ausfihrliche Informationen und
eine Bandbreite an Methoden und Instrumenten, u.a. auch mit Bezug zu Kompetenzen

und Kompetenzorientierung (www.igesonline.net/iges-netzwerk/iges-oesterreich).

Im Hinblick auf Ergebnisse und Wirkungen stehen verschiedene Datenquellen fur Leh-
rende zur Verfiigung, um den Unterricht (auch vor dem Hintergrund der Kompetenzorien-
tierung) zu reflektieren. Zum einen z&hlen hierzu Daten aus dem Bildungsmonitoring (auf
Klassenebene Ergebnisse der iKM™'S oder der SRDP). Zum anderen werden Daten im Zuge
der internen Schulevaluation auf Klassenebene und/oder Schulebene generiert (Daten
auf Schulebene kénnten auch im Zuge einer externen Schulevaluation zur Verfiigung
gestellt werden, diese wird in Osterreich allerdings nicht flichendeckend durchgefiihrt
werden). Fir die interne Evaluation stellt die IQES-Plattform (siehe oben) eine grofe
Bandbreite an qualitativen und quantitativen Instrumenten zur Verfigung. AuBerdem
stellen Feedbacks (z.B. von Lernenden oder anderen Lehrenden) eine Méglichkeit dar,

den eigenen Unterricht vor dem Hintergrund der Kompetenzorientierung zu reflektieren.

Diese potenziellen Verbindungen von Kompetenzorientierung und QMS stellen lediglich

beispielhafte Méglichkeiten dar und erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
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5 Empirische Anhaltspunkte zur Kompetenzorientierung
in der Praxis

Inwiefern die Implementierung von kompetenzorientiertem Unterricht erfolgt ist, wurde
in seiner Gesamtheit bis heute nur wenig empirisch untersucht (Helmke, 2010). Es gibt
vereinzelt Fragebogenuntersuchungen zur Implementierung spezifischer bildungspoli-
tischer ReformmaBnahmen wie z.B. der Einfihrung von Bildungsstandards. Deren Be-
funde blieben in Bezug auf den Erfolg der Implementierung von kompetenzorientiertem
Unterricht und Bildungsstandards uneindeutig (Altrichter & Gamsjéger, 2018). Ein Grund
fur das Fehlen aussagekréaftiger Ergebnisse kénnte Altrichter und Gamsjager (2018)
zufolge eine zu vereinfachte Sicht auf die verschiedenen ReformmaBnahmen sein, die
schul- bzw. systeminterne Prozesse und Wirkungen auBer Acht lassen. So verwies bereits
Drieschner (2009) darauf, dass durch die von Leistungsmessungen verursachte Reduktion
von kompetenzorientiertem Unterricht auf die Outcome-Orientierung allein nicht aus-
reichend ist, um Aussagen dariiber treffen zu kénnen, inwiefern die Implementierung
von kompetenzorientiertem Unterricht bereits erfolgt ist bzw. in welcher Qualitat kom-
petenzorientiert unterrichtet wird. Leistungsmessungen missen um die Evaluation von
Planungs- und Prozessmerkmalen kompetenzorientierten, guten Unterrichts erweitert
werden (Drieschner, 2009).

Lenski et al. (2015) stellen auBerdem fest, dass ,[...] die Betrachtung der Kompetenz-
orientierung sowohl aus Lehrkraft- als auch aus Schiilerinnen- und Schilerperspektive
sowie die Untersuchung des Zusammenhangs der Kompetenzorientierung mit der Schu-
lerleistung als einem wesentlichen Kriterium fiir Unterrichtserfolg [...] noch nicht erfolgt
[ist]* (Lenski et al. 2015, S. 717).

Eine grundlegende Problematik in Bezug auf die Untersuchung von kompetenzorientier-
tem Unterricht ist einerseits die definitorische Uneindeutigkeit im Hinblick auf Kompe-
tenzorientierung. Studien zu kompetenzorientiertem Unterricht zu vergleichen und ein-
deutige Schlisse daraus zu ziehen, ist nur schwer méglich, da unterschiedliche Konstrukte
bzw. Schwerpunkte von Konstrukten gemessen wurden. Auch konnte die Wirkung von
kompetenzorientiertem Unterricht per se auf die Leistungen von Lernenden noch nicht
gezeigt werden (vgl. dazu Lenski et al., 2015; PShlmann et al., 2014). Andererseits wird die
Problematik in der Untersuchung von kompetenzorientiertem Unterricht dadurch bedingt,
dass kompetenzorientierter Unterricht in enger Verbindung zu den Qualitdtsmerkmalen
von Unterricht — den Sicht- und Tiefenstrukturen bzw. den drei Basisdimensionen guten
Unterrichts — steht. ,Betrachtet man die Merkmale von Unterrichtsqualit&t, [...] so wird
deutlich, dass viele Voraussetzungen zum Kompetenzerwerb erfiillt sind, wenn die be-
schriebenen Basisdimensionen von Unterricht umgesetzt werden* (Drechsel & Schindler,
2019, S. 369). Die Komplexitat der Basisstrukturen, die empirisch ebenfalls noch nicht
génzlich durchdrungen sind (Kunter & Ewald, 2016), erschwert zusétzlich die Erfassung

von kompetenzorientiertem Unterricht in seiner Gesamtheit.



Durch die Bedeutung der Qualitdtsmerkmale guten Unterrichts fiir das Gelingen von
kompetenzorientiertem Unterricht scheint es angebracht, die empirischen Befunde dazu
an dieser Stelle ndher zu beleuchten. Tabelle 3 fasst die drei Basisdimensionen guten

Unterrichts noch einmal kurz zusammen.

Tab. 3: Die drei Basisdimensionen guten Unterrichts (in Anlehnung an Griinkorn &
Klieme, 2020)

Klassenfiihrung Diese Dimension beinhaltet die effiziente Nutzung der zur Verfigung
stehenden Zeit im Unterricht. Der Fokus soll auf der aktiven Lehr- und
Lernzeit liegen. Dazu beitragen kénnen klare Regeln, Routinen, Rituale,
aber auch ein praventiver oder rechtzeitiger Umgang mit Stérungen.

Konstruktive Die Unterstitzung kann auf emotionaler sowie auch auf inhaltlicher

Unterstiitzung Ebene verortet werden. Die emotionale Komponente betrifft das
Potenzial zur Lernférderlichkeit von positiven Beziehungen zwischen
Lernenden und Lehrenden. Inhaltlich ist Unterstiitzung vor allem dann
konstruktiv, wenn sie den Bediirfnissen der Lernenden (individuell)

entspricht.
Kognitive Kognitiv aktivierend ist Unterricht am ehesten dann, wenn er auf tief-
Aktivierung ergreifendes Verstehen und weiterfiihrendes Schlussfolgern seitens

der Lernenden ausgerichtet ist. Férderlich sind in diesem Kontext die
Konfrontationen mit herausfordernden Aufgaben oder diskursiven
Auseinandersetzungen, die gegebenenfalls auch kognitive Konflikte aus-
I6sen kénnen und dirfen. Hilfreich sind dabei auch Ankniipfungsmég-
lichkeiten an das Vorwissen sowie die Erfahrungswelt der Lernenden.

Auf Basis der Befunde der TIMSS-Video-Studie (Klieme et al., 2001) wurde ein Modell
zur intendierten Wirkung der drei Basisdimensionen guten Unterrichts auf die Leistung

und Motivation der Lernenden entwickelt. Das Modell zeigt, dass ...

+ die Dimension der kognitiven Aktivierung auf die Verarbeitungstiefe wirkt und somit
die Leistung der Lernenden beeinflusst.

« die Dimension der Klassenfiihrung sowohl Einfluss auf die Verarbeitungstiefe als
auch auf die aktive Lernzeit hat. Somit beeinflusst die Klassenfiihrung ebenfalls die
Leistungen der Lernenden.

+ die Klassenfiihrung zusatzlich Einfluss auf das Autonomieerleben der Lernenden
hat und daher zusatzlich auf die Motivation der Lernenden wirkt, die wiederum die
Leistung beeinflusst.

+ die Dimension der konstruktiven Unterstiitzung auf das Autonomieerleben sowie
das Erleben von Selbstbestimmung der Lernenden wirkt und somit die Motivation

und in weiterer Folge die Leistung beeinflusst.

Ahnliche Ergebnisse finden sich bei Kunter at al. (2013) und Fauth et al. (2019). Grund-

sétzlich kann von einer ausfiihrliche Studienlage zu den ,drei Basisdimensionen guten
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Unterrichts* gesprochen werden, z.B. zur Klassenfiihrung (u. a. Ehren & Scheerens, 2015;
Kunter & Voss, 2011), zur konstruktiven Unterstitzung (u.a. Sliwka, Klopsch & Dumont,
2019; Kunter & Trautwein, 2013; ) oder zur kognitiven Aktivierung (u.a. Fauth & Leuders,
2018; Lotz, 2016). Daher werden im Rahmen dieses Beitrags nur einige exemplarische

Befunde zu den drei Basisdimensionen herausgegriffen.

Im Rahmen der im deutschen Sprachraum bekannten COACTIV-Studie (Kunter et al.,
2011) wurden die drei Basisdimensionen von gutem Unterricht ebenfalls untersucht. Die
COACTIV-Studie untersuchte den Effekt der drei Basisdimensionen auf den Lernerfolg
und auch auf die Motivation. Auch in dieser Studie konnte gezeigt werden, dass die
Qualitat der Klassenfihrung sowie die kognitive Aktivierung sowohl Einfluss auf den
Lernfortschritt als auch auf die Motivation der Lernenden haben (Baumert et al, 2010;
Kunter et al., 2013; Nitz, et al., 2014). In Bezug auf die Dimension der Klassenfiihrung
konnte fiir den Teilaspekt des ,Time on task®, also die Quantitat der aktiven, fokussierten
Lernzeit, gezeigt werden, dass dieser der stérkste Pradiktor fiir Lernzuwachs ist (Seidel
& Shavelson, 2007). Die konstruktive Unterstiitzung scheint hingegen hauptséchlich die
motivationalen Aspekte des Lernens, wie Freude am Fach, zu beeinflussen (Kunter et al.,
2013). Decristan et al. (2017) konnten in der IGEL-Studie zeigen, dass sich die konstruktive
Unterstitzung gemeinsam mit der kognitiven Aktivierung in heterogenen Klassen vor
allem auf weniger leistungsstarke Kinder positiv auswirkte. Ahnliche Ergebnisse konn-
ten Seiz et al. (2016) fir Jugendliche mit Migrationshintergrund in Mathematik zeigen.
Diese Lernendengruppe profitierte positiv von guter Klassenfiihrung und konstruktiver
Unterstiitzung (Seiz et al., 2016). Diese neueren Ergebnisse untermauern den Befund
der Videostudie von Helmke (1988), dass vor allem benachteiligte Lernende von ,[...]
hoch strukturiertem Unterricht mit effizienter Klassenfiihrung besonders profitieren
[..]“ (Klieme, 2020, S. 129). Der Befund gilt als robust und weithin akzeptiert (Klieme,
2020). In einer weiteren Videostudie untersuchten Praetorius et al. (2014) mithilfe von
Unterrichtsbeobachtungen, wie stabil sich die Dimensionen bei den Lehrenden zeigen.
Dabei zeigten sich Klassenfiihrung und die konstruktive Unterstiitzung als konsistent,
wohingegen die kognitive Aktivierung h&ufig variabel war, d.h., Lehrpersonen, die in
einer Unterrichtsstunde kognitiv aktivierenden Unterricht erfolgreich umgesetzt haben,

konnten dies in anderen Unterrichtsstunden nicht unbedingt wiederholen.

Anzumerken ist an dieser Stelle, dass die meisten Studien zu den drei Basisdimensionen
auf den Mathematikunterricht fokussieren bzw. bis dato nur eine ausgewahlte Anzahl
an Unterrichtsfachern (darunter neben Mathematik der Deutschanfangsunterricht, der
Grammatikunterricht, Physik, Sachkunde und Religion; vgl. Kunter & Ewald, 2016, S. 18) in
den Blick nahmen, wodurch noch wenig tiber facheriibergreifende bzw. facherspezifische
Aspekte der drei Basisdimensionen bekannt ist (Kunter & Ewald, 2016). Ein weiterer
blinder Fleck in der empirischen Erforschung der drei Basisdimensionen guten Unterrichts
stellt auch das ,Distance Learning” dar, wie es im Schuljahr 2019/2020 oder 2020/2021

aufgrund der Coronavirus-Pandemie plétzlich notwendig wurde. So postuliert Klieme



(2020), dass die drei Basisdimensionen auch im Rahmen des Distance Learnings Giiltigkeit
haben und Umsetzung finden miissen. Forschung zu den drei Basisdimensionen guten

Unterrichts im Kontext des Distance Learnings ist jedoch noch aussténdig.

Einen ersten Versuch, Kompetenzorientierung aus Sicht der Lernenden zu untersuchen
und mit Schiilerleistungen in Verbindung zu bringen, unternehmen Schreiner et al. (2019).
Schreiner et al. (2019) beschrénken sich dabei auf die Aspekte Aktivierung, Begleitung
und Reflexion, wie sie im Rahmen der Fragebdgen fiir Lernende zur Bildungsstandard-
Uberprifung zwischen 2012 und 2016 erhoben wurden. Die Analysen zeigen, dass es
substanzielle Unterschiede zwischen Lernenden der AHS und Lernenden der APS gibt.
Wahrend fir die AHS gilt, dass mit zunehmender Leistungsstérke auch der Unterricht
kognitiv aktivierender, strukturierter und unterstitzender wahrgenommen wird, so zeigt
sich bei Lernenden der APS das Gegenteil: hier nehmen Lernende mit schwécheren
Leistungen den Unterricht kognitiv aktivierender, strukturierter und unterstitzender
wabhr. Eine eindeutige Erklarung fur diese Beobachtung lasst sich nicht finden. Statt-
dessen lassen sich davon unterschiedliche Wirkrichtungen ableiten, die zum Teil in
der unterschiedlichen Sozialisation von APS- und AHS-Lehrkraften begrindet zu sein
scheinen. So kénnen gute Schilerleistungen das Ergebnis guten Unterrichts sein. Aber
qualitativer Unterricht kann auch die Reaktion auf Lernschwierigkeiten sein. Weiters
ist die Wahrnehmung von Unterricht beeinflusst vom individuellen Kompetenzniveau
der Lernenden, wobei die Schulart zu bestimmen scheint, wie an den fachlichen Unter-
richt herangegangen wird und somit zuséatzlich beeinflusst, ob er als iberfordernd oder
férdernd wahrgenommen wird (Schreiner et al., 2019). Diese Studie kann bereits als
ein Indiz fur die — in Abschnitt 3 bereits zur Diskussion gestellte — Komplexitat und
Vielschichtigkeit eines kompetenzorientierten Unterrichts gewertet werden, die es er-
schweren, kompetenzorientierten Unterricht in seiner Gesamtheit zu erfassen (Altrichter
& Gamsjager, 2018). Diese Gesamtheit kdnnte, als ein méglicher Zugang, theoretisch
fundiert auf Basis der weiter oben aufgelisteten Prinzipien eines kompetenzorientierten

Unterrichts konkretisiert werden (siehe Tabelle 1).

Eine wichtige Quelle in Bezug auf empirische Befunde zur Implementierung von Aspekten
kompetenzorientierten Unterrichts stellt die Teaching and Learning International Survey
(TALIS) der OECD dar. TALIS 2018 erhebt in Bezug auf unterrichtliche Praxis Informationen
zu den Aspekten von kognitiver Aktivierung, Strukturiertheit und Transparenz sowie
Klassenfiihrung. Die Ergebnisse zeigen fir Osterreich, dass nur knapp % der befragten
Lehrpersonen Lern- und Unterrichtsziele transparent machen. Nur 60 % der befragten
Lehrpersonen setzen haufig bzw. immer am Beginn des Unterrichts Ziele (Schmich &
Itzlinger-Bruneforth, 2018). Nach einem Jahrzehnt der Etablierung der Bildungsstandards
und der Einfiihrung kompetenzorientierter Lehrpléne wére hier zu erwarten, dass alle
Personen Lehr- und Lernziele am Beginn des Unterrichts haufig bzw. immer transparent
machen. Besonders auch, weil Transparenz und Strukturiertheit zu den Grundprinzipien

kompetenzorientierten Unterrichts gezahlt werden. Wenig nachvollziehbar bleibt auch,
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wieso gerade Berufseinsteiger/innen dieses Prinzip signifikant weniger héufig einsetzen
als Lehrpersonen mit mehr Unterrichtserfahrung (Schmich & Itzlinger-Bruneforth, 2018),
wo doch im Lehramtsstudium sowie in den Hospitationen in den ersten Dienstjahren
durch die Schulleitung oftmals kompetenzorientierte Unterrichtsplanungen als Grundlage

von Vor- und Nachbesprechung des Unterrichts erstellt werden (Arnold, 2015).

Bemerkenswert zeigt sich an den Ergebnissen der TALIS-Studie von 2018 auch der Zu-
sammenhang mit dem Prinzip der kognitiven Aktivierung. Kognitive Aktivierung ist nicht
nur ein wesentliches Merkmal in Zusammenhang mit kompetenzorientiertem Unterricht,
sondern ein wesentliches Qualitdtsmerkmal von gutem Unterricht. Dennoch zeigt sich
in TALIS 2018, dass die kognitive Aktivierung nur von 34 % der befragten Lehrpersonen
héufig oder immer im Unterricht eingesetzt wird. Ein Grund kdénnte darin liegen, dass
die Anforderungen an die Implementierung von kognitiver Aktivierung im Unterricht sehr
fachspezifisch und zusétzlich sehr komplex sind, da hier auch die Aufgabenkultur eine
wesentliche Rolle spielt (Baumert et al., 2010). Im Bereich der kognitiven Aktivierung
zeigen sich auch kaum Unterschiede zwischen erfahrenen und weniger erfahrenen Lehr-
personen. Dies ist aufféllig, da angenommen werden sollte, dass zehn Jahre nach der
Implementierung der Bildungsstandards die Elemente der Kompetenzorientierung, wie
kognitive Aktivierung, zumindest Eingang in die Ausbildung von Lehrpersonen gefunden
haben sollten und somit vonseiten jiingerer Lehrpersonen ein haufigerer Einsatz kognitiv
aktivierender Aufgabenstellungen im Unterricht zu erwarten wére. Auch sollten hier die

Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen fir Lehrende dahingehend néher evaluiert werden.

Die Ergebnisse hinsichtlich der fehlenden kognitiven Aktivierung im Unterricht zeigen
sich nicht nur in Osterreich, sondern wurden auch in einer die TALIS-Studie begleitenden
Videostudie (beispielhaft fir Mathematikunterricht) fir Deutschland bestéatigt. Gleich-
zeitig geben die Befunde der Studie Hinweise darauf, dass die kognitive Aktivierung
als Unterrichtsmerkmal am ehesten férderlich hinsichtlich der Leistung und fachlichen

Versténdnisses ist (Griinkorn, Klieme, Praetorius & Schreyer, 2020).

Weitere Studien nehmen die von Weinert (2000) beschriebenen, fiir die Implementie-
rung kompetenzorientierten Unterrichts notwendigen Kompetenzen von Lehrenden
(Fachkompetenz, diagnostische Kompetenz, didaktische Kompetenz, Klassenfiihrungs-
kompetenz) in den Blick. So untersuchten Baumert et al. (2010) in der COACTIV-Studie
(verkntpft mit PISA bzw. ergénzend dazu konzipiert) das fachdidaktische Wissen sowie
das Fachwissen von Mathematiklehrkraften (Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Kraus &
Neubrand, 2011), wobei der Fokus der Studie auf der Untersuchung von Unterrichtsquali-
tat lag. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Lehrpersonen, die {iber ein hohes Maf3
an fachdidaktischem Wissen verfiigen, ihren Unterricht kognitiv aktivierender gestalten
und Lernende besser unterstiitzen, was in weiterer Folge zu besseren Lernergebnissen
fihrt (Baumert et al., 2010).



In einer Nachfolgestudie zu COACTIV, der FALKO-Studie, wurde noch ein wichtiger zu-
satzlicher Schritt gemacht: Die Ausdifferenzierung der Kompetenz von Lehrkréften nach
Fachern in Bezug auf Fachwissen und fachdidaktischem Wissen sowie ergénzend die
fachiibergreifende pddagogische Kompetenz (Krauss, Lindl, Schilcher & Tepner, 2017).
Die Relevanz dieser differenzierten Auseinandersetzung ergibt sich aus dem Stellen-
wert des fachdidaktischen Wissens fiir den Leistungszuwachs der Lernenden, wobei
dazwischen die fachinhaltliche kognitive Aktivierung liegt, die diesen Zusammenhang
mediiert. Zusétzlich wirkt sich das fachdidaktische Wissen (hier tiber den Weg der daraus
folgenden konstruktiven Lernunterstiitzung) positiv auf die Lernfreude der Lernenden
aus (Kunter et al., 2013).

Vereinzelt finden sich auch Studien, die Kompetenzorientierung im Kontext bestimmter
Facher in den Blick nehmen. Eine solche Untersuchung zur Kompetenzorientierung im
Englischunterricht wurde an der pddagogischen Hochschule Niederésterreich durchge-
fiihrt (Mewald, 2018). Mewald (2018) untersucht im Mixed-Methods-Design (Befragung,
Beobachtung, Dokumentanalyse) die Uberpriifung der Bildungsstandards und deren
Einfluss auf den Englischunterricht zwischen 2009 und 2014. |hre Ergebnisse zeigen,
dass sich trotz Verordnung und Einfiihrung einer Uberpriifung am Unterricht kaum etwas
gedndert hat. Dieses Ergebnis ist besonders interessant vor dem Hintergrund, dass im
Kontext des Fremdsprachenunterrichts durch den seit den 1970er Jahren verbreiteten
Ansatz des kommunikativen Sprachunterrichts und den 2010 verdffentlichten gemein-
samen europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen die Kompetenzorientierung Einzug in
den Fremdsprachenunterricht gehalten haben sollte. Die Studie zeigt keine eindeutigen
Ergebnisse. Ein Erkldrungsansatz der Autorin liegt darin, dass es sich bei den Bildungs-
standards und deren Uberpriifung um eine Low-Stakes-MaBnahme handelt. Mewald
(2018) berichtet auch, dass es bis 2014 Wissensliicken bei Lehrenden und Schulleitungen
gab, worin ebenfalls ein Grund zu sehen sei, warum es zu keinem positiven Einfluss kam.
Mewald (2018) pladiert fiir mehr Transparenz, besseres Unterstiitzungsmaterial und ent-
sprechende Fortbildungsprogramme, um Zielsetzungen von solchen bildungspolitischen
Initiativen wirklich zu verstehen und das entsprechende fachliche und fachdidaktische
Wissen aufzubauen, das zu einem positiven Einfluss auf den Unterricht verhilft. Weitere
Untersuchungen in Bezug auf die verschiedenen Facher wéren wiinschenswert, um mehr
dariiber zu erfahren, ob die Situation in den beiden anderen in den Bildungsstandards

Uberpriften Fachern (Deutsch, Mathematik) dhnlich gelagert ist.

Weitere zentrale Aspekte im Kontext kompetenzorientierten Unterrichts sind die evidenz-
basierte bzw. datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung und die Ausrichtung von
Unterricht an den Bildungsstandards. Jedoch zeigt sich in den Studien zu européischen
Inspektionsmodellen (Ehren et al., 2015), dass sich viele Lehrkrafte nicht dazu veran-
lasst fiihlten, Bildungsstandards fiir die Unterrichtsplanung zu verwenden (Ehren et al.,
2015; Freudenthaler & Specht 2005, 2006; vgl. auch Asbrand, Heller & Zeitler, 2012).

Ahnlich verhielt es sich in Bezug auf die ,Stimulierung durch Datenfeedback® (Ehren
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et al., 2015). Untersuchungen unter den ,low stake“-Bedingungen &sterreichischer und
deutscher Schulsysteme zeigten haufig, dass Datenfeedback wenig Aktivitaten in der
Unterrichts- und Schulentwicklung ausgeldst hat (Grabensberger et al., 2008; Maier &
Kuper, 2012; Altrichter, Moosbrugger & Zuber, 2016).

6 Zusammenfassung und Ausblick

Die in diesem Beitrag skizzierten MaBBnahmen zur Implementierung von Kompetenzorien-
tierung fokussieren sehr stark auf die Ergebnisse von Lernen und Lehren. Helmke (2015)
und auch Weinert (2000) heben jedoch hervor, dass Produkt und Prozess relevant sind.
Die Betrachtung der Prozesse, die zu diesen Produkten fiihren, erfolgte zum Teil mithilfe
von SQA und QIBB und seit 2021 auf Basis des QMS (Qualitdtsmanagementsystem fir
Schulen). Fir die Betrachtung dieser Prozesse stehen den Schulen nun verschiedene
Daten zur Verfiigung, die aus der internen Evaluation der Schulen (gegebenenfalls auch
der externen Schulevaluation) sowie zukiinftig der iKM™'S (vorher der Bildungsstandard-

Uberprifungen) resultieren.

Diese Daten bieten eine Grundlage fiir evidenzbasierte Schul- und Unterrichtsentwick-
lung. Die verschiedenen Evidenzen, die aus den Daten abgeleitet werden kénnen, tragen
dazu bei, Probleme und deren Ursachen zu ermitteln und entsprechende MaBnahmen
zu setzen, die ihrerseits Gberprift werden kénnen. Die Evidenzorientierung unterstitzt
somit die Entscheidungsfindung fiir angemessene Schritte in der Schul- und Unterrichts-
entwicklung (Schratz et al., 2019). In Anlehnung an die vorherige punktuelle Nutzung
der freiwilligen informellen Kompetenzmessung (IKM, siehe dazu Wiesner et al. 2018),
kénnen nun auch die Daten aus der iKMPUS flschendeckend fiir die Qualitatsentwicklung
im Unterricht herangezogen werden. Die Daten aus der internen Evaluation kénnen je
nach Bedarf auf Schul- und/oder Unterrichtsebene genutzt werden, da die IQES-Plattform
Osterreich Instrumente fiir alle Dimensionen des neuen Qualitatsrahmens fiir Schulen

bereitstellt.

Die angemessene Nutzung von Daten ist in der Regel ein mittel- bis langfristiger Prozess,
in welchem sich die Herangehensweise an Entscheidungsfindungen in der Schul- und
Unterrichtsentwicklung von traditionsgeleitet hin zu evidenzgeleitet wandeln kann (van
Ackeren et al., 2013). Dies ist allerdings voraussetzungsvoll. Neben der Notwendigkeit
grundlegender statistischer Kompetenzen spielt beispielweise auch die Akzeptanz gegen-
Uber datenbasierter Entwicklungsarbeit der verschiedenen beteiligten Personengruppen
eine Rolle. Hervorzuheben ist hier die Akzeptanz der Schulleitung, da diese sich auf die
Haltung zur Datennutzung der Lehrenden an der Schule auswirkt (Ercan et al., 2021;
Muslic, 2020). Die Akzeptanz ist wiederum abhéangig von der wahrgenommenen Funktion
der Evidenzen: Die Akzeptanz ist héher, wenn die Erhebung, Auswertung und Arbeit mit

Daten als Unterstiitzung fur die Schul- und Unterrichtsentwicklung wahrgenommen wird.



Eine (vermutete) Kontrollfunktion sorgt hingegen fiir Ablehnung. Eine weitere Herausfor-
derung stellen die Interpretation und Rekontextualisierung der Daten dar. Die Evidenzen
missen wieder in die Praxis riickiibersetzt werden, was gewisse Anforderungen an die
Lehrenden und Schulleitungen stellt (Demski, 2019).

Brown, Schildkamp & Hubers (2017) betrachten Datennutzung in Schulen vor dem Hinter-
grund ihres Konzepts ,Evidence informed School and Teacher Improvement” besonders
dann als wertvoll, wenn die evidenzbasierte Entscheidungsfindung in den Schulen mit
wissenschaftlichen Erkenntnissen und Erfahrungswissen verkniipft wird. Die Auswir-
kungen auf die Outcomes der Lernenden erfolgt dabei indirekt Gber die Starkung der
Schule als lernende Organisation sowie der Lehrenden in ihrer Profession. Evidenzen
werden von Schulen bisher wenig genutzt. Durch entsprechende Kommunikation und
Unterstitzung kann jedoch dazu beigetragen werden, die Akzeptanz und damit den
Anteil der Nutzung zu erhéhen (Kemethofer & Wiesner, 2019). Vor dem Hintergrund
des kompetenzorientierten Unterrichts liegt hier noch Potenzial im Hinblick auf die

Unterrichtsentwicklung.

Ferner fehlen aktuell entsprechende empirische Befunde dahingehend, wie kompe-
tenzorientierter Unterricht aussieht bzw. wie kompetenzorientierter Unterricht gelingt.
Die Analyse von Altrichter und Gamsjager (2018) zeigt, dass der Zusammenhang der
Tiefendimensionen des Unterrichts nicht angemessen modelliert und untersucht wurde;
andere und weitere wichtige Akteure - die vor allem fiir die Haltung notwendig sind — wie
Schulleitung, Lernende und Erziehungsberechtigte wurden kaum beriicksichtigt. Das,
obwohl die gesetzlichen Grundlagen auch dazu aufrufen, auf Basis der Ergebnisse aus
Bildungsstandardiberpriifungen Schul- und Unterrichtsentwicklung zu betreiben. Hinzu
kommt, dass die Implementierung von kompetenzorientiertem Unterricht, stimuliert durch
Daten, kein individueller Prozess ist, sondern ein gemeinschaftlicher — n&mlich jener der
Expertenorganisation Schule, die im Kontext des Paradigmenwechsels hin von Input zu

Outcome zur lernenden Organisation wird.

Unter Beriicksichtigung des aktuellen Forschungsstands in Osterreich und im deutsch-
sprachigen Raum scheint es sinnvoll, folgenden Fragestellungen nachzugehen, um mehr
Uber die Implementierung und Nachhaltigkeit von kompetenzorientiertem Unterricht zu

erfahren:

+  Kompetenzen und Haltungen von Lehrkr&ften untersuchen (in direkter Verbin-
dung mit MaBnahmen der Professionalisierung):
—  Wie kann man Haltung zur Kompetenzorientierung operationalisieren?
— Welche Haltungen zur Kompetenzorientierung zeigen sich bei Lehrenden und
Schulleitungen?
— Welchen Zusammenhang gibt es zwischen den Haltungen von Schulleitungen

und den Haltungen von Lehrenden?
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Wie stehen Haltungen zur Kompetenzorientierung im Zusammenhang mit den
Leistungen bzw. Interessen von Lernenden?

Wie ist die Kultur der Kompetenzorientierung an Schulen ausgepréagt? (Kompe-
tenzorientierung als Haltung auf der Mesoebene)

Was verstehen Lehrende und Lernende unter kompetenzorientiertem Unterricht?
Wie wird die (geteilte) Verantwortung fir iiberfachliche Kompetenzen (z.B. soziale
oder personale Kompetenzen) wahrgenommen?

Welche Professionalisierungskonzepte zur Entwicklung der Kompetenz von
Lehrenden gibt es und wie wirken sich diese auf die Haltung von Lehrkraften zu

kompetenzorientiertem Unterricht aus?

Untersuchung konkreter, spezifischer Unterrichtsmerkmale:

Wie héngen fachdidaktische Elemente der Sichtstruktur und der Tiefenstruktur
des Unterrichts mit Leistung und Interesse der Lernenden zusammen?

Wie ausgeprégt sind die Merkmale kognitiver Aktivierung im Unterricht?
Welche doménenspezifischen Merkmale kognitiver Aktivierung gibt es?
Welche Bedeutung hat die kognitive Aktivierung in der Aus- und Fortbildung?
Wie wird die Umsetzung kognitiver Aktivierung im Unterricht in der Aus- und
Fortbildung von Lehrpersonen vermittelt?

Wie sieht Unterrichtsmaterial aus, das von Lehrenden verwendet wird, welche
angeben, kompetenzorientiert zu unterrichten? Wie unterscheidet es sich von
Lehrenden, die weniger davon tiberzeugt sind, kompetenzorientiert zu unter-
richten?

Wie veréndert sich Unterricht durch die iKM™S, welche als Diagnoseinstrument
die Lehrenden dabei unterstiitzen soll, Unterricht entsprechend dem Prinzip der
Individualisierung und Differenzierung zu gestalten?

Wie veréndert sich Unterricht durch den Einsatz von Kompetenzrastern, die
Lehrende dabei unterstiitzen soll, Unterricht entsprechend dem Prinzip der Indivi-

dualisierung und Differenzierung zu gestalten?

Einfluss der einzelnen bildungspolitischen ReformmaBnahmen/Projekte:

Wie veréndert sich die professionelle Kompetenz im Kontext der iKMPLUS
(Fachkompetenz, diagnostische Kompetenz, fachdidaktische Kompetenz und
Klassenfiihrungskompetenz) in AHS und APS bzw. spezifisch nach F&chern/
Fachergruppen?

Welche Unterstiitzungsprogramme brauchen Lehrende, um diagnostische Kom-
petenz aufzubauen bzw. zu vertiefen?

Wie veradndert die Aus- und Weiterbildung die Kompetenz der Lehrenden beziig-
lich der erfolgreichen Implementierung von kompetenzorientiertem Unterricht?
*  Welche Inhalte werden in der Aus- und Weiterbildung vermittelt?

*  Wie werden diese Inhalte vermittelt?



*  Wie gelingt der Theorie-Praxis-Transfer?

*  Welche Professionalisierungskonzepte gibt es in den einzelnen Bundes-
landern?

Wie unterstiitzt die Aus- und Weiterbildung die Implementierung der bildungs-

politischen ReformmaBnahmen und Projekte?

In welchem Zusammenhang stehen die verschiedenen Aspekte professioneller

Kompetenz mit der Unterrichtsqualitat?

Welchen Einfluss haben einzelne Aspekte der verschiedenen ReformmaBBnahmen

auf die Unterrichtspraxis?

*  Wie haben sich Unterrichtsaufgaben verdndert?

*  Welche facherspezifischen Merkmale kompetenzorientierter Aufgaben-
stellungen lassen sich erkennen?

*  Welche facheribergreifenden Merkmale kompetenzorientierter Aufgaben-
stellungen lassen sich erkennen?

Wie unterstiitzt der neue Lehrplan fiir die Volksschule und die Sekundarstufe |

kompetenzorientiertes Unterrichten?

Wie unterstitzen die Kompetenzraster als pddagogisches Instrument einen

kompetenzorientierten Unterricht in der Primarstufe und in der Sekundarstufe 1?

Welche Einstellungen haben Lehrende/Lernende/Erziehungsberechtigte/Schul-

leitungen zu den einzelnen bildungspolitischen ReformmaBnahmen?

*  Wie wird IQES fiir die Unterrichtsentwicklung wahrgenommen?

*  Wie wird der neue Qualitdtsrahmen von Schulleitungen wahrgenommen?

*  Wie wird die iKMPY® wahrgenommen?

*  Wie werden die Kompetenzraster mit den prototypischen Lernaufgaben in
der Primarstufe sowie in der Sekundarstufe | wahrgenommen?

*  Wie wird der neue Lehrplan fir die Volksschule und die Sekundarstufe |
wahrgenommen?

Welche Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung werden durch Kompetenz-

messungen angeregt?

Welche Strukturen/Prozesse haben sich an Schulen in der Arbeit mit Daten

etabliert?

Welche Verdnderungen haben sich an Schulen fiir unterschiedliche Akteure

ergeben?

*  Wie hat der neue Qualitdtsrahmen die Schulentwicklung verandert?

*  Wie hat iKM™U$ den Unterricht verdndert?

Welchen Einfluss hat eine kompetenzorientierte Uberpriifung wie die iKMPUS auf

Sicht- und Tiefenstrukturen des Unterrichts?

+ Sind Lehrpersonen in der Lage, auf Basis der Ergebnisse und Begleitmateria-
lien ihren Unterricht kompetenzorientiert weiterzuentwickeln?

*  Welchen Unterstitzungsbedarf gibt es, um Lehrpersonen bei datengestitzter,

kompetenzorientierter Unterrichtsentwicklung zu begleiten?
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Diese Liste an méglichen Forschungsdesideraten erhebt keinen Anspruch auf Vollsténdig-
keit. Sie zeigt jedoch, wie liickenhaft das Forschungsfeld rund um den kompetenzorien-
tierten Unterricht ist. Zus&tzlich macht sie deutlich, dass es sich um ein vielschichtiges
Thema handelt. Es ist jedoch unerlasslich, sich diesen Themen zu widmen, um bildungs-
politische ReformmaBnahmen entsprechend evaluieren zu kénnen. Die Beleuchtung des
Themas aus unterschiedlichen Perspektiven ist zusatzlich notwendig, um Unterstiitzungs-
bedarf zu erkennen und entsprechende MaBBnahmen entwickeln und implementieren zu
kénnen. Kompetenzorientierung darf nicht nur Ziel der Schule sein, sondern muss ein

gesellschaftliches Ziel werden (Weinert, 2000).
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@ Standpunkt des BMBWF zum Thema kompetenzorientiertes
Unterrichten

Schiiler/innen wachsen in eine immer komplexer werdende Welt hinein, die sich
mit groBem Tempo veréndert. Aufgabe der Schule bleibt es auch in Zukunft,
sie darauf vorzubereiten, also ihnen jene Kompetenzen zu vermitteln, die sie
benétigen, um sich in dieser oft rasch wandelnden Welt zurechtzufinden. Die
Férderung von Fahigkeiten zum facheriibergreifenden Denken und Handeln sowie
zur Selbstorganisation spielt dabei eine wesentliche Rolle. Im Sinne eines kom-
petenz- und handlungsorientierten Unterrichtens sollen lebens- bzw. praxisnahe
Aufgabenstellungen so in den Vordergrund riicken. Bildungspolitische Vorhaben —
wie beispielsweise gréBere ReformmaBnahmen im Bereich der Lehrplane — werden
sich daher auch weiterhin daran orientieren, dass Schilerinnen und Schiiler in
der Schule ein zeitgem&Bes Ristzeug erhalten, um ihr Leben als selbstbewusste,
eigensténdig denkende Menschen zu gestalten und Verantwortung fiir sich und

die Gesellschaft tibernehmen zu kénnen.



Lesekompetenz und Leseunterricht in
Osterreich — Ergebnisse, Entwicklungen und
Forschungsinteressen aus fachdidaktischer
und aus bildungspolitischer Perspektive

Antonia Bachinger’, Michael Bruneforth' & Juliane Schmich'’
TInstitut des Bundes fiir Qualitatssicherung im ésterreichischen Schulwesen (IQS)

O Abstract

Im Kapitel werden die Lesekompetenz im Allgemeinen und der Leseunterricht in Oster-
reich behandelt. Dazu werden nach einer kurzen Einleitung zunéchst aus fachdidaktischer
Perspektive verschiedene Modellierungen von Lesen auch im Hinblick auf die Entwicklung
der Kompetenz und deren Diagnose behandelt. Im darauffolgenden Abschnitt wird ge-
klart, tiber welche Kompetenzen &sterreichische Schiiler/innen im Bereich Lesen verfiigen.
Dazu werden unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Merkmale der Schiilerschaft Er-
gebnisse nationaler und internationaler Erhebungen angefiihrt. Zentrale Férderkonzepte

insbesondere mit Blick auf basale Lesefertigkeiten werden zusammengefasst.

AnschlieBend werden die verschiedenen Ebenen des Schulsystems beleuchtet sowie die
Frage gestellt, welche gesetzlichen Grundlagen es fiir den Leseunterricht in Osterreich
gibt und welche MaBnahmen im Moment umgesetzt werden. In einem weiteren Abschnitt
wird die Lehrerperspektive auf den Leseunterricht beleuchtet. Dabei steht die Frage im
Vordergrund, wie Fort- und Weiterbildungen gestaltet sind und wie die Lesedidaktik in

der tertidren Fachdidaktik verortet ist.

Auf diesen theoretischen Grundlagen und auf Basis vorliegender Untersuchungen werden
Forschungsfelder und entsprechende wissenschaftliche Fragestellungen formuliert.
Dieser Artikel zielt daher darauf ab, herauszuarbeiten, wo Forschung ansetzen kann,
um Leseforderung an Osterreichs Schulen weiterzuentwickeln. Dazu werden am Ende

des Artikels von uns 14 Forschungsdesiderate identifiziert.

1 Einleitung

Die Sprache ist ein wichtiges Medium des Lernens. Zuhéren und Sprechen, Lesen und

DOI: http://doi.org/10.17888/nbb2021-3-4

Schreiben gehéren zur Grundausstattung fir erfolgreiches Lernen in allen Unterrichts-
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fachern. Die Bedeutung der Fahigkeit, zu lesen, geht jedoch tber erfolgreiches Lernen in
der Schule hinaus. Texte sinnerfassend lesen zu kdnnen, gilt als Grundvoraussetzung fiir
eine Teilnahme am gesellschaftlichen Leben und fiir eine persénliche Weiterentwicklung
im Sinne des lebenslangen Lernens. Das Ende der Pflichtschulzeit markiert dabei den
Ubergang, bis zu dem Schiiler/innen Kenntnisse und Fahigkeiten erworben haben sollten,

die fir eine volle Teilhabe am Leben in der modernen Gesellschaft unerlasslich sind.

Spétestens seit der Rezeption der Ergebnisse zur Lesekompetenz aus PISA 2000 sind
die Leseférderung aller Schiiler/innen und insbesondere die Reduktion des Anteils der
Schiiler/innen, deren geringe Lesekompetenz ein Risiko fiir ihre spétere schulische,
berufliche und private Entwicklung darstellt, zentrale Ziele in der Entwicklung des 8ster-
reichischen Schulwesens. Die Lesekompetenz nimmt also einen besonderen Platz in den
Schulentwicklungsaktivitdten ein. Allerdings wird wahrgenommen, dass die getroffenen
MaBnahmen noch nicht die erhofften Wirkungen zeigen (Abschnitt 5). Um effizienter
steuern zu kdnnen, braucht es weitere, dsterreichspezifische Evidenz, v.a. beziglich

bildungspolitischer MaBnahmen.

Besché&ftigt man sich mit dem Thema Lesen, so trifft man auf den Begriff ,Literalitat®,
der ,Schriftlichkeit” bedeutet und den Kulturaspekt in den Vordergrund stellt. Eine
literale Gesellschaft, die ihr Wissen vor allem in Texten niederlegt und aus Texten be-
zieht, ist anders gestaltet als eine orale Gesellschaft. Der englische Begriff ,literacy”
umfasst alltagssprachlich die ,F&higkeit, lesen und schreiben zu kénnen* oder einfach
Alphabetisiertheit, und stellt den Handlungsaspekt in den Vordergrund (Feilke, 2011).
~Lesekompetenz (reading literacy) heiBt, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und
Uber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial
weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen* (Mo, 2019, S. 2). Sie
wird als grundlegende Kompetenz angesehen, der andere Kompetenzen (auch Mathe-
matik- und Naturwissenschaftskompetenz) nachgeordnet sind (Garbe, 2010). Lesen kann
aus zahlreichen verschiedenen Perspektiven betrachtet werden. Im vorliegenden Artikel
wird die Perspektive eingegrenzt, um die zugrundeliegende Zielstellung des Artikels zu
erreichen und Forschungsbediirfnisse fiir Osterreich zu identifizieren. Es werden u.a.
die psychologische, die (fach-)didaktische, die bildungswissenschaftliche und die sozio-

kulturelle Perspektive eingenommen.

Die hier vorgenommene Eingrenzung der Perspektive geht auch mit anderen Abgrenzun-
gen zu Themenbereichen einher, deren Inhalte mit der Steigerung von Lesekompetenz in
Verbindung gebracht werden kénnen. Da die Zusammenhé&nge aber indirekt sind, sollen

sie hier nicht verfolgt werden: So wiirden alle Aspekte, die die Lernumgebung Schule

1 Esgibt jedoch nicht nur eine Form von ,literacy”, sondern verschiedene, z.B. ,visual literacy” (Féhig-
keit, Symbole und Zeichen in Bildern zu verstehen) oder ,media literacy* (Kompetenz, mit verschie-
denen Medien umgehen zu kdnnen; Kimmerling-Meibaumer, 2012).



und damit Unterricht im Allgemeinen positiv beeinflussen kénnen, sicherlich auch zu
Lernerfolgen im Lesen beitragen. Fiir das vorliegende Kapitel wurden auBerdem zum

Beispiel die folgenden wichtigen Aspekte nicht aufgegriffen:

1. Die Férderung der (allgemeinen) sprachlichen Kompetenzen wird in diesem Text nicht
bearbeitet, spielt jedoch im Hinblick auf Chancengerechtigkeit im Zusammenhang
mit Lesekompetenz eine wichtige Rolle. Dazu z&hlen MaBnahmen, die das Ziel ver-
folgen, die Lesekompetenz von bestimmten Gruppen von Kindern und Jugendlichen
zu erhdhen. In besonderem MaBe gilt das fir die Deutschférderklassen: In den dafir
vorgelegten Lehrplénen fir Primar- und Sekundarstufe (Volksschule und Sekundar-
stufe |, BGBI. Il Nr. 230/2018 i.d.g.F.) wird Lesen und Leseverstehen als eigener
Kompetenzbereich festgelegt, der Zusammenhang zum Erwerb im Regelunterricht
ist jedoch nur bedingt nachvollziehbar. Hier braucht es einen spezifischen Blick, der
auf die Bediirfnisse von Kindern mit anderer Erstsprache fokussiert, und die wissen-
schaftliche Fundierung, ohne Passung der verschiedenen gesetzlichen Grundlagen
und die Implementierung bericksichtigt.

2. Zahlreiche relevante und wirksame Unterrichtsprinzipien, die Unterricht im Allgemei-
nen beférdern, die aber nicht lesesperzifisch sind (Differenzierung/Individualisierung,
Kompetenzorientierung, Classroom Management etc.) werden nicht behandelt.

3. Nicht diskutiert werden Frage zur Systemsteuerung und Steuerungswissen, welche
nicht lesespezifisch sind, jedoch Rahmenbedingungen behandeln, die fir den Transfer
von Wissen zur Leseférderung in schulisches Handeln wichtig sind.

4. Auch die Férderung von Vorlduferfahigkeiten in der Elementarp&dagogik hat Einfluss
auf die spatere Entwicklung von Lesekompetenz, bedarf jedoch einer eigenen Be-
trachtung.

5. Obwohl von wachsender Bedeutung fiir das Lesen, kann das Thema Digitalisierung
hier nur bedingt behandelt werden. Wir sehen hier zentrale Fragestellungen, die
wir in Forschungsdesiderat 14 aufgreifen, ohne Lesen im digitalen Raum/Zeitalter
inhaltlich im Detail abzuhandeln. Die Digitalisierung hat Einfluss auf alle im Text
diskutierten Themen: So muss etwa erforscht und diskutiert werden, wie sich das
Konstrukt von Lesen &ndert bzw. welchen Einfluss digitale Medien auf die Ent-
wicklung von Lesekompetenz haben. Auch im Zusammenhang mit der Diagnostik
ist Digitalisierung ein zentrales Thema, so werden immer mehr Instrumente (auch)
digital angeboten (siehe etwa Abschnitt 2.2). Erforderlich ist auch die Erforschung
von Leseférdermethoden in digitaler Form, die vor allem angesichts von Distance
Learning wahrend der Corona-Pandemie an Bedeutung gewonnen hat. Das Thema
betrifft nicht zuletzt die diesbeziiglichen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern.
Zusétzlich missen auch die gesetzlichen Grundlagen mit Blick auf die Digitalisierung
analysiert bzw. iberarbeitet werden, wobei diese Uberarbeitung wissenschaftlich be-
gleitet werden muss. Weitere wichtige Aspekte in dieser Hinsicht sind die verénderte
Lebensumwelt der Schiiler/innen bzgl. digitaler Medien sowie ihr auBerschulisches

Leseverhalten.
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2 Lesekompetenz

21 Lesekompetenzmodelle

Lesen kann auf verschiedene Arten modelliert werden, u.a. mit Fokus auf die Entwicklung
oder auch mit Fokus auf (empirisch validierte) Kompetenzstufen. Weiters gibt es auch
Kompetenzstrukturmodelle, die Dimensionen von Kompetenzen oder Fachern beschrei-
ben. Sie sind in erster Linie aus der Theorie des Fachs abgeleitet, nicht aus empirischen
Beobachtungen, kénnen aber empirisch Gberpriift werden (B8hme, Schipolowski, Canz,
Krelle & Bremerich-Vos, 2017; George, Robitzsch, Krelle & Breit, 2019). Eine Auswahl an

Modellen soll im folgenden Abschnitt dargestellt werden.

Strukturmodell

Im deutschsprachigen Raum z&hlt das Mehrebenenmodell von Cornelia Rosebrock und
Daniel Nix (2015) zu den bekanntesten Strukturmodellen. Lesen wird mit Blick auf die
Prozessebene, die Subjektebene und die soziale Ebene betrachtet. Die Prozessebene
kann wiederum in hierarchiehohe und hierarchieniedrige Verstehensprozesse unterteilt
werden (siehe dazu auch Richter & Christmann, 2009).2

Abb. 1: Mehrebenen-Modell des Lesens (nach Rosebrock & Nix, 2015)3

® Wort-
und Satz-
identifikation

® |okale Kohdrenz

*kk

Prozessebene

m globale Kohé&renz

B Superstrukturen erkennen
m Darstellungsstrategien identifizieren

Wissen — Beteiligung — Motivation — Reflexion
Selbstkonzept als (Nicht-)Leser/in

Soziale Ebene
Familie — Schule — Peers — kulturelles Leben
Anschlusskommunikation

2 Ein Modell, das auf den Leseprozess abzielt, ist das Dual Route Model von Coltheart (1978). Es
fokussiert auf die Worterkennung und geht hier von zwei Wegen — dem nichtlexikalischen, indirekten
Weg (uber die Graphem-Phonem-Korrespondenzen) und dem lexikalischen Weg, der den direkten
Wortabruf aus dem Lexikon involviert — aus (siehe dazu auch Richter & Christmann, 2009, und Ab-
schnitt 2.2. in diesem Kapitel).

3 In der neuesten Ausgabe von Rosebrock und Nix (erschienen 2020) ist der Begriff ,Anschluss-
kommunikation® ersetzt durch den Begriff ,Handlungszusammenhang*.



Im Modell von Rosebrock und Nix werden unter der Subjektebene u. a. die Lesemotivation
und das Selbstbild als Leser/in zusammengefasst. Das schlieBt die Aktivierung von Vor-
wissen und Sprachwissen ebenso mit ein wie das Einfiihlen in Figuren, die begriindete
Meinungsbildung und die intrinsische und extrinsische Motivation. Selbstbild und Lese-
motivation hdngen haufig auch mit den F&higkeiten und Fertigkeiten auf der Prozess-
ebene zusammen, weil beispielswiese gute Leser/innen tendenziell auch motivierter
sind. Allerdings gibt es keine einfachen kausalen Zusammenhénge. Lesemotivierende
MaBnahmen bringen also keine direkten Verbesserungen auf Prozessebene mit sich
und nicht jedes Kind, das auf der Prozessebene hohe Kompetenz aufweist, liest auch

automatisch gerne bzw. viel.

Unter der sozialen Ebene versteht man vor allem die Kommunikation mit anderen tber
das Lesen, wobei sich hier im Lauf der Pflichtschule Anderungen beziiglich der wich-
tigen Ansprechpartner ergeben: Wahrend Anschlusskommunikation vor dem Eintritt
in die Schule und auch an deren Beginn primér in der Familie geschieht, verlagert sich
dies in einem ersten Schritt auf die Schule bzw. in einem spateren Schritt auf die Peers
(siehe dazu das Entwicklungsmodell firr Lesesozialisation von Garbe, Holle & von Salisch,
2006). Die Strukturmodelle zum Lesen (insbesondere im Hinblick auf Subjektebene und
soziale Ebene) basieren nur bedingt auf empirischen Studien. Zu den Herausforderungen
bisheriger Untersuchungen im deutschsprachigen Raum berichtet etwa Lenhard (2013,

S. 40) (siehe Forschungsdesiderat 1).

Kompetenzstufenmodell

Lesen kann auch in Form von Kompetenzstufen modelliert werden. Fiir Osterreich von
Bedeutung sind etwa die Kompetenzstufenbeschreibungen, die auf Basis der in den
BIST-U erhobenen Schiilerleistungsdaten entwickelt und fiir die Ergebnisriickmeldung
verwendet wurden (Luger-Bazinger, Freunberger & Itzlinger-Bruneforth, 2015). In diesen
Beschreibungen wird festgelegt, Giber welche Kompetenzen im Bereich Lesen 8sterrei-
chische Schiiler/innen am Ende der 4. Schulstufe respektive der 8. Schulstufe verfiigen
sollen. Diese Beschreibungen fokussieren insbesondere auf die Prozessebene des Lesens.
In den Bildungsstandards, in den Lehrplénen und auch in einigen Lesekompetenzmodellen
(Rosebrock & Nix, 2015) findet sich ein erweiterter Begriff von Lesen, der u. a. motivatio-
nale Aspekte miteinschlieBt. Lesemotivation und das lesebezogene Selbstkonzept werden
jedoch im aktuellen Kompetenzstufenmodell, welches der Bildungsstandarderhebung
zugrunde liegt bzw. lag, nicht angesprochen. Deshalb sollten etwa das lesebezogene
Selbstkonzept und die Lesemotivation (weiterhin) in Form von Schiilerfragebdgen bei

nationalen und internationalen Studien erfragt werden (siehe Forschungsdesiderat 4).

Entwicklungsmodelle

Neben Struktur- und Stufenmodellen liegen auch Modelle zur Entwicklung von Lesekom-
petenz vor, eine Zusammenfassung zentraler Ergebnisse findet sich etwa bei Lenhard
(2013). Erwahnt werden soll hier das Entwicklungsmodell von Uta Frith (1985), welches zu
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den bekanntesten zahlt und welches auf das Schrift-Lesen (im Englischen), also auf die
hierarchieniedrige Ebene, fokussiert. Es kann angezweifelt werden, ob es sich (aufgrund der
hohen orthografischen Konsistenz des Deutschen) ohne Weiteres auf den Erwerbsprozess
im Deutschen Ubertragen l3sst. Deshalb wurde (darauf basierend) von Klicpera, Schabmann,
Gasteiger-Klicpera und Schmidt (2020, S. 29) das Entwicklungsmodell fur das ,Worter-
kennen und laut Lesen” vorgelegt, das weniger auf eine eindeutige Abfolge von Stufen
fokussiert. Klicpera et al. gehen davon aus, dass sich das lexikalische und nichtlexikalische
Lesen weitgehend parallel entwickeln, und der Fokus auf gréBere sublexikalische Einheiten
(z.B. Silben) von gréBerer Bedeutung ist (2020, S. 30). Danach werden die Leseprozesse

zunehmend automatisiert. Das lexikalische Lesen riickt mit der Zeit in den Vordergrund.

Neben jenen Modellen, die auf das ,Schriftlesen” fokussieren, gibt es auch Modelle,
die das Leseverstehen in den Blick nehmen: Zu den bekannteren Modellen fiir Lese-
kompetenzentwicklung im deutschsprachigen Raum zéhlen das ,Individuelle Bottom-
up-Modell zur Kompetenzentwicklung beim Lesenlernen” von Venn-Brinkmann (2012), in
dem testbasierte Kompetenzstufen den individuellen Entwicklungsschritten gegentiber-
gestellt werden, und etwa jenes von Holle (2010), welches in klarem Zusammenhang zu
diagnostischen Verfahren steht. Beim Plateau der erwachenden Literalitat handelt es
sich um eine Phase des unterstiitzten Lesens im Vorschulalter und in der Grundstufe 1.
Kinder machen erste Erfahrungen mit Texten etwa in Vorlesesituationen und im Erstlese-
unterricht. Auf dem Plateau des gezielten Erlernens schriftsprachlicher Konventionen
und des selbststéndigen Lesens erlesen Kinder autonom und nach eigenen Interessen,
das Lesen geht tiber das Dekodieren hinaus. Darauffolgend lernen Kinder flissiges und
strategieorientiertes Lesen, bei dem sie ihre Verstehensprozesse kontrollieren lernen.
Das Plateau der Ausdifferenzierung des Lesens und der Teilhabe am kulturellen Leben
beinhaltet adaptives und urteilsfdhiges Lesen, welches sich bis zum Ende der Schulzeit
und dariiber hinaus erstreckt. Leser/innen auf dieser Stufe kédnnen eine Bandbreite an

Genres und Texte hoher Komplexitat lesen und reflektieren.

Des Weiteren gibt es Modelle zur Entwicklung von Lesesozialisation und Subjektebene,
etwa von Garbe et al. (2006), in dem Plateaus der literalen und literarischen Entwicklung
unterschieden werden. Die vorliegenden Modelle gehen meist von einer idealtypischen

bzw. linearen Entwicklung aus.

Neben Modellen mit Erwerbsfokus gibt es auch noch jene, die den Fokus auf die
Schwierigkeit von Texten legen. Meist liegt der Fokus auf literarischen Texten.* Auch hier
bedarf es weiterer Untersuchungen, insbesondere in Form von Léngsschnittstudien, die
Lesekompetenz und ihre Entwicklung auch mit Blick auf unterschiedliche Kontexte und
Bedingungen (wie Migrationshintergrund, Geschlecht, Sozialisation, kognitive Faktoren

etc.) erforschen (sieche Forschungsdesiderat 1).

4 Exemplarisch siehe etwa https://www.lezenvoordelijst.nl/docenten-informatie/didactiek/



https://www.lezenvoordelijst.nl/docenten-informatie/didactiek/

Einfliisse auf die Leseentwicklung

Im Zusammenhang mit der Entwicklung sollen abschlieBend die Einflussfaktoren diskutiert
werden: Herausforderungen auf der Prozessebene kdnnen einerseits durch genetische
bzw. kognitive Risikofaktoren und andererseits durch entwicklungs- und umweltbezogene
Risikofaktoren beeinflusst werden (eine detaillierte Auflistung findet sich z. B. bei Nagler,
Lindberg & Hasselhorn, 2017). Hertel, Jude und Naumann (2010, S. 268) untersuchten
die Zusammenhénge zwischen Merkmalen des Elternhauses, der Lesekompetenz und
der Lesefreude der Kinder. Dabei unterschieden sie zwischen Strukturmerkmalen (sozio-
Skonomischer Hintergrund, das Bildungsniveau der Eltern und der Migrationsstatus)
und Prozessmerkmalen (Leseressourcen, kulturelle Besitztiimer, Lesemotivation der
Eltern, Lesezeit der Eltern, lesebezogene Uberzeugungen der Eltern, die Férderung in

der Grundschule und die aktuelle Férderung).

Ennemoser, Marx, Weber und Schneider (2012) untersuchen in zwei Langsschnittstudien
verschiedene Vorlduferfertigkeiten vom Kindergarten bis zum Ende der Grundschulzeit.
Gezeigt werden konnte, dass die Vorlduferfertigkeiten in unterschiedlicher Weise zur
Vorhersage auf Lesegeschwindigkeit, Leseverstehen und Rechtschreiben beitragen: So
wird Lesegeschwindigkeit am besten durch die Benennungsgeschwindigkeit und (in den
ersten Jahrgangsstufen) die phonologische Bewusstheit vorhergesagt, wohingegen das
Leseverstehen durch frithe Lesegeschwindigkeit und die linguistische Kompetenz eine
gute Vorhersagekraft aufwiesen (Ennemoser et al., 2012, S. 65). Unter der linguistischen
Kompetenz werden hier allgemeinere sprachliche Kompetenzen wie Grammatik und
Wortschatz verstanden, deren Einfluss erst spéter in der Entwicklung von Bedeutung

ist, etwa beim Leseverstehen.

Klicpera et al. (2020) erwahnen in ihrem Modell folgende Faktoren auf den Entwicklungs-
prozess: Arbeitsgedachtnis, phonologische Bewusstheit, Benennungsgeschwindigkeit,
visuelle Aufmerksamkeit und basale Informationsverarbeitung auf der einen und Unter-
richt, Férderung im Elternhaus, Intervention und Regularitat der Schriftsprache auf der
anderen Seite. Zwischen diesen Effekten gibt es sogenannte Mediatoreffekte, sie be-
einflussen sich also gegenseitig und sind je nach Entwicklung unterschiedlich langfristig
geeignete Prédiktoren (Klicpera et al., 2020, S. 29).

Ergénzend sind die Ergebnisse von McElvany, Becker und Ludtke (2009) relevant, die
Langsschnittdaten (vom Ende der dritten bis zum Ende der sechsten Schulstufe) unter-
suchten: Auf Basis dieser Daten konnte ein komplexes Muster der Zusammenhé&nge
zwischen familidren Strukturmerkmalen (z.B. sozio6konomischer Status, Migrations-
status), Prozessmerkmalen (z. B. kulturelle Ressourcen, Einstellung der Eltern zum Lesen),
individuellen Merkmalen (z. B. Wortschatz, Lesemotivation) und der Lesekompetenz der
Kinder festgestellt werden. McElvany et al. betonen, dass die Einfliisse der familidren
Lesesozialisation auch in der Primarstufe (und nicht nur in der vorschulischen Zeit) von
Bedeutung sind (2009, S. 130).
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Die Modelle und das Wissen tiber Entwicklung und die Faktoren, die diese beeinflussen,
missen Eingang in die bildungspolitischen Dokumente finden. Diese Modelle wurden
beispielsweise in der Verordnung liber Bildungsstandards im &sterreichischen Schulwesen
(BGBI. Il Nr. 1/2009) beriicksichtigt. Der (Weiter-)Entwicklung von Lehrplénen und Kompe-
tenzrastern missen solche wissenschaftlich fundierten Modelle und empirisch erhobene
Daten zugrunde liegen. Das gilt auch fir die Lehrpldne und Kompetenzraster, die sich
derzeit in Entwicklung befinden und voraussichtlich Grundlage von Leistungserhebungen
sein werden (siehe Abschnitt 5). Diese Priifung muss vor der Einfiihrung der jeweiligen Do-
kumente von anerkannten Expertinnen und Experten durchgefiihrt werden. Auch Aspekte
digitalen Lesens sollten dabei beriicksichtigt werden (siehe Forschungsdesiderat 14).
Die etwaige Uberarbeitung und Anpassung gesetzlicher Grundlagendokumente, die
Lernziele setzen, braucht eine forschende Begleitung, insbesondere wenn etablierte
Strukturen und Verbindungen zwischen verschiedenen Dokumenten tiberarbeitet werden

(siehe Forschungsdesiderate 2 und 3).

2.2 Diagnostik als Grundlage von Leseférderung

Nachdem die verschiedenen Modellierungen von Lesekompetenz gezeigt wurden, soll
nun konkreter auf die Diagnose als Grundlage von Férderung eingegangen werden: Um
der Forderung nach einer ,systematischen Leseférderung” (Rosebrock & Nix, 2015, S. 9)
nachkommen zu kénnen, bedarf es einer Anpassung der Methoden an die Bedirfnisse und
den Kompetenzstand der Lernenden. Beides muss systematisch und bedarfsorientiert
durch geeignete diagnostische Verfahren erhoben werden. Lehrer/innen benétigen
gesicherte Daten Uber die Lesekompetenz und ergénzend Informationen zu Lesemotiva-
tion und Leseselbstkonzept ihrer Schiiler/innen. Diese kénnen unterschiedlich erhoben
werden, etwa Uber informelle Beobachtungen (z. B. Lautleseprotokolle und Liickentexte,
siehe etwa Rosebrock, Nix, Rieckmann und Gold [2011, S. 90-96]), standardisierte Dia-
gnostikverfahren, die die Lehrpersonen selbststédndig durchfiihren, wie z.B. den SLS
2-9 (Mayringer & Wimmer, 2005) zur Messung der Lesegeschwindigkeit oder ELFE |l
(Lenhard, Lenhard & Schneider, 2017), der neben der Lesegeschwindigkeit auch das
Leseverstehen misst und dessen Ubertragbarkeit auf Osterreich gepriift und bestétigt
wurde, siehe Aspalter, Lenhard, Jérgl und von Spinn (2020), aber auch iber externe,
nationale Erhebungen wie die iKM™YS (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und
Forschung [BMBWF], 2020a), die sich gerade in Entwicklung befindet.

Verfahren zur Diagnose von Lesekompetenz kdénnen nach verschiedenen Kriterien
unterschieden werden, etwa nach der Administrationsform (digital oder Paper-Pencil,
Durchfihrung im Klassenverband oder als Einzelmessung), nach dem Grad der Stan-
dardisierung, nach der Bezugsnorm (werden die Ergebnisse etwa mit nationalen oder
internationalen Referenzwerten verglichen oder mit einer kriterialen Bezugsnorm wie
Kompetenzstufenbeschreibungen). Zu den Vor- und Nachteilen standardisierter Ver-
fahren und informeller Diagnostik fuhrt Lenhard (2013, S. 71) mehrere Argumente an: So

spricht fir die standardisierten Verfahren, dass diese eine klare theoretische Fundierung



aufweisen, die Qualitatskriterien der Reliabilitat, Validitat und Objektivitat eingehalten
werden und klaren Normen vorhanden sind. Informelle Verfahren hingegen sind meist

kostengiinstiger und kénnen auf den Lerngegenstand abgestimmt werden.

Ein weiteres Kriterium zur Unterscheidung ist die Haufigkeit bzw. RegelmaBigkeit der
Durchftihrung: So werden Large-Scale Assessments wie PISA (Progamme for Internatio-
nal Student Assessment) oder PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)
(beziiglich der betreffenden Schiiler/innen) einmalig durchgefiihrt, wéhrend Classroom-
Assessments haufiger durchgefiihrt werden kénnen und somit lernprozessbegleitend sein
kénnen: Lehrer/innen kénnen damit herausfinden, ob die Férdermethoden fiir einzelne

Schuler/innen oder Gruppen erfolgreich sind.

Die Diagnoseverfahren kénnen auch nach ihrer Funktion unterschieden werden: So gibt
es Verfahren, die auf individuelle Férderung oder Diagnose von Leseschwéchen abzielen,
aber auch Verfahren, die auf das System-Monitoring abzielen und die Lesekompetenz
als Indikator eines erfolgreichen Bildungssystems definieren. SchlieBlich kénnen die
Verfahren auch nach der Dimension von Lesekompetenz unterschieden werden, auf die
im Verfahren fokussiert wird. So kénnen diagnostische Instrumente etwa auf die Lese-
fertigkeiten (und somit auf einen frihen Entwicklungsstand) oder auf das Leseverstehen

(und somit auf hierarchiehohe Prozesse) abzielen.

Lesemotivation und das lesebezogene Selbstkonzept sind tiblicherweise kein Teil von
Leistungserhebungen, kénnen aber in Form von Schilerfragebégen (in Large-Scale
Assessments) oder informell erhoben werden. Lesemotivation und Selbstkonzept sollten —
wie etwa in der BIST-U — neben den Leistungsdaten auch im Rahmen der iKMP-S erhoben
und fiir Schul- unter Unterrichtsentwicklung herangezogen werden (siehe Forschungs-
desiderat 4).

Ein Uberblick tiber zahlreiche Verfahren zur (Individual-)Diagnostik zum Lesen (und zur
Sprachentwicklung) findet sich etwa auf der Webseite der deutschen Bund-L&nder-
Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS), welche auch Empfehlungen fiir ver-

schiedene Verfahren aus wissenschaftlicher Sicht beinhaltet.®

In Osterreich wird im Moment die iKMP'US entwickelt, die u.a. der Lesediagnostik dient.
Neben der individuellen und der — in der Schule ansonsten ublichen - sozialen Bezugs-
norm kdnnen somit weitere Informationen fir die Schul- und Unterrichtsentwicklung
herangezogen werden, wie nationale Referenzwerte oder Kontextdaten. Die kriterialen
Rickmeldungen fokussieren auf inhaltliche Kriterien, die fir die Entscheidungen fir

gewisse Leseverfahren im Unterreicht leitend sein sollten.

5  Siehe https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/empfohlene-
diagnostische-tools/individualdiagnose-sprach-leseentwicklung/
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Zielperspektiven von Lesediagnostik

Mit Blick auf das Bildungssystem muss gefragt werden, wie eine sinnvolle, diagnostische
Strategie aussieht (siehe dazu etwa Lenhard, 2013, S. 106-111). Sie beinhaltet neben der
Auswahl der passenden diagnostischen Verfahren und Instrumente auch die angemessene
Interpretation der Ergebnisse — von der informellen Diagnose in der Klasse bis hin zu
Large-Scale Assesments. Ergebnisse aus Letzterem werden im Anschluss gezeigt und
diskutiert. Fiir Osterreich sollte insbesondere der Ubergang zwischen verschiedenen
Schulformen in den Blick genommen werden (siehe Forschungsdesiderat 4), u.a. weil
die Einsch&tzung der Lehrpersonen haufig nicht mit externer Diagnose lbereinstimmt
(Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001, S. 119).

Diagnostik und Benotung

Eine bereits bestehende Méglichkeit beim Ubergang von der Primarstufe in die Sekun-
darstufe in Bezug auf Informationen zum Leistungsstand der jeweiligen Schiler/innen
ware ein Blick auf die Noten. Allerdings scheinen die Noten nicht besonders aussage-
kraftig in Bezug auf die tatsachlichen Leseleistungen zu sein, wie eine Uberpriifung
anhand der &sterreichischen Daten aus der internationalen Lesestudie PIRLS 2016 ergab
(Salchegger, Héller, Pareiss & Lindemann, 2017). In dieser Studie wurden die Kinder der
4. Klasse Volksschule unter anderem nach ihren letzten Schulnoten im Fach Deutsch/
Lesen/Schreiben gefragt. Diese Notenangaben wurden mit den durch die PIRLS-Studie
erbrachten Leseleistungen in Verbindung gebracht. Dabei zeigte sich, dass rund 10 % der
Kinder, die bei PIRLS als ,leistungsschwache Schiiler/innen* eingestuft werden (Lese-
leistung unter Kompetenzstufe 1, also unter 400 Punkte), die Note ,Sehr Gut* im Fach
Deutsch/Lesen/Schreiben erhalten hatten. Weitere 17 % dieser ,leistungsschwachen

Schiiler/innen* hatten die Note ,Gut“ erhalten.

Von denjenigen Kindern, die in Deutsch/Lesen/Schreiben tiber die Note ,Sehr Gut*
berichteten, liegen 5% mit ihren Leseleistungen auf oder unter Kompetenzstufe 1. Dies
ist insofern bemerkenswert, als die Definition der Leseleistung auf Kompetenzstufe 1
bedeutet, dass nur die einfachsten PIRLS-Aufgaben geldst werden kdnnen. Dies um-
fasst z.B. das Auffinden, Benennen und Wiedergeben explizit genannter Informationen,
Handlungen oder Begriffe im Text (Salchegger et al., 2017, S. 44 {.). Leseleistungen unter
Kompetenzstufe 1 beinhalten diese Fahigkeiten nicht mehr. Der Blick auf die leistungs-
starken Leser/innen (Kompetenzstufe 4, mehr als 625 Punkte) zeigt, dass es bei PIRLS
2016 keine leistungsstarken Leser/innen gibt, die iiber die Note ,Nicht Geniigend® in
Deutsch/Lesen/Schreiben berichten.

Eder (2019, S. 705) kommt zu sehr dhnlichen Befunden und spricht davon, dass ,in
hohem AusmaB gleiche Noten fiir ungleiche Leistungen oder ungleiche Noten fiir gleiche
Leistungen vergeben werden“. Seinen Befunden zufolge sind Schulnoten auch innerhalb

einer Schule oder zwischen verschiedenen Schulen bzw. Schultypen nicht vergleichbar.



Natiirlich spiegelt die Note im Fach Deutsch/Lesen/Schreiben nicht nur die Lesekompe-
tenz wider, wie bereits der Name des Fachs nahelegt. Es Iasst sich auch nicht allgemein
festlegen, wie groB der Anteil der Lesekompetenz an der Note ist. Dennoch geben die
Daten durchaus nicht zu vernachlassigende Hinweise darauf, dass die Noten, mit denen
Volksschiiler/innen in die nachfolgenden Schulformen wechseln, den dortigen Lehrper-

sonen keine belastbaren Hinweise zur Lesekompetenz geben.

Metaanalysen von Siidkamp, Kaiser & Méller (2012) zeigen, dass Uber alle Studien hinweg
die Lehrereinschatzung der Féhigkeiten nur zu .63 mit den tatséchlichen Leistungen
korreliert. Fiir den Bereich Lesen konnte auch mit Daten &sterreichischer Volksschulkinder
(n=1.468) gezeigt werden, dass Lehrereinsch&tzungen und Schulerleistungen mit r=.59
(Leseverstandnis) bzw. r=.55 (Dekodieren) korrelieren, besonders aber leseschwache
Schiiler/innen und jene mit einer anderen Erstsprache nicht so akkurat eingeschéatzt

werden (Paleczek, Seifert & Gasteiger-Klicpera, 2017).

Diese Befunde untermauern, dass informelle Diagnostik (wie oft von Lehrpersonen an-
gewandt) durch standardisierte Diagnostik und externe Evidenzen ergénzt werden sollte,
damit Lehrerurteile akkurater werden. Zusétzlich sollte jedenfalls geprift werden, ob
die Weitergabe externer Evidenzen etwa von der Volksschule an die AHS oder MS vor-
teilhaft fur die Férderung von Schiilerinnen und Schiilern ist, und — wie von Eder (2019,
S. 707) genannt — kompetenzbezogene Zugénge zur Leistungsriickmeldung entwickelt
werden (siehe Forschungsdesiderat 4) (zur externen Datennutzung siehe etwa auch den
Qualitatsrahmen fir Schulen BMBWF, 2020b, S. 14). Im Folgenden werden entsprechende

externe Daten dargestellt.

3 Lesekompetenz &sterreichischer Schiiler/innen

Zur Lesekompetenz &sterreichischer Schiiler/innen liegen auf nationaler Ebene Daten
der Bildungsstandarderhebungen sowie international Daten von PIRLS sowie von PISA

vor, deren Ergebnisse im folgenden Uberblick zusammengefasst werden.

3.1 Ergebnisse von Bildungsstandarderhebungen

Bildungsstandards definieren in Osterreich, iber welche Kompetenzen Schiiler/innen
bis zum Ende der jeweiligen Schulstufe in der Regel verfiigen sollen. Die Bildungs-
standarderhebungen erfillen die Aufgabe, den Ist-Zustand (ber tats&chlich erworbene

Kompetenzen zu erfassen und abzubilden (Neubacher, Ober, Wimmer & Hartl, 2019).

Bei der Bildungsstandarderhebung 2015 wurden die Schiiler/innen der 4. Klasse Volks-

schule u.a.® in Lesen an zwei verschiedenen Testtagen getestet. Das Kompetenzmodell

6 Im Fach Deutsch/Lesen/Schreiben werden bei der Bildungsstandardiiberpriifung (D4) neben dem
Kompetenzbereich Lesen noch die Kompetenzbereiche Verfassen von Texten, Sprachbetrachtung,
Rechtschreibung, Sprechen (anhand einer Stichprobe) und Zuhéren erfasst.
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zu ,Lesen — Umgang mit Texten und Medien® unterscheidet die zwei Bereiche ,Lesefertig-
keit* (Lesegenauigkeit und Lesegeschwindigkeit auf Wortebene) und die hierarchiehéhere
Fahigkeit ,Leseverstandnis® (Leseverstandnis auf der Wort-, Satz- und Textebene) (Breit,
Bruneforth & Schreiner, 2016, S. 16 ff.).

Es zeigte sich (vgl. Tabelle 3.1), dass 13% der Schiiler/innen die Bildungsstandards nicht
erreicht haben (unter Stufe 1). Die Lesekompetenz dieser Schiiler/innen wird in den
Kompetenzstufenmodellen zu den Bildungsstandards nicht beschrieben. 25% haben
die Bildungsstandards teilweise erreicht (Stufe 1). Diese Schiiler/innen verfiigen tber
elementare Leseféhigkeiten auf Wort- und Satzebene. Mehr als die Halfte der Schiler/
innen (56 %) haben die Bildungsstandards in Lesen erreicht (Stufe 2), sie verfigen Uber
ein sicheres Leseversténdnis auf Wort- und Satzebene und verstehen altersaddquate
lineare und nichtlineare Texte unterschiedlicher Ladnge und unterschiedlicher inhaltlicher,
struktureller und sprachlicher Komplexitat. 6 % der Schiiler/innen haben die Bildungsstan-
dards in Lesen (bertroffen (Stufe 3) und verstehen inhaltlich, strukturell und sprachlich
komplexere Texte (Neubacher, Ober et al., 2019). Die genaue inhaltliche Verortung der

vier Stufen ist bei Breit et al. (2016) nachzuschlagen.

Bei der Bildungsstandarderhebung 2016 wurden die Schiler/innen der 8. Schulstufe
(Sekundarstufe I, AHS-Unterstufe und NMS) u.a’ in Lesen getestet. Dabei zeigte sich,
dass 17 % der Schiiler/innen die Bildungsstandards nicht erreicht haben (unter Stufe 1).
Die Kompetenzen dieser Schiiler/innen kénnen mittels Kompetenzstufenbeschreibungen
nicht genauer beschrieben werden. 28 % der Schiiler/innen haben die Bildungsstandards
teilweise erreicht (Stufe 1). Diese Schiiler/innen verstehen beispielsweise altersaddquate
literarische und pragmatische kurze Texte. Rund die Halfte der Schiiler/innen (49 %) er-
reichten die Bildungsstandards (Stufe 2); diese Schiiler/innen verstehen altersaddquate
literarische und pragmatische Texte unterschiedlicher Lange und Komplexitat. 7 % haben
die Bildungsstandards Ubertroffen (Stufe 3), sie verstehen inhaltlich, strukturell und
sprachlich komplexere Texte (Neubacher, Ober et al., 2019) und verstehen beispielsweise
Ubertragene Bedeutungen und kénnen textbezogen interpretieren (Breit, Bruneforth &
Schreiner, 2017, S. 43). Die detaillierte inhaltliche Verortung der vier Stufen ist bei Breit,
Bruneforth und Schreiner (2017) nachzuschlagen. Die Differenzierung nach NMS und AHS-
Unterstufe ergab, dass an den NMS 24 % der Jugendlichen die Bildungsstandards nicht
erreichten, 35% erreichte sie teilweise und insgesamt 41% erreichten oder tbertrafen
sie, wahrend an den AHS-Unterstufen 2% die Bildungsstandards nicht erreichten, 15%
erreichten sie teilweise, 68 % erreichten sie und 15% Ubertrafen sie (Breit et al., 2017;
Rechnungshof Osterreich, 2020).

7 Bei den Bildungsstandardiiberpriifungen in der 8. Schulstufe werden neben dem Bereich Lesen
noch die Bereiche Schreiben, Sprachbewusstsein, Sprechen (anhand einer Stichprobe) und Zuhdren
erfasst.



Den Bildungsstandarderhebungen 2015 bzw. 2016 gingen in Osterreich Baseline-Erhe-
bungen in den Jahren 2010 (4. Schulstufe) und 2009 (8. Schulstufe) voraus (Neubacher,
Freunberger et al., 2019). Diese erlaubten es, die Entwicklung der Kompetenzen im Lesen
mit Blick auf die nationalen Bildungsziele zu verfolgen. Fiir beide Schulstufen zeigte sich
zwischen der ersten und der zweiten Messung zu den Bildungsstandards eine deutliche
Steigerung der mittleren Lesekompetenz der Schiiler/innen und eine substanzielle Re-
duktion des Anteils der Schiiler/innen, der die Bildungsstandards nicht erreicht hat (in

beiden Schulstufen reduzierte sich dieser Anteil um mehr als ein Viertel) (vgl. Tabelle 3.1).

Tab. 3.1: Ergebnisse der Bildungsstandards in Lesen im Uberblick

Anteil der Schiiler/innen, der die Bildungsstandards ...
Baseline bzw.

Bildungsstandards nicht teilweise erreicht libertroffen Lesemittelwert
erreicht hat erreicht hat hat hat

D4 Baseline (2010) 18% 28% 51% 3% 500

D4 (2015) 13% 25% 56% 6% 523

D8 Baseline (2009) 24% 34% 40% 2% 500

D8 (2016) 17 % 28% 49% 7% 537

Quelle: Neubacher, Ober et al., 2019; Neubacher, Freunberger et al., 2019.

3.2 Ergebnisse von PIRLS

PIRLS erfasst seit 2001 im Abstand von fiinf Jahren die Lesekompetenz von Schilerin-
nen und Schilern auf der 4. Schulstufe. Osterreich beteiligte sich erstmals im zweiten
Durchgang im Jahr 2006 daran.

Bei PIRLS werden sogenannte Kompetenzstufen zur inhaltlichen Verortung der Lese-
kompetenz verwendet. Im Weiteren werden die Schiiler/innen in leistungsschwache
(,Risikogruppe*) und leistungsstarke (,Spitzengruppe®) unterschieden. Leistungsschwa-
che Schiiler/innen kénnen explizit genannte Informationen im Text finden (Stufe 1) bzw.
ggf. auch dies nicht (unter Stufe 1). Leistungsstarke Schiiler/innen kénnen in literarischen
Texten die Ereignisse und Handlungen der Charaktere und in Sachtexten komplexe
Informationen textgestitzt interpretieren (Stufe 4). Die genaue Beschreibung der Kom-

petenzstufen findet sich bei Wallner-Paschon und Widauer (2017).

Tabelle 3.2 enthélt die Anteile der leistungsschwachen bzw. leistungsstarken Leser/innen
sowie die erreichten Lese-Mittelwerte. Die Gruppe der leistungsschwachen Schiiler/innen
liegt bei PIRLS 2016 mit 16 Prozent auf einem &hnlichen Wert wie bei PIRLS 2006. Im
Detail ergab sich (ohne Abbildung), dass die Anteile der Schiiler/innen unter Level 1 bei
allen drei Erhebungen annédhernd gleichgeblieben sind (kein statistisch signifikanter

Unterschied). In der Gruppe der Schiiler/innen auf Level 1 lassen sich zwischen den Er-

483



484

hebungen 2006 und 2011 sowie auch zwischen 2011 und 2016 statistisch bedeutsame
Unterschiede feststellen. Der Anteil an leistungsstarken Leserinnen und Lesern ist bei
PIRLS 2016 im Vergleich zu 2011 um drei Prozentpunkte angestiegen, womit wieder
derselbe Wert wie im Jahr 2006 erreicht wird. Die Steigerung zwischen 2011 und 2016
ist statistisch signifikant (Salchegger, Suchah et al., 2017) und zeigt ein Bild, das mit
dem Trend 2010 auf 2015 in den Uberpriifungen der Bildungsstandards konsistent ist.

Neben der Beschreibung der Kompetenzstufen erméglicht der internationale Vergleich
bei PIRLS auch den Vergleich durch den erreichten Mittelwert eines Landes. Osterreich
erzielte im Jahr 2006 einen Mittelwert von 538 Punkten, im Jahr 2011 einen Mittelwert
von 529 Punkten und im Jahr 2016 einen Mittelwert von 541 Punkten (Salchegger, Suchah
et al.,, 2017). Die Mittelwertdifferenz zwischen 2006 und 2011 ist statistisch signifikant
(Salchegger, 2012), der Unterschied zwischen 2011 und 2016 ebenfalls. Der Blick auf
die Mittelwertdifferenz im 10-Jahres-Vergleich von 2006 auf 2016 ergibt jedoch keinen
signifikanten Unterschied (Salchegger, Suchan et al., 2017).

Tab. 3.2: Ergebnisse der PIRLS-Erhebungen im Uberblick

Risikogruppe: Spitzengruppe:

PIRLS Anteil leistungsschwacher Anteil leistungsstarker Mittelwert
—_— —— Lesekompetenz
Schiiler/innen Schiiler/innen
2006 16% 8% 538
2011 20% 5% 529
2016 16% 8% 541

3.3 Ergebnisse von PISA

PISA erfasst seit dem Jahr 2000 im Abstand von drei Jahren u.a® die Lesekompetenz
von 15-/16-jahrigen Jugendlichen. Die Lesekompetenz stand dabei bei jeder dritten
Messung im Vordergrund (die Hélfte aller Aufgaben besteht aus Leseaufgaben): 2000,
2009 und 2018 bildete Lesen die Hauptdomane’ (vgl. Tabelle 3.3, grau schattierte Zeilen).

8 Neben der Lesekompetenz werden auch die Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenz erfasst.
Weiters gibt es in jedem Erhebungsjahr einen sich &ndernden zusé&tzlichen vierten Schwerpunkt
(z.B. ,kollaboratives Problemlésen” bei PISA 2015).

9  Bei den PISA-Testungen von 2000 bis 2012 gab es einige Entwicklungen und Anderungen, die bei
der Interpretation der Trends zu beachten sind; es konnte aber kein starker Bruch in der Zeitreihe
festgestellt werden (Bruneforth & Héller, 2019, S. 83). Auch die Ergebnisse der PISA-Testungen von
2015 bis 2018 sind als jeweils kontinuierlich zu betrachten. Hingewiesen wird auf eine Unsicherheit im
Ubergang von papierbasierter auf computerbasierte Testung zwischen 2012 auf 2015 (Bruneforth &
Haller, 2019, S. 86).



Tabelle 3.3 enthalt die GréBe der Risiko- bzw. Spitzengruppen fir jede der insgesamt
sieben PISA-Erhebungen sowie die erreichten Lese-Mittelwerte. Das Konzept von Risiko-
bzw. Spitzengruppe bei PISA ist dem von PIRLS verwendeten Konzept von leistungs-
starken bzw. leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern dhnlich: Zusammengefasst
weisen Schiiler/innen, die der Lese-Risikogruppe zuzuordnen sind, grobe Méngel beim
Leseverstandnis auf, wahrend Schiiler/innen, die der Lese-Spitzengruppe zuzuordnen
sind, mehrere zusammenh&ngende komplexe Texte richtig verarbeiten und dazu Detail-
verstandnis aufweisen. Die genaue Beschreibung der Kompetenzstufen findet sich bei
Suchah und Héller (2019). In Bezug auf die GréBe der Lese-Risikogruppe zeigt sich mit
Blick auf Tabelle 3.3, dass sich diese hauptséachlich im Bereich von 20 bis 24 % befindet
(Ausnahme PISA 2009). Die Anteile der Spitzengruppe variieren ebenfalls kaum (Werte

liegen zwischen 5 und 9 %).

In Bezug auf den Vergleich der Lesemittelwerte zeigt sich fir Osterreich fir die Jahre
der papierbasierten Erhebungen von 2000 bis 2012, dass sie (mit Ausnahme von 2009)
konstant zwischen 490 und 492 Punkten liegen (Bruneforth & Héller, 2019; Toferer, Héller,
Schmich & Suchan, 2016). Die Lesemittelwerte fiir die Jahre der computerbasierten
Erhebungen 2015 und 2018 liegen auf einem &hnlich hohen Niveau (485 Punkte; 484
Punkte) (Bruneforth & Héller, 2019; Schmich et al., 2019).

Tab. 3.3: Ergebnisse der PISA-Erhebungen im Uberblick

PISA . :Anteil . Anteil Mittelwert
Risikogrupe Spitzengruppe Lesekompetenz
2000 20% 7% 492
2003 20% 8% 491
2006 22% 9% 490
2009 28% 5% 470
2012 20% 6% 490
2015 23% 7% 485
2018 24% 7% 484

3.4 Merkmale der Schiilerschaft, die die Lesekompetenz beeinflussen

Die Lesekompetenz wird von einer Vielzahl an strukturellen, demografischen, sozioko-
nomischen und individuellen Merkmalen beeinflusst, von denen hier die wichtigsten im
Uberblick diskutiert werden. Vorab zeigt Tabelle 3.4 die Verteilung der Merkmale in der

Gesamtpopulation.

Ein wichtiges Ziel von Bildungspolitik ist es, soziale Disparitaten, die in der Gesell-

schaft vorliegen und ins Bildungssystem hineingetragen werden, zu reduzieren. Dies
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betrifft beispielsweise die hier genannten Merkmale, nédmlich etwaige Unterschiede
im Kompetenzerwerb bei M&dchen und Burschen, bei Kindern und Jugendlichen mit
oder ohne Migrationshintergrund bzw. Unterschiede in Abh&ngigkeit vom elterlichen

Bildungshintergrund.

Tab. 3.4: Merkmale der Schiilerschaft

Schiiler/innen nach Schiiler/innen nach Schiiler/innen nach
Studie/Fach Geschlecht Migrationshintergrund elterlichem Bildungshintergrund
w M o.M. m.M. Max. PS  Berufsausb.  Matura univ.o. .
D4 2015 49 51 80 20 6 45 22 27
PIRLS 2016 48 52 79 21 5 44 20 30
D8 2016 50 50 80 20 9 39 25 28
PISA 2018 49 51 77 23 7 35 21 36

W =weiblich, M=maénnlich;

0.M.=ohne Migrationshintergrund, m. M. =mit Migrationshintergrund;
Max. PS=maximal Pflichtschulabschluss, Berufsausb. = Berufsausbildung, Matura = Ausbildung mit Reifepriifung,
univ. 0. . = universitare oder &hnliche Ausbildung
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Geschlecht der Schiiler/innen

Mit den Ergebnissen von PISA 2000 wurde einer breiten Offentlichkeit deutlich, dass es
fachspezifische Unterschiede zwischen M&dchen und Burschen gibt. Es lassen sich die
meisten aller folgenden Studienergebnisse nach PISA 2000 dahingehend zusammen-

fassen, dass Madchen bessere Ergebnisse bei Leseleistungsstudien erreichen als Jungen.

Bei der Bildungsstandarderhebung 2015 (D4) erreichten M&dchen im Durchschnitt um
31 Punkte mehr als Buben, bei der Bildungsstandarderhebung 2016 (D8) erreichten Madchen
im Durchschnitt um 33 Punkte mehr als Jungen (Neubacher, Ober et al., 2019, S. 73).

Leistungsunterschiede bei der Lesekompetenz in Bezug auf das Geschlecht zeigen sich
bei allen drei PIRLS-Erhebungen dahingehend, dass Madchen eine zwischen 6 und 10
Punkte (statistisch signifikante) héhere Leseleistung erreichen als Buben (Salchegger,
Suchan et al., 2017). Bei allen sieben PISA-Erhebungen zeigt sich, dass ebenfalls die

Méadchen bessere Leseleistungen als die Burschen erbringen (Bruneforth & Héller, 2019).

Neben der im Durchschnitt héheren Leseleistung von M&dchen im Vergleich zu der von
Jungen gibt es weitere lesespezifische Geschlechterunterschiede, beispielsweise bei
der Lesemotivation, den Lesemodi, der Lesehdufigkeit und den inhaltlichen Lesepréfe-
renzen (Philipp, 2011). Generell stellen Stanat, Bergann und Taraszow (2020) fest, dass
geschlechterbezogene Disparitaten im vorschulischen Bereich noch vergleichbar sind,

wahrend bei der Einschulung erste Unterschiede zugunsten der Médchen nachgewiesen



werden konnten. Diese werden im Bildungsverlauf gréBer. Die Forschungsbefunde sind
nicht immer eindeutig dahingehend, dass beispielweise M&dchen generell lieber lesen
als Jungen, daher ist anzuraten, zu erforschen, worauf sich die Lesemotivation genau

bezieht und wie sie sich entwickelt (Philipp, 2011) (siehe Forschungsdesiderate 4 und 5).

Migrationshintergrund der Schiiler/innen

Da der Erfolg eines Bildungssystems unter anderem daran gemessen werden kann, wie
gut es gelingt, Kinder und Jugendliche unabhéngig von deren Herkunft an ein méglichst
hohes Kompetenzniveau heranzufiihren, ist die Betrachtung der Lesekompetenz von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund von Interesse. Diese lassen sich im
GroBen und Ganzen wie folgt zusammenfassen: Schiiler/innen ohne Migrationshinter-
grund erreichen in Osterreich im Durchschnitt eine bessere Lesekompetenz als Schiiler/

innen mit Migrationshintergrund.

Dabei zeigte sich bei der Bildungsstandarderhebung 2015 (D4), dass Schiiler/innen
ohne Migrationshintergrund bei gleichem Sozialstatus um 38 Punkte mehr erreichen als
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund; bei der Bildungsstandarderhebung 2016 (D8)
belduft sich der Unterschied auf 48 Punkte (Neubacher, Ober et al., 2019, S. 77).

Der Leistungsunterschied von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund ist bei PIRLS
2016 mit 51 nach wie vor betrachtlich (Salchegger, Holler et al., 2017). Auch bei PISA zeigt sich
bei allen sieben Erhebungen ein statistisch signifikanter Unterschied zugunsten von

Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund (Bruneforth & Héller, 2019).

Bildungshintergrund der Eltern

In Osterreich ist der Bildungshintergrund der Eltern eine maBgebliche GréBe fir die
Leseleistungen ihrer Kinder: Bei den Bildungsstandarderhebungen 2015 und 2016 (D4
und D8) zeigt sich: ,,Je hdher die formale Qualifikation der Eltern, desto geringer ist der
Anteil an Risikoschiilerinnen und -schiilern und umso eher erreichen die Kinder hdhere
Kompetenzstufen* (Neubacher, Ober et al,, 2019, S. 78).

Bei PIRLS 2016 ergibt sich, dass Kinder, deren Eltern einen héheren Bildungsabschluss
aufweisen, im Mittel eine héhere Leseleistung erbringen als Schiiler/innen, deren Eltern
formal niedrige Abschliisse haben. Die Differenz zwischen diesen beiden Gruppen be-
trégt 96 Punkte (statistisch signifikant).

Auch bei PISA 2018 zeigt sich, dass Schiiler/innen, deren Eltern einen héheren Bildungs-
abschluss aufweisen, im Mittel eine héhere Leseleistung erbringen als Schiler/innen,
deren Eltern niedrigere Abschliisse haben. Der Unterschied zwischen den beiden Gruppen
mit der héchsten bzw. niedrigsten Formalqualifikation betrdgt rund 89 Punkte und ist

statistisch signifikant (Héller, Lindemann, Wallner-Paschon & Schaubmair, 2019).
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Lesefreude und Leseselbstkonzept

Zusétzlich zu den Erhebungen der Lesekompetenz werden Schiilerinnen und Schiilern
Fragebégen vorgelegt, in denen sie zu ihrer Einstellung zum Lesen und zu ihrem Lese-
verhalten — zwei Merkmale, die als wesentlich fir die Lesekompetenz erachtet werden —

befragt werden.

Die sterreichischen Volksschiiler/innen liegen bei PIRLS 2016 mit ihrer Lesefreude im
EU-Schnitt; die M&dchen zeigen signifikant mehr Freude am Lesen als die Buben (in
Osterreich sowie in den EU-Teilnehmerléandern). Der Zusammenhang zwischen Lesefreude
und Lesekompetenz ist zumindest tendenziell in allen EU-Teilnehmerlandern positiv (in
Osterreich r=.11) (Wallner-Paschon, 2017).

Das Leseselbstkonzept, also das Vertrauen in die eigenen Lesefahigkeiten, liegt in Oster-
reich (iber dem EU-Schnitt; in den meisten EU-Teilnehmerlandern berichten die Madchen
von mehr Vertrauen in ihre Leseféhigkeiten als die Buben (19 der 24 L&nder), so auch in
Osterreich. Der Zusammenhang zwischen Leseselbstkonzept und Lesekompetenz belduft
sich in Osterreich auf r=.41 (EU-Schnitt: r=.42) (Wallner-Paschon, 2017).

Bei PIRLS 2016 zeigen die Trendanalysen zum Leseverhalten sowohl negative als auch
positive Veranderungen fiir Osterreich: Der Anteil der ,Wenigleser* hat sich im Vergleich
zu PIRLS 2011 vergréBert, der der ,Vielleser” verringert. Beim auBerschulischen Lesen zum
Vergniigen zeigt sich jedoch eine positive Entwicklung seit 2006 dahingehend, dass mehr
Kinder taglich bzw. wéchentlich zum Vergniigen lesen. Beim auBerschulischen Lesen zum

Informationsgewinn verhalt es sich wiederum genau umgekehrt (Wallner-Paschon, 2017).

Bei PISA 2018 gibt in Bezug auf die Lesefreude etwa jede zweite/jeder zweite Jugend-
liche an, nur zu lesen, wenn es sein muss oder um Informationen zu bekommen. Jede/
jeder Dritte empfindet Lesen als Zeitverschwendung. Jede/jeder Vierte z&hlt das Lesen
zu ihren/seinen liebsten Hobbys. Die M&ddchen haben deutlich mehr Freude am Lesen als
die Burschen. Die Angaben zur Lesefreude der Jugendlichen sind in Osterreich iiber die
drei Erhebungszeitpunkte hinweg (2000, 2009, 2018) relativ stabil (Héller et al., 2019).

Bei PISA 2018 stimmen tber 80 % der dsterreichischen Jugendlichen zu, dass sie gute
Leser/innen sind und flissig lesen; die M&dchen schétzen dabei ihre Leseféhigkeiten

signifikant héher ein als die Burschen (Hdller et al., 2019).



4 Verfahren zur Leseférderung

Ausgehend von den Leseleistungen der Schiiler/innen wird nun beschrieben, wie Lese-
férderung betrieben werden kann und soll. Rosebrock halt fest, dass im Sinne einer
~Systematischen Leseférderung” eine konkrete Ausgangslage definiert werden soll.
Sie schreibt dazu: ,Gute leseférdernde Projekte setzen grundsatzlich voraus, dass wir
dartiber Rechenschaft ablegen, welche Dimensionen des Lesens wir damit vorrangig
anzielen und wie gut die Passung zu der jeweiligen lesebiografischen Situation und den
Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler ist* (Rosebrock, 2012, S. 7). In diesem Sinne
sind einzelne Verfahren zur Férderung (Lautleseverfahren, Lesestrategietrainings etc.)
besonders fiir gewisse Dimensionen von Lesekompetenz, Schulstufen, Féchern und
Bedirfnissen ausgelegt. Dass eine hohe Passung zwischen Lernangebot und individu-
ellen Lernvoraussetzungen zu einer Steigerung des Lernzuwachses fihrt, ist auch im
Allgemeinen und nicht nur fir das Lesen belegt (siehe dazu etwa Bernard, Borokhovski,
Schmid, Waddington & Pickup, 2019). Diese Unterrichts- und Férdermethoden finden
sowohl im regul&ren Unterricht als auch in der spezifischen Férderung Anwendung. Die
im Folgenden beschriebenen Verfahren zur Leseférderung sind in unterschiedlichem
AusmaB in der ésterreichischen Fachdidaktik bzw. in ésterreichischen Schulen etabliert.

AuBerdem gibt es groBe Unterschiede beziiglich der Eingrenzbarkeit der Verfahren.

41 Leseunterricht in der Grundstufe |

Seit langer Zeit wird eine Debatte lber den Erwerb und die Férderung von Lesekompe-
tenz gefiihrt, die insbesondere im angloamerikanischen Raum als reading wars bekannt
ist und die hauptsachlich auf den priméaren Schriftspracherwerb im Erstleseunterricht
abzielt. Auf der einen Seite steht der Whole-reading-Ansatz, bei dem die Schiiler/innen
mit dem Lesen ganzer Wérter beginnen — so kénnen auch bald schon kurze Texte gelesen
werden. Auf der anderen Seite steht das Skills-basierte phonics teaching, bei dem Lesen
vor allem Gber die Graphem-Phonem-Korrespondenz erlernt wird. Die Prozessebene steht
dabei im Vordergrund. Die Erkenntnisse des NRP (National Reading Panel, sieche National
Institute of Child Health and Human Development [NICHD], 2000) unterstiitzen diesen
Ansatz, wonach die Prozessebene zuerst erworben wird, indem der Zusammenhang
zwischen den Lauten und den grafischen Buchstaben verstanden wird und auch aus
neurologischer Perspektive kénnen die Vorteile des phonics teaching klar belegt werden.
Der Neurologe Stansilav Dehaene schreibt diesbeziglich sogar: ,Ob es den Relativisten
aller Richtungen nun geféllt oder nicht: Lesen lernt man nicht auf hundert verschiedene
Arten. Jedes Kind ist einzigartig, aber wenn es darum geht, sich das Lesen anzueignen,
hat jedes das gleiche Gehirn* (2012, S. 249).

Auch durch die Metastudie von Hattie kénnen klare Vorziige der Skills-basierten Anséatze
gegeniiber dem Whole-language-Ansatz belegt werden: phonics instruction weist etwa
eine Effektstérke von .6 auf, repeated reading programs, die mit wiederholenden (Laut-

lese-)Verfahren vergleichbar sind, eine Effektstérke von .67, comprehension programs (zu
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denen — bedingt — auch Verfahren zur Vermittlung von Lesestrategien gez&hlt werden)
.58, der whole-language approach jedoch nur .06. Er zeigt somit die geringsten Effekt-
starken in der Subdoméne (Hattie, 2009, S. 130-141)."°", Hattie erwahnt auch soge-
nannte Second- and Third-Chance-Programme, die vor allem fiir leseschwache Schiiler/
innen konzipiert sind."? Diese Programme beinhalten eine spezifische Intervention, die
Effektstérke liegt bei .50. Hattie fligt aber auch hinzu, dass eine Kombination der er-
wahnten Programme - insbesondere jener, die als effektiv beschrieben werden — von
groBter Bedeutung sind. Insbesondere fiir Second- and Third-Chance-Programme ist im
Allgemeinen anzunehmen, dass sie soziale Ungerechtigkeit reduzieren helfen, was eine

der zentralen Herausforderungen von Bildungssystemen darstellt.

In diesem Zusammenhang diskutiert Hattie auch die Probleme am Ubergang von der
Primar- zur Sekundarstufe, der oft nicht in ausreichendem MaBe begleitet werde (Hattie,
2009, S. 141). Er halt unter anderem fest, dass Lehrer/innen oft ein unklares Bild hatten,
was Leser/innen zu diesem Zeitpunkt kénnen sollten, Hattie stellt aber auch fest, dass
Schwierigkeiten beim Lesen zu diesem Zeitpunkt erst langsam auffallen wiirden. Ins-
gesamt missen die Ergebnisse der Hattie-Studie mit Vorsicht interpretiert werden, da
die in die Metaanalyse einbezogenen Studien z. T. bereits &ltere Daten als Grundlage
haben und sich diese auf den englischsprachigen Raum beziehen. Zur Ubertragbarkeit
auf das Lesen ins Deutsche siehe etwa Lenhard (2013, S. 122). Die Ubertragbarkeit der

Ergebnisse auf Osterreich sollte gepriift werden (siehe Forschungsdesiderat 1).

4.2 Leseunterricht in Grundstufe Il und Sekundarstufe

Im Folgenden werden ausgewahlte Verfahren beschrieben und eingeordnet, die der
Férderung von Lesekompetenz nach dem Erstleseunterricht dienen. Dabei erfolgt eine
Orientierung u.a. an den Empfehlungen von Rosebrock (2012). Fiir die verschiedenen
Teilprozesse des Lesens und fir die von Rosebrock und Nix genannten Ebenen (Prozess-,
Subjekt- und soziale Ebene) gibt es spezifische Férdermethoden, die je nach Entwick-

lungsstand, Herausforderungen und Kompetenzen der Kinder verwendet werden.

Lautleseverfahren

Fir die hierarchieniedrige Prozessebene werden vor allem Lautleseverfahren empfohlen
(Rosebrock, 2012), die die basalen Lesefertigkeiten, d.h. die Dekodiergenauigkeit und
-automatisierung, die Segmentierung und die Lesegeschwindigkeit férdern. Es gibt ver-

schiedene Lautleseverfahren, z.B. Lautlesetandems oder chorisches Lautlesen. Allgemein

10 Alle genannten Anséatze werden der Doméne ,Curricula“ und der Subdoméne ,Reading, writing and
the arts” zugeordnet.

11 Liegt die Effektstérke tiber .4, wird von guten Effekten gesprochen, liegt sie zwischen .2 und .4,
zeigen sich wenig Effekte (auch: Schulbesuchseffekte), zwischen .0 bis .2 sprechen Hattie und Zierer
von sogenannten Entwicklungseffekten, d.h., es zeigt sich kaum Wirkung. Zur Interpretation der
Effektstarken siehe Hattie und Zierer (2020, S. 30) und Hattie (2009).

12 Second- and Third-Chance-Programme sind demnach eigentlich nicht dem Erstleseunterricht zu-
zuordnen, zielen aber auf Kompetenzen ab, die im Erstleseunterricht erworben werden sollten.



Abb. 2: Verfahren zur Leseférderung aus Rosebrock (2012)

gilt die Wirkung von Lautleseverfahren als empirisch belegt (National Reading Panel NRP,
siehe NICHD, 2000; Rosebrock & Nix, 2006). Sie sind vor allem deshalb von Bedeutung,
weil Kinder, die auf der hierarchieniedrigen Prozessebene Probleme haben, ihre Riick-
stande tendenziell nicht mehr ohne Hilfe aufholen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993).
Das betrifft beispielsweise Kinder, die bei der Uberpriifung der Bildungsstandards in der
vierten bzw. in der achten Schulstufe im Kompetenzbereich Lesen die Bildungsstandards
nicht erreichen (Kompetenzstufe 0). Auch Schiiler/innen, die die BIST teilweise erreichen
(Kompetenzstufe 1), verfiigen nur Giber elementare Lesefertigkeiten und kénnen von
dieser spezifischen Férderung profitieren. Lenhard betont, dass die Entwicklungsverlaufe
beziglich des Lesens ,unter den herkémmlichen Unterrichtsbedingungen hochgradig
stabil* sind (2013, S. 45). Er fordert deshalb wie Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993),
hier ehestmdglich kompensatorisch einzugreifen. Die Leistungsunterschiede wiirden
sich ansonsten vergréBern (Lenhard, 2013, S. 44). Somit sollten Lautleseverfahren in der
Primarstufe und am Beginn der Sekundarstufe | verstarkt angewendet werden. Haben
Schuler/innen spéter noch Probleme auf der hierarchieniedrigen Prozessebene, sollten

sie auch mit Lautleseverfahren geférdert werden.

Vielleseverfahren
Sogenannte Vielleseverfahren, die auch als sustained silent reading (z.B. stille Lesezeiten)
bekannt sind (siehe Bamberger, 2000), sollen zur Verbesserung der Lesefliissigkeit auf

der Prozessebene fiihren und gleichsam die Lesemotivation erhéhen. Geférdert werden

491



492

sollen der Theorie zufolge insbesondere leseschwache Schiiler/innen, die die Bildungs-
standards nicht oder nur teilweise erreichen (Stufe 0, Stufe 1), aber auch Kinder, die
ein negatives Selbstkonzept bzw. mangelnde Motivation haben (Gold, 2018, S. 78). Die
bisherigen Untersuchungen zu Vielleseverfahren konnten keine eindeutigen Hinweise fir
diese positiven Effekte finden. Der Gedanke — wenn Kinder viel lesen (missen), werden
sie sozusagen automatisch besser — lasst sich somit nicht belegen, vor allem wenn
Vielleseverfahren ohne weitere MaBBnahmen eingesetzt werden (NICHD, 2000, S. 13;
Rosebrock & Nix, 2015, S. 67). Zudem ist diese Methode wenig effektiv, weil sehr viel
Zeit verwendet wird und weil die Schiiler/innen kaum Riickmeldungen zu ihrem Textver-
stehen bekommen. Dieses Feedback ist jedoch vor allem fiir jingere bzw. schwéchere
Leser/innen notwendig (Lenhard, 2013, S. 128). Rosebrock, Rieckmann, Nix und Gold
(2010) konnten weder eine Verbesserung der Lesekompetenz noch der Lesemotivation
bzw. des lesebezogenen Selbstkonzepts durch diese Methode nachweisen. Viellese-
verfahren werden haufig in der gesamten Klasse angewendet, weshalb eine gezielte
Férderung schwer méglich ist. Es kann auch zu negativen Effekten kommen, wenn sich
schwéchere Kinder selbst als Nichtleser/innen wahrnehmen, etwa wenn die Kinder ihre
eigene Lektiire wahlen und sich dabei tiberfordert fiihlen oder die Lesemengen guter
Leser/innen gemeinsam mit den Lesemengen schwacher Leser/innen im Klassenraum
gezeigt werden (etwa durch einen ,Lesewurm®, in dem die Menge der gelesenen Biicher
fir alle Kinder sichtbar ist). Schwachen Leserinnen und Lesern wird durch diese soziale
Bezugsnorm gezeigt, dass ihre Lesemenge deutlich niedriger ist. Individuelle Fortschritte

schwacher Kinder werden dadurch meist nicht gut sichtbar.

Lesestrategietrainings

Die Fahigkeit zur lokalen und globalen Koh&renzbildung (ebenfalls auf der Prozessebene)
wird unter anderem mit der Vermittlung von Lesestrategien geférdert, die die Schiiler/
innen selbststédndig anwenden kénnen sollen. Hier gibt es empirische Befunde, die die
Wirksamkeit belegen (Philipp, 2012), die aber auch aufgrund der Breite der Férderme-
thode genauer betrachtet werden missen (siehe etwa die Metaanalyse von Souvignier
[2009], der positive Effekte etwa fiir das Zusammenfassen und die Selbstiiberwachung
nachweisen konnte). In anderen Untersuchungen zeigte sich allerdings, dass Schiiler/
innen zwar die Anwendung von Lesestrategien durch diese Trainings lernen, sich ihr
Textverstehen allerdings nicht oder nur bedingt verbessert (zum Transfer siehe etwa
Mokhlesgerami, Souvignier, Rihl & Gold, 2007).

Lesestrategien unterstiitzen insbesondere das Textversténdnis und helfen, textseitige
Anforderungen zu erfiillen. Es handelt sich um bewusste Strategien, die nicht nur auf
die Erfillung einzelner Leseaufgaben abzielen, sondern auf eine generelle Verbesserung
(Rosebrock, 2012, S. 8). Im Anschluss an den PISA-Schock wurde die Bedeutung von
Lesestrategietrainings betont, was dazu fiihrte, dass sie auch in Schulbiichern ver-
mehrt beriicksichtigt wurden (zur Entwicklung des Einsatzes von Lesestrategietrainings
in Osterreich von 2006 bis 2016 siche Bachinger, Osterbauer, Paasch, Kloibhofer &



Illetschko, 2019). Von Bedeutung sind diese Lesestrategien insbesondere fiir Kinder,
die die BIST-Kompetenzstufe 1 erreichen. Diese Kinder verfiigen weitgehend uber die
basalen Lesefertigkeiten, allerdings verstehen sie hauptséachlich inhaltlich, sprachlich
und strukturell einfache Texte. Vor allem bei komplexeren Texten brauchen sie Unter-
stlitzung, um diese Texte zu verstehen und selbststéndig damit operieren zu kénnen.
Viele Anforderungen, die auf der Kompetenzstufe ,Bildungsstandards erreicht” verortet

werden, kénnen unter Zuhilfenahme von Lesestrategien leichter erfiillt werden.

Leseanimation

Die Bandbreite leseanimierender Verfahren ist sehr groB3 und kann deshalb nur unter
groBem Aufwand empirisch in einzelnen Studien gepriift werden. Eine weitere Heraus-
forderung liegt darin, dass fiir viele Verfahren nicht ausreichend beschrieben ist, wie und
wodurch sie wirken sollen. Sie haben den Zweck, Kinder und Jugendliche zum Lesen zu
motivieren und ihr lesebezogenes Selbstkonzept zu erweitern bzw. zu erhéhen. Deshalb
wird Leseanimation nicht einer bestimmten Kompetenzstufe der BIST-U zugeordnet, die
auf die Prozessebene des Lesens abzielen. Zu diesen Verfahren zéhlen Autorenlesungen,
Bibliotheksbesuche, Lesenéachte etc. Es hat sich allerdings gezeigt, dass Leseanimation
vor allem fiir leseschwache Kinder negativ wirken kann: Lesen kann als lebensfernes
Ritual der anderen gesehen werden, leseschwache Kinder nehmen sich selbst noch
deutlicher als Nichtleser/innen wahr. |hre Kompetenzen auf der Prozessebene werden
durch Leseanimation nicht erhéht (Pieper, Rosebrock, Wirthwein & Volz, 2004, S. 170;
Pieper & Wirthwein, 2004). Damit soll nicht in Frage gestellt werden, dass Motivation
notwendig fir den erfolgreichen Leseunterricht ist (Lenhard, 2013, S. 146). Lediglich,
ob die zahlreichen leseanimierenden Verfahren zum Ziel einer héheren Lesekompetenz

fithren, muss kritisch beleuchtet werden.

Neben diesen Verfahren gibt es auch Griinde, die fiir die Etablierung einer sogenann-
ten ,leseférderlichen Schule” (auch: lesende Schule, lesefreundliche Schule) sprechen.
Rosebrock und Nix vermuten, dass der hohe Wert des Lesens dadurch verdeutlicht wird
und somit ggf. ,die Bedingungen positiver familidrer Lesesozialisation erfolgreicher*
nachgestellt werden kénnen (2015, S. 122). Oft finden Aktionen und Projekte, die unter
»leseférderliche Schule” zusammengefasst werden, auBerhalb des Regelunterrichts statt
bzw. kénnen auch mit Tatigkeiten auBerhalb der Schule verbunden werden.”® Beispiele
sind die Einrichtung der Schulbibliothek, die Gestaltung der Klassenrdume und Génge,
gemeinsame Lesungen, Projekte mit den Eltern oder Bibliotheken etc. Das soll zu einer
Auseinandersetzung mit Blichern und im Weiteren zu einer Erhéhung der Lesemotivation
und des lesebezogenen Selbstkonzepts fiihren sowie habituelle Praktiken etablieren

(Rosebrock & Nix, 2015, S. 114). Wie auch bei der Leseanimation kdnnen u. a. die unter-

13 Manchmal wird der Begriff auch verwendet, um zu beschreiben, dass Leseférderung im Allgemeinen
wichtiges Thema an der Schule ist. Das beinhaltet dann auch andere Leseférdermethoden wie ein
Lautleseverfahren, Lesestrategietrainings und dgl. Eine klare Unterscheidung der Begriffe ist nach
Ansicht der Autorinnen und Autoren nicht etabliert.
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schiedlichen Leseinteressen von Kindern, etwa von Buben und Madchen, beriicksichtigt
werden (Garbe, 2007). Es gelten auch hier die Einschrankungen bzgl. der Prifung der

Wirksamkeit bzw. deren Nachweis, die schon bei der Leseanimation dargestellt wurden.

Literaturunterricht

Literaturunterricht, der ebenfalls hdufig zusammenh&ngend mit der Leseférderung be-
trachtet und mit dem Modell von Rosebrock und Nix verknipft wird, soll ein tieferes
Textverstandnis, Anschlusskommunikation und Reflexion férdern. Laut Rosebrock (2012)
zielt Literaturunterricht insbesondere auf die Teilhabe am kulturellen Leben, auf Moti-
vation, aber auch auf die hierarchiehohe Prozessebene (Darstellungsstrategien etc.) ab,
eine Zuordnung zu den Stufen der BIST-U ist nur bedingt méglich. Der Literaturunterricht
umfasst ein sehr breites Spektrum an Methoden und Verfahren sowie verschiedene
Strémungen (Rosebrock & Scherf, 2019, S. 135-144), deren Darstellung und Bewertung
den Rahmen dieses Artikels sprengen wiirden. Es wurden v.a. in den letzten Jahren
verschiedene Modellierungen literarischer Kompetenz in der Deutschdidaktik vorgelegt,
die in unterschiedlichem MaBe empirisch validiert wurden (siehe unter anderem die
Kompetenzstruktur- bzw. Kompetenzstufenmodelle von Boelmann & Klossek, 2013;
Frederking, Meier, Brliggemann, Gerner & Friedrich, 2011; Schilcher & Pissarek, 2015).

Weitere Verfahren und Methoden

Obwohl nicht alle hier genannten Leseférdermethoden in gleichem MaB3 empirisch vali-
diert wurden, missen sie nicht generell aus dem Unterricht verbannt werden. Argumente
sind etwa die Augenscheinvaliditat™, Ubertragbarkeit von vergleichbaren Methoden und
eine Form von Leistungsdifferenzierung, die durch ein breites Methodenrepertoire ermdg-
licht wird”® Werden Lesemethoden fiir den Unterricht ausgewahlt, deren Wirksamkeit
nicht eindeutig belegt werden kann, missen jedoch verschiedene Fragen vorangestellt
werden (und der Einsatz muss von der Beantwortung der Fragen abhéngig gemacht

werden):

*  Gibt es Aspekte von diesen Methoden, die sich negativ auf die Leistung oder die
Motivation von Schilerinnen und Schiilern auswirken (z. B. Reihum-Lesen, siehe Nix,
2011, S. 115)?

* Gibt es alternative Methoden, die effektiver fir gewisse Férderbedarfe wirken bzw.

die besser auf die Férderbedarfe der Schiiler/innen zugeschnitten sind?

14 Unter Augenscheinvaliditat versteht man, dass sich die Wirksamkeit von Férdermethoden durch
unmittelbare Evidenz zeigt und diese somit als plausibel wahrgenommen wird.

15 So kann beispielsweise ein Teil einer Klasse unterstiitzt durch die Lehrkraft mit Lautleseverfahren
die Lesefertigkeiten trainieren, wéhrend sich der andere Teil der Klasse, der die Lesefertigkeiten
bereits erworben hat, still liest oder die Anwendung von Lesestrategien selbststandig tbt. Ein haufig
angesprochenes Problem bei Vielleseverfahren, dass Schiiler/innen keine Riickmeldung erhalten,
kann kompensiert werden, indem die Lehrkraft den Schilerinnen und Schiilern Feedback gibt (Gold,
2018, S. 75).



* Gibt es alternative Methoden, die fur bestimmte Zielgruppen besser geeignet sind
(z.B. Kinder mit Migrationshintergrund, Kinder mit unterschiedlichen familidren Kon-

texten, siehe dazu etwa McElvany et al., 2009)?

Zu einigen Verfahren waren genauere Untersuchungen (auch vor dem Hintergrund dieser
Fragen), insbesondere in Form von systematischen Metastudien, notwendig, so etwa zur
Leseanimation. Weiters muss geprift werden, ob sich die Effizienz gewisser Férdermal3-
nahmen bei bestimmen Zielgruppen (z.B. Kinder mit und ohne Migrationshintergrund,
Burschen und Madchen etc.) andert. Dafiir braucht es einerseits Anreize fiir Universitaten
und P&ddagogische Hochschulen, in diesen Bereichen Forschung zu betreiben, und ande-
rerseits eine Koordinierung, QualitatssicherungsmaBnahmen und einen systematischen
Austausch Gber vorhandene und aktuelle Forschungsprojekte, etwa in Form einer Daten-

bank empirisch gepriifter Methoden (siehe Forschungsdesiderate 5 und 7).

Neben den genannten Verfahren gibt es zahlreiche Methoden wie Lesespiele, die sich
in die Systematik von Rosebrock entsprechend ihrer Funktion — bedingt — einordnen
lassen. Meist iiberwiegt die lesemotivierende Funktion, teilweise zielen sie auch auf die
Férderung von Lesefertigkeiten ab, indem das rasche Dekodieren gelibt wird. Empirisch
gesicherte Studien liegen dazu kaum vor, auch hier muss fir zukiinftige Forschung

zwischen verschiedenen Methoden und Anwendungen differenziert werden.

Weiters gibt es Verfahren wie guided reading etc., die aber im deutschsprachigen Raum
nicht ausreichend etabliert sind bzw. untersucht wurden, um Aussagen lber deren
Wirksamkeit treffen zu kénnen. Guided reading zielt beispielweise auf die Prozessebene
ab und wird auch zur Vermittlung von Lesestrategien verwendet (Fawson & Reutzel,
2000; zum theoretischen Rahmen siehe Fountas & Pinnell, 2012; zur Implementation
siehe Reutzel, Petscher & Spichtig, 2012). Es sollte deshalb gepriift werden, ob bzw.
auf welche Art eine Implementation neuer Verfahren in Osterreich zielfihrend ist bzw.
sollte diese wissenschaftlich geleitet und begleitet sein. Auch reziprokes Lesen gehért
zu den Methoden, deren Implementation geprift und wissenschaftlich begleitet werden
sollte (Seuring & Spérer, 2010; Wocken, 2017).

Schiler/innen mit einer Lese-Rechtschreib-Schwéche bzw. Legasthenie bediirfen haufig
ebenfalls schulischer und auBerschulischer Férderung im Bereich Lesen. Diese unter-
scheidet sich nur bedingt von der bereits erwéhnten Férderung, v.a. im Bereich der
basalen Lesefertigkeit. Aus diesem Grund wird das Thema hier nicht weiter diskutiert.

Eine Metaanalyse zur Wirksamkeit verschiedener Férderansatze bei LRS findet sich etwa

16 Siehe dazu etwa BiSS (https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/forschung-entwicklung/
abgeschlossene-projekte/bildung-durch-sprache-und-schrift/) und BiSS-Transfer (https://www.
mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/forschung-entwicklung/aktuelle-projekte/biss-transfer/),
aber auch IQES Osterreich (https://www.igesonline.net/at/).
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bei Ise, Engel & Schulte-Kérne (2012) und bei Galuschka, Ise, Krick & Schulte-Kérne (2014),
eine fur Osterreich maBgebliche Einfiihrung inkl. Definition, Diagnostik und FérdermaB-

nahmen geben Klicpera et al. (2020).

Grundprinzipien bei der Leseférderung

Neben der Untersuchung einzelner Verfahren liegen auch Studien vor, die einen um-
fassenderen Blick auf leseférdernde MaBBnahmen werfen, exemplarisch sei hier auf das
Projekt ADORE (,Teaching Struggling Adolescent Readers — A Comparative Study of Good
Practices in European Countries”) verwiesen. Auf Basis einer qualitativen Untersuchung
werden Merkmale guter Leseférderprogramme fiir die Sekundarstufe gesammelt (Garbe,
2011; Garbe, Gross, Holle & Weinhold, 2010). Dabei wird vor allem auf die Bedirfnisse
schwacher Leser/innen am Ende der Sekundarstufe | fokussiert. Zwischen 2006 und
2009 wurde an 30 Schulen in elf Landern Best Practice untersucht. Die Autorinnen und
Autoren des ADORE-Berichts stellen fest, dass ein problematisches Verstandnis von
Lesekompetenz als am Beginn der Primarstufe abschlieBend erworbene Fahigkeit ebenso
zu den zentralen Problemen gehért wie die Sichtweise auf leseschwache Jugendliche
als Nichtleser/innen. Zudem nehmen die Forscher/innen die Schwéchen-Orientierung
(hinsichtlich der Vermittlung fachlicher Inhalte) als weiteres Problem wahr und stellen
dieser eine Schiler-Orientierung (im Sinne einer Kompetenzorientierung) gegeniiber. Auf
Basis ihrer Analyse weisen Garbe et al. (2010) auf mangelnde Lehrerexpertise beziiglich
Lesekompetenz und Lesediagnostik hin (siehe Abschnitt 6). Zudem bemé&ngeln sie die
Orientierung der Curricula auf (kanonische) Literatur und nicht auf Leseschwéche. Fur
diese Herausforderungen bieten die Autorinnen und Autoren folgende Lésungsansétze
(key elements) an (Garbe et al., 2010, S. 149-154):

Ein unterstiitzendes Interaktionsklima schaffen

Diagnostische (formative) Assessments einsetzen

Die Schiiler/innen in die Planung ihrer Lernprozesse einbeziehen
Zu Lernbediirfnissen passende Lesestoffe anbieten

Die Schiiler/innen in Texte verstricken

Kognitive und metakognitive Lesestrategien vermitteln

N o g~ 0N S

Eine anregende Leseumgebung gestalten

Garbe et al. (2010) erwahnen auBerdem unterschiedliche finanzielle und rechtliche Res-
sourcen in den Landern, wobei die Forscher/innen auch festhalten, dass es wohl keine
einfache Kausalitat zwischen diesen Ressourcen und den Leistungen der Schiiler/innen
gibt. Positiv bewerten sie in diesem Zusammenhang ein juristisch durchsetzbares Recht
auf individuelle Férderung. Zuletzt verweisen die Autorinnen und Autoren auf mangel-
haften Wissenstransfer: einerseits von Wissenschaft in die pddagogische Praxis und
umgekehrt. Dieser sei wenig systematisch und sehr unterschiedlich vom Wissenstransfer
im angloamerikanischen Raum, in dem es eine Tradition von Leseforschung gebe (Garbe
et al., 2010, S. 144-145).



Auf Grundlage ihrer Beobachtungen identifizieren Garbe et al. (2010) zwei Arten von
Wertorientierung: das Unterstiitzungsprinzip und das Leistungsprinzip. Leistungsorien-
tierte Schulsysteme wie das 8sterreichische Leistungsorientierte haben ein héheres Mal3
an administrativer Differenzierung (etwa mit Blick auf Schultypen). Damit héngt auch
ein deutlicherer Selektionsdruck zusammen. Vor allem fir Leseschwache bedeute ein
unterstiitzendes Schulsystem mehr Chancen, Garbe et al. (2010) halten auch fest, ,dass
alle Schilerlnnen in unterstiitzungsorientierten Bildungssystemen besser abschneiden
als in Landern mit starker Leistungs-Orientierung und Selektivitat“!” Die Erkenntnisse
aus diesem und vergleichbaren Forschungsprojekten sollten systematisch auf Osterreich

Ubertragen werden (siehe Forschungsdesiderat 7).

5 Gesetzliche Grundlagen und MaBnahmen in Osterreich

In diesem Abschnitt wird es eine kurze Darstellung der regulativen Grundlagen fiir Lese-
unterricht und der Verankerung von MaBBnahmen zum Thema Lesen in der Steuerung des
Schulwesens in Osterreich geben. AuBerdem wird die Frage gestellt, welche Kernpositio-
nen momentan eingenommen werden. Eine ausfihrliche Darstellung zur Leseférderung

an Schulen findet sich im gleichnamigen Bericht des Rechnungshofs (2020).

5.1 Grundsatzerlass und Rahmenleseplan

Dem Lesen wird in der Steuerung der &sterreichischen Schule schon lange eine besondere
Bedeutung zugemessen, die sich bereits 1999 im ersten Grundsatzerlass Leseerziehung
(Bundesministerium fir Unterricht und kulturelle Angelegenheiten [BMUK], 1999) zeigt,
dem 2013 und 2017 entsprechende Neufassungen folgten (BMUKK, 2013; BMB, 2017).
Die besondere Behandlung des Bereichs Leseerziehung durch die Erldsse begriindet
die Stellung von Lesen als Unterrichtsprinzip, d.h. als ein Bereich mit Lehrinhalten und
Lehrzielen, die in allen Schulstufen, in allen Schultypen und allen Gegenstanden beriick-
sichtigt werden sollen (Eder & Hofmann, 2012). Lesen nimmt somit unter den grund-
legenden Kompetenzen eine Sonderstellung ein, da das Lesen sowohl im Rahmen des
Fachs Deutsch im Fachlehrplan abgebildet wird, als auch als tiberfachliche Kompetenz

in allen Unterrichtsfachern verankert ist.

Die wechselnden Fassungen der Erl&sse zur Leseerziehung spiegeln die sich wechselnde
Gewichtung von verschiedenen Bereichen der Leseerziehung und Leseférderung wider.
Der Erlass von 1999 hat bei der Umsetzung hauptséchlich auf Lesemotivation und Lese-

kultur mit dem Buch als zentralem Bezugspunkt der Leseerziehung gesetzt.

17 Schulsysteme nach dem Unterstitzungsprinzip weisen ein deutlich geringeres Mal3 an Selektions-
druck auf die Schiiler/innen auf. Der Fokus in diesen Schulsystem ist schiilerzentriert und liegt auf
den individuellen (und diskontinuierlichen) Entwicklungsverldufen von Kindern und Jugendlichen, die
von kompetenten anderen unterstiitzt werden, die aber auch Anforderungen an die Kinder stellen
(Garbe et al., 2010, S. 147).
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Der umfangreiche Erlass von 2013 (BMUKK, 2013) spiegelt den Einfluss der Kompetenz-
orientierung auf die Schul- und Unterrichtsgestaltung wider und bezieht sich sowohl
auf basale Lesekompetenz als auch auf kognitive und reflexive Lesekompetenz (Lese-
verstehen) sowie auf kommunikative und motivationale Lesekompetenzen. Es wird Ver-
antwortung fir den Aufbau basaler Lesefertigkeiten und fiir das frithzeitige Erkennen von
Leseproblemen zumindest in den Zusammenhang mit der Giberfachlichen Leseerziehung
gestellt und auch die Bedeutung von Lesestrategien wird aufgegriffen. Dies zeigt sich
im (wohl unerfillten) Anspruch, dass alle Pddagoginnen und Pddagogen in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung in Bezug auf das Lesen auch Kompetenzen zur Lese-Recht-
schreib-Férderung und Diagnostik entwickeln. Somit greift der aktualisierte Erlass Kritik
an der Betonung der Férderung der Lesemotivation auf, wie sie auch im Bildungsbericht
2012 (Schabmann, Landerl, Bruneforth & Schmidt, 2012) gesduBert wurde. Auch die dort
angesprochene Notwendigkeit fir die Umsetzung des Unterrichtsprinzips Lesen, dass
Lehrkrafte in allen Fachern lber lesedidaktische Kompetenzen und iiber leseprozess-
bezogene Kenntnisse verfiigen miissen, findet sich im Erlass von 2013 wieder. Allerdings
erlaubt schon der Umfang des Erlasses allen Akteuren im System, ihr Engagement in der
Leseerziehung selbst zu definieren, wéhrend keine dargestellten MaBnahmen verbindlich

gesetzt werden mussen.

Bevor der Erlass zur Leseerziehung erneut aktualisiert wurde, wurde fiir Osterreich mit
groBem Aufwand am Entwurf eines Osterreichischen Rahmenleseplans (ORLP) gearbeitet,
der jedoch nicht als Dokument des Bildungsministeriums abgeschlossen, sondern als
externes Expertenpapier verdffentlicht wurde (vgl. zur Genese des ORLP: Rechnungshof,
2020). Der ORLP richtet sich an die ,Gesamtheit der ésterreichischen Vertreterinnen
und Vertreter im Bildungsbereich Lesen” (Aspalter & Jérgl, 2017). Mit Bezug auf die
Qualitat des Lehrens und Lernens betont der ORLP die Bedeutung fachdidaktischen
Wissens und formuliert umfangreiche Zielvorstellungen zur Verbesserung des Lese-
unterrichts und der Leseférderung (Aspalter & Jérgl, 2017, S. 37). Fur den Unterricht
wird die Bedeutung basaler Lesekompetenz und einer entsprechenden Lesefliissigkeit
als Grundlage der Entwicklung des sinnentnehmenden Lesens betont (Aspalter & Jérgl,
2017, S. 87). Der aktuell gliltige Erlass zur Leseerziehung (BMB, 2017) zeigt wieder eine
Weiterentwicklung des Verstandnisses von Leseerziehung. Er lehnt sich an den ORLP an
und bezieht die Aufgaben der Leseerziehung auf das auch in diesem Text dargestellte
Mehrebenen-Modell des Lesens von Rosebrock und Nix (2015). Der nun deutlich knap-
pere Erlass formuliert einen Auftrag zur Umsetzung der LeseférdermaBnahmen in Form
einer Aufzéhlung von 48 Spiegelstrichen. Somit schlieBen die regulativen Grundlagen
fur das Lesen als Unterrichtsprinzip auch an aktuelle Perspektiven der Lesedidaktik an,
wie sie weiter oben im Uberblick dargestellt wurden. Allerdings ist erkennbar, dass der
Anspruch, dass alle Lehrer/innen in allen Fachern Verantwortung fir die Leseférderung

Ubernehmen, nicht eingeldst wurde (Rechnungshof, 2020, S. 40).



5.2 Lehrpléne

Fir den eigentlichen Leseunterricht sind die aktuellen Lehrpléne im Fach Deutsch/Lesen/
Schreiben (Volksschule, BGBI. 1l 303/2012 i.d.g.F.) bzw. Deutsch (MS, BGBI. 185/2012
i.d.g.F. bzw. AHS, BGBI. 88/1985i.d.g.F.) die entscheidenden Zielvorgaben. Im Lehrplan
fir die Volksschule werden, fir die Grundstufe |, ausfihrlich Teilschritte des Erstlese-
unterrichts definiert. Allerdings fehlen Angaben zum Erwerb basaler Lesefertigkeiten fur
die Grundstufe I, obwohl allgemein anerkannt ist, dass Elemente des Erstleseunterrichts
auch in héheren Schulstufen fiir Schiiler/innen notwendig sind. Das betrifft insbesondere
den Ubergang von ,learning to read hin zu ,reading to learn®. Im aktuellen Lehrplan
der Volksschule wird die Leseerziehung ausdriicklich nicht auf das Fach Deutsch/Lesen/
Schreiben beschrankt, sondern sowohl als didaktischer Grundsatz formuliert und ist
auch in die Angebotspalette fir die Freizeitgestaltung der ganztédgigen Schulformen
aufzunehmen. In den Lehrplénen fiir MS und AHS soll Lesen jeweils ein Schwerpunkt
des Deutschunterrichts sein. Der Fokus liegt auf ,sinnerfassendem Lesen, der Informa-
tionsentnahme und der Auseinandersetzung mit literarischen Texten, aber auch Lese-
geschwindigkeit und Lesetechniken werden erwéhnt. Bei ganztégigen Schulformen wird

insbesondere auf die ,Kulturtechnik Lesen® verwiesen.

Im Rahmen des BMBWF-Projekts Lehrpléne 2020 werden neue Lehrpléne fiir die Volksschule
und die Sekundarstufe | erarbeitet (BMBWF, 2020a; Rechnungshof, 2020, S. 33). Ziel der
Neufassung ist es, die Lehrpléne stérker auf durch Kompetenzbeschreibungen vorgegebene
Lernziele auszurichten (BMBWF, 20203, S. 15-16). Auf die Lehrplane aufbauend werden,
im Falle von Lesen, Kompetenzraster mit mehreren Anforderungsniveaus formuliert, die
detailliert Kompetenzen und Anforderungsniveaus beschreiben sollen. Kompetenzraster
sollen als pddagogisches Instrument den kompetenzorientierten Unterricht férdern. Die
Einfihrung der neuen Lehrpléne wird somit Auswirkungen auf die Umsetzung von Lese-
unterricht und Férderung haben und fiir eine Zeit auch die Fortbildung von Lehrerinnen
und Lehrern thematisch bestimmen. Zu den Stundentafeln und der Unterrichtszeit, die fiir

Leseférderung verfiigbar ist, bietet der folgende Teilabschnitt eine vergleichende Analyse.

AusmaB der Unterrichtszeit fiir Leseunterricht und/oder Leseaktivitidten

Eine wichtige Rahmenbedingung des Unterrichts insgesamt und der Leseférderung ist die
zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit. Diese ergibt sich insgesamt und fachspezifisch
aus den Stundentafeln der Lehrpléne (z.B. BGBI. Il 303/2012 i.d. g.F. fiir die Volksschule).
Die Unterrichtszeit lasst sich, anders als die oben genannten Rahmenbedingungen auch
im internationalen Vergleich betrachten. Uber alle Facher hinweg wird in Osterreich in den
8 Schuljahren bis zum Ende der Sekundarstufe | mit kumulierten 6.420 verpflichtenden
Stunden weniger Unterricht angeboten als im Mittel der OECD-Staaten (6.753 Stunden)
(OECD, 2020, Table D1.1, D1.2 eigene Berechnung durch Normierung auf 8. Schuljahre).
Insbesondere in der Primarstufe ist die Anzahl der gesetzlich verpflichtenden Stunden in
Osterreich deutlich geringer (im Mittel 705 Stunden pro Schuljahr) als im OECD-Schnitt

(815 Stunden). Die Stundentafeln des Lehrplans regeln auch, wie sich die Unterrichts-
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stunden auf die Facher verteilen. In Osterreich ist im OECD-Vergleich der Anteil der
Stunden fiir Lesen, Schreiben und Literatur mit 30 % relativ hoch. Daher liegt, trotz relativ
geringer Gesamtstundenzahl die j&hrliche Unterrichtszeit, die fiir Lesen, Schreiben und
Literatur in der Primarstufe vorgesehen ist (210 Stunden), leicht (iber dem Mittel der
OECD Léander (200 Stunden) (OECD, 2020, Table D1.1, D1.3, eigene Berechnung).

Internationale Studien erlauben auch einen Blick auf das AusmalB3 an Unterrichtszeit
fur Leseunterricht und/oder Leseaktivitdten unabh&ngig vom reguldren Stundenplan.
Osterreichische Volksschiiler/innen erhalten nach den Angaben der Lehrpersonen (bei
PIRLS 2016) 95 Stunden im Jahr (SD=5,5 Stunden) an Leseunterricht und/oder Leseak-
tivitdten (Mullis, Martin, Foy & Hooper, 2017, S. 255 f.). Damit werden 13 % der gesamten
Jahresunterrichtszeit fir Leseunterricht und/oder Leseaktivitaten in der vierten Klasse
Volksschule verwendet. Im EU-Durchschnitt erhalten Schiiler/innen 150 Stunden Lese-
unterricht und/oder Leseaktivititen (SD =9 Stunden), also deutlich mehr als in Osterreich;

auch der Anteil an der Jahresunterrichtszeit ist mit 18 % héher als in Osterreich.

Es wére daher angeraten, das AusmaB an Unterrichtszeit fir den Leseunterricht und/
oder Leseaktivitaten zu erhéhen, indem beispielsweise der Unterricht in den anderen
Fachern auch explizit Leseunterricht beinhaltet. Die Grundsatzerl&sse zur Leseerziehung
(Bundesministerium fur Bildung [BMB], 2013, 2017) sowie das Unterrichtsprinzip Lese-
erziehung, verankert im Lehrplan der Volksschule (BMUKK, 2012), wiirden das Ziel ver-
folgen, den Leseunterricht tiber das Fach Deutsch/Lesen/Schreiben hinaus zu etablieren.
Das Prinzip des Lesens im Fach basiert auf dem sogenannten ,sprachsensiblen Unter-
richt*. Wildemann und Fornol (2016) geben diesbeziiglich in ihrem Text einen Uberblick
Uber sprachsensiblen Unterricht in der Grundschule sowie zur Férderung von Lesen bei
Sachtexten, z.B. in Mathematik oder Sachunterricht. Fiir die Sekundarstufe, bei der sich
nicht mehr eine einzelne Klassenlehrperson mit dem Leseunterricht besché&ftigt, sondern
eine Fachlehrperson je ein Fach unterrichtet, bietet beispielsweise Leisen (2020, 2013)
praxisorientierte Anregungen fir die Unterstiitzung des Leseverstehens in einem Fach

Uber das Lesenkdnnen hinaus.

Zu untersuchen wére auBerdem, ob Lander mit Ganztagsschule mehr Leseunterricht
haben bzw. ob das zu besseren Leistungen fihrt bzw. welche Wirkung vermehrter
Leseunterricht im Fach auf die Lesekompetenz der Schiiler/innen hat (siehe Forschungs-
desiderate 5, 8 und 9). Diese Fragestellung ist unter der MaBgabe der Reduktion sozialer

Ungleichheiten von besonderer Bedeutung.

5.3 Bildungsstandards und Kompetenzorientierung

Einen entscheidenden Einfluss auf die Weiterentwicklung des Leseunterrichts in Oster-
reich hatte und hat die Entwicklung hin zur Kompetenzorientierung. Diese wurde auch
durch die Rezeption internationaler Schulleistungsstudien und die im Hinblick auf das

Lesen enttauschenden Ergebnisse fiir Osterreich beférdert (siehe Abschnitt 3). Die



Rezeption insbesondere von PISA-Ergebnissen und der Beschreibung der durch PISA
erfassten Kompetenzen (vgl. OECD, 1999) starkte in Osterreich auch die Aufmerksamkeit

auf die Lesekompetenz.

Ein Beitrag zur Schul- und Unterrichtsentwicklung ab 2009 war die Einfihrung der
Bildungsstandards in Osterreich (BGBI. Il Nr. 1/2009; Hintergrund zu den Bildungsstan-
dards siehe Schreiner & Wiesner, 2019). Das den Bildungsstandards zugrunde liegende
Kompetenzmodell fiir das Volksschulfach Deutsch/Lesen/Schreiben (BIFIE, 2016a) bzw.
das Fach Deutsch der Sekundarstufe (BIFIE, 2016b) und die entsprechenden Deskriptoren
(Can-do-Statements) sollten fir das Lesen sowohl die nachhaltige Ergebnisorientierung
beférdern, als auch durch konkrete VergleichsmaBstébe die bestmdgliche Diagnostik als
Grundlage fiir individuelle Férderung sicherstellen (BGBI. Il Nr. 1/2009). Durch Verbindung
der Bildungsstandards mit ihren Uberpr'ufungen (BIST-U) wurde erheblicher Reformdruck
auf den Unterricht in den durch die Bildungsstandards abgedeckten Kompetenzbereichen
aufgebaut. Die Ergebnisse der ersten flichendeckenden BIST-U-Deutsch zu Lesen in
der 4. Schulstufe, 2015, und in der 8. Schulstufe, 2016, haben erheblichen Einfluss auf
die Steuerung des Systems und die Schulentwicklung genommen (Breit, Bruneforth &
Schreiner, 2016, 2017). Erwéhnt sei hier nur die Verpflichtung im Rahmen von SQA (Schul-
qualitat Allgemeinbildung), die Ergebnisse der Uberpriifung der Bildungsstandards in
den Bilanz- und Zielgespréchen als Thema zu fihren oder die Konzeption des Schulent-
wicklungsprojekts GruKo (,Grundkompetenzen absichern®, Hofmann & Carmignola, 2019).
Allerdings fiihrte die Nutzung der Ergebnisse der BIST-U auch zu einer Fokussierung
auf das Leseverstehen (und nicht etwa das lesebezogene Selbstkonzept), da nur hier
eine kriteriale Berichterstattung auf System- und Schulebene angeboten werden konnte
(BIFIE, 2016a).

Die Einfihrung der Bildungsstandards ging auch mit dem freiwilligen Angebot der In-
formellen Kompetenzmessung (IKM) einher, die es allen Lehrerinnen und Lehrern er-
mdglichte, in ausgewahlten Kompetenzbereichen in Deutsch, Mathematik, Englisch und
Naturwissenschaften die Lernstande ihrer Klassen zu beobachten (Gugerell, Kriechmayr,
Pacher, Breit & Wiesner, 2020). Die Nutzung der IKM ist in den Jahren 2017 bis 2020 weit
verbreitet. Von den Volksschulen in Osterreich haben in den Jahren 2017 bis 2020 97,5 %
der Schulen zumindest einmal an der IKM teilgenommen. Im Bereich Lesen wurden in der
Volksschule jedes Jahr mehr als 88.000 Testhefte fiir die 3. Schulstufe von den Schulen
angefordert.'® Die Nutzung der IKM wird vom Rechnungshof als wertvolles Instrument zur
Optimierung von Unterricht eingeschatzt und teilweise in den pddagogischen Vorgaben
der Bildungsdirektionen aufgegriffen (Rechnungshof, 2020). Ab 2020 wird das System
der Kompetenzmessungen, das die Erreichung der Bildungsstandards {iberpriifen und
férdern soll, Giberarbeitet. Als nationale Kompetenzerhebung §17 Abs.1a Schulunter-
richtsgesetz [SchUG] werden die Bildungsstandardiiberpriifung BIST-U und die IKM zur

18 Berechnung der Autorinnen/Autoren auf Basis der Bestelldaten zur IKM 2017 bis 2020.
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individuellen Kompetenzmessung PLUS (iKMPYS) weiterentwickelt und ausgebaut. Die
Bildungsstandards bleiben bis auf Weiteres zentrale Grundlage.” Im Design der ab 2022
anzuwendenden iKMPYS zeigt sich die besondere Bedeutung, die dem Lesen seitens
der Bildungspolitik beigemessen wird, da im Fach Deutsch einzig im Kompetenzbereich
Lesen die Lernsténde jéhrlich und verpflichtend in der 3., 4., 7. und 8. Schulstufe be-
obachtet werden.?® Hierbei wird im Rahmen der iKMP's die Beobachtung der basalen
Lesefertigkeiten durch ergénzende Angebote stérker betont werden, als dies mit der
IKM und den BIST-U der Fall war.

Mit Einfihrung der geplanten Neufassung der Lehrpléne und expliziter Ausrichtung auf
Kompetenzen sowie durch die Einfilhrung der Kompetenzraster werden die aktuellen,
aus fritheren Lehrplénen abgeleiteten Bildungsstandards angepasst bzw. ersetzt werden
missen, was fir den zweiten Dreijahreszyklus der iKMPUS Auswirkungen auf die Um-

setzung der Kompetenzmessung haben wird.?'

5.4 Strukturen im Schulwesen

Die effektive Entwicklung der Leseférderung in Schule und Unterricht hangt neben den
regulativen Vorgaben auch von den Strukturen im Schulwesen ab. In Osterreich ist die
Leseférderung bei einer Vielzahl von Akteuren verankert, wobei der Rechnungshof einen
Mangel an 6sterreichweit klaren Strukturen bemerkt. Seitens des BMBWF libernehmen
die Verantwortung die péddagogische Koordinationsstelle Literacy und die schulfihrenden
Abteilungen, wobei vereinzelt auch Aufgaben bei anderen Abteilungen liegen. Zudem
beauftragte das Ministerium verschiedene Institutionen mit Aktivitaten: die Koordina-
tionsstelle Lesen, die AG Literacy mit ihrem Onlinemedium ,Literacy.at* und den Verein
Buch.Zeit als Servicestelle fiir Schulbibliotheken (Rechnungshof, 2020, S. 40 ff.).

Die Steuerung der Leseférderung in den neun Bildungsdirektionen Osterreichs ist in den
Ressourcen-, Ziel- und Leistungsplanen mit dem BMBWF mit den MaBnahmen zur Grund-
kompetenz Lesen verankert. Innerhalb der Bildungsdirektionen ist das Thema Lesen sehr
unterschiedlich verankert. In einigen Bundesléndern ist die Steuerung bei zustadndigen
Vertreterinnen und Vertretern des Fachstabs verankert und in den anderen bei den Leite-
rinnen und Leitern der Pddagogischen Dienste mit unterschiedlichen Strukturen der Mal3-
nahmensteuerung. Leseférderung in Osterreich wird vor allem tiber historisch gewachsene
Unterstitzungsstrukturen gesteuert, die sich jedoch im aktuellen Transformationsprozess

an den Bildungsdirektionen im Umbruch befinden. Fir die Steuerung bis zur Schulebene

19 Siehe https://www.bmbwf.gv.at/Ministerium/Presse/20210316.html
20 Siehe https://www.igs.gv.at/themen/nationales-monitoring/informelle-kompetenzmessung-ikm/

von-der-ikm-zur-ikm-plus

21 Neben der nun auslaufenden IKM sind an den Schulen verschiedene Diagnoseinstrumente zum Lesen
im Einsatz. Insbesondere das Salzburger Lesescreening (SLS) zur Messung basaler Lesefertigkeiten
ist in ganz Osterreich im Einsatz und war bis 2018 verpflichtend durchzufiihren. Im Zuge dessen hat
das BMBWF Uber die Bildungsdirektionen die Durchfiihrung, weitere Ergebnisse und die abgeleiteten
MaBnahmen in landesweiten Auswertungen beobachtet (Rechnungshof, 2020).



https://www.bmbwf.gv.at/Ministerium/Presse/20210316.html
https://www.iqs.gv.at/themen/nationales-monitoring/informelle-kompetenzmessung-ikm/von-der-ikm-zur-ikm-plus
https://www.iqs.gv.at/themen/nationales-monitoring/informelle-kompetenzmessung-ikm/von-der-ikm-zur-ikm-plus

sind der bisherige Qualitdtsmanagementprozess im Rahmen von SQA und den Schul-
entwicklungsplénen der Volksschulen von groBer Bedeutung. Laut Rechnungshof (2020)
war ,Lesen’, ,Verbesserung der Lesekompetenz* bzw. ,Stérkung der Grundkompetenzen®
tiberwiegend ein Thema in deren Schulentwicklungsplanen. Die Spanne reichte von gesamt-

haften Konzepten bis hin zu punktuellen MaBnahmen, die v. a. der Lesemotivation dienten.

Die Analysen des Rechnungshofs (2020) und die Prifung der Dokumente durch die
Autorinnen/Autoren deuten an, dass moderne Ansétze zur Leseférderung in den grund-
legenden Dokumenten und Planungen der MaBnahmen aufgegriffen werden. Es l&sst
sich mit den vorliegenden Dokumenten und auch eigenen Recherchen jedoch nicht er-
kennen, inwieweit auf der Steuerungsebene aufgegriffene Anséatze tatsachlich Schulen
und Unterricht erreichen. Fir eine nachhaltige Stérkung der Leseférderung durch die
Systemsteuerung mittels dezidierter MaBnahmen ist eine gute Passung zur Situation
an Schulen und im Unterricht notwendig. Ausgangslage dazu ist verbesserte Kennt-
nis der aktuellen Umsetzung von Leseunterricht und -férderung im Unterricht und der
Fort- und Weiterbildung dazu. Die dazu notwendige Evidenz, die durch Bearbeitung
der Forschungsdesiderate 5, 7 bis 9 und 11 entstehen kénnte, sollte dazu beitragen,
bekanntes Grundwissen zur Leseférderung (Abschnitt 2) durch Steuerungshandeln im

System stérker zur Wirkung zu bringen.

6 Lehrer/innen

Spéatestens seit der international stark rezipierten Metastudie von John Hattie (2020),
aber auch durch qualitative und quantitative Studien aus dem deutschsprachigen Raum
ist die zentrale Rolle von Lehrerinnen und Lehrern fir die Lernerfolge von Schilerin-
nen und Schiilern weitgehend unumstritten. Um Steuerungswissen zu generieren, wie
diese Effekte weiter vergréBert bzw. verbessert werden kénnen, kénnen verschiedene
Perspektiven eingenommen werden, und es lassen sich differenzierte Forschungsfragen
formulieren. Im folgenden Abschnitt werden zuerst die Kompetenzen und Einstellungen
von Lehrerinnen und Lehrern bzw. deren Modellierung diskutiert, anschlieBend wird die
Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer behandelt. Dabei werden
datenbasiert die Bedarfe von Lehrpersonen und Uberlegungen zur Verbesserung von
Aus-, Fort- und Weiterbildung diskutiert. Im letzten Abschnitt wird die tertidre Fach-
didaktik als wichtiger Akteur der Lehrer/innen-Aus-, -Fort- und -Weiterbildung behandelt.

6.1 Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern

Herzmann und Kdnig modellieren die Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern, indem
sie Professionswissen auf der einen Seite und affektive sowie motivationale Merkmale
auf der anderen Seite unterscheiden. Beziiglich des Professionswissens wird auf die
theoretische Unterscheidung von Lee Shulman (1986, 1987) verwiesen: Er unterscheidet

zwischen pddagogischem Wissen (PW), Fachwissen (FW) und fachdidaktischem Wissen
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(FDW). Affektive und motivationale Merkmale sind die Uberzeugungen (auch: Beliefs)
von Lehrkraften sowie Motivation und Selbstregulation. Zur deutschdidaktischen Lehrer-

forschung sei etwa auf Wieser (2015) verwiesen.

Abb. 3: Professionelle Kompetenzen (Herzmann und Kénig, 2016, S. 111)

Professionelle Kompetenzen von angehenden

und berufstatigen Lehrkraften

Fachwissen

Fach- Padagogisches - Selbst-
didaktisches Wi Uberzeugungen Motivation lati
Wissen issen regulation
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Im kompetenztheoretischen Ansatz der Lehrerforschung, der v. a. bildungswissenschaft-
lich geprégt ist, werden die Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern als ,erlernbare
kognitive Fahig- und Fertigkeiten, die zur Lésung bestimmter Probleme und Aufgaben
ndtig sind”, betrachtet (Herzmann & Kénig, 2016, S. 108). Diese kénnen durch Aus-, Fort-
und Weiterbildung erweitert werden. Der Expertise-Ansatz nimmt an, dass die Tatigkeit
von Lehrerinnen und Lehrern durch ihr Wissen und Kénnen geprégt wird, welches in der
Ausbildung und in der Praxis erworben und erweitert wird.?? Beide Aspekte werden im

Folgenden beriicksichtigt.

Um gesicherte Aussagen iiber die Kompetenzen dsterreichischer Lehrer/innen berichten
zu kdnnen, ist es notwendig, diese systematisch zu erheben bzw. Lehrer/innen zu ihrem
unterrichtlichen Tun zu befragen. Zuerst kann gefragt werden, was Lehrer/innen iiber
das Lesen, die Vermittlung der Kompetenz, deren Entwicklung und tber die Diagnose
des Lernstands wissen bzw. welches Wissen und welche Kompetenzen den Lehrerinnen
und Lehrern fehlen. Vergleichbare Studien liegen unter anderem aus Deutschland vor
(Lehrerbefragung z.B. COACTIV [Kunter et al., 2011], Kompetenzmessung z.B. FALKO
[Krauss et al., 2017]). Fiir einen Uberblick mit Fokus auf die Deutschdidaktik siehe auch
Bremerich-Vos (2019).

22 Fur eine genauere Darstellung der verschiedenen Ansétze, etwa auch des berufsbiografischen oder
personlichkeitstheoretischen Ansatzes, siehe Herzmann und Kénig (2016, S. 61-129).



Fur Osterreich sei vor allem auf die Studien von Bachinger et al. (2019) und Osterbauer,
Bachinger, Winter, Paasch und llletschko (2020) verwiesen, die auf Basis von Daten
aus PIRLS und der Pilotierung zur BIST-U-Deutsch 2018 entstanden. Dabei wurde auf
die Frage fokussiert, inwiefern systematische Leseférderung nach Rosebrock und Nix
(2015) umgesetzt wird, d. h., ob der Unterricht an die Lesekompetenz der Schiiler/innen
einerseits und an die Empfehlungen der Fachdidaktik andererseits angepasst wird. Auf
Basis der PIRLS-Daten von 2006, 2011 und 2016 zeigt sich, dass es zwar laut Aussagen
von Lehrerinnen und Lehrern einen héheren Grad an Individualisierung gab. Betrachtet
man allerdings die einzelnen Verfahren (z.B. Lesestrategietrainings, Lautleseverfahren),
konnten kaum Anpassungen der Leseverfahren an die Kompetenzstufe nachgewiesen
werden (Bachinger et al., 2019). Auch die Studie auf Basis der BIST-U-Pilotierung fiihrt
zu ambivalenten Ergebnissen, die Leseférderung wird auch hier kaum an die Leistung
angepasst. Es wurden noch weitere Faktoren untersucht wie das Alter der Lehrperso-
nen, Geschlecht und Migrationshintergrund der Kinder sowie Leistungsheterogenitat
der Klassen. Zusammenfassend muss festgehalten werden, dass auch mit Blick auf
diese Variablen wenig Adaption der Leseférderung vorgenommen wird (zu den Details
siehe Osterbauer et al., 2020). Hier bedarf es entsprechender Fragebsgen, um auch in
Zukunft verlassliche Aussagen zum Einsatz der Leseverfahren treffen zu kénnen. Des
Weiteren sollten diese Befragungen auf die Sekundarstufe | insbesondere im Ubergang
von der Primarstufe ausgeweitet werden (siehe Forschungsdesiderate 6 und 7), da Unter-

suchungen bisher fiir Osterreich getrennt nach Schulart vorliegen.

Es braucht also zuerst angemessene (qualitative und quantitative) Daten, um Kompeten-
zen einschatzen zu kdnnen, und Wissen {iber das aktuelle Lehrer/innen-Handeln und die
Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern zu erhalten. Derzeit liegen nach Wissen
der Autorinnen/Autoren nur wenige Informationen dariiber vor, die meisten stammen aus
internationalen Studien (TALIS, PIRLS, PISA, siche Abschnitt 3) bzw. aus den Bildungs-
standardiiberprifungen (siehe dazu auch die Bestandsaufnahme von Miiller, Kemethofer,
Andreitz, Nachbaur & Soukup-Altrichter, 2019). Entsprechende Instrumente sollten nach
héchsten Qualitdtsstandards entwickelt und regelmaBig in den verschiedenen Schul-
formen eingesetzt werden, um auch eine Vergleichbarkeit insbesondere am Ubergang

von der Primar- in die Sekundarstufe herzustellen (siehe Forschungsdesiderat 6).

6.2 Lehrer/innen-Fort- und -Weiterbildung

Neben Informationen Giber Kompetenzen und Wissen von Lehrerinnen und Lehrern braucht
es Informationen, welche Fort- und Weiterbildung Lehrer/innen besuchen bzw. fir die
Weiterentwicklung ihres Unterrichts brauchen. Einfluss auf die Arbeit von Lehrerinnen und
Lehrern in der Praxis kann in der Lehrer/innen-Bildung genommen werden, indem versucht
wird, eine theoretische Orientierung zu vermitteln, die dem derzeitigen Forschungsstand
entspricht (Cummins, Cheek & Lindsey, 2004, S. 185). EI-Okda (2005) argumentiert im
Zuge dessen, dass die Uberzeugungen der Lehrer/innen beriicksichtigt werden sollen,

um die Wirksamkeit von Lehrer/innen-Fort- und -Weiterbildung zu erhdhen. Zahlreiche
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Forschungsarbeiten (Borg, 2003; Kuzborska, 2011) belegen klare Zusammenh&nge zwi-
schen den (theoretischen) Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern zu Leseunterricht
und ihrem unterrichtlichen Handeln. Garbe et al. (2010, S. 149-154) halten im Zuge des
ADORE-Projekts ebenfalls fest, dass Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften sowie der
Wissenstransfer aus der Leseforschung zentrale Ansatzpunkte fir die Verbesserung
von Leseunterricht sind. Herzmann und Kénig schreiben, dass ein ,breites Spektrum an
MaBnahmen individuellen Lernens sowie institutionell-organisierten Lernens um und fir
den Beruf” notwendig sei, um den Herausforderungen des Berufs gerecht zu werden.

Die Erstausbildung miisse als Grundlage dienen und aktualisiert werden (2016, S. 166).

Fortbildungsbedarfe

Wie Miiller et al. (2019, S. 99) feststellen, fehlen umfassende Informationen zu Lehrer/innen-
Fort- und -Weiterbildung in Osterreich. Lediglich Informationen durch die internationale
TALIS-Studie, eine Lehrer/innen- und Schulleiter/innen-Befragung an Schulen der Sekun-
darstufe |, liegen vor. Allerdings fehlen hier Daten, die einen Vergleich von Primar- und
Sekundarstufe erméglichen und den Ubergang von Primarstufe zur Sekundarstufe erfas-
sen und beschreiben (siehe Forschungsdesiderat 10). Die TALIS-Daten lassen sich jedoch
nach den Lehrpersonen, die das Fach Deutsch in ihrer Ausbildung hatten und im betref-
fenden Schuljahr (2017/2018) unterrichteten, filtern (N =1.005; N =11.299),

zu denen nun einige Ergebnisse folgen:

ungewichtet gewichtet

Der héchste Fortbildungsbedarf ergibt sich fiir ésterreichische Lehrer/innen fiir Deutsch
bei ,Ansétze zu individualisiertem Lernen, den etwas mehr als jede zweite Lehrerin/jeder
zweite Lehrer artikuliert (55 %). Der Osterreich-Schnitt (Lehrpersonen aller Unterrichts-
facher) liegt mit 52 % leicht darunter. Bezogen auf das ,Verhalten von Schiilerinnen und
Schiilern und Klassenfiihrung®, berichtet rund jede zweite Lehrperson (48 %), die Deutsch
unterrichtet, in diesem Bereich Fortbildungsbedarf zu haben; der Osterreich-Schnitt liegt
mit 47 % &hnlich hoch. 46 % der Deutsch-Lehrpersonen berichten iber Fortbildungs-
bedarf in ,Unterrichten von Schilerinnen und Schiilern mit besonderem Férderbedarf*;
im Osterreich-Schnitt sind dies 42%. Bezogen auf ,Padagogische Kompetenzen fiir
den Unterricht in meinen Gegensténden“ geben 38 % der Deutsch-Lehrpersonen Fort-
bildungsbedarf an; der Osterreich-Schnitt fiir Lehrpersonen aller Unterrichtsfacher liegt
mit 36 % geringfiigig darunter. Bezogen auf das ,Fachwissen im Unterrichtsgegenstand*
(hier: Deutsch) geben 29 % der Lehrpersonen Fortbildungsbedarf an; dies entspricht dem
Osterreich-Schnitt mit ebenfalls 29 %.

Auch aus den PIRLS-Erhebungen liegen einige Erkenntnisse zu Aus- und Fortbildungs-
aktivitdten von Lehrpersonen vor, insbesondere aus dem Lehrerfragebogen zu PIRLS
2016. Dabei wurde unter anderem folgende Frage gestellt: ,Wie intensiv haben Sie sich
im Rahmen lhrer Aus- und Fortbildung mit den folgenden Gebieten beschaftigt?“ Als
Antwortméglichkeiten standen ,Uberhaupt nicht®, ,Uberblick oder Einfihrung in das

Gebiet" und ,war ein Schwerpunkt* zur Auswahl. Den Ergebnissen nach werden 72%



der (8sterreichischen) Kinder von einer Lehrperson unterrichtet, die angibt, dass der
.Gegenstand Deutsch, Lesen, Schreiben” ein Schwerpunkt in ihrer Aus- und Fortbildung
war. Lehrpersonen von 56 % der Kinder berichten tber einen Schwerpunkt in ,Lese-
férderung®, und 44 % Uber einen Schwerpunkt in ,Theorien des Lesenlernens. Auffsllig
ist, dass Lehrpersonen von nur 18 % der Kinder iber einen Schwerpunkt in ,Methoden
zur Messung der Lesekompetenz (Lesediagnostik)* berichten, wahrend Lehrpersonen von
62% der Kinder dieses Thema als ,Uberblick oder Einfiihrung in das Gebiet* einordnen.
Fraglich ist daher, wie Bemihungen um Leseférderung, Lesedidaktik und Theorien des
Lesenlernens fruchten kénnen, wenn die davor notwendige Analyse von vorhandenen
Stérken und Schwéchen bei Schilerinnen und Schiilern fiir viele Lehrpersonen keinen
Schwerpunkt darstellt (Schmich, 2018, S. 132).

Des Weiteren wurde nach dem AusmaB an Fortbildung im Bereich Lesen oder Lese-
didaktik gefragt. Schmich, Breit, Lanzdorf und Itzlinger-Bruneforth (2017, S. 96-97)
berichten, dass im EU-Schnitt die Lehrpersonen von 10 % der Kinder in den letzten zwei
Jahren zu mehr als 35 Stunden an lesebezogener Fortbildung teilgenommen haben;
in Osterreich trifft dies auf 6% der Kinder zu. Weitere 22% der Kinder in Osterreich
haben eine Lehrperson, die sich zwischen 16 und 35 Stunden innerhalb der letzten zwei
Jahre in Bezug auf Lesen oder Lesedidaktik fortgebildet hat (EU-Schnitt: 14 %). Gefragt
nach dem Fortbildungsbedarf, geben die Lehrpersonen von 78 % der &sterreichischen
Grundschiiler/innen an, Fortbildungsbedarf bei der ,Férderung besonders begabter
Schiiler/innen® zu haben, 71% bei ,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache* und 67 % bei
»Methoden zur Messung der Lesekompetenz” (Schmich et al., 2017, S. 95-96). Anhand
der dargestellten Ergebnisse zeigt sich eine maBig hohe lesebezogene Fortbildung im
Bereich Lesen/Lesedidaktik (unter der MaBgabe, dass nach absolvierter Fortbildung in
den letzten beiden Jahren gefragt wurde; denkbar ist, dass Lehrer/innen eine Fortbildung
in diesem Themenbereich gemacht haben, nur vielleicht in den letzten fiinf Jahren) bei

zugleich stérkerem Fortbildungsbedarf in zumindest bestimmten Themenbereichen.

Dazu passt der Befund der Forscherinnen und Forscher des ADORE-Projekts, dass in
den meisten européaischen Landern die Leseforschung in den akademischen Disziplinen
an den Universitaten bzw. in der Lehrer/innen-Ausbildung (mit Ausnahme des Erstlese-
unterrichts) wenig Relevanz habe (Garbe et al., 2010, S. 146, Hervorhebung im Original).

Sie schreiben dazu:

Dass Lesen enorm komplexe und weitgehend fachspezifische Anforderungen
stellt, die in allen Klassenstufen und in allen Unterrichtsfdchern systematisch
gefordert werden miissen, ist den meisten europédischen Schulsystemen ein

fremder Gedanke.

Wenn man davon ausgeht, dass sich diese Beobachtung auf Osterreich tibertragen lasst,

dann kann kritisch tberlegt werden, wie gut Lehrpersonen ihre tatsachlichen Bedarfe
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an Fort- und Weiterbildungen einschatzen kénnen. Als Datengrundlage fiir Entschei-
dungen diesbeziiglich sollten also sowohl die Kompetenzen der Lehrpersonen als auch
die Bedarfserhebungen herangezogen werden. Es sollte gepriift werden, ob derzeit in
ausreichendem MaB und in hoher Qualitét Lehrveranstaltungen in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung zum Lesen in der Primarstufe und in der Sekundarstufe angeboten werden

bzw. wie die Teilnahme durch angemessene Anreize erhdht werden kann.

Zusétzlich zu diesen Informationen zu Kompetenzen und Bedarfen braucht es theore-
tisch und praktisch orientierte Zielformulierungen fiir kiinftige Umsetzungen sowie eine
Strategie, wie diese Ziele erreicht werden kénnen. Dabei gibt es verschiedene Phasen, in
denen Verbesserungen implementiert werden kénnen. Die Ausbildung und der Berufsein-
stieg von Pddagoginnen/Pédagogen wurde mit der ,Pddagoglnnenbildung NEU* (BMBWF,
2019) bereits adressiert. Zentral ist hier die Entwicklung der fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Kompetenzen der Lehrer/innen, die auch z.B. die diagnostische
Kompetenz miteinschlieBen. Die weitaus l&ngste Phase ist jene der beruflichen Fort-
und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern. Hier gibt es unseres Erachtens groBes
Potenzial. Feller und Sturgkh (2017) schreiben dazu, dass insbesondere in Léndern, die
in internationalen Rankings zu schulischen Ergebnissen erfolgreich seien, ,innovative(n)
Konzepte von Lehrerweiterbildung ein entscheidender Bestandteil der bildungspolitischen
Gesamtstrategie” seien (Feller & Stirgkh, 2017, S. 7).

Qualitatskriterien fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung

Fir Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen gibt es wissenschaftlich fundierte Qualitats-
kriterien. Dabei kann zwischen einer inhaltlichen Perspektive (Welche Kompetenzen
und Inhalte sollen vermittelt werden?) und einer organisatorischen bzw. strukturellen
Perspektive (Wie wird die Lehrer/innen-Fort- und -Weiterbildung organisiert?) unter-
schieden werden. Unter anderem wird auf das erweiterte Angebots- und Nutzungsmodell
von Lipowsky (2010) verwiesen, welches aufseiten der Lehrerinnen und Lehrer mehrere
Merkmale festlegt, die fir eine erfolgreiche Nutzung von Fort- und WeiterbildungsmaB-
nahmen erfillt sein missen. Dazu gehdren etwa die Akzeptanz der MaBBnahmen durch
Lehrer/innen, kognitive Verdnderungen aufseiten der Lehrer/innen — etwa beziiglich
deren Uberzeugungen und subjektiven Theorien, Veranderungen des unterrichtlichen
Handelns und Verénderungen aufseiten der Schiiler/innen etwa in Form nachweisbarer

Kompetenz- und Motivationssteigerungen.

Feller und Stirgkh (2017) verweisen auf MaBnahmen (u. a. aus Liechtenstein), durch die
eine bessere Wirksamkeit von Lehrer/innen-Fort- und -Weiterbildung erreicht werden
soll. Dabei werden sowohl Bottom-up als auch Top-down-Strategien erwéhnt: einer-
seits eine klare und individualisierte Einschatzung der Lehrer/innen zu ihren Bedarfen,
Hospitationen etc., andererseits eine flexible Gestaltung des Gehalts. Dafiir braucht es

einheitliche Richtlinien — auch bzgl. des AusmaBes und des Verpflichtungsgrads tber



Schularten hinweg — sowie einen systematischen Blick auf die verschiedenen, schon
vorhandenen Initiativen. Geprift werden sollte auch eine Form hdherer budgetéarer
Flexibilitdt von Schulen in Bezug auf Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen, etwa auch
mit Blick auf langerfristige Fort- und Weiterbildungen, die nicht von Pddagogischen

Hochschulen angeboten werden.

Letztlich sollten auch noch weitere Studien Gber die Erh6hung der Wirksamkeit von
Fort- und Weiterbildungen durchgefiihrt werden, um bestehende und neue MaBnah-
men regelm&Big zu evaluieren. Dazu gehéren wie erwéhnt dienstrechtliche MaBnahmen
(siehe Forschungsdesiderat 11). Mayr (2009, S. 40) empfiehlt beispielsweise, dass Ein-
richtungen der Lehrerfortbildung Riickmeldung tiber die Wirksamkeit ihrer Angebote
erhalten sollen. Feller et al. (2017) fiihren zusétzlich das Beispiel Singapurs an, wo ein
Anreizsystem fir Fortbildungen eingefiihrt wurde. Hier eréffnen BildungsmaBnahmen
verschiedene, gestufte Karrieremdglichkeiten fir Lehrer/innen: als Meisterlehrer/innen,
in der Administration (etwa als kiinftige Direktorinnen oder Direktoren) bzw. in der
padagogischen Forschung. Letzteres kann unseres Erachtens auch als Weg gesehen

werden, dass Forschung in den Schulen implementiert wird.

6.3 Fachdidaktik an Paddagogischen Hochschulen und Universitaten
Fur die Umsetzung der Aus-, Fort- und Weiterbildung sind in Osterreich derzeit primar
die Paddagogischen Hochschulen verantwortlich. Ein Blick in andere deutschsprachige
Lander kann hilfreich sein, die Situation in Osterreich genauer zu analysieren: So wurde
in Deutschland die Fachdidaktik in den letzten Jahrzehnten als eigensténdige Wissen-
schaft etabliert, im Zuge dessen entstanden viele Professuren und Promotionsarbeiten
(Vollmer, 2017). Auch in der Schweiz gab es mit dem Projekt zum ,Aufbau der wissen-
schaftlichen Kompetenzen in den Fachdidaktiken 2017-2020“ von der Dachorganisation
der Schweizer Hochschulen eine Initiative (Eriksson-Hotz & Schmidinger, 2016). Dieses
Projekt wurde bis 2024 verlangert, um den Aufbau der wissenschaftlichen Kompetenzen
der Fachdidaktik zu stérken und weitere QualifizierungsmaBnahmen fir Dozierende der
Fachdidaktik zu férdern.

In Osterreich wurde in einem ahnlichen Zeitraum die ,Pddagoglnnenbildung NEU* ein-
gefihrt, im Bereich der Lehrer/innen-Fort- und -Weiterbilder/innen gibt es aber noch
groBen Aufholbedarf. Es fehlen nach wie vor Professuren und der akademische Mittelbau
(Krainer et al., 2012), allerdings gibt es durchaus neue Initiativen, die berticksichtigt wer-
den sollten: Der Entwicklungsplan 2021-2026 der Pddagogischen Hochschulen sieht vor,
die Anzahl an Lehrpersonen mit Doktorat und/oder Habilitation zu steigern (BMBWF, 2019,
S. 31). Die Ziele des Entwicklungsplans umfassen generell die Erhéhung der Autonomie,
die Bereiche Personal und Budget, die Weiterentwicklung der Lehre in Aus-, Fort- und
Weiterbildung, die Starkung der Schulentwicklungsberatung, die berufsfeldbezogene

Forschung und die Personalentwicklung.
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Eine besondere Betonung findet im Dokument des BMBWF auch die Forschung:

»Fur die Sicherstellung eines qualitatsvollen Lehrbetriebs ist eine entsprechende
Basis an Expertise in der wissenschaftlichen Forschung erforderlich. [...] Pédago-
gische Hochschulen miissen daher fiir diese Forschungsbereiche im Sinne einer
strategischen Personalentwicklung verstédrkt akademisch hochqualifiziertes

Personal akquirieren bzw. im Rahmen von Doktoratsprogrammen entwickeln.
(BMBWEF, 2019, S. 19-20)

Dazu braucht es nach Einsch&tzung der Autorinnen und Autoren neben der Umsetzung
der im Entwicklungsplan vorgeschlagenen MaBBnahmen detaillierte Informationen tiber
das (tatsachliche) Verhaltnis von Lehre, Forschung und administrativen Tatigkeiten an
den Padagogischen Hochschulen auf der einen Seite und die finanziellen und organisa-
torischen Bedingungen auf der anderen Seite. Das Verhéltnis von Forschung, Lehre und

Administration sollte kritisch gepriift werden (siehe Forschungsdesiderat 12).

Neben einer ,Basis an Expertise” sollen Lehrer/innen-Aus- und -Fortbildner/innen fun-
diertes, evidenzbasiertes Wissen tiber ihre jeweiligen Fachgebiete haben, welches sie
durch eigene Forschung, wissenschaftliche Vernetzung und Recherche vertiefen. Ob
die finanziellen und strukturellen Rahmenbedingungen dafiir geschaffen wurden (etwa
ob finanzielle Mittel fiir die Akquise hochqualifizierter Forscher/innen zur Verfiigung
stehen) oder ob es weitere Verbesserungen braucht, sollte von unabh&ngiger Stelle
erhoben werden. Dafiir missen einheitliche Standards fiir die Fort- und Weiterbildung
festgelegt werden, die sich am Niveau anderer L&nder orientieren. Bei der Festlegung
der Standards braucht es (neben einer Prozesskontrolle) insbesondere eine Ergebnis-

kontrolle, die extern und unabhéangig durchgefihrt wird.

Ein weiterer Aspekt kann im Hinblick auf die Fachdidaktik in der tertidren Bildung be-
trachtet werden: In der Deutschdidaktik wird traditionell zwischen der Literaturdidaktik
und der Sprachdidaktik unterschieden, die auf der Unterscheidung von Literatur- und
Sprachwissenschaft in der Fachwissenschaft, der Germanistik, fuBt (Rosebrock & Scherf,
2019, S. 27-28). Die Lesedidaktik wird dabei meist der Literaturdidaktik zugeschrieben,
v.a. im Erstleseunterricht gibt es Uberlappungen zur Sprachdidaktik. Die Lesedidaktik
wurde teilweise auch nur in ihrer ,dienenden Funktion® fir die Literaturdidaktik dis-

kutiert.?® Eine eigensténdige Lesedidaktik, die auch eine wichtige, facheribergreifende

23 Durch den PISA-Schock einerseits und die Etablierung des Kompetenzbegriffs in der Deutschdidaktik
andererseits riicken das Lesen und somit auch die Lesedidaktik weiter in die Mitte der fachdidaktischen
Debatte. Insbesondere muss hier auf das Kompetenzmodell von Ossner (2006) und auf die sogenannte
Klieme-Expertise (Klieme et al., 2007) verwiesen werden, auf die die Einfihrung (kompetenzorientierter)
Bildungsstandards in Deutschland folgte. Fiir Osterreich von Bedeutung ist hier der Abschlussbericht
der Zukunftskommission (Haider, Eder, Specht, Spiel & Wimmer, 2005). Die Bildungsstandards wurden
in Osterreich 2009 - also nur wenig spéater — gesetzlich verankert (Verordnung der Bundesministerin
fir Unterricht, Kunst und Kultur tiber Bildungsstandards im Schulwesen, BGBI. Il Nr. 1/2009).



Komponente hat, etabliert sich (nur) langsam an Pddagogischen Hochschulen und Uni-
versitaten. Die facherlibergreifende Komponente des Lesens erklért sich etwa, wenn
Uber das ,Lesen im Fach* oder das Lesen in den Fremdsprachen diskutiert wird. Eigene
Lehrstiihle fir Lesedidaktik gibt es nach Wissen der Autorinnen/Autoren in Osterreich
kaum bzw. gar nicht. Diese sollten je nach Bedarf geschaffen werden, wobei die Ein-
fuhrung wissenschaftlich begleitet werden sollte. Ein besonderer Fokus sollte auf dem

Ubergang zwischen Primar- und Sekundarstufe liegen (sieche Forschungsdesiderat 13).

7 Wo kann Forschung ansetzen?

Ziel dieser Darstellung zu Lesekompetenz und Leseunterricht in Osterreich ist es, For-
schung anzuregen, die wiederum konkretes Wissen schafft und somit dazu fiihrt, wirksa-
me politische und schulische MaBnahmen zu setzen und zu beobachten. Diese Forschung
soll konkret darauf abzielen, im Schulsystem Osterreichs Steuerungshandeln positiv zu
beeinflussen. Auch eine kritische Betrachtung der Wirksamkeit aktuell gesetzter Maf3-
nahmen wiirde damit unterstiitzt. Daher fassen wir in der Folge die sich aus unserer
Analyse ergebenden Forschungsdesiderate zusammen. Die Herleitungen finden sich

unter Verweis auf die Nummerierung oben im Text.

Zur konkreten Verbesserung eines Bildungssystems ist zu beachten, dass die Forschungs-
aktivitaten in einen eindeutigen Zusammenhang mit méglicher Arbeit an diesem System
gesetzt werden kénnen. Daher beschrénken wir uns in den Forschungsdesideraten auf
Aspekte, deren Beforschung in Osterreich dezidiert Nutzen bringen kann. Insbesondere
viele Desiderate zur Grundlagenforschung, die in der Leseforschung allgemein Aufmerk-
samkeit verdienen (neurologische Forschung, psychologische Forschung etc.), werden
hier nicht angesprochen. Die folgenden Desiderate beinhalten Forschungsfragen zur
Grundlagenforschung, zum Transfer der Grundlagen in die schulische Praxis, zur Imple-
mentierung neuer (bildungspolitischer) MaBnahmen (auch in Form einer Erforschung von

Best Practice in Osterreich) sowie zu Monitoring und Steuerungsstrukturen.

Die Desiderate kénnten durch unterschiedliche Institutionen bearbeitet werden — den
Uberlegungen, welche Institution und welche Art der Forschung am besten geeignet

ist, sollte neben der Priorisierung der Fragestellungen hohe Gewichtung zukommen.

Die Liste an Forschungsdesideraten zeigt, aus wie vielen Perspektiven der Leseunter-
richt in Osterreich behandelt werden kann. Zudem kann angenommen werden, dass sich
die Forschungsdesiderate iiberschneiden. Mit dieser Sammlung wird kein Anspruch auf

Vollstéandigkeit erhoben.

Folgende Zusammenfassung stellt die von uns identifizierten zentralen Forschungs-

desiderate vor:
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Forschungsdesiderat 1:

Entwicklung und Prifung von empirisch validierten Leseentwicklungsmodellen, auch
in Abhéngigkeit von Textschwierigkeiten. Hier sollten v.a. auch Langzeitstudien zur
Entwicklung von Lesekompetenz zum Einsatz kommen (Wie entwickelt sich die Lese-
kompetenz in Abhangigkeit verschiedener Kontextfaktoren wie Migrationshintergrund,

Schulform etc.?).

Forschungsdesiderat 2:

Evaluierung der Abstimmung von Lehrplénen, Kompetenzrastern und anderen gesetz-
lichen Grundlagen im Hinblick auf ihre Passung zu wissenschaftlichen Grundlagen (Liegen
den Lehrpldnen/Kompetenzrastern/Erlassen aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse

und Modelle zugrunde?).

Forschungsdesiderat 3:
Evaluierung im Hinblick auf die Wirkung von Lehrplénen/Kompetenzrastern/Erl&ssen
in der Praxis (In welchem Ausmal3 werden die Lehrpléne, Kompetenzraster, Erlasse etc.

rezipiert? Wie kann die Implementation dieser Dokumente verbessert werden?).

Forschungsdesiderat 4:

Lernstandserhebungen (Welche Lesekompetenzstufe erreichen Schiiler/innen in Oster-
reich zu verschiedenen Zeitpunkten?) inkl. Schilerbefragungen zu Unterricht, Motivation
und Kontextdaten. Die Daten sollten wiederum allen Stakeholdern zur Verfiigung stehen,
um verschiedene Forschungsfragen zu kléren bzw. um Unterrichtsentwicklung zu be-
treiben. Dabei sollte geprift werden, ob bzw. welche Lehrpersonen diese Daten niitzen
und ob sich die Nutzung dieser Daten (unter Beriicksichtigung gewisser Bedingungen
wie Lehrerfortbildungen) positiv auf die Leistungen der Schiiler/innen auswirken. Zudem
ist von Interesse, ob die Leseférderung am Ubergang von Primar- auf Sekundarstufe
verbessert werden kann, wenn Daten Uber die Lesekompetenz von Schiilerinnen und

Schiilern am Ubergang genutzt werden.

Forschungsdesiderat 5:

Studien zum Leseunterricht in Osterreich insbesondere zu der Frage, wie Lesen derzeit
unterrichtet wird. Dabei sollte die Frage im Vordergrund stehen, inwiefern die Erkennt-
nisse der (internationalen) Leseforschung in den Schulen und in der tertidren Fach-
didaktik angekommen sind. Diese Studien sollte es sowohl fir die Primar- als auch fiir
die Sekundarstufe geben. Dabei sollte beriicksichtigt werden, dass die Daten so erhoben
werden, dass auch Vergleiche zwischen Primar- und Sekundarstufe méglich sind (Welche
Methoden wenden Lehrpersonen in Primar- und Sekundarstufe an? Welche lesebezoge-
nen Projekte gibt es und wie wirken diese auf die Lesekompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern?). Das beinhaltet auch die Untersuchung von Schulbiichern und deren Einfluss

als ,versteckte Lehrplane” auf den Leseunterricht.



Forschungsdesiderat 6:

Erhebungen zum Wissen und zu den Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern im Be-
reich Lesen und Gegeniiberstellungen zu normativen Vorgaben (Was wissen Lehrpersonen
Uber Lesemodelle, Unterrichtsmethoden, Entwicklung und Diagnose von Lesekompetenz?
Welche Kompetenzen haben Lehrpersonen im Bereich der systematischen Leseférderung?

Welche Uberzeugungen haben Lehrer/innen beziiglich des Lesens?)

Forschungsdesiderat 7:

Empirische Priifung von (in Osterreich tiblichen) Leseférdermethoden inkl. Ubersicht, was
bisher sowohl national als auch international bereits als gesichert betrachtet werden
kann (Welche bekannten und neuen Leseférdermethoden sind besonders wirksam?).
Systematische Recherche von neuen Leseférdermethoden und empirische Priifung von
(in Osterreich noch nicht bekannten) Leseférdermethoden inkl. Ubersicht, was imple-

mentiert und geprift werden sollte.

Forschungsdesiderat 8:

Erhebungen zur Frage, wie viel Leseunterricht in sterreichischen Primar- und Sekundar-
stufen derzeit stattfindet, fokussiert u.a. auf den Beginn der Sekundarstufe | und mit
Blick auf verschiedene Schulformen bzw. Schulorganisationen (Ganztagsschulen; wie
viel Zeit verwenden Lehrpersonen in der Primar- und Sekundarstufe fir Lesen? Wie
viel Zeit davon entfallt auf den Deutschunterricht und wie viel auf den Leseunterricht
im Fach?). Dies sollte einerseits in Form von Befragungen der Lehrpersonen erhoben
werden, andererseits sollten die Angaben der Lehrpersonen in Form von Unterrichts-

beobachtungen gepriift werden.

Forschungsdesiderat 9:

Studien zu Lesen im Fach (siehe Forschungsdesiderat 4 bis 8 fiir Fachlehrer/innen). Im
Fokus steht die Anwendung lesedidaktischer Férdermethoden, wie zum Beispiel die An-
wendung von Lesestrategien in den Fachern oder auch die Anwendung fachspezifischer
Lesedidaktiken. Ein spezieller Fokus sollte auf Ausbildung, Bewusstseinsbildung und
Umsetzung gelegt werden. Hier sollten umfassende Untersuchungen eine Gegeniiber-

stellung von Primar- und Sekundarstufe erméglichen.

Forschungsdesiderat 10:

Befragungen zu Fortbildungsbedarfen aus Lehrerperspektive, aus Schulleiterperspektive
und in Abgleich zu den Forschungsdesideraten 6 und 7. Festlegung fortbildungsspezi-
fischer Liicken. Diese Befragungen sollen insbesondere den Anbietern von Fort- und

Weiterbildung (z. B. Pddagogischen Hochschulen) zur Planung dienen.
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Forschungsdesiderat 11:

Prifung von Richtlinien zur Fort- und Weiterbildung. Behandelt werden sollten auch
Fragen zur Organisation von Fortbildungen inkl. Dauer, Freiwilligkeit, Fortbildungs-
motivation von Lehrerinnen und Lehrern (Wer wéahlt warum welche Fortbildungen aus?
Wie sind Fort- und Weiterbildungen derzeit organisiert? Wie kénnen wissenschaftliche

Empfehlungen zu Fort- und Weiterbildungen zukiinftig besser umgesetzt werden?).

Forschungsdesiderat 12:

Prifung von Standards inkl. Prozesskontrolle von Forschung und Lehre an den Padago-
gischen Hochschulen (Wie ist das Verhaltnis von Forschung, Lehre und Administration?
Welche MaBnahmen miissen getroffen werden, damit die Forschung an Pddagogischen
Hochschulen wettbewerbsfahiger wird? Welche Verbesserungen an Péddagogischen

Hochschulen fiihren zu besserer Fort- und Weiterbildung?).

Forschungsdesiderat 13:

Erhebungen zu fachdidaktischen Lehrstihlen und zur Umsetzung der Lehre, v.a. an
Padagogischen Hochschulen (siehe oben: Untersuchungen zu Lehrpersonen: Wie ist
das Verhéltnis der verschiedenen Lehrveranstaltungen in den Curricula? Welche Stan-
dards gelten fiir Lehrende an Pddagogischen Hochschulen? Welche Kompetenzen haben
Lehrende in der Lehrer/innen-Aus-, -Fort- und -Weiterbildung? Wie kénnen Lehrende
der Lehrer/innen-Aus-, -Fort- und -Weiterbildung ihre Kompetenzen verbessern und ihr

Wissen erhéhen?).

Forschungsdesiderat 14:

Studien zum Lesen im digitalen Raum, mit Perspektive auf die Schiiler/innen, den Unter-
richt, die Férderung etc. und empirische Priifung zu digitalen Mitteln zur Leseférderung
und zu digitalen Férdermethoden, insbesondere mit Blick auf den Beginn der Sekun-
darstufe |. Es handelt sich hier also um die Anwendung anderer Forschungsdesiderate
mit Blick auf die Digitalisierung. Folgende Fragen kénnen im Fokus zukiinftiger Unter-

suchungen stehen:

a. Wird die (Entwicklung von) Lesekompetenz durch den Umgang mit digitalen
Geréten beeinflusst?

b. Ist Lesen im digitalen Raum eine vom Lesen auf Papier unterscheidbare Kompetenz,
etwa auch was die Anforderungen an die Leserin/den Leser betrifft (z.B. auch im
Hinblick auf Multimedialitat) (siehe Stavanger-Erklérung, E-READ, 2019)?

c. Miussen fir diese Kompetenz des Lesens im digitalen Raum andere Férdermetho-
den angewendet werden? Inwiefern sind Férdermethoden des analogen Raums
Ubertragbar — auch im Hinblick auf ihre Wirksamkeit?

d. Gibt es digitale Férder- und Diagnosemethoden, die wirksam fir digitales bzw.

analoges Lesen sind? Sind diese in Osterreich implementiert?



Einige dieser Forschungsdesiderate fallen auch in das Thema Chancengerechtigkeit des
Bildungssystems. Die Beforschung der Forschungsdesiderate 4, 6, 7, 9 und 11 kdnnte dazu
beitragen, genauere Hinweise dazu zu geben, wie soziale Ungerechtigkeiten, die in der
Gesellschaft vorliegen und ins Bildungssystem hineingetragen werden, reduziert werden
kénnten. Allerdings wird die Reduktion sozialer Ungerechtigkeiten vielfach MaBnahmen

verlangen, die liber fachdidaktische Ansatze hinausgehen.

Die Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) hat in
ihrem Bericht 2012, zu dem Osterreich als Teilnehmerland beigetragen hat, forschungs-
basierte Hinweise auf politische MaBBnahmen zur Verringerung von Ungleichheiten ge-
geben (Organisation for Economic Co-operation and Developement [OECD], 2012). Die
Wichtigkeit dieses Themas zeigt sich zuletzt wieder in dem im Bundesvoranschlag 2020
formulierten Wirkungsziel 2: ,Gleichstellungsziel. Verbesserung der Bedarfsorientierung
sowie der Chancen- und Geschlechtergerechtigkeit im Bildungswesen* (Bundesministe-
rium fur Finanzen [BMF], 2020, S. 147).

Wie komplex sich die Entwicklung von Lesekompetenz gestaltet, wurde in den Ab-
schnitten 2.1 und 2.2 gezeigt. Einige fir die Lesekompetenz relevante Themenbereiche
wurden aufgrund der Breite des Themas ausgelassen. LeseférdermaBnahmen wurden in
den Blick genommen (Abschnitte 4.1 und 4.2) und Ergebnisse zur Lesekompetenz &ster-
reichischer Kinder und Jugendlicher in Abschnitt 3 prasentiert. Abschnitt 5 zeigt die
gesetzlichen Grundlagen, auf deren Basis diese zustandekommen, wahrend Abschnitt
6 die zentrale Rolle von Lehrerinnen und Lehrern thematisiert. Aus diesen vielfaltigen
Perspektiven wurden 14 Forschungsdesiderate abgeleitet, die als nicht erschépfende
Auflistung anzusehen sind, aber vielleicht als Hinweisgeber, welche Fragestellungen sich

fur zukinftige Forschung besonders eignen wiirden.
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@ Standpunkt des BMBWF zum Thema Lesekompetenz und
Leseunterricht

Das BMBWEF arbeitet entlang der aktuellen pddagogischen Entwicklungen (ins-
besondere des Pddagogikpakets) sowie der Ergebnisse aus internationalen und
nationalen Evidenzen an gesamthaften strategischen Konzepten zur Férderung

der Lesekompetenz und Lesemotivation mit dem Fokus auf folgende Ziele:

+ Klare strukturelle Verankerung der Leseférderung im Bildungssystem durch
eine effektive Steuerung aller am Bildungsprozess beteiligten Ebenen, u.a.

durch die Verankerung in Ziel- und Leistungsvereinbarungen.

Stérkung der sprachlichen Bildung und Leseférderung in allen Schularten, auf
allen Schulstufen, in allen Fachern durch einen neuen Grundsatzerlass zum
ubergreifenden Thema (friher Unterrichtsprinzip) ,Sprachliche Bildung und
Lesen” u.a. mit einem besonderen Blick auf den Abbau des Leistungsnachteils
soziodkonomisch benachteiligter Schiiler/innen (Veréffentlichung mit den

neuen Lehrplanen).

+ Steigerung der Lesekompetenz und der Lesemotivation der Schiiler/innen
mit besonderer Berlicksichtigung der Méglichkeiten des Lesens in digitalen

Kontexten (gezielte Begleitung des Masterplans Digitalisierung des Ressorts).
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