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Die Analysen im vorliegenden Bericht wurden an Daten durchgefuhrt, die weitestgehend in der For-
schungsdatenbibliothek (FDB) des BIFIE dokumentiert, archiviert und Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern Uber ein Antragsverfahren zuganglich gemacht werden.

Neben Beschreibungen zum Antragsverfahren werden auf der Webseite der FDB (https://www.
bifie.at/fdb) die Daten zur Vorbereitung von Forschungsantréagen transparent gemacht. Fir jeden
Forschungsdatensatz finden sich dort Kontextfragebdgen, Codebiicher und Almanache (univariate
deskriptive Statistiken der verfligbaren Variablen).

Die Wahrung der Anonymitat der Untersuchungseinheiten und der Grundsatz der Datenminimie-
rung sind im BIFIE-Gesetz' bzw. in der DSGVO? einerseits gesetzlich verankert und tragen anderer-
seits einen wesentlichen Anteil zur Akzeptanz der Erhebungen bei. Die Weiterverarbeitung der
BIST-Daten im Rahmen wissenschaftlicher Fragestellungen ist unter Einhaltung dieser Bedingungen
nicht nur gestattet,® sondern sogar gewtnscht.

Die FDB gewahrleistet die Anonymitét der Untersuchungseinheiten durch ihr Sicherheitskonzept,
indem klare Verantwortlichkeiten festgelegt werden, sowie durch die Bereitstellung von technisch
anonymisierten Forschungsdaten.

Mit dem R-Paket BIFIEsurvey (BIFIE, 2018; siehe auch Bruneforth, Oberwimmer & Robitzsch, 2016)
und den BIFIE-SPSS-Makros stellt die FDB Werkzeuge zur Verfligung, die speziell fir die Analysen
von FDB-Forschungsdaten entwickelt wurden.

1BGBI. | Nr. 25/2008 i.d.F. | 32/2018, § 3 Abs. 1 Z. 5, § 6 Abs. 3 bzw. § 7b Abs. 1.
2Art. 5 lit ¢ VO (EU) 2016/679
sArt. 5 lit b und 89 VO (EU) 2016/679 sowie § 2d Abs 4 FOG

Literatur

BIFIE (2018). BIFIEsurvey: Tools for survey statistics in educational assessment. R package version
3.0-14 [Software]. Verflgbar unter https://CRAN.R-project.org/package=BIFIEsurvey

BIFIE (2017). SPSS-Makros. Version v1.6 [Software]. Verflgbar unter https://www.bifie.at/fdb
Bruneforth, M., Oberwimmer, K. & Robitzsch, A. (2016). Reporting und Analysen. In S. Breit & C.
Schreiner (Hrsg.), Large-Scale Assessment mit R. Methodische Grundlagen der Gsterreichischen
Bildungsstandardiberprifungen. (S. 333-362). Wien: facultas.

Abbildung 1: Informationen zur Forschungsdatenbibliothek des BIFIE.

Information fiir in Grafiken dargestellte Ergebnisse:

In der Regel wurden die angegebenen Kennwerte (Punktwerte, Prozentangaben etc.) in diesem
Bericht unter Berticksichtigung entsprechender Nachkommastellen berechnet und dann auf ganze
Zahlen gerundet. Daher kann es vorkommen, dass die Summe der gerundeten Prozentangaben
nicht exakt 100 ergibt oder Summen von Werten inkonsistent erscheinen magen.
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5 Merkmale des fachlichen Unterrichts und
Schiilerkompetenzen

Zusammenfassung

Die Grundlage der Uberlegungen zu Dimensionen fachlichen Unterrichts bildet das
Konzept der Kompetenzorientierung, das den Osterreichischen Bildungsstandards als
fundamentale Idee zugrunde liegt. Anhand verschiedener Dimensionen (Aktivierung,
Lernbegleitung, Reflexion) charakterisiert der Beitrag auf der Basis der Daten aus dem
ersten Zyklus der Bildungsstandardiiberpriifungen den Unterricht als Lehr-Lern-Ge-
schehen der osterreichischen Sekundarstufe 1. Die verschiedenen Dimensionen des
Unterrichts werden fiir die Ficher Mathematik, Englisch und Deutsch auf der Basis
von Fragebogendaten aus Schiilerbefragungen dargestellt und ihre Ausprdgungen so-
wie ihre Zusammenhéinge mit den erreichten Kompetenzen der Schiiler/innen zwi-
schen den Fichern sowie den Schulsparten der Sekundarstufe 1 verglichen.

5.1 Einleitung

Fachlicher Unterricht schafft im Sinne der Kompetenzorientierung einerseits be-
wusst eine (Lehr-Lern-)Umgebung zur Vermittlung von explizitem fachlichem Wissen
und Konnen. Im Sinne eines (Lehr-Lern-)Geschehens vermittelt er andererseits in-
tangibles, impliziertes Wissen, Glaubenssétze und Beliefs iiber fachliche Inhalte. Die
Wirksambkeit des fachlichen Unterrichts hangt wiederum in einer vielschichtigen und
vielfaltigen Weise von zahlreichen Faktoren ab. Damit sind sowohl sach- als auch be-
ziehungsorientierte Aspekte gemeint, die auf unterschiedlichen Ebenen (z.B. die fach-
liche Motivierung durch Aufgaben oder eine allgemeine intrinsische Motivation in der
Dimension ,,Aktivierung®) angesiedelt sind. Innerhalb der Ebenen existieren wiede-
rum verschiedene Dimensionen, Perspektiven und Moglichkeiten (z.B. Wissensver-
netzung, lebensweltliche Anwendung, Aktivierung, [Selbst-]Reflexion). Das vorliegen-
de Kapitel fokussiert im Besonderen auf die Perspektive der Aktivierung, Begleitung
und Reflexion des fachlichen Wissens und Konnens. Ausgangspunkt des Kapitels bil-
det die Tatsache, dass sich Schiiler/innen in ihren Lernvoraussetzungen u.a. in Form
von Vorwissen, Kompetenzen und Vorlieben unterscheiden. So zeigen Schreiner und
Wiesner (im Druck) auf Basis von Daten aus der Standardiberpriifung M8 2017,
dass diese Varianz in den Kompetenzergebnissen verschiedenen Ebenen zuordenbar
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ist: 27% der Varianz der Schiilerkompetenzen finden sich als Unterschiede zwischen
Schulen, 33% der Varianz gehen auf Unterschiede zwischen Klassen innerhalb von
Schulen zuriick (Unterricht) und die restlichen 40 % der Varianz kennzeichnen Unter-
schiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern innerhalb von Klassen. Die folgenden
Ausfiihrungen widmen sich der Unterschiedlichkeit des fachlichen Unterrichts.

In der Fachliteratur werden fiir eine angemessene Beschreibung der Qualitat von
Unterricht unter anderem die Konzepte der kognitiven Aktivierung, der lebenswelt-
lichen Anwendung fachlicher Inhalte, der (fachlichen und iiberfachlichen) Wissens-
vernetzung, der Anregung von (Selbst-)Reflexion und selbstreguliertem Lernen, der
Lernbegleitung und Unterstiitzung sowie der Klassenfithrung und ein unterstiitzen-
des Unterrichtsklima genannt (vgl. Baumert et al., 2010; Feindt & Meyer, 2010; Helm-
ke, 2015; Hertel, Hochweber, Steinert & Klieme, 2010; Klieme & Rakoczy, 2008; Kun-
ter & Trautwein, 2013; Stahns, Rieser & Lankes, 2017; fiir Osterreich: Astleitner, 2002;
Helm, 2016; Steinkellner & Wiesner, 2017; Wiesner, Schreiner, Breit & Pacher, 2017).
Als Rahmen fiir Untersuchungen zur Wirksamkeit des Unterrichts als normative Ta-
tigkeit wird meist das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2015, S. 71; erste
Uberlegungen bei Fend, 1980) auch fiir zahlreiche Weiterentwicklungen herangezo-
gen. Dabei gelten im Besonderen der Wissenszuwachs und die nachhaltige Kompe-
tenzentwicklung der Schiiler/innen als Qualitdtsmafistab fiir erfolgreichen Unterricht.
Der Zugang wird jedoch sowohl wegen des marktokonomischen Denkgebdudes —
gekennzeichnet durch die Verwendung von (6konomischen) Begrifflichkeiten - als
auch aufgrund seiner expliziten Ausrichtung auf eine Kundenorientierung (vor al-
lem die Lehrseitigkeit durch Angebote) kritisiert. Ersteres fithrt dazu, dass durch die
Anwendung von Begriffen aus der Okonomie (explizit: Angebot, Nutzung und Wir-
kung) Fragen der Bildung vor dem Hintergrund marktokonomischer Logiken disku-
tiert und somit Dienstleistungs-Markt-Vorstellungen unterworfen werden (vgl. Schon-
wiese, 2015). Durch Zweiteres wird die Notwendigkeit, lehrseitige Angebote setzen zu
miissen, betont, wodurch Kindern im Extremfall ihr natiirliches menschliches Bediirf-
nis nach Bildung (durch Neugier und Faszination) abgesprochen wird. Diese Kritik
ist zwar berechtigt; aber auch eine uneingeschrankte Offenheit fiir heterogene Poten-
ziale und individuell differenzierte Ziele bringt gewisse Problematiken mit sich (vgl.
Haug, 2013). Sie birgt beispielsweise die Gefahr, ,Bildungsgerechtigkeit zu verfehlen,
weil Zuginge zur Qualifikation in elementaren Kulturtechniken und damit zu Partizi-
pation nicht mit Sicherheit gewéhrleistet (Prengel, 2012, S. 28) werden konnen. Aus
diesem Grund erscheint uns der Bezug auf das lehrseitige Angebots-Nutzungs-Modell
fir dieses Kapitel grundsitzlich als zielfithrend, allerdings verwenden wir eine eigene,
modifizierte lehr-lern-orientierte Weiterentwicklung (vgl. Abbildung 1). Das Modell
ordnet verschiedene Strukturmerkmale (Dimensionen) des fachlichen Unterrichts und
bettet diese zwischen Prozessen des Lehrens und Lernens ein. In Anlehnung an Kun-
ter und Trautwein (2013) unterscheiden wir dabei zwischen Sicht- und Tiefenstruktu-
ren des Unterrichts. Wahrend die Sichtstrukturen in Form von Organisationsformen
der Lernumgebung, eingesetzten Sozialformen oder Unterrichtsmethoden den Rah-
men des Unterrichts bilden und fiir Auflenstehende leicht erkennbar sind, beziehen
sich die Tiefenstrukturen auf die Lehr-Lern-Prozesse. Als Beispiele fiir Tiefenstruktu-
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ren heben Kunter und Trautwein (2013) Classroom Management (Klassenfithrung),
kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung (Lernbegleitung) hervor. Die-
se drei Aspekte lassen sich auch im Sinne der Konzepte von Kunter und Trautwein
(2013) noch erweitern (vgl. Wiesner, Pacher, Breit, George & Schreiner, 2018). Unter
Sozialklima wird sowohl das Schul-, Klassen- als auch das Unterrichtsklima verstan-
den. Dabei ist anzunehmen, dass die ,Ebenen des Klimas in wechselseitigen Bin-
dungsbeziehungen stehen® (Gotz, Frenzel & Pekrun, 2008, S. 507).

Sozialklima: Schul-, Klassen- und Unterrichtsklima

c Unterricht Merkmale Effekte
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Kontexte: Schulform, Bildungsgang, Klassenzusammensetzung usw.

Abbildung 1: Modell des Lehr-Lern-Geschehens: Sicht- und Tiefenstrukturen des fachlichen
Unterrichts in Anlehnung an Helmke (2015, S. 71) und Kunter und Trautwein (2013).
Eigene Darstellung.

In diesem Kapitel versuchen wir, den Unterricht in Osterreich hinsichtlich seiner Tie-
fenstrukturen auf der Grundlage der Kompetenzorientierung und den dazu vorhande-
nen Daten aus dem ersten Zyklus der Bildungsstandardiiberpriifungen zu charakte-
risieren (sieche Abbildung 1; die untersuchten Aspekte wurden grau hervorgehoben).
Dabei gehen wir folgenden Fragestellungen nach: Wie wirken sich ausgewihlte Tie-
fenstrukturen (Aktivierung, Lernbegleitung, Reflexion) auf den Unterricht aus? Gibt
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es schulspartenspezifisch oder fachabhingig unterschiedliche Muster? Besteht ein Zu-
sammenhang zwischen den Kompetenzen der Schiiler/innen und unterschiedlichen
Unterrichtsmerkmalen?

Zur Bearbeitung dieser Fragen wurden die auf den Unterricht bezogenen Items
aus den Schiilerfragebdgen der Bildungsstandardiiberpriifungen (BIST-U) auf der
8. Schulstufe in Mathematik (BIST-U M8 2012), Englisch (BIST-U E8 2013) und
Deutsch (BIST-U D8 2016) herangezogen. Fiir Details zu den Erhebungen siehe Breit,
Bruneforth und Schreiner (2017), Schreiner und Breit (2012; 2014) sowie Kapitel 1
des vorliegenden Bandes. Das vorliegende Datenmaterial erlaubt, die Unterrichts-
merkmale Aktivierung und Verarbeitungstiefe, Forderung der (Selbst-)Reflexion und
Lernbegleitung genauer zu untersuchen (siehe Tabelle 1). Die Operationalisierung ist
Produkt einer theoriegeleiteten Skalenbildung zu Kompetenzorientierung (Wiesner et
al., 2018) und umfasst wichtige Aspekte der Tiefenstruktur des Unterrichts.'

Tabelle 1:  Untersuchte Qualitatsdimensionen des fachlichen Unterrichts (vgl. Steinkellner & Wiesner,
2017; Wiesner et al., 2018) und deren Beschreibung.

Dimension Beschreibung

Eine Aktivierung der Schuler/innen erfolgt, wenn sie kognitiv, emotional oder
motivational angeregt werden, beispielsweise indem sie bei einer neuen
Aufgabe selbst nach einer Losung suchen. Gefragt ist in diesem Sinne ein
Unterricht, der strukturiert, systematisiert, herausfordert, selbststandiges
Lernen und Arbeiten ermdglicht sowie strategisches und kreatives Denken

Aktivierung und damit auch komplexes und erweitertes Denken fordert. Um die Ver-
und Erhéhung der ) . . . ) .

. . arbeitungstiefe auf der Seite der Lernenden zu erhdhen, ist es nicht nur
Verarbeitungstiefe

erforderlich, dass Lehrende anregende und herausfordernde Aufgaben stellen
und den Lernenden ausreichend Raum geben, sondern auch den Schdlerin-
nen und Schlern verstehen helfen, warum sie diese Inhalte lernen sollen oder
wie sie ihre Leistungen verbessern kénnen (sieche auch Meyer, 2004; Feindt &
Meyer, 2010; Bohl, 2016; Pietsch, 2013; Kunter & Trautwein, 2013).

Ein Unterricht, der sich am Lernen der Schiler/innen orientiert und die Férde-
rung ihrer Kompetenzen anstrebt, sollte die Fahigkeiten und BedUrfnisse der
Lernenden berticksichtigen. Dies kann durch die Hervorhebung der Variabilitat
Lernbegleitung der Lésungswege, durch den Einsatz von personalisierten Fragestellungen,
durch das Einlassen auf personalisierte Lernwege oder durch die Verwendung
von Wahl- und Pflichtaufgaben erfolgen (siehe auch Leuders, 2006; Leisen,
2016; Helmke, 2006; Pietsch, 2013; Ziener, 2016; Wiesner & Schreiner, 2019b).

Die Anregung von Reflexionsprozessen Uber das eigene Lernen ist wichtig,
damit die Schuler/innen Lernen lernen und damit sie hdhere Selbststandigkeit
und Selbstregulation entwickeln kdnnen. Daflr sind nicht nur vorformulierte
Reflexionsfragen erforderlich, sondern auch Unterstitzung, Stellungnahme
Férderung der und das Aufzeigen von blinden Flecken und fehlerhaften Denkschleifen durch
Selbstreflexion die Lehrperson. Die enge Verstrickung zwischen Fremdbestimmung und
Selbstbestimmung, die dabei entsteht, verlangt auch seitens der Lehrenden
viel Aufmerksamkeit, Sensibilitat und Reflexion (siehe auch Horstkemper,
1987; Astleitner, 2002; Meyer, 2004; Helmke, 2006; Klieme, 2009; Pietsch,
2018; Harks et al., 2014).

1 Da die Skalen auf Basis von Angaben in Schiilerfragebogen gebildet sind, geben sie Auskunft
tiber die Einschidtzung der Aspekte seitens einzelner Schiiler/innen. Dariiber hinaus spiegelt
sich darin auch die Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden wider.
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Kompetenzorientierter Unterricht ist unter Beachtung der Definition von Weinert
(2001) keine blole Aneinanderreihung und Kombination von ,,Training and Testing"
und lésst sich nicht allein durch die Vermittlung wissensbezogener Anteile (,,know-
ledge®) bzw. Faktenwissen (Anderson et al., 2001) beschreiben. Einer ,verkiirzenden
Gleichsetzung von ,Kompetenzorientierung® mit der Ausrichtung an kognitiv-verkiirz-
ten ,Bildungsstandards™ (Frohn & Heinrich, 2018, S. 157) ist jedenfalls zu begegnen.
Es ist unabdingbar, dass beim Lehr-Lern-Geschehen ,,alle Konnotationen des Kompe-
tenzbegriffs“ (ebd.) in der lehrseitigen ,,Planung und Durchfithrung von Unterricht®
durch einen weiten Kompetenzbegriff beriicksichtigt werden. Kompetenzorientierter
Unterricht legt im Besonderen auch Wert auf die Férderung motivationaler, volitiona-
ler und sozialer Dimensionen und Bereitschaften. Zum kompetenzorientierten Unter-
richt gehort z.B. auch die Fahigkeit, selbstreflexive Bewertungen der eigenen Kom-
petenzen zu foérdern (beispielsweise ,evaluative judgement®, Boud, Ajjawi, Dawson &
Tai, 2018). Dariiber hinaus soll auch die Selbstwirksamkeit der Schiiler/innen gestérkt
werden. Letztlich bilden diese normativen Vorgaben den Rahmen und die Zielrich-
tung des kompetenzorientierten Unterrichts.

5.2 Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat auf der Sekundarstufe 1

Wir gehen im Folgenden der Frage nach, in welchem Ausmaf} Schiiler/innen der Se-
kundarstufe 1 die drei oben beschriebenen Unterrichtsdimensionen Aktivierung und
Erhohung der Verarbeitungstiefe, Lernbegleitung und Forderung der Selbstreflexion
in den Fachern Mathematik, Englisch und Deutsch wahrnehmen.

Tabelle 2 zeigt statistische Kennwerte (Mittelwert, Standardabweichung und Re-
liabilitat) der Skalen entlang der drei Unterrichtsticher. Dabei ist zu beachten, dass
nicht alle Items in allen drei Erhebungen eingesetzt wurden.> Nur die Skala Aktivie-
rung kann fiir Mathematik, Englisch und Deutsch gebildet werden, wobei zwei der
Items (mit den in M8 2012 und E8 2013 geringeren Skalenpassungswerten) in D8
2016 nicht eingesetzt wurden. Da jene Items mit hoher Skalenpassung zu allen drei
Zeitpunkten eingesetzt wurden, gehen wir dennoch davon aus, dass die Skala Akti-
vierung liber die drei Erhebungen hinweg vergleichbar ist.> Die Skalen zu Lernbeglei-
tung und Reflexion liegen nur fiir Mathematik und Englisch vor. Alle Items wurden
mit einer vierstufigen Antwortskala von ,in jeder Stunde® bzw. ,,immer* bis ,,nie oder
fast nie“ eingesetzt. Fiir die Skalenbildung wurden alle Items so umgepolt, dass hohe
Werte einen hohen Wert im Sinne der Skala bedeuten. Unabhingig von der Anzahl
eingegangener Items wurde jede Skala auf den Wertebereich 0 bis 3 transformiert, so-
dass ein Skalenwert von 0 einer vollstindigen Ablehnung aller Items der Skala und ein
Skalenwert von 3 einer vollstindigen Zustimmung zu allen Items der Skala entspricht.

2 Die eingesetzten Items und zugehérigen Itemkennwerte sind in Tabelle A1 im Anhang dieses
Kapitels aufgefiihrt.

3 Das Tabelle 2 zu entnehmende Bild, wonach das Ausmaf} an Aktivierung in Mathematik am
niedrigsten ist, mit dem néchsthoheren Wert in Englisch und dem vergleichsweise hochsten
Ausmaf? in Deutsch (vgl. auch Abbildung 2), zeigt sich auch, wenn fiir Mathematik und Eng-
lisch nur die zu allen drei Zeitpunkten eingesetzten Items herangezogen werden.
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Tabelle 2: Skaleneigenschaften der Unterrichtsmerkmale in der BIST-U M8 2012, der BIST-U E8 2013
und der BIST-U D8 2016.

M8 2012 E8 2013 D8 2016

M SD Rel M SD Rel M SD Rel

Aktivierung 1,55 0,72 0,74 1,69 0,73 0,74 1,94 0,75 0,77
Lernbegleitung 1,46 0,61 0,67 1,49 0,62 0,68 --- --- -
Reflexion 1,23 0,74 0,64 1,42 0,76 0,68

Anmerkungen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Rel = Reliabilitat.

Die Reliabilititen der abgeleiteten Skalen des ersten Zyklus weisen akzeptable Grofien
auf (vgl. Tabelle 2). Die niedrigste Reliabilitdt findet sich in der Reflexionsskala fiir die
Erhebung M8 2012 (Alpha = 0,64), was moglicherweise auf die geringe Itemanzahl
in der Skala zuriickzufiihren ist. Die Item-Skalen-Korrelationen liegen allesamt {iber
dem kritischen Wert von 0,3.

Zur weiteren empirischen Begutachtung der abgeleiteten Skalen werden fiir alle
Skalen (konfirmatorische) Faktorenanalysen mit dem Softwarepaket lavaan (Rosseel,
2012) in der statistischen Programmierumgebung R (R Core Team, 2018) durchge-
fithrt, wobei die jeweiligen Faktorladungen aller Items als gleich angenommen wer-
den. Die Modellanpassungskriterien der Faktorenanalysen sind als akzeptabel bis gut
einzustufen (z.B. CFI zwischen 0,93 und 0,99 bzw. SRMR zwischen 0,03 und 0,06; vgl.
Beaujean, 2014).

Abbildung 2 zeigt, wie Schiiler/innen ihren Unterricht in den drei Fachern wahr-
nehmen. Der jeweilige Median ist in der Abbildung in Form einer weiflen Linie dar-
gestellt. Die Box um den Median umfasst den Wertebereich der mittleren 50% (Inter-
quartilabstand). Jeweils ein Viertel der Schiiler/innen weist Skalenwerte auf, die {iber
bzw. unter der Begrenzung der Box liegen. Links sind jeweils die Werte fiir alle Schii-
ler/innen abgebildet, die dunklere Schattierung kennzeichnet Schiiler/innen aus all-
gemeinbildenden Pflichtschulen (APS - das sind sowohl Hauptschulen als auch Neue
Mittelschulen in je nach Erhebungszeitpunkt etwas unterschiedlichem Grad der Um-
wandlung in NMS) und die helleren Boxen zeigen jeweils das Ergebnis von Schiilerin-
nen und Schiilern aus allgemeinbildenden hoéheren Schulen (AHS).

Die hochsten Auspragungen sind fiir die Skala Aktivierung zu beobachten, wobei
die Schiiler/innen angeben, insbesondere den Deutschunterricht héufig als aktivierend
zu erleben. Etwas weniger haufig stimmen die Schiiler/innen den Aussagen zur Skala
Lernbegleitung zu. Die niedrigsten Auspragungen finden sich durchwegs in Bezug auf
die Skala Reflexion. Nennenswerte Unterschiede zwischen den Fachern zeigen sich in
Bezug auf Aktivierung, mit den hochsten Werten in Deutsch und den niedrigsten in
Mathematik. Bei allen Skalen und in allen Fichern sind in den APS hohere Auspra-
gungen als in den AHS zu beobachten. Besonders deutlich sind diese Unterschiede in
Bezug auf den Mathematikunterricht.
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Abbildung 2: Boxplots der Skalenwerte* fiir Gesamtdsterreich und getrennt nach Schulsparte in der
BIST-U M8 2012, der BIST-U E8 2013 und der BIST-U D8 2016.

Bevor wir in Abschnitt 5.3 die Mehrebenenstruktur der Daten in den Blick nehmen,
widmen wir uns vorweg beschreibend auf der Individualebene der Wahrnehmung des
Unterrichts je nach Kompetenzniveau der Schiiler/innen. Dabei kénnen das indivi-
duelle Kompetenzniveau und die Unterrichtsqualitit auf dreierlei Weise zusammen-
héngen. Erstens konnen die Kompetenzen der Schiiler/innen das Ergebnis des (gu-
ten) Unterrichts abbilden. Zweitens ist es moglich, dass je nach Kompetenzniveau die
Wahrnehmung des Unterrichts bzw. das Ausmafl wahrgenommener Unterstiitzung
durch die Lehrkraft unterschiedlich ausfillt. Drittens kann besonders unterstiitzender
Unterricht eine Reaktion auf Lernschwierigkeiten darstellen. In der deskriptiven Be-
trachtung bleibt offen, welcher dieser Aspekte und welche Kombination davon greift.
In Abbildung 3 ist der Zusammenhang zwischen Kompetenzniveau und der Wahr-
nehmung des Unterrichts dargestellt. Die Diagramme folgen der Darstellungslogik aus

4 Einerseits ist die Skalenqualitdt als akzeptabel bis gut einzustufen, andererseits ist an dieser
Stelle ein etwaiger Mangel in der Konstruktabdeckung hinsichtlich der Qualitatsdimensionen
zum fachlichen Unterricht im ersten Zyklus der Bildungsstandards aufgrund des explorativen
Vorgehens und des beschrankten Raums in den Fragenbogen anzumerken.
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Abbildung 2 und zeigen die Auspragung der drei Skalen (bzw. in Bezug auf Deutsch
der Skala Aktivierung) fiir die Schiiler/innen jeder Kompetenzstufe - jeweils getrennt
fiir AHS und APS. In Englisch erfolgt die Einteilung auf Basis der Zuordnung zu einer
Niveaustufe bezliglich des gemeinsamen europiischen Referenzrahmens fiir Fremd-
sprachen (GERS). Die Darstellung in Deutsch und Englisch nimmt jeweils Bezug auf
die Kompetenzstufen in Lesen bzw. Reading (da fiir das Fach Deutsch bzw. Englisch
insgesamt keine Kompetenzstufen bzw. GERS-Niveaustufen definiert sind).
Interessanterweise zeigen sich unterschiedlich gerichtete Zusammenhénge zwi-
schen den Berichten iiber die Unterrichtsmerkmale und dem Kompetenzniveau der
Schiiler/innen zwischen den beiden Schulsparten. Wihrend in den AHS das Ausmaf3
an wahrgenommener Aktivierung, Lernbegleitung und Reflexion mit steigender Kom-
petenz der Schiiler/innen (zumindest tendenziell) steigt, wird in den APS jeweils das
hochste Ausmafd dieser Unterrichtsmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern beob-
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Abbildung 3: Boxplots der Skalenwerte getrennt nach Schulsparte und Kompetenzstufe in der
BIST-U M8 2012, der BIST-U E8 2013 (E8-Reading) und der BIST-U D8 2016 (D8-Lesen).
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achtet, die der niedrigsten Kompetenzstufe (Bildungsstandards nicht erreicht bzw. Al
oder darunter) angehoren.

5.3 Unterschiede im Unterricht zwischen Schulen und Klassen

Wie die Analysen aus Abschnitt 5.2 zeigen, wird der Unterricht je nach Schulspar-
te und Kompetenzgrad von den Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich beschrie-
ben. Mégliche Griinde konnen in unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen im Unter-
richt, der unterschiedlichen Behandlung der Schiiler/innen durch die Lehrpersonen
oder der unterschiedlichen Wahrnehmung des Unterrichts durch die Schiiler/innen
liegen. Anders ausgedriickt: Entweder zieht die Lehrperson tatsdchlich unterschiedli-
che Unterrichtsstrategien und -zuginge bei unterschiedlichen Schiilerinnen und Schii-
lern oder Schiilergruppen heran oder aber die Lernenden erleben ein fiir alle dhnli-
ches Unterrichtsangebot je nach Kompetenzniveau — auch iiber Schulsparten hinweg
- sehr unterschiedlich.

Tabelle 3 zeigt exemplarisch fiir das Fach Mathematik, welche Varianzanteile der
untersuchten Unterrichtsmerkmale auf Unterschiede zwischen Schulen, Klassen bzw.
Unterrichtsgruppen® innerhalb von Schulen oder zwischen Schiilerinnen und Schiilern
innerhalb von Unterrichtsgruppen zuriickzufiihren sind, also wie unterschiedlich der
Unterricht durch die Schiiler/innen wahrgenommen wird (jeweils auch getrennt nach
AHS und APS). Damit werden die Fragen beantwortet, wie stark sich Schiiler/innen
zwischen verschiedenen Schulen in der Wahrnehmung des Unterrichts unterscheiden
(% der Varianz zwischen Schulen), wie stark sich diese Wahrnehmung zwischen den
Unterrichtsgruppen innerhalb jeweils einer Schule unterscheidet (% der Varianz zwi-
schen Unterrichtsgruppen) und wie stark sich die Wahrnehmung des Unterrichts zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern jeweils einer Unterrichtsgruppe unterscheidet
(% der Varianz zwischen Schiilerinnen und Schiilern). Ein dhnliches Bild - sowohl in
Bezug auf die Varianzverteilung als auch auf die Varianzzerlegung auf die verschiede-
nen Unterrichtsmerkmale - ist auch fiir Englisch (und Deutsch in Bezug auf Aktivie-
rung) zu beobachten.

Die Varianz - also das Ausmaf} an Unterschieden in der Wahrnehmung des Unter-
richts durch die Schiiler/innen - ist beziiglich der Aktivierung und der Reflexion et-
was grofler als beztiglich der Lernbegleitung. Die Unterschiede zwischen Schulen sind
dabei am vergleichsweise kleinsten: Bis zu 10% der Gesamtvarianz gehen in der Glo-
balbetrachtung auf die Schulebene zuriick. Durch die getrennte Betrachtung von AHS
und APS zeigt sich, dass ein relevanter Anteil dieser Zwischen-Schul-Varianz eigent-
lich auf Unterschiede zwischen den Schulsparten zuriickzufiihren ist (siehe dazu auch
oben, Abbildung 2). Zwischen 1% und 4% der Gesamtvarianz sind innerhalb der
Schulsparten bei den verschiedenen Skalen auf Unterschiede zwischen Schulen zu-

5 Innerhalb von Schulen wird zwischen Unterrichtsgruppen unterschieden. Eine Unterrichts-
gruppe ist definiert als die Einheit, in der die Schiiler/innen im jeweiligen Testfach gemeinsam
unterrichtet werden. Wird eine Klasse in Englisch in zwei Gruppen unterrichtet, so sind die-
se beiden Gruppen die jeweiligen Unterrichtsgruppen. In vielen Féllen entsprechen die Unter-
richtsgruppen dem Klassenverband.
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Tabelle 3: Varianzzerlegung fiir die Unterrichtsmerkmale bei der BIST-U M8 2012.

Aktivierung Lernbegleitung Reflexion

Varianz Gesamt 0,52 0,37 0,55

% der Varianz zwischen Schulen 8 % 10 % 6 %
Gesamt | ) . ) _

g/(;uc::)elge\r/]arlanz zwischen Unterrichts 19 9% 13% 129

% der Varianz zwischen Schuler/innen 73 % 77 % 82 %

Varianz Gesamt 0,49 0,36 0,57

% der Varianz zwischen Schulen 3% 4% 3%
APS o ) . . ]

g/:uc:)ege\:]ananz zwischen Unterrichts 17 9% 129 119%

% der Varianz zwischen Schler/innen 80 % 84 % 86 %

Varianz Gesamt 0,49 0,31 0,45

% der Varianz zwischen Schulen 4% 4% 1%
AHS 0 ~ ; ; _

gﬁu%e;e\éananz zwischen Unterrichts 26 % 17% 16 %

% der Varianz zwischen Schuler/innen 70 % 79 % 83 %

riickzufithren. Mit 11% bis 26 % der Gesamtvarianz spielen Unterschiede zwischen
Unterrichtsgruppen innerhalb von Schulen eine relevante Rolle, wobei in den AHS
ein grofleres Ausmafl an Unterschieden zwischen Unterrichtsgruppen zu verzeichnen
ist als in den APS. Der hochste Varianzanteil (bis zu 86 % im Hinblick auf Reflexion
an den APS) geht auf Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern innerhalb
von Unterrichtsgruppen zuriick. Dieses Ergebnis ist insofern aus padagogischer Sicht
wenig iiberraschend, als lingst bekannt ist, dass ein und derselbe Unterricht unter-
schiedliche Schiiler/innen sehr unterschiedlich erreicht (z. B. Bray & McClaskey, 2015;
Friedrich & Mand]l, 1992).

Auf Basis dieser Befunde nehmen wir fiir die weiteren Analysen die Ebene der
Unterrichtsgruppen in den Fokus. Diese ist typischerweise an eine Lehrkraft fiir ein
Fach (in der NMS ggf. an ein Zwei-Personen-Lehrteam) gebunden. Fiir die Entwick-
lung von Unterricht sollte die Ebene der Schule dennoch nicht vernachldssigt werden.
So konnte bspw. gezeigt werden, dass unterstiitzende Fithrungspraktiken von Schul-
leitungen die (Unterrichts-)Entwicklungsarbeit in Professionellen Lerngemeinschaf-
ten positiv beeinflussen konnen (z.B. Vangrieken, Meredith, Packer & Kyndt, 2017).
Wiesner und Schreiner (2019) beschreiben sowohl professionelle Lerngemeinschaften
als auch eine ausgeprégte Schulkultur und die Haltungen an einer Schule als wesentli-
che Gelingensfaktoren fiir erfolgreiche Schulentwicklungsprozesse.
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5.4 Unterrichtsmerkmale und Schiilerkompetenzen

In Abschnitt 5.2 haben wir uns bereits der unterschiedlichen Wahrnehmung des

Unterrichts durch Schiiler/innen auf verschiedenen Kompetenzniveaus gewidmet.

Im Folgenden nehmen wir Unterrichtsmerkmale im Zusammenhang mit den Schii-

lerkompetenzen auf der Ebene der Unterrichtsgruppen in den Blick. Dabei verwen-

den wir die zusammengefassten individuellen Einschidtzungen der Schiiler/innen einer

Unterrichtsgruppe, um den Unterricht in dieser Unterrichtsgruppe zu charakterisie-

ren. Dieser Vorgehensweise liegt die Annahme zugrunde, dass sich die subjektiv ge-

farbten Unschirfen der jeweils individuellen Wahrnehmung iiber die vielen Schii-
ler/innen einer Unterrichtsgruppe hinweg ausgleichen und gemeinsam ein aussage-

kriftiges Bild des Unterrichts zeichnen (vgl. Ludtke et al., 2008, S. 219).

Um die Zusammenhinge zwischen den Unterrichtsmerkmalen und den Kompe-
tenzen der Schiiler/innen zu beschreiben, wurden fiir die untersuchten Féacher und
Qualititsdimensionen Regressionsmodelle auf Unterrichtsgruppenebene berechnet.
Dabei wurde ein umfangreiches Variablenbiindel herangezogen, um die Rahmenbe-
dingungen konstant zu halten. Dieses orientiert sich am Modell fiir den fairen Ver-
gleich auf Unterrichtsgruppenebene aus den Riickmeldungen der Bildungsstandard-
tberpriifungen (Pham, Robitzsch, George & Freunberger, 2016). Ziel des fairen
Vergleichs ist es, Schulen und Lehrpersonen einen Referenzwert fiir die Interpretation
des Abschneidens einer Unterrichtsgruppe anzubieten, der die Rahmenbedingungen
der Schule sowie die Zusammensetzung der Unterrichtsgruppe beriicksichtigt. Damit
kénnen Schulen die Ergebnisse ihrer Unterrichtsgruppen mit dem Abschneiden von
Unterrichtsgruppen mit je dhnlichen Rahmenbedingungen vergleichen (ebd.).

Angelehnt an den Ansatz des fairen Vergleichs berticksichtigt das hier verwende-
te Modell eine Reihe an Kontrollvariablen, die sich zu folgenden zwei Merkmalsgrup-
pen zusammenfassen lassen:

o Merkmale des Schulstandorts: Urbanisierungsgrad (stadtisch-ldndliches Umfeld),
Entfernung zur nichstgelegenen AHS (Konkurrenzsituation), Schultrdger (pri-
vat-6ffentlich), die Schulsparte (AHS oder APS) sowie die Schulgrofie;

o Merkmale der Schiilerschaft der Unterrichtsgruppe: Anteil der Madchen/Burschen,
Anteil der nichtdeutschsprachigen Schiiler/innen, Anteil der Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund, Sozialstatus der Familien der Schiiler/innen sowie die An-
zahl von der Uberpriifung ausgenommener Schiiler/innen (das sind Schiiler/innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf oder Schiiler/innen mit auflerordentlichem
Status).

Berechnet wurde jeweils ein Regressionsmodell ausschliefSlich mit den Kontrollva-

riablen sowie ein zweites Modell ergénzt um je eine der Unterrichtsvariablen, wobei

der Zusammenhang zwischen den wahrgenommenen Unterrichtsmerkmalen und den

Schiilerkompetenzen jeweils getrennt fiir APS und AHS modelliert wurde. Dadurch

werden nicht absolute Unterschiede in den Kompetenzen zwischen Unterrichtsgrup-

pen analysiert, sondern das Abschneiden im Kontext ihrer Rahmenbedingungen.

Die oben aufgelisteten Kontrollvariablen stellen hinsichtlich der Schiilerkompeten-
zen ein erklarungswirksames Variablenbiindel dar. Je nach Fach erkldren sie etwa 70 %
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der Leistungsvarianz. Die Erklarungskraft der Unterrichtsmerkmale ist vergleichswei-
se gering: Maximal ein Prozent der Gesamtvarianz kann durch die erhobenen Quali-
titsdimensionen jeweils zusdtzlich erklart werden. Da die Einflussgrofien der einzelnen
Kontrollvariablen fiir dieses Kapitel nicht weiter von Interesse sind, bezieht sich Tabel-
le 4 ausschliefllich auf die Zusammenhinge zwischen Kompetenzniveaus und Unter-
richtsmerkmalen auf Unterrichtsgruppenebene. Die unstandardisierten b-Koeffizienten
aus Tabelle 4 sind als Anderungsmafd bei je gleichen Rahmenbedingungen zu lesen. Die
b-Koefhizienten der vollstindigen Modelle finden sich in Tabelle A2 im Anhang des vor-
liegenden Kapitels. Das Hintergrundmodell dndert sich bei Einbeziehung der drei unter-
suchten Unterrichtsmerkmale nicht in relevantem Ausmaf3. Anderungen in den konkre-
ten b-Koeffizienten der Kontrollvariablen sind ebenfalls Tabelle A2 zu entnehmen.

Tabelle 4: Regressionskoeffizienten der Unterrichtsmerkmale in der BIST-U M8 2012, der BIST-U
E8 2013 und der BIST-U D8 2016 (AV: Kompetenzniveau der Unterrichtsgruppe, UV:
Unterrichtsmerkmale [Durchschnittswert je Unterrichtsgruppe im Wertebereich 0 bis 3]
sowie Blindel an Kontrollvariablen angelehnt an den fairen Vergleich; eingetragen sind
unstandardisierte b-Koeffizienten).

M8 2012 E8 2013 D8 2016

Varianz erklart durch Kontrollvariablen 69,3 % 73,9 % 74,3 %

b-Koeffizienten APS -7,3 8,5 8,8
Aktivierung

b-Koeffizienten AHS 13,4 12,7 7,0

b-Koeffizienten APS -14,2 1,5 ---
Lernbegleitung

b-Koeffizienten AHS 20,1 15,4 -

b-Koeffizienten APS -19,5 2,8 ---
Reflexion

b-Koeffizienten AHS 20,0 12,9 ---

Die Koeffizienten aus Tabelle 4 sind wie folgt zu lesen: In AHS ist die Mathema-
tik-Kompetenz einer Unterrichtsgruppe, in der in Summe von hoher Aktivierung be-
richtet wird (Aktivierung = 3), im Schnitt um 13,4 Punkte hoher als in einer Unter-
richtsgruppe mit eher hoher Aktivierung (Skalenwert = 2). Das bedeutet, dass sich
Unterrichtsgruppen mit ganz hoher und ganz niedriger Aktivierung im Schnitt um
etwa 40 Punkte auf der Mathematik-Kompetenz-Skala unterscheiden.

Bei Beriicksichtigung der Kontrollvariablen im Sinne des fairen Vergleichs zeigt
sich in den AHS in Bezug auf Mathematik ein positiver Zusammenhang zwischen
den drei untersuchten unterrichtsbezogenen Merkmalen und dem Kompetenzniveau
der jeweiligen Unterrichtsgruppe. Das bedeutet, dass ein im Schnitt hoheres Mathe-
matik-Kompetenzniveau einer Unterrichtsgruppe mit hoherer Auspragung der unter-
richtsbezogenen Qualititsmerkmale einhergeht. Ebenfalls positive, wenn auch teils et-
was geringere Koeffizienten sind fiir die AHS in Bezug auf Englisch zu beobachten. In
Bezug auf Deutsch (Lesen) ist der Zusammenhang deutlich geringer.

In den APS ergibt sich ein deutlich anderes und uneinheitliches Bild. In Bezug auf
Mathematik werden bei allen drei Qualitidtsdimensionen negative Koeffizienten sicht-
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bar. Das bedeutet, dass ein hoheres Kompetenzniveau einer Unterrichtsgruppe mit
niedrigeren Auspriagungen der Unterrichtsmerkmale einhergeht. Dies kénnte mog-
licherweise daran liegen, dass diese Unterrichtsstrategien vor allem als Reaktion auf
niedrige Leistungen herangezogen werden, oder aber auch daran, dass sie erwartungs-
widrige Wirkungen erzielen. Minimale bis gering positive Zusammenhénge zwischen
Kompetenz und unterrichtsbezogenen Merkmalen sind in den APS fiir Englisch und
Deutsch zu beobachten.

Insgesamt zeigen sich also insbesondere in den AHS erwartungskonforme Zusam-
menhénge zwischen Kompetenzniveau und Unterrichtsqualitit. In den APS sind die
Zusammenhinge teils von geringem Ausmaf. In Bezug auf Mathematik zeigen sich so-
gar negative Zusammenhinge zwischen allen drei untersuchten unterrichtsbezogenen
Merkmalen und dem Kompetenzniveau der jeweiligen Unterrichtsgruppe. Diese Beob-
achtungen reprasentieren moglicherweise unterschiedliche Wirkrichtungen: (1) hohe
Kompetenzen als Ergebnis guten Unterrichts, (2) qualitativer Unterricht als Reaktion
auf wahrgenommene Lernschwierigkeiten und (3) Abhéngigkeit der Wahrnehmung
und Bewertung des Unterrichts durch die Schiiler/innen abhingig von ihrem individu-
ellen Kompetenzniveau sowie (4) je nach Schulsparte konnen die Herangehensweisen
an den fachlichen Unterricht sowohl férdernd als auch tiberfordernd wirken.

5.5 Diskussion

Aufbauend auf Uberlegungen zu Dimensionen fachlichen Unterrichts unter einer
kompetenzorientierten Perspektive charakterisieren wir in diesem Kapitel den Unter-
richt als Lehr-Lern-Geschehen der osterreichischen Sekundarstufe 1 mithilfe der
Daten aus dem ersten Zyklus der Bildungsstandardiiberpriifungen auf Grundlage des
Modells des Lehr-Lern-Geschehens (Abbildung 1). Dabei betrachten wir verschiede-
ne Dimensionen (Aktivierung, Lernbegleitung, Reflexion) des Unterrichts in der Se-
kundarstufe 1 in den Fachern Mathematik, Englisch und Deutsch auf der Basis von
Fragebogendaten aus Schiilerbefragungen. Die Analysen zeigen, dass der fachliche
Unterricht von den Schiilerinnen und Schiilern (Perspektive Schiiler/innen) in den
allgemeinbildenden Pflichtschulen (APS) in allen drei erfassten Dimensionen (Akti-
vierung, Lernbegleitung, Reflexion) hoher eingeschitzt wird als von Schiilerinnen und
Schiilern der allgemeinbildenden hoheren Schulen (AHS). Mégliche Erklarungen da-
fiir liegen eventuell in der unterschiedlichen Ausbildung und damit verbundenen So-
zialisation von AHS- und APS-Lehrkriften oder in den unterschiedlichen Erwartun-
gen der Lehrpersonen an die Schiiler/innen (Differenzierungen in der Perspektive
der Lehrer/innen). Ein mdoglicher Erklirungsansatz koénnte in diesem Sinne sein, dass
Lehrpersonen in (manchen) AHS davon ausgehen, es in der Regel mit homogeneren
Klassen mit insgesamt hoherer Leistungsfahigkeit zu tun zu haben (vgl. z.B. Leitgob,
Bacher & Weber, 2015). Auch wenn diese Erwartung nicht realistisch ist,° erscheint es

6 So zeigen Analysen auf Basis der Daten der Standardiiberpriifung Mathematik (2017; 8. Schul-
stufe), dass Unterrichtsgruppen in AHS im Schnitt sogar etwas leistungsheterogener zusam-
mengesetzt sind als in Neuen Mittelschulen (Schreiner & Wiesner, in Druck).
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dennoch plausibel, dass die erwartete hohere Homogenitét in Kombination mit ho-
heren Kompetenzen (Lernpotenziale) — aus Lehrersicht — einen adaptiven Unterricht
in einem geringeren Ausmaf nétig erscheinen lisst, wihrend in der Erwartung von
starker heterogenen und weniger leistungsstarken Klassen Lehrpersonen ein adaptives
Unterrichtshandeln eher aktiv umsetzen. Gleichzeitig konnen die Wahrnehmungen
des Unterrichts durch die Schiiler/innen auch durch ihre Erwartungen an den Unter-
richt beeinflusst sein, sodass Unterschiede in der Wahrnehmung zwischen den Schul-
sparten auch mit unterschiedlichen Erwartungen der Schiiler/innen an den Unterricht
in AHS und APS zusammenhéngen kdnnten. Diese Erklarungsméglichkeiten miissen
jedoch erst durch weitere Studien gepriift werden.

Die Zusammenhinge zwischen den Unterrichtsdimensionen und den Kompeten-
zen der Schiiler/innen zeigen kein einheitliches Bild: Wihrend in den AHS ein stei-
gendes Ausmafl an Aktivierung und Lernbegleitung sowie tendenziell auch an Refle-
xion mit steigenden Kompetenzen der Schiiler/innen einhergeht, zeigen sich in den
APS im Rahmen des Englischunterrichts etwas niedrigere, in Bezug auf den Mathe-
matikunterricht sogar negative Zusammenhinge. Dies gilt auch fiir die Ebene der
Unterrichtsgruppen. Zwischen 11% und 26 % der Varianz in der Wahrnehmung des
Unterrichts durch die Schiiler/innen gehen auf Unterschiede zwischen Unterrichts-
gruppen innerhalb von Schulen zuriick. Deshalb wurde in einem zweiten Schritt in
den Analysen die Ebene der Unterrichtsgruppen in den Blick genommen. Dabei wird
die Aggregation der individuellen Wahrnehmung des Unterrichts als ein gemeinsa-
mes Bild des Unterrichts einer Lehrperson interpretiert. Selbst nach Kontrolle rele-
vanter Hintergrundvariablen wie Merkmalen des Schulstandorts und der Zusammen-
setzung der Schiilerschaft (in Anlehnung an den ,fairen Vergleich® fiir Schulen und
Klassen; vgl. Pham et al.,, 2016) zeigen sich positive Zusammenhénge zwischen den
Unterrichtsmerkmalen und den von den Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kom-
petenzstufen sowie Kompetenzpunkten in den AHS, aber nur minimal positive sowie
negative Zusammenhinge in den APS.

Diese Ergebnisse decken sich mit Ergebnissen aktueller lindervergleichender Ana-
lysen von Klieme und Kuger (2016, S. 289), wonach leistungsschwéchere und sozio-
okonomisch schlechter gestellte Schiiler/innen grundsitzlich von mehr Unterstiitzung
und Forderung berichten. Der negative Zusammenhang zwischen Kompetenzniveau
der Schiiler/innen und dem Ausmafl an wahrgenommener Aktivierung, Lernbeglei-
tung und Reflexion bleibt fiir die APS auch nach Kontrolle der (soziodkonomischen)
Zusammensetzung der Unterrichtsgruppen bestehen. Das bedeutet, dass Schiiler/in-
nen aus Unterrichtsgruppen mit jeweils gleichen (soziookonomischen) Rahmenbedin-
gungen das Ausmafl an Aktivierung, Lernbegleitung und Reflexion héher einstufen,
wenn das Kompetenzniveau in der Unterrichtsgruppe niedriger ist und umgekehrt
die Qualitat des Unterrichts niedriger bewertet wird, wenn das Kompetenzniveau ho-
her liegt. Es kann dazu die These formuliert werden, dass Schiiler/innen mit héheren
Kompetenzen (Lernpotenzial Expertinnen und Experten) einen adaptiven Unterricht
in einem hoheren Ausmaf selbstreguliert kognitiv strukturieren und reflektieren kon-
nen und von einem steigenden Ausmafl an Aktivierung, Lernbegleitung und Reflexion
profitieren, wihrend weniger leistungs- und kompetenzstarke Schiiler/innen (Lern-
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potenzial Novizen) ein stark adaptives Unterrichtshandeln kognitiv weniger struktu-
rieren und reflektieren konnen und dadurch tiberfordert werden konnten. Expertin-
nen und Experten unterscheiden sich von Novizen beim Lernen nicht durch bessere
Denkstrategien, sondern viel mehr durch eine reichhaltige und wohlorganisierte Wis-
sensbasis, wodurch aufwendige Suchvorginge und -strategien beim Wissenserwerb
wegfallen (Friedrich & Mandl, 1992). Schiiler/innen mit hoheren Kompetenzen und
stabilen sowie geordneten Wissensschemata konnten daher von einem hoheren und
fordernden Ausmaf$ an Aktivierungen profitieren, wihrend leistungs- und kompe-
tenzschwichere Schiiler/innen eher von einem gesteuerten, strukturierten Unterricht
ohne Aktivierungsiiberforderung und stiarker lenkenden Aufgaben (Heins, 2016) ge-
fordert wiirden. Auch hier miissten die Erklarungsansitze durch weitere Studien ge-
prift werden.

Wie oben angesprochen, kann eine generelle Wirkrichtung (bzw. eine Verflech-
tung verschiedener Wirkmechanismen) zwischen der Wahrnehmung des Unterrichts
durch die Schiiler/innen (Perspektive Schiiler/innen im Modell des Lehr-Lern-Gesche-
hens) und ihrem Kompetenzniveau (fachliche Leistungen, Kompetenzstufen als Effek-
te im theoretischen Modell) bzw. zwischen relevanten Unterrichtsmerkmalen in einer
Unterrichtsgruppe und dem Kompetenzstand der Gruppe mit den vorliegenden Daten
nicht einheitlich bestimmt werden. Insbesondere bleibt der negative Zusammenhang
zwischen Kompetenzniveau und grundsétzlich als forderlich angenommenen Unter-
richtsmerkmalen in Bezug auf den Mathematikunterricht in den APS unaufgelost. Al-
lerdings ist in der Interpretation zu beriicksichtigen, dass das quantitative Vorkom-
men bestimmter Indikatoren fiir die Qualitat des fachlichen Unterrichts allein als
Erkldrungsbasis nicht ausreicht und die Qualititsdimensionen des fachlichen Unter-
richts (siehe dazu Tabelle 1) mit den vorliegenden Skalen nicht umfassend abgedeckt
werden konnen. So konnten etwa bestimmte Strategien der Aktivierung positive Wir-
kungen auf die Kompetenzentwicklung haben, wenn bereits eine entsprechende Basis
- sowohl in Bezug auf die Orientierung im Fach/Kompetenzbereich als auch in Bezug
auf Selbstregulation — vorhanden ist. Daraus wiirde folgen, dass manche Unterrichts-
strategien z.B. zur Aktivierung leistungsschwichere Schiiler/innen unter bestimmten
Umsténden tiberfordern konnten. Um tiefergehende Erkenntnisse gewinnen zu kon-
nen, sind hier allerdings Forschungsstrategien erforderlich, die unterschiedliche Maf3-
nahmen der Unterrichtsdimensionen in Kombination mit den Ausgangsvoraussetzun-
gen der verschiedenen Schiiler/innen in den Blick zu nehmen vermégen.
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Anhang

Tabelle A1:  Mittelwerte, Standardabweichungen und Trennschérfen fir die Items innerhalb der
Skalen Aktivierung, Lernbegleitung und Reflektion.

Aktivierung M | SD r M | SD r M | SD r

Bei einer neuen Aufgabe darf ich selber
probieren, wie das funktioniert.

Bevor wir etwas Neues lernen, sagt
uns der Lehrer, warum wir diese Inhalte | 1,75(1,04 0,50 | 1,61 | 1,03|0,51 | --- --- ---
lernen sollen.

Der Lehrer erklart etwas so lange, bis es
alle verstanden haben.

Der Lehrer gibt zusatzliche Hilfe, wenn
Schuler sie bendtigen.

Der Lehrer informiert die Schuler, wie sie
ihre Leistungen verbessern konnen.

1,2811,09|0,73|1,17 1,04 (0,74 |1,04 (0,90 | 0,75

1,30]1,08|0,67(132(1,10|0,66 | 1,05|0,92| 0,69

1,60]1,01|065|137(1,02|0,67|1,08|0,90]|0,64

Lernbegleitung M | SD r M | SD r

Der Lehrer erarbeitet mit uns verschiedene Wege, wie man
eine Aufgabe l6sen kann.

Der Lehrer gibt den Schilern speziell an ihre Leistungen an-
gepasste Ubungen.

Die Ubungen sind genau richtig fiir mich. 1,31(0,89]0,50| 1,24 | 0,91 | 0,52
Ich darf mir aussuchen, ob ich alleine, zu zweit oder in einer
kleinen Gruppe arbeite.

Im Unterricht gibt es Pflichtaufgaben, die alle Schuler kdnnen
sollen, und Zusatzaufgaben, die freiwillig zur Vertiefung ge- 1,5511,05(0,48|1,57|1,05| 0,48
macht werden konnen.

Wenn mehrere Ubungen zu machen sind, darf ich mir aus-
suchen, ob ich alleine, zu zweit oder in einer kleinen Gruppe | 1,27 | 1,11 ]0,46 | 1,25 | 1,06 | 0,49
arbeite.

1,05(0,91(0,53|1,15| 0,99 | 0,54

1,96 (1,06(0,49|1,85|1,08 0,47

2,1110,96 0,47 | 2,03|0,93|0,48

Reflexion M | SD r M | SD r
Bei einer neuen Aufgabe fragt mich der Lehrer, auf welche
Weise ich sie geldst habe.
Der Lehrer bespricht mit mir, was ich bereits gut kann und
was ich noch tben muss.

Der Lehrer gibt den Schiilern zusétzliche Erklarungen zu den
Noten.

1,62 (1,00({0,50|1,44 0,98 | 0,57

2,0210,95|0,63(1,81|0,96]|0,63

1,6710,96|0,67|1,49(1,00 0,57

Anmerkungen. Auf die weibliche Form von Lehrer und Schuler wurde in den eingesetzten Frage-
bdgen Rucksicht genommen. M und SD sind Mittelwert und Standardabweichung in den originalen
(nicht-umgepoolten) ltemantworten durch die Schiler/innen. Der Kennwert r ist die Korrelation

des ltems mit der Skala. Da der Missinganteil pro Item hochstens 4 % erreicht, und die Daten aus
Vollerhebungen stammen, sehen wir davon ab, Standardfehler auszugeben. Die hier berichteten
[temstatistiken wurden im Gegensatz zu allen anderen Analysen in diesem Beitrag auf der Basis
nicht imputierter Daten berechnet.
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Regressionskoeffizienten der Unterrichtsmerkmale in der BIST-U M8 2012, der BIST-U E8
2013 und der BIST-U D8 2016 (AV: Kompetenzniveau der Unterrichtsgruppe, eingetragen

sind unstandardisierte b-Koeffizienten).
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